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22. Soziale Kompetenzen der Kooperationspartner -
eine Voraussetzung fiir Lernortkooperation

Kooperationsvorhaben in der beruflichen Bildung scheitern zum Teil aufgrund
fehlender Kompetenzen der Ausbildungsverantwortlichen. Dies konstatieren Eu-
ler und Berger in ihrer Analyse von insgesamt 59 Modellversuchen in Bereich der
beruflichen Bildung, deren Hauptanliegen ,Lernortkooperation” war (1999,
S. 41). Sie kommen unter anderem zu dem Schluss, dass die Gestaltung von
Lernortkooperation den Kooperationspartnern neben organisatorischen insbe-
sondere auch sozial-kommunikative Kompetenzen abverlangt (ibd., S. 314).

Der vorliegende Beitrag versucht, diese sozialen Kompetenzen, die sich bei
den Kooperationspartnern im Hinblick auf eine effektivere Lernortkooperation
aktualisieren sollten, naher zu prazisieren. Hierzu wird die personelle Ebene der
Lernortkooperation besonders in den Vordergrund der Betrachtung gertckt
(Kapitel 22.1.). Darauf aufbauend wird eine Perspektive entwickelt, welche nicht
die hinderlichen Rahmenbedingungen, sondern die forderlichen Ziele und Po-
tenziale im Rahmen von Lernortkooperation betont (Kapitel 22.2.). Der lernort-
Ubergreifenden Abstimmung dieser Ziele und Potenziale liegen gruppendynami-
sche Prozesse zugrunde. Kapitel 22.3. betrachtet diese Kooperationsprozesse
genauer, Kapitel 22.4. fasst in einem Modell die Uberlegungen der vorigen Kapi-
tel zusammen, um darauf aufbauend schlieBlich soziale Kompetenzen fiir die
kooperierenden Partner begriinden zu kénnen (Kapitel 22.5.).

22.1. Partner einer Lernortkooperation und ihre Ziele

Wo - oder auch zwischen wem - findet Lernortkooperation eigentlich statt? An
dieser Stelle soll nicht weiter auf die Problematik und Unklarheit des Begriffes
LLernort” eingegangen werden. Der Begriff soll hier im Sinne von Walden
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~pragmatisch gebraucht” (Walden, 1999a, S. 67) werden und lediglich eine Un-
terscheidung in ,Schule” und ,Betrieb” vornehmen, wobei Erstere tendenziell
theorievermittelnd und Letztere tendenziell praxisvermitteind auftreten (vgl.
auch Patzold, 1999b, S. 94; Walden, 1999¢, S. 150).

Im Zusammenhang mit Kooperations- oder Abstimmungsprozessen zwischen
diesen Lernorten unterscheidet die Literatur haufig drei Ebenen (vgl. exempla-
risch Euler, S. 257 sowie 267; Patzold, 1999b, S. 91; Walden, 1999c¢, S. 145).
Die Benennung der Ebenen differiert zwischen den Autoren, jedoch findet sich
jeweils eine Makroebene, die lber den kooperierenden Institutionen anzusie-
deln ist (sie wird bei Euler ,,ordnungspolitisch”, bei Walden ,strukturell”, bei Pat-
zold ,bildungspolitisch” genannt), eine Mesoebene der kooperierenden Institu-
tionen selbst (,institutionelle” bzw. ,administrative” Ebene) sowie eine Mikro-
ebene der agierenden Personen (,,personelle” bzw. ,personale” Ebene). Auf die-
sen drei Ebenen werden dann Bedingungen der Lernortkooperation reflektiert.
Die eigentliche Kooperation vollzieht sich jedoch zwischen den Vertretern der In-
stitutionen und findet damit ausschlieBlich auf einer persénlichen Ebene statt.
Patzold konstatiert: ,Trager dieser erforderlichen Kooperation ,vor Ort" sind
letztlich die Berufsschullehrer und die Ausbilder, denen damit eine sehr wichtige
Rolle zukommt” (1999b, S. 90). Die eigentliche Kooperation findet also bei-
spielsweise nicht zwischen einer Schule X und einem Betrieb Y statt, sondern
zwischen Lehrern, welche die Schule, und Ausbildern, welche den Betrieb vertre-
ten. Dabei missen die Interessen der Institutionen jeweils durch ihre Vertreter
getragen werden. Eine Lernortkooperation auf ordnungspolitischer Ebene kann
daher nur indirekt Uber Vertreter der Lehrplankommissionen auf der einen und
Verantwortlichen fur die Ausbildungsordnungen auf der anderen Seite stattfin-
den. Dies bedeutet gleichzeitig, dass jede Kooperation von Lernorten immer
auch von den personlichen Interessen der ,vor Ort” Kooperierenden gepragt ist,
deren personliche Interessen ihrerseits Teil des Abstimmungsprozesses sind.

Stahl nennt die Summe dieser persdnlichen Interessen im Zusammenhang
mit Teamprozessen ,persdnliche Zielpools” (Stahl, 2002, S. 4 ff.) der Teammit-
glieder. Diese setzen sich aus verschiedenen wahlbaren oder gesetzten sowie of-
fentlichen oder verdeckten Zielen zusammen (2002, S. 31 ff.). Der Zielpool der
Gruppe entsteht, indem die persénlichen Zielpools zusammengegossen werden.
Ziele auBerhalb des Teams konnen nur Uber die personlichen Zielpools der
Teammitglieder in den Gruppenzielpool gelangen.

Ubertragen auf eine Lernortkooperation bedeutet dies: Der Prozess der
Lernortkooperation steht lediglich in indirekten Austausch mit den Interessen
auf der institutionellen und ordnungspolitischen Ebene. Folglich mussen Ziele
der beiden oberen Ebenen immer zundchst in persénliche Ziele einzelner Koope-
rationspartner transferiert werden. Rahmenbedingungen der Lernortkoopera-
tion auf ordnungspolitischer oder institutioneller Ebene sind also nichts anderes
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als Ziele oder Interessen bestimmter Institutionen, die sich als gesetzte &ffent-
liche (ggf. auch verdeckte) Ziele in den Zielpools der Personen, welche diese In-
stitutionen im Rahmen der Lernortkooperation vertreten, kristallisieren. Ebenso
wie alle anderen Ziele missen auch gesetzte 6ffentliche Ziele ausgehandelt
werden. Von den Zielen, welche die ,lernortkooperierende Person” von ihrer
personellen Ebene ,mitbringt”, unterscheiden sie sich maximal in ihrer Prioritat —
unveranderliche ordnungspolitische Rahmenbedingungen haben entsprechend
hohe Prioritat. Der personliche Zielpool wird durch die so genannten ,Rahmen-
bedingungen” beeinflusst.

Die Fokussierung auf persdnliche Ziele macht die Reflexion von Lernortko-
operation auf den verschiedenen genannten Ebenen (vgl. oben) nicht tberflis-
sig, sondern verbindet die Ebenen. Sie stehen nun nicht mehr oder weniger un-
abhangig Ubereinander, sondern ihre Ziele kondensieren auf der personlichen
Ebene. Unter welchen Bedingungen aber findet ein Kooperationsprozess nun
statt?

22.2. Von Hindernissen und Bedingungen zu Zielen und Potenzialen

Nimmt man die einschlagige Literatur beziglich ,Einflussfaktoren” oder ,Bedin-
gungen” von Lernortkooperation in den Blick, fallt auf, dass unter diesen Uber-
schriften vermehrt Rahmenbedingungen aufgezahlt werden, die eine Lernort-
kooperation behindern, denn solche, die sie fordern (vgl. exemplarisch Brandes,
1999, S. 161 ff.; Euler, S. 261-265). Im Hinblick auf einen Kooperationsprozess
ist es jedoch sinnvoller, nach dem ,individuellen Nutzen aus der konkreten Lern-
ortkooperation” (Euler, 1998, S. 71) zu suchen, der sich fur die einzelnen Betei-
ligten ergeben kann, bzw. Ziele auszumachen, die mit gewisser Wahrscheinlich-
keit in die Zielpools der Kooperierenden aufgenommen werden kénnen. Ein Ziel
ist im Gegensatz zur Rahmenbedingung verhandelbar. Diese Betrachtungsweise
offnet den Blick auf den Begriff der traditionellen ,Rahmenbedingungen”. Han-
delt es sich bei diesen immer um tatsachlich unverénderliche Gegebenheiten
oder verbergen sich dahinter lediglich mehr oder weniger verdeckte, aber wah/-
bare Ziele? Beispiele hierfir waren der haufig zitierte Zeitmangel oder die (tele-
fonische) Erreichbarkeit von Lehrern und Ausbildern.

Denkt man in Zielen (Interessen oder Kooperierenden) und Potenzialen (ei-
gene Fahigkeiten und Fahigkeiten der Kooperationspartner, die zur Erreichung
der Ziele dienen kdnnen), wird erkennbar, ob ein Ziel prinzipiell erreichbar ist,
oder ob es ggf. umformuliert, als weniger prioritdr betrachtet oder gar aufge-
geben werden sollte. Wahrend das Erkennen einer hinderlichen Rahmenbedin-
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gung schneller zur Aufgabe der Kooperationsbeziehung fiihren kann, birgt der
Blickwinkel gemeinsamer forderlicher Ziele das Potenzial, Griinde fdr eine Ko-
operation zu erkennen.

Kame man letztlich zu dem Schluss, dass man von zu vielen Zielen Abstand
nehmen misste oder der Kooperationspartner zu wenige Potenziale zur Errei-
chung der eigenen Ziele besaBe, waren die einzelnen Zielpools nicht mehr ver-
einbar. In diesem Falle wirde keine Lernortkooperation stattfinden, dies jedoch
nicht, weil sie ,irgendwie gescheitert” ware, sondern aus der Erkenntnis heraus,
dass sie fur keinen der Partner Vorteile bringt.

Durch die Betrachtung von Zielen wird erklarlich, warum Lernortkooperation
haufig von potenziellen Kooperationspartnern als nitzlich angepriesen, im Kon-
kreten aber dennoch nicht umgesetzt wird (Euler, 1998, S. 66): Dies kann Aus-
druck eines schlecht geklarten Zielpools sein, bei dem im Ernstfall Ziele wie ,als
engagiert gelten” oder ,die Lernumgebung zum Wohle der Auszubildenden di-
daktisch verbessern” auf den Boden des Pools sinken bzw. Ziele, die nach auf3en
nie vertreten werden wirden (z.B. ,mehr Freizeit haben”), plotzlich oben
schwimmen.

Auch lasst sich nachvollziehen, wieso es Lernortkooperation bisweilen an
Nachhaltigkeit mangelt, wieso Gremien, Arbeitskreise und Steuergruppen fir
die Beteiligten ermlidend sein kdnnen, vereinzelt wenig bewegen und einschla-
fen: Lernortkooperation sollte nicht nur kein Selbstzweck sein, Lernortkoopera-
tion kann als Selbstzweck gar nicht funktionieren! Wo Lernortkooperation statt-
findet, werden immer irgendwelche Ziele verfolgt und erreicht, und seien es sehr
persdnliche Ziele, die mit dem Inhalt der Lernortkooperation wenig zu tun haben
(,etwas anderes als normalen Unterricht machen”, ,in den Alltag des anderen
Lernortes hineinschnuppern®etc.). Mit dem gleichen Ansatz lassen sich auch
unterschiedliche Intensitdten und Auspragungen von Lernortkooperation
(Buschfeld & Euler, 1994, S. 10; Patzold, 1999a, S. 61 f.; Walden, 1999c,
S. 136 ff.; Zeller, 1998, S. 463 ff.) erklaren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Lernortkooperation gelingt
unter der Bedingung, dass Ziele und Potenziale der Kooperationspartner sich
gegenseitig erganzen. Im Idealfall ermdglichen die Potenziale des einen die Ziele
des anderen und vice versa — eine ,Win-Win-Situation”. Flr eine erfolgreiche
Lernortkooperation muissen jedoch nicht notwendigerweise alle Ziele erreicht
werden, es genligt, wenn jede Seite eine befriedigende Anzahl von Zielen er-
reicht. Gelingt Lernortkooperation nicht, mag dies an den unvereinbaren Ziel-
pools der beteiligten ,Lernortkooperateure” liegen oder daran, dass es Letzteren
an der Fahigkeit mangelt, ihre Ziele und Potenziale auszuhandeln.

Von der anderen Seite betrachtet ist Kooperationsfahigkeit (bzw. Teamfa-
higkeit) eine wichtige Voraussetzung fir Lernortkooperation und das Aushan-
deln von Zielen und Potenzialen eine standige Aufgabe, welche die Beteiligten
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neben dem inhaltlichen Pensum stets zu bewaltigen haben. Im folgenden Kapi-
tel soll genauer auf diesen Abstimmungsprozess eingegangen werden.

22.3. Abstimmung von Zielen und Potenzialen

Die Kooperationspartner haben die Aufgabe, die Ziele und Potenziale der Insti-
tutionen, die sie vertreten, auszuhandeln und werden dabei auch ihre persén-
lichen Ziele aushandeln. Dabei besteht das besondere Problem, dass sich (1) die
Ziele gegenseitig beeinflussen kénnen und dies wiederum (2) Auswirkung auf
die Potenziale haben kann. Ein Beispiel:

Ein Betrieb konnte das legitime Ziel verfolgen, mdéglichst keine Informationen
Uber interne Geschaftsprozesse nach auflen dringen zu lassen. Dies hatte in Be-
zug auf Lernortkooperation ein zweites Ziel zu Folge, namlich zu verhindern,
dass Auszubildenden anderer Betriebe das Mitarbeiten im eigenen Betrieb ge-
wahrt wird. Wollen nun Vertreter der Schule ihren Auszubildenden im Rahmen
von Lernortkooperation eine gewerkelbergreifende Auftragsabwicklung er-
fahrbar machen, wirde dies bedeuten, dass Auszubildende einer Klasse die Ab-
wicklung eines Auftrages in den verschiedenen beteiligten Betrieben verfolgen
sollten (dies kann aus didaktischen Griinden im Hinblick auf eine gemeinsame
Reflexion des gesamten Arbeitsprozesses sinnvoll sein). Das Ziel der Schule stan-
de also dem Ziel des (oder einiger) Betriebe zundchst unvereinbar gegentber,
wobei ein Ziel unerreicht bliebe. Der Betrieb kdnnte jedoch sein erstes Ziel wah-
ren und das zweite Ziel aufgeben, indem ein ,Stillschweigevertrag” mit dem
~fremden” Auszubildenden geschlossen wird. Dadurch ware als neues Potenzial
eine gewisse ,Offenheit” der Betriebe gegeben und das Ziel der Schule erreich-
bar.

Dieses kleine Beispiel gibt einen Eindruck davon, wie komplex und dynamisch
ein Gruppenzielpool in seiner Ganze sein kann. Wie kdnnen die Kooperations-
partner damit nun umgehen? Stahl beschreibt einen ,evolutiondren Viertakt”
(Stahl, 2002, S. 20 ff.) zur Abstimmung von Zielen in solchen Systemen, der sich
in die folgenden vier Phasen gliedert:

e Variation des Zielpools durch sich verandernde personliche Zielpools der

Kooperationspartner. Diese kann durch sich verdndernde Bedingungen auf
institutioneller und ordnungspolitischer Ebene beeinflusst sein.’

Eine dhnliche Position vertritt auch Euler, wenn er feststellt: ,Die Motivlage kann im Laufe der
Kooperationsprozesse wechseln.” Euler, 1998, S. 71.
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e Amplifikation (Verstdrkung und Zuspitzung) von gegenséatzlichen Zielen,
d. h., unterschiedliche Ziele mussen ,in streitbare Konkurrenz zueinander”
(Stahl, 2002, S. 49) treten kdnnen.

e Selektion von Zielen, d. h. Entscheidung der sich aus gegensatzlichen Zielen
ergebenden Konflikte und Festlegung auf bestimmte Ziele.

o Restabilisierung der selektionierten Ziele, d. h. Anerkennung der gewahlten
Ziele durch alle Kooperationspartner.

~Indem diese vier ,Taktschlage’ immer wieder aufeinander folgen, wird die sich
im Gruppenzielpool entwickelnde Ordnung fortlaufend Uberarbeitet und auf
den neuesten Stand gebracht” (Stahl, 2002, S. 21). Diese Ordnung wird von ihm
auch ,Gruppenvertrag” (Stahl, 2002, S. 15 ff.) genannt. Ist der Viertakt gestort,
werden die Kooperationspartner gleichzeitig zur inhaltlichen Arbeit in kréftezeh-
renden, meist unterschwelligen Prozessen versuchen, Rollen, Regeln und Ziele
auszuhandeln. Dabei besteht nicht nur die Gefahr, dass die eigentliche Arbeit in
den Hintergrund gedrangt wird, weil beispielsweise Konflikte auf der personli-
chen Ebene Uberhand gewinnen. Dariiber hinaus sinkt die Wahrscheinlichkeit,
Uberhaupt zu einem Gruppenvertrag zu kommen, der zu den Zielen der Gruppe
kompatibel ist. Anders formuliert kénnte die Gruppe Gefahr laufen, zu Uberse-
hen, dass sich eine Kooperation gar nicht erst lohnt.

Die Kooperation einer Gruppe kann vor dem Hintergrund dieser Betrachtung
verbessert werden, indem der Gruppenprozess beim Aushandeln des Gruppen-
vertrages unterstltzt wird. Zu diesem Zweck entwickelt Stahl ein allgemeines
Modell, welches die Dynamik von Gruppenprozessen beschreibt. Der Gruppen-
prozess selbst folgt einem Schema, welches sich aus dem evolutionaren Viertakt
entwickelt. In der Literatur finden sich hierzu haufig die Phasen ,Forming”,
LStorming”, ,Norming” und ,Performing” (vgl. exemplarisch Barent, 1997,
S. 11; Block, 2000, S. 49; Francis & Young, 1996, S. 21 ff.). Um dem evolutiona-
ren Aspekt dieses Viertaktes gerecht zu werden, betrachtet Stahl diese Phasen
jedoch nicht linear, sondern verbindet sie. Ahnlich wie die Takte des Viertaktes
mussen auch im Gruppenprozess die Phasen vom Forming zum Performing im-
mer wieder durchlaufen werden, wobei das zweite und jedes folgende ,For-
ming” zum ,Re-Forming” wird (Stahl, 2002, S. 49 ff.).

Ubertragen auf den Prozess der Lernortkooperation bedeutet diese Uberle-
gung, dass die beteiligten Akteure zur Abstimmung ihrer Ziele und Potenziale
evolutionsfahig sein missen, d. h., sie missen die Fahigkeit haben, die einzelnen
Phasen des Gruppenprozesses gestalten zu konnen und den ,,Gruppenmotor in
Gang zu halten”.

Bevor nun genauer darauf eingegangen wird, welche Fahigkeiten im Einzel-
nen die genannte ,Evolutionsfahigkeit” konstituieren, sollen zunachst die Er-
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kenntnisse dieses und der vorgangigen Kapitel in einem Prozessmodell der per-
sonenbetonten Lernortkooperation zusammengefasst werden.

22.4. Prozessmodell einer personenbetonten Lernortkooperation

Die Zusammenhange der Kapitel 22.1. bis 22.3. lassen sich in Abbildung 1 ver-
anschaulichen:

schulische betriebliche
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Abbildung 1. Prozess einer personenbetonten Lernortkooperation

Zur linken finden sich die schulischen, rechts die betrieblichen Lernorte, die sich
in einer Lernortkooperationssituation gegenuberstehen. In Anlehnung an die
drei erwdhnten Ebenen von Lernortkooperation (vgl. Kapitel 22.1.) und unter
dem Postulat, nicht hinderliche Rahmenbedingungen, sondern forderliche Ziele
ins Auge zu fassen (Kapitel 22.2.), sind auf jeder Seite ordnungspolitische, insti-
tutionelle und personale Ziele vertreten. Durch die unterbrochenen Linien wird
zum Ausdruck gebracht, dass ordnungspolitische und institutionelle Ziele perso-
nale Ziele nicht nur beeinflussen, sondern sich auch in diesen kondensieren muUs-
sen, um im Rahmen von Lernortkooperation verhandelbar zu sein. In Anlehnung
an Waldens ,Determinanten der Ausbildungskooperation” (Walden, 1999c,
S. 150) sind hinter den einzelnen Typen von Zielen folgende Einflussfaktoren vor-
stellbar:
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Ebene Schulische Lernorte Betriebliche Lernorte

Ordnungspolitische | Lehrpldne Ausbildungsordnung

Institutionelle Kooperationsklima im Kollegium | Stellenwert der Ausbildung

Personale Rollenverstandnis, Rollenverstandnis,
Arbeitsbelastung, Arbeitsbelastung,
Zuschreibung an Kooperations- | Zuschreibung an Kooperations-
partner partner

Tabelle 1: Einflusstaktoren auf die verschiedenen Typen von Zielen
(in Anlehnung an Walden, 1999c, S. 150)

Da Lernortkooperation selbst immer nur zwischen einzelnen Personen stattfin-
det, betrifft sie ausschlieBlich diejenigen Ziele, welche durch die beteiligten Ko-
operationspartner vertreten werden. In diesem Sinne gibt es keine institutionelle
oder ordnungspolitische, sondern nur personale Lernortkooperation.

Im Kooperationsprozess kommt es schlieBlich darauf an, Ziele und Potenziale
beider Kooperationspartner miteinander zu verbinden, wobei Lernortkoopera-
tion dann erfolgreich ist, wenn sie beiden Seiten das Erreichen einer jeweils be-
friedigenden Anzahl von Zielen ermdglicht. Der Prozess dieses Aushandelns von
Zielen (und Potenzialen) ist nicht linear, sondern zyklisch bzw. evolutionar zu
verstehen, wobei sich der Kooperationsprozess fortlaufend in den Phasen
+(Re-)Forming”, ,Storming”, ,Norming” und , Performing” vollzieht.

Vor dem Hintergrund dieses Modells konnen abschlieBend die fiir eine Lern-
ortkooperation notwendigen sozialen Kompetenzen der Kooperationspartner
reflektiert werden.

22.5. Soziale Kompetenzen im Prozess der Lernortkooperation

Entgegen der alltagspraktischen Vermutung sind erforderliche Fahigkeiten, wel-
che die Leistungskraft von Kooperationspartnern ausmachen, mehr als nur
Einsatzbereitschaft, Gemeinsinn oder eine positive Grundeinstellung. Stahl kriti-
siert diese ,Ideologie des guten Willens” (2002, S. 26 ff.) und stellt fest, dass die
evolutiondre Perspektive auf das Geschehen in Gruppen in unserer Kultur nur ein
geringes Gewicht hat. ,Wann immer im Arbeitsleben der Output von Gruppen
unbefriedigend ausfallt, fallt vielen Beteiligten das Eingestandnis ,Wir haben uns
nicht genug angestrengt’ haufig leichter als die Vermutung ,Vielleicht ist unsere
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Art des Miteinanders verbesserungswdirdig’ (ibd., S. 26). Mit Schulz von Thun
(2000) gesprochen, fallt es Kooperierenden leichter, Fehler auf der Sachebene
einzugestehen, als Vorgange auf der Selbstkundgabeebene (deren Reflexion
zum Erkennen der persdnlichen Ziele hilfreich sein kann) oder der Beziehungs-
ebene (die Auskunft Uber die Art des Miteinanders gibt) zu begreifen und ggf.
zu steuern. Dies liegt nach Ansicht Stahls daran, dass ,,Unwissenheit hinsichtlich
des Funktionierens von Gruppen, Unkenntnis beziiglich des Handwerks der
Gruppenleitung, Sprachlosigkeit bei der Beschreibung von Gruppenprozessen
und Angst vor den Unwagbarkeiten des lebendigen Miteinanders” (Stahl, 2002,
S. 27) herrschen. Kehrt man diese Formulierung um, erhalt man drei Kernkom-
petenzen, Uber die kooperierende Gruppenmitglieder verfligen missen, wenn
sie erfolgreich sein wollen: Sie missen die Prinzipien und Wirkungsweisen der
Gruppendynamik begreifen, sie mussen Grundsatze des Leitens von Gruppen
beherrschen, und sie mussen zu lebendigem Miteinander fahig sein. Bei diesen
Formulierungen handelt es sich noch um Allgemeinplatze, die der Prazisierung
bedurfen.

Eine abschlieBende Prazisierung von ,Evolutionsfahigkeit” in alle Teilkompe-
tenzen wirde nicht nur den Rahmen dieses Beitrages sprengen; versteht man
LEvolutionsfahigkeit” als spezielle Sozialkompetenz der Partner in einem Lern-
ortkooperationsprozess, kann eine Prazisierung auf dieser globalen Ebene gar
nicht vorgenommen werden, denn es ,besteht weitgehend Einigkeit darlber,
daB3 Sozialkompetenzen nicht universell fir alle soziale Situationen erworben,
sondern jeweils nur flr spezifische Situationstypen aufgebaut und angewendet
werden konnen” (Euler & Reemtsma-Theis, S. 176). Daher kann an dieser Stelle
lediglich eine grobe Annaherung erfolgen, wobei eine Gliederung nach den ein-
zelnen Phasen des Gruppenprozesses sinnvoll erscheint.

Im Forming (Stahl, 2002, S. 67 ff.) kommt es darauf an, eine erste Struktur
zu finden, die es der Gruppe erlaubt, sich nach auBen abzugrenzen und nach in-
nen zu festigen. Die Gruppe wird sich untereinander und mit der Aufgabe ver-
traut machen. Dabei werden vor allem kommunikative Fahigkeiten im Hinblick
auf Offenheit gegeniber den Partnern und der zu bewaltigenden Aufgaben
sowie der gegenseitige Austausch auf personlicher und inhaltlicher Ebene rele-
vant.

Im Storming (Stahl, 2002, S. 95 ff.) muss die Gruppe ihr Konfliktpotenzial
entfalten und Widerspriiche zwischen den Gruppenmitgliedern aufdecken kon-
nen. Die einzelnen Mitglieder mussen sich ihrer Ziele, die sie sich von der Koope-
ration versprechen, bewusst werden sowie ihre Fahigkeiten, die sie einbringen
konnen, reflektieren und beide offen kommunizieren kdnnen. Ebenso missen
die personlichen Beziehungen zu den anderen Gruppenmitgliedern geklart wer-
den kdnnen.
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Im Norming (Stahl, 2002, S. 127 ff.) wird der Zielpool der Gruppe ausge-
handelt, um tragfahige Ziele selektionieren zu kénnen. Hierzu werden v. a. Fa-
higkeiten zur Konfliktlésung auf der Sach- und Beziehungsebene erforderlich.
Dazu gehdren vor allem Empathie, Fahigkeit zu aktivem Zuhoren und Meta-
kommunikation.

In der Phase des Performing (Stahl, 2002, S. 153 ff.) kommt es vor allem
darauf an, die eigenen Fachkompetenzen gezielt einzubringen und den ausge-
handelten Gruppenvertrag einzuhalten.

Das Re-Forming (Stahl, 2002, S. 169 ff.) schlieBlich erfordert die Fahigkeit,
weniger die Ergebnisse, sondern vielmehr die Erfahrungen im Gruppenprozess
reflektieren zu kdnnen, um die Ziele und die Rollen in der Gruppe neu bestim-
men zu kénnen. Es handelt sich also zunachst um eine eher distanzierte Phase
des Bilanzierens, die anschlieBend ein Wiederannahern an die Gruppe erfordert,
wobei Stahl in dieser Phase die Gefahr sieht, zu schnell in ein neues Storming
oder Norming Uberzugehen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Akteure in einer Lernortkooperation
muUssen anfangs ihre eigenen Ziele und Potenziale sowie diejenigen der Institu-
tionen, die sie vertreten, reflektieren konnen. Dabei handelt es sich zunachst
streng genommen um eine Selbstkompetenz und keine soziale Kompetenz, da
diese Reflexion in einem ersten Schritt ohne sozialen Bezug erfolgt. Spater wer-
den im Gruppenprozess jedoch Reflexionen eigener Ziele und Potenziale mit Be-
zug auf die anderen Kooperationspartner notwendig. Der Kooperationsprozess
selbst erfordert in seinen einzelnen Phasen (vom Re-Forming bis zum Perfor-
ming) von den Kooperationspartnern beider Seiten die verschiedenen beschrie-
benen sozialen Kompetenzen. SchlieBlich missen die Kooperationspartner in der
Lage sein, im Sinne eines evolutiondren Gruppenprozesses die einzelnen Phasen
immer wieder gezielt zu durchlaufen, damit der Gruppenvertrag entwickelt und
unter sich verdndernden Bedingungen erhalten werden kann. Insofern ist eine
Institutionalisierung des Kooperationsprozesses empfehlenswert, die neben der
inhaltlichen Steuerung auch die ,Evolution der Lernortkooperation” vornimmt.
Vorschlage, wie dies durch Gremien, Arbeitskreise oder Steuergruppen gesche-
hen kann, finden sich bei beispielsweise bei Walden (1999b, S. 385 ff.). Ob hier-
zu ,eine Unterstltzung durch einen ,Teamentwickler’ notwendig ist, sollte die
Erfahrung zeigen und im Einzelfall von den Beteiligten entschieden werden”
(P&tzold, 1999c, S. 416).
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