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KURZFASSUNG: Die kontinuierliche Zusammenarbeit im Kollegium ist ein zentraler Faktor für eine nach-
haltige Schulentwicklung. Studien zeigen, dass während der COVID-19-Pandemie eine erhöhte Kooperation 
in den Schulen stattgefunden hat. Allerdings gibt es keine längsschnittlichen Untersuchungen zu den Be-
dingungen und Effekten der Kooperation im Kontext der Pandemie. Ziel dieser Studie war es, anhand der 
Befragung von Schulleiter:innen zu analysieren, wie die Kooperationspraxis von Schulen vor der Pandemie 
mit der Kooperationspraxis während der Pandemie und der Professionalisierung der Schule im ersten und 
im zweiten Jahr der Pandemie zusammenhängt. Zudem wird die kollektive Selbstwirksamkeit der Schulen 
als Mediator dieses Zusammenhangs untersucht. Insgesamt zeigen die Ergebnisse einen positiven Effekt der 
Kooperationspraktiken von Schulen vor und während der Pandemie auf die wahrgenommene Professiona-
lisierung, aber erst im zweiten Jahr. Die kollektive Selbstwirksamkeit spielt dabei eine vermittelnde Rolle. 
Daraus lässt sich schließen, dass Kooperation eine wichtige Strategie im Umgang mit den pandemiebezo-
genen Herausforderungen war und dass es Zeit braucht, bis positive Effekte bei der Professionalisierung 
spürbar werden.
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ABSTRACT: School-development is positively enhanced if collaboration practices among teaching staff have 
been established. Studies suggest that the COVID-19 pandemic has led to an increased collaboration among 
the teaching staff. Since there is no longitudinal research about the conditions and effects of collaborations 
under pandemic conditions, this paper sets out to analyze how schools’ pre-pandemic collaboration practices 
relate to collaboration practices and perceived professionalization in the course of the first and second year 
of the pandemic. In addition, collective self-efficacy as a mediator is examined. Overall, the results show 
a positive effect of schools’ collaborative practices before and during the pandemic leading to perceived 
professionalization, but only in the second year. Further, collective self-efficacy plays a mediating role. We 
conclude that collaboration was an important strategy in dealing with pandemic-related challenges and that 
time plays a crucial role for perceiving positive effects in professionalization.
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1	 Einleitung 

Im März 2020 stellte der Ausbruch der COVID-19-Pandemie die Bildungssysteme weltweit auf 
den Prüfstand. Während mehr als zwei Jahren mussten sich die Schulen regelmäßig an neue pan-
demiebedingte Vorschriften und Herausforderungen unter Bedingungen hoher Unsicherheit an-
passen (UNESCO 2020; Viner et al. 2020). Bewährte Routinen, beispielsweise zur Zusammen-
arbeit im Kollegium, funktionierten nicht mehr. Entweder mussten diese Routinen angepasst 
oder neue Routinen aufgebaut werden. Aus theoretischer Sicht bergen solche herausfordernden 
Situationen das Risiko des Scheiterns, können aber auch Ausgangspunkte für Lernprozesse sein 
(Maag Merki et al. 2022). 

Ein wichtiger Faktor für eine nachhaltige Schulentwicklung ist die kontinuierliche Zusam-
menarbeit im Kollegium, die es ermöglicht, Strategien zu entwickeln, die den Unterricht ver-
bessern und das Lernen der Schüler:innen fördern (Vangrieken et al. 2015, 2017). Damit die 
Zusammenarbeit im Kollegium gelingt, sind eine effektive schulinterne Kommunikation über 
Strategien und Ziele sowie eine klare Zuweisung von Zuständigkeiten notwendig (Brouwer 
2011; Grossman et al. 2001; Truijen et al. 2013). Besonders wichtig ist dies in einer Notfallsitu-
ation wie sie die Pandemie darstellte (Grissom/Condon 2021). Unter diesen Bedingungen war es 
für Schulen wichtig zu klären, wie die Kommunikation im Schulteam untereinander, aber auch 
mit Schüler:innen und Eltern mit beschränkten Möglichkeiten von physischen Treffen erfolgen 
konnte und sollte. Eine weitere zu klärende Frage war, wie alle Mitglieder des Schulteams über 
dynamisch wechselnde kurz- und langfristige Ziele und Strategien informiert werden könnten. 
Die Klärung dieser Fragen beinhaltete auch Entscheidungen, wer für die Umsetzung von (neuen) 
Aufgaben die Verantwortung übernehmen sollte. Wenn solche Koordinations- und Kommunika-
tionsprozesse im Umgang mit herausfordernden Situationen gelingen, kann dies die Professio-
nalisierung der Lehrkräfte fördern (Durksen et al. 2017; Moolenaar et al. 2012). 

Bislang gibt es keine Längsschnittstudie, die analysiert, wie sich die Kooperation während 
der Pandemie auf die Professionalisierung der Lehrkräfte auswirkte, inwiefern sie durch die 
Vorerfahrungen der Schulen beeinflusst war und wie diese Beziehungen durch motivationale 
Faktoren vermittelt wurden (Bandura 1986; Durksen et al. 2017; Moolenaar et al. 2012). Dies 
zu beleuchten, hilft zu verstehen, inwiefern Schulen in Krisenzeiten ihr professionelles Handeln 
weiterentwickeln können. 

2	 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand 

2.1	 Kooperation im schulischen Kontext 

In der Literatur findet sich ein große Anzahl an Konzepten, die die Zusammenarbeit zwischen 
schulischen Akteur:innen fokussieren. Allerdings fehlt eine einheitliche Definition von Ko-
operation (Vangrieken et al. 2017; Vangrieken et al. 2015), auch wenn gewisse Überschneidungen 
identifiziert werden können.

In Anlehnung an Vangrieken et al. (2015) definieren wir Kooperation als gemeinsame Ak-
tivitäten von Lehrkräften und anderen Fachleuten in Schulen zur Erfüllung einer gemeinsamen 
Aufgabe oder eines berufsbezogenen Ziels. Die Kooperation kann unterschiedliche Inhalte fo-
kussieren, beispielsweise das Lernen der Schüler:innen, die Weiterentwicklung des Unterrichts, 
die Qualitätsentwicklung der gesamten Schule, aber auch administrative und organisatorische 
Fragen (Hartmann et al. 2021; Maag Merki et al. 2022; Mitchel/Sackney 2011; Vangrieken et al. 
2013). Die vorliegende Studie fokussiert die Kooperation in Bezug auf die Kommunikation 
zwischen Schulleiter:innen, Lehrpersonen, Eltern und Schüler:innen hinsichtlich der Verteilung 
von Verantwortlichkeiten zwischen den Fachpersonen und der Sicherstellung von Informationen 
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zu Zielen und Strategien während der COVID-19-Pandemie. Diese Dimensionen sind in Zeiten 
des Distanzlernens von großer Bedeutung. Damit steht die Frage im Zentrum, inwiefern die Ko-
operationspraktiken der Schulen in einem Zusammenhang stehen mit einer Professionalisierung 
und somit mit dem Humankapital der Lehrpersonen (Hargreaves/Fullan 2012).

Zusätzlich verstehen wir unter Kooperation sowohl die Zusammenarbeit in formellen als 
auch in informellen Settings, da professionelles Lernen in die tägliche informelle Arbeit der 
Lehrkräfte eingebettet ist (Lecat et al. 2020; Mitchell/Sackney 2011; Van Gasse 2019). Die Zu-
sammenarbeit kann in Bezug auf die Tiefe der Interaktionen variieren (z. B. Decuyper et al. 2010; 
Hartmann et al. 2021). Wie viele Studien zeigen (z. B. Ronfeldt et al. 2015), scheint eine Zusam-
menarbeit, die hohe Qualitätsstandards erfüllt, das Potenzial zu haben, zur Professionalisierung 
der schulischen Praktiken sowie zu einer Verbesserung des Unterrichts und des Lernens der 
Schüler:innen beizutragen. Im vorliegenden Beitrag wurde die Quantität, nicht aber die Qualität 
der Kooperationspraktiken untersucht.

2.2	 Kooperation als zentraler Aspekt der Professionalisierung von Lehrkräften 

In der Literatur finden sich verschiedene Rahmenmodelle, die den Ertrag der schulischen Ko-
operation für die Professionalisierung von Lehrkräften postulieren. So argumentieren Hargreaves 
und Fullan (2012), dass das professionelle Kapital ein Zusammenspiel zwischen individuel-
lem und kollektivem Human-, Sozial- und Entscheidungskapital sei. Wesentlich für die vor-
liegende Untersuchung ist die Annahme, dass das soziale Kapital der Lehr- und Fachpersonen 
einen Beitrag zu ihrem individuellen Humankapital leistet, beispielsweise durch die Vernetzung 
dieser Personen innerhalb der Schule, durch das Ausmaß an Austausch zwischen diesen Per-
sonen zu Fragen der Organisations-, Team- und Unterrichtsentwicklung oder durch die erlebte 
gegenseitige Unterstützung. Das Humankapital wird dabei verstanden als die Kompetenzen, das 
Wissen oder das Engagement der Lehrkräfte (Hargreaves 2019; Heargreaves/Fullan 2012). Die 
Kooperation zwischen Lehr- und Fachpersonen innerhalb einer Schule hat somit das Potenzial, 
ihre individuellen Kompetenzen zu fördern und damit zu ihrer Professionalisierung beizutragen. 

Eine andere Theorie zum Zusammenhang zwischen der kooperativen Praxis und der Pro-
fessionalisierung von Lehr- und Fachpersonen innerhalb einer Schule stammt von Mitchell und 
Sackney (2011). Sie unterscheiden individuelle, interpersonale und organisationale Kapazitäten 
von Schulen, die zusammen die Schule als ‚learning community‘ bilden. Die kontinuierliche 
Auseinandersetzung mit Fragen des professionellen Handelns auf individueller und auf kollek-
tiver Ebene erhöht das Potenzial einer Schule, die Kompetenzen der Akteur:innen sowie der 
Fachteams zu erweitern. 

Soziale Netzwerkanalysen bestätigen diesen Zusammenhang (z. B. Daly et al. 2014) und ver-
weisen darauf, dass das Vorhandensein starker kollegialer Bindungen den Transfer komplexer 
Informationen fördert, die Verbreitung von Innovationen erleichtert und das Lernen der Lehr-
kräfte unterstützt.

Verschiedene empirische Studien bekräftigen die Annahme eines systematischen Zusammen-
hangs zwischen der kooperativen Praxis von Lehr- und Fachpersonen innerhalb einer Schule und 
ihrer Professionalisierung, vor allem dann, wenn sie bestimmte Voraussetzungen erfüllt (z. B. 
Horn et al. 2020; Ronfeldt et al. 2015; Spillane/Louis 2002). Zudem verweisen Längsschnittstu-
dien darauf, dass die kooperative Praxis als kontinuierliche Entwicklungspraxis aufgebaut wird, 
Vorerfahrungen somit prädiktiv für die konkrete Umsetzung der kooperativen Praxis in einer 
spezifischen Situation sind (Hallinger/Heck 2010, 2011a).
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2.3	 Kollektive Selbstwirksamkeit als Mediator zwischen Vorerfahrungen, Strategieeinsatz und 
Professionalisierung

Das Konzept der kollektiven Selbstwirksamkeit beruht auf der sozial-kognitiven Theorie nach 
Bandura und beschreibt die kollektive Überzeugung von der Handlungskompetenz einer be-
stimmten Gruppe, ein gemeinsames Ziel zu erreichen (Bandura 1997; Schwarzer/Jerusalem 
1999). Studien zeigen, dass Kooperation vor allem dann zu Entwicklungsprozessen führt, wenn 
sie mit einem Gefühl der kollektiven Selbstwirksamkeit einhergeht (Gray/Summers 2015; Moo-
lenaar et al. 2012; Truijen et al. 2013; Zlatkin-Troitschanskaia/Förster 2012). Ebenso zeigt sich, 
dass eine hohe kollektive Selbstwirksamkeit einen positiven Effekt auf die Kooperation von 
Lehrpersonen hat (Kalinowski et al. 2022). Eine hohe Kollaborationszeit hängt zudem positiv 
mit der Professionalisierung von Lehrpersonen zusammen (Kraft/Papay 2014). Beim Zusammen-
hang zwischen Vorerfahrungen und Professionalisierung erweisen sich damit die kollektive 
Selbstwirksamkeit und die Kooperationspraktiken als wichtige motivationale bzw. handlungs-
orientierte Mediatoren. In der vorliegenden Untersuchung wird die kollektive Selbstwirksamkeit 
der Schule als kollektive Akteurin aus Sicht der Schulleiter:innen integriert.

2.4	 Kooperationspraktiken von Schulen während COVID-19 

Während der COVID-19-Pandemie wurden zahlreiche Studien durchgeführt, die die Heraus-
forderungen und Strategien von Schulen im Zusammenhang mit der Pandemie untersuchen. 
Eickelmann and Drossel (2020) zeigten für die Zeit der Schulschließungen in Deutschland, dass 
41 % der Lehrpersonen die Lernangebote mit Kolleg:innen koordinierten, sofern kein über-
greifendes Konzept der Schule vorhanden war. Sie konnten zudem aufzeigen, dass rund ein 
Viertel der Lehrpersonen die Lernangebote allein plante. 

Eine trinationale Befragung von Schulleiter:innen in Deutschland, Österreich und der 
Schweiz (Bremm et al. 2021, S. 113) zeigte, dass die Kooperation in vielen Bereichen als mit 
derjenigen zur Zeit vor der Pandemie vergleichbar beurteilt wurde. Allerdings konnten sie beim 
Austausch von Unterrichtsmaterialien und zur gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung eine leichte 
Erhöhung feststellen. Gleichzeitig wurden hingegen anspruchsvollere Kooperationsformen wie 
zum Beispiel Team Teaching oder Hospitation laut den Schulleiter:innen tendenziell reduziert. 

Auch internationale Studien berichten von einer erhöhten Kollaboration und Kommunikation 
während der Pandemie (Darling-Hammond/Hyler 2020; Hargreaves/Fullan 2020). Eine Befra-
gung von Schulleiter:innen in Neuseeland zeigte zudem, dass eine klare und einfühlsame Kom-
munikation als besondere Herausforderung empfunden wurde (Thornton 2021). 

Es liegen nur wenige Längsschnittstudien zu Kooperationspraktiken während der Pandemie 
vor. Alsaleh (2021) untersuchte die Wirksamkeit von professionellen Lerngemeinschaften in 
Kuwait, die sich unter anderem durch eine starke Kollaboration auszeichneten. Die Studie er-
gab, dass die Bildung professioneller Lerngemeinschaften half, neue Praktiken im Unterricht 
umzusetzen. Weitere Längsschnittstudien sind gefragt, um Gelingensfaktoren im Umgang mit 
der Pandemie zu identifizieren.

3	 Fragestellungen und Hypothesen

Im Fokus stehen Kooperationspraktiken der Schulen vor und während der Pandemie sowie 
deren Effekte auf die wahrgenommene Professionalisierung. Folgende Forschungsfragen wer-
den untersucht:
1.	 Wie hängen die Kooperationspraktiken der Schulen während der Pandemie mit der wahr-

genommenen Professionalisierung im ersten und zweiten Jahr der Pandemie zusammen?



301Francesca Suter, Tobias Feldhoff, Katharina Maag Merki, Falk Radisch, Nina Jude, Stefan Brauckmann-Sajkiewicz

2.	 Wie hängen die Kooperationserfahrungen der Schulen vor der Pandemie mit den Koope
rationspraktiken der Schulen im ersten und zweiten Jahr der Pandemie zusammen?

3.	 Wie sind die Zusammenhänge zwischen den Kooperationserfahrungen der Schulen vor der 
Pandemie, den Kooperationspraktiken im ersten und im zweiten Jahr der Pandemie und der 
wahrgenommenen Professionalisierung zu den entsprechenden Zeitpunkten durch die kollek-
tive Selbstwirksamkeit der Schule im Sinne eines erfolgreichen Umgangs mit der Pandemie 
im ersten Jahr mediiert?

Basierend auf den theoretischen Annahmen und dem Forschungsstand werden folgende Hypo-
thesen geprüft:
H1	�Die Kooperationspraktiken der Schulen während der Pandemie stehen in einem positiven 

Zusammenhang mit der wahrgenommenen Professionalisierung der Schulen im ersten (H1a) 
und zweiten Jahr (H1b) der Pandemie.

H2	�Die Kooperationserfahrungen der Schulen vor der Pandemie wirken sich positiv auf die 
Kooperationspraktiken im ersten (H2a) und zweiten Jahr der Pandemie (H2b) aus.

H3	�Die Beziehung zwischen den Kooperationserfahrungen der Schulen vor der Pandemie, 
den Kooperationspraktiken der Schulen während der Pandemie und der wahrgenommenen 
Professionalisierung im ersten (H3a) und zweiten Jahr (H3b) der Pandemie wird durch die 
kollektive Selbstwirksamkeit der Schulen im ersten Pandemiejahr vermittelt.

4	 Methodisches Vorgehen 

4.1	 Design und Stichprobe

Die Daten stammen aus der Längsschnittstudie S-CLEVER. Schulentwicklung vor neuen 
Herausforderungen. Im Herbst 2020 (t1), Frühjahr 2021 (t2) und Sommer 2021 (t3) wurden 
Schulleiter:innen aus 14 Deutschen Bundesländern, 5 Deutschschweizer Kantonen und allen 
österreichischen Bundesländern mittels standardisierten Online-Fragebogens befragt. Für die 
vorliegende Analyse wurden Daten aus t1 und t3 verwendet (Nt1+t3 = 280 Schulleiter:innen; 
44 % aus Deutschland, 34 % aus der Deutschschweiz, 22 % aus Österreich; 53 % aus Primar-
schulen, 29 % aus Sekundarschulen, 9 % aus Gymnasien, 8 % aus Förderschulen). Innerhalb der 
Länder bildet die Verteilung der Schulformen die Grundgesamtheit gut ab.

4.2	 Messinstrumente und Analyse

Zu t1 wurden die Schulleiter:innen gefragt, wie sie die Kooperationserfahrung ihrer Schule vor 
der Pandemie einschätzen. Als Indikator für die Zusammenarbeit wurde die Skala Austausch von 
Wissen von Epstein und Salinas (1993) eingesetzt (AWISS, 3 Items; z. B. „An unserer Schule 
sind alle bereit, Wissen und Ideen mit anderen zu teilen“, Antwortskala von 1 = ‚trifft überhaupt 
nicht zu‘ bis 6 = ‚trifft voll und ganz zu‘). 

Ebenfalls zu t1 wurde die kollektive Selbstwirksamkeit der Schule im Umgang mit der 
COVID-19-Pandemie (KSW) gemessen. Dafür wurde die Skala von Schwarzer/Jerusalem 
(1999) adaptiert (z. B. „Wir als Schule können pädagogische Fortschritte trotz der aktuellen 
außergewöhnlichen Situation erzielen“, Antwortskala von 1 = ‚trifft überhaupt nicht zu‘ bis 
6 = ‚trifft voll und ganz zu‘). 

Die schulischen Kooperationspraktiken während der Pandemie zur Verbesserung der Kom-
munikation und Kooperation wurde zu t1 (KPVKK1) und t3 (KPVKK3) mit einer eigenent-
wickelten Skala in Anlehnung an Leithwood et  al. (2020) erfasst, (z. B. „Wir haben uns im 
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Kollegium über die Kommunikation untereinander regelmäßig abgestimmt“, Antwortskala von 
1 = ‚trifft überhaupt nicht zu‘ bis 6 = ‚trifft voll und ganz zu‘). 

Um den Zusammenhang in beiden Jahren der Pandemie zu untersuchen, wurde die 3-Item-
Skala wahrgenommene Professionalisierung von Maag Merki et al. (2022) als abhängige Va-
riable zu t1 und t3 verwendet (WPROF1, WPROF3; z. B. „… dass unser pädagogisches Hand-
lungsrepertoire zunehmend größer geworden ist“, Antwortskala von 1 = ‚trifft überhaupt nicht 
zu‘ bis 6 = ‚trifft voll zu‘). 

Zur Testung der Hypothesen wurde ein Strukturgleichungsmodell in Mplus 8.6 mit MLR-
Schätzer berechnet. Die verzerrungskorrigierte Bootstrap-Methode wurde für die Signifikanz-
testung der indirekten Effekte durchgeführt (Williams/MacKinnon, 2008).

Die schulischen Kooperationspraktiken und die wahrgenommene Professionalisierung wur-
den zu zwei Messzeitpunkten (t1 u. t3) erhoben. Die Stabilität der Faktorstruktur der latenten 
Variablen zwischen den zwei Zeitpunkten haben wir mittels faktoriellen Messinvarianzanalysen 
überprüft (Brown, 2006). Beide Skalen weisen eine skalare Messinvarianz auf und sind somit 
für die geplanten Analysen geeignet.1

5	 Ergebnisse 

Die Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells sind in Abbildung 1 zu sehen. Das Modell weist 
eine sehr gute Passung zwischen dem theoretisch postulierten Modell gemäß Hypothesen und 
den empirischen Daten auf (CFI = .982, TLI = .978, RMSEA = .028, SRMR = .044, Chi²/
df = 1.22, N = 280). Im Folgenden werden nur die für die Forschungsfragen und Hypothesen 
relevanten direkten und indirekten Pfade näher beschrieben.

5.1	 Forschungsfrage 1

Die Kooperationspraktiken der Schulen (KPVKK1) zu t1 stehen erwartungswidrig (H1a) nicht 
mit der wahrgenommenen Professionalisierung zu t1 (WPROF1) in Beziehung. Sie haben aller-
dings einen positiven Einfluss auf die wahrgenommene Professionalisierung zu t3 (WPROF3) 
(H1b, β = .192). Dieser Effekt ist vermittelt durch die Kooperationspraktiken der Schulen zu t3 
(KPVKK3). Die Kooperationspraktiken zu t3 stehen ihrerseits in einem positiven Zusammen-
hang mit der wahrgenommenen Professionalisierung zu t3 (WPROF3) (H1b, β = .355). 

5.2	 Forschungsfrage 2

Erwartungskonform besteht ein positiver Zusammenhang zwischen den Kooperations-
erfahrungen der Schulen vor der Pandemie (AWSS) und den Kooperationspraktiken der Schulen 
zu t1 (KPVKK1) (H2a, β = .253). Neben dem direkten Effekt besteht noch ein indirekter Zu-
sammenhang vermittelt über die kollektive Selbstwirksamkeit, die Pandemie gut zu bewältigen 
(KSW) (H2a, β = .115). Der positive Effekt der Kooperationserfahrungen der Schulen vor der 
Pandemie (AWSS) auf die Kooperationspraktiken der Schulen zu t3 (KPVKK3) (H2b) (β = .207) 
ist ausschließlich vermittelt über die kollektive Selbstwirksamkeit, die Pandemie gut zu be-
wältigen (KSW), und die Kooperationspraktiken der Schulen zu t1 (KPVKK1). 

1	 Die detaillierten Ergebnisse der Messinvarianzanalysen sind im Online-Repositorium abrufbar unter https://s-clever.org/wp-con-
tent/uploads/2023/03/Suter-et-al_2023_Kooperationspraxis-waehrend-COVID19_Online-Respositorium.pdf.
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Abbildung 1: Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells. Quelle: eigene Darstellung.

5.3	 Forschungsfrage 3

Die Beziehung zwischen den Kooperationserfahrungen der Schulen vor der Pandemie (AWISS), 
den Kooperationspraktiken der Schulen während der Pandemie (t1) (KPVKK1) und der wahr-
genommenen Professionalisierung zu t1 (WPROF1) werden entgegen der Hypothese (H3a) nicht 
über die kollektive Selbstwirksamkeit der Schulen, die Pandemie gut zu bewältigen (KSW), 
vermittelt. Stattdessen wird der positive Effekt der Kooperationserfahrungen der Schulen vor 
der Pandemie (AWISS) über die Kooperationspraktiken der Schulen während der Pandemie 
zu t1 (KPVKK1) und zu t3 (KPVKK3) auf die wahrgenommene Professionalisierung zu t3 
(WPROF3) hypothesenkonform (H3a, β = .136) über die kollektive Selbstwirksamkeit der Schu-
len, die Pandemie gut zu bewältigen (KSW), mediiert. Der negative direkte Effekt der kollekti-
ven Selbstwirksamkeit auf die Regulation der Kooperationspraktiken zu t3 ist ein statistisches 
Artefakt.

6	 Diskussion 

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, den Zusammenhang der Kooperationspraktiken der Schu-
len vor der Pandemie mit den Kooperationspraktiken sowie der wahrgenommenen Professionali-
sierung der Schule im ersten und zweiten Jahr der Pandemie zu untersuchen. Dabei interessierte 
ebenfalls, inwiefern dieser Zusammenhang durch die kollektive Selbstwirksamkeit der Schule 
vermittelt wird. Dazu wurden Nt1+t3 = 280 Schulleiter:innen aus Deutschland, der Deutsch-
schweiz und Österreich im ersten (t1) und im zweiten Jahr (t3) der Pandemie befragt. 

Die Ergebnisse zeigen (H1a/b), dass die Kooperationspraktiken der Schulen zur Verbesserung 
der Kommunikation und Kooperation während der Pandemie nicht im ersten, sondern erst im 
zweiten Jahr zu einer erhöhten wahrgenommenen Professionalisierung führten, vermittelt über die 
Kooperationspraktiken der Schulen im zweiten Pandemiejahr. Positive Effekte einer erhöhten Ko-
operationspraxis zur Verbesserung der Kommunikation und Kooperation sind demnach erst länger-
fristig spürbar. Dies geht mit bisherigen Forschungsbefunden konform, wonach Schulentwicklung 
und Professionalisierung längerfristige Bemühungen sind, die eine kontinuierliche Reflexion und 
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Adaption der bewährten Routinen beinhalten (Desimone 2009; Mitchell/Sackney 2011).
Zudem zeigte sich, dass die Vorerfahrungen der Schulen bezüglich ihrer Kooperationspraxis 

im positiven Zusammenhang mit den Kooperationspraktiken zur Verbesserung der Kommunika-
tion und Kooperation während der Pandemie stehen (H2a/b), was Befunde von Hallinger/Heck 
(2011a) bestätigen, wonach Vorerfahrungen weitere Entwicklungen positiv beeinflussen.

Schließlich zeigte sich, dass die kollektive Selbstwirksamkeit der Schulen den Zusammenhang 
der Vorerfahrungen mit der wahrgenommenen Professionalisierung zu t3 über die Kooperations-
praktiken zur Verbesserung der Kommunikation und Kooperation zu t1 und t3 vermittelt (H3b), 
nicht aber jener zu t1 (H3a). Das bedeutet, dass sich aus Sicht der Schulleiter:innen jene Schulen, 
in denen schon vor der Pandemie Wissen im Kollegium ausgetauscht wurde, im Hinblick auf die 
Bewältigung pandemiebezogener Herausforderungen selbstwirksamer fühlten und dies wiederum 
zu verstärkten Kooperationspraktiken zu t1 und t3 führte. Diese Strategien hatten erst im zweiten 
Jahr der Pandemie einen positiven Effekt auf die wahrgenommene Professionalisierung. 

Damit konnte die Kooperation als wichtiger Gelingensfaktor im Umgang mit der Pandemie 
identifiziert werden, einerseits in Form des kollegialen Wissensaustausches vor der Pandemie, 
andererseits als Kooperation zur Verbesserung der Kommunikation und Koordination im Team. 

Allerdings müssen einige Limitationen erwähnt werden. Die Kooperationspraktiken wurden 
lediglich in ihrer Quantität und nicht hinsichtlich der Qualität der Umsetzung erfasst. Zudem 
sind die Daten Selbstberichte von Schulleiter:innen. Die Sichtweisen der Lehrpersonen sind in 
diesen Daten nicht repräsentiert. Schließlich enthält das Analysemodell sowohl Variablen, die 
zum gleichen Zeitpunkt gemessen wurden (Querschnitt), als auch Variablen, die zu unterschied-
lichen Zeitpunkten gemessen wurden (Längsschnitt). Nur Zusammenhänge zwischen letzteren 
lassen sich allenfalls kausal interpretieren. 

7	 Schlussfolgerungen

Insgesamt zeigt der Beitrag einen positiven Effekt der Kooperationspraktiken von Schulen vor 
und während der Pandemie auf die wahrgenommene Professionalisierung. Zudem spielt die kol-
lektive Selbstwirksamkeit eine vermittelnde Rolle. Etablierte Kooperationspraktiken helfen den 
Schulen demnach, sich selbstwirksam zu fühlen und Strategien zu finden, mittels schulinterner 
Kooperationen Krisen wie eine Pandemie zu bewältigen – allerdings braucht es Zeit, bis die 
Kooperationspraktiken auch in einer als gestiegen wahrgenommenen Professionalisierung spür-
bar werden. Die Ergebnisse zeigen auf, dass die Kooperation eine wichtige Rolle im Umgang 
mit Krisen spielt und dass Ausdauer gefragt ist, um positive Effekte in der Professionalisierung 
festzustellen. 
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