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Zusammenfassung Im Schuljahr 2020/2021 waren Schulen aufgrund der Corona-
Pandemie vor vielfältige Herausforderungen gestellt. Lehren und Lernen musste an
sich ständig ändernde, wenig vorhersehbare Bedingungen angepasst werden und da-
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bei die heterogenen Voraussetzungen der Schulen berücksichtigen. Der vorliegende
Beitrag beschäftigt sich mit der Frage, inwiefern sich Schulen bezogen auf den Um-
gang mit der Pandemie aus Sicht der Schulleitungen unterscheiden und über den
Verlauf eines Schuljahres hinweg entwickelten. Wir vermuteten, dass sich Schulen
hinsichtlich ihrer wahrgenommenen Herausforderungen, Belastung und Zufrieden-
heit schon zu Beginn der Pandemie unterschieden und in Abhängigkeiten dieser Aus-
gangsbedingungen in der Folge unterschiedlich auf die wahrgenommenen Heraus-
forderungen reagierten. Zur Analyse der Veränderungen im Verlauf des Schuljahres
wurden latente Profilanalysen auf einen trinationalen Längsschnittdatensatz von N=
206 Schulleitenden aus Deutschland, Österreich und der Schweiz angewendet. Die
Erhebung erfolgte zu drei Messzeitpunkten – zu Beginn des Schuljahres 2020/2021,
im Schulhalbjahr sowie am Ende des Schuljahres und ermöglicht so, Veränderungen
im Verlauf abzubilden. Die Analysen zeigen, dass sich zu allen Messzeitpunkten
jeweils drei Profile unterscheiden lassen. Diese Profile unterscheiden sich systema-
tisch hinsichtlich der wahrgenommenen Herausforderungen sowie darüber hinaus in
Bezug auf Kontextbedingungen der Schulen. Interessant erscheint, dass nicht alle
Schulen im Verlauf des Schuljahres in ihrem Ursprungsprofil verbleiben, was darauf
hinweist, dass sich Einzelschulen hinsichtlich des Umgangs mit Herausforderungen
im Kontext der Pandemie unterschiedlich entwickeln.

Schlüsselwörter Schulleitung · Schulentwicklung · Pandemie · Heterogenität ·
Längsschnitt

Are they all similarly affected? A typification of schools during the
pandemic. Empirical findings from a trinational longitudinal study

Abstract In 2020/2021 school year, schools faced a variety of challenges due to
the COVID-19 pandemic. Teaching and learning had to be adapted to constantly
changing, unpredictable conditions while taking into account the heterogeneous
conditions of schools. This paper deals with the question of the extent to which
schools differed in terms of how they dealt with the pandemic from the perspective
of school principals and how they developed over the course of a school year. We
assumed that schools differed in terms of their perceived challenges, stress and
satisfaction right from the start of the pandemic and, depending on these initial
conditions, subsequently reacted differently to the perceived challenges. To analyse
the changes over the course of the school year, latent profile analyses were applied
to a tri-national longitudinal data set of N= 206 school principals from Germany,
Austria, Switzerland. The survey was conducted at three measurement points—at
the beginning of the 2020/2021 school year, during the school term and at the end
of the school year, thus making it possible to analyse changes over time. Analyses
showed that three profiles can be distinguished at all measurement points. These
profiles differ systematically in terms of the perceived challenges and the contextual
conditions of the schools. It is interesting to see that not all schools remain in their
original profile over the course of the school year, which indicates that schools are
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developing differently in terms of how they deal with challenges in the context of
the pandemic.

Keywords School principals · School Improvement · Pandemic · Heterogeneity ·
Longitudinal Study

1 Einleitung

Im Frühjahr 2020 gingen mit der Pandemie weitreichende Veränderungen in Lehr-
Lernsettings einher. Diese Zeit der Corona-Pandemie wirkt als krisenhaftes Ereignis
(Reintjes und im Brahm 2023) bzw. als „the most unprecedented disruption in the
history of education“ (UNESCO 2020, S. iii) noch nach. Settings für Lehren und
Lernen während der Pandemie forderten alle Beteiligten maßgeblich heraus, da der
reguläre Schulbetrieb im Schuljahr 2020/2021 weltweit eingeschränkt war (OECD
2021). Schulschließungen hatten einen negativen Effekt auf verschiedene Merkmale
der Schul- und Unterrichtsqualität (Huber et al. 2023a) und die in der Schule tätigen
Personen mussten mit den vielfältigen Herausforderungen umgehen.

Die Professionalität der Schulleitung zeigte sich im Umgang mit vielfältigen ad-
ministrativen und organisatorischen Aufgaben, die sich stetig wandelten und über
lange Zeit kurzfristiges Agieren erforderten. Dabei kommt insbesondere Schullei-
tenden eine zentrale Bedeutung zu, wenn es darum geht, Schulen durch unruhige
Zeiten zu steuern, auf unterschiedliche schulische und personelle Herausforderun-
gen mit Strategien zur Weiterentwicklung von Schul- und Unterrichtsqualität zu
reagieren und Veränderungen nachhaltig umzusetzen (Brauckmann und Eder 2019;
Harris und Jones 2020). Aus diesem Grund wird ein Blick auf die Einzelschule als
Organisation und auf die handelnden Akteure, die Schulleitenden als stellvertretende
Informationsträger, gerichtet.

Basierend auf dem Review von Harris und Jones (2022) wird deutlich, dass die
Pandemie Schulleitende weltweit vor Herausforderungen gestellt und negativ auf
ihr Wohlbefinden und ihre psychische Gesundheit gewirkt hat. Mit Blick auf die
Kontextbedingungen der Schulen bestand anfangs die Vermutung, dass sozial be-
nachteiligte Schulen besonders von der Pandemie getroffen wurden (z.B. Cerna
2020). Huber et al. (2023a) berichten, dass die Zusammensetzung der Schulen die
Entwicklung der Schul- und Unterrichtsqualität während der Pandemie beeinflusst
hat. So entwickelten sich Schulen mit einer privilegierteren Schülerschaft über die
Pandemie hinweg deutlich besser als Schulen mit einer benachteiligten Schüler-
schaft. Jesacher-Rößler und Klein (2020) verweisen darauf, dass Schulleitende an
sozial benachteiligten Schulen eine negativere Wahrnehmung des Distanzunterrichts
hatten und weniger in der Lage waren, curriculare Standards während der Pandemie
aufrechtzuerhalten als Schulleitende an privilegierten Schulen.

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Pandemie die Bedingungen der
Schulen für die Entwicklung von Schul- und Unterrichtsqualität beeinflusste. Mit
dem Blick auf die Einzelschule als pädagogische Handlungseinheit und dem Ver-
ständnis von Schulentwicklung als Entwicklung von Einzelschulen ist bekannt, dass
jede Schule unterschiedliche Voraussetzungen hat, generell vor jeweils eigenen He-
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rausforderungen gestellt und damit auch unterschiedlich gefordert ist. Darüber hi-
naus stellte die Pandemie zusätzliche Herausforderungen für die Schulen dar. Bisher
nicht differenziert untersucht ist, ob Schulen die durch die Pandemie entstandenen
Herausforderungen ähnlich wahrgenommen haben. Wir untersuchen daher, ob sich
Muster von Schulen hinsichtlich der wahrgenommenen Herausforderungen, Belas-
tung und Zufriedenheit identifizieren lassen. Zudem wurden in den meisten bisher
veröffentlichten Studien (bspw. Huber et al. 2023a) die Herausforderungen durch
die Pandemie nicht in ihrer Entwicklung über das Schuljahr hinweg in den Blick
genommen. Daher waren bisher keine Aussagen darüber möglich, ob sich die Wahr-
nehmung im Laufe des Schuljahres verändert hat.

Wir untersuchen, inwiefern sich die wahrgenommenen Herausforderungen, Be-
lastung und Zufriedenheit von Schule zu Schule unterscheiden und wie sich diese
Wahrnehmung aus Sicht der Schulleitenden über die Zeit verändert hat. Zudem
wird untersucht, ob sich die Profile zum einen hinsichtlich der Kontextbedingungen
der Schulen und zum anderen hinsichtlich der umgesetzten Schulentwicklungsmaß-
nahmen unterscheiden. Der Beitrag verspricht insofern Novitätszuwachs, als er Er-
kenntnisse darüber liefert, welche Faktoren den Umgang mit Herausforderungen auf
Schulebene begünstigen. Dadurch wird eine beschreibende Einordnung von Kontext-
bedingungen ermöglicht, welche mit den Veränderungen in Herausforderungen und
Reaktionen bezogen auf Schulentwicklungsmaßnahmen über die Zeit der Pandemie
in Zusammenhang stehen.

2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

2.1 Schulleitungen: Aufgaben, Herausforderungen und Belastungen

Schulen werden mit Blick auf die Einzelschule als eigenständige Organisationen
(Rolff 1995) verstanden. Die Einzelschule hat sich als pädagogische Handlungsein-
heit (Fend 1986) etabliert und steht im Zentrum der Schulentwicklungsforschung
(Maag Merki 2021). Damit wird ihr ein hohes Maß an Gestaltungsspielräumen und
Qualitätsverantwortung zugeschrieben (Emmerich und Feldhoff 2021) und eine Ver-
änderung kann vor allem durch das schulische Handeln „vor Ort“ herbeigeführt wer-
den (Maag Merki 2021). Die Einzelschule als Organisation muss sich zunehmend
schneller an sich verändernde Bedingungen anpassen. Dabei hat die Schulleitung
eine entscheidende Rolle bei Schulentwicklungsprozessen. Holtappels (1995) kon-
statiert entsprechend, dass die Entwicklung von Schule ohne die Unterstützung der
Schulleitung nicht möglich ist.

Die Schulleitung als zentraler Akteur für Schulentwicklung (Leithwood et al.
2019) hat einen Einfluss auf die Weiterentwicklung der Schule, die Qualität des
Lehrens und Lernens und damit auch auf den Lernerfolg der Schüler:innen (u. a.
Hallinger und Heck 2010; Wimmer und Helm 2017). Damit haben Schulleitende
als „driver for change“ eine Schlüsselrolle in Schulentwicklungsprozessen (Bryk
et al. 2010; Paseka 2017). Aufgrund der wesentlichen Rolle der Schulleitung ist
deren Sichtweise und ihre Wahrnehmung der Schule besonders interessant. In der
Forschung dienen Schulleitende als stellvertretende Informationsträger (Emmerich
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und Feldhoff 2021). Studien über Schulleitungen zeigten bspw., dass das Schullei-
tungshandeln abhängig von den jeweiligen Kontextbedingungen ist (Brauckmann-
Sajkiewicz et al. 2021; Klein 2016) und dementsprechend erfolgreiche Führungs-
kräfte diejenigen sind, die sensibel auf ihre Kontexte (z.B. Zusammensetzung der
Schülerschaft) reagieren (Leithwood et al. 2019).

Die Arbeit von Schulleitenden wird zweifellos zunehmend anspruchsvoller und
vielschichtiger (Park und Datnow 2022). Das Handeln dieser Akteursgruppe ist ur-
sächlich für komplexe Rekontextualisierungsprozesse, wie sie von Fend (2008a)
beschrieben werden. Das Konzept der Rekontextualisierung wird im Folgenden als
Ausgangspunkt für die theoretische Einbettung der Wahrnehmung und des Han-
delns der Schulleitungen während der Pandemie verwendet. Schulleitende sind mit
verschiedenen Situationen konfrontiert und müssen in der Lage sein, die Situati-
on zu analysieren und zu verstehen, vorherzusagen, wie sie sich entwickeln wird,
eine Entscheidung zu treffen und entsprechende Maßnahmen zu ergreifen (Hayes
und Derrington 2023). Fend definiert Rekontextualisierung als ein „Handeln im
Rahmen von Ordnungen des Zusammenhandelns angesichts gegebener Umwelten,
vermittelt durch die Selbstreferenz, die Interessen und Ressourcen der Handelnden“
(Fend 2008a, S. 181). Dies bedeutet, dass Schulleitungen externe, übergeordnete
Vorgaben im Rahmen der eigenen Handlungsressourcen und Umweltbedingungen
der Organisation interpretieren und entsprechend handlungspraktisch transformieren
müssen (Fend 2008b). Diese Transformation wird nicht nur von den institutionel-
len Vorgaben, sondern unter anderem auch von „reflexiven Prozessen der Selbst-
und Fremdwahrnehmung, von Kompetenzen der Aufgabenerfüllung und von situati-
ven Konstellationen beeinflusst“ (Fend 2008a, S. 175). Die individuellen Merkmale
von Schulleitenden während einer Krise können entsprechend als wichtiger Hin-
weis darauf dienen, wie eine Krisensituation interpretiert und darauf reagiert wird.
Schulleitende werden in diesem Sinne als aktive Akteure verstanden, die einen
Handlungsspielraum haben und in der Lage sind geeignete Schulentwicklungsmaß-
nahmen kosten- und präferenzenkonform (Fend 2008a) abzuleiten und in der Praxis
umzusetzen (Maag Merki 2010).

2.2 Schulleitungen in der Pandemie

Gerade in der Pandemie war die Sichtweise und Wahrnehmung der Kontextbedin-
gungen von Schulleitenden von besonderer Bedeutung für die Schulentwicklung,
da sie zusätzlich zu den alltäglichen Leitungsaufgaben gefordert waren, auf den
sich stetig wandelnden Kontext einzugehen, schulische Bildung aufrechtzuerhalten
und schnell und vorausschauend zu handeln (Harris und Jones 2020). Dabei waren
die Bewältigungsstrategien auch im Kontext der Pandemie durch unterschiedliche
Ausgangsbedingungen der Schulen geprägt (Im Brahm und Reintjes 2022).

Während der Zeit der Pandemie mussten sich Schulen entsprechend an sich stän-
dig ändernde, wenig vorhersehbare Bedingungen anpassen. Pietsch et al. (2023)
untersuchten, ob und wie Schulleitende sich an das turbulente Umfeld der Pandemie
angepasst und bewertet haben und inwieweit sich dies auf das Lehren ausgewirkt
hat. Insgesamt zeigte sich, dass Führungskräfte ihre Wissensstrategien an den Kon-
text anpassen und während der Krisenzeiten einen anderen Ansatz verfolgen, sowie
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eine zunehmend explorative Strategie nutzen mussten. Schulleitenden kam bei der
Aufrechterhaltung der Lehr-Lernbedingungen während der Pandemie eine beson-
dere Bedeutung zu (Bailey und Gibson 2023; Harris und Jones 2022). Rollen und
Verantwortlichkeiten der Schulleitenden wurden angepasst, um schnell und effektiv
auf die Dringlichkeit der Krise – unabhängig vom jeweiligen Kontext – zu reagieren
(Striepe et al. 2023). Die Ergebnisse von Suter et al. (2023a) zeigen, dass die Erfah-
rungen der Schulen mit Wissensaustausch und digitalem Lernen vor der Pandemie
in einem positiven indirekten Zusammenhang mit der wahrgenommenen Profes-
sionalisierung der Schulen im ersten und zweiten Jahr der Pandemie stehen. Die
Beziehung wird durch die kollektive Wirksamkeit der Schulen im Umgang mit der
Pandemie und den Einsatz von Strategien zur Verbesserung des Unterrichts durch
die Schulen vermittelt. Darüber hinaus zeigen Suter et al. (2023b), dass die Zu-
sammenarbeit im Kollegium eine wichtige Strategie für Schulen im Umgang mit
den pandemiebezogenen Herausforderungen war. Zudem war auch die persönliche
Widerstandsfähigkeit entscheidend für die Pandemiebewältigung (Harris und Jo-
nes 2022). Andere Autoren betonen die entscheidende Rolle der Schulleitung bei
der Zusammenführung aller Beteiligten zur gegenseitigen Unterstützung während
der Pandemie (Harris und Jones 2022). Untersucht wurde auch die individuelle
Reaktion der Schulleitenden auf Herausforderungen mit dem Ergebnis, dass hohe
emotionale Intelligenz, Zusammenarbeit, Fürsorge für andere und Aufmerksamkeit
für den Kontext der Schulgemeinschaft äußerst wichtige Aspekte der Schulführung
während einer Krise sind (Hayes und Derrington 2023).

Mit Fokus auf die Herausforderungen von Schulen im Rahmen der Pandemie,
stellt sich die Forschungslage relativ eindeutig dar. Es gibt eine Reihe von Studien,
die zeigen, dass die Pandemie Schulleitende vor unterschiedliche Herausforderun-
gen stellte und negativ auf ihr Wohlbefinden und ihre psychische Gesundheit wirkte
(Bailey und Gibson 2023; Reid 2022). Als größte Herausforderungen und Sorgen
nannten in der Studie von Watson und Singh (2022) Schulleitende folgende Fakto-
ren: Gesundheit undWohlbefinden von Lehrpersonen und Schüler:innen, Umsetzung
des Online-Lernen und betriebliche Faktoren. Darüber hinaus waren Schulleitende
während der Pandemie mit zahlreichen Management- und emotionalen Problemen
konfrontiert (Harris und Jones 2022). Die jeweils ständig wechselnden Rahmenbe-
dingungen wurden aus ihrer Sicht zu den größten Herausforderungen gezählt und
eine große Mehrheit der Schulleitungen gibt außerdem an, dass sie die ihnen zu-
gewiesenen Aufgaben zeitlich nicht innerhalb der vorgesehenen Zeit bewältigen
können (Forsa 2020). In der Studie von Feldhoff et al. (2022) nennen Schulleitende
als größte Herausforderungen die Unterstützung von im schulischen Fortkommen
gefährdeten Schüler:innen sowie die pandemiebedingt gestiegene Arbeitsbelastung
der Lehrpersonen. Als große Herausforderung berichten Schulleitende in der Studie
von Meier et al. (2023) die Beziehungsarbeit, insbesondere das Aufrechterhalten der
Kontakte zu allen Beteiligten. Von Herausforderungen in Bezug auf die Erreichbar-
keit der Schüler:innen während des Distanzlernens und der digitalen Ausstattung in
den Familien, berichten in der Studie von Gogolin et al. (2021) insbesondere Schul-
leitende an Schulen mit einem hohen Anteil an sozial benachteiligten Schüler:innen,
Schüler:innen nichtdeutscher Herkunftssprache und Schüler:innen mit sonderpäd-
agogischem Förderbedarf.
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Dem Konzept der Rekontextualisierung folgend ist zu erwarten, dass die vorgege-
benen Maßnahmen während der Pandemie aufgrund komplexer Transformationspro-
zesse je Kontextbedingungen unterschiedlich aufgenommen und umgesetzt wurden.
Dies impliziert auch, dass die pandemiebedingten Herausforderungen unterschied-
lich wahrgenommen wurden bzw. sich die Wahrnehmung über die Zeit aufgrund
von Neubewertungen ändert.

2.3 Schulkontext und Schulentwicklung

2.3.1 Kontextbedingungen der Schulen

Im Hinblick auf die Rekontextualisierungsarbeit ist es wichtig, einen Blick auf die
Kontextbedingungen der Einzelschulen zu werfen. Als bedeutende Kontextbedin-
gungen werden dabei oft die Heterogenität bzw. die sozialstrukturelle Zusammen-
setzung der Schülerschaft hervorgehoben (Holtappels et al. 2017). Heterogenität im
Schulkontext meint Differenzierungen in Bezug auf Leistung, soziale und ethnische
Herkunft und Behinderung (Altrichter et al. 2023). Der Umgang mit Heterogenität
als wichtiges Thema der Schulentwicklung (Altrichter et al. 2023) und die Frage,
wie Schulen, die einen hohen Anteil an sozial benachteiligten Schüler:innen haben,
damit umgehen, ist in der Forschung in den Fokus gerückt (Emmerich und Feldhoff
2021; van Ackeren et al. 2021).

Der Umgang der Einzelschule mit der aktuellen Ausgangslage wird durch die Re-
kontextualisierungsarbeit umgesetzt und dadurch „[...] entstehen für den jeweiligen
schulischen Kontext spezifische förderliche oder behindernde Rahmenbedingungen
für das Lernen und damit auch für das Umgehen mit Heterogenität“ (Altrichter et al.
2023, S. 215). Der Umgang der Einzelschule hängt dabei nach dem Kontingenz-An-
satz davon ab, ob es der Schule gelingt, sich zwischen schulinternen Prozessen, der
Zusammensetzung der Schülerschaft und schulexternen Kontextbedingungen opti-
mal anzupassen (Holtappels et al. 2017).

Zusammenhänge zwischen Schulentwicklung und Schulmerkmalen bestehen da-
hingehend, dass sich Schulen darin unterscheiden, über welche Kapazitäten sie ver-
fügen um Schulentwicklung erfolgreich umzusetzen und auf Veränderungen in ihrer
Umwelt oder innerhalb der Schule zu reagieren (Maag Merki et al. 2021). Hallinger
und Heck (2011) zeigen, dass Schulentwicklung mit Merkmalen des Schulkontextes
sowie mit Veränderungen in der Führung und der Kapazität der Schule in Verbindung
gebracht werden können.

Ähnliches zeigt sich bei Betrachtung der Zusammenhänge zwischen Schulent-
wicklung und Schulmerkmalen mit konkretem Bezug auf die Auswirkungen der
Pandemie. Huber et al. (2023a) berichten, dass die sozioökonomische Zusammenset-
zung der Schülerschaft die Entwicklung der Schul- und Unterrichtsqualität während
der Pandemie beeinflusst hat: Die Merkmale der Schul- und Unterrichtsqualität, wie
die Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften, ihre Beziehung zu den Schüler:innen,
die Lernunterstützung für Schüler:innen sowie die Unterrichtsqualität im Allgemei-
nen, nahmen während des ersten Lockdowns signifikant ab. Die pauschale Annahme
des sogenannten Matthäus-Effekts, dass während der Pandemie gute Schulen noch
besser und schlechte Schulen noch schlechter werden, wurde jedoch verworfen. Un-
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tersucht wurde zudem, ob sich Merkmale der Schul- und Unterrichtsqualität im in-
ternationalen Vergleich unterschieden: Während zu Beginn der Pandemie, im ersten
Lockdown deutliche Qualitätsverluste in Deutschland, Österreich und der Schweiz
zu verzeichnen waren, zeigten sich Qualitätsverluste in der Folge nur in Deutsch-
land und Österreich. Die Merkmale der Schul- und Unterrichtsqualität waren in der
Schweiz und in Österreich signifikant höher ausgeprägt als in Deutschland. Über
die gesamte Zeit der Pandemie werden die Merkmale in Deutschland insgesamt
negativer eingeschätzt als in den beiden anderen Ländern. In dieser Untersuchung
wurde zudem untersucht, inwiefern die sozioökonomische Zusammensetzung der
Schüler:innen die Entwicklung der Schul- und Unterrichtsqualität während der Pan-
demie beeinflusste. Die Analysen weisen darauf hin, dass Schulen, die einen höheren
Anteil sozial benachteiligter Schüler:innen haben, höhere Qualitätsverluste verzeich-
nen als Schulen mit einer privilegierteren Schülerschaft. Die Annahme, dass sozial
benachteiligte Schulen besonders von der Pandemie betroffen werden (z.B. Cerna
2020) hat sich also in dieser Studie bestätigt. Hier werden z.B. signifikant negative
Zusammenhänge der sozial benachteiligten Schulen bei den Qualitätsdimensionen
„gegenseitige Unterstützung innerhalb des Kollegiums“, „Berücksichtigung unter-
schiedlicher Bedürfnisse der Schüler“ und „Lehrer-Schüler-Beziehung“ festgestellt.
Insgesamt wurde in dieser Studie deutlich, dass die „sozioökonomische Benach-
teiligung eine besondere Belastung für die Schul- und Unterrichtsqualität darstellt“
(Huber et al. 2023a, S. 112 f.).

Jesacher-Rößler und Klein (2020) verweisen darauf, dass Schulen in unterschied-
lichem Ausmaß von Schulschließungen und Wechselunterricht betroffen waren und
Schulleitende an sozial benachteiligten Schulen weniger in der Lage waren curricu-
lare Standards während der Pandemie aufrechtzuerhalten. Reintjes und im Brahm
(2023) stellten zudem fest, dass Schulleitende an sozial benachteiligten Schulen
materielle Ausstattung und personelle Ressourcen signifikant schlechter bewerte-
ten als Schulleitende an privilegierten Schulen. Sozial benachteiligte Schulen waren
mehrfach benachteiligt, sie mussten mehr Lehrpersonal kompensieren und es wurde
insgesamt signifikant weniger Präsenzunterricht erteilt. Zudem war der Anteil der
Schüler:innen, die mit den Distanzangeboten nicht erreicht werden konnte, deutlich
höher als an privilegierteren Schulen. Insgesamt weisen die Befunde daraufhin, dass
Schulschließungen die sozial bedingte Bildungsungleichheit verstärkt haben (Helm
und Huber 2023).

Vor dem Hintergrund der dargestellten unterschiedlichen schulischen Rahmenbe-
dingungen – insbesondere der sozialen Zusammensetzung der Schülerschaft und der
Ressourcenausstattung sind dem Konzept der Rekontextualisierung folgend unter-
schiedliche Muster in der Wahrnehmung von Herausforderungen, Belastungen und
Zufriedenheit zu erwarten.

2.3.2 Schulentwicklungsprozesse von Einzelschulen

Die Verantwortung für Schulentwicklung ist im Sinne der Einzelschule als päd-
agogische Handlungseinheit in die Schulen verlagert (van Ackeren et al. 2021).
Schulentwicklungsforschung untersucht, wie Schulen verändert und ,verbessert‘ und
damit effektiver werden können (Maag Merki 2017). Die Einzelschule als sich ver-
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ändernde und erneuerbare Organisation (Maag Merki 2017) muss einerseits auf
den Wandel der Umwelt und andererseits auf Veränderungsbedarf in Schulen auf-
grund interner Bedingungen reagieren (Emmerich und Feldhoff 2021). Für eine
nachhaltige Veränderung von Schulen sind verschiedene Faktoren relevant (Bryk
et al. 2010): Individuelle Merkmale von Führungskräften (z.B. Fähigkeiten, Über-
zeugungen, Selbstwirksamkeit), Merkmale der Schule (wie z.B. Personalstruktur,
Ressourcen, gemeinsame Werte und Überzeugungen), des lokalen Umfelds (z.B.
Möglichkeiten zur Vernetzung und Unterstützung, verfügbare Ressourcen) oder in-
stitutionelle Merkmale (wie z.B. Schulautonomie, Strukturen, Ziele) (Campbell et al.
2023; Muijs et al. 2004).

Für die Analyse von Schulentwicklungsprozessen an Einzelschulen steht an erster
Stelle die Analyse der individuellen Ausgangssituation mit einer möglichst umfang-
reichen Beschreibung der aktuellen Situation, eine sogenannte Ist-Analyse mit dem
Fokus auf z.B. Zusammenarbeit im Kollegium, Schulklima oder aktuelle Heraus-
forderungen aus Sicht spezifischer Akteure wie der Schulleitenden (Kurz und Weiß
2016).

Organisationen können sich darin unterscheiden, wie schnell sie neue Wege fin-
den, um sich an neue Situationen (z.B. aufgrund von Krisen und Widrigkeiten)
anzupassen, Routinen, Ressourcen und Strategien zu überprüfen und zu überlegen,
wie diese systematisch neu geordnet werden können. Diese Reaktion hängt nicht
zuletzt auch von der Lernfähigkeit der Organisationen ab (Beckmann und Klein
2023). Die Schulentwicklungskapazität der Schule spielt dabei eine entscheidende
Rolle (Maag Merki et al. 2021). Es wird vermutet, dass Schulen, die eine hohe Lern-
fähigkeit haben, Veränderungsprozesse effektiver und effizienter bewältigen können,
was sich wiederum positiv auf die Qualität von Schule und Unterricht auswirken
kann (Emmerich und Feldhoff 2021).

Während der Pandemie unterschieden sich im deutschsprachigen Raum die
bildungspolitischen Entscheidungen und Maßnahmen zwischen den drei Ländern
Deutschland, Österreich und der Schweiz. Die Forschungserkenntnisse von Bremm
et al. (2021) und Feldhoff et al. (2022) deuten darauf hin, dass es in Deutschland,
Österreich und der Schweiz durchaus ähnliche Praxen aber auch schulform- und
länderspezifische Unterschiede zur Bewältigung der Pandemie gibt. So waren in
der Schweiz die Schulen der Primar- und Sekundarstufe ab März 2020 insgesamt
acht Wochen geschlossen und es gab danach keine weiteren flächendeckenden
Schulschließungen. In Deutschland und Österreich hingegen gab es mit Beginn des
Jahres 2021 eine erneute wochenlange Schulschließung (Huber et al. 2023b; OECD
2021).

Die bisherigen Erkenntnisse aus Theorie und Praxis deuten darauf hin, dass das
Zusammenspiel von Kontextbedingungen und Schulleitungshandeln sich in Schulen
als individuelle Handlungseinheiten konkretisiert. Dabei scheinen Kontextbedingun-
gen der Schulen auf Ebene der Schüler:innen (z.B. Heterogenität) sowie auf Ebene
der Organisation im Sinne der jeweiligen Schulentwicklungskapazität relevant zu
sein. Schulleitungen als Schlüsselpersonen für Schulentwicklungen kommen dabei
besondere Verantwortung zu. Inwieweit deren Handeln sich systematisch zwischen
Schulen unterscheiden lässt, und welche Rolle dabei den Kontextbedingungen zu-
kommt, wird im Folgenden untersucht.
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3 Fragestellungen

Vor dem Hintergrund der theoretischen Darstellung und der skizzierten Forschungs-
desiderate wird im vorliegenden Beitrag analysiert, inwieweit sich die Ausgangsbe-
dingungen für Schulentwicklung an Einzelschulen systematisch beschreiben lassen.
Wie dargestellt liegen bereits empirische Studien vor, die systematische Zusam-
menhänge zwischen Schulmerkmalen und Schulentwicklung herausgearbeitet und
in Ansätzen auch konkrete Herausforderungen in Folge im Rahmen der Pandemie
thematisiert haben. Unsere Analysen versprechen Novitätszuwachs und heben sich
von den bisherigen Studien insofern ab, als dass wir die wahrgenommene Ausgangs-
situation für unsere Analysen heranziehen und Schulen danach gruppieren. Dabei
steht die Wahrnehmung von Schulleitenden und deren Handeln über die Zeit im Fo-
kus. Uns liegen bislang keine Studien aus dem deutschsprachigen Raum vor, welche
Schulen nach ihren wahrgenommenen Herausforderungen unterscheiden und be-
züglich ihrer Kontextbedingungen und konkreten Handlungsstrategien über die Zeit
systematisch beleuchten. Dieser Beitrag soll Erkenntnisse darüber liefern, welche
Faktoren den Umgang mit Herausforderungen auf Schulebene begünstigen.

Konkret werden folgende Fragestellungen betrachtet:

Fragestellung 1 Lassen sich systematische Muster von Schulen auf Basis der
wahrgenommenen Herausforderungen, Belastung und Zufriedenheit aus Sicht der
Schulleitenden im Sinne von Profilen identifizieren?

Fragestellung 2 Lassen sich die Schulen über alle Messzeitpunkte im selben Profil
verorten?

Für die Fragestellungen 1 und 2 wird ein exploratives Vorgehen gewählt. Dies ist
an dieser Stelle notwendig, insbesondere mit Blick auf die Profilanalysen, da unseres
Wissens bisherige Studien Schulen nicht differenziert nach den wahrgenommenen
Herausforderungen untersucht haben.

Fragestellung 3 Unterscheiden sich die Profile hinsichtlich der Kontextbedingun-
gen der Schulen?

Fragestellung 4 Unterscheiden sich die Profile hinsichtlich der umgesetzten
Schulentwicklungsmaßnahmen?

Im Sinne der Schule als pädagogische Handlungseinheit und unter Einbezug der
zuvor skizzierten Befunde aus der Forschung zu den Zusammenhängen zwischen
Schulentwicklung und Schulmerkmalen und den Forschungsbefunden zu den Zu-
sammenhängen zwischen Herausforderungen und Handlungsstrategien wird für die
Fragestellungen 3 angenommen, dass sich die Profile hinsichtlich der sozialen Kom-
position der Schülerschaft signifikant unterscheiden (H1). Für Fragestellung 4 wird
postuliert, dass die Schulentwicklungsmaßnahmen sich in Abhängigkeit der Profile
unterscheiden (H2).
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4 Methode

Um diesen Fragestellungen nachzugehen, wurden in diesem Beitrag latente Pro-
filanalysen auf den Längsschnittdatensatz angewendet. Eine Stichprobe von 206
Schulleitenden aus Deutschland, Österreich und der Schweiz wurden zu ihren wahr-
genommenen Herausforderungen während der Corona-Pandemie zu drei Messzeit-
punkten – zu Beginn des Schuljahres 2020/21, im Schulhalbjahr sowie am Ende
des Schuljahres befragt. Der vorliegende Beitrag verfolgt im Wesentlichen vier zen-
trale Zielstellungen. Zunächst untersuchten wir, ob sich systematische Muster von
Schulen hinsichtlich der wahrgenommenen Herausforderungen, Belastung und Zu-
friedenheit aus Sicht der Schulleitenden identifizieren lassen. Zweitens untersuchten
wir die Stabilität dieser Profile, um zu überprüfen, ob die Schulen über alle Messzeit-
punkte im selben Profil bleiben. Drittens analysierten wir die Kontextbedingungen
dieser Profile und viertens, ob sich die Profile hinsichtlich der umgesetzten Schul-
entwicklungsmaßnahmen unterschieden.

4.1 Projekt S-CLEVER

Die verwendeten Daten stammen aus der trinationalen Längsschnitt-Studie „S-CLE-
VER. Schulentwicklung vor neuen Herausforderungen“. Diese untersucht, wie Schu-
len mit den Herausforderungen im ersten Jahr der Pandemie umgegangen sind, wel-
che Strategien sie zu deren Bewältigung eingesetzt haben und auf welchen Bereichen
der Fokus der Schulentwicklung lag. Um diese Fragen beantworten zu können, wur-
den Schulleitende der allgemeinbildenden Schulen in vierzehn Bundesländern in
Deutschland, in ganz Österreich und in fünf Deutschschweizer Kantonen (Aargau,
Luzern, St. Gallen, Thurgau und Zürich) zu drei Zeitpunkten im Schuljahr 2020/2021
(t1: Herbst 2020/t2: Frühjahr 2021/t3: Sommer 2021) mittels eines Onlinefragebo-
gens befragt.

4.2 Stichprobe

Um die Entwicklung der Schulen über die Zeit hinweg zu untersuchen wurden
die Schulen berücksichtigt, von denen Daten zu allen drei Messzeitpunkten vorlie-
gen. Die Gesamtstichprobe bestand aus N= 206 Schulleitenden, wobei n= 88 aus
Deutschland, n= 78 aus der Schweiz und n= 40 aus Österreich stammten. Dabei
ergab sich folgende Verteilung für die Schulformen für Deutschland: Grundschule
n= 45, Förderschule n= 12, Hauptschule n= 2, Realschule n= 3, Gymnasium n= 7,
Schule mit mehreren Bildungsgängen n= 19. Für die Schweiz ergab sich folgende
Verteilung der Schulformen: Primarstufe n= 45, Sekundarstufe I n= 26, Primar- und
Sekundarstufe I n= 5, Gymnasium n= 2 und für Österreich ergab sich folgende Ver-
teilung: Volksschule n= 18, allgemeinbildende höhere Schule n= 7, Sonderschule
n= 4, (Neue) Mittelschule n= 11.
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4.3 Variablen

Für die Bildung der latenten Profile wurden entsprechend des dargestellten For-
schungsstands die Angaben zu Herausforderungen, Belastung und Zufriedenheit
einbezogen um die Ausgangssituation der Schulen (siehe Abschn. 2.4) anhand die-
ser Charakteristika zu beschreiben (Fragestellung 1 und 2). Zur Analyse von Fra-
gestellung 3 wurden Angaben zur den Kontextbedingungen auf Schulebene (siehe
auch Abschn. 2.3) und für Fragestellung 4 Informationen über Schulentwicklungs-
maßnahmen (siehe auch Abschn. 2.4) einbezogen. Tabelle 1 bietet eine ausführliche
Variablenübersicht mit zentralen Informationen zu den Konstrukten. Der vollständi-
ge Wortlaut aller Erhebungsinstrumente findet sich bei Suter et al. (2023c).

4.4 Datenanalysen

Um Subgruppen von Schulen hinsichtlich ihrer wahrgenommenen Herausforderun-
gen, des Belastungserlebens und ihrer Zufriedenheit während der Pandemie zu iden-
tifizieren, wurden latente Profilanalysen (LPA) als Analysemethode gewählt (Frage-
stellung 1). Angesichts der methodischen Probleme traditioneller Gruppierungstech-
niken wie Median-Split oder Clusteranalyse (z.B. Subjektivität der Clusterinterpre-
tation; Pastor et al. 2007) ist die LPA zur Methode der Wahl für die Zuordnung von
Personen zu homogenen Untergruppen geworden (Marsh et al. 2009). Personenzen-
trierte Ansätze wie die Latente Profilanalyse eignen sich besonders, wenn vermutet
wird, dass in der Population unterschiedliche, bislang unbekannte Subgruppen mit
ähnlichen Merkmalsprofilen existieren. Die LPA kann solche unbekannte Subgrup-
pen in der Stichprobe explorativ identifizieren und detailliert charakterisieren.

Dafür wurden zu jedem der drei Messzeitpunkte querschnittliche latente Profil-
analysen durchgeführt undModelle mit einem bis zu acht latenten Profilen analysiert.
Diese wurden anhand ihres Modellfits miteinander verglichen. Die Lösung mit dem
niedrigsten Akaike-Informationskriterium (AIC), Bayes’schen Informationskriteri-
um (BIC) und stichprobenangepassten Bayes’schen Informationskriterium (SABIC)
wurde bevorzugt. Darüber hinaus wurden die Entropiewerte (zwischen 0 und 1) be-
trachtet, da Werte von >0,70 eine gute Klassifizierungsgenauigkeit anzeigen (Rei-
necke 2006). Außerdem berücksichtigten wir die Anzahl der Schulleitenden, die
einem latenten Profil zugeordnet wurden, für die Interpretierbarkeit der Lösungen.
In Anlehnung an Meeus et al. (2011) wurde eine Lösung mit weniger Klassen be-
vorzugt, wenn es sich bei den zusätzlichen Profilen um geringfügige Variationen von
bereits identifizierten Profilen handelte. Anschließend wurde die Profilzugehörigkeit
der einzelnen Schulleitenden in SPSS importiert. Im Anschluss wurde untersucht,
inwiefern die einzelnen Schulleitenden in ihrem Profil vom ersten Messzeitpunkt
über den weiteren Zeitlauf verblieben oder ob sie in ein anderes latentes Profil
wechselten (Fragestellung 2). Um zu untersuchen, ob sich die Profile signifikant
auf Variablen zu Kontextbedingungen (Fragestellung 3) und zu Schulentwicklungs-
maßnahmen (Fragestellung 4) unterscheiden, wurden einfaktorielle Varianzanalysen
durchgeführt. Alle Analysen beruhen auf z-standardisierten Werten.
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5 Ergebnisse

5.1 Latente Profilanalysen

Die Fit-Indizes für die verschiedenen Modelle zu den drei Messzeitpunkten sind in
Tab. 2 dargestellt. Für den ersten Messzeitpunkt (t1) zeigte das Modell mit drei la-
tenten Profilen im Vergleich zu den anderen Modellen den besten Fit, sodass wir uns

Abb. 1 LPA-Lösung mit drei
latenten Profilen zu den drei
Messzeitpunkten
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für diese Lösung entschieden haben. Die Profile sind in Abb. 1 dargestellt, die ent-
sprechenden geschätzten Mittelwerte und Standardfehler sind in Tab. 3 aufgeführt.
Zu t1 wurde eine Subgruppe an Schulen (n= 55; 26,7%) dem Profil „Die Hochbe-
lasteten“ zugerechnet, welches die höchsten Herausforderungen und Belastungen in
Bezug auf den Unterricht und das Kollegium sowie die niedrigste Zufriedenheit auf-
wies. Im Gegensatz dazu bildete eine weitere Subgruppe an Schulen das Profil „Die
Zufriedenen“ (n= 45; 21,8%). Schulen in diesem Profil berichteten im Vergleich zu
den anderen Schulen die niedrigsten Herausforderungen und Belastungen sowie die
höchste Zufriedenheit. Das dritte Profil „Die moderat Belasteten“ umfasste mit n=
106 (51,5%) die meisten Schulen. Auch für die Messzeitpunkte zwei (t2) und drei
(t3) erwies sich die Lösung mit drei latenten Profilen am passendsten. Die Verteilung
der Schulleitenden auf die Profile zu t2 sah wie folgt aus: n= 4 (1,9%) im hochbe-
lasteten Profil, n= 70 (34%) im zufriedenen Profil und n= 132 (64,1%) im moderat
belasteten Profil. Zu t3 ergaben sich folgende Verteilungen der Schulleitenden in
den Profilen: n= 79 (38,3%) im hochbelasteten Profil, n= 5 (2,4%) im zufriedenen
Profil und n= 122 (59,2%) im moderat belasteten Profil.

5.2 Wechsel der Schulen zwischen Profile über die Messzeitpunkte hinweg

Um die Veränderung der wahrgenommenen Herausforderungen über die Zeit zu
untersuchen, untersuchten wir, ob die einzelnen Schulen über die Messzeitpunkte
hinweg die latenten Profile wechselten oder in ihrem Profil vom ersten Messzeitpunkt
verblieben. Abbildung 2 stellt in absoluten sowie prozentualen Häufigkeiten dar, wie
viele Schulen ihre latenten Profile von t1 zu t2 sowie von t2 zu t3 wechselten oder in
ihren latenten Profilen blieben. Betrachtet man die Stabilität bzw. den Wechsel der
Schulen von Messzeitpunkt eins zu Messzeitpunkt zwei, so fällt auf, dass lediglich
ein kleiner Anteil an Schulen (3,6%) im hochbelasteten Profil verbleibt. Während
ein weiterer kleiner Anteil an Schulen (7,3%) in das zufriedene Profil wechselt,
können die meisten der Schulen (89,1%), die zu t1 im hochbelasteten Profil waren,

Abb. 2 Wechsel der Schulen in den latenten Profilen über die drei Messzeitpunkte hinweg
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zu t2 in das moderat belastete Profil eingeordnet werden. Für das zufriedene Profil
zeigte sich, dass die meisten Schulen (75,6%) für die ersten beiden Messzeitpunkte
in dem Profil bleiben, während die restlichen Schulen (24,4%) zu t2 in das moderat
belastete Profil wechseln. Keine Schule wechselt aus dem zufriedenen Profil zu t1
in das hochbelastete Profil zu t2. Für das moderat belastete Profil zu t1 zeigte sich,
dass 67,9% der Schulen in ihrem Profil verblieben, 30,2% in das zufriedene Profil
und 1,9% in das hochbelastete Profil zu t2 wechselten.

Betrachtet man die latenten Profile zu den Messzeitpunkten zwei zu drei, so zeigt
sich, dass die meisten der Schulen (75%) im hochbelasteten Profil auch weiterhin
dort verbleiben. Lediglich eine Schule (25%) wechselt hier in das moderat belastete
Profil. Für Schulen, die zu t2 dem zufriedenen Profil zugeordnet wurden, ergab sich
folgendes Befundmuster: Ein kleiner Anteil an Schulen (7,1%) verbleibt auch zu t3
in diesem Profil, ein geringer Anteil an Schulen (4,3%) wechselt in das hochbelastete
Profil. Der Großteil an vormals zufriedenen Schulen (88,6%) ist zu t3 dem moderat
belasteten Profil zuzuordnen. Aus dem moderat belasteten Profil zu t2 wechselt
etwas mehr als die Hälfte der Schulen (55,3%) in das hochbelastete Profil zu t3, die
übrigen Schulen (44,7%) verbleiben auch zu t3 im moderat belasteten Profil.

5.3 Unterschiede der Profile in Bezug auf Kontextbedingungen

Während das hochbelastete Profil zum überwiegenden Anteil Schulen aus Deutsch-
land umfasste (t1: 73%, t2: 75%, t3: 58%), bestand das zufriedene Profil mindestens
zur Hälfte aus Schweizer Schulen. Im moderat belasteten Profil befanden sich zu
den Messzeitpunkten eins und drei zur Hälfte Schulen aus der Schweiz, zum zwei-
ten Messzeitpunkt zu 52% Schulen aus Deutschland. Die Schulen aus Österreich
verteilten sich relativ ähnlich auf das hochbelastete (t1: 11%, t2: 0%, t3: 23%),
moderat belastete (t1: 22%, t2: 19%, t3: 17%) und das zufriedene Profil (t1: 24%,
t2: 22%, t3: 20%).

In Bezug auf die soziale Komposition der Schulen wurden die fünf Items auf Ein-
zelebene betrachtet. Die zugehörigen Mittelwerte und Standardabweichungen sind
in Tab. 4 getrennt für die einzelnen Profile dargestellt. Die anfangs aufgestellte Hy-
pothese (H1) trifft teilweise zu. Mit Ausnahme der Anzahl der Schüler:innen mit
sonderpädagogischem Förderbedarf unterscheiden sich die Profile in den Messzeit-
punkten signifikant hinsichtlich der sozialen Komposition der Schülerschaft.

In Bezug auf die Anzahl der Schüler:innen aus einkommensschwachen Familien
zeigte sich zu allen drei Messzeitpunkten ein signifikanter Mittelwertunterschied
zwischen den Profilen (t1: F (2)= 3,93, p< 0,05, d= 0,40; t2: F (2)= 4,20, p< 0,05,
d= 0,41; t3: F (2)= 6,92, p< 0,001, d= 0,53). Dabei wies das hochbelastete Profil
den höchsten Wert auf, was bedeutet, dass verhältnismäßig viele Schüler:innen aus
einkommensschwachen Familien in diesem Profil im Vergleich zu den Schulen in
anderen Profilen besuchen. In Bezug auf die Anzahl von Kindern mit sonderpäd-
agogischem Förderbedarf an Schulen zeigte sich zu allen drei Messzeitpunkten kein
signifikanter Unterschied zwischen den drei Profilen (t1: F (2)= 1,62, p= 0,20, d=
0,26; t2: F (2)= 1,99, p= 0,14, d= 0,29; t3: F (2)= 2,67, p= 0,07, d= 0,33). Mit Fokus
auf die Anzahl von Kindern mit nicht Deutsch als Erstsprache zeigte sich konsistent
über die drei Messzeitpunkte ein signifikanter Unterschied zwischen den Profilen
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(t1: F (2)= 4,35, p< 0,01, d= 0,41; t2: F (2)= 9,07, p< 0,001, d= 0,60; t3: F (2)=
5,29, p< 0,01, d= 0,46), wobei das hochbelastete Profil den höchsten Anteil und das
zufriedene Profil den geringsten Anteil von Kindern mit nicht Deutsch als Erstspra-
che umfasste. Auch für die Anzahl der Kinder, denen Lernunterstützung zu Hause
fehlte, ergab sich zu allen Messzeitpunkten ein signifikanter Unterschied zwischen
den Profilen (t1: F (2)= 3,90, p< 0,05, d= 0,40; t2: F (2)= 4,82, p< 0,01, d= 0,44;
t3: F (2)= 5,86, p< 0,01, d= 0,49), wobei der geringste Anteil an solchen Kindern
im zufriedenen Profil zu finden war. Zuletzt war für die Messzeitpunkte eins und
drei ein signifikanter Unterschied für die Anzahl an Kindern, die für das Lernen
auf Distanz nicht ausreichend ausgestattet waren, zwischen den Profilen zu finden,
insofern dass das hochbelastete Profil den höchsten Anteil und das zufriedene Profil
den geringsten Anteil dieser Kinder umfasste (t1: F (2)= 3,48, p< 0,05, d= 0,38; t3:
F (2)= 6,30, p< 0,01, d= 0,51). Zum zweiten Messzeitpunkt war der Unterschied
zwischen den Profilen nicht signifikant (F (2)= 2,66, p= 0,07, d= 0,33).

5.4 Schulentwicklungsmaßnahmen während der Pandemie

In der Gesamtbetrachtung der Profile und der Kontextbedingungen stellt sich ab-
schließend die Frage, inwiefern sich die Schulen in den unterschiedlichen Profilen
hinsichtlich der umgesetzten Schulentwicklungsmaßnahmen unterscheiden. Die zu-
gehörigen Mittelwerte und Standardabweichungen sind in Tab. 5 getrennt für die
einzelnen Profile dargestellt.

Die Hypothese (H2), dass Schulentwicklungsmaßnahmen sich zwischen den Pro-
filen unterscheiden, trifft teilweise zu. Signifikante Unterschiede bestehen lediglich
zum ersten Messzeitpunkt zwischen den Profilen. In Bezug auf die Sicherstellung
der Unterrichtsqualität war zum ersten Messzeitpunkt ein signifikanter Unterschied
zwischen den drei Profilen zu verzeichnen (t1: F (2)= 3,51, p< 0,05, d= 0,49; t2:
F (2)= 1,19, p= 0,31, d= 0,22; t3: F (2)= 1,00, p= 0,37, d= 0,20). Dabei zeigte sich
für das zufriedene Profil die höchste Ausprägung auf der Skala Sicherstellung der
Unterrichtsqualität, während das hochbelastete Profil den niedrigsten Wert aufwies.
Auch hinsichtlich der Weiterentwicklung des Unterrichts ergab sich nur zum ersten
Messzeitpunkt ein signifikanter Unterschied zwischen den Profilen, insofern, dass
das zufriedene Profil im Vergleich zu den anderen beiden Profilen einen signifikant
höheren Wert aufwies (F (2)= 5,00, p< 0,01, d= 0,44). Zu den Messzeitpunkten zwei
und drei bestanden keine signifikanten Unterschiede zwischen den drei latenten Pro-
filen hinsichtlich ihrerWeiterentwicklung der Unterrichtsqualität (t2: F (2)= 2,12, p=
0,12, d= 0,29; t3: F(2)= 2,89, p= 0,06, d= 0,35). Hinsichtlich der wahrgenommenen
Professionalisierung unterschieden sich die Profile zu t1 und zu t3 signifikant (t1:
F (2)= 11,18, p< 0,001, d= 0,66; t3: F (2)= 3,92, p< 0,05, d= 0,40), insofern, dass
das zufriedene Profil im Vergleich zu den anderen beiden Profilen einen signifi-
kant höheren Wert aufwies. Zu t2 unterschieden sich die Profile nicht signifikant in
der wahrgenommenen Professionalisierung im Zuge der Pandemie (F (2)= 0,89, p=
0,41, d= 0,19).
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6 Diskussion

Während der Pandemie musste Lehren und Lernen an sich ständig ändernde, wenig
vorhersehbare Bedingungen angepasst werden und Schulleitende waren in dieser
Zeit in besonderem Maße mit Herausforderungen konfrontiert. Der vorliegende Bei-
trag ging der Frage nach, (1) inwiefern sich systematische Profilmuster von Schulen
hinsichtlich der wahrgenommenen Herausforderungen, Belastung und Zufriedenheit
aus Sicht der Schulleitenden identifizieren lassen, (2) ob die Schulen in ihren Pro-
filen über alle Messzeitpunkte bleiben, (3) ob sich die Profile hinsichtlich der Kon-
textbedingungen und (4) der Schulentwicklungsmaßnahmen unterscheiden. Unsere
Analysen haben gezeigt, dass sich systematische Muster auf Basis der wahrgenom-
menen Herausforderungen zu allen drei Messzeitpunkten identifizieren lassen und
Schulen in ein hochbelastetes, moderat belastetes und zufriedenes Profil eingeordnet
werden konnten.

Diese Ergebnisse legen nahe, dass Schulen – obwohl von durchaus unterschied-
lichen Ausgangslagen betroffen – Gemeinsamkeiten in der Ausprägung von He-
rausforderungen und Belastungsfaktoren aufweisen. Insbesondere ein Konglomerat
von Herausforderungen, einem hohen Belastungserleben und Unzufriedenheit bildet
sich in einem Profil ab, das als hoch belastet und wenig förderlich für Schulentwick-
lungsmaßnahmen zu bezeichnen ist.

Zweitens zeigten die Analysen, dass die Wahrnehmungen der Herausforderungen
durch die Schulleitungen über das Schuljahr hinweg so stark variieren, dass die
meisten Schulen nicht in ihren Profilen über alle drei Messzeitpunkte verblieben,
sondern in ein anderes Profil wechselten.

Zwischen t1 im Herbst 2020 (nach dem ersten Lockdown) und t2 im Frühjahr
2020/2021 verbleibt nur ein geringer Anteil an Schulen in der Gruppe der zunächst
Hochbelasteten, hier kann also von schnellen Reaktionen der Schulleitungen auf die
neue Situation ausgegangen werden, die zumindest kurzfristig Wirkung zeigten. Die
meisten Schulen (75%), die zu t1 moderates Belastungsempfinden zeigten, konnten
bis zum zweiten Messzeitpunkt ihre Routinen aufrechterhalten, was zunächst auf
einen konstruktiven Umgang mit der Situation hinweist. Immerhin 1/3 der Schulen
reagierten auf die Herausforderungen und wechselten in das zufriedene Profil. Zu-
sätzlich lassen sich zu t2 weitere 7% der Schulen aus dem vormals hochbelasteten
Profil dem zufriedenen zuordnen: Hier lag der Fokus der Entwicklungsaktivitäten
vor allem auf Sicherstellung und Weiterentwicklung der Unterrichtsqualität. Aller-
dings zeigt sich, dass nicht alle Schulen im Verlauf des Schuljahres resilient waren:
25% der Schulen berichteten zu t2 sowohl von einem Anstieg der Belastungen als
auch einer gesunkenen Zufriedenheit.

Erst die längere Belastungsphase zwischen t2 im Frühjahr 2021 und t3 im Sommer
2021, die in Deutschland mit langandauernden Schulschließungen und in Österreich
und der Schweiz mit Präsenzunterricht unter erschwerten Bedingungen und stän-
dig wechselnden Vorgaben einherging, führten dazu, dass auch Schulen aus dem
zufriedenen Profil nun mehrheitlich moderate bis hohe Belastungen angaben.

Dieser beträchtliche Teil der Schulen konnte die zunächst temporären Herausfor-
derungen zu Beginn der Pandemie im Normalbetrieb auffangen, entwickelte jedoch
keine nachhaltigen Routinen. Erst als die etablierte „Grammar of schooling“ in der
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länger andauernden Phase der Pandemie nicht mehr zielführend umgesetzt wer-
den konnte, stiegen in einem Großteil der Schulen die Belastungen an (Sliwka und
Klopsch 2020). Die Erfahrungen legen nahe, dass die meisten Schulen langandau-
ernden und wechselnden Belastungsfaktoren wenig gewachsen waren.

Hinzu kommt die Bedeutung der schulspezifisch wirkenden Kontextfaktoren, die
nicht gleichermaßen für alle Schulen eine Herausforderung darstellen. Hier lassen
sich die Ergebnisse vor dem Hintergrund der Rekontextualisierung auf unterschied-
lichen Systemebenen einordnen:

Die drei differenzierbaren Profile unterscheiden sich signifikant in Bezug auf
Kontextbedingungen auf Systemebene. Deutlich erkennbar ist, dass das hochbelas-
tete Profil zum überwiegenden Anteil Schulen aus Deutschland und das zufriedene
Profil überwiegend Schweizer Schulen umfasste. Auf Systemebene zeigen sich die
länderspezifischen Unterschiede der Governance zur Bewältigung der Pandemie als
wirksam. Schulen in der Schweiz verfügten bereits vor der Pandemie über größere
digitale Ressourcen als jene in Deutschland und Österreich und es kam zudem nach
t1 zu keiner erneuten Schulschließung (Bremm et al. 2021; Feldhoff et al. 2022).

In Bezug auf die Zusammensetzung der Schülerschaft zeigte sich der Einfluss der
heterogenen Schülerschaft, wobei ein niedriger sozialer Hintergrund und sprachliche
Heterogenität dann zum Belastungsfaktor wurden, wenn Schulen fehlende Ressour-
cen im Elternhaus auffangen mussten. Diese Herausforderungen weisen darauf hin,
dass der Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen, der in der normalen Routi-
ne des Schulalltags bereits kaum gelingt, während der Pandemie einen wesentlichen
Einfluss auf die Belastung von Schulen hatte (Kling et al. 2022). Ein Fokus der
Schulentwicklung auf Methoden der individuellen Förderung und adaptiven Unter-
richt kann in diesem Bereich nachhaltige Routinen schaffen.

Dies zeigte sich auch in der Reaktion der Schulen im hochbelasteten Profil. Diese
berichten zu Beginn des Schuljahres einen hohen Fokus auf die Sicherstellung der
Unterrichtsqualität aber erst zu t3, mehr als ein Jahr nach Beginn der Pandemie, einen
stärkeren Fokus auf die Weiterentwicklung des Unterrichts. Diese Schulen scheinen
mit den grundlegenden Aspekten der Sicherung des Unterrichtsangebots für alle
Schüler:innen konstanten Herausforderungen begegnet zu sein, so dass der Fokus auf
Weiterentwicklung zunächst in den Hintergrund getreten war. Nicht auszuschließen
wäre auch die erst später erfolgte Einsicht in die Notwendigkeit die Pandemie als ein
krisenhaftes Ereignis anzuerkennen, deren Behandlung und Bewältigung nicht mehr
im allgemeinen Tagesgeschäft erfolgen konnte und infolgedessen ein besonderes
Krisenmanagement erforderlich machte.

Darauf weisen auch die Ergebnisse zur Bedeutung von Unterrichtsentwicklung
der Schulen im zufriedenen Profil hin: Sie geben an, der Sicherstellung der Un-
terrichtsqualität sowie der Weiterentwicklung des Unterrichts bereits zu Beginn der
Pandemie eine hohe Priorität eingeräumt zu haben und berichteten ein Jahr später,
im Sommer 2021, von einer höheren wahrgenommenen Professionalisierung. Die
wenigen Einzelschulen, die im zufriedenen Profil verbleiben, weisen nun extrem ho-
he Durchschnittswerte in der eigenen Zufriedenheit auf, gepaart mit sehr niedrigen,
wahrgenommenen Herausforderungen.
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Hier scheinen Schulen im Sinne der Schulentwicklungskapazität auf Herausfor-
derungen kompetent reagiert und die Veränderungsprozesse effektiv bewältigt zu
haben (Emmerich und Feldhoff 2021; Maag Merki et al. 2021).

Die Schulen, welche auch zu t3 noch im zufriedenen Profil zu verorten sind, ha-
ben nicht nur den digitalen Wandel geschafft: Sie berichten die niedrigsten Werte in
allen Herausforderungen, sowie eine durchaus positiv wahrgenommene Unterstüt-
zung durch die Schulbehörden. Hier scheinen strategische, taktische und operative
Einheit bei dem Krisenmanagement erfolgreich zusammengewirkt zu haben. He-
rausforderungen werden durch Ressourcen der Schule und im Zusammenspiel mit
außerschulischen Akteursgruppen wie bspw. der Bildungsadministration begegnet
(Bremm et al. 2021). Schulen, die bereits positive Erfahrungen mit Veränderungs-
prozessen gesammelt haben, also über entsprechende Kapazitäten verfügen, sind
damit besser in der Lage, sich weiteren Herausforderungen im Schuljahr zu stellen
(vgl. auch Suter et al. im Druck).

Angesichts dieser Ergebnisse liegt die Schlussfolgerung nahe, dass Kontextmerk-
male auf unterschiedlichen Ebenen im Sinne der Rekontexutalisierung einen wesent-
lichen Faktor für die Weiterentwicklung von Schul- und Unterrichtsqualität darstel-
len können, sich jedoch nicht in allen Schulen in gleicher Weise auswirken. Vielmehr
ist es die Kombination aus wahrgenommenen Herausforderungen, Kontextmerkma-
len und Möglichkeiten der Professionalisierung, die auf Schulebene relevant ist und
der jeweiligen Schulentwicklungskapazität begegnet. Das Ergebnis, dass Schulen
über die Messzeitpunkte hinweg zwischen den Profilen wechseln, hat bestätigt, dass
es keine pauschale Wirkung des Matthäus-Effekts (Huber et al. 2023a) gibt: Es kann
nicht per se gezeigt werden, dass Schulen mit guten wahrgenommenen Ausgangs-
bedingungen diese bei Änderungen der Kontextbedingungen von außen beibehalten
und konstruktiv für Schulentwicklung einsetzen. Dieser Befund zeigt auf, welchen
dynamischen Änderungen Schulentwicklung unterliegt: Eine wahrgenommene Aus-
gangssituation zu Beginn eines Schuljahres kann sich in vielfältiger Weise verändern,
so dass Schulleitung jederzeit flexibel reagieren und Entwicklungsmaßnahmen an-
passen muss. Zudem legen die Analysen, wie bei Striepe et al. (2023) beschrieben,
nahe, dass alle drei Profile unabhängig von den Unterschieden im Kontext auf kri-
senhafte Ereignisse mit Schulentwicklungsmaßnahmen, wie der Sicherstellung der
Unterrichtsqualität und der Weiterentwicklung des Unterrichts, reagieren.

Waren alle Schulen gleichermaßen belastet? Diese Frage lässt sich verneinen.
Unsere Ergebnisse zeigen, dass Schulen zu verschiedenen Zeitpunkten trotz gleich-
bleibender Ausgangslage Herausforderungen als unterschiedlich belastend wahrneh-
men. Mögliche Ursachen hierfür können in den sich veränderten Kontextfaktoren
auf Seiten der Schüler:innen gefunden werden, die auf Seiten der Schule agiles
Reagieren auf sich stetig wandelnde Herausforderungen fordert. So ergeben sich
Unterschiede in der Art und Weise, wie wirksam die implementierten Maßnahmen
aus Sicht der Schulleitungen erschienen und wie die Herausforderungen über die Zeit
wahrgenommen wurden. Entsprechend zeigen sich schulspezifische Kapazitäten für
Entwicklungen trotz vordergründig systematische und für alle Schulen gleicherma-
ßen vorhandenen Belastungsfaktoren. Eine pauschale Aussage über die Erfolge von
Schulentwicklungsmaßnahmen vor dem alleinigen Hintergrund von Ausgangslagen
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oder Kontextfaktoren ist daher wenig zielführend. Vielmehr müssen schulspezifische
Gelingensbedingungen und Kapazitäten analysiert werden.

7 Reflexion und Ausblick

Die Pandemie und die sie begleitenden Herausforderungen für Schulen war ein
einschneidendes Ereignis. Während ein starker Fokus der diese Zeit begleitenden
Bildungsforschung auf der Ebene des Individuums lag, also die Perspektive von
Schüler:innen und Lehrpersonen in den Blick nahm, untersuchte die S-CLEVER-
Studie bewusst Prozesse auf der Schulebene. Die Ergebnisse basieren auf der Schul-
leiterbefragung und sind somit eine subjektive Einschätzung einer Person zur ganzen
Schule. Einschätzungen von Lehrpersonen, Eltern sowie der Schüler:innen zu den
Herausforderungen während der Pandemie sowie der Weiterentwicklung des Unter-
richts würden die gewonnenen Erkenntnisse ergänzen. Dazu liegen unterschiedliche
Datensätze anderer Studien vor, die ggf. auf Systemebene aggregiert werden könn-
ten.

Die Analyse von Kontextbedingungen folgt den dargestellten Modellen der Schul-
entwicklungsforschung, legt jedoch klar den Fokus auf die Herausforderungen wäh-
rend der Pandemie. Auch wenn die Indikatoren sowohl nach Weiterentwicklungen
des Unterrichts als auch Professionalisierung fragen, lassen sich schulbezogene Ent-
wicklungsverläufe so nur in Ansätzen darstellen.

Die jeweiligen Kontextbedingungen waren es, die neben der Pandemie zu in-
dividuellen Herausforderungen für die Schulen wurden. Insgesamt stellt sich da-
mit die Frage, inwieweit es Schulen mit einem sehr hohen Anteil an Heterogeni-
tät auch zukünftig gelingt, sich den Bedürfnissen ihrer Schülerschaft anzupassen.
Welche Voraussetzungen müssen für Schulen geschaffen werden, damit spezifische
Kontextbedingungen in der individuellen Schule nicht als dauerhafte Belastungen
wahrgenommen werden? Welche Kapazitäten der Einzelschule gilt es in Bezug auf
die jeweiligen Kontextbedingungen zu stärken? Insbesondere vor dem Hintergrund
zunehmender Heterogenität muss qualitative Schul- und Unterrichtsentwicklung ge-
rade an Schulen mit einem großen Anteil an sozial benachteiligten Schüler:innen in
den Fokus rücken. Entsprechende Programme wie bspw. das im Jahr 2024 begonne-
ne Startchancenprogramm bieten eine Möglichkeit, individuelle Entwicklungen von
Schulen über den Zeitraum von zehn Jahren zu betrachten und das Zusammenspiel
zwischen Kontext und Schulentwicklungskapazitäten zu analysieren.
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