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Zusammenfassung
Dieser Beitrag in der Zeitschrift „Gruppe. Interaktion. Organisation. (GIO)“ stellt die Ergebnisse einer Studie zu sys-
temischen Faktoren verschiedener Formen der Kooperation in Netzwerken mit schulischen und außerschulischen Be-
teiligten dar. Schulische Netzwerke und Bildungslandschaften als Strategie zur Förderung von Innovationen haben sich
im Bildungssystem etabliert. Die Einbeziehung außerschulischer Einrichtungen schafft neue Lernorte und eine breitere
Palette an Bildungsangeboten. Der vorliegende Beitrag untersucht die Kontextspezifität verschiedener Kooperationsfor-
men zwischen schulischen und außerschulischen Beteiligten in Bildungslandschaften im Zusammenhang mit systemischen
Faktoren. Dabei wird ein Input-Prozess-Output-Modell mit manifesten Variablen angewendet, die im Längsschnitt in
17 Bildungslandschaften aus acht Kantonen der Schweiz erhoben wurden. Die Studie bestätigt einen positiven Zusam-
menhang von fachlichem Austausch während der Projektphase mit der wahrgenommenen emotionalen Entlastung und
Professionalisierung am Ende der finanzierten Projektphase. Sämtliche Kooperationsformen hängen zudem positiv mit der
Handlungskoordination der lokalen Projektleitung zusammen. Dies impliziert die Wichtigkeit der Unterstützung durch eine
lokale Koordinationsstelle, um neben den positiven Auswirkungen für die schulischen und außerschulischen Beteiligten
längerfristig auch positive Auswirkungen für die mit den Bildungslandschaften angesprochenen Kinder zu erreichen.
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Coordination by local project managers in educational landscapes

Abstract
This article in the journal “Gruppe. Interaktion. Organisation. (GIO)” presents the results of a study on systemic fac-
tors influencing various forms of cooperation in networks involving school-based and out-of-school stakeholders. School
networks and educational landscapes have become established strategies in the education system for promoting innova-
tion. The inclusion of out-of-school institutions creates new learning environments and a broader range of educational
opportunities. The article examines the context-specific nature of different forms of cooperation between school-based
and out-of-school actors within educational landscapes, in relation to systemic factors. An input-process-output model is
applied, using manifest variables collected longitudinally across 17 educational landscapes in eight Swiss cantons. The
study confirms a positive correlation between professional exchange during the project phase and the perceived emotional
relief and professionalization at the end of the funded project phase. All types of cooperation are positively related with the
coordination of actions by the local project leadership. This highlights the importance of support from a local coordination
office in order to achieve not only positive outcomes for the school-based and out-of-school stakeholders but also long-term
benefits for the children targeted by the educational landscapes.

Keywords Multi-professional cooperation · Professional exchange · Educational landscape · School networks ·
Professionalization · Organizational structures

1 Einleitung

Seit der Jahrtausendwende wird der Kooperation von Lehr-
kräften, besonders in Professionellen Lerngemeinschaften
(PLG), in Forschung und Praxis deutlich mehr Bedeutung
beigemessen. Sie wird mit effektiver Schulentwicklung und
Adaptionsfähigkeit auf bildungspolitische Innovationen,
der Professionalisierung von Lehrkräften, der Verbesse-
rung des Unterrichts und besseren schulischen Leistungen
in Verbindung gebracht (Antinluoma et al. 2022; Beddoes
et al. 2022; Latta 2023; Lieberman und Mace 2009; Marty
2022; Riveros et al. 2012; Servage 2008; Tan und Caleon
2016; Trumpa et al. 2016; Vangrieken et al. 2015; Vescio
et al. 2008).

Kooperationen zwischen Personen aus dem schulischen
und außerschulischen Umfeld haben sich im Zuge von
Inklusion und Ganztagesschulen (Amrhein 2014; Arnoldt
2011; Trumpa et al. 2016) und in Form von schulischen
Netzwerken und Bildungslandschaften zur Förderung von
Innovationen im Bildungssystem etabliert (Huber et al.
2014; Muijs et al. 2010). Außerschulische Einrichtungen
schaffen neue Lernorte und Bildungsangebote (Bastian
2008; Koszuta et al. 2021) und stehen in Zusammenhang
mit der Verbesserung schulischer Leistungen, der Verringe-
rung sozioökonomisch bedingter Unterschiede, geringeren
Schulabgangsraten und weniger Absentismus (Berkemeyer
et al. 2015; Hillebrand et al. 2017).

PLG sind in der Regel in Schulen eingebettet (Vangrie-
ken et al. 2015), beschränken sich auf Lehrkräfte und wer-
den von der Schulleitung unterstützt. Bei der Kooperation
verschiedener Professionen in Bildungslandschaften hinge-
gen steht die Schule nicht zwingend im Zentrum des Netz-
werks (Stolz 2010). Eine verstärkte lokale Verantwortung,

Koordination und Unterstützung ist deshalb unerlässlich
(Bauer et al. 2017; Olivier und Huffman 2016). Empirische
Belege dafür fehlen jedoch.

Im Rahmen des Programms Bildungslandschaften
Schweiz verfolgt die Jacobs Foundation das Ziel, eine
innovative und strukturierte Zusammenarbeit zwischen
schulischen und außerschulischen Akteuren zu fördern, um
die Bildungs- und Entwicklungschancen von Kindern und
Jugendlichen nachhaltig zu verbessern. Zur Umsetzung
wurden lokale Projektleitungen eingesetzt, die den Auf-
bau und die Koordination der Kooperationen verantworten.
Diese Projektleitungen agieren an der Schnittstelle zwi-
schen strategischer Steuerung und operativer Umsetzung:
Sie tragen die Gesamtverantwortung gegenüber Auftrag-
und Geldgebern und sind zugleich (mit-)verantwortlich für
die inhaltliche Ausrichtung der Bildungslandschaft. Dazu
gehört auch die Verankerung der Projekte in politischen
und administrativen Strukturen sowie die Gestaltung ge-
eigneter Rahmenbedingungen für den Austausch zwischen
den beteiligten Akteuren. Zu ihren Aufgaben zählen unter
anderem die Recherche relevanter Akteure in der Region,
deren Einladung zu Auftaktveranstaltungen, das Einholen
von Bedarfen sowie die Organisation und Koordination
von Sitzungen. Diese Treffen dienen der gemeinsamen
Zieldefinition und der Entwicklung von Strategien zur Um-
setzung der Bildungslandschaft (Educational Landscapes
Switzerland o. J.).

Im vorliegenden Artikel möchten wir daher die folgen-
den Forschungsfragen beantworten: Welche Rolle spielt die
Handlungskoordination der lokalen Projektleitung zur För-
derung der Vernetzung zugunsten multiprofessioneller Ko-
operation in Bildungslandschaften? Welche Formen der Ko-
operation sind mit welchen positiven Ergebnissen der Ko-

K



Handlungskoordination von lokalen Projektleitungen in Bildungslandschaften

operation für die in den Bildungslandschaften beteiligten
Personen verbunden?

Evidenzbasierte Entscheide sind nur auf Basis von empi-
rischen Studien möglich. Bei der vorliegenden Studie han-
delt es sich um eine der ersten empirischen Studien im Be-
reich der Bildungslandschaften und der Handlungskoordi-
nation von Bildungslandschaften. Bisherige Studien zeigen,
dass eine regional koordinierende Stelle, die Kooperationen
anregt, koordiniert und fachlich unterstützt zentral ist (Bau-
er et al. 2017; Coelen et al. 2022; Järvinen et al. 2015;
Stolz 2010). Leitungspersonen als zentrale Gestalter*innen
der Bildungslandschaft entscheiden zumindest indirekt über
deren praktische Ausrichtung (Koszuta 2025) und die Struk-
tur der Gremien, die als strategische und operative Ent-
scheidungsträger fungieren, beeinflussen das Kooperations-
niveau und die Einflussmöglichkeiten, insbesondere der au-
ßerschulischen Organisationen (Koranyi und Kolleck 2017).
Diese Ergebnisse stützten sich auf qualitative Methoden (In-
terviews, Dokumentenanalysen). Bisher gibt es keine quan-
titativen Studien, die Zusammenhänge einer Handlungsko-
ordination und der Kooperation in Bildungslandschaften im
Längsschnitt untersuchen.

Die vorliegende Studie versucht die Forschungsfragen
anhand einer Pfadanalyse von Längsschnittdaten aus den
Online-Befragungen der Beteiligten der Bildungslandschaf-
ten zu beantworten. Wir stützen uns dabei auf das Koopera-
tionsmodell von Fussangel (2008) sowie Kalinowski et al.
(2022), welche die Systematik bisheriger Modelle schu-
lischer Kooperation mit in der Organisationspsychologie
gängigen Input-Prozess-Output-Modellen integrieren. Der
methodische Zuschnitt erlaubt Zusammenhänge zu prüfen,
die zur Theoriebildung im Bereich der Kooperation in Bil-
dungslandschaften beitragen können. Die Ergebnisse sollen
zur Reflexion und als Handlungsgrundlage für bildungspo-
litische Entscheidungsträger und schulische Führungskräfte
dienen.

Im Folgenden wird zunächst versucht, die Forschungs-
fragen in den Kontext bisheriger Kooperationsmodelle ein-
zubetten. Danach folgt ein Überblick des Forschungsstands
zu den einzelnen Abschnitten der Handlungskette.

2 Theorie und Stand der Forschung

2.1 Kooperationsmodell

Auf Basis der Theorie der Kooperationsformen von Gräsel
et al. (2006) konstruiert Fussangel (2008) das Kooperati-
onsmodell, welches davon ausgeht, dass die Kooperations-
praxis der Lehrkräfte von bestimmten Rahmenbedingun-
gen abhängt und die Lehrkräfte durch die Zusammenarbeit
einen Nutzen erfahren. Hinsichtlich der Rolle von Koope-
ration im Zusammenhang mit Belastung und Burnout wird

auf das Modell von Böhm-Kasper (2004) verwiesen. Kon-
kret wird emotionale Entlastung durch soziale Unterstüt-
zung erwartet. Ferner wird auf die Forschung zu Schul-
entwicklung (Teambildungsprozesse) und Effektivität von
Schulen (Schulkultur, Unterrichtsdurchführung, Leistungs-
niveau auf Klassen- bzw. Unterrichtsebene) verwiesen. Es
wird davon ausgegangen, dass kooperierende Lehrkräfte
eher in der Lage sind, ihren Unterricht den Bedürfnissen der
Schüler*innen anzupassen. Dies subsummiert einerseits ei-
ne Professionalisierung durch soziales und transformatives
Lernen (Lieberman und Mace 2009; Putnam und Borko,
2000) und anderseits einen verstärkt schülerzentrierten Un-
terricht (Fend 2006). Der Stand der Forschung von durch
Kooperation zu erwarteten Wirkungen wird im Abschn. 2.3
erläutert.

Klassische aus der Organisationspsychologie Input-Pro-
zess-Output (IPO)-Modelle werden auch für die Koopera-
tion von Lehrkräften angewendet (Kalinowski et al. 2022)
z.B. das auf der Theorie von Gräsel et al. (2006) für Ko-
konstruktion und Inklusion weiterentwickelte Modell von
Grosche, Fussangel und Gräsel (2020). Die IPO-Model-
le werden aufgrund unzureichender Komplexität kritisiert
(Hackman 2012; Mathieu et al. 2019), erweisen sich zur
Analyse von Kooperation im Bildungskontext dennoch als
hilfreich (Kalinowski et al. 2022). Kalinowski et al. (2022)
integrieren organisationspsychologischen Ansätze und die
Systematisierung von Massenkeil und Rothland (2016) in
ihrem Modell. Dabei differenzieren sie die Einflussfakto-
ren und Bedingungen (Input), als zentrale Ansatzpunkte
für Interventionen, in individuell-personale, team-kompe-
tenzbezogene und strukturell-institutionelle Einflussfakto-
ren. Gemäß der im Projekt Bildungslandschaften Schweiz
inhärenten Logik, dass durch die Handlungskoordination
der lokalen Projektleitungen die Vernetzung organisatorisch
initiiert und unterstützt wird und basierend auf Ansätze
der Leadership-Forschung, fokussieren wir in diesem Ar-
tikel speziell die strukturell-institutionellen Bedingungen.
Der Stand der Forschung von mit Kooperation in Zusam-
menhang stehenden systemischen Faktoren wird im nach-
folgenden Abschn. 2.2 erläutert.

Konzeptualisierungen hinsichtlich verschiedener For-
men der interprofessionellen Zusammenarbeit beschränken
sich auf die tatsächlichen Handlungsfelder in Bezug auf
inklusiven Unterricht innerhalb der Schule (Paulsrud und
Nilholm 2023). Die Kooperationsformen (Fussangel 2008;
Gräsel et al. 2006) hingegen stellen einen allgemeingültigen
Rahmen dar, der z.B. auch für die Kooperation zwischen
sonder- und regelpädagogischen Fachpersonen angewendet
werden kann (Grosche et al. 2020). Die Kooperationsfor-
men dienen verschiedenen Funktionen und hängen von
unterschiedlichen situativen Bedingungen ab (Gräsel et al.
2006). Diese Kontextspezifität wurde in Bezug auf Zielva-
riablen der Schul- und Unterrichtsentwicklung (Hartmann
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et al. 2021; Muckenthaler et al. 2019; Visscher undWitziers
2004) sowie systemischen Bedingungen, wie zeitliche und
räumliche Ressourcen und Unterstützung durch die Schul-
leitung belegt (Besa et al. 2024; Kalinowski et al. 2022).
Empirische Belege für die interprofessionelle Kooperation
an Schulen sowie die multiprofessionelle Kooperation mit
externen Beteiligten fehlen.

Anknüpfend an die genannten Forschungsdesiderata un-
tersucht der vorliegende Beitrag das Kooperationsmodell im
Kontext multiprofessioneller Kooperation in Bildungsland-
schaften anhand der Kooperationsformen (Prozess) nach
Gräsel und Kolleg*innen, deren Nutzen für die involvierten
schulischen und außerschulischen Beteiligten und Kinder
(Output) sowie die systemischen Bedingungen in Form der
Handlungskoordination lokaler Projektleitungen (Input).

2.2 Systemische Faktoren von Kooperation

Organisationale Rahmenbedingungen für eine kooperati-
ve Schulentwicklung müssen bewusst geschaffen werden,
wobei Schulleitungen eine Schlüsselrolle zukommt (Lüt-
je-Klose und Urban 2014; Pool Maag 2022; Steinert und
Maag Merki 2009; Trumpa et al. 2016). Zeitmangel stellt
das größte Hindernis für die regelmäßige Zusammenarbeit
und den Lerntransfer in PLG dar (McCullum 2017; Van-
grieken et al. 2015). Daher müssen Schulleitungen räumli-
che und zeitliche Strukturen für nachhaltige und effektive
PLG schaffen und diese aktiv unterstützen (Ismail et al.
2022; Kalinowski et al. 2022; Kilbane 2009; Leclerc et al.
2012; Sahin und Yenel 2021; Saunders et al. 2009; Sla-
vit et al. 2011; Thompson und McKelvy 2007; Zhang und
Zheng 2020).

Individualistische Tendenzen und Uneinigkeit können
trotz vorhandener Strukturen bestehen bleiben, weshalb die
Schulleitung klare Erwartungen and die Lehrkräfte stellen
und diese überzeugen, ermutigen und unterstützen muss
(Besa et al. 2024; Gunn und King 2003; Vangrieken et al.
2015). Hierfür spielen insbesondere die Entwicklung von
gemeinsamen und als sinnvoll empfundenen Zielen und
das Aufbauen von vertrauensvollen Beziehungen eine ent-
scheidende Rolle (Anderegg 2019; Leithwood und Riehl
2003; Tschannen-Moran 2014; Warwas et al. 2019). Dabei
muss die Schulleitung einen partizipativen Prozess sicher-
stellen, bei dem die PLG über Entscheidungsspielräume
und Verantwortung verfügen, damit diese effektiv zu einer
professionellen Lernkultur und Schulentwicklung beitragen
(Ballangrud und Aas 2022; Muckenthaler et al. 2019, 2020;
Pool Maag 2022; van Schaik et al. 2020; Warwas et al.
2019). Die transformationale Führung und Unterstützung
durch inhaltliche Impulse fördert die kollektive Wirksam-
keit und Effektivität der PLG (Meyer et al. 2022; Truijen
et al. 2013; Warwas et al. 2019).

Schulzentrierte Bildungslandschaften (Stolz 2010) kön-
nen auf bereits vorhandene Strukturen zurückgreifen wäh-
rend dezentriert initiierte Bildungslandschaften sich mit
möglichen Barrieren für die lokale Zusammenarbeit kon-
frontiert sehen können1. Dennoch sind auch bei schulzen-
trierten Bildungsnetzwerken eine verlässliche Kommunika-
tionsstruktur sowie die kontinuierliche Unterstützung durch
eine Koordinationsstelle zentral (Bauer et al. 2017). Der
Grad der Unterstützung durch die Region hat einen direkten
Einfluss darauf, ob die Schulen in der Lage sind, hochef-
fektive kollaborative Praktiken neu zu kultivieren und
aufrechtzuerhalten (Olivier und Huffman 2016). Hilfreich
ist ein Management, das Kooperationen anregt und regel-
mäßige Treffen der Akteur*innen koordiniert (Coelen et al.
2022). Bereits in der Anfangsphase von Projekten können
regionale Bildungsbüros gezielt Einfluss auf die Netzwer-
kentwicklung nehmen, indem sie sowohl die Zusammen-
arbeit zwischen den Beteiligten stärken als auch konkrete
Unterstützung für eine eigenverantwortliche Organisation
der Netzwerkarbeit bereitstellen (Järvinen et al. 2015).
Programmleitung, Lenkungs- und Steuergruppen bieten
Unterstützung und Beratung und fungieren als strategische
und operative Entscheidungsträger, deren Gremienstruktur
das Kooperationsniveau und die Einflussmöglichkeiten der
beteiligten Akteur*innen wesentlich beeinflussen (Koranyi
und Kolleck 2017). Projektleitungen gestalten die Bil-
dungslandschaft und entscheiden damit indirekt über deren
praktische Ausrichtung (Koszuta 2025).

Wir betrachten demnach die Koordination durch eine
lokale Projektleitung als kompetente Ansprechperson für
inhaltliche und organisatorische Fragen, die sich bei Pla-
nung und Durchführung einbringt, als maßgeblicher Fak-
tor auf Systemebene für das Ausmass der Kooperation in
Bildungslandschaften. Entsprechend leiten wir ab, dass die
Handlungskoordination der lokalen Projektleitung (Input)
zu Beginn der Projektphase (T1) positiv mit dem Ausmaß
der drei Kooperationsformen (Prozess) während der Pro-
jektphase (T2) in Zusammenhang steht (Hypothese 1).

2.3 Wirkungen von Kooperation

Kooperation führt zu einer Reihe von positiven Ergebnis-
sen für die Lehrkräfte, die sich letztendlich auf die Schü-
ler*innen auswirken (Moolenaar 2010). Diese sowie die po-
sitiven Ergebnisse für andere pädagogische Mitarbeitende
werden nachfolgend betrachtet.

Netzwerke von Lehrkräften bieten praktische und emo-
tionale Unterstützung (Wilbers 2004), wodurch die Zusam-
menarbeit sowohl produktiv als auch angenehm ist und so-

1 Nicht veröffentlichte Ergebnisse einer qualitativen Inhaltsanalyse
von semistrukturierten Leitfaden-Interviews mit Projektleitenden im
Projekt Bildungslandschaften Schweiz.
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mit sowohl Arbeitsentlastung als auch emotionale Entlas-
tung bietet (Fussangel 2008). Obwohl die Zusammenarbeit
von Lehrkräften zu einer höheren Arbeitsbelastung führen
kann (Luder et al. 2017; Vangrieken et al. 2015), wird er-
wartet, dass sie langfristig die Arbeitsbelastung reduziert,
was in empirischen Studien bestätigt wird (Fussangel und
Gräsel 2012; Muckenthaler et al. 2020; Vangrieken et al.
2015). Die synchrone, arbeitsteilige Zusammenarbeit er-
möglicht es den Lehrkräften, gemeinsame Aufgaben effizi-
enter zu erledigen (Grosche et al. 2020). Für die multipro-
fessionelle Zusammenarbeit sind die Ergebnisse ähnlich:
Sie bietet Entlastung durch die Bündelung von Ressour-
cen, Arbeitsteilung und verstärkte Unterstützung (Maykus
2009). Durch die mit Kooperation in Verbindung stehen-
den erleichternden Diskussionen mit Kolleg*innen erfah-
ren Lehrkräfte sozio-emotionale Unterstützung und fühlen
sich weniger isoliert, berichten ein geringeres Stressniveau,
höheresWohlbefinden sowie ein höheres Maß an Arbeitszu-
friedenheit und Motivation (Berkemeyer et al. 2013; Halb-
heer et al. 2008; Muckenthaler et al. 2019, 2020; Steinert
und Maag Merki 2009; Vangrieken et al. 2015).

Nach der Theorie des sozialen Lernens bieten PLG wich-
tige Gelegenheiten für den Austausch von Ideen und die
gemeinsame Reflexion über pädagogische Praktiken, die es
den Lehrkräften ermöglichen, ihr eigenes Lehrrepertoire zu
erweitern (Fussangel 2008; Putnam und Borko 2000). Em-
pirische Studien zeigen, dass PLG transformatives Lernen
fördern, neues Wissen und neue Überzeugungen schaffen,
die berufliche Entwicklung sowie die Effektivität und Inno-
vation des Unterrichts verbessern (Holzberger und Schie-
pe-Tiska 2021; Lieberman und Mace 2009; Maag Merki
und Steinert 2006; Muckenthaler et al. 2020; Vangrieken
et al. 2015; Vescio et al. 2008; Watkins 2016). In multi-
professionellen Schulnetzwerken stehen die Beteiligten vor
der Herausforderung, sich auf ungewohnte Praktiken ein-
zulassen, was dazu führt, dass Überzeugungen und Routi-
nen hinterfragt werden, was das gegenseitige Lernen fördert
(Berkemeyer et al. 2013; Maykus 2009). In PLG, die durch
Netzwerke zwischen Schulen gebildet werden, veränderten
praktische Herausforderungen die Überzeugungen, Einstel-
lungen und Methoden in Bezug auf Unterricht, Schulent-
wicklung und Evaluation (Berkemeyer et al. 2013; Biele-
feldt et al. 1999; Dedering 2007; Earl et al. 2006; Har-
ris et al. 2006). Netzwerke zwischen Schulen und exter-
nen Einrichtungen haben nachweislich die Fähigkeiten, die
Motivation, das Wissen und das Verständnis in Bereichen
der integrativen Praxis verbessert (Bell et al. 2006; Jopling
2005).

Der verbesserte Kindfokus beschreibt die Fähigkeit, sich
besser auf die spezifischen Lernbedürfnisse ihrer Schüler-
schaft einzustellen und so die Lernleistungen zu verbessern
(Fussangel 2008). Mehr schülerzentrierte Unterrichtsstrate-
gien und eine Verlagerung hin zu kollektiver Verantwor-

tung für den Erfolg der Schüler*innen und Gerechtigkeit
als Ergebnis der Zusammenarbeit von Lehrkräften werden
von mehreren Studien unterstützt (Berkemeyer et al. 2013;
Muckenthaler et al. 2020; Vangrieken et al. 2015). Ins-
besondere schulische Netzwerke schaffen mehr Möglich-
keiten, gefährdete Gruppen von Lernenden anzusprechen
(Ainscow et al. 2006; Muijs et al. 2010). PLG (Kelchter-
mans 2006; Louis und Marks 1998; Vangrieken et al. 2015;
Vescio et al. 2008) und Netzwerke zwischen Schulen und
mit externen Einrichtungen (Ainscow et al. 2006; Berke-
meyer et al. 2015; Jopling 2005; Muijs et al. 2010; Vangrie-
ken et al. 2015) haben nachweislich die schulischen Leis-
tungen verbessert. Die Kooperation mit Fachleuten anderer
Bildungs-, Gesundheits- und Sozialdienste sowie mit Eltern
verbessern die Lernmotivation, die sozialen Fähigkeiten,
den erfolgreichen Übertritt und die Beschäftigungsquoten
der Schüler*innen (Cummings et al. 2007; Jopling 2005;
Zetlin et al. 1998) und senken Fehlzeiten- und Schulabbre-
cherquoten (Adler et al. 1995; Hord 1997).

Aus den oben dargestellten Erkenntnissen leiten wir ab,
dass das Ausmaß der drei Kooperationsformen (Prozess)
während der Projektphase (T2) positiv mit den wahrge-
nommenen Wirkungen, Arbeitsentlastung, emotionale Ent-
lastung, Professionalisierung sowie verbesserter Kindfokus
(Output), bei Abschluss der finanzierten Projektphase (T3)
in Zusammenhang steht (Hypothese 2).

3 Methode

3.1 Durchführung und Stichprobe

Die Daten wurden im Rahmen des Projekts Bildungsland-
schaften Schweiz in zwei Phasen mittels personalisierter
Online-Befragung erhoben (Eingangsbefragungen: Februar
2014 bzw. Oktober 2015; Abschlussbefragungen: Novem-
ber und Dezember 2016 bzw. zwischen Oktober 2018 und
Februar 2019). Die aktuellen Mitglieder der Bildungsland-
schaften wurden vor jeder Erhebungswelle bei den Koor-
dinatoren ermittelt. Die Rücklaufquote zwischen 41 und
44 Prozent ist für eine Online-Befragung zufriedenstellend.

Daten mit nur einem Messzeitpunkt und Bildungsland-
schaften mit weniger als vier Teilnehmenden wurden aus
dem Datensatz entfernt. Der verbleibende Datensatz um-
fasst N= 197 Personen aus 17 Bildungslandschaften in der
deutsch- und französischsprachigen Schweiz. Attritions-
analysen für demographische Angaben und motivationale
Aspekte (vgl. Online-Zusatzmaterial) liefern keine Hinwei-
se für Verzerrungen aufgrund von Stichprobenausfällen und
FIML-Imputation (van Buuren 2018; Eisner et al. 2019).
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Tab. 1 Konfirmatorische Faktoranalyse der Kooperationsformen

Modell AIC BIC Χ2 df Χ2/df CFI TLI SRMR RMSEA

1 2839,00 2942,51 82,10 51 1,61 0,92 0,90 0,07 0,08

2a 2838,77 2944,93 80,40 50 1,61 0,92 0,90 0,07 0,08

2b 2823,14 2929,30 67,31 50 1,35 0,96 0,94 0,06 0,06

3 2819,05 2930,52 61,35 48 1,28 0,97 0,95 0,06 0,05

Modell 1 mit nur einem Faktor, Modell 2a mit einem Faktor fachlicher Austausch und einem Faktor für die Items der gemeinsamen
Arbeitsorganisation sowie Kokonstruktion, Modell 2b mit einem Faktor für die Items des fachlichen Austauschs und der gemeinsamen
Arbeitsorganisation und einem Faktor Kokonstruktion, Modell 3 mit separatem Faktor für jede Kooperationsform

3.2 Instrumente

Die Handlungskoordination der lokalen Projektleitungen
der Bildungslandschaften wurde durch die Beteiligten der
Bildungslandschaften anhand der drei neu entwickelten
Items „Die lokale Projektleitung ist für mich eine kompe-
tente Ansprechperson, wenn es um inhaltliche und orga-
nisatorische Fragen des Projektmanagements geht“, „Ich
erhalte durch die lokale Projektleitung Unterstützung für
die Planung und Durchführung des Projekts“ sowie „Die
lokale Projektleitung bringt sich bei Entscheidungen, die
das Projekts betreffen, ein.“ auf einer 4-stufigen Antwort-
skala von 1= „trifft gar nicht zu“ bis 4= „trifft voll und
ganz zu“ bewertet, die eine interne Konsistenz von α= 0,94
haben.

In unserer Studie verwenden wir die auf Basis der Ko-
operationsformen nach Gräsel et al. (2006) operationalisier-
ten Skalen von Fussangel (2008). Der Wortlaut der jeweils
vier Items wurde auf den Kontext von Bildungslandschaf-
ten angepasst. Konfirmatorische Faktoranalysen wurden für
Modelle mit 1, 2 bzw. 3 Faktoren durchgeführt. Die Fit-In-
dizes (vgl. Tab. 1) unterstützen die 3-Faktoren-Lösung mit
den Dimensionen Fachlicher Austausch .˛t1 = 0;87; ˛t2 =
0;80/, z.B. „Mit den Kolleginnen und Kollegen im Projekt
Bildungslandschaften tausche ich Arbeitsunterlagen aus.“,
Gemeinsame Arbeitsorganisation .˛t1 = 0;88; ˛t2 = 0;82/,
z.B. „Mit den Kolleginnen und Kollegen im Projekt Bil-
dungslandschaft erstelle ich Arbeitsmaterialien (Infobrie-
fe, Flyer, Unterrichts-Kursmaterialien usw.).“, und Kokon-
struktion .˛t1 = 0;82; ˛t2 = 0;69/, z.B. „Mit den Kollegin-
nen und Kollegen im Projekt Bildungslandschaften führe
ich gemeinsam Angebote (Kurse, besondere Anlässe, Teil-
Projekte, usw.) durch“. Alle Items wurden von den Betei-
ligten der Bildungslandschaften auf einer 4-stufigen Ant-
wortskala von 1= „trifft gar nicht zu“ bis 4= „trifft voll und
ganz zu“ bewertet.

Um den Nutzen von Vernetzung und Kooperation im Bil-
dungskontext zu ermitteln, stützen wir uns auf die Ope-
rationalisierung von Fussangel (2008). Die Formulierung
wurde an die Bildungslandschaft angepasst. Die Dimensi-
on der Arbeitsentlastung mit drei negativ kodierten Items
(z.B. „Die Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen in
der Bildungslandschaft ist im Vergleich zur Einzelarbeit mit

einem höheren Aufwand verbunden.“) erreichte nur unzu-
reichende interne Konsistenzen .˛t1 = 0;54; ˛t3 = 0;53/,
wurde aber aufgrund des theoretischen Rahmens in un-
serer Studie beibehalten. Zur Erfassung der emotionalen
Entlastung (z.B. „Ich kann mit Kolleginnen und Kolle-
gen in der Bildungslandschaft offene Gespräche führen,
die mich entlasten“) fügten wir ein viertes Item hinzu,
in dem gefragt wurde, ob Kollegen in der Bildungsland-
schaft aus anderen Organisationen ähnliche Probleme hat-
ten .˛t1 = 0;72; ˛t3 = 0;76/. Professionalisierung (z.B. „Ich
kann von den Erfahrungen meiner Kolleginnen und Kolle-
gen in der Bildungslandschaft fachlich profitieren.“) wurde
mit drei Items gemessen .˛t1 = 0;80; ˛t3 = 0;85/, wobei
das Item zur Unterstützung bei der eigenen Unterrichts-
vorbereitung weggelassen wurde. Der verbesserte Kindfo-
kus (z.B. „Die Lern- und Entwicklungsprozesse der Kinder
und Jugendlichen werden durch die Kooperation in der Bil-
dungslandschaft besser gefördert.“) wurde mit vier Items
erfasst .˛t1 = 0;84; ˛t3 = 0;76/. Das Item zur Entwicklung
von Maßstäben in Bezug auf Lernleistungen wurde in ge-
meinsame Grundsätze für den Umgang mit Schüler*innen
geändert, um unserem Kontext besser zu entsprechen. Alle
Items wurden von den Beteiligten der Bildungslandschaften
auf einer 4-stufigen Antwortskala von 1= „trifft gar nicht
zu“ bis 4= „trifft voll und ganz zu“ bewertet.

Die Prüfung aufMessinvarianz über die Zeitpunkte zeigt
für alle Dimensionen eine skalare Messinvarianz (Chen
2007; Cheung und Rensvold 2002) und ist im Online-Zu-
satzmaterial dargestellt.

3.3 Analysemodell

Unser Analysemodell ist im Längsschnitt als Pfadmo-
dell mit manifesten Skalenmittelwerten2 angelegt (vgl.
Abb. 1). Die Handlungskoordination der lokalen Projekt-
leitung zu Beginn der Projektphase (unabhängige Input-
Variablen) wird auf die vier Nutzens-Dimensionen am
Ende der Projektphase (abhängige Output-Variablen), ver-

2 Das theoretische Modell umfasst zu viele Parameter, um mit der
vorliegenden Stichprobe mit latenten Messmodellen zu schätzen. Die
Konstrukte wurden mit latenten Messmodellen auf Messinvarianz ge-
prüft (vgl. Online-Zusatzmaterial).
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Abb. 1 Input-Prozess-Output-
Pfadmodell über die Projekt-
phasen T1–T3. Alle Prozess-
und Output-Variablen wurden
für die Werte der Eingangs-
befragung kontrolliert. Diese
autoregressiven Pfade sowie die
Korrelationen der Konstrukte
innerhalb derselben Messzeit-
punkte werden zugunsten der
Übersichtlichkeit nicht darge-
stellt

Tab. 2 Mittelwerte und Standardabweichungen

T1 T2 T3

M SD M SD M SD

Handlungskoordination Projektleitung 3,47 0,58 – – – –

Fachlicher Austausch 3,08 0,76 2,96 0,70 – –

Gemeinsame Arbeitsorganisation 2,61 0,89 2,78 0,78 – –

Kokonstruktion 2,58 0,58 2,55 0,69 – –

Arbeitsentlastung 2,55 0,62 – – 2,74 0,59

Emotionale Entlastung 2,95 0,74 – – 2,91 0,69

Professionalisierung 3,24 0,58 – – 3,22 0,67

Verbesserter Kindfokus 3,28 0,56 – – 3,20 0,58

Alle Items wurden auf einer 4-stufigen Antwortskala von 1= „trifft gar nicht zu“ bis 4= „trifft voll und ganz zu“ beantwortet

mittelt durch die drei Kooperationsformen während der
Projektphase (Mediatoren, Prozess-Variablen) modelliert.
Die vermittelnden und abhängigen Variablen der späte-
ren Messzeitpunkte werden für die Ausgangswerte aus der
Eingangsbefragung mit autoregressiven Pfaden kontrolliert.
Die unabhängige Variable wird mit der Dummy-Variable
Schulzentrierung (0= dezentriert, 1= schulzentriert) für die
vorliegenden systemischen Kontextbedingungen korreliert.
Alle Zusammenhänge werden mit MPlus 7 simultan als
Pfadanalyse mit Maximum-Likelihood-Schätzern mit ro-
busten Standardfehlern (mlr) geschätzt.

4 Ergebnisse

4.1 Deskriptive Statistiken

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen insgesamt stabile Mit-
telwerte mit nur geringen Veränderungen über die Erhe-

bungszeitpunkte (vgl. Tab. 2) hinweg. Während der fachli-
che Austausch leicht abnimmt, steigt die gemeinsame Ar-
beitsorganisation moderat an. Die Arbeitsentlastung zeigt
zwischen der Eingangsbefragung (T1) und der Abschluss-
befragung (T3) eine leichte Zunahme, während die anderen
Nutzens-Dimensionen weitgehend konstant bleiben.

4.2 Bivariate Zusammenhänge

Die mittleren Korrelationen (0,40≤ r≤ 0,59) der Konstruk-
te zwischen den Messzeitpunkten (vgl. Tab. 3) deuten
auf individuelle Veränderungen während der Projektdau-
er. Die Handlungskoordination wird in schulzentrierten
Bildungslandschaften (26% der Daten) tendenziell hö-
her eingeschätzt. Die Korrelationsanalysen zeigen stabile,
signifikante Zusammenhänge zwischen den Kooperations-
arten.
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Tab. 3 Korrelationen

T1 T2 T3

SZ HK FA GA KR AE EE PR KF FA GA KR AE EE PR KF

T1

Schulzentriert
(SZ)

1 – – – – – – – – – – – – – – –

Handlungskoor-
dination
Projektleitung
(HK)

0,16* 1 – – – – – – – – – – – – – –

Fachlicher
Austausch
(FA)

0,07 0,46*** 1 – – – – – – – – – – – – –

Gemeinsame
Arbeitsorgani-
sation (GA)

–0,03 0,32*** 0,66*** 1 – – – – – – – – – – – –

Kokonstruktion
(KO)

–0,01 0,27*** 0,73*** 0,70*** 1 – – – – – – – – – – –

Arbeitsentlastung
(AE)

–0,04 0,29*** 0,24** 0,24** 0,22** 1 – – – – – – – – – –

Emotionale
Entlastung
(EE)

0,05 0,55*** 0,32*** 0,45*** 0,42*** 0,21** 1 – – – – – – – – –

Professionalisie-
rung (PR)

0,03 0,41*** 0,34*** 0,35*** 0,28*** 0,22** 0,52** 1 – – – – – – – –

Verbesserter
Kindfokus
(KF)

0,09 0,32*** 0,36*** 0,28*** 0,40*** 0,12 0,53** 0,51*** 1 – – – – – – –

T2

Fachlicher
Austausch
(FA)

–0,08 0,52*** 0,49*** 0,44*** 0,36*** 0,14 0,25** 0,36*** 0,42*** 1 – – – – – –

Gemeinsame
Arbeitsorgani-
sation (GA)

0,15* 0,43*** 0,43*** 0,48*** 0,35*** 0,05 0,14** 0,30*** 0,24** 0,54*** 1 – – – – –

Kokonstruktion
(KO)

0,15* 0,50*** 0,45*** 0,45*** 0,40*** 0,06 0,08** 0,27*** 0,14 0,65*** 0,66*** 1 – – – –

T3

Arbeitsentlastung
(AE)

0,02 0,12 0,11 0,20** 0,05 0,43*** 0,23** 0,21** –0,00 0,06 0,03 0,03 1 – – –

Emotionale
Entlastung
(EE)

–0,04 0,50*** 0,32*** 0,34*** 0,34*** 0,17* 0,54*** 0,53*** 0,46*** 0,57*** 0,30*** 0,41*** 0,12 1 – –

Professionalisie-
rung (PR)

0,00 0,42*** 0,43*** 0,48*** 0,43*** 0,24*** 0,40*** 0,59*** 0,58*** 0,54*** 0,28*** 0,32*** 0,16* 0,69*** 1 –

Verbesserter
Kindfokus
(KF)

0,04 0,20** 0,31*** 0,11 0,38*** 0,07 0,17* 0,19** 0,55*** 0,40*** 0,15* 0,18* –0,04 0,48*** 0,58*** 1

Signifikanzniveaus: *p< 0,05, **p< 0,01, ***p< 0,001

4.3 Modellprüfung

Das Pfadmodell (vgl. Tab. 4) erzielte akzeptable Fit-Indi-
ces χ2/df (83,66/60)=1,06, CFI= 0,93, TLI= 0,89, SRMR=
0,07, RMSEA= 0,05. Die Zusammenhänge zwischen der
Handlungskoordination der lokalen Projektleitung zu Be-
ginn der Projektphase hängt signifikant mit allen drei

Kooperationsformen während der Projektphase zusammen,
was unsere Hypothese 1 unterstützt. Die Varianzaufklärung
ist nach Cohen (1988) moderat für die gemeinsame Arbeits-
organisation und hoch für den fachlichen Austausch sowie
die Kokonstruktion. Die Zusammenhänge zwischen der
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Tab. 4 Vermittelndes Pfadmodell (manifest)

UV AV β SE p R2

Handlungskoordination Austausch 0,37 0,14 0,01 0,31

Gemeinsame Arbeitsorganisation 0,34 0,09 0,00 0,25

Kokonstruktion 0,41 0,15 0,01 0,28

Austausch Arbeitsentlastung 0,02 0,16 0,92 0,19

Gemeinsame Arbeitsorganisation 0,02 0,15 0,89

Kokonstruktion –0,04 0,18 0,84

Austausch Emotionale Entlastung 0,40 0,12 0,00 0,44

Gemeinsame Arbeitsorganisation –0,10 0,08 0,18

Kokonstruktion 0,15 0,17 0,38

Austausch Professionalisierung 0,47 0,12 0,00 0,42

Gemeinsame Arbeitsorganisation –0,02 0,10 0,87

Kokonstruktion –0,06 0,12 0,62

Austausch Verbesserter Kindsfokus 0,35 0,22 0,12 0,25

Gemeinsame Arbeitsorganisation –0,10 0,13 0,44

Kokonstruktion –0,01 0,16 0,95

Kooperationsformen während der Projektphase und den
Nutzensdimensionen am Projektende unterscheiden sich
für die verschiedenen Kooperationsformen, unsere Hypo-
these 2 wird damit nur bedingt unterstützt. Der fachliche
Austausch hängt signifikant mit der emotionalen Entlas-
tung und der Professionalisierung zusammen und weist
ferner ein hohes (nicht signifikantes) Regressionsgewicht3

für den Zusammenhang mit dem verbesserten Kindsfokus
auf. Die anderen Kooperationsdimensionen zeigen keine
signifikanten Zusammenhänge mit den vier Nutzensdimen-
sionen. Der Zusammenhang von Kokonstruktion und der
emotionalen Entlastung weist jedoch ein hohes (nicht signi-
fikantes) Regressionsgewicht auf. Die Varianzaufklärung
ist nach Cohen (1988) moderat für die Arbeitsentlastung
und den verbesserten Kindsfokus und hoch für die Profes-
sionalisierung und die emotionale Entlastung.

Die Dummy-Variable Schulzentrierung zeigt einen ten-
denziell positiven, aber nicht signifikanten Zusammenhang
mit der Handlungskoordination der lokalen Projektleitung
(β= 0,12, SE= 0,12, p> 0,05).

5 Diskussion

Der vorliegende Artikel untersucht den differenzierten An-
satz von Kooperation nach Gräsel et al. (2006) im Kon-
text von Bildungslandschaften. Betrachtet werden einerseits
systemische Faktoren, speziell die Handlungskoordination
der lokalen Projektleitung (Bauer et al. 2017; Huber 2014;

3 Die aufgrund der kleinen Stichprobengröße geringe Power führt zu
einem häufigen beta-Fehler, bei dem die Alternativhypothese, obwohl
in der Grundgesamtheit korrekt, zu häufig abgewiesen wird (Neyman
und Pearson 1928), weshalb wir Effektstärken interpretieren.

Stolz 2010) und anderseits der wahrgenommene Nutzen
für die Beteiligten der Bildungslandschaften verschiedener
Professionen und die Schüler*innen (Grosche et al. 2020).

5.1 Nutzen der Kooperation

Unsere Analysen zeigen keine signifikanten Zusammen-
hänge zwischen den Kooperationsformen und der Arbeits-
entlastung, was der bisherigen Annahme widerspricht, dass
(multi-)professionelle Kooperation Entlastung durch Ar-
beitsteilung und Bündelung von Ressourcen bietet (Maykus
2009; Muckenthaler et al. 2020; Steinert und Maag Merki
2009; Vangrieken et al. 2015). Die anfängliche Abstim-
mung für Kooperation ist anspruchsvoll und zeitaufwändig,
weshalb die Arbeitsentlastung als distale, nicht unmittelbar
zu erwartende Folge gilt (Fussangel und Dizinger 2014;
Fussangel und Gräsel 2012; Gräsel et al. 2006; Grosche
et al. 2020). Unsere deskriptiven Ergebnisse weisen ledig-
lich einen leichten Anstieg über die Projektdauer hinweg
auf.

Der Zusammenhang der Kooperation mit der emotiona-
len Entlastung fällt für die verschiedenen Kooperationsfor-
men unterschiedlich aus. Der signifikante Zusammenhang
von fachlichem Austausch und der emotionalen Entlastung
bestätigt unsere Hypothese und stimmt mit bisherigen Er-
kenntnissen zur Kooperation von Lehrkräften überein (Grä-
sel et al. 2006; Johnson 2003; Little 1990; Muckentha-
ler et al. 2020). Für die gemeinsame Arbeitsorganisation
bestätigen unsere Daten diesen Zusammenhang nicht. Für
Kokonstruktion können wir nur einen tendenziellen Zusam-
menhang mit emotionaler Entlastung finden.

Ebenfalls fällt der Zusammenhang der Kooperation mit
der Professionalisierung für die verschiedenen Koopera-
tionsformen unterschiedlich aus. Der signifikante Zusam-
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menhang von fachlichem Austausch und der Professionali-
sierung bestätigt unsere Hypothese und stimmt mit bishe-
rigen Erkenntnissen von PLG (Lieberman und Mace 2009;
Muckenthaler et al. 2020; Vangrieken et al. 2015; Vescio
et al. 2008; Watkins 2016) und der Zusammenarbeit ver-
schiedener Professionen überein (Berkemeyer et al. 2013;
Jopling 2005; Maykus 2009). Der Austausch bietet nicht
nur für Lehrkräfte Einblicke in neue methodische und di-
daktische Ansätze, sondern ermöglicht es auch anderen Pro-
fessionen neue Strategien und Lösungen in ihre Praxis zu
integrieren (vgl. Fussangel 2008). Kokonstruktion gilt auf-
grund des situativen Lernens als zentral für die Professiona-
lisierung von Lehrkräften (Fischer 2002; Gräsel et al. 2006;
Plauborg 2009; Putnam und Borko 2000), was unsere Da-
ten für Bildungslandschaften nicht bestätigen. Bei der mul-
tiprofessionellen Kooperation ist möglicherweise nicht die
Reflexion über die unterschiedlichen Praxen der beteiligten
Professionen entscheidend für die Erweiterung der eigenen
Praxis, sondern vielmehr der Austausch neuer Materialien
und Sichtweisen.

Unsere Hypothese für den Zusammenhang der Koopera-
tion der schulischen und außerschulischen Beteiligten mit
einem verbesserten Kindfokus wird nicht eindeutig unter-
stützt. Der fachliche Austausch weist einen moderaten Re-
gressionskoeffizienten auf, der bei einer größeren Stich-
probe signifikant ausfallen könnte, und somit mit bishe-
rigen Befunden der Kooperation von Lehrkräften (Berke-
meyer et al. 2013; Muckenthaler et al. 2020; Vangrieken
et al. 2015) und schulübergreifenden Netzwerken (Ainscow
et al. 2006; Lütje-Klose und Urban 2014) übereinstimmen.
Unsere Daten liefern jedoch keinen Hinweis dafür, dass
insbesondere durch Kooperation mit höherer Komplexität,
sprich Kokonstruktion, besser auf die Bedürfnisse und die
Entwicklung der Schüler*innen eingegangen werden kann
(Muckenthaler et al. 2020). In Anlehnung an die Annah-
me, dass Kooperation zu positiven Ergebnissen für Lehr-
kräfte führt, die sich letztlich auf die Leistungen der Schü-
ler*innen auswirken (Moolenaar 2010), würde in unserem
Fall die Wirkung für die Kinder durch die positiven Effekte
für die schulischen und außerschulischen Beteiligten in Bil-
dungslandschaften vermittelt werden. Positive Konsequen-
zen für die Kinder aufgrund der Professionalität, könnten
daher verzögert und erst nach dem evaluierten Zeitraum
eintreten.

5.2 Handlungskoordination als Einflussfaktor auf
Systemebene

Der angenommene positive Zusammenhang der Hand-
lungskoordination der lokalen Projektleitung mit den Ko-
operationsformen wird in unserer Studie bestätigt und legt
analog der Erkenntnisse aus der Forschung zur Kooperation
von Lehrkräften eine Schlüsselrolle der lokalen Projektlei-

tungen in Bildungslandschaften nahe: Zunächst bedarf es
der Bereitstellung räumlicher, materieller und insbesonde-
re zeitlicher Rahmenbedingungen (Fussangel und Gräsel
2012; Kalinowski et al. 2022; Lütje-Klose und Urban
2014; Trumpa et al. 2016). Darüber hinaus müssen die
unterschiedlichen Akteure aus verschiedenen Professionen
zur Teilnahme in kooperativen Settings ermutigt, über-
zeugt und unterstützt werden (Kilbane 2009; Leclerc et al.
2012; Zhang und Zheng 2020). Es bedarf der Förderung
gemeinsamer Visionen, Ziele und Entwicklungen durch
Auseinandersetzung, Vertrauen und Optimismus (Ander-
egg 2019; Leithwood und Riehl 2003; Warwas et al. 2019),
die durch partizipative Führung erzielt wird (Ballangrud
und Aas 2022; Pool Maag 2022; van Schaik et al. 2020).
Dass die Ermöglichung und Ermutigung insbesondere für
die Etablierung intensiver Zusammenarbeit notwendig ist
(Besa et al. 2024), kann durch unsere Daten nicht eindeutig
belegt werden. Zwar ist der Korrelationskoeffizient für den
Pfad auf Kokonstruktion etwas höher, ist aber auch für die
beiden anderen Kooperationsformen signifikant.

Schulzentrierte Bildungslandschaften weisen in unseren
Daten zwar nicht signifikant, aber zumindest tendenziell
höhere Werte der Handlungskoordination der lokalen Pro-
jektleitung auf, die zwar oft, aber nicht immer die Schul-
leitung war. Die Bildungslandschaften konnten jedoch auf
bereits vorhandene Strukturen zurückgreifen, die sich posi-
tiv auf die Kooperation auswirken können (Kilbane 2009;
Sahin und Yenel 2021; Saunders et al. 2009; Zhang und
Zheng 2020). Eine lokale Koordination und Unterstützung
beeinflussen die Effizienz und Nachhaltigkeit der Koopera-
tion über die Schulen hinaus maßgeblich (Bauer et al. 2017;
Huber 2014; Olivier und Huffman 2016).

5.3 Implikationen für die Praxis

Evidenzbasierte Entscheide sind nur auf Basis von empi-
rischen Studien möglich, deren Ergebnisse zur Reflexion
und als Handlungsgrundlage für Entscheidungsträger die-
nen. Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine der
ersten empirischen Studien im Bereich der Bildungsland-
schaften und der Handlungskoordination von lokalen Pro-
jektleitungen. Der methodische Zuschnitt im Längsschnitt
erlaubt einen Erkenntnisgewinn für Zusammenhänge und
unterstützt damit die Theoriebildung im Bereich der multi-
professionellen Kooperation in Bildungslandschaften: Die
vorliegende Studie zeigt, dass die Handlungskoordination
der lokalen Projektleitung zentral ist, um die Kooperati-
on der in Bildungslandschaften beteiligten Fachpersonen
zu fördern. Für die Bildungspolitik lässt sich daraus ablei-
ten, dass für die Vernetzung von lokalen Bildungspartnern
zugunsten der Schaffung informeller Bildungsangebote ei-
ne Koordinationsstelle, die die Vernetzung vorantreibt und
organisatorisch unterstützt, geschaffen werden sollte, was
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mit bisherigen Forderungen übereinstimmt (Bauer et al.
2017; Huber 2014; Olivier und Huffman 2016). Was für
die lokalen Projektleitungen der Bildungslandschaften zu-
trifft, kann auch für Schulleitungen und weitere pädago-
gische Führungskräfte in anderen Kontexten angewendet
werden: Wenn diese inhaltlich und organisatorisch die Pla-
nung und Durchführung unterstützen uns sich bei Entschei-
dungen einbringen, können sie dadurch die Kooperation
der beteiligten Fachpersonen fördern. Dies ist mit bisheri-
gen Erkenntnissen in Bezug auf die Rolle der Schulleitun-
gen für die Kooperation von Lehrkräften übereinstimmend
(Kalinowski et al. 2022; Zhang und Zheng 2020; Anderegg
2019; Warwas et al. 2019; van Schaik et al. 2020). Schließ-
lich zeigen unsere Analysen, dass sich die Kooperation für
die Lehr- und anderen Fachpersonen bezahlt macht, was mit
bisherigen Erkenntnissen zur Kooperation von Lehrkräften
übereinstimmt: Sie dient nicht nur der Weiterentwicklung
der individuellen Kompetenzen (Muckenthaler et al. 2020;
Watkins 2016; Berkemeyer et al. 2013), sondern kann da-
bei auch emotionale Entlastung bieten (Gräsel et al. 2006;
Muckenthaler et al. 2020).

Die für die multiprofessionelle Kooperation in Bildungs-
landschaften gewonnen Erkenntnisse sind nicht nur für den
schulischen Kontext relevant, sondern auch für andere Or-
ganisationen und Berufsfelder. Kooperation in Form von
Tandems, Gruppen und gesamten Organisationen sind all-
tägliche Lerngelegenheiten partizipativen Gestaltens (Iwers
und Claußen 2024), die sich positiv auf die Motivation und
das Wohlbefinden von Beschäftigten auswirken kann (Haas
2012). Neu eingeführte Arbeitsformen (New Work) in Or-
ganisationen, um auf aktuelle Entwicklungen und Heraus-
forderungen zu reagieren, sind abhängig von funktionieren-
den Teams (Krainz und Csar 2024). Die Arbeitsfähigkeit
von Gruppen und Teams zu beeinflussen ist eine zentrale
Kernaufgabe von Führungskräften (Lerchster und Spindler
2023). Kooperation in heterogenen Teams kann nur gelin-
gen, wenn Führungskräfte durch Motivation, Modellfunk-
tion und Wertschätzung den Zusammenhalt fördern ohne
dabei die Individualität der einzelnen Teammitglieder zu
vernachlässigen (Boerner et al. 2017).

5.4 Limitationen und Ausblick

Eine Modellierung direkter Pfade zwischen den Rahmen-
bedingungen auf Systemebene und dem wahrgenommenen
Nutzenaspekten (Fussangel 2008) war nicht erfolgreich.
Die inhaltliche Kompetenz der Projektleitung könnte die
Professionalisierung der Mitwirkenden der Bildungsland-
schaften beeinflussen, und die Unterstützung bei Planung
und Durchführung könnte mit der emotionalen Entlastung
zusammenhängen, wie die deskriptiven Korrelationen zei-
gen.

Die Daten sind vom Umfang her eingeschränkt, Attri-
tionsanalysen weisen aber nicht auf systematische Verzer-
rungen hin. Hinsichtlich der Operationalisierung der Kon-
strukte muss kritisch angemerkt werden, dass die Anzahl
der Items als gering eingestuft werden kann, insbesonde-
re was die inhaltliche Validität angeht, die volle Breite
der Konstrukte abzufragen. Dies gilt insbesondere für die
Handlungskoordination, da Kooperation und Nutzen bereits
mehrdimensional erfasst werden. Die Aktualität der erhobe-
nen Konstrukte ist weiterhin gegeben und tragen dazu bei,
die Forschungslücke zur Kooperation mit außerschulischen
Institutionen ein Stück zu schließen. Die Erkenntnisse sind
für die Forschung bezüglich Schulentwicklung und Innova-
tionen zentral.

Wir beschränken uns auf die Nutzensdimensionen von
Fussangel (2008) und auf systemische Faktoren. Weitere
Bedingungen (Vangrieken et al. 2015), deren Interaktionen
(vgl. De Cremer und Stouten 2003; De Dreu und Wein-
gart 2003) oder Spezifität für verschiedene Projektphasen
(vgl. Leclerc et al. 2012) sind denkbar. Weitere positive
und auch negative Aspekte von Kooperation wie schädli-
cher Wettbewerb, Mehrheitsdruck, Verlust der beruflichen
Autonomie oder höhere Arbeitsbelastung (Johnson 2003;
Kelchtermans 2006; Steinert und Maag Merki 2009; Van-
grieken et al. 2015; Watson 2005) im Kontext multiprofes-
sioneller Kooperation in Bildungslandschaften sind weitere
Desiderata.

Zusatzmaterial online Zusätzliche Informationen sind in der Online-
Version dieses Artikels (https://doi.org/10.1007/s11612-025-00820-5)
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