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Vorwort

In diesem Buch versammeln wir - die wissenschaftliche Begleitforschung zum
Programm ,,Lernen vor Ort“ (LvO) - verschiedene empirische und theoretische
Studien, die wir zwischen den Jahren 2010 und 2014 erstellt haben. Die wissen-
schaftliche Begleitforschung oblag Rambell Management Consulting sowie der
JLU Gieflen (Institut fiir Soziologie, Prof. T. Briisemeister).

Bei den Beitrdgen handelt es sich um bereits publizierte Aufsitze, und Aufsitze,
die hier erstmalig erscheinen. Die wissenschaftliche Begleitforschung bedankt sich
herzlich bei den HerausgeberInnen und Verlagen der bereits publizierten Titel, die
dem Wiederabdruck der Beitrige zugestimmt haben. Damit ermoglichen sie, dass
LeserInnen die doch relativ breit gestreuten Publikationen zu LvO hier an einem
Ort versammelt vorfinden. Die Nachweise zu den Beitragen finden sich am Ende
des Buches.

Wir sind einer Vielzahl von Kommunen, die wir viele Jahre begleiten und denen
wir zuhoren durften, zu grofliem Dank verpflichtet. Ihnen ist dieses Buch gewidmet.

Felix Briitmmer, Thomas Briisemeister, Julia Klausing, Markus Lindner,
Katharina Liithi, Sebastian Niedlich, Marie Kristin Opper und Marion Rédler

im Oktober 2015
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Einleitung:
Zur Analyse von ,Lernen vor Ort”

AG Lernen vor Ort

1 Zum Programm , Lernen vor Ort”

Das Programm ,,Lernen vor Ort“ (LvO) wurde vom BMBF zwischen den Jahren
2009 und 2014, zusammen mit Mitteln aus dem Européischen Sozialfonds (ESF),
gefordert. Bis 2012 nahmen 40 Kommunen an dem Programm teil, bis 2014 waren
es 35 Kommunen.' Ziel war der Aufbau eines kommunalen Bildungsmanagements,
mitsamt Bildungsmonitoring, stadtteilbezogener Bildungsberatung und der Beglei-
tung von Bildungsiibergdngen. In vielen Kommunen entstanden netzwerkartige
Formen des Zusammenarbeitens mit Stiftungen und anderen zivilen oder wirt-
schaftlichen Akteuren.

LvO setzte Erfahrungen aus dem Vorgéngerprojekt ,,Lernende Regionen — For-
derung von Netzwerken® (LR) fort. Aufgrund der zentralen Bedeutung, die den
Kommunen fiir eine bereichsiibergreifende Abstimmung zukommt, wurde in der
Verlangerung von LR ein Forderschwerpunkt ,Kommunale Kooperation® einge-
fithrt.? Grundgedanke dabei war, die Kooperation mit der Kommune (Kommunal-
verwaltung) explizit herauszustellen, die bis dato als Akteur gleich gewichtet war
wie andere Akteure vor Ort (Weiterbildungstréger, Vereine, Unternehmen etc.). Im
Zuge dieses Forderschwerpunktes sollten Kommunen auch eine stirkere Rolle im
Netzwerkmanagement einnehmen. Damit waren auch Hoffnungen verbunden, die
Nachhaltigkeit der Forderung zu erhohen (Reupold/Kuwan/Tippelt/Lindner 2009).

1 DasProgramm Transferagenturen (www.transferagenturen.de) baut auf den Erfahrungen
von LvO auf, ebenso das Programm ,,Bildung integriert® (vgl. http://www.bmbf.de/
foerderungen/25864.php). Letzteres richtet sich an Kommunen, die bislang nicht an
LvO beteiligt waren.

2 http://www.bmbf.de/foerderungen/7510.php

Arbeitsgruppe ,,.Lernen vor Ort*, Kommunales Bildungsmanagement als sozialer Prozess,
DOI 10.1007/978-3-658-12442-7 1, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016



2 AG Lernen vor Ort

Deshalb wurden im Folgeprojekt Kommunen hinzugezogen, als stabile Adressen
und Orte, an denen Kooperationen zwischen Staat, Zivilgesellschaft und Wirtschaft
stattfinden konnen.

Als Strukturprogramm war LvO darauf aus, keine neuen Parallelstrukturen
aufzubauen, sondern moglichst integrierte Abstimmungsprozesse zwischen an
Bildung beteiligten Akteuren und deren Organisationen zu erzeugen, wobei die
LvO-InitiatorInnen anschliefend nicht mehr ,,gebraucht® werden und in den neuen
integrativen Strukturen aufgehen konnten, so die Vorstellung.

Tatsachlich wartete das Programm jedoch mit erheblichen Personalressourcen
der insgesamt 100 Millionen Euro umfassenden Férderung auf, so dass vor Ort einige
Irritationen entstanden, ob es sich nun wirklich um ein Strukturprogramm handelt,
oder um eine massive Investition, oder um beides. Weiter wartete das Programm
mit der Besonderheit auf, dass es niederschwellige Beteiligungen ermdglichte. Die
formellen Hiirden waren klein; aufler einem Erstantrag und der Unterschrift des/
der OberbiirgermeisterIn oder des/der LandratIn war nicht viel mehr nétig; aber
es wurde ein Konzept gefordert, ein Bildungsmanagement, Bildungsmonitoring,
Ubergangsbegleitung und Bildungsberatung einzurichten; wie, dies wurde den
Kommunen weitgehend freigestellt. Diese Offenheit des Programms stellt eine weitere
Besonderheit dar. Des Weiteren setzte das Programm in der zweiten Hilfte massiv
auf einen Transfer, d.h. die Kommunen sollten gefundene integrative Losungen
zunéchst auf weitere Stadtteile oder andere Kommunen iibertragen. Der Transfer
wurde einmal nicht, wie in so vielen Programmen, ans Ende der Férderung gesetzt,
sondern mitten in der Laufzeit zur zentralen Aufgabe. Zu Beginn der Laufzeit war
zudem vorgegeben, dass die Kommunen in vier Aktionsfeldern gleichzeitig (wenn
auch nicht gleich gewichtig) aktiv werden, d. h. Bildungsmanagement, Bildungsmo-
nitoring, Bildungsberatung, und die Begleitung von Bildungsiibergangen aufbauen.
Obwohl diese sogenannten Aktionsfelder spéter fallen gelassen wurden, da sie sich
realiter stark iiberlappen, haben sie den Kommunen den Einstieg in teilweise ihnen
bislang fremde Themenfelder erleichtert.

2 Theoretische Zugange zur wissenschaftlichen Analyse
von ,Lernen vor Ort”

Die wissenschaftliche Begleitforschung konnte sich angesichts dieses breiten und
vielfaltigen Gegenstandes nicht einfach auf einen méglichen Erklarungsansatz stiit-
zen. Z.B. verbaten sich reine Netzwerkansitze, da ja die InitiatorInnen spdter ganz in
einer Struktur aufgehen sollten. Gegen ausschliefSliche Managementansitze sprach
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die Vielzahl der angesprochen Akteure aus Staat Zivilgesellschaft, und Wirtschaft.
Gegen rein verwaltungswissenschaftliche Ansitze sprachen die zu vermutenden
Lernprozesse, die sich auf verschiedene Gebiete kommunaler Bildung erstreck-
ten. Gegen rein padagogische Ansitze sprach wiederum die hohe Bedeutung der
Kommune und ihrer Verwaltung. Gegeniiber derartigen moglichen Engfithrungen
wurde zunéchst auf das offene Konzept der Educational Governance-Perspektive
gesetzt, um dann die zu erwartenden Aushandlungen und Interaktionen zwischen
den verschiedenen Akteuren empirisch untersuchen und konkretisieren zu kdnnen.

Tatsachlich lassen sich die Governance- wie auch die Educational-Governan-
ce-Forschung als eine offene Forschungsperspektive verstehen, deren Begriffe und
Konzepte es erst iber empirische Forschungsprojekte zu konkretisieren gilt. Diese
Offenheit findet sich bereits auf der Ebene zentraler Begriffe. In der Verwendung
des Begriffs Governance lassen sich bis heute keine ganz eindeutigen Richtungen
erkennen, mindestens jedoch diese hier (vgl. Maag MerKki et al. 2014; Kussau/
Briisemeister 2007):

o Der Begriff wird gleichgesetzt mit dem alten Begriff ,,regieren (der Governan-
cebegrift wird so jedweder Neuerung beraubt).

» Die Diskursanalyse nach Foucault spricht von ,,Gouvernementalitit®, und
meint damit kultursoziologische Untersuchungen von Herrschaft (vgl. nur z. B.
Weber/Maurer 2006).

« Kooiman (1993) versteht unter Governance verschiedene Formen von Inter-
aktionen.

o Weiter gibt es Governance als sozialwissenschaftliches Analysekonzept des
Max-Planck-Instituts fiir Gesellschaftsforschung; es ist wesentlich von den
PolitikwissenschaftlerInnen Renate Mayntz, Fritz Scharpf, Uwe Schimank und
Arthur Benz gepragt. Governance als Analyseperspektive umschliefst alle For-
men kollektiven Handelns, ,,von der institutionalisierten zivilgesellschaftlichen
Selbstregelung tiber verschiedene Formen des Zusammenwirkens staatlicher
und privater Akteure bis hin zu hoheitlichem Handeln staatlicher Akteure.
(Mayntz 2004, 66)

« Den ansatzweisen Ubertrag dieses sozialwissenschaftlichen Konzepts auf er-
ziehungswissenschaftliche Fragen haben die HerausgeberInnen der Buchreihe
»Educational Goverance® seit 2007 in mehr als zwei Dutzend Banden vorge-
nommen (vgl.www.school-governance.com). Es bleibt aber, dass es fast keine
originiren Beitrige der Pidagogik zu Fragen der Steuerung gibt (so Berkemeyer
2010). Damit droht mitunter die Ubernahme ,,fremder” betriebswissenschaft-
licher oder managementwissenschaftlicher Konzepte.
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Demgegeniiber bietet die Perspektive von Educational Governance die Chance inter-
disziplindrer Offenheit, was wiederum verschiedene Verbiinde von ForscherInnen
zu Festlegungen driangt, um zu gegenstandsangemessenen Beschreibungen und
Erkldrungen ihres ,Falls“ zu gelangen. Dies bedeutet, auf bestehende erkldrende
Konzepte zuriickgreifen zu konnen, die aber je nach Erkldrungsgegenstand angepasst
werden miissen; so kommt auch die bildungswissenschaftliche Diskussion in Gang.
Wie wir unten sehen werden, betrifft dies fiir LvO insbesondere eine Diskussion von
Managementansitzen einerseits (die Entscheidungen in der Kommune ansprechen)
und péadagogischen Konzepten andererseits (die die kommunikativen Wege und
Prozesse hin zu diesen Entscheidungen thematisieren).

Die wissenschaftliche Begleitforschung (WBF) von LvO war bemiiht, eine An-
schlussfihigkeit an die bestehenden Konzepte der Educational Governance-Pers-
pektive herzustellen. Die zentralen Begriffe (Mehrebenensystem, Interdependenz,
Akteurkonstellation, Grenziiberschreitung) lieflen sich als anregende Heuristiken
aufvon LvO angestoflene Prozesse anwenden. Empirisch und induktiv wurde dabei
an einem ,padagogischen’ Verstindnis von Steuerung gearbeitet, und zwar weil
der Untersuchungsgegenstand zur einen Hilfte aus Institutionen wie Kommunen
(Stiftungen), ihren Managementaufgaben, juristischer Verantwortung fiir Ent-
scheidungen etc. besteht; es geht also um ,,Lernen vor Ort“, mit der Hervorhebung
der kommunalen Verantwortung. Die andere Hilfte ist jedoch ,,Lernen vor Ort*,
wobei es sich um padagogische Prozesse handelt, um Prozesse des Lernens und
Sozialisierens, man kénnte sagen um eine lernende Verwaltung, und wie Stiftungen,
Kommunen, insgesamt verschiedene professionelle Anbieter voneinander lernen.
Die Betriebswissenschaft hat fiir die entsprechenden Analyseprozesse kaum Exper-
tise. Dennoch ist es richtig und wichtig, dass diese Perspektive immer wieder die
Kommune als Verantwortliche, als zur Steuerung fahige adressiert und hervorhebt.

Die Frage, die dann entsteht, ist eine zutiefst soziologische, eine Beziehungsfrage:
Welche sozialen Prozesse spielen sich zwischen der Kommune und den LvO-Mitar-
beiterInnen ab? Die Governance-Perspektive ist gut geeignet, die Konstellation, die
Relation zwischen Akteuren zu untersuchen und die konkreten Interaktionsprozesse.
In diesen Interaktionsprozessen wird das Programm LvO konkret ausgestaltet.
Die WBF untersuchte stark diese Interaktions- und Gestaltungsprozesse. Wih-
rend sich die Managementperspektive eher dafiir interessiert, was an Produkten
herauskommt, sahen wir in der WBF Prozesse und Produkte als gleich wichtig an.
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3 Das Vorgehen der wissenschaftlichen
Begleitforschung

Im Mittelpunkt der wissenschaftlichen Begleitung standen die Analyse und Bewer-
tung der Programmumsetzung und -wirkungen. Es ging darum herauszuarbeiten,
wie die Koordination, Moderation und Organisation aller relevanten Bildungsakteure
sowie Bildungsaktivititen innerhalb und auflerhalb der Kommunalverwaltung zu
einer Verwirklichung des Lernens im Lebenslauf beitragen. Von besonderer Be-
deutung dabei war die Analyse der Innovationsstrategien, -prozesse und -beitrage
zur Entwicklung eines kohédrenten Bildungswesens in den geférderten Kommunen.
Hierbei sollten auch die Bedingungen fiir die Nachhaltigkeit im Sinne einer Ver-
stetigung der neu geschaffenen Strukturen innerhalb der Kommunalverwaltungen
und die sich daraus ergebenden bildungspolitischen Konsequenzen fiir Bildungs-
aktivitdten nach Auslaufen der Forderung ermittelt werden.
In der ersten Forderphase fokussierte sich die WBF auf drei Aspekte:

1. die strukturelle Ausgestaltung von LvO: Organisationsmodelle und Formal-
strukturen eines kommunalen Bildungsmanagements,

2. die prozesshafte Ausgestaltung von LvO, d.h. Prozesse, die beim Aufbau und
der Umsetzung eines kommunalen Bildungsmanagements vollzogen werden
(miissen) und

3. erste Ergebnisse, die durch LvO erzielt werden.

In der zweiten Forderphase sollte an die Befunde angekniipft werden. Wéhrend
nach wie vor die Weiterentwicklung des kommunalen Bildungsmanagements in den
35 LvO-Kommunen untersucht und dabei insbesondere erfolgskritische Faktoren
herausgestellt werden sollten, lagen weitere Schwerpunkte auf den Wechselbezie-
hungen zwischen den Organisationsmodellen und der Zielerreichung sowie den
Strategien zur nachhaltigen Sicherung und zum Transfer.

Das Konzept der WBF setzte sich aus mehreren methodischen Schritten zu-
sammen:

Standardisierte Erhebungen

Um den Stand und Verlauf der Entwicklungen in den einzelnen Vorhaben zu
ermitteln, wurden von 2010 bis 2014 einmal jahrlich standardisierte Online-Befra-
gungen durchgefithrt. Dabei wurde ein breiter Personenkreis in die Befragungen
einbezogen, um ein moglichst differenziertes Bild und verldssliche Aussagen zu
erhalten. Dabei handelt es sich um drei Befragungsgruppen:
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o die Projektleitungen der Vorhaben,

« die Projektbeteiligten® (Projektteam bzw. KooperationspartnerInnen aus der
kommunalen Verwaltung, der Landesschulbehdrde und verwaltungsexterne
KooperationspartnerInnen) sowie

o Stiftungen.

Fiir jede Befragungsgruppe wurde ein spezifischer Fragebogen entwickelt: Die
Befragung der Projektleitungen fokussierte die Erhebung deskriptiver Daten zum
Stand und zu den Entwicklungen in Bezug auf Projektstrukturen und -aktivititen.
Bei der Projektbeteiligten- sowie Stiftungsbefragung ging es im Schwerpunkt um
subjektive Einschitzungen zu Voraussetzungen, dem Verlauf und den Ergebnissen
der Projektarbeit. In der zweiten Forderphase lag der Schwerpunkt insbesondere
auf der Zufriedenheit mit dem Projektverlauf vor Ort und den Wirkungen, die
mithilfe von LvO erzielt werden konnten.

Jede Kommune hat fiir jeden Erhebungszeitraum eine Einzelergebnisriickmeldung
erhalten. Dort wurden sowohl die Ergebnisse der ,eigenen Kommune, als auch
Ergebnisse tiber alle 40 Kommunen hinweg dargestellt. Dies bot den Kommunen
die Moglichkeit, die eigenen Ergebnisse im Vergleich zu den Gesamtergebnissen
auf aggregierter Ebene zu betrachten und zur Reflexion zu verwenden.

Telefonische Interviews mit den Projektleitungen

Mit dem Ziel, die Entwicklungen in allen 35 LvO-Kommunen nachzeichnen zu
konnen, wurde in der zweiten Forderphase ein weiteres methodisches Element
aufgenommen. Im Zeitraum Februar bis April 2013 wurden in allen 35 Kommunen
telefonische Auftaktinterviews mit den verantwortlichen Projektleitungen gefiihrt.
Diese Gespréiche wurden zwischen April und Mai 2014 wiederholt. Gegenstand der
Gespréche waren der Stand der Weiterentwicklung und Verstetigung des kommu-
nalen Bildungsmanagements, die jeweiligen Ansdtze zur Sozialraumorientierung,
Evaluation und Qualitdtssicherung sowie der Stand der nachhaltigen Etablierung
und das innerkommunale Transfervorhaben.

Die Interviews hatten eine durchschnittliche Dauer von 90 Minuten und wurden
anschlieffend transkribiert und ausgewertet. Aus den Befunden wurden anschlie-
Bend 35 Projektsteckbriefe erstellt, in denen sowohl die zentralen Entwicklungen
der ersten Forderphase (2009-2012) als auch der zweiten Forderphase (2012-2014)
dargestellt sind.

3 Die Projektbeteiligten wurden von den Projektleitungen nach Relevanz fiir das Vorhaben
vor Ort ausgewéhlt. Die entsprechenden Kontaktaden wurden der wissenschaftlichen
Begleitung zur Verfiigung gestellt.
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Zusitzlich zu den Ergebnissen der Telefoninterviews wurden Materialien aus
den Standorten (Antrdge und Berichte) sowie Ergebnisse der wissenschaftlichen
Begleitung aus der ersten Forderphase herangezogen.

Vertiefende Fallstudien

Ein zentraler Bestandteil der wissenschaftlichen Begleitforschung war die Durchfiih-
rung von qualitativen Fallstudien. In der ersten Forderphase wurden 14 LvO-Kom-
munen vor Ort besucht und verschiedene Akteure befragt. Bei der Auswahl wurden
die regionale Verteilung (Nord, Stid, Ost, West), die Gebietskorperschaft (Stadt,
Landkreis), bestehende Strukturen und Vorerfahrungen der Kommunen (geméif3
Angaben aus der standardisierten Befragung) zugrunde gelegt.

Die Fallstudien der ersten Forderphase wurden als Langsschnitterhebung an-
gelegt. Die erste Erhebungswelle erfolgte in den Monaten April bis Juli 2011, die
zweite Erhebungswelle im Friithjahr 2012. Ziel der Fallstudien war es, die spezifischen
Strukturen und Organisationsmodelle der Kommunen vor Ort zu verstehen. Zudem
ging es darum, Entwicklungen im Verlauf zu betrachten und die (Interaktions-)
Prozesse zu erfassen, die beim Aufbau kommunalen Bildungsmanagements voll-
zogen werden. Schliefflich ging es darum, kritische Faktoren fiir den Erfolg und
Transferpotenziale herauszufinden. D.h. die Fallstudien waren darauf angelegt,
von einer Reihe unterschiedlicher Schliisselakteure eine allgemeine Einschitzung
zu erhalten, die miteinander in Bezug gesetzt wurden. Die Auswahl der Akteure
erfolgte insofern unabhidngig von einzelnen Untersuchungsthemen und zielte auf
eine Querschnittbetrachtung der verschiedenen Facetten kommunalen Bildungs-
managements.* Konkret haben wir Interviews gefithrt mit den gesamtverantwort-
lichen Personen (z.B. OberbiirgermeisterIn, LandritIn, DezernentInnen etc.),
Projektleitungen und Projektteammitgliedern, kommunalen Amtern, Staatlichen
Schuldmtern, Kammern und weiteren nicht kommunalen Kooperationspartnern
(z.B. Agentur fiir Arbeit).

Die Interviews wurden vom Team der wissenschaftlichen Begleitung personlich
vor Ort gefiihrt. Punktuell wurde vereinzelt an Veranstaltungen in den Kommunen
teilgenommen. Die Auswertung erfolgte tiber thematische Fallanalysen, die fiir alle
einbezogenen Standorte erstellt wurden, ausgehend von einer Kurzbeschreibung
jeden Falls, auf dessen Grundlage ein Kategoriensystem entwickelt wurde (vgl. Flick
2005). So wurden thematische Bereiche fiir den Einzelfall generiert, die anschlie-

4 Dies entspricht dem Vorgehen, das Flick im Rahmen des ,,thematischen Codierens*
vorschlagt: ,Das Sampling ist an den Gruppen orientiert, deren Perspektiven auf den
Gegenstand fiir seine Analyse besonders aufschlussreich erscheinen und die damit vorab
festgelegt (...) werden.“ (Flick 2005, 271-272)
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Bend tiber einen Quervergleich mit anderen Fillen tiberpriift und ggf. modifiziert
wurden. Jede Fallanalyse wurde auf regelméfligen Treffen (die im Abstand von 3 bis
6 Monaten stattfanden) von der Auswertungsgruppe validiert, um eine thematische
Struktur zu erstellen. Die Auswertung der Fallstudien war als iterativer Prozess
angelegt, mit wiederkehrenden Schleifen zwischen Auswertungstreffen und der
kontinuierlichen Uberpriifung der Codes.

Die Fallstudien der zweiten Forderphase kniipfen an die Befunde der ersten
Fallstudienwellen an und dienen gleichzeitig der Untersuchung ausgewihlter
Schwerpunktthemen:

o Die Erkenntnisse aus den Telefoninterviews und den bisherigen Erhebungen
sollten vertieft und mehrperspektivisch beleuchtet werden.

o Auf der Grundlage der bereits in den Jahren 2011 und 2012 durchgefithrten
Fallstudien sollten ausgewdhlte und erfolgreiche Entwicklungsverldufe nach-
gezeichnet werden.

o Die Fokusthemen in der zweiten Férderphase — Transfer, sozialraumorientierte
Planung und Steuerung sowie Nachhaltigkeit — sollten hierbei besonders be-
riicksichtigt werden.

Dabei wurden jeweils drei Kommunen fiir die Schwerpunktthemen innerkommu-
naler Transfer und sozialrdumliche Planung und Steuerung ausgewihlt.® Fragen der
nachhaltigen Sicherung nach Auslaufen der Forderphase wurden in allen Fallstudien
thematisiert. Die Auswahl geeigneter GesprichspartnerInnen erfolgte diesmal
in Abhéngigkeit vom jeweiligen Themenschwerpunkt: Im Themenfeld Transfer
wurden Interviews mit Projektleitung, Transfernehmer und Transfergeber sowie
einem Verwaltungsakteur eines anderen Ressorts (z.B. dem Jugendamt) gefiihrt.
In einem Fall konnte auch die Verwaltungsspitze fiir ein Gesprach gewonnen wer-
den. Im Themenfeld sozialraumliche Planung und Steuerung wurden Interviews
mit Projektleitung, Bildungsmonitoring sowie Verwaltungsakteuren aus anderen
Ressorts (z.B. dem Schulamt) gefiihrt.

Begleitende Aktivitditen

Erginzend zu unseren Analysen beinhaltete die wissenschaftliche Begleitung
programmbegleitende Aktivititen. Hierzu gehorten regelmiflige Ergebnispra-
sentationen und -diskussionen in Programmgremien sowie die kontinuierliche
Riickkopplung und Diskussion von Ergebnissen mit dem PT-DLR/BMBEF. Zudem

5 Dabei wurden nur solche Standorte einbezogen, die bereits in der ersten Forderphase
im Rahmen von Fallstudien untersucht worden waren.
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erfolgten in der ersten Forderphase Beitrdge durch die wissenschaftliche Begleitung
im Rahmen von Fachforen®, in der zweiten Férderphase in sogenannten Cluster-
veranstaltungen fiir die ,,LvO“-Mitarbeitenden. In den Clusterveranstaltungen
trafen sich getrennt nach den Regionen Nord, Mitte, Siid und West in jahrlichem
Zyklus die LvO-Kommunen, um sich zu den Schwerpunktthemen des Programms
auszutauschen. Die wissenschaftliche Begleitung dokumentierte diese Treffen. Auch
wenn dies kein systematischer Schritt der Auswertung war, wurden die regionalen
Clusterveranstaltungen dazu genutzt, um die eigenen Zwischenbefunde in (infor-
mellen) Gesprichen mit kommunalen Akteuren zu erhirten oder zu revidieren.

4 Zu den einzelnen Beitrdagen

Die in diesem Sammelband aufgefithrten Veréffentlichungen spiegeln einen Er-
kenntnisprozess wieder, der sich im Laufe der Programmumsetzung und der Durch-
fithrung der wissenschaftlichen Begleitforschung entwickelt hat. Dabei nutzten wir
die Expertise vor allem qualitativer Forschungen, die derartige Prozesse zeitlich
unterteilen. So werden in der Grounded Theory Prozesse, die zeitlich vor dem ei-
gentlichen Untersuchungsphdnomen - dies ist in unserem Fall das datenbasierte
kommunale Bildungsmanagement - liegen, Bedingungen genannt. Die gleiche
Methode nennt Prozesse, die sich zeitlich nach dem Untersuchungsphdnomen
abspielen, Konsequenzen. Das Hauptphdanomen schlieSlich wird ebenfalls ,,pro-
zessual“ verstanden, und zwar als Strategien, mit denen die Akteure insbesondere
Aushandlungen mit anderen Akteuren vornehmen (Aushandlungen sind hierbei ein
analytischer Oberbegriff, unter den dann durchaus auch konflikthafte Teilprozesse
fallen). Die gesamte Untersuchung konnte entsprechend prozessual angelegt sein,
insofern die Prozess-Strategien des Aufbaus eines datengestiitzten kommunalen
Bildungsmanagements (DKBM) untersucht wurden, die dazugehdorigen spezifischen
Bedingungen, und die daraus folgenden spezifischen Konsequenzen. Die Grounded
Theory (die mit dem thematischen Kodieren eng verwandt ist) fasst Bedingungen,
Strategien und Konsequenzen in einer so genannten Bedingungsmatrix zusammen
(Strauss/Corbin 1996, 132ff.).

Da insbesondere aus den Interviews mit VertreterInnen der Fallstudien-Kommu-
nen bereits relativ frith die grofle Bedeutung von Prozessen deutlich war, begannen

6 InLvO wurden programmweite Fachforen etabliert, in denen ein fachlicher Austausch
initiiert sowie erste Schritte fiir die Entwicklung transferfihiger Modelle eingeleitet
wurden.
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wir diese ausdifferenziert zu betrachten, indem wir mit Hilfe der Bedingungsmatrix
mehrere Arten von Prozessen unterschieden, die sich einer Zeitachse Bedingungen,
Strategien und Konsequenzen zuordnen lassen.

Demnach miissen z. B. die Kommunen - analytisch gesehen -, bevor sie differen-
zierte Strategien entfalten, zuerst unter ,Bedingungen® bestimmte ,Hausaufgaben'
erfiillen. Die Kommunen bearbeiten hier einige grundlegende Anforderungen,
z.B. kldren sie ihre Rollen oder regeln, wie das Bildungsmanagement angesiedelt
sein soll. Durch diese Kldrungen erdffnen sie sich analytisch gesehen Spielfelder
fiir spdtere Strategien.

Zu Beginn der wissenschaftlichen Begleitforschung konnten wir folglich vor
allem Bedingungen der Kommunen beobachten. Im Laufe der Programmumset-
zung konnten wir dann zunehmend auch Strategien (Herangehensweisen) und
schliefllich deren Konsequenzen beobachten.

Der Aufbau dieses Sammelbandes folgt diesem Dreischritt, wobei wir bereits
frithzeitig im Verlauf der wissenschaftlichen Begleitforschung versucht haben,
unsere Beobachtungen theoretisch zu reflektieren, sodass schon in den ersten
Veroffentlichungen Konzepte enthalten sind, die in spéteren weiterentwickelt und
unter neuen Gesichtspunkten diskutiert werden.

Die Artikel werden nun jeweils knapp vorgestellt:

Bedingungen

(2) Das Programm LvO entstand vor dem Hintergrund einer bereits linger andau-
ernden Entwicklung zur Regionalisierung des Bildungswesens in Deutschland, die
im gleichnamigen Beitrag von Sebastian Niedlich genauer beleuchtet wird. Darin
zeichnet er zentrale Eckpunkte des politischen Regionalisierungsdiskurses in
Deutschland seit Mitte der 1990er Jahre nach, gibt einen Uberblick tiber politische
Programme zur Forderung regionaler Ansitze im Bildungsbereich und skizziert
zentrale Diskussionsstrange aus der Fachdebatte. Der Beitrag macht deutlich,
dass weder mit Blick auf die politischen Zielsetzungen und Mafinahmen, noch
auf die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Regionalisierung einheitliche
Zuginge bestehen. Vielmehr existiert eine Vielzahl unterschiedlicher Ansitze
und Positionen, die insbesondere durch die institutionellen Hintergriinde der
Programmf6rderer und unterschiedliche professionelle Selbstverstindnisse, wie
sie fiir einzelne Bildungsbereiche pragend sind, bedingt werden. Der Vergleich mit
anderen Programmen zeigt, dass LvO einen eigenstindigen Ansatz darstellt, der
als vorlaufiger Kumulationspunkt der Regionalisierungsentwicklung interpretiert
werden kann. Die Kommune beschreibt hierin nicht linger lediglich die Hand-
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lungsebene, auf der Bildung sich vollzieht, und die Kommunalverwaltung ist nicht
mehr nur ein Akteur unter vielen, sie riickt vielmehr als Koordinator und Strate-
giegeber ins Zentrum. Dieser Umstand wird in der bisherigen wissenschaftlichen
Auseinandersetzung unzureichend reflektiert. Zwar lassen sich aus der Fachdis-
kussion auch fiir die Beschéftigung mit LvO wichtige Erkenntnisse ziehen - etwa
Hinweise auf institutionell bedingte Konfliktpotenziale und die Notwendigkeit,
ein gemeinsames Bildungsverstindnis zu beférdern. Die Betrachtung verharrt aber
zumeist auf der Ebene der Bildungsinstitutionen und -adressaten. Dies ist fiir eine
padagogische Perspektive zwar sinnvoll, aus dem Blick gerdt damit aber die dariiber
liegende institutionelle Ebene, auf der tibergeordnete Steuerungsstrukturen zur
sachbezogenen Verkniipfung unterschiedlicher Bildungsbereiche und Politikfelder
geschaffen werden miissen. Solche Strukturen zu etablieren, ist indes vorausset-
zungsreich und erfordert einen langfristigen Zeithorizont, gezielte Partizipation
und die kontinuierliche Vermittlung zwischen den Akteuren, um Konflikte und
einseitigen Machtausbau zu vermeiden.

(3) Im Artikel ,, Zum Aufbau von Arenen des Bildungsmanagements in LvO fo-
kussieren die AutorInnen (Markus Lindner, Sebastian Niedlich, Julia Klausing,
Katharina Liithi und Thomas Briisemeister) Prozesse des Aufbaus eines DKBM
im Programm LvO. Es wird hier zunichst auf Bedingungen abgestellt, die in der
Errichtung von mehreren Arenen gesehen wird; auf ihnen finden dann Strategien
statt, die in spéteren Artikeln untersucht werden.

Bevor die Bedingungen - namlich der Aufbau dieser Arenen - im Einzelnen
vorgestellt werden, werden theoretische Besonderheiten des Programms LvO mar-
kiert, insbesondere die, dass das Programm nichts weniger als einen kulturellen
Wandel der Verwaltung impliziert, in Richtung einsetzender mehr integrierter
Denkweisen von Bildungsfragen.

Die Begleitforschung stellt dafiir eines der geeigneten methodischen Analyse-
werkezeuge vor, den Ansatz der Arenen nach Strauss. Im Kern wird darunter eine
Gruppe mit geteilten Uberzeugungen verstanden, die bei ihrer Arbeit - hier: an
mehr integrierten Denkweisen - auf Konflikte mit anderen Akteuren st6f3t bzw.
diese erzeugt. Es werden hierbei mogliche Gewinne dieses Ansatzes gerade in der
Hervorhebung prozessbezogener Sichtweisen gesehen, die geeignet erscheinen, da
sich das Feld des DKBM teilweise sehr schnell, in sehr wenigen Jahren, entwickelt.

Dies zeigt sich dann auch im Aufbau verschiedener Arenen. Diese werden im
einzelnen nachgezeichnet:

« Die Integration von LvO in die kommunale Verwaltung: Fir die Umsetzung
des KBM wird eine operative Arbeitseinheit (Projektteam) gebildet und in die
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kommunale Verwaltung integriert. Dabei werden Kontakte zu MitarbeiterInnen
der Verwaltung aufgebaut und Kooperationsbeziehungen etabliert.

« Die Einbindung relevanter Akteure: Die Befragten ,leben” die Uberzeugung,
dass eine effektive Steuerung im Bildungswesen nur funktionieren kann, wenn
Akteure vor Ort zusammenarbeiten und sich abstimmen. Entsprechend zielen
Strategien darauf, relevante Akteure einzubinden und zur aktiven Beteiligung
zu motivieren. Dafiir wird fortlaufend eruiert, welche Akteure fiir LvO von
Bedeutung sind, wie die Ansprache dieser Akteure gelingen kann und welche
Formen der Kooperation und Koordination dafiir in Frage kommen.

 Entwicklung eines Bildungsmonitorings: Das Bildungsmonitoring beférdert eine
positive soziale Dynamik, indem es Akteure in Kontakt bringt, diese einander
gegenseitig zur Kenntnis nehmen und beginnen, die Perspektiven des anderen
nachzuvollziehen: die Akteure wollen sich beteiligen, ihre Daten und ihr Fach-
wissen einbringen und gemeinsam an Losungen fiir die Kommunen mitarbeiten.

Diese Arenen werden geleitet von einer iibergreifenden Arena Bildungsmanage-
ment. Im Kern arbeitet das DKBM als sozialer Briickenbauer, sofern es Anldsse
dafiir schafft und organisiert, dass Akteure einander begegnen, sich austauschen,
gemeinsam Ziele entwickeln und Mafinahmen durchfithren, und indem es zwischen
unterschiedlichen Positionen vermittelt, auf einen Interessenausgleich hinwirkt und
politische Unterstiitzung sicherstellt. Dies beinhaltet ein breites Aufgabenportfolio.
Hierbei bauen Akteure mehrere Arenen gleichzeitig auf. Nach den Befunden von
Nittel (2009) kénnen soziale Welten in Prozessen der Institutionalisierung eine
Federfithrung beim Aufbau organisationaler Verdnderung ibernehmen. Dies ldsst
sich ansatzweise auch in LvO erkennen.

(4) In dem Beitrag ,,Bildungsmonitoring zwischen Berichterstattung und Steue-
rungsanspruch - Entwicklungslinien und akteurtheoretische Implikationen®riicken
Sebastian Niedlich und Thomas Briisemeister das Konzept und die Entwicklung
von Bildungsmonitoring in den Mittelpunkt. Ihr Interesse gilt der Frage, welche
Steuerungsrelevanz Bildungsmonitoring entwickeln kann und welche Moglich-
keiten sich in diesem Zusammenhang aus einer regionalen Verankerung von
Bildungsmonitoring ergeben. Mittels eines Blicks auf vorhandene Ansitze von
Bildungsmonitoring wird gezeigt, dass diese zumeist vorrangig auf Transparenz und
offentliche Rezeption zielen. Sie sind auf die Systemebene ausgerichtet und bieten
relativ wenig steuerungsrelevantes Wissen. Ein regionales Bildungsmonitoring
kann demgegeniiber potentiell konkretere Orientierung und Entscheidungshilfen
liefern. Um diesbeziigliche Entwicklungsprozesse nachzuvollziehen, sehen Niedlich
und Briisemeister als entscheidend an, Bildungsmonitoring als politischen und
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sozialen Aushandlungsprozess zu begreifen. Vor diesem Hintergrund diskutieren
sie verschiedene Ansatzpunkte fiir eine governanceanalytische Auseinanderset-
zung mit Bildungsmonitoring. Anschlieflend wird anhand einer Beispielstadt aus
LvO aufgezeigt, wie sich um das Bildungsmonitoring eine multiakteurielle Politik
entwickelt, die durch ein kooperatives Wissensmanagement gepragt ist. Indem
die Akteure sich selbst darauf verpflichten, Informationen zu teilen, anstatt sie zu
monopolisieren und auf eine Expertensprache und parteipolitische Scharmiitzel
verzichten, gelingt es in dieser Kommune, einen langerfristigen Planungshorizont
zu etablieren und gemeinsame bildungspolitische Ziele zu vereinbaren. Bildung
erfahrt eine politische Aufwertung und zieht mit anderen Politikfeldern gleich,
die Kommune tritt als wesentlicher Akteur hervor. Das Bildungsmonitoring tragt
dazu bei, dass die Akteure ihr Wissen iiber die Kommune und tibereinander neu
organisieren. Dies ist aber alles andere als ein technokratisches Verfahren. Vielmehr
ldsst sich von einer konflikthaften Professionalisierung ausgehen, in der Wissen aus
dem Bildungsmonitoring als Mittel der sozialen Positionierung eingesetzt wird.

Strategien

(5) In dem Artikel ,, Regelungsbereiche des kommunalen Bildungsmanagements im
Programm ,Lernen vor Ort* aus Sicht der Governance-Forschung® betrachten die
AutorInnen (Markus Lindner, Sebastian Niedlich, Julia Klausing, Thomas Briise-
meister) das LvO aus der Perspektive der Educational Governance-Forschung. Dabei
zielt der Artikel darauf ab, Regelungsbereiche fiir Kommunen aufzuzeigen, die sich
typischerweise ergeben, wenn ein integriertes kommunales Bildungsmanagement
aufgebaut werden soll. Die Entwicklungen im deutschen Bildungswesen deuten
immer mehr auf eine stirkere Koordination und Vernetzung in der regionalen
bzw. lokalen Ebene hin. Dabei lassen sich zunehmend Ansitze beobachten, die die
Kommune als Akteur in den Mittelpunkt der Regionalisierungsstrategie riicken.
Die AutorInnen sehen wihrend der Programmentwicklung eine Etablierung von
»integrativen Struktur(en)®, die die ,,Steuerungsfahigkeit der Kommune im Bereich
Bildung (wieder) erh6ht“. Um dies zu verdeutlichen wurde der Begriff ,, Regelungs-
bereich“ gewdhlt um zunichst einen Bereich fiir das Handeln und die Strategien
von Kommunen zu kennzeichnen. Daneben soll der Begriff ,Regelungsstruktur®
Prozesse einer eher dauerhaften Institutionalisierung darstellen.

Als zentraler Befund identifizieren die AutorInnen anhand des empirischen
Materials (auf Basis von Fallstudienergebnissen) fiinf Regelungsbereiche (Politik,
Personelle/Soziale Dimension, Relationale Dimension, Kulturelle Dimension, Sicht-
barkeit). Die AutorInnen resiimieren, dass es in Programmen wie ,,LVO“ darum
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geht, eine Vielzahl von Akteuren iiber Grenzen von Organisation und Zustindig-
keit hinweg zur gemeinsamen Problembearbeitung zu bewegen und eine Abkehr
vom traditionellen Steuerungsverstdndnis anzustreben, das von politischen und
administrativen Zustandigkeiten ausgeht. Dafiir ist es notwendig neue Regelungs-
strukturen zu entwickeln und zu institutionalisieren. Vorher mussten jedoch die
unterschiedlichen Regelungsbereiche von den Kommunen ,,bearbeitet werden, wie
z.B. eine dauerhafte politische Absicherung des kommuanlen Bildungsmanagements,
die Generierung von Wissen, die Schaffung von Akzeptanz fiir das kommunale
Bildungsmanagement oder der Vermittlung zwischen Interessen und Sichtweisen
der (Bildungs)Akteure. Die AutorInnen nehmen zudem an, dass dhnliche Prozesse
auch bei anderen regionalen Bildungsinitiativen zum Tragen kommen.

(6) »,Zur Karriere des Bildungsmonitorings in Lernen vor Ort™ In diesem Artikel
unterzieht Marie Kristin Opper die Karriere des Bildungsmonitorings exemplarisch
am Beispiel zweier Kommunen einer Feinanalyse. Hierbei unternimmt sie eine
Sekundéranalyse von Interviews. Orientiert an einem Begriff von Karriere werden
hierbei strukturelle und persoénliche Dimensionen differenziert. Untersuchen ldsst
sich auf diese Weise auch, wie die Karriere der Aufgabenstelle fiir ein Bildungsmo-
nitoring und der Personen, die die Stelle innehaben, sich gegenseitig beeinflussen.
Gezeigt wird dies iiber verschiedene Entwicklungsphasen hinweg, wohlwissend,
dass Phasen nicht absolut voneinander getrennt werden kénnen. Dennoch lassen
sich deutliche Verdnderungen ausmachen, wird doch das Monitoring vom ,,un-
geliebten Neuling® schliellich zum ,,begehrten Experten®. In einer dazwischen
liegenden Phase betitigen sich die Akteure als ProduktentwicklerInnen, wodurch
sie Pioniere im Feld des Monitorings sind. In der Phase des ,,ungeliebten Neulings“
ist das Bildungsmonitoring als Stellenposition wenig verankert. Das Monitoring
wird von jungen WissenschaftlerInnen getragen, wobei ihr junges Alter und ihre
Wissenschaftsausrichtung kontrér zur Verwaltung stehen. Da die Aufgaben eines
Monitorings kaum oder nicht bekannt sind, hat die Verwaltung mitunter Angst
vor Legitimationsverlust. In der Folge sind die Personen, die in den LvO-Teams
mit Monitoring beauftragt sind, auf sich gestellt, um Daten aus verschiedenen Ab-
teilungsbereichen zu besorgen und eine Vernetzungsarbeit zu leisten. Die Pioniere
miissen zwei bis drei Jahre lang grof3e Arbeitsbelastungen erleben und verarbeiten,
solange bis der erste Bildungsbericht das Licht der Welt erblickt. Dieser wird in der
Regel als ein ,Sprung nach vorn' erlebt, da von da an Akteure auch freiwillig Daten
liefern und am Bildungsbericht mitwirken mochten. Dies wiederum verschafft
der Aufbauarbeit der Pioniere im Nachhinein die Anerkennung, die die Personen
verdienen. Mit den Bildungsberichten wurde eine Grenze in Richtung Sichtbarkeit
iiberschritten, da die Berichte einen Erfolgsfaktor des DKBM darstellen und die
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Tatigkeiten der LvO-MitarbeiterInnen sichtbar machen. Die Arbeit und die Ent-
wicklungen, die auf das LvO-Programm zuriickgehen, wurden fiir Gesellschaft und
Politik transparenter. Am Ende wird die Frage gestellt, ob auch andere Kommunen,
die bislang keine Bildungsberichte haben, das Bildungsmonitoring ebenfalls zu
einem begehrten Experten machen mochten.

(7) In ihrem Beitrag ,,Konstitution eines Akteurs — ein Modell der Institutionalisie-
rung datenbasierten kommunalen Bildungsmanagements“ gehen Sebastian Niedlich
und Marion Rédler der Frage nach, wie das DKBM zu einem Konstrukt werden
kann, das (vorerst) nicht mehr in Frage gestellt wird und welches das Handeln
der Akteure innerhalb ihrer sozialen Systeme préigt. Dabei erweitern sie zunéchst
das Modell Oppers zur Karriere des Bildungsmonitorings (s. Beitrag 5) auf alle
Elemente eines DKBM und entwickeln auf der Grundlage empirischer Befunde
aus der wissenschaftlichen Begleitung von ,,Lernen vor Ort“ ein Institutionali-
sierungsmodell in fiinf Phasen. In Phase 1 werden der politische Auftrag erteilt
und Rahmenbedingungen wie Ressourcen, Rollen und Aufgaben gekldrt, um in
Phase 2 die hierfiir relevanten Akteure innerhalb und auflerhalb der Verwaltung
sowie die erforderlichen Daten des Bildungsmonitorings bestimmen zu kénnen.
Wenn Ziele und Verantwortlichkeiten (vorldufig) geklart sind, konnen in Phase 3
Strukturen und Verfahren der Zusammenarbeit mit entsprechenden Kommuni-
kationsfliissen aufgebaut und verbindlich vereinbart werden. In Phase 4 werden
datenbasierte Strategien entwickelt, in Phase 5 folgen deren Umsetzung sowie die
Weiterentwicklung und Verstetigung des DKBM. Um Gelingensbedingungen bei
der Institutionalisierung von DKBM zu beschreiben, fithren Niedlich und Radler
das Modell mit dem Konzept von Regelungsbereichen (s. Beitrag 6) zusammen.
Dem liegt die Annahme zugrunde, dass die Entwicklung der Regelungsbereiche
einerseits als Resultat des DKBM angesehen werden kann, andererseits beeinflus-
sen die Regelungsbereiche aber auch die Entwicklung des DKBM, indem sie in
unterschiedlichen Phasen gezielt ,hochgefahren® werden. Die Befunde der WBF
legen nahe, dass zunichst dem Regelungsbereich der Politik eine zentrale Rolle
zukommt: Politische Beschliisse und Exekutiventscheidungen in der kommunalen
Verwaltung geben dem DKBM Legitimation und setzen einen Handlungsrahmen,
der wiederum Konsequenzen fiir andere Regelungsbereiche hat. Die eigentliche
Umsetzung des DKBM vollzieht sich dann in einem komplexen Wechselspiel von
Organisation, Profession und Wissen, wobei letzteres zunehmend eine treibende
Funktion erhalt, weil die Akteure im Zuge der gemeinsamen Wissensarbeit auch
ihr professionelles Selbstverstindnis und organisationale Grundlagen neu reflek-
tieren. Der Regelungsbereich Offentlichkeit erscheint zunichst von untergeord-
neter Bedeutung, zumal Funktionsweise und Nutzen von DKBM aufgrund seiner
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Komplexitat ,Nichteingeweihten“ schwer zu vermitteln sind. Gleichwohl kann im
Zuge der Bildungsberichterstattung die Mobilisierung 6ffentlicher Aufmerksamkeit
gelingen und damit der Prozess der Institutionalisierung von DKBM zusitzlich an
Dynamik gewinnen. In der letzten Phase des Institutionalisierungsmodells iiber-
nimmt erneut die Politik eine treibende Rolle, denn sie tragt durch Beschliisse zur
nachhaltigen Sicherung des DKBM bei. Dieser Prozess ist nach fiinf Jahren ,,Lernen
vor Ort“ indes langst noch nicht abgeschlossen. Fiir die Forschung wire die weitere
Entwicklung in den LvO-Kommunen daher von groflem Interesse, insbesondere
die Frage, inwieweit das DKBM in organisationale Routinen Eingang findet und
damit von Einzelpersonen, die es in den ersten Entwicklungsjahren mafigeblich
unterstiitzt und vorangetrieben haben, unabhéingiger wird. Zudem liefert die weitere
Entwicklung méglicherweise Ansatzpunkte, um das Institutionalisierungsmodell
weiterzuentwickeln und insbesondere Phase 5 differenzierter zu beschreiben.

(8) Im Artikel ,,Zum Vergleich der Programme ,Lernen vor Ort‘ und ,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung
BMBF-Projekten einem Vergleich mit Hilfe des Governance-Equalizer-Modells

e

von Thomas Briisemeister werden die Ergebnisse aus zwei

unterzogen; gemeint sind das Programm LvO sowie das Projekt ,Rekonstruktion
von Governance-Regimen des BNE-Transfers®. Die Besonderheit besteht darin, dass
wesentliche Verstindnisse des Equalizers induktiv aus der Forschung zu beiden
entwickelt wurden. Hierbei diirfen die beiden Programme deshalb miteinander
verglichen werden, weil es sogenannte Strukturprogramme sind, die jeweils ein
hochgradiges Interesse an der Umarbeitung bestehender Strukturen haben. Zweitens
zeigen sich dann vor allem im Punkt der Zeitlichkeit enorme Differenzen zwischen
den Programmen: Denn wihrend BNE auf eine mehrere Jahrzehnte (!) dauernde
Umbildung kommunaler Strukturen mittels weniger Stellen von zusitzlichen
Ehrendmtlern setzt, setzt LvO auf eine massive Anderung der kommunalen Gre-
mienlandschaft, dies in einer - vergleichsweise — extrem dichten Zeit von wenigen
Jahren sowie unter dem massiven Einsatz von 100 Millionen Euro, die dem Pro-
gramm zur Verfiigung standen (DLR 2015, 2). In Kiirze ausgedriickt ldsst sich im
Vergleich beider Programme gut der unterschiedliche Einsatz zweier Einflussarten
erkennen, denn wihrend BNE auf Zeit setzt, setzt LvO massiv auf Geld, mit dem
in kiirzester Zeit eine Organisationslandschaft bearbeitet wird.

Konsequenzen

(9) Im Beitrag ,,Hierarchie und gleichberechtigte Kooperation im Schmelztiegel
lokaler Governance — Zur ,Contribution Analysis® als einem moglichen Mittel zur
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Analyse kommunalen Bildungsmanagements“ gehen Sebastian Niedlich, Markus
Lindner und Thomas Briisemeister der Frage nach, wie sich das Programm LvO
angemessen untersuchen ldsst. Ausgangspunkt ist dabei die Feststellung, dass
regionale Gestaltungsansitze zwar zunehmend an Bedeutung gewinnen und auch
wissenschaftlich reflektiert werden. Gerade fiir den Bildungsbereich mangelt es aber
bislang an theoretischen und empirischen Befunden, sodass etwaige Spezifika der
Steuerungslogik unbeleuchtet bleiben. Eine besondere Herausforderung resultiert
dabei aus der Komplexitit von LvO. Diese ergibt sich zum einen aus den diversen
institutionellen, soziodkonomischen und soziodemografischen Rahmenbedingun-
gen in den Kommunen und dem breiten Spektrum von Akteuren innerhalb und
auflerhalb der Kommunalverwaltung, die in das DKBM eingebunden sind. Die
Komplexitat des Programms begriindet sich zum anderen aus dem Anliegen von
LvO, durch einen ganzheitlichen Ansatz die Handlungsfahigkeit des Gemeinwesens
zu verbessern, indem Ressourcen von Individuen und Organisationen gestirkt
und verkniipft werden. Damit weist LvO Parallelen zu sogenannten Comprehen-
sive Community Initiatives (CCI) auf, wie sie in den USA und Grofibritannien
umgesetzt wurden. Erfahrungen aus der Erforschung und Evaluation derartiger
Initiativen zeigen, dass diese flexibel auf kommunale Spezifika und Entwicklungen
reagieren miissen, so dass die Interventionsstrategien sich im Zeitverlauf éndern
konnen. Eine verldssliche Analyse von Kausalzusammenhéngen und Wirkungen
wird dadurch erheblich erschwert. Als Ausweg schlagen Niedlich, Lindner und
Briisemeister die sogenannte ,,Contribution Analysis“ (CA) von John Mayne vor.
Diese beinhaltet, zunédchst die Annahmen dariiber herauszuarbeiten, wie und
warum ein Programm funktioniert — die sogenannte ,,Theory of Change® - und
diese anschlieflend empirisch zu iiberpriifen und weiterzuentwickeln. Nachdem
die Grundziige der CA vorgestellt wurden, iibertragen Niedlich, Lindner und
Briisemeister das Konzept auf LvO. Der derart angeleitete Blick bestarkt Pramissen
der wissenschaftlichen Begleitung, ndmlich dass sich maf3gebliche Entwicklungen
nicht erst an den Wirkungen auf der Ebene der Bildungsadressaten festmachen
lassen, sondern auch und insbesondere anhand der prozess- und organisationsbe-
zogenen Analyse zu beobachten sind. In den Fokus riicken dann das Wechselspiel
von Kooperation und Hierarchie und der resultierende Einfluss auf institutionelle
Policies, Praktiken und Verfahren.

(10) ,,Educational Governance in kommunalen Bildungslandschaften - Zur Li-
teralitit von Kommunen im Programm ,Lernen vor Ort™: In diesem Aufsatz be-
schiftigt sich Thomas Briisemeister zundchst mit dem Begriff der kommunalen
Bildungslandschaften, wobei er dafiir pladiert, dass dieses mit dem Konzept von
Governance untersucht werden kann, da sowohl Bildungslandschaften wie auch
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das Governance-Konzept von einer Vielzahl von Akteuren ausgehen. Weiter wird
vorgeschlagen, bei Bildungslandschaften von einem Phédnomen der Entgrenzung
auszugehen, da Bildungslandschaften offensichtlich kaum als ein abgrenzbares
Gebilde einer Organisation zu begreifen sind. Angeregt von Bormann (2011), die
von Zwischenrdumen der Verdnderung ausgeht, lieflen sich Bildungslandschaften,
so der Vorschlag, als Hybride begreifen, die u. a. Vermittlungsleistungen zwischen
»harten“ Institutionen und ,weichen Netzwerken aufweisen. Formale Akteure
scheinen keine Hauptakteure, sondern sie werden von anderen gesellschaftlichen
Tendenzen gleichsam umspiilt. Die These lautet, dass in Bildungslandschaften
Akteure gesellschaftliche Trends aufgreifen, die sich schon seit lingerem in der
Gesellschaft ergeben. Unterwegs machen diese Trends des sozialen Wandels
sozusagen auch bei Organisationen in einer Bildungslandschaft Halt. Der Autor
will damit die doch recht eng gefiihrte Debatte um kommunale Bildungsprozesse
(wieder)anschlieflen an gesellschaftliche Entwicklungen, all dies als Thesen fiir die
weitere Uberpriifung aufgeworfen.

Im zweiten Teil extrapoliert der Autor dann auf Basis von Befunden aus Fallstu-
dien-Kommunen im Programm LvO, die die wissenschaftliche Begleitforschung
untersucht hat, einen dieser gesellschaftlichen Trends, namlich den der Literalitit.
Dieser Begriff umreifit die hohe Bedeutung, die die Gesellschaft Lesefidhigkeiten
im Allgemeinen unterstellt, wobei sich die Bedingungen der Lesefihigkeit und
die Prozesse der Vermittlung historischen Wissens durch Vernetzung und Digi-
talisierung wandeln.

Als eine konkrete Ausformung dieses Wandels lassen sich kommunale Bil-
dungsberichte verstehen, die Kommunen im Rahmen des Programms LvO (aber
auch auflerhalb dessen) erstellten. Erortert wird die These, dass Bildungs- und
Strukturprogramme wie LvO im Zuge von Bildungsberichten die Lesbarkeit der
Kommune iiber ihre eigenen Bildungsangebote erhohen. Angelehnt an die Go-
vernance-Perspektive wird anhand verschiedener Akteure - namlich LvO-Teams,
Verwaltung, Politik und Offentlichkeit - extrapoliert, was diese Akteure jeweils zu
einer verdnderten Lesbarkeit beitragen konnten bzw. auch selbst etwas davon haben.

(11) Dass die Wirkungen von DKBM nicht auf Verdnderungen bei den Bildungs-
adressaten reduziert werden diirfen, stellt ein wiederkehrendes Motiv in diesem
Sammelband dar. Der Beitrag ,,Was bringt’s, was bleibt? Zu Wirkungen und Nachhal-
tigkeit datenbasierten kommunalen Bildungsmanagements“von Sebastian Niedlich,
Julia Klausing und Marion Ridler nimmt diese Einschdtzung zum Anlass fiir eine
differenzierte Betrachtung, wobei Wirkungen eng mit der Frage der Nachhaltigkeit
von LvO verkniipft werden. Denn, so die Annahme, die Nachhaltigkeit von Pro-
grammen erschopft sich nicht in der Fortfithrung der geforderten Ansétze nach



1 Einleitung: Zur Analyse von ,Lernen vor Ort” 19

Auslaufen der Finanzierung. Vielmehr muss auch beriicksichtigt werden, ob die
entstandenen Wirkungen andauern. Um dieser Frage nachzugehen, greifen die
AutorInnen auf ein Nachhaltigkeitsmodell, das im integrationspolitischen Kontext
entwickelt wurde, zuriick. Das Modell berticksichtigt neben der Programmfort-
fithrung als Dimension von Nachhaltigkeit auch vier Wirkungsdimensionen: die
individuelle, organisationale und interorganisationale Ebene sowie das Handlungs-
feld. Fiir alle Dimensionen werden empirische Befunde aus der Begleitforschung
von LvO vorgestellt. Mit Blick auf die Fortfithrung des DKBM werden Aussagen
iiber die Funktionen des DKBM, die geschaffenen Kooperationsstrukturen sowie
Ansitze sozialrdumlichen Bildungsmanagements getroffen. Mit Blick auf die
Wirkungen wird ein breites Spektrum von Entwicklungen betrachtet, das von
den Kompetenzen der Projektteams, dem Bildungs- und Steuerungsverstindnis
sowie Auswirkungen auf piddagogisches Personal und Bildungsadressaten iiber
veranderte Organisationsstrukturen, integrierte Steuerungsansitze, datenbasierte
Entscheidungen, Intensitit und Qualitit der Kooperation, gemeinsame Verantwor-
tungsiibernahme und Problembearbeitung und die Rolle des DKBM bis hin zur
offentlichen Wahrnehmung von Bildung reicht. Wenngleich die Entwicklungen
zwischen den Kommunen divergieren, wird deutlich, dass die Wirkungen von
DKBM zu einem guten Teil bereits im Umsetzungsprozess selbst zu suchen sind:
der Aufbau des DKBM setzt eine soziale Dynamik in Gang, in Folge derer sich
individuelle Perspektiven verdndern, organisationale Strukturen und Verfahren
angepasst werden, Umfang und Qualitit des Miteinanders der Akteure in der
Kommune sich wandeln und Bildung einen anderen Stellenwert erhalt. Damit ist
ein Bild kurz vor Ende der Programmlaufzeit skizziert. Der Beitrag verdeutlicht,
dass weiterfithrende Analysen notwendig wiren, um zu kldren, welche Koordina-
tionsstrukturen dauerhaft bereitgestellt werden miissen, welche selbsttragenden
Dynamiken entstanden sind und wie kommunales Bildungsmanagement ohne
externe Férderung langfristig funktionieren kann.

Literatur

Berkemeyer, Nils (2010): Die Steuerung des Schulsystems. Theoretische und praktische
Explorationen. Wiesbaden: VS.

Bormann, Inka (2011): Zwischenrdume der Verdnderung. Innovationen und ihr Transfer
im Feld von Bildung und Erziehung, Wiesbaden: VS.



