EINBLICKE

— STUDENTISCHE BEITRAGE ZUR
EINFUHRUNG IN DEN GANZTAG -

#8 Multiprofessionelle Teams in der Ganztagschule

Welche Ziele verfolgt die
Ganztagsschule?

Laut Tillmann und Rollett (2014) sehen sich
Ganztagsschulen ,vielfdltigen p&dagogi-
schen und sozialpolitischen Erwartungen
gegeniber. Diese betreffen die bessere
Vereinbarkeit von Familie und Beruf, ge-
rechtere Bildungschancen, individuelle For-
derung u.v.m.” (Tillmann/Rollett 2014, S.
14). Sie sollen die Erziehungs- und Bil-
dungsfunktion maximieren, vielfdltige Bil-
dungserfahrungen erméglichen und die Be-
gabungen der Schiller*innen besser for-
dern, so Idel und Schitz (vgl. Idel/Schitz
2016, S. 91).

Ganztagsschulen kénnen dies nicht tun, in-
dem der Unterricht auf den ganzen Tag
ausgeweitet wird. Vielmehr sollen sie viel-
faltige auBerunterrichtliche Angebote wie
Mittagessen, Freizeitgestaltung, Projekte
und Férderangebote bereitstellen.

Dass hierfir nicht ausschlieBlich Lehrkréfte
zustandig sein kdnnen, ist offensichtlich.
Deshalb versuchen (Ganztags-)Schulen auf
diverse Ressourcen zuriickzugreifen. Diese
bestehen unter anderem darin, Personal mit
vielfaltigen Qualifikationen und Fahigkei-
ten mit einzubeziehen (vgl. Idel/Schitz
2016, S. 91). Auf diese Weise hélt Mul-
tiprofessionalitat auch in Schule Einzug.

Was ist Kooperation?

Sucht man im Duden nach dem Begriff ,Ko-
operation”, so stéBt man auf die Synonyme
oder

,Zusammenarbeit”, ,Teamarbeit’

.Gemeinschaftsarbeit” (vgl. Duden online).

Obwohl es ein allgemeingiltiges Verstand-
nis dieses weit verbreiteten Begriffs gdbe,
wirde er bildungspolitisch  dennoch
schwammig verwendet, so Kamski (vgl.
Kamski 2014, S. 97). Es stellt sich die
Frage, was Kooperation in der Ganztags-
schule bedeutet und was sie bewirken
kann.

Béhm-Kasper, Dizinger und Heitmann be-
ziehen sich in ihren Forschungen auf die or-
ganisationspsychologische Definition von
Kooperation (vgl. Bdhm-Kasper et al.
2013, S. 55). Diese besagt, Kooperation
sei ,gekennzeichnet durch den Bezug auf
andere, durch gemeinsam zu erreichende
Ziele bzw. Aufgaben, sie [sei] intentional,
kommunikativ und bedarf des Vertrauens.
Sie [setze] eine gewisse Autonomie voraus
und [sei] der Norm von Reziprozitdt ver-
pflichtet” (SpieB 2004, S. 199).
Kooperieren heif}t, dass zwei oder mehr
Menschen miteinander ein gemeinsames
Ziel verfolgen und planvoll und zielgerich-
tet zusammenarbeiten. Beide Personen wiir-
den jedoch eigenstdndig handeln und sich
gegenseitig helfen bzw. unterstitzen. Nie-
mand wiirde zum alleinigen Vorteil arbei-
ten.

Laut Horstkemper haben alle Definitionen
von Kooperation (egal ob organisations-
psychologisch, soziologisch oder arbeits-
und motivationspsychologisch) zwei Kern-
elemente gemeinsam: 1. den gemeinsamen
Zielbezug aller Beteiligten sowie 2. Interak-
tion und Kommunikation. Damit sei Koope-
ration anspruchsvoller als reine Kollegiali-
tat (vgl. Horstkemper 2011, S. 129)
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Qualifikationsmerkmale an Ganz-
tagsschulen beschdftigter Perso-

nen

o Regellehrkrafte

e Sonderpddagog*innen

e Sozialpddagog*innen

e Diplompadagog*innen

e  Erzieher*innen

e  Sozialassistent*innen

e  Praktikant*innen aus Hoch- und
Fachschule

e Werkstudent*innen

e Padagogische Laien mit Trainerli-
zenz

e Padagogische Laien in Einarbeitung

e  Handwerker*innen

e Kinstler*innen

e Kichenmitarbeiter*innen

e Hausmeister*innen

e efc.

Serviceanbieter und potentielle

Kooperationspartner*innen

e Wohlfahrtsverbdnde

e Kirchen

e Vereine

e Betriebe, z.B. kommerzielle
Sportanbieter

e Musik- und Kunstschulen

e  Universitat / Hochschule

e AuBerschulische offentliche Anbie-
ter (Museen, Bibliotheken, Feuer-

wehr, Polizei, Theater, ...)
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Nach Bshm-Kasper et al. bietet es sich an,
von Qualitatsstufen bei der Kooperation
auszugehen. Sie unterscheiden zwischen
1. Austausch, 2. Arbeitsteilung und 3. Ko-
konstruktion. Das Spektrum von Koopera-
tion in Schule l@sst sich in diese Qualitdts-
stufen einordnen (vgl. Bshm-Kasper et al.
2013, S. 55).

Austausch kénnte zum Beispiel in einem
Gespréch zwischen Tir und Angel stattfin-
den oder Gber kurze Notizen und Eintrdge
in den Hausaufgabenheften der Kinder.
Dies ware bspw. in einer offenen Ganz
tagsschule moglich. Wahrend am Vormit
tag Unterricht stattfindet, gibt es am Nach-
mittag ein Betreuungsangebot fir die Schi-
ler*innen. Auch wenn diese beiden Berei-
che nicht zwangslaufig eng zusammenar-
beiten, waren die Padagog*innen doch in-
formiert, wenn bspw. Schiiler*innen krank
werden und frihzeitig nach Hause fahren
(vgl. ebd., S. 60).

Fir diese erste Qualitétsstufe von Koopera-
tion sei noch keine spezifische Zieldefini-
tion notwendig, so Bohm-Kasper et al. Aus-
reichend hierfir seien Ziele, welche auch
allgemeingiiltig fir die Rechtfertigung von
Ganztagsschule formuliert werden kénn-
ten. Beispiele hierfir waren die Betreuung
der Kinder vom Morgen bis in den Nach-
mittag hinein oder die individuelle Forde-
rung der Kinder (vgl. ebd., S. 56).
Waéhrend der Austausch von Informationen
noch verhdltnisméBig leicht gewdhrleistet
werden kann, benétigt Arbeitsteilung ein
genaueres gemeinsames Verstdndnis von
dem zu erreichenden Ziel. Die einzelnen
Akteure sind jeweils fir Teilaufgaben zu-
standig (vgl. ebd., S. 55).

Ein Beispiel dafir ist die Kooperation zwi-
schen einem Sozialpadagogen und einer
Lehrerin. Wahrend die Lehrkraft den Schi-
ler in Bezug auf die schulischen Leistungen
fordert, hat der Sozialpadagoge ein ganz-
heitliches Bild des Schilers und will ihn zur
Alltagsbewdltigung beféhigen. Dem iber-
geordneten Ziel der individuellen Férde-
rung eines bestimmten Schilers, auf wel-
ches beide hinarbeiten, unterliegen also
die beiden Teilarbeitsbereiche schulische

Bildung und Alltagsbewdltigung, welche
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den verschiedenen Professionen zugeord-
net sind (vgl. Béticher/Maykus 2014, S.
94).

Nach Bohm-Kasper et al. arbeiteten die P&-
dagog*innen in der Ko-Konstruktion am
engsten zusammen. Zusammen wirden sie
ihre gemeinsame Arbeit reflektieren und
analysieren. Auf diese Weise bauen sie
eine gemeinsame Wissensbasis auf und
kénnen die Schulentwicklung positiv beein-
flussen (vgl. Behm-Kasper et al., 2013, S.
55). Eine positive Schulentwicklung wiede-
rum spiegle sich durch ,eine verbesserte in-
dividuelle Férderung [...] wie [durch] den
Abbau von Chancenungleichheit im Bil-
dungswesen” (Horstkemper 2011, S. 128)
wider, so Horstkemper.

Ein mégliches, jedoch nicht perfektes Bei-
spiel fir Ko-Konstruktion findet sich bei Reh
und Breuer. Hier wird geschildert, wie sich
eine Erzieherin und eine Lehrerin treffen,
um Uber einen Schiler mit Deutsch als
Zweitsprache zu beraten. Beide Padago-
ginnen wirden zundchst ihre Beobachtun-
gen beziglich des Schilers austauschen.
AnschlieBend stellen beide P&ddagoginnen
mogliche Wege zur Férderung der
Deutschkenntnisse dar. Beide Padagogin-
nen reflektieren Uber die Vorschlage, letzt-
lich reflektieren sie iber vorausgegangene
FérdermaBnahmen und stellen fest, dass
diese nicht wirksam waren. Somit einigen
sie sich auf eine neue MaBnahme (ver-
starkte Elternarbeit) (vgl. Reh/Brever 2012,
S. 192ff). In diesem Beispiel der héchsten
Qualitétsstufe von Kooperation ist die Ziel-
definition (die Férderung der Deutschkennt-
nisse des Schilers und somit auch der Ab-
bau von Chancenungleichheit] wesentlich
spezifischer als in den vorherigen Beispie-
len.

Die anfanglich gestellte Frage, was Koope-
ration bewirken kann, beantwortet Maren
Wichmann in ihrem Aufsatz ,Vom Einzel-
kémpfertum zur Kooperationskultur — Multi-
professionelle Teamarbeit an Ganztags-
schulen” sehr optimistisch. Sie schildert,
dass Kooperation den Schulalltag gestaltet
und neue Llernkulturen schafft. Die Ganz-

tagsschule erleichtert Ubergdnge zwischen
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Schulformen und von der Schule in den Be-
ruf. Kooperation unterstitzt Einzelfélle mit
individuellem Férderbedarf oder in proble-
matischen familigren Situationen und sie
wertet Stadtteile auf, indem sie Beziehun-
gen zwischen der Region und der Schule
schafft (vgl. Wichmann 2014, S. 62).

Wer kooperiert?

Die Ganztagsschule unterscheidet sich
nicht nur in der Lénge des Schultags von
einer Halbtagsschule. In der Ganztags-
schule treffen auch viele verschiedene Pro-
fessionen aufeinander.

Nach Carle sind neben Lehrkréften, der
Schulleitung und dem technischen Personal
auch auBerschulische Partner*innen, ver-
schiedene weitere Pddagog*innen und eh-
renamtlich Tétige in den Ganztagsschulall-
tag involviert. Unter anderem seien Sonder-
padagog*innen,  Sozialpddagog*innen,
Erzieher*innen, Ehrenamtliche und aufer-
schulische Vertreter wie Kunst- und Musik-
schulen oder Sportvereine in Ganztags-
schulen anzutreffen (vgl. Carle 2014, S.
68ff). Dese Vielfalt an Mitarbeitenden soll
die individuelle Férderung der Schiler*in-
nen gewdhrleisten.

Das multiprofessionelle Kollegium an Ganz-
tagsschulen ist folglich sehr heterogen, so
Tillmann/Rollett. Wahrend Lehrkréfte eine
verhélinisméBig  homogene  Profession
(akademisch-padagogisch) und ein hohes
Stundenkontingent haben, kann das wei-
tere padagogisch tatige Personal sehr ver-
schieden sein (vgl. Tillmann/Rollett 2014,
5. 14).

Laut der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (StEG) sind etwa drei Viertel
des weiteren padagogisch tatigen Perso-
nals hauptberuflich an (Grund-)Schulen be-
schaftigt. Ebenfalls drei Viertel des padago-
gisch tatigen Personals haben auch eine
pddagogische Qualifikation, die meisten
von ihnen sind Erzieher*innen (vgl. ebd.,
S. 15). In der Grundschule sind 74% des
weiteren pddagogisch tatigen Personals Er-
ziehrer*innen, in der Sekundarstufe | je-
doch weniger. Hier sind hauptsachlich
Schulsozialarbeiter*innen anzutreffen (vgl.

Idel/Schitz 2016, S. 93).
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Hauptberuflich angestellte Pddagog*innen
kooperieren haufiger mit den Lehrkraften
als nebenberuflich Angestellte. Somit korre-
liert die ,Intensitat der Kooperation mit dem
Umfang der Beschdaftigung” (Tillmann/Rol-
lett 2014, S. 15ff). Zu der gleichen Erkennt-
nis kommen auch Steiner/Tillmann, wel-
chen ebenfalls die StEG-Studie als Grund-
lage zur Forschung diente (vgl. Steiner/Till-
mann 2011 S. 58).

Die naheliegende Schlussfolgerung, még-
lichst qualifizierte Padagog*innen még-
lichst infensiv in den Schulalltag zu integrie-
ren, scheitert jedoch am Fachkréftemangel
an den Ganztags-(Grund-)Schulen. Fir Er-
zieher*innen (welche mit 40% den gréfiten
Teil des weiteren padagogischen Personals
ausmachen) ist es kaum lukrativ, an einer
Ganztagsschule angestellt zu sein, beman-
gelte Bérner. Mit nur 5% Vollzeitanstellun-
gen liegt dieser Wert wesentlich unter dem
von Kindertagesstatten (56% Vollzeitanstel-
lungen) (vgl. Bérner 2014, S. 56). Des
Weiteren sind 62% der an Ganztagsschu-
len beschéftigten Padagog *innen mit ihrem
Einkommen unzufrieden, in Teilzeit be-
schaftigte Fachkrafte finden ihr Stundenkon-
tingent zu niedrig und etwa 20% der in Teil-
zeit beschéftigten Fachkrafte gehen zusétz-
lich zu ihrer Arbeit an der Ganztagsschule

noch einem Nebenerwerb nach (vgl. ebd.,

S. 57).

Ein Beispiel fur Multipro-
fession an Schule - Sozial-
padagogik

Mit dem neuen Anspruch von Schule, ne-
ben dem kognitiven Wissenserwerb, Schi-
ler*innen auch ganzheitliche Bildung zu er-
méglichen (vgl. Carle 2014, S. 66), nimmt
die Sozialpadagogik nun mehr Raum in
(Ganztags-)Schule ein. Wie Erzieher*innen
haben auch Sozialpddagog*innen eine
hochwertige pddagogische Qualifikation.
In weiten Teilen obliegt die Sozialpadago-
gik der Kinder- und Jugendhilfe. Diese hat
den ,Auftrag [...] das Recht eines jeden jun-

gen Menschen auf Férderung seiner Ent

Anmerkung:

Die Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (StEG) ist eine Langsschnittstudie,
welche systematisch Daten zur Struktur,
Entwicklung und Wirksamkeit in Ganz-
tagsschulen erhebt. Hierzu werden Schi-
ler*innen, Eltern, Lehrkrafte, Schulleitun-
gen und auBerunterrichtliches Personal an
Schulen befragt.

Die Studie startete mit ihren Umfragen
2005. StEG geht es nicht nur um eine
Analyse der schulischen Leistung, sondern
vor allem um die Untersuchung, wie sich
Ganztagsschule  auf  lebenspraktische
Kompetenzen (bspw. prosoziales Verhal-
ten, Entwicklung des Selbstkonzepts, Lern-
motivation) auswirkt und welchen Einfluss
Ganztagsschulen auf das Freizeit- und Fo-

milienleben der Schiller*innen nimmt.

www.projekt-steg.de
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wicklung und Erziehung zu einer gemein-
schaftsfahigen Personlichkeit zu unterstit-
zen" (Boéttcher/Maykus 2014, S. 89).

Dies soll erméglicht werden, indem die Kin-
der und Jugendlichen ,in ihre[r] individuel-
len und sozialen Entwicklung und [beim]
Abbau von Benachteiligungen [geférdert
werden], [durch] Beratung und Unterstit-
zung der Eltern [...], Schutz der Kinder und
Jugendlichen [...] sowie [durch] das Mitwir-
ken bei Erhaltung positiver Lebensbedin-
gungen” (ebd.).

Sozialpaddagogik zeichnet sich in ihrem
Selbstverstandnis dadurch aus, dass sie all-
tagsnah und multiperspektivisch ist. Die So-
zialpadagogik ist durch eine padagogi-
sche Offenheit gepragt, die es ermdglicht,
alle Schiler*innen in ihrer aktuellen indivi-
duellen Situation wahrzunehmen.

Damit die Handlungsfahigkeit aller beteilig-
ten Personen gewdbhrleistet werden kann,
geht es in der Sozialpadagogik vor allem
darum, Lern- und Erfahrungsréume zu ge-
stalten und weniger darum, konkrete Ergeb-
nisse in Form von speziellen Wirkungen zu
erzielen (vgl. ebd., S. 89ff). Anders gesagt,
es ist in der Sozialpadagogik wichtiger, in
einer schwierigen Situation selbststandig
gute Lésungswege zu finden, als vorgefer-
tigt prasentierte aber perfekte Lésungswege
anzuwenden.

In welchen Formen genau Sozialpédago-
gik in (Ganztags-)Schulen anzutreffen ist,
kann aufgrund fehlender Standards fiir die
Ganztagsschule nicht verallgemeinert wer-
den (vgl. ebd., S. 91ff). Haufige Arbeitsan-
sétze sind Hausaufgabenbetreuung, (au-
Berunterrichtliche) Freizeitgestaltung und
Beratungsangebote bei persdnlichen und
schulischen Problemen (vgl. ebd., S. 91).
Konzeptionelle Kernbereiche der Sozialpa-
dagogik, die héufig an Schulen zu finden
sind, sind bspw. Treffs fir Schiler*innen,
Einzelfallhilfe, Beratung (zum Beispiel bei
Schulibergéngen oder beim Ubergang in
einen Beruf) oder Elternarbeit (vgl. ebd., S.
92).

Weil sich die Sozialpddagogik vor allem
mit der Kompensation von Benachteiligung

an gesellschaftlicher Teilhabe beschaftigt
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(auch an Schule), gibt es hier stets die Ge-
fahr der Stigmatisierung (drastischer: Mar-
ginalisierung) (vgl. ebd., S. 91). Diese
Kompensation beinhaltet individuelle Lern-
und Entwicklungswege, die ein erfolgrei-
ches Durchlaufen der Schule und im besten
Fall den Weg in die Berufstatigkeit ermdg-
lichen. Ohne die Sozialpddagogik waren
diese individuellen Wege in der Schule oft
nicht vorhanden (vgl. ebd., S. 91ff).

Obwohl die Sozialpadagogik in Schule
viele Chancen bereithdlt, wird sie dennoch
als dem Lehr- und Bildungsauftrag unterge-
ordnete Disziplin angesehen (vgl. ebd., S.
88). In einer qualitativen Studie aus Bremen
und Nordrhein-Westfalen, fir die 33 Sozi-
alpddagog*innen und Lehrkréfte befragt
wurden, stellte sich heraus, dass die Lehr-
kréfte die Arbeit der Sozialpddagog*innen
sehr schatzen. Allerdings sei es méglich,
dies allein mit dem Entlastungseffekt fir
Lehrkrafte zu begrinden und nicht mit
gleichwertiger Anerkennung (vgl. ebd., S.
93ff). Dieser Entlastungseffekt besteht da-
rin, Schiler*innen mit Lernschwierigkeiten
oder auffélligen Verhaltensweisen an die
Sozialpddagog*innen ,abgeben” zu kén-
nen und somit mit einer ,homogeneren”

Klasse arbeiten zu kdnnen.

Inner- und auf3erschuli-
sche Kooperation

Die Kooperation an Ganztagsschulen ldsst
sich unterteilen in innerschulische sowie au-
Berschulische Kooperation (vgl. Kamski
2014, S. 98ff).

In der innerschulischen Kooperation
kann zwischen den drei Teilbereichen Per-
sonalkooperation, Schiler*innenpartizipa-
tion und Elternpartizipation unterschieden
werden.

In der Praxis (vor allem beziglich des Per-
sonals) lasst sich die innerschulische Koope-
ration héufig als harmonisch und komple-
mentdr beschreiben. Das bedeutet, dass
die einzelnen Funktionsgruppen sich ge-
genseitig anerkennen, akzeptieren und ad-

ditiv miteinander arbeiten.
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Die beteiligten Personen sind mit dieser
Form der Kooperation zufrieden und wol-
len nichts daran andern (aber eben auch
nicht verbessern).

Konflikte werden kaum beschrieben. Eine
wirkliche Verzahnung von curricularen und
auBercurricularen Angeboten gibt es je-
doch (fast) nicht (vgl. Bottcher/Maykus
2014, S. 99).

AuBerschulische Kooperation kann
zwischen der Schule und freien Anbietern
(bspw. Sport, Kultur- und Musikvereine, Kir-
chen), offentlichen Anbietern (bspw. Ju-
gendamt, Polizei, Museen, Bibliotheken)
und gewerblichen Anbietern (bspw. kom-
merzielle Sport- und Musikschulen, Indust
rie, Einzelanbietende) staftfinden (vgl.
Kamski 2014, S. 100).

Generell ist es erstrebenswert fir Ganztags-
schulen, die Kooperation nach auBen zu er-
weitern und nach innen zu intensivieren
(vgl. Horstkemper 2011, S. 130). Dabei
sollen aber sowohl innere als auch GuBBere
Kooperationen stets im Schulkonzept veran-
kert sein.

Uber ,Vorstellungen, Erwartungen, Erfor-
dernisse [und] Handlungskonzepte” sollen
die Beteiliglen gemeinsam reflektieren
(Wichmann 2014, S. 63).

Kooperation braucht Ko-
ordination

Steiner und Tillmann betonen, dass es wich-
tig ist, diesen komplexen Vorgang an
Ganztagsschulen zu koordinieren, damit
Kooperation planvoll und auf gemeinsame
Ziele ausgerichtet werden kann. Zustdndig
fir die Koordination des multiprofessionel-
len Kollegiums ist in erster Linie die Schul-
leitung (vgl. Steiner/Tillmann 2011, S. 51).
Um die innerschulische Kooperation zu in-
tensivieren ist es mdglich, das weitere p&-
dagogisch tatige Personal strukturell einzu-
binden. Méglichkeiten hierfir sind bspw.
die Mitarbeit in Gremien, die Teilnahme

und Unterstitzung von schulischen Veran-
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Ich empfinde mich als Teil des Kollegiums an der 406 21.9 250 125 |
Schule.
Ich empfinde mich als Teil der Schulgemeinschaft. | 13.8 10.8 40.0 354
Ich werde bei offiziellen schulischen Veranstalt S ] - = ' - i i
W \ ,l 1Z1 r C Ul. nen ver !‘I.b altungen 24.6 7.7 18.5 I 49.2
(z.B. Feste, kulturelle Veranstaltungen) eingeladen. [
Ich werde bei "inoffiziellen" Treffen des Kollegiums T
bzw. der Schulgemeinschaft (z.B. Feiern, 36.9 23.1 15.4 i 246
Diskussionsrunden) eingeladen.
Ich bin bei (jer Vorbereitung und Dur(‘fthhr‘u‘ng 39.1 17.2 28.1 1586
schulischer Veranstaltungen mitbeteiligt.
0% 20% 40% 60% 80% 100%
0O trifft nicht zu O trifft eher nichtzu O trifft eher zu O trifft zu

Abb. 1: Einbindung in die Schulgemeinschaft (Angaben des weiteren pddagogisch titigen Personals in %, N=65 (Gréhlich/Dros-

sel/Winkelsett 2015, S.195).

staltung oder gemeinsame Weiterbildun-
gen mit den Lehrkréften. Die Lehrkrafte wie-
derum missen strukturell starker in die
Ganztagsangebote integriert werden (vgl.
Tillmann/Rollett 2014, S. 16). Auf diese

Weise entstehen ,Kooperationsgelegenhei-
ten und -notwendigkeiten” (ebd.).

Probleme und
Schwierigkeiten

Um den hohen Anforderungen an Ganz
tagsschule gerecht zu werden, scheint ein
hohes MafB an qualitativ guter Kooperation
zwischen Personen unterschiedlicher Pro-
fession nétig zu sein. Die bisherige For-
schung zeigt, dass es hierbei auf unter-
schiedlichen Ebenen zu Problemen kom-
men kann. Im Folgenden werden einige

dieser Problemfelder erldautert.

Selbsteinschatzung der
Kooperierenden
Es scheint zundchst naheliegend zu sein,
die Kooperierenden selbst nach der Quali-
tit der Kooperation zu fragen, um diese zu
untersuchen. Dabei ist allerdings zu beach-
ten, dass eine Selbsteinschdtzung immer
auch subjektiv ist und es zwar Zusammen-
hénge zwischen der Qualitét einer Koope-
ration und der subjektiven Einschatzung ei-
ner Kooperation geben kann, diese beiden

Untersuchungsgegenstéinde sich aber doch
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deutlich unterscheiden. Dies hangt wesent-
lich mit den hohen normativen Anspriichen
an multiprofessionelle Kooperationen in
Ganztagsschulen zusammen, auf die spé-
ter eingegangen wird. Dennoch ist es inte-
ressant, einen Blick auf diese Selbstein-
schatzungen zu werfen.

Grohlich, Drossel und Winkelsett untersuch-
ten diesbeziglich unter anderem, ob es ei-
nen Unterschied zwischen der Einschét-
zung der Lehrkréfte und des weiteren pada-
gogisch tatigen Personals gibt. Sie unter-
schieden dabei zwischen unterrichtsbezo-
gener und schilerbezogener Kooperation.
Untersuchungsgegenstand waren speziell
Ganztagsgymnasien (vgl. Grohlich et al.
2015, S. 188).

Insgesamt sind nach Angaben der befrag-
ten Lehrkrafte unterrichtsbezogene Koope-
rationen selten, wobei auffdllig ist, dass die
Lehrkréfte diese Kooperation als intensiver
und haufiger stattfindend einschétzen als
das weitere padagogisch tdtige Personal.
Konkret gében Lehrkréfte ofter an, dass es
eine unterrichtsbezogene Kooperation gibt,
als das weitere padagogisch tatige Perso-
nal. Lehrkréfte geben umkehrt seltener als
das weitere pddagogisch tdtige Personal
an, dass es gar keine Kooperation dieser
Art gibt. Das weitere padagogisch tatige
Personal schétzt die Kooperation schlechter
ein: Nur jeder Zehnte der Befragten gibt

an, dass es eine ausfihrliche unterrichtsbe-
zogene Kooperation gibt (vgl. ebd., S.
188F.).

Beide Gruppen schétzen daneben die
schilerbezogene Kooperation als deutlich
intensiver ein, wobei auch hier merkliche
Unterschiede zwischen den Befragten be-
stehen, die aber ganz &hnlicher Art wie im
Falle unterrichtsbezogener Kooperation
sind: die Lehrkrafte namlich schatzen die
Kooperation intensiver ein als das weitere
padagogisch tatige Personal (vgl. ebd., S.
190).

Zwar wurden hier speziell Ganztagsgym-
nasien untersucht. Die Ergebnisse decken
sich aber mit denen anderer, allgemeinerer
gefassten Studien. Mégliche Erklarung fir
die Unterschiede in der Einschétzung sind
die unterschiedlichen Berufsverstandnisse
der Befragten. Typischerweise sind Lehr-
kréfte keine Teamplayer und in ihrem bis-
herigen Erfahrungshorizont an  Schulen
spielt Kooperation noch keine grofBe Rolle.
Dies wird erst mit der Verbreitung von
Ganztagsschulen relevant. Wahrenddes-
sen haben grofie Teile des weiteren p&do-
gogisch tatigen Personals, insbesondere
diejenigen mit pddagogischer Ausbildung,
wesentlich mehr Erfahrung mit Koopera-
tion. Fir diese ist Kooperationen ein Kern-

element ihres professionellen Selbstver-
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PP=weiteres padagogisch tatiges Personal

Abb. 2: ,Gibt es fir die Lehrkrafte und das weitere padagogisch tétige Personal an
Ihrer Schule auBBerhalb der Konferenzen festgelegte Zeiten, die fir Kooperation re-
serviert sind2” (StEG-Schulleitungsbefragung 2014/2015, S. 65).

sténdnisses, womit sich eine kritischere Hal-
tung erkldren lasst. Sind Lehrkréfte Koope-
rationen nicht gewohnt, so kann schon eine
wochentliche Absprache wie ein hohes
Maf3 an Kooperation wirken — wohl kaum
aber fir eine bspw. im Bereich Sozialpéada-
gogik ausgebildete Lehrkraft (vgl. ebd., S.
1954).

Bohm-Kasper, Dizinger und Heitmann ha-
ben dariber hinaus nach géngigen Formen
der Kooperation gefragt. Die dominanten
Formen der Kooperation sind demnach
haufig kleine Situationen des Austauschs,
entweder in einem sponfanen, zufélligen
Gespréch ,zwischen Tir und Angel” oder
durch Notizen im Material. Anknipfungs-
punkte bieten die Planung der Ganztagsan-
gebote oder Vorbereitung von Elternge-
sprachen. Anlasse der Kooperation bieten
meist einzelne Schiler*innen, iber deren
Forderbedarf gesprochen werden muss
oder die sich auffallig zeigen (vgl. Bhm-
Kasper et al. 2013, S. 60).

Insbesondere offene Ganztagsschulen zei-
gen ein besonders niedriges AusmafB3 an
Kooperation. So ist hier die héufigste Form
der multiprofessionellen Kooperation ein
gelegentliches zufdlliges Gesprach beim
Verlassen des Schulgeb&udes nach einem
langen Schultag. Die Lehrkréfte und das
weitere pddagogisch tatige Personal an ge-
bundenen Schulen berichten hier tendenzi-

ell von hsheren Stufen der Kooperationen.
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Bspw. findet regelmafig auch eine gemein-
same Arbeitsorganisation staft (vgl. ebd.,
S. 60t.).

Uber diese Kooperationsverhdltnisse zeigt
sich besonders das weitere padagogisch
tatige Personal an offenen Ganztagsschu-
len enttGuscht. Dies betrifft einerseits das
geringe AusmafB der tatséchlichen Teamge-
sprache als auch andererseits die institutio-
nellen Rahmenbedingungen. Die Befragten
klagen Uber einen schlechten Betreuungs-
schlissel, der fir Uberforderung sorgt und
qualitativ hochwertige pddagogische Ar-
beit erschwert, die sich am Ideal individuel-
ler Férderung orientiert. Die Befragten an
gebundenen Ganztagsschulen zeigen sich
insgesamt positiver gestimmt. Héufig sehen
sie selbst die Grinde fir die besseren Ko-
operationsverhéltnisse in den Ganztags-
konzepten, der personellen Ausstattung,
den Rahmenbedingungen und den besser
strukturierten und rhythmisierten Tagesab-
I&ufen - all dies begiinstigt eine multiprofes-

sionelle Kooperation (vgl. ebd., S. 63).

Kooperationsgegensténde
und Verzahnung

Im Folgenden wird dargestellt, inwiefern

multiprofessionelle  Kooperationen  sich
iberhaupt auf die Ziele beziehen, zu deren

Erreichen sie beitragen sollen. Es gibt zwar
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hohe normative Erwartungen an die Ge-
genstdnde von multiprofessioneller Koope-
ration, doch ob die Realitét diesen gerecht
wird, ist noch festzustellen.

Eine der grof3en Erwartungen an Ganztags-
schule, so Bottcher et al. sei die Intensivie-
rung individueller Férderung, um der Hete-
rogenitat der Schiler*innen besser gerecht
zu werden. Dies ist in diesem Zusammen-
hang ganz deutlich nicht nur schul- und leis-
tungsbezogen zu verstehen, sondern in ei-
nem weitldufigen Sinne als ganzheitliches
Lernen oder ,Entwicklung der ganzen Per-
sonlichkeit” (Bottcher et al. 2011, S. 103).
Konkret betrifft dies Sozial- und Selbstkom-
petenzen wie soziales Handeln, Selbstbe-
stimmung oder Bewdaltigungskompetenzen.
Dies ist nur erfolgreich zu realisieren, wenn
die Perspektive, aus der Schule bisher auf
Kinder und Jugendliche geschaut hat, er-
weitert werde, und zwar auf eine Weise,
die den bisherigen Anspruch an die Arbeit
von Lehrkréften Gbersteigt. Diese Erweite-
rung der Perspektive muss wesentlicher Be-
standteil und Ziel multiprofessioneller Ko-
operation werden. Notwendig dazu ist ein
Konzept, dass das von Lehrplénen und
Standards Ubersteigt und weitere fir die
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
relevante Aspekte aufnimmt. Dies kann zu
einer Verbesserung der Diagnose- und Fér-
derkompetenzen fishren, die langfristig
auch wesentlichen Einfluss auf die beste-
henden Bildungsungleichheiten — und Bil-
dungsungerechtigkeiten — haben kdnnen
(vgl. ebd., S. 103f.).

Wie Grohlich, Drossel und Winkelsett be-
merken, kénnen multiprofessionelle Koope-
rationen Uber die Erweiterung der Perspek-
tive zur besseren individuellen Férderung
fur die Beteiligten auch Neuerungen fir das
eigene padagogische Selbstversténdnis so-
wie auf pragmatischer Ebene durchaus
eine Entlastung bieten (vgl. Gréhlich et al.
2015, 5. 179).

Bisher teilt sich Ganztagsschule aber in
zwei weitestgehend voneinander unabhan-
gige Bereiche, den Schulbereich und den
Ganztagsbereich, wobei ersterer von Lehr-

kraften und letzterer vom weiteren padago-
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gisch tatigen Personal dominiert wird. Um-
fassende Verzahnungen sind die Aus-
nahme (vgl. Béttcher et al. 2011, S. 109).
Auch die auBerschulischen Partner*innen
hatten in StEG, so Grohlich, Drossel und
Winkelsett, mehrheitlich angeben, dass
ihre Angebote iiberhaupt nicht mit dem Un-
terricht verknipft sind. Ein Drittel gab an,
dass es immerhin eine curriculare Verknip-
fung gdbe. Bei Angeboten fir die Sekun-
darstufe gaben viele der Kooperations-
partner*innen an, dass Lehrkrafte nicht ak-
tiv in die Angebote eingebunden sind. Mul-
tiprofessionelle Kooperationen werden also
kaum in der Weise genutzt, wie dies erwar-
tet wird (vgl. Grohlich et al. 2015, S. 179
f).

Institutionelle
Rahmenbedingungen

In vielen Befragungen zur multiprofessionel-
len Kooperation an Ganztagsschulen, au-
Bern sich die Befragten kritisch Gber den ak-
tuellen Stand der Entwicklung von institutio-
nellen Rahmenbedingungen. Mangel in
diesem Bereich kénnen mitverantwortlich
fir das Scheitern einer qualitativ hochwerti-
gen Kooperation sein. Im Folgenden wer-
den daher einige Beitrdge zu diesem
Thema aufgegriffen.

Steiner und Tillmann unterscheiden an
Ganztagsschulen zwischen dem Personal

des Kernbereichs und dem Personal des

...bei der Schule/dem Schultrager
angestellt ist.

...beim Trager des Ganztags-
betriebs angestellt ist.

...bei Kooperationspartnern
angestellt ist.

...ehrenamtlich tétig ist.

Randbereichs. Diese Unterscheidung be-
ruht auf der Tatsache, dass Tatigkeiten, die
in engem Zusammenhang mit dem Unter-
richt stehen und mit hherer Verantwortung
einhergehen, typischerweise von Personal
mit langerfristigen Arbeitsverhdltnissen und
hoher Wochenstundenzahl besetzt sind,
wdhrend im Randbereich, insbesondere
dem Bereich der Ganztagsangebote, ein
grofler Teil der Beschéftigten kurzfristig
oder auf Basis einer geringen Wochenstun-
denzahl angestellt ist. Insbesondere die im
Kernbereich Tatigen beklagen sich Uber
Zeitdruck, unklare Organisationsstrukturen
und zu hohe Flexibilitatsanforderungen.
Die Verantwortung fir diesen Bereich ob-
liegt vor allen Dingen den Schulleitungen,
wenn auch selten ausschlieBBlich diesen.

Durch den auftretenden Zusatzaufwand fir
eine Ganztagsschule ist eine Professionali-
sierung der Organisation — im Sinne eines
Managements — empfehlenswert.  Typi-
scherweise werden aber in Schulen diese
Aufgaben (insbesondere die Schulentwick-
lung) ebenfalls von Lehrkréften ibernom-
men. Die StEG-Studie unter anderem ge-
zeigt, dass das weitere padagogische Per-
sonal sich besonders auf dieser organisato-
rischen Ebene Verdnderungen winscht:
Langere Anwesenheit der Lehrkrafte, mehr
Réume, mehr Fortbildungen, mehr finanzi-
elle Mittel, mehr Kooperation. Diese Rah-
menbedingungen sind den Befragten auch

wichtiger als p&dagogische Aspekte wie

B Primar 2015 (n=412)
<> Primar 2012 (n=388)

B sek.I(o. Gym.) 2015 (n=511)
O sek.1(o0. Gym.) 2012 (n=458)

40 60 80 100

B Gymnasien 2015 (n=232)
/\ Gymnasien 2012 (n=194)

Angaben 'Ja' in %, Mehrfachnennungen maoglich; nur Schulen mit weiterem padagogisch tatigem Personal

Abb. 3: ,Bei uns gibt es weiteres paddagogisch tatiges Personal, das...” (StEG-
Schulleitungsbefragung 2014/2015, S. 54).
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WICHTIGE KONTAKTE:

SACHSISCHES STAATSMINISTE-
RIUM FUR KULTUS (SMK)

Das SMK ist fir Hospitationstage, Zu- und
Zusammenarbeit fir und mit der Séchsi-
schen Aufbaubank und fir alle ministeria-
len Aufgaben zustdndig. Dazu zdhlen
der

Ganztagsangebote etc. Es verantwortet

Verordnungen, Qualitatsrahmen
zudem die Projektinitiative ,SEiGanz”
(Schulentwicklung im Ganztag) sowie die

Fortbildungsinitiative ,2steps”.

www.schule.sachsen.de/ 1744 htm

LANDESAMTER FUR SCHULE UND
BILDUNG (LASUB)

Die LaSuB bieten vielfdltige Individualbe-
ratungen, Workshops und Informations-
veranstaltungen an. Sie arbeiten mit Schu-
len, den Schuliragern und anderen Fach-

referqten zusammen.

www.lasub.smk.sachsen.de

GANZTAGSSCHULVERBAND SACH-
SEN

Als  Mitgliederverein versteht sich der
Ganztagsschulverband Sachsen als lan-
desweit agierende Interessenvertretung
von Schulen mit Ganztagsangeboten, der
im Austausch mit Bildungspolitik und -ad-
ministration, mit Lehrer*innen- und Eltern-
verbdnden seine padagogischen und so-
zialpolitischen Argumente in die Debatte
um den Ganztag trégt. Zu seinem Aufga-
benfeld zdhlen die Beratung und Vernet-
zung von Schulen, die Weiterbildung von
Personal sowie Offentlichkeits- und Lob-

byarbeit.

www.ganztagsschulverband.de

Auf der Internetseite www.ganztaegig-ler-
nen.de finden sich dariber hinaus Infor-
mationen und Anregungen, wie sich Qua-
litatsentwicklung  an  Ganztagsschulen
konkret gestalten lasst. Es handelt sich um
ein Programm der Deutschen Kinder- und

Jugendstiftung.



8

Teamteaching oder der Wunsch nach einer
gebundenen Organisationsform der Ganz-
tagsschule, die seltener gewiinscht werden.
Dieser Veranderungsdrang wird deutlich
von den im sogenannten Kernbereich Téti-
gen geduBert, wahrend die im Randbe-
reich Tatigen weniger Handlungsbedarf se-
hen. Erklart werden kann dies durch die
haufig kurzfristigen Arbeitsbedingungen,
die eventuell die Anspriiche an die Arbeits-
stellen senken (vgl. Steiner/Tillmann 2011,
S.50f).

Grohlich, Drossel und Winkelsett halten
weiter fest, dass nur ein Drittel des befrag-
ten weiteren padagogisch tétigen Perso-
nals angibt, in Kooperationen eingebun-
den zu sein, die auf die individuelle Forde-
rung von Schiler*innen abzielt. Dies ist ins-
besondere bei Ganztagsangeboten wie
der Hausaufgabenbetreuung aber ein zent
raler Baustein, ohne den eine solche Haus-
aufgabenbetreuung ihr Potenzial zur Férde-
rung unterschreitet. Es scheitert in solchen
Féllen oft schon an einfachen Hindernissen
wie der fehlenden Zeit — Kooperation bens-
tigt aber einen Zeitrahmen, sei es fir kurze
Absprachen, Planungsgespréche oder in-
tensive Fachgesprdche iber den Férderbe-
darf einzelner Schiler*innen. Diese Ab-
sprachen missen institutionalisiert werden,
in dem sie explizit in die Arbeitszeit einge-
plant werden (vgl. Grahlich et al. 2015, S.
196f).

Leitung, Steuerung und
Partizipation

Die Frage nach den institutionellen Rah-
menbedingungen wirft auch die Frage
nach der Entstehung dieser Rahmenbedin-
gungen im schulischen Bereich und die
komplexen Leitungsstrukturen auf.

Horstkemper halt fest, dass wesentliche Ein-
flussfaktoren auf die Qualitét der Koopera-
tionsergebnisse nicht nur die Quantitat und
Qudlitat der Kooperation sind, sondern
auch die Leitungsstrukturen und die Még-
lichkeiten zur Mitwirkung an der Gestal-
tung von Kooperation fir das padagogisch
tatige Personal. Ein positiver Einfluss der In-
tensitéit der Kooperation auf die Ergebnisse

dieser ist nur gegeben, wenn es eine Kultur
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der Partizipation gibt, das heif}t, dass das
weitere padagogisch tatige Personal seine
neue Perspektive gestalterisch in die Plo-
nung und Organisation von Kooperation
einbringen kann (vgl. Horstkemper 2011,
S. 134).

Ganztagsschulen stehen vor der grofien
Herausforderung, dass sie neben dem Per-
sonal des Kernbereichs fir den Ganztags-
bereich neues Personal rekrutieren und den
Einsatz dieses Personals planen missen. Ty-
pischerweise ist wieder die Schulleitung
verantwortlich in diesen Fragen, aber hau-
fig nicht speziell qualifiziert in der Organi-
sation multiprofessionellen Personals. Gins-
tig sind hier Konzepte, in denen die Schul-
leitung ihre Verantwortung feilt (vgl. ebd.).
Horstkemper verweist auch auf Forschungs-
ergebnisse zum Verhdlis auBerschuli-
scher und innerschulischer Kooperations-
partner. Die Ergebnisse lassen sich in drei
Modellen darstellen, die idealtypisch die
Beziehung zwischen innerschulischen und
auBerschulischen  Partnern  beschreiben.
Der erste Typ trégt den Namen ,Koexistenz
schulischer und auBerschulischer Berufskul-
turen”, was in etwa der Minimal- oder An-
fangsform von Kooperation entspricht, in
dem sich auch kooperationskritische Hal-
tungen widerspiegeln. Der zweite Typ heif3t
+Aufbau einer innerschulischen Kooperati-
onskultur”, der sich durch ein grofles Ge-

falle in Intensitat und Ausmafd zwischen in-
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nerschulischen und auBerschulischen Ko-
operationen zugunsten — wie die Bezeich-
nung schon verrdt — innerschulischer Ko-
operationen auszeichnet. Der dritte Typ
tragt die Bezeichnung ,Aufbau einer parti-
ellen Kooperationskultur”. Hier stehen die
Professionellen wiederum den schulpada-
gogisch empfohlenen umfassenden Koope-
rationen eher skeptisch gegeniber (vgl.
ebd., 5. 135).

Plausibel sind aus dieser Perspektive fol-
gende Gelingensbedingungen: Die Veran-
kerung von Kooperation bei Einbindung
samtlicher Gruppen, strukturelle Absiche-
rung durch eigens eingerichtete Gremien,
erhdhte Anspriiche an Reflexionsfahigkeit
und Perspektivibernahme, Kontinuitat und
gegenseitige Anerkennung sowie eine sys-
unterrichtlicher

tematische  Verknipfung

und auBerunterrichtlicher Angebote (vgl.
ebd., S. 135f.).

Auch Grahlich et al. haben zu den Organi-
sations- und Koordinationsstrukturen ge-
forscht. Einen positiven Einfluss hat ihnen
zu Folge die Einrichtung von Mitbestim-
mungsgelegenheiten, also eine Organisati-
onsstruktur, die alle Mitwirkenden — insbe-
sondere das weitere padagogisch tatige
Personal — ermutigen soll, ,sich in die Plo-
nungs-, Entwicklungs- und Entscheidungs-
prozesse der padagogischen Arbeit einzu-
bringen” (Grohlich et al. 2015, S. 183).

Dies kann zum Beispiel im Rahmen von kon-

329 *
Nein
\
R
Ja, unter Einbezug des bei der %
Schule angestellten Personals ‘ A ;
Ja, auch mit weiterem padagogisch 7 179 @
tatigen Personal, das nicht bei der EED
Schule angestellt ist JA\ 9,4
Ja, unter Einbezug sowohl des bei A 9,0
der Schule als auch des nicht bei 6,3
der Schule angestellten Personals AWl

B Primar 2015 (n=414)

<> Primar 2012 (n=400)

B sek. I (o. Gym.) 2015 (n=519)

) Sek. I (0. Gym.) 2012 (n=452)

Gymnasien 2015 (n=234)

Gymnasien 2012 (n=187)

Angaben 'Ja' in %; nur Schulen mit weiterem padagogisch tétigen Personal

Abb. 4: ,Haben die Lehrkréifte und das weitere pddagogisch tétige Personal an Ih-

rer Schule in den letzten drei Jahren an gemeinsamen Fortbildungen teilgenom-

men?@” (StEG-Schulleitungsbefragung 2014/2015, S. 68).
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kreten Kooperationsvereinbarungen

ge-
schehen, die nicht nur einen Rahmen fir
mogliche Kooperation schaffen, sondern
Uberdies Kooperation nicht zu einer Op-
tion, sondern zu einer Pflicht machen. In ei-
ner solchen Vereinbarung kann man expli-
zite Ziele, Orte und Formate von Koopera-
tion sowie Zustandigkeiten und Verantwort-
lichkeiten verankern (vgl. Grohlich et al.
2015, S. 182f).

Bisher hat sich diese Einbindung des weite-
ren padagogischen Personals in die Orga-
nisationsstrukturen noch nicht durchgesetzt.
So gaben Uber 70% des Personals in einer
Befragung an, eher nicht in Organisations-
oder Managementfragen eingebunden zu
sein und nur circa ein Drittel gab an, aktiv
mit Lehrkréften zusammenzuarbeiten. Auch
gaben fast zwei Drittel an, ihre Tatigkeit sei
eher nicht mit dem Unterricht verbunden.
Dabei gaben circa 80% der Befragten an,
im auBerunterrichtlichen Bereich tdtig zu
sein (vgl. ebd., S. 186ff).

Diese Ergebnisse bestatigen Horstkempers
Befunde, da sie ebenfalls zeigen, dass die
bloBe Anwesenheit und Beschaftigung von
weiterem p&dagogisch tatigem Personal in
auBerunterrichtlichen Kontexten nicht be-
deutet, dass automatisch eine Kooperation
stattfindet, sondern eine blof3e Koexistenz.
Bohm-Kasper et al. gingen der Frage nach,
welche Formen der Institutionalisierung der
Kooperationen an offenen und gebunde-
nen Ganztagsschulen existieren. Nach ih-
ren Befunden gibt es an offenen Ganztags-
schulen regelmdBige und institutionalisierte
Treffen mit Beteiliglen mehrerer Professio-
nen nur auf der Leitungsebene. Sie unter-
suchten dieselbe Frage auch an zwei ge-
bundenen Ganztagsschulen. Die Befragten
dort gaben an, dass es regelméBige Tref-
fen in multiprofessionellen Teams gibt, die
nicht hierarchisch sind und sie gestalterisch
an der Schule tatig sind. In einem der bei-
den Félle gibt es ein programmatisches
das
tagsangebot mit dem Unterricht verbindet

(vgl. Bshm-Kasper et al. 2013, S. 61f.).

Konzept, nachmittagliches Ganz-
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Individuelle Motivation
und gegenseitige Aner-
kennung

Zuletzt kdnnen auch Widerstande auf zwi-
schenmenschlicher Ebene ein Problemfeld
sein, schlieBlich sind multiprofessionelle
Teams heterogene Gruppen, in denen nicht
selbstverstandlich ist, dass alle Beteiligten
von vornherein offen fir Zusammenarbeit
im Allgemeinen und speziell mit Mitarbei-
ter*innen anderer Professionen sind.

Auf individueller Ebene gibt es hier nach
Grahlich et al. mindestens die folgenden
Einflussfaktoren: Die ganz konkrete Qualifi-
kation, die zeitlichen Arbeitsbedingungen
der Einzelnen, ihre Auffassung, wie Koope-
rationen zu gestalten sind und - vor allen
Dingen bei Lehrkraften — ihre Bereitschaft,
ihr eigenes Berufsverstdndnis zu reflektie-
ren und gegebenenfalls zu modifizieren
(vgl. Grohlich et al. 2015, S. 182f.).

Die allermeisten Lehrkréfte sind intensive
Kooperationen nicht gewohnt und missen
sich oft noch daran gewdhnen oder sich
iberhaupt erst initiativ dafir 6ffnen. Im her-
kémmlichen Berufsversténdnis sind Lehr-
krafte fur ihr Tun und ihre Arbeit fast voll-
standig selbst verantwortlich, sodass Ko-
operationen einen géanzlich neuen An-
spruch an ihre Profession stellt (vgl. ebd.).

Uber diese Grundvoraussetzungen hinaus,
ist Kooperation kaum méglich, wenn die
Beteiligten keinen intrinsischen Wert in der
Kooperation mit anderen Professionen se-
hen. Dieser motivationale Aspekt ist nahe-
liegend, aber nicht trivial und sollte hier
deswegen auch Erwdhnung finden (vgl.
Idel/Schitz 2016, S. 97).

Die Literatur unterscheidet typischerweise
zwischen Lehrkréften und weiterem péda-
gogisch tatigem Personal, als ob letzteres
eine homogene Gruppe wdre. In Wahrheit
ist das Gegenteil der Fall: Das weitere p&-
dagogisch tatige Personal unterscheidet
sich in Bezahlung, Tétigkeitsprofil, Zeitum-
fang der Beschéftigung, dem Beschafti-
gungsverhdlinis, der Qualifikation und Er-
fahrung und damit auch im Status (vgl.
ebd., S. 94).
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Insbesondere sind viele dieser Gruppen ne-
benberuflich mit geringer Stundenzahl und
befristeten Vertrdgen an einer Ganztags-
schule tatig und Gberdies schlechter bezahlt
als Lehrkréfte. So arbeiten zwei Drittel des
weiteren pdadagogisch tatigen Personals
nur bis zu zehn Stunden pro Woche, die
meisten sogar nur bis zu finf Wochenstun-
den. Ein grofBer Teil dieses Personal ist zu-
dem ehrenamtlich tatig. Haufig empfinden
sie sich daher als Juniorpartner oder Zuar-
beiter, also hierarchisch untergeordnet.
Beide Gruppen bewerten das Verhdlinis
insgesamt als gut, wobei auch hier aufféllig
sei, dass die Lehrkrafte es meist besser be-
werteten, was auch durch die geringe Er-
fahrung mit Kooperation erklarbar sein
kénne (vgl. Grohlich et al. 2015, S. 185ff).
Bohm-Kasper et al. kommen in diesem Zu-
sammenhang zu einem anderen Ergebnis.
Speziell an offenen Ganztagsschulen be-
richtet das weitere padagogisch tatige Per-
sonal durchaus von einer Hierarchie, die
nicht ganz kohérent erklarbar ist. Es gibt
von den Lehrer*innen ausgehend eine im-
plizite Abwertung des Personals ohne Stu-
dienabschluss wie Erzieher*innen, also
eine Hierarchisierung nach Qualifikation.
Andererseits wirden Sozialpadagog*in-
nen eine dhnliche Hierarchisierung be-
schreiben. Diese haben aber ebenfalls stu-
diert, sodass eine Hierarchisierung nach
Qualifikation das Phdnomen nicht vollstan-
dig beschreibt (vgl. Boshm-Kasper et al.
2013, S. 62).

An gebundenen Ganztagsschulen ist dies
weniger ausgeprdgt. Beginstigt werden
diese durch unterschiedliche Berufsqualifi-
kationen sowie die Berufserfahrung (vgl.
ebd.).

Bemerkenswert ist dabei, dass sich dies sel-
ten in einer schlechten Bewertung der Ko-
operation niederschlagt, sondern die Ko-
operation oft dennoch als gut und gewinn-
bringend eingeschétzt wird, auch wenn
diese den hohen normativen Anspriichen
an Kooperation kaum gerecht wird. Bétt-
cher et al. sehen dies erklarbar damit, dass
die Lehrkréfte zundchst durch die Koopera-

tion eine Entlastung erfahren, da sie Verant-
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wortung und Zusténdigkeiten abgeben kén-
nen und so die Kooperation unmittelbar als
gewinnbringend fir sich persdnlich empfin-
den. Das weitere padagogische Personal
auf der anderen Seite wird aber gerade
durch die zufriedeneren Lehrkrafte positiv
in seiner Arbeit bestatigt und sieht vielleicht
deswegen die Kooperation ebenfalls eher
positiv. So empfinden beide Gruppen diese
Art der eigentlich unzureichenden Koope-
ration als positiv. Diese Ergebnisse von
Bottcher et al. ergdnzen so das Bild, das
auch Grohlich et al. gezeichnet haben (vgl.
Bottcher et al. 2011, S. 109f).

Ein Nebeneffekt der oft schlechter bezahl-
ten und kurzfristigeren Stellen ist, dass
diese Gruppe der pdadagogisch Tatigen
eine deutlich hdhere Fluktuation im Perso-
nal aufweisen. Langfristige und erfolgrei-
che Kooperationen sind schon durch diese
haufigen Wechsel im Personal nicht nur
strukturell, sondern auch auf der Bezie-
hungsebene verkompliziert (vgl. Grahlich
etal. 2015, S. 182).

In einer Studie beschreiben Reh und Breuer
zwei Typen von Kooperationsbeziehungen
zwischen Lehrer*innen und Erzieher*in-
nen. Insbesondere solche Kooperationen,
die auf einem Selbstversténdnis der Erzie-
her*innen als Zuarbeiter*innen der zustan-
digen Lehrkraft beruhen, sind oft sehr ein-
seitig. Die Gestaltung der Kooperationsbe-
ziehung ist dann schon implizit festge-
schrieben, namlich als eine asymmetrische
Beziehung, in der die Lehrkraft initiativ ist,
die Verantwortung fir die gesamte Koope-
ration Gbernimmt und Entscheidungen trifft.
Nachteilig ist, dass keine der professions-
spezifischen Kompetenzen von Erzieher*in-
nen zur Geltung kommt, da die von der
Lehrkraft definierte Beziehung nur so viel-
seitig und umfassend ist, wie der Erfah-
rungshorizont eben dieser Lehrkraft. Fach-
kompetenzen der Erzieherin kommen so
nur unzureichend zur Geltung. Streng ge-
nommen handelt es sich hier zwar um eine
Kooperation zwischen Personen verschie-
dener Professionen, die Vorteile, die multi-
professionelle Kooperationen versprechen,
wie zum Beispiel die erweiterte Perspektive

des pddagogischen Personals, werden
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aber nicht genutzt (vgl. Reh/Brever 2012,
S. 196ff).

Besser ist es, wenn die Kooperierenden
eine symmetrische Beziehung fihren, in der
von beiden Seiten Initiativen ausgehen, die
nicht auf einem Zuarbeitsverhdlnis beru-
hen, sondern die speziellen Fachkompeten-
zen der jeweils anderen Profession adres-
sieren. Die asymmetrische Variante hat
auch Vorteile auf der pragmatischen
Ebene, leistet aber fachlich nicht das, was

von Kooperation erwartet wird.

Gelingensbedingungen

Als Abschluss und Fazit werden im Folgen-
den Empfehlungen wiedergegeben, die
Idel und Schitz als Gelingensbedingungen
fir die multiprofessionelle Kooperation for-
muliert haben. Sie adressieren die aufge-
zeigten Probleme und zeigen Perspektiven
fir Verbesserungen auf. Die gestellten Be-
dingungen stellen Herausforderungen fir
die gegenwadrtige Praxis dar. Die Umset-
zung soll erfolgreiche Kooperation ermég-
lichen, von der die Kooperierenden, die
Schiler*innen, die Leitungen und der Un-
terricht profitieren.

Die Gelingensbedingungen fiir Koopera-
tion lauten: 1. Rdume und Zeiten, 2. Ge-
genstande, 3. Formate, 4. Mitbestimmung
sowie 5. Haltungen, Bereitschaffen und
Kompetenzen. Im Folgenden sollen diese

Bedingungen néher erldutert werden.

1. RGume und Zeiten

Zu den natigen Ressourcen fir erfolgreiche
und intensive Kooperation gehdren unter
anderem Raum und Zeit. Hierzu zdhlen
Teamsitzungen, Treffen in Gremien und de-
zentralisierte, funktionale Absprachen (vgl.
Idel/Schitz 2016, S. 96).

Kooperation ist Austausch und Auseinan-
dersetzung. Diese intensiven Prozesse sind
nur méglich, wenn die betroffenen Perso-
nen auch anwesend sind. Somit verlangt
Kooperation eine ldngere Arbeitszeit, die
wiederum sowohl koordiniert als auch be-
zahlt werden muss (vgl. ebd.).
Insbesondere die R&umlichkeiten fir Ko-
operation spielen eine Rolle, wenn Professi-

onen aus verschiedenen Bereichen des
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Schulalltags  aufeinandertreffen,  welche
(auch) réumlich voneinander getrennt sind
(vgl. ebd.), so bspw. Klassenlehrer*innen
und Mitarbeitende

Schulspeisung oder Sozialpadagog*innen

der Cafeteria oder

und Vertreter*innen des Sportangebots.
Denn ,nicht selten spiegeln raumliche Struk-
turen auch die jeweilige kooperationskultu-
relle Zustandigkeitsverteilung wider und
ebenso kann eine raumliche Restrukturie-
rung der Schule als Arbeitsplatz einen ko-
operativen Alltag beférdern” (ebd.).
Verantwortlich, diese Gelegenheitsstruktu-
ren zu schaffen, sind sowohl die Schullei-
tung als auch diverse Ubergeordnete Ver-
antwortliche der Schulpolitik (zum Beispiel
die Ministerien) (vgl. ebd.).

2. Gegenstande

Kooperation erfillt keinen Selbstzweck,
sondern bendtigt ein handlungslegitimie-
rendes Ziel. Auf dieses Ziel, sprich auf die-
sen Kooperationsgegenstand, arbeiten alle
Beteiligten hin. Jede an der spezifischen
Kooperation beteiligte Person muss sich
also bewusst sein, wie der Gegenstand (be-
ziehungsweise das Ziel) definiert ist und
wie er oder sie zur Bewdltigung dieses
Ziels beitragen kann. Dabei sollte ein Ghn-
liches Verstdndnis von Kooperation zwi-
schen den beteiligten Personen vorherr-
schen (vgl. ebd.). Damit Kooperation als
konstruktiv empfunden wird, muss die Zu-
sammenarbeit stetig sein, Aufwand und
Nutzen der Einzelnen missen im Verhaltnis
zur Praxis stehen und zu Sinnhaftigkeit in
der praktischen Umsetzung fishren. AuBBer-
dem missen Absprachen der verbesserten

Koordination dienen (vgl. ebd.).

3. Formate

Momentan findet Kooperation in Schule vor
allem zwischen Personen statt, die nicht
freiwillig miteinander kooperieren. Geplant
wird in Gremien, welche sich in der ent-
sprechenden Fachschaft oder in organisa-
torischen Aufgaben begriinden.  Somit
bleibt jedoch die Kooperation mitunter auf
ein Minimum begrenzt. Ganztagsschule als
Schule mit neuen Organisationsformen
sollte diese Prinzipien aufbrechen und den

Mitarbeitenden neue Gelegenheiten zur
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Kooperation bieten (vgl. ebd., S. 97). Die
Form neuer Kooperationsformate ist ab-
hangig von dem ,Gegenstand der Koope-
ration und bedingt durch deren raumliche
und zeitliche Gestaltung” (ebd.). Es ist ein
Unterschied, ob die Kooperation dauerhaft
oder temporér ist, auf welchen Ebenen sie
stattfindet und wie intensiv sie betrieben
werden soll. Somit ist auch der Institutiona-
lisierungsgrad der neuen Kooperation ab-

héngig von deren Format (vgl. ebd.).

4. Mitbestimmung

Laut StEG-Studie hat Mitbestimmung eine
positive Auswirkung darauf, wie infensiv
sich das Personal an Schule an Koopera-
tion beteiligt. Personen, welche mehr Mag-
lichkeiten zur Mitbestimmung haben, inves-
tieren mehr Zeit und Engagement in Koope-
rationen. Wenn es mehr Gelegenheiten
und Situationen gibt, in denen Mitbestim-
mung méglich ist, dann vermehren sich do-
mit auch die Anlésse fir Austausch und Ko-
operation (vgl. ebd.).

Hinzu kommt, dass Mitbestimmung fir die
Einzelnen bedeutet, dass jede*r in seiner
Profession wahr- und ernst genommen

wird. Diese Form der Anerkennung ermég-

licht die Erfahrung der eigenen Selbstwirk-
samkeit, was grofien Einfluss auf die per-
sonliche Motivation hat (vgl. ebd.).
Besonders mit Blick auf das Autonomiever-
stdndnis von Lehrkraften ist Mitbestimmung
von Bedeutung. Waren Lehrkréfte bisher al-
lein mit einer Klasse in einem abgeschlos-
senen Raum und mussten sich vor nieman-
dem (auBer den Schiler*innen) rechtferti-
gen, so sollen sie sich nun 6ffnen und unter-
einander sowie mit Paddagog*innen ande-
rer Professionen kooperieren (vgl. ebd., S.
94ff).

Letztlich kann Kooperation sehr von der
Sicht aus verschiedenen (p&dagogischen)
Perspektiven auf einen Sachverhalt oder ein
Problem profitieren. Diese Chance sollte

durch Mitbestimmung genutzt werden.

5. Haltung, Bereitschaft und
Kompetenzen

Da Kooperation zunéchst mehr Aufwand,
weniger Autonomie und zusdtzliche Arbeit
bedeutet, ist es wichtig, dass die einzelnen
Akteure dennoch von der Kooperation pro-
fitieren. AuBerdem muss Anschlussfahigkeit
fir die verschiedenen Professionen gewdhr-

leistet werden. Dazu gehért auch, dass sich

Abb. 5: Bewertung der Kooperation {Angaben des weiteren pddagogisch tétigen Per-
sonals in %, N=60] (Grohlich/Drossel/Winkelsett 2015, S.195).
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das multiprofessionelle Kollegium mit Hand-
lungslogiken der jeweils anderen Professio-
nen auseinandersetzt und diese nicht auf
diverse, der Berufsgruppe entsprechende
Klischees begrenzt. So kénnen Kooperati-
onssachverhalte aus verschiedenen fachli-
chen Perspektiven betrachtet werden. Die
einzelnen Kooperationspartner sollten da-
bei Perspektivwechsel vollziehen (vgl. ebd.,
5.97).

Fir eine gelingende Kommunikation sind
auch sozialkommunikative Féhigkeiten von
Bedeutung. Es ist notwendig, eigene Ein-
driicke verbalisieren und eigene Entschei-
dungen begrinden zu kénnen, damit das
Kollegium die Méglichkeit hat, sich auf ei-
nen Perspektivwechsel einzulassen. Ebenso
ist auch die Fahigkeit des aktiven Zuhdrens
von grofier Bedeutung (vgl. ebd.).

Eine Gesprdachsleitung oder -moderation
kann helfen, dass Kooperationsgespréche
zielfihrend bleiben. Wichtig ist auch, dass
sich das multiprofessionelle Team auf eine
gemeinsame Sprache einigt. In der Pada-
gogik gibt es keine ausgepragte Fachspra-
che wie in der Medizin oder Rechtswissen-
schaft. Eine anschlussfahige, gemeinsame
Sprache, die fir jede*n im Kollegium ver-
standlich ist, ist jedoch grundlegend fir Ko-
operation, bei der alle Teammitglieder die
Méglichkeit zur Partizipation haben sollen

(vgl. ebd., S. 97ff).
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