
Welche Ziele verfolgt die 

Ganztagsschule? 

Laut Tillmann und Rollett (2014) sehen sich 

Ganztagsschulen „vielfältigen pädagogi-

schen und sozialpolitischen Erwartungen 

gegenüber. Diese betreffen die bessere 

Vereinbarkeit von Familie und Beruf, ge-

rechtere Bildungschancen, individuelle För-

derung u.v.m.“ (Tillmann/Rollett 2014, S. 

14). Sie sollen die Erziehungs- und Bil-

dungsfunktion maximieren, vielfältige Bil-

dungserfahrungen ermöglichen und die Be-

gabungen der Schüler*innen besser för-

dern, so Idel und Schütz (vgl. Idel/Schütz 

2016, S. 91). 

Ganztagsschulen können dies nicht tun, in-

dem der Unterricht auf den ganzen Tag 

ausgeweitet wird. Vielmehr sollen sie viel-

fältige außerunterrichtliche Angebote wie 

Mittagessen, Freizeitgestaltung, Projekte 

und Förderangebote bereitstellen. 

Dass hierfür nicht ausschließlich Lehrkräfte 

zuständig sein können, ist offensichtlich. 

Deshalb versuchen (Ganztags-)Schulen auf 

diverse Ressourcen zurückzugreifen. Diese 

bestehen unter anderem darin, Personal mit 

vielfältigen Qualifikationen und Fähigkei-

ten mit einzubeziehen (vgl. Idel/Schütz 

2016, S. 91). Auf diese Weise hält Mul-

tiprofessionalität auch in Schule Einzug. 

Was ist Kooperation? 

Sucht man im Duden nach dem Begriff „Ko-

operation“, so stößt man auf die Synonyme 

„Zusammenarbeit“, „Teamarbeit“ oder 

„Gemeinschaftsarbeit“ (vgl. Duden online). 

Obwohl es ein allgemeingültiges Verständ-

nis dieses weit verbreiteten Begriffs gäbe, 

würde 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. 

Böhm-Kasper, Dizinger und Heitmann be-

ziehen sich in ihren Forschungen auf die or-

ganisationspsychologische Definition von 

Kooperation (vgl. Böhm-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 Reziprozität ver-

pflichtet“ (Spieß 2004, S. 199). 

Kooperieren heißt, dass zwei oder mehr 

Menschen miteinander ein gemeinsames 

Ziel verfolgen und planvoll und zielgerich-

tet zusammenarbeiten. Beide Personen wür-

den jedoch eigenständig handeln und sich 

gegenseitig helfen bzw. unterstützen. Nie-

mand würde 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-

tät (vgl. Horstkemper 2011, S. 129) 
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Nach Böhm-Kasper et al. bietet es sich an, 

von Qualitätsstufen bei der Kooperation 

auszugehen. Sie unterscheiden zwischen 

1. Austausch, 2. Arbeitsteilung und 3. Ko-

konstruktion. Das Spektrum von Koopera-

tion in Schule lässt sich in diese Qualitäts-

stufen einordnen (vgl. Böhm-Kasper et al. 

2013, S. 55). 

Austausch könnte zum Beispiel in einem 

Gespräch zwischen Tür und Angel stattfin-

den oder über kurze Notizen und Einträge 

in den Hausaufgabenheften der Kinder.  

Dies wäre bspw. in einer offenen Ganz-

tagsschule möglich. Während am Vormit-

tag Unterricht stattfindet, gibt es am Nach-

mittag ein Betreuungsangebot für die Schü-

ler*innen. Auch wenn diese beiden Berei-

che nicht zwangsläufig eng zusammenar-

beiten, wären die Pädagog*innen doch in-

formiert, wenn bspw. Schüler*innen krank 

werden und frühzeitig nach Hause fahren 

(vgl. ebd., S. 60). 

Für diese erste Qualitätsstufe von Koopera-

tion sei noch keine spezifische Zieldefini-

tion notwendig, so Böhm-Kasper et al. Aus-

reichend hierfür seien Ziele, welche auch 

allgemeingültig für die Rechtfertigung von 

Ganztagsschule formuliert werden könn-

ten. Beispiele hierfür wären die Betreuung 

der Kinder vom Morgen bis in den Nach-

mittag hinein oder die individuelle Förde-

rung der Kinder (vgl. ebd., S. 56). 

Während der Austausch von Informationen 

noch verhältnismäßig leicht gewährleistet 

werden kann, benötigt Arbeitsteilung ein 

genaueres gemeinsames Verständnis von 

dem zu erreichenden Ziel. Die einzelnen 

Akteure sind jeweils für Teilaufgaben zu-

ständig (vgl. ebd., S. 55). 

Ein Beispiel dafür ist die Kooperation zwi-

schen einem Sozialpädagogen und einer 

Lehrerin. Während die Lehrkraft den Schü-

ler in Bezug auf die schulischen Leistungen 

fördert, hat der Sozialpädagoge ein ganz-

heitliches Bild des Schülers und will ihn zur 

Alltagsbewältigung befähigen. Dem über-

geordneten Ziel der individuellen Förde-

rung eines bestimmten Schülers, auf wel-

ches beide hinarbeiten, unterliegen also 

die beiden Teilarbeitsbereiche schulische 

Bildung und Alltagsbewältigung, welche 

den verschiedenen Professionen zugeord-

net sind (vgl. Böttcher/Maykus 2014, S. 

94). 

Nach Böhm-Kasper et al. arbeiteten die Pä-

dagog*innen in der Ko-Konstruktion am 

engsten zusammen. Zusammen würden sie 

ihre gemeinsame Arbeit reflektieren und 

analysieren. Auf diese Weise bauen sie 

eine gemeinsame Wissensbasis auf und 

können die Schulentwicklung positiv beein-

flussen (vgl. Böhm-Kasper et al., 2013, S. 

55). Eine positive Schulentwicklung wiede-

rum spiegle sich durch „eine verbesserte in-

dividuelle Förderung [...] wie [durch] den 

Abbau von Chancenungleichheit im Bil-

dungswesen“ (Horstkemper 2011, S. 128) 

wider, so Horstkemper.  

Ein mögliches, jedoch nicht perfektes Bei-

spiel für Ko-Konstruktion findet sich bei Reh 

und Breuer. Hier wird geschildert, wie sich 

eine Erzieherin und eine Lehrerin treffen, 

um über einen Schüler mit Deutsch als 

Zweitsprache zu beraten. Beide Pädago-

ginnen würden zunächst ihre Beobachtun-

gen bezüglich des Schülers austauschen. 

Anschließend stellen beide Pädagoginnen 

mögliche Wege zur Förderung der 

Deutschkenntnisse dar. Beide Pädagogin-

nen reflektieren über die Vorschläge, letzt-

lich reflektieren sie über vorausgegangene 

Fördermaßnahmen und stellen fest, dass 

diese nicht wirksam waren. Somit einigen 

sie sich auf eine neue Maßnahme (ver-

stärkte Elternarbeit) (vgl. Reh/Breuer 2012, 

S. 192ff). In diesem Beispiel der höchsten 

Qualitätsstufe von Kooperation ist die Ziel-

definition (die Förderung der Deutschkennt-

nisse des Schülers und somit auch der Ab-

bau von Chancenungleichheit) wesentlich 

spezifischer als in den vorherigen Beispie-

len. 

Die anfänglich gestellte Frage, was Koope-

ration bewirken kann, beantwortet Maren 

Wichmann in ihrem Aufsatz „Vom Einzel-

kämpfertum zur Kooperationskultur – Multi-

professionelle Teamarbeit an Ganztags-

schulen“ sehr optimistisch. Sie schildert, 

dass Kooperation den Schulalltag gestaltet 

und neue Lernkulturen schafft. Die Ganz-

tagsschule erleichtert Übergänge zwischen 

Qualifikationsmerkmale an Ganz-

tagsschulen beschäftigter Perso-

nen 

 
 Regellehrkräfte 

 Sonderpädagog*innen 

 Sozialpädagog*innen 

 Diplompädagog*innen 

 Erzieher*innen 

 Sozialassistent*innen 

 Praktikant*innen aus Hoch- und 

Fachschule 

 Werkstudent*innen 

 Pädagogische Laien mit Trainerli-

zenz 

 Pädagogische Laien in Einarbeitung 

 Handwerker*innen 

 Künstler*innen 

 Küchenmitarbeiter*innen 

 Hausmeister*innen 

 etc. 

 
Serviceanbieter und potentielle 

Kooperationspartner*innen 

 
 Wohlfahrtsverbände  

 Kirchen 

 Vereine 

 Betriebe, z.B. kommerzielle 

Sportanbieter 

 Musik- und Kunstschulen 

 Universität / Hochschule 

 Außerschulische öffentliche Anbie-

ter (Museen, Bibliotheken, Feuer-

wehr, Polizei, Theater, …) 
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Schulformen und von der Schule in den Be-

ruf. Kooperation unterstützt Einzelfälle mit 

individuellem Förderbedarf oder in proble-

matischen familiären 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 Länge des Schultags von 

einer Halbtagsschule. In der Ganztags-

schule treffen auch viele verschiedene Pro-

fessionen aufeinander. 

Nach Carle sind neben Lehrkräften, der 

Schulleitung und dem technischen Personal 

auch außerschulische Partner*innen, ver-

schiedene weitere Pädagog*innen und eh-

renamtlich Tätige in den Ganztagsschulall-

tag involviert. Unter anderem seien Sonder-

pädagog*innen, Sozialpädagog*innen, 

Erzieher*innen, Ehrenamtliche und außer-

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 Förderung der Schüler*in-

nen gewährleisten.  

Das multiprofessionelle Kollegium an Ganz-

tagsschulen ist folglich sehr heterogen, so 

Tillmann/Rollett. Während Lehrkräfte eine 

verhältnismäßig homogene Profession 

(akademisch-pädagogisch) und ein hohes 

Stundenkontingent haben, kann das wei-

tere pädagogisch tätige Personal sehr ver-

schieden sein (vgl. Tillmann/Rollett 2014, 

S. 14). 

Laut der Studie zur Entwicklung von Ganz-

tagsschulen (StEG) sind etwa drei Viertel 

des weiteren pädagogisch tätigen Perso-

nals hauptberuflich an (Grund-)Schulen be-

schäftigt. Ebenfalls drei Viertel des pädago-

gisch tätigen Personals haben auch eine 

pädagogische Qualifikation, die meisten 

von ihnen sind Erzieher*innen (vgl. ebd., 

S. 15). In der Grundschule sind 74% des 

weiteren pädagogisch tätigen Personals Er-

ziehrer*innen, in der Sekundarstufe I je-

doch weniger. Hier sind hauptsächlich 

Schulsozialarbeiter*innen anzutreffen (vgl. 

Idel/Schütz 2016, S. 93). 

Hauptberuflich angestellte Pädagog*innen 

kooperieren häufiger mit den Lehrkräften 

als nebenberuflich Angestellte. Somit korre-

liert die „Intensität der Kooperation mit dem 

Umfang der Beschäftigung“ (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, mög-

lichst qualifizierte Pädagog*innen mög-

lichst intensiv in den Schulalltag zu integrie-

ren, scheitert jedoch am Fachkräftemangel 

an den Ganztags-(Grund-)Schulen. Für Er-

zieher*innen (welche mit 40% den größten 

Teil des weiteren pädagogischen Personals 

ausmachen) ist es kaum lukrativ, an einer 

Ganztagsschule angestellt zu sein, bemän-

gelte Börner. Mit nur 5% Vollzeitanstellun-

gen liegt dieser Wert wesentlich unter dem 

von Kindertagesstätten (56% Vollzeitanstel-

lungen) (vgl. Börner 2014, S. 56). Des 

Weiteren sind 62% der an Ganztagsschu-

len beschäftigten Pädagog*innen mit ihrem 

Einkommen unzufrieden, in Teilzeit be-

schäftigte Fachkräfte finden ihr Stundenkon-

tingent zu niedrig und etwa 20% der in Teil-

zeit beschäftigten Fachkräfte gehen zusätz-

lich zu ihrer Arbeit an der Ganztagsschule 

noch einem Nebenerwerb nach (vgl. ebd., 

S. 57). 

Ein Beispiel für Multipro-

fession an Schule – Sozial-

pädagogik 

Mit dem neuen Anspruch von Schule, ne-

ben dem kognitiven Wissenserwerb, Schü-

ler*innen auch ganzheitliche Bildung zu er-

möglichen (vgl. Carle 2014, S. 66), nimmt 

die Sozialpädagogik nun mehr Raum in 

(Ganztags-)Schule ein. Wie Erzieher*innen 

haben auch Sozialpädagog*innen eine 

hochwertige pädagogische Qualifikation. 

In weiten Teilen obliegt die Sozialpädago-

gik der Kinder- und Jugendhilfe. Diese hat 

den „Auftrag [...] das Recht eines jeden jun-

gen Menschen auf Förderung seiner Ent-

Anmerkung: 

 
 
Die Studie zur Entwicklung von Ganztags-

schulen (StEG) ist eine Längsschnittstudie, 

welche systematisch Daten zur Struktur, 

Entwicklung und Wirksamkeit in Ganz-

tagsschulen erhebt. Hierzu werden Schü-

ler*innen, Eltern, Lehrkräfte, Schulleitun-

gen und außerunterrichtliches 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 Fa-

milienleben der Schüler*innen nimmt.  

 
www.projekt-steg.de 
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wicklung und Erziehung zu einer gemein-

schaftsfähigen Persönlichkeit zu unterstüt-

zen“ (Böttcher/Maykus 2014, S. 89). 

Dies soll ermöglicht werden, indem die Kin-

der und Jugendlichen „in ihre[r] individuel-

len und sozialen Entwicklung und [beim] 

Abbau von Benachteiligungen [gefördert 

werden], [durch] Beratung und Unterstüt-

zung der Eltern [...], Schutz der Kinder und 

Jugendlichen [...] sowie [durch] das Mitwir-

ken bei Erhaltung positiver Lebensbedin-

gungen“ (ebd.). 

Sozialpädagogik zeichnet sich in ihrem 

Selbstverständnis dadurch aus, dass sie all-

tagsnah und multiperspektivisch ist. Die So-

zialpädagogik ist durch eine pädagogi-

sche Offenheit geprägt, die es ermöglicht, 

alle Schüler*innen in ihrer aktuellen indivi-

duellen Situation wahrzunehmen.  

Damit die Handlungsfähigkeit aller beteilig-

ten Personen gewährleistet werden kann, 

geht es in der Sozialpädagogik vor allem 

darum, Lern- und Erfahrungsräume 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 Sozialpädagogik wichtiger, in 

einer schwierigen Situation selbstständig 

gute Lösungswege zu finden, als vorgefer-

tigt präsentierte aber perfekte Lösungswege 

anzuwenden. 

In welchen Formen genau Sozialpädago-

gik in (Ganztags-)Schulen anzutreffen ist, 

kann aufgrund fehlender Standards für die 

Ganztagsschule nicht verallgemeinert wer-

den (vgl. ebd., S. 91ff). Häufige Arbeitsan-

sätze sind Hausaufgabenbetreuung, (au-

ßerunterrichtliche) Freizeitgestaltung und 

Beratungsangebote bei persönlichen und 

schulischen Problemen (vgl. ebd., S. 91). 

Konzeptionelle Kernbereiche der Sozialpä-

dagogik, die häufig an Schulen zu finden 

sind, sind bspw. Treffs für Schüler*innen, 

Einzelfallhilfe, Beratung (zum Beispiel bei 

Schulübergängen oder beim Übergang in 

einen Beruf) oder Elternarbeit (vgl. ebd., S. 

92). 

Weil sich die Sozialpädagogik vor allem 

mit der Kompensation von Benachteiligung 

an gesellschaftlicher Teilhabe beschäftigt 

(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 Berufstätigkeit ermög-

lichen. Ohne die Sozialpädagogik wären 

diese individuellen Wege in der Schule oft 

nicht vorhanden (vgl. ebd., S. 91ff). 

Obwohl die Sozialpädagogik in Schule 

viele Chancen bereithält, 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, für die 33 Sozi-

alpädagog*innen und Lehrkräfte befragt 

wurden, stellte sich heraus, dass die Lehr-

kräfte die Arbeit der Sozialpädagog*innen 

sehr schätzen. Allerdings sei es möglich, 

dies allein mit dem Entlastungseffekt für 

Lehrkräfte zu begründen und nicht mit 

gleichwertiger Anerkennung (vgl. ebd., S. 

93ff). Dieser Entlastungseffekt besteht da-

rin, Schüler*innen mit Lernschwierigkeiten 

oder auffälligen Verhaltensweisen an die 

Sozialpädagog*innen „abgeben“ zu kön-

nen und somit mit einer „homogeneren“ 

Klasse arbeiten zu können. 

 

Inner- und außerschuli-

sche Kooperation 
Die Kooperation an Ganztagsschulen lässt 

sich unterteilen in innerschulische sowie au-

ßerschulische Kooperation (vgl. Kamski 

2014, S. 98ff). 

In der innerschulischen Kooperation 

kann zwischen den drei Teilbereichen Per-

sonalkooperation, Schüler*innenpartizipa-

tion und Elternpartizipation unterschieden 

werden.  

In der Praxis (vor allem bezüglich des Per-

sonals) lässt sich die innerschulische Koope-

ration häufig als harmonisch und komple-

mentär beschreiben. Das bedeutet, dass 

die einzelnen Funktionsgruppen sich ge-

genseitig anerkennen, akzeptieren und ad-

ditiv miteinander arbeiten.  

Die beteiligten Personen sind mit dieser 

Form der Kooperation zufrieden und wol-

len nichts daran ändern (aber eben auch 

nicht verbessern).  

Konflikte werden kaum beschrieben. Eine 

wirkliche Verzahnung von curricularen und 

außercurricularen Angeboten gibt es je-

doch (fast) nicht (vgl. Böttcher/Maykus 

2014, S. 99). 

Außerschulische Kooperation kann 

zwischen der Schule und freien Anbietern 

(bspw. Sport-, Kultur- und Musikvereine, Kir-

chen), öffentlichen Anbietern (bspw. Ju-

gendamt, Polizei, Museen, Bibliotheken) 

und gewerblichen Anbietern (bspw. kom-

merzielle Sport- und Musikschulen, Indust-

rie, Einzelanbietende) stattfinden (vgl. 

Kamski 2014, S. 100). 

Generell ist es erstrebenswert für Ganztags-

schulen, die Kooperation nach außen zu er-

weitern und nach innen zu intensivieren 

(vgl. Horstkemper 2011, S. 130). Dabei 

sollen aber sowohl innere als auch äußere 

Kooperationen stets im Schulkonzept veran-

kert sein.  

Über „Vorstellungen, Erwartungen, Erfor-

dernisse [und] Handlungskonzepte“ sollen 

die Beteiligten 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. Zuständig 

für 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 möglich, das weitere pä-

dagogisch tätige Personal strukturell einzu-

binden. Möglichkeiten hierfür sind bspw. 

die Mitarbeit in Gremien, die Teilnahme 

und Unterstützung von schulischen Veran-
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staltung oder gemeinsame Weiterbildun-

gen mit den Lehrkräften. Die Lehrkräfte wie-

derum müssen strukturell stärker 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 Maß an qualitativ guter Kooperation 

zwischen Personen unterschiedlicher Pro-

fession nötig 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 erläutert. 

Selbsteinschätzung der         

Kooperierenden 

Es scheint zunächst naheliegend zu sein, 

die Kooperierenden selbst nach der Quali-

tät der Kooperation zu fragen, um diese zu 

untersuchen. Dabei ist allerdings zu beach-

ten, dass eine Selbsteinschätzung immer 

auch subjektiv ist und es zwar Zusammen-

hänge zwischen der Qualität einer Koope-

ration und der subjektiven Einschätzung ei-

ner Kooperation geben kann, diese beiden 

Untersuchungsgegenstände sich aber doch 

deutlich unterscheiden. Dies hängt wesent-

lich mit den hohen normativen Ansprüchen 

an multiprofessionelle Kooperationen in 

Ganztagsschulen zusammen, auf die spä-

ter eingegangen wird. Dennoch ist es inte-

ressant, einen Blick auf diese Selbstein-

schätzungen zu werfen. 

Gröhlich, Drossel und Winkelsett untersuch-

ten diesbezüglich unter anderem, ob es ei-

nen Unterschied zwischen der Einschät-

zung der Lehrkräfte und des weiteren päda-

gogisch tätigen Personals gibt. Sie unter-

schieden dabei zwischen unterrichtsbezo-

gener und schülerbezogener Kooperation. 

Untersuchungsgegenstand waren speziell 

Ganztagsgymnasien (vgl. Gröhlich et al. 

2015, S. 188). 

Insgesamt sind nach Angaben der befrag-

ten Lehrkräfte unterrichtsbezogene Koope-

rationen selten, wobei auffällig ist, dass die 

Lehrkräfte diese Kooperation als intensiver 

und häufiger stattfindend einschätzen als 

das weitere pädagogisch tätige Personal. 

Konkret gäben Lehrkräfte öfter an, dass es 

eine unterrichtsbezogene Kooperation gibt, 

als das weitere pädagogisch tätige Perso-

nal. Lehrkräfte geben umkehrt seltener als 

das weitere pädagogisch tätige Personal 

an, dass es gar keine Kooperation dieser 

Art gibt. Das weitere pädagogisch tätige 

Personal schätzt die Kooperation schlechter 

ein: Nur jeder Zehnte der Befragten gibt 

an, dass es eine ausführliche unterrichtsbe-

zogene Kooperation gibt (vgl. ebd., S. 

188f.). 

Beide Gruppen schätzen daneben die 

schülerbezogene Kooperation als deutlich 

intensiver ein, wobei auch hier merkliche 

Unterschiede zwischen den Befragten be-

stehen, die aber ganz ähnlicher Art wie im 

Falle unterrichtsbezogener Kooperation 

sind: die Lehrkräfte nämlich schätzen die 

Kooperation intensiver ein als das weitere 

pädagogisch tätige Personal (vgl. ebd., S. 

190). 

Zwar wurden hier speziell Ganztagsgym-

nasien untersucht. Die Ergebnisse decken 

sich aber mit denen anderer, allgemeinerer 

gefassten Studien. Mögliche Erklärung für 

die Unterschiede in der Einschätzung sind 

die unterschiedlichen Berufsverständnisse 

der Befragten. Typischerweise sind Lehr-

kräfte keine Teamplayer und in ihrem bis-

herigen Erfahrungshorizont an Schulen 

spielt Kooperation noch keine große Rolle. 

Dies wird erst mit der Verbreitung von 

Ganztagsschulen relevant. Währenddes-

sen haben große Teile des weiteren päda-

gogisch tätigen Personals, insbesondere 

diejenigen mit pädagogischer Ausbildung, 

wesentlich mehr Erfahrung mit Koopera-

tion. Für diese ist Kooperationen ein Kern-

element ihres professionellen Selbstver-

Abb. 1: Einbindung in die Schulgemeinschaft (Angaben des weiteren pädagogisch tätigen Personals in %, N=65 (Gröhlich/Dros-
sel/Winkelsett 2015, S.195). 
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ständnisses, womit sich eine kritischere Hal-

tung erklären lässt. Sind Lehrkräfte Koope-

rationen nicht gewohnt, so kann schon eine 

wöchentliche Absprache wie ein hohes 

Maß an Kooperation wirken – wohl kaum 

aber für eine bspw. im Bereich Sozialpäda-

gogik ausgebildete Lehrkraft (vgl. ebd., S. 

195f). 

Böhm-Kasper, Dizinger und Heitmann ha-

ben darüber hinaus nach gängigen Formen 

der Kooperation gefragt. Die dominanten 

Formen der Kooperation sind demnach 

häufig kleine Situationen des Austauschs, 

entweder in einem spontanen, zufälligen 

Gespräch „zwischen Tür und Angel“ oder 

durch Notizen im Material. Anknüpfungs-

punkte bieten die Planung der Ganztagsan-

gebote oder Vorbereitung von Elternge-

sprächen. Anlässe der Kooperation bieten 

meist einzelne Schüler*innen, über deren 

Förderbedarf gesprochen werden muss     

oder die sich auffällig zeigen (vgl. Böhm-

Kasper et al. 2013, S. 60). 

Insbesondere offene Ganztagsschulen zei-

gen ein besonders niedriges Ausmaß an 

Kooperation. So ist hier die häufigste Form 

der multiprofessionellen Kooperation ein 

gelegentliches zufälliges Gespräch beim 

Verlassen des Schulgebäudes nach einem 

langen Schultag. Die Lehrkräfte und das 

weitere pädagogisch tätige Personal an ge-

bundenen Schulen berichten hier tendenzi-

ell von höheren Stufen der Kooperationen. 

Bspw. findet regelmäßig auch eine gemein-

same Arbeitsorganisation statt (vgl. ebd., 

S. 60f.). 

Über diese Kooperationsverhältnisse zeigt 

sich besonders das weitere pädagogisch 

tätige Personal an offenen Ganztagsschu-

len enttäuscht. Dies betrifft einerseits das 

geringe Ausmaß der tatsächlichen Teamge-

spräche als auch andererseits die institutio-

nellen Rahmenbedingungen. Die Befragten 

klagen über einen schlechten Betreuungs-

schlüssel, der für Überforderung sorgt und 

qualitativ hochwertige pädagogische Ar-

beit erschwert, die sich am Ideal individuel-

ler Förderung orientiert. Die Befragten an 

gebundenen Ganztagsschulen zeigen sich 

insgesamt positiver gestimmt. Häufig sehen 

sie selbst die Gründe für die besseren Ko-

operationsverhältnisse in den Ganztags-

konzepten, der personellen Ausstattung, 

den Rahmenbedingungen und den besser 

strukturierten und rhythmisierten Tagesab-

läufen – all dies begünstigt eine multiprofes-

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

Kooperationsgegenstände 

und Verzahnung 

Im Folgenden wird dargestellt, inwiefern 

multiprofessionelle Kooperationen sich 

überhaupt auf die Ziele beziehen, zu deren 

Erreichen sie beitragen sollen. Es gibt zwar 

hohe normative Erwartungen an die Ge-

genstände von multiprofessioneller Koope-

ration, doch ob die Realität diesen gerecht 

wird, ist noch festzustellen. 

Eine der großen Erwartungen an Ganztags-

schule, so Böttcher et al. sei die Intensivie-

rung individueller Förderung, um der Hete-

rogenität der Schüler*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 weitläufigen Sinne als ganzheitliches 

Lernen oder „Entwicklung der ganzen Per-

sönlichkeit“ (Böttcher et al. 2011, S. 103). 

Konkret betrifft dies Sozial- und Selbstkom-

petenzen wie soziales Handeln, Selbstbe-

stimmung oder Bewältigungskompetenzen. 

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 Lehrkräften übersteigt. Diese Erweite-

rung der Perspektive muss wesentlicher Be-

standteil und Ziel multiprofessioneller Ko-

operation werden. Notwendig dazu ist ein 

Konzept, dass das von Lehrplänen und 

Standards übersteigt und weitere für die 

Entwicklung von Kindern und Jugendlichen 

relevante Aspekte aufnimmt. Dies kann zu 

einer Verbesserung der Diagnose- und För-

derkompetenzen führen, die langfristig 

auch wesentlichen Einfluss auf die beste-

henden Bildungsungleichheiten – und Bil-

dungsungerechtigkeiten – haben können 

(vgl. ebd., S. 103f.). 

Wie Gröhlich, Drossel und Winkelsett be-

merken, können multiprofessionelle Koope-

rationen über die Erweiterung der Perspek-

tive zur besseren individuellen Förderung 

für die Beteiligten auch Neuerungen für das 

eigene pädagogische Selbstverständnis so-

wie auf pragmatischer Ebene durchaus 

eine Entlastung bieten (vgl. Gröhlich et al. 

2015, S. 179). 

Bisher teilt sich Ganztagsschule aber in 

zwei weitestgehend voneinander unabhän-

gige Bereiche, den Schulbereich und den 

Ganztagsbereich, wobei ersterer von Lehr-

kräften und letzterer vom weiteren pädago-

Abb. 2: „Gibt es für die Lehrkräfte und das weitere pädagogisch tätige Personal an 
Ihrer Schule außerhalb der Konferenzen festgelegte Zeiten, die für Kooperation re-
serviert sind?“ (StEG-Schulleitungsbefragung 2014/2015, S. 65). 
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gisch tätigen Personal dominiert wird. Um-

fassende Verzahnungen sind die Aus-

nahme (vgl. Böttcher et al. 2011, S. 109). 

Auch die außerschulischen Partner*innen 

hätten in StEG, so Gröhlich, Drossel und 

Winkelsett, mehrheitlich angeben, dass 

ihre Angebote überhaupt nicht mit dem Un-

terricht verknüpft sind. Ein Drittel gab an, 

dass es immerhin eine curriculare Verknüp-

fung gäbe. Bei Angeboten für die Sekun-

darstufe gaben viele der Kooperations-

partner*innen an, dass Lehrkräfte nicht ak-

tiv in die Angebote eingebunden sind. Mul-

tiprofessionelle Kooperationen werden also 

kaum in der Weise genutzt, wie dies erwar-

tet wird (vgl. Gröhlich et al. 2015, S. 179 

f.). 

Institutionelle  

Rahmenbedingungen 
In vielen Befragungen zur multiprofessionel-

len Kooperation an Ganztagsschulen, äu-

ßern sich die Befragten kritisch über den ak-

tuellen Stand der Entwicklung von institutio-

nellen Rahmenbedingungen. Mängel in 

diesem Bereich können mitverantwortlich 

für das Scheitern einer qualitativ hochwerti-

gen Kooperation sein. Im Folgenden wer-

den daher einige Beiträge zu diesem 

Thema aufgegriffen. 

Steiner und Tillmann unterscheiden an 

Ganztagsschulen zwischen dem Personal 

des Kernbereichs und dem Personal des 

Randbereichs. Diese Unterscheidung be-

ruht auf der Tatsache, dass Tätigkeiten, die 

in engem Zusammenhang mit dem Unter-

richt stehen und mit höherer Verantwortung 

einhergehen, typischerweise von Personal 

mit längerfristigen Arbeitsverhältnissen und 

hoher Wochenstundenzahl besetzt sind, 

während im Randbereich, insbesondere 

dem Bereich der Ganztagsangebote, ein 

großer Teil der Beschäftigten kurzfristig     

oder auf Basis einer geringen Wochenstun-

denzahl angestellt ist. Insbesondere die im 

Kernbereich Tätigen beklagen sich über 

Zeitdruck, unklare Organisationsstrukturen 

und zu hohe Flexibilitätsanforderungen. 

Die Verantwortung für diesen Bereich ob-

liegt vor allen Dingen den Schulleitungen, 

wenn auch selten ausschließlich diesen.  

Durch den auftretenden Zusatzaufwand für 

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 Lehrkräften übernom-

men. Die StEG-Studie unter anderem ge-

zeigt, dass das weitere pädagogische Per-

sonal sich besonders auf dieser organisato-

rischen Ebene Veränderungen wünscht: 

Längere Anwesenheit der Lehrkräfte, mehr 

Räume, mehr Fortbildungen, mehr finanzi-

elle Mittel, mehr Kooperation. Diese Rah-

menbedingungen sind den Befragten auch 

wichtiger als pädagogische Aspekte wie 

WICHTIGE KONTAKTE: 

 
SÄCHSISCHES STAATSMINISTE-

RIUM FÜR KULTUS (SMK) 

Das SMK ist für Hospitationstage, Zu- und 

Zusammenarbeit für und mit der Sächsi-

schen Aufbaubank und für alle ministeria-

len Aufgaben zuständig. Dazu zählen 

Verordnungen, der Qualitätsrahmen 

Ganztagsangebote etc. Es verantwortet 

zudem die Projektinitiative „SEiGanz“ 

(Schulentwicklung im Ganztag) sowie die 

Fortbildungsinitiative „2steps“. 

www.schule.sachsen.de/1744.htm 

 

LANDESÄMTER FÜR SCHULE UND 

BILDUNG (LASUB) 

Die LaSuB bieten vielfältige Individualbe-

ratungen, Workshops und Informations-

veranstaltungen an. Sie arbeiten mit Schu-

len, den Schulträgern und anderen Fach-

referaten 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-

verbänden seine pädagogischen und so-

zialpolitischen Argumente in die Debatte 

um den Ganztag trägt. Zu seinem Aufga-

benfeld zählen die Beratung und Vernet-

zung von Schulen, die Weiterbildung von 

Personal sowie Öffentlichkeits- und Lob-

byarbeit. 

www.ganztagsschulverband.de 

 

Auf der Internetseite www.ganztaegig-ler-

nen.de finden sich darüber hinaus Infor-

mationen und Anregungen, wie sich Qua-

litätsentwicklung an Ganztagsschulen 

konkret gestalten lässt. Es handelt sich um 

ein Programm der Deutschen Kinder- und 

Jugendstiftung. 

 

Abb. 3: „Bei uns gibt es weiteres pädagogisch tätiges Personal, das…“ (StEG-

Schulleitungsbefragung 2014/2015, S. 54). 
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Teamteaching oder der Wunsch nach einer 

gebundenen Organisationsform der Ganz-

tagsschule, die seltener gewünscht werden. 

Dieser Veränderungsdrang wird deutlich 

von den im sogenannten Kernbereich Täti-

gen geäußert, während die im Randbe-

reich Tätigen weniger Handlungsbedarf se-

hen. Erklärt werden kann dies durch die 

häufig kurzfristigen Arbeitsbedingungen, 

die eventuell die Ansprüche an die Arbeits-

stellen senken (vgl. Steiner/Tillmann 2011, 

S. 50 f.). 

Gröhlich, Drossel und Winkelsett halten 

weiter fest, dass nur ein Drittel des befrag-

ten weiteren pädagogisch tätigen Perso-

nals angibt, in Kooperationen eingebun-

den zu sein, die auf die individuelle Förde-

rung von Schüler*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 Förde-

rung unterschreitet. Es scheitert in solchen 

Fällen oft schon an einfachen Hindernissen 

wie der fehlenden Zeit – Kooperation benö-

tigt aber einen Zeitrahmen, sei es für kurze 

Absprachen, Planungsgespräche oder in-

tensive Fachgespräche über den Förderbe-

darf einzelner Schüler*innen. Diese Ab-

sprachen müssen institutionalisiert werden, 

in dem sie explizit in die Arbeitszeit einge-

plant werden (vgl. Gröhlich 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 hält fest, dass wesentliche Ein-

flussfaktoren auf die Qualität der Koopera-

tionsergebnisse nicht nur die Quantität und 

Qualität der Kooperation sind, sondern 

auch die Leitungsstrukturen und die Mög-

lichkeiten zur Mitwirkung an der Gestal-

tung von Kooperation für das pädagogisch 

tätige Personal. Ein positiver Einfluss der In-

tensität der Kooperation auf die Ergebnisse 

dieser ist nur gegeben, wenn es eine Kultur 

der Partizipation gibt, das heißt, dass das 

weitere pädagogisch tätige Personal seine 

neue Perspektive gestalterisch in die Pla-

nung und Organisation von Kooperation 

einbringen kann (vgl. Horstkemper 2011, 

S. 134). 

Ganztagsschulen stehen vor der großen 

Herausforderung, dass sie neben dem Per-

sonal des Kernbereichs für den Ganztags-

bereich neues Personal rekrutieren und den 

Einsatz dieses Personals planen müssen. Ty-

pischerweise ist wieder die Schulleitung 

verantwortlich in diesen Fragen, aber häu-

fig nicht speziell qualifiziert in der Organi-

sation multiprofessionellen Personals. Güns-

tig sind hier Konzepte, in denen die Schul-

leitung ihre Verantwortung teilt (vgl. ebd.). 

Horstkemper verweist auch auf Forschungs-

ergebnisse zum Verhältnis außerschuli-

scher und innerschulischer Kooperations-

partner. Die Ergebnisse lassen sich in drei 

Modellen darstellen, die idealtypisch die 

Beziehung zwischen innerschulischen und 

außerschulischen Partnern beschreiben. 

Der erste Typ trägt den Namen „Koexistenz 

schulischer und außerschulischer Berufskul-

turen“, was in etwa der Minimal- oder An-

fangsform von Kooperation entspricht, in 

dem sich auch kooperationskritische Hal-

tungen widerspiegeln. Der zweite Typ heißt 

„Aufbau einer innerschulischen Kooperati-

onskultur“, der sich durch ein großes Ge-

fälle in Intensität und Ausmaß zwischen in-

nerschulischen und außerschulischen Ko-

operationen zugunsten – wie die Bezeich-

nung schon verrät – innerschulischer Ko-

operationen auszeichnet. Der dritte Typ 

trägt die Bezeichnung „Aufbau einer parti-

ellen Kooperationskultur“. Hier stehen die 

Professionellen wiederum den schulpäda-

gogisch empfohlenen umfassenden Koope-

rationen eher skeptisch gegenüber (vgl. 

ebd., S. 135). 

Plausibel sind aus dieser Perspektive fol-

gende Gelingensbedingungen: Die Veran-

kerung von Kooperation bei Einbindung 

sämtlicher Gruppen, strukturelle Absiche-

rung durch eigens eingerichtete Gremien, 

erhöhte Ansprüche an Reflexionsfähigkeit 

und Perspektivübernahme, Kontinuität und 

gegenseitige Anerkennung sowie eine sys-

tematische Verknüpfung unterrichtlicher 

und außerunterrichtlicher Angebote (vgl. 

ebd., S. 135f.). 

Auch Gröhlich 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 pädagogisch tätige 

Personal – ermutigen soll, „sich in die Pla-

nungs-, Entwicklungs- und Entscheidungs-

prozesse der pädagogischen Arbeit einzu-

bringen“ (Gröhlich et al. 2015, S. 183). 

Dies kann zum Beispiel im Rahmen von kon-

Abb. 4: „Haben die Lehrkräfte und das weitere pädagogisch tätige 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 für 

mögliche Kooperation schaffen, sondern 

überdies 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 Zuständigkeiten und Verantwort-

lichkeiten verankern (vgl. Gröhlich et al. 

2015, S. 182f.). 

Bisher hat sich diese Einbindung des weite-

ren pädagogischen Personals in die Orga-

nisationsstrukturen noch nicht durchgesetzt. 

So gaben über 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 Lehrkräften zusammenzuarbeiten. Auch 

gaben fast zwei Drittel an, ihre Tätigkeit sei 

eher nicht mit dem Unterricht verbunden. 

Dabei gaben circa 80% der Befragten an, 

im außerunterrichtlichen Bereich tätig zu 

sein (vgl. ebd., S. 186ff). 

Diese Ergebnisse bestätigen Horstkempers 

Befunde, da sie ebenfalls zeigen, dass die 

bloße Anwesenheit und Beschäftigung von 

weiterem pädagogisch tätigem Personal in 

außerunterrichtlichen Kontexten nicht be-

deutet, dass automatisch eine Kooperation 

stattfindet, sondern eine bloße Koexistenz. 

Böhm-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 regelmäßige und institutionalisierte 

Treffen mit Beteiligten 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 regelmäßige Tref-

fen in multiprofessionellen Teams gibt, die 

nicht hierarchisch sind und sie gestalterisch 

an der Schule tätig sind. In einem der bei-

den Fälle gibt es ein programmatisches 

Konzept, das nachmittägliches Ganz-

tagsangebot mit dem Unterricht verbindet 

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

Individuelle Motivation 

und gegenseitige Aner-

kennung 

Zuletzt können auch Widerstände auf zwi-

schenmenschlicher Ebene ein Problemfeld 

sein, schließlich sind multiprofessionelle 

Teams heterogene Gruppen, in denen nicht 

selbstverständlich ist, dass alle Beteiligten 

von vornherein offen für Zusammenarbeit 

im Allgemeinen und speziell mit Mitarbei-

ter*innen anderer Professionen sind. 

Auf individueller Ebene gibt es hier nach 

Gröhlich 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 Lehrkräften – ihre Bereitschaft, 

ihr eigenes Berufsverständnis zu reflektie-

ren und gegebenenfalls zu modifizieren 

(vgl. Gröhlich et al. 2015, S. 182f.). 

Die allermeisten Lehrkräfte sind intensive 

Kooperationen nicht gewohnt und müssen 

sich oft noch daran gewöhnen oder sich 

überhaupt erst initiativ dafür öffnen. Im her-

kömmlichen Berufsverständnis sind Lehr-

kräfte für ihr Tun und ihre Arbeit fast voll-

ständig selbst verantwortlich, sodass Ko-

operationen einen gänzlich neuen An-

spruch an ihre Profession stellt (vgl. ebd.). 

Über diese Grundvoraussetzungen hinaus, 

ist Kooperation kaum möglich, 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 Erwähnung finden (vgl.      

Idel/Schütz 2016, S. 97). 

Die Literatur unterscheidet typischerweise 

zwischen Lehrkräften und weiterem päda-

gogisch tätigem Personal, als ob letzteres 

eine homogene Gruppe wäre. In Wahrheit 

ist das Gegenteil der Fall: Das weitere pä-

dagogisch tätige Personal unterscheidet 

sich in Bezahlung, Tätigkeitsprofil, Zeitum-

fang der Beschäftigung, dem Beschäfti-

gungsverhältnis, der Qualifikation und Er-

fahrung und damit auch im Status (vgl. 

ebd., S. 94). 

Insbesondere sind viele dieser Gruppen ne-

benberuflich mit geringer Stundenzahl und 

befristeten Verträgen an einer Ganztags-

schule tätig und überdies schlechter bezahlt 

als Lehrkräfte. So arbeiten zwei Drittel des 

weiteren pädagogisch tätigen Personals 

nur bis zu zehn Stunden pro Woche, die 

meisten sogar nur bis zu fünf Wochenstun-

den. Ein großer Teil dieses Personal ist zu-

dem ehrenamtlich tätig. Häufig empfinden 

sie sich daher als Juniorpartner oder Zuar-

beiter, also hierarchisch untergeordnet. 

Beide Gruppen bewerten das Verhältnis 

insgesamt als gut, wobei auch hier auffällig 

sei, dass die Lehrkräfte es meist besser be-

werteten, was auch durch die geringe Er-

fahrung mit Kooperation erklärbar sein 

könne (vgl. Gröhlich et al. 2015, S. 185ff). 
Böhm-Kasper et al. kommen in diesem Zu-

sammenhang zu einem anderen Ergebnis. 

Speziell an offenen Ganztagsschulen be-

richtet das weitere pädagogisch tätige Per-

sonal durchaus von einer Hierarchie, die 

nicht ganz kohärent erklärbar 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 würden Sozialpädagog*in-

nen eine ähnliche Hierarchisierung be-

schreiben. Diese haben aber ebenfalls stu-

diert, sodass eine Hierarchisierung nach 

Qualifikation das Phänomen nicht vollstän-

dig beschreibt (vgl. Böhm-Kasper et al. 

2013, S. 62). 

An gebundenen Ganztagsschulen ist dies  

weniger ausgeprägt. Begünstigt 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 niederschlägt, sondern die Ko-

operation oft dennoch als gut und gewinn-

bringend eingeschätzt wird, auch wenn 

diese den hohen normativen Ansprüchen 

an Kooperation kaum gerecht wird. Bött-

cher et al. sehen dies erklärbar damit, dass 

die Lehrkräfte zunächst durch die Koopera-

tion eine Entlastung erfahren, da sie Verant-
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wortung und Zuständigkeiten abgeben kön-

nen und so die Kooperation unmittelbar als 

gewinnbringend für sich persönlich empfin-

den. Das weitere pädagogische Personal 

auf der anderen Seite wird aber gerade 

durch die zufriedeneren Lehrkräfte positiv 

in seiner Arbeit bestätigt 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 

Böttcher et al. ergänzen so das Bild, das 

auch Gröhlich et al. gezeichnet haben (vgl. 

Böttcher et al. 2011, S. 109f.). 

Ein Nebeneffekt der oft schlechter bezahl-

ten und kurzfristigeren Stellen ist, dass 

diese Gruppe der pädagogisch Tätigen 

eine deutlich höhere Fluktuation im Perso-

nal aufweisen. Langfristige und erfolgrei-

che Kooperationen sind schon durch diese 

häufigen Wechsel im Personal nicht nur 

strukturell, sondern auch auf der Bezie-

hungsebene verkompliziert (vgl. Gröhlich 

et al. 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 Selbstverständnis der Erzie-

her*innen als Zuarbeiter*innen der zustän-

digen Lehrkraft beruhen, sind oft sehr ein-

seitig. Die Gestaltung der Kooperationsbe-

ziehung ist dann schon implizit festge-

schrieben, nämlich als eine asymmetrische 

Beziehung, in der die Lehrkraft initiativ ist, 

die Verantwortung für die gesamte Koope-

ration übernimmt 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 pädagogischen Personals, werden 

aber nicht genutzt (vgl. Reh/Breuer 2012, 

S. 196ff). 

Besser ist es, wenn die Kooperierenden 

eine symmetrische Beziehung führen, in der 

von beiden Seiten Initiativen ausgehen, die 

nicht auf einem Zuarbeitsverhältnis 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 Schütz als Gelingensbedingungen 

für die multiprofessionelle Kooperation for-

muliert haben. Sie adressieren die aufge-

zeigten Probleme und zeigen Perspektiven 

für Verbesserungen auf. Die gestellten Be-

dingungen stellen Herausforderungen für 

die gegenwärtige Praxis dar. Die Umset-

zung soll erfolgreiche Kooperation ermög-

lichen, von der die Kooperierenden, die 

Schüler*innen, die Leitungen und der Un-

terricht profitieren. 

Die Gelingensbedingungen für Koopera-

tion lauten: 1. Räume und Zeiten, 2. Ge-

genstände, 3. Formate, 4. Mitbestimmung 

sowie 5. Haltungen, Bereitschaften und 

Kompetenzen. Im Folgenden sollen diese 

Bedingungen näher erläutert werden. 

1. Räume und Zeiten 

Zu den nötigen Ressourcen für erfolgreiche 

und intensive Kooperation gehören unter 

anderem Raum und Zeit. Hierzu zählen 

Teamsitzungen, Treffen in Gremien und de-

zentralisierte, funktionale Absprachen (vgl. 

Idel/Schütz 2016, S. 96). 

Kooperation ist Austausch und Auseinan-

dersetzung. Diese intensiven Prozesse sind 

nur möglich, wenn die betroffenen Perso-

nen auch anwesend sind. Somit verlangt 

Kooperation eine längere Arbeitszeit, die 

wiederum sowohl koordiniert als auch be-

zahlt werden muss (vgl. ebd.). 

Insbesondere die Räumlichkeiten für Ko-

operation spielen eine Rolle, wenn Professi-

onen aus verschiedenen Bereichen des 

Schulalltags aufeinandertreffen, welche 

(auch) räumlich voneinander getrennt sind 

(vgl. ebd.), so bspw. Klassenlehrer*innen 

und Mitarbeitende der Cafeteria oder 

Schulspeisung oder Sozialpädagog*innen 

und Vertreter*innen des Sportangebots. 

Denn „nicht selten spiegeln räumliche Struk-

turen auch die jeweilige kooperationskultu-

relle Zuständigkeitsverteilung wider und 

ebenso kann eine räumliche Restrukturie-

rung der Schule als Arbeitsplatz einen ko-

operativen Alltag befördern“ (ebd.). 

Verantwortlich, diese Gelegenheitsstruktu-

ren zu schaffen, sind sowohl die Schullei-

tung als auch diverse übergeordnete Ver-

antwortliche der Schulpolitik (zum Beispiel 

die Ministerien) (vgl. ebd.). 

2. Gegenstände 

Kooperation erfüllt keinen Selbstzweck, 

sondern benötigt 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 Bewältigung dieses 

Ziels beitragen kann. Dabei sollte ein ähn-

liches Verständnis 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 müssen im Verhältnis 

zur Praxis stehen und zu Sinnhaftigkeit in 

der praktischen Umsetzung führen. Außer-

dem müssen 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 begründen. 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 Kooperations-formate ist ab-

hängig von dem „Gegenstand der Koope-

ration und bedingt durch deren räumliche 

und zeitliche Gestaltung“ (ebd.). Es ist ein 

Unterschied, ob die Kooperation dauerhaft 

oder temporär ist, auf welchen Ebenen sie 

stattfindet und wie intensiv sie betrieben 

werden soll. Somit ist auch der Institutiona-

lisierungsgrad der neuen Kooperation ab-

hängig von deren Format (vgl. ebd.). 

4. Mitbestimmung 

Laut StEG-Studie hat Mitbestimmung eine 

positive Auswirkung darauf, wie intensiv 

sich das Personal an Schule an Koopera-

tion beteiligt. Personen, welche mehr Mög-

lichkeiten zur Mitbestimmung haben, inves-

tieren mehr Zeit und Engagement in Koope-

rationen. Wenn es mehr Gelegenheiten 

und Situationen gibt, in denen Mitbestim-

mung möglich ist, dann vermehren sich da-

mit auch die Anlässe für Austausch und Ko-

operation (vgl. ebd.). 

Hinzu kommt, dass Mitbestimmung für die 

Einzelnen bedeutet, dass jede*r in seiner 

Profession wahr- und ernst genommen 

wird. Diese Form der Anerkennung ermög-

licht die Erfahrung der eigenen Selbstwirk-

samkeit, was großen Einfluss auf die per-

sönliche Motivation hat (vgl. ebd.). 

Besonders mit Blick auf das Autonomiever-

ständnis von Lehrkräften ist Mitbestimmung 

von Bedeutung. Waren Lehrkräfte bisher al-

lein mit einer Klasse in einem abgeschlos-

senen Raum und mussten sich vor nieman-

dem (außer den Schüler*innen) rechtferti-

gen, so sollen sie sich nun öffnen und unter-

einander sowie mit Pädagog*innen ande-

rer Professionen kooperieren (vgl. ebd., S. 

94ff). 

Letztlich kann Kooperation sehr von der 

Sicht aus verschiedenen (pädagogischen) 

Perspektiven auf einen Sachverhalt oder ein 

Problem profitieren. Diese Chance sollte 

durch Mitbestimmung genutzt werden. 

5. Haltung, Bereitschaft und 

Kompetenzen  

Da Kooperation zunächst mehr Aufwand, 

weniger Autonomie und zusätzliche Arbeit 

bedeutet, ist es wichtig, dass die einzelnen 

Akteure dennoch von der Kooperation pro-

fitieren. Außerdem muss Anschlussfähigkeit 

für die verschiedenen Professionen gewähr-

leistet werden. Dazu gehört auch, dass sich 

das multiprofessionelle Kollegium mit Hand-

lungslogiken der jeweils anderen Professio-

nen auseinandersetzt und diese nicht auf 

diverse, der Berufsgruppe entsprechende 

Klischees begrenzt. So können Kooperati-

onssachverhalte aus verschiedenen fachli-

chen Perspektiven betrachtet werden. Die 

einzelnen Kooperationspartner sollten da-

bei Perspektivwechsel vollziehen (vgl. ebd., 

S. 97).  

Für eine gelingende Kommunikation sind 

auch sozialkommunikative Fähigkeiten von 

Bedeutung. Es ist notwendig, eigene Ein-

drücke verbalisieren und eigene Entschei-

dungen begründen zu können, damit das 

Kollegium die Möglichkeit hat, sich auf ei-

nen Perspektivwechsel einzulassen. Ebenso 

ist auch die Fähigkeit des aktiven Zuhörens 

von großer Bedeutung (vgl. ebd.). 

Eine Gesprächsleitung oder -moderation 

kann helfen, dass Kooperationsgespräche 

zielführend bleiben. Wichtig ist auch, dass 

sich das multiprofessionelle Team auf eine 

gemeinsame Sprache einigt. In der Päda-

gogik gibt es keine ausgeprägte Fachspra-

che wie in der Medizin oder Rechtswissen-

schaft. Eine anschlussfähige, gemeinsame 

Sprache, die für jede*n im Kollegium ver-

ständlich ist, ist jedoch grundlegend für Ko-

operation, bei der alle Teammitglieder die 

Möglichkeit zur Partizipation haben sollen 

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

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Abb. 5: Bewertung der Kooperation (Angaben des weiteren pädagogisch tätigen Per-
sonals in %, N=60) (Gröhlich/Drossel/Winkelsett 2015, S.195). 
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