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I. Einleitende Anmerkungen zum Forschungsvorhaben

I. Einleitende Anmerkungen zum Forschungsvorhaben

Mit dem Titel "Vertrauen in Bildungsnetzwerken” werden zwei Themengebiete — ndmlich
Vertrauen und (regionale Bildungs-)Netzwerke — von enormem Umfang, aber oft wenig Fass-

barkeit angesprochen.

Die Vielschichtigkeit des Themas Netzwerke wurde mir bereits im Studium durch die Ausein-
andersetzung mit dem Konzept der regionalen Netzwerke im Rahmen der Wirtschaftsgeo-
graphie ansatzweise bewusst. Meine Kenntnisse vertieften sich iiber die Jahre durch die Mit-
arbeit als studentische Hilfskraft im Rahmen der Modellversuche EXIST' und ANUBA®. Als
ich im Jahr 2001 im letztgenannten Modellversuch meine Tétigkeit als wissenschaftlicher
Mitarbeiter begann, wurde ich auf das zweite Themengebiet, Vertrauen im Zusammenhang
mit Netzwerken, aufmerksam und vertiefte dies im Verlauf der Arbeit in der Expertengruppe
"Vertrauensmanagement’. Wéhrend der Auseinandersetzung mit diesen beiden Themenge-
bieten habe ich oft den Eindruck gewonnen, dass, obwohl beide Bereiche mittlerweile bereits
eine (teilweise, je nach Forschungsstrang, mehrere) Jahrzehnte umfassende Forschungs-
tradition aufweisen (siehe flir Vertrauen Kap. I1.2 sowie fiir Netzwerke Kap. I11.1.1), diese Be-
griffe m.E. allzu oft wie 'Leerformeln” verwendet werden. Netzwerke und/ oder Vertrauen
werden eingefordert, eng miteinander verkniipft und bspw. als Losungsmoglichkeit fiir organi-
satorische Umsetzungsprobleme propagiert (vgl. Abschnitt 1.1.1 in diesem Kapitel). Aber so-
wohl wissenschaftlich fundierte (sieche Abschnitt 1.1.2 in diesem Kapitel) wie auch an der Pra-
xis im Bildungsbereich orientierte Ausfiihrungen, wie dieser Aufforderung nachgekommen

werden soll, suchte ich vergebens.

Dies bildete fiir mich den Anlass, diese Arbeit zu schreiben.

1.  Ausweis und Legitimation des Erkenntnisinteresses
Bevor die eigentlichen Ausfiihrungen zu diesen beiden Bereichen beginnen koénnen, mochte
ich die Zielsetzung dieser Arbeit nennen und das Forschungsvorhaben begriinden. Die Ziel-

setzung lautet:

! Existenzgriindung aus Hochschulen (siche BMBF 2001a).

Aufbau und Nutzung von Bildungsnetzwerken zur Entwicklung und Erprobung von Ausbildungsmodulen in
IT- und Medienberufen (siche LSW/ NLI 2001 sowie STRAHLER/ TIEMEYER/ WILBERS 2003).
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Im Rahmen dieser Arbeit soll die Bedeutung von und der Umgang mit Vertrauen in
regionalen Bildungsnetzwerken® auf der Basis theoretischer Uberlegungen und dabei
aufgefiihrter Argumentationslinien sowie empirischer Befunde aus der Untersuchung
von Bildungsnetzwerken und dhnlichen Forschungsfeldern untersucht werden. Aus-
gehend von den so gewonnenen Erkenntnissen und basierend auf normativen Setzungen
sollen erste Uberlegungen fiir Handlungsempfehlungen zum vertrauensbewussten
Management von berufsbildenden Schulen als Akteuren in regionalen Bildungs-

netzwerken formuliert werden.

1.1.  AufBlenlegitimation

Im Rahmen der Auflenlegitimation soll gepriift werden, ob mit der Beantwortung des aufge-
fiihrten Erkenntnisinteresses auch gesellschaftliche Anspriiche bzw. Bediirfnisse verfolgt bzw.
erfiillt werden (vgl. Srtoane/ Twarpy/ BuscureLp 2004, S. 343f.). Nicht zuletzt ist damit auch
die Frage verbunden, ob und in welcher Hinsicht intervenierende MaBBnahmen, wie sie ent-
sprechend der obigen Zielsetzung im Verlaufe dieser Arbeit erarbeitet werden sollen, be-

rechtigt sein konnen.

1.1.1.  Zur gesamigesellschaftlichen Relevanz

., Vertrauen ist der Anfang von allem. *“*

Dieser Werbeslogan eines grof3en, deutschen Finanzdienstleisters weist zwei Aspekte auf, die

im Verlauf der Arbeit wiederholt von Bedeutung sein werden:

1. Die Bedeutung von Vertrauen wird im Alltag immer wieder herausgestellt, aber selten
kritisch gepriift.

2. Der Vertrauensbegriff wird hiufig (etwa fiir kommerzielle Werbung oder auch politische

Uberzeugungsarbeit) verwendet’.

Ich werde im Verlauf dieser Arbeit nicht von Berufsbildungsnetzwerken (wie etwa Hamm 2004), sondern
allgemein von Bildungsnetzwerken sprechen. Dies soll insbesondere die Offenheit fiir Verkniipfungs-
moglichkeiten sowohl von berufs- wie allgemeinbildenden Bereichen im Bildungssystem verdeutlichen. Der
Bezug zur Berufsbildung sollte bereits {iber die Auswahl der berufsbildenden Schulen als zentral betrachtete
Organisation gewahrleistet sein.

Hierbei handelt es sich um einen Werbeslogan der DeutscHen Bank (zitiert nach RipperGer 1998, S. 1).
Dieser ist allerdings auf den Internetseiten der DeurscHEN Bank nicht mehr zu finden (siehe
http://www.deutsche-bank.de; Stand: Marz 2005), da dieser, nachdem er bereits 1995 eingefiihrt wurde
(siehe http://www.slogans.de/slogans.php?SInput=Vertrauen; Stand: Méarz 2005), mittlerweile nicht mehr
verwendet wird.

Wobei ich sogar soweit gehen wiirde, von einer ‘Instrumentalisierung” des Vertrauensbegriffs in diesem
Zusammenhang zu sprechen. Weiterfiihrende Uberlegungen hierzu finden sich im nachfolgenden Kapitel
(siehe insbesondere Kap. 11.4).
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Gerade das Phinomen Vertrauen ist scheinbar ein allgemein verstandlicher Begriff, der neben
der wissenschaftlichen Betrachtung auch im Alltag sehr oft Verwendung findet (vgl. ScHweer/
Tries 2003, S.3) und sich deshalb wohl auch als ,ubiquitires Phdnomen* (RiPPERGER
1998, S. 1) bezeichnen ldsst. So diirften wohl die meisten Personen, die danach gefragt
werden, eine Einstellung, vielleicht sogar mehr oder minder berechtigte Vermutung bis hin zu
einem Fundus von in sich schliissigen "Theorien” besitzen, was Vertrauen fiir sie bedeutet,
welche Bedeutung es hat und wie damit umgegangen werden sollte. Viele Redewendungen,
mal mehr, mal weniger zutreffende Zitate und Ratschldge (vgl. fiir eine Auswahl Geramanis
2002, S. 2f. sowie Drurscu 1976, S. 130) sowie die eigenen Erfahrungen im sozialen Zu-
sammenleben mit anderen bilden die Grundlagen fiir diese Aussagen.® Aber derzeit wird auch
in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen Vertrauen vermehrt aufgegriffen, ja der Be-
griff erfreut sich regelrechter Beliebtheit (siche bspw. Schuweer/ Thies 2003, S.3 oder
Geramanis 2002, S. 3) und auch die Politik hat den Begriff Vertrauen (etwa in Verbindung
mit dem Begriff des Sozialkapitals) fiir sich entdeckt.” Gleichzeitig wird Vertrauen zumeist
dann thematisiert, wenn es fehlt (siche bspw. Heisic 1997, S. 145, Sprenger 2002, S. 16ff.
oder fiir den schulischen Kontext EuLer 2004, S. 309), und es stellt sich somit die Frage, ob
der bestindige Verweis auf die Bedeutung von Vertrauen nicht bereits ein erster Indikator fiir

einen "gefithlten” Mangel desselben sein kdnnte.

Ahnliches ldsst sich auch fiir das zweite im Titel angesprochene Themengebiet sagen, denn
der Netzwerkbegriff im Allgemeinen, aber auch (regionale) Bildungsnetzwerke im Speziellen
werden gerade im (bildungs-)politischen Diskurs vermehrt aufgegriffen.® So wird das Netz-

werkkonzept nicht nur zunehmend im privatwirtschaftlichen Bereich berticksichtigt, sondern

Wie solche alltidglichen Aussagen und naiven” Theorien wiederum fiir die Entwicklung einer Theorie bzgl.
Vertrauen fruchtbar gemacht werden konnen zeigt Lauken (siehe Lauken 2001).

So fiihrte der spiter gewahlte Bundespréisidentenkandidat Konier in seiner Rede vor der Bundesversamm-
lung am 23.05.2004 aus:

., Ich denke, wir alle werden deshalb auch mit meiner Mitbewerberin, Frau Professor Gesine Schwan, dar-
in iibereinstimmen, dass es gerade in Umbruchphasen auf Vertrauen als Sozialkapital ankommt [...]. Und
sehr zu Recht hat Bundesprdsident Johannes Rau das Thema Vertrauen und Verantwortung in den Mittel-
punkt seiner letzten Berliner Rede gestellt.
(http://www.bundespraesident.de/dokumente/-.2.95138/Rede/dokument.htm; Stand: September 2004)
Damit ist belegt, dass sowohl der gewihlte Kandidat, seine Gegenkandidatin und der scheidende Bundes-
président das Thema Vertrauen (und Sozialkapital) als relevant erachten.

Dies belegen vielleicht exemplarisch die Ausfiihrungen des derzeitigen Bundesministers fiir Wirtschaft und
Arbeit CLement zum Thema Bildungsnetzwerke.

»Wir beobachten Netzwerke in der Politik, in der Wirtschaft, in den Wissenschaften und in vielen anderen
Bereichen. Die Verdnderungen in der Berufsbildung sind so betrachtet eine Antwort auf die
Verdnderungen in der Wirtschaft, sie ergeben sich vor allem durch die Beschrinkung vieler Unternehmen
auf ihre Kernkompetenzen. Dies fiihrt zu einer Spezialisierung, die etwa fiir die Durchfiihrung einer
ordnungsgemdssen  Ausbildung  nicht  selten  problematisch ist. Netzwerke, speziell
Berufsbildungsnetzwerke, helfen dies auszugleichen. ““ (CLement 2002, S.37)
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findet auch Eingang in die politische Rhetorik. Grund dafiir ist die Vorstellung, dass fiir den
wirtschaftlichen Erfolg einer Region oder der Volkswirtschaft nicht zuletzt die Lern- und

Innovationsfahigkeit ausschlaggebend sind (vgl. Maier/TopTLING 1996, S. 1191F).

Dabei wird jedoch nur selten konkretisiert, was mit diesen Begriffen gemeint ist. Stattdessen
hat Vertrauen eher einen politischen Appellcharakter (vgl. Kap. I11.4) und auch der Begriff des
Netzwerks wird oft nur als Metapher verwendet (siehe Kap. I11.1.4). Deshalb stellt sich m.E.
die Frage, ob sich nicht sowohl der Begriff des Vertrauens als auch des Bildungsnetzwerks zu

nichtssagenden Modebegriffen entwickelt haben.’

Die Diskussion {iiber die Entwicklung regionaler Bildungsnetzwerke wird derzeit in
bildungspolitischen Debatten unter verschiedenen Schlagworten (so etwa unter den Stich-
worten 'Regionale Kompetenzzentren” oder "Lernende Region”) intensiv gefithrt und kaum
ein Forschungsantrag diirfte Aussicht auf Erfolg haben, wenn dabei nicht die Vernetzung der
beteiligten regionalen Akteure zumindest als Teilziel (etwa im Hinblick auf Transfer und
Verstetigung) aufgefiihrt wird (vgl. dhnlich zum Thema Kooperationspartner JUTTE
2002, S. 102). So findet sich bspw. im Handbuch zum BQF-Programm der Hinweis, dass es
dort ,,vor allem um Kooperation und Vernetzung aller Akteure auf lokaler und regionaler
Ebene [geht], um Fordersynergien herzustellen und mehr Effizienz zu erreichen (BMBF
2002, S. 425)."° Damit sind hiufig sehr unterschiedliche Ziele, Vorstellungen und Hoffnungen
verbunden. Hier sind bspw. die Aktivierung sogenannter endogener Potenziale einer Region
oder aber die Nutzung von Synergieeffekten durch die interorganisationale Zusammenarbeit
zu nennen (vgl. Mair/ ToptLing 1996, S. 185 sowie SeyrriED/ KoHLMEYER/ FURTH-RIEDESSER
1999, S.5). Aber auch Befiirchtungen bzgl. der damit eventuell verbundenen Ver-
dnderungsprozesse werden oft thematisiert, bspw. wenn der euphemistisch anmutende Begriff
des 'Gesundschrumpfens” (vgl. Twarpy 2003, S. 152f. sowie Twarpy 2004, S. 251) im Zu-
sammenhang mit der Konzentration auf Kernkompetenzen im Bildungsbereich thematisiert

wird."" Selten wird bei dieser Debatte auf Daten bzgl. bereits bestehender regionaler

Ein Indikator fiir diese These mag auch durch den Umstand verursacht sein, dass sich durch die Bekanntheit
von Begriffen der subjektive Informationsgehalt von Aussagen im Vergleich zum objektiven
Informationsgehalt verringert (siche JongesLoED 1983, S. 429).

10 Ahnliches 1Bt sich bspw. auch fiir andere Modellversuchsprogramme wie KOLIBRI (vgl. BLK 2004, S. 6),
der EU-Gemeinschaftsinititative EquaL (siehe EuroriiscHE Kommission 2003, S. 26), dem Aktionsprogramm
SokrATES (vgl. GENERALDIREKTION BiLpUNG UND KuLTUr 2002, S. 2) u.a. belegen.

So finden sich in der urspriinglichen Auseinandersetzung iiber regionale Kompetenzzentren in der be-
triebswirtschaftlichen Literatur mannigfaltige Hinweise auf die Relevanz der Fokussierung auf Kernkompe-
tenzen auch in diesem Bereich (siche Sypow 1992, S. 109f. sowie die dort angegebenen Quellen).
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Kooperationsstrukturen zwischen den Bildungseinrichtungen in der jeweiligen Region

zurlickgegriffen (vgl. WiLsers 2003, S. 75).

1.1.2.  Zum Stand der empirischen Forschung

Dieser fehlende Riickgriff auf Daten in der Debatte um regionale Bildungsnetzwerke ist vor
allem darauf zurlickzufiihren, dass bisher (je nach Erkenntnisinteresse oder Bezugsregion) gar
keine bzw. nur sehr wenige Daten iiber die jeweiligen Strukturen vorliegen. Hierbei sind oft
starke Fokussierungen auf bestimmte Bereiche des Bildungssystems festzustellen, und je nach
Bereich lésst sich ein hochst unterschiedlicher Stand der empirischen Forschung ausmachen
(sieche WiLBers 2004, S. 105). So sind etwa die Bereiche Lernortkooperation und Weiter-
bildungsnetzwerke zu nennen, welche bereits eine liangere Forschungstradition aufweisen
(vgl. Hamm/ Twarpy/ WieBers 2001, S. 57). Diese sind auf bestimmte Organisationen, wie
Ausbildungsbetriebe und Berufsschulen (siehe EuLer 1999) oder Weiterbildungeinrichtungen
(vgl. Jurte 2002) bzw. Phasen (berufliche Erstausbildung bzw. Weiterbildung) der Bildung,
ausgerichtet. Bei der Netzwerk- bzw. Kooperationsforschung im Bereich der beruflichen
Qualifizierung Jugendlicher mit besonderem Forderbedarf (vgl. BMBF 2002, S. 2091t.) er-
folgt die Fokussierung iiber die Zielgruppe. Eine iiber die verschiedenen Bildungsbereiche
reichende Untersuchung ist bspw. die Habilitationsschrift von WiLsers (sieche WiLBers 2004),
die aus Sicht der fokalen Bildungseinrichtungen (berufsbildende Schulen) sowohl horizontale
wie auch vertikale Beziehungen erhebt und analysiert. Solch ein iibergreifender Ansatz hat
m.W. nach bisher allerdings eher Seltenheitswert. Auch wenn es sich bei dem genannten Er-
kenntnisinteresse (also der spezifischen Betrachtung des Faktors Vertrauen in regionalen
Bildungsnetzwerken) um ein bisher wenig bzw. nur in Teilbereichen erforschtes Feld handelt,
sind doch insbesondere einige angrenzende Forschungsfelder, aber auch speziell regionale
Bildungsnetzwerke bereits diesbeziiglich empirisch untersucht worden. Uber diese Unter-
suchungen in nahe gelegenen Forschungsfeldern soll hier einleitend ein kurzer Uberblick ge-
geben werden. Gleiches gilt fiir die unter meiner Beteiligung durchgefiihrten empirischen Er-
hebungen und Analysen, welche ebenfalls eine Basis fiir die nachfolgenden Ausfiithrungen

darstellen. Hierzu zéhlen die Arbeiten im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des
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Modellversuchs ANUBA'" und eine Untersuchung des Bildungsnetzwerks im Rhein-Erftkreis
(vgl. Kap. II1.3 sowie Anhang, Abschnitt 2).

Vertrauen in interorganisationalen Beziehungen wurde zwar bereits im Rahmen verschiedener
Forschungsvorhaben empirisch untersucht, allerdings konzentrieren sich diese bisherigen
Arbeiten fast ausschlieBlich auf Unternehmen und ihre strategischen Netzwerke bzw. be-
trieblichen Kooperationsbeziehungen (siehe z.B. ApeLt 1994 oder Kraus 2002) oder aber auf
interorganisationale Beziehungen im Allgemeinen (vgl. bspw. NeuBauer 1997 oder HuBscumip
2002). Gleichwohl koénnen die bei diesen Untersuchungen gewonnenen Erkenntnisse an be-
stimmter Stelle m.E. — wenn auch auf einem recht hohen Abstraktionsniveau — einen Mehr-
wert auch fiir das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit darstellen. Allgemein kann auf die Er-
fahrungen aus den vielféltigen empirischen Arbeiten sowohl von interorganisationalen Be-
ziehungen wie auch Netzwerkformen (vgl. etwa Ponimann 1991, S. 24f)) und die dort ent-
wickelten Thesen und Theorien zuriickgegriffen werden. Bei einem Teil der vorzufindenden
Untersuchungen diirfte dieser Transfer allerdings nur schwer, wenn iiberhaupt, moglich sein.
So zeigen etwa die verschiedenen Erhebungen und Analysen bzgl. des Faktors Vertrauen in
der zwischenbetrieblichen Kooperation zwar einige fiir diese Arbeit interessante Ansédtze und
Erkenntnisse auf, diese lassen sich allerdings nur bedingt auf das Feld der regionalen
Bildungsnetzwerke iibertragen. Bspw. handelt es sich bei den Kooperationen und Netzwerken
im Bereich der privatwirtschaftlichen Unternehmen, wie bei den von ApeLT untersuchten
Akteuren (sieche ApeLt 1994), um eine vergleichsweise homogene Gruppe von Stakeholdern."
An regionalen Bildungsnetzwerken sind aber neben privatwirtschaftlichen Unternehmen
bspw. auch offentlich-rechtliche Organisationen beteiligt, ebenso divergiert die Bedeutung der
beruflichen Bildung im Rahmen der organisatorischen Zielsetzungshierarchie — mal ist diese

zentral, mal eher peripher (sieche WiLsers 2003, S. 62).

Neben diesen genannten Forschungsarbeiten und der Erfassung bzw. Analyse von Bildungs-

netzwerken allgemein, bspw. der qualitativ ausgerichteten Untersuchung im Rhein-Erftkreis

Im Rahmen des Modellversuchs ANUBA sollten Bildungsnetzwerke aufgebaut und genutzt werden. In
diesen Bildungsnetzwerken wurden Module fiir die Ausbildung in den IT-Berufen (z.B. Informatik-
kaufmann/-frau) oder in den Medienberufen (z.B. Mediengestalter/-in) entwickelt und erprobt. Hierfiir
wurden in Niedersachsen Zusatzqualifikationen im IT-Bereich entwickelt und erprobt, wéihrend es in Nord-
rhein-Westfalen Lernfeldcurricula im Bereich der Medienberufe in Kooperation mit regionalen Partnern zu
entwickeln galt. (vgl. fiir einen ausfiihrlicheren Uberblick Anhang, Abschnitt 1, zur Abschlusserhebung
WiLBERs 2004, zur Zwischenevaluation Scuweers/ Teske/ WILBERs 2002 sowie ScHweers 2002a und 2002b)
In diesem Falle ist die synonyme Verwendung des Begriffs Stakeholder (im Sinne von Betroffenen/ Betei-
ligten an einem gemeinsamen Netzwerk) und Akteure (Knoten von Netzwerken) zutreffend, da in der ge-
nannten Untersuchung nur positiv geladene Beziehungen behandelt werden. Generell ist eine synonyme
Operation mit diesen Begriffen moglich, aber nicht immer zutreffend.
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(siche Anhang, Abschnitt 2 sowie Kap. I11.3), wurden aber auch vereinzelt Erhebungen und
Analysen vorgenommen, die beide zentralen Forschungsfelder dieser Arbeit aufgreifen —
wenn auch Vertrauen teilweise nur am Rande dieser Arbeiten thematisiert wurde. Hierzu
zdhlen neben der Erhebung von Jurte (siehe Jurte 2002, insbesondere S. 108ff.) vor allem die
quantitativen und qualitativen Erhebungen und Analysen im Rahmen des Modellversuchs
ANUBA (vgl. Anhang, Abschnitt 1; Scuweers 2002b, Scuwrers 2003 sowie WILBERS
2004, S. 179ft.). Auch wenn die genannten Erhebungen in ihrer Zielsetzung nicht vollstindig
deckungsgleich mit dem aufgefiihrten Erkenntnisinteresse sind, werden die dort erlangten
Ergebnisse dieser Untersuchungen an verschiedenen Stellen (vor allem aber in den Kap. III

und IV) in diese Arbeit einflie3en.

Ein Problem, das sich im Zusammenhang mit der empirischen Erfassung von Bildungsnetz-
werken ergibt, ist der Faktor, dass es bei solchen Untersuchungen ohne einen immensen, nur
in seltenen Fillen zu bewerkstelligenden personellen und finanziellen Aufwand keine Voller-
hebungen geben kann (siehe BEutner/ Schweers 2003b). Da die hierfiir notwendigen Mittel im
Rahmen dieser Arbeit nicht zur Verfligung stehen, bedarf es einer verstirkten Auswahl bei
den betrachteten Akteurs- und Beziehungsformen, die noch iiber die Einschrinkung auf die
jeweilige Region hinausgeht. Insbesondere die Untersuchung der sozialen Netzwerke aller
Organisationsmitglieder bei einer Bildungseinrichtung st68t schnell an ihre Grenzen, wenn be-
riicksichtigt wird, dass dies neben den Lehrkriften auch alle Lernenden und sogar das Ver-
waltungspersonal umfassen wiirde.'* Problematisch erscheint an diesem Punkt, dass damit die
Anwendbarkeit (speziell netzwerkanalytischer) Methoden auf dieser Ebene kaum noch ge-
wihrleistet werden kann. Stattdessen ist insbesondere eine Untersuchung auf der Basis ausge-

wihlter interorganisationaler Grenzginger bzw. ‘boundary role persons’® bzw. Experten, wie

' Wiirde bei allen Lehrern eines Berufsschulkollegiums bspw. ein Namensgenerator eingesetzt, d.h. die Frage
nach Alteri gestellt, die mit den Befragten in Kontakt stehen, um die Netzwerkbeziehungen bzw. Akteure zu
erfassen, so ergidben sich bei einem vergleichsweise einfachen Namensgenerator (mit fiinf mdglichen
Nennungen) und bspw. einem 80-kdpfigen Kollegium bereits 400 Akteursnennungen. Sollte nun diese
Untersuchung nur bis zur zweiten Stufe fortgesetzt werden (was fiir diverse netzwerkanalytische MaBzahlen
minimal notwendig ist; siche Jansen 1999 sowie Faust/ Wasserman 1994), also die erneute Anwendung des
Namensgenerators bei den neu hinzugewonnenen Akteuren vollzogen werden, so ergibt sich selbst bei
diesem relativ kleinen Rechenbeispiel schnell ein uniiberschaubarer Erhebungsaufwand (siehe ausfiihrlich
Beutner/ Scaweers 2003b, S. 39ff.). Diese Problematik ergibt sich sogar, obschon auf nur eine Organisation
als fokale Organisation zuriickgegriffen wurde. Auch im Rahmen von ANUBA wurde das Schneeballsystem
zur Erfassung der Netzwerkbeziehungen aufgrund dieser Schwierigkeiten verworfen:

,,Zum Beispiel ist schon aufgrund der zu erwartenden hohen Anzahl von externen Partnern und
Institutionen berufsbildender Schulen das Problem der addquaten Information iiber die Erhebung kaum
befriedigend zu l6sen, vom Riicklaufmanagement ganz zu schweigen. “ (Wirsers 2004, S. 246)

Diesen wird im Bezug auf die interorganisationalen Beziechungen besondere Bedeutung beigemessen (siche
NeuBauer 1997, S. 113).
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den im Rahmen von ANUBA eingefiihrten Bildungsnetzwerkern'¢, aber auch allgemein Lehr-

kriften an berufsbildenden Schulen eher zu realisieren.

Ahnlich problematisch — wenn auch nicht in solch starker Ausprigung — gestaltet sich die
empirische Erfassung auf der organisationalen Ebene. Gerade bei der Betrachtung von Orga-
nisationen, die im Rahmen ihrer Bildungsarbeit mit vielen Partnern gleichzeitig kooperieren,
wie etwa Fachklassen im Dualen System'’, bedarf es aufgrund der bereits genannten
forschungsokonomischen Griinde relativ schnell einer deutlichen Einschrinkung der be-
trachteten Organisationen. Im Fall der vorliegenden Arbeit sollen berufsbildende Schulen als

zentraler Fokus bzw. als fokale Organisationsform dienen.

1.2. Binnenlegititmation: Zur Methodik und wissenschaftstheoretischen Posi-

tionierung

Grundsétzlich ist die o.g. Zielsetzung in der Wirtschaftspddagogik dem institutionell-
organisatorischen Forschungsschwerpunkt zuzuordnen, welcher sich ,,mit den Organisations-
formen fiir die Vorbereitung des Menschen auf die Bewiltigung von sozio-okonomischen

Lebenssituationen® (EuLer/ Haun 2004, S. 75) beschéftigt.

Dabei folge ich in dieser Arbeit im Wesentlichen einer integrativen wissenschafts-
theoretischen Position vor einem konstruktivistischen Hintergrund, welcher umfasst, ,,da3 der
kognitive Organismus nicht als passiver Empfanger angesehen wird, dessen Wahrnehmungen
und kognitive Strukturen ihm kausal von der AuBenwelt aufgezwungen werden, sondern daf3
er als ein schopferisch titiges Subjekt angesehen wird, das die Muster, die es wahrnimmt,
ebenso wie die Invarianzen, Regularitdten, Schemata, Regeln und letztlich die Theorien und
Modelle, die wir "Wissen” nennen, konstruiert* (GrasersreLp 1987, S. 134)"'®. Somit kann fest-
gehalten werden, dass der konstruktivistische Ansatz ,,im Kern besagt, dal das erkennende
Subjekt die Wirklichkeit nicht passiv abbildet, sondern aktiv im Erkenntnisprozef3 konstruiert.
Erkenntnisse sind demnach Konstruktionen von Wirklichkeit, die auf der Grundlage
subjektiver Erfahrungsstrukturen entstehen* (EurLer 1994, S.212). Den Kritikpunkten an

dieser konstruktivistischen Perspektive, wie sie insbesondere bei der Auseinandersetzung mit

6 Dies belegt die in ANUBA durchgefiihrten Untersuchung mit dem Titel ,,Unterstiitzende Netzwerke an
berufsbildenden Schulen® (siche Anhang, Abschnitt 1).

Die Fachklassen im Dualen System sind eingebunden in das System der Dualen Ausbildung und stellen dort
im Rahmen der Berufsschule einen der grundlegenden Lernorte dar (vgl. APO-BK, Anhang A, 2.
Abschnitt).

Maturana und Varera formulieren diesen Ausgangspunkt prdgnant iiber ,,die Feststellung, daf3 alles
Erkennen ein Tun des Erkennenden ist und daf jedes Erkennen von der Struktur des Erkennenden abhingt™
(MATURANA/ VARELA 1987, S. 40).
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dem radikalen Konstruktivismus (siehe GrasersreLp 1987, S. 198ff.) vorgebracht werden (vgl.
Peterssen 2001, S. 105f. Scunerr/ Hiee/ Esser 1999, S. 110f)), soll begegnet werden, indem ein
gemifigter Ansatz, wie thn etwa EuLer oder auch Duss beschreiben (vgl. EuLer 1994, 219f.
sowie Duss 1995, S. 28ff.), verfolgt wird. Dabei erscheint mir aber eine Ausrichtung des Kon-
struktivismus auf kognitive Aspekte wie Wissen (vgl. ebenda) fiir das hier zu behandelnde
Forschungsfeld zu eng. Stattdessen soll dem Ansatz des strukturellen Konstruktivismus
gefolgt werden, welcher ,neben formalen, strukturellen und strategischen (=rationalen)
Faktoren auch kulturelle und soziale Komponenten in die Theorie iiber Netzwerke, deren Ent-
stehung, Stabilitdt und Bedeutung mit* (Santen/ Seckinger 2003, S. 46) einbezieht. Aufgrund
der Relevanz im Zusammenhang mit Vertrauen (siehe Kap. 11.5.3) sehe ich des Weiteren die
Notwendigkeit neben der kognitiven und der genannten sozialen auch noch eine emotionale

Komponente zu ergidnzen (sieche hierzu auch Siesert 2002, S. 31f.).

Dabei fiihle ich mich der Zielsetzung der intervenierenden Wissenschafts-Praxis-Kommunika-
tion verpflichtet, nimlich unter Beriicksichtung der Interaktion bzw. Kommunikation zwi-
schen Wissenschaft und Praxis mdgliche Mafinahmen und Interventionsstrategien fiir die Pra-
xis zu entwickeln (vgl. Sroane 2000, S. 15ff., EuLer 1994, S. 238ff. sowie SLoane/ Twarpy/
Buscrrerp 2004, S. 358f.). Dabei ist mir — ausgehend von der konstruktivistischen Sichtweise
— insbesondere die Frage nach der Viabilitdt, d.h. die Addquatheit, Gangbarkeit und Niitzlich-
keit der hier angestellten Uberlegungen (siehe SieBerT 2002, S.30 sowie GLASERSFELD

1987, S. 281), fiir die nachfolgenden Ausfithrungen durchaus von Bedeutung.

Grundsétzlich erscheint es mir moglich, verschiedene methodologische Ansédtze miteinander
zu verbinden, da ich die These der Unvereinbarkeit oder gar Inkommensurabilitidt der ver-
schiedenen Ansitze (sieche Kunn 1991, S. 116) nicht zustimme. Diese Auffassung wird nicht
zuletzt durch die Konvergenzerscheinungen zwischen den unterschiedlichen wissen-
schaftlichen Paradigmata (vgl. EuLer 1994, S.225) begriindet. Deshalb halte ich eine
»pluralistische Methodologie* (FeveraBenp 1976, S. 48) fiir moglich, wobei ich allerdings
einem Leitsatz wie ,,Anything goes® (a.a.0. 1976, S. 35) kritisch gegentiiber stehe. M.E. gilt
es, die jeweilige Wahl zu begriinden und hinsichtlich ihrer Grenzen kritisch zu reflektieren.
Deshalb stimme ich Duss zu, ,,dass jedes Paradigma in einer jeweils zutreffenden Situation

und jeder Forschungsansatz, wenn er sinnvoll angewendet wird, ihre Bedeutung haben
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konnen, sofern zugleich die Grenzen gesehen werden. Deshalb gilt es, nach guten, begriind-
baren Kombinationen zu suchen (Duss 1995, S. 40)."
Hierbei findet ein weiter Theoriebegriff Verwendung, welcher wiederum in alltagspraktische

und wissenschaftliche Theorien differenziert werden kann. Dies erfolgt hier {iber die Unter-

scheidung, wie sie EuLer und Haun vornehmen:

Theorien
Wissenschaftliche Alltagspraktische
Methode Bemiihen um Methodische Fundierung zumeist
¢ explizite Ausweisung von Regeln ¢ implizit
¢ hohe Konkretheit und Prézision ¢ grob angedeutet
Institution *  Vernachlissigung von Zeitgrenzen e Zeitdruck
¢ Distanz zu Machtstrukturen im untersuchten ¢ Einbindung in Machtstrukturen und unmittelbare
Praxisfeld Verwertungsinteressen
*  Mittelbare Betroffenheit ¢ Personliche Betroffenheit
¢ Bemiihen um falliibergreifende (allgemeine) ¢ Begrenzung auf fallspezifische (konkrete)
Aussagen Aussagen
Offentlichkeit *  Offentliche Zugiinglichkeit ¢ Vertrauliche Handhabung

¢ Kultivierung von Kritik und Skepsis

Tabelle 1: Unterscheidung zwischen wissenschaftlichen und alltagspraktischen Theorien
(Quelle: EuLer/ Hann 2004, S. 44).

Hiermit sind auch einige entsprechende Anforderungen an "Wissenschaftlichkeit” verbunden.
Insbesondere die genannte Kultivierung von Kritik erscheint mir hochst relevant. Um sie zu
ermOglichen, gilt es, eine transparente bzw. nachvollziehbare Darstellung und Erlduterung der
jeweils gewdhlten wissenschaftlichen Vorgehensweise bzw. verfolgten Begriindungszu-
sammenhénge zu erreichen, um intersubjektive Verstidndlichkeit und die damit verbundene
Diskutierbarkeit zu gewihrleisten. Nicht zuletzt ist auch ,,empirisches Wissen [...] zunéchst
nur eine subjektive Konstruktion von Wirklichkeit* (EuLer 1994, S. 218), welcher erst iiber
die ,sprachliche Darstellung subjektiver Konstruktionen [...] die Moglichkeit von Ver-
stindigung und damit die Chance von intersubjektiv geteilter Wirklichkeitskonstruktion*

(ebenda) geboten wird.

Aber auch alltagspraktische Theorien werden im Rahmen dieser Arbeit thematisiert. So kann

die Betrachtung alltagstheoretischer Uberlegungen bzgl. Vertrauen einen interessanten

Duss bezieht sich hierbei allerdings auf Lernparadigmata und -forschung. Ich halte diese Ausfithrungen aber
fiir durchaus tibertragbar auf andere Arten von Paradigmen, speziell wissenschaftstheoretische Paradigmata,
da die sinnvolle Kombination von Erkenntnissen verschiedener wissenschaftstheoretischer Paradigmata die
Ausgangsbasis fiir weitere Arbeiten auf Basis dieser verschiedenen Wissenschaftsverstindnisse ermoglichen
kann, wobei iiber die Gemeinsamkeit der formalen Logik eine Verkniipfung von Paradigmen grundsitzlich
moglich ist (siche JongeBLOED/ TwarDY 1983, S. 19).
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Ansatzpunkt auch fiir wissenschaftliche Ausfiihrungen® darstellen. Jedoch sollen diese all-
tagstheoretischen Theorien hier primér dem Bereich der Objektebene zugeordnet werden,
wihrend ansonsten (wenn nicht explizit von naiven, subjektiven, impliziten oder eben alltags-
praktischen Theorien die Rede ist) der hier verwendete Theoriebegriff der wissenschaftlichen
Theorieebene zuzuordnen ist (siehe bzgl. der Ebenendifferenzierung Sroane/ Twarpy/

BuschreLp 2004, S. 451t.).

Weiterhin stellt sich die — im Hinblick auf die konstruktivistische Perspektive dieser Arbeit
relevante — Frage nach der Viabilititdt im Sinne der Gangbarkeit und Niitzlichkeit von Er-
kenntnissen (siche Siesert 2002, S.30ff.), auch wenn diese nicht alleiniges Bedeutungs-
kriterium sein sollte, wie die kritische Anmerkungen bzgl. dieses utilitaristischen Denkens des
(radikalen) Konstruktivismus von Peterssen Belegen (vgl. Peterssen 2001, S. 101f). So er-
scheint auch mir die intersubjektive Nachvollziehbarkeit wichtig und auch hier sollen deshalb
wissenschaftliche Erkenntnisse gewonnen werden die (soweit dies moglich ist), ,,so zustande
kommen und so ausgedriickt werden, dass sie unabhédngig von einzelnen Personen fiir alle
Menschen in gleicher Weise nachvollziehbar und verstindlich sind“ (a.a.0. 2001, S. 101).
Dies wiederum ist durchaus mit den Grundsétzen des (gemiBigten) Konstruktivismus verein-

bar (siehe SieBerT 2002, S. 26).

Einen methodischen Schwerpunkt bilden im Rahmen der nachfolgenden Ausfiihrungen vor
allem die Methoden und Verfahren der Hermeneutik (Interpretation von Literaturquellen, her-
meneutischer Zirkel; vgl. JongeBLoED/ Twarpy 1983, S. 421f.). Allerdings werde ich auch viel-
fach auf empirische Daten zuriickgreifen, die sowohl mittels quantitativer, vor allem aber auch
qualitativer Instrumente in verschiedenen Zusammenhédngen — wie etwa bei der wissenschaft-
lichen Begleitung des Modellversuchs ANUBA — erhoben wurden und entsprechend im
Rahmen dieser Arbeit verwendet werden. Des Weiteren werden — ebenfalls ausgehend von
ANUBA, aber auch anderen Arbeiten und Untersuchungen — meine subjektiven Erfahrungen
aus der Arbeit mit Bildungsnetzwerken in diese Arbeit einflieen, bei stetem Bemiihen um

Transparenz.

20 So baut etwa Laucken seinen Rahmenentwurf bzw. seine Ideenskizze zu diesem Thema bewusst auf diesen

Alltagstheorien bzw. dem (wie er es nennt) "Umgangswissen” auf (siche Laucken 2001) und Frick stellt fest,
dass diesem alltagstheoretischen ,,Wissen [...] die bereichsspezifische Reichweite zueigen sein [diirfte], die
die verschiedenen wissenschaftlichen Vertrauenstheorien vermissen lassen. Diese Vermutung liegt zu-
mindest nahe aufgrund der Tatsache, dafl die Prozesse der Vertrauensbildung und darauf aufbauende Ge-
spriche, Beratungen etc. im Beratungsalltag (im Einzelfall zwar mehr oder minder erfolgreich)
“funktionieren™ (Frick 1998, S. 88).
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So ist im Rahmen meines Forschungsdesigns der ostentative Ausweis vorhandener Normen
gerade im Hinblick auf Transparenz und Kiritisierbarkeit von Bedeutung (siche a.a.O.
1983, S. 64f.), um damit eventuell verbundenen perspektivischen Verzerrungen von Be-
schreibungen durch meinen eigenen Standpunkt (vgl. Stoane/ Twarpy/ BuscHFELD
2004, S. 354) vorzubeugen. Neben der Gewihrleistung intersubjektiver Uberpriif- und Nach-
vollziehbarkeit bildet die nun aufzufithrende und zu begriindende Norm den Ausgangspunkt
fiir die zu entwickelnden Empfehlungen bzw. Interventionen fiir die Praxis (vgl. insbesondere
Kap. V). Dies geschiecht in Abwandlung der Uberlegungen von EuLer, der von Individuen aus-
geht, die sozial- und eigenverantwortlich handeln sollen, wobei er sowohl die gegenwértige
Situation als auch die zukiinftige Entwicklung beriicksichtigt (vgl. EuLer 1994, S. 2591f.).
Besonders betonen mochte ich im Rahmen des Grundwerturteils speziell die Nachhaltigkeit®,
da mir die weitestgehende Beriicksichtigung der Bediirfnisse zukiinftiger Generationen im

Rahmen heutigen Handelns sehr wichtig erscheint. Deshalb lautet mein Grundwerturteil:

Individuen sollen in gegenwdrtigen und zukiinftigen Situationen sowohl nachhaltig als

auch sozial- und eigenverantwortlich handeln.

Bzgl. der Bezeichnung der auf Basis dieses Grundwerturteils zu generierenden
Handlungsempfehlungen stimme mit ich Loose und Sypow iiberein, wenn sie feststellen, dass
mit dem Begriff "Vertrauensmanagement” nahegelegt wird, dass ,,Vertrauen [...] hier als
effizienzsteigerndes (Hilfs-)Mittel der Koordination 6konomischer Aktivitdt bzw. der Unter-
nehmensfiithrung oder als ein weiterer Produktionsfaktor angesehen [wird]. Vertrauen ver-
kommt dadurch zu einem weiteren, blof} rationalistischen Kalkiil, welches von den Akteuren
(z.B. Managern) strategisch aufgebaut und genutzt werden kann*“ (Loose/Sypow
1997, S. 164f.). Eine solch rationalistische Orientierung steht der Entstehung und Entwicklung
deutlich entgegen (vgl. Kraus 2002, S. 243 sowie Baurmann 2002, S. 124f1.). Allein durch den
ersten Eindruck, dass eine menschliche Einstellung nach 6konomischen Kriterien ‘gemanaget’
werden sollte, kann Misstrauen geweckt werden. So besteht bei der Verwendung des Begrifts
"Vertrauensmanagement” die Gefahr, allein schon durch die Anmutung von Manipulation die
Grundlagen des Vertrauens zu untergraben. So wurde in ANUBA, als eines von vier
Arbeitsfeldern der Bildungsnetzwerker, der Bereich "Vertrauensmanagement aufgefiihrt
(siche etwa Scuweers/ WiLBers 2002, S. 36 sowie im Anhang dieser Arbeit, Abschnitt 1).

Dieser Begriff soll eine bewusste Abkehr vom bisher eher fatalistischen Umgang mit

2l Zum Begriff der Nachhaltigkeit, seiner Entstehungsgeschichte und seine vielfdltigen Anwendungsfelder

verweise ich auf die Ausfithrungen von Ninck (siehe Ninck 1997, S. 371f).
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Vertrauen deutlich machen (vgl. Wisers 2003, S. 80), einem Fatalismus, der durchaus
kritisiert wird (siche bspw. Maier/Topting 1996, S. 165). Der Begriff hat aber bspw. bei
Tagungen oder in personlichen Gespriachen mit Kollegen oder Diskussionen mit Studierenden
immer wieder Bedenken hervorgerufen. Dabei findet dieser Begriff nicht nur im Rahmen von
ANUBA Verwendung (siche Won/ Lemken/ Pipexk 2000 oder MEeirert 2003), er ist allerdings
auch in wissenschaftlichen Kreisen umstritten (vgl. bspw. Sypow 1995, S. 195 oder Kraus
2002, S. 243). So kann durch die begriffliche Zusammenfithrung des eher 6konomisch-
technisch anmutenden Begriffs des Managements mit einem der emotionalen Ebene zugeord-
neten bzw. in der jeweiligen Personlichkeit eines Individuums verankerten Begriff wie
Vertrauen von den beteiligten Individuen als widerspriichlich wahrgenommen werden und
deshalb im Hinblick auf das eigentliche Anliegen als kontraproduktiv angesehen werden
(siche auch Gmsert 2003, S.8).* Deshalb spreche ich bei den zu entwickelnden
Handlungsempfehlungen von vertrauensbewusstem Management (sieche auch Kraus

2002, S. 243ff.) und nicht von Vertrauensmanagement.

2. Aufbau und Struktur dieser Arbeit

Ausgehend von der zu Beginn geschilderten Situation soll in dieser Arbeit zunichst ein Uber-
blick iiber die bedeutenden Aspekte und Konzepte der beiden Themengebiete Vertrauen und

regionale Bildungsnetzwerke geboten werden.

2 Dies mag angesichts der gewihlten Perspektive - ein geméiBigter Konstruktivismus, welcher kognitive,

soziale und emotionale Komponenten beriicksichtigen soll (siche weiter oben in diesem Abschnitt) - im
ersten Moment widerspriichlich erscheinen. Jedoch ist hier zwischen der Frage nach den moglichen Einfluf3-
faktoren aus dem kognitiven, sozialen und emotionalen Bereich auf die individuelle Rekonstruktion der
Wirklichkeit und der Frage zu unterscheiden, wie das Individuum diesen Bereichen zugeordnete Begriffe
wahrnimmt und wie sich die hierbei entstehenden kognitiven Riickschliisse, aber auch emotionalen
Befindlichkeiten auf die jeweilige subjektive Rekonstruktion auswirken.
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Die Struktur dieser Arbeit soll nebenstehende Kapitel I:

Ubersicht® veranschaulichen. Nach diesen ein- Einleitende Anmerkungen

zum Forschungsvorhaben

leitenden Ausfiihrungen schlief3t sich eine ge-

¥ hd

trennte Darstellung der beiden hier im Mittel- KapielIT: Kapitel T;
Vertrauen — Definitionen und Regionale Bildungsnetzwerke
punkt stehenden Forschungsfelder an. e A g 05 Dl i e
eutung, Entstehung sowie schaftspadagogischen
Entwicklung Anwendungsfelder
D.h. entsprechend der aufgezeigten Zielsetzung
. . . Kapitel IV:
folgen im Anschluss an dieses einfiihrende Ausgewihlte Begriindungen
der Bedeutung von und Befunde
Kapitel die in verschiedenen wissenschaft- . nggarsmit Mertmsomenci

regionalen Bildungsnetzwerken

lichen Auseinandersetzungen vertretenen, viel-

1 . .. Kapitel V:
faltigen Herangehensweisen, Definitionen und Y
. . bewussten Management von
Erklarungsansitze  zur  Entstehung  und berufsbildenden Schulen als Teil

regionaler Bildungsnetzwerke

Wirkung von Vertrauen (siche Kap. II). Diese

Kapitel VI:

sollen eingehend betrachtet werden, um auf der

. . . . Fazit und Ausblick
Basis dieser Ausfithrungen eine Vertrauensheu-

ristik zu modellieren. Einen Schwerpunkt wer- Abbildung 1: Struktur dieser Arbeit.
den die Beschreibung und Aufarbeitung von
theoretischen und empirischen Befunden aus den verschiedenen wissenschaftlichen

Disziplinen darstellen, in denen Vertrauen behandelt wird.

Daran schlieen sich in Kapitel III Ausfiihrungen an, mit denen das anvisierte Forschungsfeld
der regionalen Bildungsnetzwerke konkretisiert werden soll. Dort finden sich entsprechende
Ausfiithrungen iiber den theoretischen Hintergrund des Netzwerkkonzepts (Begriffsbe-
stimmung, Analyseformen und -ebenen, bisherige Anwendungsfelder etc.). Dabei erfolgt nach
einer allgemeinen Darstellung des Feldes, welches mir zur Veranschaulichung der Vielfalt und
Vielschichtigkeit der Thematik angemessen erscheint, eine erkenntnisinteressegeleitete
Schwerpunktsetzung, um einige dieser Teilbereiche eingehender analysieren zu kénnen. Dem-
gemil werden im weiteren Verlauf dieses Kapitels ausgewdhlte Anwendungs- und Problem-
felder von regionalen Bildungsnetzwerken ndher dargestellt, welche insbesondere fiir berufs-
bildende Schulen als zentral betrachtete Organisation von Belang sind. Auch wenn in diesem
Kapitel auf einen grofen Fundus von Theorien und empirischen Untersuchungen zuriickge-
griffen werden kann, sollen an dieser Stelle einige Befunde aus eigenen Erhebungen ein-

flieBen. Das Kapitel schlieBt mit einer Skizze von moglichen Anwendungsfeldern von

# In dieser Graphik sind die in den jeweiligen Kapiteln zentralen Begrifflichkeiten durch Fettdruck hervor-

gehoben.
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regionalen Bildungsnetzwerken sowie im weiteren Verlauf insbesondere bei den Handlungs-

empfehlungen zu beriicksichtigenden Transferfeldern.

Danach werden, basierend auf der entwickelten Vertrauensheuristik und den dargestellten An-
wendungs- und Problemfeldern, insbesondere aber den generierten Transferfeldern im
folgenden Kapitel IV, die verbindenden Argumentationslinien zwischen Vertrauen und
regionalen Bildungsnetzwerken herausgearbeitet und strukturiert, wobei die bis dahin eher
theoriegeleiteten Uberlegungen ebenso wie die bisher gewonnenen empirischen Erkenntnisse
nochmals — theoretisch wie empirisch gestiitzt — kritisch reflektiert werden sollen. Insbe-
sondere die Erfahrungen und Daten aus dem Modellversuch ANUBA werden dabei Ver-

wendung finden.

Ausgehend von den so gewonnen Erkenntnissen und dem Ziel intersubjektiv nachvollzieh-
barer Begriindungszusammenhiinge sollen in Kapitel V Uberlegungen bzgl. praxisorientierter
Empfehlungen zum vertrauensbewussten Management von berufsbildenden Schulen als
Akteuren in regionalen Bildungsnetzwerken vorgestellt werden. Im Verlauf diese Kapitels
flieBen auch die Erfahrungen aus der im Rahmen des Modellversuchs ANUBA entwickelten,
durchgefiihrten und evaluierten Fortbildung zum Bildungsnetzwerker sowie naheliegenden
Feldern, wie der Forschung zum Vertrauensmanagement in strategischen Unternehmensnetz-

werken, mit ein.

AbschlieBend sollen die Uberlegungen mit einem Fazit bzgl. der wesentlichen Erkenntnisse,
aber auch der Problemlagen sowie einem damit verbundenen weiterfithrenden Ausblick iiber

noch offene Forschungsfragen abgerundet werden.

26



II. Vertrauen — Definitionen und Erklérungsansitze zur Bedeutung, Entstehung sowie Entwicklung

II.  Vertrauen — Definitionen und Erklirungsansitze zur Bedeutung,
Entstehung sowie Entwicklung

In diesem Kapitel sollen in einem ersten Schritt die verschiedenen Erklarungsansétze fiir die
Entstehung und Wirkung von Vertrauen erldutert und verschiedene Diskussionslinien darge-
stellt werden. Daran schlief3t sich eine auf Prozessphasen basierende Analyse zur Entstehung
sowie Entwicklung bis hin zur Beendigung vertrauensvoller Beziehungen an. Dieses Kapitel
miindet schlieflich in der Modellierung einer eigenen, handlungsbasierten Vertrauens-

heuristik.

Diese entwickelte und erlduterte Vertrauensheuristik®* soll wiederum Kriterien liefern, um
spater bei dem andernfalls kaum iiberschaubaren bzw. im Rahmen dieser Arbeit zu
bewiltigenden Forschungsfeld der regionalen Bildungsnetzwerke eine Auswahl der jeweiligen

Betrachtungsschwerpunkte zu gewéhrleisten.

1.  Zur Verwendung des Vertrauensbegriffs und nahestehender Konzepte

Der Begriff des Vertrauens zeichnet sich durch eine grofle und hochst heterogene Verbreitung
aus. Dies gilt sowohl fiir den wissenschaftlichen Diskurs als auch den Umgang mit diesem
Begriff im alltdglichen Sprachgebrauch (vgl. etwa Gippens 1995, S. 43, Nuisst/ ScHwarz/
Tromas 2002, S. 50, Tues 2002, S. 41, WinkLer 1999, S. 185, WemseL 2002, S. 117ff. oder
siche RippERGER 1998, S. 35). Aber es gibt — bei aller Heterogenitit der wissenschaftlichen
Definitionen und Forschungsinteressen — durchaus Gemeinsamkeiten. So werden mit Ver-

trauen tibereinstimmend die drei Merkmale verbunden (sieche u.a. Tuies 2002, S. 41):

+ zeitliche Dimension,

- Reziprozitit und

- Risiko.

Der Risikoaspekt hat auch Eingang in die alltagssprachliche Verwendung des Begriffs ge-
funden. So bedeutet der ,,Satz: Ich vertraue dir, [...] zunédchst nichts anderes als: ich riskiere,
von dir enttduscht zu werden und gehe das Risiko — aus welchen Griinden auch immer — ein‘

(Geramants 2002, S. 168). Dieser Faktor spiegelt sich auch in der wissenschaftlichen Aus-

einandersetzung mit Vertrauen wider. So hat bei einer Beziehung, die auf Vertrauen beruht,

2 Ich verstehe unter dieser Vertrauensheuristik — in Anlehnung an Eurer und Hann und ihre Ausfiihrungen zu

didaktischen Modellen (siche EuLer/ Haun 2004, S. 46f.) — ein Modell zur vereinfachten Wiedergabe von
im Kontext von Vertrauen als bedeutsam erachteten Elementen und Zusammenhingen mit dem Ziel,
Erklarungen fiir erfolgende Handlungen zu gewinnen und Handlungsalternativen zu generieren.
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der ,,Interaktionspartner [...] per definitionem die Mdglichkeit, investiertes Vertrauen zu ent-
tduschen, also einen Vertrauensbruch zu begehen® (Tuies 2002, S. 42). Vertrauen zeigt sich
also in der Wahl einer subjektiv riskanten Handlungsalternative® in sozialen Interaktions-

situationen.

Vertrauen wird notwendig, wenn die Konsequenzen einer Handlung nicht allein von einer
Person abhingen, sondern das jeweils betrachtete Individuum (der Vertrauensgeber/ der Ver-
trauende) eine riskante Vorleistung bringen muss, das Ergebnis der Handlung aber vom Ver-
halten des Interaktionspartner (Vertrauensnehmer) (mit-)abhingt (siche Krystexk 1997, S.7
sowie Tuies 2002, S. 52). Diese Beziehung lédsst sich auch als Prinzipal-Agent-Beziehung
modellieren und so ist eine analytische Trennung in die Rolle des Vertrauensgebers und die
des Vertrauensnehmers zur Beschreibung und Erkldrung des Phidnomens Vertrauen er-
forderlich (vgl. RipErGER 1998, S. 63ff.), auch wenn diese Rollen in Beziehungen wechsel-
seitig von beiden Interaktionspartnern iibernommen werden (konnen). Die entsprechende
Wahl wird von Seiten des Vertrauensgebers verbunden mit der Annahme, dass der Inter-
aktionspartner (der Vertrauensnehmer) zukiinftig entsprechend der Erwartung des Vertrauens-
gebers handelt. Diese Erwartungshaltung basiert auf ,,der Norm der Reziprozitit, d.h. Hand-
lungsweisen werden in der Hoffnung ausgefiihrt, dafl Partner einem mit derselben Haltung be-
gegnen, wie man sich idealerweise ihnen selbst gegeniiber verhilt (PETermann 1992, S. 12).
Die Reziprozitit bedeutet dabei, ,,dal die Individuen iiber den unmittelbaren Tausch hinaus in
einer interdependenten Beziehung zueinander stehen™ (HeLimer et al. 1999, S. 61). So kann
Vertrauen auch als generalisierte Erwartung verstanden werden (vgl. Enpress 2002, S. 92
sowie Rotter/ HochreicH 1979, S. 178). Handelt der Interaktionspartner nicht entsprechend
der Erwartungen des Vertrauensgebers, so soll dies hier in Anlehnung an Axeirop als
Defektion oder auch als opportunistisches Handeln bezeichnet werden (siehe AXELROD
2000, S. 7), wobei beide Begriffe explizit nicht wertend, sondern als grundsétzliche Voraus-
setzung, ndmlich als das vertrauensbezogene Risiko, verstanden werden sollen (vgl.

Geramanis 2002, S. 30f. sowie a.a.0. 2002, S. 89).

Die hier verwendete Auffassung von Vertrauen kann — ausgehend von den vorangegangenen

Uberlegungen — in einer ersten Arbeitsdefinition wie folgt festgehalten werden:

# Ein Risiko ist die sich aus der Wahl einer konkreten Handlungsalternative ergebende Moglichkeit eines

Schadens (Nutzenverlust, der auch in einem entgangenen Nutzengewinn durch die Nichtrealisierung einer
alternativen Entscheidung (Opportunitdtskosten) bestehen kann), die durch das FEintreten bzw.
Nichteintreten objektiv und/ oder subjektiv unsicherer Ereignisse endogener als auch exogener Art
auferhalb der Kontrolle des Entscheidungstriger begriindet wird. “ (RippErRGER 1998, S. 19)
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Vertrauen wird hier als die im Rahmen einer bestimmten Situation (synonym:
Handlungskontext) getroffene, freiwillige Entscheidung durch einen Vertrauensgeber
verstanden, einem Vertrauensnehmer einen Entscheidungs-/Handlungsspielraum einzu-
raumen, welche in der generalisierten Erwartung erfolgt, dass dieser Raum ent-
sprechend der Interessen des Vertrauensgebers genutzt wird, wobei die Moglichkeit,
diese Erwartung durch opportunistisches Handeln bzw. Defektion zu enttduschen,

grundsdtzlich gegeben sein muss.

Gerade diese Moglichkeit opportunistischen Handelns bietet nicht zuletzt diverse Ankniip-
fungspunkte etwa zur Institutionsokonomie (vgl. etwa Brapacu/ Eccres 1989, S. 104, WoLrr/
NEUBURGER 1995, S. 76 sowie Abschnitt 2.1.2 in diesem Kapitel). Andere Fragestellungen —
z.B., ob das vollstindige Ausbleiben von Kontrolle eine Voraussetzung von Vertrauen ist oder
aber der mogliche Schaden durch das opportunistische Handeln des Vertrauensnehmers per
definitionem groBer sein muss als der Gewinn fiir den Vertrauensgeber bei reziprokem bzw.
kooperativem Verhalten seines Gegeniibers (vgl. Krystek 1997,S.5 oder RipPERGER

1998, S. 88f.) —sollen hier ausgeklammert werden.

1.1.  Misstrauen und Kontrolle — das Gegenteil von Vertrauen?

Héufig wird — gerade auch ausgehend von der oft zitierten Konzeption Lunmanns (siehe hier-
fiir ausfiihrlich Abschnitt 2.2 in diesem Kapitel) — bei der Betrachtung von Vertrauen auch das
(vermeintliche) Gegenteil von Vertrauen, ndmlich Misstrauen, thematisiert (vgl. LunMANNN
2000, S. 92). Allerdings wird diese weit verbreitete Auffassung auch kritisch gesehen (siche

bspw. Scuweer/ Thies 2003, S. 22f.). Geramanis flihrt in diesem Zusammenhang auf:

., Auch Misstrauen ist nicht das Gegenteil von Vertrauen, weil es im Prinzip der gleiche

Mechanismus ist, nur mit anderen Vorzeichen. “ (Geramanis 2002, S. 53)

Enpress differenziert allerdings bereits weiter zwischen ,,enttduschtem Vertrauen bzw. partiell
fehlendem Vertrauen und generellem Misstrauen [...]. Ein Vertrauensverhéltnis kann gestort
sein, ohne dass dies sogleich ein prinzipielles Misstrauen nach sich ziehen muss, also der
gesamte im Rahmen einer Interaktionsgeschichte aufgebaute Vertrauenskredit uno actu aufge-
braucht wiirde* (Enpress 2002, S. 76). Relevant ist m.E. an dieser Stelle, ob Vertrauen und
Misstrauen abhingig oder unabhingig voneinander sind, ob also Nicht-Vertrauen nun gleich
Misstrauen bedeutet bzw. ob Nicht-Misstrauen wiederum automatisch Vertrauen heifit. Ich
halte es fiir angemessen, dass es auch intermedidre, 'neutrale” Einstellungen bzw. Ent-

scheidungsalternativen zwischen Vertrauen und Misstrauen gibt, denn ,,die Tatsache, einem
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Interaktionspartner nicht zu misstrauen, bedeutet nicht zwangslaufig, diesem Vertrauen ent-
gegen zu bringen® (Scuweer/ Thies 2003, S. 22). Dies hat im Hinblick auf die spéter zu ent-
wickelnden Handlungsempfehlungen (vgl. Kap. V) die Konsequenz, dass zur Entwicklung
von Vertrauen in bestimmten Interaktionszusammenhéngen nicht (unbedingt) bei der Be-
seitigung des bestehenden Misstrauens angesetzt werden muss (siche ScHwrer/ THIES
2003, S. 22). Dieser Vorgang der Uberwindung von Misstrauen weist nimlich deutliche

Unterschiede zum Aufbau von Vertrauen auf (siche Lunmann 1984, S. 180).

Misstrauen entspricht in vielen Aspekten dem Konzept des Vertrauens etwa bzgl. der Ge-
gebenheit einer riskanten Situation als Ausgangspunkt ebenso wie in der Wirkung der
Komplexititsreduktion in derselben. Dies gilt entsprechend auch bei der obigen Arbeits-
definition. Lediglich die Erwartungshaltung ist eine andere bzw. genauer gegenteilig zum Ver-
trauen. Hier wird der Entscheider (im Falle von Vertrauen der potenzielle Vertrauensgeber)
grundsitzlich Defektion bzw. opportunistisches Handeln erwarten, und so werden im Falle
von Misstrauen dem Gegeniiber nicht etwa Handlungsspielraume erdffnet, sondern diese viel-

mehr weitestgehend eingeschrénkt.

Als problematisch werden insbesondere die Folgen einer solchen Entscheidung fiir Misstrauen
angesehen. Ein misstrauischer Mensch muss Kontrollmechanismen und Bestrafungspotenziale
aufbauen, um (potenziellen) Schaden von sich abzuwenden (vgl. Laucken 2001, S. 42), was
sowohl psychisch, sozial und materiell sehr belastend sein kann. Dies gilt sowohl fiir das
Individuum wie auch die Gesellschaft als Ganzes, denn ,,ein habituell misstrauischer Mensch
kann in sozialen Interaktionszusammenhéngen ein Faktor sein, der deren fliissiges
Funktionieren stark behindert (Laucken 2001, S. 124f.). Wie sich dies volkswirtschaftlich
auswirkt, zeigen die Uberlegungen, die im Zusammenhang mit einer transaktionskosten-
analystischen Betrachtung angestellt werden, und die im weiteren Verlauf dieses Kapitels
noch eingehender zu thematisieren sein werden (vgl. Abschnitt 2.1.2). Auch ist es (gerade im
Vergleich zum Vertrauen) dullerst schwierig, eine Position des Misstrauens zu verlassen, wie

die nachfolgenden Ausfiihrungen von Nootesoom belegen:

., While trust can be falsified because it leads to reliance on others which can be
disappointed, mistrust cannot, because it blocks trusting action that might disprove it.

(Nooresoom 2003, S. 26)

Misstrauen und Kontrolle sind also eng miteinander verbunden und anscheinend ,,stehen Ver-
trauen und das Bediirfnis, andere zu kontrollieren, im Widerspruch zueinander® (PETERMANN

1992, S. 73). Allerdings wird auch Vertrauen selbst eine "kontrollierende” Wirkung zuge-
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schrieben (vgl. Enpress 2002, S. 75), wobei aber ,,das hohe Mal3 von Verpflichtungen, das fiir
diejenigen entsteht, denen Vertrauen geschenkt wird, ganz offensichtlich systematisch unter-
schitzt wird* (Hesic 1997, S. 132). SpreNGer kommt ausgehend von diesen Uberlegungen gar
zu dem Schluss ,,Vertrauen ist Kontrolle® (Serencer 2002, S. 105). Auch Brapach und Eccres
bezeichnen Vertrauen — wie Preis und Autoritit — als einen Kontrollmechanismus zur
Steuerung der Transaktionskosten zwischen Akteuren (vgl. Brapacu/ Eccres 1989, S. 971f.).
Allerdings besteht iiber eine solch enge Verkniipfung von Vertrauen und Kontrolle kaum
Konsens, sondern eher das Gegenteil wird deutlich. So wird von verschieden Autoren deutlich
auf die Unterschiede zwischen Vertrauen und (formaler) Kontrolle hingewiesen (siche bspw.
Geramanis 2002, S. 105ff. sowie NooteBoom 2003, S. 32). Auch besteht bspw. ein
wesentlicher und deutlich auszumachender Unterschied zwischen Vertrauen und Kontrolle in
der zeitlichen Abfolge, denn ,,Vertrauen [steht] am Anfang der Bezichung und nicht wie

Kontrolle am Ende. Vertrauen ist das Voraus unter Risiko* (Geramanis 2002, S. 108).

Kontrolle kann also dem Vertrauen zuwiderlaufende Wirkung haben und sich entsprechend
negativ im Hinblick auf die Entwicklung von Vertrauen bzw. auf eine vertrauensvolle
Beziehung®® auswirken, dies muss jedoch nicht unbedingt der Fall sein. Zudem ist Kontrolle
nicht das Gegenteil von Vertrauen, da Kontrolle nicht unbedingt Handlungsspielrdume ein-

schrinkt (was eher dem Gegenteil von Vertrauen entspriche).

1.2. Dem Vertrauen nahestehende Konzepte und Begriffe

Vertrauen wird haufig im Zusammenhang mit anderen Begriffen, teilweise sogar (insbeson-
dere im alltdglichen Sprachgebrauch) synonym mit diesen verwendet. Hier findet sich jener

Missstand, den PrLatzkosTeR bei der wissenschaftlichen Diskussion tiber Vertrauen kritisiert:

., Nur selten finden sich in der Literatur deutliche begrifflich diskriminierende und
gleichzeitig konsistente Definitionen einzelner Begriffe. Begriffe wie Kooperation, Ver-
trauen, Zutrauen (confidence), Glaubwiirdigkeit oder Verldflichkeit werden oft

vermischt oder unzureichend voneinander getrennt.““ (PLarzkoster 1989, S. 25)7

% Wenn ich in den weiteren Ausfithrungen bspw. von vertrauensvollen Beziehungen spreche, so ist damit ge-

meint, dass der Entscheidungsprozess im Hinblick auf die Entwicklung von Vertrauen mehrfach positiv
durchlaufen wurde.

2 Den Begriff "Zutrauen” wie in dem angefiihrten Zitat mit dem englischen Wort “confidence’ gleichzusetzen,

halte ich fiir problematisch, kann er doch sowohl Zutrauen, aber auch Vertrauen oder Zuversicht bedeuten
(vgl. die Ubersetzung im English-German-Dictionary unter http://dict.leo.org/; Stand: Juli 2004). Ent-
sprechend erscheinen mir die diesbeziiglichen Ausfiihrungen zum Thema ’confidence” in der englisch-
sprachigen Literatur eine hohe Verwechslungsgefahr in sich zu bergen, weshalb ich nicht auf diese bei den
Uberlegungen bzgl. Zutrauen (und auch Zuversicht) zuriickgreifen werde.
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Um dieser Kritik direkt zu begegnen, sollen im Weiteren auch dem Vertrauensbegriff &hnliche
Konzepte und Begrifflichkeiten behandelt bzw. definiert und ggf. ausgegrenzt werden. Hierzu
zéahlen (u.a.) als nahestehende Konzepte und teilweise auch synonym verwendete Begriftlich-
keiten Loyalitdt, Solidaritdt, Hoffnung und Glauben sowie Verlésslichkeit. Dabei gilt es, diese
insbesondere im Hinblick auf Vertrauen abzugrenzen und damit ggf. eine ausbleibende Be-
ricksichtigung bei den weiteren Ausfithrungen dieser Arbeit zu begriinden. Als Beispiele fiir
unterstiitzende bzw. die Entscheidung bzgl. Vertrauen beeinflussende Faktoren sollen hier Zu-
trauen, Zuversicht, Glaubwiirdigkeit, Reputation, Vertrautheit sowie Selbstvertrauen aufge-
filhrt werden. Diese sollen nun kurz im Hinblick auf die Begriffsverwendung bzw. weitere
Thematisierung im Rahmen dieser Arbeit erlautert werden.

t28

Szrompka (siehe Szrompka 1999, S. 5) bezeichnet Vertrauen neben Loyalité t*

und Solidarita
als eine von drei Komponenten eines moralischen Gemeinwesens (moral community) bzw. als
eine Dimension des moralischen Raums (moral space). Durch diese Ausfithrungen wird m.E.
nochmals deutlich, wie stark das Konzept des Vertrauens mit normativen bzw. moralischen
Aspekten verknlipft ist. Diese normativen Aspekte werden deshalb im Verlauf dieses Kapitels
noch eingehender thematisiert (siche Abschnitt 4 in diesem Kapitel). Diese Differenzierung

gemil Szrompka wird in dieser Arbeit jedoch nicht weiter thematisiert.

Auch die zwei nun folgenden Varianten von Vertrauen werden héufig im Zusammenhang mit
dieser Entscheidung aufgegriffen, sollen hier aber explizit ausgeklammert werden. Dabei
handelt es sich um Hoffnung und Glauben. Hoffnung bezieht sich auf exogene Risiken in der
Beziehung zwischen Vertrauensgeber und -nehmer (vgl. Ripperger 1998, S. 40). Unter
Glauben wird hier das Vertrauen auf eine metaphysische Instanz verstanden, auch wenn es
diesbeziiglich abweichende Definitionen gibt (siche etwa Orrermanns 1990, S. 171f.). Da es
sich aber bei den hier zu thematisierenden Netzwerken um die Beziehungen zwischen
Personen bzw. sozialen Systemen wie Organisationen handelt und nicht die Einstellung zu
einem apersonalen System bzw. einer metaphysischen Instanz vorzufinden ist, sollen

Hoffnung und Glauben im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter betrachtet werden.

Eine haufig synonym mit dem Vertrauensbegriff verwendete Formulierung ist das "Sich-ver-

lassen-auf” (sieche Enpress 2002, S.75 sowie Erikson 1966, S.15). Mehr noch, bei

% Diese definiert Szrompka als ,.the obligation to refrain from breaching the trust that other have bestowed

upon us and to fulfill duties taken upon ourselves by accepting somebody’s trust (Szrompeka 1999, S. 5).

¥ Solidaritit umschreibt er wie folgt: ,,caring for other people’s interests and the readiness to take action on

behalf of others, even if it conflicts with our own interests* (ebenda). Oucnr stellt Solidaritiat dabei als
wesentliche Eigenschaft in den netzwerkartig strukturierten Clans heraus, was m.E. wiederum die deutlichen
Parallelen zu Vertrauen erkennen ldsst (sieche Oucrr 1980, S. 136).
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psychologischen Untersuchungen bzgl. Vertrauen ,besteht auerdem der begriindete Ver-
dacht, daf hiufig VerldBlichkeit und nicht Vertrauen erfafit wird* (Pratzkoster 1989, S. 42).
Dabei ist eine solche synonyme Verwendung — insbesondere unter dem Gesichtspunkt der
obigen Definition — problematisch, denn es ,,gibt Situationen, in denen man sich auf jemanden
verlésst [...], weil einem gar nichts anderes {ibrig bleibt (z.B. ein alter hilfsbediirftiger Mensch
verldsst sich auf einen Pfleger), ohne ihm deswegen aber zu vertrauen. Notgedrungen verldsst
man sich, weil alles andere unertriaglich wire* (Laucken 2001, S. 53). Wann immer also ein
Vertrauensgeber einem Vertrauensnehmer entsprechend der weiter oben aufgefiihrten
Definition vertraut, so verldsst er sich auf diesen Interaktionspartner. Wenn aber ein
Individuum sich auf jemand anderen verlésst, so ist dies zwar ein notwendiger Indikator fiir
ein bestehendes Vertrauensverhéltnis, aber kein hinreichender. Wenn namlich der freiwillige
Charakter der Entscheidung (wie in dem oben zitierten Beispiel) wegfillt, so kann — ebenfalls
ausgehend von der oben genannten Begriffsauffassung — auch nicht mehr von Vertrauen ge-

sprochen werden®’.

Im Folgenden sollen die unterstiitzenden bzw. die Entscheidung bzgl. Vertrauen beein-

flussende Faktoren behandelt werden.

Hierzu zihlt m.E. auch das Zutrauen, welches die subjektive Einschitzung der Fahigkeiten
des Vertrauensnehmers durch den Vertrauensgeber umfasst. Bei Zutrauen handelt es sich —
wie Frick es formuliert — ,,um die Unterstellung von Féhigkeiten bzw. Kompetenzen, aus der
das Vertrauen resultieren bzw. auf die es sich begriindet* (FLick 1988, S. 54).*' Der Ver-
trauensgeber versucht auf der Basis der ihm zu Verfiigung stehenden Informationen einzu-
schitzen, ob derjenige, dem potenziell vertraut wird, im jeweiligen Handlungskontext iiber-
haupt (kognitiv, emotional, psychomotorisch, sozial) in der Lage ist, den gewdihrten
Handlungsraum bzw. die zur Verfligung gestellten Ressourcen im Sinne des Vertrauensgebers
zu nutzen. Zutrauen mochte ich als einen wesentlichen Aspekt von Vertrauen auffassen. Die

von RippErGER ausschlieBlich auf die Motivation des Vertrauensnehmers ausgerichtete Ver-

3 Warum dies eine wesentliche Voraussetzung fiir Vertrauen ist, belegen Antranc und Ursan (siehe AnTFaNG/

Ursan 1994, S. 22)

Dies wird bei manchen Autoren unter den Bereich der Vertrauenswiirdigkeit thematisiert (siche etwa
AnTFANG/ UrBaN 1994, S. 1), welche aber — aufgrund der andernfalls bestehenden Verwechselungsgefahr bei
diesen Begriffen — im Rahmen dieser Arbeit eine andere Begriffsbestimmung erféhrt (s.u.). Zudem soll in
diesem Zusammenhang nicht von 'Kompetenzen’, sondern von ‘Fahigkeiten” gesprochen werden, da der
Kompetenzbegriff nach manchen Begriffsdefinitionen nicht nur die (Handlungs-)Fahigkeit umfasst, sondern
iber die Motivation bis hin zur juristischen Zuldssigkeit reicht (vgl. etwa KaiLer/ Merker 1999, S. 5ff.). Da
die Bereitschaft aber hier unter den Bereich der Motivationszuschreibung féllt, wiirden sich bei der Ver-
wendung des Kompetenzbegriffs diesbeziigliche Probleme bei der analytischen Differenzierung ergeben.
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trauensauffassung (siche RippERGER 1998, S. 40) soll hier als Motivationszuschreibung??

t.33 Diese

bezeichnet werden, welche ebenfalls einen Aspekt von Vertrauen darstell
Differenzierung von Vertrauen in Zutrauen (Vertrauen im Hinblick auf die Fahigkeiten des
Vertrauensnehmers) und die Motivationszuschreibung (Vertrauen im Hinblick auf die
Intention und Motivation desselben) ist dabei sowohl bei Personen wie auch Organisationen

als Vertrauensnehmer vorzufinden (sieche Nootesoom/ Six 2003, S. 5).

Ein weiterer unterstiitzender Einflussfaktor ist die Zuversicht. Problematisch ist an dieser
Stelle, dass alltagssprachlich unter Zuversicht das Vertrauen in ein génzlich apersonales
System (siehe Laucken 2001, S. 57) wie bspw. mechanische Systeme verstanden werden kann
und es sich — nach Auffassung einger Autoren - hierbei um eine generelle Reaktion auf die
stindig priasenten Unsicherheiten des tidglichen Lebens (vgl. RipperGer 1998, S. 36 sowie
ANTFANG/ UrBaAN 1994, S. 5) handelt. Dies ist insofern auch bei der Abgrenzung zu Vertrauen
wichtig, da diese etwa nach Meinung von RippERGER eine mogliche Reaktion auf spezifische
Risikosituation darstellt und damit bei der Analyse von Vertrauen auBlen vor bleibt (siche
RrppERGER 1998, S. 36). Auch wenn Zuversicht — im Gegensatz zu Zutrauen und Motivations-
zuschreibung (s.u.) — nicht direkt auf den Vertrauensnehmer, sondern auf die Gesamtsituation
bezogen wird, soll Zuversicht hier als der Einbezug von situativen Komponenten durch den
Vertrauensgeber bei seiner Entscheidung bzgl. Vertrauen behandelt werden, da auf diese

Weise der Situationsbezug in der o.g. Arbeitsdefinition von Vertrauen seinen Niederschlag
findet.

Im Gegensatz zur Verldsslichkeit soll Glaubwiirdigkeit hier als ein Faktor betrachtet werden,
der eine Grundlage von Vertrauen darstellen kann. Diese wird etwa in den lerntheoretisch
orientierten Konzeptionen®* als wichtigster Aspekt fiir die Vertrauensgenese angesehen — es ist
demgemal nicht notwendig, zur Entwicklung von Vertrauen angenehme Erfahrungen zu ma-
chen, sondern auch eine glaubwiirdige Drohung kann vertrauensfordernd sein (siche THies
2002, S. 49), wihrend inkontingentes Feedback das Vertrauensverhidltnis gefdhrden wiirde
(vgl. PetermanN 1992, S. 101). Wihrend Glaubwiirdigkeit hier eher als dem Entscheidungs-

2 Auch RipperaER hiilt — in Ubereinstimmung mit Lunmann (vgl. Luamann 2000, S. 51) - fest, dass Vertrauen

auf der, dem Vertrauensnehmer durch den Vertrauensgeber zugeschriebenen Motivation beruht (siche
RipPERGER 1998, S. 94).

Hierbei handelt es sich um eine weitere Begriffsauffassung von Vertrauen als etwa RippERGER (vgl. RIPPERGER
1998, S. 40f.) und um eine engere Begriffsauffassung von Zutrauen als bspw. Gpens sie vertritt (GIDDENS
1995, S. 49).

Hierbei handelt es sich im vorliegenden Fall um soziale Lerntheorien (vgl. Banbura 1977), die im

Zusammenhang mit Vertrauen insbesondere auf den Ausfithrungen von Rotter basieren (siehe Rorter/
Hocureich 1979, S. 104ff. sowie Pratzkoster 1989, S. 23).
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prozess bzgl. Vertrauen vorgelagerter bzw. prozessbegleitender Aspekt betracht werden soll,
wird dem Begriff der Vertrauenswiirdigkeit im Rahmen dieser Arbeit eine dem Prozess nach-
gelagerte Beurteilung des Vertrauensnehmers als Bedeutung zugewiesen (siehe &hnlich
Gmopens 1995, S. 107). Dieser erweist sich im Nachhinein als vertrauenswiirdig, wenn er ,,bei
dem bleibt, was er bewullt oder unbewuft {iber sich selbst mitgeteilt hat“ (Lunmann
2000, S. 48; vgl. dhnlich Geramanis 2002, S. 92 und RirperGgER 1998, S. 139) und dies ,,dulBert
sich im freiwilligen Verzicht auf opportunistisches Verhalten und dem gleichzeitigen Be-
miihen, die Vertrauenserwartung des Vertrauensgeber zu erfiillen (RippERGER 1998, S. 43).
Diese hier getroffene Unterscheidung entspricht nicht unbedingt der géngigen
Differnzierungs- bzw. Begriffsauffassung (siche bspw. Fiscuer/ Wiswepe 1997, S. 301), er-
scheint mir aber zur Verdeutlichung, welche Phase des Entscheidungsprozesses gerade be-

trachtet wird, sinnvoll.

Der Begriff der Reputation ist sehr eng mit der Glaubwiirdigkeit verbunden (vgl. ScHWEER/
Tries 2003, S. 76) und bietet diverse Ankniipfungspunkte zur spéter noch zu thematisierenden
Netzwerktheorie, da sich hier der Vertrauensgeber auf Erfahrungen Dritter (denkbar wiren
bspw. andere Akteure in einem Netzwerk) in dhnlichen Situationen stiitzt (siche RipPERGER
1998, S. 99). ,,Die Reputation eines Akteurs reflektiert den Informationsstand Dritter dariiber,
wie vertrauenswiirdig er sich in der Vergangenheit anderen gegeniiber verhalten hat*
(RiprErGER 1998, S. 183)*, wobei die Reputation eines Akteurs im Rahmen der Netzwerk-
perspektive die Einflussmoglichkeiten umschreibt, die ihm von anderen Akteuren zuge-
schrieben werden (vgl. Jansen 1999, S. 161). Diese kann bspw. auf netzwerkanalytischem
Wege ermittelt werden (vgl. Scort 2000, S. 56), wobei iiber die so gewonnenen Indikatoren
»auch die mogliche Reputation des Akteurs bzw. die Wirksamkeit einer impliziten Bedrohung
des Verlusts dieser Reputation® (Geramanis 2002, S. 95) bestimmt werden kann. Entsprechend
ist die Aufrechterhaltung der Reputation auch mit Kosten fiir die jeweiligen Akteure ver-
bunden, denn in gewisser Hinsicht ,,zwingt [die Reputation] Akteure auch in Situationen in
denen es vielleicht vorteilhafter wire, unkooperativ zu handeln, mit Riicksicht auf ihren
"guten” Ruf, sich dennoch kooperativ zu verhalten® (AnTranG/ UrBan 1994, S. 8). Damit kann
festgehalten werden, dass eine hohe Reputation fiir den potenziellen Vertrauensgeber einen
deutlichen Indikator im Hinblick auf die Glaubwiirdigkeit des Vertrauensnehmers bietet.

Neben dieser Argumentation stellt die Reputation aus Sicht des Vertrauensgebers auch einen

3 Ahnlich definieren Antranc und Uran Reputation ,wenn sie diese ,,als generalisierte Erfahrungen anderer

iiber das Verhalten einer Person in spezifischen Situationen* (Antrang/ UrBan 1994, S. 7f.) verstehen.
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Anreiz zur Zusammenarbeit dar, denn durch eine solche ,,Zusammenarbeit mit Partnern mit

hoher Reputation erfihrt man selbst einen Prestigegewinn* (Jurte 2002, S. 87).

Die Bedeutung von Vertrautheit, d.h. das Wiedererkennen bzw. Wahrnehmen bestimmter
Aspekte einer Person oder Situation als aus der Vergangenheit bekannt, wird fiir die Ent-
scheidung bzgl. Vertrauen teilweise sehr hoch eingeschitzt — gelegentlich wird sie sogar als
der ,letztlich entscheidende Punkt® (Geramanis 2002, S. 95) bezeichnet. Vertrautheit ist auch
fiir Lunmann ein wesentlicher Faktor fiir die Vertrauensbildung, denn seiner Auffassung nach
traut man dem Vertrauten eher als dem Fremden (siehe Lunmann 2000, S. 40). Allerdings ist
Vertrautheit im Gegensatz zur o.g. Vertrauenskonzeption keine Entscheidung, denn es ist
nicht moglich sich zu entscheiden, ,,0b man sich einer Sache vertraut fiihlt, man ist es einfach;
bzw., wenn man beginnt, sich dariiber Gedanken zu machen, ist meist etwas Unvertrautes
schon eingetreten* (Geramanis 2002, S. 87). Es stellt sich im Zusammenhang mit der
Differenzierung zwischen Vertrauen und Vertrautheit die Frage, ob bei den einleitend
thematisierten Offentlichen Debatten iiber den Schwund an Vertrauen ,,nicht vielmehr {iber
einen Schwund an Vertrautheit lamentiert wird. Und Vertrautheit unterliegt anderen

Dynamiken als Vertrauen* (Geramanis 2002, S. 76).

Der auch hdufig im Zusammenhang mit Vertrauen aufgegriffene Begriff des Selbstvertrauens
ist ein weiterer Einflussfaktor, denn ,.,erst eine auf diese Weise stabilisierte Personlichkeit
[kann] das Risiko wagen [...], anderen zu trauen* (Petermann 1992, S. 113), auch wenn ein
»stabiles Selbstvertrauen [...] nur eine notwendige, nicht jedoch eine hinreichende Bedingung
fiir stabiles vertrauensvolles Verhalten® (a.a.0. 1992, S. 111) ist. Dieser zusétzliche Aspekt,
der im Hinblick auf Vertrauen relevant wird und insbesondere auf den Uberlegungen von
Erixson fuBt (siche Erikson 1966, S. 21 sowie Frick 1998, S. 66)*, soll hier bei der Ausein-
andersetzung mit den individuellen Handlungskonzepten (vgl. Abschnitt 3.1 in diesem

Kapitel) seinen Niederschlag finden.

Die hier aufgefiihrten Einflussfaktoren gilt es im Rahmen der (im weiteren Verlauf dieser
Ausfiihrungen) zu generierenden Vertrauensheuristik zu beriicksichtigen (sieche Abschnitt 5.4

in diesem Kapitel).

% Erison fiihrt an der genannten Stelle aus, dass sich in der Phase des Kernkonflikts zwischen Ur-Vertrauen

und Ur-Misstrauen ,,dic Basis des Identitédtsgefiihls [formt], das spéter zu dem komplexen Gefiihl wird, daf3
man "in Ordnung’ ist, dafl man ein Selbst besitz und da3 man das Vertrauen der Umwelt rechtfertigt, indem
man so wird, wie sie es von einem erwartet* (Erikson 1966, S. 21).
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2. Uber die Begriindung und Bedeutung von Vertrauen

Nun stellt sich aber die Frage, warum und wie eine solche Entscheidung bzgl. Vertrauen (vgl.
die Arbeitsdefinition in Abschnitt 1) getroffen wird. In den verschiedenen wissenschaftlichen
Disziplinen gibt es unterschiedliche Erkldrungsansitze. Von den Erkldrungsansitzen der in
dieser Arbeit besonders beriicksichtigten Disziplinen — die Wirtschaftswissenschaften, die
Soziologie und die Psychologie — sollen nun die fiir meine weiteren Ausfiihrungen wichtigsten

Stromungen wiedergegeben und kritisch reflektiert werden.

2.1. Ausgewiihlte 6konomische Erkliarungsansiitze fiir die Bedeutung von Vertrauen

In diesem Abschnitt soll die Relevanz von Vertrauen im Bereich der wirtschaftswissenschaft-
lichen Auseinandersetzung anhand von den zwei zur Erklarung der Bedeutung von Vertrauen
am héufigsten rezipierten Ansidtzen (siche Kraus 2002, S. 121ff. sowie NuissL/ ScHwarz/

Tromas, S. 511f.) aus dem Bereich der Wirtschaftswissenschaften erldutert werden —
« der 'rational-choice’-Theorie und

+ der (Neuen) Institutionsokonomie.

2.1.1.  Vertrauensbezogene Uberlegungen auf Basis der ‘rational-choice -Theorie

Die wirtschaftswissenschaftlichen Ansitze zur Erklarung von Vertrauen sind insbesondere ge-
pragt durch die 'rational-choice’-Theorie und die darauf fuBlenden Experimente der Spiel-
theorie (siche Eisenrunr/ WEBER 1999, S. 316) zur Erfassung von Vertrauen (vgl. bspw. GRAEFF
1998, S. 25ff.). Ausgangspunkt ist dabei zumeist ein Menschenbild von rationalen Akteuren
,mit individuellen Priaferenzen, deren Ziel es ist, auf dieser Grundlage ihren Nutzen zu
maximieren® (Geramanis 2002, S. 34). Bei diesem Rationalititsbegriff in der Okonomie ,,geht
man davon aus, da3 verschiedene Handlungen [...] fiir den Akteur von bestimmtem Nutzen
sind und verbindet dies mit einem Handlungsprinzip, wonach der Akteur diejenige Handlung

auswihlt, die den Nutzen maximiert* (CoLeman 1991, S. 17).%

Eines der wohl bekanntesten Experimente, das in diversen Variationen in unterschiedlichen
(spieltheoretischen, aber durchaus auch dem Bereich der psychologischen Experimentalfor-
schung zuzuordnenden) Untersuchungen aufgegriffen wird und bei dem die (vermeintlich)
vertrauensvolle Kooperation untersucht wird, ist das so genannte Gefangenendilemma (vgl.

bspw. Biernorr 2000, S. 393ff., Perermann 1992, S. 40ff. oder Graerr 1998, S. 26ft.). Das

37 Gelegentlich wird bei dieser Variante auch von Vertrauen als Wette oder auch ‘gambling choice’

gesprochen (siehe RippERGER 1998, S. 88).
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Problem besteht darin, ob es unter den Bedingungen eines solchen sozialen Dilemmas (sieche
Biernorr 2000, S. 399ff. sowie WeBEL 2002, S. 13ff.) liberhaupt rational nachvollziehbar ist,
dass sich voluntaristische Akteure fiir eine vertrauensvolle Kooperation entscheiden werden
(vgl. Geramanis 2002, S. 34). Im Rahmen der spieltheoretischen Experimente hat sich die so
genannte tit-for-tat’-Strategie als durchaus erfolgreich erwiesen. Bei dieser Strategie beginnt
der jeweilige Akteur ,,mit einer kooperativen Wahl und tut danach das, was der andere Spieler
im vorangegangenen Zug getan hat (AxeLrop 2000, S. 29). Damit ist diese Strategie in
gewisser Weise ,,eine Verwirklichung des Reziprozititsgedankens und insofern eine einfache
und in vielen sozialen Interaktionssituationen anwendbare Regel* (Bieruorr 2000, S. 396).
Problematisch ist im Hinblick auf die spdter noch eingehender zu thematisierenden
Netzwerke, dass bei den meisten spieltheoretischen Experimenten die Gewinnung von
Informationen durch die Akteure (z.B. durch die Kommunikation zwischen den Akteuren oder
Reputation) bewusst ausgeschlossen wird und entsprechend die ,,einzige Information iiber den
jeweiligen Partner, die den Spielern zur Verfiigung steht, [...] die Geschichte ihrer bisherigen

Interaktion® (AxeLrop 2000, S. 10) ist.

Der Verzicht auf defektives Verhalten von Seiten des Vertrauensnehmer verlangt ,,zwar auf
der Handlungsebene das Opfer der mdglichen Gewinne, die einem im Einzelfall aus dem
Missbrauch des Vertrauens anderer erwachsen konnen — generell jedoch muss damit keine
Hinnahme von Nutzeneinbuflen verbunden sein, sondern vertrauenswiirdig zu sein, kann sich
langfristig fiir das vertrauenswiirdige Individuum lohnen. Der spezielle Lohn ist dabei das
Vertrauen anderer und die daraus erwachsene Bereitschaft, sich [...] in eine Kooperation mit
einem vertrauenswiirdigen Individuum einzulassen* (Baurmann 2002, S. 116). Vertrauen
Offnet unter rationalen Gesichtspunkten einen erweiterten Handlungsspielraum bzw. Zugang
zu Ressourcen, denn wenn ,,man das Vertrauen eines anderen gewinnt, kann man etwas tun,
was man sonst nicht tun konnte® (Geramanis 2002, S. 80) und so ,,ldBt sich Vertrauen
durchaus innerhalb eines Okonomischen Paradigmas als erfolgsstrategische Handlung
rekonstruieren: indem nédmlich — iiber die 6konomischen Erfolgsaussichten hinaus — Vertrauen
als eine notwendige Bedingung verstanden wird, damit vielversprechende Situationen auch
tatsdchlich im beiderseitigen Interesse genutzt werden konnen. Vertrauen als ein Mittel zur
Realisierung okonomischer Ziele und (erfolgsstrategisch unbegriindeter) Altruismus sind
insofern gedanklich sorgfiltig voneinander zu trennen* (Wurche 1997, S. 156), wobei sich
sogar der letztgenannte Altruismus durchaus noch in ein 6konomisches Modell integrieren

lieBe, etwa indem ,,eine Nachfragefunktion nach Altruismus oder einem inneren Bediirfnis
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nach 'warm-glow’ abgeleitet [wird], welche die Anforderungen des Erwartungsnutzen-

maximierungsaxioms erfillt (Bouner 1997, S. 10) und CoLeman hilt entsprechend fest:

,Dafs vieles tiblicherweise als nicht rational oder irrational bezeichnet wird, liegt
anders ausgedriickt einfach daran, weil die Betrachter nicht die Sichtweise des Akteurs

entdeckt haben, von der aus die Handlung rational ist. “ (CoLeman 1991, S. 22)%*

Entsprechend haben die starke Fokussierung auf ein rationales Akteursbild bei der

okonomischen Erkliarung und Analyse von Vertrauen, dessen groBe Verbreitung® sowie die

scheinbare Priagnanz der experimentellen Forschung im Rahmen der 'rational-choice’-Theorie

auch zu vielfiltigem Widerspruch — auch innerhalb der (Betriebs-)Wirtschaftslehre — gefiihrt

(siche Krystexk 1993, S. 2). Gerade das in der 'rational-choice’-Theorie vertretene, extrem

rationale Akteursbild bezeichnet Thies, ausgehend von diversen Quellen, neben dem

artifiziellen Charakter der spieltheoretischen Experimente®, wie etwa des Gefangenen-

Dilemmas (vgl. etwa PETermanN 1992, S. 45 sowie Frick 1988, S. 44f.), als den Hauptkritik-

punkt an der spieltheoretischen Operationalisierung von Vertrauen (siche Tries 2002, S. 53).

Ich schlieBe mich deshalb der Kritik an der 'rational-choice’-Theorie von Express an, der

diese wie folgt zusammenfasst:

., Rational-Choice-Ansdtze miissen sich angesichts ihrer idealtypisch einseitigen Zu-
spitzung auf Handlungs- und Verhaltenssituationen nutzen-kalkulatorischer Rationali-
tdtskriterien nicht nur grundlagentheoretische Fragen stellen lassen, ob in der
ausschlieflichen  Fokussierung  auf  einen  kognitivistisch  zugeschnittenen
Vertrauensbegriff nicht eine systematische Verkiirzung des Phdnomenbereichs vorliegt,
sondern zudem, ob nicht angesichts der Komplexitit moderner Gesellschaften als
Rahmenbedingung individuellen Handelns gerade die strukturelle Reflexionsfihigkeit
von Personen tiberschdtzt wird. *“ (Enpress 2002, S. 39)
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Wenn diese Argumentation konsequent weiterverfolgt wird, so kann die nachfolgende These aufgestellt
werden:

,,Berechenbarkeit mehrt Vertrauen. Der 'Faktor Mensch’ gilt als Risiko. Hat man dessen Denken und
Entscheiden algorithmisiert und einem Rechner iiberantwortet, dann mindert dies das Misstrauen. "
(Lavcken 2001, S. 157)

Auch wenn es sich hierbei um eine iiberzeichnete Argumentation handelt, verdeutlich sie doch m.E. die
problematischen Konsequenzen einer solchen Ausrichtung.

GeramANIs spricht sogar von einer ,,rationalistischen Reiziiberflutung* (Geramanis 2002, S. 88) .

Im Hinblick auf den artifiziellen Charakter stellen etwa Brapacu und Eccies fiir die spieltheoretischen
Experimente von AxeLrop und den von ihm erwidhnten ‘Schatten der Zukunft’, welcher bei diesen
Experimenten die aktuellen Entscheidung bzgl. Kooperation oder Defektion wesentlich beeinflufit (vgl.
AxgeLrop 2000, S. 11), fest:

., Rarely, however, is the future preordained. The future is instead created on the basis of past and present
actions. ““ (Brabacu/ Eccres 1989, S. 108)
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So ,stellt sich die Entwicklung vertrauensvoller Beziehung in der sozialen Praxis auch von
Unternehmensnetzwerken ganz iiberwiegend nicht als rationales Entscheidungsproblem
(Loose/ Sypow 1997, S. 188), denn ,,Menschen sind nicht nur selbstsiichtige Individuen, son-
dern zugleich auch soziale Wesen, die Isolation zu vermeiden trachten und die Unterstiitzung
und Anerkennung anderer Menschen suchen® (Fukuvama 1995, S. 415). Diese Einwénde
sollen entsprechend im weiteren Verlauf der Arbeit Beriicksichtigung finden, etwa indem
neben den rationalen auch emotionale und soziale Aspekte in die Betrachtung von Vertrauen

einbezogen werden.

Der, dem in der Okonomie oft vertretenen rationalen Akteursbild immanente, strukturelle
Egoismus hat nach Ansicht mancher Autoren wie GEramanis ein ,,sozialdarwinistisches Klima
[zur Folge], das die kontraproduktive Wirkung hat, der auf immer komplexere Kooperations-
beziehungen angewiesenen innovativen Aktivitdten alles andere als forderlich zu sein. Die
Handlungshorizonte werden verkiirzt und 16sen das Innovationsdilemma zu(un)gunsten kurz-
fristiger Gewinninteressen auf und unterminieren unentbehrliche Synergien® (Geramanis
2002, S. 126). Auch wenn ich gerade diese Aussage als iiberaus pessimistisch ansehe und in
ihrer Tendenz deshalb auch als iiberzeichnet bewerten wiirde, so zeigt sie doch, welche Pro-
bleme und auch Angste mit einer solchen Vorgehensweise und Argumentation verbunden

werden.

Unter dem Gesichtspunkt, dass hier Vertrauen insbesondere in der beruflichen Zusammen-
arbeit thematisiert werden soll, ist aber auch das Ergebnis der Studie von Biernorr und Buck
zu beriicksichtigen, dergeméal einiges darauf ,hinzudeuten [scheint], dass gerade das Arbeits-
leben eine herausragende Quelle von Miftrauen ist* (Biernorr/ Buck 1984, S. 38). Mehr noch
— als weiteres Ergebnis ihrer Untersuchung stellen diese fest, dass wihrend ,,im Freund-
schaftsbereich generell die Tendenz besteht, Vertrauen zu haben, deutet sich gegeniiber
Arbeitskollegen an, daB sie tendenziell als "Zielscheiben” des Mifltrauens genannt werden. Die
Arbeitswelt scheint der Entwicklung personlichen Vertrauens demnach nicht forderlich zu

sein® (a.a.0. 1984, S. 49). Auch Krystek stellt fest:

,, Gegenseitiges Vertrauen spielte in einer Unternehmung, die jederzeit alles 'im Griff”
zu haben schien, kaum eine Rolle. Vielmehr galt die Maxime Lenins "Vertrauen ist gut,
Kontrolle ist besser” auch in westlichen Unternehmungen bislang als praktikables Fiih-

rungskonzept.* (Krysrex 1993, S. 2)

Nichtsdestoweniger stellen auch die Spieltheorie und die auf ihr basierenden Untersuchungen

bei allen Bedenken und Kritikpunkten eine wichtige Bereicherung dieses Forschungsfeldes
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dar. Diese Experimente ,,vermitteln Einsichten in das Problem der Kooperation und kénnen
Auskunft {iber Entscheidungssituationen und Konfliktverhalten geben* (Jurte 2002, S. 78)
und ihre Ergebnisse verdeutlichen, ,,dass Kooperation sogar unter den Bedingungen oppor-
tunistischen Verhaltens effektiv sein kann* (Santen/ SEckiNnger 2003, S. 54)*'. Diese Ausrich-

tung wird auch von einigen Spieltheoretikern explizit hervorgehoben. So fiihrt AxeLroDp an:

., Wir gehen von der Annahme des Selbstinteresses aus, weil wir den schwierigen Fall
priifen wollen, wo Kooperation gerade nicht vollstindig auf einer Beriicksichtigung der

Interessen anderer oder der Wohlfahrt der Gruppe insgesamt beruht.” (AxeLrop

2000, S. 6)

Somit 1dsst sich festhalten, dass es durchaus rationale Aspekte bei der Entscheidung bzgl. Ver-
trauen gibt, diese in dieser Arbeit aber nicht alleinstehend betrachtet werden sollen. Vielmehr

sollen auch soziale und emotionale Faktoren thematisiert werden.

2.1.2. Vertrauen in der Institutionsokonomie

Ein weiterer Bereich der Okonomie, in dem Vertrauen intensiv thematisiert wird, ist die
(Neue) Institutionsdkonomie (vgl. etwa Orrermanns 1990, S. 160ff.). Diese entstand nicht zu-
letzt durch die kritischen Reflexion der oben aufgefiihrten ‘rational-choice’- bzw. der neo-

klassischen Ansitze und ihren Annahmen®. So stellt etwa North kritisch fest:

,, Our preoccupation with rational choice and efficient market hypotheses has blinded
us to the implications of incomplete information and the complexity of enviroments and

subjective perceptions of the external world that individuals hold.“ (NortH

1990, S. 111)

Zum Bereich der (Neuen) Institutionsokonomie gehort etwa die “principal-agent’-Thematik
sowie das damit verbundene Konzept der unvollstéindigen Informationen und asymmetrischen
Informationsverteilung (sieche etwa Bounner 1997, S.50, Geramanis 2002, S. 85 sowie

RirperGER 1998, S. 63ff.)*. Bzgl. des Institutionsbegriffs ldsst sich Folgendes festhalten:

# Auch wenn hier von den Autoren von opportunistischem Verhalten gesprochen wird, so wird dies hier als

opportunistisches Handeln bzw. Defektion gedeutet und entspricht damit der Enttduschung der
Erwartungshaltung des Vertrauensgebers (vgl. Abschnitt 1 in diesem Kapitel).

2 Wobei es fiir letztgenannte Ansitze mit WiLLIamsoN feszuhalten gilt, dass ,,viele Einsichten der transaktions-

kostenokonomischen Ansatzes in eine "erweiterte” neoklassische Analyse integriert [werden]. Die Fahigkeit
der neoklassischen Okonomie, ihre Grenzen auszudehnen, ist in dieser Hinsicht duBerst bemerkenswert
(WrLLiamson 1996, S. 75). Deshalb erscheint es mir durchaus plausibel, dass die Trennung zwischen der
(Neuen) Institutionsdkonomie und neoklassischen Ansétzen eventuell nur voriibergehender Natur sein wird.

# WekL fasst die drei wesentliche Typen asymmetrischer Informationsverteilung als "hidden characteristics”

(der Prinzipal kennt nicht alle Eigenschaften des Agenten im Vorhinein), "hidden action/ information” (der
Prinzipal weil} nicht, wie das Handlungsergebnis auf die Anstrengungen des Agenten zuriickzufiihren sind)
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,Im  Verstindnis  der  Neuen  Institutionenokonomik  sind  Institutionen
Handlungsbeschrdnkungen und/ oder Handlungspotenziale, die zwischenmenschliches

Verhalten koordinieren. “ (Wentzer 2002, S. 350)*

Auch diese institutionsdkonomischen Ansétze sind — dhnlich wie die o.g. ‘rational-choice’-
Theorien — ,,durch denselben methodologisch-individualistischen Rahmen [verbunden]. Aus-
gangspunkt ist das Modell des im Rahmen seiner Mdoglichkeiten rational handelnden
Menschen, der unter gegeben Restriktionen seinen individuellen Nutzen maximiert™ (WoLrr/
NeuBurGer 1995, S. 75). Bei einer Differenzierung zwischen formalen und informalen
Institutionen (vgl. North 1990, S. 4f. sowie WentzeL 2002, S. 350f.) kann Vertrauen als letzt-

genannte Institutionsform aufgefasst werden.

Eingehender wird hier der Transaktionskostenansatz betrachtet, da dieser sich als Teil der in-
stitutionsdkonomischen Ansétze intensiv mit der Bedeutung von Vertrauen auseinander-
gesetzt hat. Im Rahmen diverser Ausfiihrungen zum Transaktionskostenansatz (vgl. bspw.
Heisic 1997, S. 127, Ouchi 1980, S. 130, Horrmann 1999, S. 36f. oder MoLLer 2004, S. 5) wird
die These vertreten, dass Vertrauen dabei hilft, die Kosten von Transaktionen zu reduzieren,
indem es dazu beitrigt ,,den biirokratischen Koordinations- und Kontrollaufwand zu senken,
Verhandlungszeit einzusparen, einen offenen Informationsaustausch zu praktizieren und viel-
leicht sogar auf eine weitgehende schriftliche Fixierung von Vertrdgen und Formalisierung
(inter-)organisatorischer Regelungen zu verzichten® (Loose/Sypow 1997, S. 165). Damit
wiirde Vertrauen sowohl bei den ex ante (bpsw. bei der Informationsbeschaffung oder An-
bahnung) wie auch ex post (z.B. bei der Kontrolle) entstehenden Transaktionskosten wirken.

Entsprechend fiihrt RipperGER diesbziiglich aus:

,In der Neuen Institutionsokonomik gilt Vertrauen als transaktionskostensenkendes
Element der Transaktionskostenatmosphdre, als 'Schmiermittel’ fiir den reibungslosen

Ablauf von Transaktionen. “ (Rippercer 1998, S. 34)”

und "hidden intention” (der Prinzipal kennt nicht alle Absichten des Agenten im Vorhinein) zusammen (vgl.
WeseL 2002, S. 93).

Hierbei handelt es sich wohl — ausgehend von den deutlichen Ubereinstimmungen — um eine Anlehnung an
die Ausfiihrungen von North (siche Norta 1990, S. 3).
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#  Mit der Verwendung des Reibungsbegriffs bezieht sich Riperger wohl auf die Ausflihrungen von

WiLLiamson, welcher feststellt:
,,Reibung, das physikalisch Gegenstiick zu Transaktionskosten, tritt in physikalischen und ékonomischen
Systemen auf. Fiir unser Verstindnis komplexer Gkonomischer Organisationen ist eine konzertiertere

Analyse der Ursachen und der Abschwdchung von Reibungserscheinungen erforderlich.” (WiLLiamson
1996, S. 75)
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Dass solche im ersten Moment sehr abstrakt erscheinenden, durch den Mangel an Vertrauen
entstehenden Transaktionskosten dann tatsachlich auch eine spiirbare (finanzielle) Belastung
fiir die Gesellschaft ausmachen (konnen), ldsst sich flir unterschiedliche Bereiche einer
Gesellschaft nachweisen, wie verschiedene Beispiele aus dem juristischen Bereich (siche
Fukuyama 1995, S. 45), der Gestaltung von Arbeitsverhéltnissen (siche Oucur 1980, S. 135)
oder der medizinischen Versorgung (vgl. Geramanis 2002, S. 15) belegen. Die kosten-
intensiven vertraglichen Regelungen, Informationsgewinnung und andere Koordinations-
mechanismen kdnnen teilweise durch Vertrauen substituiert werden und auf diese Weise wirkt
dieses transaktionskostensenkend (vgl. Sypow 1995, S. 178). Aber auch in der Institutions-
okonomie findet sich die bereits kritisierte Zuordnung, dass die Basis fiir solche informalen
Institutionen (wie etwa auch Vertrauen) im emotionalen, religidsen bzw. ideologischen
Bereich angesiedelt, wihrend formale Institutionen als vernunftbegriindet dargestellt werden

(vgl. WentzEL 2002, S. 350f)).

Aber auch wenn ein anderer (primérer) Koordinationsmechanismus als Vertrauen gewdhlt
wurde und etwa ein Vertrag geschlossen wird, verliert Vertrauen nicht unbedingt an Be-
deutung, denn ein ,,Vertrag kann nicht alle Eventualitdten regeln, da nicht alle Eventualitdten
vorhersehbar sind. Das Mal3 des Vertrauens in eine vertragliche Beziehung ist daher nicht un-
abhingig von einem Vertrauen in die 'nicht vertragliche” Motivation der Vertragspartner,
Probleme auch dann einvernehmlich zu 16sen, wenn sie durch den Inhalt des Vertrages nicht
geregelt sind* (Baurmann 2002, S. 109). Ahnlich argumentieren auch andere Autoren (vgl.
etwa Ouchr 1980, S. 132f., Fukuyama 1995, S. 44 oder NortH 1990, S. 33). Nicht zuletzt des-
halb diirfte es nicht verwundern, dass auch in juristischen Zusammenhéngen Begriffe wie Ver-

trauensschutz u.a. vorzufinden sind (sieche RippERGER 1998, S. 53).

Mit der (Neuen) Institutionsokonomie ist bereits eine Abkehr vom Akteursmodell der
klassischen 6konomischen Theorie, dem "homo oeconomicus’, erkennbar, denn erst wenn
»die Annahme des homo oeconomicus aufgeben [wird], wird Vertrauen notwendig, weil es
dazu beitrdgt, die kognitiven Beschriankungen des Individuums zu bewéltigen* (OFFERMANNS
1990, S. 174).* So ist ein wesentlicher Ausgangspunkt dieser Modelle die begrenzte
Rationalitit von Akteuren (siche etwa WiLLiamson 1996, S. 6, RippErGER 1998, S. 41 oder
Wentzer 2002, S. 351). Es wird zwar nach wie vor angenommen, ,,dal die Menschen

versuchen, sich rational zu verhalten. Thre Rationalitét ist jedoch durch Unsicherheit iiber zu-

% Damit ist nach Auffassung RippERGERs ein erster Schritt zur Versohnung der Modellvorstellung des "homo

oeconomicus’ und des "homo psychologicus’ bewerkstelligt (siche RippErGER 1998, S. 253).
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kiinftige Entwicklungen und die endliche Féhigkeit, Informationen aufzunehmen und zu ver-
arbeiten, begrenzt* (WoLrr/ NEUBURGER 1995, S. 76).*” Damit einhergehend kommt Goop ange-
sichts der eingeschrinkten Informations- und Kontrollmdglichkeiten unter Beriicksichtigung
der Komplexitit in vielen Situationen und den engen Zeitlimitierungen eines Akteurs zu

folgender Konsequenz:

,, To be non-rational in this way is decidedly rational as a strategy for coping with lim-

its on one’s rationality. “ (Goop 1988, S. 42)

Aber auch diese Einschrinkung des rationalen Akteurbilds ist m.E. noch nicht ausreichend,
denn es bleibt eine durchaus problematische Ausrichtung auf ausschlieBlich kognitive
Aspekte (Informationsaufnahme und -verarbeitung) bestehen. Es kann aber festgehalten
werden, dass es sich bei Vertrauen nicht allein um einen (eingeschrinkt) rationalen bzw.
kognitiv geprigten Prozess handelt, wie etwa die von UnLe verwendete Bezeichnung von Ver-
trauensbeziechungen als ,vorrationale Beziehungsformen® (Unie 1997, S.198) veran-
schaulicht. So zeigt sich in der Praxis, dass Vertrauen in und durch die sozialen Praktiken der
Akteure eher unintendiert und zuféllig emergiert kann (siehe Loose/ Sypow 1997, S. 174),

mehr noch:

., Der Einfluf3 eher verdringter und unbewufSter Erfahrungen auf die Entscheidung zu
vertrauen und der immer soziale Charakter des Konstitutionsprozesses von Vertrauen
etwa werden von diesen Autoren [CoLeman und DEutscH als Vertreter eines rational-
istischen Vertrauenskonzepts; C.S.] ebenso vernachldssigt wie von okonomischen An-

sdtzen.” (Loose/ Sypow 1997, S. 168)

Allerdings wird bei manchen Definitionen des Begriffs Vertrauen diese Problemstellung um-
gangen, indem die Variante des un- bzw. nicht-bewussten Vertrauens ausgeschlossen wird
(vgl. etwa Lauken 2001, S. 30f.). Diesem Ansatz mochte ich hier nicht folgen, sondern auch
diesen Formen von nicht bewusst rational reflektiertem, sondern eher emotional begriindetem

Vertrauen Aufmerksamkeit schenken.

Ein Aspekt, der in der Institutionsdkonomie besondere Bedeutung erlangt hat, ist die Betrach-
tung bzw. Beriicksichtigung der Moglichkeit opportunistischen Handelns der Akteure,

welches neben der Nutzenmaximierung, begrenzter Rationalitéit sowie dem methodologischen

4 Eine Moglichkeit der Absicherung von Transaktionen gegen die genannten Unsicherheit stellt gemif

WitLiamson der Wandel einer einseitigen Versorgungsbezichung in eine zweiseitige, reziproke
Austauschbezichung dar (siche WiLLiamson 1996, S. 20 sowie S. 45), wie sich sich im Rahmen einer
vertrauensvollen Beziehungen ergeben kann.
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Individualismus zu den Ausgangspunkten institutionsdkonomischer Modelle gezahlt wird
(vgl. WiLLiamson 1996, S. 7, Worrr/ NeuBurGer 1995, S. 76 sowie RirpErgeEr 1998, S. 23).
Gerade der mdogliche Opportunismus des Vertrauensnehmers ist grundsétzlicher Bestandteil
der genannten Arbeitsdefinition von Vertrauen (vgl. Abschnitt 1 in diesem Kapitel). Mit
RippErGER lédsst sich folgendes als Resiimee zu den okonomischen Erkldrungsansétzen fest-

halten:

,,Die okonomische Begriindung fiir die Vorteilhaftigkeit des Vertrauensmechanismus
als Organisationsprinzip zwischenmenschlicher Austauschbeziehungen ergibt sich aus
einer reflexiven Betrachtung seiner Funktion — danach ist mehr Vertrauen in Vertrauen

gerechtfertigt. “ (RippErRGER 1998, S. 236)

Die Ergebnisse aus Untersuchungen auf Basis der Institutionsdkonomie spielen insbesondere
bei der Verkniipfung von Vertrauen mit anderen Koordinationsmechanismen wie etwa
expliziten vertraglichen Regelungen eine Rolle, welche im weiteren Verlauf dieser Arbeit
wiederholt thematisiert werden wird (vgl. z.B. Abschnitt 5.2 in diesem Kapitel, Kap. IV.2.1
sowie Kap. V.3.2.2).

2.2.  Soziologische Erklirungsansiitze fiir Vertrauen

Der erste Soziologe, der sich iiberhaupt mit Vertrauen befasst hat, diirfte SimmeL sein, der Be-

griinder der formalen Soziologie (vgl. Esser 1993, S. 26f.). Er definiert Vertrauen wie folgt:

,, Vertrauen, als die Hypothese kiinftigen Verhaltens, die sicher genug ist, um
praktisches Handeln darauf zu griinden, ist als Hypothese ein mittlerer Zustand
zwischen Wissen und Nichtwissen um den Menschen. Der vollig Wissende braucht nicht

zu vertrauen, der vollig Nichtwissende kann verniinftigerweise nicht einmal vertrauen

[...]. < (SmmeL 1908, S. 346)

Den wohl am haufigsten zitierten Beitrag der Soziologie zum Thema Vertrauen liefert jedoch
Lunmann (vgl. Luamann 1984 und Luamann 2000), der sich als einer der ersten Soziologen im
Rahmen der von ihm entwickelten Systemtheorie® eingehender mit den Formen und der

Wirkung von Vertrauen befasste (sieche Husscamip 2002, S. 303f.).* Lunmann stellt heraus,

“  Eine weitere, intensivere Beschiftigung mit der Systemtheorie (vgl. Luamann 1984), die im Hinblick auf das

spéter zu behandelnde Gebiete der Netzwerke reizvoll erscheinen mag, bleibt aufgrund der von WEevEr
aufgefiihrten, diesbeziiglichen Einwénde aus (vgl. WeyEr 200a, S. 243ff.).

Bspw. basiert die oben dargestellte institutionsékonomische Betrachtung von Vertrauen nicht zuletzt auf
diesen Ausfiihrungen von Lunmann, ebenso wie viele andere wissenschaftliche Ausfilhrungen aus unter-
schiedlichen Disziplinen (vgl. etwa Prarzroster 1989, S. 14ff.,, Frick 1988, S. 49ff. oder ArpeLT
1999, S. 11ft)).
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dass Vertrauen als ein Mechanismus zur Reduzierung sozialer Komplexitit dienen kann
(siehe Lunmann 2000, S. 27ff.), was wiederum auch die Funktion von Institutionen im Allge-
meinen ist (vgl. Norta 1990, S. 25). Auf diese Weise ist es dem Vertrauensgeber moglich,
seine Handlungsspielrdume bzw. -potenziale zu erweitern (siche Luamann 1984, S. 180), und
auf der Systemebene ist Vertrauen ,,unentbehrlich, um das Handlungspotential eins sozialen
Systems iiber [die] elementaren Formen hinaus zu steigern® (Luamann 2000, S. 117). Auch er
kritisiert den Rationalitdtsbegriff der Entscheidungstheorie, denn wenn ,man den
Rationalitdtsbegriff der Entscheidungstheorien, sei es den der Zweckrationalitdt, sei es den der
Optimalitit, zum Maf3stab wéhlen, wiirde man von vornherein in einen zu engen begrifflichen
Bezugsrahmen geraten, der dem Tatbestand des Vertrauens nicht gerecht werden kann“
(Lunmann 2000, S. 116). So fiihrt er bspw. — &dhnlich wie bei den o.g. institutions-
Okonomischen Erlduterungen (siehe Abschnitt 2.1.2 in diesem Kapitel) — aus, dass gerade in
Situationen, die nahezu sicher sind Vertrauen durchaus unbedacht, leichtsinnig, routineméafig
erwiesen werden kann und in diesem Fall keines unnétigen Bewusstseinsaufwands mehr

bedarf (siehe a.a.0. 2000, S. 29).

Ein weiterer Soziologe, der sich eingehender mit Vertrauen befasst, ist CoLeman (siehe
CoremaN 1991). Allerdings ist sein Ansatz von Vertrauen m.E. primér den 'rational-choice’-
Ansidtzen zuzuordnen (siehe CoLeman 1991, S. 115ff.), weshalb seine Ausfithrung dort ihren
Niederschlag gefunden haben (vgl. Abschnitt 2.1.1 in diesem Kapitel). Der Soziologe GIippeNs
dagegen baut sein Vertrauenskonzept, ausgehend von den Ausfiihrungen von Lunmann, mit
denen er sich kritisch auseinandersetzt (vgl. Gippens 1995, S. 441f.) sowie seiner Kritik des
rationalen Vertrauensbegriffs und der Modellierung des "homo oeconomicus” auf. Er fiihrt

diesbeziiglich folgendes an:

,, Wenn man es mit jemandem zu tun hdtte, dessen Handeln stdndig sichtbar wdre und
dessen Denkvorgdnge offen zutage ldgen, wire Vertrauen ebensowenig notig wie im
Falle eines Systems, iiber dessen Funktionsweise man alles wiifSste und die man durch

und durch begriffen hdtte. (Gippens 1995, S. 48)

Gippens stellt dabei Vertrauen als einen wesentlichen Faktor der Moderne heraus. Gemaf
seiner Auffassung sind ,,Beziehungen des Vertrauens [...] grundlegend fiir die mit der
Moderne in Verbindung gebrachte erweiterte raumzeitliche Abstandsvergroferung.” (GIppENS

1995, S. 112).

Ein besondere Perspektive, die die Soziologie in die wissenschaftliche Diskussion eingebracht

hat, ist die Differenzierung zwischen personalem Vertrauen und Systemvertrauen. Eingefiihrt
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wurde diese Unterscheidung durch Lunmann. Er unterscheidet zwischem personlichem Ver-
trauen®, bei dem der Vertrauensnehmer ein anderes Individuum ist (vgl. Lunmann
2000, S. 48), wihrend im Falle des Systemvertrauens’' der Vertrauensnehmer ein soziales
System, wie etwa eine Organisation bzw. Institution, ist (a.a.0. 2000, S. 59). Dabei sind — ge-
mifB Gopens — deutliche Unterschiede zwischen dem Vertrauen in Systeme und in Personen
auszumachen, denn ,,Vertrauen in abstrakte Systeme sorgt zwar fiir die Sicherheit im Sinne
tagtiglicher Zuverldssigkeit, doch es liegt im innersten Wesen dieses Vertrauens, daBl es
weder die Gegenseitigkeit noch die Intimitdt bieten kann, die von personlichen Vertrauensbe-

ziehungen ausgehen* (Giopens 1995, S. 143).

Personales und Systemvertrauen stehen allerdings in einer wechselseitigen Beziehung. Zum
einen wird zur Schaffung von Systemvertrauen ,,ein personales ‘reembedding’, ein Wiederan-
koppeln durch “facework ™ (Sypow 1995, S. 190) benétigt, zum anderen stellt das Systemver-
trauen selbst eine Form der Entbettung sozialer Systeme dar, worunter gemil3 Gippens das
,, Herausheben” sozialer Beziehungen aus ortsgebundenen Interaktionszusammenhingen und
ihre unbegrenzte Raum-Zeit-Spannen iibergreifende Umstrukturierung® (Giopens 1995, S. 33)
verstanden werden kann. Auf diesem Wege kann Systemvertrauen dazu beitragen, dass
personales Vertrauen entsteht, iiber langere Zeitrdume beibehalten und vor allem von einem
Vertrauensnehmer zum néchsten iibertragen werden kann. Denn selbst ,,wenn es [...] zutrifft,
dass es ein Vertrauen in Institutionen unabhingig von einem personalen Vertrauen in die Mit-
glieder der Institutionen nicht geben kann, dndert das nichts an der Tatsache, dass man
Institutionen aufgrund ihrer "Vergréferungs -Mechanismen unter bestimmten Bedingungen
eher vertrauen kann als einzelnen Individuen. Es findet dabei eine Art von ’Ent-
personalisierung” personaler Vertrauenswiirdigkeit statt. Vertrauenswiirdige Individuen leben
nur einen begrenzten Zeitraum, ihre Einflussmoglichkeiten sind auBerhalb von in-
stitutionalisierten Machtpositionen begrenzt und auflerdem konnen sie die Charaktereigen-
schaften, die sie vertrauenswiirdig machen, im Laufe ihres Lebens verlieren® (BAurMANN
2002, S. 113). Eine weitere Form von VergroBerungsmechanismus neben dem zeitlichen
Aspekt greift, wenn die Frage des Opportunismus betrachtet wird. Die Folgen von opportu-
nistischem Verhalten eines Vertrauensnehmers sind im Falle von rein personalem Vertrauen
zwischen Individuen andere, als wenn dort (auch) Systemvertrauen eine Rolle spielt. Hier

wirken bspw. der Reputationsmechanismus und Sanktionierungsmdglichkeiten auf andere Art

0 Diese Vertrauensform wird (nicht nur) hier auch synonym als (inter-)personales Vertrauen bezeichnet.

> Tm Rahmen dieser Arbeit werden Systemvertrauen und institutionelles Vertrauen gleichbedeutend ver-

wendet.
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und Weise durch die Einbeziehung bzw. den potenziellen Riickgriff auf die beteiligten

Organisationen bzw. Institutionen.

Die Differenzierung zwischen personalem Vertrauen und Systemvertrauen kann also — wie
Lunmann es gemdll obiger Ausfithrungen getan hat — anhand einer Gegeniiberstellung der
Mikro- (personalem Vertrauen) gegeniiber der Makroebene (Systemvertrauen) vorgenommen
werden. Aber es ldsst sich auch eine Mesoebene herausarbeiten, denn gemill den
Ausfiihrungen von Enpress ,lassen sich in systematischer Absicht drei Stufen einer
Bestimmung der "Funktionalitidt” von Vertrauen unterscheiden: Neben der eines 1. funktional
diffusen personlichen Vertrauens im Rahmen dichter Sozialbeziehungen (Mikroebene), die
eines 2. funktional spezifischen Vertrauens in professionellen, organisatorisch vermittelten
Interaktionen, das auf die Kompetenzen einer Person setzt (Mesoebene), ldsst sich die eines 3.
funktional weitgehend entbundenen Vertrauens, eines institutionellen oder Systemvertrauens

hinsichtlich der Erfiillung genereller Erwartungen identifizieren* (Enpress 2002, S. 67).”

Besondere Beachtung soll im Rahmen dieser Arbeit vor allem das (inter-)personale Vertrauen
finden bzw. ,,Vertrauen zwischen konkreten Akteuren, welches sich in Aktivitdten — d.h. in
vertrauensvollem Handeln — faktisch niederschldgt™ (Nuisst/ Schwarz/ THomas 2002, S. 50).
Dies findet sich entsprechend in Untersuchungen zum Vertrauen als Betrachtungsfokus
wieder — sowohl im Bereich der psychologischen (siche etwa Petermann 1997) wie auch im
okonomischen Forschung (vgl. bspw. RippErGER 1998, S. 73). Denn selbst fiir das Handeln von
Individuen in 6konomisch gepragten Situationen gilt, dass es vor allem die interpersonale und
nicht die organisatorische bzw. institutionelle Ebene ist, auf der Vertrauen entsteht und

reproduziert wird (vgl. GrRaNoveTTER 1985, S. 491 sowie JANSEN 1999, S. 19).

Einen besonderen Schwerpunkt der soziologischen Analysen von Vertrauen stellt die Frage
dar, welchen (eventuell verdnderten) Stellenwert Vertrauen in der heutigen (bzw. ‘'modernen”)
Gesellschaft hat. So stellt Giopens die Vertrauensumwelten in der vormodernen und der
modernen Kultur gegeniiber, wobei er festhélt, dass in der letztgenannten Variante Ver-
trauensbeziehungen eher auf entbetteten abstrakten Systemen beruhen (siehe GippENs
1995, S. 1271ff.). Zu einem dhnlichen Schluss kommt auch Lunmann, wenn er feststellt, dass in
der modernen, komplexen Gesellschaft das Systemvertrauen gewisse Ziige und Funktion von

Vertrautheit iibernommen hat (siche Lunmann 2000, S. 78f.).

2. Diese Ausfiihrungen von Express beziehen sich nicht zuletzt auf die Uberlegungen von Zucker (siche

ZUCKER 1986).

48



II. Vertrauen — Definitionen und Erklérungsansitze zur Bedeutung, Entstehung sowie Entwicklung

Besonders verbreitet ist in der Soziologie — neben den vielfach zitierten Ausfiihrungen von
LunmanNy — im Zusammenhang mit Vertrauen das Konzept des sozialen Kapitals bzw.
Sozialkapitals. Da sich anhand dieses Konzepts die deutliche Verkniipfung zwischen Netz-
werkstrukturen und Vertrauen belegen ldsst, soll dieses Thema zu einem spédteren Zeitpunkt in

dieser Arbeit aufgegriffen werden (vgl. Kap. IV.1.4).

2.3. Exemplarische psychologische Ansiitze fiir die Bedeutung von Vertrauen

Die psychologische Theoriebildung und Forschungspraxis stellen ,,den individuellen Akteur
in den Mittelpunkt ihrer Untersuchungen, fragen vor allem nach den Mechanismen interperso-
nalen Vertrauens und argumentieren iiberwiegend psychologistisch oder handlungstheore-
tisch® (Loose/Sypow 1997, S. 166). Da es sich bei Vertrauen auch um einen auf der Mikro-
ebene des interpersonalen Austauschs bezogenen Faktor handelt, wie die gerade aufgefiihrte
Differenzierung zwischen personalem und Systemvertrauen belegt (sieche Abschnitt 2.2 in
diesem Kapitel), ist es auch wenig verwunderlich, dass sich die Psychologie als Wissenschaft,
die sich — verkiirzt gesprochen — mit dem Verhalten, Erleben und Bewusstsein von Menschen
auseinandersetzt (vgl. ZimvBarpo/ GEerriG 1999, S. 2), mit diesem Themengebiet beschiftigt

(siche Pratzkoster 1989, S. 20ff. sowie NooteBoom 2003, S. 16).

Einer der ersten und wohl auch bekanntesten Vertreter der Psychologie, der eine Begriindung
von Vertrauen durch personale Faktoren vertritt, ist Erikson mit seinen aufgefiihrten Stufen
der psychosozialen Entwicklung (siehe Erixson 1996, S. 12ff. sowie Graerr 1998, S. 35f.,
Frick 1998, S. 66f. und Pratzkoster 1989, S. 20f.). Diesem Modell entsprechend ist im
frithsten Kindesalter als erste Entwicklungsstufe die Krise zwischen Vertrauen versus Miss-
trauen zu bewdltigen, womit wiederum die Entwicklung des so genannten Urvertrauens oder
das Ausbleiben derselben verbunden ist (siche Erikson 1966, S. 19 sowie ZiMBARDO/ GERRIG
1999, S. 459f.). Des Weiteren ist in dieser Kategorie RoTTer zu nennen, welcher Vertrauen als
eine generalisierte Erwartungshaltung einem Interaktionspartner gegeniiber ansieht, die immer
auch verhaltenswirksam ist und sich durch eine relative Stabiltidt auszeichnet (vgl. RoTTer/
Hocureich 1979, S. 118, Thies 2002, S. 471f. sowie PEterMANN 1992, S. 54ff.). Gemeinsam mit
der Soziologie stellt die Sozialpsychologie den ,personengebundenen Ansdtzen eher
situations- bzw. objektgebundene Ansitze gegeniiber. Sie schreiben das Eingehen von Ver-
trauensbeziehungen primér spezifischen Erfahrungen mit Menschen und Situationen, weniger
jedoch der Personlichkeit zu“ (Krystek 1993, S. 6). Zu den situativen Ansétzen zdhlen die
Arbeiten von Deutsch (vgl. Tuies 2002, S. 52), der neben den sozialen oder personlichen

Eigenarten des jeweiligen Gegeniibers auch auffiihrt, dass ,,Vertrauen [...] in Faktoren griinden
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[kann], die fiir die betreffende Beziehung rein duBerlich sind“ (Deutscu 1976, S. 58). Diese
beziehungsexternen Faktoren erscheinen mir ebenfalls relevant, weshalb im Rahmen der zu
entwickelnden Vertrauensheuristik (siehe Abschnitt 5 in diesem Kapitel) situative Aspekte
einflieBen werden. Dies geschieht insbesondere iiber den Einflussfaktor der Zuversicht (vgl.

Abschnitt 1.2 in diesem Kapitel).

Weitere psychologische Ansitze, die eine gewisse Affinitdt zum Thema Vertrauen aufweisen,
sind bspw. die Theorie der Sozialen Orientierung. Dort werden Motivationstypen unter-
schieden, ndmlich Altruismus, Kooperation, Individualismus, Wettbewerb und Aggression
(siche Bouner 1997, S. 26) sowie die Attributionstheorie. Gerade bei letztgenanntem Ansatz
handelt es sich um eine wichtige Gruppe von Theorien (vgl. PETermann 1992, S. 67). Sie ist
eng mit der Modellierung von Vertrauen verkniipft, wie die folgenden Ausfiihrungen von

GraEerr belegen sollen:

,Da sich Attributionsprozesse auch ohne ein vollstindiges Wissen tiber die sozialen
Umstdnde einer Situation vollziehen, ist Vertrauen als kognitiver Prozefs eng mit at-

tributionalen Abldufen verkniipft. “ (Graerr 1998, S. 48)

Zudem weist dieser Ansatz m.E. eine groBe Parallele zum konstruktivistischen Ansatz auf,
denn er ,,beschreibt, welche Informationen eine Person zur Ursachenbeschreibung (Kausalat-
tribution) nutzt (ZivBarpo/ GerriG 1999, S. 426) und analysiert ,,die Absichten, mit denen
Personen ihr Handeln begriinden® (PetermanN 1992, S. 67) und umschreibt damit, wie sich In-
dividuen ihre Wirklichlichkeitswahrnehmung konstruieren, weshalb dieser Ansatz nun etwas

eingehender beleuchtet werden soll.

,, Attributionen beziehen sich auf die Zuschreibung von Ursachen, die sich nach internal
(z.B. Fdhigkeit und Anstrengung) und external (z.B. Schwierigkeit und Zufall)
unterscheiden lassen. * (Biernorr 2000, S. 263)

Begriffe, die in diesem Ansatz evident werden, sind u.a. der fundamentale Attributionsfehler
und die sich selbst erfiillende Prophezeiung® (siche Zimvsarpo/ GerriG 1999, S. 426fT.) sowie
die so genannten subjektiven Theorien™, welche beim jeweils betrachteten Individuum ,,das

"Wissen” des[jenigen] dariiber [umfassen], wie er unter spezifischen situationalen Umstinden

3 Alternativ findet in dieser Arbeit auch der englische Begriff der “self-fulfilling prophecy” Verwendung.

> Diese subjektiven Theorien bilden dann auch die Grundlage fiir die akteursspezifischen Entscheidungs-

heuristiken, von denen Nootesoom festhilt:

., These heuristics can yield error, in the sense that in retrospect their outcomes are not rational in specific
situation. However, they may be rational, at least in part, in the sense of being adaptive, that is
contributing to survival, in view of uncertainty, bounded rationality and the need to make quick decisions
and act fast. “ (Nooresoom 2003, S. 17)
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ein bestimmtes Ziel erreichen kann® (Truies 2002, S. 37) und ,,in welcher Form die Absichten
des Partners gedeutet und wie glaubwiirdig diese eingeschitzt werden* (PETERMANN
1999, S. 67). Diese Variante der alltagspraktischen Theorien (siehe Tabelle 1, S. 21), welche
auf einer subjektiven Perspektive beruhen, kénnen auch als implizite Theorien bezeichnet
werden (siehe etwa Scaweer/ Taies 2003, S. 8). Zu diesen fiihrt Scuweer im Zusammenhang

mit Vertrauen aus:

,,Die implizite Vertrauenstheorie kennzeichnet also den individuell gebildeten Prototyp

einer 'vertrauenswiirdigen’ Person.“ (Scuweer 1997a, S. 205)

Diese impliziten Vertrauenstheorien sollen hier aus Sicht des Vertrauensgebers als Teil der
individuellen Handlungskonzepte verstanden werden, welche wiederum im nachfolgenden
Abschnitt vor dem Hintergrund der Entstehung und Entwicklung von Vertrauen eingehender
thematisiert werden sollen. Bei der Betrachtung des Vertrauensnehmers finden diese
subjektiven Theorien ihren Niederschlag in der Absichtattribuierung des Vertrauensgebers

bzw. die Motivationszuschreibung als Komponente von Vertrauen.

3. Entstehung und Entwicklung von Vertrauen

Laucken stellt fest, dass Vertrauen in eine andere Person bereits entstehen kann, ,,wenn man
sich sicher ist, dass der Umgang mit ihr einem keinen Schaden zufiigt. Man wird Nutzen er-
hoffen, doch die Gewissheit, keinen Schaden zu erleiden, reicht aus® (Lauken 2001, S. 21).
Die Fragestellung des Nicht-Schaden-Wollens ist auch in der Alltagssprache ein wichtiger
Faktor — so etwa zitiert Thies eine Lehrkraft, die bzgl. ihres Vertrauensbegriffs befragt wurde,

mit den Worten:

,, Vertrauen ist so eine subjektive emotionale Lage 'Der will mir nichts Boses'.* (THIEs

2002, S. 9¢6)

In den nun folgenden Ausfiihrungen soll dabei eine allgemeine Entwicklung von Vertrauen
thematisiert und in ihren groben Ziigen nachgezeichnet werden. Es geht hierbei nicht um die
Darstellung von Modellen zur aktiven (Weiter-) Entwicklung von Vertrauen bzw. zur
Schaffung von vertrauensvollen Beziehung, wie bspw. das Drei-Phasen-Modell des Ver-
trauensaufbaus von PetermanN (siehe PETErmManN 1992, S. 117). Diese werden erst im spiteren
Verlauf bei der Generierung von Uberlegungen zum vertrauensbewusstem Management (siche

Kapitel V) thematisiert.
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3.1. Individuelle Handlungskonzepte als Ausgangspunkt fiir Vertrauen

Empirische Untersuchungen bzgl. interpersonaler Beziehungen zeigen, dass die Kongruenz
des jeweiligen (Kooperations-)Partners mit den personlichen Vorstellungen einer vertrauens-
wirdigen Person bzw. Organisation einen ganz entscheidenden Einfluss auf die Entscheidung
bzgl. Vertrauen ausiiben. So fiihrt etwa Scuweer auf, dass fiir ,,das Verhalten des Individuums
in einer konkreten Situation [...] folgerichtig ausschlaggebend [ist], welches Bild sie sich von
der Situation gemacht hat* (Scaweer 1997, S. 203) und kommt ausgehend von obiger Be-

schreibung impliziter Theorien sowie seinen empirischen Befunden zu folgender Erkenntnis:

., Ein konkreter Interaktionspartner wird folgerichtig umso eher als vertrauenswiirdig
eingeschdtzt, je mehr dieser den individuellen Erwartungen des Wahrnehmenden an

eine 'vertrauenswiirdige Person entspricht.“ (a.a.O. 1997, S. 205)”

So wirkt das jeweilige, individuelle ,,Bild {iber Eigenschaften, Bediirfnisse, Motive, Er-
wartungen, Einstellungen und Interessen der Akteure [...] zusammen mit Organisations-
bildern, also etwa Vorstellungen von guter Zusammenarbeit, offenem Informationsaustausch,
geordneten Abldufen usw. als sinnstiftende Schemata, die als solche (auch) den Vertrauens-
bildungsprozef3 beeinflussen” (Loose/ Sypow 1997, S.175). Im Rahmen der Attributions-
theorie wird in diesem Zusammenhang teilweise auch von naiven Theorien gesprochen (vgl.
Bieruorr 2000, S. 240f., Frick 1988, S. 107ff. sowie Pratzkoster 1989, S. 51). Nicht zuletzt
beruht Vertrauen nach Loost und Sypow ,,auf einer Reihe bewul3ter oder eher unbewuliter An-
nahmen tiber die menschliche Natur und menschliches Verhalten, die in der Management-
forschung hiufig unter dem Begriff des Menschenbilds zusammengefa3t werden™ (LoosE/

Sypow 1997, S. 175).

Dabei konnen diese Annahmen bzw. Theorien auch auf die eigene Person bezogen sein. Diese
sind neben dem Selbstvertrauen (siche Abschnitt 1.2 in diesem Kapitel) Teil des individuellen
Selbstbilds®. So ist bspw. die ,selektive Selbstdarstellung® (Lunmann 2000, S. 49) des
Vertrauensgebers ein Faktor, welcher mit dem Selbstbild in engem Zusammenhang steht und
sich auf die Vertrauensentscheidung bzw. die gesamte Handlung auswirkt (siehe a.a.O.

2000, S. 491f)). Dabei muss derjenige, welcher Vertrauen erwerben will, bis zu einem

5 Ahnlich argumentiert Tuies, wenn sie davon spricht, dass entscheidend , fiir die Vertrauensgenese [...] nun

die Passung der individuell unterschiedlichen impliziten Vertrauenstheorie und der subjektiven

Wahrnehmung des Interaktionspartners* (Taies 2002, S. 62) wéren.

% Auch wenn es sich dabei um einen relativ anspruchslos gehandhabten Begriff handelt (siche Wiswebpe

1995, S. 96), soll dieser hier Verwendung finden, da der umfassendere Begriff des Selbstkonzepts (siche
a.a.0. 1995, S. 96ff.) eine zu groBe Nahe zum hier verwendeten Begriffs des individuellen Handlungs-
konzepts aufweist und sich auf diese Weise potenziell Probleme bzgl. der Trennschérfe ergeben konnten.
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gewissen Grad bei der Selbstdarstellung eigenen wie auch fremden Erwartungen an eine

vertrauenswiirdig Person gerecht werden (a.a.0. 2000, S. 80f.).

Diese impliziten Vertrauenstheorien bzw. subjektiven Vorstellungen von vertrauenswiirdigen
Personen’” oder aber auch — abstrakter formuliert — das Menschenbild (vgl. PeTeERMANN
1992, S. 54) will ich neben anderen Faktoren wie den Priferenzen®® im Rahmen dieser
Dissertation mit dem Begriff des individuellen Handlungskonzepts erfassen. Dies geschieht in
Anlehnung an Pirzorp (siche PitzoLp 1995, S. 8 sowie Scaweers 2003, S. 54). Der Grund fiir
diese Wortwahl liegt zum einen darin, dass m.E. der Begriff der "Theorie” eine zu kognitive
Ausrichtung bzw. Verkiirzung implizieren konnte (siehe dhnlich Frick 1988, S. 138ft),
obwohl diese impliziten Theorien eigentlich nicht unbedingt darauf beschrinkt sind (vgl.
ZvBArRDO/ GERRIG 1999, S. 702 sowie EuLer/ Hann 2004, S. 42ff)). Zum anderen ldsst dieser
Begriff offen, ob neben diesen alltagspraktischen Theorien des Vertrauensgebers und dadurch
bedingte Handlungsstrategien auch weitere handlungsleitende Faktoren, wie Routinen und
andere (eher unterbewusste) Handlungsmotive, bei der Entstehung und Entwicklung von
Vertrauen von Bedeutung sein konnen (siche Enpress 2002, S. 64). Dies wiirde m.E. durch
eine intensive Verwendung eines “Theoriebegriffs” nur bedingt (ndmlich fir die
alltagspraktische Variante; vgl. Tabelle 1,S.21) zutreffend bzw. moglicherweise auch

missverstdndlich widergegeben.

Weiterhin sind die Entstehung und Beibehaltung einer vertrauensvollen Beziehung ,,abhéngig
von den gemeinsam geteilten Werten, dem Ausmall der Kommunikation und dem Fehlen
eines opportunistischen Verhaltens* (NeuBauer 1997, S. 114). Gerade die Kommunikation ist
ein relevanter Faktor, denn sobald ,,zwei Akteure eine Situation als Vertrauenssituation be-
stimmen und beide sich dies gegenseitig vermitteln, befinden sie sich in einer anderen
Situation als zuvor. Nun entsteht nicht mehr nur ein ’einfaches” Kooperationsproblem
zwischen beiden, sondern eine normativ bestimmte Situation, in der neben dem eigentlichen
Kooperationsproblem ebenso die Frage nach der Erfiillung bzw. des Nichterfiillens von
Normen enthalten ist* (Antranc/ UrBan 1994, S. 1). Die Entwicklung gemeinsamer Normen
und Werte als Weitergabe von implizitem Wissen erfolgt dabei oft im Rahmen der so ge-
nannten Sozialisation (siehe Nonaka/ Taxkeuchi 1997, S. 75ff.). Unter dieser wird hier die

Internalisierung von Normen eines bestimmten sozialen Umfelds verstanden, welche das Ver-

7 Bonner flihrt sogar noch einen weiteren Begriff ein und spricht von Interpretationsmustern (vgl. Bouner

1997, S. 16).
Zu einer der wichtigsten individuellen Priaferenzen im Kontext dieser Arbeit diirfte wohl die subjektive
Vertrauensbereitschaft ziahlen (sieche PETERMANN 1992, S. 65).
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halten eines Akteurs nicht {iber Handlungsrestriktionen, sondern direkt {iber dessen Prife-
renzen beeinflusst (siche RippErGeEr 1998, S. 1991f)). Oft sind solche Sozialisationsprozesse

nicht zielorientiert, sondern erfolgen ungerichtet (vgl. EuLer/ Hann 2004, S. 79)”.

Als weitere Bedingungen fiir die Entstehung von Vertrauen sind Héufigkeit und Offenheit der
Kommunikation zu beriicksichtigen (siche Sypow 1995, S. 191), und es stellt sich zudem
individuell die Frage nach der Vertrautheit des jeweiligen Vertrauensnehmers, denn ,,Akteure
[etwa des Wirtschaftslebens] bevorzugen den Handel mit solchen Partnern, die sie aus eigener
Erfahrung als ehrlich und zuverldssig kennen* (Jansen 1999, S. 19). Ebenfalls unter die
individuellen Handlungskonzepte fillt die individuelle Vertrauenstendenz, welche ,,die grund-
satzliche Haltung einer Person wider[spiegelt], vertrauensvolle Beziehungen zu ihrem
sozialen Umfeld aufbauen zu kénnen* (Scuweer 1997, S. 204). Diese Konzepte konnen durch-
aus auch als individuelles Paradigma bzgl. Vertrauen angesehen werden, zeichnen sie sich
doch durch eine relativ hohe Stabilitit aus und erfordern deshalb in den Phasen ihrer Stabilitét
(bspw. im alltdglichen Leben) keinen besonders hohen kognitiven Aufwand, denn ,,"Denk-
kosten” entstehen vor allem dann, wenn neue Informationen nicht mehr aufgrund der bis dahin
geltenden Interpretationsmuster in das eigene Denkmodell integriert werden konnen (BoHNET
1997, S. 16). Dies ist dann auch der Moment, in dem sich Beziehungen im Hinblick auf Ver-

trauen verandern konnen.

3.2. Maogliche Entwicklung von Beziehungen unter Vertrauensgesichtspunkten

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt die Bestandteile der individuellen Handlungs-
konzepte als Ausgangspunkt fiir die Entstehung von Vertrauen erldutert wurden, soll nun die
potenzielle Entwicklungsform von Vertrauen im weiteren Verlauf einer auf Gegenseitigkeit

beruhenden Beziehung néher in Augenschein genommen werden.

Die Entwicklung einer vertrauensvollen Beziehung kann durch einen spiralférmigen Verlauf
gekennzeichnet sein (vgl. Husscumip 2002, S. 323ff. sowie Biernorr 1987, Sp. 2033f.). Dies
scheint sowohl bei der Steigerung (siche bspw. Scuweer 1997, S.212f)) als auch der
Minderung von Vertrauen sowie der Entwicklung von Misstrauen zu gelten (vgl. etwa
Fukuyama 1995, S. 268, WinkLer 1999, S. 189 sowie RipperGER 1998, S. 69f1.), wobei die Miss-

trauensspirale deutlicher ausgepragt zu sein scheint als der entsprechende Entwicklungsver-

*  Wobei ich nicht ausschlieBen mochte, dass Sozialisationsprozesse auch gezielt initiiert werden. Deshalb

werde ich auch nicht auf die analytische Differnzierung zwischen (zielgerichtetem) Lernen und (nicht
zielgerichteter) Sozialisation zuriickgreifen, wie sie EuLer und Haun vornehmen (siehe ebenda).
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lauf im Hinblick auf Vertrauen (vgl. Geramanis 2002, S. 52).%° So fiihrt bspw. Lunmann bzgl.

der Entwicklung von Misstrauen aus:

., Mifstrauen hat mithin eine inhdrente Tendenz, sich im sozialen Verkehr zu bestdtigen
und zu verstirken — ein gutes Bespiel, ja vielleicht der Kern jener Vorgdinge, denen
Merton unter der Bezeichnung ,,self-fulfilling prophecy* einen klassischen Essay ge-
widmet hat.* (Lunmany 2000, S. 98)

Allerdings ist nicht unbedingt ein kontinuierlicher Verlauf gegeben. Vielmehr miissen fiir die
Entwicklung bzw. Verdnderung in die eine oder andere Richtung Schwellen iiber- bzw. unter-
schritten werden (siche a.a.0. 2000, S. 58 sowie Geramanis 2002, S. 22, S. 53 und S. 100f)).
So scheint nicht nur eine spiralférmig, sondern auch eine stufenweise Entwicklung von Ver-
trauen naheliegend. Um also die Vertrauens- oder Misstrauensspirale in Gang zu setzen,
miissen diese Schwellen liberwunden werden. Dabei scheinen diese Stufen bzw. Schwellen je
nach individueller Einstellung unterschiedlich auszufallen, wie sowohl die Analysen von
Laucken (siehe Laucken 2001, S. 116) als auch die entscheidungstheoretischen Uberlegungen

von Bonnet belegen (vgl. Bonner 1997, S. 26f.).

Nicht zuletzt er6ffnen vertrauensvolle, d.h. auf Gegenseitigkeit beruhende Beziehungen, den
jeweiligen Akteuren auch Handlungsspielrdume, wéihrend im Fall von herrschendem Miss-
trauen diese Spielrdume durch die beteiligten Individuen eher eingeschriankt werden. So stellt
etwa Laucken auf der Basis seiner Untersuchungen des Sprachgebrauchs fest, dass die Auf-
fassung herrscht, im Falle von ,,Vertrauensbeziehungen 'kann man sich einiges erlauben’,
herrscht dagegen Misstrauen, dann ‘'muss man hollisch aufpassen™ (Laucken 2001, S. 54).
Vertrauen ist nicht nur Ausgangsbedingung einer gegliickten Zusammenarbeit, sondern es
wird auch durch eben diese Kooperation bestitigt und verstirkt (sieche Hesic 1997, S. 128,
Sypow 1995, S. 183 sowie Loose/Sypow 1997, S. 177). Weiterhin wird fiir die Beibehaltung
einer vertrauensvollen Beziehung die Bedeutung von Reziprozitit wiederholt herausgestellt
(siche etwa Hewsic 1997, S. 127, Petermann 1992, S. 12, Ripperger 1998, S. 152ff. oder
Krystex 1993, S. 7).

Welche Bedeutung Vertrauen im Verlauf einer etablierten (Kooperations-)Beziehung ein-
nimmt, ist strittig. So wird einerseits aufgefiihrt, dass durch eine ldngerfristige Beziehung und
die daraus entstehende Kenntnis des Partners die Unsicherheit vermindert und damit die Be-

deutung von Vertrauen abnimmt (siche NeuBauer 1997, S. 116). Andererseits wird angemerkt,

% An dieser Stelle sei noch einmal darauf hingewiesen, dass Vertrauen und Misstrauen nicht als gegeniiber-

liegende Pole, sondern als dhnliche Mechanismen betrachtet werden (vgl. Abschnitt 1.1 in diesem Kapitel).
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dass ,,fiir den Vertrauensprozef3 eine gewisse Beziehungsdauer notwendig ist [und von daher]
steigt [...] mit anhaltendem Fortbestand einer Beziehung auch die Bedeutung des erlebten Ver-
trauens* (Scaweer 1997, S. 206). Diese Argumentation deckt sich damit, dass der Anreiz zum
Missbrauch des Vertrauens bzw. der (zumindest kurzfristig erzielbare) Gewinn durch den-
selben um so grofBer wird, je vollstandiger das Vertrauen ist (siche GranoveTTER 1985, S. 491).
Wenn ndmlich das Vertrauen mit wachsender Beziehungsdauer steigt und damit immer "voll-
standiger” wird, so ist m.E. eher von einer steigenden Bedeutung von Vertrauen im Verlauf

einer Beziehung auszugehen.

4.  Zur Normenproblematik beim Umgang mit Vertrauen

Da das Eingehen eines Risikos nach herrschender Meinung sowie der oben aufgefiihrten Ver-
trauensdefinition (vgl. Abschnitt 1 in diesem Kapitel sowie AntranG/ UrBan 1994, S. 4)
evidenter Bestandteil eines Vertrauensverhéltnisses ist, besteht in einer solchen Beziehung
immer auch das Risiko des Vertrauensmissbrauchs, wobei dieses Risiko sich (besonders) auf

die emotionale Ebene bezieht:

,,Da Vertrauen auch eng mit Emotionen verkniipft ist, weil man ja bewufst gegeniiber
einer anderen Person ein Risiko eingeht und daher besonders verletzbar ist, kann eine

diesbeziigliche Enttduschung zu heftigen Reaktionen fiihren.“ (Neusaver 1997, S. 111)

Zudem hat Vertrauen einen ganz wesentlichen Einfluss auf die individuelle Wahrnehmung.
So strahlt Vertrauen auf die Wahrnehmung des jeweiligen Interaktionspartners bzw. dessen
gesamte Person aus, wie die Befunde von BierHorr und Buck (siehe Biernorr/ Buck
1984, S. 94) belegen. Obwohl eine Entscheidung bzgl. Vertrauen auf der individuellen Ebene
wahrscheinlich nur begrenzt rational begriindbar sein diirfte, hindert dies die beteiligten
Akteure nicht daran, um so mehr nach rationalen Beweisen zu suchen, je weniger fundiert das
Vertrauen ist®, wobei diese Einforderung eines Vertrauensbeweises widerspriche (siehe
Geramanis 2002, S. 20f.). Hierbei besteht die Tendenz, die Ursachen fiir das Scheitern einer
vertrauensvollen Beziehung der eigenen Person zuzuschreiben, nicht zuletzt, da dies die Un-
sicherheit reduzieren kann, weil mit diesem Selbstbezug das Gefiihl einer gewissen Kontrolle

iiber die Situation erzeugt wird (vgl. Nootesoom 2003, S. 21).

¢ Hier finden wohl auch die Ausfiihrungen von Wiswepk ihre Bestitigung, dass vielfach ,kognitive An-

strengungen lediglich dazu [dienen], weitgehend a-rationale Handlungen ex post zu 'rationalisieren’, also
ihnen jene normativ geforderte Rationalitdt zu verleihen, die angeblich das Entscheidungshandeln gepragt
hat* (Wiswepe 1995, S. 29).
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Bereits in Diskussionen iiber Netzwerke und Kooperation wird héufig vor einer allzu verfiih-
rerischen emotionalen oder auch politisch-normativen Aufgeladenheit dieser beiden Begriffe
gewarnt (vgl. WiLBers 2002, S. 1 sowie Jutte 2002, S. 35). Dies gilt wahrscheinlich in noch
stairkerem Mafe fiir Vertrauen. So spricht etwa Geramanis im Zusammenhang mit dem Begriff
Vertrauen von einer gewissen emotionalen und sozialen Wérme (vgl. Geramanis 2002, S. 5)
und SpreENGER gar von zu vermeidendem Vertrauenskitsch (siehe Sprenger 2002, S. 78ff.). Was

er damit implizit meint, driickt Krystex in folgender Norm aus:

,, Gegenseitiges Vertrauen darf also weder zu kiinstlicher Harmonie noch zu bequemen
Konfliktvermeidungs- und -neutralisierungsstrategien fiihren. Es soll vielmehr gerade
die gegenseitige Offnung fiir Einfluf sowie konstruktive Kritik und Widerspruch er-
moglich werden, ohne daf3 personliche Beziehungen durch Diskussionen belastet

wiirden. * (Krystex 1993, S. 154)

Die soziale Erwiinschtheit von Vertrauen (vgl. etwa Deutsca 1976, S. 156) ist beim Umgang
und der Analyse mit (scheinbar) vertrauensvollen Beziehungen zudem ein nicht zu
unterschitzender Faktor und dies, obwohl eine hohe individuelle Vertrauenstendenz bzw.
-bereitschaft eigentlich nicht unbedingt positiv gesehen werden muss, denn eine fehlende
Reflexion von vertrauensvollen Beziehungen kann wiederum auch (individuell wie sozial)
dysfunktional sein (vgl. Laucken 2001, S. 125). So berichtet Thies davon, dass ein von einem
Interaktionspartner empfundener Vertrauensverlust bewusst vor dem anderen verborgen wird,
u.a. da dieser eventuelle Sanktionen fiirchtet (vgl. Tries 2002, S. 219). Nicht zuletzt wird
Vertrauen in ,,der Alltagspraxis [...] niemals ausdriicklich thematisiert, wenn und solange die
Vertrauensbeziehungen reibungslos funktionieren® (Heisic 1997, S. 145). Auch die im
individuellen Handlungskonzept insgesamt erfassten Einflussfaktoren zeigen deutlich, wie tief
Vertrauen auch in der Personlichkeitsstruktur und subjektiven Denkweise des Vertrauens-
gebers verankert ist und konnen damit einen Hinweis darauf bieten, wie sensibel in diesem
Bereich vorgegangen werden sollte. Insgesamt aber diirfte sich eine explizite Kommunikation
iiber Vertrauen angesichts der genannten Punkte vielfach schwierig gestalten (vgl. ScHWEERS
2003, S. 58f.). So wundert es denn m.E. kaum, dass es sich bei Vertrauen um ein ,,empirisch
schwer zugingliches Phidnomen (Enpress 2002, S. 53) handelt. Insbesondere die weit
verbreiteten standardisierten Verfahren konnen nicht alle Dimensionen (wie etwa die
unbewussten Aspekte) von Vertrauen erfassen (sieche ebenda) und die Analyse iiber
vertragliche Regelungen oder aber etwa eine ,auf die Sanktionsmechanismen fokussierte

Analyse von Vertrauensbeziehungen birgt die Gefahr, dal die Macht zur Bestrafung von
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Vertrauensbruch fdlschlicherweise zur Begriindung von Vertrauen gemacht wird“ (HEeisic
1997, S. 132f.). Stattdessen werden eher qualitativ ausgerichtete Verfahren wie etwa die

(teilnehmende) Beobachtung (vgl. Wever 2000, S. 17 oder Thies 2002, S. 243) empfohlen.

5. Generierung einer handlungsorientierten Vertrauensheuristik

Die vorangegangenen Abschnitte sollen die Basis fiir ein heuristisches Modell darstellen, in
welches, neben den genannten Aspekten, jedoch wesentliche weitere Elemente (bspw. Wahr-
nehmungsfilter) integriert werden. Dessen Bestandteile wiederum bilden den Ausgangspunkt
fiir die insbesondere in Kapitel IV anzustellenden Ausfiihrungen bzgl. der Bedeutung von und

den Umgang mit Vertrauen in regionalen Bildungsnetzwerken.

An dieser Stelle wird auch die Fragestellung behandelt, ob Vertrauen durch personale oder si-
tuative Faktoren begriindet wird oder beide Faktoren eine Rolle spielen und ob der Geltungs-
anspruch kontextspezifisch oder aber -unspezifisch ist (vgl. Tuies 2002, S. 41ff)). Im
Folgenden soll bei der Analyse von Vertrauen nicht von Vertrauen als einer Eigenschaft von
Beziehung zwischen Akteuren gesprochen werden, sondern von einem (potenziell) auf Ver-
trauen basierenden Entscheidungsprozess in einem spezifischen Handlungskontext
ausgegangen werden. Dieser stellt wiederum die Grundlage fiir die Beziehung zwischen

Akteuren dar.

5.1.  Wahrnehmungsfilter und individuelle Handlungskonzepte

Der im einleitenden Kapitel dargestellte konstruktivistische Ansatz ist auch fiir die systema-
tische Rekonstruktion der hier betrachteten sozialen Phdnomene relevant. Dies gilt vor allen
Dingen filir Vertrauen, denn es soll ein Faktor erfasst werden, der dem jeweiligen persénlichen
Weltentwurf innewohnt und deshalb individuell sehr unterschiedlich ausfallen kann (vgl.
Geramanis 2002, S. 8). Bei dem Entscheidungsprozess bzgl. Vertrauen bedienen sich die
Akteure gewisser, individueller Heuristiken (siche NooteBoom 2003, S. 19 sowie NooTEBoom/
Six 2003, S. 2), deren wesentliche Einflussfaktoren und -wege hier strukturiert und nachge-
zeichnet werden sollen. Auf diese Weise soll eine Analyseheuristik fiir die weiteren Aus-

fiihrungen dieser Arbeit (insbesondere Kap. IV und V) gewonnen werden.

Es besteht ,,zwischen Wahrnehmung, geistiger Verarbeitung und sprachlicher AuBerung [...]
ein mehrstufiger TransformationsprozeB“ (EuLer 1994, S. 218), wobei — da sich Vertrauen
nicht immer sprachlich duflert — nun vor allem die ersten beiden genannten Phasen Eingang in
die zu entwickelnde Heuristik finden sollen. Wenn die Phase der Wahrnehmung eingehender

betrachtet wird, so l4sst sich diese wiederum in drei Abschnitte, ndmlich ,,Empfinden, Organi-
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sieren sowie Identifizieren und Einordnen (im Sinne von Wiedererkennen)* (ZivBarpo/ GERRIG
1999, S. 148), unterteilen. In diesen Phasen ermoglichen unterschiedliche Wahrnehmungs-
filter dem wahrnehmenden Individuum bspw. fiir das reine Empfinden der sensorischen Infor-
mationen, bei der Vielzahl an Signalen und Daten, die potenziell aus der komplexen Realitit
gewonnen werden konnen, die jeweils relevanten auszuwihlen (vgl. a.a.0. 1999, S. 108ff.).
Diese Selektion findet jedoch nicht unbedingt unter intersubjektiv nachvollziehbaren Ge-
sichtspunkten statt. Es ldsst sich vielmehr feststellen, dass die Wahrnehmung ,,in auB3erordent-
lich starkem Mafle sowohl durch eigene Erfahrungen, als auch durch das Vorbild oder den
EinfluB anderer Personen und schlieBlich durch kulturelle Pragung im allgemeinen beeinfluf3t
wird* (Fiscuer/ Wiswepe 1997, S. 157).% Die Wahrnehmungsfilter, mit denen der Vertrauens-

t63

geber die jeweilige Ausgangssituation wahrnimmt®, werden auf diesem Wege auch von den

bestehenden individuellen Handlungskonzepten mitbestimmt oder, anders ausgedriickt:

,Manchmal ’'sieht” man mit dem Geddchtnis genauso viel wie mit den Augen.*

(Zimsarpo/ GErriG 1999, S. 148)%

Diese Filterung im Wahrnehmungsprozess liefert also keine einfache Abbildung einer objek-
tiven Wirklichkeit, sondern ist vielmehr ein aktiver Konstruktionsprozess, in dem das Indivi-
duum die (zu) komplexe Ausgangslage bzw. Realitdt durch Selektion insbesondere der indivi-
duell relevanten bzw. der passenden Informationen wahrnimmt (siehe FiscHEr/ WIiSWEDE

1997, S. 159f. sowie RippERGER 1998, S. 94f.). Somit ldsst sich mit ScHweer feststellen:

., Fiir das Verhalten des Individuums in einer konkreten Situation ist folgerichtig aus-
schlaggebend, welches Bild sie sich von der Situation gemacht hat. Interindivuelle Un-
terschiede in der Art und Weise der Informationsselektion und -verarbeitung basieren
hierbei auf Unterschieden hinsichtlich der kognitiven Schemata und Erwartungssysteme

der Personen.* (Scuweer 1997a, S. 203)

Diese Situationswahrnehmung ist aber fiir den Entscheidungsprozess von gro3er Bedeutung,

denn die ,.konkreten Erfordernisse der Situation und weniger die strategischen prigen das In-

% Dies entspricht auch der konstruktivistischen Perspektive, geméB der solche Selektionen im Rahmen der

Wahrnehmung den ,,Zweck haben, daB3 wir vor allem das registrieren, was uns im Moment wichtig erscheint
und dafB} wir nicht durch die Fiille der Informationen véllig verwirrt werden® (Siesert 2002, S. 22).

%, Oder in den Worten des Thomas-Theorems: 'If men define situations as real, they are real in their conse-

quences.”* (Geramanis 2002, S. 21)

Sehr dhnlich argumentieren auch Wissenschaftler aus anderen Bereichen. So formuliert etwa NortH als ein
Vertreter der Institutionsékonomie Folgendes:

,,But let me emphasize that it is a two-way relationship, that is, the way knowledge develops shapes our
perceptions of the world around us and in turn those perceptions shape the search for knowledge. (NortH
1990, S. 76)
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teraktionsverhalten® (Jurte 2002, S. 80). Damit sind vor allem bei der letztgenannten Sequenz
der Wahrnehmung, dem Identifizieren und Einordnen, Ankniipfungspunkte zu den Hand-
lungskonzepten (vgl. Abschnitt 3.1 in diesem Kapitel) naheliegend. Aber schon diese filtern-
den Prozesse im Rahmen der Wahrnehmung werden von den spieltheoretischen Modellen, die
hiufig durch sehr einfache (und damit eher vollstindig wahrnehmbare) Gesamtsituationen ge-
prigt sind, im Prinzip ausgeblendet, spielen aber fiir die individuelle Wahrnehmungsprozesse
und letzlich auch der darauf basierenden Wirklichkeitskonstruktion der beteiligten Akteure

eine bedeutende Rolle beim Entscheidungsprozess bzgl. Vertrauen.

Die mittels Wahrnehmung gefilterten Informationen werden nun vor dem Hintergrund des
individuellen Handlungskonzepts (sieche Abschnitt 3.1 in diesem Kapitel) einer subjektiven
Interpretation unterzogen. Diese subjektive Interpretation bzw. genauer die ,,Art und Weise,
wie wir unsere Welt konstruieren, hingt nicht zuletzt ab von unserer Sozialisation, unserer
Lerngeschichte, unseren Lebensverhdltnissen, unseren Zukunftsperspektiven® (SiEBERT
2002, S. 27). Die so konstruierten Handlungskonzepte, die — wie gesagt — neben subjektiven
bzw. impliziten Theorien {iber die Handlungsweisen anderer bspw. auch das Selbstbild (ein-
schlielich Selbstvertrauen), die jeweiligen Priaferenzen sowie Handlungsroutinen u.d. um-
fassen, nehmen an verschiedenen Stellen Einfluss auf den nun darzustellenden Entscheidungs-
prozess. Diese Einflusswege sollen anhand der zu entwickelnden Vertrauensheuristik deutlich

gemacht werden.

5.2. Der Entscheidungsprozess als Kern der Heuristik

Ausgegangen werden soll von der Risikoeinschitzung, wobei dieses Risiko nicht objektiv be-
rechnet, sondern subjektiv eingeschdtzt wird. D.h. die subjektive Risikoeinschétzung ergibt
sich aus der individuellen Einsatzbewertung auf Basis der eigenen Priferenzen (siche
Ersenrunr/ WEBER 1999, S. 311f) sowie der subjektive Wahrscheinlichkeitseinschitzung (vgl.
a.a.0. 1999, S. 1511f.). Diese subjektive Risikoeinschitzung entspricht dem vom Vertrauens-
geber wahrgenommenen Risikos, welches letztlich fiir die Entscheidung des Akteurs aus-
schlaggebend ist (sieche RippErgErR 1998, S. 91). Dies soll die folgende Graphik veran-

schaulichen:
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Subjektive
Wahrscheinlich-
keitseinschatzung

.............................. i  Subjektive
l » Risikoein-

......................... l . schatzung
Subjektive :

Einsatz-
bewertung

Abbildung 2: Subjektive Risikoeinschitzung.

Da es sich bei den meisten Entscheidungssituationen, in denen Vertrauen zum Tragen kommt,
um eher schlecht strukturierte bzw. erfassbare Situationen handelt und teilweise auch keine
eindeutigen Konsequenzen monokausal von der jeweiligen Entscheidung abhéngig sind,
wihle ich die obige Darstellung des Zusammenhangs zwischen den beiden Faktoren, die ge-
meinsam die subjektive Risikoeinschitzung beeinflussen. Die Erfassung, Strukturierung und
Analyse insbesondere der Wirkungen von Aktionen der Beteiligten bzw. von Umweltein-
fliissen — wie fiir die Anwendung der Entscheidungstheorie notwendig (vgl. EiseNrUHR/ WEBER
1999, S. 16) — erscheinen mir fiir den subjektiv entscheidenden Vertrauensgeber ein
schwieriges Unterfangen, weshalb nicht zuletzt auch ein Riickgriff auf die komplexitats-
reduzierende Wirkung von Vertrauen erfolgt. Ich verzichte daher bewusst darauf, einen
mathematischen Zusammenhang zwischen Einsatzbewertung und Wahrscheinlichkeitsein-
schitzung oder dhnliche mathematische Darstellungen (etwa in Form von Formeln) anzu-
fiihren. M.E. suggeriert eine derartige mathematische Formulierung — wie sie im Zusammen-
hang mit der Vertrauensentscheidung etwa von CoLeman vorgenommen wird (vgl. CoLEMAN
1991, S. 125ff.) — eine Genauigkeit sowohl bzgl. der Messbarkeit der beiden Einflussgréflen
wie auch der Eindeutigkeit ihres Zusammenhangs und damit der sich daraus ergebenden sub-
jektiven Risikoeinschitzung, die durch die Unterschiedlichkeit der Wahrnehmung bzw. oft
fehlenden MeBbarkeit derselben sowie der Interdependenz der beiden Faktoren , die mir nicht
gegeben erscheint, denn was ,,als "akzeptables” Risiko [...] gesehen wird, variiert zwar in den
verschiedenen Kontexten, ist aber normalerweise von mafigeblicher Bedeutung fiir die Auf-

rechterhaltung des Vertrauens* (Giopens 1995, S. 51).9

% Beispiele zur Veranschaulichung bieten vielleicht die Flugangst und das Rauchen. Obwohl die Wahr-

scheinlichkeit eines Flugzeugabsturzes gering eingeschitzt wird (wie einem etwa von erfahrenen
Passagieren oder sogar Piloten immer wieder gerne vorgerechnet wird), so ist doch die subjektive Einsatz-
bewertung (etwa das eigene Leben) sehr hoch. Wiirde jetzt von einem multiplikativen Zusammenhang
ausgegangen, so wiirde sich ein vergleichsweise niedrige Risikoeinschétzung ergeben. Trotzdem wird ein
Flug vielleicht doch eher gemieden, weil sich ein Mensch mit Flugangst besser dabei fiihlt(!), wenn er auf
ein anderes Verkehrsmittel zuriickgreifen kann. Umgekehrt ist es beim Rauchen. Hier ist der Einsatz (das
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Der zu bewertende Einsatz kann beispielsweise in der Ubertragung von verschiedenen,
sowohl tangibler (etwa Wertgegenstdnde) als auch intangibler (bspw. Informationen) Ressour-
cen liegen, ,,die derjenige, dem vertraut wird, in seinem eigenen Interesse, im Interesse des
Vertrauenden oder in beiderseitigem Interesse verwenden kann“ (Loose/ Sypow 1997, S. 167).
Grundsitzlich muss diese riskante Vorleistung des Vertrauensgebers flir diesen ,.einen ge-

wissen Wert darstellen, der bei Vertrauensbruch entwertet wird* (sieche MoLLer 2004, S. 4).

Worliber kann nun aber der Vertrauensgeber entscheiden? Nach SprenGer besteht ein Kontinu-
um an Auswahlmdglichkeiten zwischen den Polen blinden Misstrauens und blinden Ver-
trauens, auf denen der Vertrauende das fiir ihn angemessene bzw. "verniinftige” Verhéltnis

wihlt. Dies soll die folgende Graphik veranschaulichen:

Misstrauen

Vertrauen

SR E—

Gewahltes Verhaltnis
Abbildung 3: Die Entscheidungsmoglichkeiten nach SprenGer (Quelle: in Anlehnung an SPRENGER
2002, S. 74).
Grundsitzlich erscheint es mir zutreffend, dass bei der Entscheidung nicht eine "Entweder-
Oder’-Auswahl zwischen Vertrauen oder Misstrauen besteht, sondern vielmehr die Wahl
eines entsprechenden Mischungsverhiltnisse bzw. einer angemessen erscheindenen Kom-

bination moglich ist®

. Dass anstelle der Wahl von Vertrauen lediglich Misstrauen als Alter-
native zur Verfiigung steht, erscheint mir nicht ganz zutreffend und zudem zu wenig kon-
kretisiert. Des Weiteren ist die Auffassung, dass es sich bei Vertrauen und Misstrauen um
zwel gegeniiberliegende Pole handelt, nicht unumstritten (siche Abschnitt 1.1 in diesem
Kapitel). Rirperger modelliert den Entscheidungsprozess bzgl. Vertrauen sehr dhnlich wie

SpreNGER, ndmlich als die Wahl zwischen den komplementdren Mechanismen Vertrauen und

eigene Leben) genauso hoch, das Risiko langfristig betrachtet aber wohl wesentlich hoher (wie diverse
medizinische Befunde belegen diirften). Trotzdem sieht die subjektive Risikobewertung eines Rauchers
vollig anders aus als die eines Nichtrauchers. Die Ermittlung einer Nutzenfunktion kdnnte hierbei nun einen
Ausweg bieten. Jedoch ist solch eine mathematische Darstellung bei weitem nicht so zutreffend, wie es die
damit durchgefiihrten Beispielrechnungen suggerieren konnen.

%  Solche Kombinationen verschiedener Koordinationsmechanismen scheinen in der Praxis durchaus

verbreitet zu sein, wie die Ausfiihrungen von Brabacn und Eccies fiir die von ihnen thematisierten
Koordinationsmechanismen (Vertrauen, Preis und Autoritdt) belegen (vgl. BRapacn/ Eccres 1989).
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explizitem Vertrag (vgl. RieperGer 1998, S. 10 bzw. S. 84)”, wobei sie allerdings die Auf-
fassung vertritt, dass, wer ,,Ressourcen in explizite vertragliche Schutzmafinahmen gegen
opportunistisches Handeln investiert, [...] dies in Antizipation ebensolchen Handelns [tut]; er
vertraut folglich nicht, sondern er mitraut” (a.a.0. 1998, S. 44). Allerdings ist es mir an
dieser Stelle wichtig festzuhalten, dass auch solche vertragliche Regelungen nicht vollig ohne
Vertrauen auskommen. Denn bei den unvollstindigen Vertrigen®, wie sie bei den oben be-
schriebenen, schlecht strukturierten Entscheidungssituationen vereinbart werden, miissen die
»auftretenden Vertragsliicken [...] zu einem groBen Teil durch das wechselseitige Vertrauen
der Partner in das kooperationskonforme Verhalten kompensiert werden (MoLLer 2004, S. 2).
Anderseits konnen auch Vertrdge unter gewissen Bedingungen zur Unterstiitzung einer ver-
trauensvollen Beziehung beitragen (vgl. Bacumann/ Lane 2003). So kann als Fazit festhalten
werden, dass zum ,einen Vertrige Vertrauen festigen [konnen], zum anderen wird die
Existenz von Vertrauen auch als Voraussetzung vertraglicher Regelungen gesehen® (MoLLER

2004, S. 20).

M.E. gibt es neben der Generierung einer vertraglichen Regelung aber noch weitere Optionen
fiir den Vertrauensgeber. So besteht etwa auch die Moglichkeit, (noch) keine Beziehung auf-
zubauen (siche a.a.0. 1998, S. 86). Auf diese Weise ist es bspw. moglich, den Entscheidungs-
prozess zu durchlaufen, ohne (zunichst) eine Entscheidung fiir Vertrauen zu treffen und
weitere Informationen (sei es iliber den Vertrauensnehmer oder etwa die situative Problem-
lage) zu sammeln. Gerade diese Handlungsoption der Sammlung weiterer Informationen ist
ein Element der Revision der 'rational-choice’-Ansdtze im Sinne einer Annéherung an die be-
grenzten Rationalitidt der Akteure (sieche Sivon 1957, S. 248). Auf diesem Wege kann bspw.
tiber die gesammelten Informationen insbesondere die Frage nach der Risikoeinschitzung
(ausgehend von der subjektiven Beurteilung des Vertrauensnehmers im Hinblick auf seine
Fihigkeiten und Intentionen) verdndert werden (siche CoLeman 1991, S. 130f.)®. Weiterhin
kann Vertrauen als Koordinationsmechanismus zum Teil oder aber eventuell vollstindig
durch andere Mechanismen ersetzt bzw. auch unterstiitzt werden. So erscheint die Bandbreite
der Optionen bzw. das ,,Angebot an unterstiitzenden Mechanismen [...] immens. Es reicht von

Recht, Sanktionen, Zwang, Gewalt bis hin zu Kommunikation, Versprechen, Reputation und

& Damit entspricht siec den Anforderungen eines kontrakttheoretischen Ansatzes zur Analyse 6konomischer

Organisationen, wie ihn WiLLiamson einfordert (siche WiLLiamson 1996, S. 5)

% Ohnehin sind eigentlich alle realisierbaren Vertrige aufgrund der begrenzten Rationalitit der Akteure

notwendigerweise (bis zu einem gewissen Grad) unvollstindig (vgl. WiLLiamson 1996, S. 7).

% Allerdings spricht CoLeman hierbei von einer ,,Einschitzung der Gewinnwahrscheinlichkeit (CoLEmaN

1991, S. 130).
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vielem anderen mehr (Geramanis 2002, S. 101). Weiterhin wird etwa auch Macht als
funktionales Aquivalent zu Vertrauen bezeichnet (sieche RipErGER 1998, S. 167). Welche
Alternativen gewihlt werden bzw. in welchem Male diese in Kombination mit Vertrauen auf-

treten bzw. auftreten konnen, gilt es im spdteren Verlauf dieser Arbeit zu kldren.

Allerdings wird es bei der Verwendung von anderen Mechanismen schwierig festzustellen
sein, ob und in welchem Ausmal} Vertrauen {iberhaupt vorliegt, denn wenn etwa ,,Sanktions-
moglichkeiten existieren, kann A nie sicher sein, ob eine Gegenleistung von B aufgrund von
Vertrauen oder aufgrund Angst von B vor Sanktionen erfolgte® (Orrermanns 1990, S. 189).

Daraus ergibt sich der nachfolgende Entscheidungsspielraum:

Vertrauen

anderer
Koordinations-
mechanismus/
keine Beziehung

- + —
Gewaédhltes Verhaltnis

Abbildung 4: Der Entscheidungsspielraum des Vertrauensgebers (Quelle: in Anlehnung an
SpreENGER 2002, S. 74).

Mit der Entscheidung fiir einen gewissen Grad an Vertrauen wird dem Vertrauensnehmer nun
ein entsprechender Handlungsspielraum eingerdumt, wobei sich dieser aus Sicht des Ver-
trauensgebers in der Abwigung zwischen der Erwiderung des Vertrauens und der Defektion,

d.h. das opportunistische Ausnutzen des geschenkten Vertrauens, darstellt.

Zum Abschluss des eigentlichen Prozesses wird der Vertrauensgeber — ausgehend von der hier
verwendeten Definition von Vertrauen (vgl. Abschnitt 1 in diesem Kapitel) — entsprechend

der von ihm getroffenen Entscheidung Erwartungen bilden.

Wenn die bisher erlduterten Elemente des Entscheidungsprozesses bzgl. Vertrauen in eine

zeitliche Reihenfolge gebracht werden, so ergibt sich die nachfolgende Graphik:”

0 An dieser Stelle mdchte ich bereits darauf hinweisen, dass die in der Abbildung aufgefiihrten Pfeile keinen

einseitigen linearen Zusammenhang implizieren sollen, sondern lediglich tendenzielle und vereinfachte Ein-
flusswege verdeutlichen sollen. Dies gilt auch im Hinblick auf die im weiteren Verlauf dieses Kapitels auf-
geflihrte graphische Ubersicht iiber die Vertrauensheuristik (siche Abb. 6, S. 68).
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Subjektive
. Wahrscheinlich- S
i keitseinschatzun i e
I 9 W Subjektive | Vertrauen : 5
. Risikoein- —w anderer ., Erwar-
. schiatzung | Koord.- . tungen
Subjektive 9 mechanismus/ e :
Einsatz- LT keine Beziehung
________________ bewertung |

Abbildung 5: Der Entscheidungsprozess bzgl. Vertrauen.

Auch wenn ein der Entscheidungsprozess zunéchst linear erscheinen mag, so sollte die hier zu
entwickelnde Vertrauensheuristik einen Kreislauf aufweisen, schlielich wird ,,Vertrauen [...]
durch Handeln [...] produziert und reproduziert” (Sypow 1995, S. 183). Die Reflexion durch
den Vertrauensgeber bzgl. seiner Entscheidung auf Basis der von ihm gebildeten Erwartungen
unter Bezugnahme auf das Ergebnis der Interaktionssituation méchte ich in Ubereinstimmung

mit ENprEss als pragmatisch bezeichen:

., Pragmatische Reflexivitit” meint eine den Vollzug des Handelns begleitende Form
der Bewusstheit, ein Prdsenzbewusstsein, dessen impliziter Charakter zwar handlungs-

wirksam, aber keineswegs als explizites Reflexionsprodukt seinerseits Reflexionsgegen-

stand ist. *“ (Enpress 2002, S. 70)

Damit ist nicht unbedingt gesagt, dass das Ergebnis einer Interaktionssituation den Vor-
stellungen des Vertrauensgebers entspricht, damit der Vertrauensgeber sein Vertrauen als er-
widert wahrnimmt, denn nicht ,,die Handlungen selbst werden beobachtet, sondern Indizien
werden durch eine Kombination aus Riickkopplungsschleifen interpretiert. Die Art und
Weise, wie sich der andere verhélt, kann dann wichtiger werden als die tatsdchliche

Durchfiihrung der Handlung® (Geramanis 2002, S. 21).

D.h. bspw. auch, dass es moglich sein konnte, dass der Vertrauensnehmer opportunistisch ge-
handelt hat, dies aber nicht vom Vertrauensgeber wahrgenommen bzw. so interpretiert wurde.
Genauso ist es moglich, dass der Vertrauensnehmer gar nicht wahrnimmt, dass ihm Vertrauen
entgegengebracht wurde. Ebenso gut kann es sein, dass der Vertrauensnehmer eigentlich im
Interesse des Vertrauensgebers gehandelt hat bzw. handeln wollte, aber durch situative Um-
stinde (oder vielleicht auch, weil ithm zuviel zugetraut wurde) das Ergebnis nicht ent-

sprechend den gebildeten Erwartungen des Vertrauensgebers ausfiel.”! Weiterhin ist es denk-

' Dies lisst sich durch die alltigliche Situation verdeutlichen, in der Eltern ihrem Kind vertrauen, dass es fiir

die Schule lernt. So kann es sein, dass das Kind gar nicht opportunistisch gehandelt hat, sondern fleissig war
und trotzdem nicht den erwarteten Erfolg in der Schule hat.
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bar, dass der Vertrauensnehmer gar keinen Anteil an einem positiven Ergebnis fiir den Ver-
trauensgeber hatte, dies aber vom Vertrauensgeber so wahrgenommen wurde.”” In der nach-
folgend zu entwickelnden, graphischen Darstellung (siehe Abschnitt 5.4 in diesem Kapitel)
werden diese potenziellen Handlungen, Wahrnehmungen und Einflusswege des Vertrauens-

nehmers als hellgraue Pfeile dargestellt.

Dabei konnen die Akteure m.E. zumeist nicht — anders als dies bspw. in Transaktionskosten-
okonomie aus analytischer Sicht differenziert dargestellt wird (siche WiLLiamson 1996, S. 15
oder RippERGER 1998, S. 38ff.) — bpsw. zwischen Unsicherheit durch situative Faktoren sowie
exogene oder endogene Risiken (vgl. ebenda) differenzieren, sondern nur anhand des von
thnen wahrgenommenen Ergebnisses versuchen, Riickschliisse zu ziehen. Bei dieser
Konstruktion kénnen dann die individuellen Attributionsfehler ihren Niederschlag finden

(siche ZivBarDo/ GERRIG 1999, S. 428fT.).

Der hier abgebildete Entscheidungsprozess stellt den Kern der in diesem Abschnitt zu

entwickelnden Vertrauensheuristik dar.

5.3. Phaseneinteilung des Modells

Der vertrauensbezogene Entscheidungsprozess als Handlung wird — im Sinne einer voll-
staindigen Handlung — unterteilt in die Phasen Planung, Durchfiihrung und Kontrolle (vgl.
Sctoane/ Twarpy/ BuscureLp 2004, S. 161). Diesen sollen hier die jeweils primér beteiligten
Komponenten zwischenmenschlichen Vertrauens (sieche Scuweer/ Papeerc 2002, S. 10f)) zu-
geordnet werden. Dabei wird der Begriff der Rationalitit des Entscheidungsprozesses in
diesem Modell bewusst nicht als ausschlieBlicher Faktor aufgefiihrt, auch wenn der Prozess,
so wie er dargestellt wird, durchaus allein schon durch die Verwendung der in dieser Theorie
oft vorzufindenden Begriffe (wie bspw. Priferenzen, Wahrscheinlichkeit etc.) an ver-
schiedenen Stellen Uberschneidungen bzw. Parallelen mit den Ausfiihrungen im Rahmen der
‘rational-choice’-Theorie aufweist, ja sogar teilweise auf ihnen basiert. Vielleicht auch des-
halb wird mit dem Begriff der Rationalitit allzu hiufig eine Ausrichtung auf kognitive Pro-
zesse verbunden und so auch ,,die vollige Ignoranz affektiver Aspekte des Vertrauens® (THies
2002, S. 53) als zentraler Kritikpunkt fiir die oft damit verbundene spieltheoretische Ope-
rationalisierung desselben genannt. Zudem ist etwa gerade die Préiferenz ein Beispiel der Para-

doxie einer rationalen Handlungstheorie, denn bei der Entstehung dieser Praferenzen ,,spielen

2 Hier konnten insbesondere Beispiele aus dem Bereich des so genannten "Placebo-Effekts” (sieche Zimarpo/

Gerric 1999, S. 22) angefiihrt werden, in denen das Vertrauen auf bzw. — in diesem Fall vielleicht eher
zutreffend — der Glaube an die Féahigkeiten des Placebos zur Genesung beigetragen haben.
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doch gerade Werthaltungen im Sinne der erzieherischen Entwicklung ebenso wie durch ge-
sellschaftlichen Druck, idealisierte Vorbilder oder Mediencinfliisse eine entscheidende Rolle
fiir die Akteure* (Geramanis 2002, S. 29) und somit sind es nicht logische bzw. rationale
Kriterien, die ein solches 'Kalkiil” prdgen. Dabei soll nicht zwischen rationalen und
emotionalen Aspekten polarisiert werden, sondern vielmehr festgehalten werden, dass diese
sich gegenseitig bedingen und beeinflussen (siehe RippErGER 1998, S. 97f.). Insgesamt mochte
ich durch das explizite Auffiihren sowohl kognitiver als auch affektiver Komponenten (siehe
Graerr 1998, S. 240ff. sowie S. 275ff.) im Entscheidungsprozess herausstellen, dass neben
der eigentlichen Entscheidung bzgl. Vertrauen (also die behaviorale Kompontente) sowohl die
vorgelagerte Planung als auch die Bewertung der Folgen des gesamten Entscheidungs-
prozesses m.E. eben nicht nur kognitiv, sondern auch affektiv geprédgt sind. Ausgehend von
diesen Uberlegungen sollen die kognitiven und die affektiven Komponenten” primir fiir die
Phase der Planung und Kontrolle betrachtet werden (siehe fiir die Phase der Planung RipPERGER
1998, S. 951f.), wihrend die behaviorale Komponente als wesentlicher Beobachtungsfokus der

Phase der Durchfiihrung zugeordnet wird.” Daraus ergibt sich folgendes Gliederungsschema:

Phase: Planung Durchfiihrung Kontrolle

Komponente: kognitiv/affektiv behavioral kognitiv/affektiv

Tabelle 2: Gliederungsschema fiir die Vertrauensheuristik.

Gerade die Unterscheidung zwischen Planung und Durchfiihrung ermdglicht es, der
Forderung nachzukommen, dass ,,zunichst zwischen subjektivem Entscheidungskalkiil und
objektiv beobachtbarem Verhalten unterschieden werden™ (RiwppeErGER 1998, S. 92) sollte.
Allerdings gilt es einschrinkend festzuhalten, dass diese Phaseneinteilung und Zuordnung
eine Trennschirfe suggerieren konnte, die nur sehr bedingt gegeben ist. Denn eine solche Ent-
scheidung bzgl. Vertrauen und sogar deren Erwiderung kann binnen weniger Sekunden er-
folgen und sich damit eine Aufteilung bzw. Erfassung der entsprechenden Phasen schwierig
gestalten. Nichtsdestotrotz sind m.E. bei eigentlich allen vertrauensbezogenen Handlungen

diese Phasen in mehr oder minder starker Auspriagung vertreten.

7 Der Begriff "affektiv’ bedeutet dabei, dass sich diese Komponente auf die emotionalen Aspekte der indivi-

duellen Handlung bezieht.

™ Dies soll nicht heiBen, dass die fehlenden Komponenten in den jeweiligen Phasen keine Bedeutung hitten.

Es geht hier lediglich darum, die aufgefithrten Aspekte als Betrachtungs- bzw. Analyseschwerpunkt hervor-
zuheben.
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5.4. Ubersicht iiber die Vertrauensheuristik

Nun sollen die 0.g. Aspekte zu einer graphischen Ubersicht des heuristischen Modells bzw. zu
einer Vertrauensheuristik zusammengefiihrt und um weitere (Einfluss-)Faktoren ergénzt
werden. Die gewéhlte Perspektive ist dabei die des Vertrauensgebers. Hierbei ist jeweils zwi-
schen der Ebene der realen Situation und der individuellen Rekonstruktion derselben durch
den Vertrauensgeber zu differnzieren. Dieser nimmt die Situation (gefiltert) wahr und re-

konstruiert sie (siche Abschnitt 5.1 in diesem Kapitel).” Daraus ergibt sich folgende Graphik:

Phase | Planung Durchfiihrung Kontrolle
Komponente| kognitiv und affektiv behavioral kognitiv und affektiv
Reale Bereich des Vertrauensnehmers
(Agzgg':;gf\-) Wahr- Fahig- Entscheidung bzgl.
nehmung = i keiten und ) o rezu:’ok_er:_l o?l.ler | I
(-sﬁlter) Motiva- Oppﬂv UEIS; 1Ischem
Wahr- : i tion erhalten
nehmung
(-sfilter) | . Wahr-
individuelles nehmung |
Handlungs- (-sfilter) /
Problem- konzept et
stellung ;
. (Vor-)Wissen wahrge- %
und Er- nommenes
fahrungen Ergebnis £
, @
£o Subjektive
w N Wahrscheinlich-
0 = - - .
-0 keitseinschatzung [ Vertrauen | | oo,
LT Subjektive P O
s » Risikoein- g ancoror - bwars
e c Koord.- | tungen
== schatzung = s g9 :
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Abbildung 6: Heuristisches Modell von Vertrauen als handlungsorientierter Entscheidungsprozess.

Dieses Modell entspricht m.E. einer transaktional orientierten Forschungsrichtung, welche

sich zur rein interaktionistischen Richtung (siehe Rorter/ Hocureicn 1979, S. 21) dadurch ab-

”  Dies wird in der Graphik dadurch wiedergegeben, dass die Ebene des Vertrauensgebers iiber” der Ebene

der Situation liegend dargestellt wird. Hierbei wird diese dritte Dimension durch Schattenwurf angedeutet.
Weiterhin finden sich Wahrnehmungsfilter zwischen allen Elementen der Situation und der Ebene der
individuellen Rekonstruktion. Auch sei hier auf den Hinweise in Abschnitt 5.2 (insbesondere in Fulinote 70
auf S. 64) bzgl. der Bedeutung der abgebildeten Pfeile (gerade im Hinblick auf Farbe und Richtung) ver-
wiesen. Bzgl. des Zusammenhangs zwischen den einzelnen Elementen ldsst sich z.B. bei den den Wahr-
nehmungsfilter und dem individuellen Handlungskonzept — wie bereits aufgefiihrt (siche Abschnitt 3.1 in
diesem Kapitel) — durchaus eine (in Bezug auf die Pfeilrichtung) umgekehrte Wirkung feststellen.
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grenzt, dass sie vor allem die subjektiven Verarbeitungsprozesse in den Vordergrund stellt

(siehe Twies 2002, S. 38).

Vom zentralen Akteur in dieser Modellierung (dem Vertrauensgeber), aus dessen Perspektive
hier der Entscheidungsprozess bzgl. Vertrauen abgebildet ist, wird eine reale Gesamtsituation
als risikobehaftete Problemstellung subjektiv wahrgenommmen, die der einzelne Akteur nicht
alleine 16sen kann, denn ,,Situationen, in denen Vertrauen eine Rolle spielen, bilden eine
Untergruppe der Situationen, die ein gewisses Risiko beinhalten. Es sind Situationen, in denen
das Risiko, das man eingeht, von der Leistung eines anderen Akteurs abhingt* (CoLEman
1991, S. 115). Diese Wahrnehmung als riskante Problemstellung durch den potenziellen
Vertrauensgeber ist dabei letztlich das entscheidende — ob die reale Situation es tatsidchlich
auch ist, ist dabei unerheblich.” Es konnte also sogar sein, dass eine riskante Ausgangs-
situation wahrgenommen wird, die tatsdchlich gar nicht existiert. Allerdings muss die
genannte Problemstellung grundsétzlich auch durch den Vertrauensgeber als zukiinftig 16sbar
wahrgenommen werden, d.h. er muss die entsprechende Zuversicht besitzen (vgl. Abschnitt

1.2 in diesem Kapitel), dass die Situation (in seinem Interesse) bewiltigt werden kann.

Ein wesentlicher Faktor, auf dem die Entscheidung bzgl. Vertrauen basiert, ist der andere Ak-
teur, von dessen Leistung das Situationsergebnis moglicherweise abhingt, also der Ver-
trauensnehmer. Dieser Bereich des Vertrauensnehmers ist auch Teil der Ausgangssituation
und wird ebenfalls durch den potenziellen Vertrauensgeber gefiltert wahrgenommen und bzgl.
der Glaubwiirdigkeit beurteilt, wobei sich diese auf die Frage nach dem Zutrauen und der

Motivationszuschreibung stiitzt (vgl. Abschnitt 1.2 in diesem Kapitel).

Fiir die Motivationszuschreibung versucht der Vertrauensgeber dabei eine spezifische
Einschidtzung und Bewertung der mdglichen Beweggriinde des Vertrauensnehmers (siehe
Geramanis 2002, S. 6) vorzunehmen. Denn der Vertrauensgeber kann nicht, weil er ,,indivi-
duell eine Préferenz fiir Vertrauen hat, sondern nur weil er eine solche Préferenz begriindeter-
weise auch anderen zuzuschreiben vermag, [...] die eigenene Handlungen entsprechend
konzipieren* (NuissL/ Schwarz/ Tromas 2002, S. 55). Gerade im Hinblick auf die Motivations-
zuschreibung erscheint dabei eine Ubertragung von Informationen aus anderen Handlungs-
kontexten mit dem jeweiligen Vertrauensnehmer von Bedeutung zu sein. So wird eine
kooperative, d.h. im Sinne des Vertrauensgebers auf eine reziproke Handlung ausgerichtete

Motivation dem Vertrauensnehmer eher zugeschrieben, wenn er sich bereits in anderen

* Dies ist es wohl auch, warum Lunmann anfiihrt, dass der Vertrauensgeber eine Situation definieren muss, in

der er auf den Vertrauensnehmer angewiesen ist (siche Luamann 2000, S. 53).
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Situationen als kooperativ erwiesen hat (sieche AnTranG/ UrBan 1994, S. 6). Zudem werden
dessen Eigenschaften vom Vertrauensgeber insbesondere unter der jeweiligen Problem-
stellung auf seine (Problemldsungs-)Féahigkeiten hin wahrgenommen, was wiederum dem
Konzept des Zutrauens entspricht (vgl. Abschnitt 1.2 in diesem Kapitel), welches sich damit

ebenfalls in der Heuristik wiederfinden l4sst.”’

Der Gesamteindruck der Situation und des Vertrauensnehmers wird dabei von den Vorerfah-
rungen bzw. dem (vermeintlichen) Vor-"wissen” des jeweils Entscheidenden beeinflusst (siche
u.a. Frick 1988, S. 52ff., ANtranG/ UrBan 1994, S. 5 sowie RippErGER 1998, S. 103 und S. 190).
Dabei ergibt sich die Entscheidung bzgl. Vertrauen ,,nicht immer aus einer realistischen Ein-
schitzung der Moglichkeiten und Bedeutungen. Sie ist oft nur eine Widerspiegelung
personlicher Neigungen, die ithre Wurzeln in einer schwach erinnerten Vergangenheit haben*
(Deutscu 1976, S. 162). Weiterhin lédsst sich feststellen, dass bereits ,,vor der eigentlichen
Interaktion [...] die Interaktionspartner iiber spezifische Vorerfahrungen und Erwartungen
[verfiigen], welche die folgende, tatsdchlich stattfindende Interaktion beeinflussen. Die die
Interaktion begleitenden Wahrnehmungsprozesse und -resultate beeinflussen wiederum den
weiteren Interaktionsablauf* (Tuies 2002, S. 35). Antrancg und UrBan haben diesbeziiglich
aufgezeigt, ,.dal die beteiligten Akteure ihre Vertrauensentscheidung aufgrund von
Informationen, die sie a) in ihren bisherigen Interaktionen gemacht haben oder b) infolge von
Informationen, die sie von dritter Seite (Reputation) iiber den potentiellen Vertrauenspartner
bekommen haben, treffen” (Antrana/ Ursan 1994, S. 1). Uber das (Vor-)Wissen finden also
die Fragen nach der Vertrautheit mit der Situation bzw. dem Vertrauensnehmer als Teil
derselben sowie nach der Reputation des jeweiligen Gegeniibers ihren Niederschlag (siehe
Abschnitt 1.2 in diesem Kapitel).

Diese Einflussfaktoren flieBen in das individuelle Handlungskonzept ein. Der Vertrauens-

geber nimmt anhand der dort vorzufindenen impliziten Theorien eine subjektive Wahrschein-

lichkeitseinschitzung und tiber die darin enthaltenen Préferenzen eine subjektive Bewertung

7 Diese Unterscheidung zwischen Zutrauen und Motivationszuschreibung somit der Situations- bzw.

Personenbezug einer Vertrauensentscheidung 148t sich recht anschaulich anhand von zwei Beispielen von
EuLer verdeutlichen:

,,S0 werden wir einem Arbeitskollegen vertrauen, dass er seine Verpflichtungen rechtzeitig erfiillt, damit
die gemeinsame Arbeitsaufgabe fristgerecht erledigt werden kann. Zugleich wiirde man ihm aber nicht
vertrauen, das defekte Auto zu reparieren. Einem Freund vertraue ich vielleicht im Hinblick auf seinen
Musikgeschmack, nicht hingegen im Hinblick auf seine finanzielle Ratschldge. “ (EuLer 2004, S. 312)
Entsprechend ldsst sich iiber diese beiden Einflussfaktoren (der Motivationszuschreibung und dem Zu-
trauen) wiederum die Spezifitdt von Vertrauensbezichungen zwischen Vertrauensgeber und -nehmer im
Hinblick auf den jeweiligen situativen Kontext (siche Luamann 2000, S. 123) erkléren.
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des Einsatzes bzw. Ziels vor.”® Hinsichtlich der Bewertung einer Ausgangslage kann iiber das
individuelle Handlungskonzept auch die Frage nach der Risikoaversion bzw. -neigung (vgl.
RiepERGER 1998, S. 121) u.d. subjektiv beantwortet werden. Dabei beeinflussen sich die
subjektive Wahrscheinlichkeitseinschitzung und die subjektive Einsatzbewertung teilweise
gegenseitig. So kann der potenzielle Vertrauensgeber etwa bzgl. des einen Einsatzes risiko-
avers, bei einem anderen Einsatz jedoch risikofreudig sein.” Daraus ergibt sich seine
subjektive Risikoeinschitzung der Situation. Davon ausgehend entscheidet sich der Ver-
trauensgeber wiederum vor dem Hintergrund seines individuellen Handlungskonzept und den
darin enthaltenen Faktoren (wobei hier insbesondere der Einflussfaktor Selbstvertrauen aufzu-
fiihren ist; siche Abschnitt 1.2 in diesem Kapitel), ob er Vertrauen® und/ oder andere Koordi-
nationsmechanismen in der Beziehung zum anderen Akteur wéhlt oder vielleicht besser
(seiner Einschitzung nach) auf eine solche Beziehung verzichten sollte — auch wenn damit
potenziell das wahrgenommene Problem nur aufgeschoben wird bzw. eventuell ungelost

bleiben durfte.

Die bisher aufgefiihrten Elemente und Faktoren (Wahrnehmungsfilter, Vorwissen, individu-
elles Handlungskonzept etc.) sind im Anschluss an diese Entscheidung beim Vertrauensemp-
fanger bzw. -nehmer entsprechend zu beantworten, wobei er andere Handlungsalternativen als
der Vertrauensgeber hat und teilweise auch andere Einflussfaktoren bei dieser Entscheidung
auf ihn einwirken (vgl. RippErGER 1998, S. 137ff. sowie AnTranG/ UrBaN 1994, S. 8). Er muss
nun entscheiden, ob er die iiberantworteten Ressourcen oder eingerdaumten Handlungs-
freiheiten mit einem entsprechenden, reziproken Verhalten im Sinne des Vertrauensgebers
erwidern will (und wenn ja, in welchem Umfang) oder ob er aus Sicht des Vertrauensgebers
zu opportunistisch bzw. defektiv bewerteten Alternativen greift. Der Vertrauensnehmer kann
durch sein ,,vertrauenswiirdiges Verhalten [...] eine wechselseitige Vertrauensbeziehung, in
der jeder Akteur alternierend die Rolle des Vertrauensgebers bzw. des Vertrauensnehmers
einnimmt* (a.a.0. 1998, S. 193), initiieren.

Anhand der getroffenen Entscheidung entwickelt der Vertrauensgeber — wie bereits erwahnt
(siche Abschnitt 5.2 in diesem Kapitel) — Erwartungen bzgl. des Handlungsergebnisses. Diese

vergleicht er mit dem von ithm wahrgenommenen — d.h. auch entsprechend vorher gefilterten

" Tues fiihrt in diesem Zusammenhang den Begriff der Valenz auf (siche Tries 2002, S. 52) und bezieht sich

damit auf die Ausfiihrungen von LeEwiN (vgl. LEwin 1953, S. 96ff. sowie Fiscuer/ Wiswepe 1997, S. 109f.).

™ Andieser Stelle sei noch mal auf das Beispiel der Flugangst aus FuBnote 65 auf S. 61 hingewiesen.

% Diese Entscheidung bzgl. Vertrauen zeigt sich in dem Grad, in dem sich der Vertrauensgeber dem Risiko

des Vertrauensbruchs aussetzt bzw. in welchem Umfang er eine riskante Vorleistung erbringt (siche
Lunmann 2000, S. 53).
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— Ergebnis der Situation vor dem Hintergrund der erfolgten Interaktion (sieche EuLer/ Hann
2004, S. 402f.), worauthin er seine vorherige Entscheidung (sowohl kognitiv wie auch
affektiv) pragmatisch reflektiert bzw. etwa im Hinblick auf die Vertrauenswiirdigkeit des
anderen Akteurs (siche Lunmann 1984, S. 181 sowie Abschnitt 1.2 in diesem Kapitel)

interpretiert.

Die so gewonnenen FErkenntnisse werden entsprechend in seinen Wissens- und
Erfahrungsfundus integriert, wobei auch hier Auswahl-, Verdringungs- bzw. Vergessens-
prozesse greifen konnen (vgl. Euer/ Hann 2004, S. 369ff.).*! Nootesoom und Six fiithren
bspw. fiir die Fragen, die sich aus dieser Problematik heraus ergeben, folgende Mdglichkeiten

an:

., The question to be asked is why things went wrong. This could be due to outside
accidents beyond anyone’s control, a mistake, lack of competence, lack of effort, or
opportunism. How does one assess what is the case? What motive and competence will
one infer and attribute to the trustee, and what implications for action will one derive?

(Nooresoom/ Six 2003, S. 7)

Grundsatzlich muss auch ein fiir den Vertrauensgeber negatives Ergebnis nicht unbedingt zum
Verlust der Vertrauenswiirdigkeit des Vertrauensnehmers fiihren, denn auch der Vertrauens-
geber kann das Ergebnis so interpretieren, dass exogen ,,unsichere Ereignisse [...] ex post die
Féhigkeit des Vertrauensnehmers [beeinflusst haben konnten], in der vom Vertrauensgeber er-
warteten Art und Weise zu handeln* (RippErGER 1998, S. 119). Mehr noch — ausgehend von
den Ergebnissen seiner Untersuchung zusammen mit Buck (siehe BierHorr/ Buck 1986) —

stellt Biernorr zusammenfassend fest:

,, Wiihrend ein Vertrauensbruch besonders wenig der Personlichkeit der Zielperson
[bzw. — im Rahmen dieser Arbeit — dem Vertrauensnehmer, C.S.] angelastet wurde
(und statt dessen eher mit situativen Umstinden erklirt wurde), bestand andererseits

die Neigung, unerwartete Verldiflichkeit der Zielperson ihrer Person zuzuschreiben. "

(Bierrorr 1987, Sp. 2032)

8 GemiB den Ausfiihrungen von Festinger zu kognitiven Dissonanzen kann bpsw. festgestellt werden, dass

nicht nur die Modifikation der eigenen Handlungsweise, sondern auch die Verdnderung des "Wissens” eine
mogliche Reaktion auf solch ein Auseinanderfallen der gebildeten Erwartungen und Situationsergebnis bzw.
die sich hieraus ergebenden Dissonanzen darstellen kann (vgl. Festinger 1978, S. 18ff.). So kénnen bspw.
bei dem Auseinanderfallen von Erwartungen und Ergebnis im Nachhinein die Erwartungen oder die Er-
gebniswahrnehmung so modifiziert werden, dass die getroffene Entscheidung nicht kritisch in Frage gestellt
werden muss.
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Somit besteht bei einem Auseinanderfallen von wahrgenommenem Ergebnis und den ge-
bildeten Erwartungen die Tendenz, dass die sich ergebende Enttduschung durch den Ver-
trauensgeber eher auf eine der Situation nicht angemessene Zuversicht, weniger aber auf Zu-
trauen und Motivationszuschreibung (die mit dem Vertrauensnehmer verbunden sind) zurtick-
gefiihrt wird. Dies fiihrt zu einer gewissen Stabilisierung einer vertrauensvollen Beziehung
bzw. baut Schwellen auf, die eine negative Entwicklung der Beziehung im Hinblick auf Ver-
trauen eher verhindern (siehe Abschnitt 3.2 in diesem Kapitel). Wenn aber eine internale, d.h.
der Person des Vertrauensnehmers zugeschriebene Erkldrung fiir das Auseinanderfallen der
Erwartungen und dem Ergebnis durch den Vertrauensgeber herangezogen wird, so ,,wird es
wichtig, ob mangelnde Anstrengung oder Unfdhigkeit betont wird* (Biernorr 2000, S. 242),
ob also das Zutrauen oder die Motivationszuschreibung unzutreffend waren. Je nachdem, wie
der Vertrauensgeber die in diesem Absatz aufgefiihrten Fragestellungen beantwortet, ergeben
sich unterschiedliche Konsequenzen. So hat eine enttduschte Zuversicht fiir die Beziehung
zwischen Vertrauensgeber und -nehmer im Hinblick auf Vertrauen weit weniger negative

Folgen als bspw. eine unzutreffende Motivationszuschreibung.

Wie bei den vorangegangenen Ausfithrungen deutlich geworden sein sollte, gibt es diverse
Aspekte und Zusammenhénge, die die Entscheidung bzgl. Vertrauen beeinflussen. Nun gilt es
fir den weiteren Verlauf, die hier als wesentlich erachteten Strukturelemente zusammenzu-
fassen und kurz im Hinblick auf die weitere Betrachtung zu erldutern. Die wohl wichtigsten
Elemente in der o.g. Heuristik, die zwar aullerhalb des eigentlichen Entscheidungsprozesses
angesiedelt sind, jedoch einen erheblichen Einfluss auf den Prozess haben diirften, sind die

Wahrnehmungsfilter und das individuelle Handlungskonzept.

Aus dem Entscheidungsprozess selbst wird — insbesondere unter dem Gesichtspunkt der Be-
obacht- bzw. Erfassbarkeit — die eigentliche Durchfiihrungsphase in den Mittelpunkt gestellt,
denn hier manifestiert sich Vertrauen oftmals durch den ,,weitgehenden Verzicht auf explizite
Kontroll- und SicherungsmaBnahmen zum Schutz gegen opportunistisches Verhalten®

(RiprERGER 1998, S. 71). Daraus ergeben sich drei Fragen:

- In welchen Situationen kann Vertrauen als Koordinationsmechanismus gewahlt werden?
- Welche alternativen Koordinationsmechanismen kénnen genutzt werden?

- Wie und bis zu welchem Grad lassen sich diese Alternativen mit Vertrauen kombinieren?

Die hier aufgefiihrten Strukturelemente der Vertrauensheuristik sollen dazu dienen, im spé-
teren Verlauf das nun zu skizzierende Forschungsfeld der regionalen Bildungsnetzwerke im

Hinblick auf Vertrauen zu analysieren (vgl. Kap. IV).
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III. Regionale Bildungsnetzwerke und ihre berufs- und wirtschaftspad-
agogischen Anwendungsfelder

Nachdem im vorangegangenen Kapitel der Begriff des Vertrauens eingehend beleuchtet und
eine Vertrauensheuristik entwickelt wurde, soll nun das Forschungsfeld der regionalen Bil-
dungsnetzwerke ndher betrachtet werden, welches mit Hilfe der entwickelten Kriterien der

Vertrauensheuristik dann im spéteren Verlauf dieser Arbeit weiter analysiert werden soll.

Dabei soll zunichst eine allgemeine Ubersicht iiber die Entwicklung und Verbreitung des
Netzwerkkonzepts geboten werden. Darauf folgt ein Anwendungsbeispiel in Form einer
Untersuchung des Bildungsnetzwerks Rhein-Erftkreis, welches die Moglichkeiten, aber auch
Grenzen der Erfassung solcher regionalen Netzwerke veranschaulichen soll. Ausgehend hier-
von werden auch die allgemeinen Schwierigkeiten des Netzwerkansatzes kritisch reflektiert.
Um diesen Problemen (zumindest teilweise) zu begegnen, wird eine Eingrenzung der hier ver-
folgten Netzwerkperspektive vorgenommen. Zum Abschluss dieses Kapitels wird eine
strukturierte Ubersicht iiber exemplarische, potenzielle Anwendungsfelder fiir regionale
Bildungsnetzwerke aus Sicht berufsbildender Schulen geboten, bevor auf dieser Grundlage

drei exemplarisch ausgewihlte Felder skizziert werden.

1 Uber den Netzwerkbegriff und seine unterschiedlichen Anwendungsformen

Unter einem Netzwerk kann in sehr abstrakter, ja fast metaphorischer Form eine Menge von
Knoten, die iiber Kanten bzw. Relationen miteinander verbunden sind, verstanden werden
(vgl. WiLBers 2004, S. 39). GemiB Jurte ldsst sich der Netzwerkbegriff in den Sozialwissen-
schaften ,,als ein Geflecht sozialer Beziehungen von Einheiten und Verkniipfungen zwischen
diesen* (Jurte 2002, S. 28) verstehen. Genauer formuliert umfasst ein Netzwerk im Kontext
der Sozialwissenschaften ,.eine durch Beziehungen eines bestimmten Types verbundene
Menge von sozialen Einheiten wie Personen, Positionen, Organisationen usw.“ (Papp
1987, S. 13). Diese Begriffsbestimmung der Netzwerkknoten bzw. Akteure stimmt iiberein

mit den Ausfithrungen von Wassermann und Faust:

, Actors are discrete individual, corporate, or collective social units. Examples of ac-
tors are people in a group, departments within a corporation, public service agencies in

a city, or nation-states in the world system. *“ (Wassermann/ Faust 1994, S. 17)

Der Netzwerkbegriff umschreibt also eine endliche Zahl solcher Akteure, die durch bestimmte

Beziehungen miteinander verkniipft sind (vgl. Wassermann/ Faust 1994, S. 20). Haufig
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werden dabei so genannte ego-zentrierte Netzwerke betrachtet (vgl. WiLsers 2004, S. 43), bei
denen ,,das um eine fokale Person, das Ego, herum verankerte soziale Netzwerk [betrachtet
wird]. Zu diesem Netzwerk gehoren die sogenannten Alteri, die Beziehungen zwischen Ego
und den Alteri und die Beziehungen zwischen den Alteri® (Jansen 1999, S. 74). Allerdings
soll der Akteursbegriff nicht — wie das vorangegangene Zitat nahelegt — ausschlieflich auf
Personen bezogen sein, sondern hier sollen mit diesem Begriff ,,sowohl Personen als auch
Organisationen bezeichnet [werden]. [...] Der Differenzierung halber werden im Einzelfall die
Begriffe ‘individueller Akteur” bzw. “organisationaler/ kollektiver Akteur” verwandt™ (JUTTE
2002, S. 52). Dabei konnen etwa organisationale Akteure selbst wiederum ein Netzwerk dar-
stellen, wie die institutionsdkonomische Modellierung von Organisationen als Netzwerk von
Vertragen (bzw. ,,Nexus of Treaties*; Worrr/ NEuBURGER 1995, S. 91) belegt. Zudem wird hier
durch den Zusatz "fokal” einem Akteur nicht etwa hoherer Einfluss als anderen Akteuren (z.B.
durch eine Fiihrungs- oder Leitungsfunktion) im Netzwerk zugeschrieben, wie dies im
Forschungsbereich fiir bestimmte Netzwerkformen wie strategische (Unternehmens-)Netz-

werke teilweise erfolgt (vgl. Gieert 2003, S. 47), sondern um eine analytische Sichtweise.®

Gemil einer Definition von MoratH ist ein interorganisationales Netzwerk ,.eine poly-
zentrische Organisationsform, die von einer oder mehreren zentralen Organisation(en) ge-
steuert wird und die durch komplex-reziproke Beziechungen kooperativer Natur auf Grundlage
relativ stabiler und personaler Verkniipfungen zwischen autonomen Organisationen gekenn-
zeichnet ist™ (MoraTH 1996, S. 20; Hervorhebung durch C.S.). Damit wiirden z.B. die strate-
gischen Unternechmensnetzwerke als interorganisationale Netzwerke bezeichnet werden
konnen, nicht aber die regionalen Netzwerke, da diese nicht durch eine zentrale Autoritét ge-
fiihrt werden (siehe Sypow 1992, S. 47). Bei Unternehmensnetzwerken und der damit ver-
bundenen Konzentration auf privatwirtschaftliche Organisationen handelt es sich nach Auf-
fassung von Cooke und MorGan um eine unnétige Restriktion, vielmehr sollten Netzwerke
verstirkt als ein interorganisationales Phdnomen betrachtet werden (sieche Cooke/ MorGan
1993, S. 545). Auch die ausschlieBliche Erfassung von bzw. Ausrichtung auf kooperative Be-
ziehungsformen erscheint mir nicht unbedingt optimal, auch wenn diese héufig mit dem Be-
griff des Interorganisationsnetzwerks als Beziehungsform genannt werden (vgl. etwa WEYER
2000, S. 15), da es sich hierbei bspw. gemil3 der Konzeption von EuLer bereits um ein sehr

hohes Beziehungsniveau handelt (sieche EuLer 1999, S. 7).

82 D.h. aus der Perspektive dieses fokalen Akteurs bzw. dieser fokalen Akteure wird das jeweilige Netzwerk

rekonstruiert.
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Im Rahmen dieser Arbeit wird ein soziales Netzwerk von einem Interorganisationsnetzwerk®
dadurch unterschieden, dass bei erstgenanntem Individuen betrachtet werden, wéhrend bei der
interorganisationalen Variante die Beziehungen zwischen Organisationen betrachtet werden.
Die Steuerung oder eine bestimmte Intensititsstufe wie Kooperation (siche bspw. WURrcHE
1997, S. 144f.), die fiir eine Beriicksichtigung bei der Analyse erreicht werden muss, werden
dabei ausgeklammert, um moglichst vielfiltige Beziehungsformen (z.B. auch Informations-

oder gar Konkurrenzbeziehungen) betrachten zu kénnen.

Das Netzwerkkonzept wird allerdings nicht nur als Modell zur Erfassung der real exis-
tierenden Struktur angesehen, sondern teilweise auch als Gestaltungsoption fiir Unternehmen,
die in turbulenten Geschéftsfeldern agieren, aufgefasst, welche damit etwa das Ziel der strate-

gischen Flexibilitit erreichen konnen (vgl. Sypow 1992, S. 110ft.).

Fiir die nachfolgenden Ausfiihrungen werde ich aber an dieser Stelle (noch) keine Akteursaus-
wahl (etwa auf Bildungseinrichtungen; vgl. Wisers 2003, S. 63) bzw. Beziehungsein-
schrankungen (etwa auf bestimmte Austauschbeziehungen; siche Hemring 2000, S. 72ff.) vor-
nehmen, sondern auf den oben angefiihrten sozialwissenschaftlich geprigten Begriff des Netz-
werks zuriickgreifen. So bildet der Netzwerkbegriff ,,ein analytisches Konstrukt, das auf die
Beziehungsperspektive verweist® (Jurte 2002, S. 29). Bei einer Einschriankung der be-
trachteten Beziehungsformen wiirde etwa die ausschliefliche Betrachtung vertrauensvoller
Kooperation zwischen autonomen, aber interdependenten Akteuren bei sozialen Netzwerken,
wie WEYER sie vornimmt (vgl. Wever 2000, S. 11), dem Erkenntnisinteresse dieser Arbeit eher
zuwiderlaufen bzw. konnte zu einem Zirkelschluss fithren. Stattdessen werden unter dem all-
gemeinen Beziehungsbegriff hier in Anlehnung an Parppi ,,alle Kommunikationen, Affekte, Be-
wertungen, Handlungen und Gelegenheiten, die eine Verbindung zwischen ego und alter her-
stellen” (Papp1 1987, S. 17), verstanden. Auch wenn dieses ,,sozialwissenschaftliche Netz-
werkkonstrukt [...] Irritationen auslésen [kann], da es zunichst vergleichsweise inhaltsleer ist*
(Jurte 2002, S. 29), erscheint mir eine solch offene Begriffsauffassung doch im Vergleich zur
frithzeitigen Konzentration auf eine bestimmte Akteurs- bzw. Beziehungsform sinnvoll, um
zundchst die ganze Breite des Anwendungsfeldes zu skizzieren und dann erkenntnis-
interessengeleitet im Verlauf dieses Kapitels Einschrankungen zur konkreteren Beschreibung
und Definition von Bildungsnetzwerken sowie den betrachteten Ebenen, den fokalen

Akteuren und wesentlichen Beziehungsformen vorzunehmen.

8 Alternativ auch interorganisationales Netzwerk genannt.
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1.1.  Die Entdeckung von Netzwerken — ein kurzer historischer Uberblick

Entstanden ist das Netzwerkkonzept schon vor Beginn des 20. Jahrhunderts und wurde bis zur
Mitte des 20. Jahrhunderts von den ersten Ansédtzen bspw. bei Smvmer (1858-1918), LEwmN
(1890-1947), Konrer (1887-1967) sowie Rapcrirre-Brown (1881-1955) oder auch den
Hawthorne Studien {iber verschiedene wissenschaftliche Disziplinen (bspw. der
Anthropologie oder Sozialpsychologie), Entwicklungslinien und Durchbriichen (z.B. die
Entstehung der Graphentheorie) immer weiter fortentwickelt (vgl. Scorr 2000, S. 7ft., JuTTE
2002, S. 26 sowie Jansen 1999, S. 31ff.). Die weitere Genese ab 1930, in der die wesentlichen

Entwicklungslinien zeitlich eingeordnet werden kdnnen, veranschaulicht folgende Graphik:

1930 | Gestalttheorie (Kohler, Osterreich) Strukiurell — funktionale
Anthropologie

amerikan. engl. Strang
Strang

Feldtheorie (Kurt Lewin) Hawthorne — Werke Gluckman
Soziometrie (Jacob Moreno) Studien
Emigration in die USA (Warner, Mayo)

v

Balancethearien (Heider, Newcomb) —#m- Homans

Gruppendynamik
\p Barnes, Bott

1950/ | Graphentheorie Madc]
1960 | (Cartwright, Harary)
i Makro:
i Contagion Modelle Harvard- Mitchell
: (Rapoport, Coleman) Strukturalisten
| Mikro: (White)
i Tnadenanalyse
i (Davis, Holland, Leinhardt) \
1970 | Netzwerkanalyse
| (social network analysis)
v (Lorrain, Breiger, Boorman, Burt)

Abbildung 7: Uberblick iiber Entwicklunglinien der Netzwerkanalyse ab 1930 (Quelle: in Anlehnung
an Jansen 1999, S. 32).

Mit der dargestellten Entwicklung der Netzwerkanalyse begann sich das Netzwerkkonzept ab
den 60er und 70er Jahren des 20. Jahrhunderts nach und nach in der Soziologie auszubreiten,
nicht zuletzt aufgrund der wachsenden Kritik an den dominierenden, neoklassisch geprigten
o0konomischen Theorien und deren Annahmen. So formuliert etwa GranoveTTER seine Kritik

an den neoklassischen Modellen der Wirtschaftswissenschaft folgendermafien:

., I argue that the anonymous market of neoclassical models is virtually nonexistent in
economic life and that transactions of all kinds are rife with the social connections de-

scribed. “ (GranoverTer 1983, S. 495)
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Aber nicht nur in den Sozial- und Wirtschaftswissenschaften wurde der Netzwerkbegriff rezi-
piert. Gerade der einleitend aufgefiihrte, sehr abstrakte bzw. metaphorische Netzwerkbegriff
hat es ermoglicht, dass auf dieses Konzept in den verschiedensten wissenschaftlichen
Disziplinen — von der Anthroplogie iiber die Biologie oder auch Mathematik bis hin zur
(Quanten-)Physik (vgl. bspw. WeLLmMaN/ Berkowitz 1988, S. 5 oder Faurstica 2002, S. 21) —
zuriickgegriffen wird. Auch in diesen stehen mittlerweile nicht mehr nur die einzelnen Be-
standteile von Untersuchungsobjekten, sondern auch deren Beziehungen zueinander, im
Mittelpunkt (vgl. WiLsers 2004, S. 39ff.). So wird an verschiedenen Stellen von einem eigen-
staindigen (Forschungs-)Paradigma gesprochen (siche Cooke/ MorGan 1993, ScHROTER

2004, S. 2 oder BELLMANN/ HippE 1996).

1.2. Begriindungen fiir die Entstehung von Netzwerken

Neben der Erfassung von Netzwerken (vgl. das Beispiel in Abschnitt 3 dieses Kapitels) stellt
sich aber auch die Frage, wie diese iiberhaupt entstehen. Allgemein werden derzeit in unter-
schiedlichen Zusammenhidngen Netzwerkstrukturen entdeckt bzw. sollen (weiter-)entwickelt
werden.* Problematisch ist aber die konkrete Erfassung der Ursachen fiir die Entstehung von
Netzwerken, da diese je nach analysierter bzw. betrachteter Netzwerkform (bspw. soziale,
interorganisationale, strategische oder regionale Netzwerke) sowie wissenschaftlicher Bezugs-
disziplin bzw. Schwerpunktsetzung (bspw. Psychologie, Soziologie oder Okonomie) unter-
schiedlich ausfallen. Auf der Ebene der Organisationen stellt MoratH zur Entstehung von

Netzwerken zu Beginn seiner Ausfiihrungen Folgendes fest:

., Sie entstehen, weil einzelne Organisationen in einer turbulenten Umwelt an die Gren-

zen ihrer Leistungsfihigkeit stof3en. “ (Moratn 1996, S.1)

So wird fiir die Entwicklung einer verstirkten Vernetzung zwischen (vor allem &kono-
mischen) Akteuren aus der gesamtgesellschaftlichen Betrachtungsperspektive hdufig vor
einem Hintergrund tiefgreifender soziookonomischer Verdnderungen argumentiert (siche
WEever 2000, S. 1, Hamm 2004, S. 22 oder HeLimer/Friese/Koriros/ KrumBEIN 1999, S. 56).
Allerdings sind diese Verdnderungen keinesfalls als gegeben anzusehen, sondern sie werden
sowohl in ihrem Umfang wie auch ihrer Relevanz kritisch beurteilt (vgl. HeLimer et al.

1999, S. 271f. oder Lunpvart 1992, S. 3f.).

Die Erklarungsansdtze, die fir die Entstehung und Entwicklung (insbesondere inter-

organisationaler) Netzwerke (wie Unternehmensnetzwerke oder Policy-Netzwerke) aufgefiihrt

8 Hierzu wurden bereits im einfithrenden, ersten Kapitel einige Beispiele genannt.
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werden, umfassen ein weites Spektrum, das von 6konomischen Theorien (bspw. Spieltheorie
oder Transaktionskostendkonomie) bis zur Interorganisationstheorie reicht (vgl. WiLBERS
2004, S. 391f. oder Sypow 1992, S. 225ff.). Besonders interessant fiir die weiteren Ausfiih-
rungen ist der Ressource-Dependency-Ansatz (vgl. Sypow 1992, S. 196ff. sowie HippE
1996, S. 32f.), da der Ressourcenbegriff sowohl im Zusammenhang mit Vertrauen (siche etwa
Geramanis 2002) als auch Bildungsnetzwerken (vgl. bspw. Jurte 2002, S. 317) wiederholt auf-
gegriffen wird.

Die elementaren Bestandteile von Netzwerken, ndmlich die Beziehungen zwischen Akteuren,
werden héufig auf der Basis konkreter Problemstellungen aufgenommen. Aus Binnensicht der
Beteiligten stellt ein solches Netzwerk ndmlich ,keinen Selbstzweck dar, sondern es bietet
vielmehr Strukturen, die den Akteuren ermoglichen, konkrete Ziele und Absichten zu ver-
folgen, und die als Losungsmoglichkeit ihrer Probleme angesehen werden® (SANGER/
Bennewitz 2001, S. 78). Diese Problemlagen ,,resultieren aus Knappheit in Kombination mit
ungleicher Verteilung von Ressourcen unter den handelnden Menschen. Diese Ressourcen
konnen materielle sein, aber auch Fahigkeiten, Wissen und Informationen® (WoLF¥/
NEeuBURGER 1995, S. 74). Damit hingt die Aufnahme von Beziehungen etwa auch auf der inter-
organisationalen Ebene ,,nicht nur vom good will der Beteiligten ab, sondern auch von der
Verfiigbarkeit von Ressourcen. [...] Je weniger Ressourcen eine Einrichtung hat, desto
schwieriger ist es fiir sie, Kooperationspartner zu finden, da der Nutzen fiir den potenziellen
Partner nicht so hoch ist (Jurte 2002, S. 84). Deshalb entwickeln die Akteure bspw. im Be-
reich von Bildungseinrichtungen ,,ihr eigenes Ressourcennetzwerk, das die fiir die Leistungs-
erstellung so wichtigen Ressourcen wie Dozenten und Raume, strategische Informationen,

Ideen und Konzeptionen gewihrleisten kann* (Jurte 2002, S. 86).

Je nach betrachteten Beziehungen kann die Entstehung von Netzwerken auch auf der Ebene
der Individuen unterschiedlich begriindet bzw. erkldrt werden. Dies geht bis hin zum
personlichen Lebenslauf des jeweiligen individuellen Akteurs. So kdnnen bspw. durch den
Wechsel des Arbeitsplatzes eines einzelnen, individuellen Akteures die Beziehungen
zwischen den beteiligten Bildungseinrichtungen durchaus beeinflusst werden, wie die Unter-

suchung von JuTtE belegt:

,,Der personelle Wechsel zwischen den Einrichtungen bleibt fiir die lokalen Inter-
organisationsbeziehungen nicht folgenlos [...]. Neben dieser hoheren emotionalen Ver-
bundenheit resultiert aus dem friiheren Beschdftigungsverhdltnis ein differenziertes

Wissen tiber diese Einrichtung. * (Jurre 2002, S. 138f.)
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Die individuelle Ebene kann also einen gewissen Einfluss auf die Ebene der inter-
organisationalen Beziehungen haben und soll deshalb noch eingehender diesbeziiglich be-

trachtet werden (siehe Abschnitt 4.2 in diesem Kapitel).

1.3. Exemplarische Ansitze fiir den potenziellen Mehrwert des Netzwerkansatzes

bzw. von Netzwerken

Aus Sicht des individuellen Akteurs ldsst sich auch eine rationale bzw. 6konomische Be-
griindung fiir die Bildung von Netzwerken ausfindig machen. So kann fiir diese die Entste-
hung von Netzwerken auch damit begriindet werden, dass der Ausgangspunkt fiir die
,Bildung von Netzwerken [...] der gegenseitige Wunsch [ist], spezifische Vorteile der Partner
fiir jeweils eigene Zwecke mitnutzen zu kénnen (Worrr/ NeuBurGer 1995, S. 90). Belege fiir
die entsprechende Popularitit von Netzwerken lassen sich anhand der Zunahme von Unter-
nehmensnetzwerken feststellen (siehe Sypow 1992, S.15ff. oder Sypow 1997, S.15f.), auch
wenn der ,,empirische Nachweis der Existenz und mehr noch der zunehmenden Verbreitung
von Unternehmensnetzwerken [...] alles andere als einfach (Sypow 1992 S.15) ist. Allerdings
ist die Anwendung des Netzwerkkonzepts auf den wirtschaft(swissenschaft)lichen Kontext
nicht unumstritten, nicht zuletzt, da in diesem Bereich der Netzwerkbegriff fast ausschlieB3lich

als Metapher verwendet wird (siehe Furst/ ScHuerT 1998, S. 352 HeLLmeRr et al. 1999, S. 56).

Grundlegend ist an dieser Stelle insbesondere der Umgang mit den Ressourcen Informationen,
Wissen und Kompetenzen.® Diese konnen ndmlich zu den immateriellen Ressourcen gezéhlt
werden, zu denen liber Netzwerke Zugang erlangt werden kann — und diese erweiterten
Ressourcen bzw. Moglichkeiten, auf sie zuzugreifen, stellen wiederum einen wesentlichen
Mehrwert von Netzwerken dar. So hingt ,,der Zugang zu Informationen zu einem hohen Teil
von den jeweiligen sozialen Netzen der Akteure ab“ (Jurte 2002, S. 93f.) und diese Informa-
tionen und Kommunikationskontakte ,,spielen vor allem beim schnellen und unkomplizierten

Finden von kompetenten Ansprechpartnern in Fachfragen eine zentrale Rolle* (a.a.O.

% An dieser Stelle erfolgt zur besseren Differenzierung dieser Begriffe eine Definition derselben:

»Wichtig ist es zundchst, die Begriffe Signale, Daten, Informationen und Wissen sowie weitergehend Kom-
petenz auseinander zu halten. [...] Signale sind physikalische Impulse. Erst auf der informationellen Ebene
werden sie zu Daten, die formalisierbar und codierbar sein miissen. Sie werden durch Beobachtungen und
Unterscheidungen erzeugt. Diese stellen fiir die jeweiligen System erst dann Informationen dar, wenn sie
eine syntaktische Ordnung besitzen, d.h. sie unterliegen systemspezifischen Kohdrenzkriterien. Zum Wissen
werden die Informationen erst, wenn sie eingelagert werden in die Erfahrungsmuster — das “Geddchtnis *
— des Systems. Selektion von Informationenen konstruiert semantische Bedeutsamkeit durch Relevanz von
Wissen. [...] Kompetenz — als weiterer zu klirender Begriff — umfasst dariiber hinaus die psychische
Verfiigbarkeit méglicher Handungen einer Person.Es geht hierbei um intra-psychische Potentiale, die sich
in Titigkeiten realisieren. Sie setzen sich beim Handlungsvollzug als Performanz in der konkreten
Anwendung um.* (Favrsrica 2002, S. 29)
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2002, S. 94). Diese Wirkung ldsst sich sowohl fiir positiv (Koordination u.d.) wie negativ ge-
ladene (Konkurrenz, Konflikt etc.) Beziehungen (vgl. WiLBers 2004, S. 49 sowie JaNSEN
2000, S. 41f.) ausmachen, denn Konkurrenz z.B. fordert die exklusive Kontrolle iiber Infor-
mationen und Wissen (siehe Jurte 2002, S. 95). Damit ist auch schon die zweite o.g. immate-
rielle Ressourcenform, ndmlich das Wissen, angesprochen. Auch hier wird Netzwerken und
insbesondere den innerhalb derselben vorzufindenden (formalen wie informellen) kom-
munikativen Beziehungen eine besondere Bedeutung bei der Generierung neuen Wissens (In-
novation; siehe bspw. Jurte 2002, S. 337) sowie der Verbreitung dieses Wissens (Diffusion)
zugesprochen (siche etwa Scuenk 1984, S. 74 und S. 280). Dass eine Zusammenarbeit in
Netzwerken im schulischen Kontext eine gute Moglichkeit darstellt, eigene Probleme einzu-
bringen, neue Ideen zu entwickeln und Erfahrungen auszutauschen, wird auch von Lehr-
kréften so eingeschitzt — dies belegt zumindest die Befragung von Lehrkréften (an allgemein-
bildenden Schulen), die in einem Netzwerk zusammengearbeitet haben (siche Czerwanski
2003, S. 209). Ahnliches belegen die Ausfiihrungen zum Lernen in interaktiven, sozial einge-
betteten Prozessen bzw. Netzwerken (vgl. bspw. Lunpvarr 1992, S. 1 oder WiLeers 2002),
denn auch hier wird die Bedeutung bzw. der potenzielle Mehrwert von Netzwerken hervorge-
hoben. Damit konnen auch die Kernprozesse etwa der beruflichen Bildung, ndmlich die Ver-
mittlung beruflicher Handlungsféhigkeit (siche BBiG 2005, § 1), durch die Beriicksichtigung
des Netzwerkkonzepts optimiert werden. So stellen etwa Seyrriep, Konimeyer und FurTh-
Riepesser fest, dass in ,,der lokalen Kooperation zwischen dem allgemeinen Bildungssystem,
den Akteuren/innen der beruflichen Bildung wird immer haufiger ein Ansatz gesehen, die
Qualitdt und Flexibilitdt der beruflichen Bildung zu verbessern* (SEyrriep/ KoHLMEYER/ FURTH-
Riepesser 1999, S. 5). Zu den speziellen Potenzialen regionaler (Berufs-)Bildungsnetzwerke

fiihrt WiLsers folgende begriindete Vermutungen in zusammengefasster Form an:*
1. ,,Regionale Berufbildungsnetzwerke sind ein begiinstigender Kontext fiir die Ver-

bindung von systematischem und kasuistischem Lernen in der Berufsbildung.

2. Regionale Berufsbildungsnetzwerke stellen ein Instrument zur Differenzierung in und

durch Berufsbildung dar.

% Zu einem etwas anders ausgerichteten, aber dhnlich positiv ausfallenden Gesamtfazit kommen auch

Sevrriep, KoHLMEYER und FurtH-RiEDEsser bei ihrer Untersuchung von regionalen Bildungsnetzwerken in
ganz Europa, die allerdings eher die politische Ebene in den Mittelpunkt ihrer Analyse stellen. Hierbei
stellen sie fest, dass regionale Bildungsnetzwerke dazu beitragen konnen, die politischen Reform- und Ent-
scheidungsprozesse zu verbessern, strukturelle Probleme zu 16sen, Ressourcen effizienter einzusetzen und
die Qualitdt sowie die entsprechende Kontrolle zu verbessern. (vgl. Seyrrien/ KoHLMEYER/ FURTH-RIEDESSER
1999, S. 62)
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3. Regionale Berufsbildungsnetzwerke sind ein Instrument zu Abfederung von Transi-

tionsproblemen im Berufsbildungssystem.

4. Regionale Berufsbildungsnetzwerke sind ein Mittel zur Abschwdchung quantitativer

Problem (z.B. ungiinstiger Angebots-/Nachfragerelationen) in der Berufsbildung.

5. Regionale Bildungsnetzwerke sind ein Beitrag zu einer hoheren Wirtschaftlichkeit

der Berufsbildung und ein Instrument der Regionalentwicklung.® (WiLBERS

2003, S. 71f)

Aus einer primdr wissenschaftstheoretischen Perspektive wird mit dem Netzwerkkonzept die
Moglichkeit geboten, die Liicke zwischen der Mikroperspektive des einzelnen Akteurs und
der Makroperspektive von Organisation und Gesellschaft zu schlieBen (vgl. Schenk
1984, S. 118, WEvEr 2000a sowie JanseN 1999, S.13), welche GraNOVETTER als ,,under-““ bzw.
»oversocialized” (GraNoverTER 1985, S. 493) kritisiert. So kann das Netzwerkkonzept — zu-
mindest nach Auffassung GranoverTers — dazu beitragen, einen weiteren gemeinsamen
Mangel beider o.g. Modellformen zu beseitigen, ndmlich dass das Entscheidungs- und Hand-
lungskonzept durch ,,atomized” Akteure ausgefiihrt wird bzw. auf diesen basiert (vgl. a.a.O.

1985, S. 485).

Damit diirfte m.E. belegt sein, dass Netzwerke unter ganz unterschiedlichen Gesichtspunkten

diverse Mehrwerte besitzen kOnnen.

1.4. Kiritische Reflexion der allgemeinen Verwendung des Netzwerkbegriffs

Entsprechend der gerade aufgefiihrten Mehrwerte von Netzwerken sind die Erwartungen an
das Netzwerkkonzept generell eher hoch — wie die Aussage von WassermanN und Faust m.E.

eindrucksvoll verdeutlicht:

., The fact that so many researchers, from such different disciplines, almost simultan-
eously discovered the network perspective is not surprising. Its utility is great, and the

problems that can be answered with it are numerous spanning a broad range of discip-

lines.” (Wassermann/ Faust 1994, S. 10)

Dass Netzwerke kein Allheilmittel darstellen und nicht nur Mdoglichkeiten und Potenziale,
sondern auch Grenzen aufweisen, soll an dieser Stelle nicht verschwiegen werden. So sind die
dargestellten Mehrwerte auch kritisch zu hinterfragen, da teilweise sowohl ,,der Netzwerkbe-
griff, als auch der Wissensbegriff [...] vielfdltig und inflationdr gebraucht (WiLBERS

2004, S. 112) werden und gleichzeitig die Begriffsverwendung alles andere als einheitlich ist.
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Des Weiteren handelt es sich bei Netzwerken — dhnlich wie beim Vertrauensbegriff (siche
Kap. 11.4) — um einen emotional aufgeladenen Begriff, der auch als "Wiarmemetapher” be-
zeichnet werden kann (vgl. Faursticu 2002, S. 21) und dieser wird wohl auch deshalb immer
wieder gerne aufgegriffen. Allerdings wird trotz der hdufigen Thematisierung von Netzwerken
nach wie vor Handlungsbedarf in diesem Bereich gesehen. So stellen Singer und Bennewirz

(speziell fiir den Bereich der Sozialpolitik) fest:

., Es gibt wohl keine anderen Modebegriffe [...], die einerseits so strapaziert und abge-
droschen sind, anderseits aber auch in ihrer praktischen Umsetzung so notwendig wid-

ren wie der Aufbau von Netzwerken. *“ (SinGer/ BEnnewirz 2001, S. 75)

Wohl nicht zuletzt aufgrund dieser ,,Konjunktur des Netzwerkgedankens* (Wever 2000, S. 3)
sprechen einige Autoren mittlerweile von einer fast schon mythisch anmutenden Uberhéhung
des Netzwerkbegriffs (vgl. bspw. Reiss 1998 oder Hermer/ Friese/ Koriros/ KrumBEN 1999)
oder aber — wie im Zitat von SANGER und BeEnnEwiTz — von einem Modebegriff (siche etwa
auch Hamm 2004, S. 2). Zu dieser Attraktivitidt bzw. Mode des Netzwerkgedankens diirfte zum
einen beigetragen haben, dass die ,,Sammlung von Daten und Informationen zu Sozialbezie-
hungen [...] einen starken Reiz des Erforschens® (Jurte 2002, S. 58) ausiibt und trotz der ho-
hen Abstraktion durch die Konzentration auf bestimmte Beziehungsformen durch deren
elegante Darstellung mittels Netzwerkdiagrammen und Matrizen diesen ,.eine groflere
(empirische) Realitét zugesprochen wird als sie tatsdchlich verdienen* (Scuenk 1984, S. 63).
Insbesondere scheint die aufgefiihrte hohe Erwartungshaltung gerade an regionale Bildungs-
netzwerke unter Beriicksichtigung der zum jetzigen Zeitpunkt wenig zufriedenstellenden

empirischen Datenlagen problematisch (sieche WiLsers 2003, S. 75).

Weiterhin sind Netzwerke (genau wie Vertrauen) nicht per se positiv zu bewerten (siche
Nuisst/ Schwarz/ Tromas 2002, S. 21). So konnen Netzwerke nicht nur innovationsfordernde
Wirkung haben, sondern auch strukturkonservativ sein (vgl. Furst/ ScuuBert 1998, S. 354).
Schwierigkeiten konnen auch etablierte Netzwerken mit bestehenden, vertrauensvollen
Kooperationsbeziehungen zwischen den Akteuren bereiten (vgl. Hiere 1996, S. 39). Bspw.
konnen dltere Netzwerke die Wirkung haben, dass diese die beteiligten Akteure in ihrem

Handeln nicht mehr motivieren, sondern vielmehr fixieren (sieche MiLLer 1997, S. 39).

Zudem kommt etwa bei der Initiierung von Netzwerken zwischen politischen Akteuren durch-
aus ,,cher als bei Unternehmensnetzwerken der Verdacht [auf], daBB die Griindungsidee nicht
primér in einer auch gesamtwohlfahrtsoptimalen Outputsteigerung besteht, sondern vielmehr

in der Durchsetzung von Gruppeninteressen. Ziel ist dann nicht eine moglichst effiziente
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Ressourcenallokation, sondern eine der eigenen Klientel unmittelbar niitzenden Distribution*
(Worrr/ NeuBurGER 1995, S. 93). So kann sich bei Netzwerken das Problem ergeben, dass sich
solche Gruppen auf Kosten aullenstehender Dritter Vorteile verschaffen (vgl. Freirac
2004, S. 14). Mehr noch: Mit Netzwerken konnen sogar Ziele verfolgt werden, die nicht nur
nicht im Interesse der Gesellschaft sind, sondern diesen bewusst widersprechen. Dies belegt in
extremer Form die neuartige, netzwerktheoretische Betrachtung krimineller Vereinigung wie
der Mafia oder gar Terrornetzwerken (siehe ebenda sowie Faursticu 2002, S. 21).*7 So erweist
sich die ,,Betrachtung der Einzelinstitution Netzwerk [... ] im Rahmen einer normativen
Analyse [als] eine zu enge Perspektive, wenn nicht unterstellt werden kann, daf$ die Institution

insgesamt der Effizienz des politischen Systems dient (WoLrr/ NEUBURGER 1995, S. 94).

Auch besteht bei der Anwendung von Netzwerken als Koordinationsmechanismus — dhnlich
wie bei Hierarchie und Markt (sieche Oucnr 1980, S. 132ff.) — durchaus die Moglichkeit des
Netzwerkversagens. Hierzu zdhlen bspw. steigender Zeitbedarf, fehlende Kontinuitét, Koordi-
nationsprobleme (gerade auch mit wachsender Zahl der Akteure) sowie das Leugnen und Ver-

schieben von Konflikten (vgl. Faursticn 2002, S. 25f. sowie HeLLmer et al. 1999, S. 76ff.).

2. Fokusierung der Netzwerkebenen und -grenzen

Grundsitzlich sollte eine Analyse von Netzwerken auf mehreren Ebenen erfolgen (vgl. etwa
Jurte 2002, S. 32f)). Deshalb werden im nachfolgenden Abschnitt die im Rahmen dieser
Arbeit eingehender betrachteten Ebenen und gesetzten Grenzen aufgefiihrt bzw. differenziert
sowie erldutert, um die hier beriicksichtigten Stufen zwischen der Mikroebene der Individuen
und der gesellschaftlichen Makroperspektive zu ermitteln. Auf diesen Ebenen werden dann im

spateren Verlauf tiefergehende Analysen vorgenommen.

2.1. Betrachtungs- und Analyseebenen

Eine Moglichkeit der vertikalen Ebenendifferenzierung zwischen der Mikro- und Makroper-
spektive bietet die Aufteilung von Beck und Scawarz, die die Kategorien "einzelne Personen’,
"Gruppen’™, "Organisation’, ‘regionales Umfeld” und ‘iiberregionales Umfeld” umfasst (vgl.

Beck/ Scawarz 1995, S. 45). Allerdings erscheint mir eine Unterscheidung zwischen den

7 Ahnliche Negativbeispiele lassen sich auf fiir den Bereich des sozialen Kapitals (siche Kap. IV.1.4)

ausmachen, wie die Erlduterungen von Purnam belegen (siche Purnam 2000, S. 21f. sowie S. 350ff.).

%  Eine Gruppe besteht in Anlehnung an Deutscu aus zwei oder mehr Personen, ,die sich dariiber im klaren

sind, daf3 sie aufgrund miteinander verbundener Interessen erlebnisméfig zusammenhéngen. Dadurch unter-
scheidet sich eine Gruppe von Menschen von einem Aggregat, einer Klasse, einer Kategorie oder einem
bestimmten Typus von Menschen, die auch alle Menschen mit einer gemeinsamen Eigenart zusammen-
fassen (Deutsch 1976, S. 53).
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Kategorien Gruppe und Organisation schwierig, wie das Beispiel des Bildungsgangs einer be-
rufsbildenden Schule verdeutlichen kann (siehe BuscureLp 2002, S. 2ff)). In der Soziologie
wird das Netzwerk als Verkniipfung zwischen der Mikro- und Makroebene im Sinne einer

Mesoebene thematisiert (siche Abschnitt 1.3 in diesem Kapitel sowie Weyer 2000a, S. 240f.).

Hier wird die Differenzierung der Ebenen durch die Einteilung in die Mikroebene der
Individuen, die Mesoebenen der Gesamtorganisation und die Netzwerkebene der interorga-
nisationalen Zusammenarbeit sowie der jeweils betrachteten Region als Makroebene (vgl.
Scaweers 2003, S. 53) vorgenommen, wéhrend die gesamtgesellschaftliche Ebene, wie sie
WiLeers berlicksichtigt (siche WiBers 2004a, S. 25f.), ausgeklammert bleibt. Diese Unter-
scheidung erfolgt dabei in Anlehnung an Sypow, der — ausgehend von seinen Erfahrungen bei
der Untersuchung von Unternehmensnetzwerken — ebenfalls fiir die empirische Untersuchung
von Vertrauen in Netzwerken die Anwendung einer Mehrebenenanalyse empfiehlt, welche
,heben der personalen und organisationalen Ebene auch die Netzwerkebene sowie die Ebene

der Netzwerkumwelt einschlieBt* (Sypow 1995, S. 191).

Der Begriff der Region entstammt der Geographie und umschreibt ,.ein Teilgebiet eines
Staates oder einer Volkswirtschaft, das von dessen anderen Teilgebieten nicht [unbedingt]
durch formale Grenzen [...] getrennt ist™ (Maier/ ToptLing 1996, S.16) und welches zugleich
,»hicht einen einzelnen Raumpunkt [...] sondern eine Zusammenfassung von Raumpunkten*
(ebenda) darstellt. Uber ein gewihltes Regionalisierungsverfahren (siche Abschnitt 2.2.1 in
diesem Kapitel) soll diese Region eingegrenzt und von der iiberregionalen Ebene unter-
schieden werden, wobei letztgenannte Ebene im weiteren Verlauf dieser Arbeit weitestgehend

ausgeklammert bleibt.

In der horizontalen Perspektive bietet sich die Moglichkeit der Differenzierung von Betrach-
tungsebenen bei der Analyse von Bildungsnetzwerken an, wie sie die im Rahmen von
ANUBA entwickelten Arbeitsschwerpunkte von Bildungsnetzwerkern vorgenommene, di-
chotome Differenzierung in die beiden Bereiche Innen- und AuBBenentwicklung (siehe bspw.
Scuweers/ WiLBers 2002, S. 36) darstellt. Diese Unterscheidung hat den Vorteil, dass iiber das
Kriterium der Organisationsgrenze auch gleich eine entsprechende Zuordnung zur jeweiligen
Analyseebene erfolgen kann.* Dies soll im Rahmen dieser Arbeit fiir die Ebene der fokalen
Organisationsform (Innenperspektive) und deren interorganisationaler Vernetzung (AuBen-

perspektive) beriicksichtigt werden.

% Wohl nicht zuletzt deshalb differenziert bspw. Kremer zwischen Interaktionen im Innen- und

AuBenverhéltnis (siehe Kremer 2003, S. 37).
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Damit ergeben sich drei im Verlauf der Arbeit zu beriicksichtigende Ebenen, wobei auf der

Mesoebene zwischen Innen- und Aullenperspektive unterschieden wird, ndmlich
- die Ebene der Individuen und deren soziale Netzwerke (als Mikroebene),

- die Ebene der fokalen Organisation und deren interorganisationale Vernetzung (als

Mesoebene) und
- die Region als Netzwerkumwelt (als Makroebene).

Eine spezifische Auseinandersetzung mit den ersten beiden Ebenen erfolgt im spéteren Ver-
lauf dieser Arbeit, nachdem eine Konkretisierung anhand eines Anwendungsbeispiels (vgl.
Abschnitt 3 in diesem Kapitel) vorgenommen wurde, wihrend nun zundchst einmal die

Makroebene thematisiert werden soll.

2.2. Die regionalisierte Betrachtung von Bildungsnetzwerken als erste Netzwerkein-

grenzung

An dieser Stelle soll erldutert werden, warum die Region eine sinnvolle Moglichkeit zur Netz-
werkeingrenzung darstellt. Geméll des oben ausgewiesenen Erkenntisinteresses (vgl.
Kap. I.1), sollen hier speziell regionale Bildungsnetzwerke betrachtet werden. D.h. die im
Rahmen dieser Arbeit thematisierten Netzwerke sind neben ihrer inhaltlichen Ausrichtung
(Bildung) auch rdumlich zu anderen Netzwerken abgrenzbar. Neben den moglichen Ein-
fliissen, die rdumliche Ndhe und der gemeinsame regionaler Hintergrund auf die Vertrauens-
bildung haben koénnen (siehe diesziiglich Kap. IV.4), verkleinert es auch den betrachteten
empirischen Raum. Durch die Betrachtung von rdumlichen Zusammenhéngen soll auch der
»Raumblindheit der Sozialwissenschaften* (Dancschart, zitiert nach Jurte 2002, S. 315) ent-

gegengewirkt werden.

2.2.1. Bestimmung des Begriffs der regionalen Bildungsnetiwerke und des Regio-

nalisierungsverfahrens

Vor allem basierend auf den Ausfithrungen von WiLsers kann mit dem Begriff des regionalen
Bildungsnetzwerks eine Gruppe von Bildungseinrichtungen (bspw. Schulen oder Weiter-
bildungseinrichtungen) innerhalb einer Region bezeichnet werden, die liber verschiedenartige
Beziehungen miteinander verbunden sind (vgl. Wiers 2000, S. 3). Interessanterweise erfolgt
die Einordnung eines regionalen Netzwerks als regionales Bildungsnetzwerk bei diesem Be-

griffsverstdndnis weniger iiber die Beziehungsformen, sondern iiber die Téatigkeit der Akteure
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im Bildungsbereich. Aber schon hier stellt sich die Frage, ab wann eine Einrichtung bzw.

Organisation als Bildungseinrichtung bzw. als “im Bildungsbereich tétig” bezeichnet wird.

Die Frage, anhand welcher Kriterien ein solcher Teilraum wie eine Region sinnvoll abge-
grenzt werden kann, wird mit Hilfe eines bestimmten Regionalisierungsverfahrens beant-
wortet. Zundchst einmal gibt es weder objektive Netzwerkgrenzen, sondern diese werden stets
gesetzt (siehe MiLLEr 1996, S. 38 oder SanTeEN/ SEckiNnGER 2003, S. 50). Dies kann bspw. durch
Nachzeichnen des Netzwerks oder der Region als sozialer Kategorie der Lebenswelt der
Akteure (vgl. Wieers 2000, S. 3 sowie ScHrOTER 2004, S. 117) erfolgen. Alternativ zum
Nachvollzug der sozialen Konstruktion der Netzwerkakteure besteht die Mdoglichkeit, eine
nominale Setzung vorzunehmen, die etwa iiber das Erkenntnisinteresse Dritter wie Forscher,
Politiker u.4. erfolgen kann (vgl. Santen/ Seckinger 2003, S. 50). Hier soll nun letztgenannte
Variante verfolgt werden, auch wenn dies gerade angesichts des konstruktivistischen Grund-
verstdndnisses dieser Arbeit und der damit verbundenen Affinitit zur Rekonstruktion einer
solchen Lebenswelt (siehe Siesert 2002, S. 47) eine gewisse Problematik darstellt, der durch
eine transparente Begriindung begegnet werden soll. Mir erscheint eine intersubjektive Re-
konstruktion der Netzwerkgrenzen durch die beteiligten Akteure selbst — iiber die Nennung
bei der Erhebung mittels Namensgenerator hinaus — unter forschungsékonomischen Gesichts-
punkten zu aufwendig bzw. im Rahmen dieser Arbeit nicht realisierbar.”

Wenn aber die Region als Netzwerkgrenze nominal®!

gesetzt wird, so muss auch hier eine Ab-
grenzung dieses Raums erfolgen. Grundsétzlich gibt es zwei Verfahren anhand derer eine Re-
gionsabgrenzung — eine sogenannte Regionalisierung — mittels nominal-definitorischer

Prézisierung erfolgen kann, ndmlich

« durch bestimmte Indikatoren geleitet wie dem Homogenitéts- oder dem Funktionalitétskri-

terium (siche Maier/TopTLING 1996, S.17f.) oder

- anhand von politischen bzw. administrativen Vorgaben wie Bundesgebiet oder Kreis-

gebiete (vgl. ScuATtzL 1998, S. 94f.).

Speziell bezogen auf den Bereich der regionalen Bildungsnetzwerke aus Sicht berufsbildender

Schulen fiihrt Hamwm aus:

., Auf berufsbildende Schulen bezogen bewegt sich die rdumliche Grofie einer Region zu-

meist zwischen dem Einzugsgebiet einer Schule (Funktionalitit als Abgrenzungs-

*  Die sollten die Ausfiihrungen in FuBnote 14 auf S. 18 deutlich machen.

L Also eine Festlegung in dem Sinne, was fiir diesen spezifischen Kontext als Netzwerkgrenze bzw. Region

betrachtet werden soll.
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kriterium) und der Kreisebene (Abgrenzung hinsichtlich der administrativen Einheit).

(Hamm 2004, S. 9)

Hier soll die letztgenannte Variante Verwendung finden, die Regionalisierung anhand ad-
ministrativer Vorgaben. Um préziser zu sein, wird in dieser Arbeit vor allem auf die Kreise als
kleinste administrative Malstabsebene zuriickgegriffen, auf der Daten mit einem staatlich
reglementierten statistischen Verfahren erhoben werden, was sekundirstatistische Analysen
bzw. eine Vergleichbarkeit dieser Daten bis zu einem gewissen Grad gewéhrleistet.”” Des
Weiteren wird hier unter dem Begriff der Region nur die subnationale Variante betrachtet, d.h.
es ,.handelt [...] sich um Teilgebiete eines Staates, wie etwa die Lander der Bundesrepublik
oder die Kantone der Schweiz*“ (siche MaIler/TopTLING 1996, S. 16). Durch dieses Verfahren
sollen ndmlich bereits bestimmte Netzwerkformen wie international angelegte interorga-
nisationale Netzwerke, welche z.B. beim Themenfeld der strategischen Netzwerken durchaus
hiufiger behandelt werden, ausgeschlossen werden. Zudem sollen hier nur Netzwerke inner-
halb eines (Bundes-)Landes betrachtet werden. Auf diesem Wege wird nicht nur eine
kulturelle, sondern auch eine juristische Homogenisierung ermoglicht, da die organi-
satorischen Strukturen und damit auch die Moglichkeiten zur interorganisationalen Zu-
sammenarbeit je nach Bundesland aufgrund der Kulturhoheit der Lénder im Bildungsbereich
auch innerhalb der Bundesrepublik divergieren. Hierdurch entstehen Konfliktpotenziale®, die

aber im Rahmen dieser Arbeit weitestgehend ausgeblendet werden sollen.

2.2.2. Bedeutung der Region als Netzwerkumwelt

Die Effekte, die die regionalen Bedingungen auf Netzwerke und umgekehrt, auch die Netz-
werke auf die Region haben konnen, sind dabei duflerst vielféltig und sollen an dieser Stelle
zundchst kurz skizziert werden, bevor diese im spdteren Verlauf dieser Dissertation im Hin-

blick auf Vertrauen genauer analysiert werden (siehe Kap. IV.2).

Eingebracht wurde der Begriff des regionalen Netzwerks in die wissenschaftliche Diskussion
Mitte der 80er Jahre des 20. Jahrhunderts durch GREMI (Groupe de Recherche Européen sur

les Milieux Innovateurs), welche innovative Milieus als wesentlichen Impulsfaktor fiir die

2 Durch die Systematisierung der NUTS (nomenclature des unités territoriales statistiques) -Ebenen sind

sogar eine gewisse Vergleichbarkeit der Regionen sowie der Zugang zu Sekundérstatistiken (in diesem Fall
die Statistiken der EU) gewahrleistet (vgl. Maier/ ToptLinG 1996, S. 204f)).

Ein Beispiel fiir die Probleme, die sich hieraus ergeben konnen, bietet die ANUBA-Fortbildung zum Bil-
dungsnetzwerker (vgl. Geriachu et al. 2003, Wisers 2004, S. 358ff. und Hamm 2004, S. 2291f.). Hier er-
gaben sich im Verlauf des Modellversuchs erhebliche Harmonisierungsprobleme, da bspw. in NRW Lehrer-
fortbildung zentral angebotsorientiert, in Niedersachsen aber dezentral budgetiert bzw. nachfrageorientiert
organisiert wird.
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wirtschaftliche Entwicklung einer Region ansehen, und diese innovativen Milieus wiederum
bestehen aus einem komplexen System von Netzwerken (vgl. Scuitzr 1998, S. 211 sowie
ScuroTER 2004, S. 114). Die Betrachtung regionaler Netzwerke stellt einen deutlichen Schwer-
punkt im Rahmen von Netzwerkuntersuchungen dar (vgl. Scuenk 1995, S. 24 oder WEyErR
2000, S. 20f.).** Bzgl. des Einflusses der regionalen Einbettung wird bspw. die Auffassung
vertreten, dass erst ,,mit der Einbettung von Teilen von Netzwerken in einen regionalen Kon-
text [...] die synergieerzeugenden Effekte moglich [werden], durch die diese Netzwerke zum
Generator regionalspezifischer Innovationen werden® (OBermarEr 1999, S. 12). So fiihrt
HemenreicH als einen wesentlichen Vorteil regionaler Netzwerke im Hinblick auf die
Innovationsfahigkeit an, dass bei diesen tendenziell ,,niederschwelligen Kontakten eher An-
regungen jenseits der etablierten Denk- und Verhaltensmuster zu erwarten [sind]. Da tiiber-
regionale Kontakte im allgemeinen gezielter geplant und vorbereitet werden, sind sie
selektiver; damit verringern sich die Chancen fiir {iberraschende, nicht gezielt gesuchte Infor-
mationen jenseits der bewdhrten Pfade* (HemenreicH 2000, S. 96). Nicht zuletzt die mogliche
Nutzung so genannter “endogener Potenziale ® fiir die Entwicklung der Region hat auch dazu
beigetragen, dass bspw. die Europdische Kommission in Abkehr von ihrer vorherigen
regionalen Interventionspolitik auf die Forderung regionaler Netzwerke setzt (vgl. Cooke/
Morgan 1993, S.552). Auch aus der Perspektive der individuellen Akteure sind lokale
Spezitika wie die Akteurskonstellation oder die Kenntnis der Gesamtsituation vor Ort bzw.
des lokalen Handlungsrahmens von grofer Bedeutung, wie die Untersuchungen von Jutte be-

legen (vgl. Jurte 2002, S. 135ft.).

Allerdings werden die bedeutenden Unterschiede, wie sie bezogen auf ldndliche und stid-
tische Regionen bzw. mittels der funktionalen Differenzierung zwischen Zentrum und Peri-
pherie (vgl. Maer/TopTtpLinGg 1996, S.17f.) ausgemacht werden, an verschiedenen Stellen eher
in Frage gestellt (siche Scuenk 1995, S. 149 oder Jutte 2002, S. 138). Entscheidend fiir die In-
novationsfahigkeit einer Region sind weder eine spezielle Form noch das Vorhandensein einer
Einrichtung mit der (formalen) Zielsetzung als Technologiegeber, ,,sondern Offenheit und

Aufgeschlossenheit von Institutionen fiir Ideen, Anregungen oder Anfragen sowie die unein-

% ,Sie [neuere Arbeiten aus der Regionalokonomie; C.S.] betrachten den Faktor 'Raum’ nicht nur als

Distanz (etwa zu Wirtschafts- und Wissenszentren), sondern als soziookonomische Kategorie, die geprdigt

ist von historisch formierten okonomischen, sozialen und institutionellen Strukturen* (Muaier/ TODTLING
1996, S. 129)

Hierbei handelt es sich um Potenziale, die innerhalb der jeweiligen Region selbst verortet sind (vgl. Maier/
ToptLinG 1996, S. 1851t)).
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geschriankte Weiterleitung von Informationen durch diese Einrichtungen® (OBERMAIER

1999, S. 17).

Insbesondere im Hinblick auf 6ffentlich-rechtliche Bildungseinrichtungen konnte die Frage
nach der Zustindigkeit ebenfalls Hinweise auf die Bedeutung der Region geben. So gibt es
z.B. fiir die berufsbildenden Schulen in NRW Regelungen zur Zustindigkeit iiber die
rdaumliche Abgrenzung des Schulbezirks bzw. Schuleinzugsbereichs (sieche SchVG § 9) und
fiir die Uberwachung und Priifung der beruflichen Ausbildung erfolgt eine Zuordnung iiber
die zustindige Stelle bspw. liber die Kammerbezirke (siche z.B. BBiG 2005, §§ 71, 73 und
75).%° So wird bei einem groBen Teil dieser Organisationen bzw. den dort vorzufindenden
(Bildungs-)Angeboten die Zuordnung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer in den unter-
schiedlichen allgemein- ebenso wie den berufsbildenden Phasen des Bildungssystems anhand

rdumlich bezogener biirokratischer Regelungen vorgenommen.

3. Zur empirischen Erfassung von Netzwerken: Die Kooperationsbeziehungen von Bil-

dungseinrichtungen im Rhein-Erftkreis — ein Anwendungbeispiel

Nach diesen primir theoriegeleiteten Ausfithrungen soll nun die Auseinandersetzung mit Bil-

dungsnetzwerken in einer Region anhand eines Beispiels konkretisiert werden.

Ausgangspunkt ist dabei eine Untersuchung, die vom Lehrstuhl fiir Wirtschafts- und Sozial-
padagogik der Universitit zu K6ln in Kooperation mit dem Landrat im Rhein-Erftkreis in den
Jahren 2003 und 2004 durchgefiihrt wurde. Die hier dargestellten Ergebnisse sollen — trotz der
quantitativen Auswertung bzw. Angaben — nicht den Eindruck erwecken, dass sie den An-
spruch auf Représentativitit erheben. Es geht hier vielmehr darum, einen Eindruck davon zu
vermitteln, wie ein regionales Bildungsnetzwerk aussehen kann und welche Schwierigkeiten
sich bei der empirischen Erfassung und Auswertung ergeben konnen. Nicht zuletzt sollen die
Schwierigkeiten einer solchen Erhebung und Analyse auch anhand dieser Untersuchung von
regionalen Bildungsnetzwerken deutlich gemacht werden (vgl. Abschnitt 3.4), um fiir das
weitere Vorgehen die Fokussierung — neben der Orientierung am Erkenntnisinteresse — zu be-
griinden. Doch zundchst sollen einige allgemeine Ausfiihrungen zum Instrumentarium der

Netzwerkanalyse erfolgen.

% Ahnliche Regelungen diirften wohl auch fiir andere &ffentlich-rechtliche Instutionen (etwa bei den

Arbeitsagenturen) vorzufinden sein.
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3.1. Das Erfassungs- und Analyseinstrumentarium der Netzwerkanalyse

Beschreibt der Begriff des Netzwerks ein empirisches Phdnomen, so umfasst die Netzwerk-
analyse das methodische Instrumentarium zur Erfassung und Analyse desselben (siehe Sypow
1992, S. 118f.). Die Netzwerkanalyse ist insbesondere auf die Ermittlung und Behandlung
relationaler Daten ausgerichtet (vgl. Scorr 2000, S. 2f.) und bietet neben bestimmten Er-
hebungsinstrumenten, wie dem Namensgenerator, auch besondere Analyse- und Interpreta-
tionsverfahren, bspw. speziell entwickelte MaB- und Kennzahlen (vgl. zusammenfassend
Beutner/ Scuweers 2003b, S. 33f. sowie ausfiihrlich Jansen 1999 und WassermaN/ Faust
1994). Dabei soll die iibergreifende Form der Netzwerkanalyse, die andere Varianten und
Spezialisierungsformen dieses Instrumentariums bspw. zur Analyse von Interorganisations-
netzwerken (vgl. WEever 2000, S. 17) umfasst, als formale Netzwerkanalyse bezeichnet
werden, ,,weil sie keine Vorannahmen {iiber die Qualitit und den substantiellen Gehalt der
Interaktion im Netzwerk trifft, sondern offen ist fiir jegliche Form der Beziehungen zwischen

Akteuren® (ebenda).

Dabei stehe ich bei der Auswahl der Erhebungsmethoden und Interpretation der so gewonnen
Daten einer ausschlieBlich quantitativen Ausrichtung, wie sie bei verschiedenen Lehrbiichern
(vgl. etwa Papp1 1987, WasserMaNN/ Faust 1994 oder Jansen 1999) zur Netzwerkanalyse nahe-
zuliegen scheinen, kritisch gegeniiber. Ich stimme WiLBers zu, wenn er ausfiihrt, dass sich das
,»QGros der Netzwerkanalytiker [...] implizit der Vorstellung quantitativer Forschung [ver-
pflichtet sieht] und damit einer bestimmten Forschungslogik. Allerdings gibt es auch Riick-
bindungen in der qualitativen Tradition® (WiBers 2004, S. 41). So wird bei einigen Unter-
suchungen durchaus zur Erfassung von Netzwerken auf qualitative Forschungsmethoden
zuriickgegriffen (siehe allgemein MiLLer 1997, S. 39 sowie fiir konkrete Anwendungsbeispiele
z.B. Hetimer et al. 1999, S. 109ff.). Mehr noch, um die Binnensicht der in einem Netzwerk
handelnden individuellen Akteure zu erfassen, wird teilweise sogar von einer Notwendigkeit
qualitativer Foschungsstrategien gesprochen (siehe Jurte 2002, S. 37). Somit kénnen und
sollen hier im Rahmen einer Netzwerkanalyse auch qualitative Methoden Anwendung finden.
Allerdings ist auch deren FEinsatz nicht unproblematisch bzw. bestimmte Varianten
qualitativer Forschung scheiden nicht zuletzt aus forschungsdkonomischen Griinden aus.’” So
ist bspw. eine ,,direkte Beobachung faktischer Kommunikations- und Austauschprozesse im

Feld [...] nur unter hohen Aufwendungen mdglich. Da Interaktionsbeziehungen in der Regel

7 Das in FuBnote 14 (siche S. 18) aufgefiihrte Zahlenbeispiel, verbunden mit der Vorstellung, dass hier nicht

etwa eine Fragebogenerhebung, sondern eine vollstindige Erhebung mittels Interviews erfolgen sollte,
bietet vielleicht eine plastische Vorstellung des damit verbundenen Aufwands.
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nur gering formalisiert, volatil und akzidentell sind, werden sie auch von den Akteuren selbst

in ihrer Qualitdt nur begrenzt wahrgenommen* (Jurte 2002, S. 44).

Jedoch erscheint fiir diese Arbeit durch das im Erkenntnisinteresse aufgefiihrte Forschungs-
feld "Vertrauen” und der hiermit verbundenen starken Verbindung zur genannten Binnensicht
und hier insbesondere der emotionalen Ebene von Individuen, welche iiber quantitative
Methoden nur schwer bzw. bedingt zu erfassen ist, auch die Verwendung qualitativer
Methoden durchaus ein gangbarer Weg. So soll hier einem methodenpluralen Ansatz gefolgt
werden, der die Kombination von qualitiativen und quantitativen Instrumenten und Methoden
vorsieht. Hierbei handelt es sich um einen Ansatz, der von Jurre als qualitative Netz-
werkanalyse™ bezeichnet wird (Jurte 2002, S. 38 und S. 44). Diese Orientierung auch an
qualitativen Methoden ist nicht zuletzt darin begriindet, dass bei dieser Analyseform ,,nicht
die atomisierten Akteure des Austauschs, sondern die Kontextbedingungen wie Vertrauen,
Normen und Werte, eine gemeinsame Beziehungsgeschichte etc. [...] im Mittelpunkt der Be-
trachtung® (HeLimer et al. 1999, S. 56) stehen. Entsprechend des Erkenntnisinteresses dieser

Arbeit (siehe Kap. I.1) wird diese Ausrichtung hier ebenfalls verfolgt.

3.2.  Skizze der Untersuchung im Rhein-Erftkreis und ausgewihlte Ergebnisse

Im Rahmen der Untersuchung des Bildungsnetzwerks Rhein-Erftkreis wurden in Kooperation
des Lehrstuhls fiir Wirtschafts- und Sozialpddagogik der Universitit zu K6ln mit dem Landrat
des Kreises alle Einrichtungen bzw. deren Vertreter (so wie sie dem Landrat bekannt waren)
befragt. Bei den Bildungseinrichtungen handelte es sich ausschlielich um solche

- die innerhalb dieses Landkreises lagen (regionale Eingrenzung) und

- bei denen der Bildungsbereich den Kernprozessen der Organisation zuzurechnen ist (in-

haltliche Einschrinkung).”

% Zur kritischen Auseinandersetzung mit der Benennung als qualitative Netzwerkanalyse, obwohl eigentli-

chen ein methodenpluraler Ansatz beschrieben wird , verweise ich auf die Ausfiihrungen bei BEuTnER und
Scuweers (vgl. BEUTNER/ ScHweERs 2003b, S. 34).

% Die einzige Ausnahme bilden Kindergirten, die nicht befragt wurden.
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Alle diese Einrichtungen wurden per Fragebogen (siche Abb. 17 auf S. 229 im Anhang, Ab-
schnitt 2) mit offenen Fragestellungen um die Nennung ihrer Kooperationspartner, -felder und
-interessen gebeten. Die Antworten wurden kategorisiert und entsprechend erfasst.'” Im
Rahmen dieser Arbeit sollen die so gewonnen Daten aus dem Rhein-Erftkreis als Beispiel fiir
themen- und organisationsiibergreifende Bildungsnetzwerke in einer Region herangezogen
werden und insbesondere die dabei entstehenden Problemlagen deutlich machen. Die nach-
folgende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die jeweils vier am hiufigsten genannten Koope-

rationspartner, -felder und -interessen:'”!

Hiufigste Nennungen fiir die Bereiche ...

... Kooperationspartner: ... Kooperationsfelder: ... Kooperationsinteressen:

1. Betriebe und Unternehmen (37) 1. Austausch und wechselseitige Be- 1. Berufsberatung und -vorbereitung (ohne

2. Amter, Behorden und Verwaltung (vor schulung der Teilnehmer (55) Praktika) (18)
allem Arbeits- und Jugendamt sowie Poli- | 2. Durchfiihrung gemeinsamer Projekte, 2. Vermittlung von Teilnehmern auf vor-
zei) (35) Veranstaltungen und Angebote (26) und nachgelagerte Organisationen bzw.

3. Sozialpiddagogische und beratende Ein- 3. Berufsberatung und -vorbereitung sozialpddagogische Beratung und Be-
richtungen (25) (ohne Praktika) mit 23 Nennungen treuung (je 11)

4. Weiterbildungseinrichtungen (24) 4. Sozialpddagogische Beratung und Be- | 4 Erfahrungsaustausch bzgl. Methoden,

treuung (ohne Berufsberatung) (20) organisatorischen Umsetzungsmoglich-
keiten etc. (10)

(bei durchschnittlich 3 genannten Partnern pro | (durchschnittlich genannte Felder pro Ak- | (durchschnittliche 1,3 Nennungen pro Ak-
Akteur) teur: 2,7) teur)

Tabelle 3: Ubersicht zum Gesamtergebnis der Befragung bzgl. Kooperationsbeziehungen.

Differenziert nach den befragten Organisationsgruppen ergeben sich teilweise deutliche
Unterschiede. Dabei umfasst die Rangliste allerdings nur die ersten zwei bis drei'®
Kooperationspartner, -felder und interessen, da andernfalls die Fallzahl zur Ermittlung einer

aussagekriftigen Rangfolge zu gering geworden wire.'” Die Ergebnisse lauten wie folgt:'*

1 Eine ausfiihrliche Beschreibung der Erhebung sowie der Vorgehensweise bei der Datenerfassung und

-kategorisierung findet sich im Anhang (vgl. ebenda).

% Die absolute Zahl der Nennungen ist in der nachfolgenden Tabelle in Klammern hinter der jeweiligen

Kategorie aufgefiihrt.

Drei Ridnge werden aufgefiihrt, wenn auf dem zweiten Rang zwei Gruppen von Kooperationspartnern, —
felder bzw. -interessen mit der gleichen Zahl an Nennungen zu finden waren.

102

1% Ohnehin lieBen sich teilweise — abgesehen vom haufigst genannten Partner bzw. Feld — keine Rangfolgen

ermitteln. Dies war der Fall, da es teilweise nur wenige beantwortete Fragebdgen gab (bspw. in der
Kategorie "Sonstige’) oder aber nur wenige Angaben auf den zuriickgeschickten Fragebogen vorzufinden
sind (etwa bei den Grundschulen). Zudem waren bei den Kooperationsinteressen oft wenige Nennungen
(siche Tab. 3) zu finden. Teilweise verzeichneten die verschiedenen Kategorien bei den angegebenen
Partnergruppen bzw. Kooperationsfeldern die gleiche Zahl von Nennung oder aber die Verteilung der
Antworten war sehr dispers iiber die moglichen Antwortkategorien verteilt (Minimalvoraussetzung zur
Beriicksichtigung in der List waren drei Nennungen). An diesen Stellen findet sich deshalb in der

nachfolgenden Tabelle die Information, dass keine (weiteren) Angaben mdglich sind.

14 Auch in dieser Tabelle ist die absolute Zahl der Nennungen in Klammern hinter der jeweiligen Kategorie

aufgefiihrt. AuBerdem ist bei den antwortenden Bildungseinrichtungen die Zahl (n) der antwortenden Ein-
richtungen aufgefiihrt
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Antwortende Bil- Hiiufigste Nennungen fiir die Bereiche ...
dungseinrichtungen: . . S
g g ... Kooperationspartner: ... Kooperationsfelder: ... Kooperationsinteressen:
Grundschulen 1. Amter, Behérden und 1. sozialpad. Betreuung und 1. Erfahrungsaustausch bzgl. Me-
n=14 Verwaltung (4) Beratung (5) thoden, organisatorischer Um-
2. andere Grundschulen (3) 2. materielle Unterstiitzung (3) setzung etc. (4)
2. materielle Unterstiitzung bzw.
sozialpadagogische Betreuung
und Beratung (je 3)
Sonderschulen 1. Amter, Behérden und 1. Vermittlung von Prak- - keine Aussagen moglich -
n=9 Verwaltung (7) tikumsplétzen (5)
2. Unternehmen und Betriebe 2. Berufsberatung und -vorbe-
bzw. andere Sonderschulen reitung (ohne Praktika) (3)
(e 3)
Allgemeinbildende 1. Unternechmen und Betriebe (15) | 1. Durchfiihrung gemeinsamer 1. Berufsberatung und -vorbe-
Schulen der Sek. I 2. Amter, Behorden und Projekte, Veranstaltungen reitung (ohne Praktika) (7)

d II (ohne S . Verwaltung (12) und Angebote (11) 2. sozialpidagogische Betreuung
un (ohne Son- 2. Berufsberatung- und -vorbe- und Beratung (6)
derschulen) reitung (ohne Praktika) (10)
n=19
Berufsbildende 1.  Weiterbildungseinrichtungen 1. Austausch von Teilnehmern - keine Angaben mdoglich -
Schulen bzw. Betriebe und 7

—9 Unternehmen (je 4) 2. Berufsberatung und -vorbe-
n= reitung (ohne Praktika) (3)
Weiterbildungs- 1. andere Weiterbildungseinrich- | 1. Austausch von Teilnehmern 1. Berufsberatung und -vorbe-
einrichtungen tungen (14) A (22) A reitung (ohne Praktika) (6)
-19 g 2. Sozialpadagogische und be- 2. Durchfithrung gemeinsamer 2. Erfahrungsaustausch bzgl. Me-
n= ratende Einrichtungen (13) Projekte, Veranstaltungen thoden, organisatorischen Um-
und Angebote (9) setzungsmoglichkeiten etc.
bzw. Erschliefung neuer Auf-
gabenfelder (4)
Sonstige L. Vereine und Netzwerke bzw. 1. Austausch von Teilnehmern - keine Angaben moglich -
n=5 Amter, Behérden und Ver- %)

waltung (je 5)

- keine weiteren Angaben
moglich -

Tabelle 4: Uberblick iiber die hiufig genannten bestehenden bzw. potenziellen Kooperationsbeziehungen.

Wie aus Tabelle 4 zu entnehmen ist, bestehen teilweise deutliche Unterschiede zwischen den
jeweiligen Organisationsgruppen und den von ihnen genannten Kooperationspartnern,
-feldern und -interessen. Hier sollen nun — unter dem Gesichtspunkt des Erkenntnisinteresses
dieser Arbeit — die Angaben der berufbildenden Schulen kurz erldutert werden. Diese nannten
zumeist Betriebe und Unternehmen sowie Weiterbildungseinrichtungen als Kooperations-
partner, wobei der Austausch von Teilnehmern mit ca. einem Viertel der Nennung das meist-
genannte Kooperationsfeld darstellt. Hier diirfte wohl die klassische Lernortkooperation ihren
Niederschlag finden. Es ist an dieser Stelle vielleicht interessant zu erwéhnen, dass die nach-
gelagerten Einrichtungen, die Weiterbildungseinrichtungen, als Kooperationspartner genannt
werden, allerdings vorwiegend zur Durchfiihrung gemeinsamer Projekte, Veranstaltungen und
Angebote. Damit ist die direkte Vermittlung von Teilnehmern auf nachgelagerte Orga-
nisationen offenbar selbst bei der Zusammenarbeit mit diesen Einrichtungen nicht unbedingt

priméres Ziel der Kooperationsbeziehung. Vor allem aber die Kooperation mit den aus Sicht
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der berufsbildenden Schulen vorgelagerten Einrichtungen, den allgemeinbildenden Schulen
(inkl. der Sonderschulen), wird offenbar von den Befragten nicht zu den wesentlichen Koope-
rationsgebieten gezdhlt, wie die Ranglisten der Kooperationspartner aller drei beteiligten

Organsiationsgruppen nahelegen.

Besonders interessant im Hinblick auf die rdumliche Einbettung des Bildungsnetzwerks im
Rhein-Erftkreis ist die Distanz zwischen der jeweiligen Einrichtung und den von ihr ge-
nannten Kooperationspartnern. Diese wurden wie folgt in rdumliche Distanzklassen einge-

ordnet:'®

Die genannten Partner finden sich ... Nennungen:
... in der selben Gemeinde 36

... innerhalb des Rhein-Erfkreises 74

... in angrenzenden Kreisen 30

... in der Bundesrepublik 9

... international 4

Tabelle 5: Den Distanzklassen zugeordnete Nennungen.

Es wird deutlich, dass sich iiber zwei Drittel aller Partnernennungen der ndheren Umgebung,
d.h. der selben Gemeinde oder aber dem selben Kreis, zuordnen lassen — ein relativ deutlicher
Beleg der Verbreitung regionaler bzw. rdumlich naheliegender Partner. Der Umstand, dass
iiber 90 Prozent der Partnernennungen im selben Kreis bzw. in benachbarten Kreisen verortet
sind, belegt zudem den hohen Geltungsbereich des gewédhlten Regionalisierungsverfahren.

Dies veranschaulicht auch die folgende graphische Ubersicht:

) international
in der Bundes- 39,

republik
6%

in der selben
Gemeinde

in an- 249,
| grenzenden
Kreisen
20%
innerhalb
des Rhein-Erftkreises
47%

Abbildung 8: Ubersicht iiber die Verteilung der Partner in den Distanzklassen.

15 Wobei diese Zuordnung nur erfolgte, soweit sich diese eindeutig ermitteln lieB, was wiederum bei etwas

mehr als zwei Dritteln der im Fragebogen angegebenen Kooperationspartner der Fall war.
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3.3. Kiritische Reflexion und Dokumentation der aufgetretenen Problemlagen bei

einer solchen empirischen Untersuchung

Grundsitzlich stellen sich bei der empirischen Erhebung verschiedene forschungsmetho-
dische, aber auch -ethische Schwierigkeiten, die sich teilweise auch anhand des o.g. Beispiels

belegen lassen und nun erldutert werden sollen.

Ein wesentliches Problem ist, dass es nur schwer moglich ist, das Beziehungspotenzial einer
Bildungseinrichtung zu erfassen, d.h. etwa solche Beziehungen zu ermitteln, die zum jewei-
ligen Betrachtungszeitpunkt nicht aktiv bzw. aktuell sind, wohl ,aber jederzeit einer Ak-
tivierung (z.B. zu bestimmten Zwecken) unterzogen werden* (Scuenk 1984, S. 66) konnen. So
wurden bei dem genannten Anwendungsbeispiel nur die fiinf wichtigsten Kooperationspartner
und Kooperationsfelder der jeweiligen Organisation ermittelt und auf diesem Wege wohl vor
allem starke bzw. formale Beziehungen erfasst, sicherlich aber nicht alle bestehenden, von
den zum damaligen Zeitpunkt inaktiven Beziehungen ganz zu schweigen. Auch deshalb
stellen Untersuchungen dieser Art ,stets nur eine Momentaufnahme der gerade aktivierten
sozialen Beziehungen dar. Eine Reihe von latenten weiteren Relationen bleibt dabei unbe-

rlicksichtigt™ (a.a.0. 1984, S. 70).

Zudem kann es durch die gerade geschilderte Konzentration auf eine Beziehungsform oder
auch durch die Befragung von einzelnen Vertretern der zu erfassenden Organisationen zu Ver-
zerrungen kommen, etwa wenn ,,isolierte Netzwerkbeziehungen untersucht werden, die be-

deutender erscheinen, als sie es tatsdchlich sind*“ (BeLLmann/ Hiepe 1996, S.15).

Auch steht das ,,Bemiihen, Einblick in lokale Handlungs- und Entscheidungsstrukturen zu be-
kommen, [...] immer vor dem Problem, dass die Akteure dies auch als einen Evaluationsver-
such wahrnehmen. Dies ruft zum einen Widerstdnde und Verweigerungsverhalten auf Seiten
der Befragten hervor, zum anderen besteht die Gefahr, rationalisierten Mythen aufzusitzen.
Die subjektiven Bewertungen und Wahrnehmungen werden gefiltert und der Selbstdarstellung
untergeordnet™ (Jurte 2002, S. 49). So verschirft sich die oben dargestellte Problematik, dass
nur formale Beziehungen erfasst werden noch, wenn beriicksichtigt wird, dass informellen
Kooperationsbeziehungen ,,hdufig ein Negativimage [anhaftet], das unter den Stichworten
"Cliquenwirtschaft’, "Kungelei” und "Wettbewerbsverzerrung” in den Kopfen verankert ist, so
daB sie von den Akteuren selbst nicht immer genannt werden (HeLimer et al. 1999, S. 101).
Bspw. hatte die Einbeziehung einer regional bekannten und renommierten Behorde sicherlich
den positiven Effekt eines vergleichsweise hohen Riicklaufs (insbesondere unter dem Ge-

sichtspunkt der offenen Fragestellung). Aber da diese Organisation teilweise auch als Schul-
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trager (in diesem Fall etwa filir die Gesamtschulen und die berufsbildenden Schulen) in Er-
scheinung trat und zudem die befragten Vertreter auch eher der Organisationsebene mit
leitenden bzw. leitungsunterstiitzenden Funktionen stammen diirften, stellt sich die Frage,
inwieweit die gerade erfolgte Darstellung der Kooperationsbeziechungen dem tatséchlichen
‘Sein” oder nicht vielleicht doch (zumindest teilweise) eher dem (mikro-)politischen er-
wiinschten ’Sollen’ entspricht. Ahnliche Probleme waren auch bei der im Rahmen von
ANUBA durchgefiihrten, primir quantitativ ausgerichteten Abschlusserhebung vorzufinden
(vgl. WiLBers 2004, S. 259) und dhnlich gelagerte Schwierigkeiten konnen sich auch bei der
Verwendung anderer Erhebungsansitze wie bspw. der qualitativen Inhaltsanalyse von Schul-
programmen (vgl. BEurner/ Scaweers 2003a sowie Beutner/ Scaweers 2003b) ergeben, da die
analysierten Dokumente auch einen Kristallisationspunkt mikro- bzw. schulpolitischer Inter-
essen darstellen. Somit ist gerade hier die Validitit — im Sinne der Abwesenheit
systematischer Messfehler (vgl. ScuneLr/ Hir/ Esser 1999, S. 79 sowie Jansen 1999, S. 79) —

von Netzwerkerhebungen angesprochen, zu der Wasserman/ Faust kritisch anmerken:

,, Very little research on the construct validity of measures of network concepts has been

conducted. * (Wasservan/ Faust 1994, S. 58)

An dieser Stelle ergibt sich m.E. fiir diese Arbeit die Frage, ,,0b tatséchlich soziale Bezie-
hungen und Netzwerke gemessen werden sollen, oder aber sogenannte kognitive, subjektiv
wahrgenommen oder "eingebildete” Netzwerke. Welcher Netzwerktyp der entscheidende ist,
héngt selbstverstindlich von der Fragestellung ab* (Jansen 1999, S. 79). Da es sich — entspre-
chend der oben aufgefiihrten Vertrauensheuristik — bei der Entscheidung bzgl. Vertrauen um
einen subjektiv geprdgten Prozess handelt, halte ich die Erfassung subjektiv wahrgenommener

Beziehungen bei der Netzwerkerhebung und -analyse fiir zuldssig.

Werden aber nun alle Organisationsmitglieder befragt, so stellen sich bei einer solchen
Sammlung von Daten und Informationen zu Sozialbeziehungen von Individuen — neben dem
damit verbundenen Aufwand — auch forschungsethische Fragen, denn die Erhebung sozialer
Netzwerke bzw. personlicher Beziehungen stoft sehr schnell an die Grenzen der Privatsphére
(vgl. Jurte 2002, S. 58) bzw. den Intimbereich der Befragten (siehe Furst/ ScHUBERT
1998, S. 359). So ergaben sich bspw. bei der Abschlusserhebung im Rahmen von ANUBA
Probleme bei der Ermittlung von allgemeinen demographischen Daten wie Alter und Ge-
schlecht bei den zu Befragenden, da dies , fiir die Lehrkrifte im Widerspruch zur zu gewéhr-
leistenden Anonymitit zu stehen schien. Zu grof schien die Gefahr, durch die Kombination

der Daten Personen identifizieren zu konnen* (Wiers 2004, S. 315). Dies gilt auch bei

97



II1. Regionale Bildungsnetzwerke und ihre berufs- und wirtschaftspadagogischen Anwendungsfelder

anderen Untersuchungen in dhnlich gelagerten Bereichen. So machte Jurte bei seiner Unter-
suchung die Erfahrung, dass die befragten individuellen ,,Akteure zunichst zuriickhaltend
[dabei] sind, ihre beruflichen Kernnetze mitzuteilen, da es sich bei diesen personlichen
Ressourcennetzen um ein wichtiges Gut handelt, das mit iiber den Erfolg der eigenen Arbeit
entscheidet® (Jurte 2002, S. 245). Und auch hier stellt sich das Problem, dass berufliche Be-
ziehungen ,,hdufig in Routinen eingebunden sind, [weshalb] sie nicht als eigene Qualitit
wahrgenommen® (ebenda) werden. Angesichts der beiden genannten Punkte ist es auch nicht
unbedingt verwunderlich, wenn bei einer Erhebung von Netzwerken Befragungs- und

Beobachtungsergebnisse voneinander abweichen (siehe Jansen 1999, S. 78f.).

Weiterhin kann auch die Kategoriebildung durchaus als problematisch bezeichnet werden,
weil sie sich an die Entwicklungen aus einer dhnlichen Untersuchung anlehnte. Zwar bot diese
Grundlage eine Orientierung flir die Strukturierung der Ergebnisse und sollte eine gewisse
Vergleichbarkeit und einen Riickbezug auf andere Studien ermdglichen, gleichzeitig schriankt
dies jedoch — trotz der vorgenommenen Modifikationen und Erweiterungen auf Basis der Er-
gebnisse — bis zu einem gewissen Grad die eigentliche Offenheit qualitativer Ansitze (vgl.
Scamipt 1997, S. 547f.) ein. Dies geht einher mit dem festgestellten Problem, dass es ,,der
Netzwerkanalyse bisher an Instrumenten, die dynamische Prozesse und zeitliche Ver-
anderungen kausal erfassen und iiberpriifbar machen kdnnen® (Jansen 1999, S. 257) mangelt
(siehe dhnlich BELLmann/ Hippe 1996, S. 11). Zwar kiimen im Rahmen der Netzwerkanalyse im
Wesentlichen komparativ-statische Betrachtungen fiir die Entwicklung im zeitlichen Ablauf in
Betracht, jedoch ist gerade bei qualitativen Methoden ein solcher Vergleich nicht bzw. nur
schwer moglich. Ohnehin ist die Vergleichbarkeit von regionalen Netzwerken und die Ent-
wicklung derselben aufgrund der unterschiedlichen lokalen Gegebenheiten nur bedingt
realisierbar, weshalb die Erkenntnisse aus der einen Region nur eingeschrinkt in andere trans-
ferierbar sind. Fiir den eingeforderten Transfer der Erkenntnisse aus einer Region auf eine
andere (siehe Sevrrien/ KoHLMEYER/ FurTH-RiEDESsER 1999, S. 67) ergibt sich damit das

Problem, dass Crook und MorGan am Beispiel regionaler Unternehmensnetzwerke aufdecken:
each firm and region must try to work out its own salvation* (Crooke/ MORGAN

1993, §. 562)

Damit ergeben sich einige Schwierigkeiten bzgl. der Reliabiltidt der Netzwerkanalyse im
Sinne der intertemporalen, -personellen und -instrumentellen Konstanz der Ergebnisse (vgl.

Jansen 1999, S. 79 sowie Wasserman/ Faust 1994, S. 58f.).
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4.  Zur Akteurs- und Beziehungsauswahl

Im folgenden Abschnitt soll eine Prizisierung der beiden wesentlichen Komponenten eines
Netzwerks — der Akteure und ihrer Beziehungen — erfolgen. Dabei wird verschiedentlich auf
den vorangegangenen Exkurs (siche Abschnitt 3 in diesem Kapitel) und die bei dieser Unter-

suchung aufgetretenen Problemlagen verwiesen.

4.1. Zur Auswahl der fokalen Akteure

Fiir die nachfolgenden Ausfithrungen soll nun eine Prézisierung der betrachteten Akteure er-
folgen. Wird unter einem regionalen Bildungsnetzwerk eine ,,Menge von Institutionen aus der
Region [...], die mit Bildung befasst sind [...] und zwischen denen eine Reihe von Relationen
[...] besteht* (WiwBers 2003, S. 63) verstanden, so hat im Vergleich zum allgemeinen, meta-
phorisch anmutenden Netzwerkbegriff (siche Abschnitt 1 in diesem Kapitel) bereits eine erste
Akteurseinschrankung stattgefunden. Allerdings ergeben sich trotz dieser Einschrinkungen er-
hebliche Probleme aufgrund der Heterogenitdt der Netzwerkknoten — wie bereits die Beispiele
aus der o.g. Veroffentlichung belegen. So fiihrt WiLsers dort ohne Anspruch auf Vollstindig-
keit als Beispiele solcher Knoten in Bildungsnetzwerken ,,Schulen, Unternehmen als be-
deutende Trager beruflicher Aus- und Weiterbildung, iiberbetriebliche Bildungsstitten, Hoch-
schulen, private Weiterbildungstrdger oder Kommunalbehorden als Schulaufsichtsbehdrde®
(a.a.0. 2000, S. 12) an. In einer spéteren Untersuchung entwickelt er zudem eine vollstdndige
Ubersicht iiber alle potenziellen Netzwerkpartner speziell fiir berufsbildende Schulen (siche
Wisers 2004, S. 58). Aber bereits in der zuerst genannten, exemplarischen Auflistung von
Akteuren in Bildungsnetzwerken finden sich bspw. mit Unternehmen und Schulen nicht nur
sowohl privatwirtschaftliche wie auch offentliche Bildungsorganisationen (vgl. auch SANGER/
Bennewrtz 2001, S. 78)'%, sondern auch teilweise solche, bei denen die Beschiftigung mit
Bildung den Zentralprozessen der Einrichtungen zugeordnet werden kann, ebenso solche, bei
denen Bildung eher zu den peripheren Prozessen in der Organisation gehort (siche WiLBERS
2003, S. 63). Hier sollen zur Einschrinkung des betrachteten organisatorischen Umfelds als
fokale organisationale Akteure — nicht zuletzt geméll dem aufgefiihrten Erkenntnisinteresse —

die berufsbildenden Schulen gewihlt werden.

Aber selbst innerhalb einer Bildungseinrichtung ergeben sich teilweise ganz unterschiedliche

Rationalitdten. So haben etwa gemdfl den Untersuchungen von JurTe Leiter von Bildungsein-

1% Wobei sich hier sogar noch die intermedidre Variante der partikularen Interessen (siche WiLBERS

2004, S. 47) ausmachen lésst.
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richtungen eher eine Sicherungsrationalitit, wihrend der padagogische Anspruch den Mit-
arbeitern zugeschrieben wird (siehe Jurte 2002, S. 131). So stellt sich schon innerhalb von
Bildungseinrichtungen die Frage, ob ,dies lediglich als ein positionales Problem [zu] be-
greifen [ist] oder [...] hier auch unterschiedliche berufliche Sozialisationserfahrungen, z.B.
Betriebswirtschaftswissenschaftler gegeniiber Padagogen® (ebenda), aufeinandertreffen. Somit
muss m.E. eine weitere Konzentration stattfinden und eine vergleichsweise homogene
Akteursgruppe als fokale individuelle Akteure gewidhlt werden, damit deren Perspektiven
bzgl. ihrer Organisation, ihrer Region und vor allem ihren Beziehungen mit anderen Akteuren
sowohl innerhalb wie auch auBlerhalb ihrer Bildungseinrichtungen schwerpunktméBig aufge-
arbeitet werden konnen. In Ubereinstimmung mit dem oben ausgewiesenen Erkenntnisinter-
esse soll die Akteursfokussierung in Anlehnung an WiLsers erfolgen. Dieser fiihrt fiir seine

Untersuchung aus:

., Fokaler Punkt der hier betrachteten Netzwerke ist — bei institutionellen Netzwerken —
die berufsbildende Schule bzw. — bei personlichen Netzwerken — eine Lehrkraft in einer

berufsbildenden Schule.“ (Wisers 2004, S. 55)

Diese Wabhl erscheint mir sowohl aufgrund der Relevanz dieser Akteursgruppe fiir regionale
Bildungsnetzwerke allgemein sowie auf Basis der hierzu vorliegenden Untersuchungsergeb-
nisse aus dem Modellversuch ANUBA, auf denen bspw. auch die Erkenntnisse von WIiLBERs
zum Teil fuBen (siehe a.a.0. 2004, S. 8), sinnvoll. Da im Rahmen dieser Arbeit insbesondere
die Ebene der sozialen bzw. personlichen Netzwerke betrachtet wird (zur ausfiihrlichen Be-
griindung vgl. Abschnitt 4.2 in diesem Kapitel), sind es also insbesondere die Lehrkrifte an

berufsbildenden Schulen, die hier im Zentrum der Analysen und Uberlegungen stehen.

Die Bereitschaft zur Zusammenarbeit von Lehrkréiften mit externen Partnern kann durchaus
als Basis fiir das Funktionieren von berufsbildenden Schulen angesehen werden. So ist fiir die
in NRW eingefiihrten Berufskollegs und der damit verbundenen Bildungsgangdidaktik die
Bereitschaft zur Zusammenarbeit bzw. Kooperation, d.h. zu einer auf Reziprozitit beruhenden
Beziehung bspw. mit anderen Lehrkriften bzw. allgemein anderen Akteuren einzugehen, um
ein gemeinsames Ziel zu erreichen; dies ist ein wichtiger Bestandteil und bis zu einem ge-
wissen Grad unabdingbar (vgl. PitzoLp 1995, S.7). Allerdings gilt bei der Arbeit bzw. Orga-
nisation in Form von Bildungsgéngen, dass eine solche Zusammenarbeit zwischen den Lehr-
kriften sinnvoll sein mag, aber diese nicht zwangsldufig vorhanden sein muss (siehe
Buscrrerp 2002, S. 34f.). Besonders spannend ist gerade bei der Fokussierung auf die Lehr-

kréfte an berufsbildenden Schulen auch das herrschende Bild von Lehrkriften bzw. von allge-
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mein beruflich im pddagogischen Handlungsfeld agierenden Akteuren. Zum einen wird — wie
bereits oben belegt — sowohl die Vernetzung als auch die Kooperation zwischen diesen be-
schrieben oder auch verstirkt eingefordert. Zum anderen wird aber bspw. bei Lehrern von
Einzelkdmpfertum (vgl. EurLer 1999, S. 23 oder Eurer 2003a, S. 315) oder gar — wie auch bei
Weiterbildnern (siehe Jurte 2002, S. 100) — von berufstypischer Isolation (siehe Schurz-
WEensky 1992) gesprochen. Ausgehend von diesen Uberlegungen gibt es auch hier einige Indi-
katoren fiir Differenzen zwischen organisatorisch und politisch Erwiinschtem und dem fak-
tisch Realisierten bzw. Realisierbaren. Dieses potenzielle Spannungsfeld zwischen Sein und
Sollen wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit noch eingehender in unterschiedlichen

Kontexten betrachtet, analysiert und kritisch reflektiert werden.

4.2.  Soziale Netzwerke als grundlegende Netzwerkform

Auf der Ebene der sozialen Netzwerke werden die Individuen, ihre Positionen in der
Organisation und ihre Beziehungen untereinander thematisiert (vgl. Scuenk 1984, S. 39).
Diese Ebene wird hier besonders eingehend betrachtet, findet doch auf diese Weise ,,der in der
Praxis immer wieder vorgebrachte Hinweis, dal auch zwischenbetriebliche Kooperationen
letztlich zwischen Menschen stattfinden, die sich eben vertrauen mifiten, "... weil es sonst
nicht funktioniert ..., [...] eine gewisse Verankerung® (WurcHe 1997, S. 146). Selbst im
scheinbar von einem rationalen Weltbild geprdgten Wirtschaftsleben hdngen ,,Vertrauen in
Interaktionspartner und Schutz vor Ausbeutung und Betrug [...] vom konkreten sozialen Be-
ziehungsgefiigen ab* (Jansen 1999, S. 19). Auch die Befunde zur Lernortkooperation belegen
gerade die Bedeutung der individuellen Ebene bzw. des Engagements einzelner Personen fiir
den Erfolg dieser Zusammenarbeit (siche etwa Hamm 2004, S. 50 oder Warzik 2004, S. 320).
Bei einigen empirischen Untersuchungen von Unternehmensnetzwerken zeigen sich die
Forscher gar tiberrascht davon, wie stark die Bedeutung der personalen Konstellation bzw. der
individuellen Ebene auch bei dieser Netzwerkform ist (siche Nuisst/ SchHwarz/ THoOMAS

2002, S. 245).

Dabei sind es in dieser Arbeit — wie bereits oben ausgefiihrt — die Lehrkrifte an berufs-
bildenden Schulen, welche als Individuen primér bzw. als fokale Akteure auf der Ebene der
sozialen Netzwerke betrachtet werden sollen. Diese konnen als natiirliche Personen ,,rollen-
theoretisch als Reprédsentanten ihrer Einrichtung verstanden werden; zugleich sind sie jedoch
mehr als bloBe Rollen- und Funktionsempfanger* (Jurte 2002, S. 52). Letztlich hat m.E. der
konstruktivistische Ansatz, dem ich mich verbunden sehe und der — dhnlich dem o.g. Ansatz

der Institutionsokonomie — vom Individuum ausgeht, zur Folge, dass ,,Organisationen, wie
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z.B. Unternehmen, [...] dabei als Ganzes keine eigene Identitit wie eine einzelne Person
[haben]. Vielmehr werden alle kollektiven Handlungen und organisatorischen Prozesse ausge-
hend von den Individuen, die die Entscheidungen treffen und die Handlungen durchfiihren,

analysiert (Worrr/ NEUBURGER 1995, S. 76).

Oft sind die Beziehungen zwischen Organisationen formaler Art und damit recht ,,"'lange” und
‘indirekte” Wege, da sie erst verschiedene Ebenen der Einrichtung durchlaufen miissen. In-
formelle Wege sind dagegen kurz” und ’direkt’, da sie unmittelbar zwischen den jeweiligen
Arbeitsebenen der interagierenden Einrichtungen verlaufen* (Jurte 2002, S. 117). Jurte diffe-
renziert wohl auch deshalb zwischen den Primérnetzwerken, in dem die starken, formalen
(bspw. ordnungspolitischen) Beziehungen erfasst werden und den sekundidren Netzwerken,
die im Alltag bedeutsam werden (siehe Jurte 2002, S. 313). Erstgenannte Netzwerkbe-
ziehungen sind es auch, die mit der oben dargestellten Untersuchung des regionalen Bildungs-
netzwerks Rhein-Erftkreis erfasst wurden. Dabei sind es insbesondere die sekundédren Netz-
werke mit ihren informellen Kontakten und schwachen Beziehungen'”’, deren ,,Aufbau und
[...] Pflege [...] viel Aufmerksamkeit geschenkt [wird], denn Bedeutung in Meinungs- und
Entscheidungsprozessen erlangt man nur, wenn man {iiber hinreichende Kontakte im
sekundédren Netzwerk verfligt. Bei diesen Kontaktnetzen handelt es sich um selbst gebahnte
Strukturen; sie schopfen sich aus den privaten Beziehungs-Ressourcen ihrer Mitglieder*
(ebenda). Gerade diese vermeintlich schwachen Beziehungen sind es dann aber auch, iiber die
die Vermittlung von Informationen ,,in der Regel eine grofere Anzahl von Akteuren iiber
weitere soziale Entfernungen hinweg [erfolgen kann], als dies bei der Weitergabe {iber "strong

ties” der Fall wire* (RippERGER 1998, S. 188).

Hier soll — wie bereits erwahnt (vgl. Abschnitt 4.1 in diesem Kapitel) — unter Kooperation'®
auf der individuellen Ebene eine Beziehung zwischen individuellen Akteuren verstanden
werden, die zum Zwecke der gemeinsamen Zielerreichung gepflegt wird (sieche Eurer
1994b, S. 25) und auf Gegenseitigkeit bzw. Interdependenz der Akteure (siche Ouchi
1980, S. 130) beruht. Von einer solchen Interdependenz ist im Rahmen dieser Arbeit die
Rede, wenn minimal einmal die in der aufgefiihrten Vertrauensheuristik Entscheidung bzgl.

Vertrauen zugunsten der Einrdumung eines Handlungsspielraums ausgefallen ist und vom

107 Die Stirke einer Verbindung kann definiert werden als eine Kombination der Zeitaufwendung, der

emotionalen Intensitdt, der Intimitidt und der reziproken Gefilligkeiten, die diese Verbindung
charakterisieren. “ (RipPERGER 1998, S. 187)

Die Begriffe Zusammenarbeit und Kooperation werden dabei im weiteren Verlauf dieser Ausfithrungen
synonym verwendet.
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Vertrauensnehmer mit reziprokem Verhalten erwidert wurde. Diese Kooperation auf der
Ebene der Individuen ist es letztlich auch, die fiir die Kooperation auf der
interorganisationalen Ebene (mit der der Kooperationsbegriff etwa im Rahmen der

Lernortkooperation eng verkniipft ist) pragend ist.

Bzgl. der Frage, welche Bedeutung Kommunikation bei Kooperation hat, stimme ich mit
Jurte liberein, dass Kommunikation ,,eine Vorbedingung fiir kooperatives Handeln dar[stellt].
Zugleich vollzieht sich Kooperation als Interaktion zwischen Akteuren im Modus der
Kommunikation® (Jurte 2002, S. 92) und diese soll deshalb im Rahmen dieser Arbeit
besonders intensiv betrachtet werden. Dabei verstehe ich unter Kommunikation nicht den
Austausch von Informationen zwischen Sender und Empfinger oder das gegenseitige
Auslosen von koordinierten Handlungen (siehe Huco-Becker/ Becker 2000, S. 81 sowie
Marturana/ Varera 1987, S. 210), sondern lediglich, dass eine Information gesendet und
empfangen wurde (siche Wiswepe 1995, S. 26). Eine Erwiderung des Empféngers ist nicht
erforderlich, sondern es sind durchaus auch einseitige Informationsbeziehungen als
Kommunikation zu verstehen.'” Hierbei mochte ich mich im Gegensatz zu Bonner nicht auf
»die direkte [...] verbale Interaktion zweier oder mehrerer Individuen® (Bouner 1997, S. 29)
beschrinken, sondern auch paralinguistische und nichtverbale Phanomene (wie z.B. Gestik,
Mimik, Tonfall etc.) unter den Begriff der Kommunikation fassen (vgl. WartzLawick/ BEavin/
Jackson 1980, S. 23 sowie S. 51), da diesen bspw. im Rahmen der 'face-to-face’-Kontakte
(siehe Kap. IV.4.1) besondere Bedeutung im Hinblick auf die Entstehung und Entwicklung
von Vertrauen zukommt. Damit handelt es sich um eine weite Definition von Kommunika-
tion, die ,,ganz allgemein die Ubermittlung von Informationen vom Sender zum Empfinger
iiber ein Medium* (Esser 1993, S. 519) umfasst, wobei hier das Medium nicht auf die verbale

Form beschriankt wird.!'°

Weiterhin soll eine weitere Differenzierung zwischen der Stufe Kommunikation und der Stufe
Kooperation mittels der intermedidren Stufe Koordination (sieche Eurer 1994b, S. 24f.)
erfolgen. Hierbei handelt es sich um Kommunikationsbeziehungen, bei denen sich die

Akteure zur besseren Zielerreichung abstimmen. Dabei muss — im Unterschied zur

19 Auf diese Weise kann bspw. der (eventuell nur einseitige) Informationsfluss iiber Medien wie Computer als

Kommunikation verstanden werden (vgl. Wiswepe 1995, S. 26f.).

1% Gleichzeitig sollte m.E. angemerkt werden, dass diese Informationsiibermittlung zwischen Individuen nicht

mit einer technischen Ubermittlung von Daten gleichzusetzen ist, ,,denn in einem Kommunikationsprozef3
bewegt sich nicht Information oder Bedeutung oder Wissen, sondern ein Signal, das dem Empfénger, wenn
alles gut geht, mitteilt, woraus und wie er die Bedeutung oder das Wissen, das der Sender ihm zugedacht
hat, zusammenbauen oder rekonstruieren kann* (GrasersreLp 1987, S. 133).
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Kooperation — nicht unbedingt ein gemeinsames Ziel gegeben sein. Weiterhin sollen hier nicht
nur positiv geladene Beziehungen wie Kooperation, sondern auch negativ geladenene

112

Beziehungen''! wie etwa Konkurrenz und Konflikte'"?, soweit dies moglich ist, in die Analyse

einbezogen werden.

4.3. Betrachtete interorganisationale Bezichungen

Die Grenzen zwischen sozialen Netzwerken von Gruppen von Individuen und einzelnen
Organisationen sind nicht immer leicht auszumachen, ,,denn die einzelnen Individuen sind in
der Regel in verschiedene Netzwerke und Beziehungen verwickelt, die die Grenzen formaler

Gruppen oder Gemeinden usw. durchziehen bzw. verwischen* (Scuenk 1984, S. 36).

Hier sollen auf organisatorischer Ebene nur Beziehungen zwischen Bildungseinrichtungen be-
trachtet werden, wobei unter Bildungseinrichtungen, wiederum in einem relativ weiten Be-
griffsverstindnis im Sinne der oben aufgefiihrten Definition von Bildungsnetzwerken nach
WiLsers, Organisationen verstanden werden, die sich mit Bildung'"® befassen, unabhéngig da-
von, ob der Bildungsauftrag zum priméren Organisationszweck gezdhlt werden kann (wie bei

berufsbildenden Schulen) oder aber eher nicht (wie bspw. bei den Ausbildungsbetrieben).'™*

Nicht selten sind die Beziehungen verschiedener Individuen aus derselben Einrichtung zu
anderen Organisationen bzw. ihren Vertretern ziemlich unterschiedlich, konnen sogar wider-
spriichlich sein. So finden sich in einigen organisatorischen Beziehungen teilweise bspw.
gleichzeitig Kooperations- und Konkurrenzbeziehungen auf der Ebene der individuellen
Akteure (siehe Jurte 2002, S.75). Dieses Problem kann sich auch auf der interorga-
nisationalen Ebene wiederfinden (sieche Hipe 1996, S. 26). Die jeweilige Perspektive und
Bewertung ist z.B. abhédngig von der hierarchischen Position bzw. dem Aufgabengebiet des

jeweiligen Akteurs innerhalb “seiner” Organisation (vgl. Jurte 2002, S. 130).

" Zur Unterscheidung zwischen positiv und negativ geladenen Beziehungen siehe Abschnitt 1.3. in diesem

Kapitel und die dort angegebenen Quellen.

12 Diese beiden Begriffe konnten als Gegenbegriff zur Kooperation verstanden werden (siehe Jurte

2002, S. 70). Diesem Ansatz soll aber hier nicht gefolgt werden.

Eine Einschriankung auf Berufsbildung findet hier bewusst nicht statt, da m.E. gerade auch die Beziehungen
etwa zum allgemeinbildenden sowie vor allem zum sozialpddagogischen Bereich vielversprechend er-
scheinen (siche insbesondere die in Abschnitt 5.2 ausgewiesenen Anwendungsfelder).
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14 Dabei werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit die Begriffe Organisation und Einrichtung synonym ver-

wendet. Hierbei handelt es sich um kollektive Akteure, die einer gemeinsamen Zielsetzung verpflichtet sind.
Wie die bisherigen Ausfiihrungen bereits belegen, wird auch der Institutionsbegriff in der Literatur oft mit
diesen Begriffen gleichgesetzt. Dabei handelt es sich aber um eine sehr problematische Gleichsetzung (siche
etwa Norta 1990, S. 4f. sowie WentzeL 2002, S. 351). Deshalb wird dies hier in der Arbeit vermieden und
explizit zwischen Institutionen und Organisationen bzw. Einrichtungen unterschieden. Allerdings kann es in
Zitaten zur synonymen Verwendung kommen. Wenn dort also bspw. von Bildungsinstitutionen die Rede ist,
so konnen damit auch Organisationen, die sich mit Bildung befassen, gemeint sein.
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Ausgehend hiervon ergeben sich bei der Erfassung der o.g. interorganisationalen Beziehungen
einige Probleme, insbesondere, wenn diese von der individuellen Ebene z.B. durch
Aggregation zu interorganisationalen Beziehungen zusammengefasst werden sollen.'” Aber
gleichzeitig erscheint mir eine Analyse formaler Beziehungen, etwa durch eine Analyse von
Vertragsbeziehungen wie bei strategischen Netzwerken (vgl. bspw. Sypow 1992, S. 62f.) oder
der Angaben in Programmbheften (siehe Jurte 2002, S. 313), wenig sinnvoll, da auf diese
Weise ein interpersonaler Faktor wie Vertrauen wohl nur schwerlich zu erfassen sein diirfte.
Auch die dargestellte Untersuchung des Bildungsnetzwerks Rhein-Erftkreis war aus-

t'1% und kann somit

schlieBlich auf interorganisationale Kooperationsbeziehungen ausgerichte
fiir die Untersuchung der Bedeutung von und den Umgang mit Vertrauen nur bedingt herange-

zogen werden.

Hier soll die organisationale Ebene durch den Betrachtungsschwerpunkt auf grenziiberschrei-
tenden Beziehungen (siche Weyer 2000, S. 27) ihren Niederschlag finden. D.h. es werden vor
allem interpersonale Beziehungen betrachtet, wenn sie aus der jeweiligen Organisation (im
Falle der fokalen Akteure also der berufsbildenden Schulen) heraus gehen und sich auf ein In-
dividuum auBlerhalb dieser richten. Allerdings werden auch innerorganisatorische
Wirkungszusammenhinge betrachtet. Hierzu z&dhlt insbesondere die Kommunikations- und
Organisationskultur bzw. -struktur (etwa Aufgabenverteilung oder Entscheidungsbefugnisse),
welche potenziell einen Einfluss auf die Organisationsgrenzen iiberschreitenden Beziehungen
haben (siehe Jurte 2002, S. 129 oder Czerwanski 2003, S. 217f.). Darum ist speziell fiir den
Fall der Entwicklung regionaler Bildungsnetzwerke die Schaffung forderlicher Bedingungen
fir die Zusammenarbeit in diesen Netzwerken innerhalb berufsbildender Schulen ein
wichtiger Faktor, wie die Erfahrungen aus ANUBA belegen (vgl. GerLaca/ Hamm 2003). Nun
stellt sich die Frage, welche Qualitét die hier betrachteten Beziehungen haben sollen, bspw. in
Hinblick auf den Formalisierungsgrad. Trotz des Umstands, dass die ,,aus analytischer Sicht
wichtige Unterscheidung zwischen formalem und informellem Handeln [...] fiir die beruflich

Handelnden von geringer Bedeutung® (Jurte 2002, S. 120) ist, soll hier doch auch die Frage

5 So mag das Konzept der Netzwerke die klassische Mikro-Makro-Problematik der Sozialwissenschaften

durch eine Verbindung zwischen individuellen Handlungen und gesellschaftlichen Strukturen bzw. System
bieten (siche Wever 2000a, S. 238 sowie Abschnitt 1.3 in diesem Kapitel), das Problem der fehlenden
Aggregierbarkeit der individuellen Handlungen stellt sich aber nach wie vor (sieche CoLeman 1991, S. 7).

6 So wurde im Rahmen der Erhebung danach gefragt, mit welchen Bildungseinrichtungen die jeweilige

Organisation kooperiert (siche Anhang, Abschnitt 2 und hier insbesondere der in Abb. 17 auf S. 229 abge-
bildete Fragebogen). Dies war im Hinblick auf die Zielsetzung der Erhebung, einen ersten Eindruck von den
bestehenden Kooperationsbeziehungen zwischen den Bildungseinrichtungen im Rhein-Erftkreis, m.E. auch
angemessen.
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gestellt werden, welchen Einfluss eine formale Beziehungsgestaltung, die insbesondere durch
das organisatorische Umfeld geprdgt wird, auf das Vertrauensverhéltnis zwischen den

Beteiligten auf der Ebene der sozialen Netzwerke hat.

5. Exemplarische Anwendungsfelder fiir regionale Bildungsnetzwerke

Einleitend lasst sich festhalten, dass es ,,kaum ein padagogisches Handlungsfeld [gibt], in dem
Netze nicht postuliert und entdeckt werden* (Jurte 2002, S. 24). Die Vielzahl an Handlungs-
bzw. Anwendungsfeldern von regionalen Bildungsnetzwerken auch in der Berufs-, Wirt-
schafts- und Sozialpadagogik gilt es nun zu gliedern und exemplarische Felder auszuwéhlen,

die einer nidheren Betrachtung unterzogen werden.

5.1.  Strukturierung der moglichen Anwendungsfelder

Eine mogliche Orientierung bei der Diskussion iiber die regionalen Bildungsnetzwerke bildet
die Einordnung der aufgegriffenen Diskussionslinien nach dem Grad ihrer Aktualitit. Zu den
traditionellen Diskussionslinien, die in enger Verbindung zur Auseinandersetzung mit regio-
nalen Bildungsnetzwerken stehen, konnen demgemif die Debatten iiber die Lernortkooperati-
on, Weiterbildungsnetzwerke sowie das lebenslange Lernen gezihlt werden. Zu den neueren
Diskussionen, die eine Affinitdt zur Debatte {iber regionale Bildungsnetzwerke besitzen, zih-
len die gednderten, lernfeldorientierten Rahmenlehrplidne, die Gewinnung neuer Partner sowie
die regionalisierte Ausrichtung der Berufsbildung. (vgl. Hamm/ Twarpy/ WiLBers 2001, S. 571,
HammMm 2004, S. 441f. sowie BREUER/ ScHwEERS/ Twarpy 2002, S.441f.)

Diese Einordnung hat aber den entscheidenden Nachteil, dass sie immer auf einen bestimmten
Zeitpunkt bezogen ist und die Frage nach der Aktualitdt je nach Betrachtungszeitpunkt und
-zeitraum unterschiedlich beantwortet werden kann. Deshalb habe ich mich fiir eine Unter-
teilung in die Phasen des Bildungssystems entschieden. Da ich hier insbesondere Handlungs-
felder von berufsbildenden Schulen aufgreife, habe ich mich auf den sekundiren und tertidren
Bereich des Bildungssystems konzentriert und diesen weiter in die Phase der allgemeinen und
vorberuflichen Bildung, beruflichen Erstausbildung, Fort- und Weiterbildung sowie den
Hochschulbereich unterteilt (sieche Sroane/ Twarpy/ BuschureLp 2004, S. 148 sowie EULER
1994, S. 307ft.). Diese Entscheidung begriinde ich primar damit, dass mit diesen Phasen auch
gleichzeitig unterschiedliche Organisationen bzw. Institutionen angesprochen sind (vgl. etwa
Stoane/ Twarpy/ Buscurerp 2004, S. 152f)) und damit verschiedene potenzielle Akteure

regionaler Bildungsnetzwerke aufgegriffen werden konnen.
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Allerdings sollen hier Bildungsnetzwerke nicht aus Sicht aller moglichen Bildungseinrich-
tungen (i.w.S.; d.h. etwa auch Ausbildungsbetrieben) betrachtet werden, sondern aus der Per-
spektive der fokalen Akteure, welche entsprechend den obigen Ausfiithrungen auf Ebene der
interorganisationalen Netzwerke die berufsbildenden Schulen sind. Fiir die weitere Unterglie-
derung der potenziellen Anwendungs- oder auch Problemfelder mdchte ich mich deshalb am
neuen St. Gallener Management-Modell orientieren, wie WiLBERS es fiir berufsbildene Schulen
modifiziert hat (siche Wiers 2003, S. 88ff.). Da in diesem Modell Bildungseinrichtungen
auch als Institutionen betrachtet und somit als ein Biindel in einer Umwelt eingebetter Pro-
zesse begriffen werden konnen (siche WiLBers 2004, S. 47), lassen sich Management- und
Kernprozesse sowie unterstiitzende Prozesse unterscheiden (vgl. WiLers 2003, S. 89f). Die
Managementprozesse speziell von Bildungseinrichtungen wiederum lassen sich unterteilen in
normative Orientierungs-, strategische Entwicklungs- und operative Vollzugsprozesse,
wihrend die Kernprozesse (bzw. synonym Zentralprozesse) in Unterrichts- und Beratungs-
prozesse differenziert und die Unterstiitzungsprozesse in den Bereich des Personal-
managements, die Bewirtschaftung von Anlagen und Betriebsmitteln sowie weitere Unter-
stiitzungsprozessen aufgeteilt werden konnen (siche ebenda). Eine Auswahl {iber die
Anwendungsfelder von regionalen Bildungsnetzwerken, die allerdings keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit besitzt, sondern eher einen Uberblick iiber die Vielzahl mdglicher,

thematisierbarer Felder gewéhrleisten soll, bietet die nachfolgende Tabelle:
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Phasen: Sekundirer Bereich Tertidrer Bereich
Vorberufliche Bil- Berufliche Erstaus- Fort- und Wei- Hochschulbereich
Prozesse: dung bildung terbildung
Managementprozesse
Normative Orien- Auseinandersetzung mit der Zielsetzung der Handlungsorientierung (siche Baper 2002 sowie SLOANE/
: Twarpy/ BuscureLp 2004, S. 159ff.) und mit der Einforderung nach einer Orientierung an den Grund-
erun TroZ >
tierungsprozesse sitzen des Wissensmanagements (vgl. WiLsers 2004 sowie Kremer 2003 und REmmaNN-RothMEER 2003)
Strategische Entwick- Entwicklung von Schulen zu regionalen Kompetenzzentren (vgl. Twarpy 2003)
lungsprozesse Verbesserung der Verstirkte Differenzierung Ermoglichung Transfer wissenschaftli-
Berufs-/ Ausbildungsfa- = (vgl. WiLsers 2004, S. 21) | Lebenslangen Ler- cher Erkenntnisse/
higkeit bzw. Ausbil- nens (siche Witsers =~ Theorie-Praxis-Kom-
dungsreife 2001, S. 193f) munikation (vgl.
(vgl. BEUTNER WiLsers 2004, S. 96ff.
2001, S. 138ff.) sowie EULER

1994, S. 220ft.)

Operative Vollzugspro- Realisierung von Lernort- ~ Umsetzung von Lernfeld- | Suche von Ankniip- =~ Zusammenarbeit etwa

zesse kooperation i.w.S. etwa  curricula und Lernortkoope- | fungspunkten zu im Rahmen von
zwischen berufs- und all- ration (i.e.S.) Weiterbildungsnetz- Modellversuchen
gemeinbildenden (vgl. WiLBERs werken (siche ZoLLER 2003)
Schulen, Praktikumsbe- 2001, S. 190ff. sowie EuLer (siche WiLBERS
trieben u.4. (vgl. WiLBERS 1999) 2004, S. 81ff.)
2004, S. 79ff. sowie
Beurner 2001, S. 303ff.)
Kernprozesse
Unterrichtsprozesse Kooperative Gestaltung von Lehr/Lernprozessen (siehe Tries 2002 sowie WiLsers 2004, S. 20ff.) und
organisationsiibergreifender Einsatz 'neuer’ Medien etwa im Rahmen von e-Learning Mafinahmen (siche
etwa Esser/ Twarpy 2003, Esser/ Twarpy/ WiLsers 2000 sowie Euter 1994, S. 204f.)
Beratungsprozesse Beratung fiir besondere Lebenssituationen (siche Wisers 2004, 78f.) oder fiir spezielle Zielgruppen wie
etwa Jugendliche mit besonderem Foérderbedarf (vgl. BMBF 2002, S. 209ff. oder Steecer 2000, S. 77ff.)
Berufsorientierung/ (Aus-)Bildungsberatung | Weiterbildungsbera- | Studienorientierung/-
-beratung (vgl. SLoane/ (SteeGer 2000, S. 43ff.) tung beratung
TwarDY/ BUSCHFELD (siehe STEEGER (siehe GIRGENSOHN
2004, S. 132, SteEGER 2000, S. 48ft) 1980, S. 55ft)

2000, S. 41ft)

Unterstiitzende Prozesse

Personalmanagement Deregulierung und Budgetierung von Personalentwicklungsmafinahmen (vgl. WiLsers 2003, S. 90f.)
Bewirtschaftung von Teilautonome oder selbststandige Schulen

Anlagen und Betriebs- (siehe Duss 2001, S. 421ff. bzw. Breuer/ Scuweers/ Twarpy 2002, S. 6ff.)

mitteln

Weitere Unter- Regionale Bildungsdialoge und Informationssysteme (vgl. WiLsers 2001, S. 185ft.)
stiitzungsprozesse

Tabelle 6: Mdgliche Ansatzpunkte fiir regionale Bildungsnetzwerke aus Sicht berufsbildender Schulen.

Fiir die in der obigen Tabelle schlagwortartig aufgefiihrten Anwendungsfelder bzw. Probleme,
die einen Ansatzpunkt fiir regionale Bildungsnetzwerke darstellen konnen, kann hier leider
keine umfassende Darstellung erfolgen, da dies den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde.'”
Stattdessen sollen hier drei exemplarisch ausgewéhlte Felder eingehender betrachtet werden,

die im spéteren Verlauf dieser Arbeit bei der Analyse im Hinblick auf Vertrauen sowie als

"7 Als Orientierung bzgl. der aufgefiihrten Ansatzpunkte habe ich jeweils ein(ig)e Quelle(n) zu den einzelnen

Punkten aufgefiihrt. Dabei handelt es sich primédr um Veréffentlichungen, die den Gesichtspunkt der Ver-
netzung bzw. Beteiligung von unterschiedlichen Bildungseinrichtungen mit den jeweils aufgefiihrten
Schlagworten verkniipfen.
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mogliche Anwendungsfelder naher berticksichtigt werden sollen. Um nun eine gewisse Aus-
gewogenheit dieser Auswahl sowie eine — zumindest partielle Ubertragbarkeit — auf andere
Bildungseinrichtungen auller den berufsbildenden Schulen zu gewdihrleisten, sollen die An-
wendungsfelder hier anhand von Prozessen gewéhlt werden, die als Tatigkeitsbereiche allen
Bildungseinrichtungen gemeinsam sind — ndmlich Unterrichten, Beraten und Organisieren
(siehe SLoane/ Twarpy/ BuscureLp 1998, S. 22)''®. So werden hier folgende Ansatzpunkte fiir

regionale Bildungsnetzwerke eingehender behandelt:
- Umsetzung von Lernfeldcurricula (Unterrichten),
- Auf- und Ausbau von Beratungsangeboten (Beraten) und

- Entwicklung von berufsbildenden Schulen zum regionalen Kompetenzentrum

(Organisieren).

5.2.  Skizze ausgewihlter potenzieller Anwendungsfelder

Die eben genannten Felder sollen nun in aller gebotenen Kiirze skizziert werden, bevor sie im
weiteren Verlauf der Arbeit eingehender analysiert (siche Kap. IV.5) werden. Auch bei den
Uberlegungen bzgl. eines vertrauensbewussten Managements berufsbildender Schulen (vgl.

Kap. V) finden diese hier aufgefiihrten Felder an einigen Stellen ihren Niederschlag.

5.2.1. Die Kooperationsanforderungen an berufsbildende Schulen bei der Umsetzung

von Lernfeldcurricula

Mit der Einfiihrung von Lernfeldcurricula als Gestaltungsgrundlage fiir Rahmenlehrpléne
1996 durch die KMK (vgl. Babper/ Scuirer 1998, S. 229) waren einige innerorganisatorische
Konsequenzen im Hinblick auf die Zusammenarbeit zu verzeichenen, die die nachfolgenden

Ausfithrungen von Eurer und Haun m.E. gut zusammenfassen:

., Wihrend die Lernzielbestimmung bislang als eine Aufgabe fiir den einzelnen Lehrer
verstanden wurde, vollzieht sich diese curriculare Prdzisierungsarbeit heute in vielen
Fillen als eine Gemeinschaftsaufgabe im Schulkollegium. Nicht jeder einzelne Lehrer
prazisiert 'sein’ Lernfeld, sondern Lehrerteams iiberfiihven die Lernfeldcurricula in
"Lernsituationen . [...] Diese Teamarbeit  wird  im  Rahmen von
Bildungsgangkonferenzen  oder  eigens dafiir  eingericheten  Arbeitskreisen

institutionalisiert. * (EuLer/ Haun 2004, S. 479)

18 In der zweiten Auflage dieser Verdffentlichung sprechen die Autoren nicht mehr von den beratenden, son-

dern der mitwirkenden Tétigkeiten, die Bildungeinrichtungen gemeinsam sind (vgl. SLoane/ Twarpy/ Busch-
FELD 2004, S. 17). Jedoch erscheint mir die aufgefiihrte Differenzierung im Kontext dieser Arbeit passender.
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Gleichzeitig finden sich gemdfl Eurer gerade bei der Einfiihrung und Umsetzung von Lern-
feldcurricula an berufsbildenden Schulen viele Beispiele fiir die Risiken einer Reform im All-
gemeinen, die sich in der Regel einem der nachfolgenden beiden Gefahrenpolen zuordnen

lassen:

., Entweder wird ein konzeptionsloser Aktionismus ausgelost, bei dem man in schneller
auf der Stelle tritt oder es kommt zu einem Gegendruck, der eine Reformidee in ihr

Gegenteil verkehrt. “ (EuLer 2003a, S. 314)

Gerade im Rahmen der Umsetzung dieser Reform lassen sich einige Ansatzpunkte zur ver-
starkten Zusammenarbeit ausmachen. So finden sich bspw. in der Ausbildungsrealitit in den
Ausbildungsbetrieben  Anhaltspunkte fiir berufliche Handlungsfelder, und auch
gesellschaftliche bzw. soziale Gruppen wie Vereine oder Gewerkschaften bieten
Problemstellungen, die im Rahmen von Handlungsfeldern verkniipft werden konnen und die
Grundlage fiir die Gestaltung von Lernfeldcurricula bilden kénnen (siche BADER/ ScHAFER
1998, S. 230). So stellt Kremer fest, dass hinsichtlich ,,der Einflihrung lernfeldstrukturierter
Curricula [...] beispielsweise in keiner Weise in Frage gestellt [wird], dass die Umsetzung der
Kooperation in berufsbildenden Schulen, aber auch mit anderen Partnern im Rahmen der

beruflichen Bildung bedarf (Kremer 2003, S. 37).

Entsprechend stellten die Moglichkeiten einer kooperativen Ausgestaltung von Lernfeld-
curricula einen bedeutenden Arbeitsschwerpunkt im Rahmen des Modellversuchs ANUBA
dar (siche Hamm/ Twarpy/ WiLers 2001, S. 591f.). Dabei soll hier — entsprechend der obigen
Ausfiihrungen (sieche Abschnitt 4.3 in diesem Kapitel) — vor allem die interorganisationale
Zusammenarbeit mit Akteuren auflerhalb der berufsbildenden Schulen einen Schwerpunkt
bilden."” Allerdings wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit auch das Innenverhéltnis kritisch
reflektiert, denn es ist anzunehmen, ,dass beispielsweise Lernortkooperation einer
Kooperation im Innenverhidltnis bedarf oder die Implementation lernfeldstrukturierter
Curricula in Teamarbeit zu erfolgen hat* (Kremer 2003, S. 41). Aber zundchst stehen hier die

AuBenbeziehungen im Vordergrund — allen voran die Lernortkooperation.

Unter Lernortkooperation wird hier die interorganisationale Zusammenarbeit zwischen den

verschiedenen Partnern des Dualen System der Berufsausbildung (Berufsschulen, Aus-

19 Mit den Lernfeldcurricula hat durch die Notwendigkeit des ficheriibergreifenden Unterrichtens die Option

des Teamteachings an Bedeutung gewonnen (vgl. Hamm/ Scuweers 2003, S. 82). Da es sich jedoch hierbei
um eine rein schulinterne Anforderung an die Zusammenarbeit handelt, soll dieser Bereich an dieser Stelle
nicht weiter betrachtet werden. Stattdessen verweise ich auf die Ausfitlhrungen bei Hamm und ScHwegers
(siehe Hamm/ Scaweers 2003, S. 811f.).
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bildungsbetrieben und Uberbetriebliche Bildungsstitten) verstanden, was wiederum die
gegenseitige Information, Abstimmung und Zusammenwirken umfassen kann (siche Eurer
1999, S. 7 sowie DorinGg/ Stark 1999, S. 21). Schon in diesem Rahmen kann Kooperation als
konstitutives Merkmal von berufsbildenden Schulen gesehen werden (vgl. BuchTErR/
GramLiNGER 2003, S. 104). Die Lernortkooperation gewinnt aber durch die Anforderung der
Lernfeldcurricula, betriebliche Handlungssituationen wiederzugeben, sogar noch einen neuen
Stellenwert (vgl. Hamm/ Scaweers 2003, S. 791f.). Nicht zuletzt aufgrund dieser Relevanz der
Lernortkooperation ist diese mittlerweile fest im BBiG verankert bzw. explizit aufgefiihrt

(sieche BBiG 20035, § 2, Abs. 2 sowie § 44, Abs. 2, Satz 2).'*

Dabei sieht sich nicht nur die schulische Seite im Rahmen der iiber die Lernfeldcurricula ent-
standenen Diskussion von vermehrten Kooperationserfordernissen betroffen (sieche bspw.
Hamm 2004, S. 57), sondern auch die betriebliche Seite bei der dualen Ausbildung muss sich
die Frage stellen, ob und inwieweit sie ihren auf Ganzheitlichkeit ausgerichteten Ausbildungs-
aufgaben gerecht werden kann, denn ,,viele Klein- und Mittelbetriebe [konnen] aufgrund ihrer
GroBe und der marktbedingten Spezialisierung Teile ihrer Ausbildungsaufgaben allein gar
nicht oder nur mit groBten Schwierigkeiten erfiillen” (BerGer/WarLpen 1993, S. 17). Gerade
unter diesem Gesichtspunkt handelt es sich bei dieser Neuerung um ein konkretes (ge-
meinsames) Handlungsproblem, dessen Bewiltigung auch einen Ausloser fiir Kooperation
darstellen kann (siehe Jurte 2002, S. 62). Dies spiegelt sich in den wesentlichen Anlédssen der
bisherigen Lernortkooperation wider, die oft durch konkrete Schwierigkeiten und Probleme
im Ausbildungsverlauf, wie etwa Lernschwierigkeiten bei Auszubildenden oder zeitlich-orga-
nisatorische Abstimmungsprobleme, initiert wird (vgl. Kremer 2003, S. 39, PitzoLp/ DRrEees/
TueLe 1993, S. 25f. oder Autscu et al. 1993, S. 34). Fragestellungen im Hinblick auf den
rdumlichen bzw. regionalen Bezug in diesem Zusammenhang konnen sich etwa im Rahmen
der 'regionalen Fenster” als Konditionen von Bildungsgingen (vgl. BuscureLp 2002, S. 62f.)
bzw. aus den regionalspezifischen Gestaltungsoptionen fiir Bildungsangebote an berufs-
bildenden Schulen ergeben (siche bspw. APO-BK, § 2), die auch hinsichtlich der Gestaltung
von Lernfeldcurricula im Hinblick auf die sozial-kulturellen Voraussetzungen aufgeworfen
werden (siche BAper/ ScHArer 1998, S. 232). Auf diesem Weg kann vielleicht auch dem Miss-
stand entgegengewirkt werden, den etwa PArzovp kritisiert, dass ,,so gut wie gar nicht [...] ein

systematisches Zusammenwirken in didaktisch-methodischen Fragen zur Erhaltung und Ver-

120 Dagegen wurde der Begriff der Lernortkooperation im BBiG in der Fassung von 1969 nicht explizit er-

wihnt (siche BBiG 1969).
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besserung der Qualitét der Berufsausbildung (Pitzorp 1995, S.4) stattfindet. Allerdings muss
an dieser Stelle mit WiLers ausgehend von den Ergebnissen aus dem Modellversuch ANUBA
festgestellt werden, ,,dass die klassische Lernortkooperation [...] auf hohem Niveau leidet. In
keinem anderen Segment des Netzwerks ist die Zusammenarbeit nach Einschédtzung der Lehr-

kréfte so nahe, wie in diesem Segment® (WiLBers 2004, S. 328).

Aber auch iiber die Kooperation im Dualen System hinaus finden sich durch die Einfiihrung
von Lernfeldcurricula Ansatzpunkte zur verstirkten Zusammenarbeit mit externen Partnern
(siche Hamm/ Scaweers 2003, S. 80f.). Deshalb erscheint mir dieses Themengebiet als An-
wendungs- bzw. mogliches Transferfeld interessant. So sind die regionalen Bildungsnetz-
werke, welche im Rahmen von ANUBA initiiert bzw. realisiert wurden, ein deutlicher Beleg
dafiir, dass auch bei den interorganisationalen Beziehungen iiber das Duale System hinaus
eine Intensivierung der Zusammenarbeit erforderlich ist, aber auch dafiir, welche Mdglich-
keiten und Potenziale in diesem Bereich vorhanden sind (siche WiLBers 2003, S. 68ftf.). Wie
diese Potenziale konkret genutzt werden konnen, belegen einige der im Modellversuch
ANUBA oder auch im iibergeordneten Modellversuchsprogramm KOLIBRI realisierten Maf3-
nahmen, wie die im von EurLer herausgegebenen Praxisband zur Lernortkooperation aufge-
fiihrten Beispiele m.E. eindrucksvoll belegen (siche EuLer 2003b). Uber die traditionellen
Diskussionslinien hinaus zeigen die Ergebnisse der Arbeit in ANUBA, dass im Rahmen der
interorganisationalen Zusammenarbeit liber die klassische Lernortkooperation hinaus Ausbau-
bedarf besteht und dieser wiederum vor allem auf interpersonalem Vertrauen basiert (siche

Scuweers 2002b, S. 11).

5.2.2.  Der kooperative Auf- und Ausbau von Beratungsangeboten

Da fiir beratende Titigkeiten gerade im (sozial-)psychologischen Bereich bereits eine
intensive Auseinandersetzung mit der Bedeutung des Faktors Vertrauen stattgefunden hat
(vgl. etwa Frick 1988 oder PErermManN 1997) und deshalb fiir die Zusammenfiihrung dieser Be-
reiche im kommenden Kapitel besondere Synergien zu erwarten sind, sollen hier die Be-
ratungsprozesse bzw. der Auf- und Ausbau von Beratungsangeboten bzw. -mdglichkeiten am
Beispiel der Zielgruppe der Jugendlichen mit besonderem Forderbedarf bzw. den so ge-

nannten Benachteiligten eingehender thematisiert werden.

Hierbei zeigt sich innerhalb der berufsbildenden Schulen die Notwendigkeit der Zusammen-
arbeit zwischen Lehrkréften, da bei ,,durch Teilnehmer oder Schiiler ausgeldsten Beratungs-

fillen [...] Individualprobleme im Vordergrund stehen [diirften], die nicht Gegenstand der Ge-
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schéftsgrundlage des Bildungsgang sein konnen und héufig an speziell ausgebildete Be-
ratungslehrer vermittelt werden miissen* (BuscureLp 2002, S. 39). Aber auch iiber die Organi-
sationsgrenzen hinweg wird ,,gegenwirtig die stirkere instituionelle Vernetzung der einzelnen
Angebote in der beruflichen Bildung von Jugendlichen mit Benachteiligungen sehr lebhaft
diskutiert und immer vehementer eingefordert (EncruBer 2001, S. 19), wobei auch anzu-
merken ist, dass ,,sich eine ldngere Tradition der Netzwerkthematik in diesem Feld feststellen*

(WiLBers 2004, S. 71) ldsst.

An der Durchfiihrung von MaBnahmen zur Beratung bzw. (letztlich) der beruflichen
Qualifizierung und Ausbildung von Jugendlichen mit besonderem Forderbedarf konnen neben
Vertretern der (allgemein- ebenso wie berufbildenden) Schulen insbesondere betriebliche Ak-
teure (als Anbieter von Praktika u.d.), sozialpddagogische Organisationen (Tridger aus-
bildungsbegleitender Hilfen, Jugendberufshilfe u.a.) sowie Verwaltungseinrichtungen
(Arbeitsagenturen, Jugend- und Sozialamt etc.) beteiligt sein (siche WiLBers 2004, S. 641f.).
Die Notwendigkeit zur Kooperation zwischen ihnen wird allgemein anerkannt. Dies veran-

schaulichen beispielhaft die nachfolgenden Ausfiihrungen von SANGER/ BENNEWITZ:

,, Um die Konzeption und Realisierung individueller, problemaddquater und kohdrenter
Losungen zu ermoglichen, wachsen die Anspriiche an die lokalen Akteure, organisa-
tionsiibergreifende und interdisziplindre Handlungsstrategien im Bereich der berufli-
chen Integration von Jugendlichen und jungen Erwachsenen zu entwickeln. (SiNnGER/

Benvewirz 2001, S. 76)

Die moglichen interdisziplindren Teams aus unterschiedlichen Professionen erscheinen zur
Qualifizierung benachteiligter Jugendlicher notwendig (siehe etwa BMBF 2002, S. 211). So
konnten die Vertreter verschiedener Akteursgruppen das jeweilige Expertenwissen in diese
Teams einbringen (vgl. EncGruser 2001, S. 211), jedoch ist eher ein Neben- oder gar Gegen-
einander der beteiligten Personen und Organisationen an der Tagesordnung (siche BMBF
2002, S. 232). Plakativ formuliert haben die beteiligten Organisationen und Personen weniger
ein gemeinsames Arbeitsfeld bzw. -verhéltnis als eher ein gemeinsames Spannungsfeld bzw.

-verhiltnis.
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Ein besonderer Problemfall ist die oftmals bestehende Konkurrenz zwischen den potenziellen
Partnern (um Fordermittel, Teilnehmer, Ausbildungszeit etc.). So hat das neue Vergabever-
fahren der Bundesagentur fiir Arbeit zwar eventuell eine Kostensenkung mit sich gebracht,
gleichzeitig jedoch die Konkurrenzsituation zwischen den bestehenden Einrichtungen ver-
schérft und damit zu Kooperationshemmnissen gefiihrt (vgl. Encoruser 2004, S. 477). Zudem
ergeben sich durch auf das Ausbildungs- und Lehrpersonal {ibertragene Spannungen diverse
weitere Konfliktpotenziale. Diese reichen von innerhalb der jeweiligen Organisation, liber ihre
Leitungs-/ Fiihrungsebenen bis zur administrativen Ebene der Bundes- und Linderbehérden
und schlieBlich mitunter bis zum entsprechenden Transfer der Konfliktlinien in den wissen-
schaftlichen Bereich der zustindigen (bzw. sich zustindig fiihlenden) Disziplinen (vgl.

EnccGruBer 2001, S. 212).

Gerade die hier aufgefiihrten Problemlagen und Konfliktlinien lassen eine Auseinander-

setzung mit diesem Anwendungsfeld im Rahmen dieser Arbeit sinnvoll erscheinen.

5.2.3.  Berufsbildende Schulen auf dem Weg zum regionalen Kompetenzzentrum

Fiir die organisatorischen Tatigkeiten an Bildungseinrichtungen bzw. genauer an berufs-
bildenden Schulen soll nun die Debatte iiber ihre Entwicklung zu regionalen Kompetenz-

zentren skizziert werden.

Die Diskussion (bzw. die Versuche) zur Umstrukturierung berufsbildender Schulen in
Richtung regionaler Kompetenzzentren ist in vielen Bundeslédndern bereits weit vorgeschritten
(siche fiir eine Ubersicht Rutzer/ Benpic 2002, S. 6, Wisers 2004b, S. 76f. und Bank
2003, S. 101f.). Dies erfolgt auf Betreiben sehr unterschiedlicher Interessensgruppen sowohl
aus dem politischen Sektor wie bspw. Lehrerverbidnde oder Ministerien wie auch aus dem
wirtschaftlichen Bereich (vgl. BEutner/ Gockepe 2002, S. 19 oder WiLsers 2004, S. 26) — mit
entsprechend unterschiedlichen Motiven, Vorstellungen und Zielsetzungen (siehe SpotTL
2003, S. 121). Im Bildungssektor beanspruchen dabei insbesondere die Uberbetrieblichen
Bildungsstitten und berufsbildenden Schulen diese Bezeichnung fiir sich (sieche BEUTNER/

Gockepk 2002, S. 18).

Allgemein kann bei der Diskussion iiber Kompetenzzentren insbesondere von einer sehr
unterschiedlichen Verwendung des Begriffs gesprochen werden (sieche WiLers 2004b, S. 77).

So wird einerseits eine Ausdehnung der Aufgabenbereiche eines solchen Kompetenzzentrums
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zur ganzheitlichen Problemlosung'?', anderseits aber auch die Konzentration auf die Kern-
kompetenzen einer Bildungseinrichtung eingefordert (vgl. Twarpy 2003, S. 151). Wird die
erstgenannte Vorstellung eines Kompetenzzentrums in dem Sinne vertreten, dass eine
Bildungseinrichtung alle Kompetenzen auf sich zu vereinen sucht'?, steht dieses Vorhaben
dem Aufbau von Bildungsnetzwerken kontraproduktiv gegeniiber, denn hat ,,ein Partner alle
erforderlichen Kompetenzen selbst, so geht er keine Kooperation ein“ (WoLrr/ NEUBURGER
1995, S. 90). Bisher lassen die Aufgaben, die eine zum Kompetenzzentrum weiterentwickelte
Schule bewiltigen bzw. zu deren Losung sie beitragen soll, schon aufgrund ihres Umfangs
eher auf solch eine expansive Begriffsauffassung schlieBen. Allerdings ist — ausgehend von
der betriebswirtschaftlichen Urspriingen des Begriffs (vgl. WinkLer 1999, S. 31) — die letztge-
nannte Begriffsauffassung wohl als die urspriingliche zu bezeichnen. Dies entspricht auch der
bei den Akteuren in regionalen Bildungsnetzwerken anzutreffenden Auffassung, die ,,in der
Zusammenarbeit von klaren Organisationsgrenzen aus[gehen], bei der jeder seine 'Kern-
kompetenz” einbringen kann‘ (Jurte 2002, S. 63). Allerdings sto3en die im Rahmen von (be-
triebswirtschaftlich orientierten) Netzwerken verfolgten Externalisierungstrategien ,,dann an
Grenzen, wenn sie die Kernkompetenzen eines Unternehmens betreffen (SANTEN/ SECKINGER
2003, S. 51). Eine solche Grenzziehung aber ist im Bildungssektor nicht unbedingt gewihr-
leistet (vgl. Twarpy 2003, S. 152f)).

Eine Moglichkeit zur Uberwindung dieser potenziellen Konflikte besteht im Verstindnis des
Kompetenzzentrenbegriffs im Bildungsbereich als organisationsiibergreifendes Konstrukt
(siehe bspw. Beutner/ Gockepe 2002, S. 22f.), bei dem ,,die Verortung des Kompetenzentrums
innerhalb einer Institution als mdoglich, aber nicht unbedingt als zwangsldufig angesehen*
(Twarpy 2003, S. 155) wird, womit auch die Verbindung zum Auf- und Ausbau regionaler
Bildungsnetzwerke gewdhrleistet sein diirfte. Entsprechend werden Netzwerke z.B. von
WiLBers als konstitutiv fiir diesen Organisationsentwicklungsprozess zum Kompetenzzentrum

bezeichnet (sieche WiLsers 2004, S. 26).

2 Dies veranschaulicht etwa die Forderungen ,berufliche Schulen zu multifunktionalen Einrichtungen der

beruflichen Aus- und Weiterbildung in der Region auszubauen* (Avenarius 2002, S. 50).

122 Das Aufgabenspektrum von Kompetenzzentren reicht vom Informationsaustausch bis zum Wissen(schaft)

stransfer, von der Beratung liber die Personalentwicklung bis hin zur technischen Unterstiitzung von Be-
trieben, von der vorberuflichen Bildung bis zur Fort- und Weiterbildung (sieche etwa SpotTL 2003, S. 122).
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IV. Ausgewihlte Begriindungen der Bedeutung von und Befunde zum
Umgang mit Vertrauen in regionalen Bildungsnetzwerken

In der wissenschaftlichen Diskussion iiber Netzwerke wird die Bedeutung von Vertrauen
immer wieder hervorgehoben. Dies zeigt sich bspw. {iber die nachfolgenden Typologie von

Koordinationsformen nach WEYER, in der Vertrauen als Koordinationsmittel'* in Netzwerken

angefiihrt wird:

Koordinationstyp Markt Hierarchie/ Netzwerk
Organisation

Koordinationsmittel Preise formale Regeln Vertrauen
Koordinationsform spontan, spezifisch geregelt, unspezifisch diskursiv
Akteurbeziehungen unabhéngig abhéngig interdependent
Zugang offen geregelt begrenzt, exklusive
Zeithorizont kurzfristig langfristig mittelfristig
Konfliktregulierung Recht Macht Verhandlung

Tabelle 7: Typologie von Koordinationsformen (Quelle: Wever 2000, S. 7).

Ahnlich fiihrt bspw. Morath fiir interorganisationalen Netzwerke auf, dass diese ,,durch
komplex-reziproke Beziehungen kooperativer Natur auf Grundlage relativ stabiler und
personaler Verkniipfungen zwischen autonomen Organisationen gekennzeichnet* (Morath
1996, S. 20) sind und stellt schlieBlich fest, dass ,,Beziechungen zwischen Organisationen nur
auf dem Boden personlicher Bekanntschaft und Vertrauens initiiert werden® (a.a.O.
1996, S. 42) kdénnen. Ahnlich fiihren Furst und Scuusert bzgl. regionaler Akteursnetzwerke
aus, dass deren Qualitdt ,,auf wechselseitigem Vertrauen, Solidaritdt und dem dadurch ver-
mittelten Gefiihl der Sicherheit beruhen® (Furst/ Scuusert 1998, S.355) und SEvYFRIED,
KonimEYER und FurTH-RiEDESSER kommen bei ihrer Untersuchung regionaler Bildungsnetz-
werke in ganz Europa zu der Erkenntnis, dass ,,der Erfolg oder Miferfolg eines Netzwerks
offenbar abhédngig von der Entstehung eines Vertrauensverhéltniss zwischen den Akteuren
und von der Form, wie die gemeinsamen Aktivitdten initiiert werden* (SEvrriED/ KOHLMEYER/

Furta-RiEDESSER 1999, S. 56), ist. Auch Hemenreich hilt fest, dass ,,Vertrauen [...] notwendig

12 Dieser Begriff "Koordinationsmittel” kann hierbei synonym mit dem Begriff "Koordinationsmechanismus”

verstanden werden, so wie er im Hinblick auf die Entscheidung bzgl. Vertrauen hier bereits angefiihrt wurde
(siehe Kap. I1.5.2).
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[ist], um die mit Netzwerkbeziehungen immer verbundenen Unsicherheiten, Risiken, Offen-

heiten und Ambituititen zu ertragen (HemenreicH 2000, S. 102).

Andererseits stellt Husscumip bei ihrer Untersuchung bzgl. netzwerkartiger, organisationaler
Arrangements fest, dass sich der Riickgriff auf Vertrauen auch negativ auf den Erfolg eines
solchen Arrangements auswirken kann. So konnen etwa in der Bildung inkongruenter Er-
wartungen, im Abdriften in eine verantwortungsabschiebende Gleichgiiltigkeit, in einge-
schrinktem Handlungsspielraum oder im Missbrauch der eingerdumten Spielrdume oder {iber-
tragenen Ressourcen negative Vertrauenseffekte gesehen werden (sieche HusscHmD

2002, S. 393f.).

Die bisherigen Anmerkungen sind aber noch sehr allgemein, wahrend hier die Bedeutung
bzw. Wirkung von Vertrauen in Netzwerken, speziell bei regionalen Bildungsnetzwerken in
dieser Arbeit tiefergehend betrachtet werden sollen. Hierzu bietet eine Orientierung an den im

vorangegangenen Kapitel ausgemachten Betrachtungsebenen, d.h.

— der Ebene der Individuen und deren soziale Netzwerke,

- der Ebene der fokalen Organisation und deren interorganisationale Vernetzung und
- der Region als Netzwerkumwelt,

einen ersten Ansatzpunkt (siche Kap. II1.2.1). Auf Basis dieser Ebenen sollen im Einzelnen
verschiedene Bereiche betrachtetet werden, in welcher Hinsicht dort Vertrauen von Bedeutung
ist und inwiefern dies fiir Bildungseinrichtungen, welche in Netzwerken zusammenarbeiten

wollen, ebenfalls hohe Relevanz besitzt.

Im folgenden Kapitel sollen gingige Argumentationen skizziert werden, mit deren Hilfe die
Bedeutung von Vertrauen in regionalen Bildungsnetzwerken nachvollzogen werden kann.
Dabei finden auch empirische Befunde ihren Niederschlag, die Hinweise auf den Umgang mit
Vertrauen in diesem Kontext bieten. So werden an verschiedenen Stellen die Ergebnisse und
Erfahrungen aus dem Modellversuch ANUBA Beriicksichtigung finden. Gerade die hierbei
angestellten, teilweise allgemeinen Uberlegungen, die auch aus anderen Bereichen als dem
Bildungssektor gewonnen wurden, werden zum Abschluss diese Kapitels mit dem letzten
Abschnitt durch den Transfer auf die soeben herausgearbeiteten Anwendungsfelder speziell
fiir die Situation in regionalen Bildungsnetzwerken eingehender betrachtet, fiir den jeweiligen

Kontext konkretisiert und analysiert.
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1.  Bedeutung von Vertrauen auf der Ebene der Individuen

Die Relevanz der individuellen Ebene fiir die Situation auf den anderen Ebenen wurde bereits
im vorangegangenen Kapitel erldutert (siche Kap. I11.4.2). Das Interdependenzverhiltnis der
Ebenen sowie die Bedeutung der nun behandelten individuellen Ebene belegt das nach-

folgende Zitat von WILLEITNER:

,Im Falle des Vertrauens in eine Gruppe oder eine Organisation wird ein Handeln
nicht allein dem einzelnen Individuum zugerechnet, sondern auch dem sozialen System.
Umgekehrt ist personales Handeln elementar fiir die Reproduktion eines eine
Vertrauens-  (bzw.  Misstrauens-)Beziehung  konstituierenden  Verhaltens- und
Beziehungsgefiiges. Insofern kommt es zu einem stindigen reembedding’ von

Systemmerkmalen in personales Handeln. “ (WirLeirner 2002, S. 307)

Hier soll nun - ausgehend von den wichtigsten Bestandteilen der entwickelten Vertrauens-

heuristik — die individuelle Ebene im Hinblick auf Vertrauen eingehender betrachtet werden.

1.1. Die Relevanz der individuellen Handlungskonzepte bei der Entstehung von
Vertrauen

Die individuellen Handlungskonzepte (vgl. Kap. I1.3.1 und I1.5.1), welche sich auf Basis

- der personlichen (Kommunikations- und Beziehungs-) Erfahrungen,

- der (beruflichen) Sozialisation,

- dem Selbstbild (inkl. Selbstvertrauen),

- den organisatorischen Rahmenbedingungen,

- den jeweils vertretenen Normen und

- dem personlichen Umfeld

ergeben, finden sich auch — wenn auch manches Mal nur mit einzelnen Bestandteilen — in
Untersuchungen von kooperativen Beziehungen im Bildungsbereich bzw. genauer von berufs-
bildenden Schulen wieder. So stellt etwa PitzoLp bei seiner Auseinandersetzung mit der
Kooperationsrealitit im Dualen System fest, dass hierfir — neben den (Rahmen-)
Bedingungen der beteiligten Organisationen als strukturelle Vorbedingung — vor allem ,,die
sozialisatorisch und (berufs)bildungsbiographisch erworbenen, im Berufsalltag des Lehr- und
Ausbildungspersonals leitenden subjektiven Interpretationen der beruflichen Handlungs-
moglichkeit "Lernortkooperation” als personale Vorbedingungen fiir das Zustandekommen,

die Form und die Zielrichtung kooperativer Ausbildungsarbeit (PAtzoLp 1995, S. 3) relevant
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sind. So sind es &dhnlich geartete Sozialisationserfahrungen, die dabei helfen, Missver-
stindnisse bzw. -interpretationen im Rahmen von Kommunikationsprozessen zu vermeiden,
denn je ,,dhnlicher dabei die soziale und kulturelle Herkunft ist, desto wahrscheinlicher ist es,

dass AuBerungen die gleiche Bedeutung zugeschrieben wird* (EuLer/ Haun 2004, S. 219).

Im Hinblick auf das Selbstbild kommt der Frage nach dem Selbstvertrauen auf der Ebene der
individuellen Handlungskonzepte eine besondere Bedeutung zu, denn erst das ,,Vertrauen,
selbst eine Leistung in die Kooperation einbringen zu konnen, fordert die Bereitschaft, mit
anderen eine Kooperation eingehen zu konnen* (EuLer 2004, S. 313). Dagegen hat ein Mangel
an Selbstvertrauen hiufig einen Umgang mit potenziellen Kooperationspartnern zur Folge, bei
dem ,,der offenkundige Mangel an vertrauensbildender Offenheit dazu fiihrt, [dass] die soziale
Sensibilitdt (das "Verstehen’) und die Kommunikationsfahigkeit (die "Verstdndigung”) sowie
die damit verbundene Fahigkeit zur Zusammenarbeit negiert wird*“ (Huco-Becker/ BECKER
2000, S. 73). Somit lédsst sich folgende Aussage von Huco-Becker und Becker m.E. fiir die

individuelle Ebene durchaus unterstreichen:

., Kooperation gedeiht am besten auf dem Boden eines positiven Selbstbewufitseins,

¢

wodurch es sich eriibrigt, sich in Konkurrenz mit anderen stindig neu zu beweisen.’

(Huco-Becker/ Becker 2000, S. 90)

1.2. Zur Bedeutung von Vertrauen in Interaktionsbeziehungen bzgl. des Austauschs

von Informationen und Wissen zwischen individuellen Akteuren

., Information ist Vertrauenssache! “'**

Dieser Slogan belegt anschaulich, dass Informationen auf Basis von Vertrauen anders (bzw.
eher als zutreffend) bewertet werden als ohne eine solche Grundlage. An dieser Stelle soll
untersucht werden, welche Wirkung Vertrauen zum einen beim Austausch von Informationen
und zum anderen beim Austausch von Wissen haben kann, wobei sowohl Informationen als
auch Wissen hier — wie bereits im vorangegangenen Kapitel ausgefiihrt (siche Kap. 111.1.3) —
im Wesentlichen als potenziell iiber vertrauensvolle Beziehungen austauschbare, immaterielle
Ressourcen eingehender betrachtet werden sollen. Grundsitzlich ldsst sich davon ausgehen,
dass in nahezu jeder Interaktion Elemente von Vertrauen enthalten sind (sieche Nuissr/

Scawarz/ Tromas 2002, S. 19). Speziell fiir Kommunikation, also den Austausch von Informa-

124 Hierbei handelt es sich um einen Werbeslogan der Frankfurter Allgemeinen Zeitung, welcher auf Plakaten

und in Anzeigen verwendet wurde (siehe http://www.welt.de/daten/2000/11/15/1115mm202654.htx ; Stand:
Mirz 2005).
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tionen im Rahmen einer Interaktion zwischen (mindestens) zwei Akteuren (vgl. Kap. 111.4.2),
gilt, dass diese eng mit Vertrauen verbunden ist (siche Scuweer/ Tries 2003, S. 77). Dies ldsst

sich aus zwei Richtungen belegen, wie die Ausfiihrungen von GiLeerT belegen sollen:

., Zum einen bezeichnet Kommunikation zwischen Netzwerkakteuren eine Voraussetzung
fiir die Entstehung von gegenseitigem Vertrauen. Und zum anderen konnen erfolgreiche
Kommunikationsprozesse in Netzwerken nur zustande kommen, wenn ein angemessenes
Maf an Vertrauen zwischen den Akteuren besteht und diese die Bereitschaft kom-
munizieren, ihre gegenseitige Interessen anzuerkennen und ihre Handlungen ent-

sprechend auszurichten.“ (Giserr 2003, S. 87)

Ahnlich argumentieren auch andere Autoren (siche etwa Pratzkoster 1998, S. 41 oder
ANTFANG/ UrBAN 1994, S. 10). Allgemein kann der Austausch von Informationen bzw. Kom-
munikation als erste Intensititsstufe von Kooperation angesehen werden (siche Eurer
1999, S. 7 sowie Kap. I11.4.2) und ist ein wesentlicher Ausgangspunkt fiir eine weiterfiihrende
Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Akteuren. Aber nicht nur im Hinblick auf die
Qualitdt bzw. Intensitét einer Interaktion, sondern auch bzgl. des Niveaus ihres Inhalts ldsst
sich die Bedeutung von Vertrauen belegen. So kann die Relevanz von Vertrauen gerade im
Hinblick auf die Generierung und den Austausch von Wissen belegt werden.'” Um die dies-
beziiglichen Uberlegungen besser zu strukturieren, mochte ich mich an einem — zumindest im
deutschsprachigen Raum weit verbreiteteten (sieche WiLers 2004, S. 134) — Modell zum
Wissensmanagement orientieren und meine Ausfiihrungen entsprechend der Bausteine aus

dem Ansatz von Prosst, Raus und Romuarpr strukturieren, die wie folgt dargestellt werden:
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Zur Differenzierung der Begriffe siche die in Fufinote 85 auf S. 80 aufgefiihrten Definitionen.
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Abbildung 9: Kernprozesse des Wissensmanagements (Quelle: in

Anlehnung an Proest/ Raus/ Romuarpt 1999, S. 53).

Diese sechs Kernprozesse sollen nun im Hinblick auf Vertrauen kurz reflektiert werden.'*®

Wissensidentifikation

Grundsitzlich kdnnen soziale Netzwerke ein wichtiges Instrument darstellen, um aus der
Vielzahl der verfiigbaren und aufgrund der begrenzten Rationalitdt der einzelnen Akteure
nicht von diesem allein zu bewdltigenden Informationen die relevanten herauszufiltern
(siche Burt 1992, S. 14). Bei der Identifikation von Wissen steigert die Bewertung einer
Informationsquelle durch einen (moglicherweise auch anderen) Akteur als vertrauens-
wiirdig die Wahrscheinlichkeit, dass diese Information als zutreffend bzw. wertvoll vom
Empfanger wahrgenommen wird (vgl. a.a.0. 1992, S. 15f., RipperGER 1998, S. 188 oder
GraNoOVETTER 1985, S. 490).'%

Wissenserwerb

Welche Bedeutung Vertrauen im Bereich des Wissenserwerb hat, belegen die Unter-
suchungen im schulischen Kontext bei der Gestaltung von Lehr-Lernsituationen (siehe ins-
besondere Thies 2002 sowie Scuweer /PapBerG 2002). Aber auch allgemein wird dem Ver-

trauen zwischen Netzwerkakteuren die Féhigkeit zugesprochen, dass es ,,die Teilung vor-
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An dieser Stelle mochte ich darauf hinweisen, dass diese Kernprozesse hier nur eine erste Orientierung
bieten. Inwieweit die Relationen zwischen diesen Elementen oder gar der in der Abbildung aufgefiihrte
(vergleichsweise lineare) Ablauf der Prozesse in dieser Weise erfolgt, soll an dieser Stelle erkenntnis-
interessenspezifisch nicht diskutiert werden.

Ein konkretes Beispiel, was passiert, wenn Vertrauen verloren geht, belegen Fiscuers Uberlegungen bzgl.
der Ursachen fiir den Vertrauensverlust der Anleger gegeniiber der Borse im Nachgang des "Hypes™ am
sogenannten ‘Neuen Markt". FiscHer zeigt auf, ,,dass praktische alle mit dem Umgang mit Informationen zu
tun haben. Informationen werden entweder verfélscht, nicht weitergegeben, personlich benutzt, bevor sie an
andere weitergegeben werden etc.* (Fiscuer 2003, S. 82). Ahnliche Uberlegungen hinsichtlich des Umgangs
mit Informationen stellen auch DiPiazza und Eccies ausgehend vom Bilanzskandal um die Firma Enron
(sowie ahnlicher Unternehmenszusammenbriiche und Skandale) an (siehe DiPiazza/ EccrLes 2002, S. 34ff)).
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handenen und die Generierung neuen Wissens erleichtert [wird], da sich die Bereitschaft

erhoht, gegenseitig Informationen auszutauschen (GiLsert 2003, S. 86).'%

Wissensentwicklung

In verschiedenen Ausfiihrungen wird davon gesprochen, dass Vertrauen ,,beim Wissenser-
werb resp. bei der Entwicklung neuen Wissens fiir unabdingbar gehalten® (GRUNINGER
2001, S. 238) wird und letztlich Innovationen und Neuerung eng mit Vertrauen verbunden
sind (siehe bspw. Hamm 2004, S. 220 oder HeLmer et al. 1999, S. 107). So ermoglicht ein
hohes Mal} an Vertrauen im Rahmen von Netzwerken ,.eine weitgehende Ressourcen-
bilindelung, gemeinsames Lernen und die Reduzierung von Unsicherheit, so dal} in diesem
Kontext auch potentiell neue, radikale Innovationen mdoglich sind*“ (a.a.0. 1999, S. 157).
So kann — einfach ausgedriickt — schon durch die Zusammenarbeit von zwei Akteuren ,,im
und durch den Austausch [...] neues Wissen [entstehen], auf das einer allein nicht ge-

kommen wire* (REmmanN-RoTaMEIER 2003, S. 55).

Wissens(ver)teilung

Um Information oder auch Wissen auszutauschen bzw. die Bereitschaft zu einem solchen
Austausch zu erhohen, ist Vertrauen eine wichtige Veraussetzung (vgl. SPRENGER
2002, S. 39f., Won/Lemken/Pieek 2000, S. 35 und Neuauer 1997, S. 108). Grundsitzlich
sind die Weitergabe und der Austausch von Wissen ein wesentlicher Aspekt einer ver-
trauensvollen Beziehung (vgl. Santen/ Seckinger 2003, S. 339). Nicht zuletzt sind mit der
Weitergabe von Informationen bzw. dem Vermitteln von Wissen relativ unspezifische Ver-
pflichtungen zur Erwiderung verbunden, eine (angemessene) Riickzahlung ist ungewiss
und so kommt vertrauensvollen Verbindungen in dieser Hinsicht eine besondere Be-
deutung zu (siche Scuenk 1984, S.130). Der Risikoaspekt, der mit der so wichtigen
Weitergabe von Informationen bzw. von Wissen verbunden ist, ist auch dadurch begriindet,
dass in ,,dem Moment, wenn es [...] einmal preisgegeben wurde, [...] es [...] als spezifischer
Besitz des Schopfers wertlos geworden® (Geramanis 2002, S. 211) ist. Deshalb mochte ich
die Argumentation, dass die Mitteilung bzw. Weitergabe von Informationen an andere
eigentlich mit relativ geringen Kosten fiir den Informanten verbunden wire (siehe etwa

RippERGER 1998, S. 155), sehr kritisch bewerten.

Wissensnutzung

Angesichts des Umstands, dass diese Elemente, insbesondere die Frage des Transfers von
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Ahnlich argumentieren auch andere Autoren (siche z.B. ScuroTER 2004, S. 115, HELLMER et al. 1999, S. 26
sowie S. 107).
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Wissen, bei der praktischen Anwendung angesprochen wird (sieche Prosst/ Raus/

Romuarpt 1999, S. 55 sowie WiLsers 2004, S. 136), sind hier die im Rahmen der Ver-

trauensheuristik aufgefiihrten individuellen Handlungskonzepte (sieche Kap. I1.3.1 und

I1.5.1) von groBer Bedeutung. So spielt etwa das Selbstvertrauen eine wichtige Rolle dabei,

ob neu erworbenens Wissen auch vom jeweiligen Akteur angewendet wird.

Wissensbewahrung

Vertrauen hat die Wirkung, dass Informationen weniger gefiltert, sondern eher offen kom-
muniziert werden, wohingegen Misstrauen zur Folge hat, dass Informationen gefiltert bzw.
zuriickgehalten werden (siehe Biernorr 1987, Sp. 2032, NeuBauver 1997, S. 108, ScHwEER/
Tuies 2003, S. 85 sowie Deurscu 1976, S. 153). Insbesondere letzteres diirfte einer
qualitativ hochwertigen Wissensbewahrung etwa mittels schriftlicher Dokumentation

kontrdr gegeniiber stehen.

Diese Ausfiihrungen belegen m.E., dass Vertrauen fiir den Umgang mit Wissen bzw. bei allen
Bestandteilen des Wissensmanagements von Bedeutung ist. Dabei zeigt sich, dass der Aus-
tausch von Informationen, also die Wissens(ver)teilung und -nutzung unter besonders vielen

Gesichtspunkten von Vertrauen abhédngen.

1.3. Relevanz von Vertrauen zur Losung von Konflikten zwischen Individuen

Zwar kann Vertrauen einerseits als Voraussetzung fiir problemlose soziale Beziehungen ge-
sehen werden (vgl. Biernorr 1987, Sp. 2028), z.B. indem es Normen fordert, ,,welche eigen-
niitzige Verhaltensmuster einschrdnken und die Einstellung fordern, Individuen sollten im
Interesse der Gruppe oder Gemeinschaft handeln™ (Freirag 2004, S. 15). Andererseits zeigt
sich gerade im Konfliktfall die Bedeutung von Vertrauen. So sind Konflikte ein durchaus —
zumindest in ldngerfristigen Beziehungen — auftretendes Phinomen und gerade ,,mit der Auf-
nahme kooperativer Beziechungen wird zugleich eine breite Basis fiir Konflikte geschaffen®
(Deutsch 1976, S. 70). Schlielich begeben sich Akteure im Rahmen von Kooperationsbe-
ziehungen in eine (zumeist wechselseitige) Abhédngigkeit, wobei ,,das zentrale Problem der
Partnerschaft darin [besteht], da3 ein Teil der Handlungen des Partners weder iiberwacht noch
erzwungen werden kann, obwohl gerade diese Handlungen die Erreichbarkeit der eigenen
Ziele nachhaltig beeinflussen (WurcHe 1997, S. 144). Grundsétzlich ist ein Konflikt nicht un-
bedingt negativ, sondern kann auch positive Aspekte aufweisen, bspw. die Verhinderung von
Stagnation bzw. das Auslosen von Problemlosungs- und Entwicklungsprozessen (vgl.

Deutscu 1976, S. 16). Dabei kann Vertrauen dazu beitragen, dass eine Beziehung an solch
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einem Konflikt nicht zerbricht, sondern sich diese an neue Situationen anpassen kann (siche

etwa GiLeert 2003, S. 90).

Gerade bei der Betrachtung von Netzwerken sollte aber nicht eine ausschlieBliche Fo-
kussierung auf die Beziehungen zwischen zwei Personen (wie Vertrauensgeber und -nehmer)
erfolgen, denn ,,Netzwerke zeichnen sich insbesondere dadurch aus, dass sich ihre Interak-
tionsmuster iiber Dyaden hinaus auf multiple Beziehungszusammenhinge erstrecken*
(Gmeert 2003, S. 10). Deshalb sollen hier insbesondere auch die Effekte Dritter (iiber den
Reputationsmechanimus u.d.) auf die Vertrauensbeziehungen betrachtet werden. So ist bei
Stérungen von Interaktionsprozessen, wie sie etwa durch Konflikte zwischen den beteiligten
Akteuren deutlich werden, der Riickgriff auf von beiden Partnern als vertrauensvoll ange-
sehene Dritte hilfreich, wie sich auf Basis der Erfahrungen im Zusammenhang mit Konflikt-
l6sungsstrategien belegen ldsst (siehe Drutscu 1976, S.189ff.). Dies gilt insbesondere fiir
bereits fortgeschritten entwickelte bzw. eskalierte Konflikte, bei denen das Eingreifen solcher
Vermittler bzw. Mediatoren eine der letzten noch moglichen Konfliktlosungsstrategien dar-

stellt (sieche HuGo-Becker/ Becker 2000, S. 110).

1.4. Soziales Kapital als Beleg fiir die Bedeutung von vertrauensvolle Beziehung

zwischen Individuen

Die Grundidee des Konzepts des sozialen Kapitals bzw. Sozialkapitals ist, dass bestimmte Be-
ziehungen Akteuren Vorteile verschaffen konnen bzw. fiir das einzelne Individuum soziale
Beziehungen einen wichtigen Wert darstellen (sieche Burt 1992, S. 8f., Jurte 2002, S. 88
sowie Freirac 2004, S. 7). Soziales Kapital kann dabei als eine Ressource mit besonderen
Eigenschaften angesehen werden, denn es ist dieser ,,Aspekt der Sozialstruktur, der
individuellen oder korporativen Akteuren breitere Handlungsmoglichkeiten erdffnet, ihnen
also z.B. unternehmerische Profite ermoglicht oder die Koordination ihrer Handlungsab-
sichten zu kollektiver Aktion erleichtert (Jansen 2000, S.37).'* Dieser Begriff wurde insbe-
sondere von den Soziologen Bourpieu (siche Bourpieu 1992, S. 63ff.) und Coreman (vgl.
CorLeman 1991, S. 389ft.) geprigt und von anderen wie Burt (siche Burt 1992, S. 8ff.) oder
Purnam (vgl. Putnam 2000, S. 23ff)) weiter verfeinert und verwendet (vgl. Jansen 2000, S.37,

129 Anhand des erwiihnten Zitat ist m.E. bereits eine gewisse Affinitit zum Netzwerkbegriff auszumachen. Dies

begriinde ich mit der dort angefiihrten Thematisierung der Sozialstruktur von Akteuren sowie der fiir die
Koordination notwendige Erfassung und Beschreibung derselben (siche auch MiLer 1997, S. 40).
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WiLers 2004, S. 151ff. sowie Jurte 2002, S. 88). CorLeman beschreibt die Eigenschaften

sozialen Kapitals wie folgt:

., Wie andere Kapitalformen ist soziales Kapital produktiv, denn es ermdéglicht die
Verwirklichung bestimmter Ziele, die ohne es nicht zu verwirklichen wdren. Wie auch
physisches und Humankapital ist soziales Kapital nicht vollig fungibel, sondern nur

fungibel im Hinblick auf bestimmte Tdtigkeiten. “ (Coreman 1991, S. 392)

Dabei soll iiber den Begriff des sozialen Kapitals belegt werden, dass soziale Netzwerke einen
bedeutenden Wert darstellen, dhnlich wie physische Kapital oder Humankapital (vgl. Putnam
2000, S. 19). Hier soll soziales Kapital bzw. Sozialkapital gemiR WiLers verstanden werden,

der diesbeziiglich folgende Definition anfiihrt:

,,Sozialkapital ist die Gesamtheit von Ressourcen eines kollektiven oder individuellen
Akteurs, die in einem Netzwerk eingebettet sind, und durch die Struktur des Netzwerkes

sowie durch Enabler zugdnglich sind oder wiren.*“ (WiLsers 2004, S. 172)

Die Entstehung von sozialem Kapital ist in besonderer Weise auf Vertrauen angewiesen (vgl.
Putnam 2000, S. 22, Coreman 1991, S. 397, Wwsers 2004, S. 179ff. sowie RIPPERGER
1998, S. 168) bzw. soziales Kapital kann sich auch in Vertrauen duBlern (siehe Freirac
2004, S.11), denn ,Vertrauen produziert soziales Kapital bzw. stellt in Form der
Vertrauensatmosphire selbst Sozialkapital dar* (RippErGER 1998, S. 251). So kann es auf der
gesamtgesellschaftlichen Ebene erst entstehen, ,,weil in einer Gesellschaft oder mindestens in
Teilen der Gesellschaft Vertrauen vorherrscht* (Fukuvama 1995, S. 43)." Gleichzeitigt ,,be-
festigt soziales Kapital stabile Normen allgemeiner Reziprozitit, befordert Kommunikation
und Kooperation, es verkorpert die Erfolge fritherer Zusammenarbeit und erhéht das Risiko
fiir opportunistisches Verhalten* (Stanr 2004, S. 51) und kann somit giinstige Konditionen fiir

die Entstehung und Entwicklung von Vertrauen bieten.

Allerdings fiihrt die Verwendung des Begriffs "Kapital " oder auch die Anwendung von finanz-
wirtschaftlichen Begriffen wie bspw. Investitionen, Obligationen, Kreditwiirdigkeit,
Kreditoren bzw. Debitoren oder soziale Verschuldung (vgl. Burt 1992, S. 8ff., Bourbieu
1992, S. 63ff. und RirrErGER 1998, S. 154) in diesem Zusammenhang zu einer sehr intensiven

Diskussion iiber diese Form von Ressource (vgl. Wieers 2004, S. 157)."*' So wird dieser

130 Bei den Uberlegungen bzgl. des Sozialkapitals von Organisationen stellt etwa Burr fest, dass dieses durch

die Aggregation des sozialen Kapitals auf der individuellen Ebene entsteht (siche Burt 1992, S. 9).

B Auch der Umstand, dass der Begriff "Humankapital” zum Unwort des Jahres 2004 gewihlt wurde, da diese

Bezeichnung nach Auffassung der zustidndigen Jury nicht nur Arbeitskrifte in Betrieben, sondern den

125



IV. Ausgewihlte Begriindungen der Bedeutung von und Befunde zum Umgang mit Vertrauen in regionalen
Bildungsnetzwerken
Begriff genutzt, um das oben kritisch reflektierte extrem rational gepriagte Akteursbild (vgl.
Kap. I1.2.1.1) im Netzwerkkontext anzuwenden und es unter strategischen Gesichtspunkten zu
investieren, zu vermehren und ggf. zu liquidieren (siche Bourpieu 1992, S. 67, BAURMANN
2002, S. 120 und Geramanis 2002, S. 12)."°* Es finden sich aber auch Hinweise, dass ein
strategischer Umgang mit einer solchen Ressource anderen Mechanismen unterworfen ist als
bei herkdmmlichen Investitionsstrategien. So weist diese Kapitalform einige Besonderheiten
auf. Neben der bereits erwdhnten Fungibilitit wohnt sozialem Kapital, im Unterschied zu
anderen Kapitalformen (bspw. dem Humankapital), den Beziehungsstrukturen zwischen zwei
und mehr Personen inne, und somit hat keiner der beteiligten Akteure das exklusive
Verfiigungsrecht liber das vorhandene soziale Kapital (siche Burt 1992, S. 8, Bourpiceu
1992, S. 63, Jansen 2000, S. 37, Geramanis 2002, S. 11 sowie Freirac 2004, S. 13). Weiterhin

fiihrt Fukuyama fiir die gesamtwirtschaftliche Perspektive folgendes Risiko an:

,,Soziales Kapital ist wie ein Hebel, der sich zwar leicht vor-, aber nur schwer wieder
zuriickstellen ldfst. Ein Staat kann es durch sein Handeln viel schneller verschleudern,

als er es wieder aufbauen kann. " (Fukuvama 1995, S. 423)

Nach Auffassung von Geramanis stehen sich die 6konomischen Ansédtze und das Konzept des
sozialen Kapitals in gewisser Weise konkurrierend gegeniiber (siche Geramanis 2002, S. 128).
Und dies, wo gleichzeitig ,,in modernen Organisationsformen wie Virtuellen Organisationen
oder Netzwerken, deren Erfolg wesentlich auf der Potenzierung eigener Ressourcen durch
Kooperation beruht, [...] Sozialkapital zunehmend an Bedeutung gewinnen* (RipPERGER
1998, S. 166) wird. Grundsétzlich sollte darauf hingewiesen werden, ,,dass das Konzept des
Sozialkapitals keine allzu neuen Ideen beinhaltet. Es ist eine der Grundansichten der
Soziologie, dass die Einbindung in soziale Gruppen mit positiven Effekten fiir die einzelnen

Individuen und auch fiir die Gemeinschaft verbunden ist* (Freirag 2004, S. 20).

Zusammenfassend kann hier festgehalten werden, dass Sozialkapital und Vertrauen eng mit-
einander verbunden sind. Auch ldsst sich feststellen, dass dem sozialen Kapital als Ressource
gerade im Hinblick auf Netzwerke hohe Bedeutung beigemessen wird, wobei sich diese

Ressource vor allen Dingen {iber das interpersonale Vertrauen erschlieBen ldsst. Allerdings

Menschen allgemein zu einer nur noch Okonomisch interessanten Grole mache (siehe
http://www.spiegel.de/kultur/gesellschaft/0,1518,337259.00.html; Stand: Januar 2005), belegt dies m.E.
anschaulich.

132 Sehr plakativ formuliert es GERAMANIS:

,,Bringt man allerdings Vertrauen mit dieser Terminologie des Kapitals zusammen, dann scheint es den

Geschmack des Kduflichen und damit Ordindren zu bekommen,; man denke nur an die kdufliche Liebe. "
(GEramanis 2002, S. 9)
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zeigen sich durch die Verwendung des Kapitalbegriffs verschiedentlich Probleme und
Bedenken, die dhnlich bei der Auseinandersetzung mit dem Begriff des Vertrauens-

managements zum Vorschein kommen.

2. Die Bedeutung von Vertrauen fiir Zusammenarbeit zwischen Individuen innerhalb

von Organisationen und die Folgen fiir die interorganisationale Vernetzung

Eine effektive Zusammenarbeit von individuellen Akteuren sowohl innerhalb wie auch
zwischen Organisationen ist bis zu einem gewissen Grad auf Vertrauen zwischen den be-

teiligten Individuen angewiesen (siche z.B. NeuBauer 1997, S. 105).

Nun sollen zum einen die innerorganistorischen Rahmenbedingungen fiir die beteiligten
Individuen sowie die Auswirkungen dieses Umfelds auf die Kooperation zwischen diesen
analysiert werden. Denn auch fiir den Bereich der berufsbildenden Schulen erscheint es
»fraglich, ob eine kooperative Zusammenarbeit mit externen Partnern gelingen kann, wenn
nicht auch innerhalb der Schule bzw. Bildungseinrichtung Kooperation und Teamarbeit als
Arbeitsprozesserleichterung bzw. Hilfestellung bei der Findung von Problemldsungen ange-
sehen wird“ (Hamm/ Scaweers 2003, S. 82). Darum ist gerade bei der Zusammenarbeit einer
Organisation mit anderen auf der individuellen wie der organisatorischen Ebene ein hohes
Verpflichtungsgefiihl bzw. ‘commitment** zur jeweiligen Organisation erforderlich (siehe

Sypow 2003, S. 285).

Die Problemstellung, die sich bei (marktférmig oder hierarchisch ausgerichteten) Orga-
nisationen in Netzwerken ergeben kann, ist durch die unterschiedlichen Koordinationsmecha-
nismen begriindet, auf die primir in diesen zuriickgegriffen wird und die bereits in der ein-
leitend in diesem Kapitel aufgefiihrten Tabelle von Wever (vgl. Tabelle 7, S. 116) vorzu-
finden sind. Dabei handelt es sich aber um eine idealtypische Trennung, denn faktisch
,.kommt der Markt nicht ohne Vertrauen, Hierarchie nicht ohne Markt und Netzwerke nicht
ohne Macht und die Nutzung des Preises als Koordinationsmedium aus“ (GILBERT
2003, S. 28). Allerdings lassen sich auch gegenldufige Tendenzen zwischen den einzelnen
Koordinationsmechanismen ausmachen, wie bereits die aufgezeigte Diskussion {iber Ver-

trauen versus Kontrolle (vgl. Kap. 11.1.1) belegt.

133 Eine solches ‘commitment” ,,liegt dann vor, wenn Individuen, trotz attraktiver Alternativen, ihre Zugehérig-

keit zu einer und ihr Engagement fiir eine Organisation nicht in Frage stellen* (Sypow 2003, S. 285).
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Hier soll nun deshalb die Bedeutung von und der Umgang mit Vertrauen in hierarchischen
und marktorientierten Organisationen sowie die Situation der interorganisationalen Grenz-

ginger eingehender betrachtet werden.

2.1.  Vertrauen im Kontext von hierarchisch strukturierten Organisationsformen

Bzgl. Hierarchien erscheinen mir die verschiedentlich anzutreffenden Aussagen relevant, die
von einer negativen Korrelation zwischen formalen Regeln und Vertrauen in einer Hierarchie
sprechen (sieche etwa NeuBauer 1997, S. 110 oder Fukuyama 1995, S. 265). Es ist gerade die
Freiheit, ein Risiko (etwa eines Vertrauensvorschusses) einzugehen und damit das Gewahren
von Spielrdumen, verbunden mit dem expliziten Verzicht auf Kontrolle, Sanktionierbarkeit
u.a., die den Aufbau und die Ausbreitung von Vertrauen als Interaktionsmechanimus iiber-
haupt erst ermdglichen (siehe RippErGER 1998, S. 232). Auch erfordert die Nutzung des
kreativen Potenzials einer Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Akteuren einen Spiel-
raum, dem starr vorgegebene und unbeeinflussbare Regeln kontraproduktiv gegeniiber stehen
(vgl. Euter 2004, S. 313). Es stellt sich die Frage, ob bzw. inwieweit dies im Rahmen einer

hierarchisch strukturierten Organisation der Fall ist.

Allerdings ist es durchaus auch moglich, dass sich Vertrauen und Macht in komplementérer
Weise erginzen (sieche Bacuvann/ Lane 2003, S. 78). Denn die obigen Ausfithrungen sollten
m.E. nicht so interpretiert werden, dass eine Biirokratie oder Hierarchie automatisch eine
Misstrauensorganisation wire, wie es teilweise angefithrt wird (siche etwa KRrystek
1993, S. 32). Bspw. kann die ,,lebenslange Bindung oder zumindest die mittel- bis langfristige
Perspektive von Hierarchien, [...] den Vertrauensvorschuss von Seiten der Organisation dar
[stellen], damit sich die Akteure dieser Sicherheit gewiss sein konnen, um ihrerseits, gleich-
sam risikoarm, das Vertrauen zu erwidern* (Geramanis 2002, S. 63). So wird von SieBerT Ver-
trauen sogar als eines der Merkmale von Hierarchien aufgefiihrt (siehe Siesert 2003, S. 11f.)
und auch Oucwr stellt heraus, dass bei diesem Koordinationstyp aufgrund des langfristigen
Zeithorizonts der dort vorzufindenden Beziehungen (vgl. auch Tab. 7 auf S. 116) Vertrauen
durchaus entstehen kann (siehe Oucnur 1980, S. 134). Als kritisch wird aber die Wirkung von
Hierarchien mit einem iiberwiegenden Riickgriff auf Macht (bzw. Vertrdge) als Koor-
dinationsprinzip auf die Entstehung von Vertrauen gesehen. So fiihrt Schweer bzgl. der Ent-
stehung und Entwicklung von Vertrauen in Beziehungen mit starkem Machtgefille zwischen
den Akteuren aus, dass bspw. auf der sozialen Ebene eine Vertrauensvorleistung von einem

»Rangniedrigeren oftmals nicht als solche betrachtet, sondern vielmehr als Mittel zum Zweck
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gesehen [...], weshalb der Aufbau von Vertrauen in asymmetrischen Beziehungen erschwert
wird“ (Scaweer 1997, S. 205f.). Zu é&hnlichen Befunden kommen auch spieltheoretische
Expertimente (siche PerermMann 1992, S. 61). Jedoch kommt Frick zu der Erkenntnis, dass in
Beratungssituationen Macht nicht unbedingt negativ auf die Vertrauensentwicklung wirken
muss, ,allerdings [...] dann, wenn [das jeweilige Gegeniiber; C.S.] davon ausgeht, daf} die

Macht in seinem Sinne einsetzbar ist und eingesetzt wird.* (Frick 1998, S. 58).

Die Erkenntnis von NortH, dass formale Regeln und Beziehungen sich zwar édndern lassen,
die bestehenden informellen Regelungen und Netzwerke jedoch eine groBe Persistenz
besitzen, insbesondere wenn thnen von den Akteuren Probemldsungskapazitit zugeschrieben
wird (siehe Norta 1990, S. 91), gewinnt auch unter diesem Gesichtspunkt an Bedeutung. So
ist letztlich auch eine verordnete Kooperation auf das Vertrauen zwischen den Partnern ange-
wiesen, denn wenn ,,vollstdndiges Misstrauen herrscht oder das Vertrauen nur einseitig ausge-
prégt ist, so besteht eine hohe Wahrscheinlichkeit, dass Kooperationsregeln duf3erlich bleiben
und nicht umgesetzt werden* (EuLer 2004, S. 311). So kann eine formelle Anweisung zur
Aufnahme von Kooperationsbeziechungen — wie sie in Form von Vorschriften bzw.
Weisungen in einer eher hierarchischen Organisationsform wie dem schulischen Bereich
durchaus tiiblich ist (sieche bspw. APO-BK, § 14, Abs. 2) — sogar eine kontraproduktive
Wirkung haben. Denn sind Kooperationsbeziehungen nicht freiwilliger, sondern formeller
Natur und gelingt es nicht, eine gemeinsame, positive Vertrauensbasis zu entwickeln, so
»kann dies zu kompensatorischen Verhaltensweisen, wie beispielsweise Aggression und
Resignation fithren* (Eurer 2004, S. 311). Hier bedarf es also minimal des Auf- und Ausbaus
zusitzlicher Kommunikationswege mit eher informellem Charakter zur Foérderung schwacher

Beziehungen (siehe Scaweer 1997, S. 206 sowie RippErRGER 1998, S. 233).

2.2.  Vertrauen in marktorientierten Organisationen

Auch bei marktorientierten Organisationen ergeben sich verschiedene Problemstellungen im

Hinblick auf Vertrauen.

Innerorganistorisch ist das Umfeld zumeist (insbesondere ab einer gewissen Organisations-
grofle; vgl. Fukuvama 1995, S. 49) eher hierarchisch strukturiert und damit treffen hier die
Ausfiihrungen aus dem vorangegangenen Abschnitt zu. Aber wie die Entwicklung von Unter-
nehmensnetzwerken belegt, ist eine Vernetzung auch ohne vertragliche (und damit
hierarchische, auf Macht und Recht basierende) Regelungen moglich, denn ,,Vertrauen

zwischen [marktorientierten; C.S.] Akteuren kann dazu fiihren, dass diese im Rahmen der
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organisatorischen Zusammenarbeit ihre Okonomischen Ziele besser erreichen konnen
(Gieert 2003, S. 82). Dies zeigen auch die diversen experimentellen Untersuchungen im
Rahmen der ‘rational-choice’-Theorie und andere Gkonomische Erkldrungsansitze (siehe
Kap. I1.2.1 sowie Sypow 1992, S. 168ff.). Diese belegen aber gleichzeitig, dass gerade zum
Ende einer Beziehung der Anreiz zu opportunistischem Handeln besonders grof ist (vgl.
Kap. I1.2.1 sowie AxeLrop 2000, S. 9). Entsprechend ist der kurzfristige Zeithorizont, wie er
bei der idealtypischen Gegeniiberstellung des Koordinationstyps Markt mit den anderen
Typen aufgefiihrt wird (sieche Tab. 7 auf S. 116), im Hinblick auf die Entwicklung einer ver-
trauensvollen Beziehung problematisch, denn entsprechend ist ,,kooperatives Verhalten [...]
insbesondere im Hinblick auf eine moglicherweise zukiinftig ertragreiche Interaktion
wahrscheinlich, die aber fiir die Marktsituation eher untypisch ist“ (Fischer 2003, S. 7).
Zudem sehen sich solche Organisationen auch weit mehr unter (marktbedingtem) Druck (bis
hin zur Existenzbedrohung), was einerseits positive Auswirkungen auf die Motivation haben
kann, andererseits aber auch Anreiz fiir opportunistisches Handeln und eine Tendenz zur
Instabilitdt von Beziehungen mit sich bringt (vgl. WinkLer 1999, 44f. sowie NooteBoom/ Six
2003, S. 6), die der Entwicklung von Vertrauen kontraproduktiv gegeniiber stehen. Allerdings

stellen Bachmann und LANE zu Beginn ihrer Ausfiihrungen heraus:

,, Konflikt- und opportunitdtsorientierte Beziehungen gelten als nicht mehr geeignet, um
einen leistungsfihigen Modus der Koordination und Integration interorganisationalen
Handelns sicherzustellen. Allerdings sind Beziehungen, die sich auf Vertrauen griinden

nicht selbstverstdndlich. ** (Bacumann/ Lane 2003, S. 77)

Auch damit diirfte begriindet sein, dass sich gerade in den letzten Jahren vermehrt Verdffent-
lichungen finden lassen, die sich mit dem Thema Vertrauen (oder aber Vertrauens-
management) gerade auch im Hinblick auf marktorientierte Unternehmen(-snetzwerke) bzw.
zwischenbetriebliche Beziehungen finden lassen (siehe AreLt 1994, Sypow 1995, WINKLER

1999, GroniNger 2001, Kraus 2002 oder Giiert 2003).

2.3. Die Situation der interorganisationalen Grenzginger

Allgemein kann formuliert werden, dass eine Person, die Mitglied in mehreren Gruppen ist,
durch das Zusammentreffen von unterschiedlichen Zielsetzungen, Rollen und Funktionen von
inneren Konflikten zwischen ihren verschiedenen Rollen bzw. Pflichten betroffen sein kann
(sieche Deursch 1976, S. 44). So sind Mitglieder in organisationsiibergreifenden Arbeits-

gruppen minimal Teil von zwei Gruppen — ndmlich der jeweiligen Organisation, aus der der
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einzelne Teilnehmer stammt, und der Arbeitsgruppe. Solange die individuellen und die Ziele
der Gruppe oder Organisation iibereinstimmen, ist opportunistisches Handeln zwar unwahr-
scheinlich (vgl. Ouchr 1980, S. 136), allerdings treffen einen individuellen, organisationalen
Grenzgénger oft Konflikte zwischen seinen Aufgaben, unterschiedlichen Pflichten und Ziel-
setzungen (siche NeuBauer 1997, S. 113f. sowie Brapacn/ Eccres 1989, S. 109). Damit ver-
bunden ist ein ,,duales oder sogar multiples Commitment* (Sypow 2003, S. 286), und dieses
stellt aufgrund der damit einhergehenden Rollenkonflikte besondere Anforderungen sowohl
an die einzelne Person wie auch die Leitungsebene (siche ebenda). So entwickelt ein solcher
Grenzginger — wie schon die Uberlegungen zum sozialen Kapital deutlich machen (siche
Abschnitt 1.4 in diesem Kapitel) — mit seinen Kontakten und Kooperationsbeziehungen
durchaus wichtige (Macht-)Ressourcen (siche Buchter/ Gramiinger 2003, S. 117), denn die
Einrichtung solcher Positionen kann ,,zu einer Monopolisierung von Wissen, Erfahrungen und
Kontakten fithren, die den Grenzgédnger zwar aufwerten, aber der Entwicklung neuer

Koordinationsstrukturen im Wege stehen* (Expres/ Wenner 2003, S. 253).

So ist es vielleicht auch zu begriinden, dass innerhalb der “eigenen” Organisation diesem
Personenkreis oft eher mit Skepsis begegnet wird, da diese ,,den Positionsvorgaben und
Direktiven ihrer Organisation nicht immer voll folgen, da sie einen Erfolg in der Ver-
handlungen mit AuBlenstehenden (z.B. den Repridsentanten anderer Organisationen) erzielen
sollen. Diese Doppelrolle kann dazu fiihren, dafl in der eigenen Organisation Miftrauen
gegeniiber den Reprisentanten entsteht* (Biernorr 1987, Sp. 2030). Dies wiederum kann zu
Schuldgefiihlen bei den Betroffenen fiihren, die sich als psychische Sanktion bei diesen
Akteuren fiir nicht reziprokes Handeln auswirken konnen (siehe RippErGER 1998, S. 157).
Dabei hingen die Entstehung einer vertrauensvollen Beziehung und deren Weiterentwicklung
in hohem Malle auch auf der interorganisationalen Ebene von den individuellen Akteuren

bzw. Repriasentanten und ihren Treffen ab (sieche Laucken 2001, S. 154).

Des Weiteren zeigt sich, dass sich ein direkter Vergleich oder der Transfer von Erfahrungen

von einer Organisation auf die andere schwierig gestalten kann:

,, Although the rules are the same, the enforcement mechanisms, the way enforcement

occurs, the norms of behavior, and the subjective models of the actors are not.* (NorTH

1990, S. 101)

Dies stellt eine besondere Herausforderung an das Empathievermdgen der interorga-

nisationalen Grenzgédnger dar, welches zum Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung not-
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wendig ist (siehe auch Petermann 1992, S. 109 sowie NooteBoom/ Six 2003, S. 8). Deutlich
wird eine solches Empathievermogen in der Kommunikation nach Auffassung von Huco-
Becker und Becker bspw. dadurch, ,,daB8 die Informationen des Senders deckungsgleich sind,
also das gesprochene Wort mit Mimik, Gestik, Betonung und Satzmelodie iibereinstimmt*
(Huco-Becker/ Becker 2000, S. 89). Diese Anforderungen zeigen m.E. deutlich, welche viel-
schichtigen Problemlagen die organisationsiibergreifend titigen Akteure zu bewéltigen haben
und bieten vielleicht einen Hinweis darauf, warum der ANUBA-Ansatz, eine einzige Person
in einer Schule solle mit einer Stelle als Bildungsnetzwerker die Kooperation der Schule
intensivieren, sich in dieser Form nicht als tragfihig bzw. als Uberforderung erwiesen hat

(siche Hambuscr/ Liveke/ WiLsers 2003, S. 112ff.)."**

Gerade die interorganisationalen Grenzgédnger sind es aber, die eine Verkniipfung von
personalem und Systemvertrauen (siehe flir die Differenzierung Kap. I1.2.2) herstellen (vgl.
Gmpens 1995, S. 109 sowie MoLLer 2004, S. 16). Sie haben damit ganz wesentlichen Einfluss
auf das Vertrauen, welches einer Organisation (wie einer berufbildenden Schule) oder einem
System (wie auch dem Berufsbildungssystem) entgegen gebracht wird, denn es ,.kann leicht
geschehen, dal Einstellung des Vertrauens bzw. des mangelnden Vertrauens zu bestimmten
abstrakten Systemen durch Erfahrungen an Zugangspunkten stark beeinfluit werden®

(Gmpens 1995, S. 116)'%.

3. Vertrauen auf der Ebene der interorganisationalen Netzwerke

Wie bereits in der am Anfang dieses Kapitels aufgefiihrten Tabelle deutlich wird, wird Ver-
trauen in Netzwerken eine besondere Bedeutung zugesprochen. Welche Folgen fehlendes Ver-

trauen fiir ein Netzwerk hitte, schildert Fukuvama wie folgt:

., Wenn kollektives Handeln erforderlich wdre, wiirde jedes Mitglied eines solchen Netz-
werks nur herausfinden wollen, wie es das System zu seinem eigenen Vorteil nutzen

kann, und von den anderen genau das gleiche Verhalten erwarten.” (Fukuvama

1995, S. 247)

Nun sollen diese allgemein gehaltenen Uberlegungen auf der Ebene der interorganisationalen

Netzwerke prazisiert werden. Dabei werden allgemein Kooperationsbeziehungen und — auf-

134 Ahnliches wird m.E. deutlich, wenn die von DiertricH und GiLLen ausgearbeiteten Aufgabenfelder der Netz-

werkmoderation (siehe DierTricH/ GiLLeN 2004, S. 132) einer einzelnen Person tiberantwortet wiirden.

135 Hierbei definiert Gopens Zugangspunkte als ,,Stellen an denen eine Verbindung zustande kommt zwischen

Einzelpersonen oder Kollektiven ohne Fachkenntnisse und den Vertretern abstrakter Systeme® (GIpDENS
1995, S. 113).
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grund der Relevanz fiir die hier gewihlte fokale Organisationsform der berufsbildenden
Schulen und den vielfdltigen, vorliegenden empirischen Ergebnisse — die Forschungser-

gebnisse zur Lernortkooperation im Speziellen im Hinblick auf Vertrauen betrachtet.

3.1. Die Relevanz von Vertrauen in der interorganisationalen Kooperation im

Allgemeinen

In verschiedenen Ausfiihrungen wird Vertrauen als wichtige Grundlage fiir inter-
organisationale Kooperation angesehen (siche Biernorr 2000, S. 379, RippErRGER 1998, S. 93,

Nuisst/ Scawarz/ Taomas 2002, S. 21, Heisic 1997, S. 150 oder Sypow 1995, S. 182).

Schwierigkeiten bereitet allerdings die oft fehlende Trennschérfe zwischen den beiden
Konzepten Vertrauen und Kooperation — gerade auf der individuellen Ebene. So werden diese
oft in einen sehr engen Zusammenhang gestellt (sieche Nuisst/ Schwarz/ THomas 2002, S. 19,
Enpres/ WEnNER 2003, S. 223 und Giert 2003, S. 88) und manches Mal, etwa bei der in der
‘rational-choice’-Theorie weit verbreiteten experimentellen Forschung mittels Gefangen-
dilemmata, sogar gleichgesetzt (siche Frick 1998, S. 53). Dies ist wohl auch dem Umstand ge-
schuldet, dass sich Vertrauen und Kooperation gegenseitig bedingen — durch Vertrauen kann
Kooperation entstehen und im Verlauf einer kooperativen Beziehung ist die (Weiter-)Ent-
wicklung einer vertrauensvollen Beziehung ebenfalls recht wahrscheinlich (siehe
Loose/Sypow 1997, S. 177, Santen/ Seckinger 2003, S. 339 sowie Giert 2003, S. 88). So
sind sowohl in vertrauensvollen wie auch in kooperativen Beziehungen Reziprozitit und
Interdependenz von Belang (siche Hippe 1996, S. 30ff. sowie bzgl. der hier vertretenen Be-

griffsauffassungen Kap. II.1 und Kap. 111.4.2).

Wurche flihrt folgende Punkte bzgl. der Bedeutung von Vertrauen in Kooperationsbe-
ziehungen an (siche WurcHe 1997, S. 1521f.):

- Es besteht die realistische Chance aufgrund der Komplexitét der jeweiligen Situation in der

Praxis mit defektivem Verhalten unentdeckt zu bleiben.
- Zukiinftige Ertrdge und Leistungen sind ungewif3.

- Gerade gegen Ende einer Kooperation besteht (wie die Spieltheorie belegt; vgl.
Kap. 11.2.1.1) die Problematik einer erh6hten Wahrscheinlichkeit egoistischen Handelns.

- Kosten und Nutzen der Partner lassen sich i.d.R. nicht {iber den gesamten Verlauf der Be-

ziehung so ausbalancieren, dass zu keinem Zeitpunkt Ungleichgewichte entstehen wiirden.
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— Den Akteuren stehen oft weder rechtliche noch wirtschaftliche Druckmittel als alternatives

Koordinationsmittel zu Verfiigung.

Die aufgefiihrten Punkte verdeutlichen, warum eine Kooperationsbeziehung auf Vertrauen an-
gewiesen ist und sie sind vielleicht auch der Grund, warum oft eine enge Beziehung zwischen

dem Vertrauens- und Kooperationsbegriff hergestellt wird.

Weiterhin wird Kooperation, dhnlich wie Netzwerken insgesamt, insbesondere im Zusammen-
hang mit innovatorischen Prozessen hohe Bedeutung beigemessen (vgl. FUrst/ ScHUBERT
1998, S. 353). Institutionsiibergreifende soziale Netzwerke ermdglichen bei der Kooperation
von Organisationen, dass den individuellen Akteuren Ansprechpartner bekannt sind bzw. zur
Verfligung stehen, denen sie Vertrauen entgegen bringen (siehe Jurte 2002, S. 119). Zudem
haben Netzwerke eine soziale Entlastungsfunktion (vgl. WiLers 2004, S. 214£f.), wobei diese
Funktion nicht auf Fachbeziige beschrinkt ist, sondern die Kenntnis solcher Vertrauens-
personen hat ,,auch eine psychosoziale Unterstiitzungfunktion bei beruflicher Belastung. IThr
Feedback kann beruflich identitdtsstiftend sein® (Jurte 2002, S. 119). Diese Sichtweise basiert
insbesondere auf der Schwerpunktsetzung in der sozialpsychologischen und -pddagogischen
Netzwerkforschung, wobei dort auch auf die damit verbundenen Probleme (bspw. kontréire
Ausrichtung der Netzwerkmitglieder) hingewiesen wird (sieche MiLLer 1997, S. 39f.). Grund-
satzlich wird diese Entlastungs- und Unterstiitzungfunktion von sozialen Netzwerken auch
von Lehrkréften selbst wahrgenommen und flir wichtig befunden. Das folgende Zitat eines

interviewten Lehrenden aus einer Untersuchung von EuLer und Hann belegt dies:

., Nur mit anderen Kollegen zusammen lassen sich Strukturen im Unterricht und in der
Schule verdndern, Belastungen reduzieren und Zufriedenheit im Beruf erreichen. Nur
Lehrer, die in ihrem Beruf Zufriedenheit und ein Gefiihl des Gliicks erleben, kénnen
gute Lehrer sein!** (EurLer/ Haan 2004, S. 17)

Kooperation ist eng verbunden mit der jeweiligen Zielsetzung der beteiligten Akteure (sieche
Deursch 1976, S. 26 sowie Kap. 111.4.2). Grundséatzlich konnen Menschen auch ohne tieferes
Vertrauen aus 0konomischen Beweggriinden miteinander zusammenarbeiten (wie auch die
Spieltheorie belegt), um die dabei erzielbaren Kooperationsgewinne nicht zu verpassen (siche
Giert 2003, S. 88f., EuLer 2003a, S. 316f. sowie Kap. I1.2.1). Kooperation ist also auch bis
zu einem gewissen Grad mit nur geringem Vertrauen mdglich. Jedoch zeigt sich in solchen
Beziehungen, dass dann die ,,Kooperation nur in einem System formaler Regeln und Vor-

schriften mdglich [ist], die verhandelt, beschlossen und verteidigt und — oftmals mit Zwangs-
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malnahmen — durchgesetzt werden miissen* (Fukuyama 1995, S. 45). Aber zumindest ist auch
fiir rein gewinnorientierte Kooperationsbeziehungen ,,ein Vertrauen darauf erforderlich, dass
die jeweils anderen ihren Anteil leisten” (Eurer 2004, S. 311f.), denn wenn ,,vollstindiges
Misstrauen herrscht, dann wird eine Kooperation zwischen freien Akteuren scheitern® (EuLer

2003a, S. 315). Ahnlich fiihrt WEevER aus:

., Die Grundlage einer [...] gewinnbringenden Partnerschaft ist wechselseitiges Ver-
trauen in die Verldsslichkeit und die Leistungsfihigkeit des jeweiligen Gegeniiber |[..]. "
(Wever 2000, S. 12)

Hiermit spricht WEyEr genau die zwei wesentlichen Aspekte an, die bereits in der Vertrauens-
heuristik als bedeutsam hervorgehoben wurden, ndmlich die Frage nach der Motivationszu-
schreibung (bzw. — wie WEyER es nennt — Verldsslichkeit) und die nach dem Zutrauen (bzw.
die Einschdtzung der Leistungsfihigkeit des Vertrauensnehmers). Unter dem Gesichtspunkt
der jeweiligen individuellen Ziele, welche im Rahmen einer kooperativen Beziehung erreicht
werden sollen, ist festzuhalten, dass rein kooperative genauso wie rein konkurrierende Be-
ziehungen selten sind, denn in ,,den meisten Alltagssituationen lassen sich eine Reihe
komplexer Ziele und Nebenziele nachweisen. Deshalb kénnen Individuen im Hinblick auf ein
Ziel gleichgerichtet wechselbezogen und im Hinblick auf ein anderes Ziel entgegengesetzt
wechselbezogen sein® (Deutscu 1976, S. 27). Dabei stellt sich die Frage, welche Qualitit die
jeweilige Kooperationsbeziehung hat bzw. entwickeln kann, wobei ,,diese Qualitit selbst zu-
ndchst durch vorangegangene Kontakte und Erfahrungen, durch das Vertrauen, das sich
zwischen den Akteuren gebildet hat, sowie durch natiirliche Konkurrenz und Interessens-

konflikte* (Sevrriep/ KoniMEYER/ FURTH-RIEDESSER 1999, S. 53), geprigt wird.

Zudem {iiberlagern die informalen-personalen Beziehungen, welche wiederum in besonderem
Malle auf Vertrauen angewiesen sind, oft formale Kooperationsbeziechungen (JuTTE
2002, S. 308). Denn es lésst sich — wie schon fiir die Bedeutung der Ebene der sozialen Netz-
werke fiir die interorganisationalen Beziehungen belegt (siche Kap. 111.4.2) — auch bei der
interorganisationalen Kooperation feststellen, dass letztlich das Handeln auf der individuellen
Ebene entscheidet, ob solch eine kooperative Beziehung nun zustande kommt oder aber nicht
(siche PAtzorLp/Drees/ThieLe 1993, S. 26). Nach Auffassung einiger Forscher gewinnt diese
Ebene der ,,Vertrauensbildung auf personlicher Ebene wieder an Bedeutung gegeniiber einer
Gesellschaft, in der Vertrauen hochgradig an Institutionen und Organisationen und die Mit-

gliedschaft in ihnen gebunden war* (Heisic 1997, S. 150).
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3.2. Belege aus den Untersuchungen zur Lernortkooperation fiir die Bedeutung von

Vertrauen in der Beziehung zwischen Bildungseinrichtungen

Auch fiir die Untersuchung iiber die Bedeutung von Vertrauen in kooperativen Beziehungen
konnen — gerade auf der Ebene der interorgansiationalen Zusammenarbeit in regionalen
Bildungsnetzwerken — die verschiedenen Ergebnisse der Untersuchungen zur Lernort-

kooperation hilfreich sein (sieche EuLer 1999, S.6ft.).

Die Lernortkooperation ist elementarer Bestandteil des Dualen Systems, denn allein schon der
,Begriff des "dualen Systems” konnotiert, da3 zwei Subsysteme im Interesse eines iibergeord-
neten Ganzen zusammenwirken bzw. sich einem gemeinsamen Ganzen unterordnen. Fiir die
beiden Lernorte Schule und Betrieb wird aus dieser Dualitéit weitgehend selbstverstindlich die
Notwendigkeit einer moglichst engen Kooperation abgeleitet™ (EuLer 1999, S. 92). Bei der na-
heren Betrachtung der an berufsbildenden Schulen herrschenden Kultur der Vorgaben und der
AuBensteuerung, die den Prinzipien der Vertrauensentwicklung bis zu einem gewissen Grad

kontrir gegeniiber stehen, und die EuLer und Hann (etwas iiberspitzt) wie folgt umschreiben:

,,Schulen, Lehrer und Schiiler hingen an den Marionettenfiden der jeweils hoheren
Instanz. Die fehlende Selbststdndigkeit wird von der Schuladministration an die

Schulen, von dort an die Lehrkrdfte und von dort an die Schiilerinnen weitergegeben. *

(EuLer/ Hann 2004, S. 406)

Noch umfassender formuliert EuLer seine kritische Einschitzung bzgl. der Zusammenarbeit
der verschiedenen Ebenen des Bildungssystems und die sich aus ihr ergebende Wirkung

hinsichtlich der Entwicklung von vertrauensvollen Beziehungen zwischen diesen:

., Definiert man den Zusammenhang von Bildungspolitik, Bildungsadministration,
Schule, Lehrkraft und Lernende in Anlehnung an eine okonomische Begrifflichkeit als
Wertschopfungskette, so korrespondiert auf der kulturellen Ebene damit keine Wert-
schdtzungskette, sondern es dominieren andere Beziehungsformen, die noch zu sehr
durch Gehorsam, Belehrung, Kontrolle und gelegentlich auch Misstrauen cha-
rakterisiert sind. Dem stehen Prinzipien des Vertrauens, des Dialogs, der gegenseitigen

Anerkennung und der Achtung der Individualitdt gegeniiber. “ (EuLer 2004, S. 307)

Dies ist einer der Griinde, warum m.E. bei der Betrachtung der Lernortkooperation gerade auf
den iiberregionalen Ebenen des Dualen Systems der Eindruck entsteht, dass die als Ziel ge-
setzte Kooperation im Sinne eines Zusammenwirkens auf dieser iibergeordneten Ebene mit

der Realitit eines Neben- oder Gegeneinanders konfrontiert wird, deren Aulenwirkung sich
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wiederum auf die tiefer gelagerten regionale, (inter-)organisationale und individuelle Ebenen

durchschlagen konnte.

Es zeigen sich auch auf der Ebene der konkreten Zusammenarbeit zwischen den beteiligten
personalen Akteuren Schwierigkeiten, wie Probleme, ,,Lernprozesse aufeinander abzu-
stimmen, weil der Lernort Schule anderen pddagogischen Regulativen folgt als der Lernort
Betrieb® (PAtzoLp/Drees/THiELE 1993, S. 25). Unter zusétzlicher Beriicksichtigung des Lern-
orts "Uberbetrieblicher Bildungsstitte '* belegen die von Twarpy in einer tabellarischen Uber-
sicht zusammengestellten und nun aufgefiihrten Beziige zu kulturellen Bedingungen an diesen

Lernorten, wie unterschiedlich die jeweiligen organisatorischen Kontexte ausfallen:

UBS Schule Betrieb

Lehrkrifte

Verhiltnis von Theorie
und Pracxis

Derzeitiges vorrangiges

Praxisorientierte Dozenten (an-
gestellt, nebenamtlich, selbstan-
dig) mit padagogischem Wissen

Theorie/ Praxis — Verkniipfung
mit Schwerpunkt Praxis

Forderung von Handlungs-

Padagogisch-didaktisch-
akademisch ausgebildete i.d.R.
beamtete Lehrkrifte

Schwerpunkt auf Theorie;
intendierter Handlungsbezug

Forderung von Handlungs-

Ausbilder mit Meisterpriifung
oder Ausbildereignungspriifung,
Delegation an Mitarbeiter tiblich

Schwerpunkt auf Praxis;
intendierter Betriebsbezug

Qualifizierung zur Bewiltigung

didaktisches kompetenz mit einem Schwer- kompetenz und berufsiiber- von Arbeitsituationen;

. . punkt auf Qualifizierung greifender Bildung Humankapital
Selbstverstindnis
Fachsystematik versus Situativ angelehnte Wandel von Fachsystematik zu | Situationsorientierung am

Fachsystematik Situationsorientierung Arbeitsplatz

Situationsorientierung
Technologiefiihrung;
Kostenlegititmation;
Bildungscontrolling;
Kundenbezug

Schul-Technologie;
Qualitdtslegitimation;
Schulpflicht

Individualisiert;
Kostenlegititmation;
Bildungscontrolling

Ressourcenbezug

Tabelle 8: Ausgewihlte Bezilige zu kulturellen Bedingungen nach Twarpy (Quelle: Twarpy 2004, S. 250).

Angesichts dieser vielfiltigen Unterschiede wird vielleicht auch den bei der Zusammenarbeit
zwischen schulischen Lehrkriaften und Ausbildungspersonal in manchen Fillen diagnostizierte
Missstand der fehlenden Féhigkeit zur Perspektiveniibernahme (ScHNurRer/ ManpL
2004, S. 300) bis zu einem gewissen Grad verstiandlich. Jedoch wurde bereits aufgefiihrt, dass
sich auf Basis der Erkenntnisse aus dem Modellversuch ANUBA feststellen ldsst, dass aus
Sicht der Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen die Zusammenarbeit im Rahmen der Lernort-
kooperation so eng ist, wie in keinem anderen untersuchten Bereich (siehe Kap. I11.5.2.1
sowie WiLBers 2004, S. 328). So verwundert es auch nicht sehr, wenn in diesem Bereich von

Lehrkréften wenig Handlungsbedarf gesehen wird (vgl. PAtzoLp/Drees/THieLe 1993, S. 25f1)).

136 Dieser Lernort wird in der aufgefiihrten Tabelle mit “UBS" abgekiirzt.
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3.3. Kritische Anmerkungen zur interorganisationalen Kooperation

Genau wie beim Netzwerkbegriff findet sich auch eine stark tiberhdhte Erwartungshaltung an
Kooperation bis hin zum "'mythischen Heilsversprechen” (vgl. Santen/ Seckinger 2003, S. 9).
Denn ebenso wie der Netzwerkbegriff, ist auch der Kooperationbegriff eher mit positiven
Assoziationen wie Zusammenhalt, Gemeinsamkeit etc. verbunden. Jedoch ist nicht jede
Kooperationsbeziehung per se positiv, denn ,,nicht jede Kooperation ist gerechtfertigt, denn
Kooperation ist ein Mittel zum Zweck, und nicht jeder Zweck besitzt eine moralische oder

rechtliche Legitimation* (EuLer 2004, S. 305).

Ein weiteres Problem, das bei der Thematisierung von Kooperation deutlich wird, ist der Um-
stand, dass Kooperation in der Praxis selten als Problemlosungsmoglichkeit realisiert oder
anerkannt, sondern sogar eher negativ erlebt wird (etwa als zusétzliche Arbeitsbelastung, un-
ndtige Einmischung oder gar Kontrolle durch Dritte), denn die ,,Wahrnehmung vorhandener
Defizite fiihrt nicht automatisch zur besten und effektivsten Methode der Problemldsung.
Stattdessen wird die Fihigkeit zur Problemlosung eines Netzwerks mafigeblich durch die
Qualitdt der Kooperation zwischen den Akteuren bestimmt® (SevFriED/ KoHLMEYER/ FURTH-

Riepesser 1999, S. 53).

Bspw. kann es vorkommen, dass bereits negative Kooperationserfahrungen gesammelt
wurden, denn nicht jede Kooperation ist von Erfolg gekront (siche BMWI 2003, S. 4). Daraus
ergeben sich vielféltige Probleme in der alltiglichen Teamarbeit. Hierzu gehdren neben den
Problemen bei der Initiierung auch Probleme bei der Gestaltung bzw. Verstetigung der Kom-
munikation und Kooperation. So ldsst sich keine richtige gemeinsame Vertrauensbasis
schaffen (vgl. etwa BMWI 2003, S. 61), wenn auf der interpersonalen Ebene "die Chemie
nicht stimmt” (vgl. a.a. O. 2003, S. 32 sowie Nuisst/ Scuwarz/ THomas 2002, S. 245). Keine

entsprechenden (insbesondere zeitliche) Ressourcen oder die organisatorischen Rahmenbe-

137 8

dingungen'’ konnen ebenso wie 'falsches” Kooperationsverstindnis'*® als innerorganisato-
risches Problem vorhanden sein. Unklare Entscheidungskompetenzen und -regeln sowie allge-
meine Kommunikationsprobleme (fehlende Zielorientierung, Diskussionsregeln und
Moderation etc.) konnen entsprechende Konflikte durch unklare Aufgabenverteilung, Konkur-

renzsituationen (um Macht, Aufgabenbereiche u.d.), gednderte (Umwelt-, Ausbildungs-, Ziel-

137 Z.B. bedingt durch fehlende bzw. mangelnde Unterstiitzung durch die Leitungsebene der jeweiligen

Organisationen.

138 D.h. Teamarbeit bzw. Kooperation wird ,,als rein additiver Prozess missverstanden. Jede/r arbeitet im

eigenen Bereich und mischt sich moglichst wenig in die Belange der anderen ein“ (BMBF 2002, S. 213).
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gruppen-) Bedingungen, anderweitige Verpflichtungen und ausbleibenden Kooperationserfolg

ergeben (siehe ergéinzend auch BMWI 2003, S. 34).

4.  Die Bedeutung des regionalen Hintergrunds fiir die Entstehung und Entwicklung

von Vertrauen in Bildungsnetzwerken

Nachdem die individuelle sowie die organisationale Ebene thematisiert wurden, gilt es, die
regionale Ebene im Hinblick auf den Faktor Vertrauen néher zu betrachten. Insbesondere,
wenn die Entscheidung bzgl. Vertrauen auf der individuellen Ebene stattfindet (siche Ab-
schnitt 1 in diesem Kapitel), stellt sich die Frage, welche Relevanz dann noch der regionale

Hintergrund fiir diese Entscheidung und die weitere Entwicklung der Beziehung besitzt.

Hierzu ldsst sich feststellen, dass sich ein Individuum grundsétzlich gegeniiber der jeweiligen
Region bis zu einem gewissen Grad in Abhéngigkeit befindet. Dies zeigt sich besonders
deutlich in den vor Ort vorzufindenden Kommunikationsmoglichkeiten, denn diese beein-
flussen das Ausmal} der Beteiligung des Individuums an bestehenden oder am Aufbau alter-
nativer Kontaktoptionen (siehe Scuenk 1995, S. 137f). So ist die Hiufigkeit von Kom-
munikations- und Kontaktmoglichkeiten von rdumlicher Néhe abhingig (vgl. HEmENREICH

2000, S. 96, Sypow 1995, S. 192 sowie Loose/Sypow 1997, S. 184).
Im folgenden Abschnitt sollen zum einen

- die Bedeutung der Kontaktmdglichkeit von Angesicht zu Angesicht (bzw. face-to-face”),

und zum anderen
- die Relevanz der Vertrautheit mit dem regionalen Hintergrund

im Hinblick auf die Entstehung und Entwicklung von Vertrauen im Rahmen interorganisa-

tionaler Zusammenarbeit hin betrachtet werden.

4.1.  Uber die Bedeutung von 'face-to-face’-Kontakten fiir den Aufbau von Vertrauen

Grundsétzlich ist fiir den Aufbau von Vertrauen der Kontakt von Angesicht zu Angesicht
forderlich'®, da auf diesem Weg ein giinstiger Nédhrboden fiir Vertrauensbeziehungen ge-
schaffen werden kann (vgl. UnLe 1997, S. 198). Eine solche Bedeutung von "face-to-face’-
Kontakten fiir den Aufbau von vertrauensvollen Beziehungen zwischen Bildungsein-

richtungen lésst sich empirisch belegen, wie die Untersuchung von Weiterbildungsnetzwerken

39 Loose und Sypow sprechen in diesem Zusammenhang vom notwendigen ,.facework” (Loose/Sypow

1997, S. 180), was wiederum eine Form der ,Riickbettung™ (Gipens 1995, S. 113) von gesichtsunab-
hingigen Beziehungen’ (siche ebenda) darstellt.
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durch Jurte zeigt (vgl. Jurte 2002, S. 114). Dies liegt auch darin begriindet, dass zu den ver-
trauensfordernden Faktoren die Héaufigkeit der Kommunikation z&hlt und diese wiederum
hingt insbesondere von der rdumlichen Entfernung ab (vgl. Wmkier 1999, S. 190 und
ScuroTER 2004, S. 83). So erleichtert die rdumliche Néhe durch die verbesserte Moglichkeit
zur regelméfBigen Interaktion auch die Aufrechterhaltung von bestehenden vertrauensvollen
Beziehungen im Zeitverlauf (siche Morcan 1997, S. 501). Oft finden sich bereits existierende,
personliche Kontakt- und Kommunikationserfahrungen, auf die zuriickgegriffen werden kann
bzw. die eine Kommunikation zwischen den Beteiligten erleichtern konnen (siche MAaIer/

ToptLinGg 1996, S. 128).

Scheinbar ergibt sich durch die zunehmende Verbreitung und Nutzung von Informations- und
Kommunikationstechniken (kurz: IT) eine abnehmende Bedeutung von "face-to-face’-Kon-
takten (sieche Furst/ Schuusert 1998, S. 353). Allerdings zeigen empirische Ergebnisse, dass
diese Kontaktform selbst bei intensiver Nutzung von IT relevant bleibt und gerade personen-
gebundenes Wissen und Informationen am besten "face-to-face” ausgetauscht werden (siehe
Breuer/ Scuweers/ Twarpy 2002, S. 3f., Scuroter 2004, S. 83 und S. 125 sowie HELLMER et al.
1999, S. 89). Mehr noch — gerade bei einer intensiven Nutzung von IT wird der (ggf. auch nur
sporadisch erfolgende) Kontakt von Angesicht zu Angesicht wieder vermehrt als relevant
wahrgenommen und stellt sich als nur schwerlich substituierbar heraus (vgl. SCcHNURER/ MANDL
2004, S. 298 sowie Czerwanski 2003, S. 213). So ldsst sich feststellen, ,,dass die medienge-
stiitzte Kommunikation zwischen personlich bekannten Partnern deutlich reibungsloser ver-

lauft als bei unbekannten* (Won/ LEmken/ Pipex 2000, S. 37).

Es ist fiir den einzelnen Akteur gerade beim personlichen Treffen wesentlich einfacher, be-
stimmte non-verbale Signale wie Gestik und Mimik im Rahmen des Kommunikations-
prozesses mit einem anderen wahrzunehmen und entsprechend zu interpretieren (siche
RippERGER 1998, S. 157 und S. 218, Gmpens 1995, S. 104ff. sowie ScHNURER/ MANDL
2004, S. 298). Diese non-verbalen AuBerungen gelten dabei ,,als ein Medium, iiber das ins-
besondere Emotionen, Werthaltungen, Beziehungsbotschaften und Einstellungen kom-
muniziert werden* (EuLer/ Hann 2004, S. 221)"°, was wiederum wesentliche Faktoren sind,

die im Rahmen einer vertrauensbezogenen Entscheidung einbezogen werden, und die bei

140 QOder, wie es WatzLawick, Beavin und Jackson ausdriicken:

,, Eine Geste oder eine Miene sagt uns mehr dariiber, wie ein anderer iiber uns denkt, als hundert Worte. *
(WarzLawick/ BEaviN/ Jackson1980, S. 64)

140



IV. Ausgewihlte Begriindungen der Bedeutung von und Befunde zum Umgang mit Vertrauen in regionalen
Bildungsnetzwerken
einer reinen IT-gestiitzten Kommunikation oft fehlen. Sehr anschaulich listet Laucken diese

fehlenden Aspekte bei der Kommunikation mittels IT auf:

, Es fehlt das Hdndeschiitteln, das sich in die Augen sehen, der papierne Vertrag, die
eigenhdndige Unterschrift und dergleichen Leib- und Kérperhaftigkeiten mehr. Dies ist
wohl auch ein Grund fiir die groffe Bedeutung, die dann gelegentlich doch statt-
findenden leibhaftigen Begegnungen zukommt.“ (Laucken 2001, S. 154)

Allerdings sollen hier nicht (Informations-)Technik und (Vertrauens-)Kultur gegeneinander
ausgespielt werden, wie es manches Mal in Wissenschaft und Praxis erfolgt (vgl. WiLBERS
2004, S. 136), sondern als sich moglicherweise gegenseitig befruchtende Mechanismen be-
trachtet werden, die sich eher ergénzen als substituieren (siehe Scuenk 1984, S. 234f.). So lésst
sich m.E. annehmen, dass trotz durchaus sinnvoller Einsatzsmoglichkeiten von IT auch im

141 Vertrauen relevant bleibt, dieses wiederum

Rahmen etwa regionaler Bildungsnetzwerke
durch rdumliche Néhe begiinstigt wird. Entsprechend schliee ich mich Loost und Sypow an,
wenn sie feststellen, dass raumliche ,,Nidhe [...] auch im Zuge der Verbreitung “elektronischer

Netzwerken” nicht an Bedeutung verlieren wird* (Loose/ Sypow 1997, S. 184).

Weitere Relevanz kommt der rdumlichen Nihe durch die erhdhte Wahrscheinlichkeit'*? einer
erneuten Begegnung (bzw. allein schon dem Glauben daran) zu (siche Geramanis
2002, S. 100). Damit verbunden ist eine erleichterte Kontrollmdglichkeit. Wie bereits im Ver-
lauf dieser Arbeit festgestellt wurde, schlieBen sich Kontrolle und Vertrauen nicht aus.
Kontrolle kann aber einen negativen Einfluss auf die Entstehung und Entwichklung von Ver-
trauen haben (siche Kap. II.1.1). Allerdings geht es hier nicht um explizite, etwa vertraglich
festgehaltene Kontrollmechanismen, sondern um implizite bzw. soziale Kontrolle (vgl. Marer/
Topruing 1996, S. 128). Diese wirkt bspw. durch die erhohte Wahrscheinlichkeit eines
Wiedersehens, die erhohte Bedeutung der ebenfalls eingebundenen, anderen Partner aus der
Region bzw. der Notwendigkeit einer erneuten Kontaktaufnahme mit dem jeweiligen Gegen-
iiber oder den anderen Akteuren. Entsprechend kann an dieser Stelle m.E. ein positiver Ein-
fluss fiir die Entwicklung von Vertrauen ausgemacht werden (sieche dhnlich ebenda). Be-
ziehungen zwischen den Personen und Organisationen einer Regionen konnen sich zudem da-
durch auszeichnen, dass ,,auf regionaler Ebene die Bedeutung von Macht sowohl auf

okonomischer und mehr noch auch politischer Ebene gegeniiber liberregionalen Beziehungen

4 Dies belegen bspw. die Ergebnisse aus ANUBA (siche ANUBA 2003, S. 49f.).

2 Dies kann so weit gehen, dass rdumliche Nihe als Zufallsgenerator fiir eine Zusammenarbeit wirken kann

(vgl. HeELLmer et al. 1999, S. 165).
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einen geringeren Stellenwert einnimmt™ (HeLimer et al. 1999, S. 65). Hier konnte Vertrauen

kompensierende Wirkung haben.

4.2. Vertrautheit als Basis von Vertrauen durch gemeinsamen regionalen Hin-

tergrund

Der regionale Hintergrund kann auch als Teil des kulturellen Hintergrunds der Netzwerk-

akteure verstanden werden:

,Als allgemeinste Basis der Netzwerke und Partnerschaften gilt die Tatsache des
gemeinsamen Lebensraumes aufgrund rdumlicher Nihe. Die Akteure kennen sich
personlich, leben in der gleichen Umgebung, verstehen die Besonderheiten der lokalen
Kultur, leben 'Tiir an Tiir" mit ihren Partnern und werden tdglich mit den Ergebnissen

der gemeinsamen Problemldosungen konfrontiert. “ (Stanr 2004, S. 51)

Entsprechend greifen hier auch die Ausfithrungen von RippErGER, wenn sie feststellt, dass es
durch Unterschiede in diesem personlichen Hintergrund moglicherweise bei der Kommunika-
tion zwischen Vertrauensgeber und -nehmer zu Missverstindnissen bzw. zu subjektiv unter-
schiedlicher Erfassung von kommunikativen AuBerungen kommen kann (siehe RipPERGER
1998, S. 108). Dagegen wird einem dhnlichen Hintergrund eine vertrauensfordernde Wirkung
zugesprochen, da dieser eine Identifikation mit und das Verstidndnis fiir das Handeln des je-
weiligen Gegentibers erleichtern (siche WemeL 2002, S. 148). Ausgehend von der Debatte
iber die so genannten ‘industrial districts” (sieche Maier/ ToptLing 1996, S. 163ff.) und dem
dort betonten Zusammenhang zwischen den sozial-kulturellen Faktoren in einer Region
konnte davon gesprochen werden, dass diese einen vertrauensgenerierenden Katalysator
bilden kénnen (sieche HeLmer et al. 1999, S. 61). So kann ein gemeinsamer kultureller Hinter-
grund, welcher bspw. geprégt ist durch die Kenntnis der institutionellen Rahmenbedingungen,
eventueller Problemlagen und sozio-historischer Gemeinsamkeiten in der Region (siche
Furst/ Schusert 1998, S. 353, Hemenreich 2000, S. 103 sowie ScHroTER 2004, S. 59), die
Wabhrscheinlichkeit einer dhnlichen Grundeinstellung bzw. subjektiven Perspektive durch
einen dhnlichen Erfahrungshintergrund — also iiber den in der Vertrauensheuristik ausge-
wiesenen Faktor des Vorwissens — erhohen. Auf dieser Basis ldsst sich auch das Verhalten des
jeweiligen Gegeniibers wahrscheinlich bis zu einem gewissen Grad besser einschitzen. Diese
Vertrautheit mit der regionalen Situation (siche Maier/ ToptLiNG 1996, S. 128) und dem damit
vermutlich erleichterten Verstdndnis fiir die Sichtweise des anderen hilft, Missverstdndnisse

und damit potenziell Misstrauen auslosende Momente in der Kommunikation zu vermeiden,
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denn je ,,vertrauter eine Situation, um so unwahrscheinlicher eine falsche Interpretation von
Informationen und Kommunikationsprozessen, desto geringer das Risiko einer Fehlein-
schitzung des bewuflit oder unbewullit Mitgeteilten* (RippErgER 1998, S. 108). Durch dieses
bessere Verstindnis des Gegeniibers ist ein Vertrauensaufbau potenziell leichter zu be-

werkstelligen.

Neben der Identifikation der Akteure mit ‘ihrer Region’, welche zu einem Gemeinschafts-
gefuihl der dortigen Akteure fithren kann (siehe ScuitzL 1998, S. 212), zeigt sich bei den so
genannten innovativen Milieus die Bedeutung der regionalen Abgrenzung bzw. Einbettung.
Erst auf diesem Wege konnen ,,die im Ansatz des innovativen Milieus wichtigen face-to-face
Kontakte, die Mobilisierung des intraregionalen Humankapitals, die vertrauensvolle
Kooperation zwischen zumeist kleinen und mittleren Unternehmen, flexible Lieferver-
flechtungen, eine innovationsorientierte Zusammenarbeit von Wirtschaft und Politik usw.*
(ScuaTzL 1998, S. 212) entstehen.'* Osermaier formuliert es ausgehend vom Zusammenhang

zwischen regionalem, kreativen Milieu und “industrial districts” wie folgt:

., Es entsteht ein regionales Wertesystem, das Vertrauen und kooperatives Verhalten

fordert sowie Umgangsformen definiert und sanktioniert. “ (Opermaier 1999, S. 9)

Weiterhin kann diese ‘embeddedness” der innovativen Milieus wiederum eine wichtige
Grundlage fiir Vertrauen darstellen (vgl. Sypow 1995, S. 186) und so kann der gemeinsame
regionale Hintergrund im Sinne der Vertrauheit als ein Faktor gelten, der die Entwichklung
von Vertrauen beeinflusst. Bspw. konnen in Regionen im Hinblick auf die allgemeine
Bildungssituation bzw. die Zusammenarbeit zwischen Bildungseinrichtungen im speziellen
bestimmte Grundtendenzen vorzufinden sein. So belegen die Untersuchungen von BerGer und
Warpen, dass sich eher bildungsfreundliche bzw. weniger bildungsfreundliche Regionen aus-

machen lassen (sieche BErRGER/WaLDEN 1993, S. 23).

4.3. Kritische Reflexion der Bedeutung des regionalen Hintergrunds

Ausgehend von den bisherigen Ausfithrungen kann ich mich dem Fazit von HEDENREICH an-
schlieBen, ,,dass rdumliche Néhe vergleichsweise gute Voraussetzungen fiir vertrauens-

gestiitzte Kommunikationsnetzwerke* (HemenreicH 2000, S. 105) bietet. Allerdings gibt es

9 Gerade die genannten kleinen und mittleren Unternehmen zeichnen sich dabei durch eine besondere Ent-

wicklungsdynamik aus, ,,da sie den Lowenanteil des europdischen Arbeitsplatzwachstums der letzten Jahr-
zehnte bereitstellten und zumeist fest im Lokalen fest verwurzelt sind* (siehe Stan. 2004, S. 47).
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auch einige problematische Aspekte und so wird die Bedeutung rdumlicher Begrenzungen

bzw. des regionalen Hintergrunds durchaus auch kritisch betrachtet.

So lasst sich z.B. bei der Untersuchung sozialer Netzwerke, speziell von Freundschaftsnetz-
werken, keine allzu grof3e Rolle derselben feststellen (sieche Schenk 1984, S. 234f1.). Allerdings
finden sich Belege, dass sozio-demographische Faktoren einen nicht unerheblichen Einfluss
auf die raumliche Ausdehnung sozialer Netzwerke haben — je geringer das Alter bzw. je hoher
der soziale Status (Bildungsgrad, Beruf etc.) eines Akteurs, desto hoher ist auch die rdumliche
Ausdehnung seiner sozialen Netzwerke (vgl. a.a.0. 1984, S. 236). Gerade die Bedeutung von
raumlicher Nihe fiir die Haufigkeit von "face-to-face’-Kontakten wird teilweise in Zweifel
gezogen (sieche bspw. HeELLMER et al. 1999, S. 255). Auch wenn noch andere Faktoren die Be-
deutung rdumlicher Ndhe und eines gemeinsamen Hintergrunds hervorheben und die Rahmen-
bedingungen im Bereich der Bildungseinrichtungen anders zu bewerten sind als die im Unter-
nehmenssektor, so muss vielleicht doch die Relevanz der rdumlichen Néhe fiir die Wahr-

scheinlichkeit bzw. Héufigkeit von Treffen von Angesicht zu Angesicht relativiert werden.

Problematisch wird es zudem, wenn sich eine Zusammenarbeit ausschlieflich auf die
jeweilige Region beschrénkt, wie dies sich bei Lehrkréften an berufsbildenden Schulen durch-
aus feststellen lisst (siche WiLsers 2004, S. 329). Ahnliches lisst sich auch fiir das untersuchte
und bereits préisentierte Netzwerk im Rhein-Erftkreis ausmachen (vgl. Kap. II1.3). Diese Form
der SchlieBung birgt die Gefahr der Abkapslung des regionalen Netzwerks und damit der
fehlenden Nutzung von externen Entwicklungsimpulsen. Denn auch bei regionalen Bildungs-
netzwerken gilt, dass diese ,,um die Innovations- und Lernoffenheit von Netzwerken zu er-
halten, [...] keine so intensive Gruppen-Kohésion ausbilden [sollten], dal dadurch Bindungen
und Verpflichtungen der Mitglieder entstehen, die Netzwerke zunehmend geschlossener
werden lassen® (Furst/ Scrusert 1998, S. 355). So findet zwar iiber den regionalen Hinter-
grund gleichsam eine Homogenisierung der bestehenden Einflussfaktoren auf die Akteure
statt, jedoch besteht auch die nicht zu unterschitzende Gefahr eines ‘lock-in’-Effekts bzw.
einer regionalen Entwicklungspfadabhdngigkeit (sieche Nuisst/ Schwarz/ Thomas
2002, S. 243), wie sie in den den neueren Wachstumstheorien der Regionalokonomie
thematisiert wird (sieche Marer/ Toptiing 1996, S. 110f)). Auf diesem Wege konnen aber
solche vertrauensvollen Beziehungen bzw. ein bestindiger Riickgriff auf bestehende
Kontakte, ebenfalls zu einer gewissen Pfadabhingigkeit fiihren (siche Heiimer et al.

1999, S. 163). Gerade das Ausbrechen aus solchen bestehenden negativen Entwicklungs-
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pfaden ist nicht unproblematisch, gleichzeitig setzt es voraus, dass es gelingt, vertrauensvolle

Beziehungen aufzubauen (siehe Nuissi/ Scawarz/ THomas 2002, S. 244).

Im Hinblick auf die benétigten Ressourcen besteht ,,die Gefahr, dal eine Regionalisierung
ohne politisch gewollte materielle Unterfiitterung des Prozesses durch das Land sich als Ent-
lastungsstrategie mit nachteiligen Konsequenzen fiir die Entwicklung von innovativen Netz-
werken und die soziale und 6konomische Stabilitidt der Region entpuppen kann‘ (HELLMER et
al. 1999, S. 52). Ich stimme WiLBers zu, dass die Gefahr besteht, dass der Eindruck entstehen
konnte, ,,als sei die Region die Arena zur Losung von distributiven oder strategischen
Problemen, die man auf einer iibergeordneten Ebene nicht in den Griff bekommt. Der

schwarze Peter ungeloster Problem darf nicht weitergegeben werden* (WiLsers 2000, S. 86).

5. Kritische Reflexion der exemplarisch ausgewdiihlten Anwendungsfelder im Hinblick

auf Vertrauen

Ausgehend von den bisherigen allgemeinen Uberlegungen soll nun durch ihre Ubertragung
auf die im vorangegangenen Kapitel ausgewéhlten Anwendungsfelder (siehe Kap. IIL.5) eine
Konkretisierung erfolgen. Dabei stehen insbesondere Problemlagen und Hindernisse der Ver-
trauensentstehung und -entwicklung im Vordergrund, wie sie sich anhand von verschiedenen

Untersuchungen und Verdffentlichen nachzeichnen lassen.

5.1. Vertrauensvolle Zusammenarbeit von bzw. mit Lehrkraften als Erfordernis zur

Umsetzung von Lernfeldcurricula

Wie im vorangegangenen Kapitel aufgearbeitet, bieten Lernfeldcurricula verschiedene
Impulse und Anldsse zur intra- und interorganisationalen Kooperation (vgl. Kap. I11.5.2.1). So
stellen Lernfeldcurricula einen guten Ansatzpunkt zur (Weiter-)Entwicklung von Koope-
rationsbeziehungen dar (siche Hamm/ Twarpy/ WiLsers 2001, S. 59), da ,,Kooperation [...] bei
Problemstellungen sinnvoll [ist], deren Bewéltigung ein gemeinsames Vorgehen nahe legt.
Wenn der andere bei der Problemlosung nicht bendtigt wird oder gar stort, dann erscheint
Kooperation iiberfliissig™ (Euter 2004, S. 313). Allerdings wirkt sich die Einfiihrung von
Lernfeldcurricula auch auf das Selbstbild (siehe Kap. I1.3.1) der jeweiligen Lehrkréfte aus,
denn diese ,,sind nun weniger Spezialisten (wie es das Fachlehrerprinzip unterstreicht),
sondern miissen einen eher generalisierten Zugriff zu Fachwissen und dessen Re-Organisation

in Handlungsfeldern wéhlen* (Hamm 2004, S. 57).
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Fir den interorganisationalen Bereich wurde im Rahmen der Zwischenevaluation von
ANUBA, welche sowohl die ANUBA-Netzwerker als auch die regionalen Kooperations-
partner umfasste, ,,aufgefiihrt, dass durch die Kombination der Kompetenzen der Lehrer und
Spezialisten aus den Betrieben eine Verbesserung der Ausbildung zu erwarten wire — insbe-
sondere bezogen auf die Aktualitit und Praxisndhe der Inhalte* (Scuweers 2002a, S. 9).
Weiterhin ergeben sich — wie bereits thematisiert wurde (siehe Abschnitt 1.2 in diesem
Kapitel) — durch die Entwicklung und Umsetzung von Lernfeldcurricula diverse Ansatzpunkte
zum Konzept des Wissensmanagements. So erfordert die gemeinschaftliche bzw. facheriiber-
greifende Entwicklung von Lernfeldcurricula die Dokumentation des vorhandenen Wissens
und den Austausch dieser Dokumente. Diese Dokumentation kann ausgehend von den

Ergebnissen der ANUBA-Befragung als durchaus gut angesehen werden:'*

Beurteilung der Aussage "Das fiir uns relevante Wissen ist in den meisten Fillen
gut dokumentiert" durch die Lehrkréfte
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Abbildung 10: Ergebnis der ANUBA-AbschluBBbefragung zur Wissensdokumentation (Quelle: eigene

Berechnungen).

Allerdings beurteilt {iber ein Viertel der Lehrkrifte die vorhandene Dokumenation als eher
schlecht (bzw. beurteilt die Aussage als wenig bis gar nicht zutreffend). Auch besteht die m.E.
berechtigte Vermutung, dass es sich dabei vielleicht auch nicht unbedingt um eine
Dokumentation handelt, die innerhalb der Schule, des Kollegiums bzw. Bildungsgangs vorzu-
finden ist, denn im Allgemeinen ,,gleichen Lehrende "Wissensliicken” hdufig ganz individuell
mit privaten Initiativen — insbesondere dem Selbststudium aus Biichern — aus* (BuscHrELD

2002, S. 36). Es ist aber ein wesentliches Erfordernis einer gemeinschaftlichen Entwicklung

14 Der Umstand, dass die in der Abbildung aufgefiihrten Prozentzahlen (genau wie in den nachfolgenden

Graphiken) in der Summe nicht 100% ergeben, sondern um +/- 0,1% abweichen, ist auf das automatische
Runden durch das verwendete Tabellenkalkulationsprogramm zuriickzufiihren.
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von Lernfeldcurricula (sei es mit organisationsinternen oder -externen Kooperationspartnern),
dass eine Wissenserfassung bzw. Dokumenation sowie ein Austausch dariiber stattfindet. An-
gesichts der bisherigen Ausfithrungen stellt sich aber die Frage, inwieweit bei den Lehrkriften
eine Dokumenation und ein Austausch ihrer entwickelten Lernfeldcurricula als notwendig er-

achtet wird.

Dabei ist vor allem die Zusammenarbeit mit Lehrkrdften innerhalb der berufsbildenden
Schulen wesentlich weiter verbreitet, als die Zusammenarbeit mit externen Partner. So zeigen
die Ergebnisse der ANUBA-Abschlussuntersuchung, dass iiber 80 Prozent aller genannten
Kooperationsbeziehungen innerhalb der jeweiligen Schule verortet sind (sieche WILBERS
2004, S. 295f.). Trotz dieses Umstands ist die nach wie vor bestehende Einzelkdmpfer-
mentalitdt vieler Lehrkrifte ein groes Problem bei der inner- wie interorganisationalen Zu-
sammenarbeit (siche EuLer 1999, S. 23). WiLsers spricht ausgehend von der Untersuchung im
Rahmen von ANUBA bzgl. der emotionalen Unterstiitzung davon, dass vor ,,diesem Hinter-
grund fast von einer emotionalen Isolation der Lehrkréifte im Kollegium gesprochen werden
kann“ (WmBers 2004, S. 333). Dabei trifft auch in diesem Feld die Erkenntnis bzgl. der
Arbeitsorganisation zu, dass auch Lehrer ,,nicht an allen Fronten als Einzelkdmpfer zugleich
kdmpfen [konnen]. Im Gegenteil, es ist die personliche Unzuldnglichkeit und das gleichzeitige
Wissen dartiber, das ein soziales Miteinander zur Voraussetzung von Kooperation werden
lasst™ (Geramanis 2002, S. 162). Dass diese theoretischen Erkenntnisse auch in der Praxis

thren Niederschlag finden, zeigen die Ergebnisse aus dem Modellversuch ANUBA:

Beurteilung der Aussage "Oft entwickeln wir in unserer Schule gemeinsam
Unterrichtsmaterialien oder machen gemeinsame Unterrichtsplidne” durch die
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35,00%
30,40%
30,00% 28.20%
25,00%
e I 6 T L1

20,00% T 16,10%
15,00%
10,00% |

5,00% ’_‘4’4{’% - 290%

0,00% T T T T T ]

Trifft gar nicht zu Trifft wenigzu  Trifft mittelmaBig zu  Trifft iberwiegend Trifft vallig zu keine Angaben

zu

Abbildung 11: Ergebnis der ANUBA-Abschlussbefragung zur gemeinsamen Materialentwicklung

(Quelle: eigene Berechnungen).

147



IV. Ausgewihlte Begriindungen der Bedeutung von und Befunde zum Umgang mit Vertrauen in regionalen
Bildungsnetzwerken
Ausgehend hiervon konnte gefolgert werden, dass nach Auffassung der befragten Lehrkrifte
eine gemeinsame Entwicklung von Unterrichtsmaterialien und -plinen an ‘ihren” berufs-
bildenden Schulen durchaus bereits in gewissem Umfang stattfindet, wobei diese Schulen
allerdings — wie allein schon die Teilnahme an einem Modellversuch sowie die Beteiligung an
der Befragung belegen — eher zu den innovativen und aktiven Schulen mit entsprechenden
Kollegien gehdren diirften. Dann ist es allerdings um so problematischer, wenn die Ergebnisse
aus ANUBA zeigen, dass auch in diesen Schulen immerhin noch iiber 15 Prozent der ant-
wortenden Lehrkréfte keinerlei Netzwerkpartner bei der Befragung aufwiesen (siche WiLBers
2004, S. 292). Auch die Erfahrungsberichte der im Modellversuch aktiven Netzwerker be-
legen, dass einige Mitglieder des jeweiligen Kollegiums auch durch Appelle nicht zu einer
Zusammenarbeit mit anderen zu bewegen sind (vgl. Hamm/ Scuweers 2003, S. 81) und solche
Widerstdnde im Kollegium lassen sich auch bei anderen Netzwerkinitiativen im schulischen
Kontext belegen (siehe Gerraner 2003, S. 231f.). Dies stellt einen weiteren Beleg fiir eine
mogliche Kooperationsresistenz mancher Lehrkréifte dar. Diese konnen aber im Falle von
Schwierigkeiten auch nicht auf Unterstiitzungmechanismen zuriickgereifen, wie die nach-
folgende Argumentation im Zusammenhang mit einer diagnostizierten “institutionalisierten

Beziehungslosigkeit” in dieser Organisationsform belegen soll:

,,Durch die institutionalisierte Beziehungslosigkeit unter den Lehrern, deren Kom-
munikation und Kooperation meist keine formelle Stiitze hat, kann der in Schwierigkei-
ten geratene Kollege offiziell keine Hilfe beanspruchen. Seine Isolierung schiitzt ihn
zwar vor unerwiinschter Einmischung in die Arbeit, hat aber als Kehrseite die Schutz-

losigkeit in Krisensituationen. “ (Scuurz-Wensky 1992, S. 113)

Dies stellt ein wesentliches Hindernis dar, wenn es um die Schaffung einer Kooperations-
oder Teamkultur an berufsbildenden Schulen geht (siehe EuLer 2004, S. 307) und diirfte ent-
sprechend auch auf die Vertrauensentwicklung wirken. Besonders problematisch ist m.E.,
dass die Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen die Herausgabe ihres Wissens in den
Kollegenkreis als sehr riskant ansehen, was sich etwa in dem ,,Gefiihl vieler Lehrkréfte, bei
der Darstellung problematischer Erlebnisse aus dem eigenen Unterricht als wenig pro-
fessionell wahrgenommen zu werden (EuLer 2004, S. 310) zeigt. Somit ist gerade im Hin-
blick auf den gegenseitigen Austausch von Wissen bzw. Unterrichtsmaterialien ein Vertrau-
ensverhéltnis zwischen den Beteiligten notwendig. Grundsétzlich 14sst sich — wie die Ergeb-
nisse der ANUBA-AbschluBlerhebung belegen — zwischen den beiden vertrauensbeeinflus-

senden Faktoren bzw. Dimensionen der Reziprozitdt und der riskanten Vorleistung kein statis-
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tischer Zusammenhang ausmachen (siche WiLBers 2004, S. 311), weshalb diese getrennt be-
trachtet werden sollen. Wie sich diese Probleme im Hinblick auf die kooperative Entwicklung
von Materialien und die in diesem Prozess zu erbringenden riskanten Vorleistungen (siche

Frick 1998, S. 70) darstellen, zeigen die Ergebnisse der ANUBA-Abschlusserhebung deutlich:

Beurteilung der Aussage "Die Gefahr ist zu groR, dass man ausgenutzt wird,
wenn man sein Wissen einbringt"” durch die Lehrkrafte

45.00%
40,00%

39,60%

35,00%
30,00% BT
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%

5,00% 3.70% : : 2 500

0,00%

15,40%

-

h
1

Trift gar nicht zu Trifft wenig zu Trifft mittelmaGig  Trifft Oberwiegend Trifft willig zu keine Angaben
Zu zu

Abbildung 12: Ergebnis der ANUBA-Abschlussbefragung im Hinblick auf riskante Vorleistungen beim
Austausch von Wissen (Quelle: eigene Berechnungen).
Uber 50 Prozent der antwortenden Lehrkrifte kdnnen der Gruppe'® zugeordnet werden, die
die Gefahr der Ausnutzung bei der Weitergabe von Wissen als gro3 ansieht. Damit ist die
Frage nach der subjektiven Risikoeinschitzung angesprochen, die den eigentlichen Kern der
Vertrauensheuristik darstellt (vgl. Abb. 2 auf S. 61 dieser Arbeit) und damit einen ganz

wesentlichen Einfluss auf die Entscheidung bzgl. Vertrauen hat.

,,A norm of reciprocity is universal, legitimate authority is accepted, though in varying
degree, in most formal organizations, and common values and beliefs are relatively

rare in formal organizations. (Oucur 1980, S. 138)

Nun wird eine solche riskante Vorleistung wie die Weitergabe von Informationen und Wissen
am ehesten erbracht, wenn ein ausgeprégtes Vertrauensverhiltnis besteht bzw. initiiert werden
soll. Hier ergibt sich jedoch ein weiteres Problem durch die wenig ausgeprédgte Reziprozitits-

norm an berufsbildenden Schulen. Dies belegen die Befragungsergebnisse aus ANUBA:

145 Diese Gruppe bilde ich aus den Antwortenden, die der genannten Aussage ,,Die Gefahr ist zu groB, dass

man ausgenutzt wird, wenn man sein Wissen einbringt® iiberwiegend oder vollig zustimmen.
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Beurteilung der Aussage "Wenn andere ihr Wissen teilen wiirden, wiirde ich das
auch tun" durch die Lehrkrafte
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Abbildung 13: Ergebnis der ANUBA-AbschluBBbefragung bzgl. der Reziprozitidtsnorm

(Quelle: eigene Berechnungen).
Auch hier ist iiber die Hilfte der antwortenden Lehrkrifte eher nicht bereit'*, eine ent-
sprechende Vorleistung bei der Weitergabe von Wissen entsprechend reziprok zu erwidern.
Wenn aber solch eine Selbstoffnung, wie sie die Weitergabe von personlichem Wissen dar-
stellt, nicht durch ein akzeptierendes bzw. reziprokes Handeln bestitigt wird, so wirkt sie auch
nicht vertrauensfordernd (vgl. Petermann 1992, S. 69).'” Entsprechend der aufgefiihrten Ver-
trauensheuristik (siche Abb. 6 auf S. 68) kann auch ein assoziertes nicht-reziprokes Verhalten
des Vertrauensnehmers {iber die Motivationszuschreibung dazu fiihren, dass die Entscheidung
hinsichtlich Vertrauen eher negativ bzw. zugunsten eines anderen Koordinationsmechanismus
ausfillt und so keine vertrauensvolle Beziehung zwischen den beteiligten Akteuren entstehen
kann. Wenn aber schon im Innenverhéltnis solche Probleme beim Austausch von Wissen und
— aufgrund der fehlenden Reziprozititsnorm — beim Auf- und Ausbau von Vertrauen be-
stehen, so diirfte die Gestaltung von organisationsexternen Kooperationsbeziehungen eben-

falls sehr schwierig sein.

Hierfiir sollen nun die individuellen Handlungskonzepte von Lehrkréiften eingehender be-
trachtet werden, wobei die Sozialisationserfahrung von Lehrkriften an berufsbildenden

Schulen im Mittelpunkt steht. Im Hinblick auf diese Erfahrungen, welche als Bestandteil des

146 Als eher nicht bereit, reziprok auf eine Vorleistung zu reagieren, habe ich hier die Lehrkrifte bezeichnet,

wenn sie die Aussage ,,Wenn andere ihr Wissen teilen wiirden, wiirde ich das auch tun* als wenig oder gar
nicht zutreffend bewerten.

147 Mehr noch, es konnte einer Lehrkraft, die ihr persénliches Wissen — entgegen den Erwartung im Kollegium

— teilt, eventuell sogar ein Hang zur Profilierung (explizit oder implizit) vorgeworfen werden.
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individuellen Handlungskonzepts im Rahmen der entwickelten Vertrauensheuristik Einfluss
auf die Entscheidung bzgl. Vertrauen haben, ldsst sich bspw. feststellen, dass schon in den
unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung Kooperation nicht systematisch betrieben bzw.
vorgelebt wird, sondern eher das Gegenteil der Fall ist (vgl. EuLer 2004, S. 316f.). So wird im
Rahmen des Referendariats eher der Wettbewerbsgedanke gefordert, gerade wenn auch ,,noch
— wie als offenes Geheimnis aus vielen Lehrerseminaren — seitens der Kultusadministration
eine Notenvergabe nach der Normalverteilung ‘empfohlen” wird, um dariiber die Einstellung
nach der zweiten Phase besser steuern zu konnen (Euter 2003a, S. 317). Ausgehend hiervon
ist zu vermuten, dass die Referendare eines Ausbildungsjahrgangs sich selbst tendenziell im
Verhiéltnis zu ihren Jahrgangsmitgliedern reflektieren und entsprechend mit diesen eher in
einem Konkurrenz- als einem Kooperationsverhéltnis stehen. Diese Betrachtung wird um so
bedeutender, als im Hinblick auf die Wirksamkeit insbesondere die Sozialisationsprozesse an
berufsbildenden Schulen ,,Einfliisse durch Kollegium und Schulverwaltung [...] ungleich
wirksamer [sein konnen] als die organisierten Lehr-Lernprozesse wéhrend der universitiren
Ausbildung® (EuLer/ Hann 2004, S. 62). Dies diirfte auch damit verbunden sein bzw. verstérkt
werden, dass gerade beim Einstieg in den Lehrberuf oft Unsicherheit vorherrscht und eine
solche zur Aktivierung von Standardroutinen und Anpassungsprozessen fithren kann (vgl.

Euter 2002, S. 16).

Aber auch im weiteren Verlauf der beruflichen Tatigkeit als Lehrkraft gibt es verschiedene
Hindernisse, die dem gegenseitigen Informations- und Wissensaustausch oder gar dem ko-
operativen Aufbau von neuen Wissensbestinden, bspw. von Lernfeldcurricula, in gewisser
Weise kontrdr gegeniiber stehen. So fordert zwar oft die Wahrnehmung gemeinsamer
Perspektiven und Interessen im Vergleich zu einer Atmosphire, in der Unterschiede betont
werden, kooperative Beziehungen (vgl. EuLer 2004, S. 313). Aber dieser existierende Mythos
der Gleichartigkeit ist hinderlich beim Austausch von Informationen und Wissen, denn wenn
die Kollegen alle das gleiche wissen, dann besteht kaum ein Anlass zur Zusammenarbeit
(sieche WiLBers 2003, S. 87). Neben dem fehlenden Bekenntnis zu Unterschieden im Kollegen-
kreisen bereitet das hohe Mal} an Kontrolle, dem sich Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen
gemidll den Ergebnissen der ANUBA-Abschlusserhebung ausgesetzt fiihlen (vgl. WiLBERS
2004, S. 335), wahrscheinlich weitere Probleme beim Aufbau von Vertrauen in dieser Orga-

nisation.

Gerade aber bei kreativen Herausforderungen, die die Entwicklung von Lernfeldcurricula

auch mit sich bringt, ist Vertrauen ebenso notwendig (siche Laucken 2001, S. 278), wie bei
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der hierbei erforderlichen Delegation von Verantwortung und dem Einrdumen von Ent-
scheidungsautonomie (siche Baurmann 2002, S. 127). Gleichzeitig bieten solche Tatigkeiten
einer ,,Person die Chance, das in sie gesetzte Vertrauen zu rechtfertigen und ihre Vertrauens-

wiirdigkeit glaubhaft zu demonstrieren (ebenda).

Bzgl. der Zusammenarbeit mit organisationsexternen Partnern wie Ausbildungsbetrieben zur
Entwicklung und Umsetzung von Lernfeldcurricula potenzieren sich diese Probleme noch. So
wird — wie die Ergebnisse der Zwischenevaluation von ANUBA belegen — eine solche Pri-
zisierung von Lernfeldcurricula primédr dem Aufgabengebiet der berufsbildenden Schule zuge-
ordnet und somit keine Notwendigkeit zur Mitwirkung {iber eine Informationen tiber die je-
weiligen Zielvorstellungen hinaus gesehen und entsprechend gering war die Bereitschaft von
betrieblicher Seite, (materielle, personelle bzw. zeitliche) Ressourcen in solch eine

Kooperation einzubringen (siche Scuweers 2002a, S. 6).'*

5.2.  Auf- und Ausbau von Beratungsangeboten iiber kooperative Prozesse

Beim kooperativen Auf- und Ausbau von Beratungsangeboten erscheint mir insbesondere das
Zusammentreffen von sehr unterschiedlichen Berufsgruppen bei dieser Zielsetzung ein inter-

essanter Ansatzpunkt, der deshalb eingehender thematisiert werden soll.

Gerade der Motivationszuschreibung kommt in Beratungsprozessen eine besondere Be-
deutung zu (sieche Frick 1988, S.57). Wenn von einem den gesamten Bildungsweg von
Jugendlichen begleitenden Ansatz ausgegangen wird, der insbesondere zur Uberwindung der
verschiedenen Schwellen'” in der beruflichen Entwicklung eines Jugendlichen beitragen
konnte (siche BMBF 2002, S. 21f.), so ist hier — gerade im Hinblick auf die so genannte erste
Schwelle (siehe ebenda) — auch die Frage der Kooperation zum vorberuflichen Sektor zu
stellen. Die bereits bei der Darstellung des Bildungsnetzwerks Rhein-Erftkreis kritisch ange-
merkte, fehlende Zusammenarbeit von berufsbildenden Schulen mit den vorgelagerten bzw.
allgemeinbildenden Schulen (vgl. Kap. II1.3), lassen sich auf Basis der Ergebnisse aus dem
Modellversuch ANUBA nur unterstreichen, fiir den vorberuflichen Bereich sogar noch aus-

weiten. Denn obwohl die Verzahnung von berufsausbildungsvorbereitenden Bildungsmali-

148 Anders wurde dies von Seiten der Betriebe gesehen, wenn es um die Entwicklung von Zusatzqualifikationen

ging — hier war offenbar der Mehrwert fiir die eigene Organisation deutlich zu erkennen und entsprechend

wurden auch Ressourcen zur Verfiigung gestellt (siche Scaweers 2002a, S. 10).

149 Diese Schwellen finden sich an der Schnittstelle zwischen dem allgemeinbildenden und berufsbildenden

Bereich (bei der Berufswahl und dem Einstieg in die Ausbildung) sowie im Anschluss an die Ausbildung
mit dem Einstieg in den reguldren Arbeitsmarkt (siche BMBF 2002, S. 21f.).
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nahmen und beruflicher Erstausbildung eingefordert wird (siche BMBF 2002, S. 32), kann
anhand der ermittelten Ergebnisse festgestellt werden, dass ,,eine Zusammenarbeit mit allge-
meinbildenden Schulen, dem Arbeitsamt und den Betrieben, z.B. in Praktika fiir Schiilerinnen

und Schiiler [...] eigentlich nicht statt[findet]* (WiLBers 2004, S. 329).

Grundsitzlich stellt diese Zusammenarbeit von Personen aus unterschiedlichen Bereichen —
wie bereits fiir dieses Anwendungsfeld dargestellt (sieche Kap. I11.5.2.2) — ein erhebliches
Innovationspotenzial dar. Gerade aber bei beratenden oder sozialpidagogogischen Ein-
richtungen findet aber derzeit aus Sicht der Schulen keine nennenswerte Kooperation statt. So
belegen etwa die Ergebnissse, welche im Rahmen der Abschlusserhebung des Modellversuchs
ANUBA gewonnen wurden, einen Totalausfall im Bereich der Schuldnerberatung und
(eventuell auch bedingt durch die schulinterne Einrichtung eines Drogenberatungslehrers) eine
grofle Entfernung zu Drogenberatungsstellen (siche WiLBers 2004, S. 280). Dies konnte darin
begriindet liegen, dass im Rahmen einer solchen Zusammenarbeit sehr unterschiedliche
berufliche Sozialisationen und entsprechend geprigte Handlungskonzepte aufeinander sto3en.
Dies belegt im Hinblick auf die Partner im dualen System bereits die weiter oben aufgefiihrte
Tabelle von Twarpy (siche Tabelle 8 auf S. 137). So zeigen schon die Untersuchungen zur
Lernortkooperation, wie hinderlich die divergierenden Strukturen bei Berufsschulen und Aus-
bildungsbetrieben (bspw. im Bereich der Organisationsform oder der priméren Zielsetzung)
fiir eine vertrauensvolle Zusammenarbeit sind (sieche auch Kremer 2003, S. 39). Mit der Hin-
zunahme weiterer Partner fiir die kooperative Entwicklung von Beratungsangeboten wie
Amter (bspw. Jugend- oder Sozialdmter, Agenturen fiir Arbeit) oder Beratungsstellen (etwa
Drogen- oder Schuldnerberatung) wiirde dieses bestehende Konfliktpotenzial wahrscheinlich
weiter steigen. Auf der organisatorischen Ebene liegen oft die jeweiligen Zielsetzungen zu
weit auseinander, was die Kooperation erheblich erschweren kann (siche BMWI 2003, S. 61),
wobei dies bspw. auch auf die Priorititensetzung zuriickzufiihren sein kann. So sind das
primére Ziel einer Schule die berufliche Qualifizierung und Ausbildung, bei sozialpid-
agogischen Einrichtungen wahrscheinlich eher Betreuung und Beratung von Jugendlichen.
Bei einem Unternehmen sind diese Ziele wahrscheinlich (zumindest aus einer kurzfristigen

Perspektive gesehen) eher sekundar.

Zudem sind der Aufbau bzw. die Beibehaltung einer vertrauensvollen Beziehung neben dem
Ausmall der Kommunikation und dem Fehlen opportunistischen Verhaltens nicht zuletzt in
starken Mafle von gemeinsamen Werten abhingig (siche NEuBauer 1997, S. 114). Wenn aber

die Erkenntnis aus der Untersuchung von Unternehmensnetzwerken zutrifft bzw. sich auf den
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Bildungsbereich iibertragen ldsst, dass die Konstitution von Vertrauen ,,umso wahrscheinlich
[ist], je gleichartiger deren Strukturmerkmale sind, auf die sich die Akteure in ihren
Handlungen mittels interpretativer Schemata, Fazilititen und Normen beziehen® (Loose/
Sypow 1997, S. 185), so wird bei der Betrachtung der dulerst heterogenen Menge mdglicher
Kooperationspartner das mogliche Problem fiir die Zusammenarbeit von Schulen mit anderen
Organisationen deutlich. Diese Heterogenitdt der Partner gerade im Hinblick auf die zugrunde
liegende Handlungslogik der jeweiligen Organisation ist auch ein deutliches Unter-
scheidungsmerkmal zu den Unternehmensnetzwerken. Hieraus ergeben sich diverse
Schwierigkeiten bei der Kommunikation und Kooperation zwischen den verschiedenen Be-
teiligten in der Praxis. So kdnnen sowohl innerhalb der Organisationen wie auch auf der inter-
organisationalen Ebene auf dieser Basis etwa Probleme durch Vorurteile und Vorbehalte, aber
auch Minderwertigkeitskomplexe bzw. (Selbst-)Rechtfertigungsdruck durch unterschiedliche
Machtverhéltnisse (vgl. Euter 1999, S.22f. oder Hamm 2004, S. 49f.) oder gar die Wahr-
nehmung der eigenen Position als die des Bittstellers (siche BMBF 2002, S. 234) entstehen.
Solche etwa den Lehrkraften an berufsbildenden Schulen entgegengebrachten Ressentiments
waren es auch, die sich im Rahmen von ANUBA bei der Zusammenarbeit mit regionalen
Partnern negativ bemerkbar gemacht haben (sieche ANUBA 2003, S. 49). Erschwerend kommt
das Fehlen einer gemeinsamen Sprache (vgl. Euter 1999, S. 22ff. sowie ENGGRUBER
2001, S. 203) hinzu. Dies diirfte sich nicht zuletzt durch ein anderes berufliches Selbstver-
standnis bzw. durch eine entsprechend unterschiedliche Selbstwahrnehmung begriinden lassen
(vgl. BMBF 2002, S. 221 und Enccruser 2001, S. 209ft.). Bei einer solchen Zusammenarbeit
tiber unterschiedlichen Organisationen hinweg ,hilft es den Kooperationspartnern nicht
weiter, von der eigenen Institution auf andere zu schlieBen. Im Gegenteil: Dies zu tun kann
die Kooperation beeintrachtigen, weil unter Umstidnden Erwartungen gehegt werden, die nicht
erfiillbar sind*“ (Santen/ Seckinger 2003, S. 347). Nicht nur hierdurch ergeben sich
Differenzen iiber die "optimalen” bzw. zu verwendenden Methoden, wie sie in der Diskussion
iiber Personen- versus Arbeitsweltorientierung vorzufinden sind (sieche ENGGRUBER
2001, S. 204f.). Grundsétzlich miissen solche Unterschiede nicht negativ sein. Nicht zuletzt ist
es ja gerade die bereichsiibergreifende Zusammenarbeit, die einen wesentlichen Mehrwert fiir
die Schaffung neuen Wissens darstellen kann (sieche Nonaka/ Takeucur 1997, S. 101). So
konnen sich erginzende Unterschiede durchaus einen positiven Einfluss auf das Koope-
rationsergebnis haben (siehe Deurscun 1976, S. 71). Allerdings konnen genau diese Unter-

schiede einen Vertrauensaufbau erschweren.
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Gleichzeitig kann an diesem Punkt auch eine Mdglichkeit zur Weiterentwicklung gesehen
werden. So kann eine (Stakeholder-) Analyse von moglichen neuen Partnern auch unter dem
Kriterium der Kongruenz der vorzufindenden Strukturen sinnvoll sein. Dies erklért vielleicht
auch, warum sich ein groBer Teil der von den ANUBA-Bildungsnetzwerkern als Partner ge-
wonnen Organisationen aus anderen Bildungseinrichtungen, wie privatwirtschaftlichen Wei-

terbildungseinrichtungen oder Hochschulen, zusammensetzt (siche Scaweers 2002a, S. 10).

5.3. Die Relevanz von Vertrauen fiir den organisatorischen Wandel berufsbildender

Schulen zu regionalen Kompetenzzentren

An dieser Stelle soll die Entwicklung berufsbildender Schulen zu regionalen Kompetenz-
zentren eingehender im Hinblick auf die Notwendigkeit von Vertrauen betrachtet werden. Da-
bei soll zwischen innerorganisatorischer und interorganisationaler Perspektive unterschieden

werden.

In einem organisatorischen Entwicklungsprozess zum regionalen Kompetenzzentrum ist zu-
ndchst einmal innerorganisatorisch ganz allgemein Vertrauen bspw. in die Leitungs- bzw.
Fiihrungsebene einer Organisation notwendig, um Routinen zu iiberwinden und Ver-
anderungsprozesse in derselben durchzufiihren (vgl. Serenger 2002, S. 29ff.). So haben Ver-
trauen und sein Potenzial bei der Bewiltigung von Konflikten (siche Abschnitt 1.3 in diesem
Kapitel) im Rahmen eines solchen Wandlungsprozesses gro3e Bedeutung, denn ein solcher
Wandel und die damit verbundenen, bereits genannten Prozesse fithren zu Stérungen und
moglichen Konflikten, die auf allen Ebenen der jeweiligen Organisation bewiltigt werden
miissen (sieche Scuweer/ Thies 2003, S. 82). Damit erfordern auch die organisationalen Ver-
anderungen an berufsbildenden Schulen — wie alle organisationalen Innovationen im
Bildungssystem — Vertrauen (siche Eurer 2003a, S. 315, WiLerner 2002, S. 307 sowie
Scuweer/ Tuies 2003, S. 81), gerade wenn sie so tiefgreifend sind wie die Entwicklung der-
selben zu regionalen Kompetenzzentren (siche Kap. I11.5.2.3). An seine Grenzen stoft ein
solcher Entwicklungsprozess, wenn er die Grundlage von Vertrauen, ndmlich Vertrautheit
durch zuviel Verdnderungen und Reformen nach und nach erodieren ldsst (sieche SprENGER
2002, S. 30). Der (Wieder-)Aufbau von Vertrauen innerhalb einer Organisation geht im

Gegensatz zum Erosionsprozess eher langsam vonstatten (siche Wever 2000, S. 12).

Eng verbunden mit der Entwicklung regionaler Kompetenzzentren ist auch die Frage nach der
Autonomie bzw. Selbstdndigkeit von berufsbildenden Schulen (siehe etwa SeorTe 2003 und

WiLgers 2004, S. 26f.). So stellen sich bei diesem Entwicklungsprozess auch rechtlich Fragen,
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denn bpsw. handelt es sich bei berufsbildenden Schulen in der Bundesrepublik ,,in allen
Landern [um] eine nicht rechtsfihige Anstalt des Offentlichen Rechts® (Avenarius
2002, S. 51). Um sich nun aber trotzdem z.B. auf Weiterbildungsmarkt zu betitigen, wird bei
vielen berufsbildenden Schulen auf die Institution des Fordervereins oder der Etablierung
einer Fachschule zuriickgegriffen (siche a.a.0. 2002, S. 52 sowie SpottL 2003, S. 123). Gerade
mit der Nutzung eines Fordervereins wird sich lediglich einer Hilfskonstruktion bedient, die
noch dazu in einer rechtlichen Grauzone liegt (vgl. Hamm 2004, S. 145). Zudem steht damit
etwa die Option eines Kooperationsvertrages einer berufsbildenden Schule zu anderen Orga-
nisationen als Alternative bzw. Unterstiitzung zu einer rein vertrauensbasierten Zusammen-
arbeit nur bedingt zur Verfligung, wie sie auch von den ANUBA-Netzwerkern als sinnvoll
angesehen wurde. Entsprechend wird auch kritisiert, dass das bestehende Schulrecht die
berufsbildenden Schulen einengt, die Kooperationsaktivititen allein auf den "guten Willen’
der Lehrkrifte angewiesen sind und einer Entfaltung ihrer Innovationspotenziale in

Kooperation mit den anderen Akteuren entgegensteht (vgl. Seorte 2003, S. 122f)).

Nun soll die Analyse im Hinblick auf die interorganisationale Perspektive erfolgen. Bei der
weiter oben aufgefiihrte Grenzziehung der Externalisierung von Organisationsbereichen bei
den Kernkompetenzen im Rahmen der Entwicklung von Kompetenzzentren im 6konomischen
Bereich (vgl. Kap. I11.5.2.3) lassen sich erhebliche Differenzen zwischen diesem Bereich und

Kompetenzzentren im Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbildung feststellen:

,, Wenn Unternehmen in Netzwerken kooperieren, biindeln sie ihre Ressourcen und

Kompetenzen, stellen ihre Autonomie jedoch wechselseitig nicht in Frage.” (WEver

2000, S. 2)

Im Bildungssektor dagegen geht es zum Teil — oft auch verborgen hinter dem auch m.E. be-
schonigenden Begriff des Gesundschrumpfens (siehe Kapitel 1.1.1.1) — ,,um die Reduktion
von Teilbereichen in bzw. gar um die Existenzberechtigung von einzelnen Bildungsein-
richtungen® (Twarpy 2003, S. 152). Darum erscheint es auch denkbar, dass in ,,Zeiten knapper
Kassen oOffentlicher Haushalte [...] eine stirkere Kooperation zu einer effizienteren und
effektiveren Verwendung von offentlichen Mitteln beitragen™ (Enceruser 2001, S. 21) soll,
weil auf bildungspolitischer Ebene bei der Etablierung von regionalen Bildungsnetzwerken
,,die enormen Potenziale der Okonomisierung und Rationalisierung (StanL 2004, S. 48) ge-
sehen werden. Auf diesem Wege soll anscheinend nicht zuletzt der zunehmenden

»Ressourcenknappheit offentlicher Stellen, die zu einem erheblichen Kostendruck fiir die
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Institutionen der beruflichen Bildung fithren* (SevFriED/ KoHLMEYER/ FURTH-RIEDESSER
1999, S. 24), begegnet werden. Gerade fiir eine solche Situation, in der Ressourcen knapp
sind, bilden Vernetzung und Kooperation ,eine vergleichsweise ’billige” Form der
Ressourcenmobilisierung, welche es ermdglicht, Engpédsse zu iiberwinden* (HeLLmER et al.

1999, S. 138).

Ausgehend von der im vorangegangenen Kapitel aufgefiihrten, weit verbreiteten expansiven
Begriffsauffassung fiir das Organisationsbild der Kompetenzzentren (siche Kap. I111.5.2.3) ist
es m.E. kaum verwunderlich, dass eine solche Auffassung zu erheblichen Konflikten fiihren
kann. So werden von Akteuren im Weiterbildungsbereich ,,andere Weiterbildungsein-
richtungen[, die] die gleiche Programmpalette aufbauen, [...] als "Wilderer” oder als "Ein-
dringlinge” erlebt, die die tradierten Grenzen des eigenen Terrains iiberschreiten® (JUTTE
2002, S. 73). Von den potenziellen Beteiligten an einem regionalen Bildungsnetzwerk wird
das ,.expansive Verhalten eines Akteurs [...] als Aggression verstanden und mit Sorge
beobachtet” (ebenda). Gerade eine solche expansive Organisationsentwicklung zeichnet sich
aber ab, wenn — etwa nach Vorbild des dénischen Bildungssystems — berufsbildende Schulen
als Kompetenzzentren im Bereich der Fort- und Weiterbildung oder der Ausbildungsplatzver-
mittlung und -beratung titig werden (siche Bank 2003, S. 95f.). Auch durch diese Form der
Entwicklung von Kompetenzzentren wird die bisherige Aufgabenaufteilung (z.B. zwischen
Berufsschulen, Uberbetrieblichen Bildungsstitten und Ausbildungsbetrieben) in Frage gestellt
(siche Twarpy 2003, S. 156) und kann entsprechend neue Konflikt- bzw. Konkurrenz-
situationen hervorbringen, die die Entwicklung und den Aufbau von Vertrauen drastisch er-
schweren, wenn nicht sogar unmdglich machen. Dies gilt umso mehr, als sich auch die Uber-
betrieblichen Bildungsstétten (geméf den Vorgaben ihrer Mittelgeber) zu Kompetenzzentren
entwickeln sollen, wobei sowohl die Zusammenarbeit mit berufsbildenden Schulen als auch
Betrieben im Rahmen des damit verbundenen Forderkonzepts bzw. Ideenwettbewerbs fest
verankert ist (siche WiLsers 2004b, S. 78). Ausgehend hiervon stimme ich mit Twarpy iiber-
ein, ,,dass die derzeitige Entwicklung eher auf eine Konkurrenz zwischen den potenziellen
Kompetenzzentren wie UBS und beruflichen Schulen hinausliuft, obgleich Abstimmung und
Kooperation im Rahmen regionaler Bildungsnetzwerke fiir die Zusammenarbeit in Netz-
werken konstitutiv sein sollten® (Twarpy 2003, S. 150f.). Speziell fiir die berufsbildenden
Schulen ergibt sich unter diesem Gesichtspunkt das Problem, dass diese durch ihre Aktivitit
,»die Konkurrenzsituation auf dem Weiterbildungsmarkt durch neue Angebote mit giinstigeren

Preis-, Leistungs- und Qualitdtsverhéltnissen flir die eingesessenen Bildungstriger verschirfen
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und eklatante Wettbewerbsverzerrungen und folglich Marktverdringungen hervorrufen*
(Hamm 2004, S. 195) konnen. Die Folgen einer solchen Konkurrenzbeziehung fiir den Auf-
und Ausbau von vertrauensvollen Beziehungen sind bereits im Rahmen dieses Kapitels

thematisiert worden (siehe insbesondere Abschnitt 2.2 in diesem Kapitel).

Welche Folgen dies aber auch fiir berufsbildende Schulen haben kann, belegen die Er-
fahrungen aus Dénemark, bei der in Folge von (Finanz-)Autonomie und Fehlern bei der
Nutzung derselben neben Fusionen bestehender Einrichtungen auch Insolvenzen zu ver-
zeichnen sind (sieche Bank 2003, S.97). Wenn sich jedoch die Akteure in regionalen
Bildungsnetzwerken ,,von anderen Einrichtungen in [ihrer] Existenz bedroht [...] fiihlen, ruft
[dies] existentielle emotionale Befindlichkeiten hervor™ (Jurte 2002, S. 71), die den Aufbau
von Vertrauen erschweren (siehe PETermann 1992, S. 118 sowie Scuweer/ Thies 2003, S. 83)
und eine fiir die Entwicklung von Kompetenzzentren notwendige Vernetzung bzw. Koope-
ration (siche SAnGer/ Bennewitz 2001, S. 83, SeortL 2003, S. 122 sowie WiLBers 2004, S. 26)
zwischen diesen unwahrscheinlich werden ldsst (vgl. Twarpy 2003, S. 153 sowie BREUER/
Scuweers/ Twarpy 2002, S. 10). Zudem konnen Problemlagen relevant werden, die sich bzgl.
marktformiger Organisationen beim Aufbau von Vertrauen ergeben. Hier ist insbesondere der
Aspekt der Konkurrenz hervorzuheben, der zum einen Konflikte wahrscheinlicher werden
(vgl. Deurscu 1976, S. 44) und sich zum anderen mittlerweile auch bei berufsbildenden

Schulen in der Entwicklung zum Kompetenzzentrum feststellen ldsst (siche Twarpy

2003, S. 153).

Ein weiteres Problem ist der Umstand, dass im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit
Forschungseinrichtungen bzw. Universitidten kaum Kooperations- bzw. Netzwerkbeziehungen
zu verzeichnen sind, wie sich durch die Ergebnisse der Abschlussuntersuchung im Rahmen

des Modellversuchs ANUBA belegen lésst (siche WiLers 2004, S. 284).

Problematisch sind dabei insbesondere die hohe Selbstbezogenheit dieses Prozesses in der
gegenwirtigen Form sowie die sich — nicht zuletzt daraus potenziell ergebende — Konkurrenz-
beziehung zu anderen Organisationen, welche der Entwicklung einer vertrauensvollen Koope-
rationsbeziehung bis zu einem gewissen Grad widersprechen (siche Perermann 1992, S. 109).
Alles in allem lassen sich bei der Entwicklung von berufsbildenden Schulen zu Kompetenz-
zentren bezogen auf Vertrauen zwei gegenldufige, problematische Prozesse ausmachen, denn
auf der einen Seite steigt im ,,Reorganisationsprozess [...] die Notwendigkeit von Vertrauen,

gleichzeitig nimmt das tatsdchlich vorhandene Vertrauen ab* (Scaweer/ Taies 2003, S. 83).
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bildenden Schulen als Teil regionaler Bildungsnetzwerke

Im Verlauf der vorangegangenen Ausfithrungen sollte deutlich werden, dass der Entscheidung
bzgl. Vertrauen in unterschiedlichen Kontexten hohe Bedeutung zukommt, sich gleichzeitig
aber — gerade auch im Hinblick auf die Anwendungsfelder — nicht ohne weiteres einstellt,
sondern vielmehr einige Hindernisse zu iiberwinden und forderliche Bedingungen zu schaffen
sind, wenn Vertrauen zwischen den beteiligten Akteuren etabliert werden soll. Gerade ange-
sicht dieser Hindernisse und Schwierigkeiten wird mit der fehlenden Beriicksichtigung von
Vertrauen ,auch die Chance vergeben, durch eine entsprechende Gestaltung der
institutionellen Rahmenbedingungen eines sozialen Systems die Entstehung und Ausbreitung
von Vertrauen als effizientes Organisationsprinzip zwischenmenschlicher Austauschbe-
ziehungen zu fordern* (RperGER 1998, S. 7). Es stellt sich also die Frage, wie die Rahmenbe-
dingungen gestaltet werden kénnen, damit Vertrauen entstehen und sich entwickeln kann. Da-
bei ldsst sich schon fiir den organisationstheoretischen Kontext anmerken, dass es einen
Mangel an Handlungsempfehlungen bzgl. der Generierung von und des Umgangs mit Ver-

trauen gibt, wie die Ausfithrungen von Scuweer und THies belegen:

,In der vorliegenden wissenschaftlichen Literatur finden sich nur sehr wenige Ein-
lassungen zur konkreten Forderung von Vertrauen. Dies liegt zum einen daran, dass es
per se keine Patentrezepte geben kann, zum anderen muss ein gezielter Aufbau von Ver-
trauen als Organisationsprinzip an den konkreten Bediirfnissen einer spezifischen

Organisation ansetzen. “ (Scuweer/ Thies 2003, S. 124)

Im folgenden Kapitel sollen auf der Basis von Uberlegungen allgemeiner Natur, aber auch
speziell fiir die Situation berufsbildender Schulen Handlungsempfehlungen fiir ein vertrauens-
bewusstes Management derselben entwickelt werden, welche fiir deren Aktivititen als
Akteure in regionalen Bildungsnetzwerken m.E. (ausgehend von den bisherigen Aus-

fiihrungen) empfehlenswert sein konnen.

1.  Normative Ausgangspunkte und Struktur dieses Kapitels

Bevor nun die Ausfiihrungen bzgl. des vertrauensbewussten Managements beginnen, soll die
normative Basis erldutert werden, die ich den nachfolgenden Handlungsempfehlungen zu-
grunde lege. Dies dient zum einen der besseren Nachvollziehbarkeit des hier verfolgten An-

satzes, zum anderen aber auch dient der ostentative Normausweis (siche JoNGEBLOED/ TWARDY
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1983, S. 64) als moglicher Ausgangspunkt fiir eine wissenschaftliche Diskussion iiber die hier

geduflerten Empfehlungen.

1.1.  Die normative Basis der nachfolgenden Uberlegungen

Ausgangspunkt fiir die zu generierenden Handlungsempfehlungen ist mein Grundwerturteil

(siehe Kap. 1.1.2):

Individuen sollen in gegenwdrtigen und zukiinftigen Situationen sowohl nachhaltig als

auch sozial- und eigenverantwortlich handeln.

Wie bereits ausgewiesen, sind die hier primér betrachteten Individuen Lehrkréfte an berufs-
bildenden Schulen (siche Kap. I11.4.1). Fiir die beiden Komponenten des eigen- und sozialver-
antwortlichen Handelns ldsst sich die Bedeutung von Vertrauen belegen. So kann iiber die
Frage nach der Eigenverantwortlichkeit bspw. die Frage aufgeworfen werden, inwieweit das
jeweilige Selbstvertrauen als Teil des individuellen Handlungskonzepts (vgl. Kap. 11.3.1) von
Belang ist. Allerdings kommt Vertrauen insbesondere im Hinblick auf sozialverantwortliches
Handeln, welches ,,auch als Miindigkeit gegeniiber dem Mitmenschen bezeichnet werden*
(EuLer 1994, S. 260) kann, eine hohe Relevanz zu, denn dies umfasst in ganz wesentlichen
Teilen das Verhéltnis zu anderen Akteuren und auch die sich hieraus ergebenden Inter-
aktionen des jeweiligen Individuums mit diesen. Welche Bedeutung hierbei Vertrauen zu-

kommen kann, wurde bereits thematisiert (siche Kap. IV.1).

Bezogen auf die gegenwirtigen und (wahrscheinlichen) zukiinftigen Situationen ldsst sich fiir
den beruflichen Wirkungsraum der betrachteten Individuen — also den berufsbildenden
Schulen — ausgehend von den bisherigen Ausfiihrungen (siehe insbesondere Tab. 6 auf S. 108)
belegen, dass die Mitarbeit an und in regionalen Bildungsnetzwerken durchaus in ver-
schiedenen Kontexten von Bedeutung sein kann bzw. zukiinftig sein diirfte. Dabei konnte an-
hand theoretischer Uberlegungen sowie durch empirische Befunde belegt werden, dass sich in
der derzeitigen Situation an berufsbildenden Schulen gerade fiir die drei exemplarisch ausge-
wihlten Anwendungsfelder bzgl. des Umgangs mit Vertrauen einige bedeutende Schwierig-
keiten ergeben (siche Kap. IV.5).

Weiterhin gehort zu einem nachhaltig sozial- und eigenverantwortlichen Handeln insbe-
sondere der entsprechende miindige Umgang mit den zur Verfiigung stehenden Ressourcen.
Hierzu konnen sowohl auf der individuellen wie auch den iibergeordneten Ebenen Vertrauen

ebenso wie das soziale Kapital (vgl. Kap. 1V.1.4) gezihlt werden. Dabei soll vor allem der
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Verschwendung von nutzbaren Potenzialen, welche durch die ausbleibende Nutzung solch
einer Ressource erfolgen wiirde (siehe Jurte 2002, S. 313), entgegen gewirkt werden. Fiir die
Handlungsempfehlungen wéhle ich nicht zuletzt deshalb die Formulierung des vertrauensbe-
wussten Managements, da es Parallelen zum umweltbewussten Ansatz aus dem Bereich der

) 150

Okologie aufweist (vgl. auch ebenda sowie Geramanis 2002, S. 226

Der gewihlte Begriff des vertrauensbewussten Managements fiir die Handlungsempfehlungen
hat insbesondere seine Begriindung darin, dass sich eigentlich jede Entscheidung bzgl.
Vertrauen letztlich situations- und personenbezogen unterschiedlich vollzieht (vgl. Thies
2002, S. 47) und sich somit einer direkten Beeinfluss- bzw. Gestaltbarkeit und damit einem
Management entzieht (sieche auch Grunwger 2001, S. 22 sowie Giesert 2003, S. 8).
SchlieBlich handelt es sich um einen subjektiven Entscheidungsprozess und ein direkter
Eingriff in diesen wiirde m.E. weniger dem Management einer Organisation als viel mehr
einer Manipulation von Personen gleichen. Der Managementbegriff soll jedoch — allerdings
bezogen auf die Organisationsebene, nicht auf die individuelle Vertrauensentscheidung — auch
weiterhin Verwendung finden, auch wenn diese Wortwahl gerade bei padagogischen Fach-
bzw. Lehrkréften auf Skepsis stoft (siche WiBers 2004, S. 133 sowie REINMANN-ROTHMEIER
2003, S. 49).

Dabei soll hier der Eindruck vermieden werden, dass Vertrauen wie andere sozial-
psychologische Anreize und Sanktionen in dem Sinne instrumentalisiert verstanden wird, dass
dieses ,,als kostengilinstige Substitute fiir explizite montire Anreizsysteme* (RIPPERGER
1998, S. 69) bzw. schlicht als reines Einsparpotenzial betrachtet wird. Die Folgen einer
solchen Auffassung wurden bereits bei der Auseinandersetzung mit dem Begriff des Ver-
trauensmanagements (siche Kap. I.1.2) thematisiert und ich belasse es deshalb an dieser Stelle
bei dem Hinweis, dass ein auf direkte Intervention ausgerichtetes Managementkonzept bzgl.
Vertrauen ,,oftmals dazu [flihrt], die emotionale und kognitive Basis des Vertrauens zu
erodieren, weil der Interaktionspartner die Absicht erkennt und kalkulierendes Verhalten

unterstellt (Gieert 2003, S. 217). Vielmehr geht es mir um die Generierung von Emp-

130 Das Besondere an der Ressource "Vertrauen” ist dabei, dass im Gegensatz zu anderen Ressourcen (siche

CorLeman 1991, S. 46) Vertrauen ,.keine Ressource [ist], die durch ihren Gebrauch gleichzeitig verbraucht
werden wiirde, sondern es besitzt aufgrund seiner schopferischen Kraft eine potenzierende Wirkung™
(RippERGER 1998, S. 261). Ahnliches lisst sich auch auf Basis der Betrachtung zum Sozialkapital ausmachen
(siehe Freirag 2004, S. 13). Gleichzeitig ist Vertrauen aber keine ,,'Gratisressource’, auf die man nach
Belieben zuriickgreifen kann. Vertrauen bedeutet auch mehr, als jemanden nur nicht zu kontrollieren.
Vertrauen ist eine Form von Kapital, die aufgebracht werden muss, die vergrofert werden kann und auch
wieder abgebaut werden kann‘ (Geramants 2002, S. 22).

161



V. Uberlegungen zum vertrauensbewussten Management von berufsbildenden Schulen als Teil regionaler
Bildungsnetzwerke

fehlungen zur Gestaltung von forderlichen Bedingungen im Hinblick auf die Entstehung und
Entwicklung von Vertrauen fiir den Kontext berufsbildender Schulen, wobei diese Be-
dingungen von der Beziehungsentwicklung auf der individuellen Ebene bis hin zur regionalen
Ebene reichen. Ein solches Vorgehen erscheint mir in Ubereinstimmung mit GiLBerTs Aus-
fiihrungen zu strategischen Netzwerken ,,besonders geeignet, auf die Strukturation von Ver-
trauen in strategischen Netzwerken {ibertragen zu werden, weil sie auf direkte Eingriffe in Be-
ziehungszusammenhinge — mit der Intention, Vertrauen zu kreieren — weitgehend verzichtet™
(Geert 2003, S. 217). Bezogen auf die Interaktionsprozesse auf der individuellen Ebene
sollen insbesondere ,,der Aufbau und die Forderung einer vielfiltigen Kommunikations-

struktur vor Ort™ (Jurte 2002, S. 338) im Vordergrund stehen.
Ausgehend von diesen Uberlegungen vertrete ich die folgende Position:

Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen sollen im Rahmen der Mitarbeit an und in

regionalen Bildungsnetzwerken vertrauensbewusst handeln.

Fir diese Zielsetzung sollen nunmehr entsprechende, Handlungsiiberlegungen generiert
werden. Bzgl. der Reichweite solcher Handlungsempfehlungen vertrete ich die gleichen An-

satz wie Hamm, wenn sie ausfiihrt:

., Handlungsempfehlungen sind nur Vorschlige, von deren Befolgen sich der Wissen-
schaftler eine Verbesserung der beruflichen Bildung erhofft,; es sind Versuche, den be-
ruflichen Wirkungsraum zu "verbessern’. Diese Vorschlige sind jederzeit diskutierbar,
haben aufgrund der Verdnderung der Elemente und des Umfeldes nur eine begrenzte

Giiltigkeit und sollten stets iiberdacht werden. *“ (Havm 2004, S. 19)

Gerade diese Offenheit fiir die kritische Diskussion ist es auch, die elementarer Bestandteil
der im einleitenden Kapitel aufgefiihrten, geméBigt konstruktivistischen Position und des da-

mit verbunden Theorieverstindnisses (sieche Kap. [.1.2 bzw. Tab. 1 auf S. 21) ist.

Zudem erscheint mir eine weitere Anmerkung vorweg wichtig:

Die hier gemachten Ausfiihrungen bzw. Handlungsempfehlungen sollten keinesfalls als ,klar
umrissener Rezeptkatalog zum Aufbau von Vertrauen, Kooperation und Netzwerken® (Nuisst/
Scuwarz/ Taomas 2002, S. 236) aufgefasst werden. Dies erscheint mir auch gerade angesichts
der ,,Heterogenitit berufsbildender Schulen (Biindel- vs. Mono-Berufsschulen, Stadt — Land,
GroBe, Kollegium), aber auch der regionalen Bildungslandschaften® (Kremer 2003, S. 44)
kaum realisierbar. Darum halte ich es fiir erfordlich, dass jede berufsbildende Schule und

jedes regionale Bildungsnetzwerk im Hinblick auf Vertrauen einen individuellen Losungsweg
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finden sollten. Es sollen Ansatzpunkte und Reflexionskriterien entwickelt werden, um eine
Verbesserung der bestehenden Situationen im Bildungsbereich (wie sie bei einigen Hinweisen

fiir die ausgewéhlten Anwendungsfelder konkretisiert werden) herbeifiihren zu konnen.

1.2.  Strukturierung der Uberlegungen zum vertrauensbewussten Managements

Es soll im folgenden Kapitel das vertrauensbewusste Management von berufsbildenden
Schulen unter dem Gesichtspunkt der Phasen von (Netzwerk-)Beziehungen dargestellt

werden.

Dabei werde ich mich bei den Prozessphasen nicht an dem verbreiteten Modell von PETERMANN
orientieren (siche PETermann 1992, S. 117), da fiir den Kontext dieser Arbeit diese Phasen zu
speziell auf die Kommunikation bzw. therapeutische Beziehung zwischen Arzt und Patient
ausgerichtet sind. Stattdessen werden hier grundsitzlich die Phasen verwendet, wie sie im
Rahmen von ANUBA entwickelt wurden. Diese umfassen inhaltlich die Phasen von der Kon-
taktanbahnung iiber das Erkennen von Storungen, wie sie im Rahmen der ANUBA-Fort-
bildung zum Bildungsnetzwerker in verschiedenen MaBBnahmen(-durchldufen) entwickelt, er-
probt und verfeinert wurden (vgl. Anhang, Abschnitt 1 sowie Gerrach et al. 2003, S. 120).
Allerdings sollen diese inhaltlich an wesentlichen Stellen tiberarbeitet und ergénzt werden. So
habe ich bspw. die abschlieende Phase nicht mit ,,Erkennen von Stérungen und Vertrauen
rickgewinnen® (ebenda) bezeichnet, sondern werde an dieser Stelle die Handlungsoptionen
bei Problemlagen differenzierter aufarbeiten. Hiermit soll neben der Mdglichkeit nach einem
erkannten Konflikt"' und — bei einem eventuell damit einhergehendem Vertrauensverlust -
Vertrauen zuriickzugewinnen'?, auch die Option eines Abbruchs der Beziehung miteinbe-
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zogen werden . Den Prozess der Vertrauensgenerierung und -entwicklung gliedere ich ent-

sprechend anhand folgender Phasen:'**

31 Die dazugehorende Phase heift entsprechend "Konflikte und Stérungen erkennen’

32 Hier lautet die Phasebezeichnung "Vertrauen riickgewinnen’.

'3 Diese Phase wurde mit ‘Bezichungen beenden” benannt.

3¢ Der aufgefiihrte Prozess soll dabei aber nicht als rein linear aufgefasst werden, sondern vielmehr gibt es

diverse Riickkopplungsschleifen, die lediglich aus Griinden der Ubersichtlichkeit in der Graphik ausge-
lassen wurden. So konnen sich bspw. der Aufbau und die Pflege von Kontakten immer wieder im Sinne
eines Kreislaufs wiederholen, die Erfahrungen aus den spiteren Prozessphasen konnen in die zukiinftige
Kontaktanbahnung miteinbezogen werden oder im Anschluss an die Riickgewinnung von Vertrauen kann
wieder die Phase der Kontaktpflege erfolgen. Auch kann es sein, dass durch eine Storung bzw. einen
Konflikt kein Vertrauensverlust aufgetreten ist und deshalb die Handlungsoptionen der
Vertrauensriickgewinnung bzw. des Bezichungsabbruchs nicht wahrgenommen werden miissen, sondern die
Phase der Kontaktpflege zum Tragen kommt. Zudem kann — je nach Entwicklungsstand der bisherigen
Netzwerkbeziehungen einer berufsbildenden Schule — auch zu unterschiedlichen Phasen der Einstieg
beginnen. Bspw. ist es denkbar, dass ein solches vertrauensbewusstes Management erst durch Problemlagen
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und pflegen : i
erkennen riickgewinnen

Abbildung 14: Prozessphasen der Beziehungsentwicklung.

Erginzt werden diese Phasen um allgemein unterstiitzende Faktoren flir den Vertrauensaufbau
in einer solchen Beziehung. Diese werden entsprechend der weiter oben differenzierten
Ebenen (siehe Kap. I11.2.1) gegliedert, d.h. es werden gesonderte Handlungsempfehlungen zur

unterstiitzenden Gestaltung fiir

- die individuelle,

- die organisatorische (sowohl inner- wie auch interorganisational) und
- die regionale Ebene

erarbeitet und aufgefiihrt.

Konkretisiert werden die dabei angestellten Uberlegungen in den jeweiligen Abschnitten
durch erste Transferiiberlegungen auf die in Kapitel III herausgearbeiteten Anwendungsfelder
(siehe Kap. II1.2.1). In Anlehnung an die Ausfiihrungen von Petermann soll grundsétzlich {iber
die verschiedenen Phasen bzw. auf den jeweiligen Ebenen die fiir die Entwicklung einer ver-
trauensvollen Beziehung tendenziell forderlichen und hemmenden Faktoren unterschieden
werden, wobei erstere eher verstirkt und letztere eher abgebaut werden sollten (siehe
PeterMaNN 1992, S. 87ff.).'* Daneben gibt es Faktoren, bei denen m.E. eine genaue Ab-
wigung im Hinblick auf den Einfluss bzgl. ihrer Wirkung auf die Entwicklung von Vertrauen

erforderlich ist.
2. Handlungsempfehlungen fiir die verschiedenen Phasen der Beziehungsentwicklung

2.1. Kontakte anbahnen

Zunichst sollen hier die wesentlichen Faktoren erldutert werden, welche im Vorfeld der ei-

gentlichen Kontaktaufnahme im Hinblick auf Vertrauen zu beriicksichtigen sind. Hiermit soll

als relevant erachtet wird und deshalb erst bei der Frage der Handlungsoptionen in solchen Situationen auf
die hier angestellten Uberlegungen zuriickgegriffen wird. Der genannte Prozess ist es vielleicht, welcher
von Beutner und Gockepe bei den notwendigen Netzwerkkompetenzen von Bildungsgéngen unter dem
Begriff der Kontaktkompetenz angesprochen wurde (siehe BEutner/ Gockepe 2002, S. 30f.).

15 Dabei verwende ich hier relativierende Begriff (wie 'tendenziell’ und ’eher’), da sich — aufgrund der

gewihlten Perspektive — das Problem stellt, ob und inwieweit dies vom jeweiligen individuellen Vertrauens-
geber auch so wahrgenommen wird.
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insbesondere die Grundlage fiir spiter nachfolgende, vertrauensfordernde MaBBnahmen bereitet
werden, denn es ,darf nicht vergessen werden, dass solche sich-selbst-stabilisierenden
Modelle von der Pramisse ausgehen, dass zumindest ein Mindestmall an Vertrauen vorhanden
ist — dies ist in vielen Féllen faktisch jedoch nicht so. Hier bedarf es dann initiierender Mal3-
nahmen, um Vertrauen zu fordern, hier ist Kommunikation dem Vertrauen per se vorge-

schaltet* (Scaweer/ Tuies 2003, S. 79).

Zu den im Vorfeld wichtigen Instrumenten gehort insbesondere die so genannte Stakeholder-
analyse'*, denn diese besitzt besondere Relevanz fiir die Praxis (vgl. Hamm 2004, 149ft.), wie
sich gerade anhand der Erfahrungen aus dem Modellversuch ANUBA belegen ldsst (siche
Scuweers 2003, S. 56). Die Anwendung einer 'Stakeholdertabelle” mit entsprechender Ge-
wichtung der Relevanz der einzelnen Stakeholder bzw. Anspruchsgruppen (vgl. Hamm
2004, S. 152) erscheint mir ein probates Mittel zu sein. Ob bei der Stakeholderauswahl aller-
dings auf den Faktor "Selbstvertrauen” in erhdhtem Mafle geachtet werden sollte, wie dies
bspw. WmkLer vorschldgt (vgl. WinkLer 1999, S. 189), erscheint mir dann doch fraglich.
Vielmehr sollte m.E. auf entsprechende Entscheidungskompetenz, gemeinsame
Interessensgebietete sowie Ressourcen auch im Hinblick auf Einflussmoglichkeiten geachtet
werden, da diese m.E. wesentlichere Eigenschaften bei der Zusammensetzung der Stakeholder
darstellen. Denn zwar sollte ein regionales Bildungsnetzwerk ,,nicht alle Akteure einbeziehen,
doch wird sein Funktionieren beschrinkt sein, sollten wichtige Akteure ausgeschlossen
bleiben (SevrriED/ KoHLMEYER/ FUurTH-RIEDESSER 1999, S. 53). Allerdings sollte die Zahl der
beteiligten Stakeholder nicht zu grol werden, da ggf. redundante Beziehungen keinen
positiven, sondern einen eher negativen Einfluss  (bspw. aufgrund der potenziell
gruppendynamischen Prozesse) auf die Effizienz des Netzwerks haben konnen (siehe Burt

1992, S. 16ff.).

Ebenfalls als sinnvoll hat sich aus Sicht der ANUBA-Netzwerker erwiesen, im Rahmen der
Stakeholderanalyse auch bereits im Vorfeld der eigentlichen Kontaktauthahme mogliche Be-
denken und ggf. auch Vorurteile der potenziellen regionalen Partner zu antizipieren, um diese

bereits bei den ersten vorbereitenden Gespriachsrunden anzusprechen und sie nach Mdoglich-
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Der neudeutsche Begriff Stakeholder wird hier synonym mit dem deutschen Begriff der Anspruchsgruppe
verwendet, wobei primér aufgrund der weiten Verbreitung in der Netzwerkliteratur auf den Stakeholderbe-
griff zuriickgegriffen wird. ,,Stakeholder sind Individuen oder Gruppen, welche einen materiellen oder
immateriellen Anspruch (‘stake”) an eine Organisation (Unternehmung) haben. Stakeholder kdnnen durch
die Aktividten der Unternchmung beriihrt werden resp. die Aktivitdten der Unternechmung beeinflussen,
direkt oder indirekt* (Hamwm 2004, S. 150).
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keit auch bereits entkréiften zu konnen (siche ANUBA 2003, S. 49). Im Hinblick auf die Ge-
winnung von Stakeholdern stellt m.E. die Etablierung von Alumni-Netzwerken, also Netz-
werken von ehemaligen Mitgliedern der jeweiligen Organisation (im Falle der berufs-
bildenden Schulen etwa ehemalige Schiiler und Lehrkrifte), einen interessanten Ausgangs-
punkt fiir die (Weiter-)Entwicklung und Offnung von Netzwerken auch an berufsbildenden
Schulen dar (vgl. fir Unternehmensnetzwerke Kraus 2002, S. 255). Dies gilt gerade unter
dem Gesichtspunkt der Forderung von schwachen Beziehungen. Ein Riickgriff auf solche aus-
bildungsbiographisch begriindeten personlichen Kontakte kann einen Néhrboden fiir die Ent-
wicklung von vertrauensvollen Kooperationsbeziehungen bilden (vgl. Herimer et al.
1999, S. 243). Schwierigkeiten sind aber bei der Abwagung der richtigen Zahl von
Stakeholdern in einem Netzwerk zu sehen. So sind einerseits bei Problemlagen, die den Aus-
gangspunkt fiir die Entstehung von Netzwerken bilden konnen, oft sehr viele verschiedene
Interessensgruppen betroffen, involviert und an einer Ldsung interessiert (vgl. WILBERsS
2004, S. 30ff.). Andererseits ist aus der Forschung zur Gruppenarbeit bekannt, dass ab einer
gewissen GruppengroBe oft Probleme, wie ein moglicher Trittbrettfahrer-Effekt, wachsender
Koordinationsaufwand u.a., entstehen (siche etwa ZivBarpo/ GerriG 2003, S. 746ff., FreiTaG

2004, S. 14 oder Fiscuer/ Wiswepe 1997, S. 572).

Grundsitzlich ist allein schon die Mdglichkeit zur Beziehungsaufnahme von grofer
Bedeutung und diese ergibt sich nicht automatisch (siehe Jurte 2002, S. 336 und Nuisst/
Scuwarz/ Tnomas 2002, S. 248). Hierbei sieht man sich einem Griindungsdilemma'’ ausge-
setzt, denn ,,Kooperation setzt Vertrauen voraus, dieses entwickelt sich jedoch héufig erst auf
der Basis von Erfahrung, die im Verlauf der Kooperationsbeziehungen gemacht werden
(Euter 2004, S. 312). Dabei muss eine solche interpersonelle Beziehung schon von vornherein
sowohl langfristig angelegt sein, als auch bzgl. ihres Ausgangs offen gestaltet werden. Gerade
die auf Basis der Erkenntnisse aus der 'rational-choice’-Theorie immer wieder aufgefiihrte
Ausrichtung auf ,,die Herstellung von so genannten Positivsummenspielen bzw. "Win-Win-
Situationen’ [...], in der beide Seiten aus der Kooperation einen Nutzen ziehen konnen‘ (EuLer
2004, S. 311), mag zwar flr kurzfristige Kooperationserfolge, z.B. im Rahmen kleinerer
Projekte, sinnvoll sein, fiir eine langfristige Vertrauensentwicklung ist aber weniger auf den
direkten, kurzfristigen Ausgleich der Aufwendungen und Gewinne der jeweiligen Netzwerk-

akteure zu achten, sondern vielmehr ein langfristiger Ausgleich wichtig und dieser sollte auch

37 Biernorr spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,Vertrauensdilemma* (Biernorr 2000, S. 374).
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kommuniziert werden. Kremer stellt — bezogen auf die Lernortkooperation fest, dass in
,beiden Institutionen [...] der Nutzen der Lernortkooperation transparent sein [sollte], um eine
dauerhafte Kooperation zu ermoglichen* (Kremer 2003, S. 39). Diese langfristige Perspektive
ist gerade auch im Hinblick auf die Entwicklung einer vertrauensvollen Beziehung von
Bedeutung, denn wenn bspw. die vom Vertrauensgeber gemachte riskante Vorleistung (insbe-
sondere bei der Ubertragung von Ressourcen) direkt durch den Vertrauensnehmer erwidert
wird, so ist dies dem Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung nicht unbedingt forderlich
(siche Lunmann 2000, S. 56f. sowie Geramanis 2002, S. 12). Bezogen auf die kurz- und mittel-
fristige Perspektive sollten deshalb die Priorititen nicht auf einen vollstindigen Ausgleich
ausgerichtet sein, denn es miissen ,,nicht notwendigerweise alle Ziele erreicht werden, es
geniligt, wenn jede Seite eine befriedigende Anzahl von Zielen erreicht® (Warzik
2004, S. 322). SchlieBlich entstehen gerade auf Basis von einer bereits im Vorfeld durch die
Akteure wahrzunehmenden Kontinuitit der Interaktionen ,,Netzwerke, welche den beteiligten
Akteuren eine Vertrauensgrundlage fiir den Ausgleich von Interessen geben® (Faursticn
2002, S. 23). Ausgehend von der Bedeutung von Vertrautheit fiir die Entwicklung von Ver-
trauen kann der langfristigen Ausrichtung von Beziehungen besondere Bedeutung im Hinblick
auf diesen Entwicklungsprozess zugeschrieben werden, wobei nicht zuletzt auch diese Lang-
fristigkeit dafiir verantwortlich ist, dass sich die beteiligten Akteure weit nachhaltiger fiir ihre
Handlungen vor anderen, aber auch vor sich selbst verantworten miissen (siche EuLer
2004, S. 314). Diese fehlende langfristige Orientierung — primér allerdings bei den Netzwerk-
partnern — und der damit verbundene Wechsel von Ansprechpartnern sind es dann auch, die
bspw. von den ANUBA-Netzwerkern als besonders problematisch im Hinblick auf den Auf-
bau von Vertrauen gewertet werden (siche Scaweers 2002b, S. 11). Dies sollte schon im Vor-

feld der eigentlichen Kontaktaufnahme mit eingeplant werden.

Eine riskante Vorleistung bzw. ein Vertrauensvorschuss muss aber iiberhaupt méglich sein,
um eine Kooperation initiieren zu konnen (sieche Eurer 2004, S.313) und selbst ganz
praktische Details wie ,,die Schwierigkeit in einer Schule, jenseits der Hektik des Lehrer-
zimmers ein ruhiges Gesprach miteinander zu fiihren® (a.a.O. 2004, S. 310) sind zu beriick-
sichtigen. Interessant erscheint mir die Thematisierung von ,,"Prd-Kooperationen’, in denen
sich die Partner auf weniger bedeutsamen Randgebieten und ohne das Risiko strategischer
Nachteile kennenlernen und Vertrauen einiiben® (WurcHe 1997, S.157). Ohnehin stellt
Lunmany  im Hinblick auf die riskante Vorleistung selbst die Bedeutung eines eher klein-

schrittigen Vorgehens heraus, das auch ggf. Raum fiir eine fiir eine taktvolle Zuriickweisung
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des Angebots ldsst (siche Lunmann 2000, S. 56). Auch deshalb erscheint es mir sinnvoll, dass
angesichts der Probleme, die sich bei dauerhaft und vor allem formal angelegten Koope-
rationsbeziehungen (siehe Kap. 1V.3.3) zwischen Organisationen ergeben konnen, ,,nieder-
schwellige Kooperationsformen in den Blick zu nehmen [sind] und ihr Potenzial [...] fiir die
Leistungserstellung zu beriicksichtigen® (Jurte 2002, S. 335) ist. Darum sollten m.E. zu
Beginn die Etablierung einer Kommunikationskultur und der Beziehungsauftbau im
Vordergrund stehen, da in dieser Phase hohe inhaltliche Anspriiche und kurzfristige
Einforderungen von Ergebnissen eine kontraproduktive Wirkung haben konnen. Dies sollte
schon bei der Planung der Netzwerkinitiierung beriicksichtigt werden. So miissen zur
Initilerung einer Kooperation grundsitzlich (sowohl zeitliche, wie auch materielle)
Ressourcen vorhanden und hinsichtlich ihrer Verwendbarkeit innerhalb der jeweiligen
Organisation genehmigt worden sein'*®, mit deren Hilfe ein solcher Vertrauensvorschuss
bewerkstelligt werden kann (vgl. Jurte 2002, S. 336 sowie Hamm 2004, S. 153). Gerade im
Rahmen von ANUBA hat sich gezeigt, dass es aus Sicht der berufsbildenden Schule
insbesondere die zeitlichen Ressourcen sind, an denen es fiir den Auf- und Ausbau von
Vertrauen mangelt (siehe Scuweers 2002b, S. 11). Eine solche Kommunikationskultur kdnnte
eine Entwicklung von einer reaktiven zu einer aktiven Beziehungsgestaltung an
berufsbildenden Schulen markieren, indem weniger kurzfristige Losungen von konkreten
Problemsituation den Kooperationsanlass bilden (vgl. Kap. II1.5.2.1), sondern {iber bereits

bestehende vertrauensvolle Beziehungen diese Probleme aufgefangen werden kdnnen.

Auch bzgl. der konkreten Ausgestaltung des notwendigen Vertrauensvorschusses konnen sich
Probleme ergeben. Dies wird deutlich, wenn der Vorschlag in Betracht gezogen wird, dass es
sich bei einem solchen Vorschuss (neben dem Verzicht auf Kontrolle) auch um die
Ubermittlung streng vertraulicher Informationen, der freigiebigen Gewihrung von Einsichten
in die “eigene’ Organisation (etwa im Rahmen von Hospitationen) bis hin zu (ggf. wechsel-
seitigen) Kontrollrechten bei den jeweiligen organisationalen Netzwerkakteuren handeln kann
(siche WmkrLer 1999, S.189 sowie WurcHe 1997, S.157). Dieses Einrdumen von
Kontrollmdglichkeiten fiir den Vertrauensnehmer kann eine Form von Vertrauensvorschuss
darstellen, wie etwa die Untersuchungen von Frick flir Beratungssituationen belegen (siche

Frick 1998, S. 61). Jedoch ist selbst die Preisgabe von wichtigen Informationen u.i. be-

138 Welche Probleme sich gerade bei diesem Punkt im Alltag berufsbildender Schulen ergeben kénnen, wird im

Verlauf dieses Kapitels noch eingehender behandelt bzw. kritisch reflektiert (vgl. Abschnittt 4.2.3 in diesem
Kapitel).
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deutenden Vertrauensvorschiissen keine Garantie fiir die Entstehung von Vertrauen (siehe
Heremer et al. 1999, S. 61). Zudem miissen bei der Herausgabe von Informationen auch
Grenzen gezogen werden, um nicht individuelle (Personlichkeits-)Rechte oder aber sogar die
Existenz ganzer Organisationen (siche DiPiazza/ EccLes 2002, S. 129) zu gefihrden.' Gerade
bei der Weitergabe von vertraulichen Informationen ergeben sich z.B. im Kontext
berufsbildender Schulen erhebliche Probleme, wie sich am Beispiel der Lernortkooperation
belegen lasst (vgl. Warzik 2004, S. 323). Schon die (teilweise sehr misstrauischen) Reaktionen
auf Erhebung und Verwendung (Auswertung, Verdffentlichung etc.) von vergleichsweise
unproblematischen Daten, wie sie etwa im Vorfeld der ANUBA-Abschlussbefragung erhoben
wurden, zeigen die groBen Problembereiche, die sich hier speziell bei berufsbildenden

Schulen auftun (siche WiLsers 2004, S. 325).'%

Zusammenfassend ldsst sich fiir das Vorfeld der Kontaktaufnahme festhalten, dass die
Stakeholderanalyse verstdarkt eingesetzt werden sollte, wobei die Zahl der einzubeziehenden
Akteure einer genauen Abwigung etwa im Hinblick auf gruppendynamische Prozesse (z.B.
Trittbrettfahrerproblematik) bedarf. Die Moglichkeit zur Beziehungsaufnahme sollte durch
vermehrte Kommunikationsmdglichkeiten und -anlédsse geschaffen werden. Die Zusammen-
arbeit sollte schon im Vorhinein auf Offenheit sowie (langfristige) Kontinuitit ausgerichtet
sein, wohingegen die kurzfristge Einforderung von Ergebnissen einer Vertrauensentstehung
wenig forderlich sein diirfte. Fiir eine solche Beziehungsgestaltung ist zudem die Notwendig-

keit von entsprechenden Ressourcen (zeitliche Budgets, Riume etc.) zu beachten.

2.2. Kontakte aufnehmen

Die Bedeutung der ersten Kontaktaufnahme wird auf wissenschaftlicher Ebene hervorgehoben
(siehe z.B. Nootesoom 2003, S. 18 sowie Thies 2002, S. 50). Da zu diesem Zeitpunkt kein
direktes Vorwissen bzw. entsprechende Vorerfahrungen im Hinblick auf den jeweiligen
Vertrauensnehmer existieren, auf welche bei der vertrauensbezogenen Entscheidung
zuriickgegriffen werden kann, greifen hier andere Faktoren als im Verlauf der weiteren

Entwicklung der Beziehung. So kann bereits ,,ein 'kleiner” Fehler in einem frithen Stadium

19 Eine Moglichkeit, bestimmte (gerade vertrauliche) Informationen zuriickzuhalten und gleichzeitig dem

Grundsatz der Transparenz zu folgen, besteht darin, die gesetzten Grenzen sowie deren Begriindung offen-
zulegen (vgl. zu den Prinzipien einer solchen Offenlegung DiPiazza/ Eccres 2002, S. 1411f.).

160 So zitiert WiLBers den Kommentar einer Lehrkraft auf einem Fragebogen:

,,Die folgenden Fragen zu ,Netzwerken’ werde ich nicht bearbeiten: 1. Die Nennung von Namen geht mir
zu weit! Thre naive Annahme, dass Arbeitnehmer solche sensiblen Fragen bereitwillig beantworten, ist
m.E. erschreckend. “ (WiLsers 2004, S. 325)
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des Vertrauensautbaus schwerwiegende Folgen besitzen* (Petermann 1992, S. 120), weshalb

hier der ersten Kontaktaufnahme besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden soll.

Zu den Fehlern bei der Kontaktaufnahme diirften insbesondere eine Initierung “von oben her-
ab” (bspw. von Seiten der Leitungsebene oder aber etwa den verschiedenen Instanzen der
Schuladminstration) zdhlen, denn so genannte ,,'topdown’- Ansitze [...] [konnen] latente
Widerstinde auslosen, weil ithnen etwas Zwanghaftes anhaftet und sie sich nicht an anthropo-
logischen Grundlagen der Kommunikationsvernetzung orientieren, sondern mit technischen
Organisationsformen voraussetzungsvolle zwischenmenschliche Kommunikation schaffen
wollen* (Furst/ SchuBert 1998, S. 354). So sollte bei der Initiierung von interpersonalen Be-
ziehungen eine iibergreifende und als relevant befundene Problemstellung, die es zu 16sen gilt,
ausgearbeitet werden. Ein solche Vorgehensweise kann solidarititsbildend wirken, was nicht
durch eine Initilerung ‘von oben” substituiert werden kann (siehe Jurte 2002, S. 343). Somit
erscheint mir eine Initiierung weitestgehend "auf gleicher Augenhdhe’, ausgehend von einer

gemeinsamen Problemstellung, sinnvoll.

Der Riickgriff auf den Reputationsmechanimus ist gerade in Netzwerken in dieser Phase des
Beziehungsaufbaus besonders interessant, denn die Einholung von Auskiinften bei Dritten
kann auch zum Abbau von Informationsasymmetrien (siche Kap. 11.2.1.2) genutzt werden.
Gerade dieser Mechanismus greift dann besonders intensiv, wenn bisher keine weiteren Er-
fahrungen mit dem jeweiligen Interaktionspartner vorliegen (vgl.  RiPPERGER

1998, S. 65f., S. 181 und S. 196).

Eine kurze Analyse bzw. Berlicksichtigung mdglicher Hindernisse bei der Entstehung und
dem Aufbau von Vertrauen auf Basis der o.a. Handlungskonzepte sowie der vorgelagerten
Wahrnehmungsfilter erscheint an dieser Stelle angebracht. Bzgl. der Wahrnehmung stellen
Loose und Sypow fest, dass ein Vertrauensgeber in ,,der Lage sein [muss], etwaige ge-
meinsame kognitive oder normative Orientierungen zu erkennen und diese als Vertrauen
fordernd zu interpretieren* (Loose/ Sypow 1997, S. 174). So zeigt sich fiir die Entwicklung
von Beratungsangeboten im Hinblick auf die zu beratenden Personen, dass eine wahr-
nehmbare Transparenz der Situation des Gegeniibers ein wesentlicher Faktor ist, der bei
Generierung von Vertrauen helfen kann (siehe Frick 1998, S. 53ff.). Angesichts des Um-
stands, dass ein Wahrnehmungsprozess stets individuell geprégt ist (siehe Kap. I1.5.1), stellt
sich die Frage, wie eine solche Transparenz fiir den Vertrauensgeber (und im weiteren Prozess
der Entwicklung einer Beziehung auf fiir den Vertrauensnehmer) gewéhrleistet werden kann.

Hierfiir ist insbesondere eine gemeinsame Kommunikationsbasis forderlich (sieche WINKLER
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1999, S. 189). Gerade im padagogischen Handlungsfeld lédsst sich feststellen, dass es sowohl
in der wissenschaftlichen Diskussion wie auch in der alltagsprachlichen Praxis ,kaum ein
gemeinsames Verstidndnis [gibt], was etwa ‘Lernfeld” oder "Kompetenz” sei. In einer solchen
Situation wird schon die Arbeit an einer gemeinsamen Sprache zur Herausforderung*
(WiBers 2003, S. 87), die es zu bewiltigen gilt und fiir die entsprechend zeitliche Spielrdume
einzuplanen sind. So konnen in diesem beruflichen Umfeld bei einer ausfiihrlichen, aber rein
verbal gehaltenen Kontaktaufnahme (etwa im Rahmen eines Telefonats oder mittels
Anschreiben) schneller inhaltliche Missverstindnisse entstehen, als dies eventuell durch ein
Treffen von Angesicht zu Angesicht erfolgt wére, wobei grundsétzlich ,,miindliche Kontakte
zwischen Quellen, die sich wechselseitig akzeptieren und schitzen [...] hohere Wirkung auf
Verhalten [haben] als schriftliche Kontakte* (Furst/ ScuuBert 1998, S. 356). Vielleicht ist
dies auch ein Grund dafiir, warum bei der Initiierung der Netzwerke im Rahmen von ANUBA
das Anschreiben potenzieller Projektpartner (neben dem fehlenden ‘commitment’) keinen
Erfolg erbrachte (siche Scuweers 2002a, S.9). Stattdessen erscheinen — insbesondere
angesichts der vorherigen Ausfithrungen zur Bedeutung von ‘face-to-face’-Kontakten (siche

Kap. IV.4.1) — personliche Treffen von Angesicht zu Angesicht sinnvoller.'®!

Zu Beginn der eigentlichen Kontaktaufnahme bedarf es neben der bereits erwdhnten Fest-
stellung einer gemeinsamen Problemlage, der Identifizierung von Netzwerken als mdglicher
Problemldsungsoption und (selbst bei tempordren Gruppen) der Vereinbarung von Ver-
haltensregeln (sieche Hamm 2004, S. 143 und S. 153, Stanr 2004, S. 51, SANTEN/ SECKINGER
2003, S. 343 sowie WiLerrner 2002, S. 471). Eine solche Vorgehensweise hilft bei der Ent-
wicklung eines gemeinsamen "‘commitments” sowohl bzgl. des Netzwerks insgesamt als auch
zu den vereinbarten Regeln, was sich wiederum in der weiteren Netzwerkentwicklung als
forderlich erweisen kann. So sind m.E. vor allem systematische Zielfindungsgespriche bzw.
-prozesse ,,eine unabdingbare Voraussetzung fiir eine fruchtbare weiterfithrende Kooperation*
(Hamm/ Scaweers 2003, S. 81) bzw. Netzwerkarbeit, wobei diese Prozesse sowohl innerhalb
der beteiligten Organisationen wie auch in der (Arbeits-)Gruppe der direkt am Netzwerk be-
teiligten Individuen zu bewerkstelligen sind. Auf diesem Wege ist es den Netzwerkakteuren

moglich, ,,sich gegenseitig iiber die jeweiligen Erwartungen an die Kooperation und die Vor-

11 Dabei konnen Empathievermdégen und das Kennenlernen des jeweiligen Gegeniibers eventuell durch

Simulationen wie etwa Rollenspiele gefordert werden (vgl. Petermann 1992, S. 109). Anzumerken ist
bereits an dieser Stelle, dass solche Maflnahmen allerdings zeitintensiv sind und sich die Frage stellt,
inwieweit die Beteiligten - angesichts der bereits gegebenen zeitlichen Restriktionen (vgl. Abschnitt 4.2 in
diesem Kapitel) — auf diese Option zuriickgreifen bzw. sich auf eine solche Simulation einlassen.
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aussetzungen fiir die Kooperation auszutauschen, [und sie konnen so] dafiir sorgen, dass
realistische Grundlagen fiir die Kooperationsbeziechung geschaffen werden. (SanTEN/
SeckiNger 2003, S. 343). Von besonderer Bedeutung ist, dass Vertrauen nur erworben und
auch aufrecht erhalten werden kann, ,,wenn man selbst die Gelegenheit bietet, seine Hand-
lungsabsichten transparent und damit erwartbar zu machen, und diese Gelegenheit ebenfalls
vom Gegeniiber geboten bekommt* (Geramanis 2002, S. 43). Diese wichtige Phase ist aber
problematisch, denn eine ,,notwendige Einigung auf gemeinsame Ziele wird hiufig dadurch
blockiert, daB3 die Akteure ihre individuellen Interessen in den Vordergrund stellen* (SEyFriED/
Konrmeyer/ FurTH-RiEDESSER 1999, S. 57). Welche Probleme sich aber durch das Auslassen
einer solchen Zielfindungsphase ergeben konnen, zeigt sich bspw. bei der Initiierung virtueller
Kooperationsformen. Hier ergibt sich durch zu stark forcierte bzw. beschleunigte Ein-
fiihrungen (bspw. ohne entsprechende Zielfindungsgespriache) solcher Kooperationsformen,
dass sich ,,Missverstidndnisse hdufen, bestehende Fronten verhédrten und somit die Grundlage
fiir jegliche Zusammenarbeit entzogen wird*“ (Scunurer/ Manpr 2004, S. 301). Auch die
ANUBA-Netzwerker haben im Rahmen der Zwischenevaluation und den dort durchgefiihrten
Interviews hervorgehoben, dass ,,ein Herausstellen des gemeinsamen Interesses an einer hoch-
wertigen Ausbildung [...] sich fiir den Vertrauensaufbau als hilfreich* (Scuweers 2002b, S. 11)
erweist. Gleichzeitig ist zu diesem Zeitpunkt auch am chesten die Bereitschaft von — selbst
von ansonsten eher problematischen — Kooperationspartnern vorzufinden, Meinungsbe-
kundungen {tber Ziel- und Wunschvorstellungen zu duflern — wie die Erfahrungen aus
ANUBA belegen (siehe Scaweers 2002a, S. 10). So konnen sich diese gemeinsamen Ziele als

eine tragende Sdule der Zusammenarbeit erweisen.

Es lasst sich fiir diese Phase festhalten, dass die Kontaktaufnahme und Aufarbeitung einer ge-
meinsamen Problemlosung “auf gleicher Augenhéhe” und der Riickgriff auf Reputations-
mechanismen eine forderliche Handlungsoption zum Vertrauensautbau darstellen. Zu Beginn
sollte dabei (nach Moglichkeit im Rahmen von personlichen Gespriachen ebenfalls ‘auf
gleicher Hohe") eine Zielfindung erfolgen, in der eine von allen Beteiligten als bedeutend
empfundene Problemstellung, eine einheitliche Sprache sowie Verhaltensregeln
herausgearbeitet werden sollten. Individuelle Interessen sollten zwar transparent gemacht,
nicht jedoch in den Vordergrund gestellt werden, sondern stattdessen gemeinsame Interessen

und Ziele hervorgehoben werden.
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2.3. Kontakte aufbauen und pflegen

Nach der Behandlung der Vorbereitung sowie der ersten Kontaktaufnahme soll nun der
Problemkreis behandelt werden, wie vertrauensvolle Beziehungen im weiteren Verlauf einer

Kooperation auf- bzw. ausgebaut werden kdnnen.

Hierbei gilt es, eventuelle Kommunikationshemmnisse abzubauen, denn der Haufigkeit und
Intensitit von Kommunikation wird an verschiedenen Stellen ein besonderer Wert bei der
Entwicklung von Vertrauen zugesprochen (siehe etwa Jurte 2002, S. 340, Kraus 2002, S. 249
sowie Kap. IV.3.1). Dabei sind auch in der weiteren Entwicklung einer vertrauensvollen Be-
ziehung die bereits zu Beginn einer solchen Beziehung notwendige, umfassende, rechtzeitige
und ehrliche Kommunikation, wechselseitige Abhdngigkeit, die langfristige Ausrichtung
sowie faires Verhalten'® zwischen den Netzwerkakteuren nachwievor zu beriicksichtigen
(siehe Geramanis 2002, S. 13 und Winkeer 1999, S. 188). Gerade die langfristige Ausrichtung
von Beziehungen, bei denen sich die Akteure wechselseitig in einem freiwilligen Abhidngig-
keitsverhidltnis befinden, senkt das Risiko opportunistischen Handelns und bildet somit eine
wesentliche Voraussetzung fiir Vertrauen (siche WinkLer 1999, S. 188). Im Hinblick auf die
Frage der Abhingigkeit bietet vielleicht auch das nachfolgende Zitat von Deutsch einen An-

haltspunkt bzgl. der Differenzierung zwischen vertrauensvollem und altruistischem Verhalten:

., Wahrscheinlich wird man weniger leicht eine altruistische Absicht hinter einer
Wohltat bei einem Menschen sehen, der von einem abhdngig ist als bei einem

Menschen, von dem man selbst abhdngig ist.* (Devrsca 1976, S. 152)

Dies kann auch im Hinblick auf das Verhéltnis zwischen Vertrauensnehmer und -geber ange-
wendet werden (siehe Kap. IV.2.1). Wenn der Vertrauensgeber sich durch das Eingehen eines
Risikos gegeniiber dem Vertrauensnehmer in Abhéngigkeit begibt, so wird eine entsprechende

Erwiderung des Vertrauens wahrscheinlich eher nicht als altruistisch wahrgenommen.

Im Verlaufe der Entwicklung einer Beziehung stellt sich aber hinsichtlich der im vorange-
gangenen Kapitel aufgezdhlten Faktoren, die bereits bei der Kontaktaufnahme relevant sind,
oft Revisionsbedarf ein, wobei hier insbesondere Stakeholderanalyse, Zielbestimmung und
entwickelter Verhaltenskodex zu nennen sind (sieche Hamm 2004, S. 143f.). So greifen im Ver-

lauf der Beziehungsentwicklung auch Lernprozesse im Hinblick auf Vertrauen, da Er-

162 Unter fair wird ein gerechtes, verstindnisvolles und nicht einseitig an den eigenen Interessen ausge-

richtetes Verhalten empfunden. “ (Winkrer 1999, S. 188)
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fahrungen gesammelt werden und sich ggf. etwa die Ziele und Priferenzen'® der beteiligten
Akteure dndern (vgl. WEemEL 2002, S. 179 sowie Nootesoom/ Six 2003, S. 12). Auch ist bei
der Entwicklung dieser Regeln darauf zu achten, dass es ,,trotz allen moglichen Vertrauens
zwischen den Partnern [...] keine Elemente in den Spielregeln geben [darf], die dazu fiihren,
dal einzelne Partner dauerhaft gegen ihr rational verstandenes Eigeninteresse verstoen
miilten, wenn das Netzwerk Bestand haben soll*“ (Worrr/ NeuBurGger 1995, S. 93). Unter
diesem Gesichtspunkt ist entsprechend der zu Kooperationsbeginn entwickelte Verhaltens-
kodex immer wieder kritisch zu reflektieren und ggf. zu revidieren. Viele Verdnderungspro-
zesse in der weiteren Entwicklung von Beziehungen werden dabei weniger von den er-
warteten Handlungen der interagierenden Akteure (wie etwa Vertrauensgeber und -nehmer)'®
initiiert, als von solchen, die ,,im Hinblick auf die VerldBlichkeit der Zielperson [...] positiv
oder negativ {liberraschen. Solche priagnanten Verhaltensweisen lenken am ehesten die Auf-
merksamkeit auf die Person des Handelnden und bieten auBlerdem die Chance, Hinweise im
Hinblick auf die Disposition der Zielperson abzuleiten. Allerdings ist zu beriicksichtigen, daf3
unerwartetes Handeln haufig die Beobachter verunsichert und Skeptizismus hervorruft. Inso-
fern ist der Bereich, innerhalb dessen ein iiberraschendes Verhalten Vertrauen steigern kann,
zweifelsohne relativ eng® (Biernorr 1987, Sp. 2030). Somit sind Verdnderungsprozesse im
Rahmen einer vertrauensvollen Beziehung sensibel abzuwégen, ob und in wie weit sie ein be-
stehendes Vertrauensverhiltnis gefahrden konnen. Dabei stimme ich mit EuLer iiberein, dass
solche Uberlegungen zur Vertrauens- und Kooperationskultur ,,als Plidoyer fiir einen Verzicht
auf Reformen und Innovationen vollends missverstanden [wiirden]. Vielmehr sollen sie dafiir
sensibilisieren, dass bei Reformen neben dem Sachthema zugleich die kulturellen Krifte des
Vertrauens, des gegenseitigen Respekts und der Kooperation in den Blick genommen und ge-
starkt werden miissen, um die Erschopfung der Beteiligten zu vermeiden, noch bevor das

Potenzial einer Verdnderungsidee erschopft ist* (EuLer 2003a, S. 317).

Um Vertrauen weiterzuentwickeln, kann in der bewussten Akzentuierung und Vergroferung
der Abhéngigkeit von anderen eine Handlungsoption gesehen werden (vgl. Huco-BEcker/
Becker 2000, S. 88 sowie SieBert 2003, S. 13), zu der bereits im Vorfeld der Kontaktan-
bahnung die Grundlagen bereitet werden sollten (siche Abschnitt 2.1 in diesem Kapitel). Auch

gilt es nach Auffassung von Jurte, die besondere Herausforderung zu bewiltigen, ,,dass

1 Damit verindern sich auch die individuellen Handlungskonzepte, da Ziele und Priferenzen Teil derselben

sind (sieche Kap. I1.3.1).

Das jeweilige Gegeniiber des interagierenden Akteurs wird im nachfolgenden Zitat von Biernorr als “Ziel-
person” bezeichnet.
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Akteure iiber die alltdgliche arbeitserleichternde Zusammenarbeit einer bloen priskriptiven,
funktionalen Notwendigkeit hinaus sich auch auf gestaltende Formen der Kooperation mit
einem ldngeren zeitlichen Ausstrahlungsprozess einlassen und dafiir initiativ werden® (JUTTE
2002, S. 320). Nicht zuletzt erfordert eine auch mit Hilfe von regionalen Bildungsnetzwerken
angestrebte ,,Regionalentwicklung eine gewisse Kontinuitit, die nicht automatisch aus
personenzentrierten Initiativen resultiert™ (Stanr 2004, S. 61). Auch wenn eine solche Suche
nach einer langfristigen Perspektive sicherlich sinnvoll ist, so erscheint mir eine solche Aus-
richtung "aus Prinzip” eher kritisch. Bei aller Relevanz einer vertrauensbasierten, sozial ausge-
richteten Beziehung zwischen den Akteuren sollte trotz allem nicht auf eine Zielorientierung
der Kooperation verzichtet werden. So belegen die Erfahrungen mit der Kooperation {iber fest
institutionalisierte Gremien, dass bei fehlender Zielorientierung und dem damit (langfristig)
fehlenden, erkennbaren Mehrwert einer solchen Kooperation das Interesse an einer Zu-
sammenarbeit merklich schwindet oder aber nur noch als formalisiert und unniitz wahrge-
nommen wird. Allerdings kénnen solche formalisierten Beziehungen bzw. Institutionen im
Hinblick auf die langfristige Orientierung und Aufrechterhaltung positive Wirkung haben.
Darum kann auch die Ressourcenversorgung eines Netzwerks auf diesem Wege gefestigt
werden, denn sind ,,auf Dauer nicht geniigend Ressourcen vorhanden, um die Netz-
werkaktivitdten zu koordinieren, dann ist davon auszugehen, dafl das Engagement der Akteure
mit der Zeit im Sande verlduft (Seyrrien/ KoniMmEYER/ FurTH-RIEDESSER 1999, S. 54). Ent-
sprechend bedarf es auch in ldngerfristigen und vielleicht sogar formalisierten Beziehungen
gelegentlich einer Erinnerung der Beteiligten an die mit der Zusammenarbeit verfolgten Ziele,

der eigentlichen Problemstellung einer Zusammenarbeit.

Ggf. entstehen dabei durchaus auch Konflikte, welche aber nicht etwa zugunsten einer schein-
baren Harmonie zwischen den Akteuren vermieden werden sollten.'® Es sind insbesondere
diese fliichtigen Kontaktnetze, die "weak ties’, die bei einer anstehenden Problemstellung
bzw. einem Projekt wieder aktiviert werden konnnen. Dies hat sich gerade auch bei der
Inititerung der Netzwerke im Rahmen von ANUBA deutlich gezeigt (sieche ScHWEERS
2002a, S. 10). Grundsétzlich muss sich allerdings auch jede (noch so vertrauensvoll gestaltete)
Kooperationsbeziehung den Nutzeniiberlegungen der beteiligten Akteure stellen (siehe JuTTe
2002, S. 333 sowie Hirpe 1996, S. 31), und es wurde bereits festgehalten, dass es einzelnen

Akteuren nur bedingt moglich ist, solch zeitintensive Kooperationsbeziehungen bzw. “strong

1% Wie gerade auch Vertrauen dazu beitrigt, mit solchen Konflikten umzugehen, wird im folgenden Abschnitt

dieses Kapitels erlautert werden.
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ties” aufrecht zu erhalten. Vielmehr sollte ein eventuelles Abgleiten der Netzwerkbeziehung
von einer sehr aktiven Interaktion etwa im Rahmen eines Projektes in Richtung einer
schwicheren Beziehung nicht per se negativ bewertet werden, denn — wie bereits angefiihrt —
ist dem jeweiligen individuellen Akteur nur die Pflege einer begrenzten Anzahl von starken
Beziehungen moglich. Entsprechend sollte auf diesem niedrigeren Niveau ebenfalls eine
sporadische, aber bestindige Pflege (z.B. durch eine kurze Kontaktaufnahmen) erfolgen, um

diese aufrecht zu erhalten.

Allerdings ergeben sich in der (Weiter-) Entwicklung von Netzwerken oft Probleme. So
konnen sich im weiteren Verlauf der Netzwerkentwicklung hinsichtlich der offenen Auswahl
von relevanten Stakeholdern Schwierigkeiten ergeben, denn wenn sich bereits ein erstes Team
formiert hat, ,,versucht eine Gruppe nicht selten, Tabu-Partner fiir Netzwerke zu deklarieren*
(WBers 2003, S. 92), obwohl eigentlich die ,,Effektivitdt der Zusammenarbeit in einem Netz-
werk [...] umso groBer [ist], je mehr es ihm gelingt, festgefahrene Biindnisse aufzubrechen,
versteinerte Kooperationsstrukturen zu iiberwinden, existierende Interessenskonflikte zu ent-
schérfen und kooperative Bezichungen auf der Basis der gleichberechtigten Partnerschaft aller
beteiligten Akteure zu etablieren (Sevrrien/ KoniMEYER/ FUurRTH-RIEDESSER 1999, S. 53). Sinn-
voll wiren hier das Aufdecken von Zieldivergenzen sowie die Uberpriifung, inwieweit diese

vom einzeln Netzwerkpartner reduziert werden konnen.

Auch wenn ein kurzfristiges Honorieren des Vertrauensvorschusses nicht zweckmifBig ist
(sieche NooteBoom/ Six 2003, S. 11 sowie Abschnitt 2.1 in diesem Kapitel), so erfordert die
weitere Genese von Vertrauen dies langfristig sehr wohl (siehe RippErGER 1998, S. 63).
Angesichts der Kontrollphase in der hier entwickelten Vertrauensheuristik bzw. der dort
aufgefilhrten Wahrnehmungsfilter ist dabei nicht nur die tatséchliche Erwiderung des
Vertrauens durch den Vertrauensnehmer, sondern auch die entsprechende Wahrnehmung
dieser Erwiderung durch den Vertrauensgeber von Interesse. So schligt sich (u.a.) auch hier
die bereits zu Beginn einer Beziehung zu bewerkstelligende Transparenz nieder (siehe auch

Abschnitt 2.2 in diesem Kapitel).

Zudem miissen auch potenziell als bedrohlich empfundene Handlungen, welche ein Risiko fiir
die weitere Entwicklung einer vertrauensvollen Beziehung darstellen konnen, abgebaut
werden. Hierunter fallen ,,z.B. die Weitergabe streng vertraulicher Informationen oder die
Nichteinhaltung von nicht sofort {iberpriifbaren Vereinbarungen z.B. hinsichtlich der Qualitit.
Um derartige Gefahren [...] zu vermeiden, sollten gemeinsam Regeln der Zusammenarbeit

formuliert werden. Dieser partizipative Prozess ist insbesondere bei asymmetrischen
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Kompetenz- und Machtverhiltnissen [...] zielfiihrend” (WmkiLer 1999, S. 189). Auch die
partizipative Beteiligung moglichst aller oder aber vieler Netzwerkakteure erscheint zur

Genierung einer gemeinsamen Vertrauensbasis zielfilhrend (siehe Scuweer/ THiEs

2003, S. 113).

Damit ldsst sich festhalten, dass fiir den vertrauensbewussten Aufbau und die entsprechende
Pflege von Beziehungen eine regelméfBige Revision der Stakeholderzusammensetzung,
Partizipation und Transparenz erforderlich sind. Dagegen sollten Kooperationshemmnisse —
wie bedrohlich empfundene Handlungen — abgebaut werden. Sowohl eine prinzipielle lang-
fristige Orientierung bzw. formale Institutionalisierung von Netzwerken, etwa im Rahmen
von formalen Kooperationsvertrigen oder Gremien, sowie gro3ere Verdanderungsprozesse sind

auflerst vorsichtig im Hinblick auf ihre Wirkung bzgl. Vertrauen hin abzuwégen.

2.4. Handlungsoptionen bei Problemlagen

Kaum eine Beziehung diirfte ausschlieflich die bisherigen Phasen durchlaufen, ohne dabei
auch auf Probleme und Schwierigkeiten zu stoBen. Entsprechend soll nun die Frage

beantwortet werden, wie in einem solchen Fall reagiert bzw. interveniert werden kann.

2.4.1. Konflikte und Storungen erkennen

Die Wahrscheinlichkeit von Konflikten und Stérungen diirfte bei eigentlich jeder ldnger-
fristigen (Kooperations-) Beziehung relativ hoch sein, da Kommunikation per se storanfillig

ist (siche WarzLawick/ BEavin/ Jackson 1980, S. 721t.).

Ein wesentlicher Faktor ist dabei, dass auch beim vertrauensbewussten Management
regionaler Bildungsnetzwerke ,aufgrund der engen Verwobenheit von Vertrauen und
Kommunikation ein besonderer Schwerpunkt auf der Analyse potentieller Kommunikations-
defizite® (Scaweer/ Thies 2003, S. 95) liegen sollte. Fiir eine solche Analyse bieten die von
EuLer und Hann vorgeschlagenen und vergleichsweise einfach gehaltenen Schritte zur

Klarung von Kommunikationsstorungen einen Anhaltspunkt:
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rrrrr = (Vermeintliche) Kommunikationsstérungen wahrnehmen

v

Reflexion

Mégliche Ursachen
und Handlungsabsichten

Eigene Person
(Bedlrfnisse / Kompetenzen)

Handlungsméglichkeiten —

Handlungen auswahlen

v

Handlungen umsetzen
\j

Handlungen hinsichilich ihrer Wirkung tGberpriifen

Abbildung 15: Schritte zur Kldarung von Kommunikationsstérungen (Quelle: in

Anlehnung an EuLer/ Haun 2004, S. 438).
Allerdings beginnen die Schwierigkeiten speziell im Rahmen von Netzwerken schon mit ,,der
Akzeptanz des Vorliegens eines solchen Konflikts, oftmals neigen ndmlich involvierte Dritte
dazu, die Existenz des Konflikts zu negieren oder ihn zumindest zu bagatellisieren® (ScHWEER/
Tuies 2003, S. 118) — eine Entwicklung, der bewusst entgegengewirkt werden sollte. Neben
Problemen, ergeben sich an dieser Stelle aber auch Potenziale, wie die Uberlegungen von

Nootesoom m.E. deutlich machen:

,» When a desaster is foreseen, one is tempted to keep it secret. This should be resisted.
Here is a chance to win trust by announcing the problem before it becomes manifest,
asking for help and engaging in a joint effort to redress or mitigate disaster.*

(Nooresoom 2003, S. 31)

Auch beim letzten Schritt ("Handlungen hinsichtlich ihrer Wirkung tiberpriifen’) gilt es, die
Wirkung im Hinblick auf Vertrauen zu analysieren. So hat bspw. die Konfliktbewaltigung
iiber die Ausiibung von Macht eher kontraproduktive Wirkung, denn diese ,,verbittern die
andere Partei, rufen Gegenmaflnahmen hervor und fiihren leicht in die Sackgasse. Somit bleibt
in vielen Féllen nur die Moglichkeit {ibrig, eine Koodination unter den widerspriichlichen

Interessen anzustreben® (Bieruorr 2000, S. 377).

Grundsitzlich konnen Konflikte sich etwa durch zu hohe Erwartungen oder auch durch vom
jeweiligen Gegentiber als unangemessen empfundene (d.h. sowohl zu hohe, wie auch zu
niedrige) Gegenleistungen im Rahmen von Netzwerkbeziehungen ergeben (vgl. GEramanis

2002, S. 14). Dabei lassen sich gemidl Huco-Becker und Becker — ausgehend den Aus-
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fiihrungen von Deutscu (siehe Deursch 1976) — folgende Merkmale von zwischen-

menschlichen Konflikten zusammenfassen:

., Es wird verzerrt, irrefiihrend kommuniziert, bewufSt getdiuscht,

- es wird viel schdrfer wahrgenommen, was trennt, worin man verschieden ja

unvereinbar ist;
- es herrschen Mifstrauen, Argwohn und offene Feindseligkeit,

- es arbeitet jeder fiir sich bzw. versucht dem anderen sein Vorgehen aufzuzwingen. “

(HuGo-Becker/ BEcker 2000, S. 101)

Anhand dieser kurzen Liste wird bereits deutlich, welche Gefahr zwischenmenschliche
Konflikte fiir eine kooperative Beziehung darstellen konnen. Allerdings gibt es weder bei der
Analyse, noch der Bewiltigung solcher Kommunikationsstorungen einfache Rezepte, denn
gerade bei der Wahrnehmung und dem Umgang mit Konflikten wirken sich etwa die Unter-
schiede zwischen den individuellen Handlungskonzepten (vgl. Kap. I1.5.1) oder aber die
Dauer und Tiefe der vertrauensvollen Beziehung zum Zeitpunkt des Konfliktes (siche WEBEL
2002, S. 145) aus. Auf diese Weise konnen die gleichen MaBBnahmen unterschiedliche Kon-
sequenzen haben (vgl. EuLer/ Hann 2004, S. 434). Dabei besteht die Moglichkeit, dass durch
gegenseitiges Vertrauen eventuelle Storungen, Enttduschungen und Konflikte in ihrer
Wirkung abgemildert werden und so miissen diese ausgehend von einem Konflikt nicht unbe-
dingt in Misstrauen umschlagen (sieche bspw. Enpress 2002, S. 76, NooteBoom/ Six
2003, S. 13, Sprencer 2002, S. 50 sowie NeuBauer 1997, S. 111). Gerade bei einer vertrauens-
vollen Beziehungen kann ein Konflikt also sogar durchaus positive Wirkung entfalten (vgl.
Kap. 1V.1.3 sowie Deurscu 1976, S. 16). So kann ein solcher Konflikt etwa dazu beitragen,
»falsche Harmonievorstellungen zu entschleiern, Gegensitze transparent zu machen, auf
Spannungslinien [...] aufmerksam machen und diese aus ihrer Latenz herauszufiihren, indem

sie ausgetragen werden* (FiscHer/ Wiswepe 1997, S. 591).

Als Fazit dieser Ausfiihrungen lésst sich festhalten, dass eine Vermeidung von (zumindestens
von einem Akteur als bedeutsam empfundenen) Konflikten fiir die Entwicklung von Ver-
trauen durchweg als kontraproduktiv anzusehen ist. Es sollten — im Gegenteil — schon
praventiv eventuell bestehende Kommunikationsdefizite gesucht werden. Allerdings sollten
die als Reaktion auf einen Konflikt generierten bzw. gewihlten Losungshandlungen hin-

sichtlich ihrer Wirkung auf das vorhandene Vertrauen kritisch reflektiert werden.
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2.4.2.  Vertrauen riickgewinnen

Die vorangegangenen Ausfiihrungen bzgl. der positiven Aspekte von Konflikten im All-
gemeinen sowie der Bedeutung von Vertrauen bei der Abmilderung des Konfliktverlaufs be-
deuten jedoch nicht, dass im Falle solcher Stérung nicht interveniert werden sollte. So kann
etwa — wie bereits in den Ausfithrungen im vorangegangen Kapitel (sieche Kap. 1V.1.3)
deutlich wurde — insbesondere der Riickgriff auf Dritte im Sinne von Mediatoren bzw. Ver-
mittlern in einem solchen Konfliktfall zu seiner Losung durchaus sinnvoll sein. Uber
existierende Netzwerkbeziehungen besteht vielleicht auch die Moglichkeit, solche fiir die

Konfliktparteien vertrauenswiirdigen Personen ausfindig zu machen.

Wie bereits angemerkt wurde, sind es insbesondere drastische Abweichungen vom erwarteten
Verhalten, welche zu einer Entwicklung, aber auch ggf. Revision einer vertrauensvollen Be-
ziehung fiihren konnen (siehe Abschnitt 2.3 in diesem Kapitel) — gerade zum Letztgenannten
diirften wohl auch Konflikte beitragen. Dabei existiert das Risiko, dass nun das bisher be-
stehende Vertrauensverhiltnis im Rahmen eines solchen Konflikts nicht nur kritisch hinter-
fragt wird, sondern sich in ein Misstrauensverhéltnis verwandeln kann. An diesem Punkt einer
Beziehungsentwicklung besteht nédmlich ,,die Gefahr der Reinterpretation der Handlungen
unter einem anderen komplexititsreduzierenden Mechanismus: dem Misstrauen* (GERAMANIS
2002, S. 22).'% So wiirden sich dann fiir diese Beziehung die diversen Problemlagen stellen,
die im Zusammenhang mit Misstrauen aufgefiihrt wurden (siehe Kap. I1.1.1) und so kann sich
durch die als Reaktion auf einen Konflikt erfolgende Revisions- bzw. Kontrollaktivititen eine
erhohte Wahrscheinlichkeit opportunistischen Handelns ergeben, ,,indem die psychologischen
Kosten eines schlechten Gewissens durch den Zusammenbruch der Vertrauensbeziehung
entfallen® (RippERGER 1998, S. 69) und so koénnen ,,Kontrollen [...] unter bestimmten Be-
dingungen die intrinsische Vertrauenswiirdigkeit des Vertrauensnehmers zerstoren® (WEIBEL

2002, S. 123).'

Gerade deshalb ist es wichtig, ,,dass die Beteiligten am jeweils konkreten Beispiel reflektieren
und, wo irgend moglich, auch kommunizieren, warum es im einen Fall zu Storungen ge-
kommen ist, worin im anderen Fall das Erfolgsgeheimnis eines sich stabilisierenden Prozesses

liegt* (Nuisst/ Scawarz /THomas 2002, S. 247).

1% Hier wiirde dann ein Grundprinzip der Attributionstheorie greifen, welches ,,besagt, dass einfache gegen-

iiber komplexen Ursachenzuschreibungen bevorzugt werden® (Bieruorr 2000, S. 248).

17 Hierbei handelt es sich um den psychologischen Effekt, dass die intrinsischen Motivation durch extrinsische

Anreize, die zusitzlich geboten werden, abgewertet wird (siehe Bieraorr 2000, S. 245)
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im Nachgang eines Konfliktes die
Beziehung auf ecine eventuell iiberzogene Misstrauensentstehung analysiert und dieser
eventuell entgegen gewirkt werden sollte. Dabei steht insbesondere die offene
Kommunikation {iber diese Geschehnisse an erster Stelle. Auch fiir diese miissen (zeitliche

und rdumliche) Ressourcen eingerdaumt werden.

2.4.3. Beziehungen beenden

Das Ende einer Beziehung bzw. ein Auslaufen der Beziehung iiber eine nach und nach sin-
kende Kontakthdufigkeit und -intensitdt kann durchaus auch als Teil eines 'normalen” Ent-
wicklungsprozess gesehen werden — gerade auch bei einer vertrauensvollen Kooperations-

beziehung:

,,S0 gibt es zum einen Beziehungen, die auf Dauer angelegt und durch Stabilitdt und
Langfristigkeit geprdgt sind, zum anderen existieren fliichtige Kontaktnetze, die sich
standig erneuern, ‘ausdiinnen’ und regenerieren; bei letzteren kommt es zu punktuellen

Interaktionen. * (Jurre 2002, S. 159)

Hierbei handelt es sich um das bereits thematisierte (siche Abschnitt 2.3 in diesem Kapitel)
Abgleiten einer Beziehung in Richtung ‘weak ties’. Allerdings soll es hier nicht um den Be-
endigungsprozess iiber die allmihliche Abschwéchung einer Beziehung gehen, sondern viel-

mehr um den gezielten Abbruch einer Beziehung.

Grundsitzlich gilt, dass Vertrauen nicht "blind” bzw. bedingungslos oder leichtgldubig ge-

wihrt werden sollte!®®

, »denn erweist sich der Partner als wenig vertrauenswiirdig, so ent-
spricht es durchaus der 6konomischen Rationalitdt, das Vertrauensverhdltnis auch seinerseits
zu beenden* (WurcrE 1997, S. 156). Deshalb gehort auch die Beendigung einer Netzwerkbe-
ziehung zu den relevanten Phasen einer Netzwerkmitgliedschaft (siche Hirre 1996, S. 311.).
SchlieBlich sind Kooperation bzw. die Arbeit in Bildungsnetzwerken kein Selbstzweck (sieche
BuscureLp 2002, S. 39) und wenn diese letztlich den Kernzielen berufsbildender Schulen
(siche Hamm 2004, S. 153) nicht dienlich sind, sollten bestehende Netzwerkstrukturen iiber-

dacht werden. Dabei ist die grundsétzliche Moglichkeit eines solchen Vertrauensbruchs bzw.

opportunistischen Handelns (wie bereits zu Beginn dieser Arbeit bei der Definition von Ver-

18 Fiscuer driickt dies bzgl. wirtschaftlicher Beziehungen wie folgt aus:

,» Wenngleich also berechtigtes Vertrauen den wirtschaftlichen Austausch erleichtert, ist nicht zu iiber-
sehen, dass es in der wirtschaftlichen Realitit keinen Freibrief auf Leichtgliubigkeit gibt.” (FISCHER
2003, S. 77)
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trauen festgestellt wurde) konstitutives Element einer Situation, in der Vertrauen von Bedeu-
tung ist, und damit Bestandteil einer jeden Beziehung, die auf Vertrauen als Koordinations-
mechanismus zuriickgreift. Das damit verbundene Risiko kann deshalb auch nicht vermieden
werden, ohne Vertrauen selbst die Grundlage zu entziehen (vgl. Kap. Il sowie RipPERGER
1998, S. 60). Problematisch sind jedoch die psychologischen Widersténde, die es fiir die Be-

endigung einer Beziehung zu iiberwinden gilt. Diesbeziiglich erldutert Nootesoom folgendes:

,, Yet another psychological mechanism is that, in violation of rational behavior, sunk
costs, such as sacrifices made in a relationship, are not seen as bygones that should be
ignored in an assessment of future costs and benefits. They are seen as sacrifices that
would be seen as in vain if one pulls out after incurring them. This yields what is known
as ‘non-rational escalation of commitment’. It is associated with cognitive dissonance:
cutting one'’s losses and pulling out would entail the admission of failure, of having

made a bad decision in the past.* (Nooresoom 2003, S. 21)'”

Die Ergebnisse der Experimente der Spieltheorie anhand der Gefangenendilemmata belegen,
dass zum Ende einer Kooperationsbeziehung besonders hohe Anreize fiir opportunistisches
Handeln bestehen, allerdings konnen unter ,,realistischen Umstdnden [...] die Spieler aber
meistens nicht sicher sein, wann die letzte Interaktion zwischen ihnen stattfinden wird*
(AxeLrop 2000, S.9). Der Abbruch einer Beziehung im Falle opportunistischen bzw.
defektiven Handelns des Vertrauensnehmers entspricht grundsitzlich auch der im Rahmen der
Spieltheorie bereits angesprochenen ‘tit-for-tat’-Strategie, welche sich im Rahmen von spiel-
theortischen Experimenten durchaus als erfolgsversprechend erwiesen hat, denn auch hier
wird die bewusste Beendigung einer Beziechung als eine Option im Falle einer Stérung des
Vertrauensverhéltnisses bzw. einer Zusammenarbeit angesehen (vgl. Axerrop 2000, S. 25ff.
sowie Kap. 11.2.1.1). Allerdings muss nicht unbedingt im erstmaligen Fall eines Vertrauens-
bruchs mit einem vollstindigen Abbruch der Beziehung reagiert werden, denn die ,,Ein-
rdumung umfassender Entscheidungskompetenzen und Toleranz gegeniiber einmaligem Fehl-
verhalten sind in diesem Kontext weitere vertrauensfordernde MaBnahmen® (WINKLER
1999, S. 190). Nach einer entsprechenden kritischen Reflexion bzgl. der Angemessenheit
solch einer Reaktion kdnnen aber auch Strategien wie SPreNGERS ,,Ethik der Zweiten Chance*

(SprenGer 2002, S. 171) m.E. sinnvoll sein. Wobei diese Strategie hier so modifiziert werden

19 Bei diesem “sunk-cost-effect” handelt es sich um eine auch in anderen Kontexten auftretenden Anomalie,

welche bei individuellen Entscheidungen (entgegen der Erwartung rationalen Handelns) auftritt (vgl.
Wiswepe 1995, S. 32ft).
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sollte, dass im Falle eines Vertrauensbruchs jedwede Kooperation eingestellt wird, und erst
nach einer gewissen Zeit wieder ein Kooperationsangebot im Sinne eines Vertrauensvor-
schusses erfolgt. Nicht zuletzt ist ein ,,Vertrauensbruch fiir beide Seiten mit dem Verlust des
zukiinftigen Potentials an transaktionsspezifischem Sozialkapital verbunden® (RipPERGER
1998, S. 195). Eventuell wird einem einmalig opportunistisch bzw. defektiv handelnden
Akteur durch einen temporidren Entzug der Kooperationsbeziehungen und des damit ver-
bundenen Sozialkapitals des gesamten Netzwerks dieser Verlust bewusst (siche a.a.O.
1998, S. 233). Ausgehend hiervon kann sich erneut eine vertrauensvolle Kooperations-
beziehung entwickeln — oder aber auch die Zusammenarbeit mit diesem Akteur endgiiltig ihr

Ende finden. (siche Sprencer 2002, S. 1701f.)

Die besondere Problematik eines solchen Beziehungsabbruchs wird deutlich, wenn die nach-
folgenden Ausfithrungen von Deutsch in die diesbeziiglichen Uberlegungen miteinbezogen

werden:

,,Negative Sanktionen wie Strafen und Drohungen erzeugen mehr Widerstand als

positive Sanktionen wie Versprechungen und Belohnungen. *“ (Deurscu 1976, S. 195)

Wenn zudem — wie teilweise vorgeschlagen wird — noch diese SanktionsmaBBnahme auch auf
sanktionsunwillige Dritte ausdehnt wird (RippErGER 1998, S. 233), potenziert sich diese
Problemlage eventuell sogar noch. Auch sind Sanktionen bzw. genauer die Ausiibung von
‘rechtméafiger” Sanktionsgewalt ,,im Grunde als Zeichen dafiir zu nehmen, daB3 [...] [die
rechtlichen Vereinbarungen ihre] Funktion, ndmlich das Risiko von Vertrauen zu reduzieren
und kooperatives Handeln zu erméglichen, nur unzureichend erfiillt” (Bacamann/ Lane 2003,
S. 82) haben. Ein weiterer Punkt, der oft zur Vermeidung von Beziehungsabbriichen fiihrt, ist
der Umstand, dass auch durch solch eine Sanktionierungsmalinahme ,,ein Nutzenverlust so-
wohl fiir den unkooperativen Schidiger als auch fiir den Geschéidigten [entsteht], ohne dal3
letzterer zugleich entschiadigt werden wiirde® (RippErGER 1998, S. 30). Vielleicht wird das
Scheitern einer Zusammenarbeit deshalb oft nicht eingestanden, sondern der Abbruch voll-
zieht sich aus Sicht der Akteure eher durch den oben beschrieben Prozess der Abschwichung
(siehe Jurte 2002, S. 161). Dies birgt aber die Gefahr, dass die Griinde fiir den Beziehungsab-
bruch nicht aufgedeckt werden konnen, sondern vielmehr bewusst verschwiegen oder unbe-
wusst verdrangt werden. Die langfristigen Folgen fiir das Netzwerk konnen dann bspw. in den
bereits aufgefiihrten falschen Harmonievorstellungen und der entsprechend problematischen

Konfliktvermeidung gesehen werden. Zudem lésst sich feststellen, dass auch ,,Formen der
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Nicht-Kommunikation [...] von anderen Beteiligten wahrgenommen und interpretiert

[werden], und sie zeitigen Konsequenzen* (Jurte 2002, S. 338).'"

Somit erscheinen hier im Rahmen einer Gruppe von Netzwerkakteuren auch die Offenheit
und Transparenz beim Umgang mit dem Ausschluss bzw. dem Beziehungsabbruch zu bishe-
rigen Akteuren innerhalb dieses Netzwerks wichtige Faktoren zu sein, wenn ein vertrauens-
volles Miteinander gewihrleistet werden sollte. Ausgehend von den vorangegangen Ausfiih-
rungen kann zudem festgehalten werden, dass auch der Abbruch einer Beziehung im Falle
eines Vertrauensbruchs eine potenziell sinnvolle Handlungsoption darstellt. Allerdings sollte

solch eine Sanktion (wie andere auch) erst nach vorheriger kritischer Reflexion erfolgen.

3. Unterstiitzende Faktoren

Nicht nur die eigentliche Gestaltung der Beziehungsentwicklung ist aber fiir Vertrauen

ausschlaggebend, sondern gerade die Rahmenbedingungen sind zu beriicksichtigen:

,,80 kann beispielsweise in der Zusammenarbeit vordergriindig die Bereitschaft zur Ko-
operation zum Ausdruck gebracht werden, innerlich sieht man den Kommunikations-
partner jedoch als Konkurrenten und hdlt Informationen zuriick, vertuscht die eigenen
Fehler, versucht den anderen in schwierige Situationen zu manovrieren und sich selbst
in ein helles Licht zu stellen. Solche Situationen treten dann hdufig auf, wenn die
Rahmenbedingungen fiir die soziale Kommunikation widerspriichlich sind.” (EuLer/

Huann 2004, S. 228)

Diese Rahmenbedingungen sind Teil des vom Vertrauensgeber bei der Entscheidung bzgl.
Vertrauen wahrgenommenen Situation. Wie nun aber diese Bedingungen so gestaltet werden
konnen, dass sie im Hinblick auf die Vertrauensentstehung und -entwicklung als unter-

stiitzende Faktoren wirken, soll nun thematisiert werden.

3.1. Aufder individuellen Ebene

Zwar lédsst sich — ausgehend von den Ergebnissen, die bei der ANUBA-Abschlussunter-
suchung gewonnen wurden — speziell bezogen auf die Lehrkréifte an berufsbildenden Schulen
feststellen, dass zwar die ,,demographischen Variablen [...] fiir die Ndhe der Zusammenarbeit,
aber auch fiir die Netzwerke und die Belastung von erstaunlich geringem Einfluss [sind]. Ins-

besondere die Fachlichkeit schldgt kaum durch® (WiBers 2004, S. 326), allerdings gibt es

1 Hier findet wohl auch die metakommunikative Aussage ,Man kann nicht nicht kommunizieren

(Watzrawick/ BEavin/ Jackson 1980, S. 53) eine Bestétigung.
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doch erheblich Unterschiede bzgl. der Moglichkeiten, den potenziellen Ansatzpunkten und
auch Grenzen der Entwicklung von Vertrauen auf der individuellen Ebene. So stellt EuLer
bzgl. der individuellen Wahrnehmung und Interpretation von Reformvorschlédgen bei Lehr-

kraften im beruflichen Bildungssystem Folgendes fest:

., Die einen verstehen die Vorschlige als wertvolle Impulse, andere nehmen sie mit
unbeteiligter Hoflichkeit zur Kenntnis, wieder andere begegnen ihnen mit einem

wachen Misstrauen. *“ (EuLer 2003a, S. 314)

Hier wirken sich Fakoren aus, die im Rahmen dieser Arbeit dem individuellen

Handlungskonzept (siehe Kap. 11.3.1 und II.5.1) zugeordnet wurde.

Auf der Ebene der individuellen Akteure ist die Etablierung von Promotoren oder auch
"Trendsettern” (vgl. Hamm/ Scuweers 2003, S. 83) ein interessanter Ansatzpunkt, um die Ent-
wicklung von vertrauensvollen Netzwerkbeziehungen zu fordern, wobei dies zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten der Beziehungsentwicklung geschehen kann, sei es schon im Vor-
feld der Kontaktaufnahme oder aber erst im Zuge der Verstetigung. Fiir die ausgewiesen
Anwendungsfelder sind gerade diese Handlungsempfehlungen bedeutsam. So scheint mir die
Etablierung von "Trendsettern” bspw. auch im Hinblick auf die erfolgreiche Implementierung
von Lernfeldcurricula erfolgsversprechend zu sein (siehe auch Hamm 2004, S. 56). Wenn der
Bereich des Ausbaus von Beratungsangeboten bspw. fiir Jugendliche mit besonderem
Forderbedarf betrachtet wird, wird auffillig, welche Uberforderung manches An-
forderungsprofil an die hier titigen Personen darstellt. So fiihrt etwa das BMBF zu den An-

forderungen an diesen Personenkreis Folgendes an:

,, Unverzichtbar sind ein hohes personliches Engagement, die Identifikation mit der Auf-
gabe, die Bereitschaft zur eigenen Fort- und Weiterbildung und die Fdihigkeit, die
jungen Menschen ganzheitlich wahrzunehmen. Hinzu kommt die notwendige Fihigkeit,
erfolgreich mit den abgebenden Schulen, der Berufsschule, den Praktikums- und Aus-
bildungsbetrieben, dem Arbeitsamt, den Kammern, dem Wohn- und Lebensumfeld der
Jugendlichen und ggf. der Jugend- und Sozialhilfe zu kooperieren.” (BMBF
2002, S. 41)

Es stellt sich an diesem Punkt aus meiner Sicht auch die Frage, bis zu welchem Grad ein
solches Profil mit dem Selbstbild von Lehrkréften an berufsbildenden Schulen in Einklang

gebracht werden kann.
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Hinzu kommt die im Rahmen des Modellversuchs ANUBA gewonnene Erfahrung, dass sich
eine ,,Konstruktion als "Stelle’, die Verantwortungs- und Abgrenzungsprobleme mit sich
bringt, [...] als problematisch erwiesen” (Hamm 2004, S. 122) hat. Ausgehend von diesen
Erfahrungen stehe ich den Ausfiihrungen von Jurte, dass eine als Netzwerker titige Person
selber primdr die Kommunikations- und Kooperationsaktivititen sowohl innerhalb der
Organisation wie auch mit den organisationsexternen Netzwerkakteuren durchfiihrt (siche
Jurte 2002, S. 322), fiir den Bereich der berufsbildenden Schulen eher kritisch gegeniiber.
Dies wiirde in seinem umfassenden Anspruch eine enorme zeitliche Belastung und — aufgrund
der Vielschichtigkeit der zu beriicksichtigenden Aspekte — m.E. eine Uberforderung einer
einzelnen Lehrkraft darstellen, gerade wenn die Vielzahl potenzieller Kooperationsbe-

ziehungen einer berufsbildenden Schule beriicksichtigt wird.

Bezogen auf die empathischen bzw. sozialen Kompetenzen an solche Grenzgénger stellt
WinkLer bei ihren Uberlegungen bzgl. so genannter Netzwerkmitarbeiter, die in strategischen
Unternehmensnetzwerken eine Organisationsgrenzen liberschreitende Funktion tibernehmen

sollen, folgende Anforderungen zusammen:

,,Die Mitarbeiter bendtigen die Fihigkeiten, um in der Gruppe verhandeln, Konflikte
losen, mit Strefs und unerwartetem Verhalten anderer Teammitglieder umgehen zu
kénnen. Die Tatsache, dafp die Netzwerkmitarbeiter sowohl in inner- als auch iiber-
betrieblichen, netzwerkweiten Teams zusammenarbeiten, verschdrft die Anforderungen

an deren Qualifikationen und Fdihigkeiten. (WinkLer 1999, S. 196)

Ahnlich argumentieren auch andere Autoren gerade im Hinblick auf die Anforderungen an die
soziale bzw. sozial-kommunikative Kompetenz'”' von Personen, die sich gezielt mit Koope-
ration und Netzwerken auseinandersetzen (vgl. etwa Warzik 2004, Krauvs 2002, S. 248f.,
Giert 2003, S. 3041f., WiLLeitner 2002, S. 345 oder EnxcGruBer 2004, S. 476). Entsprechend
hat sich jener Teil der ANUBA-Fortbildung zum Bildungsnetzwerker, in dem Vertrauen

thematisiert wurde, sehr stark auf diesen Bereich konzentriert (vgl. Anhang, Abschnitt 1).

Wenn die Erkenntnis aus dem Konfliktmanagment herangezogen wird, dass sich ein Mensch
nur wirklich verstdndigen kann, ,,wenn er offen ist und sich hinter dem von ihm gesprochenen
Satz nicht ganz andere Motive und Ziele verbergen, als er verbal zum Ausdruck bringt*

(Huco-Becker/ Becker 2000, S. 89), so stellt sich die Frage, inwieweit die fiir die Generierung

"I Diese werden hier synonym als Sozialkompetenzen bezeichnet und ,,sollen definiert werden als Kompetenz

zur wertbewussten Kommunikation mit anderen Menschen iiber bestimmte Inhalte in spezifischen Typen
von Situationen (EuLer/ Haun 2004, S. 214).
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von Vertrauen im gesamten Verlauf der Beziehungsentwicklung notwendige Offenheit und
Kommunikationsfahigkeit an personliche Voraussetzungen des jeweiligen Individuums, oder
nicht doch eher an organisationale Rahmenbedingungen gekniipft sind. So ist zwar das
Funktionieren lateraler Kooperationsstrukturen an personelle Voraussetzung gebunden (siche
Hamm 2004, S. 143), problematisch erscheinen jedoch insbesondere Zielkonflikte auf der
individuellen und der organisationalen Ebene. Diese fiihren oft dazu, dass nicht mehr offen
kommuniziert werden kann. Dies ist insbesondere — wie bereits ausgefiihrt (vgl. Kap. IV.2.3)
— bei interorganisationalen Grenzgingern ein bedeutendes Problem. Hierfiir schlagen Scuweer

und Thies folgendes Vorgehen vor:

, Zur Verbesserung der Kommunikationswege miissen sowohl personale als auch
strukturelle Verdnderungen vorgenommen werden, von daher bieten sich personale,
interaktionsorientierte und organisationale Mafinahmen an. Erstere zielen auf die Er-
hohung der kommunikativen Kompetenz der Mitarbeiter, letztere auf strukturelle Ver-
dnderungen wie die Darbietung von Information sowie den Aufbau vernetzender Kom-

munikationsstrukturen. * (Scuweer/ Tries 2003, S. 110)

Gerade fiir die interorganisationalen Grenzgénger ist dabei, neben der engen Verbundenheit
mit der eigenen Organisation, diese kommunikative Kompetenz eine wichtige Grundvoraus-
setzung (siehe a.a.0. 2003, S. 131). Im Hinblick auf die Situation der Kooperationsaktivititen
von berufsbildenden Schulen ist bzgl. der interorganisationalen Grenzgénger noch ,,zu beriick-
sichtigen, dass die Schnittstellenvertreter eine gewisse Konstanz haben, die verantwortliche
Person nicht immer wieder ausgetauscht wird und diese Person auch einen klaren Arbeitsauf-
trag fir die Kommunikation in beide Richtungen erhilt. So kann Vertrauen hergestellt
werden” (WiLerrner 2002, S. 472). Dies hat sich sowohl innerhalb der berufsbildenden
Schulen, vor allem aber bei den jeweiligen Kooperationspartnern als nicht unproblematisch
erwiesen — wie die Erfahrungen aus ANUBA belegen, bei denen sich insbesondere die be-
fragten Lehrkrifte kritisch bzgl. des hdufigen Wechsels der Ansprechpartner gedullert haben
(vgl. Scaweers 2002a, S. 6).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass einige Lehrkréfte auf der individuellen
Ebene bei der Kooperation die Rolle eines Vorreiters bzw. eine Vorbildfunktion einnehmen
konnen. Eine einzelne Person oder Stelle wére jedoch mit der alleinigen Verantwortung fiir
alle Kooperationsbeziehungen einer berufsbildenden Schule {iberfordert. Aber auch fiir die

Arbeit an Teilen des gesamten regionalen Bildungsnetzwerks einer berufsbildenden Schule
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werden interorganisationale Grenzgédnger bendtigt, welche neben einer ausgeprigten
kommunikativen Kompetenz insbesondere iiber entsprechende Entscheidungsbefugnisse bzw.

Ressourcen verfiigen.

3.2. Aufder Ebene der Organisationen

Mit der Frage nach der Kohédrenz von individuellen und organisationalen Zielen bei inter-
organisationalen Grenzgéngern (s.0.) sind bereits Punkte angesprochen, die eine enge Ver-
bindung zur organisationalen Ebene aufweisen. Wenn eine Organisation so gestaltet werden
soll, ,,da} sich Vertrauen als (sozialer) Interaktionsmechanismus entwickeln und ausbreiten
kann* (RwpergErR 1998, S. 224), dann stellt sich die Frage, wie dies an berufsbildenden

Schulen zu bewerkstelligen ist.

Dabei zeigt sich gerade an dieser Stelle, dass die Trennung zwischen der inner-
organisatorischen und der externen, auf das Netzwerk bezogenen Ebene eher analytischer
Natur ist. So kann eine Organisation als Netzwerk betrachtet werden und ein Netzwerk wie-
derum als Organisationsform und somit konnen die hier gemachten Handlungsempfehlungen

fiir die Ebene der Organisation auch auf die Netzwerkebene bezogen werden und umgekehrt.

Wie bereits im Rahmen dieser Arbeit deutlich werden sollte, besitzen gerade berufsbildende
Schulen als Akteure in regionalen Bildungsnetzwerken besondere Potenziale (vgl. Kap. 111.4).
Wenn diese aber nicht nur — wie hier — als fokaler Akteur im Sinne einer analytischen
Perspektive (siche Kap. I11.4.1) betrachtet werden soll, sondern auch im Sinne des fokalen
Akteurs in einem strategischen (bzw. gesteuerten) Netzwerk Bedeutung erlangen wollen, so
kommen umfassendere Aufgaben auf diese Einrichtungen zu. So wiirde eine solche Position
in einem strategischen Netzwerk bedeuten, dass die berufsbildenden Schulen ,eine aktive
Rolle in der Gestaltung der Kontextbedingungen zu iibernehmen* (Giert 2003, S. 218)
hétten. Gerade berufsbildende Schulen konnen als Bildungseinrichtungen, die unter staatlicher
Tragerschaft stehen, eine solche Schliisselrolle innehaben (vgl. SevrriEn/ KoHLMEYER/ FURTH-
Riepesser 1999, S. 60f.). Entsprechend haben gerade berufsbildende Schulen meiner Ansicht
nach als 6ffentliche Einrichtungen das Potenzial, als fokale Akteure im Sinne der Netzwerk-
steuerung in regionalen Bildungsnetzwerken zu agieren. Dies liegt nicht zuletzt darin be-
griindet, dass sie als 6ffentlich-rechtliche Institutionen, die nur bedingt mit privatwirtschaft-
lichen Einrichtungen konkurrieren, bspw. vergleichsweise unkompliziert als unabhdngige

Moderatoren oder (im Konfliktfall) als Mediatoren akzeptiert werden konnten.
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Unter die gerade damit verbundenen Aufgaben fillt neben der Gestaltung von Regelsystemen
und der Ressourcenverteilung insbesondere eine noch weiter verstérkte Forderungen der Ent-
stethung und Entwicklung von Vertrauen (sieche Gmeert 2003, S.218). Die Frage der
Steuerung wird dabei in den Ausfiihrungen bzgl. der interorganisationalen Netzwerkebene

eingehender behandelt (siche Abschnitt 3.2.2 in diesem Kapitel).

3.2.1.  Aus der Innenperspektive der fokalen Organisation

An dieser Stelle sollen zunachst die im Hinblick auf die vertrauensvolle Zusammenarbeit in
regionalen Bildungsnetzwerken notwendigen Rahmenbedingungen innerhalb der berufs-

bildenden Schulen als fokal betrachtete Organisation thematisiert werden.

Besondere Bedeutung im Hinblick auf eine solche fokale Position im Netzwerk kommt dabei
der Schaffung einer Vertrauenskultur zu. Gerade hier stellt die ANUBA-Abschlussunter-

suchung aber bereits organisationsintern einen erheblichen Missstand fest:

., In den Schulen fehlt es nach Ansicht der Lehrkrdfte vor allen an Elementen, die dem
Faktor 'Kultur’ zuzuordnen sind, wie Vertrauen, Commitment, gemeinsame Visionen

oder eine Kultur der Andersartigkeit, die mit dem Egalitarismus bricht.” (WiLBERS

2004, S. 332)

Gerade diese Kultur ist es aber, der bei der Schaffung von forderlichen Rahmenbedingungen
fiir die Entstehung und Entwicklung von Vertrauen besondere Bedeutung zugesprochen
werden kann (sieche WiLers 2004, S. 139f.). Dabei muss innerorganisatorisch Vertrauen als
fundamentales Organisationsprinzip durchgehend institutionalisiert werden, ansonsten
neribrigt sich im Grunde jeder weiterer Versuch, organisationales Vertrauen zu im-
plementieren* (Scuweer/ Tries 2003, S. 103). Wichtig ist an dieser Stelle die Frage nach der

beruflichen Sozialisation, wie die folgenden Ausfithrungen von OucHi belegen sollen:

,Af all members of the organization have been exposed to an apprenticeship or other
socialization period, then they will share personal goals that are compatible with the

goals of the organization. “ (Oucrr 1980, S. 138)

Als Teil eines solchen ganzheitlichen Ansatzes kann im Rahmen der Organisationskultur die
Reziprozitdtsnorm angesehen werden (vgl. Kraus 2002, S. 251f.). Grundsitzlich ist sowohl
eine Mentalitit des gegenseitigen Gebens und Nehmens wie auch eine gewisse Risikobereit-
schaft hilfreich, wobei hiermit im Sinne der Langfristigkeit auch die Moglichkeit zur Ver-

wirklichung der damit verbundenen Normen verbunden werden muss. Eine besondere Be-
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deutung bei der Schaffung einer solchen Vertrauenkultur ist dabei, dass diese kulturellen
»Ressourcen, [...] nur begrenzt in formalen Lehr-Lern-Prozessen erworben werden konnen,
sondern [...] [ihre] Entwicklung in hohem Mafle auf der Kraft von Vorbildern beruht. Sie
konnen Kulturen positiv prigen, diese aber auch zerstoren® (EuLer 2004, S. 315). Sowohl
Reziprozidt wie auch das Erbringen einer riskanten Vorleistung sind fiir die Entstehung und
Entwicklung einer Vertrauensbeziehung von Bedeutung. Gerade im Hinblick auf diese beiden
Faktoren (vor allem Reziprozitit) haben aber die Ergebnisse der ANUBA-Abschlusserhebung
einige Problembereiche aufgedeckt (siehe Kap. IV.5.1). Auch hier besteht — zumindest, wenn
auf Vertrauen als Koordinationsmechanismus verstirkt zuriickgegriffen werden soll —
deutlicher Handlungsbedarf. Eine solche Kultur ist aber durchaus dnderbar, wie schon die

Ausfiihrung von GraNovETTER deutlich machen:

o [...] culture is not a once-for-all influence but an ongoing process, continuously
constructed and reconstructed during interaction. It not only shapes its members but

also is shaped by them, in part for their own strategic reasons." (GranoverTER 1985,

S. 486)

Die hierfiir notwendigen unterstiitzenden Aktivitidten wiirde ich dabei eher auf der Ebene der
Schulleitung'” verankern. Nicht zuletzt ist es auch bei der Schaffung einer Vertrauenskultur
wie ,,bei allen schulischen Innovationsprozessen [...] von entscheidender Bedeutung, ob bzw.
dass die Schulleitung eng eingebunden ist, wenn Ansitze und Ergebnisse aus der Netzwerk-
arbeit in der Schule greifen sollen* (Czerwanski 2003, S. 219). Ohnehin ist diese Fiihrungs-
ebene bereits auf die Schaffung von Netzwerken angewiesen, wie dies Sypow fiir Orga-

nisationen im Allgemeinen anfiihrt:

., Fiihrungskrifte sind es schon immer gewohnt, Netzwerke zu kniipfen, etwa um
innerhalb oder iiber die Grenzen von Organisationen hinweg Informationen zu

sammeln, Sichtweisen zu verbreiten, Konsens zu erzielen oder Einfluf3 auszuiiben. "

(Sypow 2003, S. 282)

Speziell auf den Kontext regionaler Bildungsnetzwerke bezogen zeigen die Uberlegungen zur
Tétigkeit von interorganisationalen Grenzgingern (sieche Kap. IV.2.3), dass diese gesichterte
Handlungsfreirdume benétigen, um ihren Aufgaben nachzukommen. Das Einrdumen solcher

Freirdume sowie die Nutzung derselben zu ermoglichen, ist eine Aufgabe der Schulleitung

2 Wenn hier von Schulleitung gesprochen wird, so ist damit die Person oder aber die — aufgrund der

vielfdltigen Aufgabenstellungen in diesem Bereich notwendige — Gruppe von Personen gemeint, die mit der
Fiithrung der Organisation Schule befaf3t ist (siche Hamm 2004, S. 1321Ff)).
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und damit sind es auch die Aktivitdten der Schulleitung, welche einen erheblichen Einfluss
auf die Netzwerkentwicklung haben (siche Hamm 2004, S. 108 und S. 132ff. sowie GEITHNER
2003, S. 234). Die Gewdhrleistung von Freirdumen aber wiederum ist eng mit dem innerorga-
nisatorischen Vertrauensverhéltnis zwischen dieser Fiihrungsebene bzw. Schulleitung und
dem gesamten Lehrerkollegium an einer berufsbildenden Schule verbunden. Grundsitzlich
lasst sich fiir diese Leitungsebene die Erkenntnis aus der Arbeitsorganisation iibertragen, dass
,Vorgesetzte, die kooperative interpersonelle Beziehungen betonen und ihre Mitarbeiter an
Entscheidungen iiber Probleme teilhaben lassen, [...] vielfach erfolgreicher [sind] als Vorge-
setzte, die die Handlungsfreiheit der Mitarbeiter durch Vorschriften weitgehend einschrianken
und durch Kontrolle zu gewihrleisten versuchen, daf3 alle Vorschriften im Detail eingehalten
werden (Biernorr 1987, S. 2033). Hier klaffen aber Sein und Sollen in der tiglichen Praxis
von berufsbildenden Schulen weit auseinander. So ldsst sich ausgehend von den Ergebnissen
der ANUBA-Abschlusserhebung festhalten, ,,dass fiir jede vierte Lehrkraft der Kollege bzw.
die Kollegin, die fiir die Lehrkraft die Funktion des Vorgesetzten hat, gleichzeitig der Kollege
bzw. die Kollegin ist, der bzw. die sich in der Vergangenheit als die schwierigste erwiesen
hat. Die Fiihrungsstrukturen in berufsbildenden Schulen sind vor diesem Hintergrund zu iiber-
denken* (WiLsers 2004, S. 334). Z.B. ist fiir Mitarbeiter in einer Organisation die ,,AuBerung
von Kritik gegeniiber einem Vorgesetzten [...] einer Vertrauenshandlung gleichzusetzen, da
sie Sanktionen befiirchten* (Scaweer/ Thies 2003, S. 120), und es erscheint mir angesichts der
beschriebenen Situation an berufsbildenden Schulen fraglich, ob eine solche Handlung
erfolgen wiirde. Hier besteht offenbar einiges an Verbesserungsbedarf. Bei der Entwicklung
einer entsprechenden Organisationskultur ist auch ,,die Akzeptanz des Andersseins von Lehr-
kriften (Non-Egalitarismus) [...] der Faktor, der im Bild der Lehrkrédfte am kritischsten er-
scheint™ (WiLBers 2004, S. 332).

Damit sich an der im vorangegangenen Kapitel angefiihrten, bestehenden Weisungskultur im
Bereich des (beruflichen) Bildungssystems (siehe Kap. IV.3.2) etwas dndert, bedarf es bspw.
der kritischen Reflexion solcher bestehenden oder geplanter externen Kontroll- und
Weisungssysteme.'” Dies sollte im Hinblick darauf erfolgen, ob diese Systeme aufgrund der
jeweiligen (etwa juristischen) Rahmenbedingungen notwendig sind oder aber zur Forderung

der Entstehung und Entwicklung von Vertrauen nicht besser entfallen konnten (siehe

13 Ein konkretes Beispiel, wie sich eine solche Weisung auf die Wahrnehmung einer Beziehung zwischen den

beteiligten Institutionen aus Sicht der berufsbildenden Schulen im Hinblick auf Ver- bzw. Misstrauen
auswirken kann, bietet Hansis mit seiner kritischen Reflexion eines Erlasses des Schulministeriums (vgl.
Hansis 2003).
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Scuweers 2003, S. 57). Grundsitzlich sollte aber die Entwicklung einer fiir die Entstehung von

Vertrauen forderliche Kultur erfolgen, wie sie EuLer skizziert:

., Entsprechend wird die Unterstiitzung einer solchermafien definierten Kooperation
primdr dadurch geschehen, dass Wert auf die Arbeit an Visionen, Leitbildern und
Zielen gelegt wird, die Kooperationskultur im Innenbereich der Organisation in be-
sondere Weise beachtet und gestaltet wird (z.B. durch Fiihrungsvorbild, Pflege
horizontaler Kommunikationsbeziehungen). (EuLer 2004, S. 311)

Ein derartiges Leitbild ist bspw. fiir die Generierung einer sinnvoll erscheinenden Kommu-
nikationskultur (siche Abschnitt 2.1 in diesem Kapitel) hilfreich (sieche REmMANN-ROTHMEIER
2003, S. 53). Eine solche Entwicklung konnte insbesondere bezogen auf den fiir die Um-
setzung von Lernfeldcurricula sinnvollen Wissensaustausch zwischen den Lehrkrdften von
Interesse sein (siche Kremer 2003, S. 43), um die bisher bestehenden Hindernisse und

Problemlagen (siehe Kap. IV.5.1) zu bewiltigen.

Besonders wichtige Faktoren sind dabei — wie bereits bei den unterschiedlichen Phasen der
Beziehungsentwicklung aufgefiihrt — die Gewéhrleistung von Transparenz iiber eine ent-
sprechende Informationspolitik'™* sowie eine moglichst umfassende Partizipation der Lehr-
kréifte bei der Gestaltung von Arbeitsprozessen, Problemlésungen und Innovationen (siche
Scuweer/ Thies 2003, S. 112). Allgemein ldsst sich ,,feststellen, dal Vertrauen in die Mit-
arbeiter einer Organisation die Leistungsbereitschaft und die Leistungmotivation fordert. Es
ist seit langem bekannt, da3 laufende Kontrolle und iibertriebener Leistungdruck Fiihrungs-
muster sind, die hdufig mit niedriger Produktivitit in Zusammenhang stehen* (BierHOFF
1987, Sp. 2033). So kann hier bspw. die Frage nach den Moglichkeiten der Entwicklung einer
anderen Fehlerkultur gestellt werden, in der Fehler nicht unbedingt durch Sanktionen ge-
ahndet bzw. von denen sich abgewendet wird, sondern die eher positiv als Lernchance be-
griffen werden, denen sich zugewendet wird (siehe Scuweer/ Tries 2003, S. 126 und Enpres/
WEenNER 2003, S. 226). Dabei ist allerdings darauf hinzuweisen, dass die Vereinbarung von
Schutzregeln und Kontrollmechanismen (etwa auch bzgl. der Zielerreichung) nicht per se als
negativ in ihrer Wirkung auf die Entstehung und Entwicklung von Vertrauen anzusehen sind

(sieche Kap. II.1.1, den Abschnitt 2.2 in diesem Kapitel, WemeL 2002, S. 232ff. sowie Nuissr/

17 Zu einer solchen vertrauenbewussten Informationspolitik gehort etwa, die ,,Informationen zielgerichtet im

Kollegium zu verbreiten. Aushidnge bzw. reine Informationsweitergabe in Gesamtkonferenzen reichen nicht
aus, damit alle Kollegen die Netzwerkthemen wahrnehmen. Vielmehr sind personliche Gesprache unter
Kollegen ein wichtiges Standbein fiir die Verankerung der Netzwerkarbeit in der Schule. Sie kodnnen Vorbe-
halte abbauen, Interesse wecken und Vertrauen in Netzwerkarbeit aufbauen (Gerraner 2003, S. 226f)).

192



V. Uberlegungen zum vertrauensbewussten Management von berufsbildenden Schulen als Teil regionaler
Bildungsnetzwerke
Scuwarz /Tnomas 2002, S. 247). Die Internalisierung der iiber eine solche Organisationskultur
verankerten Normen und Werte kann ,,wie ein inneres Sanktionssystem {iiber einen Prozess
der Sozialisation initiiert werden* (Geramanis 2002, S. 66). Allerdings sollte vielleicht {iber
die Frage der detaillierten Ausgestaltung nachgedacht werden und etwa iiber eine "Ent-
feinerung’, wie sie Expres und WEenNER in ihrer Fallstudie im Bereich der Qualitdtskontrolle

im Rahmen von Kooperationsbeziehungen nachzeichnen (Expres/ WenNer 2003, S. 226).

Wenn entsprechend auch weitergehend die Arbeits- und Lebensbedingungen der Lehrkrifte
im Hinblick auf ihre positive Wirkung als vertrauensfordernder Rahmen analysiert werden
(siehe EuLer 2003a, S. 315), so kann m.E. konstatiert werden, dass bspw. die oft gescholtene
und in der Kritik befindliche Verbeamtung von Lehrkriften einen Faktor darstellt, der durch-
aus positiv bewertet werden kann. Durch diese langfristige Bindung ist ein problematischer
Austausch der Ansprechpartner — wie er sich etwa bei der Entstehung und Entwicklung der
ANUBA-Netzwerke (wie oben bereits erwihnt) verschiedentlich ergeben hat — bei Lehr-

kraften im Vergleich zu angestellten Mitarbeitern weniger wahrscheinlich.

Fiir die innerorganisatorische Perspektive kann also festgestellt werden, dass vor allem die
Schaffung einer Vertrauenskultur (welche u.a. gekennzeichnet ist durch eine verstérkte
Reziprozitit und Risikobereitschaft) z.B. iiber Leitbilder von groer Bedeutung ist und auch
an berufsbildenden Schulen durchaus notwendig erscheint. Dabei sind Transparenz und
Partizipation, eine entsprechende Informationspolitik sowie eine Fehlerkultur wesentliche
Faktoren, die einen postiven Einfluss auf die Entwicklung einer solchen Kultur haben kdnnen.
Eher abgebaut werden sollte der bestehende "Egalitarismus’, wiahrend existierende Weisungs-
und Kontrollmechanismen kritisch reflektiert werden sollten. Dabei kann ein wesentlicher

Teil dieser Aktivititen von Seiten der Schulleitung initiiert werden.

3.2.2.  Auf der interorganisationalen Net;werkebene

Nun soll die Ebene der organisationsiibergreifenden Zusammenarbeit im Hinblick auf die

Schaffung von forderlichen Bedingungen zur Vertrauensgenerierung behandelt werden.

Zum einen bieten Netzwerke fiir Organisationen im Hinblick auf die Etablierung und Durch-
setzung einer — doch zuerst recht unverbindlich erscheinenden — Vertrauenskultur besondere
Potenziale. So kann die Durchsetzung iiber eine Fremdbindung an andere Netzwerkakteure
bzw. Kooperationspartner erfolgen und auf diesem Wege zur Erwartungssicherheit beitragen
(vgl. Gruninger 2001, S. 239). Zur Bewerkstelligung einer solchen Bindung bedarf es ins-

besondere einer intensiven organisationsinternen wie auch -externen Kommunikation des im
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Rahmen der Vertrauenskultur intendierten Handelns (siehe a.a.O. 2001, S. 240).'” Zum
anderen sind kollektive Sanktionen im Rahmen eines regionalen Bildungsnetzwerks eine
Handlungsoption, die sich bei rein dyadischen Betrachtungen nicht ergeben wiirde (vgl.
NooteBoom 2003, S. 34). Durch solche, vom gesamten Netzwerk getragenen Sanktionen wird
das Risiko eines Verlusts fiir Vertrauensnehmer besonders hoch und damit Opportunismus
weniger wahrscheinlich.'”® Dabei sollten solche strafenden Sanktionen ,,in einem Netzwerk je-
doch nur die ultima ratio sein, um die Handlungskonformitit wiederherzustellen, weil sie eher
ein Zeichen fiir den Mangel an Vertrauen als fiir effektive Kontrolle sind*“ (GiLBErRT
2003, S. 262). Aber auch die Erwiderung des Vertrauensvorschusses kann durch das Netz-
werk erfolgen, etwa ,,indem der Ressourcengeber ein gewisses Prestige oder einen besonderen

Status erfahrt™ (Freirag 2004, S. 8).

Die Erfahrungen aus dem Bereich der 6konomisch ausgerichteten Unternehmensnetzwerke
zeigen, dass auch auf der Ebene der interorganisationalen Netzwerke sowohl der Einsatz von
Vertrauensintermedidren sowie des Reputationsmechanismus (siehe Kraus 2002, S. 251 und
RippeErGER 1998, S. 189 und S. 196) sinnvoll sein kdnnen. Die Schaffung eines aktiven, aber
gleichzeitig vergleichsweise neutral bzw. unabhédngig agierenden Moderators oder auch eines
entsprechend nur koordinierend bzw. steuernd wirkenden Netzwerkers als Vertrauensinter-
mediir kann im Hinblick auf die Netzwerkentwicklung — ausgehend von den bisherigen Uber-
legungen (sieche Kap. IV.1.3) sowie (weiteren) empirischen Befunden (siehe etwa Nuissr/
Scuwarz /THomas 2002, S. 247f.) — nur unterstrichen werden. Allerdings ist dabei zu beachten,
dass die ,,Moderation in Netzwerken — grundsétzlich formuliert — die Aufgabe [hat], Inter-
aktionsprozesse zu ermoglichen und entsprechende Kommunikationsforen und Strukturen zu
schaffen. Da die Aufgaben von Netzwerkmoderation im Verhéltnis zu Typ, Art und Ziel-

setzung des jeweiligen Netzwerks stehen, divergieren sie stark voneinander (DierTricH/

GiLLeny 2004, S. 131).

Die Frage, ob und in welcher Weise eine Steuerungsstruktur verankert werden soll, ist
ziemlich heikel, denn einerseits ,,basiert die Leistungsfahigkeit von lokalen Netzwerken ganz
wesentlich auf der Etablierung einer von allen Akteuren akzeptierten institutionalisierten

Steuerungsstruktur® (Seyrrien/ KoHLMmEYER/ FurTH-RIEDESSER 1999, S. 59), andererseits kann

'3 Hier findet in gewisser Weise das Motto des Public-Relations-Management ,,Tue Gutes und rede dariiber!*

seinen Niederschlag.

176 Ein anschauliches, wenn auch drastisches Beispiel solcher netzwerkorientierten Sanktionen stellen die

Alles-oder-nichts- bzw. ‘in-or-out’-Regeln dar, wie sic WitLiamsoNn am Beispiel der ‘sights” beim
Diamantenhandel beschreibt (siche WiLLiamson 1996, S. 48ff.).
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solch eine Steuerung auch das Vertrauensverhéltnis empfindlich storen, geht doch Steuerung
fast immer bis zu einem gewissen Grad mit Machtausiibung sowie Institutionalisierung ein-
her.'” Die sich daraus potenziell ergebenden Probleme beschreiben Sevrriep, Konimeyer und

FurTH-RIEDESSER Wie folgt:

., Agiert die Steuerungsstruktur zu offensiv, dann reagieren die Akteure mit Widerstand;
dominiert die Eigenaktivitdt der Akteure, dann sind die iibergreifenden Netzwerkziele

gefihrdet. * (SevrriED/ KoHLMEYER/ FURTH-RIEDESSER 1999, S. 57)

Die angesprochene allgemeine Akzeptanz ist damit eine sehr hohe Anforderung an die
Steuerung, denn es muss gelingen die zentralen Steuerungsaufgaben und das Interesse der
Akteure an eigenstindigem Handeln auszutarieren (siehe Seyrrien/ KoHLMEYER/ FurTH-
Riepesser 1999, S. 59 sowie Nootesoom 2003, S. 27). Nicht zuletzt deshalb empfiehlt sich
wohl eher die Etablierung von moderierenden, anstelle von steuernden Institutionen, wobei
die im Hinblick auf die Entwicklung von Vertrauen unter bestimmten Bedingungen durchaus
erforderliche, langfristige Ausrichtung es aber bspw. notwendig erscheinen lésst, ,,dass die
Funktion der Moderation von Netzwerken iiber die Schaffung von Interaktionsbeziehungen in
raumlich, zeitlich und personell abgrenzbaren Gruppenkonstellationen hinausgeht* (DierTrICH/
Gillen 2004, S. 133). Allerdings stellt sich dann auch hier die Frage, wie eine solche

Moderation verankert werden soll.'”®

Im weiteren Verlauf der Entwicklung von regionalen Bildungsnetzwerken ergibt sich die
Problematik, ob und wie eine Institutionalisierung von Netzwerken erfolgen sollte und inwie-
weit Vertrauen andere Koordinationsformen (z.B. vertragliche Regelungen) substiuieren bzw.
auch umgekehrt von diesen substiuiert werden kann. Letztgenannte Frage stellt sich ins-
besondere auch im Hinblick auf die Institutionalisierung von kooperativen Netzwerkbe-
ziehungen (sieche Won/ LEmken/ Pipex 2000, S. 36). Dabei konnen vertragliche Rahmenverein-
barungen — wie etwa die oben aufgefiihrten Kooperationsvertrige — unter bestimmten
Bedingungen durchaus fiir die Entwicklung einer vertrauensvollen Beziehung forderlich sein,
denn gemél den Untersuchungen von BacumanNn und Lane (im Gegensatz etwa zu
Grofbritannien) kann ,,die Abfassung und Einhaltung detaillierter Vertrége in Deutschland als
ein Instrument zur Entwicklung von Vertrauen betrachtet” (Bacumann/ Lane 2003, S. 94)

werden. Hierbei wird gerade auf die Bedeutung der Konsistenz von formalen Handlungsan-

7" Die potenziell einer Vertrauensentwicklung zuwiderlaufenden Prozesse dieser beiden Faktoren wurde ja im

Verlauf dieses Abschnitts und auch dieser Arbeit bereits thematisiert.

178 So konnte eine solche Moderation bspw. auch vertraglich fest verankert werden.
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weisungen, aber auch "harter” Anreize wie Belohnungssystemen (Entlohnung, Beférderung
etc.) hingewiesen, um das vertrauenswiirdige Verhalten von Akteuren in einer Kooperations-
beziehung zu ermoglichen bzw. zu honorieren (vgl. ebenda sowie Baurmann 2002, S. 127).
Allerdings sollte m.E. dabei abgewogen werden, inwieweit solche vertraglichen Verein-
barungen die Freirdume der interorganisationalen Grenzginger zu sehr einschrinken und
damit die Zusammenarbeit zwischen den Vertretern der beteiligten Organisationen er-
schweren. Solche vertraglichen Regelungen sollten deshalb weniger auf detaillierte Aus-
formulierung der o.g. Anweisungen und Anreize setzen, sondern eher auf die Rahmenbe-
dingungen ausgerichtet sein, und dieVertrdge sollten derartig gestaltet sein, dass ,,diese ein-
fach, fair und durch gemeinsame Zustimmung leicht zu dndern sind“ (StanL 2004, S. 59). Im
Hinblick auf die berufsbildenen Schulen bedarf es hierzu allerdings auch der Steigerung der
»Kontraktfahigkeit (WiLBers 2004b, S. 76) derselben. Im Rahmen der regionalen Bildungs-
netzwerke konnten gerade berufsbildende Schulen aufgrund der eingangs erwihnten Punkte
(siehe die einleitenden Anmerkungen zu Abschnitt 3 in diesem Kapitel) eine Funktion als
‘soziales Relais” wahrnehmen, ,,d.h. Vermittlungseinrichtungen, die schnell die relevanten
Netzwerke zusammenfithren konnen. [...] Sie stiften neue Beziehungskontexte, neue Be-
rihrungskreise fiir eine groBle Zahl unterschiedlicher Netzwerke. Solche Relais kdnnen
regionale Foren (wie Regionalkonferenzen), regionale Treffen heterogener Gruppierungen
(z.B. Jahresempfange der Stadt, der IHK) oder aber auch "intermedidre Vermittlungsstellen’

wie Hochschulen sein® (Furst/ SchuBerT 1998, S. 357).

Eine solche formale Verstetigung findet im 6konomischen Bereich oft {iber vertragliche Ab-
sicherung statt (siche HeLLmer et al. 1999, S. 163), im Bildungssektor erfolgt sie insbesondere
tiber Gremien wie Arbeitskreise und -gemeinschaften. Dabei ergibt sich hdufig das Problem,
dass solche (etablierten) Gremien oder auch formalisierten Kooperationsbeziehungen, bei
denen sich die verschiedenen Netzwerkakteure zur Teilnahme (implizit oder vertraglich
explizit) verpflichtet sehen, von diesen Personen oft kritisch als zu lang oder gar belanglos be-
wertet werden (sieche Jurte 2002, S. 172). Gleichzeitig haben sich die im Rahmen dieser
Gremienarbeit entwickelten Beziehungen im Rahmen von ANUBA als durchaus niitzlich er-
wiesen. So griffen die ANUBA-Netzwerker bei der Initiierung ihrer Projektnetzwerke oft auf
die dort bereits vorhandenen Kontakte bzw. bekannten Ansprechpartner zuriick (siche Hamm/
Scuweers 2003, S. 80 sowie Scuweers 2002b, S. 11). Auch hat sich bei den Untersuchungen
von JutTe gezeigt, dass solche Gremien ,,zur Sicherung von normenkonformen Verhalten bei-

tragen [konnen]. Als soziale Netzwerke nehmen sie eine wichtige Rolle der Ausbalancierung
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und Vermittlung ein. Durch spezifische Netzwerkstrukturen werden bestimmte Erwartungen
an die handelnden Akteure herangetragen und Normen und Wertvorstellungen geprigt. Hier

gilt es, die sozialisationsbildenden Effekte mit in den Blick zu nehmen* (Jurte 2002, S. 319).

Problematisch ist an dieser Form der Institutionalisierung, dass die formale Zusammenarbeit
zu einem empfindlichen Vertrauensverlust fiihren kann. Dies belegen zumindest die Unter-
suchungen regionaler Projektnetzwerke im 6konomischen Bereich (siehe Nuisst/ Schwarz /
Tromas 2002, S. 176f.). Speziell Vertrige sind nur bedingt geeignet, um Vertrauen zu bilden,
sondern kdnnen sogar eine kontraproduktive Wirkung entfalten (siche Geramanis 2002, S. 47).
Das Ersetzen eines eher intrinsisch verankerten Faktors wie Vertrauen durch externe Anreize
ist nur bedingt sinnvoll, denn wird ,,eine Person fiir eine Aktivitit belohnt, die sie ohnehin
unternehmen wiirde, wird diejenige Motivation abgebaut, iiber die ein Individuum selbst be-
finden kann. Eine Anpassung der intrinsischen und wenn mdoglich auch der sozialen Moti-

vation wird vorgenommen, um die Uberrechtfertigung zu vermeiden* (Bonner 1997, S. 50).'7

Auch wenn manches Mal die Férderung einer ‘gesunden Konkurrenz” als vertrauensfordernde
MaBnahme angesehen wird (sieche WirLerrner 2002, S. 472), so stellt sich doch die Frage,
wann eine solche Konkurrenz als "gesund” bzw. ‘ungesund” betrachtet werden kann. Aus-
gehend von den Ausfithrungen von Deutsch (siehe insbesondere Kap. 1V.2.2) wiirde ich eine
Konkurrenz innerhalb eines Netzwerks fiir eine Vertrauensentwicklung eher als kontra-
produktiv ansehen. Nichtsdestotrotz heiflit dies nicht, dass vollstindig auf Wettbewerb
zwischen den Akteuren verzichtet werden sollte, aber im Hinblick auf Vertrauen ldsst sich

m.E. keine positive Wirkung ausmachen.

Angesichts der fiir die Arbeit in Netzwerken durchaus empfohlenen didaktisch vor- und auf-
bereiteten gegenseitigen Hospitationen (siehe Expres/ Wenner 2003, S. 250f) und ge-
meinsamen WeiterbildungsmaBBnahmen fiir die dort Mitwirkenden (vgl. WiNkLER
1999, S. 196) erscheint mir eine netzwerkiibergreifende Absprache, Organisation und ent-
sprechende gemeinsame Teilnahme durchaus sinnvoll. Auf diesem Wege kann schon in der
Phase der Vorbereitung auf Netzwerkarbeit bspw. ein gewisses, vertieftes Verstidndnis fiir die
anderen Netzwerkakteure, wenn nicht sogar schon ein "Wir-Gefiihl” entwickelt werden. Ent-

sprechende Belege finden sich auch bei den Erfahrungen in ANUBA, wie sie bei den

17 Ahnliche Probleme ergeben sich in diesem Kontext bei der so genannten "Uberveranlassung’, wie sie die

Attributitionstheorie anfiihrt. So kann das Anbieten einer extrinsischen Motivation negative Attributionen
bewirken und sich entsprechend negativ auf die intrinsische Motivation auswirken. (siche Wiswepe
1995, S. 162 sowie Fischer/ Wiswepe 1997, S. 99).
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regionalen Bildungsnetzwerke, die im Rahmen der ANUBA-Fortbildung initiiert wurden, ge-

sammelt wurden.'®

Somit kann festgehalten werden, dass auf der Ebene der interorganisationalen Netzwerke
ebenso wie auf der Ebene der Organisationen die Entwicklung einer Vertrauenskultur von Be-
deutung ist. Hierflir erscheint der Einsatz von Vertrauensintermediiren bzw. unabhingigen
Moderatoren sinnvoll und auch gemeinschaftliche Fortbildungen kénnen hierzu beitragen.
Auf dieser Ebene konnen auch nach vorheriger Abwigung kollektive Sanktionen ergriffen
werden. Ahnliche Reflexionsprozesse sind auch mit der Instutionalisierung der regionalen
Bildungsnetzwerke bzw. der Gestaltung von entsprechenden Rahmenvertrdgen verbunden,
und auch die Etablierung einer Steuerungsstruktur bedarf solcher kritischen Uberlegungen.
Abstand sollte (zumindest im Hinblick auf die Entwicklung von Vertrauen!) von der

Forderung von Konkurrenz zwischen den Netzwerkakteuren genommen werden.

3.3. Aufder regionalen Ebene

Gerade der Umstand, dass es nicht "die Optimalldsung” fiir alle Regionen geben kann, sondern
vielmehr jede Region fiir sich unter Beriicksichtigung der dort herrschenden Bedingungen
(z.B. der Okonomischen Rahmenbedingungen oder des soziokulturellen Umfelds der
individuellen Akteure) eine passende Losung entwickeln muss (siehe Nuisst/ Scuwarz /
Tromas 2002, S. 209), macht Uberlegungen bezogen auf die Durchsetzung der Grundsitze des
vertrauensbewussten Managements auch auf der regionalen Ebene notwendig. Hierbei sind
gleichzeitig auch auf dieser Ebene die Rahmenbedingungen so zu gestalten, dass ,,es den
dortigen [...] Akteuren "aktiv” gelingt, Vertrauen aufzubauen und damit die Voraussetzungen
fiir langerfristige Kooperation und Vernetzung zu kreieren und Verunsicherungen zu be-
gegnen® (a.a.0. 2002, S. 47). Denn letztendlich ,,kann auch ein noch so sorgfiltiges Netz-

werkmanagement nicht ohne Vertrauen auskommen* (Hemenreica 2000, S. 102).

Ausgehend von den Uberlegungen, dass ein "von oben” initiiertes Netzwerkmanagement eher
Widerstdande hervorruft und ggf. von den regionalen Akteuren als "aufoktroyiert” empfunden
werden konnte und dem Umstand, dass die regionale Perspektive gerade aufgrund ihrer
"bottom-up’-Ausrichtung interessant ist (siche StanL 2004, S. 46ff.), erscheint der letztge-
nannte Ansatz eher zur Netzwerkinitiierung auf Basis der jeweiligen Problemlagen und Ziele

geeignet (sieche auch Abschnitt 2.2 in diesem Kapitel). Bei diesem Ansatz ist es ,,das selbst-

180 So wurde inbesondere der Erfahrungsaustausch hinsichtlich der Praxiserfahrungen und -projekte zwischen

den Teilnehmern als besonders wichtig hervorgehoben (siche GerLach et al. 2003, S. 198).
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verantwortliche Handeln von Betroffenen, welches unmittelbar aus eigenem Bedarf oder aus
eigener Problemperzeption entspringt und in Strukturen und Prozessen miindet, die von diesen
Betroffenen entsprechend ihres Verstdndnisses zweckmdBig eingerichtet werden* (a.a.O.
2004, S. 50). Das Gefiihl, dass grundsitzliche Entscheidungen, wie die organisatorische Ver-
dnderung bei berufsbildenden Schulen bei Entwicklung zum regionalen Kompetenzzentrum,
"tiber die Kopfe” der Beteiligten bzw. Betroffenen hinweg getroffen werden, muss durch ent-
sprechende Information und Partizipation entgegengewirkt werden. Hier sollte bspw. ,.ein
Weg gefunden werden, so iiber den Wandel zu kommunizieren, dass er nicht linger be-
angstigend wirkt, sondern als positive Fremdheitszumutung, verstanden als Herausforderung
und der Chance auf Neues begriffen wird™ (Scuweer/ Tries 2003, S. 84). Auf diesem Weg
sollte es vielleicht mdglich sein, aus betroffenen Individuen beteiligte Akteure zu machen,
auch wenn dies nicht unbedingt den ,,traditionellen Politiklinien, die Richtung, Strukturen und
Prozesse der Intervention vorgeben,* (StanL 2004, S. 58) entspricht. So lassen sich vielleicht
folgende Uberlegungen (bzgl. der Stirke des deutschen Innovationssystems im Hinblick auf

inkrementale Innovationen) auch auf den Bildungsbereich {ibertragen:

,,Die eigentliche Herausforderung konnte dabei in einer Redimensionierung des
komplementdren Verhdltnisses von staatlicher (hierarchischer) und (zu stdrkener)
dezentraler Netzwerksteuerung und nicht in einer einseitigen Verabsolutierung der

beiden Organisationsprinzipien liegen. *“ (HELLMER et al. 1999, S. 44)

Deshalb halte ich es fiir sinnvoll, von beiden Richtungen (sowohl "bottom-up” wie auch "top-
down’) aus vorzugehen, denn in der Entwicklung von regionalen Bildungnetzwerken ergaben
sich hdufig — wie die Analyse solcher Netzwerke in Europa belegen — ,,fruchtbare Wechsel-
wirkungen zwischen top-down und bottom-up orientierten Initiativen zur qualitativen Ver-
besserung der beruflichen Bildungssysteme, die im Ergebnis zu einer gegenseitigen Er-
ginzung von lokalen, regionalen und nationalen Reformansédtzen filihrten* (SEyFrIED/

Konrmeyer/ FurTH-RiEDESSER 1999, S. 63).

Auf der Ebene der Region erscheinen die Aktivititen zur Schaffung von Transparenz bezogen
auf die existierenden Netzwerkverflechtungen meiner Erfahrung nach besonders interessant
und ich schliee mich JurTte an, dass es auf regionaler Ebene eine ,,wichtige gestaltungs-
politische Aufgabe wire [...], Transparenz herzustellen, indem Beziehungen und Inter-
dependenzen sichtbar gemacht werden* (Jurte 2002, S. 339). Denn gerade diese neue Trans-

parenz iiber die regionalen Kooperationsstrukturen wurde bspw. bei der Priasentation der Er-
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gebnisse der Untersuchung des regionalen Netzwerks im Rhein-Erftkreis (siehe Anhang,

t.!8! Einen

Abschnitt 2) von den anwesenden Vertretern der Bildungseinrichtungen sehr begriil3
interessanten Ansatzpunkt zur Entwicklung einer solchen Transparenz kann vielleicht auch
die Generierung eines entsprechenden Audit-Verfahrens bieten wie zum Beispiel das Ethik-

audit, wie es bei GRUNINGER (vgl. GRONINGER 2001, S. 209ff.) vorgestellt wird.

Fiir eine weitere Forderung der Kommunikationsmoglichkeiten in einer Region wiren bspw.
entsprechende IT-Plattformen und Communities ein vielversprechender Ansatz. Der regionale
Ansatz hitte zum einen den Vorteil, dass die dortigen (Informations-)Angebote auf regionale
Bediirfnisse abgestimmt werden konnten und zum anderen, dass eine kritische Masse'®, die
fiir eine funktionierende Community notwendig wire, erreicht werden konnte. Dies ist im
iibrigen auch eine FolgemaBnahme, die im Nachgang zur Présentation der Erhebungser-
gebnisse im Rhein-Erftkreis auf Initiative einiger regionaler Akteure realisiert werden sollte.
Auch konnten sich bspw. die gemeinsame Strukturierungskonzepte fiir Internetauftritte (etwa

beim Finden von Ansprechpartnern) als hilfreich erweisen.

Dabei sollte allerdings — auch ausgehend von den Ausfiihrungen zu den anderen Ebenen —
deutlich sein, ,,dass eine Regionalisierung der beruflichen Bildung im Verbunde mit einer ent-
sprechenden Personal-, Technik-, Organisations- und Innovationsgestaltung erheblicher
Ressourcen bediirfen wird* (Wisers 2000, S. 86). Der Autbau von Kooperations- bzw. Netz-
werkbeziehungen auf der Basis von Vertrauen erfordert genauso Ressourcen wie andere
Formen (etwa Vertrdge), denn auch regionale Netzwerke sind weder einfach, noch kostenfrei
zu initiieren bzw. zu steuern (siche Cooke/ MorGan 1993, S. 544). Angesichts des Umstands,
dass aber mit dem Netzwerkgedanken, gerade auch speziell von regionalen Bildungsnetz-
werken eher Einsparungsgedanken verbunden sind (siehe Kap. 1V.5.3), ergeben sich hier

potenzielle Konflikte.

Angesichts der durchaus verschiedenen (bzgl. der Vertrauensentwicklung positiv wie negativ
wirkenden) Effekte, die eine Insititutionalisierung von Netzwerken haben kann, halte ich es —
in Ubereinstimmung mit Jorte — fiir sinnvoll, weniger auf feste regionale Instutionen (wie

regionale Arbeitskreise u.d.) zuriickzugreifen bzw. diese zu fordern, sondern die Potenziale

'8 Dies zeugt meiner Meinung nach von einer guten Grundlage fiir die Etablierung von Transparenz, denn nur

,wer uberzeugt ist, dass die Vorteile der Transparenz die damit verbundenen Risiken und Kosten

iiberwiegen, wird bereit sein, sich zur Transparenz bekennen‘ (DiP1azza/ Eccies 2002, S. 127).

'8 Das gemeinsame Erreichen einer solchen kritischen Masse stellt im Sinne des Volumenmotivs — neben dem

Ressourcen- und Burden-Sharing — durchaus ein Motiv der regionalen Netzwerkbildung dar (siche WiLBERS
2004b, S. 81).
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von gemeinschaftlichen "Ereignissen”'® zu nutzen und Veranstaltungen, etwa Bildungsmessen
oder Organisations- und Projektprisentationen, bewusst als Moglichkeit zur Kontaktaufnahme

und -pflege mit (potenziellen) Netzwerkpartner zu betrachten (siehe Jurte 2002, S. 140).

Abschlieend kann fiir die regionale Ebene festgehalten werden, dass auch hier die Forderung
von Transparenz sowie Kontakt- und Kommunikationsmdoglichkeiten sinnvoll erscheint (wenn
auch mit anderen Instrumenten als auf der Netzwerkebene), ebenso wie vertragliche Ver-
einbarungen einer bewussten Abwigung bediirfen. Fiir die Initiierung regionaler Bildungs-
netzwerke erscheint zudem eine Kombination aus "bottom-up’- und ‘top-down’- Impulsen

sinnvoll. Die Einforderung von (Ressourcen-)Einsparung dagegen ist kontraproduktiv.

4. Grenzen vertrauensbewussten Managements an berufsbildenden Schulen

Nachdem nun eine Vielzahl an Uberlegungen bzgl. der Méglichkeiten vertrauensbewussten
Managements von berufsbildenden Schulen als Akteuren in regionalen Bildungsnetzwerken
strukturiert, gesammelt und auch schon an der ein oder anderen Stelle exemplarisch auf einen
entsprechenden Anwendungskontext {ibertragen wurde, gilt es nun, die Grenzen dieser Uber-
legungen aufzuarbeiten. Neben den bereits aufgefiihrten kritischen Aspekten bzgl. Vertrauen
(vgl. Kap. 11.4), des Netzwerkgedankens (siche Kap. III.1.4) sowie des regionalen Hinter-
grunds (vgl. Kap. IV.4.3) ergeben sich bei der Etablierung von vertrauensbewusstem
Management berufsbildender Schulen als Akteure in regionalen Bildungsnetzwerken diverse

Problemlagen. Diese sollen nun eingehender betrachtet werden.

4.1. Allgemeine Problembereiche

Probematisch ist zundchst die hier bereits mehrfach thematisierte normative Aufgeladenheit
des Vertrauensbegriffs. So werden Vertrauen und Misstrauen im alltdglichen Sprachgebrauch
als Gegensitze verstanden, wobei oft davon ausgegangen wird, ,,dall "vertrauensvoll sein” gut

und ‘miBtrauisch sein” schlecht ist* (Deutscn 1976, S. 156).'%

'8 Im Bereich des Marketings wiirde heutzutage wohl von ‘Events” gesprochen.

'8 Wie weit die Wirkung diese Einschétzung auf das Gesamtbild reicht, das sich iiber ein Individuum anhand

seines Handelns bzgl. Vertrauen gebildet wird, belegen die auf empirischen Untersuchungen basierenden
Ausfiihrungen von Rotter und HocHreicH, ,,dal Menschen, von denen angenommmen wird, daf sie anderen
vertrauen auch als vertrauenswiirdig oder zuverléssig gelten — d.h., man erwartet von ihnen, daf} sie sich
nicht nur auf andere verlassen, sondern selbst auch die Wahrheit sagen. Vertrauensvolle Menschen sind
auflerdem beliebt, werden von vielen als Freunde bezeichnet und, wenn auch in geringerem AusmaB, ihnen
wird ein guter Sinn fiir Humor zugeschrieben. Diese Personen gelten nicht als abhéngig oder leichtglaubig®
(RotTer/ Hochreicn 1979, S. 180f.). Zu dhnlichen Erkenntnissen kommen in diesem Zusammenhang auch
andere Autoren (siehe bspw. RippErGER 1998, S. 239).
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Weiterhin wird hiufig im Rahmen der Kooperationspraxis auf bereits bestehende Bekannt-
schaften und Beziehungen zurlickgegriffen, anstatt neue Formen der Kooperation zu
initiieren."™ Auf diese Weise werden die Problemstellungen relevant, die bei der Unter-
suchung der Schwiéche starker Beziehungen (‘weakness of strong ties”) in der Netzwerk-
forschung entdeckt wurden. Diesem Ansatz steht die in der Kooperationpraxis verbreitete
»~implizite Priaferenz starker Formen, z.B. der Arbeit in gemeinsamen Projekten, gegeniiber.
Schwache Relationen haben demgegeniiber den Geruch des Mangelhaften und Minder-
wertigen* (WiLers 2004, S. 328). Gleichzeitig zeigt sich aber in der Praxis auch, dass bei der
Zusammenarbeit im Rahmen regionaler Bildungsnetzwerke eine deutliche Auspriagung der
homophilen Tendenz, also der Einbeziehung von Akteuren mit dhnlichen Strukturen und Ziel-
setzungen verbreitet ist. So wurde gerade in ANUBA verstérkt auf solche Akteure wie etwa
andere Bildungseinrichtungen als Netzwerkpartner zuriickgegriffen (sieche ScHWEERS
2002b, S. 10). Auch Lunmanx stellt im Rahmen seiner Uberlegungen fest, dass (gruppen- bzw.
system-)interne Vorginge bzw. Beziehungen tendenziell mehr Vertrauen erhalten als externe
(vgl. Luamann 2000, S. 120f.). Solche Beziehungen haben zwar den Vorteil, dass ,,eine rasche
und wirksame Kommunikation [ermdglicht wird], verhindern aber das Eindringen neuer Ideen
in das Netzwerk* (Scuenk 1984, S. 298f.). Hier ist als Risiko vor allem die soziale SchlieBung
solcher Gruppen zu nennen, was wiederum zu Informationsdefiziten fiihren kann (vgl. Jansen
1999, S. 100f.). Wie weit diese SchlieBung gehen kann, belegt Fukuvama bei seinen Uberle-
gungen bzgl. ‘Insidern” innerhalb bzw. "Outsidern” auBlerhalb einer Gemeinschaft. Er gelangt
nidmlich zu der These, dass die Solidaritdt der Insider untereinander umgekehrt proportional
zur Feindschaft, Indifferenz und Intoleranz gegeniiber den Outsidern ist (siehe Fukuyama
1995, S. 297). So kann gerade eine starke regionale ,,oder lokale Identitdt [...] auch negative
Begleiterscheinungen in Form von Fremdenfeindlichkeit und lokaler Borniertheit zeitigen*
(StanL 2004, S. 60). Die Ausrichtung auf Langfristigkeit, Stabilitdt und Sicherheit zur Ent-
wicklung von Vertrauen hat im Hinblick auf die eigentlich Zielsetzung von Kooperation das
problematische Potenzial, kontraproduktiv zu wirken aufgrund der ,,Gefahr, aus Stabilitit

Starrheit werden zu lassen, und seinerseits die Flexibilitidt, welche man sich als Vorausset-

zungen zur Kooperation erwiinscht hat, inflexibel werden zu lassen® (Geramanis 2002, S. 67).

'8 Dass dies sich auch auf Bildungseinrichtungen wie etwa berufsbildende Schulen iibertragen ldsst, belegen
die Ausfiihrungen von Pirzorp, der von einer ,,Spezifik der Kooperationsrealitdt auf der Praxisebene, ndm-
lich der Tendenz zur Nutzung von bestehenden vor der Initiierung neuer Formen® (PirzoLp 1995, S. 6),
spricht. Auch die Ergebnisse der Netzwerkarbeit im Rahmen des Modellversuchs ANUBA (siche ScHwEERs
2002a, S. 10) lassen dhnliche Schliisse zu.
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Um diesen negativen Effekt zu vermeiden gilt es, die Gruppe der kooperierenden Partner bei
allem vertrauensvollen Umgang miteinander auch nach auflen hin offen zu halten und explizit
auch schwache Beziehungen zu fordern. Dies konnte etwa erfolgen, indem bei Treffen der
Steuerungsgruppe in bestimmten Zyklen wiederholt eine Stakeholderanalyse durchgefiihrt
wiirde, um die bestehende Zusammensetzung der Akteure kritisch zu reflektieren und bspw.
eventuell neue Kooperationspartner zu gewinnen oder indem verstirkt die Arbeit und Ergeb-
nisse des Netzwerks in die (regionale) Offentlichkeit eingebracht wiirde. Eine solche Offent-

lichkeitsarbeit konnte bspw. im Rahmen der genannten regionalen "Events” erfolgen.

Bei vertrauensfordernden Mafinahmen besteht immer das Risiko, dass diese vom jeweiligen
Gegeniiber nicht oder falsch wahrgenommen werden, wie Thies bei ihrer Untersuchung fest-
stellt (vgl. Tuies 2002, S. 227). Gerade ausgehend von der Individualitdt der Entwicklung
einer vertrauensvollen Beziehung stimme ich dem Fazit von Nuisst, Schiwarz und THomas zu,
in welchem sie festhalten, dass letztendlich ,,der ‘beste Weg” zum Vertrauen [...] in der Praxis
aber immer kontextabhéingig [bleibt] und [...] nie auf ganzer Lénge einsehbar [ist], sondern
[dieser] muss von den Beteiligten wenigsten streckenweise selbst angelegt werden* (NuissL/
Scuwarz /Tromas 2002, S. 247)."% Des Weiteren ergibt sich die Problematik, dass durch die
bewusste Ausrichtung auf die Forderung von Vertrauen immer wieder der Vorwurf der
Manipulation oder Instrumentalisierung im Raum steht (siche etwa Tuies 2002, S. 58,
Biernorr/ Buck 1984, S. 3, Burt 1992, S. 24f. oder Kap. 1.1.2). Dabei ergibt sich beim Um-
gang mit Vertrauen ,,die Gefahr, die Mdoglichkeiten, Vertrauen intentional zu schaffen, zu
tiberschidtzen, zumal wenn der Interaktionspartner diese Absicht erkennt (Sypow
1995, S. 195). So ist darauf hinzuweisen, dass selbst wenn Vertrauen sowohl innerhalb einer
Organisation wie auch in einem regionalen Bildungsnetzwerk etabliert werden soll, dies nicht
unbedingt effizienter oder gar kostengiinstiger als eine alternative Koordinations- oder Orga-
nisationsformen sein muss (siche RippErGER 1998, S. 178). Allerdings kann — wie bereits ange-
fiihrt (vgl. Abschnitt 3.3 in diesem Kapitel) — festgehalten werden, dass der Auf- und Ausbau
regionaler Netzwerke nicht ohne Ressourcenaufwendung zu bewerkstelligen ist und so

stimme ich RipPERGER zu, wenn sie schreibt:

,,Die Behauptung, daf$ Organisation durch Vertrauen grundsdtzlich kostengiinstiger ist

als die alternative Organisation durch explizite Vertrdge bzw. durch explizite

18 Ahnlich argumentiert auch andere Autoren wie etwa NooTeBooM (siche Nootesoom 2003, S. 28) oder Burt

(vgl. Burt 1992, S. 33).
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Sicherungs- und Kontrollmaffnahmen, kann in dieser Pauschalitit nicht

aufrechterhalten werden. *“ (RippErGer 1998, S. 185)

Zudem ldsst sich feststellen, dass Vertrauen zwar eine notwendige, aber keinesfalls hin-
reichende Bedingung fiir die Etablierung solch einer Beziehung ist (vgl. Nuisst/ Scawarz /

Tromas 2002, S. 170).

Ein besonderes und m.E. kaum vermeidbares Problem sind die Verletzbarkeit und potenzielle
Enttduschung aufgrund der Mdglichkeit von defektivem bzw. opportunistischen Handeln des
Vertrauensnehmers (siche Eurter 2004, S. 312, Biernorr 1987, Sp. 2033 oder Laucken
2001, S. 25). Diese potenzielle Gefahr ist elementarer Bestandteil einer Situation, in der Ver-
trauen zum Tragen kommt (siehe Kap. II.1), ist aber in ihrer Bedeutung deshalb trotzdem

nicht zu unterschitzen.'?’

4.2. Probleme speziell in Bildungseinrichtungen am Beispiel berufsbildender Schulen

Grundsitzlich ist es mir wichtig festzuhalten, dass angesichts der bereits existierenden und
(etwa auf Basis der ANUBA-Abschlussuntersuchung) empirisch nachweisbaren Belastung der
Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen eine ,,weitere Erhohung der Belastung, z.B. durch [...]
die Change-Belastungen bei der Entwicklung von berufsbildenden Schulen zu Kompetenz-
zentren, [...] sehr kritisch betrachtet werden (WiBers 2004, S. 335) muss. Eine solche
empfundene (insbesondere zeitliche) Belastung kann auch im Hinblick auf Netzwerkarbeit bei

Lehrkréften ausgemacht werden (siehe Czerwanski 2003, S. 210 und S. 219)

Wenn aber trotzdem eine solche Entwicklung aus politischen Griinden fiir sinnvoll erachtet
wird, so ist zur Bewiéltigung dieses organisatorischen Wandels der berufsbildenden Schulen
zum regionalen Kompetenzzentrum Vertrauen von Bedeutung — sowohl innerorganisatorisch,
wie auch im interorganisationalen Verhiltnis (siche Kap. 1V.5.3). Angesichts der diesbe-
zliglich aufgefiihrten, vielfdltigen zu beriicksichtigenden Einflussfaktoren beim Beziehungs-
aufbau sowie den komplexen Rahmenbedingungen stellt sich die Frage, ob dies ,,vor dem
Hintergrund der aktuellen Erschwernisse im pidagogischen Alltag nicht eine Uberforderung
dar[stellt], wird nicht das Unmogliche gefordert und so das Mdgliche verhindert” (Eurer/

Hann 2004, S. 41). Diese Frage soll nun, soweit dies hier mdglich ist, behandelt werden.

187 Wie die Folgen einer solchen Enttiuschung aussehen kénnen, belegen Enpres und WEHNER mit ihrer Fall-

studie fiir zwischenbetriebliche Kooperationsbeziehungen sehr deutlich (vgl. Expres/ WEenNER 2003, S. 246).
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4.2.1.  Probleme bei der Etablierung von vertrauensbewusstem Management

Die Etablierung von Vertrauensbeziehungen erfordert Ressourcen und eine Durchsetzung des
vertrauensbewussten Managements auf Basis von Appellen oder aber reiner Freiwilligkeit ist
m.E. nicht zu bewerkstelligen. Aber gerade die Appelle erfreuen sich einer vergleichsweise
groflen Beliebtheit, sind sie doch im Vergleich zu einer Verdnderung der Rahmenbedingungen
sehr , kostengiinstig, werden sie doch im Regelfall nicht mit nennenswerten Konsequenzen
verbunden® (WiBers 2004, S. 331). Aber eine solche Vorgehensweise hat eher kontrapro-
duktive Wirkung, denn dies ,,macht eher das Defizit von Vertrauen offensichtlich, als dass es
irgendein Anstof3 bieten konnte, von diesem Zeitpunkt ab mehr Vertrauen zu investieren*
(Geramanis 2002, S. 41). Auch die reine Freiwilligkeit trdgt nicht zur Umsetzung einer
solchen Konzeption bei, denn wenn die Durchsetzung ,,auf das freiwillige Handeln der
Akteure setzt, sich untereinander auszutauschen und untereinander abzustimmen, wird [dies]
als politische Vorgabe wahrgenommen, die "unfreiwillig” befolgt werden muss*“ (JUTTE
2002, S. 200) und die Folgen einer solchen (impliziten bzw. so wahrgenommenen) formalen

Kooperation sind bereits in dieser Arbeit intensiv thematisiert worden (siehe Kap. 1V.3.3).

Vielmehr braucht eine mit dem Vertrauensaufbau verbundene Beziehungarbeit ,,Zeit, braucht
Kontinuitit, nicht zuletzt zur Schaffung der Voraussetzungen, um die in der Zusammenarbeit
erfahrbaren Unzuldnglichkeiten und evtl. Schuldgefiihle [...] offen eingestehen zu konnen®
(PAtzoLp/Drees/THieLE 1993, S. 29), wobei gerade zu Beginn eines Netzwerkautbaus ,,die Not-
wendigkeit zur Kooperation von den Akteuren nicht als Chance gesehen wird, sondern viel-
fach als schmerzhafte Konfrontation erlebt wird* (Seyrrien/ KoHLMEYER/ FURTH-RIEDESSER
1999, S. 57). Somit ist — wie bei anderen Erweiterungen der Tétigkeitsprofile von berufs-
bildenden Schulen auch — die Bereitstellung entsprechender Ressourcen, z.B. im Rahmen
eines einzurichtenden Budgets fiir Kooperations- und Netzwerkaktivitdten, notwendig (vgl.
WiLeers 2004, S. 231), da der oftmals betonte Prozessnutzen fiir verschiedene Akteure zu-
meist nicht ausreicht (siche HeLimer et al. 1999, S. 52). Ob sich solche auch finanziellen
Ressourcen aber in Zeiten knapper Kassen auftun lassen, ist eine schwierige bildungs-

politische Frage, die leider an dieser Stelle nicht beantwortet werden kann.

Auch lasst sich Vertrauen selbst ,,nicht im Rahmen eines formalen Lehrplans lehren oder be-
fehlen, es entsteht (oder verschwindet) aus erfahrener Praxis und erfordert ein aktives Be-
miihen und Engagement® (EuLer 2004, S. 309) und es lésst sich auch nicht in dieser Form im
Rahmen eines Seminars erlernen (vgl. a.a.0. 2004, S. 318). Somit stellt sich die Frage, wie

etwa bei der Lehreraus- und -weiterbildung dieses Thema aufgegriffen werden konnte.
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4.2.2.  Problemlagen aus Sicht der in Bildungseinrichtungen titigen Personen

Problematisch diirfte auch sein, dass die Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen sehr unter-
schiedlichen Zielsetzungen bzw. Funktionen gerecht werden miissen. So ist hier etwa die
Qualifikations-, die Allokations- und die Sozialisationsfunktion (vgl. Taies 2002, S. 20) zu
nennen. Diese weit gefachterten Zielsetzungen duflern sich auch in den von unterschiedlichen

Personenkreisen an die dort tatigen Lehrkrifte herangetragenen Anforderungen:

S0 fordern beispielsweise Eltern eine méglichst hohe fachliche Qualifikation ihrer
Kinder, die deren berufliche Zukunft sichern soll, die Schulleitung erwartet eine Steige-
rung des Renommees der Schule, die Erfiillung von Lehrpldnen und die Aufrechter-
haltung der Disziplin. Die Erwartungen der Schiiler wiederum moégen dem entgegen
laufen, sie sind zundchst unfreiwillig in der Schulsituation und gleichzeitig in einer

machtloseren Position. * (Tuies 2002, S. 23)

Hier bestétigt sich auch die Erkenntis aus der ANUBA-Abschlussuntersuchung, dass Schulen
»auch heute schon hoch belastet [sind]. Es gibt heute kaum noch ein gesellschaftliches
Problem, in dem man nicht auch nach der Schule ruft“ (WmBers 2003, S. 87). Diese
Problematik diirfte sich im Rahmen der Netzwerkarbeit noch verstarken, denn hier ,,ist der
mehrperspektivische Umgang mit den Interessen aller beteiligten Akteure [gefordert], d.h. der
konstruktive Umgang mit unterschiedlichen Partnern mit verschiedenen und teilweise
kontrdren Interessen und Sinnsystemen® (Jurte 2002, S. 317f.). Eine solche Arbeitsiiber-
lastung und der damit verbundene Zeitmangel konnen aber zu einem Abreiflen einer ver-

trauensvollen Beziehungen flihren (siehe a.a.0. 2002, S. 160).

Dennoch denke ich, dass gerade im Bereich berufsbildender Schulen gro3er Handlungsbedarf
besteht, nicht zuletzt da es gerade auf die dort beschiftigten Lehrkrifte zutrifft, ,,dass diese
sich schon ernsthaft iiberlegt haben, auszusteigen. Dies konnte auch damit zu tun haben, dass
Lehrkréfte in berufsbildenden Schulen im Vergleich zu Lehrkréiften von allgemein bildenden
Schulen vermutlich eher aussteigen kdnnen, weil sie iiber die berufliche Fachrichtung eher die
Moglichkeit habe, in den entsprechenden Bereichen téitig zu werden* (WiLers 2004, S. 335).
Wenn dies aber bereits bei den dort titigen Lehrkréften der Fall ist, so stellt sich mir auch die
Frage, wie die berufsbildenden Schulen als Arbeitsfeld fiir angehende Lehrer attraktiv sein
sollen. Die — bisher primér iiber Seiteneinsteigeroptionen (vgl. Hansis 2003, S. 313) gelosten —
Probleme bei der Gewinnung von Nachwuchslehrkriften werden sich wahrscheinlich weiter

verscharfen, wenn bspw. attraktive Berufsbestandteile, wie die Verbeamtung von Lehrkriften
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im Zuge der vermehrten Marktorientierung und Privatisierung bei den Institutionen des
offentlichen Sektors, abgeschafft werden sollten. Dies gilt insbesondere angesichts des
Umstands, dass die Tatigkeit als Lehrkraft (auch an berufsbildenden Schulen) ein denkbar
schlechtes Image aufweist (vgl. Thies 2002, S. 69).

4.2.3.  Die organisatorischen und regionalen Rahmenbedingungen

Tuies kommt gegen Ende der Ausfithrungen bzgl. ihrer Untersuchung der Beziehung zwischen

Lehrkréften und Schiilern u.a. zu dem folgenden Restlimee:

,In der Institution 'Schule’ sind demnach bestimmte vertrauensrelevante Beziehungs-

merkmale leichter zu realisieren als andere. (Thies 2002, S. 227)

Eine wesentliche Grenze der Vertrauensbildung findet sich bspw. in den strukturellen inner-
wie interorganisationalen Rahmenbedingungen von Bildungsstétten. Bspw. erscheint der Um-
stand, dass die ,,positive Grundhaltung der Befragten [zur Zusammenarbeit] sinkt, wenn fiir
die Zusammenarbeit ein verbindlicher Rahmen vorgeschlagen wird“ (AurscH et al.
1993, S. 39) und es ,,daher [...] fiir den Autbau von Vertrauen in derartig strukturierte Be-
ziehungen der Bereitschaft zur Ausbildung zusitzlicher Kommunikationswege mit eher in-
formellem Charakter” (Scuweer 1997, S. 206) bedarf, auch im schulischen Kontext nicht un-
problematisch (siehe Thies 2002, S. 62). Nicht zuletzt gilt auch bei den fiir die Steuerung der
berufsbildenden Schulen verantwortlichen Instanzen wie der Schulaufsicht, dass diese
Schulen und Lehrkrifte (trotz anders lautender Rhetorik) nach wie vor haufig noch als Anwei-
sungsempfanger auf einem Dienstweg ansehen, welche durch Verordnungen reguliert und ge-
steuert werden (siche EuLer 2004, S. 307). So ist der o.g. Kontrollverzicht nur bedingt durch-
fiihrbar, denn der Einsatz von Kontrollinstrumenten ist vielfach formal vorgeschrieben und es
sieht — angesichts der vermehrten Bestrebungen z.B. bzgl. der Evaluation u.d. — nicht unbe-
dingt so aus, als ob in diesem Bereich zukiinftig mehr Spielraum bestehen wiirde. Problema-
tisch ist auch das Bild der Offentlichkeit, das diese sowohl von den Lehrkriften als auch von
den berufsbildenden Schulen als Institution hat.'®® Denn nicht zuletzt ist die subjektive Theo-
rie liber die institutionellen Rahmenbedingungen des jeweiligen Vertrauensnehmers bzw.
Netzwerkpartners fiir die Entscheidung bzgl. Vertrauen wesentlich (sieche RipPERGER

1998, S. 217).

18 Dieses Bild steht dabei im deutlichen Gegensatz zu den Ausfithrungen von Oucar iiber Schulen als eine der

wenigen Institutionsformen, deren Souverénitdt und Zielsetzung nicht kritisch hinterfragt werden (siche
Oucnr 1980, S. 140).
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Kritisch wird es zudem, wenn die aktuelle Tendenz der martkwirtschaftlichen Orientierung
auch an berufsbildenden Schulen weiter in der bisherigen Form vorangetrieben wird, denn
dieser ,,Umbau der offentlichen Einrichtung zum mehr marktférmig organisierten Dienst-
leistungsunternehmen [schldgt sich] auch in ihrem Interaktions- und Kooperationsverhalten
nieder* (Jurte 2002, S. 311) und konnte im Hinblick auf Vertrauen zu dhnlichen Problem-
lagen wie bei den marktorientierten Organisation (vgl. Kap. IV.2.2) fiihren. Gleichzeitig be-
darf es mehr rechtlicher Freiheiten, um auch berufsbildende Schulen als Institutionen in der
Region handlungsfihig zu machen, ,,beispielsweise in der Form, dass sie Verpflichtungen ein-
gehen konnen. Dies erscheint zurzeit insbesondere vonseiten berufsbildender Schulen
problematisch® (Hamm 2004, S. 35)."* Hier ist also ein duflerst sensibler Abwigungsprozess

zwischen den unterschiedlichen Zielen und Entwicklungen vorzunehmen.

Bzgl. der fiir die verschiedenen Phasen und Ebenen benétigten Ressourcen ergibt sich eben-
falls ein kritisches Bild. So wird bei der Untersuchung der bisherigen Kooperationspraxis an
berufsbildenden Schulen an ,,verschieden Stellen [...] aufgefiihrt, dass wenig Ressourcen zur
Realisierung der Teamarbeit zur Verfiigung stehen und dass die hohe Arbeitsbelastung kaum
den systematischen Austausch von Wissen ermoglicht* (Kremer 2003, S. 42). So kann es an
berufsbildenden Schulen durchaus vorkommen, ,,dass Zusammenarbeit aufgrund fehlender
gemeinsamer Zeitfenster bzw. geeigneter Rdume mit entsprechenden Rahmenbedingungen
nicht moglich ist* (ebenda). EuLer fiihrt bzgl. der diversen Reformbestrebungen in der Berufs-
bildung sowie den hierfiir benétigten kulturellen Ressourcen, zu denen er insbesondere auch
das Gestalten kooperativer, respekt- und vertrauensvoller Beziehungen z&hlt (sieche EuLer

2003a, S. 314), das folgende Spannungsfeld an:

,Auf der einen Seite wachsen die Reformerwartungen, auf der anderen Seite

schrumpfen die kulturellen Voraussetzungen, die zur Umsetzung der Reformen er-

forderlich sind. * (ebenda)

So gesehen stellt sich die Frage, wie die Ressourcen fiir eine Umsetzung der hier gemachten
Handlungsempfehlungen zur Verfligung gestellt werden konnen, um ein vertrauensbewusstes
Management berufsbildender Schulen zu ermdglichen oder aber, ob der Riickgriff auf das hier

ausgewiesene Potenzial ausbleibt.

18 Die damit verbundenen, insbesondere juristischen Problemlagen aus Sicht der berufsbildenden Schulen

wurden bereits im Rahmen dieser Arbeit eingehender thematisiert (siche Kap. IV.5.3).
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V1. Fazit und Ausblick

Zum Abschluss der gemachten Ausfiihrungen sollen die durchgefiihrten Schritte noch einmal
kurz erldutert und die wichtigsten Ergebnisse aufgefiihrt werden. Zudem soll eine kritische

Reflexion derselben im Hinblick auf die Grenzen und potenziellen Problemlagen erfolgen.

1.  Zusammenfassung
Ausgangspunkt dieser Arbeit war die folgende Zielsetzung:

Im Rahmen dieser Arbeit soll die Bedeutung von und der Umgang mit Vertrauen in
regionalen Bildungsnetzwerken auf der Basis theoretischer Uberlegungen und dabei
aufgefiihrter Argumentationslinien sowie empirischer Befunde aus der Untersuchung
von Bildungsnetzwerken und dhnlichen Forschungsfeldern untersucht werden. Aus-
gehend von den so gewonnenen Erkenntnissen und basierend auf normativen Setzungen
sollen erste Uberlegungen fiir Handlungsempfehlungen zum vertrauensbewussten
Management von  berufsbildenden  Schulen als  Akteuren in  regionalen

Bildungsnetzwerken generiert werden.

Hierzu wurden zunichst nacheinander die beiden wesentlichen, bereits im Titel aufgefiihrten

Forschungsfelder "Vertrauen” und "regionale Bildungsnetzwerke” aufgearbeitet.

Bzgl. Vertrauen wurde dabei festgestellt, dass es sich um einen sowohl im Alltag wie auch in
unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen weit verbreiteten Begriff handelt, welcher
allerdings hochst heterogen Verwendung findet. Als wesentliche Eigenschaften von Vertrauen
wurden dabei herausgestellt:

— Zeitliche Dimension,

- Reziprozitit und

- Risiko.

Ausgehend hiervon wurde Vertrauen als eine im Rahmen einer bestimmten Situation ge-
troffene, freiwillige Entscheidung durch einen Vertrauensgeber definiert, einem Vertrauens-
nehmer einen Handlungsspielraum einzurdumen, welche in der generalisierten Erwartung er-
folgt, dass dieser Raum entsprechend der Interessen des Vertrauensgebers genutzt wird.
Wichtig war hierbei, dass die Moglichkeit, diese Erwartung durch opportunistisches Handeln
zu enttduschen, grundsitzlich gegeben sein muss. Darauf aufbauend wurde eine Vertrauens-

heuristik entwickelt, welche bei der spdteren Analyse des zweiten Forschungsfelds, den
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regionalen Bildungsnetzwerken, im Hinblick auf die Bedeutung von und den Umgang mit

Vertrauen eine Basis bieten sollte.

Dem Gebiet der regionalen Bildungsnetzwerke wurde sich iiber eine allgemeine Beschreibung
der Entwicklung des Netzwerksbegriffs und der Netzwerkanalyse gendhert, bevor diese
theoretischen Ausfiihrungen iiber ein Anwendungsbeispiel konkretisiert wurden. Dabei

wurden die folgenden Analyseebenen ermittelt:
- die Ebene der Individuen und deren soziale Netzwerke (als Mikroebene),

- die Ebene der fokalen Organisation und deren interorganisationale Vernetzung (als

Mesoebene) und
- die Region als Netzwerkumwelt (als Makroebene).

Anhand des angefiihrten Untersuchungsbeispiels wurden die Problemlagen bei der Erfassung
und Analyse regionaler Bildungsnetzwerke aufgearbeitet und ausgehend hiervon wurde eine
genauere Fokussierung der im Rahmen dieser Arbeit vorgenommenen Akteursauswahl (Lehr-
kréfte an berufsbildenden Schulen) sowie des verwendeten Regionalisierungsverfahrens (iiber
die administrativ vorgegebenen Einteilung der Kreise) vorgenommen. Darauf folgte eine
Skizze der diversen potenziellen Anwendungsfelder fiir regionale Bildungsnetzwerke aus
Sicht der berufsbildenden Schulen. Aufgrund der Vielzahl der denkbaren Anwendungs-
moglichkeiten, die sich ermitteln liel, wurden drei exemplarische Felder ausgewihlt. Hierbei

handelte es sich um

- die Kooperationsanforderungen an berufsbildende Schulen bei der Umsetzung von Lern-

feldcurricula,
- den kooperativen Auf- und Ausbau von Beratungsangeboten sowie
- die Entwicklung von berufsbildenden Schulen zu regionalen Kompetenzzentren.

Diese Anwendungsfelder wurden auch im darauf folgenden Kapitel im Hinblick auf Vertrauen
eingehender analysiert, doch zunichst erfolgte eine allgemein gehaltene Analyse bzgl. des
Umgangs mit und der Bedeutung von Vertrauen auf den unterschiedlichen Ebenen regionaler
Bildungsnetzwerke, wie sie hier differenziert wurden. Daran anschlieBend wurden diese allge-
meinen Ergebnisse auf die Anwendungsfelder libertragen und anhand von empirischen und
theoretisch entwickelten Befunden im Hinblick auf potenzielle Probleme und Schwierigkeiten
bei der Generierung von Vertrauen analysiert. Diese Probleme und Hindernisse stellten sich
als durchaus umfangreich heraus. So konnte als in der Zielsetzung dieser Arbeit eingefordertes

Untersuchungsergebnis festgestellt werden, dass die Bedeutung von Vertrauen fiir die Zu-
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sammenarbeit in regionalen Bildungsnetzwerken hoch eingeschétzt werden kann, sich aber
gleichzeitig einige Probleme im Hinblick auf die Entwicklung desselben im Kontext berufs-

bildender Schulen ergeben kénnen.

Ausgehend vom Erkenntnisinteresse sowie einer normativen Basis wurden im vorange-
gangenen Kapitel Handlungsempfehlungen zum vertrauensbewussten Management berufs-
bildender Schulen als Akteure in regionalen Bildungsnetzwerken entwickelt. Diese lassen sich

in Aspekte unterteilen, welche gefordert, reduziert oder aber &uBerst sensibel abgewégt

werden sollten und die sich entsprechend wie folgt strukturieren lassen:

bruch
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Phase / Ebene: Eher zu verstirken Eher zu reduzieren Kritisch abzuwiigen
Kontakte - Stakeholderanalyse - kurzfristige Einforderung von - Zahl der Stakeholder
anbahnen - Kommunikationsmoglichkeiten Ergebnissen

- offene Ausrichtung
- langfristige Perspektive
- Bereitstellung von Ressourcen
Kontakte - von den o.g. Aspekten insbe- - Hervorheben eigener Ziele - eine schriftliche oder rein verbal
aufnehmen sondere langfristige und offene - Initiierung "von oben” (bzgl. der gehaltene Kontaktaufnahme
Ausrichtung sowie Ressourcen- Probleme, Zielsetzungen und
versorgung konkreten Ausgestaltung "vor
- Riickgriff auf den Reputations- Ort")
mechanimus
- Zielfindungsgespriache und Ver-
einbarung von Verhaltensregeln
- Transparenz (etwa iiber Ziele und
= Arbeit an einer gemeinsamen
2 Sprache)
]
'g Kontakte - Revision der Stakeholder- - bedrohlich empfundene - prinzipielle langfristige
§ aufbauen und %usammenset%ung ' Handlungen O{ientierung
N - Transparenz (iiber die Ent- - groflere Verdnderungsprozesse
£ pflegen wicklung) - formale bzw. vertragliche
= - Partizipation (an der Ent- Institutionalisierung (etwa durch
wicklung) Gremien)
Konflikte und - praventive Suche nach - Konfliktvermeidungs- und -ver- | - mogliche Losungen fiir Konflikte
Stérungen Kommunikationsdefiziten und drangungsstrategien (speziell im Hinblick auf ihre
Konfliktpotenzialen Wirkung bzgl. Vertrauen)
erkennen - bewusste Wahrnehmung von
Konflikten
- Reflexion méglicher Ursachen
Vertrauen - offene Kommunikation iiber das - (potenziell liberzogene’) Miss- - Reaktionen auf Konflikte
riickgewinnen Geschehene trauensentwicklung (speziell im Hinblick auf ihre
Wirkung bzgl. Vertrauen)
Beziechungen - offener und transparenter Um- - ‘prinzipielle” Vermeidung von - Sanktionen (gerade auch
beenden gang mit dem Beziehungsab- Beziehungsabbriichen gegeniiber sanktionsunwilligen

Dritten)
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Phase / Ebene: Eher zu verstirken Eher zu reduzieren Kritisch abzuwégen
Individuelle - interorganisationale Grenzginger | - Uberantwortung der Pflege aller | - Anforderungen an die
Ebene als "Trendsetter” Netzwerkbezichungen an eine interorganisationalen

- individuelle Kommunikations- Person im Sinne einer Grenzginger
und Sozialkompetenz (Funktions-)’Stelle”

- Ubertragung von Entscheidungs-
befugnissen und Ressourcen auf
interorganisationale Grenzginger

Inner- - Entwicklung einer Vertrauens- - 'Egalitarismus’ (insbesondere - bestehende Weisungs- und

organisatorische kultl_.lr (lquesondere der zwischen den Lehrkriften) Kontrollmechanismen

Eb Reziprozititsnorm und
= ene Risikobereitschaft)
g - offene Informationspolitik
@ - Schaffung einer Fehlerkultur
2 - Transparenz und Partizipation
on
g Ebene der inter- | - Vertrauenskultur - Konkurrenz zwischen den - kollektive Sanktionen
5 organisationalen " ]_Etabllerurlg von Vertrauens- Netzwerkakteuren - formale Instltutlonfillsmrung etwa
= Net Kk intermediédren bzw. in Form von Gremien
4 etzwerke unabhéngigen Moderatoren - Gestaltung von Rahmenvertrdgen
2 (gerade im Hinblick auf die darin
5 verankerten Anreize)

- Steuerungsstruktur
Regionale Ebene - Schaffung von Transparenz - Einforderungen von - feste Gremien wie regionale
- Entwicklung von Kontakt- und (Ressourcen-) Einsparungen Arbeitskreise

Kommunikationsméglichkeiten
(etwa IT-Plattformen oder
regionale "Events”)

- Kombination aus "bottom-up”
und "top-down” Impulsen
(Letzteres gerade im Hinblick auf
die Gestaltung der regionalen
Rahmenbedingungen)

Tabelle 9: Zusammenfassung der Ausfithrungen zum vertrauensbewussten Management.

2. Desiderata und offene Forschungsfragen

Nachdem nun die Ergebnis zusammengefasst sind, soll an dieser Stelle nicht verschwiegen

werden, dass die obigen Ausfiihrungen auch Grenzen und Probleme mit sich bringen.

Gerade bei diffus anmutenden Begriffen wie Vertrauen und Netzwerken besteht die Gefahr,
dass die theoretischen Konzepte als Allheilmittel angesehen werden und vielféltige Potenziale
und Problemldsungsmoglichkeiten unter diesen subsummiert werden. Ein Risiko, das auch bei
dieser theoriegeleiteten und empirisch unterfiitterten Arbeit zur Bedeutung von und zum Um-
gang mit Vertrauen in regionalen Bildungsnetzwerken nicht auBler Acht gelassen werden sollte

— oder wie EuLer und Haun es ausdriicken:

,, Theorien sind kein Selbstzweck, sondern sie sind wie Werkzeuge, die zur Losung
konkreter Probleme in der Praxis mal besser, mal schlechter taugen. Besitzt man nur
einen Hammer, dann besteht die Gefahr, dass jedes Problem als Nagel wahrgenommen

wird. * (EuLer/ Haun 2004, S. 42)

Die hier vorgenommene Orientierung am Koordinationsmechanimus Vertrauen und seine Be-

deutung in regionalen Bildungsnetzwerken birgt die Gefahr, die diversen Potenziale, aber
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auch Problemlagen die in einem solchen Netzwerk vorzufinden sind bzw. entstehen konnen,
ausschlieBlich unter diesem Fokus zu betrachten. Gerade aber auch andere Faktoren und
Rahmenbedingungen haben Einfluss auf die Entstehung und die Entwicklung von Koope-
rationsbeziehungen und Bildungsnetzwerken — seien sie sozialer (z.B. juristische Rahmenbe-

dingungen) oder materieller Art (bspw. technische Unterstiitzung durch IT).

Bzgl. der Zielsetzung der hier gemachten Handlungsempfehlungen stellt sich die Frage nach
den innerorganisatorischen Wirkungen. Hierflir mochte ich auf EuLer verweisen, welcher die
Bedeutung von Vertrauen fiir die individuelle Beziechungsebene von Lehrkréften an berufs-

bildenden Schulen wie folgt verdeutlicht:

., Eine Institution, deren herrschende Kultur dadurch geprdgt ist, dass morgens jeder
fiir sich und nachmittags jeder gegen jeden arbeitet, bildet einen schlechten Néihrboden
fiir die Herausbildung von personlichen Vertrauensbeziehungen. Ein Bildungssystem
hingegen, dessen Grundeinstellung gegeniiber ihren Mitgliedern durch Respekt und
Vertrauen geprdgt ist, wird mit einer héheren Wahrscheinlichkeit zu entsprechend aus-

geprdgten personlichen Beziehungen fiihren. “ (Eucer 2004, S. 309)

Wenn sich ausgehend von den hier aufgestellten Handlungsempfehlungen eine Entwicklung
des Bildungssystems verstirkt in Richtung der letztgenannten Variante bewerkstelligen lief3e,
wire m.E. bereits etwas fiir die Arbeit von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen als

Akteure in regionalen Bildungsnetzwerken erreicht.

Ein weiteres Gebiet, das im Rahmen dieser Arbeit explizit nicht eingehender thematisiert
werden sollte, aber insbesondere im Hinblick auf die Gestaltung des Transfers der hier ange-
stellten Uberlegungen bedeutsam ist, ist die {iberregionale Ebene, denn wihrend ,,die lokalen
und regionalen Akteure der Berufsbildung den entscheidenden Beitrag zur Identifikation be-
stehender Defizite leisten und dafiir hiufig auch Losungsansitze vorschlagen, kommt den auf
nationaler Ebene titigen staatlichen Akteuren die Aufgabe einer libergreifenden Problem- und

Zieldefinition zu“ (SEvrriED/ KoHLMEYER/ FURTH-RIEDESSER 1999, S. 60).

Des Weiteren erscheint mir eine Ubertragung der hier angestellten Uberlegungen auf konkrete
Anwendungsfelder wichtig, um so dem bisher (selbst fiir die ausgewihlten Anwendungs-
felder) recht abstrakten Niveau der hier gemachten Ausfiihrungen zu begegnen. Auf diesem
Wege sollte es auch moglich sein, eine Diskussion (auch im Sinne der Wissenschafts-Praxis-
Kommunikation) {iber die praktischen Anwendungsmoglichkeiten zu erreichen und auf diese
Weise eine kritische Reflexion und eventuelle auch eine Revision der hier aufgefiihrten Uber-

legungen vorzunehmen.
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VIII. Anhang

1. Der Modellversuch ANUBA

Eine wesentliche Datenquelle fiir diese Dissertation war bzw. ist der Modellversuch ANUBA,
weshalb ich diesen Versuch und insbesondere seine Dokumentation in diversen Ver-

offentlichung an dieser Stelle kurz skizzieren mochte.

Im Rahmen des Modellversuchs ANUBA sollten Bildungsnetzwerke aufgebaut und genutzt
werden. In diesen Bildungsnetzwerken wurden Module fiir die Ausbildung in den IT-Berufen
(z.B. Informatikkaufmann/-frau) oder in den Medienberufen (z.B. Mediengestalter/-in) entwi-
ckelt und erprobt. Hierfiir wurden in Niedersachsen Zusatzqualifikationen im IT-Bereich ent-
wickelt und erprobt, wihrend es in Nordrhein-Westfalen Lernfeldcurricula im Bereich der
Medienberufe in Kooperation mit regionalen Partnern zu entwickeln galt. ANUBA wurde von
je mindestens einer Schule aus den Regierungsbezirken Niedersachsens und Nordrhein-West-
falens in Zusammenarbeit mit dem Landesinstitut fiir Schule des Landes Nordrhein-Westfalen
in Soest (LfS) und dem Niedersdchsischen Landesinstitut fiir Schulentwicklung und Bildung
in Hildesheim (NLI) durchgefiihrt. An den jeweiligen Schulstandorten — wobei in Nieder-
sachsen sowie im nordrhein-westfalischen Regierungsbezirk Koln je zwei Schulen beteiligt
waren — fand sich jeweils ein zustdndiger Lehrer, welcher als Bildungsnetzwerker zum einen
die Aufgabe hatte, ein Netzwerk an seiner Schule zu initiieren, zu planen, zu betreiben und
anschlieBend zu bewerten. Zum anderen dienten die von den Bildungsnetzwerkern ge-
sammelten Erfahrungen als wesentliche Grundlage fiir eine ebenfalls entwickelte, fallbasierte
Lehrerfortbildung, die von den Landesinstituten in Kombination von Pridsenz- und Tele-
lernphasen unter Nutzung einer Lernplattform durchgefiihrt wurde. (vgl. bspw. ScHWEERS/
WiBers 2002 bzw. Scuweers/ StranLer/ TiEmEYER 2002). Dies ldsst sich wie folgt

strukturieren:
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Abbildung 16: Konzeption der ANUBA-Fortbildung zum Bildungsnetzwerker (Quelle:
GerracH et al. 2003, S. 120).

Fiir diese Arbeit ist dabei insbesondere der im Rahmen dieser Fortbildung thematisierte Be-
reich des Vertrauensmanagements relevant. Die hierfiir im Vorfeld entwickelten und in der
Fortbildung thematisierten Inhalte in diesem Bereich lassen sich wie folgt entsprechend der
Arbeitsfelder ('Bildungsnetzwerke initiieren’, "Bildungsnetzwerke planen’, "Bildungsnetz-

werke betreiben” und "Bildungsnetzwerke bewerten”) gliedern (siehe a.a.0. 2003, S. 120ff.):"*°
Arbeitsfeld 1 (Bildungsnetzwerke initiieren): Kontakte anbahnen
,»Maoglichkeiten der Kontaktanbahnung (schriftlich, persénlich usw.) bewerten

«  Moglichkeiten und Grenzen der Nutzung bestehender Kontakte (z.B. aus Priifungs-

und Lehrplanausschiissen) am eigenen Beispiel bewerten

« Grundlage fiir Themen einer Kontaktaufnahme entwickeln (z.B. Schul- und Bildungs-
marketing) und Moglichkeiten der gemeinsamen Entwicklung von Grundlagen fiir
Bildungsnetzwerke (z.B. Ziele, Projekte bzw. Formen der Zusammenarbeit) mit

Partner(n) entwerfen kénnen

- Angste und Befiirchtungen einer Kontaktaufnahme reflektieren (z.B. Angst vor Aus-

nutzung)

«  Mogliche Storungen der Kontaktanbahnung reflektieren* (a.a.O. 2003, S. 121)

%0 Alle fiir die Fortbildung insgesamt, aber auch speziell fiir den Bereich "Vertrauensmanagement™ ent-

wickelten Konfrontations- und Informationsmaterialien stehen unter http://www.anuba-online.de als
"Download” zur Verfiigung.
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Arbeitsfeld 2 (Bildungsnetzwerke planen): Kontakte aufnehmen

., Gesprdche fiihren und moderieren (Vorbereitung, Atmosphdre schaffen, Offenheit
und Ehrlichkeit)

(Projekt-)Teams in der Schule und im Netzwerk organisieren (z.B. Teamentwicklung,

Management von Sitzungen)

Grundlagen des Verhaltens/ Auftretens/ Etikette und Korpersprache im Hinblick auf

das eigene Verhalten reflektieren konnen

Grundlagen erfolgreicher Kommunikation analysieren* (a.a.O. 2003, S. 123)

Arbeitsfeld 3 (Bildungsnetzwerke betreiben): Kontakte pflegen

., Moglichkeiten der Vertrauensbildung reflektieren

Instrumente zur Kontaktpflege einsetzen (private Ereignisse beachten, rituale Veran-

staltungen)

Grundsdtze einer offenen und einheitlichen Kommunikations- und Informations-

politik umsetzen

Entwicklung eines Grobkonzepts fiir die PR/ Offentlichkeitsarbeit der Schule unter-

stlitzen

Einsatz der Marketing(-instrumente) vorbereiten und unterstiitzen” (a.a.O.

2003, S. 124)

Arbeitsfeld 4 (Bildungsnetzwerke bewerten): Kontaktstorungen erkennen und Vertrauen riick-

gewinnen

,, Vertrauenssituation extern und intern bewerten

Die eigenen und die Reaktionen anderer bei Kontaktstorungen erkennen
Die hdufigsten Ursachen fiir Kontaktstorungen darlegen

Merkmale zwischenmenschlicher Kontaktstorungen lokalisieren
Kontaktstorungen bei Teams vorhersehen

Beschwerden und Krisen (Hotlines, Mailings etc.) managen

Moglichkeiten der Riickgewinnung von Vertrauen reflektieren
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(wiederhergestellte) Sicherheit/ Vertrauenswiirdigkeit durch andere Institutionen/

Personen (facework commitment) bestdtigen lassen
Verstdndnis fiir Besorgnisse der Kooperationspartner zeigen
Mediation initiieren“ (a.a.O. 2003, S. 125)

ANUBA wurde wissenschaftlich begleitet durch den Lehrstuhl fiir Wirtschafts- und Sozial-
padagogik der Universitit zu Koln in Kooperation mit dem Institut fiir Wirtschaftspddagogik
der Universitéit St. Gallen. Fiir den Bereich der wissenschaftlichen Begleitung in K6In war ich

als wissenschaftlicher Mitarbeiter mitverantwortlich.

Im Rahmen des Modellversuchs ANUBA wurde eine Zwischenevaluation vorgenommen, in
deren Verlauf u.a. von mir Interviews mit den Bildungsnetzwerkern und den regionalen Ko-
operationspartnern vor Ort durchgefiihrt wurden (siehe Scuweers 2002a sowie SCHWEERS
2002b). Im Rahmen dieser Interviews war es mir moglich, einen ersten Einblick zum Umgang
mit und zur Bedeutung von Vertrauen in regionalen Bildungsnetzwerken zu sammeln, auch
wenn festgehalten werden muss, dass dieses Themengebiet nicht den einzigen Schwerpunkt

der entwickelten Interviewleitfaden bzw. der letztlich durchgefiihrten Interviews darstellte.

Des Weiteren wurde zum Abschluss des Modellversuchs eine grof3 angelegte empirische Un-
tersuchung mit dem Titel ,,Unterstiitzende Netzwerke von Lehrkriften berufsbildender
Schulen durchfiihrt, deren Untersuchungsinstrumentarium in Form eines umfangreichen,
standardisierten Fragebogen im Modellversuchsverlauf entwickelt wurde und der gegen Ende
des Modellversuchs an alle Lehrkréfte der an ANUBA beteiligten Schulen verteilt wurde. Die
Ergebnisse dieser Erhebung wurden einer intensiven Auswertung unterzogen, die von WILBERS
ausfiihrlich dargestellt werden (siche WiBers 2004). Allerdings war auch hier der
Vertrauensaspekt nur ein Schwerpunkt unter vielen (vgl. a.a.O. 2004, S. 179).

Einen Uberblick iiber die weiteren Ergebnisse dieses Modellversuchs bieten insbesondere die
Abschlussveroffentlichung (vgl. StranLer/ TiemMEYER/ WiLBERs 2003) sowie speziell fiir den

Bereich der Schulentwicklung die Dissertation meiner Kollegin Hamwm (vgl. Hamm 2004).

2. Zusammenfassung der Erhebung im Rhein-Erftkreis

Neben der Auswertung bereits vorliegender Quellen in angrenzenden Forschungsfeldern so-
wie den qualitativen und quantitativen Daten aus ANUBA aus dem origindren Fokus dieser
Arbeit ist insbesondere die Untersuchung des Bildungsnetzwerks Rhein-Erftkreis an dieser

Stelle noch mal ausfiihrlicher darzustellen.
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Bei dieser Untersuchung wurde der nachfolgend aufgefiihrte Fragebogen an alle

Bildungseinrichtungen im Rhein-Erftkreis (bis auf Kindergdrten und -horte) verschickt:

Fragebogen zur Erfassung und Weiterentwicklung des regionalen Bildungsnetzwerks Erftkreis

Bitte tragen Sie hier den Namen lhrer Organisation ein. Beschreiben Sie mit 1 — 2 Worten den Schwerpunkt
der Einrichtung, beispielsweise ,Weiterbildung®, ,Berufssténdische Organisation" oder ,AA-MalRnahmen";
diese Angabe ist fur 6ffentliche Schulen entbehrlich.

Bitte tragen Sie hier den Namen und die Kontaktdaten des Ansprechpartners Ihrer Bildungseinrichtung fir
das regionale Bildungswerk des Erftkreises ein:

Name :
Ruf : Fax:
e-Mail :
Internet:

Mit welchen Bildungseinrichtungen arbeiten Sie auf welchem Tatigkeitsfeld/in welchem Bereich bereits zu-
sammen (bitte nur die funf wichtigsten Kooperationspartner nennen). Sie kdnnen auch Partner aus der Wirt-

schaft nennen.

1. Kooperationspartner ;
Bereich/Feld 5

2. Kooperationspartner :
Bereich/Feld 2

3. Kooperationspartner:
Bereich/Feld

4. Kooperationspartner :
Bereich/Feld

5. Kooperationspartner :
Bereich/Feld 3

. S

Was soliten die anderen Bildungseinrichtungen von lhnen, lhren Aufgaben, Ihren Tatigkeits- und Arbeits-
schwerpunkten wissen, um neugierig auf einen Kontakt mit lhnen zu werden?

Auf welchen Gebieten wirden Sie gerne intensiver mit anderen Bildungseinrichtungen zusammenarbeiten?

In welchen Bereichen wiirden Sie gerne die Erfahrungen oder Angebote anderer Partner in Anspruch neh-
men?

Abbildung 17: Fragebogen im Rhein-Erftkreis

Die tber die schriftliche Befragung mittels offenem Fragebogen bei allen Bildungsein-
richtungen im Rhein-Erftkreis (vgl. Kap. 111.3.2) gewonnenen Daten wurden erfasst und
kategorisiert. Fiir die Kategorien der Kooperationsfelder und -interessen sowie -intensititen
wurde zundchst auf die Ausfiihrungen von Jurte als Grundlage zuriickgegriffen. Bei den

Kooperationsfeldern zdhlt Jurte folgende Kategorien auf: ,,Gegenseitige Information, Ge-
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meinsame Werbung und Ankiidigung von Veranstaltungen, Vermittlung von Teilnehmern, Er-
fahrungsaustausch, ErschlieBung neuer Aufgabenfelder, Vermittlung von Dozenten, Durch-
flihrung gemeinsamer Projekte, Veranstaltungen, Bildungsangebote, Austausch von Mit-
arbeiterinnen und Kursleitern, Finanzierung bzw. Ko-Finanzierung einer Veranstaltung (Uber-
nahme von Honorarkosten), Mitarbeit in Arbeitskreisen, Durchfiihrung gemeinsamer
Tagungen, Gemeinsame Interessenvertretung gegeniiber Dritten, Programmabsprachen,
Nutzung von Gebduden und Geréten, Fortbildung von Mitarbeitern und Kursleitern, Bedarfs-
analysen, Moderation® (Jurte 2002, S. 60). Bei den Intensititsstufen von Kooperation unter-
scheidet Jurte: ,,1) Informationsaustausch, 2) Erfahrungsaustausch, 3) Absprachen, koope-
rative Planung, 4) Vermittlung von Teilnehmern, 5) Durchfiihrung gemeinsamer Veran-
staltungen, 6) Formale Kooperation, 7) Griindung einer gemeinschaftlichen Einrichtung*
(Jurte 2002, S. 61). Diese mussten aber wohl auch aufgrund der heterogenen Zusammen-
setzung der Akteure, die nicht nur aus dem Weiterbildungsbereich stammten, modifiziert bzw.
ergidnzt werden. Die so gewonnenen Daten wurden im folgenden Arbeitsschritt eher unter
quantitativen Gesichtspunkten analysiert und entsprechend aufgearbeitet. Die so ermittelten
Ergebnisse dienten dazu, den beteiligten Bildungseinrichtungen, deren Vertretern diese auch
im Sinne der kommunikativen Validierung im Friihjahr 2004 présentiert wurden, einen ersten
Uberblick iiber die bestehenden Kooperationsstrukturen innerhalb der Region zu verschaffen.
Weiterhin sollten auf Basis der gewonnenen Daten (insbesondere bzgl. der potenziellen
Kooperationsinteressen) potenzielle Optimierungsmoglichkeiten etwa in Form von ein-
richtungs- und/ oder themenspezifischen Arbeitskreisen erarbeitet werden. Somit handelt es
sich zum einen um eine Regionalisierung anhand administrativer Vorgaben (dem Landkreis)
und zum anderen um eine eher qualitativ ausgerichtete Untersuchung (schriftliche Befragung

mittels offener Fragen). Im Uberblick verlief die Untersuchung wie folgt:

Zeitraum: Aktivitit:

07/2003 Auftaktveranstaltung

08/2003-09/2003 Planung der Befragung

10/2003-11/2003 Durchfiihrung der Erhebung

*bis 12/2003 Riicklauf (,,Erinnerungsschreiben®)
01/2003-02/2004 Datenerfassung und -auswertung

03/2004 Prasentation der Untersuchungsergebnisse

Tabelle 10: Ubersicht iiber den Untersuchungsablauf.
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Es ergab sich bei der Erhebung mit 210 versandten Fragebogen eine Riicklaufquote von ca.
35,7 %, was einer Anzahl von 75 zuriickgesandten und ausgefiillten Fragebdgen entspricht.
Mit insgesamt 51 Fragebogen stellen die Schulen den gréfiten Teil der antwortenden
Bildungseinrichtungen. Insgesamt verteilten sich die zuriickgesendeten Fragebdgen auf die

unterschiedlichen Schul- bzw. Einrichtungsformen wie folgt:'"'

Sonstige; 5

Grundschulen; 14
Weiterbildungs-
einrichtungen; 19
Sonderschulen; 9
berufsbildende : D

Schulen; 9 allgemeinbildende
Schulen der Sek. |

und Il (ohne
Sonderschulen); 19

Abbildung 18: Ubersicht iiber die antwortenden Bildungsorganisationen.
Diese Kategorien der Bildungseinrichtungen, die geantwortet haben, wurden so gebildet, dass
sie
- eindeutig und trennscharf waren (siehe Scuanerr/ Hir/ Esser 1999, S. 367ft.), aber gleich-
zeitig soweit moglich auch
- (bezogen auf die Kooperationsaktivititen und -interessen) relativ heterogen waren'”,
- eine vergleichsweise hohe Zahl an Akteuren umfasste'”,
- eine in Relation zu den anderen Akteursgruppen vergleichbare GroB3e aufwiesen und

- die Kategorie "Sonstige” eine moglichst geringe Zahl von Fragebdgen umfasste.

Allerdings waren nun diese Kategorien fiir Bildungseinrichtungen fiir die Erfassung der ge-
nannten Partner m.E. wenig geeignet, da hier etwa sehr viele Nennungen zu finden waren, die

zu den ,,Sonstigen* hitten gezdhlt werden miissen. So wurden fiir diese Partnernennungen,

1" In der nachfolgenden Abbildung sind jeweils hinter der Einrichtungsform die Zahl der Nennung angegeben.

2 Dies ist bspw. ein Grund, warum berufsbildende Schulen und Sonderschulen als gesonderte Kategorie auf-

geflihrt wurden.

19 Deshalb sind bspw. die allgemeinbildenden Schulen zu einer Klasse zusammengefasst, da bei einer Diffe-

renzierung nach Haupt-, Real- und Gesamtschulen sowie Gymnasien einzelne Kategorien lediglich zwei
oder drei beantwortete Fragebogen als Grundlage gehabt hétten.
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ebenfalls orientiert an den obigen Kriterien, neben den o.g. Organisationsgruppen die

folgenden Klassen gebildet:

+ (Fach-)Hochschulen und Forschungseinrichtungen,

. Amter, Behdrden und Verwaltung,

«  Kammern,

- Kindertagesstitten und -gérten,

- privatwirtschaftliche Unternehmen und Betriebe (ohne priméiren Bildungsauftrag),
- sozialpddagogische und beratende Einrichtungen sowie

- Vereine und Netzwerke.
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