1. Kooperation in der Schule, mit anderen Schulen
und mit auBerschulischen Einrichtungen

STEPHAN GERHARD HUBER, FREDERIK AHLGRIMM & SIGRID HADER-PopPP

Kooperation war und ist Maxime padagogischen Handelns. In der erziehungs- und bil-
dungstheoretischen Tradition ist zwar nicht immer der Begriff »Kooperation« benutzt
worden, aber oft von Partnerschaft, von Gemeinschaft, padagogischem Bezug, von
sozialintegrativem, demokratischem Erziehungsstil usw. gesprochen worden.

Vor allem drei wichtige Griinde sprechen fiir verstarkte Kooperation in Schulen, zwi-
schen Schulen und von Schulen mit anderen, auflerschulischen Partnern: Zum einen
konnen die komplexen Anforderungen, die an Schulen gestellt werden, durch Koope-
ration passgenauer und ressourcenschonender bewiltigt werden. Zusammenarbeit
ermoglicht dariiber hinaus durch die Aktivierung der Potenziale mehrerer hoch qua-
lifizierter Fachleute eine Qualititssteigerung der schulischen Prozesse. Nicht zuletzt ist
Kooperation in einer Schule, die auf Miindigkeit und Verantwortlichkeit hin erziehen
soll, anders als in der Wirtschaft nicht nur Mittel, sondern selbst ein Ziel an sich: Koope-
ration in Schulen muss unter einer padagogischen Perspektive gesehen werden und die
Schule soll durch eigenes kooperatives Handeln ihren Schiilern ein Vorbild sein. Aufgabe
aller fur Bildungsprozesse Verantwortung Tragender ist, durch Kooperation Entwick-
lungsprozesse in Gang zu setzen, die die Problemldsungsfahigkeit und Leistungsfihigkeit
der Schiiler und die der Schule insgesamt zu erhéhen versprechen.

1.1 Begriffsklarung, Ebenen und Partner von Kooperation

Der Begriff Kooperation bezeichnet ein so hohes Erziehungsideal, dass es verstandlich
ist, dass kooperatives Handeln und Arbeiten gerade in Schulen durchgehend gefordert,
geradezu beschworen wird. Wenn wir schulische Kooperation genauer betrachten, fallt
auf, dass Kooperation im Sinne eines Austauschs iiber gesammelte Informationen (z.B.
iiber Schiilerverhalten, iiber von einzelnen Lehrkriften getroffene Entscheidungen oder
individuell erstellte Materialien) durch einzelne Lehrkréfte durchaus hiufig vorkommt,
sie entlastet und schont die Ressourcen der einzelnen Lehrkraft. Esslinger-Hinz (2003)
nennt dies »strukturelle Kooperation«. Dariiber hinausgehende Kooperationshandlun-
gen, die eher prozessorientiert waren und auf die Entwicklung von gemeinsamen Ideen,
Materialien, Profilen und Konzepten zielten, sind hingegen eher selten. Esslinger-Hinz
(2003) nennt dies »integrative Kooperation«.

Rosenbusch (2005) fasst Kooperation auf als die freiwillige gemeinschaftliche Biin-
delung von individuellen Erfahrungen, Wissen und Verantwortlichkeiten und

485



Teil B, lll: 1. Kooperation in der Schule, mit anderen Schulen und mit auBerschulischen Einrichtungen

Gruppenaktivititen auf ein gemeinsames Ziel hin. Dazu gehort, dass eine gemein-
same Zielsetzung vorliegt und ein zielgerichtetes und moglichst regelgeleitetes inter-
aktives Miteinander stattfindet nach dem Prinzip der Ubersummation: »Das Ganze
ist mehr als die Summe seiner Teile.« Kooperation im schulischen Kontext ist nicht
nur ein giinstiges Mittel zur Zielerreichung, also eine Handlungsmoglichkeit mit eher
instrumentellem Wert, sondern auch ein dezidiertes Erziehungs- und Bildungsziel fiir
Schulen.

Es lassen sich — auf die Schule bezogen - die folgenden Ebenen/Moglichkeiten der
Kooperation differenzieren:

 Kooperation der Schiiler (z.B. Kooperatives Lernen)

 Kooperation der professionellen Akteure i.S. einer professionellen Lerngemeinschaft
(z.B. der Lehrkrifte mit kollegialer Fallberatung, Hospitation etc.)

« Kooperation der Leitungsebene/Schulleitung (z.B. Kooperative Fithrung)

 Kooperation der ganzen Schule (z.B. Teamentwicklung, Lernende Organisation)

 Kooperation zwischen Schulen (z.B. Schulnetzwerke)

o Kooperation im Schulsystem (z.B. Kooperation im Dreieck: Schule-Schultriger-
Schulaufsicht)

o Kooperation mit weiteren, auflerschulischen Partnern und anderen Einrichtungen in
der Region (z.B. Bildungsnetzwerke, Bildungslandschaften, System(s) Leadership)

 Kooperation in Netzwerken zu einem bestimmten Thema oder zwischen Netzwerken
(z.B. Schulverbund Blick iiber den Zaun, http://www.blickueberdenzaun.de/ oder
WELS.EduLead.net).

Gerade Kooperationen mit Individuen und Gruppen auflerhalb der Schule wird in
Zeiten einer Entwicklung hin zu eigenverantwortlichen Schulen immer wichtiger und
moglicherweise schwieriger. Wenn Schulen zum Beispiel ihre Finanzhaushalte selbst
verwalten, wenn sie ihr Personal selbst auswahlen und einstellen konnen, wenn sie
sich stark den Anspriichen des regionalen Umfelds 6ffnen, wenn die Elternschaft, die
politische Gemeinde und die regionale Wirtschaft an Schulen mehr Méglichkeiten der
Mitbestimmung und Mitverantwortung erhalten, wenn Marktorientierung Schulen
untereinander in Konkurrenz bringt und sie den Eltern, der Politik und der Offentlich-
keit gegeniiber insgesamt stirker rechenschaftspflichtig werden, kommen auf die pada-
gogische Fithrung bislang unvertraute Tatigkeiten zu und die Gestalt von vertrauten
verdndert sich. Kooperationspartner auflerhalb der Schule sind (teils schon immer, teils
eben verstarkt oder gar neu) vor allem

o die Eltern, ebenfalls in informellen Gruppen, aber insbesondere die Elternvertretung
(Klassenelternsprecher, Elternbeirat),

o der Schultréger,

o die Schulbehorde,
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o andere Personen und Gremien in der Gemeinde (z.B. Stadtteilgruppen),

o der Forderverein der Schule,

o Vertreter der Kirchen,

o Vertreter ortlicher Vereine,

o Vertreter lokaler und regionaler Medien,

 Behorden (Jugendamt, Polizei, Agentur fiir Arbeit, Gesundheitsamt etc.),

o Vertreter der regionalen Wirtschaft, ansassiger Firmen, die IHK, die Handwerkskam-
mer etc., z.B. auch in entsprechenden Arbeitskreisen (Schule und Wirtschaft 0.A.),

o Partnerschulen (in Netzwerken oder Austauschschulen),

o Vertreter anderer Schultypen und anderer Schulen gleichen Typs,

o Vertreter anderer Bildungseinrichtungen (auch der Universitit etc.),

o Fortbildungsinstitute und freie Anbieter von Fortbildungsveranstaltungen,

o Beratungseinrichtungen (z.B. der Kinderschutzbund),

 wohltitige Organisationen,

o Stiftungen,

o Theater und Museen.

Dies bedeutet, dass die Anzahl der Gesprachspartner sowie der zeitliche Umfang der
Kontaktpflege erheblich zugenommen haben. Immer gilt, dass effektive Partnerschaf-
ten aufgebaut und langfristig gepflegt werden miissen. Es ist nicht erstaunlich, dass die
Interessen und Ziele der verschiedenen Personengruppen oder Einzelpersonen in vol-
lig unterschiedliche Richtungen gehen kénnen. Die Komplexitit und die immanente
Widerspriichlichkeit dieser Mixtur implizieren daher eine Reihe von alltdglichen, struk-
turell bedingten Ambivalenzen, ja Dilemmata. Auf die Schulleitung kommt daher in star-
kem Maf3e die Aufgabe von Mediationstitigkeiten zu — sowohl in Bezug auf schulinterne
Beziehungen als auch in Bezug auf Kontakte zum schulischen Umfeld. Diese nicht immer
einfachen Beziehungen bergen Spannungen in sich und erfordern viel diplomatisches
Geschick. Oftmals bilden Schulleiter den Puffer zwischen ihrer Schule sowie Eltern und
dem regionalen Umfeld, vermitteln in Streitfallen und stehen Konflikten gegeniiber, die
es zu 16sen gilt. Sie sind Vermittler zwischen internen und externen Interessen und fun-
gieren als unmittelbarer Ansprechpartner, manchmal auch als Zielscheibe, fiir alle, die in
irgendeiner Weise mit der Schule zu tun haben.

1.2 Kooperation in Bildungsbiindnissen: professionelle
Lerngemeinschaften, Schulnetzwerke und Bildungsregion/
Bildungslandschaft

Bildungsbiindnisse lassen sich je nach Grofle, Partnern, Zielsetzung und Auspragung
in ganz unterschiedliche Formen gieflen, die sich u.a. iiber die Konstrukte »professio-
nelle Lerngemeinschaften«, »Netzwerk« und »Kooperation« darstellen lassen. Trotz
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Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen lassen sie sich doch voneinander abgrenzen.
Eine knappe Auseinandersetzung mit diesen Konzepten sowie dem Konzept der »Bil-
dungsregion« oder der »Bildungslandschaft« soll in den folgenden Abschnitten erfolgen
(auch Weyer, 2000; Czerwanski, Hameyer & Rolff, 2002; Bastian, 2008; Huber & Loh-
mann, 2009; Huber, Ahlgrimm & Hader-Popp, 2018).

1.2.1 Professionelle Lerngemeinschaften

In den letzten Jahren stehen stirker sogenannte professionelle Lerngemeinschaften (PLG)
im Zentrum der Aufmerksamkeit, Giber die viel publiziert wurde und wird (z.B. Toole &
Seashore Louis, 2002; Little, 2006; Stoll et al., 2006; Stoll & Louis, 2007; Doolittle et al.,
2008; Vescio et al., 2008; Huber & Hader-Popp, 2006; Huber, 2012). Professionelle Lern-
gemeinschaften sind Gruppen von Spezialisten mit Expertise in ihrer Profession und
der Notwendigkeit, diese stindig zu aktualisieren und zu erweitern. Ihre systematische
Kooperation fithrt zur Entwicklung von neuem Wissen, das geteilt und in die Ausiibung
der Profession eingebracht wird.

Wenn die internationale Literatur professionelle Lerngemeinschaften an Schulen
beschreibt, so wird damit auf der Ebene der Personen eine Grundhaltung und auf der
Ebene der Schulgemeinschaft eine »Kultur« bezeichnet, in der Kooperation Ziel und
Methode zugleich ist.

Professionelle Lerngemeinschaften im Bereich Schule bilden Netzwerke innerhalb einer
Schule, aber auch zwischen verschiedenen Schulen, manche sogar landeriibergreifend.
Schliefllich gibt es Meta-Netzwerke, in denen sich wiederum mehrere Netzwerke zum
Austausch zusammenschliefien.

Eine professionelle Lerngemeinschaft ist nicht etwas Neues, sondern die Umsetzung
der Idee des »Edukatops« (der Schule als einer Lerngemeinschaft), der Idee der »ler-
nenden Schule« oder des »lernenden Systems«. Lerngemeinschaften sind eine Chance
fiir kontinuierliche Entwicklung, aber auch eine Herausforderung, denn die Umsetzung
ist anstrengend (v.a. in der Initiierungsphase), kompliziert und bietet Stolpersteine. Es
bedarf eines organsationspadagogischen Managements, das, von der Zieltitigkeit ausge-
hend, die verschiedenen Beteiligten bedarfsorientiert integriert.

Rosenbusch (2005) sieht in professionellen Lerngemeinschaften ein »soziales
Ubungsfeld, in dem die piddagogischen Werte wie Miindigkeit, Anerkennung des
anderen und Anerkennung von sich selbst, Selbsttitigkeit und Kooperation prakti-
ziert werden konnen und damit internalisiert werden. Insofern haben professionelle
Lerngemeinschaften, falls sie denn professionell gehandhabt werden, auch einen
wesentlichen Einfluss darauf, dass Schule ein Modell dafiir ist, wozu sie erzieht«
(S. 146).
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1.2.2 Schulnetzwerke

Netzwerke stellen eine besondere Form von Zusammenarbeit oder Kooperation dar.
Nicht jede zufillige, situativ entstehende und gelegentliche Zusammenarbeit zwischen
Personen kann als Netzwerkarbeit bezeichnet werden. Nur die systematische und gere-
gelte Kooperation hinsichtlich gemeinsamer Ziele stellt Netzwerkarbeit dar. Im Netz-
werk sollen vielféltige Fragestellungen gemeinsam mit Partnern geklart werden, die im
komplexen Geschehen des Schulalltags einer Einzelschule oft nicht beantwortet werden
kénnen.

Viele schulische Netzwerke entstehen im Rahmen von Modellvorhaben. Die Schulen
arbeiten fiir eine begrenzte Zeitdauer zusammen, werden durch verschiedene Trager
unterstiitzt, gelegentlich werden auch Aspekte der Zusammenarbeit im Netzwerk wis-
senschaftlich evaluativ untersucht. Auch schlieflen sich Schulen fiir gegenseitige Hos-
pitationen zusammen, um auf diese Weise Anregungen und Feedback fiir die eigene
Schulentwicklung zu erhalten. Was diese Schulen eint, sind gemeinsame padagogische
Grundiiberzeugungen und der Wille, Schulentwicklung als gemeinsam-kooperativen
Prozess vieler unterschiedlicher Schulen zu begreifen. Thre Strategie besteht darin, ihre
beste Praxis quasi als Norm zu setzen, damit sich die Debatte um die Gestaltung der
inneren Schulqualitit daran orientiert. Diese Praxis ist aus Sicht des Teilnehmerkreises
auch einleuchtend: Es sind Schulen, die es sich zur Aufgabe gemacht haben, Schule als
ein gesellschaftliches Gemeinschaftswerk nicht nur zu verstehen, sondern auch zu prak-
tizieren, indem sie sich das Ziel setzen, jedem Kind und Jugendlichen gerecht zu werden
(Huber & Lohmann, 2009).

1.2.3 Bildungsregion, Bildungslandschaft

Der Begriff Bildungslandschaft oder Bildungsregion bezeichnet eine strategische Allianz
verschiedener Behorden sowie o6ffentlicher und privater Einrichtungen zur Gestaltung
von Bildungsbiografien vom Kindergartenalter bis zur Beendigung von Studium oder
Berufsausbildung junger Erwachsener. Je nach Kooperationsanlass arbeiten die relevan-
ten Einrichtungen in einer iiberschaubaren, rdumlichen Nihe zusammen (Huber, 2014).

In Bildungsregionen bzw. Bildungslandschaften konnen grundsitzlich horizontale von
vertikalen Kooperationen unterschieden werden (vgl. Huber, 2010a,b). Beim horizon-
talen Blickwinkel geht es um die Kooperation und Vernetzung verschiedener Institu-
tionen, also z.B. von Schule, Jugendtreff, Verein und Familie. Bei vertikalen Verbiinden
geht es auf regionaler Ebene in der Regel um Allianzen von verschiedenen Schultypen
in einer Kommune oder um Schulnetze mit einem bestimmten Vorhaben. Im Sinne
eines guten Ubergangsmanagements sollen die Ubergiinge zwischen den Bildungsein-
richtungen durch verstarkte Kooperationen im Sinne einer bruchlosen Bildungskette
optimal gestaltet werden. Besonders wichtig erscheint dies - ebenso wie die horizontale
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Vernetzung - fiir Kinder und Jugendliche aus sozio6konomisch benachteiligten Fami-
lien, die leicht ins Hintertreffen geraten aufgrund der Fragmentarisierung der Bildungs-
landschaft und bei denen eine gewisse Kompensierung der fehlenden familidren Unter-
stutzung notig ist.

Es lassen sich theoretisch begriindet nach Art und Grad der Vernetzung folgende Quali-
tats-Stufen unterscheiden (Huber & Lohmann, 2009; Lehmpfuhl & Pfeiffer, 2008; Lohre,
2007; Minderop & Solzbacher, 2007):

1. Stufe: In einer Bildungsregion arbeiten mindestens zwei Partner bzw. Bildungsein-
richtungen in der Kommune oder Region zeitlich begrenzt und ohne weitere
Institutionalisierung der Kooperation zusammen, die bisher mehr oder weni-
ger unvermittelt nebeneinander existierten.

2. Stufe: Mehrere Partner bzw. Bildungseinrichtungen in der Kommune oder Region
arbeiten systematisch iiber einen ldngeren Zeitraum als Netzwerk institutiona-
lisiert zusammen und sind verbindlicher organisiert.

3. Stufe: Die meisten oder alle Partner bzw. Bildungseinrichtungen in der Kommune
oder Region sind aufeinander bezogen und miteinander horizontal und ver-
tikal vernetzt, um Bildungsbiografien optimal zu férdern. Die Vernetzungen
helfen, horizontale und vertikale Uberginge zu schaffen, komplementare Wir-
kungen zu entfalten und Friktionen zu reduzieren.

Verschiedene Projekte fordern oder beschiftigen sich mit dem Thema Bildungsland-
schaften, z.B. das Programm »Bildungslandschaften Schweiz« der Jacobs Foundation,
das Programm »impakt integration« der Wiibben Stiftung, das kommunale Bildungs-
strategien fiir junge Gefliichtete entwickelt, oder »Ein Quadratkilometer Bildung -
Bildungslandschaft in Berling, in dem Schulleitungen, Kindergartenleitungen, Biir-
gerstiftung, freie Triger, Quartiermanagement und RAA sich verpflichtet haben,
gemeinsam Verantwortung fiir gelingende Bildungsbiografien von Kindern und
Jugendlichen im Stadtteil zu tibernehmen. Mit dem durch die Karl-Konrad-und-Ria-
Groeben-Stiftung, die Freudenberg Stiftung und die Senatsverwaltung fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung geforderten Projekt konnen die Akteure des Neukollner
Reuterkiezes auf ein langfristiges, verlassliches und zugangliches Unterstiitzungssys-
tem zuriickgreifen. Das Pilotvorhaben der Jacobs Foundation »Bildungslandschaften
Schweiz« geht der Frage nach, wie schulische und auf8erschulische Akteure angesichts
des starken gesellschaftlichen Wandels optimal zusammenarbeiten kénnen.

1.3 Wirkungen von Kooperation

Wie bereits betont ist sowohl in der Schule als »Institution des Lernens« wie auch in Bil-
dungsbiindnissen Kooperation Ziel, da liegt es nahe, auch die Zieltétigkeit — das Lernen -
kooperativ zu gestalten, und zwar unter allen Beteiligten. Zusammenarbeit zwischen
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schulischen und/oder auflerschulischen Bildungsakteuren kann die Akteure selbst und
deren Arbeit beeinflussen.

Ein Uberblick iiber die Befundlage zur Wirksamkeit von schulischen Kooperationen
auf die schulischen Akteure, auf Schulqualitdt und damit auch auf die Wirksamkeit von
Unterricht wird in den folgenden Abschnitten gegeben (vgl. Huber, Ahlgrimm & Hader-
Popp, 2018).

1.3.1 Kooperatives Lernen der Kinder und Jugendlichen

Kooperatives Lernen findet statt, wenn sich zwei oder mehr Partner darin unterstiitzen,
gemeinsam eine Aufgabe zu bewiltigen oder ein gemeinsames Ziel zu erreichen. Es gibt
Partnermodelle (z.B. Tutoring-Ansitze), Experten-Modelle (z.B. Gruppenpuzzle), Pro-
blemlésemodelle, Projektmodelle und Fraktale Modelle (Bildung von »Lerninseln« in
der Art eines groflen Gruppenpuzzles iitber mehrere Tage). Kooperatives Lernen bewirkt,
dass sich Kinder und Jugendliche gegenseitig bei der Arbeit unterstiitzen und gemeinsam
zu Ergebnissen gelangen. In gut strukturierten Lerngruppen wird unter Zuhilfenahme
von zahlreichen Methoden ein hohes Aktivierungsniveau der Lernenden erreicht.
Grundvoraussetzung fiir erfolgreiches Arbeiten in Gruppen ist das Schaffen eines forder-
lichen sozialen Klimas mit positiven Abhingigkeiten' unter den Gruppenmitgliedern.

Formen kooperativen Lernens der Kinder und Jugendlichen bieten nach einer Reihe von
Studien nachweisbare Vorteile (z.B. bereits bei Johnson & Johnson, 1994):

« Kooperatives Lernen beeinflusst Einstellung und Motivation.

» Kooperatives Lernen hat dabei positive Einfliisse auf die Entwicklung giinstiger meta-
kognitiver Strategien.

o Kooperatives Lernen beeinflusst die Ausbildung von Teamkompetenzen.

o Kooperatives Lernen hat positive Auswirkungen auf das Selbstkonzept.

» Kooperatives Lernen beeinflusst dariiber hinaus Schulleistungen positiv.

Zu positiven Effekten von richtig durchgefithrtem kooperativen Lernen auf affektive,
motivationale, soziale, aber auch kognitive Verhaltensmerkmale kann man auf die Ergeb-
nisse einer Vielzahl von Forschungsarbeiten verweisen (z.B. Dietrich, Kopp & Rosenbusch,
1974; Blaney, Stephan, Rosenfield, Aronson & Sikes, 1977; Diegritz, Dann & Rosenbusch,
1991; Slavin, 1995; Webb & Palincsar, 1996; Topping & Ehly, 1998; Dillenbourg, 1999;
O’Donnell & King, 1999; Dann, Diegritz & Rosenbusch, 1999; Huber, 1999a; Pauli &
Reusser, 2000; Konrad & Traub, 2001; Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo & Miller,
2003; Gillies, 2003; Ginsburg-Block, Rohrbeck & Fantuzzo, 2006; Jurkowski, 2010).

1 Positive Abhingigkeiten entstehen, wenn alle Mitglieder einer Gruppe sich miteinander darin verbunden fiihlen, ein
gemeinsames Ziel erreichen zu wollen. Damit die Gruppe Erfolg haben kann, muss jeder Einzelne erfolgreich sein.
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1.3.2 Lehrende kooperieren: Teambildung im Kollegium und kollegiale
Lernformen

Die Begriffsbestimmung von kooperativem Lernen trifft im Wesentlichen auch fiir
das gemeinsame Lernen der Mitglieder in einem Kollegium - oder auch einem Team
erwachsener Lerner allgemein - zu: Kooperatives Lernen findet statt, wenn sich zwei
oder mehr Partner darin unterstiitzen, gemeinsam eine Aufgabe zu bewiltigen oder
ein gemeinsames Ziel zu erreichen. Solches »Lernen von Kollegen« kann recht unter-
schiedlich gestaltet sein: Bei Verfahren wie »Peer-Assisted Learning«, Lernpartner-
schaften wie »Lerntandems« oder »kritischen Freundschaften«, kollegialer Beratung,
Intervision beraten sich die Teilnehmer gegenseitig und in ihrem Dialog entsteht
»Wisseng, das in dieser kontextreichen Form nirgendwo vorgegeben werden konnte.
Dadurch wird das Selbstlernpotenzial der Beteiligten entfaltet. So entstehen kooperie-
rende professionelle Lerngemeinschaften (vgl. Schneider & Huber, 2017). Die Beitrage
von Rolff (S. 516 ff.) und Schneider et al. (S. 538 ff.) in diesem Handbuch befassen
sich ausfiihrlich mit Fragen der Teamentwicklung an Schulen bzw. der kollegialen Fall-
beratung und kollegialen Hospitation als Formen professionellen Lernens (Kollegen
lernen von Kollegen).

Arbeiten in professionellen Lerngemeinschaften ist zundchst ganz allgemein eine hervor-
ragende, sehr »erwachsene« Methode zu lernen (Huber & Hader-Popp, 2005).

Gerade fiir Lehrerinnen und Lehrer und ihre Schulen beinhalten solche Lerngemein-
schaften gravierende positive Effekte. Nach Hord (1997) zeigt die internationale For-
schung folgende Ergebnisse durch professionelle Lerngemeinschaften auf der Ebene des
Kollegiums:

o eine Reduktion der Isolation von Lehrenden,

o die gemeinsame Ubernahme der Verantwortung fiir das Lernen, die Entwicklung und
den Erfolg von Kindern und Jugendlichen,

o wirkungsvolle Lernprozesse, die guten Unterricht definieren und neues Wissen sowie
das Bewusstsein schaffen, eine lehrende und lernende Gemeinschaft zu sein,

o eine positive Wirkung auf die Bereitschaft zur Fortbildung,

o eine groflere Berufszufriedenheit und eine hohere Motivation, an sinnvollen schuli-
schen Veranderungen mitzuwirken.

Rosenbusch (2005) bestitigt: »Diese Ergebnisse diirften plausibel sein, wenn zutrifft,
dass Schiilerinnen und Schiiler im Mittelpunkt der Bemithungen von professionellen
Lerngemeinschaften sind. Austausch iiber einzelne Schiiler, gemeinsame Uberlegungen
tiir Entwicklungsmafinahmen und Fordermdéglichkeiten erlauben eine bessere berufli-
che Selbstwahrnehmung, eine stirkere Erfolgszuversicht und hohere Befriedigung im
Beruf« (S. 147).
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Ein Beruf mit einer derart hohen Interaktionsdichte wie der Lehrberuf kann nur
an Berufszufriedenheit gewinnen, je mehr Interaktion bewusst inhaltlich reich und
»kommunikationshygienisch« giinstig (d.h. vor allem effektiv und effizient) gestaltet
wird.

Die Schulforschung erkennt in Kooperationen zwischen Lehrpersonen meist ein Merk-
mal von effektiven Schulen, indem sie dazu beitragen, organisatorische Anforderungen
effektiver und effizienter zu bewiltigen und die schulischen Lernprozesse der Schii-
lerinnen und Schiiler zu verbessern (siehe u.a. Rolff, 1993; Steffens & Bargel, 1993;
Rolff, 1994; Scheerens & Bosker, 1997; Huber, 1999b; Sammons, 1999; Scheerens, 2000;
Huber, Hader-Popp & Ahlgrimm 2009; Maag Merki, Kunz, Werner & Luder, 2010).
Bonsen und Rolff (2006) sehen die professionelle Lerngemeinschaft als »Kristallisati-
onskern« (Terhart & Klieme, 2006, S. 165) im Zusammenhang von Schulqualitdt und
Kooperation.

Die Ergebnisse der Studien sind nicht einheitlich. So findet sich als Ergebnis der DESI-
Studie kein signifikanter Zusammenhang zwischen Lehrerkooperation und Schiilerleis-
tungen in den Schulen; teilweise zeigt sich sogar, dass die Lehrkrafte dort mehr zusam-
menarbeiten, wo die Schiilerleistungen erwartungswidrig niedrig sind (vgl. Steinert et
al., 2008, S. 431 f). Doch lésst sich insgesamt feststellen, dass die Lehrkrifte in wirk-
sameren Schulen, d.h. in Schulen, in denen die Schiiler iberdurchschnittlich viel lernen,
enger zusammenarbeiten. Eine der wenigen Studien, die explizit den Zusammenhang
von Lehrerkooperation und Schiilerleistungen untersuchen, belegt einen signifikanten,
aber schwachen positiven Zusammenhang: »a one-standard-deviation increase in the
extent to which teachers reported collaborating predicted just less than a.1 SD increase in
differences among schools in student mathematics and reading achievement« (Goddard
et al., 2007, S. 891). Die Autoren kommen zu dem Schluss: »the relationship between
teacher collaboration for instructional improvement and student achievement is likely
indirect« (ebd., S. 892). Ein Uberblicksartikel iiber den empirischen Forschungsstand
zum Einfluss von professionellen Lerngemeinschaften kommt zum Ergebnis: »studies
which have been done clearly demonstrate that a learning community model can have
positive impact on both teachers and students« (Vescio et al., 2008, S. 88). In einer Meta-
analyse konnten Lomos et al. (2011) dieses Ergebnis eindriicklich belegen.

Maag Merki (2009) verweist auf Befunde, die einen tendenziell positiven Zusammen-
hang zwischen Kooperation und Netzwerkbildung fiir das Erreichen einer hohen Schul-
qualitdt hindeuten (S. 9; sie verweist auf Halbheer, Kunz & Maag Merki, 2008; Johnson
& Johnson, 2003; Krause, 2007; Maag Merki & Steinert, 2006; Scheerens & Bosker, 1997;
Steinert, Hartig & Klieme, 2008; Dedering, 2007; Czerwanski, 2003).

Zusammenhinge von Ursache und Wirkung sind bislang nicht hinreichend aufge-
klart. So schreibt Evans-Stout: »we still do not have much evidence suggesting which
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collaborative instructional practices lead to improved student learning« (Evans-Stout,
1998, S. 124). Fussangel konstatiert ebenfalls: »Die genaue Wirkungsweise auf die Schii-
lerleistungen stellt eine weitere offene Fragestellung dar. Bisherige Befunde weisen darauf
hin, dass die Zusammenarbeit iiber den Umweg der sozio-emotionalen Variablen wirkt.
Insgesamt bedarf es einer differenzierteren Betrachtung von unterschiedlichen Koope-
rationsformen, um Effekte und Wirkungsweisen von Kooperation genauer beschreiben
zu konnen« (Fussangel, 2008, S. 51 f).

Wodurch kann die Zusammenarbeit von Lehrkréften zum Lernerfolg von Schiilerinnen
und Schiilern beitragen? Mehrere Wege sind denkbar:

o Abstimmung von Inhalten und Regeln: Zum einen unterstiitzt die Vernetzung von
Unterrichtsfichern und -inhalten vernetztes Lernen, mithin die Bearbeitung komple-
xer Phdnomene im Unterricht.

o Bereicherung des Angebots: Gewisse komplexere Unternehmungen wie z.B. grofiere
Kunst-, Theater oder Musik-Projekte, Exkursionen, Fahrten etc. konnen aufgrund
ihres Umfangs tiberhaupt nur durch die Zusammenarbeit mehrerer Lehrkrifte/die
Kooperation mit externen Akteuren angeboten und gestaltet werden.

o Verbesserte Diagnostik: Intellektuelle, emotionale und soziale Bediirfnisse und
Besonderheiten von Schiilerinnen und Schiilern kénnen deutlich besser diagnostiziert
werden, wenn Padagogen mit unterschiedlichen Perspektiven zusammenwirken und
sich austauschen; dazu gehoren nicht allein die Lehrkrifte, sondern insbesondere auch
ErzieherInnen sowie SozialpadagogInnen.

o Differenzierte Angebote: Auf Grundlage der verbesserten Diagnostik konnen Ange-
bote fiir die SchiilerInnen entsprechend differenziert werden.

An dieser Stelle kann festgehalten werden: Letztlich ist es nicht die intensivierte Koopera-
tion unter den Lehrkriften, sondern ein verbessertes padagogisches Angebot, das durch
die Kooperation ermdéglicht wird, das letztlich zu verbesserten Schiilerleistungen beitra-
gen kann. Zu einem verbesserten, erweiterten padagogischen Angebot lassen sich nicht
zuletzt auch Kooperationen in Form von ehrenamtlichen Schiiler-Patenschaften zihlen.
Diese sind geeignet, Bildungsbiografien von Kindern und Jugendlichen zu férdern und
starken tiberdies gesellschaftlichen Zusammenhalt.

Ob Personen zusammenarbeiten oder nicht, wirkt sich selbstverstdndlich nicht allein auf
die Ergebnisse der Arbeit aus, sondern verandert die Arbeitsprozesse grundsétzlich. Dar-
aus resultiert ein verandertes Erleben der Arbeit. So unterscheidet Hacker Auswirkungen
von Kooperation auf die Leistung sowie auf das Erleben der Arbeit; dabei differenziert
er zwischen sozial-kollektiven Wirkungen bzw. Gruppengewinnen einerseits und indivi-
duell-kognitiven bzw. individuell-motivationalen Wirkungen andererseits (vgl. Hacker,
2005, S. 157 f).
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Ein vielfach angefithrtes Argument fiir Kooperation in der Schule ist, dass Lehrkrifte
durch die Zusammenarbeit entlastet werden bzw. geringere Belastungen wahrnehmen.
Dies ist vor allem vor dem Hintergrund besonders bedeutsam, als die Berufsgruppe der
Lehrkréfte immer wieder als besonders belastet und gesundheitlich gefihrdet beschrie-
ben wird (van Dick, 1999; Bohm-Kasper et al., 2001; Schaarschmidt & Fischer, 2001;
Schonwilder et al., 2003; Bohm-Kasper, 2004; Christ et al., 2004; Hillert & Schmitz,
2004; Rothland, 2004; Schaarschmidt, 2004; Bauer, J. et al., 2007; Rothland, 2007; Schaar-
schmidt, 2007; Unterbrink et al., 2007).

Als wichtigsten entlastenden Faktor findet Schaarschmidt die soziale Unterstiitzung;
darunter versteht er intakte und intensive zwischenmenschliche Beziehungen. In
unmittelbarem Zusammenhang mit der korperlichen und psychischen Verfassung von
Lehrkréften steht demnach die erlebte Unterstiitzung durch die Schulleitung ebenso
wie ein positiv erlebtes Klima im Kollegium. Die hohe Ubereinstimmung beider Gro-
f3en sei verstdndlich, da Fiihrung und Klima Hand in Hand gingen und sich gegenseitig
bedingten (Schaarschmidt, 2004, S. 78 ff). Zu einem &hnlichen Ergebnis kommt van
Dick, nach dessen Studien die Schulleitung die zentrale Rolle im Kontext von Arbeits-
zufriedenheit, Belastung und Beanspruchung einnimmt (van Dick, 2006, S. 263).
Ebenso identifizieren Unterbrink et al. (2008) die Unterstiitzung durch Kollegen, durch
die Schulleitung sowie im privaten Umfeld als protektive Faktoren gegen Stress und
Burnout.

Arbeiten Lehrerinnen und Lehrer in lernenden Gemeinschaften systematisch zusam-
men, verdndert sich dadurch auch die Schule: Sie besteht nicht mehr in erster Linie
(wie im Grunde sonst immer noch) aus dem Nebeneinanderarbeiten isolierter Lehr-
personlichkeiten, sondern wird zu einer »Gemeinschaftsaufgabe, einer sozialen und
padagogischen Handlungseinheit, in der Aktivititen, Zielvorstellungen, Kompetenzen
und Planungen gebiindelt und auf ein gemeinsames Ziel ausgerichtet sind« (Rosen-
busch, 2005, S. 144). Die beteiligten Lehrkréfte stehen in einem reflexiven Dialog,
der zu ihrer kontinuierlichen Professionalisierung beitragt. Die Schulgemeinschaft
besteht nicht mehr aus einer Gruppe Lernender, einer Gruppe Wissensvermittler, und
einer kleinen Gruppe, die die Schule als Ganzes im Blick behilt, sie verwaltet und
fithrt, sondern sie entwickelt sich in der Tat in Richtung einer lernenden Organi-
sation, in der Wissensgenerierung, Wissensaustausch und Wissensmanagement All-
tagspraxis sind.

In jedem Fall ist professionelle Interaktion und Kooperation fiir die Schulentwicklung
notwendig, sei es, damit (im Sinne von bottom-up-Prozessen) aus internen Impulsen
Schulentwicklungsmafinahmen entstehen konnen, sei es, damit (im Sinne von top-down-
Prozessen) konzertierte Mafinahmen umgesetzt werden konnen. Ohne Konsens und
Kooperation blieben Schulentwicklungsansitze fragmentarisch und ineffektiv.
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1.3.3 Schulen kooperieren: Netzwerke mit anderen Schulen und
mit auBerschulischen Einrichtungen in der Bildungsregion/
Bildungslandschaft

Schuliibergreifende Netzwerke verbinden Schulen untereinander und ermdglichen ihnen
durch diese Vernetzung eine hierarchiefreie Unterstiitzung in einer Situation groflerer
Gestaltungsautonomie. Fiir die Akteure birgt schuliibergreifende Netzwerkbildung
sicher zundchst einen erhohten Kommunikationsaufwand und erfordert den Umgang
mit groflerer Komplexitit in Steuerungsprozessen und Entscheidungsfindung. Aller-
dings bringen Netzwerke auch spiirbare Entlastungen: ein grofieres Repertoire an Ideen
und Problemldsungen, als es die Einzelschule erstellen konnte, Erfahrungsaustausch,
Kennenlernen von »Best practice«, Transfer, Beratung, Fortbildung (vgl. z.B. Wilbers,
2004; Behr-Heintze & Lipski, 2004, 2005; Bell, Jopling, Cordingley, Fith, King & Mitchell,
2006).

Eine besondere Qualitit bekommen Netzwerke, in die z.B. Betriebe, soziale Einrich-
tungen der Gemeinde/der Region oder Bildungspartner auf kulturellem Gebiet ein-
bezogen werden. Hier werden fiir die Schiilerinnen und Schiiler Lernorte erschlossen,
die zum einen die Beschiftigung mit »realen Problemen« in wesentlich stirkerem
Mafle ermoglichen, als dies die Schule allein je konnte. Zum anderen erschlieflen sich
die Schiiler mit Kunst, Kultur, Spiel und Medien die Welt, entwickeln ihre Identitat
und Kompetenzen und finden und artikulieren ihre Position. Kulturelle Bildung unter-
stiitzt so die Personlichkeitsentwicklung und stirkt Lebens- und Berufsorientierung.
Denkbar ist sogar eine Art »Service Learning«: Schiilerinnen und Schiiler tibernehmen
in ihrer Gemeinde soziale, kulturelle oder 6kologische Aufgaben, wenden Wissen in
authentischen Situationen an, entwickeln Kompetenzen und erleben, dass sie gebraucht
werden.

Die Gemeinsambkeit fiir die jeweiligen Partner in Kooperationen besteht in den Syner-
gien fiir ihre eigene Arbeit mit Kindern und Jugendlichen und einem vertieften Einblick
in die padagogische Arbeit der anderen Einrichtungen.

Bisher fehlt es weitgehend an empirisch basiertem Wissen zu den Wirkweisen und
zur Wirksamkeit der verschiedenen Formen der Zusammenarbeit in Bildungsland-
schaften. Es besteht ein grofler Bedarf an empirischen Befunden in diesem Bereich.
Verschiedene Befunde aus der jiingeren Forschung zur Unterrichtsqualitdt deuten
jedoch auf einen tendenziell positiven Zusammenhang zwischen Kooperation und
Netzwerkbildung fiir das Erreichen einer hohen Schulqualitét hin (z.B. Czerwanski,
2003; Dedering, 2007; Halbheer, Kunz & Maag Merki, 2008; Johnson & Johnson,
2003; Krause, 2007; Maag Merki & Steinert, 2006; Muijs, West und Ainscow, 2010;
Scheerens & Bosker, 1997; Steinert, Hartig & Klieme, 2008). Zudem ist in guten
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Schulen nicht nur das Ausmaf3 an Kooperation hoher, sondern es werden anspruchs-
vollere Formen von Kooperation praktiziert (Terhart & Klieme, 2006). Allerdings
kann daraus nicht auf einen kausalen Zusammenhang zwischen Kooperation und
Unterrichtsqualitdt geschlossen werden. Moglicherweise fithren nicht alle Formen
von Kooperation zu einer Verbesserung der Schul- und Unterrichtsqualitit, sondern
vielmehr die richtige Balance zwischen Kooperation und Autonomie (Kelchtermans,
2006). Befunde legen nahe, dass Kooperation moglicherweise das Spektrum der Mog-
lichkeiten und die Unterstiitzung der Forderung besonders bediirftiger Schiilerinnen
und Schiiler vergrossert sowie dazu beitragt, dass unmittelbar dringende Probleme
geldst werden konnen und eine Steigerung der Erwartung stattfindet (Muijs, West
und Ainscow, 2010).

Auf Ebene der Kinder und Jugendlichen zeigt eine Ubersicht iiber die bisherige For-
schung, dass Kooperationen von Bildungsakteuren zu geringeren Schulabgangsraten und
weniger Absentismus sowie einer Leistungssteigerung fithren (Earl, Katz, Elgie, Jaafar &
Foster, 2006; Greenberg, Machleit, Bartlett & Schlessmann-Frost, 1996; Hord, 1997) und
dass die Leistungsunterschiede zwischen Kindern und Jugendlichen mit unterschiedli-
chen sozialen und familidren Hintergriinden verringert werden konnten (Hord, 1997).
Allerdings muss einschridnkend konstatiert werden, dass eine Wirkung auf die Leistungen
der Kinder und Jugendlichen nur dann zu erwarten ist, wenn durch die Netzwerkbildung
auch eine entsprechende fachbezogene Intervention hervorgeht, wie beispielsweise im
Projekt »Schulen im Team« (Berkemeyer, Bos, Jarvinen & van Holt, 2011).

Zusammengefasst lasst sich die Wirkung von Netzwerkarbeit und Kooperation laut
Muijs, West und Ainscow (2010) so biindeln:

Empirisch nachweisen lassen sich Wirkungen nicht global, sondern nur in sehr unter-
schiedlicher Art, in sehr unterschiedlicher Stirke und auf sehr unterschiedlichen Fel-
dern, und zwar

o am starksten (aber immer noch mafiig), dass Kooperation das Spektrum der Moglich-
keiten und die Unterstiitzung fiir die Forderung besonders bediirftiger Schiilerinnen
und Schiiler vergrofiert,

» maflig, dass Kooperation dazu beitrigt, dass unmittelbar draingende Probleme gelost
werden konnen,

» maflig bis schwach, dass Kooperation Wirkung auf eine positivere Haltung und mehr
Zutrauen in die Leistungsfahigkeit der Schiiler und Lehrer hat.

Konstatiert werden muss jedoch: Der derzeitige Stand der Forschung zu Schulnetzwer-
ken und -kooperationen ldsst nur sehr begrenzt Aussagen tiber Wirksamkeit und Nach-
haltigkeit zu, empirische Belege fiir die Wirksamkeit von Bildungslandschaften miissen
in Zukunft noch erbracht werden.
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1.4 Gelingensbedingungen

Huber (2011a,b; 2014a, b) sowie Huber, Kilic, Schwander und Wolfgramm (2014) haben
aus einer Reihe von Studien Gelingensbedingungen von Kooperation, insbesondere auch
in Netzwerken und Bildungslandschaften extrahiert. Diese werden zur besseren Uber-
sicht drei Bereichen zugeordnet, und zwar dem institutionellen, dem personellen und
dem umfassenderen organisationskulturellen Bereich (Huber & Ahlgrimm 2008, 2012).

Der institutionelle Bereich umfasst z. B. formale Organisationsstrukturen und Prozess-
abldufe, organisatorische Rahmenbedingungen, Aufgaben und Verantwortlichkeiten der
Akteure. Als Gelingensbedingungen kénnen genannt werden:

die Beteiligung des Kollegiums an Entscheidungs- und Gestaltungsprozessen, ein Fiih-
rungsstil der Schulleitung, der dies aktiv anstrebt,

das Vorhandensein (oder die Bildung) von Teamstrukturen im Lehrerkollegium, zum
Beispiel Klassenteams (die gemeinsam fiir die Erziehungsarbeit in einer Klasse ver-
antwortlich sind), Jahrgangsteams (bestehend aus Lehrkriften von Parallelklassen),
Arbeitskreisen fiir die Projekte der Schulentwicklung),

ein »echtes« Thema, ein sinnvoller Anlass, der die Notwendigkeit und Zweckhaftigkeit
der Zusammenarbeit erkennen ldsst, eine konkrete, von allen Beteiligten akzeptierte
Aufgabe, an deren erfolgreicher Losung alle Beteiligten interessiert sind,

ein erkennbarer Nutzen der Zusammenarbeit fiir alle Beteiligten,

gemeinsam getragene Zielvorstellungen,

Zielklarheit mit Transparenz,

Freiwilligkeit,

die Ubertragung einer gemeinsamen Verantwortlichkeit fiir das Gelingen der Zusam-
menarbeit und fiir das Ergebnis,

Anerkennung und Bewahrung der Autonomie des Einzelnen,

Verbindlichkeit, klare Regeln der Zusammenarbeit,

gemeinsame Zeitfenster,

geeignete Raumlichkeiten,

Freirdume, auch im iibertragenen Sinn,

Ausstattung, Ressourcen (z. B. geeignetes Mobiliar, Arbeitsmaterial, EDV-Technik),
interne Unterstiitzung (etwa durch die Schulleitung), gegebenenfalls auch externe
Beratung,

Transparenz der Vorgehensweise (dazu gehort auch Aufgabenklarheit bzw. eine klare
Rollenaufteilung in der Gruppe),

eine gerechte Arbeitsaufteilung innerhalb der zusammenarbeitenden Gruppe,
Riickkopplung aller Partner bei der Erreichung von Teilzielen bzw. dem Endziel,
regelmafliges Feedback,

eine durchdachte Ergebnissicherung,
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» Moglichkeit zur Prisentation von Ergebnissen,
o Wiirdigung und Anerkennung,
o Entlastung an anderer Stelle.

Der personelle Bereich umfasst z. B. Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Einstellungen
und (Wert-)Haltungen sowie Lebensumstinde und (berufs-)biografische Hintergriinde
(auch Erfahrungen) der Akteure. Als Gelingensbedingungen konnen genannt werden:

o inhaltliche Kompetenzen (fiir das Thema der Zusammenarbeit),

o kommunikative und soziale Kompetenzen mit den dazugehorigen Fihigkeiten/Fertig-
keiten und Einstellungen/Haltungen (z. B. die Kompetenz, Feedback zu geben und anzu-
nehmen, Kritik konstruktiv zu formulieren und auch selbst zu akzeptieren, aber auch das
Beherrschen von Kooperationstechniken, Prozess- und Moderationskompetenzen),

« die Bereitschaft zur Reflexion der eigenen Rolle,

o die Bereitschaft zur Vereinbarung von Regeln und Ritualen,

o das Erleben von Zufriedenheit, Effektivitit und Effizienz durch konkrete Ergebnisse,

o positive Einstellungen, Mut und Kreativitat (die Bereitschaft, anderen zu vertrauen),

o Initiative,

o ein grundsitzliches Interesse an Austausch und Verbesserungsmdoglichkeiten,

o eine grundsitzliche Haltung der Anerkennung und des Respekts gegeniiber den
Kollegen,

o Selbstdisziplin (z. B. im eigenen Zeitmanagement, im Einhalten von Vereinbarungen,
auch von Gesprichsregeln) und Verlésslichkeit.

Zum organisationskulturellen Bereich gehéren alle Aspekte der Organisationskultur
bzw. des Organisationsklimas, der kollektiven Erfahrungen, Normen, Werte und Ver-
haltenskodizes einzelner Organisationen mit den ungeschriebenen Gesetzmafligkeiten,
den informellen Strukturen und Prozessen. Als Gelingensbedingungen kénnen genannt
werden:

o ein professionelles Rollenverstindnis im Kollegium,

o ein Klima der Unterstiitzung statt der Konkurrenz,

o eine solide Kritik- und Fehlerkultur sowie ein konstruktiver Umgang mit Konflikten
im Kollegium,

« eine Fithrungskultur der »Schatzsuche« statt der Fehlerfahndung,

o gemeinsam getragene grundsatzliche Wert- und Zielvorstellungen iiber die Art kolle-
gialer Arbeit,

o eine konstruktive Kultur der Kollegialitdt mit Respekt, Anerkennung und Vertrauen
(gegenseitige Akzeptanz und Toleranz),

o ein Klima der Offenheit fiir Innovationen und der Verdnderungsbereitschaft.
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Die Motivation der Beteiligten ist abhdngig von diesen Variablen, insbesondere z. B. das
eigene Kompetenzerleben im Sinne der Wahrnehmung der Effektivitét des eigenen Han-
delns. Dariiber hinaus sind weitere Aspekte zu differenzieren, die sich auf die Motivation
und das Gelingen insgesamt auswirken. Vor allem sind zu nennen:

o ein echtes Thema, die Relevanz, der angestrebte Nutzen und damit der Sinn der Akti-
vitaten,

o die Klarung der eigenen und der gemeinsamen Verantwortlichkeit, eine klare Rollen-
aufteilung, die von der Gruppe getragen wird, sowie eine gerechte Arbeitsaufteilung,

o die Wahrnehmung von Nutzen und positiven Ergebnissen bzw. das Erleben von
Zufriedenheit und Effizienz (ein positives Aufwand-Nutzen-Verhiltnis).

Es existiert eine Vielzahl von Gremien und Ausschiissen sowie Konferenzen innerhalb
des Kollegiums, dazu kommen die alltdglichen, zahlreichen Kooperationen mit ande-
ren schulischen (etwa dem nicht unterrichtenden Personal, den Eltern, den Schiiler-
vertretungen) und auflerschulischen Partnern. Lehrkrifte kooperieren in formalen
(z. B. Arbeitsgruppen) und in informellen Kontexten (z. B. auf der Basis von kollegialen
Freundschaften).

Unsere Erfahrungen aus der Arbeit mit Lehrkriften und Schulleitungen zeigen, dass
Lehrkrifte Kooperation als wichtig empfinden, auch Bedingungen fiir erfolgreiche
Zusammenarbeit benennen konnen, aber nach ihren eigenen Aussagen tiber die bereits
existierenden kooperativen Arbeitskontexte hinaus nicht unbedingt weitere Kooperatio-
nen suchen. Meist geben sie als Grund dafiir »schlechte Erfahrungen« an, die bei genau-
erem Blick allesamt mit der Nichteinhaltung der oben genannten Gelingensbedingungen
fiir erfolgreiche Kooperation zusammenhéngen.

1.4.1 Beachten von Machbarkeit

Eine grofie Rolle fiir das Gelingen von Kooperationen generell spielen Aspekte der
Machbarkeit. Diese Fragen lassen sich komprimieren auf vier Aspekte (Huber 2011a,b,
2014b), die einen Zusammenhang bilden. Zu ihnen gehéren zum einen Fragen des
»Konnens«, der Kompetenzen, also das Wissen sowie die Fihigkeiten und Fertigkeiten
(fachliche, methodische, kommunikative etc.). Ein zweiter Aspekt ist das »Wolleng,
also die Motivation (wozu auch Haltungen und Einstellungen gehoren). Einen dritten
kénnte man mit »missen und diirfen« bezeichnen. Damit sind Entscheidungsbefug-
nisse gemeint, aber auch die (formale) Legitimation fiir das Handeln und Entscheiden
und die (soziale) Akzeptanz bei den anderen Beteiligten. Ein vierter Aspekt beinhaltet
die (zeitlichen, rdumlichen, sichlichen, personellen) Ressourcen, die fiir die Arbeit
notig sind.
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AKZEPTANZ

LEGITIMATION

KOMPETENZEN MOTIVATION

RESSOURCEN

Abb. 1: Aspekte der Machbarkeit.

Argumentiert werden kann nun folgendermaflen:

o Kompetenzen: Wenn Akteure zwar motiviert sind zu kooperieren, jedoch aufgrund
von Defiziten an fachlichen oder methodischen Kompetenzen nicht sinnvoll zusam-
menarbeiten kdnnen, dann werden die Bemithungen nicht erfolgreich sein.

o Motivation: Wenn die Akteure hoch kompetent sind, aber nicht motiviert, wird eben-
falls kein Erfolg eintreten, das ist offensichtlich.

o Legitimation und Akzeptanz: Wenn nun Akteure hoch motiviert und sehr kompe-
tent sind, ihnen aber die Legitimation fiir ihre Arbeit fehlt, etwa in Form von Ent-
scheidungsfreirdumen, dann ist der Erfolg ebenfalls gefihrdet. Gerade damit kimpfen
Akteure an manchen Einrichtungen. Wenn ihnen nun sogar Entscheidungsfreirdume
offen stehen, sie aber im Kollegium/Team nicht akzeptiert sind, konnen sie diese Spiel-
rdume auch nicht gut ausschopfen. Es spielen folglich Fragen der Akzeptanz und Legi-
timation genauso eine Rolle wie Fragen der Kompetenz und Motivation.

o Ressourcen: Die genannten Aspekte finden sich in der Literatur in unterschiedlicher
Art. Was sehr wenig in der Literatur berticksichtigt wird, ist der letzte Aspekt: Auf der
Basis der eigenen Erfahrungen mit der Qualifizierung von Schulleitungen, Steuergrup-
penmitgliedern und Lehrpersonen und der wissenschaftlichen Begleitung kann argu-
mentiert werden, dass neben Motivation, Kompetenzen, Legitimation und Akzeptanz
die Ressourcen eine wesentliche Rolle spielen. Wenn eine Gruppe weder Zeitreserven
noch Rdumlichkeiten fiir ihre gemeinsame Arbeit hat, kann sie kaum erfolgreich sein.
Aber genauso kann man die Argumentation auch umdrehen: Wird behauptet, es seien
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ausschlief3lich Fragen der Ressourcen entscheidend, muss dies verneint werden: Man
kann eine Menge Ressourcen haben - wenn Kompetenzen, Motivation, Akzeptanz
und Legitimation fehlen, ist die Frage des Arbeitserfolgs kritisch zu sehen.

Natiirlich steht die Handlungs- und Organisationseinheit einer einzelnen Institution
nicht im luftleeren Raum, sondern ist eingebettet in ein System, welches zusitzlich
Bedingungen fiir das Gelingen bzw. die Machbarkeit von Zusammenarbeit schaftt. Fiir
andere Einrichtungen gilt das analog (etwa im Sozialsystem).

1.4.2 Uberwinden von Hemmnissen fiir Zusammenarbeit

Als Gelingensbedingung lasst sich auch das Uberwinden von Hemmnissen bezeichnen
(u. a. Rosenbusch 1990, Kansteiner-Schénzlin 2002, Esslinger-Hinz 2003, Huber, Hader-
Popp & Ahlgrimm 2012). Dazu gehéren innerschulisch die zelluldre Einteilung in Klas-
sen- und Lerngruppen bzw. ein eher enges Verstindnis von Schule im Sinn von »Ich
und meine Klasse« und damit verbunden ein strukturell und oft auch mental bedingter
»kooperationsabtraglicher Lehrerindividualismus« (Rosenbusch 1990). Das mag bedingt
sein durch das Phanomen, das als » Autonomie-Paritats-Muster« (Lortie 1975, Altrichter
& Posch 1999) bekannt ist. Man konnte es mit dem Slogan zusammenfassen: » Wir sind
alle gleich, und damit darf keiner dem anderen reinreden.« Kritisiert werden mag ebenso
eine mangelhafte Professionalisierung im Bereich Teamentwicklung und eine ungiinstige
Gestaltung bereits vorhandener Gremien (mit dem Ergebnis, dass die Arbeit als wenig
effektiv und effizient erlebt wird). Zu den Hemmnissen gehoren nicht zuletzt psychologi-
sche Barrieren, so etwa Furcht vor einer Stérung des gewohnten Ablaufs, vor Ungewiss-
heit, Unbestimmtheiten, Chaos.

1.4.3 Weitere Gelingensbedingungen

Im Hinblick auf Kooperation in Netzwerken stellen gemeinsame schuliibergreifende
(und moglichst auch Schulverwaltungshierarchieebenen tibergreifende) Fortbildungs-
angebote Foren dar um geeignete zukiinftige Netzwerkpartner zu finden. Lohmann und
Minderop (2008, S. 192 ff.) geben Folgendes zu bedenken:

»Gemeinsame Aktivititen wie Hospitationsbesuche in den Partnerschulen oder die
gemeinsame Qualifizierung der Steuergruppen foérdern nicht nur den Aufbau der Kom-
munikation, sondern helfen, die Netzwerkstruktur weiter zu festigen. Man teilt Erfah-
rungen und vergewissert sich, mit wem man sich zur Lésung der eigenen Probleme enger
verbinden kann.

Vereinbarungen fiir die nachsten gemeinsamen Schritte verwickeln die Netzwerkteilneh-
mer nicht nur in die eigenen, sondern auch in die Gestaltungsfortschritte und Lernpro-
zesse der Partner. So entstehen Lerngemeinschaften, in denen durch flexible Formen z.B.
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unmittelbarer Begleitung und Coaching Innovationserfahrungen vervielfaltigt werden.
Die Praxis in Schulnetzwerken (Minderop & Solzbacher 2007) zeigt, dass sie auf der Basis
gemeinsamer Interessen und Qualitatsvorstellungen eine Vielfalt an Gedanken, Ideen
und Losungen fiir ihre qualitative Schulentwicklung freisetzen (Czerwanski 2000), die
mit dieser Kreativitdt und auch in dieser Entwicklungszeit auf den tblichen hierarchi-
schen Wegen undenkbar gewesen wéren.« (Lohmann & Minderop 2008, S. 208).

Fir Lohmann und Minderop (2008) sind die entscheidenden Faktoren fiir die Gestal-
tung der Lernprozesse die gemeinsamen Erfahrungen im Netzwerk. Eine angemessene
Arbeitskultur setzt wiederum eine Verstandigung iiber folgende Kriterien voraus:

o »Netzwerkarbeit bedeutet Investition in Beziehungen. Deshalb legen die Netzwerkpart-
ner (Schulen, Unterstiitzer, Begleiter von Schulbehérden und Ministerium) gemein-
sam ihre Kooperations- und Arbeitsfelder fest und verstandigen sich auf Leitgedanken.

o Der Aufbau von Netzwerkarbeit ist Sozialmanagement. Es lebt von ehrlicher Kom-
munikation und Feedback-Kultur. Die Schulpartner verstdndigen sich deshalb darauf,
dass sie die Umsetzung ihrer Entwicklungsarbeit und ihres Schulprogramms unterein-
ander offenlegen und mithilfe eines Logbuches dokumentieren.

o Netzwerke sind Lerngemeinschaften. Gegenseitige Schulbesuche und Hospitationen
werden unbiirokratisch und flexibel ermdglicht. Unmittelbarer Austausch braucht
rasche Kommunikationswege: Die intelligente Nutzung der neuen Medien erleichtert
die Verstindigung {iber gemeinsame Losungen und gestattet spontane Beitrdge zur
Gestaltung von Prozessen. Innovative Entwicklungsprozesse vollziehen sich dann in
Lernschleifen, die fiir die Beteiligten jederzeit tiberschaubar sind und direkte Entschei-
dungen zulassen. Sie verstandigen sich auch tiber ein gemeinsames Fortbildungs- und
Coachingprogramm.

o Die Entwicklungsarbeit verlduft aufgrund der Verschiedenartigkeit der einzelschuli-
schen Bedingungen unterschiedlich. Damit sich einzelne Partner in ihren Entwick-
lungsprozessen nicht abkoppeln, wird in zeitlich vereinbarten Abstdnden der Prozess
offengelegt. Hierzu gehoren neben den Schulbesuchen regelméfiige Reflexions- und
Bilanzierungstagungen.

o Alle Partner legen Rechenschaft ab und dokumentieren ihre Prozesse durch Wander-
ausstellungen, Workshops fiir Auflenstehende und landesweite Veréffentlichungen.

o Die Entwicklungsarbeit wird von Zeit zu Zeit selbst und zum Ende des Prozesses extern
evaluiert.« (2008, S. 193).

In verschiedenen Bildungslandschaftsprojekten in Deutschland konnten in den letzten
Jahren Erfahrungen dazu gesammelt werden, unter welchen Bedingungen eine solche
Zusammenarbeit gelingen kann. Beispielsweise zeigte sich bei der Evaluation des Pro-
jekts Lebenswelt Schule (Schubert, Radler, Schiller & Schmager, 2011) als entscheidend,
dass eine gut vernetzte, kompetente, handlungs- und entscheidungsfihige Steuergruppe
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eingesetzt wird, die die Partizipation der operativen Akteure gewdhrleisten kann (1).
Weiter war in diesem Projekt zentral, dass alle Bildungsakteure, sowohl die schulischen
als auch die aufSerschulischen, aktiv am Projekt beteiligt wurden und diese Beteiligung
durch regelmiflige gemeinsame Anlédsse und anerkennende Riickmeldungen langerfris-
tig gesichert wurde (2). Dariiber hinaus waren die regelméafiige (Selbst-)Evaluation und
dadurch das Monitoring des Prozessfortschritts und eine kontinuierliche Fortbildung fiir
Leitungspersonen und Teamentwicklung unabdingbar (3). Eine unabhéngige Koordina-
tionsstelle auferhalb der hierarchischen Verwaltungsstruktur war ein weiterer Schliis-
sel zum Erfolg (4). Zudem zeigte sich, dass der Wirkungsgrad der Bildungslandschaften
erhoht werden konnte, indem die kommunalen Verwaltungsstrukturen entsprechend
angepasst wurden, so dass schulische und auferschulische Bildungsakteure auch in der
Verwaltung nicht isoliert voneinander behandelt werden (5). Dariiber hinaus erwies sich
als vorteilhaft, wenn die fachliche Planung der Bildungslandschaften mit der Gebietspla-
nung der Regionen verkniipft ist (6). Zudem zeigte sich, dass zur Sicherung von Nachhal-
tigkeit verbindliche Strukturen institutionalisiert und ein Qualititsmanagement einge-
richtet werden sollten, damit die Konzepte eingehalten, aber an kiinftige Anforderungen
angepasst werden (7).

1.5 Reflexion und Diagnostik: Ist- und Soll-Stand schulischer
Kooperation

Bei aller Zunahme der Eigenverantwortlichkeit sind Schulen keineswegs autonome Ein-
heiten. Sie sind gebunden an die rechtlichen Rahmenbedingungen des jeweiligen Bun-
deslandes und angewiesen auf die personellen und finanziellen Ressourcen, die ihnen
zur Verfugung gestellt werden. Schulinterne Modifikationen der Bedingungen (aus den
oben beschriebenen drei Bereichen) sind vor diesem Hintergrund zu sehen, sonst blei-
ben sie eine pure Wunschliste. Die Abbildungen 2 bis 4 bieten ein Diagnoseinventar zur
Analyse des Ist-Stands kooperativer Arbeitskontexte wie auch Reflexionsanstof3e fiir die
Ableitung von Interventionsmoglichkeiten in der Schule unter Beriicksichtigung von
Fragen der Machbarkeit und Dringlichkeit.
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Abb. 2: Diagnose- und Reflexionsinventar zu den institutionellen Bedingungen fiir Kooperation im Kollegium.
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Abb. 3: Diagnose- und Reflexionsinventar zu den personellen Bedingungen fiir Kooperation im Kollegium.
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Toleranz)
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Abb. 4: Diagnose- und Reflexionsinventar zu den organisationskulturellen Bedingungen fiir Kooperation im Kollegium.

1.6 Fazit

Kooperation ist eine Voraussetzung, aber auch eine wiinschenswerte Begleiterscheinung
positiver Schulentwicklung, da sie sich auf die Arbeitsatmosphire der Schulen und letzt-
endlich auf die Mitarbeiterzufriedenheit auswirkt. Dadurch wiederum wird der oben
aufgefithrte Nutzen generiert: Effektivitat und Effizienz beziiglich der Prozesse, Produkte
und Leistungen sowie die Modellfunktion speziell im padagogischen Kontext. Vonnéten
sind die Arbeit am Professionsverstindnis und an der Professionalitdt der Bildungs-
akteure sowie die Arbeit an Organisationsbedingungen, die sich auch auf die Organisati-
onskultur auswirken. Betont sei zweierlei:

508



Stephan Gerhard Huber, Frederik Ahlgrimm & Sigrid Hader-Popp

Um mehr positive Erfahrungen mit Kooperation zu erméglichen, muss fiir die beteiligten
Personen ein personlicher Nutzen der Zusammenarbeit sichtbar sein: Die Zusammen-
arbeit muss etwas bringen! Der Nutzen kann in einer Arbeitsentlastung bestehen, aber
auch in einer groferen Zufriedenheit im eigenen Professionsfeld bzw. in dem Nutzen fiir
die Kinder und Jugendlichen.

Kooperation miindet — konsequent betrieben - in eine breite Verteilung von Verantwor-
tung, auch von Fithrungsverantwortung, also in kooperative Fithrungsstrukturen. Sollen
diejenigen, die Schule und Bildung aktiv gestalten, eine lernende Organisation werden,
impliziert dies die aktive, mitbestimmende und mitarbeitende Beteiligung aller.
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