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Vorschlag eines Modells zur Analyse kostenerzeugender
Interaktionen im Bildungssystem

Zusammenfassung
Regionale Bildungslandschaften haben sich in den letzten Jahren zu einem pro-
minenten Thema im Bildungsdiskurs entwickelt. Die Hoffnungen hinsicht-
lich der Potenziale von Bildungslandschaften driicken sich in den zahlrei-
chen Programmen und Initiativen, die diese auf- und ausbauen sollen, aus.
Trotz der relativ positiven Konnotation, die Bildungslandschaften anhaftet, lie-
gen erste Hinweise vor, dass deren Aufbau sowie langfristige Sicherung mit
vielfdltigen Herausforderungen einhergehen die bewidltigt werden miissen.
Aufgrund der zahlreichen Akteure, die mit ihren je spezifischen Hintergriinden
in Bildungslandschaften interagieren, muss davon ausgegangen werden, dass es
zu Reibungskosten kommt. Hier setzt der Beitrag an und versucht, die Ursachen
fiir die Kosten, die in Interaktionen mehrerer Akteure entstehen, mit Hilfe ei-
nes Modells aufzudecken und die Kostenarten herauszubilden. Da es sich bei
Bildungslandschaften um sehr komplexe Systeme handelt, soll zundchst ein klei-
ner Ausschnitt der Bildungslandschaft fokussiert werden, sodass exemplarisch
auf die Interaktion zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und den Schulen im
Kontext von ,Schulen im Team — Transferregion Dortmund‘ eingegangen wird.
Das Modell scheint geeignet zu sein, um die Ursachen fiir die Entstehung
von Interaktionskosten im Bildungskontext zu beleuchten und Aussagen iiber
die Kostenarten, die in der Interaktion zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro
und Schulen entstehen, zu treffen. Daher kann in weiteren Untersuchungen
der Versuch unternommen werden, das Modell auf weitere Akteure in der
Bildungslandschaft zu tibertragen.
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Educational landscapes

A proposed model to analyze cost-generating interactions in the
education system

Abstract

In the educational discourse, educational landscapes have gained importance
during recent years. Numerous programs and initiatives express the expectations
that are linked to educational landscapes. Despite the positive connotations, there
is evidence that establishing and ensuring educational landscapes is connected to
various challenges which have to be faced. Due to the various educational actors,
friction costs are very likely to appear. By developing a theoretical model, the
present article tries to reveal the reasons for these costs as well as the types of
costs which result from the interaction of various educational actors. Since educa-
tional landscapes are very complex systems, the article will place special empha-
sis on the interaction between the Local Education Office and schools in the con-
text of the project ‘Schulen im Team — Transferregion Dortmund..

The model seems to be suitable to take a closer look on the reasons for inter-
action costs in the educational context and on the types of costs resulting from the
interaction between the Local Education Office and schools. This is why in further
research the model could be applied to other actors in educational landscapes.

Keywords
Educational landscapes; Transaction cost theory; Interaction costs

1. Einleitung

In den vergangenen Jahren lasst sich eine Reihe von Reformbemiihungen im
deutschen Bildungssystem beobachten, die oftmals durch politische Initiativen
auf Bundes- und Landesebene angestoBen (vgl. unter anderem Nuissl, Dobischat,
Hagen & Tippelt, 2006; Emminghaus & Tippelt, 2009) und unter dem Stichwort
der Regionalisierung gehandelt werden. Thren Anfang nahmen die Uberlegungen
zur Regionalisierung bereits vor gut vierzig Jahren mit den Ausfithrungen des
Deutschen Bildungsrates (1973). Seitdem wurde diese Thematik immer wie-
der aufgegriffen (z.B. Deutscher Stidtetag, 2007; 2012) und ist mittlerweile aus
den Debatten zur Herausbildung von Schul- und Bildungslandschaften nicht
mehr wegzudenken. Dabei wird Regionalisierung hiufig als ein Vehikel verstan-
den, um Herausforderungen gesellschaftlicher, sozialer und wirtschaftspoliti-
scher Art zu begegnen, da durch regional koordinierte Initiativen das Potenzial
zu einer ,gesellschaftlichen Selbstregulierung® (Emmerich, 2010, S. 358) ausge-
schopft wird. Dem folgen auch die Ausfithrungen der Bildungskommission NRW,
die unter anderem eine Erweiterung der Handlungsoptionen des Schultrigers
als notwendig erachtet, um ,eine den regionalen Bedingungen entsprechen-
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de Schullandschaft zu gestalten und vor allem die Entwicklung der Einzelschulen
wirksam zu unterstiitzen® (Bildungskommission NRW, 1995, S. 173). Doch auch
in anderen Zusammenhingen werden Bildungslandschaften mit Potenzialen wie
einer Optimierung des Bildungsangebotes und der Bildungsqualitit vor Ort in
Verbindung gebracht, sodass Bildungslandschaften insgesamt iiberwiegend positiv
konnotiert sind (Bleckmann, 2011; Haugg, 2012).

Erste empirische Hinweise lassen jedoch darauf schlieBen, dass Bildungsland-
schaften nicht problemlos initiiert und manifestiert werden konnen (Manitius,
Jungermann, Berkemeyer & Bos, 2013; Lehmpfuhl & Pfeiffer, 2008), da in die-
sen komplexen Netzwerken eine groBe Anzahl von Akteuren' mit unterschiedli-
chen Hintergriinden aufeinandertreffen, die zudem verschiedene Ziele durch die
Kooperation mit weiteren Akteuren verfolgen. Aus diesem Grund sind Reibungs-
kosten dieses polykontextualen Geflechts (Schimank, 2005) in der Zusammenarbeit
anzunehmen, die sich auf unterschiedlichen Ebenen und auf verschiedene Arten
ausdriicken konnen. Wenngleich bereits einige Untersuchungen im Zusammenhang
mit Bildungslandschaften oder einzelnen Akteuren in den letzten Jahren durchge-
fiihrt wurden (vgl. exemplarisch Stolz, 2012; Manitius, Jungermann, Berkemeyer
& Bos, 2013), so konnte bislang kein geeigneter theoretischer Rahmen ausge-
macht werden, um die Kosten fiir den Aufbau von Bildungslandschaften bzw. im
Kooperationsprozess unterschiedlicher Partner zu beschreiben und zu analysieren.

Insbesondere bleibt offen, welcher Art Reibungskosten in Bildungslandschaften
sind. Das Ziel dieses Beitrages soll daher eine Modellentwicklung sein, die Hin-
weise darauf gibt, welche Kosten in der Interaktion zwischen Akteuren aus unter-
schiedlichen Kontexten entstehen. Hierfiir soll zunidchst bestimmt werden,
was unter Interaktion sowie den damit verbundenen Kosten verstanden wer-
den soll. Darauf folgend soll ein Modell herangezogen werden, das interschuli-
sche Innovationsnetzwerke fokussiert und als Ausgangspunkt fiir die Abbildung
von Interaktionen geeignet scheint, um es in einem weiteren Schritt so zu erwei-
tern, dass es auch fiir weitere Akteure in der Bildungslandschaft anwendbar ist. Da
Bildungslandschaften ebenfalls Netzwerkstrukturen zu Grunde liegen, erscheint ein
solches Vorgehen legitim. Mit Hilfe des Transaktionskostenansatzes soll schlieB3-
lich eine Moglichkeit aufgezeigt werden, am Beispiel des Regionalen Bildungsbiiros
Kosten fiir die Interaktion mit schulischen Akteuren aufzuzeigen und somit einen
Vorschlag zu machen, entstehende Kosten in Bildungslandschaften zu systematisie-
ren. Die Systematisierung der Kosten soll dazu dienen, Aussagen iiber die Formen
der Kostenerzeuger sowie deren Ursachen fiir den fokalen Akteur zu treffen, was
anhand einer ersten empirischen Untersuchung iiberpriift werden soll. Der Beitrag
schlieBt mit einer kritischen Auseinandersetzung mit dem vorgeschlagenen Modell
sowie einem Ausblick.

1 Die Nutzung des generischen Maskulinums schlieft die weibliche Form ein und erfolgt
lediglich aus Griinden der Lesbarkeit.
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2. Theoretische Rahmung

Um Aussagen iiber die Kosten fiir Interaktionen zwischen unterschiedlichen
Akteuren in der Bildungslandschaft zu treffen, sollen zunichst die Grundziige
interaktionstheoretischer Ansitze vorgestellt werden, die die Basis fiir das zu ent-
wickelnde Modell bilden. Darauf folgend sollen transaktionskostentheoretische
Anleihen getroffen werden, um zu verdeutlichen, welche Kosten in Interaktionen
spezifischer Akteure entstehen. Durch diese Ansdtze wird zudem ermoglicht, eine
dynamische Perspektive sicherzustellen, um die Zusammenarbeit der Akteure, dar-
aus resultierende Interaktionen und Reaktionen sowie letztlich entstehende Kosten
fiir die Interaktion abzubilden.

Der Anspruch kann und soll dabei nicht sein, Budgeth6hen zu benennen, die
fiir die Interaktion zwischen spezifischen Akteuren bendtigt werden. Vielmehr ist
das Ziel, mittels eines theoretisch abgesicherten Rahmens Aussagen dariiber tref-
fen zu konnen, welche Kosten in der Interaktion entstehen und welche besonders
relevant fiir die spezifische Interaktion sind, was im Folgenden unter Zuhilfenahme
der Transaktionskostentheorie erfolgen soll. Dieser Ansatz scheint deswegen hilf-
reich, da mit ihm nicht nur Kosten fiir Interaktionen aufgedeckt werden kon-
nen, sondern zudem einer statischen Perspektive entgegengewirkt werden kann,
da die Transaktionskostentheorie origindr die Entstehung und Verdnderung von
Institutionen fokussiert (Klinkert, 1999) und daher dynamisch ausgerichtet ist.

2.1 Soziale Interaktionen

Der Interaktionsbegriff wird in den unterschiedlichsten Kontexten verwendet
und zeigt, je nach spezifischer Ausrichtung, eine Fokussierung auf unterschied-
liche Aspekte des sozialen Miteinanders. Der schlichtesten Definition zufol-
ge kann dann von einer Interaktion gesprochen werden, wenn ,wenigstens zwei
Individuen miteinander und aufeinander bezogen handeln“ (Abels, 2009, S. 184).
In weiteren Definitionen spielt die Wahrnehmung des Gegeniibers eine bedeuten-
de Rolle, da ohne das reziproke Wahrnehmen der Anwesenden keine Interaktion,
sondern lediglich eine Anreihung von Handlungen ohne Bezug vorzufinden
wire (Crott, 1979). Die Grundvoraussetzung fiir die Wahrnehmung bildet da-
bei die Anwesenheit, die Schoch (1969) als ,,unmittelbar[e] physische Gegenwart"
(S. 94) der aufeinander bezogenen Handlungen von mindestens zwei Individuen
hervorhebt. Weiterhin lidsst sich unter der Interaktion das Ausiiben simulta-
ner Verhaltensweisen von Individuen verstehen, die Konsequenzen auf mégliche
Handlungsmoglichkeiten des Interaktionspartners haben oder in der Zukunft ha-
ben konnen (Rusbult, Wieselquist, Foster & Witcher, 1999). Homans (2001) spricht
etwas allgemeiner von Aktivitaten eines Individuums, die denen eines weiteren fol-
gen oder zeitgleich stattfinden. Kirsch, Kutschker und Lutschewitz (1980) definie-
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ren Interaktion sogar als ,wechselseitige[r] Kommunikation und Beeinflussung der
Interaktionspartner” (ebd., S. 18).

Den Kern der Interaktion bildet der Austausch von materiellen sowie imma-
teriellen Giitern. Diesem Tausch liegt die Annahme zu Grunde, dass die Inter-
aktionspartner nach ihren je spezifischen Kosten-Nutzen-Betrachtungen agie-
ren und reagieren, wobei die Maximierung des eigenen Nutzens mit der
Minimierung der damit einhergehenden Kosten das Verhalten der Individuen
bestimmt (Hoffmann, 2006). Je nach Verlauf der Interaktion werden weitere
Interaktionsbeziehungen gepflegt und die Beziehung vertieft (Homans, 1972).

Die Interaktion endet nach Kieserling (1999) erst dann, wenn eine wech-
selseitige Beobachtung nicht mehr moglich ist, sodass das Beobachten ne-
ben dem Wahrnehmen das zweite essentielle Element fiir Interaktionen dar-
stellt. Mead (1934) hingegen raumt auch die Mdglichkeit ein, dass die Interaktion
trotz der Moglichkeit des Beobachtens und Wahrnehmens durch Verstiandi-
gungsschwierigkeiten und Missverstandnisse nicht zustande kommt.

Fiir den vorliegenden Beitrag soll auf ein Konglomerat der fiir den hier zu be-
leuchtenden Kontext relevanten Aspekte von Interaktion, die in den genannten
Definitionen aufgegriffen werden, angekniipft werden, um diesen Begriff zu definie-
ren. Daher soll unter Interaktion der Kontakt zwischen zwei oder mehr Individuen
verstanden werden, die das Agieren des jeweils anderen beobachten, interpretie-
ren und schlieBlich mit ihrem Handeln reagieren mit dem Ziel, materielle oder
immaterielle Giiter zu tauschen. Dabei ist jedoch die physische Anwesenheit der
Interaktionspartner nicht zwingend erforderlich, sodass auch reziprok aufeinan-
der bezogene Handlungen, die rdumlich getrennt stattfinden, als Interaktionen ver-
standen werden sollen (z.B. Telefonate oder Emailkontakte).

2.2 Die Grundziige des Transaktionskostenansatzes

Die substanzielle Analyseeinheit der Transaktionskostentheorie, die fiir den
hiesigen Kontext herangezogen werden soll, ist die Transaktion selbst. Unter
Transaktion wird dabei die explizite oder implizite Verhandlung von Leistungen
oder Giitern verstanden, die sich zwischen mindestens zwei individuellen oder kol-
lektiven Akteuren abspielt (Jost, 2001). Das Ziel einer jeden Transaktion ist die
groBtmogliche Effizienz bei gleichzeitiger Geringhaltung der Kosten (Williamson,
1990; Ebers & Gotsch, 2006). Die Kosten, die bei Transaktionen entstehen, sind
dabei nicht mit den Produktionskosten gleichzusetzen, was eine Beschreibung
der Transaktionskosten diffus erscheinen lasst. Wenngleich die Kosten fiir die
Produktion der Giiter einen Teilaspekt der Gesamtkosten ausmachen, sind jedoch
auch solche, die durch die Transaktionspartner selbst entstehen, hinzuzurechnen
(Williamson, 1990). In der Regel werden folgende Kosten unterschieden:

+ Kosten fiir das Anbahnen von Vertriagen (Such- und Informationskosten),

» Kosten fiir das AbschlieBen von Vertrdgen (Verhandlungs- und Entschei-

dungskosten),
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« Kosten fiir die Abwicklung (z.B. fiir die Qualitatsiiberwachung) und

. Kosten fiir das Uberwachen und Durchsetzen vertraglich vereinbarter
Leistungen (Williamson, 1990; Richter & Furubotn, 2003; Picot, Reichwald &
Wigand, 2003).

Die Gesamtkosten fiir eine Transaktion ergeben sich daher aus den Produktions-
kosten sowie dem Zusammenspiel der Verhaltensweisen der Partner, wobei drei
Verhaltensweisen zentral sind: Die begrenzte Rationalitit, der Opportunismus so-
wie die Risikoneutralitit.

Prinzipiell geht die Neue Institutionenokonomik, zu der sich auch die Trans-
aktionskostentheorie zdhlen lidsst, von unvollstindig informierten Akteuren
aus. Diese Annahme spiegelt sich in der Transaktionskostentheorie in Form
der begrenzten Rationalitit als eine der Verhaltensweisen der Akteure wi-
der (Williamson, 1990; Picot, Dietl & Franck, 2005). Die Annahme der begrenz-
ten Rationalitdt beruht auf Simon (1976), der davon ausgeht, dass Menschen
nur begrenzt Informationen sammeln, wenige Alternativen ausmachen und zu-
nachst nach Losungsansidtzen suchen, die ihnen vorrangig vertraut sind. In der
Transaktionskostentheorie wird diese Annahme aufgegriffen, sodass hierun-
ter die Unfahigkeit der Akteure, Informationen unbegrenzt aufzunehmen und zu
verarbeiten gefasst wird, sodass den Akteuren kognitive Grenzen hinsichtlich ih-
rer Erkenntnisfidhigkeit gesetzt sind (Jost, 2000). Diese Unfihigkeit wird als
Produkt aus Wissensmangel der Akteure und des menschlichen Unvermogens,
das Wissen vollstiandig zu verarbeiten und hieraus Entscheidungen abzuleiten, ge-
fasst (Jost, 2000; Picot & Dietl, 1990; Pelzmann, 1988). Aufgrund der begrenzten
Rationalitit entsteht daher eine Unsicherheit fiir die Transaktionspartner, da sie
nicht alle gegenwirtigen und zukiinftigen Entwicklungen, die fiir eine kostengiins-
tige Transaktion notwendig sind, wissen bzw. antizipieren kénnen (Williamson,
1990). Ein Entgegenwirken der Kosten auf Grund der Unsicherheiten kann un-
ter anderem durch Vertrauen (Matthes, 2007) oder durch Kommunikation und
Entscheidungsfindung der Akteure erfolgen (Williamson, 1975). Weiterhin besteht
eine Strategie darin, sich Heuristiken zu bedienen, beispielsweise in Form von
Framings (Kahneman & Tversky, 2000): Die Akteure erwarten, bestimmte Dinge
oder Verhaltensweisen vorzufinden. Durch diese Annahme der Akteure wird die ei-
gene Wahrnehmung entsprechend interpretiert, sodass sich schliefilich die erwarte-
ten Annahmen aus Sicht der Akteure finden lassen (ebd.).

Die zweite Verhaltensannahme, der Opportunismus, wére ohne die begrenz-
te Rationalitit und vollstandig informierte Transaktionspartner bedeutungs-
los (Williamson, 1990). Der Opportunismus bezeichnet arglistiges Handeln, das
auf einem asymmetrischen Informationsstand fuBt, sodass eine Partei einen
Informationsvorsprung gegeniiber der anderen hat. Opportunistisches Handeln
liegt dann vor, wenn ein Akteur gezielt spezifische Informationen zuriickhalt, fal-
sche Informationen weitergibt (Gobel, 2002; Richter & Furubotn, 2003) oder
vorsatzlich versucht, ,irrezufithren, zu verzerren, verbergen, verschleiern oder

JERO, Vol. 7, No. 1 (2015) | 157



| Johanna Otto & Nils Berkemeyer

sonst wie zu verwirren. Er ist fiir Zustdnde echter oder kiinstlich herbeigefiihrter
Informationsasymmetrie verantwortlich“ (Williamson, 1990, S. 54).

Der dritten Verhaltensannahme, der Risikoneutralitit, kommt in der Trans-
aktionskostentheorie eine untergeordnete Bedeutung zu. Sie ist lediglich ana-
Iytischer Natur, da sie von Akteuren ausgeht, die sdmtlichen Vertrags- und
Organisationsalternativen gegeniiber im Hinblick auf die damit verbundenen
Risiken neutral gegeniibersteht (Ebers & Gotsch, 2006). Daher wird diese Ver-
haltensannahme meist vernachlissigt, was auch fiir den hiesigen Kontext gilt.

Neben den Verhaltensannahmen der Akteure haben dariiber hinaus auch die
Rahmenbedingungen politischer, sozialer oder rechtlicher Art, die zusammenge-
fasst die Transaktionsatmosphire bilden, einen Einfluss auf die Hohe der Kosten
(Picot, 1991; Williamson, 1975). Diese Rahmenbedingungen sind nicht zu vernach-
lassigen, da die Transaktionskostenatmosphire direkt oder indirekt Einfluss auf
das Verhalten der Partner nimmt und somit Bedeutung fiir die Hohe der entste-
henden Transaktionskosten haben kann (vgl. hierzu auch Picot & Dietl, 1990).

Der Ubertrag der Transaktionskostentheorie auf den Bildungskontext erscheint
gewinnbringend, um Aussagen iiber die Arten von Kosten, die in Interaktionen
entstehen, zu treffen. Fiir den vorliegenden Kontext soll jedoch anstelle des
Transaktionskostenbegriffes in Anlehnung an Reichwald und Piller (2006) auf
den der Interaktionskosten zuriickgegriffen werden, da der Fokus des vorzustel-
lenden Modells vorwiegend auf der nicht-monetér gepréigten Interaktion zwischen
Akteuren in regionalen Bildungslandschaften liegt und Produktionskosten vernach-
lassigt werden. Mit dem Begriff ,Interaktionskosten“ sind im Folgenden insbeson-
dere die im Sinne der Transaktionskostentheorie genannten Verhaltensannahmen
sowie die mit der Interaktion einhergehenden, vornehmlich immateriellen Tausch-
giiter gemeint. Mit Hilfe einer Erweiterung des folgenden Modells sollen die
Kosten, die Interaktionen begleiten, analysierbar gemacht werden.

2.3 Ein Rahmenmodell zur Analyse schulischer
Innovationsnetzwerke

Im Projekt Schulen im Team — Unterricht gemeinsam entwickeln (Berkemeyer,
Bos, Manitius & Miithing, 2008) konnte ein Rahmenmodell entwickelt werden, das
unterschiedliche theoretische Ansétze ineinander vereint, um interne Prozesse in
interschulischen Netzwerken analysierbar zu machen (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Rahmenmodell zur Analyse schulischer Innovationsnetzwerke
(Berkemeyer, Manitius, Miithing & Bos, 2008, S. 422)
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Dabei wird davon ausgegangen, dass zu Beginn der Netzwerkarbeit (t)) eine be-
stimmte raumliche Positionierung vorliegt, in der spezifische Rahmenbedingungen
wie Regeln und Ressourcen das Netzwerk konstituieren. Ausgehend von die-
sen Rahmenbedingungen erfolgt die Zusammenarbeit der Lehrkrifte, die als
Multiplikatoren in das Netzwerk entsendet werden, um die Ergebnisse der
Netzwerkarbeit in der Einzelschule in die Breite zu tragen. Die Zusammenarbeit
dieser Multiplikatoren wird dabei durch drei zentrale Modalitdten bestimmt: Das
Tauscherleben, das Vertrauen der Lehrkrifte zueinander sowie die Kooperation.
Diese drei Modalitdaten, so die Annahme, ermoglichen erst die Entstehung von
Innovationen, da erst durch den Austausch und die Kooperation bekannte Inhalte
kombiniert und so neues Wissen generiert werden kann (Behrends, 2001), ein
vertrauensvolles Verhiltnis innerhalb der Tauschgemeinschaft jedoch erst die
Grundlagen fiir das Entstehen neuen Wissens schatftt.

Der Tauschbegriff ist fiir die Auseinandersetzung mit Netzwerken zentral, da
,soziale Beziehungen zwischen Akteuren [...] als Tauschgemeinschaft rekonstru-
iert und verstanden werden [konnen]“ (Berkemeyer, Manitius, Miithing & Bos,
2008, S. 414) und daher davon ausgegangen werden kann, dass jegliche Form so-
zialer Interaktion mit dem Tausch materieller und immaterieller Giiter einher-
geht. Die Wahrnehmung und Einschétzung des Tausches an sich sowie des Wertes
des Getauschten (z.B. bemessen am Nutzen oder Aufwand) bestimmen primair
den Lernprozess mit (Manitius, Miithing, van Holt & Berkemeyer, 2009). Das
Tauscherleben ist demzufolge als eine der Modalitaten bedeutsam, jedoch besteht
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die Gefahr, dass keine symmetrischen Tauschbeziehungen entstehen und somit die
Beziehungen zwischen den Partnern bedroht werden kénnen (Jarvinen, Manitius
& Otto, 2012). Daher kommt der zweiten Modalitdat, dem Vertrauen, eine zent-
rale Bedeutung zu. Dieses ist schon deshalb von Bedeutung, da nicht davon aus-
gegangen werden kann, dass der ins Netzwerk entsandte Vertreter jenseits sei-
nes individuellen Interesses agiert (Berkemeyer, Manitius et al., 2008). Zudem
wirkt Vertrauen als Stabilisator in Netzwerken und kann die Leistungsbereitschaft
der Partner erweitern (Schenk, 1984), was wiederum Auswirkungen auf das
Tauscherleben haben kann. Beide Elemente zusammen haben wiederum Einfluss
auf die Art, wie die Akteure miteinander kooperieren (Berkemeyer, Manitius et al.,
2008).

Die drei angenommenen Modalititen beeinflussen in der Summe den Lern-
prozess innerhalb des Netzwerkes sowie die Wissenskonversion. Diese basiert
auf dem Ansatz von Nonaka (1994), der Wissen als einen Prozess begreift, der
durch soziale Interaktionen sowie die Einbettung von Informationen in einen spe-
zifischen Kontext entsteht (ebd.). Dabei wird implizites Wissen in vier spiralfor-
mig angeordneten Phasen (Sozialisation, Externalisierung, Kombination und
Internalisierung) zu explizitem Wissen gewandelt. Das Resultat dieser vier Phasen
ist neues Wissen, das durch die Interaktion der Akteure, den Austausch unterein-
ander sowie die Verkniipfung des entstandenen Wissens herausgebildet wird (vgl.
zur Wissenskonversion auch Jarvinen, Manitius & Otto, 2012). Durch das entstan-
dene neue Wissen und die damit einhergehenden reflexiven Prozesse werden so-
mit beispielsweise bestehende Unterrichtspraxen modifiziert, was wiederum zu ei-
ner verdnderten rdumlichen Positionierung (t ) und schlieflich zur Losung des ein-
gangs definierten Problems fiihrt.2

Dieses Modell zur Analyse von Innovationsprozessen in Netzwerken konnte im
Projekt Schulen im Team — Unterricht gemeinsam entwickeln empirisch gut unter-
mauert werden (Jarvinen et al., 2012; Berkemeyer, Bos, Jarvinen & van Holt, 2011;
Berkemeyer, Jarvinen & van Ophuysen, 2010; Manitius et al., 2009). Allerdings
bildet es bislang, bedingt durch seinen Anspruch, netzwerkinterne Prozesse ver-
deutlichen zu wollen, die das Netzwerk umgebenden Rahmenbedingungen ledig-
lich mittels der raumlichen Positionierung t, und t, und daher nur unzureichend
ab. Zudem stellt das Modell in seiner bisherigen Form zwar dar, welche Prozesse in
Netzwerken vonstatten gehen, jedoch nicht, mit welchen Kosten diese verbunden
sind. SchlieBlich lassen sich Schleifen und Stérungen in der Interaktion diverser
Akteure aufgrund der linear angeordneten und zeitlich festgelegten Prozesse bis-
lang nur unzureichend erkldren, sodass sich dort eine weitere Leerstelle ergibt, die
im Folgenden mit Hilfe einer Modellerweiterung zu schliefen versucht wird.

2 Eine detaillierte Beschreibung des Rahmenmodells findet sich bei Berkemeyer, Manitius
et al. (2008).
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3. Modellvorschlag zur Erfassung der Ursachen
von Interaktionskosten in regionalen
Bildungslandschaften3

Mit Hilfe der zusitzlichen theoretischen Annahmen soll nun eine Modifikation des
urspriinglichen Modells zur Analyse von Prozessen in schulischen Innovations-
netzwerken (Berkemeyer, Manitius et al., 2008) vorgenommen werden. Im
Zentrum der Erweiterung soll dabei die Moglichkeit stehen, Ursachen fiir die Ent-
stehung von Interaktionskosten abzubilden. Daher ist das Modell der notwendige
Schritt, um tiberhaupt Aussagen zur Art der Kosten treffen zu konnen. Hierfiir wird
das urspriingliche Modell, das bislang lediglich interschulisches Agieren hinsicht-
lich der Wissensgenerierung abbildete, mit Hilfe der Neuen Institutionenékonomik
um einige Dimensionen erweitert und fiir eine Analyse von Bildungslandschaften
geoffnet (vgl. Abbildung 2). Zur Veranschaulichung soll dabei exemplarisch auf das
Regionale Bildungsbiiro als ein Akteur in der Bildungslandschaft eingegangen wer-
den, da aufgrund seiner Beschaffenheit und der zugeschriebenen Aufgaben davon
ausgegangen werden kann, dass das Bildungsbiiro mit einer groen Bandbreite an
Akteuren in der Bildungslandschaft interagiert (Manitius et al., 2013).

Abbildung 2: Modell zur Erfassung der Ursachen von Interaktionskosten in regionalen

Bildungslandschaften
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Der Zeitpunkt t kennzeichnet den Beginn der Interaktion. Zu diesem Zeitpunkt
liegt ein bestimmtes Problem vor, das durch die Interaktion mit weiteren Akteuren
gelost werden soll. Ein Beispiel wire die Analyse der Ergebnisse aus kommuna-
len Bildungsberichten, auf Grund derer konkrete Handlungen, wie Angebote zur
Sprachforderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund in
Zusammenarbeit mit Universitdten, vorgenommen werden. Die Problemstellung
wird dabei in der Inhaltsdimension zusammengefasst. Die grundlegende Annahme

3 FEine dezidierte Herleitung und Darstellung des Modells sowie eine Unterfiitterung mit
Daten aus dem Projekt Schulen im Team — Transferregion Dortmund findet sich bei
Otto (2015).
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im Modell ist, dass alle Akteure begrenzt rational handeln, sodass diese aufgrund
kognitiver Grenzen Informationen nur begrenzt aufnehmen und verarbeiten kon-
nen, um in einem weiteren Schritt daraus abgeleitete Entscheidungen treffen zu
konnen (Jost, 2000; Pelzmann, 1988; Picot & Dietl, 1990). Daraus folgt, dass zu-
nachst davon ausgegangen werden muss, dass alle Akteure unvollstandig infor-
miert sind und ein asymmetrisches Informationsverhéaltnis zwischen Akteuren
angenommen werden muss (Williamson, 1990; Christensen, 1981). Der begrenz-
te Grad der Informiertheit betrifft dabei Wissen unterschiedlicher Ebenen: Uber
die eigene Institution, iiber andere Akteure und deren Institutionen sowie iiber
Umweltbedingungen und zukiinftige Entwicklungen, die ebenfalls Auswirkungen
auf den fokalen Akteur haben konnen. Doch auch das Wissen beispielswei-
se iliber die Herstellung bestimmter Produkte wie Arbeitsblidtter oder sonsti-
ge Unterrichtsmaterialien ist hier hinzu zu zéhlen. Dieses Wissensdefizit, jedoch
auch weitere Faktoren wie zeitliche Ressourcen, konnen in der Folge dazu fiihren,
dass bestimmte Aufgaben an andere Akteure delegiert werden, die das asymmet-
risch verteilte Wissen jedoch zu ihren Gunsten ausnutzen konnten (Krékel, 2004;
Paulitschek, 2009).

Die Programmlogik bezeichnet den Kontext, in dem sich die Akteure bewegen
und der die Rahmenbedingungen der Interaktion bestimmt (zur Kontextdimension
vgl. auch PriiB, 2009 sowie Dollinger, 2012). Dies bedeutet, dass ein gewisser
Rahmen gesetzt ist, in dem sich die Akteure bewegen, wie beispielsweise im Zuge
von Projekten oder auch landesweiten Initiativen. In Projekten zum Aufbau von
Schul- und Bildungslandschaften wie Selbststdndige Schule (Holtappels, Klemm &
Rolff, 2008), Lernen vor Ort (Niedlich & Briisemeister, 2011) oder auch Schulen
im Team — Transferregion Dortmund (Otto & Sendzik, 2011) sowie Schulen im
Team — Uberginge gemeinsam gestalten (Jirvinen, Otto, Sartory & Sendzik,
2012) erfolgt beispielsweise die Projektkonzeption entlang der Vorstellungen ver-
schiedener Akteure (Stiftungen, Kommunen, Ministerien, Universititen etc.), die
einen Beitrag zur Festlegung der Kontextdimension hinsichtlich des Ablaufes, der
vorhandenen und benoétigten Ressourcen, der erwarteten Ergebnisse etc. leisten.
Weiterhin bestimmen Faktoren wie die wirtschaftliche Lage einer Organisation
oder auch einer Kommune sowie die demografischen Entwicklungen den Kontext,
in dem agiert werden kann. Diese Rahmenbedingungen definieren daher zu einem
gewissen Grad die Verhaltensweisen der Partner und konnen daher Einfluss auf die
Interaktionen haben.

Ausgehend von der begrenzten Rationalitdt der Akteure ist anzunehmen, dass
jeder Teilnehmer der Interaktion einer je spezifischen Logik folgt, die sich in der
Akteurslogik niederschlagt. Wenngleich die Programmlogik den Akteuren be-
kannt ist und sie dieser, im Falle von Projekten, zustimmen, verfolgt die einzel-
ne Organisation je spezifische Ziele mit und hat unterschiedliche Vorstellungen
von der Teilnahme an einem bestimmten Programm, die teilweise im Gegensatz
zu den Zielen und Vorstellungen anderer teilnehmender Organisationen stehen
konnen. Zur Verdeutlichung: Es konnte beispielsweise innerhalb eines Projektes
der Fall sein, dass das Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
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NRW die landesweite Etablierung schulischer Netzwerke mit dem Ziel ver-
folgt, gewisse Standards zu schaffen und einzuhalten. Gleichzeitig verbindet das
Regionale Bildungsbiiro mit demselben Projekt durch einen sichergestellten ste-
tigen Austausch der Schulen untereinander eine Qualititssteigerung in der gan-
zen Kommune, wihrend die einzelnen teilnehmenden Schulen auf eine gewis-
se Reputation durch die Teilnahme an Schulentwicklungsprojekten hoffen. Diese
differierenden Erwartungen an andere Akteure, aber auch an die Programme
selbst, flieBen entsprechend in das Agieren der Akteure ein. Damit ist mit der
Akteurslogik die Ausdeutung der Programmlogik auf Ebene der Organisation zu
verstehen, sodass auch von einer organisationalen Akteurslogik gesprochen wer-
den kann (in Abgrenzung zur Akteurslogik in der Interaktionsdimension). Durch
die unterschiedlichen Intentionen kann es daher zu Unstimmigkeiten zwischen
den Akteuren, zumindest aber zu Unverstindnis gegeniiber dem jeweils anderen
Handeln kommen. Die divergierenden Vorstellungen konnen unter Umstdnden in
einer Behinderung der Arbeit des anderen Akteurs resultieren und haben in jedem
Fall einen Einfluss auf die Hohe der Interaktionskosten.

Die raumliche Positionierung schliefilich markiert den Ausgangspunkt der
Kooperation. Zusammengefasst lassen sich in der rdumlichen Positionierung im-
plizit vorherrschende Regeln der Partner fassen, die bei der Kooperation mit wei-
teren Akteuren mitschwingen und diese auch bedingen (Berkemeyer, Manitius et
al., 2008).

Die Modalitdaten Tauscherleben, Vertrauen und Kooperation bilden die Voraus-
setzung fiir die Wissenskonversion, in der neues Wissen generiert wird (vgl. Kapitel
2.3). Die wichtigste Modalitit zur Generierung neuen Wissens bildet hierbei jedoch
die Akteurslogik, da sie im Modell als die moderierende Modalitit der {ibrigen drei
gesehen wird.

Abbildung 3:  Aufbau der Modalitit Akteurslogik
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In der Akteurslogik sind die Verhaltensannahmen, d. h. die begrenzte Rationalitit
der Akteure und opportunistisches Verhalten derselben sowie das subjektive
Kosten-Nutzen-Verhiltnis der Akteure, vereint (vgl. auch Abbildung 3).

Dabei ist mit der begrenzten Rationalitit die individuelle Ausdeutung der
Programmlogik gemeint. Es ist also nicht nur davon auszugehen, dass die un-
terschiedlichen Organisationen divergierende Ziele verfolgen, sondern dass die
Individuen innerhalb einer Organisation, aufgrund ihrer personlichen Erfahrung
oder beispielsweise auch bedingt durch ihre Profession, ebenfalls andere Ziele als
die eigene Organisation verfolgen und andere Vorstellungen iiber ein geeignetes
Vorgehen in spezifischen Kontexten haben. In groBeren Regionalen Bildungsbiiros
findet sich beispielsweise eine Vielzahl unterschiedlicher Professionen, wie abge-
ordnete Lehrkrifte verschiedener Schulformen, Diplompéddagogen und -psycho-
logen aber auch Diplomverwaltungswirte (Manitius, Jungermann & Berkemeyer,
2014). Auch in den kleinen Bildungsbiiros mit lediglich zwei oder drei Mitarbeitern
arbeiten oftmals abgeordnete Lehrkrifte mit Verwaltungskriften zusammen, sodass
allein durch diese unterschiedlichen Professionen abweichende Vorstellungen und
Erwartungen der Individuen hinsichtlich der Arbeit des Regionalen Bildungsbiiros
entstehen konnen.

Wenngleich in der Literatur davon ausgegangen wird, dass Opportunismus
in Netzwerken und damit auch in Bildungslandschaften aufgrund der jeder-
zeit vorhandenen Exitoption lediglich eine untergeordnete Rolle spielt (Bassarak
& Genosko, 2001; Wald & Jansen, 2007), muss in Betracht gezogen werden,
dass auch Netzwerkakteure zu ihrem eigenen Vorteil handeln koénnten, wohl-
wissend, dass sie dadurch anderen Akteuren unter Umstinden Schaden zu-
fligen konnten. Diese Option soll im Modell nicht per se ausgeschlossen wer-
den. Beide Verhaltensannahmen zusammen — die begrenzte Rationalitat und der
Opportunismus — bestimmen, ob iiberhaupt und wie umfangreich kooperiert, wie
das Tauscherleben wahrgenommen und inwiefern dem anderen Akteur vertraut
wird. Ebenfalls findet sich in der Modalitat der Akteurslogik das Kosten-Nutzen-
Verhiltnis, das jeder Akteur fiir sich abwégen muss. So ist davon auszugehen, dass
Informations- und Verhandlungskosten ebenso wie Kosten fiir das Durchsetzen
und Uberwachen vereinbarter Leistungen in jeder Form der Interaktion entstehen
(Richter & Furubotn, 2003). Bei Initiativen, die das Regionale Bildungsbiiro bei-
spielsweise in Zusammenarbeit mit Stiftungen durchfiihrt, wiirde das Bildungsbiiro
vermutlich eng mit den beteiligten Akteuren zusammenarbeiten, um stets iiber
den aktuellen Stand der Arbeit informiert zu sein und entsprechend schnell inter-
venieren zu konnen, sollten Schwierigkeiten auftauchen. So miisste insbesondere
Zeit aufgebracht werden, um mit den beteiligten Akteuren engmaschig zusammen-
arbeiten, diese begleiten und informieren zu konnen, um schlieflich die Stiftung
iiber Entwicklungen in Kenntnis setzen zu kénnen. Diese Kosten sowie der erwar-
tete Nutzen werden bei jeder Interaktion neu ins Verhiltnis zueinander gesetzt —
in diesem Fall wird der finanzielle Nutzen mit dem Aufwand, der durch eine sol-
che Arbeit entstiinde, gegeneinander abgewogen — sodass schlieflich der statische
Charakter des urspriinglichen Modells aufgehoben wird.
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In der Regel bilden diese drei Annahmen — begrenzte Rationalitit, Opportunis-
mus und das subjektive Kosten-Nutzen-Verhiltnis — die Basis dafiir, wie die iib-
rigen Modalititen Tausch, Kooperation und Vertrauen ausgestaltet werden. Im
Falle eines Auftraggeber- und Auftragnehmerverhiltnisses bestimmt beispiels-
weise das hieraus hervorgehende Informationsdefizit des Auftraggebers ge-
geniiber dem Auftragnehmer die Hohe der Kosten und hat dariiber hinaus ei-
nen direkten Einfluss auf mogliches opportunistisches Verhalten der Akteure
(Paulitschek, 2009; Wolff, 1995). Liegt daher ein solches Verhiltnis vor, ist da-
von auszugehen, dass auch die iibrigen drei Modalititen hiervon tangiert wer-
den. So wire nur bedingt davon auszugehen, dass echtes Vertrauen der Akteure
zueinander aufgrund der Informationsasymmetrien und der giinstigeren Verhand-
lungsposition des Auftragnehmers vorliegen kann, wenn ein Auftraggeber- und
Auftragnehmerverhéltnis besteht.

Die Modalititen sowie die Wissenskonversion werden in der Interaktions-
dimension zusammengefasst. Diese Dimension ist dadurch gekennzeichnet,
dass durch die Interaktion Unverstindnis oder gar Konflikte auftreten kon-
nen, die in den unterschiedlichen Logiken der Einzelnen begriindet liegen. Diese
Behinderungen der Kooperation fithren dazu, dass neues Wissen in begrenztem
MaBe generiert werden kann, dann z.B., wenn ein Akteur bewusst Informationen
zurlickhalt, um sich einen Vorteil aus der Zusammenarbeit zu verschaffen, ohne
selbst zu investieren. In einem solchen Fall wire die Netzwerkarbeit nur bedingt
und daher nicht maximal effizient, konnte jedoch trotzdem fiir alle beteiligten
Akteure von Nutzen sein.

Das neu generierte Wissen, das aus der Interaktion mit weiteren Akteuren
hervorgeht, fiihrt schlieflich zu einer verinderten Raumpositionierung (t), die
sich von der Ausgangslage unterscheidet. Diese neue Positionierung miindet in
der Losung des eingangs definierten Problems, die wiederum im Idealfall in der
Qualitdtsdimension aufgeht. Diese Dimension meint schlieBlich die Verankerung
der Problemlésung, die sich innerhalb der Organisation sowie dariiber hinaus voll-
ziehen kann. Ein Beispiel wire die Entwicklung einer kommunalen Strategie, die
Ziele, MaBnahmen und Aufgabenpakete fiir unterschiedliche Organisationen in
der Kommune zur Reduzierung der Schulabbrecherquoten vorsieht. Aber auch
eine Festlegung bestimmter Kommunikationswege innerhalb des Regionalen
Bildungsbiiros wire ein Beispiel fiir die Qualitdtsdimension.

Die jeweilige Historie der Akteure findet im Modell ebenfalls Beachtung (t),
da es davon ausgeht, dass Akteure je nach Erfahrungsschatz und spezifischer
Vergangenheit unterschiedlich agieren. So handeln beispielsweise Schulen mit ei-
ner langen Projekttradition vermutlich anders als Schulen, die zum ersten Mal an
einem Projekt teilnehmen und sich anderen Akteuren gegeniiber 6ffnen. Ebenso
agieren unterschiedlich erfahrene Vereine oder Kindertagesstatten individuell.
Daraus folgt, dass zum einen jeder Akteur im Modell anhand seiner Vorgeschichte
anders ausgedeutet werden muss. Zum anderen muss in den Blick genommen wer-
den, dass kollektive Akteure wie Schulen oder Regionale Bildungsbiiros wiederum
aus unterschiedlich erfahrenen und unterschiedlich gepragten Individuen bestehen
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(vgl. hierzu auch Mayntz & Scharpf, 1995; Werle, 2000). Dieser Tatsache wird im
Modell mit Hilfe der Akteurslogik Rechnung getragen.

3.1 Uberfiihrung der theoretischen Uberlegungen auf das
Projekt Schulen im Team — Transferregion Dortmund

Das Modell bildet den Ausgangspunkt fiir die Operationalisierung der Inter-
aktionskosten, da es die theoretisch begriindeten Ursachen fiir das Entstehen die-
ser Kosten abbildet. Davon ausgehend soll nun erneut das Regionale Bildungsbiiro
als Ausgangspunkt dienen, um im Rahmen des Projektes Schulen im Team —
Transferregion Dortmund exemplarisch einige Interaktionskosten aufzuzeigen, die
in der Arbeit mit Schulen vor Ort entstanden sind.

Das Projekt Schulen im Team — Unterricht gemeinsam entwickeln in den
Regionen Duisburg und Essen (Laufzeit 2007—-2011) konnte noch wahrend seiner
Laufzeit 2009 um die Region Dortmund erweitert werden (zur Projektkonzeption
von Schulen im Team vgl. Berkemeyer, Bos et al., 2008). Entwickelt in gemeinsa-
mer Zusammenarbeit der Stiftung Mercator, des Instituts fiir Schulentwicklungs-
forschung (IFS) und der Stadt Dortmund und mit Unterstiitzung des Ministeriums
fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW betrug die Projektlaufzeit fiir
Schulen im Team — Transferregion Dortmund insgesamt vier Jahre, wobei die
wissenschaftliche Begleitforschung sowie die Finanzierung durch die Stiftung
Mercator lediglich bis 2011 erfolgte (Berkemeyer, Jiarvinen & Mauthe, 2009).
Schulen im Team — Transferregion Dortmund folgte dabei den gleichen Prinzipien
der schulischen Vernetzung wie das urspriingliche Projekt, da auch hier die be-
darfsbezogene Unterrichtsentwicklung mit Hilfe interschulischer Netzwerke im
Fokus stand. Dabei fungierten mindestens zwei Lehrkrifte pro Schule, die soge-
nannten Netzwerkkoordinatoren, als change agents (Rogers, 2003), da sie im
Netzwerk neue Produkte und Strategien entwickelten, diese erprobten und wieder-
um in ihre Schulen zuriicktrugen.

Anders als in Schulen im Team — Unterricht gemeinsam entwickeln lag in
der Erweiterung die operative Projektleitung nicht mehr beim IFS, sondern
beim Regionalen Bildungsbiiro im Fachbereich Schule der Stadt Dortmund, so-
dass die Kommune von Beginn an als Ansprechpartner, Koordinations- und
Unterstiitzungseinheit fiir die Schulen agierte. Dabei ergaben sich sieben gro-
Be Handlungsfelder fiir das Regionale Bildungsbiiro im Projekt, die mit Hilfe ei-
ner Inhaltsanalyse der im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung gefiihr-
ten Interviews mit dem Regionalen Bildungsbiiro identifiziert werden konnten (vgl.
Abbildung 4).
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Abbildung 4:  Ubersicht iiber die Hauptkategorien der Handlungsfelder des Regionalen
Bildungsbiiros (Otto, Sendzik, Jarvinen, Berkemeyer & Bos, 2015, S. 66)

Die in der Abbildung aufgefiihrten Handlungsfelder beinhalten neben Kontakten
mit den interschulischen Netzwerken auch jegliche weiteren Kontakte (z.B. mit
weiteren Projektpartnern oder mit weiteren kommunalen Abteilungen), die im
Projektverlauf anfielen. Dennoch machte die Interaktion mit den Schulen das
Gros der kodierten Handlungen aus, sodass in allen Kategorien Interaktionen
zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und den Schulen kodiert werden konn-
ten. Eine Ausnahme bildet die Kategorie ,Offentlichkeitsarbeit’, die primir
Abstimmungsprozesse zwischen der Stiftung Mercator, dem Regionalen Bildungs-
biiro und dem IFS einschloss.

Wenn somit auch erste Anhaltspunkte fiir anfallende Handlungen in der
Interaktion mit Schulen vorliegen, bleiben Aussagen iiber die damit einhergehen-
den Kosten aus. Daher sollen die Interaktionskosten, die im Projektverlauf ent-
standen sind, mit Hilfe eines zusitzlichen leitfadengestiitzten Interviews aus-
gemacht und in einem weiteren Schritt systematisiert werden. Daher wurde das
Interview mit der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros gefiihrt, die in en-
gem Austausch mit den Schulen war.

Ausgangspunkt fiir die Erstellung des Leitfadens waren die von Williamson
(1990) benannten vier Arten von Kosten (Such- und Informations-, Verhandlungs-,
Abwicklungs- und Kontrollkosten). In Anlehnung an Williamson und unter
Bezugnahme auf die Ergebnisse des Projektes Schulen im Team — Transferregion
Dortmund konnte ein Leitfaden entwickelt werden, der auf konkret entstandene
Kosten in der Interaktion zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und den Schulen
in Dortmund zielt. Die dem Leitfaden zugrunde liegenden Fragekomplexe speisen
sich aus
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« der Literaturrecherche zu Regionalen Bildungsbiiros,

o den im Modell gezeigten potentiellen Herausforderungen in der Interaktion,

o der Literaturrecherche zu transaktionskosten- und interaktionstheoretischen
Annahmen sowie

« aus den Ergebnissen des Projektes Schulen im Team — Transferregion Dort-
mund.

Der Leitfaden war so gestaltet, dass er hauptsichlich auf Konflikte sowie auf Um-

stinde zielte, die die Arbeit des Regionalen Bildungsbiiros erschwerte. Dieses

Vorgehen wurde deshalb so gewihlt, um moglichst viele Hinweise auf Reibungs-

kosten zu erhalten, da davon auszugehen ist, dass die Kosten in Interaktionen stei-

gen, je problembehafteter sie sind. Daher bildet das Modell den Startpunkt, um die

Kosten fiir die Interaktion zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und Schulen zu

operationalisieren.

Die Ergebnisse aus dem Interview sollen als Zwischenergebnis angesehen wer-
den, da zu einer weiteren Uberpriifung der Kostenarten fiir Interaktionen zwi-
schen dem Regionalen Bildungsbiiro und Schulen weitere Interviews aus dem
Projektkontext herangezogen werden sollen. Daher sollen die Ergebnisse an dieser
Stelle lediglich iibergreifend berichtet werden.

3.2 Zusammenfassende Ergebnisse
Die inhaltsanalytische Auswertung des Interviews ergab, dass die von Williamson
aufgestellten Kostenarten, die im Modell in der Interaktionsdimension zu verorten

wiren, auch fiir die Interaktion zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und den
Schulen bestitigt werden konnen (vgl. Abbildung 5).

Abbildung 5: Schematische Darstellung des Kategoriensystems
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Hier nehmen allerdings die Such- und Informationskosten einen geringen
Stellenwert fiir die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros ein, wenngleich
Handlungen, wie das Uberpriifen von Kontaktdaten der im Projekt involvierten
Lehrkrifte oder aber das Einholen von Informationen iiber potentielle Referenten
fiir Fortbildungen stetige Aufgaben waren, die das Regionale Bildungsbiiro iiber-
nahm. Dennoch nehmen insgesamt betrachtet Handlungen dieser Art im Laufe
der Zeit ab, da beispielsweise Kosten, die mit dem Einwerben von Koopera-
tionspartnern einhergehen (,Uberzeugungsarbeit®), einen geringeren Stellenwert
einnehmen.

Verhandlungskosten zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und den Schulen
waren hingegen haufiger zu beobachten. Diese bezogen sich beispielsweise auf den
Umfang biirokratischer Aufgaben, der Teilnahme an spezifischen Veranstaltungen
oder dem Zusenden der Sitzungsprotokolle, die das Bildungsbiiro mit den Schulen
im Kontext von Schulen im Team ausloten musste. Auch im Hinblick auf die
Kosten, die durch Verhandlungen anfallen, ist ein Riickgang zu verzeichnen, sodass
insbesondere zu Beginn der Zusammenarbeit erwartungskonform groBe Kosten fiir
Verhandlungen anfielen.

Die Abwicklungskosten driickten sich insbesondere in unterschiedlichen
Formen der Kontaktpflege zu den Schulen aus. So fielen beispielsweise Kosten
fiir die Koordinierung von Terminen oder fiir das Vor- und Nachbereiten von
Netzwerkbesuchen an. Doch auch der Aufbau eines vertrauensvollen Verhiltnisses
durch héufige personliche Kontakte ist hierunter zu zihlen.

Die Kontrollkosten fielen im Projektkontext vergleichsweise gering aus, da
das Verhaltnis zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und den Schulen vorwie-
gend durch Kooperation gepragt war und daher wenige MaSnahmen ergriffen wur-
den, um die Arbeit der schulischen Netzwerke zu iiberpriifen. Dennoch bat das
Regionale Bildungsbiiro um das regelmiBige Zusenden der Sitzungsprotokolle so-
wie um die Anmeldung zu iibergeordneten Veranstaltungen im Projektkontext.
Es wurden jedoch keine Sanktionen vorgenommen, wenn auf wiederholte
Aufforderungen seitens des Regionalen Bildungsbiiros nicht reagiert wurden, da
die Teilnahme am Projekt auf Freiwilligkeit basierte.

Im Datenmaterial lieBen sich neben den genannten Kostenarten auch Faktoren
ausmachen, die fiir die Entstehung von Kosten bzw. fiir deren Minimierung verant-
wortlich sind (vgl. Abbildung 5). Die Programmlogik sowie die Akteurslogiken, die
im Modell der Interaktionsdimension vorgeschaltet sind und somit die dort entste-
henden Kosten bestimmen, konnten ebenfalls im Datenmaterial ausgemacht und
kodiert werden. Die Akteurslogik der Lehrkrifte zeigte sich in der Zusammenarbeit
mit dem Regionalen Bildungsbiiro beispielsweise darin, dass Unverstidndnis hin-
sichtlich verwaltungstechnischer Vorginge beim Abrufen der finanziellen Mittel
oder bei der terminlichen Planung von Veranstaltungen herrschte. Auf der ande-
ren Seite waren schulorganisatorische Ablaufe oder Strukturen nicht immer fiir
die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros nachvollziehbar, sodass sich viele
Interaktionen ergaben, die lediglich das Ziel der Klarung der Unterschiede oder des
Unwissens iiber bestimmte Abldufe und Strukturen hatten.
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Welchen Einfluss die Programmlogik auf die Interaktion mit den Schulen ha-
ben kann, zeigte sich beispielsweise anhand des ,Betriebsklimas“ im Netzwerk. Je
nachdem, wie die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros im Netzwerk an-
genommen wurde und inwiefern es ihr gelang, Vertrauen aufzubauen, erschwer-
te bzw. erleichterte das die Arbeit mit den Lehrkriften im Netzwerk. Doch auch
die Rahmenbedingungen der jeweiligen Schulen hatten einen Einfluss auf die
Interaktion mit dem Regionalen Bildungsbiiro, da sich unter anderem die fehlende
Unterstiitzung durch die Schulleitungen auf die Mitarbeit im Netzwerk auswirkte,
etwa hinsichtlich der Freistellung der Lehrkrifte fiir Veranstaltungen.

Um Kosten fiir die Interaktion zu reduzieren, werden in der Theorie ins-
besondere das Schaffen maximal effizienter Ablaufe sowie die Bedeutung von
Vertrauen hervorgehoben, das sich auch im Modell als eine der vier Modalitiaten
der Interaktionsdimension darstellt. Die Effizienz driickte sich im Datenmaterial
vor allem dadurch aus, dass Kontaktanldsse gebilindelt wurden, um mit mog-
lichst wenigen Terminen alles Relevante mit den Lehrkriften zu besprechen. Im
Schriftverkehr verhielt es sich gegensitzlich, da von vielen Lehrkriaften primir
solche E-Mails beantwortet wurden, die sehr kurz und priagnant formuliert waren.
Als effizient betrachtete die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros auch den
zweiten kostenverringernden Faktor: das Vertrauen. Durch ein vertrauensvolles
Verhiltnis, das vor allem durch viele personliche Kontakte erreicht wurde, konnten
viele Kommunikationsstorungen und Missverstindnisse vermieden werden, was
die Interaktion fiir alle Interaktionspartner insgesamt effizienter gestaltete.

Die von Williamson aufgestellten Kostenarten sowie die in der Literatur ge-
nannten kostenverursachenden sowie -reduzierenden Faktoren konnten sich also
auch in den vorliegenden Interviewdaten finden lassen. Dies ldsst darauf schlie-
Ben, dass das vorgeschlagene Modell eine Moglichkeit ist, die Ursachen von entste-
henden Interaktionskosten ndher zu beleuchten und fiir eine Operationalisierung
dieser Kosten nutzbar zu machen. Einschriankend ist jedoch zu betonen, dass es
sich hierbei lediglich um eine erste Auswertung mit lediglich einem Interview han-
delt, die noch um weitere Interviewdaten aus Schulen im Team — Transferregion
Dortmund erginzt werden sollte, um detaillierte Aussagen iiber entstehende
Interaktionskosten, auch mit anderen Interaktionspartnern im Projekt, zu treffen
und die bestehenden Kostenarten sowie die Kostenursachen womdglich um weitere
zu ergianzen (vgl. hierzu Otto, 2015).

4. Diskussion und Ausblick

Das Ziel dieses Beitrages war es, eine Moglichkeit aufzudecken, um Reibungs-
kosten, die in regionalen Bildungslandschaften entstehen, abzubilden. Dafiir wurde
ein Modell entwickelt, das als Instrument dienen sollte um die Interaktion spezifi-
scher Akteure sowie mogliche Ursachen fiir die Entstehung von Interaktionskosten
zu verdeutlichen. Mit Hilfe dieses Modells konnte schliefilich ein Leitfaden entwi-
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ckelt werden, um exemplarisch auf Interaktionskosten zwischen dem Regionalen
Bildungsbiiro und den lokal verorteten Schulen zu schliefen.

Obwohl es sich bei der Untersuchung lediglich um ein Interview handelt und
die dargestellten Ergebnisse daher eher illustrierenden Charakters sein kénnen, so
lieBen sich mit Hilfe des gewédhlten Vorgehens doch erste Hinweise auf mogliche
Kostenarten in der spezifischen Interaktion zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro
und den Schulen ausmachen. Die Kostenarten, die fiir 6konomische Transaktionen
angenommen werden, lieBen sich weitestgehend auf den Bildungskontext iiber-
tragen, wobei die Gewichtung der Kosten, insbesondere der fiir kontrollieren-
de MaBnahmen, zum jetzigen Zeitpunkt und fiir den untersuchten Kontext anders
ausgestaltet zu sein scheinen. Auch lieBen sich bislang keine Hinweise auf ein op-
portunistisches Verhalten der Interaktionspartner finden, was jedoch mdoglicher-
weise auf die Brisanz dieser Verhaltensannahme zuriickzufiihren ist. Die begrenzte
Rationalitit als zweite Verhaltensannahme, die sich in der Akteurslogik ausdriick-
te, ist zwar weniger brisant, kann jedoch methodisch nur schwer gefasst werden, da
sie auf Grund ihrer Komplexitdt nur indirekt abgefragt werden kann. Es zeigen sich
jedoch auch hier Hinweise, vor allem hinsichtlich der strukturellen Unterschiede
der untersuchten Interaktionspartner, die darauf hindeuten, dass der Akteurslogik
im untersuchten Kontext eine herausragende Rolle zukommt und sie viele der ent-
standenen Kosten zu erklaren vermag.

Die Programmlogik verursachte ebenfalls Kosten, war in diesem Kontext je-
doch vor allem im Zusammenhang mit Vertrauen als kostenreduzierendes Element
ein Thema. Fiir weitere Interaktionen, beispielweise innerhalb der Schulen, wird
die Programmlogik sicherlich auch von groBSer Bedeutung sein, wenn nach Schul-
inspektionen o. 4. Handlungsdruck entsteht oder wenn das Kollegium gespalten
ist. Fiir die Interaktion zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und den Schulen
erscheint es daher lohnenswert, verstirkt organisationsinterne differente
Akteurslogiken zu fokussieren, die Aufschluss iiber die Logiken kollektiver Akteure
geben konnten, bevor Aussagen iiber die Programmlogik getroffen werden konnen.

Die bisherigen Hinweise, die mit Hilfe des untersuchten Materials gefun-
den werden konnten, geniigen noch nicht, um Aussagen {iiber die entstan-
denen Interaktionskosten zwischen den beiden Akteursgruppen zu treffen.
Diesem Desiderat soll jedoch mit Hilfe weiterer Interviewdaten aus dem Projekt
Schulen im Team — Transferregion Dortmund sowie mit einer damit verbun-
denen Konkretisierung der Kostenarten und -ursachen begegnet werden. Das
vorgeschlagene Modell miisste schlieflich in diesem Zusammenhang auf sei-
ne Leistungsfahigkeit gepriift werden, um perspektivisch fiir die Abbildung von
Interaktionskosten zwischen weiteren Akteuren in der Bildungslandschaft genutzt
zu werden.
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