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1 Einleitung

Gegenstand des vorliegenden Kurzberichts ist die Préasentation der Entwicklungen und Erfahrungen
der 22 Bildungslandschaften, die im Rahmen des Programms «Bildungslandschaften Schweiz» in
der deutsch- und franzdsischsprachigen Schweiz lanciert wurden. Hierfiir werden zentrale Ergeb-
nisse und Erkenntnisse der wissenschaftlichen Begleitung des Programms zusammengefasst.

Als Bildungslandschaft werden strategische Allianzen verschiedener Ak-
teure / Institutionen, z. B. Behdrden sowie éffentlicher und privater Einrich- | Bildungslandschaft
tungen, zur Gestaltung von Bildungsbiografien bezeichnet, die in der Re- | 2ls strategische Alli-
gel die Zeitspanne vom Kindergartenalter bis zur Beendigung von Studium | @nz verschiedener
oder Berufsausbildung junger Erwachsener umfassen. Je nach Kooperati- |_Institutionen

onsanlass arbeiten relevante Einrichtungen zusammen (Huber, 2014).

Ausgehend von unterschiedlichen Startbedingungen und mit unterschiedlichen Zielsetzungen haben
22 Schweizer Bildungslandschaften unterschiedliche Arbeitskonzepte und Prozesse initiiert und
durchgefihrt. Wahrend manche Bildungslandschaften schulzentriert unter Leitung einer o6rtlichen
Schulleitung vorgegangen sind, fokussierten andere Bildungslandschaften durch eine im ausser-
schulischen Bereich angesiedelte Projektleitung starker auf eine Vernetzung lokaler ausserschuli-
scher Akteure, immer jedoch war die horizontale Vernetzung von Schule und ausserschulischem
Bereich immanent. Trotz verschiedener Vorgehensweisen waren alle Bildungslandschaften gehal-
ten, sich inhaltlich an den Zielen des Programms «Bildungslandschaften Schweiz» auszurichten.
Das Ziel der Bildungslandschaften bestand zum einen darin, die Chancengerechtigkeit’ fiir Kinder
und Jugendliche, insbesondere bei solchen mit sozialen Benachteiligungen, zu erhdhen. Zum ande-
ren sollte der Bildungserfolg der Kinder und Jugendlichen insgesamt gesteigert werden. Hierfir soll-
ten sich schulische und ausserschulische Bildungspartner vernetzen, um die schulischen und aus-
serschulischen Bildungsangebote zu erweitern und zu verbessern sowie die Partizipation von Kin-
dern und Jugendlichen an diesen Angeboten zu steigern.

2 Schulnetzwerke und Bildungslandschaften in der Forschung:
Ein Kurzuberblick

Bildungslandschaften sind Netzwerke von schulischen und ausserschulischen Institutionen. Sie sind
also mehr als Schulnetzwerke, die oftmals die Grundlage bzw. den Kern einer Bildungslandschaft
bilden. Aus der Perspektive der Kinder bzw. Jugendlichen lasst sich ihr Zusammentreffen mit insti-
tutionalisierten und individuellen Akteuren im Laufe ihrer Bildungsbiografie beispielsweise wie in
Abbildung 1 dargestellt aufzeigen.

' Unter Chancengerechtigkeit wird die Méglichkeit verstanden, dass alle Individuen basierend auf ihren Fa-

higkeiten und ihrer Leistung und unabhangig von Geschlecht, Nationalitat, Wohnort sowie sozialer Herkunft
ihre Chance auf Erfolg ergreifen kdnnen.
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Abbildung 1: Bildungsbiografien aus der Perspektive der Kinder und Jugendlichen (adap-
tiert nach Vorndran, 2008)

Die gemeinsamen Ziele von Bildungslandschaften sind eine Verbesserung
der Bildung und eine bessere Nutzung des Potenzials aller Kinder und Ju- | Ziele von Bildungs-
gendlichen und damit letztendlich mehr Chancengerechtigkeit. Der Fokus | landschaften

liegt jedoch insbesondere bei Kindern und Jugendlichen mit verminderten
Bildungschancen, sei es aufgrund ihrer sozialen, 6konomischen, oder kulturellen Herkunft oder auf-
grund ihrer individuellen psychischen und physischen Voraussetzungen. Diese Kinder und Jugend-
lichen haben einen erhdhten Forderbedarf, dem mit speziellen Angeboten entsprochen wird (Huber,
Schwander, Kilic, & Wolfgramm, 2014).

Gemass der Differenzierung der Ziele von Bildungslandschaften gestalten
sich auch die Evaluationen unterschiedlich: Die Evaluationsdesigns der | Evaluationsdesigns
Bildungslandschaften-Programme setzen im Rahmen von Mixed-Methods | Von Bildungsland-
meist sowohl verschiedene quantitative als auch qualitative Methoden | Schafts-Programmen

kombiniert ein. Es werden oft sowohl vorhandene Dokumente analysiert

als auch Interview- und Fragebogeninstrumente eingesetzt und deren Daten genutzt. Zudem werden
in den meisten Bildungslandschafts-Evaluationen die Perspektiven von verschiedenen Gruppen von
Betroffenen (Mitglieder von Steuer-, Projekt,- Netzwerkgruppen, ausserschulische Akteure, Lehrper-
sonen, Schulleitungen, Eltern und Schilerinnen und Schiller) erhoben und analysiert. Aus diesen
mehrperspektivischen Mixed-Methods-Daten kénnen im Sinne von Fallstudien vertiefte Einsichten
in einzelne Projekte gewonnen, daflir jedoch weniger generalisierbare Aussagen generiert werden.



Aufgrund der unterschiedlichen Programmziele und Evaluationsdesigns von Bildungslandschaften
fallen auch die Evaluationsergebnisse entsprechend heterogen aus.

Zusammenfassend kann formuliert werden, dass Bildungslandschaften
nicht nur zu mehr Zusammenarbeit zwischen schulischen und ausserschu- | Veranderungen
lischen Akteuren fiihren, sondern diese Kooperation auch qualitativ ver- | durch Bildungsland-
bessern. Durch die verstirkte Zusammenarbeit kann das gegenseitige | Schaften

Versténdnis flreinander verbessert und ein gemeinsames Bildungsver-
standnis entwickelt werden. Dies ist aber ein langerfristiger Prozess, der genligend zeitliche und
materielle Ressourcen und fir die Handlungskoordination angepasste Strukturen bendétigt. Ver-
mehrte und vernetzte Zusammenarbeit bendtigt also angepasste Bedingungen der Handlungskoor-
dination und der Ausstattung.

Als Desiderat bei der Evaluation und Erfassung von Bildungslandschaften
kann festgehalten werden, die beiden methodologisch unterschiedlichen
Herangehensweisen der Datenerhebung und -analyse im Sinne einer Tri-
angulation und eines Methodenmixes zu kombinieren - und das auf beiden
Ebenen, namlich bei den Schiilerinnen- und Schilermerkmalen wie bei

Methodologisches
Desiderat zur Erfor-
schung von Bil-
dungslandschaften

den Merkmalen der (professionellen) Akteure im Bildungssystem. Im

Sinne eines Mixed-Methods-Designs ware es ebenfalls mdglich, explorativ oder explanativ zu arbei-
ten, kontextreiche Zusammenhange zu verstehen, wie spezifische Befunde zu generalisieren (bei
aller Vorsicht bzgl. der Betrachtungseinheiten, wenn es sich um Systeme handelt, also das Bildungs-
system eines spezifischen Kantons oder Bundeslandes). Wiinschenswert waren zudem mehr Unter-
suchungen mit Kontrollgruppendesign oder Metaanalysen, um starker generalisierbare Aussagen
zur Wirkung von Bildungslandschaften treffen zu kénnen.

3 Das Programm «Bildungslandschaften Schweiz»: Ziele und In-
terventionen

Das Programm «Bildungslandschaften Schweiz» (2012 — 2018) der Ja-
cobs Foundation hat sich als Ubergeordnetes Ziel gesetzt, Kindern und
Jugendlichen gerechtere Chancen auf eine qualitativ gute und umfas-
sende Bildung zu ermdglichen. Dies wird angestrebt durch den Aufbau von

Programm
«Bildungslandschaf-
ten Schweiz»

Bildungslandschaften, verstanden als gezielte und systematische, an pa-
dagogischen Zielgrossen orientierte institutionalisierte Zusammenarbeit von Bildungsakteuren im
Mehrebenensystem Bildung und daher auf kantonaler, regionaler und kommunaler Ebene. Zudem
sind diese Bildungslandschaften politisch gewollt, mit der entsprechenden Unterstiitzung versehen
und langfristig angelegt und bestehen aus Institutionen und Personen aus dem schulischen und
ausserschulischen Bereich. Ihr Ziel besteht in der Steigerung von Quantitadt und Qualitat von Bil-
dungsangeboten fiir Kinder und Jugendliche. Dadurch sollen die Bildungslandschaften einen Beitrag
leisten zu Bildungsgerechtigkeit bzw. zur Férderung von Bildung fir Kinder und Jugendliche.



Konkretisiert formuliert sollen Bildungslandschaften zu einer Verminderung von Schulabbriichen fiih-
ren sowie bei den Kindern und Jugendlichen verbesserte schulische Leistungen und eine positive
Entwicklung der sozio-emotionalen Kompetenzen bewirken. Auf diese Weise sollen ihre Lebenstich-
tigkeit sowie die Integration und Partizipation in Schule, Beruf und Gesellschaft verbessert werden.

Die Interventionen bzw. Massnahmen des Programms «Bildungsland-
schaften Schweiz» als Public Private Partnership der Jacobs Foundation
mit staatlichen Partnern lassen sich auf zwei Ebenen darstellen:

Interventionen des
Programms «Bil-
dungslandschaften
Schweiz»

1. Programmebene: Auf Programmebene wurden die Bildungslandschafts-

projekte und deren beteiligte Akteure Uber die gesamte Projektlaufzeit

unterstitzt durch Machbarkeitsworkshops, Fachtagungen mit inhaltsspezifischen Fachvortragen und
Workshops sowie Offentlichkeitsarbeit und Issue Management auf nationaler Ebene durch die Ja-
cobs Foundation.

2. Bildungslandschafts-Projektebene: Auf der Ebene der 22 Einzelprojekte (=Bildungslandschaften)
gab es jeweils folgende Unterstiitzung: Teilfinanzierung der kantonalen Koordinationsstelle (Phase
1) sowie der Kosten fir die lokale Projektumsetzung zu jeweils 50 Prozent durch die Jacobs Foun-
dation und den Kanton (Phase 1) bzw. die Gemeinde (Phase 2); Ressourcen fir Offentlichkeitsarbeit
und Issue Management auf lokaler Projektebene; Bereitstellung einer externen Prozessbegleitung,
die die Gemeinden bei der konkreten Umsetzung der Projektidee unterstiitzt und dem Geldgeber
gegeniiber keiner Rechenschaftsplicht unterliegt; Moglichkeiten der bedarfsspezifischen Weiterbil-
dung (Phase 1), Nutzung von Peer Coaching und in einem Teil der Projekte Vernetzung innerhalb
des Kantons.

In der ersten Programmphase (Pilotphase) wurden im Jahr 2012 in drei
Kantonen neun Bildungslandschaften geplant und ab 2013 umgesetzt.
Dieser ersten Programmphase folgte eine zweite Phase, in der 13 weitere
Bildungslandschaften in acht Kantonen ab dem Jahr 2015 implementiert
wurden. Insgesamt entstanden also im Rahmen des Programms schweiz-
weit 22 Bildungslandschaften. Das Vorhandensein politischer Unterstit-
zung des jeweiligen Kantons und der Stadt oder Gemeinde spielte dabei jeweils eine wichtige Rolle.

Umsetzung des Pro-
gramms
«Bildungslandschaf-
ten Schweiz»




Projektorganisation

Die Ausgestaltung einer Bildungslandschaft kann auf sehr unterschiedliche Art und Weise erfolgen.
Unterschiede kénnen zum Beispiel im Hinblick auf den Aufbau, auf die beteiligten Akteure oder auf
die definierten Ziele ausgemacht werden. Die untenstehende Abbildung 2 illustriert exemplarisch
einen moglichen Aufbau einer Bildungslandschaft mit verschiedenen beteiligten Akteursgruppen.

Steuergruppe

Koordinationsstelle

et |
| Koordinations- 1-------1-------- ; evtl. I?Ssoganz- !
! assistenz ! ! grupp
Kernteam
Arbeitsgruppen Arbeitsgruppen

Abbildung 2: Exemplarische lllustration eines Aufbaus einer Bildungslandschaft

Die Bezeichnungen der einzelnen Gremien in den jeweiligen Bildungs-
landschaften weichen teilweise leicht voneinander ab. An dieser Stelle
werden die Bezeichnungen entsprechend den Vorlagen der Jacobs Foun-

Gefasse in den Bil-
dungslandschaften

dation verwendet und die inhaltlich entsprechenden Gremien anhand Ana-

lyse von Projektdokumenten den einzelnen Bildungslandschaften zugeordnet. Die kantonale Koor-
dinationsstelle ist nicht in den Bildungslandschaften selbst, sondern auf einer Ebene oberhalb der
einzelnen Bildungslandschaften angeordnet, wird hier aber der Vollstandigkeit halber ebenfalls er-

wahnt.



Kantonale Koordinationsstelle

In der ersten Programmphase wurden je drei Bildungslandschaften in drei
Kantonen lanciert. Fur diese Bildungslandschaften wurde im Rahmen des
Programms jeweils eine kantonale Koordinationsstelle eingerichtet, die je-
weils zusammen mit der Gemeinde als Auftraggeber der Bildungsland-
schaft fungierte und die Bildungslandschaft in der Planung und Umsetzung
unterstiitzte. Uber die kantonale Koordinationsstelle sollte die fachliche Beratung bei der Projek-
tumsetzung ebenso wie der Austausch der lokalen Bildungslandschaften untereinander sicherge-
stellt werden.

Kantonale Koordina-
tion in der ersten
Programmphase

In der zweiten Programmphase gab es die kantonale Koordinationsstelle
nicht, ausser in einem Kanton, in dem drei Bildungslandschaften einge-
richtet wurden. Diese fiel zusammen mit der Programmkoordination eines
kantonalen Projekts zur Sozialraumorientierung von Schulen, in welches

Kantonale Koordina-
tion in der zweiten
Programmphase

die Bildungslandschaftsprojekte ebenfalls eingebunden waren. Neben ei-

ner Begleitgruppe aus Vertretern und Vertreterinnen verschiedener kantonaler Stellen wurden hier
auch Netzwerktreffen der in diesem Kanton lancierten Bildungslandschaftsprojekte durchgefihrt. In
einem weiteren Kanton profitierte die in der zweiten Programmphase entstandene Bildungsland-
schaft von der kantonalen Koordinationsstelle, die bereits fir drei andere Bildungslandschaften aus
der ersten Phase eingerichtet worden war. Die kantonale Koordination ist fiir diese Bildungsland-
schaft die primare Anlaufstelle koordiniert die Website und organisiert jahrliche Vernetzungstreffen.

Steuergruppe einer Bildungslandschaft

In der ersten Programmphase richteten fast alle Bildungslandschaften
eine Steuergruppe ein, wobei deren personelle Zusammensetzung Uber
die Bildungslandschaften variierte. Lediglich in einer schulzentrierten Bil-
dungslandschaft setzte die Steuergruppe sich rein aus Schulleitungen be-

Steuergruppe in der
ersten Programm-
phase

teiligter Schulen zusammen. In den anderen Bildungslandschaften wurde

das Gremium mit einer grossen Bandbreite lokaler Akteure besetzt, die neben schulischen Akteuren
auch Vertreterinnen und Vertreter aus Politik und Verwaltung wie Stadt- oder Gemeinderate, Integ-
rationsbeauftragte oder Stadtschreiber umfasste. Die lokale Projektleitung war dabei immer in der
Steuergruppe vertreten, in einem Fall auch die Prozessbegleitung als beratendes Mitglied. Zwei Bil-
dungslandschaften verzichteten auf die Einrichtung einer solchen Steuergruppe.

Die Bildungslandschaften der zweiten Programmphase richteten in der
Mehrzahl ebenfalls eine lokale Steuergruppe ein. Drei Uber ein kantonales
Programm eingebundene Bildungslandschaften verzichteten auf der loka-
len Ebene auf ein solches Gremium, das Uber das kantonale Programm

Steuergruppe in der
zweiten Programm-
phase

bereits vorhanden war, und verwendeten die Bezeichnung fiir das Projekt-

team vor Ort. Eine weitere Bildungslandschaft verzichtete auf die Einrichtung einer Steuergruppe.
Alle weiteren Bildungslandschaften verfiigten in dieser Programmphase iber eine Steuergruppe. Wo
eine solche vorhanden war, wird deren Verantwortungsbereich in den Projektplanen und Reportings



an den Geldgeber recht einheitlich beschrieben. Demnach trug die Steuergruppe in die Gesamtver-
antwortung fir die Bildungslandschaft und war fur die Projektzielerreichung durch eine effiziente
Projektabwicklung und -leitung verantwortlich. Dafiir sollte sie notwendige Voraussetzungen schaf-
fen und nétige Entscheide treffen. Ausserdem fiel die Berichterstattung an den Geldgeber (ber u.a.
den Fortschritt der Projektarbeit und die Verwendung der finanziellen Mittel in die Verantwortung der
Steuergruppe. Zwei Bildungslandschaften betonten dariiber hinaus explizit, dass es Aufgabe der
Steuergruppe sei, die Verbindung zu politischen Behdrden (Politik und Verwaltung) herzustellen und
als Schnittstelle zwischen der strategischen und der operativen Projektebene zu dienen. Die Beglei-
tung der Gesamtprojektleitung im Tagesgeschéaft wurde in einer Bildungslandschaft als Aufgabe der
Steuergruppe genannt.

Hauptaufgabe der Steuergruppe war es, die inhaltliche und finanzielle Ge-
samtverantwortung fur das Projekt Bildungslandschaft zu Gbernehmen.
Dabei fielen in ihren Aufgabenbereich sowohl die Erarbeitung von Visio-

Aufgabenbereich
der Steuergruppe

nen, Zielen und Vorgaben, als auch die Setzung von Prioritdten und

Schwerpunkten sowie die Uberpriifung des Erreichens von Zielen und Meilensteinen. Daneben
konnte das Gremium finanzielle Entscheidungen treffen und war fiir die Kontrolle der Finanzen der
Bildungslandschaft ebenso wie fiir die Berichterstattung an Kanton und Auftraggeber verantwortlich.
Die Steuergruppe sollte in ihrer Funktion Schnittstelle zwischen der operativen Projektebene und
der kantonalen Koordination sowie zu Politik und Verwaltung vor Ort sein. Dies diente der Sicher-
stellung der Weitergabe von Bemiuhungen und Anliegen der operativen Projektebene in andere Ebe-
nen und Akteurskreise. Durch ihre in den meisten Fallen recht breit aufgestellte Besetzung u.a. mit
Vertretern und Vertreterinnen aus Politik und Verwaltung, sollte die lokale Vernetzung und Veranke-
rung der Bildungslandschaft und der Rickhalt in Bevélkerung und Gemeinde gesichert werden. In
dieser Hinsicht sollte auch die Kommunikation nach aussen durch das Gremium organisiert und
verantwortet werden.

Ausschuss zur Steuergruppe einer Bildungslandschaft

Eine Bildungslandschaft bildete einen Ausschuss aus drei Mitgliedern der
Steuergruppe. Dieses Gremium hatte vornehmlich die Konzeption von Aufgabenbereich
Grundlagenpapieren sowie die Vorbereitung von Steuergruppensitzungen | Vom Ausschuss zur
in Zusammenarbeit mit der Projektleitung zur Aufgabe. Durch diese Vor- Steuergruppe

arbeiten wurde es mdglich, die in der Steuergruppe vertretenen Stadtrate

in ihrem Arbeitsaufwand zu entlasten. Dariiber hinaus nahm der Ausschuss die Funktion eines Bin-
deglieds zwischen der Steuergruppe und den Arbeitsgruppen ein, indem je eine Person aus dem
Gremium je eine der drei Arbeitsgruppen eng begleitete und deren Leitung fir Gesprache und Aus-
kinfte zur Verfiigung stand.



Lokale Projektleitung einer Bildungslandschaft

Die lokale Projektleitung war in den Bildungslandschaftsprojekten an der
Schnittstelle zwischen strategischer und operativer Ebene angesiedelt.
Dort sollte sie den Austausch zwischen der lokalen Steuergruppe und dem

Aufgabenbereich
der lokalen Projekt-
leitung

Projektteam sowie den Arbeitsgruppen bzw. Teilprojekten sicherstellen.
Sofern eine Steuergruppe vorhanden war, war die Projektleitung dieser
unterstellt. Aufgabe der Projektleitung war die Projektplanung und Arbeitsorganisation im Rahmen
des von der Steuergruppe vorgegebenen Projektplans, die neben der Verantwortung fiir Projektter-
mine und Meilensteine auch die Kostenplanung und-kontrolle sowie die Planung von Arbeitsschritten
und die Zuarbeit fur die Berichtslegung umfasste. In einigen Bildungslandschaften wurde anstelle
einer Einzelperson in dieser Position eine Co-Leitung eingesetzt.

Projektassistenz einer Bildungslandschaft

Eine Projektassistenz, die die Projektleitung unterstitzt, wurde nur in ei-
nem Teil der Bildungslandschaften eingesetzt. Ihre Aufgabe sollte die Ent-
lastung der Projektleitung und des Projektteams von administrativen Auf-

Aufgabenbereich
der Projektassistenz

gaben sein.

Projektteam einer Bildungslandschaft

Bis auf ein Projekt implementierten alle Bildungslandschaften beider Pro-
grammphasen ein Projektteam, welches fast immer rund um die lokale
Projektleitung auf der operativen Ebene angesiedelt war und den Kern der

Zusammensetzung
des Projektteams

Projektarbeit und Netzwerkaktivitaten bildete. Meist waren in diesem Pro-

jektteam neben der Projektleitung, ggf. Co-Projektleitung bzw. Projektassistenz die Leitungsperso-
nen oder Vertretungen der Arbeitsgruppen bzw. Teilprojekte beteiligt. Haufig waren auch Schullei-
tungen und Vertreter und Vertreterinnen anderer an der Bildungslandschaft beteiligter Institutionen
in der Projektgruppe vertreten, sofern diese nicht ohnehin eine der zuvor genannten Positionen in-
nehatten. Je nach Ausrichtung des lokalen Vorhabens und den beteiligten Akteuren fanden sich die
unterschiedlichsten Konstellationen von Projektteams. So waren beispielsweise in einigen Bildungs-
landschaften Lehrpersonen, Spielgruppenleitungen, Personen aus Schulsozialarbeit, Elternrat, Fa-
milien- und Jugendberatung, Kirche, Quartierarbeit oder Integrationsbeauftragte in diesem Gremium
vertreten.

Das Projektteam war tiberwiegend fir die inhaltliche Bearbeitung der The-
men der Bildungslandschaft verantwortlich. In der Mehrheit der Bildungs-
landschaften diente das Gremium der Koordination und dem Austausch

Aufgabenbereich
des Projektteams

zwischen den Arbeitsgruppen oder Teilprojekten. Hier wurde haufig Gber

die Ausrichtung sowie konkrete Arbeitsauftrage fiir die Arbeitsgruppen, Teilprojekte oder einzelne
Projektmassnahmen entschieden. Meist waren die Mitglieder auch direkt in die Umsetzung einge-
bunden. Die Verteilung von Entscheidungskompetenzen an Mitglieder des Projektteams war in den



Projekten unterschiedlich geregelt, sie reichte vom beratenden Projektteam ohne Entscheidungs-
kompetenzen bis hin zu operativ tatigen Mitgliedern des Projektteams, die Uber solche Kompetenzen
beziglich ihrer jeweiligen Arbeitsgruppe oder ihres Teilprojektes verfligten, was deutlich haufiger
der Fall war. Die Regelmassigkeit des Austauschs im Projektteam variierte Uber die Bildungsland-
schaften ebenfalls deutlich.

Resonanzgruppe einer Bildungslandschaft

Eine Resonanzgruppe als Qualitatssicherungsinstrument wurde von der
Mehrzahl der Bildungslandschaften geplant, aber nur von einem kleineren
Teil tatsachlich dauerhaft im Projekt umgesetzt. In einem Fall wurde die
Arbeit des Gremiums nach einem einmaligen Treffen nicht weiter in An- | 9'UPP€

Aufgabenbereich
der Resonanz-

spruch genommen. Aufgabe der Resonanzgruppe sollte es sein, Prozesse

und Dokumente fachlich zu prifen, kritisch zu hinterfragen und ggf. Verbesserungsvorschlage ein-
zubringen. Auf diese Weise sollte ein kritisches, um neue Perspektiven bereicherndes Feedback fiir
die lokale Bildungslandschaft sichergestellt werden. Wo eine Resonanzgruppe umgesetzt wurde,
variierte deren Besetzung zwischen den einzelnen Bildungslandschaften. So konnte es sich um ein
bereits bestehendes Gremium wie einen Fachausschuss zu den Themenbereichen Integration oder
Pravention und Gesundheit handeln, es konnten aber auch projektexterne Fachpersonen oder Ver-
treter und Vertreterinnen an der Bildungslandschaft beteiligter Institutionen zur Resonanzgruppe
gehoren.

Arbeitsgruppen einer Bildungslandschaft

Fir die Umsetzung der inhaltlichen Arbeit in der Bildungslandschaft setz-
ten fast alle Projekte themenspezifische oder angebotsbezogene Arbeits-
gruppen oder entsprechende Teilprojekte ein. Diese waren mit der Umset-

Aufgabenbereich
der Arbeitsgruppen

zung ihrem Themenschwerpunkt entsprechender Massnahmen und Ange-

bote befasst und meist Uber das Projektteam in den themenulbergreifenden Austausch eingebunden.
In der Mehrzahl der Bildungslandschaften wurden die Arbeitsgruppen von einer Arbeitsgruppenlei-
tung geflhrt, die in engem Austausch mit dem Projektteam und/oder der Projektleitung stand. Das
Mass, in dem die Projektleitung oder Projektteammitglieder direkt in die operative Arbeit in den Ar-
beitsgruppen oder Teilprojekten einbezogen waren, variierte Uber die einzelnen lokalen Bildungs-
landschaften stark.

Prozessbegleitung einer Bildungslandschaft

Fur die Dauer der Programmlaufzeit wurde den Bildungslandschaftspro-
jekten eine Prozessbegleitung zur Verfliigung gestellt. Diese stellte zwar
keinen Teil der unmittelbaren Projektorganisation dar, da ihre Aufgabe die
unabhangige Beratung der Bildungslandschaft war, ihre Funktionen und

Aufgabenbereich
der Prozessbeglei-
tung

Aufgaben werden aber an dieser Stelle dennoch kurz beschrieben. Die
Prozessbegleitung trug keine inhaltliche Projektverantwortung und war nicht stimmberechtigt. lhr



Aufgabenspektrum in den einzelnen Bildungslandschaften umfasste beispielsweise die Unterstiit-
zung bei der Einhaltung von Zielen und Meilensteinen, bei der Priorisierung von Aufgaben, dem
Anbahnen von Entscheidungen oder die Unterstitzung von Projektleitung oder Steuergruppe hin-
sichtlich geeigneter Methoden zur Planung, Organisation, Steuerung und Kontrolle der Projektakti-
vitaten. Auch die Unterstiitzung der Akteure zur Herstellung von Veranderungsbereitschaft, die Mo-
deration von Gesprachs- und Konfliktsituationen oder die Sensibilisierung flir das Projekt nicht dien-
liche Gegebenheiten fielen in ihren Aufgabenbereich. In den einzelnen Bildungslandschaften wurden
die Dienste der Prozessbegleitung in unterschiedlichem Masse in Anspruch genommen. Mehrheitlich
nutzten die Bildungslandschaften die Unterstlitzung der Prozessbegleitung im Bereich der Projekt-
planung und -Umsetzung auf der Ebene von Steuergruppe und Projektleitung, wobei auch hier das
Ausmass stark unterschiedlich ausfiel. In einzelnen Bildungslandschaften war der Fokus der Pro-
jektleitung starker in Richtung Coaching beziglich Projekt- und Prozessmanagement ausgerichtet.

4 Design der Forschungs- und Evaluationsstudie

4.1 Theoretische Modellierung

Um die Fragestellungen der Forschungs- und Evaluationsstudie der wis-
senschaftlichen Begleitung in einem heuristischen (erfahrungsbasierten)
Modell zu modellieren, wurde das Angebots-Nutzungsmodell der Unter-
richtswirksamkeit (Fend, 1981; adaptiert von Helmke, 2012) fiir den Kon-

Angebots-Nutzungs-
modell der Unter-
richtswirksamkeit

text Bildungslandschaft angepasst (siehe Abbildung 3). Damit soll aufge-

zeigt werden, dass es sich bei der Bestimmung schulischer Leistungen bzw. von Bildungserfolg um
einen komplexen und vielschichtigen Prozess handelt. Im angepassten Modell sind neben schuli-
schen Angeboten auch ausserschulische Lehr-Lern-Arrangements bericksichtigt. Zudem werden
die relevanten Kontextbedingungen zur Schaffung von Bildungsangeboten genauer bestimmt. Dazu
gehdren neben der Professionalitat der individuellen Akteure (Lehrpersonen und ausserschulische
Bildungsakteure) die Ebene der Organisation mit diversen Qualitatsdimensionen (u.a. Management)
sowie die Steuerung im Sinne von Governance als Handlungskoordination im Mehrebenensystem
Bildung, wenn eine Differenzierung zwischen den Ressorts ,Schule” und ,Soziales* vorliegt.

Bildungserfolg sowie die Wirkungen von schulischen und ausserschuli-
schen Lernarrangements werden bedingt durch verschiedene Einfluss-
grossen. Dabei sind auch Wechselwirkungen zwischen diesen einzelnen
Einflussgréssen moglich (Helmke, 2012). Das Angebots-Nutzungsmodell

Einflussgrossen des
Angebots- Nut-
zungsmodells

beriicksichtigt folgende Einflussgrossen: die Lehrperson, das Lernpoten-

zial der Schilerinnen und Schiiler sowie familiare, kulturelle und regionale Kontextbedingungen.
Hattie (2009) zeigte im Rahmen einer Metastudie, dass neben dem Unterricht durch die Lehrperso-
nen auch die Familie, die Peers und die individuellen Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen
eine entscheidende Rolle fir deren Lernzuwachs spielen. Kooperationen und die Vernetzung ein-
zelner Bildungsakteure gehdren mit zu diesen Kontextfaktoren. Das flr die Forschungs- und Evalu-
ationsstudie angepasste Modell beriicksichtig daher schulisch wie ausserschulisch Einflussfaktoren.
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Eine ausflhrlichere Beschreibung des Modells findet sich bei Huber und Wolfgramm (2013).

Intervention der Jacobs Foundation
Programm ,Bildungslandschaften Schweiz*

4

Bildungssystemkontext

Individuelle
Bildungsakteure

Akteure, wie Lehrpersonen,
nicht unterrichtende
Padagoginnen und

Padagogen in der
Schulsozialarbeit,
ehrenamtliche Helfer

Bildungsangebote

~

Bildungsorganisationen

Institutionelle Bildungs-
akteure, wie z.B. Schulen,
Jugendhilfe:

u.a. Management,
Sozialklima,
Kooperation in und zwischen
Organisationen

Schulische
Bildungsangebote

Prozessqualitat
u.a. Qualitat der
Lernmaterialien,
Unterrichtszeit, Klima,
Klassenzusammensetzung

Bildungserfolg/-ertrag

Bildungsaktivititen (Wirkungen bei den

= Kindern und
(riEanme) Jugendlichen)
u.a. aktive Lgrnzelt im Fachliche Kompetenzen
Unterricht Fachiibergreifende
Ausserschulische Kompetenzen
Lernaktivitaten Integration in & Partizipation
an Gesellschaft
A A

Governance

Systembezogene
Bildungsakteure, wie z.B.
Bildungsverwaltung und
Bildungssteuerung bzw. das
Bildungs- und Sozialsystem:

Gemeinsame
Bildungsangebote
von schulischen und
ausserschulischen
Akteuren

Bildungspotential des Kindes/ Jugendlichen
u.a. Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedéachtnis-
strategien, Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer und
Selbstvertrauen

A

\ 4

A

A 4

Ausserschulische
Bildungsangebote
Prozessqualitat
u.a. Qualitat des
Lernmaterials
Zeit, Klima, Gruppen-

Sozialkontext

Familie Peers

Strukturelle Merkmale (u.a.
Schicht, Sprache, Kultur,
Bildungsnahe);
Prozessmerkmale der

Strukturelle Merkmale (u.a.
Schicht, Sprache, Kultur,
Bildungsnahe);
Prozessmerkmale der

Steuerungslogiken/- Zzusammensetzung Erziehung und Sozialisation Beziehung
mechanismen
A A A A
A
L Gesellschaftlich-kultureller Kontext J

Abbildung 3: Angebots-Nutzungsmodell Bildungslandschaften (adaptiert nach Helmke,
2012)

4.2 Zielsetzungen und Fragestellungen der Forschungs- und Eva-
luationsstudie

Aus den Ubergeordneten Zielen des Programms und der dargelegten theo-
retischen Modellierung ergeben sich fir die Forschungs- und Evaluations-
studie folgende konkrete Zielsetzungen:

Fragestellungen der
Forschungs- und
Evaluationsstudie

Zum einen soll das Programm ,Bildungslandschaften Schweiz* bezlglich

Bedingungen, Strukturen und Prozessen sowie Wirkungen beschrieben werden. Zum anderen soll
der Entwicklungsprozess begleitet, dokumentiert und analysiert werden. Dies impliziert die Erfas-
sung der Bildungsangebote sowie ihrer Nutzung und Wirkung. Folgende Fragestellungen stehen
dabei im Fokus:
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Zentrale Fragestellungen der Forschungs- und Evaluationsstudie (siehe Ergebnisdarstellung Kapitel
5):

Hauptfragen:

1. Wie gestalten und entwickeln sich die Projekt- und Steuerungsstrukturen sowie die Vernetzung

und Zusammenarbeit in Bildungslandschaften?

1.1. Wie werden die Projekt- und Steuerungsstrukturen in den Bildungslandschaften wahrgenommen
und eingeschatzt?

1.2. Wie werden die Kooperation und die Qualitdt der Zusammenarbeit wahrgenommen und einge-
schatzt?

1.3. Was sind die Gelingensbedingungen fiir die Entwicklung der Netzwerke und Bildungslandschaf-
ten?

1.4. Wie wird der Nutzen der Kooperation in Bildungslandschaften wahrgenommen?

2. Wie haben sich die Bildungsangebote in den Bildungslandschaften entwickelt?
2.1. Wie verandern sich die Bildungsangebote im Hinblick auf deren Bekanntheit und Nutzung?
2.2. Wie wird der Nutzen der Bildungsangebote in den Bildungslandschaften wahrgenommen?
2.3. Welche Wirkungen bezlglich der sozio-emotionalen Entwicklung werden durch die Nutzung der
Bildungsangebote bei Kindern und Jugendlichen erzielt?

Zusatzliche Fragestellung:

3. Wie schatzen die beteiligten Personen die Nachhaltigkeit der Bildungslandschaften zum Projektende
ein?

Darliber hinaus interessiert (siehe Ergebnisdarstellung Kapitel 6):

4. Welche Empfehlungen kdnnen fir verschiedene Akteursgruppen und verschiedene Programmpha-
sen formuliert werden?

Der Abschlussbericht der wissenschaftlichen Begleitung (Huber, Werner, Koszuta et al., 2019) sowie

die vorliegende Publikation folgen in der Ergebnisdarstellung der Formulierung der Fragestellungen
der Studie.
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4.3 Forschungs- und Evaluationsdesign

Die Ziele und Fragestellungen der wissenschaftlichen Begleitung wurden
durch unterschiedliche methodische Zugange bearbeitet.

Es werden folgende Pramissen beachtet:

Pramissen der For-
schungs- und Evalu-
ationsstudie

Theorieorientierung: Forschung und Evaluation richten sich mit den speziellen Zielen und
Fragestellungen an der Programmtheorie (z. B. theory of action, d.h. der Modellierung,
sowie hinzugezogenen einschlagigen Theorien (z. B. Helmke, 2012) aus.
Multidimensionalitat: Das Programm «Bildungslandschaften Schweiz» setzt auf unter-
schiedlichen Ebenen an: national, kantonal, regional/ kommunal sowie auf der Ebene der
Institutionen und Personen. In der Forschung und Evaluation werden folglich die Makro-
ebene, Mesoebene und die Mikroebene berlcksichtigt.

Mehrebenencharakter: Einbezogen werden die verschiedenen Perspektiven der Kanto-
nalen Koordinationen, der Gemeinden (Projektleitungen und Mitglieder der Steuer-
gruppe) und der unabhangigen Prozessbegleitungen. Diese intersubjektive Triangulation
erlaubt es, stabilere (iber mehrere Perspektiven gleich wahrgenommene Aspekte) von
weniger stabilen Aspekten zu unterscheiden und fiihrt so zu einer objektiveren und vali-
deren Beurteilung des Programms.

Wiederholungsmessung: Im Langsschnitt kann die Entwicklung Uber den Projektverlauf
hinweg abgebildet werden.

Multimethodik: Es wird ein Mixed-Methods-Ansatz gewahlt, d.h. quantitative und qualita-

tive Erhebungsmethoden kommen kombiniert zum Einsatz (Methodentriangulation).

Die qualitativen Zugange der wissenschaftlichen Begleitung zum Pro-
gramm «Bildungslandschaften Schweiz» sind Dokumentenanalysen und
leitfadengestitzte Interviews mit unterschiedlichen an den Bildungsland-
schaften beteiligten Personen (z. B. Projektleitungen, Prozessbegleitungen
und weitere zentrale Akteure).

Die quantitativen Zugange beinhalten Fragebogenerhebungen bei unter-
schiedlichen Personengruppen (padagogische Fachpersonen und Eltern,
Bildungsakteure). Es wurden verschiedene Fragebdgen (Fragebogen fiir
padagogische Fachpersonen und Elternfragebogen zu Starken und Schwa-
chen von Kindern/Jugendlichen sowie ein Zusatzfragebogen zu Bildungs-
landschaften fur Eltern) eingesetzt.

Beschreibung
der qualitativen
Zugange

Beschreibung
der quantitativen
Zugange
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Sowohl die quantitativen als auch die qualitativen Daten wurden fir jede
Programmphase zu drei Messzeitpunkten erhoben. Die methodischen Pha-
sen und Teilschritte bauen aufeinander auf. Die mittels Interviews und Do-

Triangulatives
Vorgehen

kumentenanalyse erhobenen Daten wurden mit den Daten der quantitati-

ven Befragung verglichen und zueinander in Beziehung gesetzt. Die Vorgehensweise, mehrere Da-
tenquellen und/oder Methoden zur Untersuchung eines Gegenstands heranzuziehen, ist auch als
Triangulation bekannt (Flick, 2008). Ziel ist eine grossere Aussagekraft (aufgrund einer breiteren
Datenbasis) und Validierung der Resultate.

4.4 Limitationen der Forschungs- und Evaluationsstudie

Die Ergebnisse in diesem Bericht unterliegen einigen Beschrankungen: }
Aufgrund der Riicklaufquoten bei den Online-Akteursfragebégen kann es Rucklaufquoten und
sein, dass die Sichtweisen der an der Befragung teilggnommen Akteure Fluktuation

anders ist als die aller an Bildungslandschaft beteiligten Personen. Vor al-

lem war die Ricklaufquote derjenigen geringer, die zum Zeitpunkt der Erhebung neu im Netzwerk
oder die danach nicht mehr im Netzwerk waren. Bei der ersten Gruppe (neue Akteure im Netz-
werk) war es verstandlich, dass sie zu diesem Zeitpunkt noch nicht viele Informationen lber das
Netzwerk und ihre Interaktionen geben kénnen. Durch ihre neue Teilnahme in den Netzwerken
kann allerdings angenommen werden, dass ihre Einstellung zu diesem Zeitpunkt gegentber den
Bildungslandschaften positiv ist. Dagegen lasst sich durch die Non-Responses der zweiten Gruppe
(Akteure, die zwischendurch ausgeschieden sind) die Hypothese aufstellen, dass ein Teil der Ak-
teure ohne Responses weniger aktiv und mit dem Netzwerk weniger zufrieden als diejenigen mit
Datenresponses sind. Aus diesem Grund liegt die Vermutung nahe, dass die gewonnenen Ergeb-
nisse hinsichtlich der Einschatzungen der Bildungslandschaften und der verschiedenen Kooperati-
ons- und Erfolgsfaktoren positiver als die Realitat sind (positives Bias). Aufgrund der vorgefunde-
nen Fluktuation in den Bildungslandschaften ist es darliber hinaus schwierig, die Entwicklung der
Netzwerke reliabel zu analysieren. Dieses Problem ist in einem dynamischen und offenen sozialen
Netzwerk wie bei einer Bildungslandschaft jedoch kaum vermeidbar.

Des Weiteren basieren die Ergebnisse der Befragungen auf subjektiven
Einschatzungen von Akteuren der Bildungslandschaften. Dessen unge-
achtet gelten die Einschatzungen der Projektleitenden und weiterer Ak-

Subjektive Einschat-
zungen

teure der Bildungslandschaften als ein hilfreicher Zugang um einen Ein-
blick in den Prozess, den Erfolg und die Gelingensbedingungen der Bildungslandschaften zu gewin-
nen.
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5 Ergebnisse der Forschungs- und Evaluationsstudie des Pro-
gramms «Bildungslandschaften Schweiz»

5.1 Steuerung und Projektorganisation sowie Vernetzung und Zu-
sammenarbeit in Bildungslandschaften

5.1.1 Steuerung und Projektorganisation in Bildungslandschaften

Eine grosse Rolle fir das Gelingen der Steuerung, Organisation und Ko-
operation in Bildungslandschaften generell spielen Aspekte der Machbar-
keit. Dahinter stehen die Handlungskompetenz der Akteure und die Res-
sourcen (Huber, 2009), die einen Zusammenhang bilden. Zur Handlungs-

Handlungskompe-
tenz: Konnen, Wol-
len, Missen, Dirfen

kompetenz gehdéren zum einen Fragen des »Kdnnens«, der Kompetenzen,

also das Wissen sowie die Fahigkeiten und Fertigkeiten (fachliche, methodische, kommunikative
etc.). Ein zweiter Aspekt ist das »Wollen«, also die Motivation (wozu auch Haltungen und Einstel-
lungen gehdren). Einen dritten konnte man mit »miissen und dirfen« bezeichnen. Damit sind Ent-
scheidungsbefugnisse gemeint, aber auch die (formale) Legitimation fir das Handeln und Entschei-
den und die (soziale) Akzeptanz bei den anderen Beteiligten. Der vierte Aspekt beinhaltet die (zeit-
lichen, rdumlichen, sachlichen, personellen) Ressourcen, die fir die Arbeit nétig sind.

Die Bewertung der Handlungskompetenz der Projektleitung durch die Ak-
teure fallt tendenziell in allen Bildungslandschaften positiv aus. Dieser Be-
fund deckt sich mit den Aussagen aus den Interviews mit Projektleitenden
selbst und anderen involvierten Personen. Darin wird deutlich, dass die
erforderlichen Kompetenzen und die benétigte Motivation fir die Position

Bewertung der
Handlungskompe-
tenz der Projektlei-
tung

der Projektleitung vorhanden sind. Dariber hinaus werden Handlungs-
spielraume Uberwiegend als gegeben angesehen und die Ressourcenausstattung auf finanzieller
Seite als gut, jedoch auf personeller und zeitlicher Seite teilweise als schwierig beschrieben.

Aus den Daten der Akteursbefragung wurden zudem statistische Modelle
zum Einfluss der Projektleitung auf verschiedene Kooperationsbedingun- | Einfluss der Projekt-
gen erstellt, die jeweils grosse Effekte zeigen. Dem Modell fiir die frihe | leitung auf Koopera-
Projektphase (T1 zu T2) zufolge beeinflusst die durch die Akteure zum | tionsbedingungen
ersten Messzeitpunkt eingeschatzte Handlungskoordination der Projekt-
leitung direkt viele durch die Akteure zum zweiten Messzeitpunkt eingeschéatzte Bedingungen wie
Vertrauen, Kommunikationsklima, Beteiligung von Projektpartnerinnen und -partnern sowie die In-
formationsweitergabe zwischen den beteiligten Akteuren (siehe Abbildung 4). Diese Bedingungen
wirken sich gemass aktuellem Stand empirischer Forschung positiv auf das Gelingen von Koopera-
tion aus.

Im spateren Projektverlauf (T2 zu T3) reduziert sich der direkte Einfluss der durch die Akteure zum
zweiten Messzeitpunkt eingeschatzte Handlungskoordination der Projektleitung auf das durch die
Akteure zum dritten Messzeitpunkt eingeschatzte Vertrauen untereinander sowie die Beteiligung der
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Projektpartnerinnen und -partner, wobei letztere auch vom zum zweiten Messzeitpunkt eingeschétz-
ten Kommunikationsklima abhangt (siehe Abbildung 5).

T1 T2
Handlungs-
koordination
Projektleitung
44 (.11)
Zeitstruktur - Zeitstruktur |
CR*=41.1%
.32(.16)
Gemeinsames Ziel Gemeinsames Ziel |
TR%=42.1%
31(.11)
39 (.12)
Vertrauen Vertrauen L
" R*=37.8%
.48 (.15) .40 (.10)
Kommunikations- 43(.11) Kommunikations-
klima klima ~
R"=49.9%
44 (.15)
.36(.12)
Beteiligung Beteiligung |
R*=50.2%
51(.20)
Informations- Informations-
weitergabe weitergabe —
R*=39.1%

N =326
X2/df = 9.40, RMSEA = 0.027 (0.000 - 0.056), CFI =.989, TLI =.971, SRMR = .061

Abbildung 4: Einfluss der Projektleitung auf verschiedene Kooperationsbedingungen in der
friiheren Projektphase.

Variablen reprasentieren die Mittelwerte der durch die Akteure zum jeweiligen Messzeitpunkt ein-
geschatzten Skalen. Pfeile reprasentieren statistisch signifikante Pfade mit Betagewicht und Stan-
dardfehler in Klammern. R? entspricht durch alle Faktoren im Modell erklarter Gesamtvarianz.
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T2 T3

Handlungs-
koordination
Projektleitung
.33(.09)
Zeitstruktur - Zeitstruktur |
" R%=27.4%
.58 (.08)
Gemeinsames Ziel P Gemeinsames Ziel |
" R’=31.9%
.22 (.10)
.29 (.14)
Vertrauen Vertrauen L
" R*=26.6%
Kommunikations- .58(.10) Kommunikations-
. - .
klima klima —
21(.10) R =44.7%
.30(.11)
Beteiligung Beteiligung L
R%=40.1%
Informations- 29(.11) > Informations-
weitergabe weitergabe =
R =41.6%

N =326
X?/df = 10.24, RMSEA = 0.079 (0.062 - 0.096), CFI = .889, TLI =.771, SRMR = .129

Abbildung 5: Einfluss der Projektleitung auf verschiedene Kooperationsbedingungen in der
spateren Projektphase.

Variablen reprasentieren die Mittelwerte der durch die Akteure zum jeweiligen Messzeitpunkt ein-
geschatzten Skalen. Pfeile reprasentieren statistisch signifikante Pfade mit Betagewicht und Stan-
dardfehler in Klammern. R? entspricht durch alle Faktoren im Modell erklarter Gesamtvarianz.
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Die Interviews mit Projektleitenden deuten zudem darauf hin, dass sich de-
ren Rolle im Projektverlauf verdndert hat. Zu Beginn stehen nach ihren Aus-
sagen neben der Arbeit an der Projektkonzeption vor allem die Klarung der
inhaltlichen Ausrichtung der Bildungslandschaft, die Gewinnung und prak-

Veranderung der
Rolle der Projektlei-
tung

tische Einbindung von Akteuren sowie die Aufgaben- und Rollenklarung im

Fokus. Im spateren Projektverlauf berichten die Projektleitenden vor allem von Bemihungen um den
Erhalt und Ausbau der Vernetzung sowie Aktivitdten zur nachhaltigen Verankerung der Bildungs-
landschaft. Die Mobilisierung, Aktivierung und Einbindung von verschiedenen Akteuren werden da-
bei immer als Hauptaufgaben genannt.

Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass eine lokal koordinierende Position wie die der
Projektleitung insbesondere in der Startphase einer Bildungslandschaft eine wichtige Funktion er-
fullt. Durch diese Position kénnen Bedingungen fiir das Gelingen von Kooperation positiv beeinflusst
und positive Effekte fir die Projektbeteiligten erzielt werden, die sich wiederum auf die Projekter-
gebnisse auswirken kénnen.

Die Projektleitungen hatten zudem die Mdglichkeit, eine Prozessbegleitung

bzw. -beratung und Coaching in Anspruch zu nehmen. Es lasst sich fest- Zusammenarbeit mit

Prozessbegleitung

halten, dass diese Mdglichkeit von den Projektleitungen Uberwiegend sehr
geschatzt und genutzt wurde, auch wenn es einzelne Bildungslandschaften
gab, in denen dies nicht oder wenig der Fall war. In der Beziehung zwischen Projektleitung bzw.
Projektteam und Prozessbegleitung war zu beobachten, dass die Rollenklarung anfangs der domi-
nierende Prozess war, der durchaus einige Zeit in Anspruch nehmen konnte. Wo die Rollenklarung
gelang, berichteten mit fortschreitender Projektlaufzeit die Projektleitenden in iberwiegender Zahl,
sie seien Uberaus zufrieden bezliglich der Moglichkeit der Inanspruchnahme einer Prozessbeglei-
tung. Insbesondere wurden der professionelle Blick einer Person ausserhalb der unmittelbaren Pro-
jektstrukturen sowie Feedback und kritische Nachfragen geschéatzt. Es zeigte sich, dass die Passung
auf personlicher Ebene fiir die Zusammenarbeit von Projektleitung oder Projektteam mit der Pro-
zessbegleitung ein weiterer wichtiger Faktor fir das Gelingen darstellt.

Sowohl die Projektleitenden als auch die Prozessbegleitungen berichten
von einem positiven Verhaltnis zur Jacobs Foundation. Auch wenn der Kon-
takt unterschiedlich eng war, wird er generell als positiv, unterstitzend und
professionell beschrieben. Insbesondere Vernetzungsanlasse und Fachta-

Zusammenarbeit mit
der Jacobs Founda-
tion

gungen werden als Highlights hervorgehoben.
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5.1.2 Vernetzung und Zusammenarbeit in Bildungslandschaften

Eine Kernidee von Bildungslandschaften ist die Vernetzung unterschiedli-
cher Akteure. Demnach ist es erfreulich, dass die Kooperationsbereit-
schaft der Akteure, insbesondere die der ausserschulischen Akteure, in

Kooperationsbereit-
schaft der Akteure

den Interviews als gut beschrieben wird. Bei der Gewinnung neuer Koope-

rationspartner hat es sich bewahrt, den entsprechenden Akteuren einen direkten und konkreten Nut-
zen aufzuzeigen. Im Rahmen der sozialen Netzwerkanalyse berichten die Akteure, dass sie mit fast
allen anderen Akteuren im Austausch stehen wirden. Im Durchschnitt geben sie an, mit etwa 70
Prozent der anderen Mitglieder ihrer Bildungslandschaft in losem Kontakt und weiteren 20 Prozent
in intensivem Kontakt zu stehen.

Eine Befragung zu unterschiedlichen Formen der Kooperation wie sie von
Grasel, Fussangel, & Probstel (2006) unterschieden werden, unterstreicht
diese Befunde. Die erste Form der Zusammenarbeit ist der Austausch, der
sich darauf bezieht, dass sich Akteure wechselseitig informieren und Ar-

Kooperationsformen
nach Grasel et al.
(2006)

beitsmaterialien austauschen. Die zweite Kooperationsform ist die der ar-

beitsteiligen Kooperation, bei der eine Arbeitsaufteilung zwischen Akteuren stattfindet, mehrere Per-
sonen also gemeinsam an einer Aufgabe arbeiten. Drittens wird noch die Kokonstruktion unterschie-
den, die einen intensiven Austausch beinhaltet, der gemeinsames Lernen, sowie eine gemeinschaft-
liche Entwicklung von Aufgaben- oder Problemlésungen ermdglicht. In der Befragung berichten die
Akteure, mit fast der Halfte der anderen Mitglieder ihrer Bildungslandschaft Materialien oder Infor-
mationen auszutauschen. Daruber hinaus geben sie an, dass sie sich mit jeweils gut einem Drittel
der anderen Mitglieder gegenseitig unterstitzen und Feedback geben sowie gemeinsame Projekte
planen. Die befragten Akteure berichten allerdings selten, mit anderen Mitgliedern gemeinsame Pro-
jekte durchzufiuihren. Trotz vereinzelter Teamkonflikte schatzt die Mehrheit der befragten Projektlei-
tungen, Prozessbegleitungen und kantonalen Koordinationen beider Programmphasen den Kontakt
und die Kooperation mit den unterschiedlichen Akteuren in den Interviews positiv ein. Explizit positiv
erwahnt werden eine optimistisch-positive Atmosphare in den verschiedenen Gruppen, die Offenheit
und Engagiertheit der Akteure, die Wertschatzung untereinander sowie ein Austausch auf Augen-
hohe. Die Mehrheit der Projektleitenden beschreibt die Kooperation mit den unterschiedlichen Akt-
euren sogar als Quelle ihrer eigenen Motivation.

Wahrend die Vernetzung und Kooperation in Bildungslandschaften insge-
samt betrachtet ein hohes Niveau erreicht haben, fallen in den quantitati-
ven Analysen deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen Bildungs-
landschaften und im Zeitverlauf auf. So gibt es einzelne Bildungsland-

Personelle Verande-
rung in Bildungs-
landschaften

schaften, die besonders intensiv zusammenarbeiten, wohingegen andere

noch Entwicklungspotenzial haben. Ein weiterer Kernbefund bezieht sich auf personelle Verénde-
rungen in Bildungslandschaften. Zur Veranschaulichung der personellen Kontinuitat wurden Venn-
Diagramme erstellt, in denen die Grosse der Kreise proportional zur Anzahl der Personen zu den
jeweiligen Zeitpunkten ist. Die Uberlappung zweier Kreise bildet den Anteil an Personen ab, die zu
beiden Messzeitpunkten an der jeweiligen Bildungslandschaft beteiligt waren. Die Schnittflache aller
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drei Kreise bildet den Anteil an Mitgliedern ab, die zu allen drei Messzeitpunkten der Bildungsland-
schaft waren. Exemplarisch sind in Abbildung 6 die Venn-Diagramme fiir drei ausgewahlte Bildungs-
landschaften dargestellt, um das Spektrum an personeller Kontinuitat und Wandel abzubilden. Wah-
rend sich BL 11 durch den Ausbau eines recht konstanten Mitgliederstammes auszeichnet, so ist die
zeichnet sich BL 15 durch ein extremes Mass an personeller Fluktuation aus, keine einzige Person
ist zu allen drei Messzeitpunkten in die Bildungslandschaft involviert und nur einzelne Personen zu
zwei Messzeitpunkten. Im Gegensatz hierzu gibt es in BL 22 fast Uberhaupt keine Verdnderungen
in der personellen Zusammensetzung.
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Abbildung 6: Personelle Kontinuitat in ausgewahlten Bildungslandschaften iiber die unter-
schiedlichen Messzeitpunkte

Hier fallt auf, dass nicht selten ein Grossteil und in Einzelfdllen praktisch das gesamte beteiligte
Personal im Zeitverlauf ausgetauscht wird, wodurch die Kontinuitat der Arbeit der Akteure vor Her-
ausforderungen gestellt wird. Es kommt allerdings in den Bildungslandschaften zu den einzelnen
Messzeitpunkten kaum zu einer Cliquenbildung, was ein Indiz dafiir ist, dass neue Mitglieder rasch
Anschluss finden und in bestehende Strukturen integriert werden.

Unter Betrachtung verschiedener Kennwerte sowie der Annahmen zu den
Entwicklungsphasen der Netzwerke kann angenommen werden, dass man-
che Bildungslandschaften (zum Beispiel Bildungslandschaft 8) Schwierig-
keiten in der Netzwerkentwicklung hatten. Demgegenlber sind andere

Netzwerkentwick-
lung in Bildungs-
landschaften

Netzwerke durch gute Netzwerkkennwerte gekennzeichnet, bspw. Bil-

dungslandschaft 6 (gute Ricklaufquoten, hohe Reliabilitat, hohe Korrelationen zwischen Indegree
und Outdegree). Zusatzlich hat sich das Netzwerk in dieser Bildungslandschaft vergréssert und es
gab wenige Personenausfalle zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt.
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Zur lllustration dieser Ergebnisse sind die Netzwerkverbindungen zu beiden Messzeitpunkten in der
Bildungslandschaft 6 (siehe Abbildung 7) und in Bildungslandschaft 8 (siehe Abbildung 8) darge-

stellt.
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Im Rahmen der Interviews identifizierten die Befragten zudem weitere As-
pekte, die die Zusammenarbeit in den Bildungslandschaften beeinflusst
hatten. Hierzu gehdren zum einen das Fordern eines Geflhls des Zusam-
menhalts sowie zeitliche Ressourcen. Aus den quantitativen Daten geht

Einflisse auf die Zu-
sammenarbeit in Bil-
dungslandschaften

hervor, dass die Akteure besonders zu Beginn der Bildungslandschaft viel

Zeit in den Aufbau der Bildungslandschaft investiert haben. Allerdings handelte es sich hierbei zu
einem erheblichen Masse um die Freizeit der Akteure. Im Laufe des Projekts haben sowohl die
investierten Arbeitsstunden pro Woche als auch die investierten Freizeitstunden abgenommen.

Als weitere Veranderungen bezliglich der Zusammenarbeit innerhalb der Projektlaufzeit beschrieben
die Interviewpartnerinnen und -partner zudem das vermehrte Auftreten von institutionenibergreifen-
der Zusammenarbeit, eine Verstarkung des Miteinanders sowie einen informellen Umgang unter den
verschiedenen Bildungsakteuren.

5.1.3 Gelingensbedingungen fiir Bildungslandschaften

Die Ergebnisse quantitativer und qualitativer Analysen zur Frage nach den Gelingensbedingungen
von Bildungslandschaften aus verschiedenen Perspektiven haben die theoretischen Ausfiihrungen
zu den Gelingensbedingungen fiir Kooperation im Grossen und Ganzen bestatigt.

In den offenen Angaben der Akteursbefragungen wurden unter anderem
materielle bzw. personelle Ressourcen als Gelingensbedingungen erwahnt.
Aus Sicht der Projektleitenden ist es dariiber hinaus klar, dass neben den
materiellen und personellen Ressourcen, die explizit thematisiert wurden,
auch zeitliche Ressourcen eine Voraussetzung fur das Gelingen von Bil-

Materielle bzw. per-
sonelle Ressourcen
als Gelingensbedin-

gung

dungslandschaften darstellen wirden. Die Einstellung und Motivation der
Akteure wurden aus Sicht der Projektleitungen und der Akteure am haufigsten als Gelingensbedin-
gungen genannt.

In diesem Zusammenhang ergaben die Analysen zudem, dass neben der
externen Beratung (Prozessbegleitung) auch die Fahigkeit der Projektlei-
tung, Akteure zu motivieren, ein zentraler Faktor fiir das Gelingen der Bil-
dungslandschaft ist. Entsprechend seien gemass Aussagen aus den Inter-

Weitere Gelingens-
bedingungen

views die Anerkennung und Wertschatzung der (iiberwiegend ehrenamtli-

chen) Akteure wichtige Gelingensbedingungen. Zudem werde die Entwicklung der Bildungsland-
schaft durch eine «Macher»-Mentalitat der Akteure begiinstigt. Die Bedeutung der zeitlichen Res-
sourcen kommt in der Befragung der Projektleitenden ebenfalls immer wieder zum Ausdruck. Um
den regelmassigen Austausch zwischen den Akteuren zu férdern, wurden den Aussagen der Inter-
viewten nach in allen Bildungslandschaften Zeitgefdsse geschaffen, welche von den Projektleiten-
den als erfolgsentscheidender Faktor wahrgenommen wurden. Dazu gehdrte auch die Schaffung
eines informellen Rahmens, der einen zwangloseren Austausch zwischen den Akteuren einer Bil-
dungslandschaft erméglichen wirde. So zeigt ein exemplarischer Befund den Zusammenhang der
durch die Akteure eingeschatzten Zeitstruktur und Informationsweitergabe mittels Cross-Lagged-
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Modelle anhand langsschnittlicher Daten aller drei Messzeitpunkte der Bildungslandschaften aus
Phase 1 und 2 (siehe Abbildung 9).

T1 T2 T3
. 50 (.09) , 45 (.09)
Zeitstruktur ; Zeitstruktur % Zeitstruktur
R’=33.6% R’= 25.20/:\
25 (.07) 39(.12) 28(.10) 23 (.08)

Informations-

Informations- |-~ Informations-
weitergabe

weitergabe 44 (.09) weitergabe

R*=20.1% R*=36.1%
N =445

X*/df =10.31, RMSEA = 0.074 (0.034 - 0.119), CFI = .925, TLI =.737, SRMR = .088

Abbildung 9: Beispiel eines Cross-Lagged-Modells fiir die Kooperationsbedingungen Zeit-
struktur und Vertrauen.

Anmerkung: Gestrichelte Linien sind modellierte Pfade, die keine signifikanten Zusammenhange ergeben. Fiir die
signifikanten Pfade (durchgezogene Linien) werden standardisierte Betagewichte und deren Standardfehler berich-
tet (Einschatzungen durch die Akteure der Bildungslandschaften der Phase 1 und 2).

Das Modell zeigt, dass die durch die Akteure eingeschatzte Zeitstruktur
zur Ermdglichung von Kooperation eine direkte Wirkung auf die durch die
Akteure eingeschatzte Weitergabe von Informationen zum jeweils spate-
ren Zeitpunkt hat. Die Varianzaufklarung liegt zwischen 20 bis 36 Pro-
zent. Das heisst, gut ein Funftel bis gut ein Drittel der unterschiedlichen
Angaben der Akteure, wie sie die Informationsweitergabe einschatzen, kann durch die Einschéat-
zung der gegebenen Zeitstruktur erklart werden. Dies entspricht grossen Effekten.

Zeitstruktur zur Er-
mdglichung von Ko-
operation

Die Projektleitungen und Prozessbegleitungen schatzten weiterhin Aus-
tausch und Kommunikation als wesentliche Gelingensbedingungen ein.
Daneben wurde die Klarheit der Rollen und Aufgaben fiir die Prozess- und
Projektleitungen als wichtige Bedingung wahrgenommen.

Austausch und Kom-
munikation

Mit Bezug auf organisationskulturelle Gelingensbedingungen bestatigen
die quantitativen Analysen ausserdem die zentrale Funktion von Vertrauen
hinsichtlich Kooperation und Kommunikation in Netzwerken und damit ver-
bunden den bisherigen Stand der Forschung (Hajer & Versteeg, 2005;
Hoy, Smith, & Sweetland, 2002). Demnach hat das Vertrauen zum Projektbeginn einen signifikanten
Einfluss auf die Beteiligung sowie die Informationsweitergabe im Verlauf des Projekts. Weiter beein-
flusst das Kommunikationsklima zu Beginn des Projekts, in welchem Mass bzw. wie intensiv ein

Einfluss von
Vertrauen
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gemeinsames Ziel im Verlaufe des Projekts von den Beteiligten verfolgt wird. Den Interviewten zu-
folge werde ausserdem ein Zusammenhaltsgefiihl - unter anderem durch Vernetzungstreffen — ge-
fordert. Hier wirde insbesondere der informelle Rahmen als Gelingensfaktor zdhlen. Die Unterstit-
zung des Projekts durch das Vorhandensein des politischen Willens auf Ebene der Gemeinde bzw.
Stadt oder auch des Kantons wird sowohl bei den Projektleitenden wie auch den Prozessbegleitun-
gen als besonders wichtig empfunden. Doch auch vorhandene Strukturen und die Einbettung des
Projekts in diese Strukturen werden als wichtig erachtet. So kénne zum Beispiel durch eine Anbin-
dung an die Gemeinwesen- oder Quartierarbeit auf bereits bestehendes Wissen und professionelle
Unterstitzung zuriickgegriffen werden. Nicht zuletzt wurde sowohl aus Sicht der Projektleitungen
(Interviewdaten) als auch aus Sicht der weiteren Akteure (offene Angaben des Akteursfragebogens)
der Einbezug der Politik als ein Erfolgsfaktor fir Bildungslandschaften genannt.

Schliesslich spielt die Projektleitung als koordinierende Instanz im perso-
nellen Bereich eine zentrale Rolle fir das Gelingen einer Bildungsland-
schaft. Dieser Aspekt manifestiert sich auch darin, dass ein Fortbestehen

Projektleitung als
Gelingensbedingung

einer Bildungslandschaft ohne eine Projektleitung bzw. eine koordinie-
rende Instanz wiederholt als schwierig eingeschatzt wird.

Gemass der Befragten zeigen sich die Kompetenzen der Projektleitenden beispielsweise in ihrer
Erfahrung oder im Grad ihrer Vernetzung. Die Projektleitung spielt insofern eine wichtige Rolle, als
sie den Uberblick behalt, Orientierung gibt, koordiniert und Initiative Gibernimmt. Diese Ansicht teilen
auch die Prozessbegleitungen, erwahnen jedoch noch die Perspektive der Kinder, welche miteinbe-
zogen werden sollte.

5.1.4 Nutzen und Wirkungen der Kooperation in Bildungsland-
schaften

Im Durchschnitt schatzen es die Akteure als eher zutreffend ein, dass in
der Kooperation ein «fachlicher Austausch» (z. B. Austausch von Arbeits-
unterlagen) stattfindet. Dagegen finden «Kokonstruktion und Reflexion»,
d.h. gegenseitige Unterstitzung, eine konstruktive Feedbackkultur sowie
gegenseitige Besuche oder die gemeinsame Durchfiihrung von Vorhaben,
gemass den Akteuren im Durchschnitt eher nicht statt. Bezuglich der Wir-

verbesserte Koope-
ration von schuli-
schen und ausser-
schulischen Part-
nern

kungen der Kooperation auf die Akteure selbst, schatzen es die Akteure

im Durchschnitt als eher zutreffend bis zutreffend ein, dass die Netzwerke in den Bildungslandschaf-
ten zu einer verbesserten Kooperation von schulischen und ausserschulischen Partnern flihren. Den
Projektleitungen zufolge hatte dies den Vorteil, dass Informationen gebiindelt und untereinander
ausgetauscht werden kénnen.
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Mit grossem Abstand wird in der qualitativen Befragung sowie in den offe-
nen Angaben der Online-Befragung am haufigsten die Vernetzung von
schulischen und ausserschulischen Bildungsanbietern als konkreter Ge-

Vernetzung als
Gewinn

winn der Bildungslandschaftsprojekte genannt. Dadurch kénne der Infor-

mationsfluss verbessert sowie Doppelspurigkeiten vermieden werden und es wirden Synergieef-
fekte entstehen. Eine besonders positive Wirkung machen die Projektleitungen insbesondere dann
aus, wenn sich die Akteure untereinander mdgen. Die sich daraus ergebende positive Stimmung
untereinander entwickle sich dann als «Motivator in ihrer Alltagsarbeit», der sich dann wiederum
auch in der Arbeit mit dem Kind zeige. Zudem berichten einige Projektleitungen in den Interviews
von einer Verdnderung des Bildungsverstéandnisses bei Lehrpersonen. Diese wirden den ausser-
schulischen Bildungsprozessen nun eine grossere Bedeutung flr die Entwicklung des Kindes zu-
schreiben. Dariber hinaus wurde von den Akteuren auch vermehrt genannt, dass durch die Bil-
dungslandschaften ein grosseres Verstandnis aufseiten politischer Entscheidungstrager und Ent-
scheidungstragerinnen aufgebaut werden konnte, welches die Grundlage fur die (zuklnftige) politi-
sche Unterstlitzung bilden wiirde. Als weitere Errungenschaft der Kooperation identifizierten die In-
terviewpartnerinnen und -partner, dass neue Bildungsangebote geschaffen und damit verbunden der
Zugang zu chancengerechterer Bildung ermdglicht wurden. Eine nicht zu vernachldssigende Aus-
wirkung der Bildungslandschaft sehen die Projektleitungen und Prozessbegleitungen zudem in einer
verbesserten Kommunikation der Angebote innerhalb des entsprechenden Quartiers.

Ruckblickend nehmen sowohl die Akteure als auch die Projektleitungen
sowie die Eltern verschiedene Nutzen wahr, die sie auf das Bildungsland-
schaften-Projekt zuriickfiihren (siehe Abbildung 10). Die Ergebnisse der

Nutzen der
Kooperation

Akteursbefragung zeigen, dass etwa ein Sechstel der unterschiedlichen

Einschatzungen der Akteure zum fachlichen Nutzen durch das Niveau der stattfindenden Koopera-
tion erklart werden kénnen. Der fachliche Nutzen wird (erwartungsgemass) durch das Ausmass des
fachbezogenen Austauschs beeinflusst. Das Niveau der Kooperationsarten kann weiterhin knapp
ein Achtel der unterschiedlichen Einschatzungen der Akteure zum verbesserten Fokus auf die Kinder
und Jugendlichen erklaren. Der verbesserte Fokus auf Kinder und Jugendliche wird ebenfalls we-
sentlich durch das Ausmass des fachlichen Austauschs beeinflusst. Das Niveau der Kooperations-
arten kann insgesamt knapp ein Viertel der unterschiedlichen Einschatzungen der Akteure zur emo-
tionalen Entlastung erklaren. Signifikant beeinflusst wird die emotionale Entlastung durch das Aus-
mass an Kokonstruktion und Reflexion, der gemass Fussangel und Koautoren (Fussangel, Dizinger,
Bohm-Kasper, & Grasel, 2010, p. 55f) hochsten Kooperationsform, die das gegenseitige Unterstit-
zen bei Arbeiten sowie die gemeinsame Durchfiihrung oder Reflexion von Angeboten umfasst. Keine
der Kooperationsarten steht in einem Zusammenhang mit einer Mehrbelastung bzw. Entlastung bei
der Arbeit.
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T2 T3

Verbesserter
Kindfokus
.33(.14)
Fachbezogener R = 12.9%
Austausch 46 (.08)
.34 (.14)
.56 (.07) Fachlicher Nutzen .28 (.09)
Gemeinsame R = 16.7%
64 (.05) Arbeitsorganisation .54 (.06)
Emotionale
63 (.05) / Entlastung
29(.12)
Kokonstruktion und R =23.1%
Reflexion
Arbeitsentlastung
R’=1.8%
N =337

Saturiertes Modell: X*/df = 12.34, RMSEA = 0.00 (0.00 - 0.00), CFI = 1.00, TLI = 1.00, SRMR = .001

Abbildung 10: Signifikante Zusammenhinge der Kooperationsarten mit dem durch die Ak-
teure eingeschitzten Nutzen der Bildungslandschaftsprojekte

Anmerkung: N = 337.

Hinsichtlich des Bekanntheitsgrades der Bildungslandschaften zeigt sich
bei den Eltern tber die drei Messzeitpunkte — bis auf eine Ausnahme - ten-
denziell ein Anstieg. Im Durchschnitt schatzen es die Eltern ausserdem als
eher zutreffend ein, dass die jeweilige Bildungslandschaft eine verbesserte
Zusammenarbeit zwischen schulischen und ausserschulischen Akteuren

Einschatzung der
Wirkung von Bil-
dungslandschaften
von Eltern

erlaubt, mehr Bildungsangebote fir Kinder und Jugendliche schafft bzw.

diese verbessert. Das statistische Gesamtmodell zur Erklarung der Einschatzung der Wirkung von
Bildungslandschaften von Eltern durch deren Kenntnisse zeigt, dass bei Eltern die Kenntnisse tber
die Bildungslandschaft mit den allgemeinen Kenntnissen des Schulsystems einhergehen. Beides
hangt zudem in geringem Masse mit dem Migrationshintergrund der Eltern zusammen: Bei Personen
mit Migrationshintergrund sind die Kenntnisse des Schulsystems sowie der Bildungslandschaft im
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Durchschnitt weniger hoch als bei Personen ohne Migrationshintergrund. Wesentliches Ergebnis des
Modells ist jedoch, dass die Einschatzung der Wirkung von Bildungslandschaften mit den Kenntnis-
sen Uber Bildungslandschaften zusammenhéangt.

Verknipft man allerdings die Daten zur Kenntnis der und Nutzung von Bildungsangeboten in einem
weiteren statistischen Modell, so wird deutlich: Der Anteil an Bildungsangeboten, die den Eltern
bekannt sind, hangt erkennbar mit der Einschatzung der Wirkung der Bildungslandschaft insgesamt
zusammen. Hingegen hat der Anteil der Bildungsangebote, die tatsachlich genutzt werden, keinen
Einfluss auf die Einschatzung der Wirkung. (Hinweis: Insgesamt erklaren beide berechneten Anteile
jedoch nur einen Anteil der Einschatzung der Wirkung von Bildungslandschaften (Varianzaufkla-

rung).)

5.2 Bildungsangebote in Bildungslandschaften

5.2.1 Veranderung der Bildungsangebote in Bildungslandschaften

Basierend auf der Auswertung vorliegender Dokumente sowie den Infor-
mationen aus den Interviews mit den Akteuren ist deutlich geworden,
dass die Bildungsmaoglichkeiten sowohl fir Kinder und Jugendliche als
auch fur Eltern im Rahmen des Programms «Bildungslandschaften
Schweiz» vielfaltiger geworden sind. Dieser Sachverhalt zeigt sich darin,
dass in nahezu allen Bildungslandschaften Angebote in Kategorien entstanden sind, denen zum
ersten Messzeitpunkt noch keine Angebote zugeordnet werden konnten. Insbesondere in der Kate-
gorie Informationsvermittlung, in der zum ersten Messzeitpunkt in keiner Bildungslandschaft ein An-
gebot vorhanden war, sind im Rahmen des Programms in mehreren Bildungslandschaften neue An-
gebote mit dem Ziel entstanden, Uber bereits Vorhandenes und Zugénge zu informieren (z. B. Quar-
tierrundgange, Marktplatze). Zusatzlich wurden in allen Bildungslandschaften in Form von Broschii-
ren, Flyern und Websites bestehende Angebote bekannter gemacht.

Vielfaltigere
Bildungsmaoglichkei-
ten in Bildungsland-
schaften
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Aus Abbildung 11 geht hervor, wie sich das Bildungsangebot in allen Bil-
dungslandschaften wahrend der Programmlaufzeit veréandert hat?. Zum
ersten Messzeitpunkt wurden die meisten Angebote der Kategorie «so-
zial» zugewiesen (n = 239). Angebote der Kategorie «kognitiv» bilden die
zweitgrosste Kategorie (n = 45), gefolgt von «kreativ & kulturell» (n = 44). Der Kategorie Informati-
onsvermittlung konnten hingegen zum ersten Messzeitpunkt keine Angebote zugeordnet werden.
Selten vorkommend waren zudem Angebote aus der Kategorie «beratend & begleitend». So konnten
in drei Bildungslandschaften keine Bildungsangebote diesem Segment zugeordnet werden. Wah-
rend der Programmlaufzeit sind die meisten Angebote in der Kategorie «sozial» hinzugekommen,
die zum dritten Messzeitpunkt auch weiterhin die am haufigsten vorkommende Kategorie bildete.
Weiterhin konnte die Kategorie «kognitiv» ebenfalls einen starken Zuwachs verzeichnen. Es fallt
also zum einen auf, dass das Bildungsangebot in den im Vergleich zu den anderen Kategorien oh-
nehin bereits stark vertretenen Kategorien weiter ausgebaut werden konnte.

Veranderung des
Bildungsangebots

Veranderung des Bildungsangebots uUber alle BLs hinweg
informierend Q@1

sozial 239 97

kreativ & kulturell “ 21

beratend & begleitend [y 9

kognitiv 43

Sonstige 23

0 50 100 150 200 250 300 350 400

m bei T1 vorhanden hinzugekommen

Abbildung 11: Veranderung des Bildungsangebots liber alle Bildungslandschaften

2 Fir die Darstellung der Veranderung des Bildungsangebots iiber alle Bildungslandschaften hinweg wurden
die Bildungsangebote in den Kategorien «informierend», «sozial», «kreativ & kulturell», «beratend & beglei-
tend», «kognitiv» und «Sonstige» zusammengelegt. «Informierend» umfasst die Angebote zur Informations-
vermittlung Uber bestehende Bildungsangebote (z. B. Markplatze, Quarthierrundgange). Zur Kategorie «so-
zial» zahlen Spiel- und Tagesstatten, Bewegungsférderung, Jugendverbande und Treffs. Zu «kreativ & kultu-
rell» gehéren Kirche, Kultur & Integration sowie Basteln, Musik und Theater. Unter «beratend und beglei-
tend» wurden die Kategorien individuelle Begleitung und Beratung zusammengefasst und «kognitiv» umfasst
Elternbildung, Nachhilfe, Sprach- und Leseférderung.
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Die folgende Abbildung gibt exemplarisch fir vier Bildungslandschaften einen Eindruck Uber die
Bildungsangebote der jeweiligen Bildungslandschaft:
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Abbildung 12: Uberblick zu Bildungsangebote anhand von vier exemplarischen Bildungs-
landschaften

Zielgruppen der neu entstandenen Bildungsangebote waren vor allem Kin-
der und Jugendliche, aber zahlreiche Informationsangebote richten sich
auch an Eltern. Bei den im Rahmen der Bildungslandschaft neu entstan-
denen Angeboten waren in den meisten Fallen mehrere Bildungspartner
involviert, was darauf hinweist, dass in den meisten Bildungslandschaften die Bildungsakteure gut
vernetzt sind. Nebst der Schaffung neuer Angebote hat sich die Palette auch durch die Rekonfigu-
ration bestehender Angebote — zum Beispiel durch eine Ausweitung der Altersgruppe oder durch
Vernetzung zwischen zwei bestehenden Angeboten — verandert.

Zielgruppen der Bil-
dungsangebote

Hinsichtlich der Bekanntheit der Bildungsangebote geht aus der Elternbe-
fragung eine Steigerung hervor, solange die Anzahl der Bildungsangebote
gleichbleibt oder sich nur geringfliigig veréndert. Der Anteil an genutzten
Bildungsangeboten ist jedoch tendenziell ricklaufig. Eine mdégliche Erkla-
rung hierfur ist, dass bei konstanter Nachfrage und steigender Zahl an Angeboten, die Zahl an Per-
sonen pro Angebot sinkt. Zuletzt zeigen die quantitativen Auswertungen, dass Familien mit h6herem
kulturellem Kapital gemass Angaben der Eltern mehr Bildungsangebote kennen und nutzen als Fa-
milien mit niedrigerem kulturellem Kapital.

Bekanntheit der Bil-
dungsangebote

30



5.2.2 Nutzen und Wirkungen von Bildungsangeboten in Bildungs-
landschaften

Zusammengefasst kann festgestellt werden, dass die Akteure bezlglich
der Wirkungen von Bildungslandschaften eine positive Bilanz ziehen. So
zeigt sich Uber die Dauer der Bildungslandschaftsprojekte hinweg ein
leichter Anstieg der durch die Akteure aller Bildungslandschaften einge-

Nutzen der Bil-
dungsangebote fir
Bevdlkerung

schatzten durchschnittlichen Zielerreichung bezuglich der Integration von

Kindern und Jugendlichen. Die Projektleitenden nahmen Verbesserungen im kulturellen und schuli-
schen Austausch zwischen der lokalen Bevdlkerung allgemein wahr. Diverse Gelegenheiten wie El-
terncafés oder auch ein Angebot, bei dem Jugendliche mit Migrationshintergrund regelméssig einen
Nachmittag in einer Schweizer Familie (und umgekehrt) verbringen, hatten geméass der Befragten
dazu gefiihrt, dass Vorurteile beiderseits abgebaut und Hemmschwellen herabgesetzt worden seien.
Zudem hatten sich die Sprachférderungsangebote positiv auf die Sprachkenntnisse der Quartierbe-
volkerung ausgewirkt. Des Weiteren schatzten es die Akteure im Durchschnitt als eher zutreffend
ein, dass ihre Netzwerke den Fokus auf Kinder und Jugendliche férdern.

Nebst der Schaffung neuer Angebote sei es gemass den Projektleitungen
auch gelungen, mehr Kinder und Jugendliche zu erreichen. Laut der Inter-
viewten hatten die Aufklarungs-, Informations- und Vernetzungsarbeit zum
einen dazu verholfen, den Bekanntheitsgrad der Angebote in den Quartie-

Erreichen von Kin-
der und Jugendli-
chen

ren zu erhdhen. Zum anderen sei es damit gelungen, die Eltern von den
positiven Aspekten der Angebote auf die Entwicklung ihrer Kinder zu Uberzeugen. Zusatzlich seien
speziell fur Jugendliche, aber auch fir Erwachsene soziale Netzwerke zur Verfligung gestellt wor-
den.

Zuletzt identifizierten die befragten Projektleitungen und Prozessbegleitungen eine hdohere Partizi-
pation der lokalen Bevolkerung als weitere Veranderung, die auf den Aufbau von Bildungslandschaf-
ten zuruckzufihren sei.

5.2.3 Entwicklung der sozio-emotionalen Kompetenzen der Kinder
und Jugendlichen

Zur Erfassung der Entwicklung der sozio-emotionalen Kompetenzen in
den Bildungslandschaften wurde in dieser Studie auf den international be-
kannten und bewahrten Strength and Difficulties Questionnaire (SDQ) zu-
rickgegriffen (Goodmann, Lamping & Ploubidis, 2010; Goodman & Scott,
1999). Ausgenommen von der Skala «Prosoziales Verhalten» sind die Skalen des SDQs defizitori-
entiert und erfassen problematisches Verhalten bei Kinder und Jugendlichen: Externalisierende
Probleme (Skalen «Verhaltensauffalligkeiten» und «Hyperaktivitat») umfassen Verhalten wie kdmp-
fen, schreien oder stehlen, wahrend internalisierende Probleme (Skalen «Emotionale Probleme»
und «Probleme mit Gleichaltrigen») Angstlichkeit oder Riickzug umfassen kénnen (Achenbach, lva-

Beschreibung des
SDQ
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nova, Rescorla, Turner, & Althoff, 2016). Wahrend moderates internalisierendes Verhalten noch leis-
tungsférdernd sein kann, beeinflussen schwere Auspragungen die Leistung negativ (Meta-Analyse
von Riglin, Petrides, Frederickson, & Rice, 2014). . Externalisierende Probleme fiihren zu schlechten
schulischen Leistungen, die dann zu Gefiihlen der Inkompetenz und Rickzug, sprich internalisieren-
den Problemen, fihren (Langsschnittstudien von Ende, Verhulst, & Tiemeier, 2016; Vaillancourt,
Brittain, McDougall, & Duku, 2013; Burt & Roisman, 2010).

Die funf Subskalen des SDQ werden mit je finf Aussagen zum Verhalten
der Kinder und Jugendlichen erhoben. Dabei sollen die ausfiillenden Per-
sonen (Eltern, Lehrperson oder Selbsteinschatzung) jeweils das Verhal-
ten in den letzten Monaten berlcksichtigen. Als Antwortoptionen stehen
die Kategorien 0 = ,Nicht zutreffend”, 1 = ,Teilweise zutreffend”, und 2 = ,Eindeutig zutreffend® zur
Verfliigung.

Skalen des SDQ

Da das Programm «Bildungslandschaften Schweiz» nicht speziell fir Kin-
der und Jugendliche, die mit hoher Wahrscheinlichkeit klinischen Behand-
lungsbedarf haben, sondern fiir alle Kinder und Jugendlichen entwickelt
wurde, wurden fiur die defizitorientierten Dimensionen keine auffalligen
Werte und starken Entwicklungen erwartet, was unsere Daten auch be-
statigen.

Werte fur defizitori-
entierte Dimensio-
nen

Die bei den altersspezifischen Analysen beobachteten Ab- und Zunah-
men der Probleme mit Gleichaltrigen sowie des prosozialen Verhaltens
entsprechen den in bisherigen Studien beobachteten (blichen altersbe-
dingten Entwicklungsverlaufen. Verbesserungen uber die Projektdauer
(beide externalisierende Probleme umfassenden Subskalen), aber genauso auch Verschlechterun-
gen (emotionale Probleme) wurden nur fir vereinzelte Altersstufen beobachtet. Da die Verteilung
des Alters der Kinder in den Bildungslandschaften sehr unterschiedlich ausfallt, kann der Alterseffekt
mit anderen Effekten, die durch die Unterschiede zwischen Bildungslandschaften bedingt werden,
vermengt sein.

Altersbedingte Ent-
wicklungsverlaufe

Bei den geschlechtsspezifischen Analysen wurden bei den Jungen im Ver-
gleich zu den Méadchen tiefere Werte fir die beiden externalisierende | Geschlechtsspezifi-
Probleme umfassenden Subskalen und héhere Werte fiir prosoziales Ver- | Sche Ergebnisse

halten gefunden, was ebenfalls den Ergebnissen bisheriger Studien ent-

spricht.

Werden die Werte der verschiedenen SDQ-Dimensionen getrennt be- Vers

trachtet fur Kinder mit oder ohne Migrationshintergrund, zeigt der Ver- er?‘n'\(jlc.arungen i
gleich, dass es keine Veradnderungen Uber die Projektdauer gab. Die nach Migrationshin-
Werte liegen im Bereich der Werte der Referenzstudien. Jedoch zeigen tergrund

Kinder mit Migrationshintergrund zu Beginn, aber auch am Ende der Pro-
jektphase geringfligig schlechtere Werte als Kinder ohne Migrationshintergrund. Bei Kindern, bei
denen Angaben zum Migrationshintergrund fehlen, sind die Werte sogar noch etwas schlechter. Eine
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mogliche Erklarung fir diesen Befund ist, dass es sich bei dieser Gruppe ebenfalls um Kinder mit
Migrationshintergrund handelt, deren Eltern Verstandnisschwierigkeiten beim Ausfiillen des Eltern-
fragebogens hatten, was zu haufigeren fehlenden Angaben flihrte. Eine andere Hypothese kénnte
sein, dass sich Eltern auffalliger Kinder eher weigern, genauere Angaben zu machen, da sie die
Weitergabe der Daten an Dritte beflirchten.

Die Bildungslandschaften waren in ihrer Gestaltung frei, weshalb sich die
Bildungsangebote zwischen den unterschiedlichen Gruppen hinsichtlich
Inhalt und Zielgruppe stark unterscheiden. Da die Zielgruppen zu Projekt-
beginn noch nicht klar waren, wurden Daten fir alle Kinder und Jugendli-
chen in den jeweiligen Bildungslandschaften erhoben. Aufgrund tiefem Ricklauf, fehlenden perso-
nenbezogenen Angaben oder wechselnder Stichprobe innerhalb der fokussierten Zielgruppe (z.B.
Kindergarten) liegen nur wenige verknlpfbare Daten fiir die gesamte Projektdauer vor. Aus diesen
Grinden sind Analysen zu direkten Effekten der Bildungsangebote auf die sozio-emotionalen Kom-
petenzen der Kinder nicht méglich. Unterschiede zwischen Bildungslandschaften hinsichtlich der
absoluten Skalenwerte pro Messzeitpunkt sowie der Differenzwerte zwischen den Messzeitpunkten
kénnen damit nicht unmittelbar interpretiert werden. Es kann durchaus sein, dass die Entwicklung
der sozio-emotionalen Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen zum Teil durch die Teilnahme an
den Bildungslandschafts-Angeboten beschleunigt wurde. Jedoch muss dies nicht zwingend fiir alle
Kinder und Jugendlichen gelten. In allen Bildungslandschaften gab es Angebote flr bestimmte Ziel-
gruppen (bspw. Madchenriege, Deutschkurs fiir Eltern), von denen kein (direkter) Beitrag zur Ent-
wicklung der sozio-emotionalen Kompetenzen der gesamten Kinderstichprobe erwartet werden
kann. Die beobachteten Anderungen der sozio-emotionalen Kompetenzen der Kinder und Jugendli-
chen wahrend des Projektverlaufs konnen sowohl altersbedingtdurch die Nutzung der Bildungsland-
schafts-Angebote geférdert oder auch rein zufallig sein.

Aussagekraft der Er-
gebnisse

5.3 Nachhaltigkeit von Bildungslandschaften

Ob die in den Bildungslandschaften entstandenen Akteursnetzwerke Gber
die im Rahmen des Public Private Partnerships der Jacobs Foundation | Nachhaltigkeit der
mit staatlichen Partnern finanzierte Projektdauer hinaus wirksam sind, | Akteursnetzwerke
wird gemass den Angaben der Akteure in der Online-Befragung im Durch-

schnitt Gber alle Bildungslandschaften hinweg als (eher) optimistisch beurteilt. Die Mehrheit der be-
fragten Akteure geben zudem an, dass sie wieder an so einem Projekt teilnehmen wiirden.

Die Nachhaltigkeit im Sinne einer Verankerung der Projektstrukturen ei-
ner Bildungslandschaft in die bestehenden lokalen und regionalen Struk- | Verankerungs-
turen war zum Ende der Projektlaufzeit das dominierende Thema in allen | Strategien
Bildungslandschaften, wie die Dokumentenanalyse und die qualitative

Befragung verdeutlicht haben. Prinzipiell kdnnen in Bezug auf die Nachhaltigkeit zwei Herangehens-
weisen identifiziert werden: Eine Strategie besteht darin, die Bildungslandschaft Gber das Projekt-
ende hinaus vollstandig und mdglichst eigenstéandig weiterfiihren zu kdnnen. Eine andere Strategie
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beinhaltet die mdglichst eigenstdndige Weiterexistenz (nur) von Teilprojekten einer Bildungsland-
schaft. Gemass den Angaben der Akteure werden die Bildungslandschaften mit hoher Wahrschein-
lichkeit (79% der abgegebenen Stimmen in der ersten Programmphase bzw. 56% der abgegebenen
Stimmen in der zweiten Programmphase) in einer anderen Form weitergefiihrt bzw. in ein anderes
Gefass Uberfiihrt oder integriert.

Die Ausfiihrungen der Projektleitenden sowie die Angaben der Akteure
zur Nachhaltigkeit machen deutlich: Das Ausmass, in dem die Bildungs-
landschaften fortgefiihrt werden, variiert sehr stark zwischen den Bil-
dungslandschaften. Alle Projektleitungen sind allerdings tberzeugt, dass
die etablierten Vernetzungen zunéchst bestehen bleiben werden, sofern auch die gleichen Personen
erhalten bleiben. In dieser Personenabhangigkeit haben die Projektleitungen einen Stolperstein fiir
das langfristige Bestehen dieser Kooperationen ausgemacht. In den Interviews wurde von den Pro-
jektleitenden zudem oft betont, wie wichtig die Beibehaltung einer koordinierenden Person sei.

Netzwerke und Per-
sonenabhangigkeit

Bezlglich der zuklnftigen Finanzierung zeigt sich, dass nach Angaben
der Akteure nur ein kleiner Teil der Bildungslandschaften finanziell
selbsttragend ist. Fur die anderen Bildungslandschaften kommen nach
Aussagen der Projektleitung zunachst lokale politische Instanzen sowie
mogliche Stiftungen als potenzielle Geldgeber in Frage. Die Akquise neuer finanzieller Mittel stellt
nach Aussagen der Projektleitenden fiir den Grossteil der Bildungslandschaften einen Stolperstein
fur deren Weiterexistenz dar.

Finanzierungs-
optionen

Die Projekte wurden gemass den Akteuren grosstenteils dokumentiert
und diese Dokumentation ist den Beteiligten zugénglich. Die positive Ein-
schatzung der langfristigen Wirksamkeit der Bildungslandschaften ist ge-
mass den Ergebnissen der Regressionsanalysen wesentlich davon ab-
hangig, ob die Projektdokumentation den Beteiligten zuganglich ist. Die Zuganglichkeit fir die Of-
fentlichkeit hat hingegen kaum Einfluss auf die Wirksamkeit.

Dokumentation und
Wissenstransfer

Neben materiellen Anschaffungen, die fir die Durchfiihrung bestimmter
Massnahmen innerhalb der Bildungslandschaften getatigt wurden, blei-
ben auch Informationsangebote fiir die Zielgruppe, z. B. eine Homepage
Uber die Bildungslandschaft oder Broschiren Uber Freizeitangebote,
Uber das Projektende hinaus erhalten.

Informationen und
Angebote
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6 Empfehlungen fur den Aufbau einer Bildungslandschaft

Basierend auf den Befunden der wissenschaftlichen Begleitstudie, auf Workshops mit Akteursgrup-
pen aus mehreren Bildungslandschaften sowie vorhandenen Erkenntnissen ahnlich gelagerter For-
schungsprojekte wurden Empfehlungen fir den Aufbau einer Bildungslandschaft erarbeitet. Diese
sollen Interessierte anregen und Impulse geben, wie diese und a&hnliche Vorhaben zum Erfolg ge-
fuhrt werden und wie sie gelingen kénnen.

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit werden die nachfolgenden Empfehlungen in deskriptiver
Form, d.h. als Zielzustand beschrieben. Da die Wege zur Erreichung eines Zielzustandes vielfaltig
sind und sich von Bildungslandschaft zu Bildungslandschaft unterscheiden kénnen, wird darauf ver-
zichtet, die Vorgehensweisen zur Erreichung dieses Zielzustandes zu beschreiben. Dies ist der Ho-
heit der jeweiligen koordinierenden Instanz liberlassen, die ein mdgliches Projekt zum Aufbau von
Bildungslandschaften etablieren mochte.

Die vorliegenden Empfehlungen werden den drei Phasen Start/Konzeption, Umsetzung und Veran-

kerung zugeordnet. Des Weiteren werden die Empfehlungen teilweise im Hinblick auf die jeweiligen
Zielgruppen (Projektleitung, Steuergruppe, Projektassistenz, Arbeitsgruppen etc.) differenziert.

6.1 Allgemeine Anregungen und Handlungsempfehlungen fur Bil-
dungslandschaften

6.1.1 ... bezuglich Kooperation

Kooperation ist eine zentrale und unverriickbare Grundlage fir die Ar-
beit in einer Bildungslandschaft. Flr eine gelungene Kooperation in Bil-
dungslandschaften ist die Etablierung notwendiger Rahmenbedingun-
gen (z. B. Vorhandensein von Handlungskompetenzen, Ressourcen und
klarer Zielsetzung, feste Zeitgefasse) zentral. Ein positiver Umgang mit-
einander (z. B. offener und transparenter Austausch, Kultur des Respekts, der Anerkennung und des
Vertrauens, klare Rollen- und Aufgabenbeschreibung) wird ebenfalls angeregt. Werden Erfolge regelmas-
sig bewusstgemacht und gebiihrend gewdrdigt, starkt dies zudem das Zufriedenheits- und Effizienzerleben
der Akteure.

Rahmenbedingungen
fur Kooperation
schaffen

6.1.2 ... bezuglich Ressourcen und ihrer Verteilung

Aufgrund der Unterschiedlichkeit verschiedener Finanzierungsoptionen
(Gemeinde, Kanton, Stiftungen, Banken, etc.) werden an dieser Stelle
nur allgemeine Empfehlungen bezlglich finanzieller Ressourcen gege-
ben, die jeweils auf den individuellen Kontext jeder Bildungslandschaft
angepasst werden missen. Es empfiehlt sich erstens, eine eindeutige

Klare Regelungen fiir
Finanzierung
schaffen
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Position zu Sitzungsgeldern sowie finanziellen Aufwandsentschadigungen (z. B. Fahrgeld) zu schaffen.
Zweitens sollte tber eine Verteilung der Finanzierung wahrend der Projektlaufzeit entschieden werden (ho-
here Personalkosten zu Beginn vs. hohere Umsetzungskosten in der spateren Projektphase). Ggf. muss
ein Vorlauf fir Budgetprozesse (z. B. auf Gemeindeebene) einberechnet werden.

Um eine ausreichende Unterstiitzung sicherzustellen wird empfohlen, das
bendtigte Personal / die Anzahl der Pensen zu bedenken. Wird die Vernet-
zungsarbeit der Projektleitung im Stellenbeschrieb (ohne diesen zu (iber-
frachten) von vornherein mit eingeplant, tragt dies friih zur Sicherung der
Nachhaltigkeit bei. Bezuglich des Umgangs mit den Akteuren wird ein passgenaues Erwartungsmanage-
ment sowie das Ausdriicken von Anerkennung auch Uber nicht unmittelbar monetare Anreize (z. B. Fort-
bildungsmadglichkeiten) angeregt.

Vernetzungsarbeit
gezielt einplanen

6.2 ... fur die Startphase

In der Startphase geht es darum, Handlungsbedarf zu identifizieren,
Schliisselpersonen mit lokaler Vernetzung aus verschiedenen Berei-
chen wie Politik, Verwaltung, Schule und ausserschulischem Bereich
fir den Aufbau einer Bildungslandschaft zu gewinnen und Ideen zu
konkretisieren, einen klaren politischen Auftrag fir die Planung der
Bildungslandschaft einzuholen sowie Entscheidungstrager und Ak-
teure frihzeitig in den Planungsprozess miteinzubeziehen. Oft wird hier zunachst eine Situations-
analyse bestehender Angebote und Strukturen vorgenommen, um eine Ausgangsbasis zu haben.
Liegt ein Uberblick tiber die vor Ort bereits vorhandenen Angebote und Strukturen vor, besteht der
nachste Schritt darin, gemeinsam konkrete Bedarfe und Ziele fir die Kooperation in der Bildungs-
landschaft zu identifizieren (Bedarfsanalyse). Wurde eine Situationsanalyse erstellt, wurden Bedarfe
definiert und Projektziele vereinbart, bietet sich ein Machbarkeitsworkshop zur Ausarbeitung der
Projektskizze zu einem Projektauftrag an.

Handlungsbedarf und
Schllisselpersonen
identifizieren, politi-
schen Willen sichern

Die Einbindung und Mobilisation der «richtigen» Akteure (z. B. Identifi-
kation von Schlusselpersonen, Einbindung von Schulen und externen
Personen verschiedener Akteursgruppen sowie Klarung von Schnitt-
stellenfragen) ist ebenfalls ein wichtiger Aspekt der Startphase. Hier hat
sich ein sequenzielles Vorgehen bewahrt, um Uberfrachtungen zu ver-
meiden und die Prozessschritte sorgsam und untereinander abgestimmt anzugehen. Ist die Frage
der Akteure, mit denen die Bildungslandschaft an den Start geht, geklart, schliessen sich deren
Rollenverteilung sowie die Ausarbeitung einer Projektplanung an, in der die Organisation des Projekts
verschriftlicht wird.

Wichtige Akteure
Mobilisieren und Ein-
binden
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6.3 ... fur die Umsetzungsphase

In der Umsetzungsphase werden Akteure aller Ebenen in die Bildungs-
landschaft eingebunden und fir eine engagierte und aktive Mitarbeit an
der Vernetzung geworben. Dies ist insbesondere wichtig, da in Bil-
dungslandschaften viele Personen ehrenamtlich mitwirken und deren
Bereitschaft zur langerfristigen Zusammenarbeit nur erreicht werden

Interessen und
Wiinsche von
Akteuren beachten

kann, wenn die Interessen, Winsche und der Wille der einzelnen Akteure bericksichtigt werden
kénnen. An dieser Stelle ist auch eine gewisse Offenheit und Transparenz in der Kommunikation
und im Aushandeln von Zielen, Aufgaben und Massnahmen sowie eine friihzeitige Rollenklarung
aller Personen und Geféasse (inkl. Klarung von Schnittstellen) notwendig. Um die Qualitat der Ablaufe
zu erhalten und kontinuierlich zu verbessern, werden die vorab festgelegten Qualitdtsmerkmale und
Ziele in der gesamten Umsetzungsphase regelmassig berprift und ggf. an die Gegebenheiten vor

Ort angepasst und weiterentwickelt.

Neben diesen allgemeinen Empfehlungen finden sich im Schlussbericht weitere Anregungen fiir die
Umsetzungsphase, die die einzelnen beteiligten Akteure in den Blick nehmen.

6.4 ... fur die Verankerungsphase

In der Verankerungsphase geht es vor allem um die Sicherstellung des bis-
her Erreichten (z. B. Nutzung vorhandener Strukturen, Wissenssicherung)
sowie der finanziellen Ressourcen. Politische Argumente als Basis fiir Ent-
scheide unterstitzen letzteres. Die Mdglichkeit von Personalwechseln wird

Erreichtes sichern
und sichtbar machen

von Anfang an mitgedacht, indem Prozesse und Strukturen so aufgegleist werden, dass sie ggf. auch ohne
die Verknipfung mit einer ganz bestimmten Person reibungslos funktionieren kénnen (Institutionalisierung

vs. Personalisierung).
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7 Fazit

Der Aufbau und das Betreiben der 22 Bildungslandschaften in der
Schweiz sind bilanzierend eindeutig als fortlaufende Bildungsprogram-
matik zu verstehen. Als ein befristetes Bildungsprojekt unter vielen, das
irgendwann abgeschlossen sein wird, kdnnen Bildungslandschaften das
Vorhaben und Ziel, Quantitat und Qualitat von Bildungsangeboten fiir
Kinder und Jugendliche zu steigern, nicht nachhaltig einlésen. Folglich braucht es dauerhafte Pro-
zesse, die mit entsprechender Ressourcierung auch strukturell und personell hinterlegt sein missen.
Der Aspekt der Bildungsprogrammatik betrifft auch Haltungsfragen. Insbesondere ist hiervon die
Erwartungshaltung der formalen Bildungsinstitution Schule beriihrt, die ausserschulische Bildungs-
anbieter in vielen Fallen als «Serviceagenturen» wahrnimmt, die die Schulfahigkeit der Kinder zu
férdern haben. Das Ziel der Zusammenarbeit unterschiedlicher Bildungsakteure im Bildungssystem
sollte jedoch vielmehr darin bestehen, das System an die Bedurfnisse und Moglichkeiten des Kindes
anzupassen, anstatt einzelne Bildungsinstitutionen und deren reibungslose Organisation isoliert zu
betrachten sowie systemisch und systematisch beziglich aller Schnittstellenfragen und einer Ge-
samtkohéarenz in den Vordergrund zu ricken. Ziel muss es sein, dass die beteiligten Institutionen
sich als «Dienstleister» fiir das Wohl der Kinder und Jugendlichen und deren optimale Forderung
begreifen und ihre Interessen und jeweilige Expertise eingebettet in eine Bildungslandschaft in den
Dienst dieses Ziels stellen.

Bildungslandschaften
als fortlaufende
Bildungsprogramma-

In einem Mehrebenensystem wie dem einer Bildungslandschaft stellt die
Frage nach der Steuerung und der Handlungskoordination immer einen wich-
tigen Aspekt dar. Diese kann auf der Gemeindeebene, beim Gemeinderat o-
der auf kantonaler Ebene ansetzen. Zu klaren gilt, ob und inwiefern das
Thema Bildungslandschaft Gber ein noch grosseres Governance-Potenzial
verfugt. Ein zentrales Thema stellt ferner die Ausarbeitung einer Strategie der Handlungskoordina-
tion dar.

Steuerung und
Handlungs-
koordination

Werden Vorgaben gemacht bezlglich der Steuerung, beispielsweise hin-
sichtlich des Designs oder der Architektur der Organisation oder auch zu
den Angeboten, sollten diese gut ausbalanciert sein, denn Vorgaben gehen
immer mit Vor- und Nachteilen einher. In der Gestaltung eines Projekts stellt
sich stets die Frage nach der Akzeptanz seitens der Beteiligten und damit einhergehend dem Ein-
gehen auf die tatsachlichen Bedirfnisse sowie Bedarfe. «One-size fits all» hat dabei zudem auch
eine Menge Nachteile aufgrund der Vernachlassigung von speziellen Kontextbedingungen. Die De-
signiberlegungen der Geldgebenden, die Frage der Strategie, nach den Zielen und wie diese in
Teilziele segmentiert werden und mit welchen Massnahmen sie versehen werden, stellen sicherlich
ein gesamt-strategisches und somit ein Governance Thema dar.

Besonderheiten
Berlcksichtigen

Bei der Betrachtung der Entwicklungen der 22 Bildungslandschaften
des Programms «Bildungslandschaften Schweiz» ist in Bezug auf die
Ergebnisse abschliessend die Zeitachse zu beachten. Die wissenschaft-

Langfristige Planung
und politischer Wille
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liche Begleitung konnte in ihrem Abschlussbericht (Huber, Werner, Koszuta et al., 2019) aufgrund
der Projektlaufzeit lediglich die ersten 4,5 Jahre einer Bildungslandschaft untersuchen. Bestimmte
Effekte, die auf den Aufbau dieser Bildungslandschaften zuriick zu fihren sind, werden jedoch erst
in ein paar Jahren auftreten. Folglich brauchte es eine langerfristige Planung und einen politischen
Willen, um eine Besetzung zentraler Stellen sowie ein festes Budget und damit das Vorhandensein
entsprechender Ressourcen dauerhaft zu gewahrleisten. Nur wenn die Bildungslandschaften als Bil-
dungsprogrammatik eingebettet sind in ein Gesamtsystem, kénnen deren Erfolg und Gelingen gesi-
chert werden.
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8 Anhang: Empfehlungen in gelisteter Form

Im Folgenden werden die Empfehlungen in gelisteter Form dargestellt. Zwecks der besseren Les-
barkeit werden die nachfolgenden Empfehlungen in deskriptiver Form, d.h. als Zielzustand be-
schrieben. Da Wege zur Erreichung des Zielzustandes vielfaltig sind und sich von Bildungsland-
schaft zu Bildungslandschaft unterscheiden kénnen, wird hier nicht die Vorgehensweise zur Errei-
chung dieses Zielzustandes beschrieben, dies ist der Hoheit der jeweiligen koordinierenden In-
stanz Uberlassen, die ein eventuelles Projekt zum Aufbau von Bildungslandschaften etablieren
mochte. Das vorliegende Dokument stellt vielmehr eine Grundlage fir Diskussionen, Planungen
und / oder (Zwischen-)Evaluationen dar. Hierzu kdnnte der Seitenrand als eine Art Checkliste ge-
nutzt und darauf vermerkt werden, welcher Schritt erledigt wurde oder wo noch weiterer Hand-
lungsbedarf besteht.

8.1 Allgemeine Anregungen und Handlungsempfehlungen fiir Bil-
dungslandschaften

8.1.1 ... bezuglich Kooperation .

— Fdr klare Zieldefinition und transparente Zielvorstellungen sorgen.
— Zeitstruktur etablieren.

— Austausch ermdglichen.

—  “Freiwilligkeit” sicherstellen.

— Erfolge bewusstmachen.

— Notwendige Rahmenbedingen etablieren.

— Kompetenzen entwickeln.

— Umgang miteinander positiv gestalten.

— Klare Rollenverteilung und klare Aufgabenbeschreibung sicherstellen.
— Vorhandensein von Ressourcen sicherstellen.

— Haltung entwickeln.

8.1.2 ... bezuglich Ressourcen und ihrer Verteilung .

Finanzielle Ressourcen
— Finanzierungsoptionen priifen.
— Verteilung der Finanzierung entscheiden.
— Kilarheit schaffen.
— Budgetprozesse bericksichtigen.

Zeitliche und personelle Ressourcen
— Erwartungen anpassen.

— Anerkennung ausdrtcken.
— Anzahl von Personal / Pensen Uberdenken.
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Vernetzungsarbeit im Stellenbeschrieb einplanen.

... fur die Startphase .

Raum fur Kreativitat geben.
Offenheit und Geduld zeigen.
Kommunikationsstrategie festlegen.
Gemeinsam Wirkung maximieren.
Sequenziell vorgehen.

Schulen als zentrale Akteure einbinden..
Einbindung von externen Personen.
Schlisselpersonen einbinden.
Schnittstellen klaren und nutzen.
Unterstutzung bieten.

Regelmassige Reflexion ermdglichen.
Stéarken starken und Probleme in den Blick nehmen.
Ausgangslage begutachten.
Handlungsbedarf identifizieren.
Rollenverteilung vornehmen.
Rollenklarung vornehmen.

Leitbild definieren.

Zielorientierung garantieren.
Projektplanung vornehmen.
Zielgruppe definieren.

Projektplan entwerfen.

Konstanz sichern.

... fur die Umsetzungsphase .
Partizipation fordern.

Offene Kommunikation pflegen. Regelméassige Uberpriifungen vornehmen.
Kompetenzen sicherstellen.

Frihzeitige Rollenklarung vornehmen.
Besprechungsroutinen etablieren.

Rolle des Kantons klaren.

Rolle der Gemeinde / Verwaltung klaren.
Schulische Akteure einbinden.

Eltern einbinden.

Schnittstellenfragen klaren.

Erfolge bewusstmachen.

Vernetzung kultivieren.
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Anregungen fir die Projektleitung

— Passende Projektleitung finden.
— Lokale Verankerung kennen.

— Kompetenzen weiterentwickeln.
— Proaktives Auftreten pflegen.

— Motivation zeigen.

— Vermittlerfunktion ausuben.

— Rahmenbedingungen schaffen.
— Unterstutzung sicherstellen.

Anregungen fir die Projektassistenz

— Lokale Verankerung sicherstellen.
— Hohe Passung gewahrleisten.
— Synergieeffekte herstellen.

Anregungen fiir die Umsetzungsphase fiir die Steuergruppe

— Frihzeitige Aufgabenklarung vornehmen.

— Rollen transparent klaren.

— Kontakt zwischen Steuergruppe und anderen Akteuren pflegen.
— Strategie fiir die Zusammenarbeit mit Arbeitsgruppen festlegen.
— Besetzung der Steuergruppe passend gestalten.

— Entlastung der Steuergruppenmitglieder sicherstellen.

Anregungen fiir die Prozessbegleitung

— Ganzheitlichkeit gewahrleisten.

— Passung der Prozessbegleitung im Blick behalten.
— Konfliktlésung unterstiitzen.

— Passgenauigkeit ermdglichen.

— Entlastung der Projektleitung bieten.

Anregungen fir die Arbeitsgruppen

— Grindung der Arbeitsgruppen im Rahmen einer Kick-off-Veranstaltung vornehmen.
— Unterstitzung der Arbeitsgruppenleitung bieten.

— Kompetenzen der Arbeitsgruppenleitung sicherstellen.

— Zeit einplanen.

— Rollenverstandnis klaren.

— Besetzung der Arbeitsgruppen passend gestalten.

— Schlisselpersonen einbinden.

— Balance von Freiraum und Vorgaben schaffen.

— Dokumentation der Zusammenarbeit vornehmen.



8.4

... fur die Verankerungsphase .

Argumente sammeln.
Zielsetzungen im Blick haben.
Finanzierungsoptionen priifen.
Erreichtes beibehalten.

Passung zur Schule sicherstellen.
Synergieeffekte schaffen.
Vorhandene Strukturen nutzen.
Wissenssicherung betreiben.
Personalwechsel einplanen.

Nachhaltige Finanzierung sicherstellen.

Flexibilitat ausnutzen.
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