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Zusammenfassung

Die vorliegende Studie beschaftigt sich mit der Realisierung von Schule wahrend der Covid-19
bedingten Schulschliefung und teilweisen Schul6ffnung im Frihjahr 2020 in Nordrhein-
Westfalen aus der Perspektive von Schulleiter:innen. Hierfiir wurden 10 Interviews mit
Schulleitungen von Grund- und weiterfihrenden Schulen, an denen Gemeinsames Lernen
ermdoglicht wird, aus allen Regierungsbezirken des Landes Nordrhein-Westfalen gefuhrt. Die
erhobenen Daten wurden mit der qualitativen Inhalts-analyse auf der Grundlage eines deduktiv-
induktiv gebildeten Kategoriensystems ausgewertet. Die Ergebnisse der Untersuchung
verdeutlichen, dass in der Zeit der Covid-19-SchulschlieRungen Veranderungsprozesse im
Unterricht, in der Zusammenarbeit der Lehrer:innen, Bildungsbeteiligung, individuellen
Forderung, Schulorganisation und Vernetzung mit dem Umfeld stattfinden. Zudem I6st die
Coronakrise an den Schulen einen Digitalisierungsschub aus, der einen wesentlichen Einfluss

auf den weiteren Schulentwicklungsprozess nimmt.

Schlusselwdrter: Covid-19-Schulschlieung; Schulgestaltung unter Pandemiebedingungen;

Schulleitung; qualitative Inhaltsanalyse
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1 Einleitung

Das Coronavirus und die damit einhergehende
Ausbreitung  der Covid-19  Infektionskrankheit
verandert innerhalb kiirzester Zeit den Alltag der
Menschen. Um eine Ausdehnung der Viruserkrankung
zu verhindern, werden  Bildungseinrichtungen
geschlossen (Arnold et al., 2020, S. 1). Folglich miissen
Schiiler:innen von zu Hause aus lernen (Letzel et al.,
20204, S. 159). Weltweit sind 1.5 Mrd. Lernende von
den SchulschlieBungen betroffen (UNESCO, 2020, S.
1). Somit stellt der Umgang mit der Coronapandemie
eine globale Herausforderung fir die Bildungssysteme
dar (Arnold et al., 2020, S. 1; Daniel, 2020, S. 1). Fur
ganz Deutschland vereinbaren die
Ministerprésident:innen und die Bundeskanzlerin
aufgrund des verhangten Lockdowns landesweite
SchulschlieSungen ab Mitte Mérz 2020. Dies hat es bis
dahin noch nie in diesem AusmaR in Deutschland
gegeben (Fickermann & Edelstein, 2020, S. 10 f;
Letzel et al., 2020b, S. 5; Voss & Wittwer, 2020, S.
602). Eine schrittweise Wiedereréffnung der Schulen
in Form von partiellem Prasenzunterricht vereinbart die
Politik fur Anfang Mai 2020 (Bundesregierung, 20203,
S. 5). Die Beschlussfassungen der Bund-Lander
Verhandlungen zu den Schulen wéhrend der Covid-19
Pandemie werden in Deutschland durch Beschliisse
und Gesetze der Bundeslédnder konkretisiert. Da die
Verantwortung bildungspolitischer Entscheidungen bei
den Bundesléndern liegt, gibt es keine deutschlandweit
einheitliche Vorgehensweise in Bezug auf den Umgang
mit der Coronapandemie (Allan & Sturm, 2018, S.
181). Die jeweiligen Vorgaben der Bundeslédnder haben
Auswirkungen auf die Schulen, Lerngruppen und somit
auch auf Schiler:innen, Eltern und das Schulpersonal.
Hieran  ist  ersichtlich, dass  Schulen in
gesamtgesellschaftliche und bildungspolitische
Prozesse auf internationaler und nationaler Ebene
eingebunden sind (Seitz, 2014, S. 28).

Die Covid-19 bedingten SchulschlieBungen fiihren zu
einer Ausnahmesituation, in der alle Schulakteur:innen
gleichermaflen ~ vor  ungeahnte  und  neue
Herausforderungen gestellt werden. So muss ohne
Vorbereitungszeit  sichergestellt ~ werden,  dass
Schiler:innen das Recht auf Bildung ermdéglicht wird
und ihnen durch die aktuelle Krisensituation keine
Nachteile entstehen (Voss & Wittwer, 2020, S. 601 f.).
Aufgrund der unvorhersehbaren und neuartigen
Situation ist wenig dariiber bekannt, wie Schule in
Zeiten der Covid-19 Pandemie im Friihjahr 2020
realisiert wird. Entsprechend dieser Ausgangssituation
zielt die vorliegende Studie darauf ab, die Umsetzung
von Schule aus Schulleitungssicht wéhrend der ersten
Welle der Coronapandemie mittels eines qualitativen
Forschungsprozesses zu eruieren.

Die SchulschlieBung und teilweise Schuléffnung
betrifft die Schule als System (Heimlich et al., 20163,
S. 131; Heimlich, 2018, S. 19). Einen Uberblick tiber
verschiedene schulische Bereiche, die bei der
Realisierung von Schule eine wesentliche Rolle
spielen, ermdglicht das Mehrebenenmodell der
inklusiven Schulentwicklung von Heimlich et al.
(20164, S. 132 ff.) (Urton, 20186, S. 3). In Anlehnung an
das Modell lassen sich verschiedene Ebenen, zu denen

,,Unterricht®, ,Lehrer:innenkooperation®,
»Bildungsbeteiligung*, ,JIndividuelle
Forderbedirfnisse der Schiiler:innen* und
»vernetzung  zdhlen, unterscheiden. In der

vorliegenden Arbeit werden sie durch die Aspekte
»Digitalisierung®, »Schulentwicklung® und
»Schulleitung* ergénzt. Die einzelnen Bereiche werden
im zweiten Kapitel ndher thematisiert. Die sich hieraus
ergebene Ubergeordnete Forschungsfrage, wie Schule
wahrend der coronabedingten Schulschlieung ab
Maérz 2020 und der teilweisen Schul6ffnung ab Mai
2020 verwirklicht wird, samt Unterfragen werden im
dritten Kapitel dargestellt. In Kapitel vier wird das
forschungsmethodische Vorgehen erdrtert. Hierfiir
werden detailliert auf die verwendete qualitative
Forschungsmethode, das Sample, die Interviews als
Erhebungsmethode,  Interviewdurchfiihrung  und
Auswertung der Daten  mittels  qualitativer
Inhaltsanalyse  eingegangen. Eine  ausflhrliche
Ergebnisdarstellung erfolgt, gegliedert nach den
deduktiv-induktiv gebildeten Kategorien, im finften
Kapitel. AbschlieBend folgt im sechsten Kapitel eine
Diskussion. In dieser werden die gewonnenen
Erkenntnisse zusammenfassend dargestellt und mit
dem bisherigen Forschungsstand zur
Untersuchungsthematik diskutiert. Hieran schlief3t sich
eine Reflexion der verwendeten Forschungsmethode in
Form einer Methodendiskussion an. Im Anschluss
daran folgen praktische Implikationen und ein Ausblick
auf kiinftige Forschungen, die sich aus den bisherigen
Erkenntnissen und Ergebnissen der Arbeit zum
Forschungsthema ergeben.



2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

2.1 Digitalisierung

Die Digitalisierung beeinflusst das Leben und den
Alltag der Gesellschaft und wird fiir Heranwachsende
zu einer Selbstverstandlichkeit (Burns & Gottschalk,
2020, S. 38; Feierabend et al., 2020, S. 13; Sekretariat
der Kultusministerkonferenz, 2016, S. 54). Wéhrend
der Schulschliefung und der teilweisen Schuléffnung
im Frihjahr 2020 kommt der Digitalisierung eine
wichtige Bedeutung zu, um auch in dieser Zeit Bildung
zu ermdglichen (European Commission, 2020a, S. 1).
Die JIM-Studie 2020, die den Medienumgang von
Jugendlichen im Alter von 12 bis 19 Jahren untersucht,
kommt zu der Erkenntnis, dass Kinder in Haushalten
aufwachsen, die  Ober ein umfangreiches
Medienrepertoire verfugen. So stehen in fast jedem
Haushalt WLAN (99 %), Smartphone (98 %),
Computer/Laptops (98 %) und Drucker (92 %) zur
Verfigung. Ein Tablet ist in jedem dritten
Schiiler:innenhaushalt vorhanden. Hinsichtlich des
personlichen Geratebesitzes der Lernenden l&sst sich
festhalten, dass 94 % aller Schiler:innen uber ein
eigenes Smartphone, 72 % Uber einen eigenen
Computer bzw. Laptop, 38 % Uber ein eigenes Tablet
und 15% uUber einen eigenen Drucker verfligen
(Feierabend et al., 2020, S. 6 ff.). In der Freizeit nutzen
97 % der Heranwachsenden taglich oder mehrmals pro
Woche Smartphone und Internet. Chatten und die
Présenz in den sozialen Medien sind eine der haufigsten
Aktivitdten von jungen Menschen im Internet, da sie
sich durch soziale Netzwerke verbunden fiihlen.
Daruber hinaus spielen Schiiler:innen in ihrer Freizeit
regelméBig Onlinespiele oder sehen sich Videos an
(Burns & Gottschalk, 2020, S. 40). Schiler:innen
nutzen Onlinevideos nicht nur zur Unterhaltung,
sondern auch um eigenstandig zu lernen. Sie
verwenden YouTube-Videos, um im Unterricht nicht
verstandenen Lernstoff zu wiederholen (73 %), bei der
Bearbeitung der Hausaufgaben (70 %), um das
Unterrichtsthema zu vertiefen (66 %) oder fur die
Prufungsvorbereitung (60 %) (Rat fir Kulturelle
Bildung, 2019, S. 28). Die Voraussetzung fir digitales
Lehren und Lernen in der Schule ist eine technische
Grundausstattung (Sekretariat der
Kultusministerkonferenz, 2016, S. 36). Vor der
Coronapandemie verfiigen bereits fast alle Schulen der
Sekundarstufe | (ber stationdre Computer (99 %),
Beamer (98 %) und Notebooks (89 %), um diese im
Unterricht einzusetzen. Lediglich 18 % der Schulen der
Sekundarstufe | sind mit Tablets ausgestattet (Bitkom,
2015, S. 7). Jedoch sind Tablets vorteilhafter gegeniiber
Notebooks und Standcomputern im  Unterricht
(Aufenanger & Schlieszeit, 2013, S. 6 ff.). Sie
ermdglichen Schiler:innen aufgrund ihrer einfachen

Bedienung ohne groRen Aufwand z. B. Mitschriften
und Notizen anzufertigen, Recherchen durchzufiihren
und Arbeitsergebnisse zu prasentieren (W. Clark &
Luckin, 2013, S. 4; Welling et al., 2014, S. 41 ff.). 65 %
der Schulen der Sekundarstufe | verfiigen tber einen
WLAN- oder kabelgebundenen Zugang zum Internet in
speziellen Raumen. Flachendeckendes Internet in allen
Raumen ist jedoch nur in 46 % der Schulen der
Sekundarstufe | vorhanden (Bitkom, 2015, S. 8). Bis
zur coronabedingten Schulschliefung werden digitale
Technologien nur bedingt in der Schule verwendet
(Casale etal., 2020, S. 255). Grundséatzlich nehmen vor
der Pandemie 23.2 % der Lehrkréfte tdglich digitale
Medien im Unterricht in Anspruch. In den meisten
Schulstunden an weiterfihrenden Schulen setzen
20.5% der Lehrer:innen
Textverarbeitungsprogramme, 18.3 %
Présentationsprogramme und 12.9 % computerbasierte
Informationsquellen  wie  Enzyklopadien  oder
themenspezifische Internetseiten ein. Hingegen werden
Kommunikationsprogramme (7.4 %), Links aus
Schulbiichern (6.1 %),
Tabellenkalkulationsprogramme (5.9 %), Video- bzw.
Fotoprogramme (4.3 %), Lernmanagementsysteme
(2.4 %), Softwareanwendungen zur Zusammenarbeit
(2.4 %), Simulations- und Modellierungssoftware
(2.0%) und E-Portfolios (1.0%) kaum von
Lehrer:innen im Unterricht verwendet. 44.1 % der
Lehrpersonen an deutschen weiterfihrenden Schulen
nutzen digitale Medien fir die Présentation von
Informationen im  Frontalunterricht, 19.6 % als
Hilfestellung bei Schiler:innenprasentationen und
Diskussionen, 14.8 % bei der individuellen Férderung,
11.2 % fur Feedback zu Schiiler:innenarbeiten und
10.1%, um die Kooperation der Lernenden zu
unterstiitzen (Drossel et al., 2019, S. 214 ff.). Der
geringe Einsatz digitaler Medien im Unterricht lasst
sich  durch minimales Vertrauen in digitale
Lernangebote und unzureichende Kompetenzen der
Lehrer:innen erkléren (Thomas & Palmer, 2014, S. 72
ff.). Dennoch verdeutlicht der Einsatz digitaler Medien
im Unterricht  vielféltige Potenziale auf
Schuler:innenebene. Er wirkt sich bei den Lernenden
positiv auf Motivation, Kooperation,
Alltagsorganisation, Kreativitdt und Selbstregulation
aus (W. Clark & Luckin, 2013, S. 23; Karsenti &
Fievez, 2013, S. 6). Jedoch zu Beginn des Einsatzes
digitaler Medien besteht die Gefahr, dass sich
Schuler:innen durch sie ablenken lassen. Die
Ablenkungsproblematik lasst sich allerdings durch
entsprechende Regeln der Lehrkraft maRigen (Welling
et al., 2014, S. 73). Eine l&ngerfristige substanziierte



Integration digitaler Medien in den Unterricht geht mit
einer veranderten Unterrichtskultur einher, wodurch
sich das Lernen und Lehren verandert (Aufenanger,
2017, S. 124; Sekretariat der Kultusministerkonferenz,
2016, S. 13). Ein hierzu passendes Modell ist das
Blended Learning. Beim Blended Learning wird
individualisiertes Lernen, das sich aus Onlinelernen
und Selbststudium ergibt, mit Prasenzunterricht, der in
einer Gruppe stattfindet, verbunden. Durch den
Prasenz-unterricht werden eventuelle Schwachstellen
des Onlinelernens, wie fehlender Kontakt zu anderen
Lernenden, vermieden. Das angeleitete Prasenzlernen
baut auf das selbststandige Onlinelernen auf und fiihrt
die individuellen Besonderheiten der Schiiler:innen im
Unterricht zusammen. Fundamental fir das Blended
Learning ist eine zeitnahe Betreuung der Lernenden
(Schoblick, 2020, S. XVII). Das Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen (2020, S. 21 f.) empfiehlt Blended Learning
bei  coronabedingten  SchulschlieBungen  oder
Wechselunterricht einzusetzen, da sich das Konzept fir
einen uneingeschrankten Prasenzunterricht und einen
ausschlielichen  Distanzunterricht  eignet.  Eine
Variante des Blended Learnings ist Flipped Classroom.
Hierbei folgt der fachliche Input auferhalb der
Unterrichtszeit, indem sich die Schler:innen kurze
Erklarvideos ansehen. Auf diese Weise erarbeiten sie
sich selbststandig und in ihrem individuellen Tempo
die Unterrichtsthematik. Durch Videos lassen sich
Aspekte eines Themas darstellen, die in einem
Schulbuch nicht illustriert werden kénnen (Schon et al.,
2017, S. 13). Lernende sehen Erkléarvideos aufgrund
der kontinuierlichen Verfugbarkeit, Gestaltung und
Madglichkeit, sie anzuhalten und zurlickzuspulen als
vorteilhaft an (Rat fir Kulturelle Bildung, 2019, S. 9).
Grundsatzlich weisen Lernvideos einen mittleren
Effekt (d = 0.52) auf die Lernleistung auf (Hattie, 2013,
S. 269). Wahrend des Unterrichts werden die
Unterrichtsinhalte von den Schiler:innen diskutiert,
gelibt und angewendet. Durch diese VVorgehensweise
steht mehr Zeit fiir die individuelle Férderung und
Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden
wéhrend des Unterrichts zur Verfligung (Bergman &
Wolf, 2020, S. 119; Gelgoot et al., 2020, S. 451 f,
Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2020, S. 22). Hinsichtlich der
Effektivitdt bezlglich der akademischen Leistungen
von Achtklédsslern l&sst sich festhalten, dass es keine
signifikanten Unterschiede zwischen Schiler:innen
gibt, die nach dem Prinzip des Flipped Classrooms oder
in  einer  herkdbmmlichen  Lehr-Lernumgebung
unterrichtet werden. Jedoch geben die Lernenden im
Vergleich zu traditionellen Unterrichtserfahrungen an,
durch  Flipped  Classroom  engagierter  und
kommunikativer wahrend des Unterrichts zu sein (K.
R. Clark, 2015, S. 91 ff.).

2.2 Unterricht

Inklusiver Unterricht bietet allen Schiler:innen die
Madglichkeit, an einem gemeinsamen Thema zu
arbeiten (Baumert & Vierbuchen, 2018, S. 529). Er
ermdglicht den Schiler:innen, sich mit ihren néchsten
Entwicklungszielen  auseinanderzusetzen.  Hierbei
werden die Lernenden kontinuierlich von den
Lehrkréften begleitet (Déttinger et al., 2016, S. 7; Seitz,
2008, S. 227). Um dies zu ermdglichen, werden im
Unterricht Lernsituationen konzipiert, an denen sich
alle Schiler:innen beteiligen kdnnen. Im inklusiven
Unterricht kommen sowohl Lehrer:innenzentrierte
Phasen, in denen Schiiler:innen z. B. in neue Themen
eingefiihrt werden, als auch Bestandteile des offenen
Unterrichts, wie kooperatives Lernen oder Freiarbeit,
zum Einsatz (Heimlich & Schmid, 2018, S. 49).

Typisch flr Lehrer:innenzentrierte Phasen ist der
Frontalunterricht. Die Lehrer:innen vermitteln bei
dieser Methode der Klasse den Unterrichtsstoff
Uberwiegend mindlich und lenken den Unterricht
durch Fragestellungen (Mattes, 2016, S. 90 ff.).
Frontalunterricht ist die am hdufigsten eingesetzte
Unterrichtsmethode an deutschen Schulen. So geben
80.6 %  der  Schulleiteriinnen, 79.3%  der
Regelschullehrer:innen, 84.2 % der
Férderschullehrer:innen und 100 % der Schiiler:innen
in integrativ arbeitenden Schulen an, dass er héufig
bzw. sehr hdufig eingesetzt wird (Wirtz, 2020, S. 404).
Dariiber hinaus duBern die Lernenden, dass sie durch
den Frontalunterricht bestmdglich beim Lernen
unterstiitzt werden. Sie finden es gut bzw. sehr gut,
wenn Lehrkrafte vor der Klasse stehen und das
Unterrichtsthema erkldren, da sie die Themen ihrer
Auffassung nach so am besten verstehen (Wirtz, 2020,
S. 372). Eine spezifische  Methode des
Frontalunterrichts ist die direkte Instruktion. Hierunter
ist eine strukturierte, Schiler:innenzentrierte und
Lehrer:innengesteuerte Forderung zu verstehen. Die zu
lernenden F&higkeiten werden von den Lehrer:innen
prasentiert, dann werden sie von den Schiler:innen
unter Anleitung getibt und schlieflich so lange alleine
trainiert, bis sie automatisiert sind (Grosche, 2011, S.
148; Griinke, 2006, S. 241). Die direkte Instruktion
stellt die schnellste Moglichkeit dar, neue Lerninhalte
zu vermitteln (Kirschner et al., 2006, S. 76 ff.). lhre
Effektivitdt l&sst sich zudem durch verschiedene
Studien belegen. Metaanalysen von Griinke (2007, S.
24) mit einer Effektstarke von d = 1.56 und Hattie
(2013, S. 242) mit d = 0.59 bestétigen eine hohe
Wirksamkeit. Des Weiteren werden offene Lernformen
von Schulleiter:innen, Regel- und
Forderschullehrer:innen als ein Qualitdtsmerkmal des
gemeinsamen Unterrichts angesehen (Wirtz, 2020, S.
279). Gleichwohl ihre Effektivitat (d = 0.01) als gering
angegeben wird (Hattie, 2013, S. 105). Offene
Lernformen ermdglichen sowohl individuelles als auch
kooperatives Lernen (Ddttinger et al., 2016, S. 7).
Hierzu zahlen u.a. Kleingruppenarbeit, Freiarbeit,
Stationenlernen oder Projektarbeit. An dieser Stelle ist
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darauf hinzuweisen, dass in den Féchern Deutsch,
Mathematik und Englisch die Arbeit mit Kleingruppen
deutlich  héaufiger pro Monat stattfindet als
Stationenlernen oder Projekt-arbeit (Helmke, 2017, S.
269). Auch Pozas et al. (2020, S. 223) kommen zu der
Erkenntnis, dass projekthasiertes Lernen nur selten von
Lehrer:innen eingesetzt wird. Jedoch schlagt das
Ministerium fir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen fiir die Zeit des Distanzlernens
vor, Lernaufgaben in Form von Projekten zur
Verfligung zu stellen (M. Richter, 2020e, S. 2).
Projektarbeit ermdglicht das Lernen an einem
gemeinsamen Thema und zugleich eine passgenaue
Individualisierung (Kullmann et al., 2014, S. 98). Sie
hilft Schiler:innen Lerninhalte aktiv zu bearbeiten, zu
verstehen und Wissen zusammenhangend aufzubauen.
Dariiber hinaus bieten lernibergreifende Projekte
Schiiler:innen die Gelegenheit, mit anderen im Team
zusammenzuarbeiten (Kricke & Reich, 2016, S. 76 f.;
Seitz, 2017, S. 59). In der Zeit des Distanzlernens haben
Schiler:innen die Mdglichkeit, sich medial zu
vernetzen, um kollaborativ digitale Lernprodukte wie
z. B. Lernvideos zu erstellen (Krommer et al., 2020b,
S. 7). Wéhrend des Austausches (ber verschiedene
Sichtweisen, die sich aus den individuellen
Lebenserfahrungen und Zugangsweisen der Lernenden
zur Unterrichtsthematik ergeben, erweitern, revidieren
und differenzieren die Schuler:innen ihre Perspektive
(Seitz & Scheidt, 2012, S. 15). Aufgrund des
Austausches gelangen die Lernenden zu neuen
Erkenntnissen (Seitz, 2016, S. 44). Somit findet ein
kokonstruktiver Lernprozess statt (Seitz & Scheidt,
2012, S. 14). Die soziale Eingebundenheit sowie die
Zugehdrigkeit aller Schuler:innen zu einer Gruppe sind
bedeutsame Motivationsaspekte fiir das Lernen. Die
Interaktion zwischen allen Lernenden wird somit zu
einem wesentlichen Bestandteil eines inklusiven
Unterrichts (Seitz, 2012, S. 45 f.; Seitz & Scheidt, 2012,
S. 14).

Grundsatzlich schreibt das Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen vor, dass den
Schiler:innen in der Zeit des Distanzlernens Aufgaben
in einem angemessenen Umfang gestellt werden sollen,
die sie innerhalb eines adaquaten Zeitraums bearbeiten
kénnen. Die bearbeiteten Aufgaben dirfen nicht fur
eine Leistungsbewertung oder -kontrolle herangezogen
werden. Ziel der Arbeitsauftrage ist, eine reibungslose
Wiederaufnahme des Unterrichts nach Beendigung des
Distanzlernens zu ermdglichen (M. Richter, 2020g, S.
3).

2.3 Lehrer:innenkooperation

An inklusiven Schulen findet eine intraprofessionelle
Zusammenarbeit zwischen Lehrer:innen statt. Nach
Urban und Lutje-Klose (2014, S. 292) bedeutet das,
dass Regelschullehrkrafte sowie Sonderschullehrkréfte
miteinander kooperieren. Auf diese Weise wird
Kooperation als eine verpflichtende Aufgabe

verstanden, um  Bildungsprozesse  fur alle
Schiler:innen zu ermdglichen (Litje-Klose, 2016, S.
367). Innerhalb  eines  Lehrer:innenkollegiums
existieren verschiedene Teams. Schulleitungs- und
Steuerungsteams legen den Fokus auf die Initiierung,

Evaluation und Reflexion von
Schulentwicklungsprozessen. Fachteams,
Jahrgangsteams und Klassenteams setzen ihre
Arbeitsschwerpunkte in den Bereichen
Schiiler:innenbezogener Austausch und

Unterrichtsentwicklung (LUtje-Klose, 2016, S. 366;
Urban & Liitje-Klose, 2014, S. 289). D. Richter und
Pant (2016, S. 13) geben aufgrund einer reprasentativen
Umfrage an, dass 97 % der Lehrkrafte der
Sekundarstufe | die Zusammenarbeit mit anderen
Lehrer:innen als wichtig erachten. Die Kooperation
ermdglicht den Lehrkréften voneinander zu lernen,
wodurch die berufliche Isolation der Lehrer:innen in
ihren Klassenrdumen verringert wird (Eberwein &
Knauer, 2009, S. 425). Erfolgreiche Teams nutzen die
Unterschiedlichkeit ~ der  Teammitglieder  z. B.
hinsichtlich ihrer fachlichen Qualifikation, verfligen
Uber gemeinsame Ziele bezuglich der Erziehung,
Lernorganisation und des Unterrichts und reflektieren
regelmaRig Uber die Teamarbeit (Eberwein & Knauer,
2009, S. 429; Herwig-Lempp, 2016, S. 23 ff.). Auf
diese Weise entsteht ein konstruktives Miteinander
(Kiehl-Will, 2014, S. 14). Bedeutsam fur eine
erfolgreiche Zusammenarbeit sind langfristig etablierte
Kooperationsstrukturen, ~ die  nicht  erst in
Krisensituationen entstehen (Urban & Liitje-Klose,
2014, S. 290). Hingegen erschweren geringe zeitliche
Ressourcen und unklare Aufgabenverteilung die
Zusammenarbeit (Urban & Liitje-Klose, 2014, S. 289).
Grasel et al. (2006, S. 209 ff.) unterscheiden beziiglich
der intraprofessionellen  Zusammenarbeit  drei
Kooperationsformen. Sie werden beziglich der
Intensitdt an kollektiven Aufgaben und Zielen,
Vertrauen sowie Autonomie gewichtet (Lutje-Klose &
Urban, 2014, S. 117). Die erste Form behandelt den
wechselseitigen Austausch von Materialien und
Informationen. Die Lehrer:innen handeln bei diesem
Kooperationsmodus selbststandig. Eine Verstandigung
Uber gemeinsame Ziele erfolgt nicht (Grésel et al.,
2006, S. 209). Diese Art der Lehrer:innenkooperation
ist mit einem geringen Zeitaufwand verbunden (Lltje-
Klose & Urban, 2014, S. 117). 82 % der Lehrkrafte der
Sekundarstufe | berichten, dass sie den Austausch als
eine regelmaRige Form der Kooperation anwenden (D.
Richter & Pant, 2016, S. 20). Auf diesen Punkt gehen
auch Eickelmann und Drossel (2020, S. 27) in ihren
Handlungsempfehlungen fir die Schulgestaltung in der
Pandemiezeit ein. Sie empfehlen Lehrkréften den
Austausch von guten digitalen Lernansatzen (ber ein
Lernmanagementsystem. Die zweite
Kooperationsform bezieht sich auf die arbeitsteilige
Kooperation. Bei dieser verstdndigen sich die
Lehrkrafte Gber ein gemeinsames Ziel. Die Aufgaben
sind so strukturiert, dass sie von den Lehrer:innen in



Form von verschiedenen Teilaufgaben arbeitsteilig und
autonom bearbeitet werden (Grasel et al., 2006, S. 210).
Diese Kooperationsform wird von 77 % der Lehrkrafte
der Sekundarstufe | eingesetzt (D. Richter & Pant,
2016, S. 20). In der dritten Kooperationsform geht es
um die Kokonstruktion. Hierbei erfolgt die Bearbeitung
der Aufgaben gemeinsam durch die Lehrkréfte. Sie
tauschen sich intensiv aus und bringen ihr individuelles
Wissen so ein, dass eine gemeinschaftliche
Problemldsung erfolgt (Gréasel et al., 2006, S. 210 f.).
Die  Kokonstruktion  stellt die  zeit- und
ressourcenintensivste Kooperationsform dar. Sie wird
von 50% der Lehrkrafte der Sekundarstufe |
regelméaBig eingesetzt (Lutje-Klose & Urban, 2014, S.
117; D. Richter & Pant, 2016, S. 20).

2.4  Bildungsbeteiligung

Schule ldsst sich als Lebens-, Lern-, Kultur- und
Erfahrungsraum ansehen, in dem Schiler:innen nicht
nur  fachliches  Wissen, sondern allgemeine
Schliisselkompetenzen fir eine gesellschaftliche
Partizipation vermittelt werden (H6hmann, 2012, S. 11;
Holtappels, 2006, S. 11 f.). Auf diese Weise wird
Schule zu einem Sozialisationsraum, in dem Lernende
soziale Kontakte pflegen und soziale Integration
erfahren, ihre individuelle Persdnlichkeit entfalten
sowie grundlegende demokratische Prinzipien erlernen
(Appel & Rother, 2012, S. 7; Holtappels, 2006, S. 10).
Gerade Schiiler:innen mit Migrationshintergrund oder
aus soziokulturell benachteiligten Familien werden
durch ein intensives Schulleben besser erreicht
(Einsiedler et al., 2008, S. 371). Neben der sozialen
Herkunft  beeinflussen auch Bildungsstand,
Erwerbsbeteiligung und sozio6konomischer Status der
Eltern die Bildungschancen der Schiler:innen
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S.
40). Zudem haben Herkunft und Geschlecht der
Lernenden einen wesentlichen Einfluss auf die
Bildungsbenachteiligung (GeiRler, 2013, S. 71 ff.).

Aufgrund der Covid-19 bedingten SchulschlieBungen
findet kein reales Schulleben mehr statt, was zu einer
Verénderung der Lernwelten der Schuler:innen fiihrt.
Wiéhrend sie sonst taglich in der Schule lernen, setzen
sich die Schaler:innen nun mit dem Unterrichtsstoff zu
Hause auseinander, wodurch sich auch der Kontakt zur
Lehrkraft verringert (Langmeyer et al., 2020, S. 5 ff.).
Wesentlich fir das héusliche Lernumfeld sind ein
adaquater Arbeitsplatz sowie Zugang zu digitalen
Endgerdten und lernunterstutzenden Medien. Diese
raumlich-materielle Ausstattung ist bedeutsam flr ein
effektives Distanzlernen. Allerdings sind die einzelnen
Haushalte der Lernenden unterschiedlich mit diesen
Ressourcen ausgestattet. Im Durchschnitt verfligen
weniger  Schiiler:innen, die in Familien mit
Migrationshintergrund oder Arbeitslosengeld Il leben,
liber einen eigenen Schreibtisch oder Lernsoftware und
Bucher zum Schulstoff als die Gesamtzahl aller
Zwolfjahrigen. Hinzu kommt auch, dass weniger von

ihnen ein eigenes Zimmer haben, in dem sie ohne
Stérungen lernen kénnen (Geis-Théne, 2020, S. 6 ff.).
Diese Bedingungen des Distanzlernens filhren dazu,
dass vorhandene Bildungsungleichheiten verscharft
werden (Frohn, 2020, S. 61). Durch die SchlieBung der
Bildungseinrichtungen ~ kommen  Schulen ihrem
Auftrag soziale Ungleichheiten abzubauen nicht mehr

nach (Deutsche Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft, 2020, S. 2). In diesem
Zusammenhang lasst sich auf die Erkenntnis

verweisen, dass lange Zeitrdume, in denen keine Schule
stattfindet, es bei Schiiler:innen aus benachteiligten
Familien zu Kompetenzriickschritten kommt (van
Ackeren et al., 2020, S. 246). Deshalb fordern Anger
und Plinnecke (2020, S. 2), dass Schiiler:innen, die
nicht vom Distanzlernen profitieren, eine Forderung
erhalten, um Lernriickstande aufzuholen.

2.5 Individuelle
Schuler:innen

Forderbedlrfnisse  der

In inklusiven Schulen stehen die Schuler:innen mit
ihren individuellen Voraussetzungen im Zentrum. Das
bedeutet, die Interessen, Fahigkeiten und Bedirfnisse
der Lernenden zu beriicksichtigen und das
Bildungsangebot starker zu individualisieren. Um den
Entwicklungs- und Lernstand der Schiler:innen zu
erfassen, werden  verschiedene  diagnostische
Verfahren eingesetzt (Heimlich & Schmid, 2018, S.
49). Luder (2015, S. 335 f.) unterscheidet drei Typen,
wie diagnostisch relevante Informationen gewonnen
werden. Beim ersten Typ werden sie nur mithilfe eines
einzelnen Verfahrens erhoben. Dies kann entweder ein
Test, eine Beobachtung oder ein Arbeitsergebnis sein.
Bei der zweiten Kategorie werden verschiedene Daten
aus unterschiedlichen Quellen miteinander kombiniert,
um Informationen zu erhalten, die von diagnostischer
Relevanz sind. Charakteristisch fur den dritten Typ ist,
dass sich die diagnostischen Informationen aus einem
gemeinsamen Austausch und Vereinbarungen ergeben.
Damit die Kommunikation uber die
Diagnoseergebnisse auch wahrend des Lockdowns
moglich ist, kann auf entsprechende Onlineplattformen
wie die ,Interdisziplindre Schiilerdokumentation
(ISD)“ (Gschwend, 2008) oder das ,,Virtuelle
Schulboard (VSB)“ (Lang, 2015) zurlickgegriffen
werden.  Diese  browserbasierten  Plattformen
ermoglichen  eine  digitale  multiprofessionelle
Zusammenarbeit (Hovel & Hennemann, 2019, S. 204;
Luder, 2015, S. 338 1.).

Des Weiteren wird zwischen summativer und
formativer  Evaluation unterschieden. Bei der
summativen Evaluation werden nach Abschluss einer
Lernperiode oder eines Lernprogramms die Ergebnisse
bewertet. Formative Diagnostik hingegen erfasst durch
regelméRige Bewertungen den Lernfortschritt wéhrend
des Lernprozesses (Klauer, 2014, S. 1). Auf diese
Weise wird ermittelt, ob alle Schiler:innen einen
kontinuierlichen Lern- und Entwicklungserfolg



erzielen und vom Unterricht profitieren (Luder et al.,
2016, S. 333; Vob et al., 2020, S. 90). Bereits nach
wenigen Beurteilungen lassen sich Trends erkennen,
die Ruckschlisse auf die Wirksamkeit des Unterrichts
sowie der darin  verwendeten  Materialien,
FordermaBnahmen und Methoden ermdglichen
(Grosche, 2014, S. 116 f.; VoB et al., 2020, S. 93).
Casale et al. (2020, S. 255) empfehlen wahrend des
Distanzlernens mithilfe der Verlaufsdiagnostik die
Lern-entwicklung der Schiler:innen zu erfassen.
Akademische Schiiler:innenleistungen lassen sich in
den  Arbeitsfeldern  Mathematik, Lesen und
Rechtschreiben bezlglich der Verlaufsdiagnostik
mittels curriculumbasierter Messverfahren erheben (S.
Blumenthal & Blumenthal, 2020, S. 669; Vol &
Hartke, 2014, S. 88 f.). Curriculumbasierte
Messverfahren liegen sowohl in Papierform als auch
digital vor. Zwischen den beiden Testmodalitaten gibt
es hinsichtlich der erzielten Ergebnisse keine
Unterschiede, sodass es irrelevant ist, in welcher Form
sie durchgefiihrt werden (S. Blumenthal & Blumenthal,
2020, S. 669 ff.). In der Zeit des Distanzlernens bietet
es sich im Hinblick auf die Lernverlaufsmessungen an
auf internetbasierte Systeme wie ,,quop* (Souvignier et
al., 2014, S. 241 f.) oder ,,.Levumi (Gebhardt et al.,
2016, S. 447) zurlickzugreifen. Sie ermdglichen eine
computergestutzte  Ausfiihrung einer formativen
Diagnostik. Schiiler:innen zeigen sich aufgeschlossen
gegeniuber webbasierten Lernverlaufsmessungen. So
geben sie z.B. an, dass ihnen das Ldsen von
Testaufgaben mithilfe von Onlinetests schneller gelingt
als auf dem Papier und sie kein schlechtes Gefiihl bei
schwierigen Aufgaben haben (S. Blumenthal &
Blumenthal, 2020, S. 674). Ebenso bewerten
Lehrkréfte die Praktikabilitat softwaregestitzter
Lernverlaufsdiagnostik als positiv. Sie teilen mit, dass
Schiler:innen die Bearbeitung der Aufgaben Spal}
macht und sie die Motivation trotz regelméRig zu
bearbeitender ~ Aufgaben  mit  vergleichbarem
Anforderungsniveau nicht verlieren (Souvignier &
Forster, 2011, S. 251 f.).

Ausgehend von den erhobenen diagnostischen
Informationen Iasst sich eine passende und effektive
Forderung planen und durchfiihren (Luder et al., 2016,
S. 332). Grundsatzlich gibt es verschiedene
Mdglichkeiten, wie eine Forderung konzipiert sein
kann. Eine Mdglichkeit, Schiler:innen individuell zu
fordern, ergibt sich durch den Einsatz von
Wochenplénen (Heimlich & Schmid, 2018, S. 49). Die
Wochenplanarbeit wird wéhrend der Covid-19
bedingten Schulsituation vom Ministerium fir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
(2020, S. 20) hinsichtlich der individuellen Férderung
der Lernenden empfohlen. Sie ermdglicht den
Unterricht und das Lernen der Schuler:innen zu
organisieren und strukturieren. Ziel der Wochenpléne
ist, dass Lernende eigenstdndig Arbeitsauftrage
bearbeiten, die dem gegenwértigen Lernstoff
entsprechen (Jurgens, 2009, S. 100; Peschel, 2011, S.

13). Wochenplanarbeit gilt als eine geeignete Methode,
um individualisiertes Arbeiten zu arrangieren (Wirtz,
2020, S. 430). Bei einer Befragung von 104 Lehrkréften
verschiedener Schulformen geben 23 % an, dass sie
Wochenplane regelmafig im Unterricht einsetzen
(Liebers et al., 2014, S. 237). Vorteile der
Wochenplanarbeit sind, dass die Qualitat und Quantitat
der zu bearbeitenden Aufgaben an den Leistungsstand
der Schiler:innen angepasst werden kénnen (Peschel,
2011, S. 13). Zudem bestimmen die Lernenden selbst,
wann  sie  zwischen  Konzentrations-  und
Entspannungsphasen wechseln (Jirgens, 2009, S. 100
ff). Allerdings wird die Wochenplanarbeit auch
kritisch gesehen. Durch die vielen Aufgaben im
Wochenplan, die den Schiler:innen auf einmal
dargeboten werden, ist es mdglich, dass sie die
Aufgaben nur noch abarbeiten ohne sich qualitativ mit
den Inhalten auseinanderzusetzen (Peschel, 2011, S.
21).

Abgestufte  Aufgaben sind die am héufigsten
verwendete Moglichkeit der Differenzierung (Pozas et
al., 2020, S. 223). Sie haben einen positiven Effekt auf
die akademischen Leistungen von Schiler:innen
(Richards & Omdal, 2007, S. 444 f.). Abgestufte
Aufgaben ermoglichen auf der einen Seite eine
stufenartige Gliederung bezuglich der Quantitat. Das
bedeutet, dass sich die Menge der Aufgaben oder der
zur Verfugung gestellten Zeit unterscheidet. Auf der
anderen Seite ist eine qualitative Staffelung mdéglich,
bei der die Komplexitat der Aufgaben variiert. Hierbei
mussen die gestuften Aufgaben nicht unbedingt von
den Lehrer:iinnen zugeteilt, sondern konnen auch
selbststandig von den Lernenden ausgesucht werden.
Problematisch ist jedoch, wenn sich Schiler:innen
bewusst zu einfache Aufgaben auswéhlen, die ihrem
Leistungsniveau nicht entsprechen, um
Arbeitsaufwand zu vermeiden (Pozas & Schneider,
2019, S. 78). Neben den abgestuften Aufgaben gibt es
laut Pozas und Schneider (2019, S. 78 ff.) weitere
Kategorien der Differenzierung. Diese werden
allerdings wéhrend der SchulschlieRungen im Frithjahr
2020 kaum eingesetzt (Letzel et al., 2020b, S. 18).
Deshalb wird in der vorliegenden Arbeit auf die
komplette  Darstellung  der  Taxonomie  der
Binnendifferenzierung von Pozas und Schneider (2019,
S. 78 ff.) verzichtet.

2.6 Vernetzung

Inklusive Schulen sind mit externen Partnern vernetzt.
Sie betrachten sich als Teil ihres lokalen Umfelds und
nutzen den Sozialraum als Ressource (Booth &
Ainscow, 2019, S. 111; Déttinger et al., 2016, S. 10).
Dies zeigt sich u. a. daran, dass sie Uber Kontakte zu
Fachdiensten, Jugend- und Sozialdmtern, Jugendhilfe,
Erziehungsberatungsstellen, Schulpsychologie,
medizinisch-therapeutische Fachkréfte usw. verfiigen
(Déttinger et al., 2016, S. 10; Erbring, 2014, S. 87;
Heimlich & Schmid, 2018, S. 51; Hennemann et al.,
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2018, S. 130). Auf diese Weise stellen auBerschulische
Institutionen Bildungs- und Erziehungsangebote zur
Verfiigung, die zu einer gelingenden Entwicklung der
Schiiler:innen beitragen (Hennemann et al., 2017, S. 89
f.). Zudem sind inklusive Schulen mit anderen Schulen
innerhalb der Region vernetzt (Booth & Ainscow,
2019, S. 195). Somit wird ein Kompetenztransfer und
Erfahrungsaustausch erméglicht (Erbring, 2014, S. 87).
Weitere Netzwerkpartner im Sozialraum einer Schule
sind Geschéfte und Unternehmen aber auch lokale
Gemeinschaften wie 0Ortliche Vereine, Kirchen,
verschiedene ethische Gruppen, soziale und kulturelle
Einrichtungen.  Sie  tragen zu  vielféltigen
Lernangeboten der Schulen bei (Booth & Ainscow,
2019, S. 111 ff.; Burow, 2017, S. 170; Heimlich &
Schmid, 2018, S. 51). Dariiber hinaus wird sich an
inklusiven Schulen dafiir eingesetzt, dass Ressourcen,
liber die nur einige Schiiler:innen in ihrem Elternhaus
verfuigen wie z. B. Computer oder Nachschlagewerke,
zeitweise auch Mitschiler:innen zur Verfligung gestellt
werden, die sonst keinen Zugang zu diesen haben
(Booth & Ainscow, 2019, S. 199). D. Richter und Pant
(2016, S. 13) stellen heraus, dass 74 % der Lehrkréfte
der  Sekundarstufe 1  Erfahrungen in  der
aulerschulischen Kooperation mit Unternehmen,
Kulturschaffenden und Vereinen gemacht haben. Ihrer
Auffassung nach verbessern externe Partner die Lern-
und Lehrkultur (95 %) und komplementieren den
Unterricht um bedeutsame Lerninhalte (91 %). Die
Zusammenarbeit mit verschiedenen Institutionen
beziffert sich pro Schuljahr auf ca. 6% der
Lehrer:innenarbeitszeit. Das bedeutet, dass die
Lehrkréafte wochentlich im Schnitt 80 Min. fur die
Kooperation mit externen Partnern aufwenden (Werner
& Quindt, 2014, S. 464). Aufgrund der
Coronapandemie werden jedoch Zusammenkiinfte in
aulerschulischen Bildungseinrichtungen, Vereinen,
Museen, Theater usw. vonseiten der Politik untersagt
(Bundesregierung, 2020b, S. 2). Aus diesem Grund
stellen in dieser Zeit kulturelle Einrichtungen ihre
Inhalte zum Teil online zur Verfligung (European
Commission, 2020b, S. 1). Eine weitere
Vernetzungsmdglichkeit, die sich wéhrend der Covid-
19 bedingten Schulschlieungen fiir Schulen ergibt, ist
der Ruckgriff auf Angebote des 6ffentlich-rechtlichen
Rundfunks. In Zusammenarbeit mit dem nordrhein-
westfalischen ~ Ministerium  fir  Schule  und
Weiterbildung sendet der Westdeutsche Rundfunk
taglich ein Fernsehprogramm fir GrundSchiler:innen.
In diesem werden Inhalte von Kindersendungen wie
,Die Sendung mit der Maus®, ,,Planet Schule” und
,Wissen macht Ah!*“ mit interaktiven Elementen, zu
denen Rétselspiele und Bewegungspausen gehoren,
verbunden. Fir Schiler:innen der weiterfihrenden
Schule werden in der Mediathek und auf der
Internetseite des ~ Westdeutschen  Rundfunks
fachbezogene Lerninhalte und Lernangebote wie
Simulationen, Apps und Lernspiele zur Verfugung
gestellt. Diese Art der Vernetzung bietet Lehrkraften

die Mdglichkeit, bei der Unterrichtsgestaltung auf die
Onlineangebote zuriickzugreifen (M. Richter, 2020g,
S. 4). Weltweit findet wéhrend der Covid-19 Pandemie
eine Vernetzung zwischen Schule und
Bildungsfernsehen statt, um Schiiler:innen das Lernen
zu ermoglichen (United Nations, 2020, S. 12 ff.). In
87% von 135 Staaten werden waéhrend der
SchulschlieBungen Bildungsangebote per Fernsehen
zur Verfligung gestellt. Wahrend 37 % der Lander mit
einem oberen Mittelklasseeinkommen die Wirksamkeit
des Distanzlernens durch das Fernsehen als sehr
effektiv einstufen, ist dies nur in 16 % der L&nder mit
einem niedrigen mittleren Einkommen und 27 % der
Lander mit einem niedrigen Einkommen der Fall
(UNESCO et al., 2020, S. 21 ff.).

2.7  Schulentwicklung

Der Alltag der Lehrer:innen und Schiiler:innen hat sich
durch die SchulschlieBungen grundlegend veréndert.
Gewohnheiten und Routinen des Schulablaufs werden
aufgebrochen, wodurch sich Schulen zwangslaufig
verédndern und folglich eine Entwicklung angestof3en
wird (Schratz, 2020b, S. 2 ff., 2020a, S. 7). Wahrend
Schulentwicklungsprozesse langfristig angelegt sind,
mussten die Schulakteur:innen von einen auf den
anderen Tag auf die Schulschlieungen aufgrund der
Coronapandemie im Frihjahr 2020 reagieren.
Verénderungsprozesse einer Organisation gehen immer
mit verschiedenen Befindlichkeiten einher, die die
Akteur:innen unterschiedlich schnell durchlaufen
(Erbring, 2016, S. 86). Diese lassen sich mit den sieben
Stadien des Phasenmodells zu Emotionen von
Organisationsmitgliedern bei institutionellen
Veréanderungen von Roth (2000, S. 16) verdeutlichen.
Die Phasen gehen entweder mit einem
Produktionsverlust, wie er in den Stufen
,»Vorahnung/Sorge®, ,,Schock/Schreck”, ,Rationale
Akzeptanz/Frustration® und ,,Emotionale
Akzeptanz/Trauer vorkommt, oder mit einem
Produktionsgewinn, wie er in den Stadien
,Abwehr/Arger, , Offnung/Neugier/Enthusiasmus*
und ,Integration/Selbstvertrauen” erfolgt, einher
(Erbring, 2016, S. 87). So ist es mdglich, dass sich
Lehrkréfte durch die umfassende Verénderung
aufgrund der SchulschlieBungen hinsichtlich ihrer
schulischen Arbeit handlungsunfahig fiihlen und keine
adaquaten Gestaltungsmadglichkeiten finden. Dies zeigt
sich durch erste Orientierungsschwierigkeiten und
Stocken der eigenen Handlungsroutinen, abwehrendes
Verhalten gegeniber dem Neuen und einer
Starkendemonstration des Alten. Nur wenn Lehrkréafte
emotionale Abldseprozesse durchlaufen, sind sie offen
fur eine Neuorientierung. Charakteristisch hierfir ist
u. a. die Einsicht, dass die Verédnderung notwendig ist
und, dass Lehrer:innen bei der Neugestaltung auf ihre
Kompetenzen und ihr Vorwissen zurlickgreifen kénnen
(Erbring, 2018, S. 54). Grundsatzlich werden unter
Schulentwicklung alle Handlungen aufgefasst, die zu
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einer Verbesserung der schulischen Qualitét beitragen.
Ihr {bergeordnetes Ziel ist, die ,,Gestaltung des
schulischen Lernens* (Rolff, 2016a, S. 37). Der
Antrieb der Schulentwicklung befindet sich in der
Einzelschule. In dieser wird die Schulentwicklung von
der Schulleitung und dem weiteren padagogischen
Personal verantwortet (Rolff, 2010, S. 29). Die
Schulentwicklungstheorie geht ,,von einer Trias von
Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung
aus“ (Moser, 2017h, S. 101). Die drei unterschiedlichen
Entwicklungen werden in dem Drei-Wege-Modell der
Schulentwicklung von Rolff (20164, S. 20) vereint. Die
drei Wege beeinflussen sich gegenseitig und
ermdéglichen eine ganzheitliche Weiterentwicklung.
Den Bezugsrahmen der drei Entwicklungsstrange
bildet das Umfeld der Schule. Die Schiler:innen sind
der wichtigste Bezugspunkt der Schulentwicklung. Sie
stehen mit ihren aktuellen Lernfortschritten im
Zentrum der Entwicklung (Rolff, 20164, S. 14 ff.).

Ausgangspunkt und Zieldimension der
Schulentwicklung bildet die
Organisationsentwicklung. Sie hat Auswirkungen auf

die Personal- und Unterrichtsentwicklung. Das
bedeutet, dass der Beginn der
Organisationsentwicklung  die  beiden  anderen

Entwicklungsstrange beeinflusst und so dort ebenfalls
eine Entwicklung stattfindet (Rolff, 2010, S. 30). Die
Organisationsentwicklung setzt sich mit der Frage
auseinander, wie Schulen im Hinblick auf eine
Effizienz- und Effektivitatssteigerung gefuhrt und
weiterentwickelt werden. Hierbei ist es wichtig die
technischen,  menschlichen und  p&dagogischen
Ressourcen zu beriicksichtigen (Rolff, 2016a, S. 15,
2016b, S. 302). Aus diesem Grund st
Organisationsentwicklung ein systematisches
Verfahren, durch das Organisationsldsungen, Konzepte
und Gestaltungsformen entwickelt werden (Holtappels,
2003, S. 136). Dieser Prozess lauft nach Rolff (20163,
S. 16) in drei Phasen ab, zu denen die Initiation,
Implementation und Inkorporation z&hlen. Schulische
Veranderungen werden in einem Pilotprojekt innerhalb
eines begrenzten Zeitraums realisiert. In diesem haben
Schulakteur:innen die Madglichkeit, Neuerungen
kennenzulernen. Wenn das Pilotprojekt mehrere
Erprobungsphasen  durchlaufen hat, wird die
Innovation zur Routine, wodurch der
Schulentwicklungsprozess  institutionalisiert  ist.
Hierbei ist es wichtig immer mehr Lehrpersonen in den
Entwicklungsprozess  einzubeziehen und  die
gemachten Erfahrungen weiterzugeben. In diesem
Prozess spielt die Evaluation eine entscheidende Rolle.
Zum einen tragt sie dazu bei die Wichtigkeit fur die
Umsetzung der Neuerung zu verdeutlichen. Zum
anderen werden durch die Evaluation bestehende
Probleme bei der Realisierung aufgedeckt, die so
behoben werden konnen (Pilz, 2018, S. 146). Hierfur
ist es wichtig, dass dkonomische
Erhebungsinstrumente entwickelt werden, die die
Bedurfnisse der Schule berlcksichtigen (Scheer &

Laubenstein, 2018, S. 39). Die Konzeption und
Realisierung der Organisationsentwicklung erméglicht
die Verantwortungsiibernahme und Teilhabe aller
Schulakteur:innen (Boban & Hinz, 2009, S. 245).
Dieser kooperative Prozess steigert die Motivation der
Beteiligten und flihrt dazu, dass sich Lehrer:innen als
Team und nicht als Einzelkdmpfer:innen in einer
Schule wahrnehmen (Rolff, 2016b, S. 310).

Die Unterrichtsentwicklung bildet den zweiten
Entwicklungsstrang der Schulentwicklung. Sie zielt
darauf ab, die Lernbedingungen der Schiler:innen zu
verbessern, um ihnen ein effektiveres Lernen zu
ermdglichen und die Arbeitsbedingungen des
schulischen Personals zu optimieren (Meyer, 2017, S.
49). Aufgrund der neuartigen Schulsituation ist dieser
Aspekt fir alle Beteiligten von Bedeutung.
Unterrichtsentwicklung ist ein  kontinuierlicher
Prozess, der eine innere Schulreform anstoft (Pilz,
2018, S. 150). Die gemeinsame Weiterentwicklung von
Lernbereichen und Lernarrangements kann nur
gelingen, wenn Lehrer:innen ihre Unterrichtspraxis
beispielsweise mit Kolleg:innen reflektieren (Booth &
Ainscow, 2019, S. 23; Buhren & Rolff, 2018, S. 23).
Durch eine solche Zusammenarbeit ist es maglich
voneinander zu lernen, Erfahrungen auszutauschen und
gemeinsame Konzepte zu entwickeln, die die
Kompetenzen und Interessen der Schiler:innen und
Lehrer:innen berucksichtigen (Pilz, 2018, S. 152).

Der dritte Weg der Schulentwicklung impliziert die
Personalentwicklung. Sie stellt ein Gesamtkonzept dar,
dass die Personalfiihrung, -fortbildung und -férderung
sowie die Personlichkeitsentwicklung beinhaltet
(Rolff, 2016a, S. 18). Aufgrund der sich standig
verdnderten Anforderungen an das Lehrpersonal, die
sich gerade jetzt aus der pandemischen Schulsituation
ergeben, werden durch die Personalentwicklung die
Kompetenzen der Lehrer:innen erweitert. Dies kann
neben Weiterbildungen durch Selbstbestimmung,
Arbeitsteilung oder Feedback geschehen (Gortler,
2017, S. 145). Eickelmann und Drossel (2020, S. 27)
schlagen vor, wiéhrend der coronabedingten
Schulsituation gezielt Fortbildungen auf Schulebene
anzubieten, damit alle Lehrer:innen beféhigt werden
Lernprozesse mithilfe von digitalen Medien zu

initileren.  Daruber hinaus wird durch die
Personalentwicklung versucht die
Entwicklungsinteressen, Beziehungen und

Uberzeugungen einer Organisation mit denen ihrer
Mitglieder in Einklang zu bringen (Booth & Ainscow,
2019, S. 23; Rolff, 2016a, S. 18 ff.). Organisations-,
Unterrichts- und Personalentwicklung verdeutlichen
den innerschulischen Systemzusammenhang.
Allerdings wird die Schulentwicklung auch durch ihr
Umfeld beeinflusst. Das heilit, dass beispielsweise
Eltern, Schultrager, Kirchengemeinden, Schulaufsicht
und Bildungspolitik die innere Entwicklung einer
Schule pragen. Gerade die Schuladministration
beeinflusst auch wéhrend der Covid-19 Pandemie die
Schulentwicklung, indem sie verédnderte Regelungen,
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gesamtstrukturelle Ordnungskriterien und
Qualitatsstandards festlegt (Laumann, 2020, S. 12; Pilz,
2018, S. 158)._ Krisensituationen, wie durch das
Coronavirus hervorgerufen, filhren in Schulen zu
umfassenden Umgestaltungen. Die  Neuerungen
koénnen eine dauerhafte Veranderung zur Folge haben,
weil sie im Sinne einer Bottom-up-Strategie entstanden
sind (Eickelmann & Drossel, 2020, S. 28 f.; Moser,
20174, S. 16). Da die Lehrkréfte die Innovationen selbst
entwickelt haben, verfigen sie (ber die nétigen
Kompetenzen diese umzusetzen und sind zugleich von
ihrem Nutzen Uberzeugt. Dies bildet die Grundlage fir
einen erfolgreichen Schulentwicklungsprozess
(Erbring, 2021, S. 9). In diesem Kontext lasst sich
darauf hinweisen, dass eine wirksame
Schulentwicklung die aktuellen Entwicklungen der
Gesellschaft beriicksichtigt (Burow et al., 2020, S.
1166). Burow (2017, S. 163) stellt auf Basis einer
Befragung unter Wissenschaftlern Trends auf, die bis
zum Jahr 2030 die Entwicklung von Schule und die
Gestaltung des Unterrichts beeinflussen werden.
Hierzu zéhlen u. a. Digitalisierung, Vernetzung und
offen gestaltete Lehr-Lernumgebungen.
Digitalisierung wird als eines der gréRten Themen der
aktuellen  und  zukinftigen  Schulentwicklung
angesehen (Rolff & Thinken, 2020, S. 9). Die Tendenz
zu einem digitalen Lernen wird durch die
coronabedingten  Schulschliefungen noch einmal
verstérkt, da wahrend des Distanzunterrichts viele
Schulen auf die Digitalisierung zuriickgreifen. Dies
fuhrt dazu, dass sich Lehrkréfte verstarkt in digitale
Lernformate einarbeiten. Auf diese Weise erweitern sie
ihre digitalisierungshezogenen Kompetenzen sowie ihr
didaktisches und methodisches Wissen in diesem
Bereich (Eickelmann & Drossel, 2020, S. 28 f.). Der
Fokus liegt hierbei nicht nur auf dem
medienpéadagogischen Lernen (ber digitale Medien,
sondern auch auf dem kreativen Lernen mit digitalen
Medien (Rolff & Thinken, 2020, S. 9). Digitale
Medien konnen im Unterricht als Lernwerkzeuge
eingesetzt werden (Herzig, 2014, S. 9). Die Vernetzung
der Schule mit ihrem Umfeld und dartber hinaus ist
eine weitere Entwicklung. Schulen sind Bestandteile
einer regionalen, nationalen und internationalen
Bildungslandschaft. Sie werden somit zu weltoffenen
Organisationen. Auf nationaler Ebene kollaborieren
Schulen mit Partnerschulen. Mittels
schuliibergreifende Open-Source-Plattformen kdnnen
sie Plane und Unterrichtsmaterialien erarbeiten und
sich gegenseitig zur Verflgung stellen. Die
internationale  Zusammenarbeit  ermdglicht  ein
nationenubergreifendes Lernen. Schiler:innen und
Lehrer:innen kénnen in virtuellen Teams netzgestitzt
an internationalen und fachibergreifenden Projekten
arbeiten. Auf diese Weise lernen alle Akteur:innen ein
erweitertes Kulturverstandnis und eine
nationenubergreifende Demokratie kennen (Burow,
2017, S. 169 f.). Offen  gestaltete Lehr-
Lernumgebungen stellen einen weiteren Trend dar, der

durch die Covid-19-SchulschlieSungen begtinstigt wird
(Fischer et al.,, 2020, S. 139). Sie ermdglichen
Schuler:innen ,,sich unter Freigabe von Raum, Zeit und
Sozialform Wissen und Konnen innerhalb eines
,offenen Lehrplanes‘ an selbst gewéhlten Inhalten auf
methodisch individuellem Weg anzueignen“ (Peschel,
2011, S. 78). Auf diese Weise haben sie die
Madglichkeit, starker selbstgesteuert zu lernen (Burow
etal., 2020, S. 1167). Offene Lehr- und Lernformen mit
einer geringen Steuerung weisen mit d = 0.01 geringe
Effekte auf (Hattie, 2013, S. 105). Wird der offene
Unterricht hingegen durch Lehrer:innen kognitiv
strukturiert und gesteuert, ist er wirksamer (d = 0.30).
Somit liegt ein kleiner Effekt vor (Alfieri et al., 2011,
S. 6 ff.; Cohen, 2013, S. 40).

2.8 Schulleitung

Die Schulleitung wird als Schlusselfigur der
schulischen Entwicklung angesehen, da sie einen
relevanten  Einfluss auf die Implementierung,
Realisierung und Nachhaltigkeit einer inklusiven und
effektiven Bildung aller Schiler:innen hat (Fullan,
2016, S. 20 ff.; Waldron et al., 2011, S. 52 ff.). Zu den
Tétigkeiten der Schulleitung gehért nicht nur das
Verwalten einer Schule, sondern auch die
Prozessgestaltung,  Fihrung, Verbesserung von
Arbeitsbedingungen und Steigerung der
Unterrichtsqualitat (Leithwood et al., 2004, S. 20 ff.;
Leithwood et al., 2008, S. 28 ff.). Ferner ist sie fir die
korrekte Ausfliihrung geltender Rechtsvorschriften an
ihrer Schule zustandig (Huber, 2010, S. 1). Die
Aufgabe obliegt der Schulleitung auch wahrend der
Covid-19 Pandemie. So erhdlt sie immer wieder
Anweisungen und  Hinweise  vonseiten  des
Ministeriums, die sie wéhrend der kompletten
SchulschlieBung und teilweisen Schul6ffnung im
Frihjahr 2020 zu erfiillen hat. Hierzu z&hlt u. a. die
korrekte Umsetzung der Pandemiepldane zum Schutz
vor dem Coronavirus (Laumann, 2020, S. 12). Des
Weiteren managen Schulleitungen die Organisation der
Schule und sorgen fir einen geregelten Schulbetrieb
(Scheer et al., 2014, S. 150). Schulleiter:innen
entscheiden an ihrer Schule (ber den Einsatz
vorhandener Lehrkréfte (Huber, 2010, S. 1). Gerade
wéhrend der Pandemiezeit sind die Planungen des
Personaleinsatzes von Bedeutung. Die
Schulleiter:innen sind vonseiten des Schulministeriums
dazu verpflichtet Schulpersonal fiir die Notbetreuung
einzuteilen (M. Richter, 2020f, S. 1). In diesem
Zusammenhang lasst sich auf die Fursorgepflicht
hinweisen, die die Schulleiter:innen gegenlber ihren
Kolleg:innen haben. Sie &ulRert sich in einer Entlastung
der Lehrer:innen durch die Schulleitung, indem sie die
Lehrkrafte beispielsweise vor externem Druck
schutzen (Hillenbrand et al., 2013, S. 49; Hoppey &
McLeskey, 2013, S. 250 ff.; Lutje-Klose et al., 2016, S.
118 ff.). Ebenso zeigt sie sich in einer bedurfnis- und
kompetenzgerechten ~ Verteilung von  Aufgaben
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(Laubenstein et al., 2015, S. 109; Scheer et al., 2017, S.
147). Eickelmann und Drossel (2020, S. 27) halten die
Fursorgepflicht wahrend der Covid-19 bedingten
Schulsituation fur sehr wichtig. Sie empfehlen die
schulische Arbeit auf alle Lehrkrafte zu verteilen.
Jedoch sollte hierbei die hdusliche Situation der
Lehrer:innen bertcksichtigt werden. Die
Fursorgepflicht gegeniber dem gesamten
Schulpersonal in Zeiten der Pandemie wird ebenfalls
vom Ministerium betont (M. Richter, 2020b, S. 2). Es
stellt heraus, dass die Unversehrtheit und Gesundheit
aller Lehreriinnen und Betreuungskréafte oberste
Prioritdt hat (M. Richter, 2020a, S. 1). Aus diesem
Grund dirfen fur die Notbetreuung und den
Prasenzunterricht keine Lehrkréfte eingesetzt werden,
die alter als 60 Jahre oder schwanger sind, ein erh6htes
Risiko aufweisen an Covid-19 zu erkranken oder die im
héuslichen Umfeld pflegebediirftige
Familienangehorige mit Vorerkrankungen versorgen
(M. Richter, 2020b, S. 3 f., 2020f, S. 1). Daruiber hinaus
zeichnen sich gute Schulleitungen dadurch aus, dass
zwischen ihnen und ihrem Kollegium ein detaillierter
Austausch stattfindet. In diesem werden alle
Entwicklungs- und Entscheidungsprozesse, die die
Schule betreffen, erortert (Déttinger et al., 2016, S. 9).
Hierbei  beachten  Schulleitungen die Ideen,
Angelegenheiten und Einwédnde des Kollegiums
(Hillenbrand et al., 2013, S. 49; Hoppey & McLeskey,
2013, S. 248 ff.). Ebenso fordern sie die
Professionalisierungsmdglichkeiten der Lehrer:innen.
Hierbei sind zielorientierte Fortbildungen aber auch ein
Erfahrungsaustausch  untereinander ~ fundamental
(Heimlich et al., 2016b, S. 147; Litje-Klose et al.,
2016, S. 119 ff.). Des Weiteren setzen sich
Schulleiter:innen fiir ein produktives Lernen aller
Schiiler:innen in einer lernenden Gemeinschaft ein. In
dieser haben die Lernenden die Mdglichkeit, ihre
schulischen Ziele zu erreichen (Hillenbrand et al.,
2013, S. 49). Damit dies mdglich wird, setzen
Schulleitungen Standards flir eine angemessene
Forderung. Sie haben dariber hinaus einen
wesentlichen  Anteil bei der Einfuhrung und
Realisierung innovativer Konzepte (Scheer etal., 2017,
S. 137). Zugleich ermdglichen Schulleiter:innen den
Lehrer:innen  pddagogische und organisatorische
Freirdume, in denen sie Neues ausprobieren kdnnen
(Déttinger et al., 2016, S. 9). Aufgabe der
Schulleitungen ist es sodann die durchgefiihrten
Veranderungen zu evaluieren. Auf diese Weise (ben
sie Einfluss auf die Effektivitdt der Schule aus
(Leithwood et al., 2004, S. 20 ff.; Leithwood et al.,
2008, S. 28 ff.). In Deutschland haben Schulleiter:innen
eine eigene Unterrichtsverpflichtung (Bonsen, 2010, S.
192). Ihr Unterrichtspensum variiert entsprechend der
Schulart, Schuler:innenzahl und Klassenanzahl der
Schule. Schulleiter:innen an Gymnasien mit mehr als
1000 Schuler:innen verfligen uber ein
Unterrichtsdeputat von null bis elf Schulstunden in der
Woche. Grund- und Hauptschulleitungen haben eine

groRere Unterrichtsverpflichtung, die durchaus 18
Unterrichtsstunden pro Woche umfasst (Huber, 2010,
S. 2). Diese enorme Unterrichtsbelastung wird jedoch
als hinderlich fur ein adaquates Schulleitungshandeln
angesehen (Laubenstein et al., 2015, S. 109).
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3 Fragestellung

Auf der Basis der zuvor angestellten Uberlegungen
wird im Rahmen dieser Studie der Frage
nachgegangen, wie Schule wahrend der Covid-19
bedingten  SchulschlieBung und der teilweisen
Schuldffnung im Frihjahr 2020 aus der Perspektive
von Schulleitungen realisiert wird.

Ausgehend von den Darstellungen des theoretischen
und empirischen Hintergrunds lasst sich die Hauptfrage
der Arbeit in folgende Teilfragen gliedern:

1. Welchen Einfluss hat Corona auf die
Digitalisierung der Schule?

2. Wie wird Unterricht in Zeiten der
Coronapandemie realisiert?

3. Wie l&uft die Kooperation zwischen den
Lehrkréften in Zeiten der Coronapandemie
ab?

4. Wie ermdglichen Lehrer:innen die
Bildungsbeteiligung ~ von  Schidiler:innen
wéhrend der Viruserkrankung?

5. Wie werden die individuellen
Forderbedirfnisse der Schiiler:innen in dieser
Zeit bericksichtigt?

6. Wie gestaltet sich die Vernetzung der Schule
wéhrend der Coronapandemie?

7. Welche Perspektiven ergeben sich aus der
Umsetzung von Schule in der Coronazeit fir
die Schulentwicklung?

8. Welche Aufgaben haben Schulleiter:innen
von inklusiven Schulen in der Zeit des
Coronavirus?
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4 Methode

4.1 Forschungsmethode

Die Untersuchungsfragen der vorliegenden Arbeit
lassen sich mithilfe der qualitativen
Forschungsmethode beantworten. Qualitative
Forschung zeichnet sich sowohl durch Offenheit fir
neue Erkenntnisse als auch durch Berlicksichtigung
bereits vorhandener Theorien und Forschungen aus
(Oswald, 2010, S. 197). Bei der Datenerhebung ist ein
nicht bzw. nur wenig strukturiertes Vorgehen
charakteristisch, um die Gegenstandsangemessenheit
und unerwartete Befunde zu ermdglichen (Doéring &
Bortz, 2016, S. 26). Im Kontext dieses
Forschungsvorhabens soll mithilfe eines explorativen
Vorgehens herausgearbeitet werden, wie Schule in
Zeiten der kompletten Schulschlieung und teilweisen
Schuldffnung im Frihjahr 2020 aus der Perspektive
von Schulleitungen realisiert wird. Aus diesem Grund
wird durch die qualitative Forschung ein Verstandnis
tber das Denken, Handeln bzw. Nicht-Handeln von
Menschen angestrebt, indem sie Uber ihre biografisch
und subjektiv entstandenen Wirklichkeiten berichten
(Prengel et al., 2010, S. 34). Somit werden die
befragten Personen zum Ausgangspunkt und Ziel der
Studie (Mayring, 2016, S. 22 ff.).

Die vorliegende Untersuchung basiert auf einem
allgemeinen  Untersuchungsdesign fur qualitative
Forschung (Mayring, 2001, S. 1 ff., 2020, S. 8). Der
Ablauf der Untersuchung wird im Vorfeld festgelegt,
um einen transparenten Forschungsprozess zu
gewahrleisten  (Mayring, 2020, S. 4). Der
Studienverfasser legt in einem ersten Schritt den
Forschungsgegenstand und die Hauptfragestellung der
Studie fest, welche durch die Untersuchungsergebnisse
beantwortet wird (Kuckartz et al., 2008, S. 109;
Mayring, 2001, S. 1 ff.). Somit gewinnt das qualitative
Forschungsvorhaben an wissenschaftlicher Stringenz.
In einem zweiten Schritt entwickelt der Studienautor
aufgrund des theoretischen Hintergrunds der Arbeit ein
Vorverstdndnis Uber den Untersuchungsgegenstand.
Auf der Basis dessen wird die Hauptfragestellung der
Arbeit in verschiedene Teilfragen segmentiert. An
dritter Stelle erfolgt die Bestimmung der Stichprobe
(Mayring, 2001, S. 9 f.). Hierbei werden wenige fir die
Forschung  relevante  Einzelfalle  aus  der
Mikroperspektive betrachtet (Uhlendorff & Prengel,
2010, S. 146). Die Einzelfalle werden vor
Untersuchungsbeginn ,,s0 ausgewéhlt, dass begriindete
Aussagen zu padagogisch relevanten Strukturen mit
begrenzter Reichweite moglich werden® (Prengel et al.,
2010, S. 27). Der Studienverfasser konstruiert in einem
vierten Schritt ausgehend vom Forschungsgegenstand
einen Interviewleitfaden als Erhebungsinstrument, um
die Studienprojektfrage beantworten zu kdnnen
(Mayring, 2001, S. 10). Dieser beinhaltet offene

Fragen, die zum Erzéhlen auffordern (Kuckartz et al.,
2008, S. 112). Als Finftes folgt die
Ergebnisdarstellung. In dieser werden die Ergebnisse
des  ausgewerteten  Datenmaterials auf  die
Fragestellung der Untersuchung bezogen. Dariiber
hinaus erfolgt eine Darstellung neuer Aspekte, die im
Verlauf der Analyse herausgearbeitet werden
(Mayring, 2001, S. 10). Diese Erkenntnisse fiihren in
Form einer Riickkopplungsschleife zur
Weiterentwicklung des Vorverstandnisses (Mayring,
2020, S. 9). Im sechsten Schritt geht es um die
Diskussion der Ergebnisse (Mayring, 2001, S. 10). Aus
diesen ergeben sich weitere Forschungsfragen flr
nachfolgende Untersuchungen (Mayring, 2020, S. 9).
AuBerdem wird an dieser Stelle ,,auch die Frage nach
den Gutekriterien relevant* (Mayring, 2001, S. 11).
SchlieBlich werden die Erkenntnisse der Studie den
Interviewteilnehmer:innen in Form einer Prasentation
zur Verfligung gestellt (Kuckartz et al., 2008, S. 111).
Da im Kontext dieser Arbeit nur die Ergebnisse zu
einem Messzeitpunkt erfasst werden, handelt es sich
um ein querschnittliches Studiendesign (Raithel, 2008,
S.50f.).

4.2 Sample

Das Sampling der Untersuchung ergibt sich aus einem
qualitativen Stichprobenplan. Dieser besteht aus vier
verschiedenen Kriterien, die vor Untersuchungsbeginn
festgelegt werden (Schreier, 2020, S. 30). Der
Stichprobenplan sieht vor, dass aus jedem der funf
Regierungsbezirke Nordrhein-Westfalen zwei Schulen
an der Untersuchung teilnehmen. Dariiber hinaus wird
die Befragung ausschlieBlich mit Schulleitungen
durchgefiihrt, deren Schulen Gemeinsames Lernen
ermdglichen. Die Schulform ist ein weiteres Kriterium,
welche im Stichprobenplan zugrunde gelegt wird. Eine
der beiden Schulen eines jeden Regierungsbezirks ist
eine Grundschule, die andere eine weiterflihrende
Schule. Das letzte Kriterium bezieht sich auf die
Schullage. Eine der beiden Schulen eines
Regierungsbezirks stammt aus dem landlichen Raum,
wahrend die andere Schule aus einer Grof3stadt mit
mehr als 100 000 Einwohner:innen vertreten ist.
Ausgehend von diesen vier Merkmalen ergibt sich im
Stichprobenplan eine Kreuztabelle mit zehn Zellen
(siehe Tabelle 1). Durch diese Stichprobenkonstruktion
soll im Hinblick auf die Fragestellung der Arbeit ein
moglichst umfassendes Bild dargestellt werden. Die
Akguise der Interviewpartner:innen erfolgte Uber zwei
Rekrutierungswege.
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Tabelle 1: Stichprobenplan

RB Lage GS WES X

Arnsberg Land - 1 2
Stadt 1

Detmold Land 1 - 2
Stadt - 1

Dusseldorf | Land 1 - 2
Stadt - 1

Koln Land 1 - 2
Stadt - 1

Mdnster Land - 1 2
Stadt 1 -

) 5 5 10

Der Studienverfasser kontaktierte die Schulleiter:innen
entweder telefonisch oder per E-Mail (siehe Anhang B)
(Déring & Bortz, 2016, S. 296). Wahrend der ersten
Kontaktaufnahme stellte sich der Studienautor den
Schulleitungen vor und informierte sie 0Ober das
Forschungsprojekt. In diesem Zusammenhang erteilte
er Auskunft Giber den Grund der Studie, den Ablauf und
die Dauer des Interviews. Zugleich sicherte der
Studienverfasser den Schulleiter:innen zu, dass die
erhobenen Daten fir die Auswertung anonymisiert
werden, sodass keine Riickschlisse auf sie oder ihre
Schule méglich sind. Stimmten die Schulleiter:innen
dem Interview zu, wurde ein Gesprachstermin
vereinbart. Jede Zelle des Stichprobenplans konnte
besetzt werden, sodass die Stichprobe, die im Rahmen
dieser Arbeit ausgewertet wurde, insgesamt zehn
Schulleitungen aus Nordrhein-Westfalen umfasste.
Davon waren 50 % der Befragten weiblich und 50 %
mannlich. Finf von ihnen leiteten eine Grundschule,
drei eine Gesamtschule, eine eine Sekundarschule und
eine eine Realschule. Das  Alter der
Interviewpartner:innen lag zwischen 35 und 63 Jahren
(M = 50.8, SD = 8.0). Die befragten Schulleitungen
blickten auf eine Berufserfahrung als Lehrer:in von 11
bis 40 Jahren (M = 23.8, SD = 7.6) zurlick. Sie waren
zum Zeitpunkt der Befragung seit 1 bis 17 Jahren (M =
6.9, SD = 5.1) als Schulleiter:in an der jetzigen Schule
tatig. Ihr Unterrichtspensum pro Woche lag zwischen 0
und 22 (M = 8.3, SD = 7.6) Schulstunden. Die Schulen,
an denen die Erhebung durchgefihrt wurde, wurden
zum Untersuchungszeitpunkt von 183 bis 1350
Schiler:innen (M = 648.6, SD = 383.2) besucht. Von
diesen verfugten zwischen 0 und 162 (M = 46.4, SD =
51.6) uber einen attestierten sonderpadagogischen
Forderbedarf in den Forderschwerpunkten Lernen,
Sprache, Emotionale und soziale Entwicklung,
Korperliche und motorische Entwicklung, Horen und
Kommunikation, Sehen und Geistige Entwicklung. An
den Schulen unterrichteten zwischen 13 und 120
Lehrer:zinnen (M = 55.7, SD = 38.2), wovon 72 %
weiblich und 28 % mannlich waren. Hiervon waren 0
bis 12 Lehrkrafte Lehrer:innen flr sonderpadagogische
Forderung (M = 3.9, SD = 3.2). Das geschatzte
durchschnittliche Alter des Kollegiums lag zwischen
35 und 48 Jahren (M = 41.4, SD = 4.1). Gemeinsames
Lernen ermdglichten die Schulen seit einer Zeit von 4

bis 21 Jahren (M = 10.1, SD = 5.6). Weiterfuhrende
Angaben sind in Tabelle 2 aufgefiihrt.

4.3 Erhebungsmethode

Im Rahmen dieser Arbeit wurde sich fur das Interview
als Erhebungsmethode entschieden. Interviews werden
definiert als eine direkte Interaktion zwischen
Befragten und Interviewenden. Kennzeichnend fir
Interviews ist der einseitige Informationsfluss, der von
den Befragten ausgeht (Friebertshduser & Langer,
2010, S. 437 f.). Somit verfligen die befragten Personen
Uber einen sehr groBen Gesprachsanteil in den
Interviews. Die Interviewer:innen beschrénken sich
lediglich darauf Fragen zu stellen (Schreier, 2013c, S.
222). Durch dieses Erhebungsverfahren erhalten die
Interviewer:innen Einblicke in individuelle Werte,
Normen und subjektive Sichtweisen der Befragten, die
den Untersuchungsgegenstand beeinflussen
(Friebertshduser & Langer, 2010, S. 437 f). Aus
diesem Grund sollen die Gespréchspartner:innen bereit
und féahig sein Auskunft zu erteilen (Schreier, 2013c, S.
223). Charakteristisch fir Interviews sind laut
Helfferich (2011, S. 25) vier Grundprinzipien, um die
Quialitét der Interviewdaten zu erhdhen. Sie sind auch
fir die vorliegende Untersuchung maligebend. Zu
ihnen z&hlt das Prinzip der Kommunikation. Das
bedeutet, dass wéhrend des Interviews eine verbale
Interaktion zwischen Interviewenden und Befragten
stattfindet. Beim Prinzip der Offenheit ermdglichen die
Interviewer:innen den Befragten sich zu eigenen
Aspekten zu aulern, die ihnen zur
Untersuchungsthematik wichtig sind. Das Prinzip des
Umgangs mit Vertrautheit und Fremdheit besagt, dass
die Interviewenden die Sichtweisen der Befragten
akzeptieren, auch wenn sie mit ihren eigenen
Vorstellungen nicht (bereinstimmen.  SchlieBlich
machen sich die Interviewer:innen beim Prinzip der
Reflexivitat bewusst, welche impliziten Vorstellungen
und Erwartungen sie in das Interview einbringen. Im
Zuge der Arbeit wurden die Daten Uber
Einzelinterviews erhoben. Hierfir sprach der
Studienverfasser gesondert mit jeder Schulleitung. In
Einzelinterviews besteht die Chance darin, eine
vertrauensvolle  Gespréchsatmosphdre  zwischen
Interviewenden und Befragten aufzubauen (Schreier,
2013c, S. 224 {.). Grundsétzlich gibt es verschiedene
Interviewverfahren.  Um  fur die vorliegende
Untersuchung Daten zu generieren, eignet sich das
Leitfadeninterview (Schreier, 2013c, S. 222 ff.). Ein
leitfadenorientiertes Vorgehen liegt nahe, wenn
Interesse an den internen Abldufen einer Institution
besteht (Friebertshduser & Langer, 2010, S. 438), in
diesem Fall einer Schule. Bei Leitfadeninterviews ist
ein Vorverstandnis der Interviewenden hinsichtlich der
interessierenden Thematik erforderlich.
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Tabelle 2: Stichprobe der Untersuchung

Demografische Angaben

Angaben zur Schulleitung

Angaben zur Schule

RB Schulform Lage | Geschl | Alte | Berufsjahr | Berufsjahr | Unterricht Anzahl Anzahl FSP Anzahl Geschlecht | Anzahlder | Geschatztes Jahre des
echt r eals LK ealsSL spensum Schiler:i | Schuler:inne LK der LK Sondersch | Durchschnitt | Gemeinsame
nnen n mit SPF (Gesamt) ullehrer:in salter des n Lernens
nen Kollegiums
Arnsberg Grundschule Stadt w 45 18 9 8 223 0 - 13 12 (w) 0 38 10
1(m)
Arnsberg Sekundarschu | Land m 63 40 6 0 900 75 Le, Sp, 49 39 (w) 4 35 6
le Ese, 10 (m)
Huk,
GG,
Kme
Detmold Grundschule Land w 53 28 4 0 640 20 Le, Sp, 54 50 (w) 2 45 4
Se, GG 4 (m)
Kme,
Detmold Realschule Stadt m 53 28 17 10 950 82 Le, Ese 92 60 (w) 5 40 6
32 (m)
Diisseldorf Grundschule Land w 47 21 5 4 183 9 Le, 19 17 (w) 3 40 21
Ese, 2 (m)
GG,
Kme
Dusseldorf | Gesamtschule | Stadt m 45 20 1 18 1350 162 Le, Sp, 120 72 (w) 3 45 15
Ese, 48 (m)
Huk,
Se,
Kme
Kaln Grundschule Land w 57 25 4 22 340 6 Le, Sp, 22 21 (w) 2 48 16
Ese, 1(m)
Huk,
Kéln Gesamtschule | Stadt w 53 25 11 9 950 75 Le, Sp, 105 58 (w) 12 40 9
Ese, 47 (m)
Huk,
Se,
GG,
Kme
Muinster Grundschule Stadt m 57 22 11 0 350 10 Le, Sp, 25 23(w) 3 45 10
Ese, 2 (m)
GG,
Kme
Miinster Gesamtschule | Land m 35 11 1 12 600 25 Le, Sp, 58 48 (w) 5 38 4
(im Aufbau) Ese, 10 (m)
Huk,
Se, GG
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Dieses ergibt sich aus bereits vorhandenen Theorien
und Untersuchungen zur Forschungsthematik. Somit
sind die Interviewer:innen mit dem
Untersuchungsgegenstand  vertraut, wodurch eine
aufgelockerte und unbirokratische Interviewfiihrung
erméglicht wird (Lamnek, 2010, S. 658). Auf der
Grundlage des theoretischen Hintergrunds der
vorliegenden Untersuchung wurden Fragen fir den
Interviewleitfaden erarbeitet (sieche Anhang C). Dieser
sorgt fur einen strukturierten Ablauf der Befragung, da
er wahrend des Gesprachs als Anhaltspunkt dient
(Friebertshauser & Langer, 2010, S. 439; Schreier,
2013c, S. 225). Zudem gewaéhrleistet der Leitfaden,
dass alle Gesichtspunkte, die fiir die Forschungsarbeit
von Relevanz sind, angesprochen werden (Schreier,
2013c, S. 225). Der Interviewleitfaden beginnt mit
einem Einstiegsimpuls, der aus der Hauptfrage der
vorliegenden Arbeit besteht. Hierdurch sollen die
befragten Schulleiter:innen angeregt werden tber die
Umsetzung der Covid-19 bedingten Schulsituation zu
sprechen. Die weiteren Leitfadenfragen ergeben sich
aus den Teilfragen der Arbeit. Diese werden wiederum
in Interviewfragen ausdifferenziert. Abschlielend sieht
der Leitfaden vor, die interviewten Schulleitungen nach
weiteren Erganzungen zur Untersuchungsthematik zu
fragen. Somit haben sie die Mdglichkeit, sich zu
Aspekten zu &ulern, die ihrer Meinung nach fur die
Untersuchungsthematik von Relevanz sind, aber im
Interview nicht zur Sprache kommen.
Leitfadeninterviews ermdglichen eine Anpassung des
Fragenkatalogs an den Gesprachsverlauf, in dem die
Reihenfolge der zu behandelnden Themen verandert
werden kann. Themen, die wéhrend des Interviews zur
Sprache kommen, werden vom Studienverfasser im
Leitfaden abgehakt, sodass sie nicht doppelt
angesprochen werden (Schreier, 2013c, S. 225). Zudem
ist es moglich Ad hoc-Fragen, die sich spontan durch
das Interview ergeben, mit aufzunehmen. Sie
ermoglichen  neue  Informationen  (ber  das
Forschungsthema zu bekommen (Déring & Bortz,
2016, S. 322; Schreier, 2013c, S. 225). Der Verfasser
dieser Erhebung orientierte sich bei der Konzeption der
Interviewfragen an den Vorgaben von Dresing und
Pehl (2018, S. 10). Somit kamen wéhrend des
Gespréchs u. a. textgenerierende und
aufrechterhaltende Fragen zum Einsatz. Hieran wird
deutlich, dass durch Leitfadeninterviews der
Forschungsgegenstand nicht von vornherein zu stark
eingegrenzt wird, sodass eine gewisse Offenheit fiir die
Forschungsthematik bestehen bleibt (Friebertshduser &
Langer, 2010, S. 438 ff.). Damit kann das
Leitfadeninterview gemal der Kilassifikation von
Schreier (2013c, S. 225) den halbstandardisierten
Interviews zugeordnet werden. Am Ende des
Interviews wurden soziodemografische Daten zur
Schulleitung und Rahmendaten zur Schule in Form von
geschlossenen Fragen erhoben. Die Faktenfragen
werden zum Schluss gestellt, da sie einen selbstléufigen
Kommunikationsprozess destruieren (Dresing & Pehl,

2018, S. 11). Zudem wird so die Interviewsituation
nicht auf einen Frage- und Antwort-Dialog reduziert
(Friebertshduser & Langer, 2010, S. 440). Der
Interviewer erprobte den erstellten Leitfaden in einem
nicht aufgezeichneten Probeinterview, um zu
Uberprafen, inwiefern er mit der Situation zurechtkam.
Auf diese Weise wird die zeitliche L&nge des
Interviews ermittelt (Kuckartz et al., 2008, S. 112).
Gleichzeitig dient der Probedurchlauf dazu, die
Interviewsituation und somit das Fragen sowie Zuhéren
zu trainieren als auch die erarbeiteten Leitfadenfragen
auf ihre Verstandlichkeit zu Gberprifen (Dresing &
Pehl, 2018, S. 12; Friebertshduser & Langer, 2010, S.
440; Kuckartz et al., 2008, S. 112).

4.4  Interviewdurchfihrung

Die Durchfithrung der Interviews fand zwischen dem
28. Mai 2020 und dem 10. Juni 2020 durch den
Studienverfasser statt. Alle Gesprache wurden
telefonisch geflihrt. Somit erfolgt eine zeitlich
synchrone Kommunikation an unterschiedlichen Orten
(Mey & Mruck, 2020, S. 326). Der Autor der
Untersuchung  entschied  sich  einerseits  flr
Telefoninterviews, da aufgrund der Coronapandemie
Kontakte zu anderen Personen reduziert werden
sollten, um eine Verbreitung des Virus zu verhindern.
Andererseits  spielten  bei der  Entscheidung
forschungsdkonomische Griinde eine Rolle. Durch die
Telefoninterviews kann auf den zeitlichen Aufwand
und die Kosten fur die An- und Abreise zu den
Gespréchspartner:innen verzichtet werden (Doéring &
Bortz, 2016, S. 374).

In der Befragungssituation wurde eine offene,
vertrauliche und  kollegial-neutrale ~ Atmosphére
geschaffen, um eine  mdglichst alltagsnahe

Gespréchssituation zu ermdglichen. Hierfiir passte der
Interviewer die Formulierung der Interviewfragen an
den Sprachcode der befragten Person an. Wéhrend sich
diese duBerten, horte der Interviewer zuriickhaltend-
interessiert zu (Lamnek, 2010, S. 322 ff.). ,Das zu
erkennen gegebene Interesse ist fur den Erzdhlenden
eine positive Sanktion, die er willkommen als
Stimulans fiir deren Fortsetzung betrachtet™ (Lamnek,
2010, S. 324). Die Erhebungen verliefen ohne
Storungen. Lediglich in einem Interview kam es zu
einer kurzen Unterbrechung, die allerdings keinen
Einfluss auf das Telefongesprach hatte. Die
Schulleiter:innen konzentrierten sich auf das Gespréch,
waren gegenuber dem Interviewer aufgeschlossen und
nahmen  sich  ausreichend  Zeit. Je  nach
Gespréachsbereitschaft der interviewten Schulleitungen
dauerten die Interviews zwischen 30 und 65 Min. (M =
44.6, SD = 11.4). Alle Interviews wurden mittels eines
Audiobands aufgezeichnet. Mit der
Tonbandaufzeichnung waren alle Schulleiter:innen
einverstanden.
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4.5 Datenauswertung

Alle aufgezeichneten Interviews wurden vom
Studienverfasser mit der Software easytranscript 2.51.2
(John, 2019) transkribiert. Die Forschungsfrage dieser
Arbeit erforderte einen Schwerpunkt im Bereich der
inhaltlichen Betrachtung des Datenmaterials. Aus
diesem Grund wurden nicht alle sprachlichen
Besonderheiten wie z.B. Rezeptionssignale mit
transkribiert. Es fand eine wortliche Transkription statt,
in der Wortverschleifungen in das Schriftdeutsche
adaptiert wurden. In den Transkripten wurde der
Interviewer mit einem ,,I und die befragte Person mit
einem ,,B“ kenntlich gemacht. Abgebrochene Sétze
wurden durch das Abbruchzeichen ,,/“ und
unverstindliche Worter durch ,,(unv.)“ verdeutlicht
(Dresing & Pehl, 2018, S. 21 f). Alle
Namensnennungen, die Riickschliisse auf eine Person
oder Schule ermdglichen, wurden anonymisiert.
Gespeichert wurden die Transkripte als Rich-Text-
Format (rtf). Der Dateiname ergibt sich aus dem
entsprechenden Regierungsbezirk und der Schulform
z. B. Arnsberg_Weiterfuhrende-Schule.

Die Datenauswertung erfolgte mithilfe der qualitativen
Inhaltsanalyse. Sie wird als eine datenreduzierende und
systematische Methode definiert, durch die das
Datenmaterial analysiert wird (Schreier, 2013b, S.
256). In einem ersten Schritt fand eine initiierende
Textarbeit statt. Hierfur wurden die Transkripte
sequenziell und im Ganzen gelesen sowie aufféllige
Textpassagen markiert. Auf diese Weise entwickelt der
Studienverfasser ~ auf  der Grundlage der
Forschungsfragen ein Gesamtverstdndnis uber die
einzelnen Texte (Kuckartz, 2016, S. 56). Auf der Basis
des Theorieteils und der Teilfragen der Arbeit wurden
deduktiv acht Oberkategorien abgeleitet. Zu ihnen
zéhlen: ,Digitalisierung*, ,,Prasenzunterricht®,
»Lehreriinnenkooperation”,  ,,Bildungsbeteiligung*,
,Individuelle Forderbediirfnisse der Schiler:innen®,
,»Schulleitung ,,Vernetzung* und ,,Schulentwicklung®.
Daruber hinaus ergaben sich wahrend der initiierenden
Textarbeit weitere Themen, die von den Schulleitungen
angesprochen wurden, obwohl sie kein Bestandteil des

Interviewleitfadens waren. Diese lauten:
,,Distanzlernen* und ,,Coronabedingte
Schulorganisation. Auf der Grundlage dieser

Hauptkategorien erfolgte der erste Codiervorgang des
Interviewmaterials. Dabei wird jedes Interview
sequenziell gelesen und  Textabschnitte  den
Oberkategorien zugeordnet. Textstellen, die fir die
Beantwortung der Untersuchungsfragen ohne Relevanz
sind, werden nicht codiert (Kuckartz, 2016, S. 102). In
einem zweiten Materialdurchlauf fand die induktive
Kategorienbildung direkt am Material statt. Auf diese
Weise werden Kategorien und Subkategorien gebildet
(Kuckartz, 2016, S. 106). Die induktive
Kategorienbildung ist ein aktiver Konstruktionsprozess
des Forschenden. Da die induktive Kategorienbildung
von dem aktiven Tun wund der individuellen
Kategorienbildungskompetenz ~ des  Forschenden

abhédngig ist, gibt es hierzu keine intersubjektive
Ubereinstimmung und Reliabilitit (Kuckartz, 2016, S.
72). In einem néchsten Schritt folgte die Codierung des
Materials mit dem konzipierten Kategoriensystem.
Durch das deduktiv-induktiv entwickelte
Kategoriensystem wird einerseits auf den derzeitigen
Forschungsstand Bezug genommen (Oswald, 2010, S.
197). Andererseits ermdglicht es Offenheit gegeniiber
neuen Erkenntnissen (Doéring & Bortz, 2016, S. 26).
Dem Kategoriensystem liegt ein Codierleitfaden
zugrunde. In diesem gibt es fiir jede Kategorie eine
Kategorienerlauterung. Sie beinhaltet die
Kategorienbezeichnung, Kategoriendefinition,
Anwendung der Kategorie und Ankerbeispiele aus den
Daten (Kuckartz, 2016, S. 40; Schreier, 2013b, S. 256).
Somit sind die Kategorien disjunkt sowie erschopfend
und ermdglichen eine hinreichende Giite bei der
Kategorienanwendung (Kuckartz, 2016, S. 67). Das
entwickelte  Kategoriensystem wurde an flinf
Interviews in Form einer Probecodierung durch zwei
voneinander unabhéngige Codierende tberprift. Der
Erstcodierer, der zugleich der Studienverfasser ist,
machte die Zweitcodiererin mit dem konzipierten
hierarchischen Kategoriensystem vertraut. Beide
Codierende arbeiteten hintereinander an denselben
Interviewtranskripten (Radiker & Kuckartz, 2019, S.
273). Ziel der Probecodierung ist, inhaltlich schwierige
Kategorien, unpréazise Kategoriendefinitionen und
schlecht abgegrenzte Anweisungen zu erkennen, um
diese fir die Hauptcodierung zu verbessern. Durch
diese Vorgehensweise werden das Kategoriensystem
einschlieRlich die Codieranweisungen gescharft und
die Analysequalitit gesteigert (R&diker & Kuckartz,
2019, S. 287 f.). Dariiber hinaus wurde die Intercoder-
Ubereinstimmung angegeben. Sie verdeutlicht in Form
eines zufallskorrigierten Koeffizienten wie z.B.
Kappa, inwieweit zwei Codierende beim Zuordnen von
Kategorien  bzw.  Subkategorien zu  Texten
Ubereinstimmen (R&diker & Kuckartz, 2019, S. 288
ff.). Die Codierung der Transkripte und die Berechnung
der Intercoder-Ubereinstimmung erfolgte mithilfe der
Software MAXQDA 2020 (Verbi Software, 2020).
MAXQDA 2020 gibt bei der Bestimmung der
Intercoder-Ubereinstimmung Kappa nach Brennan und
Prediger K, (1981) an (R&diker & Kuckartz, 2019, S.
302). Dieser kann Werte von -1.00 bis +1.00
annehmen. Konventionen zur Interpretation von K,
liegen nicht vor, weshalb auf die Benchmark-Hinweise
zu Cohens Kappa rekurriert wird (Radiker & Kuckartz,
2019, S. 303). Sie geben an, dass ab .41 ein moderates,
ab .61 ein gutes und ab .81 ein sehr gutes Ergebnis
vorliegt (Landis & Koch, 1977, S. 165). Hinsichtlich
der Probecodierung ergibt sich ein Gesamt K, von .58.
Der Range liegt zwischen .43 und .67. Der Wert
verdeutlicht somit ein moderates Ergebnis (Landis &
Koch, 1977, S. 165). Die Angaben fiir die einzelnen
Oberkategorien lassen sich aus Tabelle 3 entnehmen.
Sie liegen im moderaten bis guten Bereich (Landis &
Koch, 1977, S. 165).
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Tabelle 3: Intercoder-Ubereinstimmung der Probecodierung

Oberkategorie Kn
Digitalisierung .67
Distanzlernen 52
Présenzunterricht 57
Lehrer:innenkooperation .55
Bildungsbeteiligung 43
Individuelle Forderbedirfnisse der Schiiler:innen .56
Coronabedingte Schulorganisation 48
Schulleitung 57
Vernetzung 43
Schulentwicklung .52

Anmerkung. Kn = Kappa nach Brennan und Prediger

Im Anschluss an die Probecodierung erfolgte eine
Codierbesprechung, wobei es zu einer Anpassung des
Kategoriensystems kam (Réadiker & Kuckartz, 2019, S.
289; Schreier, 2013b, S. 259). Danach fand die
Hauptcodierung statt. In dieser wurden auf der
Grundlage des revidierten Kategoriensystems alle
Interviews durch den Erstcodierer und die
Zweitcodiererin - unabhéngig voneinander codiert
(Schreier, 2013b, S. 259). Der finale Gesamt K, betragt
.79. Der Range befindet sich zwischen .61 und .92. Im
Ganzen betrachtet liegt somit ein gutes Ergebnis vor
(Landis & Koch, 1977, S. 165). Die Angaben fir die
einzelnen Hauptkategorien werden in Tabelle 4
aufgelistet. Sie verdeutlichen fir die Hauptcodierung
hinsichtlich der Oberkategorien eine gute bis sehr gute
Interrater-Ubereinstimmung (Landis & Koch, 1977, S.
165).

Tabelle 4: Intercode-Ubereinstimmung der Hauptcodierung

Oberkategorie Kn
Digitalisierung 72
Distanzlernen .82
Présenzunterricht .85
Lehrer:innenkooperation 72
Bildungsbeteiligung 77
Individuelle Foérderbedurfnisse der Schiiler:innen .65
Coronabedingte Schulorganisation .78
Schulleitung .61
Vernetzung .80
Schulentwicklung .92

Anmerkung. Kn = Kappa nach Brennan und Prediger

Anschlielend erfolgte die Analyse des Materials auf
der Basis der vorgenommenen Codierungen (Kuckartz,
2016, S. 111). Hierfir wurde Uberprift, zu welchen
Kategorien und Subkategorien sich wie viele
Schulleitungen  &ulerten und die prozentuale
Hé&ufigkeit bestimmt. In die Analyse wurden aufgrund
des umfangreichen und ausdifferenzierten
Kategoriensystems nur  die  Kategorien und
Subkategorien einbezogen, zu denen mindestens 50 %
der befragten Schulleitungen Stellung nahmen. Bei der
Hauptcodierung kam es bei einigen Kategorien und
Subkategorien zu keiner Ubereinstimmung zwischen
dem Erstcodierer und der Zweitcodiererin, weshalb an

diesen Stellen bei der Analyse die Codierungen beider
Codierenden beachtet wurden.
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5 Ergebnisse

5.1 Digitalisierung

Die Oberkategorie ,,Digitalisierung* ergab sich aus der
ersten Forschungsfrage der Arbeit. Sie beinhaltet
Textstellen, in denen es um den coronabedingten
Einfluss auf die Digitalisierung der Schule geht. Die
gebildeten Kategorien und Unterkategorien werden in
Tabelle 5 dargestellt.

Tabelle 5: Kategorien und Unterkategorien der
Hauptkategorie "Digitalisierung"

Kategorie Prozentuale
Angabe der
Schulleitungen

Digitaler Unterricht 90 %
Webbasiertes Distanzlehren 70 %
Webbasiertes Distanzlernen 60 %
Learning Management System 90 %
Digitale Ausstattung der Schule 90 %
Veranderung der technischen Ausstattung 60 %
Schulische Ausstattung mit Endgeraten 50 %
Internet 50 %
Private technische Ausstattung 90 %
Hardware 90 %
Fortbildungen 70 %
Kollegiale Fortbildungen 50 %

Digitaler Unterricht

Die Kategorie schlief3t alle Textstellen ein, die sich auf
den digitalen Unterricht beziehen. Hierzu duRerten sich
90 % der befragten Schulleitungen.

Sieben Schulleiter:innen gingen auf das webbasierte
Distanzlehren ein, das auf unterschiedliche Weise an
den Schulen durchgefiihrt wurde. Dieses wurde durch
den Einsatz von Videokonferenzen ermdglicht. Die
Realisierung solcher Konferenzen wurde von den
Befragten gewdinscht, fand aber z.B. aufgrund
fehlender technischer Ausriistung nicht an jeder Schule
statt (Detmold Grundschule: 6-8). Auch in der
Gestaltung der Videokonferenzen zeigten sich
zwischen den Schulen Unterschiede hinsichtlich der
Inhalte und Gruppengréfle. Wéhrend an einer
Realschule Unterrichtsstunden tiber Videokonferenzen
abgehalten wurden, in denen den Schiiler:innen neue
Lerninhalte vermittelt wurden und die Kinder
Aufgaben erhielten (Detmold_Weiterfilhrende-Schule;
20-20), lag hingegen an einer Grundschule der
inhaltliche Schwerpunkt der Videokonferenz nicht auf
der Vermittlung neuer Unterrichtsinhalte, sondern auf
dem sozialen Aspekt. Thematisch ging es in den
Videokonferenzen darum, dass sich die Schulkinder
untereinander austauschten (Koln_Grundschule: 24-
24). Hinsichtlich der GruppengroRe lief3 sich festhalten,
dass Videokonferenzen mit der ganzen Kilasse

durchgefiihrt  wurden. Allerdings traten hierbei
technische Grenzen auf. Aus diesem Grund fanden
Videokonferenzen vermehrt in Kleingruppen statt
(Dsseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 8-8;
Minster_Grundschule: 42-42). Des Weiteren wurden
die Videokonferenzen nicht zu regelmaBig festgelegten
Uhrzeiten abgehalten, wie es durch einen digitalen
Stundenplan regelbar gewesen wadre. Dies war
organisatorisch nicht umsetzbar, da der verpflichtende
Videokonferenzunterricht mit dem Présenzunterricht
abgestimmt werden musste
(Disseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 28-28). Dariiber
hinaus fand webbasiertes Distanzlehren durch
Erklarvideos und Audioaufnahmen statt. Durch
Erklarvideos wurden neue Lernthemen eingefihrt und
gefestigt. Hierflr griffen die Lehrkréfte entweder auf
vorhandene Filme zurlick oder produzierten selbst ihre
eigenen Videos, indem sie sich selber filmten oder von

anderen Personen filmen lielen
(Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 20-20;
Dusseldorf_Grundschule: 26-28;

Minster_Grundschule: 42-42).

Ein weiteres Thema, welches in diesem Kontext von
sechs Schulleitungen angesprochen wurde, war das
webbasierte Distanzlernen. In den Interviews zeigte
sich, dass in Grundschulen verschiedene Lernapps wie
»Anton®, | Antolin“ oder ,,Der Mathepirat™ zum Einsatz

kamen (Detmold_Grundschule: 54-54;
Dusseldorf_Grundschule: 26-26;
Minster_Grundschule: 58-58). Die

Gesamtschulleiterin der weiterfiihrenden Schule aus
dem Regierungsbezirk Koln entwickelte in dieser Zeit
eine Methode, die es ihren Schiller:innen ermdglichte
Vokabeln effektiver zu lernen, da sie Zeichnungen zu
den Wortern digital zur Verfiigung stellte. Sie fihrte
aus:

Ich habe irgendwann aus Spielerei angefangen meine Vokabel/
Also meine Schuler lachen immer sehr oder das lockert den
Unterricht auf, wenn ich male, denn das kann ich gar nicht. Dann
habe ich gedacht, beim Vokabellernen, das fehlt den jetzt und
habe angefangen kleine Skizzen zu malen von den Gegensténden,
von der Aktion, die abfotografiert und hochgeladen. Jetzt habe ich
ein System darliber entwickelt. Flashkarts. Aus lateinisches Wort
Zeichnung, deutsches Wort. Und die Schiiler sagen, es geht viel
schneller als friher. (K6In_Weiterfuhrende-Schule: 70-70)

Eine weitere  Mdglichkeit des webbasierten
Distanzlernens zeigte sich an einer Gesamtschule. Dort
hatten die Schiler:innen die Mdglichkeit, die von der
Lehrkraft in die Schulplattform eingestellten Aufgaben
direkt in der Cloud in einem verlinkten Dokument zu
bearbeiten (Dusseldorf Weiterfiihrende-Schule: 28-
28). Dariiber hinaus fanden sich in den Interviews
Textstellen, die verdeutlichten, dass die Schiler:innen
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beim webbasierten Distanzlernen digitale
Lernprodukte erstellten. Hierzu zahlten z. B. digitale
Prasentationen, die mit den Computerprogrammen
Impress oder Powerpoint angefertigt wurden, Plakate
und Fotochallenges (Munster_Weiterfiihrende-Schule:
38-38). Dartiiber hinaus produzierten die Schiler:innen
verschiedene Arten von Videos wie Trickfilme,
Erklarvideos, YouTube-Filme, Doodle-Videos oder
Stopp-Motion-Filme  (K6ln_Weiterfihrende-Schule:;
72-72; Munster_Weiterfiilhrende-Schule: 6-38). Ein
Interviewpartner  berichtete  zudem, dass die
Schiiler:innen an seiner Schule Blogbeitrage
verfassten. Er konstatierte:

Das haben ganz viele genutzt, weil sie das auch mal abends
machen konnten. Wenn sie dann mal Tabletzeit hatten, dann
haben die halt einen Blogbeitrag geschrieben. Da sind ganz tolle
Sachen bei rumgekommen, wo ich auch gesagt habe, krass. Das
hattest du/ Mit Stift und Papier hatte mir der Schiiler das nie
hingezaubert. Und so ist da der Kompetenzerwerb oder diese
Steigerung bei den Kindern schon ganz grof3, weil die halt mit fast
nichts angefangen haben. (Minster_Weiterfiihrende-Schule: 12-
12)

Learning Management System

Die Kategorie subsumiert alle Textstellen, die sich auf
die eingesetzten Learning Management Systeme an den
Schulen beziehen. Zu dieser Thematik machten 90 %
der Befragten AuBerungen.

Den Aussagen der Schulleitungen war zu entnehmen,
dass mit Microsoft 365, Nextcloud, Moodle und Padlet
unterschiedliche Schulplattformen an ihrer Schule zum
Einsatz kamen (Arnsberg_Weiterfiihrende-Schule: 22-

26; Dusseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 4-28;
Koln_Weiterfiihrende-Schule: 70-70;
Minster_Grundschule: 12-12;
Minster_Weiterfiihrende-Schule: 4-4). Hinsichtlich

der Benutzungsdauer lieBen sich Unterschiede
zwischen den Bildungseinrichtungen feststellen. Durch
die coronabedingte Schulsituation fiihrte die befragte
Grundschule aus dem Regierungsbezirk Minster (12-
12) erstmalig eine Schulcloud ein. Hingegen gab es
bereits an zwei befragten Gesamtschulen Schulclouds,
mit denen schon seit mehreren Jahren gearbeitet wurde
(Dusseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 4-4;
Minster_Weiterfuhrende-Schule:  4-4).  Lediglich
hinsichtlich der Nutzer:innen gab es Unterschiede. So
fuhrte die Coronakrise bei der Gesamtschule aus dem
Regierungsbezirk Miinster (4-4) dazu, dass die
Schulplattform so eingerichtet wurde, dass nicht nur
Lehrer:innen, sondern auch Schiler:innen Zugriff auf
diese hatten. Hingegen war an der Gesamtschule aus
dem Regierungsbezirk Dusseldorf (4-4) die Schulcloud
seit Jahren allen Schulakteur:innen bekannt.

Digitale Ausstattung der Schule

Zu dieser Kategorie zéhlen alle Textstellen, die sich auf
die digitale Ausstattung der Schule beziehen. 90 %
aller befragten Schulleitungen befassten sich mit dieser
Thematik.

Sechs Interviewpartner:innen berichteten, dass es durch
die coronabedingte SchulschlieBung und teilweise
Prasenzbeschulung keine Verénderung hinsichtlich der

technischen Ausstattung an den Schulen gab
(Arnsberg_Grundschule: 36-36;
Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 14-14;
Diusseldorf_Grundschule: 18-18;
Disseldorf Weiterflihrende-Schule: 26-26;
KoIn_Weiterfiilhrende-Schule: 84-84;

Minster_Grundschule: 44-44). Ebenso wurden auch
die Gesprache zu diesem Thema z.B. mit dem
Schultrager nicht intensiviert. Der Schulleiter einer
Realschule auBerte: ,, Es ist nicht so, dass unsere
Ausstattung dadurch besser geworden ist. Das
natdrlich nicht. Wir arbeiten immer noch mit den
gleichen Moglichkeiten, die wir vorher hatten*
(Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 14-14). Lediglich
in einem Interview fand sich die Aussage, die eine
Neuanschaffung in  Form eines Schulhandys
verdeutlichte (Dusseldorf_Grundschule: 6-6).

Ein weiterer Aspekt, auf den fiinf Schulleitungen
eingingen, war die schulische Ausstattung mit
Endgeraten. Die Aussagen der weiterfihrenden
Schulleiter verdeutlichten, dass ihre Schule mit
digitalen Endgeraten wie Laptops oder Tablets versorgt
war (Arnsberg_Weiterfuihrende-Schule: 24-24;
Minster_Weiterfiihrende-Schule: 6-6). Anders stellte
sich die Situation an den befragten Grundschulen dar.
In den Aussagen wurde deutlich, dass sich die
Ausstattung mit digitalen Endgeréten erst am Anfang
befand, da sie erst mit Laptops bzw. Tablets
ausgestattet waren (Dusseldorf_Grundschule: 18-18;
KéIn_Grundschule: 4-4). Eine befragte
Grundschulleiterin verdeutlichte, dass die Schule uber
keinerlei digitale Endgerate verfligte. Dies liel3 sich mit
der Aussage: ,, Ich habe nicht mal einen Laptop, den ich
irgendwo in eine Klasse stellen konnte “ verdeutlichen
(Arnsberg_Grundschule: 38-38).

Zur Subkategorie Internet wurden die Statements der
interviewten  Schulleitungen divergenter. Hierzu
auBerten sich funf Interviewpartner:innen. So gaben
zwei Schulleitungen an, dass ihre Schule Uber kein
WLAN verfiugte (Arnsberg_Grundschule: 34-34;
Arnsberg_Weiterflhrende-Schule: 22-22). Der
Schulleiter einer Sekundarschule konkretisierte diesen
Aspekt, indem er verdeutlichte, dass die Schule zwar
einen Internetanschluss besal, allerdings fehlende
vertragliche Regelungen eine Nutzung des WLANSs
nicht ermdglichten (Arnsberg_Weiterfiihrende-Schule:
22-22). Demgegeniber wiesen zwei Schulleitungen
darauf hin, dass ihre Schule (ber ein flichendeckendes
WLAN-Netz verfugte (Dusseldorf Weiterflihrende-
Schule: 26-26; Koln_Weiterfuhrende-Schule: 84-84).
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An der weiterfuhrenden  Schule aus dem
Regierungsbezirk Dusseldorf (26-26) wurde das
WLAN wahrend der Coronapandemie fur die
Schiiler:innen freigegeben, damit sie mit ihren privaten
Endgeraten Zugriff auf die Schulplattform hatten.

Private technische Ausstattung

Die Kategorie umfasst alle Textsegmente, die auf die
private technische Ausstattung der Schiler:innen
verweisen. Hierliber sprachen 90 % der befragten
Schulleitungen.

Neun  Schulleiter:innen  stellten  heraus, dass
Schiiler:innen  zum Teil gar nicht oder nur
eingeschrankt auf private Hardware zuriickgreifen
konnten. Es zeigte sich, dass nicht alle Schiler:innen
ein digitales Endgeréat wie z. B. einen Desktopcomputer
zur  Verfigung hatten. So  bezifferte eine
Grundschulleitung, dass tiber die Halfte der Eltern kein
Endgerat besalR (Dusseldorf_Grundschule: 18-18). In
die gleiche Richtung argumentierte ein Schulleiter
einer weiterfiihrenden Schule. Dieser stellte heraus:
,, Und wir haben Kinder, die haben aufSer einem Handy
nichts*  (Arnsberg_Weiterfihrende-Schule: 42-42).
Ebenso &uRerte ein Schulleiter, dass Lernende teilweise
Uber keinen Drucker verfuigten
(Minster_Weiterfuihrende-Schule: 6-6). Dieses
Problem konnte eine Grundschulleiterin kldren, indem
Eltern, die einen Drucker besaRen, fir andere
Schiler:innen Materialien mit ausgedruckt hatten
(K&In_Grundschule: 22-22). Gerade fur Kinder, die
nicht mit der passenden Hardware ausgerstet waren,
zogen einige Schulen die Weitergabe von Endgeréten
in Betracht. Hierzu erhielten die Schulen von den Eltern
gespendete Hardware fiir Schiler:innen, die Uber keine
Datenendgerédte oder nur ein Smartphone verfiigten
(K&In_Grundschule:  22-22; Koéln_Weiterfihrende-
Schule: 42-42). Die Gerdte waren zum Teil so
voreingestellt, dass eine Nutzung sofort moglich war
(K&In_Weiterfihrende-Schule: 42-42). Wurden die
gespendeten Gerdte durch Lehrer:iinnen verteilt,
funktionierte die Weitergabe (K6In_Grundschule: 22-
22). Die Endgerate in der Schule abzuholen, gestaltete
sich schwieriger, da die Schiler:innen nicht zum
vereinbarten  Termin  erschienen oder keine
Madglichkeit hatten, das Elektrogerdt angemessen zu
transportieren (Koln_Weiterfuhrende-Schule: 42-42).
Eine weitere Mdglichkeit war, mobile Endgeréte der
Schule an die entsprechenden Schiler:innen zu
verleihen (Detmold_ Weiterflhrende-Schule: 52-52).
Dies war allerdings nicht an jeder Schule méglich. So
merkte ein Gesamtschulleiter an: ,, Wir diirfen die
Geréte, die wir hier schulintern haben, nicht an die
Schiiler rausgeben. Das ist uns vom Kostentréger
untersagt” (Dusseldorf_Weiterflihrende-Schule: 26-
26). Auch wenn Familien digitale Endgeréte besalen,
konnte nicht davon ausgegangen werden, dass sie den
Kindern  stindig  zur  Verfugung  standen
(Munster_Weiterfihrende-Schule:  6-6). Es gab

Familien, in denen mussten sich Schler:innen die
Hardware mit ihren Geschwistern und Eltern teilen.
Gerade wenn Eltern im Homeoffice wahrend der
Covid-19 Pandemie arbeiteten, waren sie auf die
Nutzung des Computers angewiesen. Aus diesem
Grund war es nicht mdglich, dass Schiler:innen zu

Hause ununterbrochen digital lernen konnten
(Disseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 12-12).
Fortbildungen

Die Kategorie bezieht Aussagen ein, die die

unterschiedlichen Arten von Fortbildungen beziglich
der Digitalisierung verdeutlichen. Hierzu duRerten sich
70 % der befragten Schulleiter:innen.

Funf Schulleitungen berichteten von verschiedenen
Arten kollegialer Fortbildungen, die an ihrer Schule
durchgefiihrt wurden. Hierzu zahlte der gegenseitige
Austausch. In Prasenzveranstaltungen, die in der
Schule abgehalten wurden, stellten sich die Beteiligten
verschiedene Tools untereinander vor. Die kollegialen
Schulungen wurden daflr so konzipiert, dass die
Bedarfe und Winsche der Teilnehmer:innen abgedeckt
waren (KoIn_Grundschule: 4-4; Kéln_Weiterfiihrende-
Schule: 58-58). Gegenseitige Hilfe zeigte sich auch
durch standige Kommunikation in den Jahrgangsteams
und Fachteams einer Schule. In diesen unterstitzten
sich die Lehrer:innen gemeinsam im Prozess der
Digitalisierung (Detmold_Weiterfilhrende-Schule: 48-
48;  Ddusseldorf_Weiterfihrende-Schule:  24-24).
Dariber hinaus wurden selbsterstellte Erklarvideos als
kollegiale Fortbildungsvariante eingesetzt. In diesen
erklarten Lehrkrafte den Kolleg:innen verschiedene
Tools und Programme, die in der Schule verwendet
wurden. Hierfir filmten sie ihren Bildschirm ab
(Minster_Weiterfihrende-Schule: 14-16). Die
produzierten Erklarfilme wurden mit eindeutigen sowie
sachgerechten  Titeln  versehen und  mittels
Schulplattform zur Verfiigung gestellt
(KéIn_Weiterfiihrende-Schule: 70-70). Durch diese
Vorgehensweise hatten Lehrer:innen die Mdglichkeit,
die Anleitungen zu Hause in ihrem eigenen Lerntempo
nachzuvollziehen  (Miinster_Weiterfiihrende-Schule:
16-16). Zudem wurden an einer interviewten Schule
Erklarungen nicht nur als Lernfilme, sondern auch als
selbstgeschriebene Anleitungen zur Verfligung gestellt
(Munster_Weiterfiihrende-Schule: 16-16).
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5.2 Distanzlernen

Die Hauptkategorie ,,Distanzlernen® wurde aus dem
Datenmaterial herausgebildet. Sie enthalt Textstellen,
die sich auf das Distanzlernen beziehen. Die einzelnen
Kategorien und Subkategorien sind in Tabelle 6
aufgefihrt.

Tabelle 6: Kategorien und
Hauptkategorie "Distanzlernen™

Unterkategorien  der

Kategorie Prozentuale
Angabe der
Schulleitungen

Aufgabenverteilung 100 %
Digital 70 %
In der Schule 60 %
Personlich durch das Schulpersonal 50 %
Faktoren, die das Distanzlernen beeinflussen 90 %
Eltern 80 %
Selbststandiges Lernen 60 %

Aufgabenverteilung

Die Kategorie verdeutlicht die verschiedenen
Mdglichkeiten der Aufgabenverteilung. Zu dieser
Materie &ulerten sich alle befragten Schulleitungen
(100%).

In den Interviews gingen sieben Schulleitungen auf die
Mdglichkeit, ein Schiler:innen das Unterrichtsmaterial
digital bereitzustellen. Durch dieses Vorgehen
hé&ndigten Lehrkréfte von zwei Schulen den Lernenden
immer tagesaktuell die zu bearbeitenden Aufgaben aus
(Arnsberg_Grundschule: 18-18;
Detmold_Weiterfihrende-Schule: 20-20). Die Art und
Weise, wie den Schiler:innen Aufgaben digital zur
Verfligung gestellt wurden, unterschied sich von
Schule zu Schule. Auch innerhalb einer Bildungsstétte
kamen verschiedene Verteilungsmoglichkeiten zum
Einsatz (Dusseldorf_Weiterfihrende-Schule: 28-28).
Eine kleine Grundschule hinterlegte die Aufgaben per
Link auf der Schulhomepage (Arnsberg_Grundschule:
18-18). Ebenfalls wurden Aufgaben (ber den E-Mail-
Verkehr verteilt. Hierzu fligte jedoch ein Schulleiter an,
dass diese Verteilungsmdglichkeit mittlerweile nur
noch sehr selten verwendet wurde
(Dusseldorf_Weiterfihrende-Schule:  28-28). Mehr
Textstellen fanden sich zur Materialverteilung per
Learning Management System. Sie kam sowohl an
Grund- als auch an weiterfuhrenden Schulen zum
Einsatz, um den Lernenden Aufgaben an heimischen
digitalen Endgeraten zur Verfligung zu stellen
(Detmold_Weiterfuhrende-Schule: 20-20;
Disseldorf_Grundschule: 6-6; K6In_Grundschule: 4-
4). Hierfur hinterlegten die Lehrer:innen die
entsprechenden Dokumente als PDF-Datei, die dann
von den Schuler:iinnen heruntergeladen wurden
(Dusseldorf Weiterfliihrende-Schule: 28-28).

Sechs Schulleiter:innen nahmen Bezug auf die
Aufgabenverteilung in der Schule. Diese fand wéhrend
der kompletten Schulschliefung in der Schule statt,
wenn die Schuler:innen entweder keine Mdglichkeit

hatten, die online zur
Arbeitsmaterialien auszudrucken
(Detmold_Grundschule: 56-56; Dusseldorf Grund-
schule: 6-6) oder die Lehrkréfte nicht in der Lage waren
Materialien online zur Verfugung zu stellen
(Miinster_Grundschule: 42-42). Diese Mdglichkeit der
Materialverteilung  wurde  jedoch an  einer
Gesamtschule vom  Schulleiter —aufgrund  der
Menschenansammlung bei der Materialausgabe
verboten. Er argumentierte:

Verfligung  gestellten

Wir dirfen keine Schulfremden ins Gebéude lassen. Und wir
konnen uns auch nicht auf den Schulhof stellen. Wir sollen soziale
Kontakte reduzieren, dann kénnen wir nicht 30 Kinder in einer
Klasse plus deren Eltern sagen, ihr kommt zwischen 10:00 Uhr
und 12:00 Uhr und holt euch die Sachen ab. Da haben wir zu viele
Leute auf dem Schulhof. Das geht nicht.
(Minster_Weiterfiihrende-Schule: 18-18)

Hingegen wahrend der teilweisen Schuléffnung den
Schiler:innen an einigen Schulen Aufgaben fiir das
Lernen auf Distanz mit nach Hause gegeben wurden
(Arnsberg_Weiterfiihrende-Schule: 8-8;
KoIn_Grundschule: 24-24). Dieses Vorgehen lieB sich
am Beispiel einer Grundschule verdeutlichen:

Wir nehmen uns ein Themenkomplex vor, bereiten den fir den
Présenzunterricht vor und geben dann anschlieRend passgenaue
Aufgaben mit nach Hause. Also die Familien missen das jetzt
auch nicht mehr selber ausdrucken. Seitdem die Kinder hier in
den Préasenzunterricht kommen, bekommen die von uns
Avrbeitspakete mit nach Hause gegeben. (K6In_Grundschule: 24-
24)

Darliber hinaus fand die Materialverteilung an flinf
Schulen personlich durch das Schulpersonal statt. An
einer Gesamtschule wurde z.B. ein Lerntagebuch
durch eine Lehrerin an alle Schiler:innen einer Klasse
verteilt  (Minster_Weiterflihrende-Schule:  34-34).
Waéhrend an dieser Schule s&mtliche Schiler:innen
durch die Lehrperson die Arbeitsunterlagen erhielten,
bekamen an anderen Schulen nur ausgewahlte
Schiler:innen die Materialien persénlich nach Hause.
So fand an zwei Gesamtschulen eine eigenhdndige
Ubergabe des Schulmaterials nur bei Lernenden mit
einem attestierten sonderpadagogischen Forderbedarf
statt (Diisseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 4-4;
Koln_Weiterfiihrende-Schule: 44-44), Ebenso
erhielten die Schulkinder, bei denen die digital zur
Verfugung gestellten Lernanldsse nicht Erfolg
versprechend waren, die Materialien durch die
Lehrer:innen (Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 2-2).
Den  Schiler:innen  einer  Grundschule  im
Regierungsbezirk Arnsberg (22-22), die bei den
Aufgaben Probleme hatten, wurden die Materialien von
einer Schulsozialarbeiterin nach Hause gebracht.
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Faktoren, die das Distanzlernen beeinflussen

Die Kategorie impliziert Textstellen, die verdeutlichen,
welche Faktoren das Distanzlernen beeinflussen.
Hierzu nahmen 90 % der befragten Schulleitungen
Stellung.

Acht Schulleiter:innen bezogen sich auf die neuen
Aufgaben der Eltern wahrend des Distanzlernens. lhre
Tatigkeiten waren vielfaltig. Zu ihnen zahlten Zeiten zu
beriicksichtigen, wann die Aufgaben ankamen und
abgegeben werden mussten sowie die
Arbeitsprozessplanung und Aufgabenbearbeitung der
Kinder zu unterstitzen als auch ihre Kinder zu

motivieren, die Aufgaben Zu l6sen
(Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 32-32;
Koln_Weiterfiihrende-Schule: 48-48;
Minster_Grundschule: 30-30). In diesem

Zusammenhang wies ein Realschulleiter daraufhin:

Das schaffen eben nicht alle, weil in den Familien diese
Strukturen zum Teil gar nicht vorhanden sind, weil Eltern
mdglicherweise auch gar nicht zu dieser Zeit aufstehen, weil sie
vielleicht Schichtbetrieb haben oder gar nicht arbeiten gehen oder
schon weg sind und die Kinder es nicht schaffen morgens an das
Arbeiten zu kommen. (Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 10-10)

Daruber hinaus fuhrten die Schulleitungen aus, dass
Eltern  die  Lehreriinnenrolle  wahrend  des
Distanzlernens ubernahmen. Sowohl an Grund- und
weiterfihrenden Schulen erfolgte die
Aufgabenbearbeitung gemeinsam durch Eltern und
Kinder (Detmold_Weiterfiihrende-Schule: ~ 32-32;
Disseldorf_Grundschule: 36-36). Ein Schulleiter
sprach explizit davon, dass die Eltern angehalten
wurden, ihre Kinder zu unterstitzen
(Munster_Grundschule: ~ 30-30).  Eine  andere
Auffassung vertrat indessen eine Gesamtschulleiterin.
Sie erorterte:

Also wir haben die Eltern sehr friih gebeten und das hat sehr
entspannt, bitte entwickeln sie nicht den Anspruch unseren Job zu
machen, weil das kdnnen sie nicht. Wir hoffen, dass sie das nicht
kénnen, weil das wére traurig flr uns. Also auch immer wieder
klar zu sagen, sie sind jetzt nicht der Hilfslehrer.
(KoIn_Weiterfihrende-Schule: 48-48)

Grundsétzlich beeinflussten auch der Arbeitsort und die
Beziehungssituation der Eltern das Distanzlernen.
Wenn beide Elternteile von zu Hause aus arbeiteten,
konnten sie ihren Kindern eher beim Distanzlernen
unterstiitzen, als wenn sie zur Arbeit gingen. ,,Denn wo
keiner ist, kann keiner helfen
(Dusseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 54-54). Zudem
hatte die Bildung der Eltern Einfluss auf das
Distanzlernen. Dieser Aspekt trat in der Grundschule
allerdings nicht allzu sehr in den Fokus, da die meisten
Grundschuleltern in der Lage waren, die Lerninhalte zu
erklaren, wenn auch nicht grundlegend zu vermitteln
(Arnsberg_Grundschule: 58-58).

Sechs der befragten Schulleiter:innen gaben das
selbststéandige Lernen als einen Gesichtspunkt an, der
das Distanzlernen beeinflusste. Schulformibergreifend

wurde in den Interviews deutlich, dass Schiler:innen,
die in der Lage waren eigenverantwortlich zu arbeiten,
sich zu strukturieren und ihren Lernprozess zu
organisieren, leichter mit dem Distanzlernen klarkamen

(Detmold_Grundschule: 54-54;
Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 10-10;
Minster_Grundschule: ~ 30-30).  Obwohl  das

selbstgesteuerte Lernen bereits in der Grundschule
trainiert wurde (Minster_Grundschule: 32-32), stellte
das selbststandige Recherchieren, die
eigenverantwortliche  Lernorganisation und die
Partizipationsmdglichkeiten beispielsweise
hinsichtlich der Prasentationsform wéhrend des
Distanzlernens Schiler:innen vor Herausforderungen
(Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 10-10;
Minster_Grundschule: 32-32;
Miinster Weiterfliihrende-Schule: 42-42). Begriindet
wurde diese Ansicht damit, da ,,den Kindern in den
letzten Jahren aber einfach immer vorgegeben wurde
und wirklich wenig frei war, konnen die das gar nicht*
(Minster_Weiterflihrende-Schule: 42-42).

5.3 Prasenzunterricht

Die Oberkategorie ,,Prasenzunterricht” leitete sich aus
der zweiten Teilfrage der Arbeit ab. Sie enthélt
Aussagen, die verdeutlichen, wie sich die inklusive
Présenzbeschulung wéhrend der Teiloffnung der
Schulen vollzieht. Die gebildeten Kategorien und
Unterkategorien werden in Tabelle 7 aufgelistet.

Tabelle 7: Kategorien und Unterkategorien der
Hauptkategorie "Prasenzunterricht"
Kategorie Prozentuale
Angabe der
Schulleitungen
Unterrichtsvorbereitung 80 %
Im Team 70 %
Unterrichtsform 90 %
Frontalunterricht 90 %
Unterrichtsinhalte 60 %
Neue Unterrichtsthemen 50 %

Unterrichtsvorbereitung

Die Kategorie impliziert Textstellen, die die
Unterrichtsvorbereitung von Lehrkraften préazisieren.
Auf diesen Punkt gingen 80 % der befragten
Schulleiter:innen ein.

In sieben Interviews wurde die Unterrichtsvorbereitung
im Team konkretisiert. An Grundschulen kooperierten
Lehrkréfte im Jahrgangsteam, um gemeinsam den
Unterricht entweder fur den néchsten Prasenztag oder
die n&chste Woche vorzubereiten. Hierflr setzten sich
die Lehreriinnen mit Abstand z.B. nach
Unterrichtsschluss zusammen (Detmold_Grundschule;
34-34; Dusseldorf_Grundschule: 42-42).
Demgegeniiber verdeutlichte ein Realschulleiter, dass
die Lehrer:innen an seiner Schule in den einzelnen
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Fachern zusammenarbeiteten
(Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 50-50). Auf einen
weiteren Punkt bei der Zusammenarbeit wahrend der
coronabedingten  Schulorganisation ~ wies  ein
Grundschulleiter hin. Er fihrte aus:

Also die Vorbereitung des Unterrichts durch die Lehrkréafte sieht
auch etwas anders aus, weil auch immer zwei Lehrkréfte in einer
Klasse sind, weil es dort zwei Teilklassen gibt. So geht ganz viel
Zeit dafur drauf, gemeinsam abzusprechen, gemeinsam zu
planen. Die Hauptplanung liegt bei der eigentlichen
Klassenlehrerin. Dann kommt es dazu, dass einige Kollegen nicht
in der Schule sind, weil sie per Attest entweder zu der U60-
Gruppe gehdren, die auch nicht mehr unterrichten muss oder zu
einer Risikogruppe. Das heift, da haben wir natiirlich noch einen
groReren Absprachebedarf. Das heif’t, die Kollegin ist eigentlich
gesund, bereitet den Unterricht vor, spricht sich aber mit den zwei
anderen Kolleginnen ab, die dann in den jeweiligen Teilklassen
unterrichten. Also da gibt es ganz viel Absprachebedarf unter den
Kollegen. Mehr als normalerweise. (Munster_Grundschule: 34-
34)

Darlber hinaus tauschten sich die Lehrer:innen Uber
Aufgabenformate und Themen aus
(Detmold_Weiterfuhrende-Schule: 48-48;
Ko6ln_Grundschule: 40-40).

Unterrichtsform

Die Kategorie subsumiert alle Textstellen, die sich auf
Unterrichtsformen wahrend der teilweisen
Schuléffnung beziehen. Diesbeziuglich machten 90 %
der befragten Schulleitungen AuBerungen.

Im Verlauf der teilweisen Schul6ffnung wurde haufig
auf die Unterrichtsform des Frontalunterrichts
zuriickgegriffen, wie neun Schulleitungen
verdeutlichten. Die Interviewten beschrieben, dass ein
. klassisch orientierter Frontalunterricht, wie man ihn
aus der Vergangenheit kennt "
(Arnsberg_Weiterflihrende-Schule: 8-8) zum Einsatz
kam. Zugleich betonten sie allerdings, dass es diesen
vor der Pandemie nicht an ihrer Schule gab
(KoIn_Weiterfuhrende-Schule: 2-2). Die
Begriindungen fur den Frontalunterricht waren
schulformiibergreifend identisch. Laut Aussagen der
Befragten wurde auf den  Frontalunterricht
zuriickgegriffen, da sich die Schiler:innen nicht im
Klassenraum bewegen durften, sie an ihren Platzen
bleiben mussten und der Mindestabstand eingehalten
werden sollte (Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 6-6;
Dusseldorf_Grundschule: 36-36;
KoIn_Weiterfilhrende-Schule: 2-2;
Minster_Grundschule:  26-26). Zudem hob ein
Grundschulleiter die Wirksamkeit des
Frontalunterrichts hervor. Er resumierte:

Es findet Frontalunterricht statt, der eine sehr grofRe Effektivitat
hat. Das heif3t, man kommt relativ schnell auf den Punkt. Das hat
auf der einen Seite auch positive Elemente. Das muss man in der
Tat sagen. Die Kollegen berichten, die Lehrkréfte berichten, wir
haben plétzlich ganz ziigig und ganz geradlinig einen Lernstoff
erarbeitet. (Munster_Grundschule: 26-26)

Dies war seiner Auffassung nach von Bedeutung, um
den zu thematisierenden Lernstoff zu bewdltigen, da
., ansonsten wieder eine Woche vergeht
(Minster_Grundschule: 26-26), bis die Schiler:innen
das néchste Mal zum Prasenzunterricht in die Schule
kommen.

Unterrichtsinhalte

Die Kategorie enthalt Aussagen, die sich auf
Unterrichtsinhalte  beziehen, die wahrend des
Prasenzunterrichts thematisiert werden. 60 % der

Schulleiter:innen auRerten sich zu dieser Materie.

Fiinf Schulleiter:innen wiesen darauf hin, dass wahrend
des Prasenzunterrichts neue Unterrichtsthemen
eingefiihrt wurden. Deutlich wurde dies beispielsweise
in der Aussage einer Grundschulleiterin:

Da sind die Kollegen bemiiht den Kindern neue Lerninhalte zu
vermitteln, die sie dann im Rahmen des Lernens auf Distanz
trainieren und eintiben. Also die Kinder in diesen vier Stunden zu
beféhigen, die Dinge, die neu sind, dann selbststéndig iben und
lernen kénnen zu Hause. (Detmold_Grundschule: 4-4)

Auf diese Weise wurden die lehrplanmaRig zu
behandelnden Themen in ihren Kernelementen
erarbeitet, damit das Curriculum im kommenden
Schuljahr fortgesetzt werden kann
(Arnsberg_Weiterfiihrende-Schule: 6-8). Diese
grundlegenden Themen, die im Prasenzunterricht
behandelt wurden, legte eine Grundschule in
Stufenkonferenzen fest (KéIn_Grundschule: 18-18).

5.4 Lehrer:innenkooperation

Aus der dritten Forschungsfrage der vorliegenden
Untersuchung ergab sich die  Oberkategorie
,Lehrer:innenkooperation*. Sie subsumiert
Textstellen, die sich auf die Zusammenarbeit der
Lehrenden beziehen. Die hierzu gebildeten Kategorien
und Unterkategorien finden sich in Tabelle 8.

Tabelle 8: Kategorien und Unterkategorien der
Hauptkategorie "Lehrer:innenkooperation™

Kategorie Prozentuale
Angabe der
Schulleitungen

Kommunikationsmittel 90 %
Videokonferenz 70 %
E-Mail 60 %
Messenger 50 %
Hindernisse fiir die Lehrer:innenkooperation 60 %
Distanz 60 %
Kooperationsanlass 70 %
Besprechungen 60 %
Unterrichtsmaterialien 50 %
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Kommunikationsmittel

Die Kategorie beinhaltet Textstellen, die sich auf die
Kommunikationsmittel zwischen den Lehrer:innen
beziehen. Hierzu machten 90% der befragten
Schulleitungen Angaben.

Die Verstandigung innerhalb des Kollegiums geschah
mittels Videokonferenz. Auf diesen Punkt gingen
schulformibergreifend sieben befragte
Schulleiter:innen ein. An einer Grundschule wurden
Videokonferenzen nur von den Lehrer:iinnen
durchgefiihrt, die kompetent hinsichtlich  der
Digitalisierung waren (Detmold_Grundschule: 34-34).

Die  Mehrheit der befragten  Schulleitungen
verdeutlichten jedoch, dass alle Lehrer:iinnen an
digitalen Meetings teilnahmen
(Arnsberg_Weiterfiihrende-Schule: 26-26;

KoIn_Grundschule: 34-34; Munster_Weiterfiihrende-
Schule: 22-22). Ein Gesamtschulleiter erklarte:
,Dadurch, dass man da auch nur einen Link teilen
muss, schaffen das alle sich daran zu beteiligen und
sich da einzuloggen* (Munster_Weiterfihrende-
Schule:  24-24).  Weiterhin  &uferten  sechs
Interviewpartner:innen, dass die Lehrer:innen per E-
Mails kommunizierten. Da sich die Lehrkréfte
untereinander teilweise nicht trafen, wurden E-Mails an
einigen  befragten  Schulen zum  h&ufigsten
Kommunikationsmittel innerhalb der
Lehrer:innenschaft (Koln_Weiterfuhrende-Schule: 14-
14; Minster_Weiterfiihrende-Schule: 22-22). Ein
Sekundarschulleiter verbalisierte: ,, Ansonsten liuft
eben unheimlich viel Giber Mailverteilung, sodass wir
im Prinzip eine Dienstplattform haben, auf der wir die
gesamte Kommunikation in elektronischer Form
durchfiihren* (Arnsberg_Weiterfiihrende-Schule: 26-
26). Gerade Schulleitungen setzten E-Mails ein, um mit
ihren  Lehrerkolleg:innen ~ zu  kommunizieren
(Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 44-44). So
resiimierte ein Gesamtschulleiter:

Vor allen Dingen aber auch ganz klassisch, da braucht man auch
keinen Hehl daraus zu machen, E-Mails, also mittlerweile sind
die E-Mails wieder ein bisschen runtergegangen, aber in den
StoRzeiten habe ich eigentlich t&glich im dreistelligen Bereich
hier E-Mail-Anfragen zu beantworten.
(Dusseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 24-24)

Um diese E-Mail-Flut zu bewéltigen, wurde an einer
anderen Gesamtschule ein Emojisystem eingefiihrt, mit
der die Dringlichkeit der Nachrichten verdeutlicht
wurde (Kéln_Weiterfiihrende-Schule: 16-16). Ein
weiteres Kommunikationsmittel, auf das funf
Schulleiter:innen eingingen, war der Messenger. An
drei der befragten Grundschulen kam der
Messengerdienst Whatsapp zum Einsatz. Dort fand die
Kommunikation schriftlich oder durch
Sprachnachrichten statt (Arnsberg_Grundschule: 12-
12; Minster_Grundschule: 38-38). Zwei
Gesamtschulleiter wiesen darauf hin, dass an ihrer
Schule die Kommunikation der Lehrer:innen

untereinander anstatt Uber Whatsapp tber den in der
Schulplattform integrierten Messenger vonstattenging
(Dusseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 30-30;
Minster_Weiterflihrende-Schule: 22-22).

Hindernisse fiir die Lehrer:innenkooperation

Die Kategorie enthalt Textstellen, die Hirden fir eine
erfolgreiche  Zusammenarbeit  der  Lehrkrafte
verdeutlichen. Zu dieser Thematik duRerten sich 60 %
der befragten Schulleiter:innen.

Die Distanz erachteten sechs Schulleiter:innen als
Erschwernis fur eine gelungene
Lehrer:innenkooperation. Die  Zusammenarbeit
innerhalb des Lehrer:innenkollegiums bewertete eine
Grundschulleiterin als effektiver, wenn sich die
Lehrenden gegeniiberstehen, als ,, wenn man irgendwie
die ganze Zeit alles nur schriftlich, mit
Sprachnachricht, mit viel  missverstandlichem
Hintergrund oder viel Missverstandlichem zwischen
den Zeilen machen muss ** (Arnsberg_Grundschule: 14-
14). Dariiber hinaus fehlte den Schulleiter:innen das
personliche Gesprach mit den Kolleg:innen, um
Neuigkeiten bekannt zu geben oder sich auszutauschen
(Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 48-48;
Ko6ln_Grundschule: 36-36; Minster_Grundschule: 38-
38).

Kooperationsanlass

Die Kategorie subsumiert Aussagen, die sich auf den
Kooperationsanlass der Lehrkrafte beziehen. Hierauf
gingen 70 % der Schulleiter:innen ein.

Sechs der zehn befragten Schulleiter:innen nannten
Besprechungen als Anlass fiir die Kooperation. Diese
fanden in Form von Kleinkonferenzen,
Stufenkonferenzen, Dienstbesprechungen,
Fachkonferenzen und Lehrer:innenkonferenzen statt

(Detmold_Grundschule: 34-34;
Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 44-44;
Diusseldorf_Weiterflihrende-Schule: 30-30;

KoIn_Grundschule:  34-34; Kdéln_Weiterfiihrende-
Schule: 24-24; Minster_Weiterfiihrende-Schule: 22-
22). In den Lehrer:innenkonferenzen wurden Themen
erortert, die die gesamte Lehrer:innenschaft betrafen,
wie z.B. Ministeriumsvorgaben hinsichtlich der
Zeugnisgestaltung  (Detmold_Grundschule:  34-34;
Miinster_Weiterfiihrende-Schule: 22-22). An einer
Gesamtschule wurden Besprechungen digital in Form
von Videokonferenzen abgehalten
(Minster_Weiterfihrende-Schule: 22-22). Weit mehr
Textstellen  verdeutlichten  jedoch, dass die
Konferenzen als Présenzveranstaltung in den Schulen
durchgeflhrt wurden. Sie fanden entweder in groBRen
R&umen statt, um Abstand zu wahren oder in
Kleingruppen (Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 42-
42; Dusseldorf_Weiterfiihrende-Schule:  30-30;
KoIn_Grundschule: 34-34). In diesem Zusammenhang
wies eine Gesamtschulleiterin darauf hin: ,, Die
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Lehrerkonferenz, das ist natirlich eine zeitliche
Belastung, die habe ich viermal gemacht in
Kleingruppen “ (Koln_Weiterfiihrende-Schule: 24-24).
Weitere Kooperationsanlésse ergaben sich durch die
Unterrichtsmaterialien. Auf diesen Gesichtspunkt
gingen funf befragte Schulleitungen ein. Sie
berichteten von einem vermehrten Materialaustausch
liber eine Whatsappgruppe oder einen schulinternen
Server innerhalb des Kollegiums
(Detmold_Grundschule: 34-34; Koln_Grundschule:
38-38). Eine Grundschulleiterin betonte:

Das Unterrichtsmaterial ausgetauscht wird wie nie. Innerhalb der
Stufen ging das bis jetzt immer. ... Ich stelle z. B. jeden Tag
irgendwelche Materialien zur Verfiigung, die ich entweder zu
Hause gefunden habe/ Ich habe im Moment selber keine Klasse.
Ich stelle aber Material zur Verfiigung. ... Also wer etwas
Besonderes hat oder wer etwas Schones hat, ... der gibt das
weiter. (KéIn_Grundschule: 38-38)

Daruiber hinaus verdeutlichte eine Grundschulleiterin
aus dem Regierungshezirk Arnsberg (18-18), dass die
Lehrkréafte gemeinsam Unterrichtsmaterialien fur die
Schiiler:innen vorbereiteten, indem sie sich telefonisch
oder digital miteinander vernetzten.

5.5 Bildungsbeteiligung

Die Oberkategorie ,,Bildungsbeteiligung* leitete sich
direkt aus der vierten Forschungsfrage der
Untersuchung ab. Sie inkludiert Aussagen, die sich auf
die Bildungsbeteiligung der Schiler:innen beziehen.
Die gebildeten Kategorien und Unterkategorien werden
in Tabelle 9 aufgefiihrt.

Tabelle 9: Kategorien und
Hauptkategorie "Bildungsbeteiligung™

Unterkategorien  der

Kategorie Prozentuale
Angabe der
Schulleitungen
Zusammenhang zwischen 90 %
soziodkonomischem Status und
Bildungsbeteiligung 60 %
Ungleichheit von Bildungschancen
werden beglinstigt
Schulische Unterstiitzungsangebote wahrend 90 %
des Distanzlernens und Présenzunterrichts
In der Schule 80 %
Umsetzung der Inklusion 50 %

Zusammenhang zwischen  soziobkonomischem

Status und Bildungsbeteiligung

Die Kategorie subsumiert alle Aussagen, die einen
Zusammenhang zwischen dem sozioGkonomischen
Status und der Bildungsbeteiligung prézisieren. Hierzu
nahmen 90 % der befragten Schulleiter:innen Stellung.

Sechs Interviewpartner:innen verdeutlichten, dass die
Ungleichheit von Bildungschancen durch die
coronabedingte Schulsituation begiinstigt wurden. Die
Schulleiter:innen berichteten davon, dass Eltern aus
bildungsfernen Schichten zum Teil nicht in der Lage

waren, ihre Kinder bei der Bearbeitung der
Distanzlernaufgaben zu unterstiitzen, da sie die Inhalte
der Aufgaben nicht verstanden hatten oder vor
sprachliche Barrieren gestellt waren
(Detmold_Grundschule: 48-48; Koln_Grundschule;
48-48; Minster_Grundschule: 20-20). Dariiber hinaus
fuhrte eine Gesamtschulleiterin aus:

Wahrend natirlich in den kinderreicheren Familien der Gedanke,
dass die grof3e Schwester jetzt bei der Kinderbetreuung hilft, viel
naher liegt als jeder andere. D. h., da ist auch ein grofRes Problem,
dass die Kinder dann zu Hause in die Arbeitsprozesse eher
einbezogen werden, als dass den ein Raum fiir Schule eingerdumt
wird. (Koln_Weiterfiihrende-Schule: 50-50)

Hingegen hatten Schiler:innen aus bildungsnahen
Elternhdusern die Materialien groftenteils vollstandig
und sorgféltig bearbeitet, in Mappen abgeheftet und
forderten eine Ruckmeldung zu den bearbeiteten
Aufgaben ein  (Detmold_Grundschule:  48-48;
Miinster_Weiterfiihrende-Schule: 32-32).

Schulische Unterstiitzungsangebote wéhrend des
Distanzlernens und Préasenzunterrichts

Die Kategorie schlielt alle Textstellen ein, die
verdeutlichen, wie schulische Unterstiitzungsangebote
wéhrend des Distanzlernens und Présenzunterrichts
gestaltet sind. Hiertiber sprachen 90 % der befragten
Schulleiter:innen.

Acht Schulleitungen gaben an, dass Schuler:innen, bei
denen das Distanzlernen nicht mdéglich war, in der
Schule arbeiteten. Eine Gesamtschulleiterin berichtete,
dass Schuler:innen, die keinen eigenen Schreibtisch
besallen, freie Klassenrdume als Arbeitsrdume zur
Verfligung gestellt bekamen (KéIn_Weiterflihrende-
Schule: 50-50). Wéhrend dies ein freiwilliges Angebot
an Schiler:innen war, gingen Lehrkrafte von zwei
weiterfuhrenden  Schulen dazu Gber all die
Schuler:innen  verpflichtend in  die  Schule
einzubestellen, die zu Hause nicht erfolgreich lernen
konnten. In Kleingruppen unter Einhaltung der
HygienemaBRnahmen bearbeiteten Schiler:innen die
entsprechenden Distanzlernaufgaben
(Arnsberg_Weiterfiihrende-Schule: 2-12;
Detmold_Weiterfihrende-Schule:  50-50). In eine
ahnliche Richtung argumentierten drei
Grundschulleiterinnen. Schiler:innen deren Eltern
nicht in systemrelevanten Berufen arbeiteten, wurden
dennoch in die Notbetreuung aufgenommen, wenn es
die Lehrer:innen aus padagogischen Griinden als
sinnvoll erachteten oder sie keine Unterstiitzung von
den Eltern bekamen (Detmold_Grundschule: 44-44;
Dusseldorf_Grundschule: 10-10; K6In_ Grundschule:
48-48). Darliber hinaus wurde an einigen Schulen
wahrend der Prasenz-unterrichtstage eine Forderung
fiir Schaler:innen, die Unterstiitzung bendtigten, durch
die Regelschullehrer:innen oder Sonderpédagog:innen
durchgefiihrt. Diese Unterstiitzung fand in Form von
Einzel- oder Kleingruppenforderung statt
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(Dusseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 62-62;
KdIn_Grundschule: 50-52; Miinster_Grundschule: 22-
22).

Umsetzung der Inklusion

Die Kategorie enthalt Textpassagen, die die Umsetzung
der Inklusion wahrend der coronabedingten
Schulsituation veranschaulichen. Zu diesem Punkt
machten 50% der befragten Schulleiter:innen
AuRerungen.

Laut Aussage mancher Befragten wurden an ihrer
Schule die Schiler:innen mit einem attestierten
sonderpadagogischen Forderbedarf wahrend des
Prasenzunterrichts durch Lehrkrafte fur
sonderpadagogische  Forderung  auBerhalb  des
Klassenverbandes beschult (Detmold_Grundschule: 4-

4; Detmold_Weiterfilhrende-Schule: 58-60;
Dusseldorf_Grundschule: 44-46;
Minster_Grundschule: 24-24). Eine

Grundschulleiterin trifft in diesem Zusammenhang die
Aussage:

Wir machen jetzt in diesem Rahmen auch tatsachlich einen eher
separierenden Unterricht, um gerade diesen Kindern in einer
mdglichst kleinen Gruppe noch besser weiterhelfen zu kénnen in
ihrem Lernprozess. Das macht dann die Sonderpédagogin. D. h.,
wir fassen tatsachlich an dem einen Préasenztag aus dem Jahrgang
die drei oder vier Kinder mit Forderschwerpunkt Lernen oder
Geistiger Entwicklung zusammen und die Sonderpédagogin
kimmert sich den ganzen Vormittag um diese vier Kinder, damit
dann mit den Kindern individuell weitergearbeitet werden kann.
Das ist nicht Inklusion, das ist uns Klar. Aber es ist der Weg, wo
wir das Gefiihl haben, dass wir im Moment diesen Kindern am
besten vorwaérts helfen. (Detmold_Grundschule: 4-4)

Inhaltlich erhielten die Schiler:innen mit einem
attestierten sonderpadagogischen Forderbedarf
schulformibergreifend entsprechend ihres
Leistungsniveaus differenzierte Materialien. Diese
wurden im Zusammenhang mit den Forderplénen der

Lernenden konzipiert oder von der
Sonderschullehrkraft zusammengestellt
(Detmold_Grundschule: 4-4;
Detmold_Weiterfihrende-Schule: 56-56;
Minster_Weiterfiihrende-Schule: 60-60).

5.6 Individuelle Forderbedarfe der

Schiler:innen

Die Oberkategorie ,,Individuelle Forderbediirfnisse der
Schiler:innen  resultierte  aus der  fiinften
Forschungsfrage der Untersuchung. Sie umfasst
Codiereinheiten, die  verdeutlichen, wie die
individuellen Forderbediirfnisse der Schiler:innen
beriicksichtigt werden. Einen Uberblick Uber die
gebildeten Kategorien und Unterkategorien bietet
Tabelle 10.

Tabelle 10: Kategorien und Unterkategorien der
Hauptkategorie  "Individuelle  Forderbedirfnisse  der
Schiiler:innen"
Kategorie Prozentuale
Angabe der
Schulleitungen
Diagnostik 60 %
Arbeitsergebnisse 60 %
Individuelle Férderung 60 %
Fahigkeiten 60 %
Diagnostik

Die Kategorie umfasst alle Aussagen, die sich auf die
Diagnostik beziehen. Auf diesen Punkt gingen 60 %
der befragten Schulleitungen ein.

Sechs der befragten Schulleiter:innen berichteten
davon, dass an ihrer Schule Diagnostik anhand der
Arbeitsergebnisse der Schiller:innen erfolgte. Hierfir
wurden die Aufgaben und Arbeitshefte der Lernenden
durch die Lehrer:innen eingesammelt und kontrolliert.
Auf diese Weise erhielten die Lehrenden einen
Eindruck vom Leistungsstand der Schiler:innen
(Detmold_Grundschule: 42-42;
Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 38-38;
Dusseldorf_Grundschule: 32-32; Koln_Grundschule:
52-52). In diesem Zusammenhang &ulerte eine
Gesamtschulleiterin:

Und worin Kinder tatsdchlich Meister sind, da arbeiten wir hier
sehr viel mit und was fur die Diagnostik gut ist, Kinder kdnnen
YouTube-Filme machen. Das heif3t, Erklarfilme von Kindern sind
fur mich ein super Instrument, um festzustellen, sitzt es oder sitzt
es nicht. (Kéln_Weiterfuhrende-Schule: 72-72)

Darliber hinaus wurden an Grundschulen die
Arbeitsergebnisse  von  Lernstandskontrollen  als
Diagnoseverfahren eingesetzt (KdIn_Grundschule: 28-
28). Durch die unbenoteten Tests uberpriften die
Lehrer:innen, ob die erarbeiteten Lerninhalte bei den
Schuler:innen vorhanden waren
(Dsseldorf_Grundschule: 32-32). Ein
Grundschulleiter gab zu bedenken, dass die Diagnostik
nicht zu viel Zeit in Anspruch nehmen durfte, damit
noch gentigend Zeit fiir die Unterrichtsvermittlung zur
Verfiigung stand (Miinster_Grundschule: 50-50).

Individuelle Férderung

Die Kategorie subsumiert alle Textstellen, die
verdeutlichen, in welcher Form Schiiler:innen eine
individuelle Forderung erhalten. Uber diesen Punkt
sprachen 60 % der befragten Schulleiter:innen.

Sechs Schulleitungen gaben an, dass die Grundlage der
individuellen  Forderung die Fahigkeiten  der
Schiler:iinnen  waren. So wurden an einer
Gesamtschule bei Sprachanfanger:innen Abstufungen
des Aufgabenumfangs vorgenommen
(Minster_Weiterfiihrende-Schule: 50-50). Hinsichtlich
der Aufgabenschwierigkeit kam es weiterhin zu
Differenzierungen. Hierfur gestalteten die Lehrkréfte
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einerseits Unterrichtsmaterialien auf verschiedenen
Leistungsstufen (Dusseldorf Weiterfiilhrende-Schule:
20-20). Andererseits stellten sie weiterfiihrende
Aufgaben wie z. B. Knobelaufgaben zur Verfigung
oder  forderten  gezielt  Schiler:innen  auf
Arbeitsauftrage aus niedrigeren Klassenstufen zu
bearbeiten (Arnsberg_Grundschule: 72-72;
Dusseldorf_Grundschule: ~ 30-30). In  diesem
Zusammenhang wies ein Gesamtschulleiter darauf hin:

Die individuelle Forderung oder die Individualisierung ist jetzt
natdirlich einfacher, weil ich nicht mehr jedem ein individuelles
Avrbeitsblatt kopieren und ausgeben muss, sondern digital
zustellen kann. Sodass den Kindern gar nicht aufféllt, dass sie
eventuell andere Arbeitsblatter bekommen. Ich kann also den
Guten ganz andere Aufgabenformate zukommen lassen oder
mehr als den Schwacheren und die kriegen das gar nicht
unbedingt mit. A) weil sie nicht so nah beieinandersitzen und das
nicht sehen und B), weil ich das nicht bewusst ausgebe.
(Minster_Weiterflihrende-Schule: 50-50)

Des Weiteren kamen individuelle Aufgaben zum
Einsatz, die auf den Leistungsstand der einzelnen

Schiler:innen abgestimmt waren
(Minster_Grundschule: 48-48;
Minster_Weiterflhrende-Schule: ~ 50-50).  Diese

wurden den Schuler:innen einer Grundschule in Form
von  Wochenpldnen zur  Verfugung  gestellt
(Dusseldorf_Grundschule: 30-30). Ein
Gesamtschulleiter hielt dieses Vorgehen fiir nicht
praktikabel. Er erklérte: ,,Es wird sicherlich nicht so
sein, dass jeder Schiler sein personliches Paket jedes
Mal komplett zur Verfiigung gestellt bekommt. ... Im
Schnitt hat man irgendwas um die 200 Schiler und
wenn man das Woche fir Woche macht, ist das
unmoglich (Dusseldorf Weiterfihrende-Schule: 20-
20). Zudem bedauerte eine Gesamtschulleiterin, dass
die Schiller:innen nicht partizipativ in die Gestaltung
der Férderung mit eingebunden werden konnten, da es
gemeinsame  Unterrichtssituationen  nicht  gab
(KoIn_Weiterflhrende-Schule: 4-4).

5.7 Coronabedingte Schulorganisation

Die Oberkategorie ,Coronabedingte
Schulorganisation ergab sich aus dem Datenmaterial
der Arbeit. Sie beinhaltet Textstellen, die sich auf
organisatorische Aspekte wéhrend der teilweisen
Schuléffnung beziehen. Die gebildeten Kategorien und
Unterkategorien werden in Tabelle 11 dargestellt.

Tabelle 11: Kategorien und Unterkategorien der
Hauptkategorie "Coronabedingte Schulorganisation”

Kategorie Prozentuale
Angabe der
Schulleitungen

Lerngruppeneinteilung 90 %
Klassen 90 %
SchutzmalRnahmen 60 %
AHA-Regel 60 %
Rhythmus des Prasenzunterrichts 90 %
Rollierend 70 %
Schichtbetrieb 50 %

Lerngruppeneinteilung

Die Kategorie beinhaltet Textstellen, in denen es um
die  Einteilung der  Lerngruppen fir den
Présenzunterricht geht. Hierzu nahmen 90 % der
befragten Interviewpartner:innen Stellung.

In neun Interviews fanden sich Aussagen zur
Lerngruppenbildung  in  Klassen.  Bestehende
Klassenverbande wurden auf zwei bis drei feste
Lerngruppen aufgeteilt, sodass eine Lerngruppe aus 10
bis 15 Schiiler:innen bestand (Arnsberg_Grundschule:

56-56; Arnsberg_Weiterfiihrende-Schule: 6-6;
Detmold_Weiterfilhrende-Schule: 4-4;
Disseldorf_Weiterfihrende-Schule: 20-20;

Minster_Grundschule: 2-2). Begriindet wurde diese
Einteilung mit den  Vorgaben zu  den
InfektionsschutzmaRnahmen. Es durften keine ganzen
Klassen, sondern nur noch Teilgruppen in
verschiedenen Klassenrdumen unterrichtet werden,
damit die Abstandsregeln von mindestens 1.5 m

eingehalten werden konnten
(Arnsberg_Weiterfiihrende-Schule: 6-6;
Detmold_Grundschule: 2-2;
Detmold_Weiterfiihrende-Schule:  4-4). In diesem

Zusammenhang wies ein Schulleiter darauf hin, dass
durch die Lerngruppen mehr Arbeitszeit durch die
Lehrer:innen notwendig war
(Dusseldorf_Weiterfihrende-Schule:  20-20)  bzw.
mehr Lehrer:innen bendtigt wurden, um einen Jahrgang
im Prasenzunterricht zu beschulen. Aus diesem Grund
konnten an einer Sekundarschule nicht mehr als zwei
Jahrgédnge  gleichzeitig im Présenzunterricht
unterrichtet werden, da zu wenig Lehrkréfte aufgrund
der Risikogruppensituation zur Verfigung standen
(Arnsberg_Weiterfihrende-Schule: 2-2). Zudem waren
lerngruppeniibergreifende  Gruppenbildungen nicht
moglich, da sich die Schiler:iinnen aus den
verschiedenen Lerngruppen nicht begegnen durften
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(KdIn_Weiterfihrende-Schule: 4-4;
Minster_Grundschule: 22-22;
Minster_Weiterfiihrende-Schule: 60-60). Dies fihrte
an einer Gesamtschule dazu, dass einige
Unterrichtsfacher wie z.B. Latein wahrend der
Prasenzbeschulung nicht unterrichtet werden konnten,
da das Fach von Lernenden aus unterschiedlichen
Klassen belegt wurde (Koéln_Weiterfiihrende-Schule:;
4-4). In die gleiche Richtung argumentierte ein
Grundschulleiter. Auch an seiner Schule durften
Schiiler:innen z.B. fir eine Foérderung nicht aus
verschiedenen Teilklassen zusammengezogen werden,
wie es sonst an der Schule (blich war
(Miinster_Weiterfiihrende-Schule: 22-22).

SchutzmalRnahmen

Die Kategorie impliziert Aussagen, die verdeutlichen,
mit welchen Schutzmaflnahmen eine Verbreitung des
Coronavirus in der Schule verhindert wird. Auf diesen
Aspekt gingen 60 % der befragten Schulleiter:innen
ein.

Sechs Schulleitungen verdeutlichten, dass an ihrer
Schule die AHA-Regel (Abstand halten -
HygienemalRnahmen beachten — Alltagsmaske tragen)
umgesetzt wurde. Hierflr wurde der Mindestabstand
beriicksichtigt. Damit im Présenzunterricht das
Abstandsgebot eingehalten werden konnte, wurden die
Tische in den Klassenrdumen auseinander gestellt
(Arnsberg_Weiterfuhrende-Schule: 6-6). An einer
Grundschule durften die Schiler:innen nicht mehr den
Schulhof betreten, damit sichergestellt war, dass nicht
gegen den Mindestabstand  verstolen  wurde
(K&In_Grundschule: 16-16). Als SchutzmalRnahme
wurde laut einer Grundschulleiterin auf die
Handhygiene hingewiesen, die an ihrer Schule
durchgefiihrt wurde. Sobald die Schuler:innen den
Klassenraum betraten, mussten sie ihre Héande
waschen. Zudem wurden an den Eingédngen und auf den
Schulfluren  Desinfektionsmittelspender aufgestellt
(Detmold_Grundschule: 20-20). Auf die Maskenpflicht
wurde ebenfalls eingegangen. Wéhrend eine
Schulleiterin darauf verwies, dass die Schiler:innen
Masken trugen (Detmold_Grundschule: 2-2), wurden
andere Schulleitungen in ihren Aussagen konkreter. So
wurden an einer Grundschule auf dem Schulhof und in
den Pausen Masken getragen. Sobald die Schiler:innen
auf ihren Platzen sallen, nahmen sie die Masken wieder
ab (Mdunster_Grundschule: 4-4). An dieser Stelle
erganzten zwei  Gesamtschulleiter, dass  der
Mundnasenschutz von Lehrer:innen und Schler:innen
nur dann im Unterricht getragen werden musste, sobald
der Mindestabstand nicht eingehalten werden konnte,
wenn beispielsweise Lernende Riickfragen hatten oder
Hilfe n6tig war (Dusseldorf_Weiterfiihrende-Schule:
6-6; Minster_Weiterfuhrende-Schule: 48-48).
Hingegen an einer Grundschule im Regierungsbezirk
KéIn (18-18) bei naheren Gesprachen zwischen
Lehrenden und Lernenden statt der Maske eine

Plexiglasscheibe zum Einsatz kam, damit gerade
Erstklassler:innen die Lehrkraft akustisch besser
verstanden.

Rhythmus des Prasenzunterrichts

Die Kategorie beinhaltet Textstellen, die auf den
Rhythmus des Prasenzunterrichts eingehen. Zu dieser
Thematik duBerten sich 90 % der befragten
Schulleiter:innen.

Sieben interviewte Schulleitungen gaben an, dass an
ihrer Schule rollierend andere Jahrgdnge zum
Prasenzunterricht kamen. An den befragten
Grundschulen ging pro Schultag ein kompletter
Jahrgang zur Schule (Arnsberg_Grundschule: 54-54;
Detmold_Grundschule: 2-2; Dusseldorf _Grundschule:
2-2; KoIn_Grundschule: 2-2). Eine Grundschulleiterin
erklarte:

Bei uns kommt immer montags Klasse eins, dienstags Klasse
zwei, mittwochs Klasse drei und donnerstags die Vier. Und der
Freitag ist immer so ein Ausgleichstag. Jetzt war Pfingsten, da
war Montag, Dienstag kein Unterricht. Da waren die Einser z. B.
an dem Freitag vorher da und die Zweier kamen an dem Freitag
hinterher. (KéIn_Grundschule: 2-2)

An den befragten weiterfilhrenden Schulen erschienen
taglich immer zwei bis drei Jahrgdnge zum
Présenzunterricht (Arnsberg_Weiterfilhrende-Schule:
2-2, Dusseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 2-2).
Aufgrund geringerer Schiler:innenzahlen und der
Anordnung des Schulgebdudes war es an einer sich im
Aufbau befindenden Gesamtschule mdglich, dass die
Schuler:innen zweier Jahrgdnge sogar an zwei Tagen
hintereinander den Présenzunterricht besuchen konnten
(Munster_Weiterfihrende-Schule: 50-50). Bei dieser
Vorgehensweise  brachte der Gesamtschulleiter
reflektierend zur Sprache:

Was uns dabei aber schon aufgefallen ist, ist, dass wir diese
Doppelblockung, die ist eigentlich bléd gewesen, weil alle zwei
Tage ware deutlich besser gewesen. Dann hétten wir Montag
vorbereiten kdnnen. Dienstags arbeiten die zu Hause. Wir hatten
mittwochs dariiber sprechen kénnen und neu vorbereiten kdnnen
und hatten donnerstags wieder zu Hause arbeiten kdnnen. Das
wdre so fir den Alltag deutlich besser gewesen.
(Munster_Gesamtschule: 50-50)

Ein Thema, welches in flinf Interviews angesprochen
wurde, war der Schichtbetrieb. Drei Schulleiter:innen
berichteten von einem Schichtbetrieb der Schiiler:innen
an den Présenzunterrichtstagen. Nach zwei Zeitstunden
bzw. drei Unterrichtsstunden gab es an den
Grundschulen einen Wechsel der Lerngruppen.
Zwischen den Schiiler:innengruppen desinfizierten die
Lehrer:innen den Klassenraum
(Arnsberg_Grundschule; 76-76; Koln_Grundschule:
16-16). Ein Realschulleiter stellte dar, dass an seiner
Schule ebenfalls ein zwei Schichtsystem stattfand.
Dadurch wurde den Schiler:innen Unterricht durch
FachLehrer:innen in Deutsch, Mathe und Englisch
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ermdéglicht, den sie aus dem Regelbetrieb kannten
(Detmold_Weiterfihrende-Schule: 4-4). Er flihrte aus:

Also ganz konkret bedeutet das z. B. fir den Deutschkollegen,
wenn er in Klasse 6a bisher halt morgens in der ersten Stunde
Deutsch in Gruppe eins hat, danach hat er Deutsch in der Gruppe
zwei und dann noch mal Deutsch in der Gruppe drei. Also dreimal
im Prinzip das Gleiche in den drei verschiedenen Gruppen.
(Detmold_Weiterfuhrende-Schule: 4-4)

Einen Schichtbetrieb fur Lehrer:innen gab es an einer
Gesamtschule. Hier wurden pro Présenztag sechs
Unterrichtsstunden erteilt. Hierbei waren jeweils drei
Schulstunden lang einer der beiden
KlassenLehrer:innen anwesend
(Minster_Weiterfiihrende-Schule: 28-28). Eine andere
Auffassung  von  Schichtbetrieb  vertrat  eine
Gesamtschulleiterin. Sie hatte sich einen Schichtbetrieb
fur die ganzen Schiiler:innen der Schule gewiinscht,
sodass téglich jeder Lernende zwei Stunden
Présenzunterricht gehabt héatte. Sie argumentierte, dass
der tagliche Schulrhythmus fir das Lernen besser
gewesen wére (Koln_Weiterfilhrende-Schule: 54-54).

5.8  Schulleitung

Die Oberkategorie ,,Schulleitung® resultierte aus der
achten Forschungsfrage der Arbeit. Sie beinhaltet
Aussagen, die sich auf die Schulleitung beziehen. Die
gebildete Kategorie und Unterkategorie werden in
Tabelle 12 prazisiert.

Tabelle 12: Kategorien und
Hauptkategorie "Schulleitung"

Unterkategorien  der

Kategorie Prozentuale Angabe
der Schulleitungen
90 %

90 %

Aufgaben der Schulleitung
Organisation des Schulbetriebs

Aufgaben der Schulleitung

Die Kategorie schliet Aussagen ein, die sich mit den
Tatigkeiten der Schulleiter:innen in Zeiten der Covid-
19 Pandemie beschaftigen. Hierzu machten 90 % der
Gesprachspartner:innen AuRerungen.

Neun Schulleitungen nannten die Organisation des
Schulbetriebs als eine ihrer Aufgaben. Hierbei spielte
die Erstellung, Umsetzung und Uberpriifung eines
Hygienekonzepts eine wesentliche Rolle, damit
Schiler:innen wéhrend des Présenzunterrichts das

Schulgebéude betreten durften
(Detmold_Grundschule: 20-20;
Detmold_Weiterfihrende-Schule: 68-68;

Dusseldorf_Grundschule: 2-2; Kéln_Grundschule: 78-
78; Minster_Grundschule: 6-6). Daruiber hinaus war es
die Aufgabe der Schulleitungen die Notbetreuung zu
organisieren (Arnsberg_Grundschule: 2-4;
Dusseldorf_Grundschule: 62-62). Eine
Grundschulleiterin fuhrte aus:

Das muss wochenweise geplant werden. Die Schiilerzahlen im
Rahmen der Notbetreuung &ndern sich halt auch standig bei uns.
Wir sind mal mit 20 Kindern angefangen. Wir sind jetzt bei 85.
Das bedeutet, dass sich auch die Anzahl der Gruppen verdndert.
(Detmold_Grundschule: 20-20)

Fur die einzelnen  Gruppen musste  das
Betreuungspersonal organisiert und eingeteilt werden.
An der Grundschule im Regierungsbezirk Detmold (2-
20) wurde die Vormittagsbetreuung durch Lehrkréfte
Ubernommen, da sie die Schiler:innen fachlich
unterstiitzen konnten. Die Nachmittagsbetreuung
erfolgte durch die Mitarbeiter:innen der offenen
Ganztagsschule. Zudem koordinierte die Schulleiterin
die einzelnen Betreuungszeiten der Lernenden sowie
den Schiiler:innentransport. Neben der Organisation
kiimmerte sich eine Grundschulleiterin aus dem
Regierungsbezirk Koln (38-38) auch um die inhaltliche
Gestaltung der Notbetreuungsgruppen. Zusétzlich war
der Stundenplan fiir Lehrer:innen und Schiler:innen
durch die Schulleitung zu konzipieren, um den
Tagesablauf wahrend des Présenzunterrichts zu
strukturieren  (Detmold_Weiterfiihrende-Schule:68-
68). Hierbei beachtete ein Gesamtschulleiter einerseits
das Teilzeitkonzept. Andererseits beriicksichtigte er die
Bedarfe und Winsche der alleinerziehenden
Lehrer:innen (Munster_Weiterfiihrende-Schule: 70-
70). Die Erstellung der Stundenpléne implizierte auch,

dass Fordergruppen bertcksichtigt sowie
Raumnutzungs- und Aufsichtsplane ausgearbeitet
wurden  (Arnsberg_Weiterflhrende-Schule:  46-46;
Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 68-68;

Minster_Weiterfiihrende-Schule: 70-70). Zudem wies
ein Gesamtschulleiter darauf hin, dass das kommende
Schuljahr vorbereitet werden musste. Er fiihrte aus:

Naja, das Schuljahr dauert noch dreieinhalb Wochen und das
néchste Schuljahr kommt und das muss auch komplett vorbereitet
werden und im Augenblick eigentlich auf zwei verschiedene
Arten. Also auch da ist die Belastung verdoppelt, weil wir nicht
wissen, geht es nach den Sommerferien klassisch weiter oder geht
es mit der Distanzbeschulung weiter. Also bereiten wir auch mehr
oder weniger doppelt vor. (Dusseldorf_Gesamtschule: 42-42)
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5.9 Vernetzung

Die Oberkategorie ,,Vernetzung* leitete sich aus der
sechsten Fragestellung der Studie ab. Sie beinhaltet
Codiereinheiten, die die externe Vernetzung der
Schulen verdeutlichen. Die entsprechenden Kategorien
und Subkategorien sind in Tabelle 13 aufgefiihrt.

Tabelle 13: Kategorien
Hauptkategorie "Vernetzung"

und  Unterkategorien  der

Kategorie Prozentuale
Angabe der
Schulleitungen

Ministerium 100 %
Informationen des Ministeriums 80 %
Zufriedenheit 50 %
Austausch 60 %
Ubergeordnete Schulbehorde 100 %
Zufriedenheit 90 %
Unterstitzung 90 %
Schulen 60 %
Externe Partner 50 %

Ministerium

Zu dieser Kategorie gehoren alle Codiereinheiten, in
denen sich die Interviewpartner:innen auf die
Vernetzung mit dem Ministerium beziehen. Hierzu
nahmen 100 % der befragten Schulleitungen Stellung.

Acht  Schulleiter:innen  duBerten sich zu den
Informationen des Ministeriums an die Schulen. Sie
merkten an, dass die Mitteilungen am Anfang sehr
kurzfristig kamen und sich zum Teil auch
widersprachen (Detmold_Weiterfiilhrende-Schule: 66-
66; Koln_Weiterfiihrende-Schule: 22-22;
Minster_Grundschule: 68-68). Diese Anmerkungen
fanden sich mehrfach in den Interviews, so auch hier:
,, Beispielsweise gab es Mails, die uns freitagabends um
22:00 Uhr erreicht haben mit Wirksamkeit flr die
kommende Woche* (Munster_Grundschule: 70-70).
Sie  flhrten  einerseits zu  arbeitsintensiven
Wochenenden fiir die Schulleitungen
(Arnsberg_Weiterfiihrende-Schule:; 32-32).
Andererseits war es zum Teil nicht mdglich die
Anweisungen fristgerecht umzusetzen, da sie mit
weiteren Institutionen bzw. Personen wie z. B. dem
Schultrager abgestimmt werden mussten
(Detmold_Grundschule; 32-32). Weiterhin berichteten
mehrere  Schulleitungen  unabhdngig von der
Schulform, dass die Presse vom Ministerium eher
Informationen erhielt, die fur die Schule relevant
waren, als sie selbst (Detmold_Weiterfilhrende-Schule:
66-66; Dusseldorf_Grundschule: 60-60;
Dusseldorf_Weiterfihrende-Schule: 70-70;
Kdln_Weiterfiihrende-Schule: 46-46).

Dies alles sowie , die eine oder andere ungliickliche
Auperung der Ministerin* (Miinster_Grundschule: 70-

70) fihrten dazu, dass funf der befragten
Schulleitungen nicht zufrieden mit der
Informationspolitik des Landes waren

(Detmold_Weiterfiihrende-Schule: 66-66;
Dusseldorf_Grundschule: 58-58
Dusseldorf Weiterflihrende-Schule: 32-32;

KoIn_Weiterfiihrende-Schule: 30-30).

Sechs der befragten Schulleiter:innen gingen auf den
Austausch mit dem Ministerium ein. Dieser wurde von
fast allen Schulleitungen als einseitig beschrieben, da
sie nur Vorgaben und Anweisungen durch regelméaRige
Schulmails bekamen und eine Zusammenarbeit nicht

stattfand (KéIn_Grundschule: 74-74;
Koln_Weiterfiilhrende-Schule: 32-32;
Miinster_Grundschule: 68-68;
Miinster Weiterfihrende-Schule: 68-68). Den

Austausch mit dem Ministerium hétte sich eine
Gesamtschulleiterin  jedoch gewiinscht, um ihren
Standpunkt und schulpraktische Probleme zu &ufRern
(KéIn_Weiterfiihrende-Schule: 32-32). Lediglich ein
Gesamtschulleiter wies darauf hin, dass ein Austausch
insofern stattfand, dass Ruckfragen zu den
Anweisungen des Ministeriums per E-Mail gestellt
werden konnten und diese beantwortet wurden
(Dusseldorf_Weiterfuihrende-Schule: 70-70).
Grundsétzlich merkte eine Gesamtschulleiterin an, dass
der direkte Kontakt zwischen Ministerium und
Schulleitung, um  Anweisungen mitzuteilen,
ungewohnlich war, da er in der Zeit vor Corona nur
selten vorkam. Hierin erkannte sie eine Begriindung,
warum die Verstdndigung zwischen Ministerium und
Schule nicht funktionierte (Ko6ln_Weiterfiihrende-
Schule: 32-32).

Ubergeordnete Schulbehérde

Die Kategorie subsumiert Textstellen, die sich auf die
Vernetzung mit der Ubergeordneten Schulbehédrde
beziehen.  Hieriber sprachen alle befragten
Schulleitungen (100 %).

Zur Zufriedenheit hinsichtlich der VVernetzung mit der
Uibergeordneten Schulbehérde gingen neun
Schulleitungen ein. Schulformibergreifend hoben fast
alle Schulleitungen hervor, dass die Zusammenarbeit
mit dem Schulamt gut und wertschétzend funktionierte

(Arnsberg_Grundschule: 86-86;
Detmold_Grundschule: 32-32;
Detmold_Weiterfilhrende-Schule: 66-66;

Dusseldorf_Grundschule: 58-58; Kd&ln_Grundschule:
70-72; Munster_Grundschule: 68-68). Ein Befragter
betonte, dass die Zusammenarbeit phasenweise sogar
besser war (Arnsberg_Weiterfilhrende-Schule: 30-30).
Lediglich ein Schulleiter driickte seine Unzufriedenheit
aus, da die Mitteilungen von der (ibergeordneten
Schulbehdrde seiner Auffassung nach zu beliebigen
Zeiten kamen, sodass er stdndig verfiigbar sein musste
(Dusseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 32-32).

Darliber hinaus fihlten sich neun
Interviewpartner:innen durch die Ubergeordnete
Schulbehtrde aufgrund des regen Austausches

unterstutzt (Munster_Weiterflihrende-Schule: 68-68).
Das Schulverwaltungsamt war jederzeit erreichbar.
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Zudem kam es an zwei befragten Schulen vor, dass der
Dozent von sich aus die Schulleiter:innen anrief, um
sich  zu erkundigen, ob sie zurechtkamen
(KdIn_Weiterfihrende-Schule: 32-32;
Minster_Weiterfihrende-Schule: 68-68). Aufierdem
unterstlitzte die Ubergeordnete Schulbehdrde die
Schulleitungen, indem sie Informationen weiterleitete
und interpretierte (Detmold_Grundschule: 32-32;
Miinster_Grundschule; 68-68).

Schulen

Die Kategorie enthélt Aussagen, die die Vernetzung
mit anderen Schulen verdeutlichen. Zu dieser Materie
auBerten sich 60 % der befragten Schulleitungen.

Sechs  Schulleiter:innen  berichteten  von  der
Kooperation mit anderen Schulleitungen. Die
Gespréchspartner:innen arbeiteten mit der
benachbarten Schule (Minster_Grundschule: 66-66),
Schulen, die es in der Stadt gab
(Arnsberg_Grundschule: 82-82) oder Schulen auf
Schultrégerebene Zusammen
(Minster_Weiterfihrende-Schule:  64-64). Zudem
gaben die Interviewpartner:innen an, dass es ,,einen
regelmaRigen Austausch der Schulleitungen Uber den
fachlichen Dezernenten* (Detmold_Weiterfihrende-
Schule: 64-64) gab. Dieser fand entweder digital in
Form von Videokonferenzen (Arnsberg_Grundschule:
82-82) oder durch personliche Treffen statt. Zu diesen
&ulerte ein Schulleiter: ,, Wir haben gestern erstmalig
eine Schulleiterdienstbesprechung beim Schulamt
gehabt. Da hat man nach Monaten erstmal die anderen
Kollegen von anderen Schulen wieder getroffen”
(Minster_Grundschule: 66-66). Die Schulleitungen
stimmten ein einheitliches VVorgehen der Schulen z. B.
hinsichtlich  der  Schuléffnung innerhalb  des
Stadtgebietes ab (Detmold_Weiterfiihrende-Schule:
64-64; Disseldorf_Grundschule: 64-64). Sie tauschten
sich zudem  (Ober die Realisierung  der
Ministeriumsvorgaben an den jeweiligen Schulen aus
und teilten praktische Erfahrungen im Umgang mit der
Digitalisierung (Detmold_Weiterfuhrende-Schule: 64-
64; Minster_Grundschule: 66-66). Ein Schulleiter
berichtete, dass die  Zusammenarbeit  auf
Schulleiter:innenebene soweit ging, dass sie sich die
Arbeit untereinander aufteilten. Er fihrte aus: ,, Dass
wir da auch entsprechend Unterlagen austauschen,
wenn es darum geht, die Eltern zu informieren. Mal
schreibt der eine etwas. Mal schreibt der andere
etwas “ (Detmold_Weiterfilhrende-Schule: 64-64).

Externe Partner

Die Kategorie schliefit alle Textstellen ein, die sich auf
die Vernetzung mit externen Partnern beziehen. Hierzu
machten 50 % der befragten Schulleiter:innen
AuRerungen.

Fast alle Interviewpartner:innen gaben an, dass die
personliche Zusammenarbeit mit externen Partnern

nicht stattfand. Zum einen durften sie das
Schulgebaude nicht betreten, zum anderen durften auch
keine Schiiler:innen zu ihnen gelassen werden
(Dusseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 68-68;
Koln_Weiterfiihrende-Schule: 36-36).
Grundschulleitungen betonten in diesem Kontext, dass
eine Zusammenarbeit mit Kirchen, Polizei, Museen,
Bauernhdfen sowie interne und externe Theaterbesuche
nicht moglich waren (Detmold_Grundschule: 28-28;
Dusseldorf_Grundschule: 54-54;
Minster_Grundschule: 66-66). Ein Gesamtschulleiter
wies darauf hin, dass an seiner Schule das digitale
Bildungsangebot eines externen Partners (ber die
Schulhomepage zur Verfligung gestellt wurde
(Diisseldorf_Weiterfiihrende-Schule: 68-68).

5.10 Schulentwicklung

Die Oberkategorie ,,Schulentwicklung* leitete sich aus
der siebten Teilfrage der Studie ab. Ihr werden
Textpassagen untergeordnet, die sich auf die
Perspektiven fir die Schulentwicklung beziehen,
welche sich aus den coronabedingten Schuldanderungen
ergeben. Die erarbeitete Kategorie und Unterkategorie
sind in Tabelle 14 dargeboten.

Tabelle 14: Kategorien und
Hauptkategorie ""Schulentwicklung"

Unterkategorien  der

Prozentuale Angabe
der Schulleitungen
80 %

60 %

Kategorie

Digitalisierung
Schulplattform

Digitalisierung

Die Kategorie umfasst alle Textstellen, die sich darauf
beziehen, dass die Digitalisierung an den Schulen
aufgrund der SchulschlieBung bzw. teilweisen
Schuléffnung fortgesetzt wird, sobald die Schule
wieder im Regelbetrieb lauft. Dieser Punkt wurde von
80 % der befragten Schulleitungen benannt.

Sechs befragte Schulleiter:innen gaben an, dass sie
weiterhin die Schulplattform nutzen werden. Hiertiber
sollen den Schiler:innen auch zukunftig Aufgaben zur
Verfugung gestellt werden. Allerdings unterschieden
sich die Schulleiter:innen in der Aussage, wann sie die
Aufgaben in der Plattform hochladen werden. Wéhrend
eine Grundschulleiterin &uRerte, dass Aufgaben nur
kranken Schiller:innen Uber die Schulplattform
bereitgestellt werden (Detmold_Grundschule: 62-62),
berichtete eine Gesamtschulleiterin: ,, Wenn ich da jetzt
nicht fertig werde, dann muss ich nicht iberziehen. Ich
kann das auch noch (ber die Lernplattform zur
Verfiigung stellen “ (K6ln_Weiterfiihrende-Schule: 82-
82). Daruber hinaus flhrte ein Gesamtschulleiter aus,
dass an seiner Schule zukiinftig Lernzeitaufgaben in die
Schulcloud geladen werden. Dies fuhrt einerseits dazu,
dass die Schuler:innen auch zu Hause an ihren
Aufgaben arbeiten kdnnen. Andererseits wird somit
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den Eltern verdeutlicht, an welchen Arbeitsauftragen
die Schiler:innen gerade arbeiten. Des Weiteren
werden Schulungen in Form von zielgerichteten
Ubungen fir Lehrer:sinnen und Schiiler:innen zur
Schulplattform  stattfinden, um  sie  besser
kennenzulernen und eigenverantwortlich nutzen zu
konnen  (Arnsberg_Weiterfiihrende-Schule:  22-22;
Detmold_Weiterfihrende-Schule:  20-20).  Hierbei
betonte  eine  Grundschulleiterin, dass diese
Kompetenzen im Falle eines néchsten Shutdowns bei
den Kindern vorhanden sein missen
(Dusseldorf_Grundschule: ~ 80-80). Dass die
Schulplattform auch weiter im Unterricht eingesetzt
wird, unterstrich die Aussage eines Gesamtschulleiters:
., Wir werden sogar auch noch einmal eine eigene
Schillercloud erstellen lassen. Das wir wirklich die
Lehrercloud mit den Lehrerdaten komplett von der
Schiilercloud trennen, was uns einfach aus
Datenschutzgriinden geboten ist und so dann eben halt
arbeiten” (Munster_Weiterfiihrende-Schule: 52-52).
Darlber hinaus zeigten die Antworten, dass das in die
Schulplattform  eingebettete  Videokonferenztool
weiterhin an Schulen zum Einsatz kommen wird. An
einer Grundschule sollen die Videokonferenzen fiir
einen  Austausch  zwischen  Lehrer:innen  und
Schiler:innen genutzt werden, um z.B. Fragen zu
klaren. Ebenso war eine einfachere Kommunikation
und Zusammenarbeit zwischen den Schiler:innen des
Haupt- und Teilstandortes der Schule angedacht
(Detmold_Grundschule: 62-62). Ein Schulleiter einer
Gesamtschule plante Videokonferenzen zwischen
Lehrer:innen durchzufiihren, da kleine Absprachen
effizienter durch kurze Videokonferenzen getroffen
werden  kénnen als durch  E-Mail-Verkehr.
Lehrer:innen, die weit von der Schule entfernt wohnen,
haben zudem die  Mdglichkeit, sich  bei
Dienstbesprechungen per Videokonferenz
zuzuschalten (Minster_Weiterfiihrende-Schule: 24-
26).
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6 Diskussion

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Das Ziel der vorliegenden Studie war die Realisierung
von  Schule wahrend der coronabedingten
SchulschlieBung ab Mitte Mérz 2020 und der
teilweisen Schul6ffnung ab Anfang Mai 2020 aus der
Sicht von Schulleiter:innen zu untersuchen. Hierfir
wurden Interviews mit Schulleitungen an inklusiven
Schulen aus Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt und
mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Die
Untersuchungsergebnisse verdeutlichen auf vielfaltige
Weise, wie Schule in Zeiten der Coronakrise im
Frihjahr 2020 verwirklicht wurde.

So fiihren die Covid-19-SchulschlieBungen dazu, dass
die Digitalisierung an den Schulen auf
unterschiedliche Art und Weise fokussiert wird.
Digitales Distanzlehren und -lernen wird mittels
Learning Management System, Videokonferenzen,
Erklarvideos, Apps usw. realisiert. Hierfur ist es
wichtig, dass die Schiler:innen auf private Hardware-
Ausstattung zurtckgreifen kénnen. Allerdings sind die
Lernenden genau wie die Schulen unterschiedlich mit
digitalem Equipment und Zugang zum Internet
ausgestattet. Damit allen Lehrkréften ein adéquater
Umgang mit verschiedenen digitalen Anwendungen
gelingt, bilden sie sich in der Pandemiezeit gegenseitig
fort, indem sie sich verschiedene digitale Tools
entweder personlich oder digital vorstellen und
erklaren.

In der Zeit, in der Schiler:innen nicht in der Schule
unterrichtet werden, lernen sie auf Distanz. Deshalb
werden die zu erledigenden Hausarbeiten auf
verschiedene Weise zur Verflgung gestellt. Digitale
Technologien bieten hierzu zahlreiche Mdglichkeiten
fur den Austausch von Aufgaben. Ebenso werden sie
von den Lehrer:innen personlich verteilt oder von den
Schiler:innen in der Schule abgeholt. Beeinflusst wird
das héusliche Lernen auf vielfaltige Weise durch die
Eltern. Sie tbernehmen wéhrend des Distanzlernens
die Funktion der Lehrkréfte und helfen ihren Kindern
bei der schulischen Organisation. Erkennbar ist, dass
das selbststdndige Lernen der Schiler:innen einen
wesentlichen Einfluss auf das Distanzlernen hat.
Wéhrend des Présenzunterrichts werden den
Schiler:innen entsprechend der jeweiligen Lehrplane
neue Unterrichtsinhalte vermittelt, um sie wéhrend des
Distanzlernens einzustudieren. Der Unterricht findet
vielfach frontal statt, um den pandemiebedingten
Abstand zwischen den Lernenden einzuhalten. Im
Verlauf der Unterrichtsvorbereitung treffen die
Lehrkréfte entweder untereinander Absprachen zu der
behandelnden Unterrichtsthematik oder bereiten den
Prasenzunterricht gemeinsam vor.

Die Kooperation der Lehrer:innen findet in dieser Zeit
durch verschiedene digitale Kommunikationsmittel

statt. Neben der Kommunikation tiber E-Mails greifen
die Lehrer:innen auf verschiedene Messengerdienste
zuriick, die entweder in der Schulplattform integriert
oder frei verfugbar sind. Dariliber hinaus werden
Videokonferenzsysteme eingesetzt. All dies sind
Madglichkeiten, pandemiekonform
zusammenzuarbeiten. Allerdings wird die Distanz
zwischen  den  Kooperationspartner:innen  als
aufwendiger erachtet. Inhaltlich geht es bei der
Zusammenarbeit zum einen um organisatorische
Aspekte, die in Form von Konferenzen erdrtert werden.
Zum anderen ergeben sich in Bezug auf die
Unterrichtsmaterialien verschiedene
Kooperationsanlasse.

Wahrend  der  ersten  Covid-19  bedingten
Schulschlieflung ist hinsichtlich der
Bildungsbeteiligung eine Relation zwischen dem
soziotkonomischen Status und der

Bildungsbeteiligung der Schiler:innen erkennbar.
Durch die SchulschlieSung wird die Ungleichheit von
Bildungschancen verstarkt. Schiler:innen aus Familien
mit einem bildungsnahen Background erledigen die
Distanzlernaufgaben vielfach vollumfénglich. Eltern
aus weniger privilegierten Familien ist es aufgrund
fehlender thematischer oder sprachlicher Kompetenzen
nicht immer mdglich ihre Kinder beim Distanzlernen in
jeder Hinsicht zu unterstiitzen. Lernende bei denen aus
vielfaltigen Griinden das Lernen auf Distanz wahrend
der vollstandigen SchulschlieRung im ersten Lockdown
nicht moglich ist, bekommen durch die Schule
Unterstlitzung, indem ihnen u. a. Platze zum Lernen
angeboten werden. Ebenso erhalten Schiller:innen, bei
denen Lernriickstdnde entstanden sind, an den
Présenzunterrichtstagen eine spezifische Forderung
durch die Lehrkréfte. Im Hinblick auf die Umsetzung
der Inklusion wird deutlich, dass Lernende mit einem
attestierten sonderpadagogischen Forderbedarf
wahrend der coronabedingten Schulsituation separiert
unterrichtet werden.

Die individuellen Forderbedurfnisse der Lernenden
werden im Verlauf der Covid-19-SchulschlieSungen
mittels alltdglicher Diagnostik erfasst.  Hierfir
kontrollieren die Lehrkrafte die Arbeitsergebnisse der
Schuler:innen. Eine passgenaue Individualisierung
geschieht in Form von innerer Differenzierung. Die
Differenzierung erfolgt einerseits im Hinblick auf den
Stoffumfang, indem die Aufgabenmenge zwischen den
Lernenden variiert. Andererseits zeigt sich die
Individualisierung durch die Aufgabenkomplexitat.
Waéhrend einige  Schuler:innen  Aufgaben  mit
niedrigeren Anforderungsniveaus bearbeiten, erhalten
andere qualitativ hohere Aufgaben.
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Damit die Schulen ab Anfang Mai 2020 zumindest
teilweise fur die Schiller:innen wieder 6ffnen kdnnen,
ist eine  coronabedingte  Schulorganisation
erforderlich. Hierfur werden vor der Wiedereréffnung
und wahrend des Prasenzunterrichts verschiedene
SchutzmaBBnahmen wie die regelméaBige Handhygiene
oder das Tragen eines Mund-Nasen-Schutzes in
bestimmten Situationen veranlasst. Ebenso wird auf
den einzuhaltenden Mindestabstand eingegangen. Um
diesen unter den Schiler:innen zu gewahrleisten,
werden bestehende Klassenverbdnde in kleinere
Lerngruppen eingeteilt. Schulorganisatorisch kénnen
nicht alle gebildeten Lerngruppen gleichzeitig die
Bildungsstatte besuchen. Um dennoch allen Lernenden
die Modoglichkeit zu geben, am Préasenzunterricht
teilzunehmen, kommen die eingeteilten Lerngruppen in
einem rollierenden System zur Schule.

Die Hauptaufgabe der Schulleitungen wéhrend der
Covid-19 bedingten Schulsituation ist die vielféltigere
Organisation des Schulbetriebes. Hierzu zéhlt, dass die
Notbetreuung fur die Zeit der kompletten
SchulschlieBung aufgebaut wird. Ebenso obliegt es der
Leitung an der Schule einen Hygieneplan zu
realisieren, damit der Prasenzunterricht durchgefiihrt
werden kann. Fir diesen missen sowohl fir
Lehrer:innen als auch Schiler:innen entsprechende
Stundenpléne erstellt werden. Hinzu kommt die
Vorbereitung fir das kommende Schuljahr 2020/2021
auf zwei verschiedene Arten, da unklar ist, ob der

Unterricht als Prasenz- oder Distanzbeschulung
stattfinden wird.
In der Zeit des Lockdowns sind Schulen mit

verschiedenen Behdrden vernetzt. Vom Ministerium
erhalten  sie  kurzfristige  Informationen  und
Anweisungen zur organisatorischen Umsetzung, was
zu Unzufriedenheit bei den Schulleitungen fiihrt. Die
Zusammenarbeit mit der Uibergeordneten Schulbehdrde
wird hingegen als produktiv und wertschétzend
beurteilt. Weitere Vernetzungen ergeben sich zwischen
den Schulleitungen innerhalb einer Stadt und des
Schultrdgers, wo ein vielfaltiger = Austausch
untereinander stattfindet. Eine Vernetzung mit weiteren
externen Kooperationspartnern erfolgt in dieser Zeit
personlich jedoch nicht.

Die Digitalisierung der Schulen und insbesondere die
Verwendung einer Schulplattform werden durch die
coronabedingte Schulsituation verstarkt in den Blick
genommen und Bestandteil der zukiinftigen
Schulentwicklung sein. Aus diesem Grund wird der
Umgang mit dem Learning Management System von
Lernenden und Lehrenden gleichermalien trainiert.
Somit soll u. a. ein zukunftiger digitaler Austausch von
Aufgaben ermdglicht werden. Zudem  bieten
Videokonferenzen, die Uber ein entsprechendes
Programm in der Schulplattform mdglich sind,
vielfaltige =~ Gelegenheiten ~ fur  die  weitere
Kommunikation zwischen den Schulakteur:innen.

6.2 Inhaltliche Diskussion

Die Befundlage der vorliegenden Erhebung expliziert
im Hinblick auf den Einfluss, den die coronabedingte
Schulsituation auf die Digitalisierung der Schule hat,
dass die Verwendung eines Learning Management
Systems nach Aussage der befragten Schulleiter:innen
eingefihrt oder die Nutzung fiir die Schiler:innen
ermdglicht wird. Dass in dieser Zeit immer mehr
Schulen auf Lernplattformen zuriickgreifen, wird durch
die Erhebung von Feierabend et al. (2020, S. 18)
bestatigt. Ihrer Untersuchung nach geben in der Zeit der
Covid-19 bedingten Schulsituation immer mehr
Schiler:innen an, dass an ihrer Schule Learning
Management Systeme zum Einsatz kommen. Diese
werden nicht nur fir den Materialaustausch wéhrend
des Distanzlernens und als virtuelle Lern-umgebung, in
der die Lernenden Aufgaben bearbeiten, verwendet,
sondern ebenso zur Kommunikation mit Schiiler:innen,
Eltern und Lehrer:innen, wie Feldhoff et al. (2020, S.
10) in einer deutschlandweiten Befragung unter
Schulleitungen aufzeigen. Learning Management
Systeme  konnen Bestandteil eines digitalen
Unterrichts sein, der insgesamt von Schiler:innen als
durchschnittlich gut bzw. befriedigend eingeschatzt
wird (Feierabend et al., 2020, S. 20). Beim digitalen
Unterricht wird zwischen webbasiertem Distanzlehren
und Distanzlernen unterschieden. Das webbasierte
Distanzlehren ermdglicht durch den Einsatz von
Videokonferenzen ein synchrones Lernen (Ministerium
fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2020, S. 38). Auch wenn Videokonferenzen
laut Aussagen der befragten Schulleitungen auf
vielfaltige Weise zum Einsatz kommen, zeigen jedoch
die Studien von Feierabend et al. (2020, S. 18) und
Huber et al. (2020, S. 26) sowie das Review von Helm
et al. (2021, S. 298), dass Live-Stream-Unterricht eher
selten an Schulen eingesetzt wird. Thematisch geht es
in den Videokonferenzen sowohl um fachliche
Aspekte, in dem den Schiiler:innen Lernthemen
vermittelt werden, als auch um soziale Aspekte, die
eine Kommunikation unter den Lernenden ermdglicht.
Diese Aspekte sind auch fur die Eltern bei der
Durchftihrung von Videokonferenzen von Wichtigkeit,
wie Huber et al. (2020, S. 27) herausstellen. Eltern
sehen es als essenziell an, wenn ihre Kinder die
Maoglichkeiten haben, wéhrend des digitalen Live-
Unterrichts ihre Mitschiler:innen zu sehen und
inhaltliche Ruckfragen stellen zu konnen. Daruber
hinaus ermdglicht das webbasierte Distanzlehren
asynchrones Lernen. Charakteristisch fir asynchrones
Lernen ist, dass die Interaktion und Kommunikation
zwischen Lehrer:innen und Schiler:innen zeitlich
versetzt ist (Ministerium fur Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020, S. 37).
Wiéhrend der coronabedingten Schulsituation wird
asynchrones Lernen vorzugsweise durch Erklarvideos
realisiert. Hierfur greifen Lehrkréfte auf vorhandene
Erklarfilme zurlick oder erstellen selbst eigene
Lehrvideos. Sie werden verwendet, um Schiler:innen
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neue Unterrichtsthemen zu vermitteln, da sie laut Irion
und Zylka (2020, S. 12) vielfaltige
Veranschaulichungsprozesse erméglichen. Ungeachtet
dieses Potenzials ist ihr Einsatz durch die Lehrkrafte
wahrend der  Covid-19-SchulschlieBungen  nur
teilweise verbreitet (Dreer & Kracke, 2020, S. 10; Helm
et al., 2021, S. 298), obwohl Schiiler:innen bei der
selbststandigen Beschaftigung mit den
Unterrichtsthemen vielfach auf sie zurlickgreifen (Rat
fur Kulturelle Bildung, 2019, S. 28). Auffallend ist,
dass keine der befragten Schulleitungen angibt, dass die
eingesetzten Erklarvideos im Rahmen des Blended
Learnings bzw. des Flipped Classrooms verwendet
werden, obwohl der Einsatz dieses Konzepts vom
Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen (2020, S. 21 f.) fir die Zeit der
coronabedingten Schulsituation empfohlen wird. Die
weitere Komponente des digitalen Unterrichts ist das
webbasierte Distanzlernen. Dieses wird einerseits
durch diverse Lernapps realisiert. Dreer und Kracke
(2020, S. 11) zufolge ist ihr Einsatz wéhrend des
Distanzlernens jedoch kaum verbreitet. Andererseits

erstellen  die  Schiler:innen  nach  Aussagen
weiterfihrender ~ Schulleiter:innen  wahrend  des
webbasierten Distanzlernens  eigene  digitale

Lernprodukte. Um informationsbezogene Produkte
eigenstandig anzufertigen, missen Schiler:innen in der
Lage sein selbststandig wesentliche Informationen aus
vorhandenen Quellen auszuwéhlen und diese mittels
geeigneter Programme aufzubereiten (Senkbeil et al.,
2019, S. 92 f). Diese informations- und
computerbezogenen Kompetenzen sind bei
Achtklassler:innen unterschiedlich ausgeprégt, wie die
ICILS Studie verdeutlicht. Allerdings verfligt der
grofte Teil der Jugendlichen in Deutschland uber die
hierfiir bendtigten F&higkeiten (Eickelmann et al.,
2019, S. 127). Damit digitaler Unterricht wéhrend des
Distanzlernens moglich ist, ist es wichtig, dass die
Schiler:innen Uber eine addquate private technische
Ausstattung verfiigen. Entsprechend der im Theorieteil
der Arbeit dargestellten Befundlage zur Verfiigbarkeit
digitaler Ressourcen (Feierabend et al., 2020, S. 6 ff.)
verdeutlichen auch die Aussagen der befragten
Schulleitungen, dass zwar die deutliche Mehrheit der
Lernenden aber nicht alle Schiler:innen digitales
Equipment  besitzen oder ihnen dieses nur
eingeschrénkt zur Verfligung steht. Letzteres wird von
Huebener und Schmitz (2020, S. 4) bestatigt. lhrer
Untersuchung nach sind die digitalen Geréte in dieser
Zeit auch durch die Eltern belegt, wenn sie im
Homeoffice arbeiten. Um die digitale Kluft zu
schliefen (van Ackeren et al., 2020, S. 246), geben
einige der interviewten Schulleitungen an, dass sie
mobile digitale Endgerdte an die Lernenden
weitergeben. Diese Erkenntnis deckt sich mit der
Studie von Feldhoff et al. (2020, S. 22). Sie stellen
heraus, dass sich mehr als die Halfte der befragten
Schulleitungen dafiir einsetzen, dass Schiler:innen bei
Bedarf mit digitalen Endgerédten ausgestattet werden.

Hierfiir werden entweder das digitale Equipment der
Schule oder gespendete Gerate von Eltern verliehen.
Letzteres verdeutlicht einen wesentlichen Bestandteil
der Vernetzung einer inklusiven Schule, da auf diese
Weise die Ressourcen, die sich im Umfeld der Schule
befinden, genutzt werden (Booth & Ainscow, 2019, S.
199). Durch die digitale Ausstattung der Schule lassen
sich wahrend der teilweisen Schuléffnung mittels
passender Endgerate und Internet Schiler:innen, die in
der Schule sind, und Lernende, die zu Hause sind, per
Videokonferenz vernetzen, damit alle Schiler:innen

die Madglichkeit haben, am synchronen
Prasenzunterricht entweder real oder virtuell
teilzunehmen  (Schoblick, 2020, S. XVII).

Entsprechend der im Theorieteil der Arbeit
dargestellten Untersuchung von Bitkom (2015, S. 7 f.)
verdeutlichen die Aussagen der weiterfiihrenden
Schulleitungen, dass ihre Schulen mit digitalen
Endgeraten ausgestattet sind, jedoch nicht immer mit
flachendeckendem Internet. Beides sind aber der
Auffassung von Breiter et al. (2017, S. 2) nach
wesentliche Ressourcen einer lernforderlichen IT-
Ausstattung. Damit alle Lehrkrafte ihre digitalen
Kompetenzen erweitern, weisen einige Schulleitungen
darauf hin, dass an ihrer Schule kollegiale
Fortbildungen angeboten werden. Hierfiir stellen sich
die Lehrkrafte gegenseitig verschiedene digitale
Programme in  Présenzveranstaltungen,  durch
Erklarfilme oder selbstgeschriebene Anleitungen vor.
Dieses Ergebnis spiegelt sich in den Befunden von
Feldhoff et al. (2020, S. 18) wider. Ihrer Umfrage nach
hat sich ein GroRteil der befragten Schulleiter:innen
dafur eingesetzt, dass sich die Lehrer:innen beim
Erweitern ihrer digitalen Fahigkeiten gegenseitig
helfen. Dies ist Dreer und Kracke (2020, S. 14) zufolge
nur eine Mdglichkeit, wie Lehrer:innen digitale
Kompetenzen erwerben. Sie geben in ihrer Studie, in
der sie sich auf Selbstauskiinfte von Lehrpersonen
beziehen, an, dass der digitale Kompetenzerwerb
zudem durch eigenes Ausprobieren und durch
Unterstiitzung von Bekannten und Familie stattfindet.

Die Untersuchungsergebnisse verdeutlichen, dass das
Distanzlernen dazu beitragt, dass Schule wahrend der
Covid-19 bedingten  SchulschlieBung und der
teilweisen Schul6ffnung im Frihjahr 2020 realisiert
wird. Waéhrend des Distanzlernens wird die
Aufgabenverteilung auf verschiedene Art und Weise
organisiert. Hierbei zeigen sich Unterschiede zwischen
den Schulen. Auch innerhalb einer Schule ist die
Weitergabe  nicht  immer  einheitlich.  Die
Aufgabenverteilung geschieht in dieser Zeit einerseits
digital. Wahrend Feierabend et al. (2020, S. 18) in ihrer
Untersuchung, in der Schiler:innen in weiterfilhrenden
Schulen befragt werden, herausstellen, dass die digitale
Aufgabenverteilung Uber E-Mails und Learning
Management Systeme geschieht, zeigt die vorliegende
Untersuchung, die auch den Grundschulkontext
berlcksichtigt, dass in diesem die Aufgaben ebenso
Uber die Schulhomepage zur Verfligung gestellt
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werden. Andererseits werden die Materialien in dieser
Zeit auch von den Lehrer:innen verteilt oder von den
Schiiler:innen in der Schule abgeholt. Dies geschieht
aufgrund fehlender technischer Voraussetzungen bzw.
Kompetenzen, komplexer Materialien oder der
Lernfahigkeiten der Schiler:innen. Weiterhin kann
festgestellt werden, dass das Distanzlernen durch die
Eltern beeinflusst wird. Dabei wird deutlich, dass stark
unterstiitzende Eltern fiir die Entwicklung schulischer
Kompetenzen der Kinder verantwortlich sind. Diese
Erkenntnis deckt sich mit den Ergebnissen von Huber
und Helm (2020, S. 50). Sie argumentieren, dass
fehlende  elterliche Unterstltzung in  der
coronabedingten Schulsituation mit einem geringeren
Lernerfolg einhergeht. Die Lehrer:innenrolle, die die
Eltern in der Zeit der Covid-19 bedingten
Schulsituation Gibernehmen, werden von den befragten
Schulleitungen unterschiedlich betrachtet. Wahrend an
einigen Schulen die Eltern aufgefordert werden ihre
Kinder zu unterstiitzen, indem sie, wie Helm et al.
(2021, S. 298) darstellen, die Aufgaben im Hinblick auf
Vollstdndigkeit und Richtigkeit tiberpriifen, werden an
einer anderen Schule die Eltern gebeten aufgrund
mangelnder  pé&dagogischer =~ Kompetenzen  die
Lehrer:innenrolle wahrend des Distanzlernens nicht zu
tbernehmen. Diese Erkenntnis deckt sich mit den
Ergebnissen von Pozas et al. (2021, S. 11). lhrer
Untersuchung nach fihlen sich Eltern (berfordert,
wenn sie Aufgaben von Lehrkraften wahrnehmen und
ihre Kinder unterrichten. Des Weiteren kdnnen Eltern
aufgrund ihrer Arbeitssituation, ihrem
Beziehungsstatus und ihrer eigenen Bildung ihre
Kinder wéhrend des Distanzlernens unterschiedlich gut
unterstttzen. All diese Gesichtspunkte flihren dazu,
dass sich Eltern wéhrend des Distanzlernens gestresst
fuhlen, wie in verschiedenen Studien dargestellt wird
(Page et al., 2021, S. 8; Pozas et al., 2021, S. 11).
Zudem wird das Distanzlernen durch das selbststandige
Lernen beeinflusst. Hierbei ergeben sich Hinweise,
dass Schiler:innen besser mit dem Distanzlernen
zurechtkommen, wenn sie in der Lage sind
eigenverantwortlich zu lernen. Diese Erkenntnis wird
von Huber und Helm (2020, S. 50) gestitzt. So zeigt
sich in ihrer Untersuchung, dass es eine Korrelation
zwischen einer hohen Schuler:innenselbststandigkeit
und einem hohen Lernerfolg bzw. positiven Emotionen
gibt. Allerdings treten aus Sicht der einen oder anderen
Schulleitung bei einigen Schiiler:innen Probleme beim
selbststdndigen  Lernen in  der  Zeit  des
Distanzunterrichts auf. Diese Tatsache wird auch von
Schiler:innen bestatigt, wie sich der Untersuchung von
Wacker et al. (2020, S. 88) entnehmen I&sst. Sie geben
an, dass ihnen die Selbstorganisation des Tagesablaufs
schwerfallt und sie das selbstgesteuerte Lernen
Uberfordert (Helm et al., 2021, S. 294).

Mit Blick auf die Realisierung des Prasenzunterrichts
lasst sich festhalten, dass dieser im Jahrgangs- oder
Fachteam durch die Lehrkrdafte an den Schulen
vorbereitet wird. Die Lehrer:innen arbeiten bei der

Unterrichtskonzeption ~ kokonstruktiv. ~ zusammen
(Grésel et al., 2006, S. 210). Die Befunde decken sich
mit den Ergebnissen von Goldan et al. (2020, S. 197).
Sie zeigen weiterflihrend auf, dass der Unterricht
wéhrend der pandemiebedingten Schulsituation nicht
nur von Lehrer:innen gemeinschaftlich konzipiert wird,
sondern  sie  sich  auch  hinsichtlich  der
Schiler:innenbetreuung und des Aufgabenpensums
abstimmen. Wéhrend des Présenzunterrichts wird als
Unterrichtsform oftmals auf den Frontalunterricht
zuriickgegriffen. So bleibt der Frontalunterricht auch
wahrend der pandemiebedingten Schulsituation die am
meisten verwendete Unterrichtsmethode (Wirtz, 2020,
S. 404). Die Auffassung, dass Frontalunterricht in der
Pandemiezeit effektiv ist, da neue Unterrichtsinhalte
sehr schnell erarbeitet werden, bedeutet nicht, dass die
Schiler:innen die Thematik in ihrer Tiefe verarbeitet
haben (Klieme, 2020, S. 127). Denn zum einen
entspricht der durchgefihrte Frontalunterricht nicht
dem Vorgehen der direkten Instruktion, deren
Effektivitadt in verschiedenen Metaanalysen bestétigt
wird (Griinke, 2007, S. 24; Hattie, 2013, S. 242). Zum
anderen wird nicht deutlich, dass der Frontalunterricht
die Schiler:innen durch herausfordernde Aufgaben
kognitiv aktiviert. Dies ist jedoch fir eine tiefe
Verarbeitung essenziell (Klieme, 2020, S. 126). Die
Unterrichtsthemen werden dem Lehrplan enthommen.
Dies deckt sich mit der Untersuchung von Lorenz et al.
(2020, S. 15), in der herausgestellt wird, dass
Lehrkréfte wahrend der Covid-19 bedingten
Schulsituation den Lernstoff des laufenden Schuljahres
fortfiihren. Obwohl vom Ministerium fir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen empfohlen
wird wéhrend der coronabedingten Schulsituation auf
projektbasiertes Lernen zuriickzugreifen (M. Richter,
2020e, S. 2), wird dieses jedoch von den interviewten
Schulleitungen nicht erwéhnt. Dies kann damit
zusammenhéngen, da Projektarbeiten auch vor der
Coronapandemie nur sporadisch im Unterricht
eingesetzt wurden (Pozas et al., 2020, S. 223).

Waéhrend der coronabedingten Schulsituation findet
nach wie vor eine intraprofessionelle Kooperation
zwischen den Lehrer:innen statt. Diese Erkenntnis
wird von Eickelmann und Drossel (2020, S. 20)
bestatigt. In ihrer Untersuchung geben sie an, dass
Lehrkréfte in Deutschland auch auf Distanz mit ihren
Kolleg:innen zusammenarbeiten. Hierbei gewinnen
medienbezogene Kommunikationsmittel an Bedeutung.
Die Kommunikation findet in dieser Zeit einerseits
synchron mittels Videokonferenzen und
Chatnachrichten durch verschiedene Messengerdienste
statt. Der  Vorteil hierbei ist, dass die
Kommunikationspartner:innen zeitgleich aktiv sind
und eine direkte Reaktion moglich ist (Ministerium fir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2020, S. 19). Andererseits erfolgen ein
asynchroner Austausch und eine
Informationsweitergabe durch E-Mails. Da die
Kommunikationspartner:innen bei der asynchronen
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Kooperation mit einer zeitlichen Verzdgerung
aufeinander reagieren, kénnen sie die
dazwischenliegende Zeit zum Verarbeiten der

Informationen und zur Reflexion nutzen (Kullmann,
2012, S. 143 ff.). Der Informationsaustausch durch E-
Mails ist laut Angabe der befragten Schulleiter:innen
die am meisten verwendete Kommunikationsform.
Diese Tatsache steht in Einklang mit der Untersuchung
von Dreer und Kracke (2020, S. 13). Auch wenn die
kontaktlose Kommunikation technisch mdéglich ist
(Yang & Tsai, 2010, S. 73 ff), erachten die
Schulleiter:innen die Distanz zwischen den Lehrkraften
als hinderlich flr eine gelungene
Lehrer:innenkooperation. Eine effektive Face-to-Face-
Kommunikation lasst sich ihrer Auffassung nach nicht
durch digitale Medien ersetzen. Im Hinblick auf die
Kooperationsanlasse lasst sich zwischen
Besprechungen  und  dem  Austausch  von
Unterrichtsmaterialien  unterscheiden. Bei  den
Besprechungen, die in verschiedenen Konferenzteams
der Schule stattfinden, geht es um die Weitergabe von
Informationen. Dies entspricht der von Gréasel et al.
(2006, S. 209) erarbeiteten Kooperationsform des
Austausches. Gleiches gilt, wenn Lehrkréfte wéhrend
der neuartigen Schulsituation Unterrichtsmaterialien
innerhalb des Jahrgangsteams sowie des gesamten
Kollegiums digital austauschen. Dieser Vorgang ist
gleichzusetzen mit einem personlichen Materialtausch,
wie es ihn bereits vor Corona an Schulen gegeben hat
(Kullmann, 2012, S. 145). Huber und Helm (2020, S.
56) argumentieren, dass durch den digitalen
Materialaustausch wahrend der Covid-19 Pandemie die
Zusammenarbeit innerhalb von Jahrgangs- und
Stufenteams sowie des gesamten
Lehrer:innenkollegiums gestarkt wird. Zudem bereiten
Lehrer:innen in dieser Zeit Unterrichtsmaterialien
gemeinschaftlich im Team vor. Hierfir findet eine
mediale Vernetzung der Kolleg:innen untereinander
statt. Auf diese Weise erfolgt eine kokonstruktive
Zusammenarbeit (Grasel et al., 2006, S. 210).

Mit Blick auf die Bildungsbeteiligung zeigt sich in der
Zeit der coronabedingten SchulschlieBung und der
teilweisen Schuldffnung, dass es aus der Perspektive
der befragten Schulleitungen einen Zusammenhang
zwischen dem soziodkonomischen Status und der
Bildungsbeteiligung der Schiler:innen gibt, da die
Ungleichheit von Bildungschancen durch die
coronabedingte  Schulsituation begunstigt werden.
Wahrend der SchulschlieBungen koénnen nicht alle
Schiiler:innen von ihren Eltern adé&quat unterstiitzt
werden, wodurch Bildungsungleichheiten und somit
Entwicklungschancen zwischen den Schiler:innen
verschérft werden. Die Erkenntnisse werden auch aus
der Perspektive von Lehrkraften bestétigt, wie die
Untersuchung der Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft (2020, S. 13) verdeutlicht. Ihrer Aussage
nach gehen die Mehrheit der befragten Lehrer:innen
davon aus, dass das Lernen zu Hause bei Schuler:innen,
die in prekaren sozialen Verhaltnissen leben, nicht von

zufriedenstellender Qualitat ist, wodurch sich die
Leistungsunterschiede zwischen den Lernenden
vergroBern. An dieser Stelle werden die Befunde von
Frohn (2020, S. 61) und der Autorengruppe
Bildungsberichterstattung (2020, S. 40) bestatigt, dass
die soziale Position der Eltern Einfluss auf die
Leistungsentwicklung ihrer Kinder hat. Um diesen
Schiiler:innen dennoch eine Bildungsbeteiligung in der
Zeit der Covid-19 bedingten Schulsituation zu
ermdglichen, werden an Schulen, wie Anger und
Plinnecke (2020, S. 2) fordern, unterschiedliche
Unterstiitzungsangebote  getroffen, an  denen
Schiler:innen u. a. aus padagogischen Griinden oder
einem fehlenden héuslichen Arbeitsplatz teilnehmen.
Hierfur werden den Schiiler:innen auch wahrend des
Distanzlernens in der Schule Einzel- bzw.
Gruppenarbeitsplatze zur Verfiigung gestellt oder es
erfolgt eine Aufnahme in die Notbetreuungsgruppe.
Dass Lernende aus padagogischen Griinden in die
Notbetreuung aufgenommen werden, ohne, dass ihre
Eltern in einem systemrelevanten Beruf arbeiten, zeigt
sich auch in der Erhebung von Page et al. (2021, S. 7).
Des  Weiteren  werden im  Verlauf  des
Prasenzunterrichts ~ Forderangebote  durch  die
Lehrkrafte realisiert. Dartiber hinaus hat die Umsetzung
der Inklusion waéhrend der Covid-19 bedingten
Schulsituation Einfluss auf die Bildungsbeteiligung
von Schiler:innen mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf. Sie werden separiert in Lerngruppen
beschult, um ihren Lernprozess besser zu unterstiitzen.
Hierdurch wird verdeutlicht, dass durch die
Coronapandemie die Inklusion an den Schulen einen
Ruckschritt erleidet. Dieser Befund deckt sich mit der
Erhebung von Forsa (2020, S. 37), in der Lehrkréfte zu
den Folgen der Coronapandemie fiir Schiler:innen mit
einem Forderbedarf befragt werden. Somit wird die
Annahme von Raman et al. (2020, S. 1 ff.) bestatigt,
dass Schiler:innen mit einem sonderp&dagogischen
Forderbedarf zu den Verlierer:innen der Coronakrise
zdhlen, sobald sie separiert unterrichtet werden.

Die  Beantwortung der Frage nach  der
Berucksichtigung der individuellen Férderbedirfnisse
in der Zeit der kompletten SchulschlieBung und der
teilweisen Schuléffnung im Frihjahr 2020 ergibt, dass
diese mithilfe von Arbeitsergebnissen durch die
Lehrer:innen erhoben werden. Die Diagnostik, die in
Form einer Alltagsdiagnostik stattfindet, basiert somit
ausschlielich auf einem einzigen Verfahren (Breuer-
Kippers & Hintz, 2018, S. 26; Luder, 2015, S. 335).
Ein  Austausch  Uber  diagnostisch  relevante
Informationen zwischen den Lehrkréften, so wie von
Luder (2015, S. 336) gefordert, findet wéhrend der
Covid-19 bedingten Schulsituation jedoch an keiner der
befragten ~ Schulen  statt.  Gleichwohl  eine
Verstdndigung  Uber  Diagnoseergebnisse  durch
verschiedene Onlineplattformen mdglich ist (Hovel &
Hennemann, 2019, S. 204; Luder, 2015, S. 335 ff.).
Diese Erkenntnis steht im Einklang mit der generellen
Feststellung von Hovel et al. (2020, S. 57), dass die
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Nutzung von Kooperationsplattformen, um sich Gber
Diagnostikergebnisse auszutauschen, gering ist.
Auffallend ist ebenso, dass die Schulleitungen nicht auf
digitale lernprozessbhegleitende Diagnostikverfahren
eingehen, obwohl ihr Einsatz in der Zeit der
pandemiebedingten Schulsituation gefordert wird, da
sie ein adaptives und ziigiges Unterrichten ermdglichen
sowie Rickmeldung geben, an welchen Themen die
Schiiler:innen noch einmal zielgerichtet arbeiten
miissen und Unterstiitzung bendtigen (Casale et al.,
2020, S. 255.; Klieme, 2020, S.123 f.; Ministerium flr
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2020, S. 38; Sliwka & Klopsch, 2020, S.
223). Diese Tatsache lasst sich durch die Feststellung
von Jude et al. (2020, S. 15) erklaren, da sich die
Implementierung digitaler Lernverlaufsdiagnostiken in
deutschen Schulen noch am Anfang befindet. Die
individuelle Forderung geschieht wéhrend der
Pandemie auf verschiedene Weise. In dieser Zeit
erhalten die Lernenden individualisierte Aufgaben in
Form von Wochenplédnen. Hierdurch werden den
Schiler:innen Aufgaben (bermittelt, die an ihre
Lernvoraussetzungen und Bedurfnisse angepasst sind,
was laut Jurgens (2009, S. 104) ein Vorteil der
Wochenplanarbeit ist. Ebenso helfen die Wochenpléne
den Lernenden ihre Arbeit zu organisieren, was durch
die Untersuchung von Wacker et al. (2020, S. 92) zum
Fernunterricht bestétigt wird. Infolgedessen unterstutzt
der Wochenplan das selbststdndige Lernen der
Schiler:innen (Peschel, 2011, S. 13). Jedem Lernenden
eigene Aufgaben entsprechend seines bzw. ihres
personlichen Leistungsstands zur Verfligung zu stellen
wird von den befragten Schulleitungen kontréar
beurteilt. Wéhrend einige der Interviewten diesen
Aspekt fur angemessen erachten, betrachtet ihn ein
anderer Schulleiter aufgrund der damit
zusammenhéngenden erheblichen Vorbereitungszeit
als utopisch. Dieser Einwand wird von Peschel (2011,
S. 13) bekréftigt, da der Arbeitsaufwand hierfur zu
hoch wird. Ebenso argumentiert Becker (2014, S. 177
f.), dass Lehrer:innen an ihre Leistungsgrenzen stof3en,
wenn sie jedem einzelnen Lernenden entsprechend
einer Diagnose individuelle Lernangebote zur
Verfugung stellen. Gerade die Arbeitsbelastung wird
von einigen Lehrkréaften wahrend der coronabedingten
Schulsituation im Fruhjahr 2020 héher als vor der
Coronakrise eingeschétzt (Das deutsche Schulportal,
2020, S. 2). Um dennoch Schiiler:innen individuell zu
fordern, werden abgestufte Aufgaben durch die
Lehrer:innen zur Verfugung gestellt. Die Aussagen der
Schulleiter:innen stehen im Einklang mit der
Untersuchung von Letzel et al. (2020b, S. 11). So
kommt es einerseits zu Abstufungen hinsichtlich der
Aufgabenquantitat. Andererseits werden qualitative
Abstufungen vorgenommen. Die Lernenden erhalten
somit Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaustufen.
Werden den Schiler:innen hierbei die Aufgaben digital
zur Verfigung gestellt, erfahren sie nicht, dass sie
Aufgaben auf unterschiedlichen Anforderungsstufen

bearbeiten. Diese Feststellung deckt sich ebenfalls mit
der Erkenntnis von Letzel et al. (2020b, S. 31), da die
Hélfte der befragten Lernenden angeben, dass sich die
Aufgabenkomplexitat in dieser Zeit zwischen ihnen
nicht unterscheidet.

Damit der Prasenzunterricht in den Schulen realisiert
werden kann, ist eine coronabedingte
Schulorganisation von Bedeutung. Hierzu zéhlt, dass
SchutzmaBBnahmen wie die AHA-Regel eingehalten
werden, die eine Ausbreitung des Coronavirus in der
Schule verhindern sollen. Aus diesem Grund wird eine
regelméaBige Handhygiene in Form von Handewaschen
oder Héandedesinfektion von allen Schulakteur:innen
vorgenommen. Dies entspricht den Anweisungen vom
Ministerium, dass an den  Schulen  fir
Héndedesinfektion und Handewaschmdglichkeiten zu
sorgen ist (M. Richter, 2020b, S. 5). Allerdings weist
die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (2020,
S. 18) darauf hin, dass nicht an allen Schulen
ausreichend Handewaschmaglichkeiten zur Verfiigung
stehen. Eine weitere Préaventionsmalinahme ergibt sich
durch das Tragen eines Mund-Nasen-Schutzes. Wie
vom Ministerium vorgeschrieben (M. Richter, 2020b,
S. 5), werden nur Masken getragen, wenn der gebotene
Abstand nicht gewahrt werden kann. In den Interviews
zeigt sich, dass dies auf dem Schulhof und im
Unterricht, wenn Schiler:innen Unterstiitzung durch
die Lehrkraft bendtigen, der Fall ist. Die Lernenden
tragen keine Mund-Nasen-Bedeckung, wenn sie auf
ihren Platzen sitzen. Jedoch zeigt eine neuere Studie
von Kriegel und Hartmann (2021, S. 1 f.), dass in der
Oberschule, in der Klassen zu 50 % belegt sind und
kein Mund-Nasen-Schutz getragen wird, eine infizierte
Person weitere 5.8 Menschen mit dem Coronavirus
ansteckt. Werden hingegen bei denselben Bedingungen
Masken getragen, infizieren sich lediglich 2.9 weitere
Personen. Da mit einer Mund-Nasen-Bedeckung der
AerosolausstoR sowie die eingeatmete Dosis verringert
werden, ist zu empfehlen eine Maske auch bei
Abstandswahrung im Klassenraum zu tragen. Damit
der vorgeschriebene Mindestabstand von 1.5m
zwischen den Schiler:innen und zu den Lehrpersonen
eingehalten wird (M. Richter, 2020d, S. 4), weisen die
befragten Schulleiter:innen darauf hin, dass die Tische
in den Klassenrdumen auseinander stehen. Laut der
Befragung der Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft (2020, S. 18) sehen jedoch Lehrer:innen
die Umsetzung der Abstandswahrung als schwierig an.
Um den Mindestabstand einzuhalten, geben die
interviewten Schulleitungen an, bestehende Klassen in
Lerngruppen einzuteilen. An dieser Einteilung
beméngeln laut Schober et al. (2020, S. 2) jedoch die
Schuler:innen, dass sie durch die Gruppenaufteilung
nicht mit all ihren Freund:innen zusammen sind.
Weiterhin schreibt das Ministerium vor, dass wahrend
der Covid-19 bedingten Schulsituation auf die Bildung
von Wabhlpflichtkursen in der Sekundarstufe |
verzichtet werden soll (M. Richter, 2020d, S. 3). Dies
wird durch die Aussage einer Schulleitung ebenfalls
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deutlich. Aber auch an einer Grundschule finden aus
Infektionsschutzgrinden keine Fordergruppen statt, in
denen Schiler:innen aus verschiedenen Kilassen
zusammenkommen. Das Ziel des Ministeriums ist,
allen Schiiler:innen einen regelméaBigen
Prasenzunterricht zu erméglichen (M. Richter, 2020c,
S. 3). Wie vom Ministerium vorgegeben (M. Richter,
2020d, S. 1), auBern die Grundschulleitungen, dass
taglich ein anderer Jahrgang den Unterricht in der
Schule wahrnimmt. Ebenso findet ein rollierender
Rhythmus des Prasenzunterrichts an weiterfiihrenden
Schulen statt. Diese Erkenntnis deckt sich mit der
Untersuchung von Feierabend et al. (2020, S. 17), in

der Schiler:innen angeben, dass eine hybride
Unterrichtsform, in  der sich Présenz- und
Distanzlernphasen wéhrend der teilweisen

Schuléffnung  abwechseln, das  dominierende
Unterrichtsmodell ist. In diesem Zusammenhang
weisen einige Schulleitungen auf einen Schichtbetrieb
hin, in welchem entweder die Lehrer:iinnen die
Klassenrdume oder die Lerngruppen wechseln.

Die Beantwortung der Frage nach den Aufgaben der
Schulleiter:innen von inklusiven Schulen wéhrend des
Coronavirus ergibt sich aus dem Theorieteil der Arbeit
und den Ergebnissen der empirischen Untersuchung.
Dabei zeigt sich, dass die Hauptaufgabe der
Schulleitungen die Organisation ist. Diese Erkenntnis
deckt sich mit den Ausfuhrungen von Schachtmeyer
(2020, S. 1). Aus Sicht der befragten Schulleitungen ist
zum einen in der Zeit der kompletten SchulschlieBung
die Organisation der Notbetreuung eine essenzielle
Aufgabe. Dieser Aspekt korrespondiert mit der
Anweisung des Ministeriums, dass eine Notbetreuung
zu realisieren ist (M. Richter, 2020g, S. 1). Neben dem
Aufbau der Notbetreuung zéhlt laut der Studie von
Huber et al. (2020, S. 80) auch die Organisation des
Distanzlernens zu ihren Téatigkeiten. In Kooperation
mit den Lehrkraften sind die Schulleitungen fir die
Einfiihrung eines Distanzlernkonzepts verantwortlich.
Hieran wird deutlich, dass die Schulleiter:innen auch
wahrend der Covid-19 bedingten Schulsituation einen
wesentlichen Anteil an der Implementierung neuartiger
Konzepte haben (Scheer et al., 2017, S. 137), die auch
in dieser Zeit ein erfolgreiches Lernen aller
Schiler:innen sicherstellen (Hillenbrand et al., 2013, S.
49). Hierbei ist es essenziell, dass sich
Schulleiter:innen  und  Lehrkréfte  Gber  ihre
gesammelten Erfahrungen austauschen (Heimlich et
al., 2016b, S. 147; Lutje-Klose et al., 2016, S. 119 ff.).
Ferner tragen die befragten Schulleiter:innen zur
inhaltlichen Gestaltung der Notbetreuung bei. Auf
diese Weise kommen sie auch wahrend der Covid-19
Pandemie ihrer Unterrichtsverpflichtung nach (Bonsen,
2010, S. 192). Zum anderen ergeben sich weitere
Organisationsaufgaben durch die teilweise
Schuldffnung, indem die Schulleiter:innen Stunden-,
Aufsichts- und Raumplédne anfertigen. Ebenso
realisieren sie an ihrer Schule ein Hygienekonzept. All
diese Aspekte verdeutlichen, dass die Schulleitungen

auch wahrend der Coronapandemie geltende
Rechtsvorschriften an den Schulen umsetzen, was nach
Huber (2010, S. 1) eine weitere Aufgabe von
Schulleitungen darstellt. Dartber hinaus legen die
Aussagen der Interviewpartner:innen dar, dass die
Schulleiter:innen ihrer Firsorgepflicht nachkommen.
Diese zeigt sich nicht nur darin, dass Lehrer:innen,
wenn sie einer Risikogruppe angehoéren, vom Prasenz-
unterricht befreit sind (M. Richter, 2020b, S. 3 f.),
sondern auch, dass die Schulleitungen in dieser Zeit
Ricksicht auf die privaten Anliegen und Bediirfnisse
ihrer Kolleg:innen nehmen. Dieser Befund wird von
Feldhoff et al. (2020, S. 18) sowie Nelson und Sharp
(2020, S. 14) bestatigt. Sie verdeutlichen ebenfalls,
dass Schulleitungen den Winschen der Lehrer:innen
nachkommen, um einerseits eine zu hohe
Arbeitsbelastung zu vermeiden. Andererseits werden
hierdurch die Arbeitsbedingungen der Lehrkréafte
verbessert, was Leithwood et al. (2008, S. 28 ff.)
zufolge eine wesentliche Aufgabe der Schulleitung ist.

Ein weiterer Punkt, der bei der Realisierung von Schule
wahrend der Covid-19 bedingten Schulsituation im
Frihjahr 2020 eine Rolle spielt, ist die Gestaltung der
Vernetzung. Die Zusammenarbeit mit verschiedenen
Bildungseinrichtungen ermdoglicht Schulen
angemessener auf aktuelle gesellschaftliche und
bildungspolitische Herausforderungen zu reagieren
(Jungermann et al., 2018, S. 7). Auch wéhrend der
Coronapandemie kommt es zu einer persénlichen oder
digitalen interschulischen Zusammenarbeit von
Schulleitungen in einer Region. Waéhrend der
Kooperation findet ein Austausch tber Anweisungen
des Ministeriums und die damit verbundenen
organisatorischen Aspekte statt. Zudem
kommunizieren sie Uber die Gestaltung des digitalen
Wandels an ihrer Schule. Jungermann et al. (2018, S.
10 ff.) argumentieren, dass gerade in Zeiten, in denen
es zu Veranderungen und Unsicherheiten kommt, ein
Austausch Uber gewonnene Kenntnisse bedeutend ist,
da hierdurch das eigene Vorgehen reflektiert und die
Innovation durch Erfahrungen und Ideen der anderen
Schulleiter:innen optimiert wird. Daruber hinaus findet
wéhrend der pandemischen Schulsituation eine
arbeitsteilige Kooperation zwischen den
Schulleitungen statt. Durch dieses Vorgehen kdnnen
die Kompetenzen der jeweiligen Schulleiter:innen
genutzt und die Arbeitshelastung reduziert werden
(Jungermann et al., 2018, S. 10). Gerade Letzteres ist in
der Coronakrise von Bedeutung, da ein GroRteil der
Schulleitungen in Deutschland in der Zeit der
Pandemie eine deutliche Mehrarbeit leistet (Hansen et
al., 2020, S. 9). Aus Infektionsschutzgrunden ist eine
direkte Vernetzung der Schulen mit externen Partnern
nicht mdglich. Jedoch lassen sich digitale
Bildungsangebote der Kooperationspartner  den
Lernenden z. B. durch einen Link zugénglich machen.
Lediglich an einer weiterfiihrenden Schule werden den
Schuler:innen auf diese Weise Lernmdglichkeiten zur
Verfligung gestellt. Dies ist erstaunlich, da viele

43



auBerschulische Lernorte wie Museen, Kirchen,
Schauspielhduser und Bibliotheken ihre Inhalte und
Sammlungen mittels Augmented Reality, Virtual
Reality und 3D-Anwendungen online zur Verfiigung
stellen (European Commission, 2020b, S. 1). Auf eine
Vernetzung mit den Bildungsangeboten des 6ffentlich-
rechtlichen Rundfunks gehen keine Schulleiter:innen
ein. Dass diese Vernetzungsmdoglichkeit fiir Schulen
und ihre Schiler:innen nicht von allzu groBer
Bedeutung sind, bestatigen die Einschaltquoten. So
liegt der Marktanteil des linearen
Schulfernsehprogramms des Westdeutschen
Rundfunks unter 1 % (Westdeutscher Rundfunk, 2020,
S. 2). Die Pandemie verdeutlicht, dass neben der
Zusammenarbeit mit bekannten Kooperationspartnern
auch die Vernetzung mit verschiedenen Behdorden
zentral fir die Umsetzung der Schule in dieser Zeit ist.
Die Vernetzung mit dem Ministerium stellt sich fir die
befragten Schulleiter:innen als nicht optimal dar.
Gerade, dass sich das Ministerium zuerst an die Medien
und erst dann an die Schulen wendet, stoRt bei den
Schulleitungen auf Kritik. Diese Erkenntnis deckt sich
mit der Studie von Huber et al. (2020, S. 84), in der
herausgestellt wird, dass sich Schulleiter:innen von der
Politik wiinschen friiher als Pressevertreter:innen tber
coronabedingte schulische Neuigkeiten informiert zu
werden. Darliber hinaus fordern sie Kklare und
eindeutige Aussagen (Huber et al., 2020, S. 85).
Allerdings weisen die befragten Interviewpartner:innen
in der vorliegenden Erhebung darauf hin, dass die
Aussagen des Ministeriums teilweise widerspriichlich
sind. Grundsatzlich kritisieren die Schulleiter:innen
auch den Informationszeitpunkt. Sie bemangeln, dass
sie die Informationen vom Ministerium sehr kurzfristig
erhalten und folglich nur wenig Zeit bleibt, die
Anweisungen umzusetzen. Die spaten
Informationsmitteilungen begriindet das Ministerium
durch vielféltige Abstimmungsprozesse auf Bundes-
und Landerebene sowie innerhalb der Landesregierung
(M. Richter, 2020g, S. 2). Um jedoch Klarheit zu haben
und Anweisungen entsprechend umzusetzen, dringen
Schulleitungen auf friihzeitige und transparente
Informationen von der Politik (Huber et al., 2020, S.
86). Die Vernetzung mit der Ubergeordneten
Schulbehdrde wird in der Zeit der pandemiebedingten
Schulsituation im Friihjahr 2020 im Grofen und
Ganzen durch die interviewten Schulleitungen als
positiv. wahrgenommen. Dies liegt sowohl an einer
stindigen  Erreichbarkeit und  einer  guten
Informationsweitergabe des  Schulamtes. Diese
Erkenntnis wird durch die reprasentative Umfrage der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (2020, S.
11) bestatigt. lhr zufolge fuhlt sich die deutliche
Mehrheit der befragten Schulleiter:innen schnell und
umfassend durch die jeweilige Ubergeordnete
Schulbehérde informiert.

Ein weiteres Thema, welches in der Studie untersucht
wird, sind die Perspektiven, die sich aus der
coronabedingten Schulsituation fur die

Schulentwicklung  ergeben.  Die  Befundlage
verdeutlicht ~ insgesamt, dass die  Covid-19-
SchulschlieBungen Auswirkungen auf die
Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung
haben. Die drei Entwicklungen sind, wie im
theoretischen und empirischen Hintergrund erortert,
wesentliche Bestandteile der Schulentwicklung. An
einigen Schulen wird versucht, den Unterricht, so wie
er vor der Coronapandemie stattgefunden hat, auf den
Distanzunterricht zu Ubertragen (Schratz, 20203, S. 4).
Diese Schulen befinden sich, wie im Theorieteil der
Arbeit dargestellten Phasenmodell zu Emotionen von
Organisationsmitgliedern bei institutionellen
Veranderungen von Roth (2000, S. 16), in der Phase, in
der es um Abkehr und Angste geht. Einige Lehrkrafte
versuchen ihre gewohnte Art zu unterrichten
starkzumachen, um die schulische Veranderung
abzuwehren (Erbring, 2016, S. 88), die aufgrund der
Covid-19 bedingten Schulsituation entsteht. Laut
Schratz (2020a, S. 4) ist diese Vorgehensweise sowohl
fur Lehreriinnen als auch Schiler:innen sehr
zeitaufwendig und befahigt die Lernenden nicht zum
selbststandigen  Arbeiten. Im  Gegensatz dazu
verdeutlichen andere befragte Schulleitungen, dass
durch die Covid-19 bedingte SchulschlieBung eine
Organisationsentwicklung an ihrer Schule z.B. im
Hinblick auf einen digitalen Unterricht, der die
technische  Infrastruktur ~ und  die  digitalen
Kompetenzen der Schulakteur:innen berlicksichtigt,
stattfindet. Auf diese Weise soll es trotz der neuartigen
Schulsituation zu einer  Effektivitatssteigerung
kommen (Rolff, 2016a, S. 15, 2016b, S. 302).
Allerdings verdeutlicht keine interviewte Schulleitung,
dass dieser Prozess evaluiert wird. Dies ist jedoch, wie
im Theorieteil der Arbeit dargestellt, essenziell, da es
nur so gelingt Schwierigkeiten bei der Umsetzung
festzustellen und dementsprechend entgegenzuwirken
(Pilz, 2018, S. 146). Schulen, an denen durch die
Covid-19  bedingten  SchulschlieBungen  eine
Organisationsentwicklung stattfindet, befinden sich im
Phasenmodell von Roth (2000, S. 16) in der Phase, in
der es um Neugier, Offnung und Enthusiasmus geht.
Die Schulleiter:innen haben erkannt, dass unter Covid-
19 Bedingungen eine Verdnderung der Schule
erforderlich ist. Somit setzen sie sich intensiv mit der
neuen Situation auseinander (Erbring, 2016, S. 89).
Damit die Lehrer:innen Uber entsprechende digitale
Kompetenzen fiir das Distanzlernen verfiigen, werden,
wie von Eickelmann und Drossel (2020, S. 27)
vorgeschlagen, an einigen Schulen schulinterne
Fortbildungen durch die Lehrkrafte realisiert. Auf diese
Weise findet eine Personalentwicklung statt. Allerdings
weisen Bornert-Ringleb et al. (2021, S. 10) in diesem
Zusammenhang darauf hin, dass allein die Hilfe von
Kolleg:innen nicht dazu fihrt, dass sich die Haufigkeit
der Einfihrung des digitalen Lernens erhoht. Lediglich
die Unterstiitzung durch die Schulleitungen hat einen
vermehrten Einsatz des digitalen Lernens zur Folge.
Durch einen regelmdfRigen Austausch unter den
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Lehrkréften z. B. Uiber Erfahrungen zu digitalen Tools,
wie er an einigen Schulen im Zusammenhang mit
Fortbildungen zur Digitalisierung erfolgt, lernen die
Lehrer:innen voneinander (Pilz, 2018, S. 152). Auf
diese Weise findet auch wéhrend der coronabedingten
veranderten Schulsituation eine Schulentwicklung
statt.

Die Covid-19-SchulschlieBungen filhren dazu, dass
einige der von Burow (2017, S. 163 ff.) aufgestellten
Trends der Schulentwicklung, die im Theorieteil der
Arbeit erortert werden, realisiert werden. So flhrt das
Distanzlernen an einigen Schulen zu einer veranderten
Lehr- und Lernhaltung (Delcker & Ifenthaler, 2020, S.
1). Das asynchrone Lernen l&sst sich durch den Trend
der offen gestalteten Lehr-Lernumgebung
verwirklichen. Hierbei konnen die Lernenden selbst
bestimmen, wann und wie lange sie die Aufgaben
erledigen. Somit liegt laut Peschel (2011, S. 79) eine
Mitbestimmung der Schiler:innen im
organisatorischen Bereich vor. Allerdings
verdeutlichen die Schulleiter:innen in den Interviews
nicht, dass die Schuler:innen Mitsprachemdglichkeiten
bei Unterrichtsthemen oder dem Unterrichtsablauf
haben, was Peschel (2011, S. 77) zufolge weitere
Charakteristika einer offenen Lehr-Lernumgebung
sind. Darlber hinaus spielt der Trend der
Digitalisierung an den Schulen eine wichtige Rolle.
Den Aussagen einiger interviewter Schulleiter:innen
nach wird die Digitalisierung auch nach der Pandemie
weiterhin ein fester Bestandteil der zukinftigen
Schulentwicklung sein. Diese Erkenntnis steht in
Einklang mit dem Befund von Letzel et al. (2020b, S.
86). Ihrer Untersuchung nach geht die Mehrheit der
befragten Lehrkréfte davon aus, dass das Distanzlernen
eine Mdglichkeit zugunsten einer digitalen Schule und
eines digitalen Unterrichts ist. In dieselbe Richtung
argumentieren auch Lorenz et al. (2020, S. 16 f.). Sie
weisen in ihrer Studie darauf hin, dass Lehrer:innen
angeben digitale Medien nach der Coronapandemie
eher vermehrt fur schulische Zwecke einzusetzen. Die
befragten Schulleitungen verdeutlichen, dass hierbei
die Schulplattform eine wesentliche Rolle spielen wird.
Dieser Befund deckt sich mit der Befragung von
Tengler et al. (2020, S. 30). lhrer Studie zufolge gibt
der Groliteil der befragten Lehrkréfte an, auch in
Zukunft —auf Lernplattformen im  Unterricht
zuriickzugreifen. Uber Learning Management Systeme
sollen den Schuler:innen nicht nur Aufgaben fiir den
Unterricht zur Verflgung gestellt werden, wie sich
ebenso in der Untersuchung von Delcker und Ifenthaler
(2020, S. 8) zeigt, sondern auch im Krankheitsfall.
Delcker und Ifenthaler (2020, S. 8) zufolge ist es aus
der Lehrer:innenperspektive  wichtig, dass die
Schiler:innen einen kompetenten Umgang mit der
Schulplattform erlernen, wenn sie wieder zur Schule
gehen. Dieser Befund wird auch in der vorliegenden
Untersuchung durch die befragten Schulleitungen
bestétigt. Ihnen ist es aber genauso wichtig, dass auch
die Lehrkrafte den Umgang mit dem Learning

Management System trainieren. Dartiber hinaus weisen
einige  interviewte  Schulleiter:innen auf die
Vernetzungsmaglichkeiten hin, die durch
Videokonferenzen entstehen. Die Vernetzung ist ein
weiterer Trend der Schulentwicklung. Jedoch anders
als Burow (2017, S. 169 f.), der seinen Fokus auf die
nationale und internationale Zusammenarbeit von
Lehrer:innen und Schiler:innen legt, sehen die
befragten Schulleitungen die Mdglichkeit, die digitale
Vernetzung zwischen den Lehrer:innen eines
Kollegiums sowie den Schiiler:innen verschiedener
Schulstandorte voranzubringen.

6.3 Methodische Diskussion

Im Hinblick auf eine kritische Methodenreflexion
lassen sich unterschiedliche Starken der Untersuchung
herausstellen. Allerdings weisen die verschiedenen
Abschnitte des Methodenteils auch Schwachstellen
oder Erganzungsmaoglichkeiten auf, die nicht vollig von
der Hand zu weisen sind.

Hervorzuheben an der Forschungsmethode dieser
Arbeit ist, dass die einzelnen Schritte, angefangen bei
der Festlegung des Untersuchungsgegenstandes und
der Hauptfrage bis zur Diskussion, den von Shavelson
und Towne (2002, S. 3 ff.) aufgestellten Kriterien zum
Ablauf eines systematischen Forschungsprozesses
entsprechen. Dies wird u.a. daran deutlich, da die
Untersuchung an den bisherigen Forschungsstand
anknipft und die verwendete Methode die
Beantwortung der Fragestellung ermdglicht. Dariiber
hinaus werden die abschlieenden Ergebnisse den
Interviewpartner:innen mittels einer Prasentation
mitgeteilt. An dieser Stelle wiirde es sich anbieten die
Ergebnisse den befragten Schulleitungen nicht nur zur
Verfugung zu stellen, sondern mit ihnen im Sinne der
kommunikativen Validierung zu diskutieren. Wenn die
Schulleiter:innen den Resultaten zustimmen, ist dies
ein  signifikantes Argument, mit denen die
herausgearbeiteten Ergebnisse abgesichert werden
(Mayring, 2016, S. 144; Schreier, 2013a, S. 280).
Durch das Member Checking steigt die interne
Validitat der Studie (D6ring & Bortz, 2016, S. 109).

Im Hinblick auf die qualitative Forschungsmethode
wurde bei der Konzeption des Samples keine
statistische, sondern eine analytische Reprasentativitét
angestrebt. Aus diesem Grund verdeutlichen die
Ergebnisse  der  Untersuchung  verschiedene
Moglichkeiten, wie Schule in  Zeiten der
coronabedingten Schulschliefung und der teilweisen
Schuléffnung im  Fruhjahr 2020 in Nordrhein-
Westfalen realisiert wird. Auch wenn bei der
Ergebnisdarstellung  auf  prozentuale  Angaben
verwiesen wird, sind aufgrund der Zusammensetzung
der Stichprobe und der Anzahl der Félle keine
Rickschlusse auf die Verteilung der gebildeten
Kategorien und Subkategorien in der Grundgesamtheit
moglich (Schreier, 2020, S. 22 f.). Um einen moglichst
hohen Erkenntnisgewinn hinsichtlich der Fragestellung
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der Studie zu erzielen, wurden geman einer Top-down-
Strategie  vor  Untersuchungsbeginn  bewusst
verschiedene Merkmale flir die Zusammensetzung des
Samples festgelegt (Schreier, 2013d, S. 194, 2020, S.
24). Durch die absichtsvolle Auswahl der Kriterien
»Schulform®, | Regierungsbezirk und ,,Schullage*
sollten etwaige schulformspezifische und raumliche
Unterschiede bei der Realisierung der coronabedingten
Schulsituation bericksichtigt werden. Auf diese Weise
zielt die heterogene Fallauswahl darauf ab eine
grofitmdgliche Variabilitat hinsichtlich der Covid-19
bedingten Schulsituation zu représentieren (Schreier,
2013d, S. 196). An dieser Stelle ist anzumerken, dass
sich die Stichprobenziehung nur auf Nordrhein-
Westfalen bezieht. Die erhobenen Daten lassen somit

keine Vergleiche zwischen den verschiedenen
Bundesldandern zu, obschon dies im foderalen
Schulwesen  detaillierte  Kenntnisse Uber die

Umsetzung der coronabedingten Schulsituation in ganz
Deutschland  ermdglicht  hatte.  Wahrend  des
Erstkontaktes erklarte der Studienverfasser den
Schulleiter:innen Ablauf sowie Ziel der Untersuchung
und sicherte ihnen Vertraulichkeit zu. Auf diese Weise
wird die Validitat wahrend der Datenerhebung erhoht
(Schreier, 2013a, S. 279). Trotz des transparenten
Vorgehens und der Aktualitdt des Forschungsthemas
war die Teilnahmebereitschaft der Schulleiter:innen als
gering einzustufen, da sie die Mitarbeit als zu
zeitaufwendig erachteten. Die Schulleiter:innen, die
jedoch an der Untersuchung teilnahmen, waren in den
Interviews sehr gespréchsbereit und gaben detailliert
Auskunft.

In Bezug auf die Erhebungsmethode I&sst sich positiv
hervorheben, dass die Verfahrensdokumentation
genauestens darlegt, wie das Leitfadeninterview
inhaltlich aufgebaut ist. Alle Interviews beginnen mit
einem Gesprachsimpuls und enden mit einer offenen
Frage, welche vorab festgelegt wurden. Der weitere
flussige Gesprachsverlauf ergibt sich individuell aus
der Interviewsituation. Dieser liegt zum einen der
erstellte Leitfaden zugrunde. Zum anderen ermdglicht
die 1:1 Situation dem Interviewer auch spontane
Riickfragen zu stellen. Auch wenn somit eine exakte
Wiederholung der Interviewsituation nicht méglich ist,
bietet die Dokumentation des Forschungsprozesses
AuRenstehenden die Mdoglichkeit, die Erhebung
nachzuvollziehen. Aus diesem Grund entspricht das
Vorgehen dem Gutekriterium der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit (Déring & Bortz, 2016, S. 112;
Steinke, 2019, S. 323 ff.). Gleichzeitig wird an dieser
Stelle deutlich, dass der Leitfaden in den Gesprachen
flexibel eingesetzt wurde und der Studienautor
aufgeschlossen gegeniiber den Aussagen der Befragten
war. Auf diese Weise entspricht das Vorgehen dem
Offenheitspostulat, das flr die qualitative Forschung
von Bedeutung ist (Reichertz, 2016, S. 88). Weiterhin
wurde in der vorliegenden Studie im Hinblick auf den
konzipierten Interviewleitfaden mit dem
Probeinterview eine Malnahme eingesetzt, die die

Validitat bei der Datenerhebung erhoht, da so der
erstellte Leitfaden Uberpruft und der Interviewfuhrer
geschult wird. Dies tragt zu einer Steigerung der
internen Studiengite bei (Schreier, 2013a, S. 279).

Zur Interviewdurchfiihrung kann festgehalten werden,
dass aufgrund der zugesicherten Anonymitat die
befragten Schulleiter:innen bereit waren auch kritische
Aspekte bezuglich der coronabedingten
Schulumsetzung zu aulern. Dies zeigte sich u. a. darin,
da z.B. einige Schulleitungen die
Informationszeitpunkte und Aussagen des
Kultusministeriums beméngelten oder die
Digitalisierung an ihrer Schule differenziert
betrachteten. Auch wenn die Digitalisierung der
Schulen wahrend der Coronapandemie vermehrt in der
medialen Berichterstattung vorkommt und somit zu
einer gesellschaftlichen Erwartung wird, machten die
Schulleiter:innen kein Geheimnis daraus, wenn sie an
ihrer Schule noch nicht realisiert wurde oder sich die
Umsetzung noch am Anfang befand. Somit kann der
Einfluss der sozialen Erwinschtheit als gering
eingeschétzt werden. Dieser wird zudem durch das

Telefoninterview reduziert, da aufgrund eines
fehlenden Face-to-Face-Kontaktes soziale
Ubertragungs- oder Beeinflussungseffekte

ausgeschlossen sind. Aufgrund der offenen und
ehrlichen Statements der befragten Schulleiter:innen
steigt die Aussagekraft der vorliegenden Untersuchung
(Doéring & Bortz, 2016, S. 75). An dieser Stelle ist
jedoch zu erwdhnen, dass die Vertrauenswirdigkeit der
Ergebnisse noch einmal gesteigert werden kodnnte,
wenn der Studienverfasser einen Feldaufenthalt
durchgefiihrt htte (Doring & Bortz, 2016, S. 109). Auf
diese Weise verschafft sich der Studienautor selbst
einen Eindruck, wie Schule wahrend der Covid-19
Pandemie im Frihjahr 2020 realisiert wird. Die
Interviews werden somit um Beobachtungen ergénzt,
wodurch eine mehrperspektivische Erfassung des
Forschungsgegenstandes ermdglicht wird. Sie helfen
dem  Studienverfasser  Fehlschlisse  bei  der
Datenauswertung zu vermeiden, wodurch der
Wahrheitsgehalt der Untersuchungsergebnisse erhoht
wird (Doring & Bortz, 2016, S. 109; Kuckartz, 2016, S.
218).

Hinsichtlich der Datenauswertung l&sst sich bezlglich
des verwendeten Transkriptionsschemas anmerken,
dass die Transkripte nicht verdeutlichen, wie die
befragten Schulleiter:innen etwas ausdriickten. Das
bedeutet, dass betonte Silben, Verzdgerungen,
Lautstdrke usw. den erstellten Transkripten nicht zu
entnehmen sind. Somit ist eine detailgetreue
Nachvollziehbarkeit des Gesprochenen fur
AuBenstehende nicht mdéglich. Da allerdings bei der
Datenauswertung der Fokus auf den Inhalten der
Redebeitrdge  liegt, sind  die  verwendeten
Transkriptionsregeln ausreichend. Sie ermdglichen
eine leichte Erlernbarkeit und gute Lesbarkeit der
Transkripte.  Zudem tragen die festgelegten
Transkriptionsregeln zur wissenschaftlichen
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Nachvollziehbarkeit bei (Dresing & Pehl, 2018, S. 16
ff.). Die Auswertung der Interviews wurde mit der
qualitativen Inhaltsanalyse vorgenommen, die auf
vorab festgelegten Analyseschritten basiert. Auf diese
Weise entspricht das Vorgehen dem Giitekriterium der
Regelgeleitetheit (Mayring, 2016, S. 146). Durch das
Bilden von deduktiven und induktiven Kategorien wird
eine  Verbindung zwischen dem theoretischen
Hintergrund und dem erhobenen Datenmaterial
gewabhrleistet. Die induktive Kategorienbildung basiert
in dieser Untersuchung ausschlieBlich auf dem
Vorwissen, der Produktivitat und den Erfahrungen des
Studienverfassers. An dieser Stelle hdtte es sich
angeboten, eine zweite Person mit in den induktiven
Kategorienbildungsprozess einzubeziehen, um das
Kreativitatspotenzial und die
Kategorienbildungskompetenzen eines Teams zu
nutzen. Hierflir hatten beide Forschende unabhéngig
voneinander induktive Kategorienvorschlage
ausgearbeitet und diese in einem weiteren Schritt
diskutiert und festgelegt. Auf diese Weise hétte die
Qualitat der Analyse noch einmal gesteigert werden
kdnnen (Kuckartz, 2016, S. 206; Radiker & Kuckartz,
2019, S. 103 ff.). Die Codierung des Materials fand von
zwei Codierenden auf der Grundlage des entwickelten
Kategoriensystems statt. Das konsensuelle Codieren
ermoglicht die Gite der Codierungen zu Uberpriifen.
Die Ubereinstimmungsanalyse und die
Codierbesprechung beziiglich der Probecodierung
fuhrten in der vorliegenden Studie zu einer
Qualitatsverbesserung bei der Hauptcodierung. Die
Uberpriifung und Verbesserung der
Intercoderreliabilitat ist ein zentrales Qualitatsmerkmal
der qualitativen Inhaltsanalyse (Réadiker & Kuckartz,
2019, S. 288). Die finale Interrater-Ubereinstimmung
der Hauptcodierung liegt im guten Bereich (Landis &
Koch, 1977, S. 165). Somit ist davon auszugehen, dass
die  Unabhdngigkeit der Forschungsergebnisse
gewahrleistet ist (Schreier, 2013a, S. 278).
Anzumerken an dieser Stelle ist, dass in der
vorliegenden Arbeit die Intracoder-Ubereinstimmung
nicht bestimmt wurde. Aufgrund dessen sind keine
Angaben zur Stabilitdt des Codierverhaltens der
Codierenden moglich (Ré&diker & Kuckartz, 2019, S.
290). Einschréankend lasst sich bei der Analyse des
Materials festhalten, dass es aus
forschungsdkonomischen Griinden nicht méglich war
alle gebildeten Kategorien und Unterkategorien
auszuwerten, weshalb eine 50 % Regel eingefuhrt
wurde. Sie besagt, dass nur die Kategorien und
Subkategorien in die Analyse einbezogen werden, zu
denen sich mindestens die Halfte der befragten
Schulleiter:innen &uRern. Hierdurch kdnnen auf der
einen Seite die vielen gebildeten und ausdifferenzierten
Kategorien und Subkategorien bei der
Ergebnisdarstellung bewéltigt werden. Auf der anderen
Seite werden durch diese VVorgehensweise Kategorien
und Unterkategorien, zu denen sich nur wenige
Schulleitungen dulern, nicht beriicksichtigt, obwohl sie

ebenso verdeutlichen, wie Schule wahrend des
kompletten  Lockdowns und der teilweisen
Schuléffnung im Frihjahr 2020 realisiert wird. So
flieBen z. B. Subkategorien wie ,,Wegepldne* oder
,JPausenzeiten” nicht in die Ergebnisdarstellung ein,
obschon sie als Schutzmafnahmen bei der
coronabedingten Schulorganisation eine Rolle spielen.

6.4  Praktische Implikationen

Aufbauend auf den vorliegenden Studienergebnissen
sowie dem theoretischen und empirischen Hintergrund
ergeben sich verschiedene Aspekte hinsichtlich der
praktischen Implikation, die verdeutlichen, wie Schule
unter Pandemiebedingungen realisiert werden kann.
Damit die Umsetzung optimal gelingt, lassen sich
verschiedene Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit
miteinander kombinieren.

Im Hinblick darauf wird der Schwerpunkt auf die
Digitalisierung gelegt, da sie eine zukunfts- und
lebensweltorientierte Beschulung ermdglicht (lrion,
2018, S. 4 f.). Die Voraussetzungen dafiir sind, dass
allen Schiler:innen und Lehrkréften uneingeschrénkt
digitale Endgeréte und Internet zur Verfuigung stehen.
Hierfir lassen sich schulische bzw. gespendete
Endgerate verleihen, digitale Arbeitsplatze in der
Schule einrichten oder uber das
Sofortausstattungsprogramm des Digitalpakts Schule
mobile Endgerate erwerben (Bundesministerium fir
Bildung und Forschung, 2020, S. 2). Eine fehlende
Internetverbindung im h&uslichen oder schulischen
Umfeld kann durch mobiles Internet z. B. in Form eines
Internetsticks kompensiert werden. Die digitalen
Gerate sind vorab so zu installieren, dass eine
unmittelbare und einwandfreie Nutzung durch die
Schuler:innen maglich ist, da nicht davon ausgegangen
werden kann, dass alle Lernende uber technische
Fahigkeiten verflgen selbst ein digitales Endgerat
einzurichten (Krommer et al., 2020a, S. 5). Vor dem
Hintergrund, dass alle Schiler:innen internetfahige
Endgerate besitzen, lassen sich Aufgaben und
Materialien fir das Distanzlernen digital z. B. Uber ein
Learning Management System zur Verfligung stellen.
Mit Blick auf die Unterrichtsvorbereitung ist es ratsam,
dass die Lehrkréafte den Distanz- und Prasenzunterricht
kokonstruktiv im Team konzipieren. Entsprechend den
an Schulen etablierten Teamstrukturen lassen sich
Aufgaben und Materialien fir das Distanzlernen und
den Préasenzunterricht z.B. im Klassen- oder
Jahrgangsteam entwickeln (Lutje-Klose, 2016, S. 366;
Urban & Lutje-Klose, 2014, S. 289). Hierflr bietet es
sich an, dass sich die Lehrkrafte per Videokonferenz
vernetzen. Vorteilhaft daran ist, dass sie sowohl eine
unkomplizierte Teilnahme der Lehrer:innen als auch
eine effektive synchrone Kommunikation ermdéglicht
(Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2020, S. 19).

In Kenntnis der theoretischen Annahme, dass sich
inklusiver Unterricht durch einen Wechsel zwischen
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Instruktions- und Konstruktionsphasen auszeichnet
(Heimlich, 2018, S. 17; Heimlich & Schmid, 2018, S.
49), gilt es diese Eigenschaft auch wahrend der
coronabedingten SchulschlieBung und der teilweisen
Schuléffnung zu beachten. Die Instruktionsphasen
lassen sich wahrend der Covid-19 bedingten
Schulsituation durch asynchrone Lernformen gestalten.
Asynchrones Lernen gelingt am besten durch digitale
Formate (Daniel, 2020, S. 3). Wahrend der digitalen
Lernstoffvermittlung setzen sich die Schiler:innen in
Einzelarbeit mit der Unterrichtsthematik auseinander
(Y. Blumenthal etal., 2020, S. 104; Tengler et al., 2020,
S. 3). Hierfiir wird ihnen das Unterrichtsthema durch
Erklarvideos ndhergebracht. Diesbeziiglich kénnen die
Lehrer:innen  auf  YouTube-Videos, digitale
Bildungsangebote von externen Kooperationspartnern
wie Museen oder auf Filme des 6ffentlich-rechtlichen
Rundfunks zurlckgreifen (European Commission,
2020b, S. 1; M. Richter, 2020g, S. 4). Zudem kdnnen
die Lehrkrafte auch eigene Erklérvideos erstellen.
Hierzu eignen sich insbesondere Lightboard-Videos, da
sie den Lehrer:innen sowohl eine Interaktion mit den
Inhalten als auch mit den Schuler:innen ermdglichen.
Auf diese Weise werden komplexe Sachverhalte
schrittweise dargestellt und eine Beziehung zu den
Lernenden aufgebaut. Auferdem lassen sich in
Lightboard-Videos zusétzliche Fotos, Zeichnungen
und Videos integrieren, die direkt von der Lehrkraft mit
handschriftlichen Vermerken versehen werden kénnen
(Burdinski, 2020, S. 49). Grundséatzlich sollen die
Erklarvideos nicht langer als zehn Minuten dauern, da
kirzere Filme intensiver von den Schiler:innen
bearbeitet werden und von den Lehrkraften einfacher
vorzubereiten sind (Daniel, 2020, S. 3; Guo et al., 2014,
S. 41 ff). Im Anschluss an die Wissensvermittlung folgt
die Konstruktionsphase, in der die Schiler:innen in
Kleingruppen online und synchron zusammenarbeiten,
um voneinander zu lernen. In dieser Phase uben die
Schiiler:innen das erworbene Wissen, wenden das
Gelernte an und vertiefen es (Ministerium fir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2020, S. 22). Die Kooperation und Kaollaboration
werden durch browserbasierte Tools wie ,,Etherpad*
(Etherpad Foundation, 2020) oder ,,Pitch“ (Pitch
Software GmbH, 2020) ermdéglicht (Ministerium fir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2020, S. 25). Hiermit erstellen die
Lernenden digitale Lernprodukte wie Présentationen,
Videos oder Blogbeitrage. In einer Videokonferenz mit
der gesamten Klasse kénnen die fertigen Lernprodukte
préasentiert werden. In diesem Lehr-Lern-Arrangement
ist das selbststandige Lernen essenziell. Damit alle
Schiler:innen in der Lage sind eigenverantwortlich und
strukturiert zu arbeiten, ist es wichtig, dass die
Lehrer:innen das selbststandige Lernen unterstitzen,
indem sie den Schiler:innen helfen ihre Zeit
einzuteilen und sich erreichbare Ziele zu setzen
(Pelikan et al., 2021, S. 413). Entsprechend der
individuellen  Forderbedlrfnisse ~ kdnnen  die

Schiler:innen mediale Lernprodukte auf verschiedenen
Leistungsniveaus anfertigen. Die digitalen
Lernprodukte eignen sich fir die Alltagsdiagnostik, da
sie den Lehreriinnen vermitteln, inwiefern die
Schuler:innen das Unterrichtsthema verstanden haben.
Daruber hinaus lasst sich die Lernentwicklung mittels
internetbasierter Verlaufsdiagnostik, wie sie durch die
Systeme ,,quop‘ (Souvignier et al., 2014, S. 241 f.) oder
,,Levumi‘ (Gebhardt et al., 2016, S. 447) mdglich sind,
erfassen. Fir eine optimale Forderung der
Schuler:innen ist es ratsam, dass sich die Lehrkréfte
Uber die gewonnenen diagnostischen Informationen
austauschen (Luder, 2015, S. 334). Dies kann (ber
kooperative  Onlineplattformen wie ,,Virtuelles
Schulboard“ (Lang, 2015) oder ,,Interdisziplinire
Schiilerdokumentation* (Gschwend, 2008) erfolgen.

Des Weiteren richten sich einige
Handlungsempfehlungen, die sich aus der vorliegenden
Arbeit ergeben, explizit an die Schulleitungen. So ist es
ratsam, dass die Schulleiter:innen den coronabedingten
Verénderungsprozess, bei dem die Digitalisierung eine
wesentliche Rolle spielt, an ihrer Schule initiieren und
realisieren (Y. Blumenthal et al., 2020, S. 151). Um die
Digitalisierung wéhrend der Covid-19 bedingten
Schulsituation auszubauen, bedarf es Fortbildungen fir
die Lehrer:innen. Hierfur bieten sich zielorientierte
Weiterbildungen mittels digitaler Konferenzsysteme
an, da personliche Kontakte nicht stattfinden kdnnen.
In diesen tauschen sich die Lehrkréfte ber digitale
Programme aus. Wesentliche Gelingensfaktoren fur die
Fortbildungen sind, dass die Schulleiter:innen eine
positive Einstellung gegenuber den Weiterbildungen
haben und sie ihre Kolleg:innen bei der Umsetzung der
Neuerungen eng begleiten (Leidig et al., 2019, S. 185).
Die Innovationen an den Schulen sind durch die
Schulleitungen zu evaluieren. Auf diese Weise kénnen
vorhandene Umsetzungsschwierigkeiten erkannt und
behoben aber auch Erfolge gegeniber dem
Schulpersonal  sichtbar gemacht werden (Y.
Blumenthal et al., 2020, S. 151; Pilz, 2018, S. 146).

6.5 Ausblick

Aus den qualitativen Befunden zur Realisierung der
Schule  wéhrend der  Covid-19  bedingten
Schulschlieung und der teilweisen Schuléffnung im
Frihjahr 2020 ergeben sich vielfaltige Mdglichkeiten
fur quantitative  Anschlussuntersuchungen. Die
Ergebnisse der vorliegenden Interviewstudie eignen
sich als Grundlage fir die Entwicklung von
verschiedenen Fragebdgen. Durch die gebildeten
Hauptkategorien der vorliegenden Arbeit werden die
unterschiedlichen Merkmalsbereiche eines
Fragebogens dargestellt. Die einzelnen
Merkmalsbereiche werden durch die Aussagen der
Schulleitungen, die den entwickelten Kategorien bzw.
Subkategorien zugeordnet sind, operationalisiert. Der
Vorteil hierbei ist, dass bei der Fragebogenkonstruktion
die Perspektive der Schulleiter:innen von Anfang an
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beriicksichtigt wird (Kallus, 2016, S. 14 ff.). So lassen
sich durch einen entsprechenden Fragebogen die
vorliegenden qualitativen Befunde durch quantitative
Ergebnisse erganzen, indem in einer représentativen
Umfrage die Haufigkeiten der gebildeten Kategorien
und Subkategorien ermittelt werden. In diesem
Zusammenhang bietet sich eine langsschnittliche
Betrachtung an. In dieser geben die Schulleiter:innen
retrospektiv an, wie haufig die gebildeten Kategorien

und  Subkategorien wie z.B. die digitale
Aufgabenverteilung oder Videokonferenzen als
Kommunikationsmittel bei der

Lehrer:innenkooperation vor der coronabedingten
SchulschlieBung, wahrend der kompletten
SchulschlieBung und der teilweisen Schul6ffnung im
Frihjahr 2020 sowie nach der vollstandigen
Schuléffnung eingesetzt werden. Grundsatzlich ist
davon auszugehen, dass einige der Covid-19 bedingten
Veranderungen an den Schulen auch nach der
Pandemie erhalten bleiben werden (Ministerium fir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2020, S. 2), da sie, wie im Theorieteil der
Arbeit dargestellt, als Bottom-up-Entwicklung selbst
durch die Lehrkrafte hervorgebracht wurden (Erbring,
2021, S. 9; Moser, 2017a, S. 16). Zudem lasst sich in
diesem  Kontext untersuchen, ob es einen
Zusammenhang zwischen der Haufigkeit der
coronabedingten Innovationen und dem Alter, der
Berufserfahrung sowie dem Geschlechterverhdltnis des
Lehrer:innenkollegiums gibt. Diesbeziiglich belegen
bereits Bornert-Ringleb et al. (2021, S. 9 f.), dass das
Geschlecht der Lehrer:innen einen signifikanten Effekt
auf die Wahrnehmung des digitalen Lernens hat, da
weibliche Lehrkréfte seltener digitale
Lernmdglichkeiten einsetzen. Im Hinblick auf das
Alter und die Berufserfahrung der Lehrer:innen l&sst
sich jedoch kein signifikanter Zusammenhang mit dem
wahrgenommenen Einsatz des digitalen Lernens
nachweisen.

Ferner lassen sich in einem weiteren Fragebogen die
vorliegenden Befunde dieser Arbeit mit der Theorie des
geplanten Verhaltens (Ajzen, 2019a, S. 1 ff.) in
Verbindung  bringen.  Hierdurch  werden die
Einstellungen, die subjektive Norm und die
wahrgenommene Verhaltenskontrolle beispielsweise
zur Digitalisierung erfasst. Praktische Hinweise zur
Konzeptionalisierung eines solchen
Erhebungsinstrumentes finden sich bei Ajzen (2019b,
S. 2 ff) und Graf (2007, S. 39 f). Mithilfe des
konzipierten Fragebogens lasst sich somit bestimmen,
inwieweit eine Lehrkraft bereit ist bei einem weiteren
Lockdown noch einmal einen digitalen Unterricht
umzusetzen.

Dartiber  hinaus  sollen in  weiterfihrenden
Untersuchungen, die in dieser Studie
herausgearbeiteten Mdoglichkeiten, wie Schule in
Zeiten der Covid-19 bedingten Schulsituation im
Frihjahr 2020 realisiert wird, auf ihre Wirksamkeit
evaluiert werden. Obschon diese Forderung wéhrend

der coronabedingten Schulsituation gegebenenfalls als
iberzogen angesehen werden kann (Casale et al., 2020,
S. 264), haben die Lernenden auch wahrend der Covid-
19-SchulschlieBungen  ein  Recht auf einen
bestmdglichen, hochwertigen und effektiven Unterricht
(Bundesanzeiger, 2008, S. 1437; Grosche, 2014, S. 116
f.). Fur die Wirksamkeitstberprifung eignen sich
sowohl Kontrollgruppenstudien in Form eines Pra-
Post-Test-Designs  als  auch  Einzelfallstudien
(Pospeschill, 2018, S. 8 ff.). Auch wenn randomisierte
Kontrollgruppenuntersuchungen als  Goldstandard
angesehen werden, um die Wirksamkeit padagogischer
Handlungsmethoden zu erforschen (Kuhr & Kulawiak,
2018, S. 3), sind in den ersten Etappen eines
Forschungsprozesses Einzelfalluntersuchungen
erforderlich, da sie zunédchst Aufschluss Uber die
Wirkweise der neuartigen padagogischen MalRnahmen
in Zeiten der Covid-19 bedingten Schulsituation geben
(Pospeschill, 2018, S. 11). Auferdem werden
Einzelfalluntersuchungen als schulpraktische
Erhebungs- und Auswertungsmdglichkeiten angesehen
(Spilles & Hagen, 2019, S. 1). Verschiedene
Untersuchungsdesigns, mit denen die coronabedingten
Neuerungen auf ihre Effektivitdt tberprift werden
konnen, finden sich in einem Uberblick von Pospeschill
(2018, S. 14 ff) und explizit ~ fiur
Einzelfalluntersuchungen in einem Artikel von Jain
und Spiel (2012, S. 218 ff.). Neben der so erfassten
externen Evidenz ist es auch wichtig die interne
Evidenz, die Aufschluss uber die fachlich-
padagogische Expertise, die Berufserfahrung und das
Professionswissen der Lehrkréfte gibt, und die soziale
Evidenz, die uberprift, ob die MaRnahme ansprechend
fur die Zielgruppe ist und sich fur die Arbeit mit
Schuler:innen  eignet, mittels Interviews oder
Fragebdgen wie dem Usage Rating Profile (Chafouleas
et al.,, 2011, S. 1 f.) zu erfassen (Y. Blumenthal &
Mahlau, 2015, S. 408; Casale et al., 2019, S. 14 ff,;
Kuhr & Kulawiak, 2018, S. 4 ff; Vol et al., 2016, S. 35
f.). Auf der Basis dieser Beurteilungen lasst sich ein
evidenzbasiertes Konzept flir das Distanzlernen
entwickeln, dass den Schiler:innen eine effektive
Beschulung bei weiteren coronabedingten
SchulschlieBungen ermdglicht (Zeringue etal., 2010, S.
7 ff.)
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Anhang

A.1 Ergebnisprasentation

Schule in Zeiten
der Covid-19 Pandemie:

Die Realisierung von Schule
wahrend der kompletten SchulschlieRung
und teilweisen Schul6ffnung im Frihjahr 2020
in Nordrhein-Westfalen aus der Perspektive
von Schulleitungen

Daniel Haarhoff

Gliederung

Einleitung
Problemdarstellung

+ Wahrend der Covid-19 Pandemie

.

+ Covid-19 bedingte Schulschliefung

werden Bildungseinrichtungen

geschlossen, um eine Ausbreitung Ab Mitte
des Coronavirus zu verhindern Marz 2020
(Amold et al., 2020, S. 1) Komplette

SchulschlieBung

Schiiler*innen lernen von zu Hause
aus (Letzel et al., 2020, S. 159)

stellt Schulakteure vor neue
Herausforderungen

Einleitung
Fragestellung

Ab Anfang

Mai 2020
Teilweise
Schul6ffnung

Einleitung

Methode

Ergebnisse

Praktische Implikationen

Literaturverzeichnis

€€ECECKL

» Wie wird Schule wahrend der

Covid-19 bedingten
SchulschlieRung und der

teilweisen Schuléffnung im [

Frihjahr 2020 aus der
Perspektive von
Schulleitungen realisiert?
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Methode

Ergebnisse
Digitalisierung

Digitaler WM“MMMn durch: Wehbbasiertes Distanzlenen durch:
. L
. Unterricht Errvidos | S von digitalen L duk
Forschungs- Sample Erhebungs- Interview- Daten- Audioaufnahmen
methode P methode durchfiihrung auswertung L :
earning Anbieter: s65

Qualitative 10 Schul- Leitfaden- Telefoninter- Qualitative Management Moodle Padiet

Forschungs- leiterinnen von  interview views in der Inhaltsanalyse System

methode inklusiven Zeit vom . . - . -

“* Schulen in o ' 28.05.2020 bis Digltale BT mﬂg:h:::"ﬁz:h AT befindet sich an Grundschulen
NRW 10.06.2020 Ausstattung der [iserydybbd
R Schule . von Internet sich den Schulen
- - Technische Ausstattung von Schilertinnen ist unterschiedlich
A‘:‘;g?;ftﬂ:; ~ Nicht allom Schilr¥onser sihen Endgeriite kontinuieriich zur Verfiigung
¢ 2u digitalen F durch:
Fortbildungen s niyim i
* Selbstgeschriebene Anleitungen
Ergebnisse Ergebnisse
Distanzlernen
Digital
Wie wird Schule wahrend der ﬁﬁ;ﬁ-‘e"‘r‘g— ISR
Covid-19 bedingten
SchulschlieRung und der Personlich durch
teilweisen Schuléffnung im . das Schulpersonal
Friihjahr 2020 aus der Distanzlernen
Perspektive von
Schulleitungen realisiert? Faktoren, Eltern
die das
Distanzlernen ’
jivid beeinflussen Selbststandiges
I S Lernen
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Ergebnisse

Ergebnisse
Préasenzunterricht Bildungsbeteiligung
Zusammenhang zwischen Ungleichheit von
soziodkonomischem Status Bildungschancen werden
und Bildungsbeteiligung beginstigt
Unterrichtsvorbereitung Unterrichtsform Unterrichtsinhalte
Bereitstellen von
Arbeitsraumen
Unterrichtsvorbereitung Frontalunterricht Erarbeitung neuer
erfolgt kooperativ in Unterrichtsthemen Bildungs-
Jahrgangs- oder entsprechend des beteiligung Kleingruppen
Fachteams Lehrplans Schulisw lm:rst’(‘l;zgngs-
angi:tanglamar:s um:les HEEAE
Préasenzunterrichts
Notbetreuung
Umsetzung der Inklusion Separierte Beschulung Einzel/
Kleingruppenférde-
rung durch
Lehrer*innen
Ergebnisse Ergebnisse
Lehrer*innenkooperation Individuelle Férderbedirfnisse der Schiler‘innen
Videokonferenz
Kt‘?&r:nﬂm;a- E-Mail - Anhand der
Arbeitsergebnisse Diagnostik
Messenger
Lehrer*innen- Hindernis fir
i die .
kooperation Lehrer*innen- Distanz .
kooperation i Entsprechend der Fahigkeiten der
Individuelle Schiiler*innen:
Besprechungen Férderung + Abgestufte Aufgaben in Bezug
Kooperations- auf Umfang und Schwierigkeit
anlass i i « Individuelle Aufgaben
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Ergebnisse
Coronabedingte Schulorganisation

Ergebnisse
Vernetzung

Lerngruppeneinteilung SchutzmaBnahmen Pr';sheytn:%l::r‘r’iz;w

« Aufteilung von « AHA-Regel * Rollierendes System
Klassenverbanden in « Abstand halten: « Grundschule: Pro
mehrere Lerngruppen Einhaltung des Schultag wurde ein

Mindestabstands Jahrgang beschult

* HygienemaRnahmen « Weiterfiihrende Schule:
beachten: Durch Pro Schultag wurden zwei
Handewaschen oder bis drei Jahrgénge
Héandedesinfektion beschult

« Alitagsmaske tragen: + Schichtbetrieb am
Sobald Mindestabstand Prasenzunterrichtstag,
nicht erfillt wird indem

« Lerngruppen zu
unterschiedlichen Zeiten
zur Schule kommen

« Lehrer*innen zwischen
verschiedenen
Lerngruppen wechseln

Ergebnisse
Schulleitung

Ubergeordnete
Schulbehérde

Informationen des GroRteil der Kooperation von
Ministeriums Schulleiter*innen Schulen
+ Kamen war zufrieden mit + Mit benachbarten
- Warenz. T. der Zusammen- Schulen
widersprichlich arbeit + Innerhalb der Stadt
+ Auf Schultrager-
Teil der GroBteil der
Schulleiter*innen Schulleiter*innen
war uf i fiihite sich durch Kommunikations-
:&tlgli('mm l.‘Sch Ibehl;v':ﬁa e
i e + Videokonferenz
unterstitzt - Personliche Treffen
Austausch
« Schulleiter‘innen
Votgnh.nm'
+ Keine Kooperation * Ministeriumsvorgaben
+ Praktische Erfahrungen
hinsichtlich der Digitalisierung
Ergebnisse
Schulentwicklung

Externe
Partner

Keine personliche
Zusammenarbeit

Angebote der
externen
Kooperationspart-
ner wurden zum

Teil digital
bereitgestellt

Aufgaben
der

Schullei-
tung

Aufgabenverteilung
Videokonferenz

Schulplattform

Digitalisierung
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Praktische Implikationen

Praktische Implikationen
Unterrichtsvorbereitung

Digitalisie-
rung

Individuelle Unterrichts-
Férderbe- vorberei-
dirfnisse tung

Selbststédn-
diges Unterricht
Lernen

Praktische Implikationen
Digitalisierung: Digitale Beschulung

Kokonstruktiv im Klassen- oder
Jahrgangsteam

Vorbereitung des
Prasenz- und Distanz-
unterrichts (

Kommunikationsmittel:
Videokonferenz

Praktische Implikationen
Inklusiver Unterricht wahrend Distanzlernen und Prasenzunterricht

Ermaglicht durch: Ermaglicht durch:
+ Gerateverlein *+ Mobiles Internet (z. B.
- Digitale Arbeitsplatze in der Intemetstick)
Schule Unbe.
- Neuanschaffung @ber Digitalpakt <tlede
(BMBF, 2020, S. 2) gZugang
zum
Internet
Learning Gerite
M::w::te- voreinstel-
len
System
Erméglicht: Erméglicht:
* Aufgabenverteilung + Sofortige Anwendung durch
+ Materialverteilung Schiiler*innen

* Usw.

Instruktions- + Unterrichtsthematik wird Schuler‘innen durch Erklarvideos vermittelt
hase in * Hierfiir eignen sich YouTube-Videos, digitale Bildu: von Museen und des dffentlich-rechtlichen Rundfunks
| . Commission, 2020, S. 1; Richter, 2020, 5. 4), selbst produzierte Erklarvideos wie Lightboard-Videos
Einzelarbeit (Burdinski, 2020, S. 49)

Konstruktions- (O e e digitale | wie F Videos oder
phase in . i durch ierte Prog wie (Etherpad F ion, 2020)
Kleingruppe oder .Pitch” (Pitch Software GmbH, 2020)
Présentations-
phase in + Schiler*innen stellen L ihren innen in einer vor

gesamter
Klasse
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Praktische Implikationen Praktische Implikationen

Selbststéndiges Lernen Schulleitung
Initiileren
(Blumenthal et
Hilfe bei der Zeiteinteilung al., 2020, S. 151)
(Pelikan et al., 2021, S. 413)
Férd d Kolleg*innen bei
selbstst;r:j%r;% L?;nens Coronabedingten der Umsetzung
durch Verdnderungs- unterstiitzen
Hilfe beim Setzen von prozess (Leidig et al.,
erreichbaren Zielen Aufgaben der 2019, S. 185)
(Pelikan etal., 2021, S. 413) Schulleitungen Kollegiale
Fortbildungen Evaluieren
per (Blumenthal et
Videokonferen- al., 2020, S. 151)
zen anregen
Praktische Implikationen : . .
P Literaturverzeichnis

Individuelle Férderbedirfnisse

Arnold, J. C., Dannemann, S., Heuckmann, B. & Kahl, L. (2020). Empfehlungen des Arbeitskreises Gesundheit
& Biologie im Verband Biologie, Biowissenschaften und Biomedizin in Deutschland (VBIO) in Kooperation

. Anhand digitaler mit dem Arbeitskreis Schulbiologie.
https://www.researchgate.net/publication/340830546_Empfehlungen_des_Arbeitskreises_Gesundheit_Biol

Alltags-

diagnostik Lernprodukte
ogie_im_Verband_Biologie_Biowissenschaften_und_Biomedizin_in_Deutschland_VBIO_in_Kooperation_m
- Mittels ans.g;nemasiene, 5%3‘“‘; wzie . Vo it_dem_Arbeitskreis_Schulbiologie_-

K * ignier et al., 2014, S. 241 f. ‘erlaufs- ; S
o%‘;‘:"_Lgvun;'.g(’Zl’fbf‘:m atal 2016, ') W diagnostic _Empfehlungen_zur_biolog/link/5ea419ee45851 553faad04b0/download
447) Blumenthal, Y., Casale, G., Hartke, B., Hennemann, T., Hillenbrand, C. & Vierbuchen, M.-C. (2020). Kinder mit

 Austatisch . Durch kooperative Onlineplatformen wie _Virtuelles Verhaltensauffélligkeiten und emotional-sozialen Entwicklungsstérungen: Férderung in inklusiven

 Uber Schulboard" (Lang, 2015) oder Interdisziplinare Schulklassen. Kohlhammer.
Ronnet Schilerdokimentation’ (Sschvaend, 2003) BMBF. (2020). Zusatz zur Verwaltungsvereinbarung DigitalPakt Schule 2019 bis 2024:
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Burdinski, D. (2020). Lehren mit Lightboard-Videos. DUZ, 17(1), 48-51.
Etherpad Foundation. (2020). Etherpad. https://etherpad.org/
European Commission. (2020). Cultural Heritage @home. https://ec.europa.eu/digital-single-
market/en/news/cultural-heritage-home

+ Entsprechend der Fahigkeiten der
Schiler*innen auf verschiedenen
Leistungsstufen

Férderung
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A.2 Informationsschreiben fir Schulleitungen

Sehr geehrte:r Herr/Frau ...,

ich studiere Lehramt fiir sonderpadagogische
Forderung an der Universitat Paderborn. Zurzeit
verfasse ich meine Masterarbeit, in der ich mich mit
dem Thema ,,Schule in Zeiten der Covid-19 Pandemie
aus Sicht von Schulleiter:innen‘ auseinandersetze. Ich
wende mich mit meinem Anliegen an inklusive
Schulen in NRW. Deswegen mochte ich gerne mit
lhnen ein Interview zum oben genannten Thema
fuhren. Das Interview wird telefonisch gefiihrt und
dauert ca. 40 Minuten. Es ist wie folgt aufgebaut:

Gesprachsimpulse:

e  Wie wird Schule in der Covid-19 Pandemie aus
Sicht von Schulleitungen umgesetzt? Wie ist jetzt
gerade der Ist-Stand?

e Was machen Schulen fiir
Entwicklungsbestrebungen, um trotz Corona
schulische Qualitat aufrechtzuerhalten? Wie haben
Sie es geschafft diesem Entwicklungsanspruch
gerecht zu werden?

Interviewfragen:

e Welchen Einfluss hat Corona auf die
Digitalisierung der Schule?

e Wie wird Unterricht in Zeiten der
Coronapandemie realisiert?

e Wie Il&uft die Kooperation zwischen dem
schulischen Personal in Zeiten der
Coronapandemie ab?

o Wie ermoglichen Lehrer:innen die
Bildungsbeteiligung von Schiler:innen wéhrend
der Viruserkrankung?

e  Wie werden die individuellen Forderbedirfnisse
der Schiler:innen in dieser Zeit berlcksichtigt?

e Wie gestaltet sich die Vernetzung der Schule
wéhrend der Coronapandemie?

e Welche Perspektiven ergeben sich aus der
Umsetzung von Schule in der Coronazeit fur die
Schulentwicklung?

e Welche Aufgaben haben Schulleiter:innen von
inklusiven Schulen in der Zeit des Coronavirus?

Ich wiirde mich freuen, wenn ich Ihr Interesse geweckt
habe und Sie mich bei meiner Abschlussarbeit
unterstitzen.

Fir eine Antwort von lhnen bedanke ich mich schon
jetzt.

Mit freundlichen GriiRen, Daniel Haarhoff
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A.3 Interviewleitfaden

Einstiegsimpuls:

e  Wie wird Schule in der Covid-19 Pandemie aus
Sicht von Schulleitungen umgesetzt? Wie ist jetzt

gerade der Ist-Stand?
e Was

(SchulschlieSungen)

machen
Entwicklungsbestrebungen, um

Schulen flr
trotz Corona
schulische Qualitat

(qualitatsvoller Unterricht) aufrechtzuerhalten?

Wie haben Sie

es geschafft diesem

Entwicklungsanspruch gerecht zu werden?

Tabelle 15: Forschungsfragen und Interviewfragen des

Interviewleitfadens

Forschungsfragen

Interviewfragen

Welchen Einfluss hat .
Corona auf die
Digitalisierung der
Schule?

Inwiefern fihlen sich die
Lehrkréafte auf einen
digitalen Unterricht in der
Pandemiezeit vorbereitet?
Welche
Fortbildungsmdglichkeiten
werden an lhrer Schule im
Hinblick auf die
Digitalisierung in der
aktuellen Situation
angeboten?

Wie findet digitales
Lernen/digitaler Unterricht
an lhrer Schule im Zuge
der Pandemie statt?
Verdndert die Pandemie
die technische Ausstattung
an lhrer Schule? Ist eine
gleiche Ausstattung fir
jede:n Schuler:in gegeben?

Wie wird Unterricht .
in Zeiten der

Coronapandemie
realisiert? .

Wie gestalten Sie den
Unterricht in der
Coronazeit?

Welche Lernformen setzen
Sie in dieser Zeit ein?
Wie bereiten Sie den
Unterricht wéahrend
Corona vor?

Was sind Faktoren, die die
Umsetzung von
Distanzlernen oder
teilweiser Beschulung jetzt
beeinflussen? Welche
sozialen, familiaren
Faktoren und
Personenfaktoren der
Schiler:innen spielen
hierbei eine Rolle?

Was beeinflusst den
Lernprozess von
Schiler:innen in Zeiten
von Corona? Was sehen
Sie als Gelingensfaktoren
oder als Hindernisse?

Wie lauft die
Kooperation zwischen
dem schulischen
Personal in Zeiten der
Coronapandemie ab?

Beschreiben Sie wie die
Zusammenarbeit des
schulischen Personals
wahrend der
Coronapandemie ablauft.
Wie arbeiten Lehrkrafte
bei der
Unterrichtsvorbereitung
und Durchfiihrung
wahrend der
Viruserkrankung
zusammen?

Was erméglicht eine
erfolgreiche
Zusammenarbeit in der
Pandemiezeit? Was ist
hinderlich?

Wie ermdglichen
Lehrer:innen die
Bildungsbeteiligung
von Schiler:innen
wahrend der
Viruserkrankung?

Wie gestaltet sich das
Inklusionsverstédndnis an
lhrer Schule wahrend der
Coronapandemie?
Wie erméglichen Sie
Schiler:innen den Zugang
zu Bildung in diesen
Zeiten?
Gibt es eine spezifische
Forderung fir
Schiiler:innen, bei denen
das Distanzlernen nicht
effektiv ist?
Was sind
Gelingensfaktoren und
Risikofaktoren, zur
Bildungsbeteiligung von
Schiiler:innen ...
... a) auf der Ebene
der Schiler:innen?
... b) aufder
Systemebene?
... ¢) im Hinblick auf
die Eltern und deren
soziotkonomischen
Status?
Inwiefern gelingt die
Teilhabe von
Schiler:innen mit
Bildungsbenachteiligung?

Wie werden die
individuellen
Forderbedurfnisse der
Schiler:innen in
dieser Zeit
berticksichtigt?

Wie hat sich die
Beziehung zwischen
Lehrer:innen und
Schiiler:innen wahrend der
Coronapandemie
entwickelt?

Welche Methoden der
Diagnostik und Forderung
werden wahrend der
Pandemiezeit eingesetzt,
um die Lernfortschritte zu
erfassen und eine
individuelle Férderung zu
planen?
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Wie gestaltet sich die
Vernetzung der Schule
wahrend der
Coronapandemie?

Mit welchen Institutionen,
Schulen, Behorden,
Ministerien und Personen
arbeiten Sie wahrend der
Coronapandemie
zusammen?
Konkretisieren Sie die
Zusammenarbeit mit den
jeweiligen Partnern
wahrend der
Coronapandemie.

Wie ist die
Zusammenarbeit mit der
tibergeordneten Behorde?
Was hétten Sie sich
gewunscht?

Welche Perspektiven
ergeben sich aus der
Umsetzung von
Schule in der
Coronazeit fur die
Schulentwicklung?

Welche Dinge fiihren jetzt
zu einer weiteren
Schulentwicklung?

Welche Aufgaben
haben
Schulleiter:innen von
inklusiven Schulen in
der Zeit des
Coronavirus?

Was sind lhre Tatigkeiten
im Zuge der Pandemie?
Wie haben sich lhre
Aufgaben im Zuge der
Pandemie verandert?
Was zeichnet eine
erfolgreiche Schulleitung
in dieser Zeit aus?

Wie sieht lhre
Fuhrungsrolle aus (Faden
in der Hand, Frsorge)?

Ergénzungen zur Untersuchungsthematik:

Haben Sie noch Erginzungen zum Thema ,,Schule in

Zeiten der Covid-19 Pandemie*“?

Tabelle 16: Daten zur Schulleitung und Schule

Soziodemografische
Daten zur
Schulleitung

Geschlecht

Alter

Berufsjahre als Lehrkraft
Berufsjahre als Schulleitung
Unterrichtspensum

Rahmendaten zur
Schule

Anzahl Schiler:innen
Anzahl Schiler:innen mit
attestiertem
sonderpéadagogischen
Forderbedarf

Vorhandene Forderbedarfe
Anzahl Lehrkréfte (Gesamt)
Geschlechterverhaltnis der
Lehrkrafte

Anzahl der
Sonderschullehrer:innen
Geschatztes
Durchschnittsalter des
Kollegiums

Jahre des Gemeinsamen
Lernens
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