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Vicki Täubig

Etabliert und vereinheitlicht?
Neo-institutionalistische Überlegungen
zu Bildungslandschaften und ihrer
Erforschung

Lokale, kommunale oder regionale Bildungslandschaften wurden in den letzten Jah¬
ren auch im sozialpädagogischen Vokabular etabliert. Als Forschungsgegenstand
erfahren Bildungslandschaften verstärkt Beachtung. Der Beitrag plädiert für eine
theoretische Unterfütterung dieser Forschungsarbeiten und führt beispielhaft neo-
institutionalistische Überlegungen aus. Demnach werden Bildungslandschaften durch
den Glauben an Bildungsgerechtigkeit und durch den Glauben an Vernetzung und
kommunal(politisch)e Ausrichtung als die richtigen Mittel, um dieses Ziel zu errei¬
chen, konstituiert. Am empirischen Material wird die voranschreitende Vervielfälti¬
gungund Vereinheitlichung von Bildungslandschaften als eine Regierung über sozi¬
ale Nahräume nachgezeichnet.

Local, municipal or regional educational networks were also established during the
last years in the vocabulary of Social Work. The research pays increased attention
to educational networks. The present paper advocates a theoretical basis for the¬
se studies and presents exemplarily neo-institutional ideas. According to these ide¬
as, educational networks are constituted by the belief in justice in education and
by the belief that networking and municipal orientation are the right means to achie¬
ve this objective. Based on empirical material the increasing duplication and stan¬
dardization of educational networks is shown as government over immediate soci¬
al proximities.

Die Kinder- und Jugendhilfe wird ausgehend von einem erweiterten Bil¬
dungsverständnis, für das sich die Begriffstrias formal/non-formal/informell
durchgesetzt hat, als Akteurin von lokalen, kommunalen oder regionalen Bil¬
dungslandschaften adressiert. Nicht zuletzt im Zuge des Ganztagsschulaus¬
baus lässt sich die Wirksamkeit dieser Adressierung ablesen. Ganztagsschul¬
ausbau und Bildungslandschaften werden als sich gegenseitig verstärkende
Entwicklungen betrachtet (vgl. Durdel 2009; Eisnach 2011; Rauschenbach u.a.
2012). Faktisch stellen Akteure der Kinder- und Jugendhilfe einen bedeutsa¬
men Anteil der sogenannten außerschulischen Kooperationspartner von
Ganztagsschulen (vgl. Arnoldt 2011; Börner u.a. 2012).
Bildungslandschaften wurden zunächst im fachpolitischen und wissenschaft¬
lichen Diskurs etabliert. Prominent eröffnete der Zwölfte Kinder- und Jugend¬
bericht die Notwendigkeit kommunaler Bildungs-, Betreuungs- und Erzie-
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hungsnetzwerke (vgl. BMFSFJ 2005). In der Praxis folgt(e) auf die Ankunft
des Begriffes „Bildungslandschaften“ mittlerweile die kleinräumige Verviel¬
fältigung der ersten Bildungslandschaften. Deren „Pilotfunktion“ mündet(e)
in die flächendeckende, gesetzliche Einführung von Bildungsregionen über
ganze Bundesländer oder Programme, wie „Lernen vor Ort“ (vgl. BMBF2012),
die zahlreiche Kommunen fordern. Somit wird eine lokale Problemlösungs¬
strategie an verschiedenen Orten vervielfältigt. Die Perspektive einer Regie¬
rung über soziale Nahräume (vgl. Kessl/Otto 2007) zuungunsten national¬
staatlich oder zumindest bundesländlicher Bildung(spolitik) und Wohl-
fahrt(spolitik) unterstützt die Frage: Wie institutionalisiert sich eine Regie¬
rungsform „lokale Bildungslandschaft“?
Der organisationssoziologische Neo-Institutionalismus verspricht, Institutio¬
nalisierung erklären zu können, und wird im ersten Teil des Beitrags in sei¬
nen Grundannahmen vorgestellt. Darauf aufbauend werden im zweiten Teil
Bildungslandschaften als von den Rationalitätsmythen Professionalisierung,
Vernetzung und kommunale Verantwortung getragen betrachtet. Dem Vor¬
schlag, den breiten bisher nur selten theoretisch gefassten Diskurs um Bil¬
dungslandschaften (vgl. Projektleitung “Selbstständige Schule” 2004; Solz-
bacher/Minderop 2007; Mack 2008; Stern u.a. 2008; Berse 2009; DV 2009;
Bleckmann/Durdel 2009a; Luthe 2009; Emmerich 2011; Weiß 2011; Boll-
weg/Otto 2011a; Bleckmann/Schmidt 2012) mittels einer neo-institutionalis-
tischen Perspektive zu begegnen, folgt darüber hinaus die Probe auf das empi¬
rische Exempel. Im dritten Teil des Beitrags wird mit dem Ergebnis, dass Bil¬
dungslandschaften im Zuge ihrerVervielfältigung vereinheitlicht werden, Inter¬
viewmaterial „aus Bildungslandschaften“ in Rückgriff auf die Isomorphiethese
des Neo-Institutionalismus diskutiert. Im Fazit wird die theoretische Perspektive
um die der losen oder Entkopplung ergänzt. Es konzentriert sich im Weiteren
auf die Krux eines anspruchsvollen Forschungsfeldes, dessen Bestandteil die
Wissenschaft selbst ist und das gerade deshalb verstärkt theoriebasierter For¬
schung bedarf.

1. Neo-Institutlonallsmus: Grundannahmen

Der organisationssoziologische Neo-Institutionalismus hat - obwohl bereits
seit Mitte der 1970er Jahre entwickelt und früh dem Feld der Bildung (vgl.
bspw. Meyer 1977) zugewandt - „im Kontext der deutschsprachigen Erzie¬
hungswissenschaft bislang vergleichsweise wenig bzw. selektive Beachtung
gefunden“ (Koch/Schemmann 2009: 11). Demzufolge wird von einer auch
„im sozialpädagogischen Forschungsbereich innovativen theoretischen
Hintergrundfolie“ (Peter 2011: 85) gesprochen.
Die neo-institutionalistischen Überlegungen knüpfen an Max Webers Theo¬
rie der Rationalisierung an, nach der der Glaube an Rationalität konstitutives
Element moderner Gesellschaften und ihrer Organisationen ist (vgl. bspw. Sen¬
ge 2007). „Rationalität“ dient als Orientierung und verfestigt sich durch Insti¬
tutionalisierung zu „nicht mehr hinterfragten Mustern, die quasi routiniert ablau-
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fen und als ,objektiv’ gegeben betrachtet werden“ (Eichler 2008: 114). Diese
Muster - „Institutionen“ - werden ebenso als „rationalisierte institutionali¬
sierte Mythen“ bzw. „rationalisierte institutionalisierte Regeln“ (Koch 2009:
113) oder kurz als „Rationalitätsmythen“ (Walgenbach 2006: 359) bezeich¬
net. Indem Organisationen entsprechend der Rationalitätsmythen handeln,
sichern sie sich ihre gesellschaftliche Legitimität, damit Ressourcen und letzt¬
lich das organisationale Überleben:

„organizations are driven to incorporate the practices and procedures defi¬
ned by prevailing rationalized concepts of organizational work and insti¬
tutionalized in society. Organizations that do so increase their legitimacy
and their survival prospects independent of the immediate efficacy of the
acquired practices and procedures” (Meyer/Rowan 1977/1991: 41).

Primär beschäftigt sich der Neo-Institutionalismus mit der Übernahme der
Rationalitätsmythen in die Formalstruktur von Organisationen, wobei davon
ausgegangen wird, dass die Formalstruktur1 durch die Rationalitästmythen über¬
formt wird.

Fragt der „umweltbezogene Neo-Institutionalismus“ nach dem Zusammen¬
hang von gesellschaftlichen Rationalitätsmythen und Organisation(sstruktur)en,
argumentiert der „gesellschaftstheoretische Neo-Institutionalismus“ (Koch/
Schemmann 2009: 8f.) zur Herkunft der Rationalitätsmythen unter dem Begriff
der „World Polity“, dass „die westlichen Prinzipien die Welt durchdringen“
(Meyer 2005).2 Die Durchdringung bzw. Überformung von Organisationen
durch gesellschaftlich oder gar we/tkulturell gültige Rationalitätsmythen
mündet in Prozessen der Strukturanpassung von Organisationen, die als Iso¬
morphie bezeichnet wird (vgl. DiMaggio/Powell 1983/1991).

2. Lokale Bildungslandschaften und Ihre Ratlonalltätsmythen

Lokale Bildungslandschaften gelten als eine Antwort auf die Ergebnisse der
internationalen Schulleistungsvergleichsstudien, wie PISA, IGLU oder
TIMSS, seit den 2000er Jahren (vgl.bspw. Stolz 2008; Mindermann u.a. 2012)
aufgrund derer das bundesdeutsche Schulsystem unter Legitimationsdruck gera¬
ten ist. Die auf Rationalitätsmythen beruhende gesellschaftliche Legitimation
und letztlich Existenz von Organisationen stellt den Kem der neo-institutio-
nalistischen Theorie dar. So verwundert es nicht, dass bildungspolitische Ent¬
wicklungen der Nach-PISA-Ära neo-institutionalistisch gerahmt werden

1 auch der „relationale“ (Meyer/Rowan 1977/1991) bzw. „kompetitive Kontext“ (DiMag¬
gio/Powell 1983/1991) genannt

2 Zu diesen beiden makrotheoretisch ausgerichteten Strängen des Neo-Institutionalismus
sei der mikrosoziologische (vgl. Zucker 1988) erwähnt. Dieser fokussiert die intraorga-
nisationalen Aneignungsformen von Rationalitätsmythen auf individueller Akteursebe¬
ne. Allerdings ist diese (mögliche) Analyseebene eines neo-institutionalistischen
Zugangs relativ unbedeutend geblieben (vgl. Koch/Schemmann 2009).
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(können): Gesellschaftlichen Vorstellungen von Effizienz entsprechende
Markt- und Wettbewerbskriterien fänden als Reaktion auf den Legitimations-
druck Einzug in das Bildungssystem (vgl. Schaefers 2002; Eichler 2008). Schul-
und Bildungseinrichtungen seien stärker darauf angewiesen,den-auch wider¬
sprüchlichen-Erwartungen ihrer Umwelt nachzukommen. Es gelte, sich gemäß
wissenschaftlich belegten Erfolgskriterien und den als erfolgreicher attribu-
ierten Bildungssystemen reformwillig und -fähig zu zeigen. Die gesell¬
schaftstheoretische Ausrichtung des Neo-Institutionalismus argumentiert
schließlich dahingehend, dass diese Reformen von einer weltweiten Bil¬
dungskultur, welche die nationalen Systeme überspannt, strukturiert werden.
Die weltweite Diffusion bzw. Institutionalisierung der Ideen des „lebenslan¬
gen Lernens“ sowie des Reformmodells „Autonomisierung von Schule“ wird
anhand eines Anstiegs der internationalen Diskussion und Konferenzen, der
Beschäftigung der (Welt-)Organisationen und (inter-)nationalen Politik mit die¬
sen Themen beobachtet (vgl. Schaefers 2009; Jakobi 2009). Desgleichen wer¬
den weltweit ähnliche Strategien die Messbarkeit der Leistungsfähigkeit von
Bildungssystemen betreffend konstatiert (vgl. Gogolin u.a. 2011).
Berührungspunkte zwischen diesen internationalen Entwicklungen und Bil¬
dungslandschaften verdeutlichen sich nicht nur anhand des gemeinsamenAus¬
gangspunktes in den Schulleistungsvergleichsstudien. Eine Durchdringungbis
auf die lokale Ebene zeigt sich eben auch an dem Stellenwert, den etwa „Selbst¬
ständige Schulen“ oder regionale Bildungsmonitorings in Bildungsland¬
schaften einnehmen.3 Für die bundesdeutsche Kinder- und Jugendhilfe wird
die „Schicksalsfrage“ formuliert, ob die (wahrscheinlich) weltkulturelle
Anbindung des Diskurses um lokale Bildungslandschaften und seiner Umset¬
zung zu einer zukünftigen Angleichung an die Weltkultur oder aber einer
zukünftigen Anregung der Weltkultur führt (vgl. Stolz u.a. 2011).

Im Weiteren soll nun dieThese, lokale Bildungslandschaften beruhten auf Ratio¬
nalitätsmythen im neo-institutionalistischen Sinne,ausgefuhrt und spezifiziert
werden. Dazu werden Bestimmungsversuche lokaler Bildungslandschaften her¬
angezogen:

„Danach sind .lokale Bildungslandschaften1 langfristige, professionell
gestaltete, auf gemeinsames, planvolles Handeln abzielende, kommunal¬
politisch gewollte Netzwerke zum Thema Bildung, die - ausgehend von
der Perspektive des lernenden Subjekts-formale Bildungsorte und infor¬
melle Lemwelten umfassen und sich auf einen definierten lokalen Raum
beziehen.“ (Bleckmann/Durdel 2009b: 12)

„Unter der zunehmenden Bereitschaft zur Übernahme von kommunaler
und regionaler Verantwortung [...] geht es um eine Vernetzung vielfältig
vorhandener institutioneller Ressourcen und neuer Erfahrungsräume für

3 Ein zentrales Ziel des Projektes „Selbstständige Schule NRW“ bildete die Regionali¬
sierung (vgl. Projektleitung “Selbstständige Schule” 2004). Im Rahmen von „Lernen
vor Ort“ wird ein kommunales Bildungsmonitoring als „grundlegendes Aktionsfeld“
benannt (vgl. BMBF 2012).
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Kinder und Jugendliche, mit dem Ziel der Erweiterung ihrer personalen
Zukunftsbezüge. Unter der Leitidee sozialer Gerechtigkeit ...“ (Boll-
weg/Otto 2011b: 13)

In beiden Zitaten werden Aussagen darüber getroffen, worauf Bildungsland¬
schaften abzielen und wie Bildungslandschaft „geht“. Somit können sie an
der neo-institutionalistischen Definition zum Rationalitätsmythos gespiegelt
werden:

,„Rationalitätsmythen 4 bezeichnen Regeln und Annahmegefüge, die ratio¬
nal in dem Sinne sind, dass sie soziale Ziele bestimmen und in regelhafter
Weise festlegen, welche Mittel zur Verfolgung dieser Zwecke die ange¬
messenen sind. Sie sind Mythen, da ihre Wirklichkeit und Wirksamkeit
von einem geteilten Glauben an sie abhängt“ (Walgenbach 2006: 359).

Mit der Fokussierung auf das „lernende Subjekt“ und die „Zukunftsbezüge“
von Kindern und Jugendlichen werden für Bildungslandschaften hochgradig
rationale, da nicht-negierbare soziale Ziele benannt. Das Merkmal der
Unhinterfragbarkeit tritt hier zu Tage - oder wer sollte/könnte/wollte diesen
Zielen widersprechen? Gleiches gilt für die gesetzten Mittel der kommunal¬
politischen Verantwortung und Vernetzung. Bildungslandschaften sind so
untrennbar mit den Attributen lokal/kommunal/regional verbunden wie sie auf
Vernetzung von formalen und non-formalen Bildungsorganisationen sowie
informellen Lemwelten fußen. Der Glaube an das Ziel, Bildungschancen
gerecht und für alle zu ermöglichen, und zugleich der Glaube an vernetzt agie¬
rende und kommunalpolitisch getragene Bildungslandschaften als die richti¬
gen Mittel zur Zielerreichung konstituieren Bildungslandschaften.

Die „Frage nach .Kooperation oder nicht4“ (Kessl 2011: 414) wird für lokale
Bildungslandschaften nicht (mehr) gestellt. Dass „Kooperation eine vorherr¬
schende Gestaltungsantwort in der Sozialen Arbeit markiert“ (ebd.: 409), lässt
sich auf Bildungslandschaften, die in ihren Kooperationen bzw. Vernetzungen
weit über die (früheren) Grenzen SozialerArbeit hinausweisen, übertragen, was
wiederum für die breite gesellschaftliche Anerkennung des Vemetzungs-
/Kooperationsmythos spricht. Für dieSozialeArbeit werdeKooperationzueiner
-empirisch ungeklärten-Antwort in unsicherer Situation (vgl. ebd.). Vernet¬
zung und Kooperation sind (in lokalen Bildungslandschaften) soweit institu¬
tionalisiert, dass sie nicht in Frage gestellt werden, sondern schon als Antwort
vorhanden sind. Der Glaubean ihre Wirksamkeit übersteigt das empirisch Beleg¬
bare: „Die Wirkungen lokaler Bildungslandschaften werden vor Ort häufignicht
evaluiert, sondern als gegeben vorausgesetzt“ (Stolz 2012: 27).

Bildungslandschaften werden per se lokal gedacht; demnach hat (sogar) Eva¬
luation „vor Ort“ stattzufinden. KommunaleVerantwortungbzw. die Kommune
oder Region als räumliche Bezugseinheit sind hier als zweiter „Mittel-Mythos“
benannt wurden. Der Institutionalisierung von Bildungslandschaften als aus¬
schließliche aber auch vereinheitlichte Form einer Regierung über soziale Nah¬
räume (vgl. Kessl/Otto 2007) nähert sich der folgende empirisch angereicher¬
te Teil des Beitrags mittels der Isomorphiethese des Neo-Institutionalismus.
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3. Isomorphiethese des Neo-Instltutlonallsmus empirisch:
Vereinheitlichung von Bildungslandschaften

Bisher wurden die Kemaussagen des Neo-Institutionalismus auf Bildungs¬
landschaften bezogen und Bildungsgerechtigkeit, Vernetzung und kommu¬
nalpolitische Verantwortung als Rationalitätsmythen eingefuhrt. Die Über¬
formungen von Formalstrukturen von Organisationen durch die Rationali¬
tätsmythen stellen-so lautet die Isomorphiethese-diese Organisationen ver¬
einheitlichende Prozesse dar. Die Orientierung an den (weltkulturell aufgela¬
denen) Erwartungshaltungen der Umwelt führe in Organisationen ungeachtet
der Vielfältigkeit lokaler Ausgangslagen und Problemkonstellationen zu
erzwungenen, normativen oder imitierenden (mimetischen) Prozessen der
Form- und Strukturanpassung (vgl. DiMaggio/Powell 1983/1991):

• Ein Isomorphismus durch Imitation (mimetic isomorphism) entstünde vor
allem als Reaktion auf Ungewissheit: Verunsicherte Organisationen nähmen
sich Strategien und Praktiken anderer, als legitim und erfolgreich eingestufter
Organisationen in.ihrem organisatorischen Feld zum Vorbild.

• Ein normativer Isomorphismus (normative isomorphism) beruhe auf Pro¬
fessionalisierungsprozessen, welche Normen, Richtlinien, Prozeduren und
Standardsbestimmen, die „einen Orientierungsrahmen [liefern], der normative
Bindungen entfaltet und zur Bevorzugung spezifischer, fall- und organisa¬
tionsübergreifender Problemlösungsmuster führt“ (Hasse/Krücken 1993:26).

• Ein erzwungener Isomorphismus (coercive isomorphism) beschreibt die
Angleichung aufgrund von formalem wie informellem Druck auf die Orga¬
nisationen, bedingt durch dieAbhängigkeit von anderen Organisationen oder
der kulturellen Erwartungshaltung der Gesellschaft. Im Wesentlichen sind
damit staatlicheVorgaben und Regeln (z.B. Gesetze) gemeint, die per Zwang
die strukturelle Gestaltung von Organisationen beeinflussen.

Wurde mit der Vernetzung als Rationalitätsmythos bereits eine professionelle
Norm (der Sozialen Arbeit) angesprochen, soll im Folgenden die gesetzte kom-
munal(politisch)e Ausrichtung lokaler Bildungslandschaften als erzwungener
Isomorphismus weiterverfolgt werden. Erzwungene Isomorphismen stellen mit
ihrer Bezugnahme auf gesetzliche Regulierung die stärkste Form der Institu¬
tionalisierung dar. Diesesoll für Bildungslandschaften anhand empirischen Mate¬
rials betrachtet werden. Dieses wurde in sechs Bildungslandschaften bzw. als
solche bezeichneten Regionen/Kommunen in 64 Expertinneninterviews (vgl.
Meuser/Nagel 2003) mit politischen, administrativen, fachpraktischen und pri¬
vat-wirtschaftlichen Akteuren gewonnen. Bspw. wurden Bürgermeisterinnen,
Jugendamtsleiterinnen, Planerinnen, Stifterinnen, Schul(amts)leiterlnnen oder
Geschäftsführerinnen von freien Trägem der Kinder- und Jugendhilfe in den
Jahren 2007 und 2008 befragt.4

4 Die Erhebung fand im Rahmen des vom Bundesministerium für Bildung und Forschung
und aus dem Europäischen Sozialfonds geforderten Forschungsprojektes „Lokale
Bildungslandschaften in Kooperation von Ganztagsschule und Jugendhilfe“ statt
(www.dji.de/lobi).
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Bei der inhaltsanalytischen Auswertung (vgl. Mayring 2010) der Interviews
wurden unter anderen die Kategorien „Wissenstransfer in die Region“ und „Wis¬
senstransfer aus der Region“ gebildet. Erstere generiert die Orientierungssu¬
che eben auch verunsicherter Bildungslandschaftsakteure im Sinne des
mimetic isomorphism und zeigt eine Vorbildsuche räumlich sowohl in
unmittelbarer Nachbarschaft als auch international zu (weltkulturell durch¬
drungenen) Themen wie Ganztag, Mehrgliedrigkeit des Schulsystems, Schu¬
lautonomie oder kommunaler Verantwortung.

Die für die weiteren Ausführungen herangezogene Kategorie „Wissenstrans¬
fer aus der Region“ bildet ab, dass die befragten Modellregionen wiederum
für andere zum Vorbild werden (wollen), indem sie (sich) als Piloten in ihrem
Bundesland verstehen bzw. verstanden werden. Als Kehrseite einer solchen
Pilotftmktion lässt sich eine sich ankündigende Normierung, die von den ent¬
sprechenden Modellregionen als Verlust von notwendigen Gestaltungsspiel¬
räumen wahrgenommen wird, herausfiltem. Unter dem Blickwinkel des
erzwungenen Isomorphismus soll es also darum gehen, wie die strukturelle
Gestaltung von Bildungslandschaften durch staatliche Vorgaben beeinflusst
und vereinheitlicht wird.

„Das Land verfolgt da bestimmteAbsichten, ne, die bieten also allen Regio¬
nen, das sind die 54 kreisfreien Städte und Kreise, bieten die an, Verträge
abzuschließen, Kooperationsverträge mit dem Land, die also dann prak¬
tisch ähnliche, in etwas eingeschränkter Form, auch finanziell einge¬
schränkter Form, noch bestimmte Möglichkeiten vorsehen.“

„Unsere Evaluationsergebnisse, die wir auch dem Landkreis- und dem Städ¬
tetag schon vorgestellt haben, fuhren dazu, dass überall in Hessen Bil¬
dungsregionen gebildet werden können, das ist der Begriff, also wenn sich
Schulträger und Land vertraglich zusammentun entsteht eine Bildungsre¬
gion, [...] das gilt jetzt ab 1. Januar überall in Hessen [...] Die können im
Prinzip unsere Modalitäten inzwischen überall anwenden, auch den Schu¬
len Geld zu geben, wobei das immer wieder kollidiert mit landeseinheit¬
lichen Vorgaben, beispielsweise des Landeshaushalts, oder der Vertrags¬
gestaltung, [. . .] Damit sind bei uns Gestaltungsräume, die wir entwickelt
hatten, die sind eigentlich, wenn Sie so wollen, weggebrochen, so nach und
nach.“

Beide Zitate haben die im jeweiligen Bundesland landesweite Einführung von
„Bildungsregionen“, die durch Kooperationsverträge zwischen kommunalen
Gebietskörperschaften und Land besiegelt werden, zum Thema. Im Abgleich
mit den zuvor in der eigenen Region praktizierten Regelungen werden für die
„Überall-Bildungsregion“ Einschränkungen-gerade für die eigene Region-
konstatiert. Gestaltungsmöglichkeiten, die sich die frühen Bildungsland¬
schaften mit Pilotcharakter selbst erschlossen haben, gehen im Prozess der
flächendeckenden Einführung im Bundesland verloren. GesetzlicheVorgaben,
z.B. des Haushaltsrechts-oder wie im folgenden Zitat-des Schul- und Sozi¬
alrechts, beschränken die bisherigen Spielräume:

10 Beltz Juventa|Zeitschrift für Sozialpädagogik, 11. Jg. 2013, H. 1



„Wir haben auch einen [gemeinsamen Schul- und Jugendhilfe-]Ausschuss
auf der parlamentarischen Seite geschaffen, was auch mit juristischen Pro¬
blemen verbunden war, weil Jugendrecht ist Bundesrecht, das heißt der
Jugendhilfeausschuss basiert auf Bundesrecht, und der Schulausschuss
ist im Prinzip Landesrecht. Und wir haben damals noch eine mündliche
Übereinkunft getroffen, mit den zuständigen Landesstellen, dass man uns
das zubilligt, dass wir das machen und dass wir unsere Erfahrungen mal
festhalten sollten dazu. Aber es gibt danach Städte, die das offiziell bean¬
tragt haben, denen man das abgelehnt hat. Das heißt, also das ist, man
würde heute kaum eine Chance haben, so was offiziell genehmigt zu
bekommen.“

Informelle Absprachen zwischen Bildungslandschaft und Bundesland
ermöglichten der Bildungslandschaft als eine konsequent weitergedachte
Kooperation von Jugendhilfe und Schule, die kommunalen parlamentarischen
Strukturen im Widerspruch zum geltenden Recht umzubauen. In zweierlei Hin¬
sicht scheint der „bildungslandschaftliche Frühling“ vergangen: Zum einen
erleben die „Frühblüher“ eine Formalisierung - quasi von der „mündlichen
Übereinkunft“ zur „offiziellen Genehmigung“. Zum anderen erfolgen Anpas¬
sungen der frühen Bildungslandschaften an landeseinheitliche Vorgaben:

„Eine Kooperation zwischen zwei kreisangehörigen Gemeinden zweier ver¬
schiedener Kreise passt in das System [kreisfreie Städte und Landkreise
als Bildungsregionen] praktisch nicht rein. Obwohl es funktioniert- hun¬
dertprozentig. Also wir müssen uns umstellen.. . Wir hatten vorgestern da
noch ein Meilensteingespräch im Ministerium, wo das noch mal klarge¬
macht worden ist. Wir werden uns jetzt praktisch trennen [.. .] Dann passt
das von der Gesamtsystematik, weil wir sonst immer neben dem System
herlaufen.“
„Das lief ganz gut und hat auch keine Diskussionen hervorgerufen, dass
das unqualifiziert sei und so, [...] Und Wiesbaden hat das übernommen
und hat das generalstabsmäßig über das ganze Land umgesetzt. Wir weh¬
ren uns jetzt immer dagegen, dass wir so böse Sachen hier erfunden hät¬
ten. So wie es gemacht wurde, so streng hätten wir es nicht, haben wir es
hier auch nicht gemacht.“

Die Akteure der Bildungslandschaft bewerten ihre bisherige Praxis-konkret
zur gebietskörperschaftlichen Kooperation sowie der Abfederung von Unter¬
richtsausfall-als funktionierend, als „ganz gut“ laufend. Während im ersten
Zitat der Zwang, sich dem Landesmodell anzupassen, betont wird, wird sich
im zweiten Zitat von der schlechteren „generalsstabsmäßigen“ Landesver¬
einheitlichung abgegrenzt. Die Unterordnung unter eine „Gesamtsystematik“
oder die „strengen“ Vorgaben des Bundeslandes, die Akteure der frühen Bil¬
dungslandschaften beklagen, erinnert an die Feststellung „Die Autonomisie-
rung der Schulen wird begleitet von integrativen Koordinationsprogrammen,
die Freiheitsgrade begrenzen“ (Kussau/Brüsemeister 2007: 9). Mit einer Ver¬
lagerung von Kompetenzen „nach unten“ geht zugleich ein Verlust von Frei¬
heit einher, den die frühen Bildungslandschaften gewissermaßen zeitverzö-
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gert erleben. Durch die (Landes-)Vereinheitlichung wird der „Erfolg“ bzw.
die erfolgreich zu sein habenden Maßnahmen vorab und nicht (mehr) in der
Region selbst definiert. Im Sinne eines organisationalen Überlebens passen
sich die Regionen an.
Die dem empirischen Material immanente Historizität erstreckt sich zwischen
den Errungenschaften früher Bildungslandschaften und der flächendecken¬
den Einführung von Bildungsregionen in den ersten beiden Bundesländern im
Jahr 2008. Mittlerweile hat sich der „Boom“ lokaler Bildungslandschaften in
Richtung einer voranschreitenden Normierung fortgesetzt. Nicht nur weitere
Bundesländer haben das jeweilige Bundesland einnehmende „Bildungsregio¬
nen“ rechtlich festgeschrieben. Sondern auch Initiativen, z.B. „Lernen vor Ort“
(vgl. BMBF 2012) als größte oder „Lebenswelt Schule“ (vgl. DKJS 2012),
treiben zugleich Ausbreitung und Vereinheitlichung lokaler Bildungsland¬
schaften voran. Waren Bildungslandschaften von Beginn an Formen einer
Regierung sozialer Nahräume, sind diese Nahräume nun fest definiert als die
kommunalen Gebietskörperschaften der kreisfreien Städte und Landkreise. Eine
Bildungsregion kann ihre Grenzen nicht (mehr) anhand lokaler Problemkon¬
stellationen oder bestehender Kooperationsstrukturen, die gebietskörper¬
schaftlichen Schneidungen zuwider laufen können, bestimmen.
Mit der Vereinheitlichung von Bildungslandschaften scheint einerseits die
Bedeutung des konkreten Lokalen sowie der Idee, auf „Probleme“ vor Ort zu
reagieren, konterkariert. Andererseits verfestigt sich in diesem Homogenisie¬
rungsprozess der Rationalitätsmythos der kommunal(politisch) getragenen Bil¬
dungslandschaft. Landes- und Bundesebene werden nicht (mehr) adressiert,
etwa ministeriumsübergreifend formale und non-formale Bildung(sorganisa-
tionen) zu vernetzten. Die Pilotfunktion der frühen Bildungslandschaften hat
sich als deren Vervielfältigung, nicht aber als Übertragung auf höhere poli¬
tisch-administrative Ebenen ausgewirkt. Bildungslandschaften haben sich
mythenkonform etabliert als eine Regierung über soziale Nahräume (vgl.
Kessl/Otto 2007).

4. Fazit: theoriebasierte Forschung zu Bildungslandschaften

Der Beitrag nimmtAnlauf, die Erforschung lokaler Bildungslandschaften the¬
oretisch zu fundieren und schlägt vor, hierbei auf neo-institutionalistische Über¬
legungen zurückzugreifen. Demnach institutionalisieren sich Bildungsland¬
schaften basierend auf sie legitimierende Rationalitätsmythen. Neben dem
Rationalitätsmythos der Bildungsgerechtigkeit in der Zieldimension werden
als Mittel zur Zielerreichung die Rationalitätsmythen Vernetzung und kom¬
munale Verantwortung herausgearbeitet. Die Fruchtbarkeit des neo-institu-
tionalistischen Zugangs für die empirische Forschung wird exemplarisch -
sowohl das Interviewmaterial als auch die theoretische Perspektive des
erzwungenen Isomorphismus betreffend-gezeigt: Im Institutionalisierungs¬
prozess von Bildungslandschaften führen Gesetze und Förderprogramme zu
ihrer Vervielfältigung und Vereinheitlichung.
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Ein neo-institutionalistischer Zugang zu Bildungslandschaften eröffnet des Wei¬
teren, die Rolle der Wissenschaft im Forschungsfeld zu reflektieren. Erschärft,
„dass einzig sie [die Wissenschaft; VT.] in modernen Gesellschaften als legi¬
time Objektivierungsmethode gilt.“ (Barlösius 2005: 54) und dass insbeson¬
dere der Wissenschaft die Rolle zukommt, im gesamtgesellschaftlichen Glau¬
ben an Rationalitätsmythen eventuelle Zweifel auszuräumen (vgl. Schaefers
2002). „Bildungslandschaften“ sind im fachpolitischen und wissenschaftlichen
Diskurs entstanden. Wie die internationalen Schulleistungsvergleichsstudien
wissenschaftlich belegt erfolgreiche und deshalb nachgeahmte Bildungssys¬
teme herausstellen, finden sich für Bildungslandschaften „Fachleute in der defi¬
nierenden Wissenschaft“ (Bleckmann/Durdel 2009b: 12; eig. Hervorhebung),
die Orientierung geben.

Abschließend soll auf Grenzen der theoretischen Perspektive des Neo-Institu-
tionalismus und damit die Bedeutsamkeit der Theoriewahl eingegangen wer¬
den. Mithilfe einer Theorie der Institutionalisierung werden schließlich Insti¬
tutionalisierungsprozesse (von Bildungslandschaften) beschrieben. Andere
organisationssoziologische Ansätze betonen stärker den Unterschied zwischen
legitimierenden Mythen und ihrer praktischen Umsetzung. Sie gehen von einem
gesellschaftlich geteilten Wissen darüber, dass in Organisationen unabhängig
oder gar gegenläufig zu ihren offiziellen, sie legitimierenden Zielen gehandelt
wird (vgl. Gofiman 1973) oder von einer losen bzw. Entkopplung zwischen
Formal- und Aktivitätsstruktur (vgl. Weick 1976; Wolff 2010), aus. Eine Inte¬
gration der Entkopplungsthese in den Neo-Institutionalismus ist umstritten5.
In dieser theoretischen Streitfrage deutet sich für das Forschungsfeld Bil¬
dungslandschaften die Relativität der empirischen Ergebnisse an: Der neo-
institutionalistische Zugang untermauert die Etablierung und zeigt die Ver¬
einheitlichung von Bildungslandschaften auf. Der ergänzende Zugang über
die Entkopplungsthese - die Spezifizierung zwischen Formal- und Akti¬
vitätsstruktur - würde für die Aktivitätsstruktur die Etablierung von Bil¬
dungslandschaften wiederum in Frage stellen. Wurde die Vereinheitlichung
lokaler Bildungslandschaften hier auch empirisch belegt, kommt die (mögli¬
che) Entkopplung derAktivitätsstruktur lokaler Bildungslandschaften von ihrer
Formalstruktur, der ggf. strategische Einsatz von Mythen (vgl. Täubig 2011)
als ressourcensichemde „Plastikwörter“ (vgl. Kessl 2011 inAnschluss an Pörk-
son) als Forschungsdesiderat daher. Die sich daraus ergebende „Hypothese“,
es gäbe Bildungslandschaften vielleicht doch nicht, dürfte jegliche, „Gelin¬
gensbedingungen“ generierende Begleitforschung - bislang die vorherr¬
schende Forschungsform zu Bildungslandschaften- überfordern.

5 Die Möglichkeit der Inszenierung von Rationalität verweise darauf, dass es „hinter“ den
aufgebauten Fassaden einen „mythenfreien Raum“ gibt und sich Organisationen in einem
gewissen Rahmen echte Rationalität bewahren und demzufolge rational entscheiden und
handeln können. Die Vorstellung, die Aktivitätsstruktur von Organisationen könne von
den die Formalstruktur verändernden Rationalitätsmythen unberührt bleiben, lehnen
„orthodoxere“ Neo-Institutionalistlnnen (Di Maggio/Powell) ab,da sie gerade dieser Logik
zu entrinnen versuchen (vgl. Koch 2009; Becker-Ritterspach/Becker-Ritterspach 2006).
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Die legitimatorische Funktion von Begleit- oder gar „Auftragsforschung“
(Ackel-Eisnach/Müller 2012: 43) zu Bildungslandschaften verdeutlicht sich
anhand der neo-institutionalistischen Perspektive. Zugleich scheint die Lücke
einer theoriebasierten Forschung auf, die „Bildungslandschaft“ ergebnisoffen
(als vielleicht nur im Diskurs existent) untersuchen sowie die Rolle der Wis¬
senschaft selbst reflektieren kann. Für diesen schmalen Grat zwischen utopi¬
schem Anspruch und realistischer Möglichkeit gehört für die weiteren For¬
schungen zu Bildungslandschaften eine-freilich über den Neo-Institutiona-
lismus hinausgehende- theoretische Vielfalt zur Grundausrüstung.
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