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Abstract:

In diesem Beitrag steht das von Fend gepragte Konzept der ,Schule als
padagogische Handlungseinheit” im Zentrum. Die Plausibilitdt dieses Kon-
zepts wird auf der Basis der Ergebnisse einer eigenen Studie schrittweise
diskutiert. Im Fokus steht dabei die Kooperationspraxis von Lehrpersonen in
Primar- und Sekundarschulen der Deutschschweiz. Diese wurde u.a. mittels
Time-Sampling-Methoden sowie sozialer Netzwerkanalysen differenziert
analysiert. Die Forschungsbefunde bestatigen die Relevanz der Schule als
padagogische Handlungseinheit. Allerdings eréffnen sich auch weiterfih-
rende Forschungsfragen. Besonders ertragreich erscheint, die Frage nach
der Schule als padagogische Handlungseinheit um zwei Perspektiven zu
erweitern. So kann zum einen sowohl theoretisch als auch empirisch argu-
mentiert werden, dass Teams von einzelnen Lehrpersonen innerhalb der
Einzelschule eine weitere zentrale Handlungseinheit flr die Schulentwick-
lung darstellen (neben dem Unterricht (Mikroebene) und der Schule ins-
gesamt (Mesoebene)). Zum anderen weisen Brokers als soziale Briicken in-
nerhalb und zwischen Schulen eine zentrale Akteursposition im schulischen
Gefiige auf. Der analytische Blick auf diese Briicken eré6ffnet das Potenzial,
Schulen als padagogische Handlungseinheiten differenzierter zu verstehen.

Keywords: Pddagogische Handlungseinheit, Schulentwicklung, Koopera-
tion, soziale Netzwerke, Time-Sampling
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Die Schule als Paddagogische Handlungseinheit

Was ist Schule? Wie sieht ihr ,Innenleben” aus? Wie wird sie gestaltet? Und was
leistet sie (nicht)? Im deutschsprachigen Raum sind diese Fragen unmittelbar
verbunden mit den jahrzehntelangen Forschungsarbeiten von Helmut Fend
(Mattes & Reh, 2019). Dazu zahlen insbesondere seine theoretischen Aus-
einandersetzungen zur Theorie der Schule (Fend, 1981), stark gepragt durch
eine struktur-funktionalistische Perspektive auf Schule als Sozialisationsins-
tanz. In der Weiterentwicklung dieser Theorie ein Vierteljahrhundert spater
zur Neuen Theorie der Schule (Fend, 2006) rickten sodann die Akteure und
ihre Handlungen in der Gestaltung von Schule in den Fokus. Dariiber hinaus
sind die Auseinandersetzungen mit der Frage nach der Qualitét (Fend, 1982,
1986, 1998, 2000, 20083, 2016) und der Gestaltung und Steuerung von Schule
(Fend, 2005, 2008b) wegweisend.

Auch 50 Jahre nach den ersten Publikationen von Fend bleiben die von ihm
bearbeiteten Themen bedeutsam - nicht nur im deutschsprachigen Diskurs.
In den nachfolgenden Ausfiihrungen wird eines seiner zentralsten Konzepte,
die ,Schule als padagogische Handlungseinheit” (Fend, 1986), ins Zentrum
gesetzt, unter Beriicksichtigung eigener Forschungsbefunde diskutiert und
durch weiterfiihrende Forschungsfragen erganzt. Dabei beziehen wir uns auf
unsere Langsschnittstudie ,School improvement capacity for academic lear-
ning” (SIC-Studie), die vom Schweizerischen Nationalfonds (iber mehrere Jah-
re unterstiitzt wurde.

Nachfolgend wird das Konzept der Schule als pddagogische Handlungsein-
heit schrittweise beleuchtet. Abschnitt 1 bietet einen kurzen Einblick in den
aktuellen Forschungsstand. In Abschnitt 2 wird ein allgemeiner Uberblick
uber die SIC-Studie gegeben, und es werden verschiedene methodische Zu-
génge fiir die eigene empirische Analyse vorgestellt. Der empirische Einblick
in Abschnitt 3 fokussiert auf schulische Unterschiede in der Kooperations-
praxis als Indikatoren fiir die Bedeutung der Schule als Handlungseinheit.
Abschnitt 4 diskutiert die empirischen Befunde im Hinblick auf bestehende
theoretische Annahmen. Nachfolgend wird in Abschnitt 5 das Konzept der
padagogischen Handlungseinheit durch zwei zusétzliche Forschungszugange
erweitert - durch die Analyse von Lehrpersonenteams als weitere mogliche
zentrale Handlungseinheit fiir die Schulentwicklung (Abschnitt 5.1) sowie
durch die Betrachtung von sozialen Briicken - sogenannte Brokers - als zen-
trale Akteursposition im schulischen Gefiige (Abschnitt 5.2). Ein Fazit schlief3t
diesen Beitrag ab (Abschnitt 6).
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1 Schule als padagogische Handlungseinheit - Kurzer
Forschungsstand

Die Analyse der Relevanz der Schule fiir das Lernen der Schiiler:innen gehort
seit (mindestens) den 1960er Jahren zu den bedeutendsten erziehungswis-
senschaftlichen Fragestellungen. Wegweisend waren zum einen die im ang-
loamerikanischen Raum durchgefiihrten Studien von Coleman et al. (1966),
Jencks et al. (1972), Brookover et al. (1979) und Rutter et al. (1979), zum ande-
ren die Studien von Fend (1982, 1986) im deutschsprachigen Raum, die dar-
legen konnten, dass Schule fiir das Lernen der Schiiler:innen einen je spezifi-
schen eigenen Beitrag leistet. Fend (1982) verwies darauf, dass es weniger auf
Merkmale auf der Systemebene, sondern auf die Einzelschule ankommt. So
zeigten sich groBere Unterschiede zwischen Schulen innerhalb eines Systems
(z.B. Gesamtschulsystem) als zwischen den Systemen (z.B. Gesamtschulsys-
tem vs. dreigliedriges System). Als Ergebnis entwickelte Fend ein Verstand-
nis von ,Schule als padagogische Handlungseinheit” (Fend, 1986), die er als
»gemeinschaftliche Problemlésezusammenhénge” versteht, als ,Versuche der
gemeinsamen Losung von Aufgaben des Lehrens und der Verstandigung mit
der heranwachsenden Generation, sie sind aktive, gemeinschaftlich gestitzte
oder beeintrachtigte Auseinandersetzungen mit den vorhandenen Ressour-
cen einer Schule, den gegebenen Organisationsmerkmalen (...), aber auch
Gestaltungsformen der spezifischen Probleme der Lehrerarbeit mit Kindern
und Jugendlichen in unterschiedlichen Stadien ihrer Entwicklung” (S. 275).
Dadurch kann gemaf3 Fend eine Kultur einer Schule entstehen, die man dann
als ,jeweilige Modalitat der gemeinschaftlichen Aufgabenbewaltigung ange-
sichts vorgegebener Ziele und vorhandener Ressourcen interpretieren kann”
(ebd.).

Umfangreiche empirische Analysen konnten bestétigen, dass die Einzelschule
(Mesoebene) - im Vergleich zum Bildungssystem insgesamt (Makroebene)
oder zur Klasse (Mikroebene) - einen systematischen eigenen Beitrag zur Er-
klarung der Unterschiede in den Leistungen zwischen den Schiiler:innen leis-
tet (Brunner et al, 2018; Ditton, 2017; Klieme, 2016; Kyriakides & Creemers,
2009; Reynolds et al., 2014; Wurster & Feldhoff, 2019). Allerdings variiert der
Anteil an erklarter Varianz in Abhangigkeit von den untersuchten Outcome-
Merkmalen der Schiiler:innen (z. B. Leistungen vs. affektive und motivationale
Variablen), den Merkmalen des Bildungssystems, insbesondere der Schulfor-
men, oder den untersuchten Qualitdtsmerkmalen (Maag Merki, 2021).
Schule kann somit, neben der Klasse, als zentrale Handlungs- bzw. Wirkungs-
ebene beziiglich des Lernens der Schiiler:innen betrachtet werden. Daraus
ergeben sich zentrale weiterfiihrende Fragen: Was charakterisiert die Schule
als padagogische Handlungseinheit? Worin zeigt sich das Spezifische, das Ein-
zigartige, das die eine von der anderen Schule unterscheidet?
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2 Grundlagen fiir die Analyse der Schule als padagogische
Handlungseinheit im Rahmen der SIC-Studie

2.1 Allgemeiner Uberblick iiber die SIC-Studie

In der SIC-Studie orientieren wir uns zum einen am theoretischen Konzept
der Schulentwicklungskapazitit (Maag Merki, 2017), definiert als die Féhigkeit
einer Schule und ihrer Akteure, auf schulinterne und -externe Herausforde-
rungen kompetent zu reagieren und ihr schulisches und unterrichtliches An-
gebot, in Abhédngigkeit von diesen Herausforderungen, weiterzuentwickeln,
damit das Lernen der Schiiler:innen verbessert werden kann.

Zum anderen steht der Ansatz der Regulation von Routinen (Maag Merki,
Waullschleger et al., 2023) im Zentrum unserer Analysen, den wir auf der Basis
der Arbeiten von Feldman (2000, Feldman et al, 2021), Argyris und Schon
(1978, 1996), Mitchell und Sackney (2011) sowie Winne und Hadwin (2008)
entwickelt haben (vgl. Abbildung 1). In der Verbindung dieser theoretischen
Zugange sehen wir das Potenzial, dass sie besser als bisherige Ansatze aufzu-
zeigen vermogen, warum und in welchen Situationen Routinen in der schuli-
schen Arbeit reguliert werden und inwiefern diese Verdnderung eine giinsti-
ge oder unglnstige Entwicklung mit sich bringt. Herausfordernde Situationen
im Schulalltag werden grof3mehrheitlich mit Routinen begegnet (schwarze
Pfeile im Modell), im Sinne eines ,if“- und ,then”-Zusammenhanges (Winne
& Hadwin, 2008). Wenn eine spezifische herausfordernde Situation auftritt
und wahrgenommen wird (,,if"), ist bei einem Routineablauf klar, welche Zie-
le und Standards erreicht werden wollen, wer mit welchen Kompetenzen zu-
standig ist und welche Strategien zur Erreichung der Ziele in Frage kommen
(,then"). Flihrt die Routine allerdings nicht zur Losung der herausfordernden
Situation, sind spezifische Regulationsprozesse erforderlich, die mit Winne
und Hadwin (2008) als Wechsel von ,then” zu ,else” beschrieben werden.
Die gestrichelten Linien im Modell verdeutlichen die ,Orte’, an denen Regu-
lationsprozesse beim Wechsel von ,then” zu ,else” vonstattengehen konnen.
Im Modell werden die Regulationsprozesse mit drei Schritten beschrieben:
Die herausfordernde Situation und die implementierten Routinen mussen
identifiziert, analysiert und ggf. angepasst werden. Dazu sind kognitive, meta-
kognitive und motivationale Regulationsstrategien von Bedeutung (Maag
Merki, Wullschleger et al., 2023).
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Abb. 1: Theoretisches Rahmenmodell der Regulation von Routinen (Maag Merki, Wullschleger
etal, 2023, S. 594)

Empirisch haben wir in zwei Projekten untersucht, in welcher Weise Schulen
und ihre Akteure zur Weiterentwicklung von Schule und Unterricht beitragen,
indem sie Routinen identifizieren, analysieren und - sofern diese fiir die Ziel-
erreichung nicht mehr funktional sind - gezielt anpassen.

In Teilstudie 1 in vier Sekundarschulen der Deutschschweiz (7. bis 9. Schuljahr)
wurde je das gesamte Schulteam mittels quantitativer und qualitativer Instru-
mente zur Schulentwicklungskapazitét befragt (N = 105). Eingesetzt wurde
ein standardisierter Fragebogen fiir die Schulleitungen und die Lehrpersonen, um
ihre Handlungen, Motivationen und Einstellungen in Bezug auf die Qualitats-
entwicklung der schulischen Prozesse zu untersuchen. Die Kooperationsstruk-
turen aller Lehrpersonen im Schulteam wurden via soziale Netzwerke erfasst.
Dariiber hinaus haben wir mittels Time-Sampling-Verfahren ein Online-Prac-
tice-Log eingesetzt, mit dem die Lehrpersonen wahrend drei ausgewéhlten
Wochen téglich ihre beruflichen Aktivitaten auSerhalb des Unterrichtens er-
fasst haben. Erganzend dazu fanden Interviews und Gruppengespréche mit den
Schulleitungen und einzelnen Lehrpersonen statt.

In Teilstudie 2 wurden in einer umfangreichen Langsschnittstudie in 59 Primar-
schulen der Deutschschweiz 1612 Schiiler:innen (in 125 Klassen der 5. Primar-
schulklasse) und 1630 Lehrpersonen (pro Schule je das gesamte Schulteam)
tiber ein Schuljahr mittels verschiedener Erhebungsverfahren befragt. Bei den
Lehrpersonen kamen mit geringfiigigen Anpassungen dieselben Instrumente
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wie in Teilstudie 1 zum Einsatz. Darliber hinaus wurden die Schiler:innen
mittels eines standardisierten Fragebogens zu ihrem Mathematikunterricht und
ihren Lernmotivationen befragt (anfangs, Mitte und Ende des Schuljahres) so-
wie mittels Leistungstests ihre Mathematikkompetenzen erfasst (anfangs und
Ende des Schuljahres). Ergénzt wurden diese Erhebungsverfahren mit einer
qualitativen Fallstudie in acht ausgewahlten Primarschulen, in denen Gruppen-
diskussionen durchgefiihrt wurden.

2.2 Methodischer Zugang zur Analyse der Schule als
padagogische Handlungseinheit in der SIC-Studie

Die Frage nach der Bedeutung der Einzelschule fiir das spezifische Handeln
der Lehrpersonen kann im Rahmen der SIC-Studie mittels verschiedener Da-
ten bearbeitet werden. Um die Analysen einzugrenzen, erfolgt nachfolgend
eine Fokussierung auf die Kooperationspraxis von Lehrpersonen, eine zentra-
le Prozessvariable in der Schulentwicklungs- und Schuleffektivitatsforschung,
die von Fend als Indikator fiir die Erfassung des ,sozialen Binnengefliges”
(1986, S. 279) der Schule als padagogische Handlungseinheit ebenfalls unter-
sucht worden ist. Bei der Analyse der Kooperationspraxis beziehen wir uns auf
drei spezifische Analysen:

Erstens beziehen wir uns auf die Untersuchung von Unterschieden zwischen
Sekundarschulen in Teilstudie 1 auf Basis von Time-Sampling-Daten (Maag
Merki et al,, 2022). In dieser Teilstudie wurde u.a. untersucht, inwiefern sich
neben individuellen Faktoren (z.B. Schulleitungsfunktion, Interesse, den eige-
nen Unterricht zu analysieren und weiterzuentwickeln) auch ein Effekt auf
Schulebene bezliglich der Haufigkeit und des Inhalts der Kooperationsakti-
vitdten von Lehrpersonen zeigt. Basis dieser Analysen waren ein standardi-
sierter Fragebogen sowie standardisierte Online-Practice-Logs jeweils am Ende
eines Arbeitstages Uiber drei Wochen hinweg (total 21 Tage). Konkret wurden
die Lehrpersonen jeden Tag gebeten anzugeben, mit wem sie am jeweiligen
Tag zu welchem Thema zusammengearbeitet haben. Dabei wurden die Auf-
gaben in administrativ-organisatorische sowie fachlich-inhaltliche Aufgaben
unterteilt. Diese beziehen sich sowohl auf den Unterricht und die eigenen
Kompetenzen (z.B. Reflektieren und Weiterentwickeln des eigenen Unter-
richts, Studium von Fachliteratur) wie auch auf die Weiterentwicklung des
Teams (z.B. Gesprachsqualitdt) und die Weiterentwicklung der Schule insge-
samt (z. B. Mitarbeit bei der Qualitdtssicherung und -entwicklung).

Zweitens werden die Ergebnisse der sozialen Netzwerkanalysen, ebenfalls in Teil-
studie 1, miteinbezogen (Wullschleger et al,, 2023). In diesen wurden die Lehr-
personen und Schulleitungen gebeten anzugeben, mit wem sie sich im letzten
Jahr Uber neue Ideen fiir ihren Unterricht bzw. ihre Arbeit, Gber neue Ideen
fUr die Zusammenarbeit im eigenen Team sowie Uber neue Ideen fiir die Ge-

doi.org/10.35468/6202-06 163



Katharina Maag Merki, Beat Rechsteiner und Andrea Wullschleger

staltung ihrer Schule insgesamt ausgetauscht haben. Diese Analysen ermdg-
lichen, ergénzend zu den Interpretationen von Maag Merki et al. (2022), et-
was Uber die schulspezifischen Profile der Kooperationsaktivitdten der vier
Sekundarschulen zu erfahren. Allerdings kénnen mégliche Schulunterschiede
aufgrund der kleinen Stichprobe nicht statistisch abgesichert werden.

Daher werden drittens diese Analysen mit Ergebnissen aus den sozialen Netz-
werkanalysen in Primarschulen aus der Teilstudie 2 erganzt, die eine deutlich
grof3ere Schulstichprobe umfasst (Wullschleger, Voros, et al., 2025). In dieser
kann untersucht werden, inwiefern sich die Strukturen sozialer Netzwerke
zu den drei Entwicklungsbereichen Weiterentwicklung des Unterrichts, des
Teams und der gesamten Schule signifikant voneinander unterscheiden.

Die Analyse der libergeordneten Frage, inwiefern sich Unterschiede in der
Kooperationspraxis zwischen den Schulen zeigen und wie diese erklart werden
konnen, nehmen Bezug zu den Ergebnissen von Wurster und Feldhoff (2019).
Diese haben die Daten der Drei-Lander-Studie von Fend (1982) reanalysiert
und mittels Varianzaufklarungsanalysen untersucht, inwiefern fiir die Koopera-
tionspraxis zwischen Lehrpersonen die Schule als die relevante pddagogische
Handlungseinheit betrachtet werden kann. lhre Analysen bestatigen, dass im
Gegensatz zu den Unterrichtsdimensionen, ,fiir die Mehrzahl der untersuch-
ten Merkmale der Schulkultur (z.B. Kooperation im Kollegium, padagogische
Werte und Uberzeugungen) nach der Individualebene der groSte Varianzan-
teil auf der Schulebene liegt und somit die Schule fiir diese Merkmale die rele-
vante padagogische Gestaltungseinheit ist” (Wurster & Feldhoff, 2019, S. 36).

3 Empirischer Einblick: Schulunterschiede in der
Kooperationspraxis als Hinweis auf die Bedeutung der
Schule als padagogische Handlungseinheit

In Teilstudie 1 wurde basierend auf Time-Sampling-Daten untersucht, inwiefern
sich neben individuellen Faktoren auch ein Effekt auf Schulebene beziiglich
der Haufigkeit und des Inhalts der Kooperationsaktivitaten von Lehrpersonen
zeigt (Maag Merki et al., 2022). Die Ergebnisse zeigen eine signifikante Variabi-
litdt der Kooperationsaktivitdten innerhalb der Woche (iber die einzelnen Tage
hinweg (anfangs der Woche scheinen die Lehrpersonen haufiger miteinander
zu kooperieren), nicht aber zwischen den Wochen, dies vor allem beziiglich
der Bearbeitung administrativ-organisatorischer Themen. Hinsichtlich der Ko-
operationsaktivitaten zu inhaltlich-fachlichen Themen war die Stabilitat etwas
geringer, da in einer Woche in einer Schule ein spezifischer Weiterbildungstag
durchgefiihrt wurde. Die Kooperationsaktivitdten in den anderen beiden Wo-
chen waren allerdings ebenfalls sehr stabil (vgl. Abbildung 2).
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Abb. 2: Variabilitat der Kooperationsaktivitaten zu fachlich-inhaltlichen Fragestellungen (Maag
Merki et al,, 2022, S. 14)

Es scheint somit, dass die Lehrpersonen zwar iiber den Wochenverlauf unter-
schiedliche Haufigkeiten von Kooperationen implementiert haben, dass sich
diese Praktiken aber in den verschiedenen Wochen gleichen. Dies konnte
ein Hinweis darauf sein, dass die identifizierte Kooperationspraxis in den vier
Schulen als kollektive Routine der Schulpraxis von Lehrpersonen und Lehr-
personenteams gelten kann (Feldman, 2003; Feldman et al., 2021; Sherer &
Spillane, 2011; Spillane et al., 2016).

Routinen sind repetitive Praxen und kénnen u.a. zur Stabilisierung des pro-
fessionellen Handelns beitragen (Maag Merki, Wullschleger et al., 2023). An-
gesichts dessen, dass die Kooperationsaktivitditen kaum durch individuelle
Merkmale der Lehrpersonen beeinflusst sind, insbesondere nicht durch das
individuelle Interesse an der Analyse und Weiterentwicklung der eigenen Un-
terrichtspraxis, ist zu priifen, ob die Schule beziiglich des kooperativen Han-
delns eine besondere ,Handlungseinheit” darstellt, was sich in signifikanten
Unterschieden zwischen den Schulen zeigen miisste.

Die entsprechenden Analysen verweisen auf signifikante Kontraste zwischen
einzelnen Schulen. Auffdllig waren besonders Schule 3 und 4.

e In Schule 4 haben die Lehrpersonen ein iiberdurchschnittlich hdufiges Ko-
operieren zu administrativ-organisatorischen Themen angegeben. Sie unter-
scheiden sich dabei systematisch von jenen in Schule 3 und 2.

e In Schule 3 wiederum erfassten die Lehrpersonen tiberdurchschnittlich hau-
fige Kooperationsaktivitdten zu inhaltlich-fachlichen Themen und unterschei-
den sich dadurch systematisch von jenen in Schule 2 und 4.

Welches konnten nun die Griinde fiir diese spezifischen schulischen Koopera-
tionsprofile sein? Die kontrastive Fallauswahl der Schulen lasst mogliche Deu-
tungen zum einen unter Berlcksichtigung der sozialen Lage der Schule, zum
anderen durch die Analyse der professionellen Praxis zu.
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3.1 Unterschiede in der sozialen Lage der Schulen

Schule 4 ist eine Schule in einer regional wichtigen Kleinstadt in einer landli-
chen Gegend mit 6400 Einwohner:innen, die im Vergleich zu den anderen Fall-
schulen den hochsten Anteil an Auslander:innen (27.4 %) sowie den gerings-
ten Anteil an Einwohner:innen mit einer Tertidrausbildung aufweist (27.8 %).
Schule 3 hingegen befindet sich in einem Vorort der Kantonshauptstadt in
einem wirtschaftsstarken Kanton. Sie weist wie die Schulen 1 und 2 einen
deutlich geringeren Auslander:innenanteil auf (17.1 %), verzeichnet aber in
den letzten Jahren ein rasantes Bevolkerungs- und Wirtschaftswachstum. Zu-
dem ist Schule 3 jene Schule mit dem hochsten Anteil an Einwohner:innen mit
einer Tertidrausbildung (43 %). Schule 2 ist in einer landlichen Gegend ohne
starken Wirtschafts- und Bevolkerungsentwicklungen in den letzten Jahren si-
tuiert und unterscheidet sich damit zwar systematisch von Schule 3, weist aber
eine ahnliche Zusammensetzung der Bevdlkerung wie in Schule 3 und damit
eine deutlich geringere soziale Belastung als Schule 4 auf.

Die iberdurchschnittlich hdufige Kooperation der Lehrpersonen zu administ-
rativ-organisatorischen Fragen in Schule 4, die einzige mit einem hohen Aus-
lander:innenanteil und geringem Anteil an Familien mit Tertidrausbildung,
konnte dahingehend interpretiert werden, dass die Lehrpersonen in ihren
Kooperationsaktivitdten stark beeinflusst sind von der sozialen Zusammen-
setzung ihrer Schiler:innen. Diesen Kompositionsfaktor erachten wir als
relevant, da eine intensive Koordination der administrativen und organisa-
torischen Arbeit Schiiler:innen und Eltern mit gro3erer Bildungsferne und
Migrationshintergrund helfen kénnte, die Anforderungen der Schule erfolg-
reich zu bewaltigen. In diesen Schulen miissen Lehrpersonen beispielswei-
se haufiger Informationen koordinieren und sich gemeinsam auf Elternge-
sprache oder Termine mit Sozialbehérden vorbereiten (Muijs et al., 2004).
In Schulen mit einem hoheren Anteil an Kindern mit einem hoheren sozio-
6konomischen Hintergrund verfligen die Eltern hingegen iber mehr Wissen
iber das Bildungssystem, da die kulturelle Passung zwischen Schulen und
Familien besser ist (Kramer, 2014). Infolgedessen konnte der Bedarf an Zu-
sammenarbeit bei administrativen und organisatorischen Aufgaben in diesen
Schulen geringer sein.
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3.2 Unterschiede in der professionellen Praxis in
Sekundarschulen

Auch in Schule 3 kénnte die soziale Lage der Schule ein zentraler Grund fiir
die verstarkte Kooperation zu fachlich-inhaltlichen Fragen sein (z.B. aufgrund
des hoheren Interesses der Eltern mit Tertidrausbildung an der Schule). Da
sich Schule 3 aber auch systematisch von Schule 2 in Bezug auf die Koope-
ration zu fachlich-inhaltlichen Fragen unterscheidet, die soziale Zusammen-
setzung in beiden Schulen aber vergleichbar ist, kommen weitere Argumen-
tationszusammenhange in Betracht, die starker die konkrete professionelle
Praxis und somit das Innenleben der Schulen beleuchtet. Hierzu nutzen wir
die Ergebnisse der sozialen Netzwerkanalysen zu den gleichen vier Schulen
(Wullschleger et al,, 2023).

Dabei fallt auf, dass sich die Schulen durch die Struktur ihrer sozialen Netz-
werke bzw. ihrer Interaktionsaktivitaten in Bezug auf die Weiterentwicklung
des Unterrichts, der Teamarbeit und der Schule insgesamt unterscheiden (vgl.
Abbildung 3).
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Besonderheiten der Schule 4

In Schule 4, in der die Lehrpersonen besonders héufig zu administrativ-organi-
satorischen Aspekten kooperieren (Maag Merki et al,, 2022), tauscht sich einzig
eine kleinere Gruppe von Lehrpersonen zur Weiterentwicklung des Unter-
richts, des Teams und der Schule insgesamt und damit zu fachlich-inhaltlichen
Fragen aus (Wullschleger et al., 2023).

So weist die Schule 4 beispielsweise im Vergleich zu den Schulen 2 und 3
hinsichtlich der Kooperationen zur Weiterentwicklung des Unterrichts und
der Teamarbeit eine hohere Degree Centralization auf. Dies bedeutet, dass in
dieser Schule nur einzelne Lehrpersonen viele Interaktionen zu Unterrichts-
entwicklung haben und auch nur wenige Lehrpersonen selber andere dies-
bezliglich kontaktieren (Outdegree Centralization). In den Schulen 2 und 3 ist
die Anzahl der Interaktionen pro Person, insbesondere zu Unterrichts- und
Teamentwicklung, ausgeglichener. Zudem zeichnet sich die Schule 4 durch
die geringste Anzahl an Kooperationsbeziehungen zu Fragen der Weiterent-
wicklung der gesamten Schule aus (Density).

Besonderheiten der Schule 2

Schule 2 weist im Vergleich zu den Schulen 3 und 4 die hochste Dichte in allen
drei Kooperationsnetzwerken auf (Density). Dies bedeutet, dass in Schule 2
vergleichsweise mehr Kooperationsbeziehungen zwischen Lehrpersonen be-
stehen als in den anderen Schulen. Ebenfalls weist Schule 2 eine hohe Transi-
tivitat auf, was auf eine starke Gemeinschaft und das Vorhandensein von Sub-
gruppen hinweist. Dadurch kénnen Informationen schnell verbreitet werden.
Allerdings kontaktieren nur wenige Personen andere Personen haufig beziig-
lich der Unterrichtsentwicklung (Outdegree Centralization) (analog zu Schule
4). Auch in Bezug auf die Weiterentwicklung der Schule insgesamt zeigt sich
in Schule 2 eine starke Fokussierung auf wenige einzelne Personen (zu ver-
muten ist, dass es sich dabei um die Schulleitung handelt).

Trotz der Interaktionsdichte und der Verbundenheit in der gesamten Schule
scheint es den Lehrpersonen somit in Schule 2 weniger gut zu gelingen, sich
auf fachlich-inhaltliche Fragen in den Kooperationen zu konzentrieren (Wull-
schleger et al,, 2023).

Besonderheiten der Schule 3

Schule 3 weist gegenlber Schule 2 nicht nur eine geringere Anzahl an Ko-
operationsbeziehungen insgesamt auf (Density), sondern auch eine geringere
Transitivitat, insbesondere hinsichtlich der Weiterentwicklung des Unterrichts.
Damit ist der Fluss der Informationen zwischen allen Personen in der Schule
etwas weniger gut gesichert. Gerade bezliglich der Weiterentwicklung des
Unterrichts zeigt sich zudem, dass nur wenige Personen insgesamt von den
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anderen Mitgliedern der Schule zu Fragen des Unterrichts kontaktiert wer-
den (hohe Indegree Centralization), was diesen Personen eine Art Expert:in-
nenstatus zuweist. Die eher geringe Outdegree Centralization hingegen zeigt,
dass alle Lehrpersonen gleichermal3en auf andere Personen zugehen, um sich
uber die Weiterentwicklung des Unterrichts auszutauschen. Zusammen mit
dem Befund, dass die Lehrpersonen in Schule 3 iiberdurchschnittlich haufig
inhaltlich-fachlich kooperieren (Maag Merki et al.,, 2022), kénnten die Ergeb-
nisse so gedeutet werden, dass in dieser Schule wenige, dafiir aber intensivere
inhaltlich-fachliche Kooperationsbeziehungen vorhanden sind, in denen das
Auf-andere-Zugehen in Bezug auf die Klarung von Fragen der Unterrichtsent-
wicklung relativ ausgeglichen ist (Wullschleger et al., 2023).

3.3 Unterschiede in der professionellen Praxis in Primarschulen

Die in den bisherigen Analysen identifizierten unterschiedlichen Koopera-
tionspraktiken der einzelnen Schulen konnen als Hinweis je unterschiedlicher
+Modalitat(en) der gemeinschaftlichen Aufgabenbewaltigung angesichts vor-
gegebener Ziele und vorhandener Ressourcen” (Fend, 1986, S. 275) interpre-
tiert werden. Die Befunde verweisen somit, analog zu Wurster und Feldhoff
(2019), auf die Bedeutung der Schule als padagogische Handlungseinheit,
die sich in einer spezifischen Gestaltung des sozialen Beziehungsgefiiges in
Bezug auf die Weiterentwicklung der Schule manifestiert. Allerdings lassen
sich die Zusammenhange mit den vorliegenden Daten in Teilstudie 1 nicht
abschliel3end klaren, insbesondere konnen die Unterschiede zwischen den
Schulen nicht gegen den Zufall abgesichert werden.

Hierzu kénnen die Befunde der Teilstudie 2, in der soziale Netzwerke in 59
Primarschulen untersucht wurden (Wullschleger, Vorés, et al., 2025), heran-
gezogen werden. Sie erlauben eine systematische Priifung, ob sich Netz-
werkstrukturen zwischen Schulen signifikant unterscheiden und somit als
schulsensitives Merkmal im Sinne einer pddagogischen Handlungseinheit
interpretierbar sind.

Die Befunde bestdtigen, dass es zwischen den Schulen signifikante Unter-
schiede in der Kooperationspraxis gibt. Die grof3ten Unterschiede ergeben
sich in Bezug auf die kooperative Unterrichtsentwicklung, etwas weniger
stark, aber dennoch signifikant, sind die Unterschiede in Bezug auf die ko-
operative Weiterentwicklung der gesamten Schule, was kompatibel ist mit
den Ergebnissen in Teilstudie 1 (Wullschleger et al.,, 2023).

Die Schulen im sozialen Netzwerk zu Unterrichtsentwicklung unterscheiden
sich signifikant beziiglich Density, Reciprocity, Outdegree und Two-Path. Schu-
len zeichnen sich somit durch eine dichtere vs. weniger dichte Kooperations-
aktivitat aus, die Interaktionen sind mehr vs. weniger haufig reziprok, Lehr-
personen gehen haufiger vs. weniger haufig auf andere Personen zu, um den
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eigenen Unterricht weiterzuentwickeln und in einigen Schulen sind - im Fall
des Two-Path-Effekts - mehr Personen vertreten, die sowohl viele Kontakte
initiieren als auch selbst haufig kontaktiert werden.

In Bezug auf die Organisationsentwicklung unterscheiden sich die Schulen
ebenfalls, aber nur systematisch in Bezug auf Density und Transitivity. Somit
ergeben sich Unterschiede bezlglich der Dichte der Interaktionen sowie in-
wiefern die Interaktionen ,geschlossen” sind.

4 Fazit und (weiterfiihrende) Diskussion der empirischen
Befunde

Auf der Basis der empirischen Befunde kann festgehalten werden, dass die
Kooperationsaktivitaten innerhalb der Schule als ein relevantes Merkmal von
Schulen als padagogische Handlungseinheiten betrachtet werden kénnen.
Mégliche Hinweise auf die Griinde fiir diese schulspezifischen Unterschiede
kdnnten zum einen in der sozialen Lage der einzelnen Schulen liegen, zum
anderen aber in der professionellen Kooperationspraxis der Schulteams bzw.
in der Dichte, der Transitivitdt und des Grades der Zentralisierung der Interak-
tionen. Damit kann angenommen werden, dass die schulspezifische Variation
der Kooperationspraxis gepragt ist durch das Handeln und die Einstellungen,
Motivationen oder Ziele der Schule als institutionalisierter Akteur - oder mit
Fend gesprochen, durch die Kultur einer Schule (Fend, 1986) oder die Rekon-
textualisierung der Akteure vor Ort (Fend, 2006). Folgende Erkenntnisse, die
die Handlungs- und Akteursperspektive auf Schule als padagogische Hand-
lungseinheit fokussieren, mochten wir diskutieren:

1. Eine geringere Dichte oder Transitivitdt der schulischen Netzwerke scheint, wie
Schule 3 zeigt, keine Einschrankung dafiir zu sein, sich in den Kooperatio-
nen auf fachlich-inhaltliche Aufgaben zu konzentrieren, insbesondere dann,
wenn in der Schule alle Lehrpersonen relativ ausgeglichen andere Lehrper-
sonen beziiglich der Weiterentwicklung des Unterrichts kontaktieren.

Der Fokus auf fachliche Themen wie das Lehren und Lernen der Schiiler:in-
nen oder die Weiterentwicklung der Schule insgesamt hat sich in weiteren
Analysen als sehr effektiv in Bezug auf Professionalisierung, Unterrichtsent-
wicklung und Leistungsentwicklung bei den Schiiler:innen herausgestellt.
Auf der Basis der Time-Sampling-Daten konnten wir aufzeigen, dass die Ko-
operation zwischen Lehrpersonen dann effektiv ist fiir die (erlebte) Profes-
sionalisierung von Lehrpersonen, wenn die Kooperation auf das Lehren und
Lernen der Schiiler:innen fokussiert ist, dies im Gegensatz zur Kooperation
zu organisatorisch-administrativen Aufgaben (Rechsteiner et al,, 2025). Da-
mit wird deutlich, dass nicht die Menge der Kooperationsaktivitaten per se,
sondern deren Inhalt und Fokus entscheidend sind: Lehrpersonen erleben
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fachlich fokussierte Kooperation als deutlich forderlicher fiir die professionel-
le Entwicklung als die Zusammenarbeit zu rein organisatorischen Anliegen.
Ziel von Schulen misste somit sein, Strukturen und Prozesse so aufzubauen,
dass Lehrpersonen in ,optimaler” Haufigkeit in ertragreichen Kooperatio-
nen eingebunden sind, in denen eine intensive Auseinandersetzung mit
fachlich-inhaltlichen Fragestellungen mdglich wird. Warum dies in Schule
2 weniger gut realisierbar war als in Schule 3, trotz einer fiir den Austausch
zwischen Lehrpersonen grundsatzlich glinstigen Ausgangslage und einer
geringen sozialen Belastung in der Zusammensetzung der Schiiler:innen,
konnte Gegenstand weiterer Forschung sein.

2. Eine interessante Frage ist jene nach den Hdufigkeiten der kooperativen Pra-
xis von Lehrpersonen aufSerhalb des konkreten Unterrichtens im Verhaltnis zu
den Aktivitaten, die allein realisiert werden. Der Anteil an kooperativen Ta-
tigkeiten au3erhalb des Unterrichtens zeigt sich fiir Sekundar- und Primar-
schulen unterschiedlich (allerdings sind nur die Daten fir die Primarschu-
len représentativ). So wurden in den untersuchten Sekundarschulen gut
die Halfte der Aktivitaten auBerhalb des Unterrichtens kooperativ realisiert
(Maag Merki et al, 2022). In den Primarschulen war der durchschnittli-
che Anteil an kooperativen Tatigkeiten auBerhalb des Unterrichtens mit ca.
einem Drittel der Lehrpersonen geringer (Rechsteiner et al,, 2025). Somit
stellt sich die Frage, inwiefern die Haufigkeit von Kooperationen stufen-
spezifisch variiert. Da auf der Sekundarschulstufe aufgrund der starkeren
Orientierung an den Fachern mehr Fachpersonen pro Klasse unterrichten,
konnte der Bedarf an Kooperationen auf dieser Stufe gréRer sein als in
Primarschulen.

3. Die Analysen im Rahmen unserer Studie verweisen, analog zu weiteren
Studien (Bryk et al,, 2010; Hallinger & Heck, 2010, 2011; Heck & Hallinger,
2014; Leithwood et al.,, 2020), auf die besondere Position von Schulleitun-
gen (Maag Merki et al,, 2022; Wullschleger et al,, 2023). In beiden Studien
zeigte sich beispielsweise, dass die Schulleitung in den Schulen haufiger
von anderen Personen in der Schule kontaktiert wird, um neue Ideen zur
Weiterentwicklung der gesamten Schule zu diskutieren. Sie spricht auch
haufiger aktiv andere Personen in der Schule an (Maag Merki et al., 2022;
Wullschleger et al., 2023). Schulleitungen der Sekundarschulen sind zudem
haufiger in Kooperationen eingebunden, in denen fachlich-inhaltliche Fra-
gestellungen bearbeitet werden (Maag Merki et al., 2022).

4. Weiterfithrende Analysen zeigen, dass die Lehrpersonen die einzelnen Berei-
che der Schulentwicklung auch innerhalb der fachlich-inhaltlichen Koopera-
tionsaktivitaten unterschiedlich héufig fokussieren (Compagnoni et al., 2024).
Die Analysen basieren auf den Time-Sampling-Daten der Teilstudie 2. Die
Ergebnisse machen deutlich, dass die Aktivitaten aufSerhalb des Unterrich-
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tens stark auf den Unterricht fokussiert sind. Die Lehrpersonen gaben im
Durchschnitt an 41% ihrer Arbeitstage an, auSerunterrichtliche Aktivita-
ten zu realisieren, die den Unterricht betreffen. Im Gegensatz dazu werden
hochstens 8% aller Aktivitaten aul3erhalb des Unterrichtens realisiert, um
an der Weiterentwicklung des Teams oder an der Weiterentwicklung der
Schule insgesamt zu arbeiten. Mindestens 40% der Lehrpersonen haben in
den drei Wochen sogar keine Aktivitaten beziiglich der Weiterentwicklung
des Teams (41%) oder der Weiterentwicklung der Schule realisiert (61%).

Der starke Fokus auf den Unterricht ist zum einen funktional, weil der Unter-
richt das Kerngeschéft der Lehrpersonen ist (James et al,, 2007). Zum anderen
zeigen aber unsere Analysen, dass gerade das Eingebundensein in Kooperatio-
nen zu allen drei Entwicklungsbereichen, also zur Weiterentwicklung des Un-
terrichts, des Teams und der Schule insgesamt, fiir die Unterrichtsentwicklung
und die Leistungsentwicklung der Schiiler:innen funktional ist (Wullschleger,
Maag Merki, et al, 2025). In dem Sinne ist es zentral zu analysieren, was die
Griinde dafiir sind, dass Lehrpersonen deutlich weniger hdufig in Aktivitaten
zur Weiterentwicklung des Teams oder der Weiterentwicklung der Schule ein-
gebunden sind. Unsere Analysen verweisen darauf, dass hierzu wiederum die
Schulleitung eine zentrale Rolle spielt (Rechsteiner, Compagnoni, Wullschleger,
et al, 2022).

5 Schule als Padagogische Handlungseinheit extended -
zwei zentrale Forschungsperspektiven

Die Frage nach der Bedeutung von Schule als padagogische Handlungsein-
heit ist ohne Zweifel sehr inspirierend und die bisherige Forschung dazu weist
darauf hin, dass es sich lohnt, noch tiefer in diese Forschungsfrage einzutau-
chen. Aufgrund unserer Analysen haben wir insbesondere zwei grof3e For-
schungsperspektiven identifiziert, von denen wir der Ansicht sind, dass es sich
lohnt, das Konzept der Schule als padagogische Handlungseinheit weiterzu-
entwickeln. Diese sollen nachfolgend skizziert werden.

5.1 Teamebene als mégliche padagogische Handlungseinheit?

Die bisherigen Forschungsbefunde verweisen darauf, dass die Schule als zent-
rale Gestaltungsebene betrachtet werden kann. Allerdings sind die Unterschie-
de zwischen den Schulen teilweise eher gering. Mit einer Varianzaufkldrung
von 10% oder weniger (Rechsteiner et al,, 2021; Wullschleger et al., 2022) muss
zu Recht gefragt werden, inwiefern die Schule tatsachlich eine Handlungsein-
heit ist. Zumindest wird das Konzept der Schule als padagogische Handlungs-
einheit durch die nur geringe Varianzaufklarung etwas briichig, was unter Be-
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zugnahme auf das Verstéandnis von Bildungsinstitutionen als ,loosely coupled
systems” (Weick, 1976) allerdings auch nicht sehr iberraschend ist.

Damit stellt sich die Frage, wie Schule als paddagogische Handlungseinheit wei-
tergedacht werden kann, wenn berlicksichtigt wird, dass Schule zwar einen
systematischen Beitrag zur Erkldrung von Unterschieden in der Schulpraxis
und den Lernergebnissen leistet, aber dieser Anteil eher gering ist. Oder anders
gefragt: Haben die Akteur:innen innerhalb einer Schule tatsachlich ein (geni-
gend breit) geteiltes Verstandnis ihrer Praxis? Wie einheitlich ist eigentlich die
Schule als paddagogische Handlungseinheit? Dominant im Diskurs ist bisher die
Unterscheidung zwischen ,Schule” und ,Klasse(n)” Aber gibt es einen sozialen
Raum ,zwischen Schule und Klasse(n)"? Wenn ja, wie ist er gestaltet? Und
konnte dadurch die Schule in ihrem Wirken besser verstanden werden?

Wir gehen davon aus, dass die Teamebene innerhalb der Schule eine zen-
trale Handlungs- und Erfahrungsebene fiir Lehrpersonen darstellen kdnnte
und allenfalls gerade in groBeren Schulen eine stérkere Erklarungskraft flr
das Verstehen des professionellen Handelns von Lehrpersonen erhilt als die
Schule. Als Teams werden hier Unterrichts- oder Jahrgangsteams verstanden,
eine kleinere Gruppe von Lehrpersonen, die beispielsweise gemeinsam eine
Klasse unterrichten oder gemeinsam den Unterricht vor- oder nachbereiten.
Theoretisch und empirisch sind kleinere Gruppen von Lehrpersonen innerhalb
einer Schule via Konzepte wie Professionelle Lerngemeinschaften, Communi-
ties of Practice oder Teacher Teams (Vangrieken et al,, 2013, 2017) bereits als
zentraler Ort fiir Professionalisierung und Unterrichtsentwicklung diskutiert
worden (Lomos et al,, 2011; Sleegers et al., 2013; Stoll & Louis, 2007; Vangrie-
ken et al, 2017; Vescio et al.,, 2008).

Ebenfalls verweisen soziale Netzwerkanalysen darauf, dass Interaktionen
zwischen Lehrpersonen nicht einer linearen Logik folgen, sondern geclustert
sind. So geben beispielsweise auch die sozialen Netzwerke unserer SIC-Studie
(Wullschleger et al., 2023; Wullschleger, Voros, et al., 2025) Hinweise darauf,
dass es in der Schule Subgruppen von Lehrpersonen gibt, die starker mitein-
ander interagieren als andere Teams in der Schule.

Allerdings ergeben sich mit der Fokussierung auf die Teamebene und die Aus-
differenzierung der Schulebene verschiedene methodische Probleme. Lehr-
personen sind oftmals Mitglied nicht nur eines Teams, sondern Teil mehrerer
Teams. Eine ,einfache” Mehrebenenlogik - Klasse, Team, Schule - wird den
komplexen Netzwerkstrukturen in Schulen aufgrund der Mehrfachabhangig-
keiten somit nicht gerecht, und es ergeben sich Schwierigkeiten, den Effekt
von Teams unter Beriicksichtigung der gesamten Schule zu analysieren. Teams
sind zudem nicht stabil, sondern verandern sich aufgrund der Fluktuation von
Lehrpersonen (im Gegensatz zur Schule, die mittelfristig stabil bleibt). Des
Weiteren wird die Relevanz von Teams innerhalb einer Schule vermutlich ab-
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hangig von der Grof3e der Schule sein. Damit stellt sich auch die Frage, wel-
ches Ausmal3 an in sich geschlossenen Teams fiir die Qualitatsentwicklung
von Schule und Unterricht effektiv ist.

Weitere Analysen mit den vorliegenden Daten haben das Ziel, entsprechende
soziale Netzwerke noch differenzierter zu beschreiben, ihre Konstitution zu
analysieren und in der Folge Pradiktoren wie auch Effekte dieser Teams als
padagogische Handlungseinheit im Verhaltnis zur Ebene ,Schule” und ,Klas-
se" als padagogische Handlungseinheit zu untersuchen.

5.2 Brokers als zentrale Akteure in der Schule

Ein vielversprechender Zugang zur Weiterentwicklung des Konzepts der
Schule als padagogische Handlungseinheit ergibt sich auch durch die geziel-
te Analyse von Akteur:innen, die Briicken zwischen bislang unverbundenen
Personen oder Gruppen schlagen - sowohl innerhalb der Schule als auch Gber
deren Grenzen hinaus, etwa zu anderen Schulen, zur Bildungspolitik, -admi-
nistration oder -forschung. Diese sogenannten Brokers stehen im Zentrum
des Brokerage-Konzepts, das in der deutschsprachigen Schulentwicklungsfor-
schung bisher wenig beachtet wurde (Rechsteiner et al,, 2023), international
jedoch als wertvolle Perspektive fiir die Analyse von Koordination, Innovation
und Wissenstransfer gilt (Bryant et al., 2024; Burt, 2005; Obstfeld et al., 2014).
Wie in Abschnitt 5.1 beschrieben, lassen sich Schulen nach Weick (1976) als
lose gekoppelte Systeme verstehen: Diese Struktur ermdglicht lokale Gestal-
tung, erschwert jedoch die Synchronisation unterschiedlicher Akteursgruppen.
Fend (2008b) warnt allerdings vor einer unreflektierten Ubertragung dieser
Logik auf den deutschsprachigen Raum: Zwar sind Schulen hier ebenfalls kei-
ne vollstandig durchrationalisierten Organisationen, sie weisen jedoch starkere
curriculare Koharenz und institutionelle Rahmungen auf - bei gleichzeitig ho-
her Heterogenitat. Genau hier setzt die Brokerage-Perspektive an: Sie macht
sichtbar, wie scheinbar lose gekoppelte Akteur:innen, Teams und Subsysteme
innerhalb und auf3erhalb der Schule verbunden werden.

Brokers agieren an Schnittstellen, indem sie Informationen, Ideen, Praktiken
oder Erwartungen zwischen ansonsten nicht vernetzten Einheiten transferie-
ren, selektiv weitergeben, kontextualisieren oder koordinieren (Rechsteiner et
al,, 2023). Theoretisch lassen sich verschiedene Rollen unterscheiden (Gould
& Fernandez, 1989), exemplarisch etwa: Gatekeepers, die den externen Zu-
gang zur eigenen Gruppe kontrollieren (z.B. ein Steuergruppenmitglied ver-
mittelt zwischen Schulleitung und Unterrichtsteam), Representatives, die die
eigene Gruppe nach aullen vertreten (z.B. eine Lehrperson bringt Anliegen
des Teams in die Steuergruppe ein), sowie Consultants, die innerhalb der eige-
nen Gruppe Verbindungen herstellen (z. B. Schulleitung bringt zwei Kolleg:in-
nen ins Gesprach, die bisher nicht zusammenarbeiten).
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Neben formalen Rollen lassen sich zudem aber auch unterschiedliche Modi
des Brokerage-Verhaltens (Obstfeld et al., 2014) beschreiben:

e Conduit: Broker gibt als neutrale Briicke Informationen unverandert weiter.

e Tertius gaudens (,der Dritte, der sich freut”): Broker stellt sich auf die Briicke
und kontrolliert selektiv den Zugang zu Ressourcen und Personen.

e Tertius iungens (,der Dritte, der verbindet”): Broker verbindet aktiv bislang un-
verbundene Akteur:innen, haufig mit dem Ziel ko-konstruktiver Prozesse.

Im schulischen Alltag sind alle drei Modi beobachtbar - sowohl forderliche
Vermittlung als auch blockierende Dynamiken. Entscheidend ist daher nicht
allein die strukturelle Position, sondern das konkrete Verhalten der Brokers
und die Zuschreibungen durch andere.

Erste empirische Befunde belegen die Relevanz dieser Perspektive: Rechstei-
ner, Compagnoni, Wullschleger, et al. (2022) zeigen, dass Brokerage im tertius-
iungens-Modus zentral dafiir ist, ob Lehrpersonen auf Impulse der Schullei-
tung mit verstarktem Engagement reagieren. Eine weitere Studie (Rechsteiner,
Compagnoni, Maag Merki, et al., 2022) weist positive Zusammenhange mit
dem professionellen Wohlbefinden nach, insbesondere in Bezug auf Arbeits-
zufriedenheit und geringere Belastung. Bemerkenswert ist, dass Brokerage
dabei nicht zwingend an formale Rollen gebunden ist: Auch informelle Ak-
teur:innen - etwa teaminterne Meinungsfiihrer:innen - kdnnen als Brokers
agieren. Die Passung zwischen Rolle und Verhalten ist dabei entscheidend:

e Inkongruenz (z.B. fehlendes Mandat oder passives Verhalten trotz formaler
Position) wirkt sich tendenziell negativ auf die Arbeitszufriedenheit und das
Belastungserleben aus.

e Kongruenz hingegen entfaltet positive Effekte, da Auftrag und aktives Ver-
mitteln synergetisch wirken.

Das Brokerage-Konzept erweitert somit das Verstandnis der Schule als pa-
dagogische Handlungseinheit um eine netzwerk- und akteurszentrierte
Perspektive. Es fordert eine Social Network Literacy, die es Akteur:innen im
Schulkontext ermdéglicht, soziale Konstellationen analytisch zu erfassen: Wo
bestehen starke oder schwache Kopplungen? Wo braucht es Briicken? Wer
nimmt diese Rollen ein - und in welchem Modus?

Zukiinftige Forschung sollte daher Konfigurationen, Pradiktoren und Wirkun-
gen von Brokerage systematisch untersuchen. Fir die Praxis der Schulent-
wicklung erdffnen sich durch diese Erkenntnisse neue Perspektiven - etwa
durch gezielte Fortbildungen potenzieller Multiplikator:innen oder durch die
bewusste Gestaltung von Teamkonstellationen, die Broker-Rollen starken,
ohne sie zu liberlasten.
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6 Fazit

In diesem Beitrag stand das von Fend geprédgte Konzept der ,Schule als pa-
dagogische Handlungseinheit” im Zentrum. Auf Basis empirischer Daten von
Primar- und Sekundarschulen in der Deutschschweiz konnten Hinweise auf
die Plausibilitat dieses Konzepts gewonnen werden. Schulen erscheinen dabei
als je eigene Orte des Handelns, Erlebens und Wirkens von Akteur:innen, die
durch das soziale Umfeld und die spezifischen Konstellationen innerhalb der
Schulen geprégt sind.

Den Blick auf die Schule als Handlungseinheit zu richten, wie das Fend mit
seinen Studien gemacht hat, ermdglicht ein besseres Verstandnis dafiir, war-
um in manchen Schulen ein entwicklungsforderndes Klima entsteht, das fiir
das Lernen der Schiler:innen essentiell ist, wahrend dies in anderen Schulen
weniger gelingt. Fends besondere Leistung war es, theoretisch und empirisch
schon sehr frith die komplexen mehrebenenanalytischen Interdependenzen
und das Zusammenspiel zwischen formalen Reglementen (,Partitur”) und
der je spezifischen Rekontextualisierung durch die Akteure und ihr Handeln
(,Auffihrung”) zu untersuchen (Fend, 2008b).

Zukiinftige Forschungsarbeiten konnten das Konzept der Schule als padago-
gische Handlungseinheit weiter scharfen, etwa durch den spezifischen Blick
auf Lehrerpersonenteams und Brokers als soziale Briicken innerhalb und zwi-
schen Schulen. Denn professionelles Handeln schulischer Akteure entfaltet
seine Wirksamkeit nicht isoliert, sondern stets eingebettet in komplexe, inter-
dependente soziale Dynamiken. Diese Dynamiken genauer zu untersuchen,
bietet eine vielversprechende Perspektive fiir die Weiterentwicklung des Kon-
zeptes der ,Schule als padagogische Handlungseinheit”.
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