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Zusammenfassung
Die vorliegende Studie geht davon aus, dass die Verbesserung der multiprofessio-
nellen Kooperation zum Kernanliegen der Ganztagsschulentwicklung gehört. Die 
Bandbreite an Forschungsergebnissen in diesem Bereich hat in den letzten Jahren 
erheblich zugenommen und mittlerweile wird eine Vielzahl an Aspekten der ganz-
tagsschulischen Praxis als relevant für die Entwicklung von Kooperation angese-
hen. Um deutlicher hervorheben zu können, welche dieser Aspekte von praktischer 
Bedeutung sind, wurden Schulentwicklungsexpertinnen und -experten mehr-
fach dazu befragt, wie – aus ihrer Sicht – die multiprofessionelle Kooperation an 
Ganztagsschulen entwickelt werden kann. Die Auswertung dieses Expertinnen- 
und Expertenwissens mittels Qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring) ergab sechs 
Kategorien: pädagogische Akteure, pädagogische Arbeit im Team, schriftliche 
Vereinbarungen, raum-zeitliche Schnittstellen, Kontextmerkmale sowie Routinen 
des grundständigen Informationsaustauschs.
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Multiprofessional collaboration at all-day schools 
from an experts’ perspective 
A Qualitative Content Analysis

Abstract
The present study starts at the assumption that developing all-day schools is only 
possible, if multiprofessional collaboration amongst practitioners with diff erent 
backgrounds is developed. A vast range of empirical studies is available, yet, it 
seems that studies have emphasized nearly all aspects of all-day schools as be-
ing of major importance for developing better collaboration amongst practition-
ers with diff erent backgrounds. In order to extract the relevant factors, this study 
investigated experts on school development. These experts have been asked how 
multiprofessional collaboration can be developed and their answers were ana-
lyzed using Content Analysis (Mayring). As a result, six major categories could be 
extracted from the data: pedagogical practitioners, pedagogical team-practices, 
written agreements, space and time for collaboration, context, and routines of ex-
changing information. These aspects are described and discussed.

Keywords
All-day school; Multiprofessional collaboration; Experts’ knowledge; School de-
velopment; Qualitative Content Analysis

1.  Einleitung

In Deutschland ist die Ganztagsschule mit 69 % aller schulischen Verwaltungs-
einheiten mittlerweile häufi ger anzutreff en als die Halbtagsschule. Im Ganztag 
angemeldet sind 44 % aller Schülerinnen und Schüler an allgemeinbildenden 
Schulen (KMK, 2019). Die Zahlen der letzten Jahre belegen einen nahezu linea-
ren Ausbautrend hin zu mehr Ganztagsschulen, der voraussichtlich in den nächs-
ten Jahren weiter anhalten wird (Arnoldt, Furthmüller, Kielblock & Gaiser, 
2018). Neben der verlängerten Zeit ist u. a. die Vielfalt des Personals ein beson-
deres Merkmal der Ganztagsschulen (Coelen & Stecher, 2014). Neun von zehn 
Ganztagsschulen geben an, neben den Lehrerinnen und Lehrern auch mit weiterem 
pädagogisch tätigen Personal zu arbeiten (StEG-Konsortium, 2015). Dieses weite-
re Personal umfasst eine Vielfalt unterschiedlicher professioneller Hintergrü nde, 
wie etwa Förderschullehrkräfte, Sozialpädagoginnen und -pädagogen, Heil- und 
Sonderpädagoginnen und -pädagogen, sowie Personen aus gänzlich anderen 
Bereichen (Kielblock & Gaiser, 2017), sodass die Ganztagsschule auch als „multi-
professionelle Organisation“ (Speck, Olk & Stimpel, 2011a) bezeichnet worden ist.

Mit der Zusammenarbeit von pädagogisch Tätigen mit unterschiedlichen pro-
fes sionellen Hintergründen (sog. multiprofessionelle Kooperation) sind eine Viel-
zahl an Erwartungen verbunden, wie etwa die Bereicherung des Angebots oder 
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besondere Anlässe zur Professionalisierung zu schaff en (vgl. Schüpbach, Jutzi & 
Thomann, 2012). Die Verbesserung der multiprofessionellen Kooperation ist daher 
als eine der zentralen Aufgaben der Entwicklung von Ganztagsschulen anzusehen 
(vgl. Dollinger, 2014). Ziel der vorliegenden Studie ist es, Aspekte der ganztags-
schulischen Praxis zu benennen, die als Stellschrauben für die Verbesserung der 
multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen angesehen werden können.

2.  Forschungsstand

Im Folgenden wird sich auf den Forschungsstand zum Thema multiprofessionel-
le Kooperation an Ganztagsschulen im deutschsprachigen Raum konzentriert, da 
hinsichtlich der Kooperationskonstellationen und Zielsetzungen von multipro-
fessioneller Kooperation ein sinnvoller Vergleich zu anderen Ländern nur sehr 
eingeschränkt möglich ist. Die intensiven Forschungen zur Kooperation unter 
Lehrkräften (vgl. Buddeberg, Wendt, Hornberg & Bos, 2014; Steinert et al., 2006) 
werden ebenfalls ausgeklammert, da es der vorliegenden Studie ausschließlich um 
die multiprofessionelle Kooperation geht. Nach der Beschreibung der empirischen 
Studien zum Thema wird im darauff olgenden Abschnitt die Forschungsfrage der 
vorliegenden Studie hergeleitet.

2.1  Empirische Studien zum Thema multiprofessionelle 
Kooperation

Lehrerinnen und Lehrer von Ganztagsgymnasien schätzen das gegenseitige 
Verhältnis zwischen ihnen und dem weiteren pädagogisch tätigen Personal als 
„gut“ ein und bringen zum Ausdruck, dass aus ihrer Sicht eine Kultur der gegen-
seitigen Wertschätzung besteht (Gröhlich, Drossel & Winkelsett, 2015). In dersel-
ben Studie fi ndet sich aus Perspektive des weiteren Personals eine ähnlich posi tive 
Einschätzung, wenngleich diese im Vergleich zu den Lehrkräften etwas geringer 
ausfällt (Gröhlich et al., 2015). Auch in anderen Untersuchungen fi ndet sich, dass 
die multiprofessionelle Kooperation als unproblematisch und gewinnbringend be-
zeichnet werden kann (Böttcher, Maykus, Altermann & Liesegang, 2011) und dass 
sich durch die Zusammenarbeit der „pädagogische Blick auf die Kinder“ erwei-
tert sowie die Refl exion des eigenen Handelns verändert (Böttcher et al., 2011). 
Aus Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer an Ganztagssekundarschulen schei-
nen die Möglichkeiten, sich abzusprechen und erzieherische Aufgaben an das 
weitere Personal zu delegieren zu einem geringeren Belastungserleben beizutra-
gen (Dizinger, Fussangel & Böhm-Kasper, 2011). Zusammengenommen zeigt sich, 
dass die persönliche Sicht der Beteiligten auf die multiprofessionelle Kooperation 
grundsätzlich positiv zu sein scheint.
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Befunde zum eigentlichen Kooperationsgeschehen und zur Praxis der Zu sam-
men arbeit zeigen, dass sich unterschiedliche Professionen in manchen Situationen 
symmetrisch „entlang professionsspezifi scher Zuständigkeiten“ (Reh & Breuer, 
2012, S. 196) adressieren. Anders ausgedrückt: Sie arbeiten auf Augen höhe, be-
halten dabei aber ihre fachliche Diff erenzierung aufrecht. Andere Ko opera-
tionssituationen ähneln dagegen eher einem „Briefi ng“ seitens der Lehrkraft, was 
als „Positionierung entlang der Allzuständigkeit der Lehrkraft“ (Reh & Breuer, 
2012, S. 196) bezeichnet wird. Dass die Lehrkräfte den weiteren pädagogisch 
Tätigen teils bestimmte Aufgaben und Teilverantwortungen zuteilen, muss nicht 
zwingend der positiven Sicht der Beteiligten auf Kooperation widersprechen – 
diese Hierarchie kann durchaus im gegenseitigen Einvernehmen etabliert sein 
(Böttcher & Maykus, 2014b; Buchna, Coelen, Dollinger & Rother, 2016). Wenn der 
Fokus der Kooperierenden darauf liegt, Führungsansprüche zu vermeiden, dann 
kann dies letztlich dazu führen, dass pädagogisch relevante Entscheidungen auf-
grund persönlicher Präferenzen und nicht aufgrund pädagogischer Erwägungen 
getroff en werden (Breuer, 2011). Insgesamt lassen sich diese Studien so zusam-
menfassen, dass die Praxis und die ablaufenden Prozesse der Kooperation viel-
schichtiger und komplexer sind, als es in Systematisierungsversuchen (etwa von 
Olk, Speck & Stimpel, 2011; Speck, Olk & Stimpel, 2011b) abgebildet werden kann. 
Sicherlich ist aber der Blick auf organisatorische, arbeitsrechtliche und schulkultu-
relle Aspekte des jeweiligen Schulstandorts zu richten (Böttcher & Maykus, 2014a; 
Maykus, 2011).

Einige empirische Studien konnten Hinweise darauf liefern, wie Kooperation 
besser gelingen kann. So hat ein stärker informelles und personalisiertes Schul-
leitungs handeln positive Eff ekte auf die von den Angehörigen des weiteren päda-
gogisch tätigen Personals wahrgenommenen Arbeitsbedingungen und der wahr-
genommenen Qualität innerschulischer Sozialbeziehungen (Steiner & Tillmann, 
2011). Die Partizipation des weiteren pädagogisch tätigen Personals und die 
Intensität der multiprofessionellen Kooperation hängen miteinander zusam-
men und zwar in der Weise, dass sich die strukturelle Einbindung des weiteren 
pädagogisch tätigen Personals positiv auf die berufsgruppenübergreifende Zu-
sammenarbeit auswirkt (Tillmann & Rollett, 2011). Für eine positive Bewertung der 
Zusammenarbeit durch die Lehrkräfte ist es zudem wichtig, dass die Kooperation 
im Schulprogramm verankert ist (Tillmann, 2011).

2.2  Übersichtsstudien und Ableitung der Forschungsfrage

Zusammengenommen belegt der Forschungsstand zum Thema multiprofessionel-
le Kooperation an Ganztagsschulen, dass eine Bandbreite an empirischen Befunden 
vorliegt. Einige referierte Studien betonen die weitestgehend positive persönliche 
Sicht der pädagogisch Tätigen auf multiprofessionelle Kooperation, während ande-
re Studien auf – teils wenig zielgerichtete – Dynamiken in der Kooperationspraxis 
hin weisen. Eher strukturelle Aspekte – wie das Schulleitungshandeln, das Schul-
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programm sowie die strukturelle Eingebundenheit des Personals ins Schulleben – 
erwiesen sich in Studien als Gelingensfaktoren.

Zu einem ähnlichen Ergebnis bzgl. der relevanten Hauptfaktoren kommen 
Schüpbach et al. (2012), die in einer umfangreichen Synthese aus 39 Studien drei 
Haupt kategorien von Gelingensfaktoren herausgearbeitet haben. Erstens sind die 
strukturellen Rahmenbedingungen betont worden, wie etwa die Gelegenheiten 
oder Res sourcen (z. B. regionale Bedingungen, Raum, Zeit). Zweitens wur-
den Merk male des Teams als Gelingensbedingungen für Kooperation genannt, 
so etwa die Rollenverteilung, die Professionalisierung und Teamentwicklung. 
Drittens zählen Schüpbach et al. (2012) auch die zwischenmenschlichen Pro-
zesse zu den Gelingensbedingungen. So beispielsweise die Akzeptanz und Aner-
kennung, die Kommunikation und das individuelle Engagement und Interesse 
der Kooperierenden. Ähnlich unterscheiden Huber, Ahlgrimm und Hader-Popp 
(2012) drei Bereiche von Gelingensbedingungen für Kooperation: den institu-
tionellen (z. B. gemeinsame Ziele), personellen (z. B. Bereitschaft der Akteure) 
und orga nisationskulturellen (z. B. Arbeitsklima) Bereich. Holtappels, Krinecki 
und Menke (2013) hingegen benennen – unter Verweis auf Floerecke, Eibner 
und Pawicki (2011) – fünf Bereiche für eine gelingende Kooperation zwischen 
Schule und außerschulischen Partnern. Den ersten Bereich stellen die kommuni-
kations- und interaktionsbezogenen Gelingensbedingungen dar, welche sich u. a. 
durch Wert schätzung, Vertrauen und dem Agieren auf ‚Augenhöhe‘ auszeichnen. 
Für den zweiten Bereich werden interessensbezogene Gelingensbedingungen ge-
nannt (z. B. gemeinsam geteilte Interessen der Beteiligten), gefolgt von den 
organisations bezogenen Gelingensbedingungen (strukturelle Verankerung güns-
tiger Rahmen bedingungen) als dritten Bereich. Werden im vierten Bereich 
jene Gelingensbedingungen genannt, die sich auf die eigentliche Arbeit bezie-
hen (z. B. kurze Kommunikationswege und fl ache Hierarchien sowie eine größere 
Gestaltungsautonomie), so folgen die klientenbezogenen Gelingensbedingungen im 
fünften und letzten Bereich.

Alle drei Review- bzw. Übersichtsstudien (Holtappels et al., 2013; Huber et al., 
2012; Schüpbach et al., 2012) versuchen ein Gesamtbild für die Entwicklung der 
multiprofessionellen Kooperation zu entwerfen. Leitend ist dabei die Vorstellung, 
dass solche Ausschnitte der pädagogischen Praxis, die in bisherigen (empiri-
schen) Studien erforscht wurden, auch als relevante Zielgrößen anzusehen sei-
en. So wird etwa die individuelle Sicht von allen drei Reviews als mehr oder we-
niger relevanter Bereich der Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation 
betont, da zu diesem Teilbereich entsprechende Forschungen vorliegen. Allerdings 
hat sich in den zuvor genannten empirischen Ergebnissen angedeutet, dass eine 
positive Sicht auf die gemeinsame Arbeit nicht unbedingt mit einer konstruk-
tiven Zusammenarbeit einhergehen muss. Von daher kommt solch umfangrei-
chen Reviews (wie etwa Holtappels et al., 2013; Huber et al., 2012; Schüpbach et 
al., 2012) zwar das Verdienst zu, eine Zusammenfassung des wissenschaftlichen 
Kenntnisstandes zu einem bestimmten Phänomen zu erarbeiten, aber andererseits 
ist für die Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation weiter zu fragen, wie 
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praxisrelevant die identifi zierten Aspekte tatsächlich sind. Um zweifelsfreie Belege 
zur Relevanz aller Aspekte eines Gesamtmodells erhalten zu können, wären um-
fangreiche Wirkungsstudien notwendig.

Wie aufgezeigt, sind die pädagogisch Tätigen in verschiedenen Studien mit 
unterschiedlichen Forschungsdesigns zu Wort gekommen und in Forschungs-
übersichten sind Synopsen des vorliegenden Wissens zum Thema unternommen 
worden. Es scheint allerdings die Perspektive derjenigen wenig im Diskurs re-
präsentiert zu sein, die mit der Entwicklung der Schulen und speziell der multi-
professionellen Kooperation betraut sind. Entsprechend soll mit der vorliegen-
den Studie ein Vorstoß gemacht werden, die zu untersuchenden Bereiche aus der 
Perspektive von Schulentwicklungsexpertinnen und -experten zu beleuchten. Es 
wird im Folgenden davon ausgegangen, dass Personen, die zum einen vielfälti-
ge Erfahrungen aus der eigenen schulbezogenen Praxis mitbringen und zum an-
deren mit der Schul- und Praxisentwicklung seit vielen Jahren betraut sind (im 
Folgenden als ‚Expertinnen- und Experten‘ bezeichnet), ein „Spezialwissen“ 
(Gläser & Laudel, 2009, S. 12) zugesprochen werden kann, das der Komplexität 
der Praxis sowie den Problemen, die in der Praxis auftauchen (können), am bes-
ten Rechnung trägt (Bogner, Littig & Menz, 2014). Als Expertinnen und Experten 
für die Entwicklung von multiprofessioneller Kooperation werden beispielswei-
se Fortbildnerinnen und Fortbildner mit entsprechendem Fokus und entspre-
chender Erfahrung angesehen. Als Expertinnen und Experten gelten beispielswei-
se auch erfahrene Personen aus den Serviceagenturen „Ganztägig lernen“, die mit 
ihrer Expertise die Ganztagsschulentwicklung im jeweiligen Bundesland unterstüt-
zen. In der vorliegenden Studie wird demnach eine Bandbreite an Expertinnen 
und Experten für die Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation dazu be-
fragt, wie die Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation in der Praxis 
auszusehen hat. Ziel dieser Studie ist die Generierung möglichst praxiswirksa-
mer Informationen zur Entwicklung multiprofessioneller Kooperation. Der Rück-
griff  auf eine Personengruppe, welche über konkretes Praxiswissen über die 
Ganz tags schule und deren Entwicklung verfügt, erscheint bereits dadurch zielfüh-
rend. Zugleich ermöglicht das Aufgreifen dieser ‚Stimmen der Praxis‘ den bishe-
rigen Forschungsstand durch eine erfahrungsbasierte Sichtweise zu ergänzen. Die 
Fragestellung der vorliegenden Studie lautet demnach: Welche Bereiche der ganz-
tagsschulischen Praxis sind aus der Sicht von Expertinnen und Experten für die 
Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation von besonderer praktischer 
Bedeutung und wie lassen sich diese Bereiche konkret weiterentwickeln?
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3.  Methode

3.1  Projektkontext

Die vorliegende Studie ist eingebettet in das an der Justus-Liebig-Universität 
Gießen durchgeführte Teilprojekt der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen 
(StEG-Kooperation; 2016–2019; BMBF-gefördert). Ziel des Teilprojekts ist die 
Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen. Bei der 
hier bearbeiteten Forschungsfrage handelt es sich um eine Ausgangsfragestellung 
des Teilprojekts.

3.2  Eingesetzte Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Um die Forschungsfrage bearbeiten zu können, wurde eine qualitativ-explorieren-
de und iterative Vorgehensweise gewählt. Die Datenerhebung der Expertinnen- 
und Expertensicht erfolgte schrittweise und wechselte sich mit Phasen der 
Datenanalyse und Rückspiegelung der vorläufi gen Ergebnisse an die Expertinnen 
und Experten – sprich: einer erneuten Datenerhebung – ab (vgl. detaillierter dazu 
Abschnitt 3.3). Hinsichtlich der Datenerhebung wurden die Expertinnen und 
Experten eingeladen, an einer moderierten Gruppendiskussion (im Folgenden 
auch als ‚Treff en‘ bezeichnet) teilzunehmen, die die Entwicklung der multipro-
fessionellen Kooperation an Ganztagsschulen fokussierte. Da es dabei primär 
um die von den Expertinnen und Experten formulierten Erfahrungen hinsicht-
lich der Entwicklung multiprofessioneller Kooperation geht, erscheint es sinn-
voll, die Materialfülle bereits frühzeitig zu reduzieren (vgl. dazu Mayring, 2002). 
Die im Rahmen der Diskussion von den Expertinnen und Experten eingebrach-
ten Aspekte wurden entsprechend nicht aufgenommen und Wort-für-Wort tran-
skribiert, sondern anhand eines Inhaltsprotokolls mit vereinbarten Regeln festge-
halten. Zwar geht Mayring (2002) hinsichtlich des Protokollierens davon aus, dass 
das Protokoll am Audiomaterial entwickelt wird (sprich: als Datenaufbereitung); 
jedoch scheint nichts Grundsätzliches dagegenzusprechen, das Protokoll anstatt 
der Audioaufnahme zu verwenden. Vorteil des Protokollierens ist es, dass die 
Datenmenge in einem „handhabbaren Umfang“ (Mayring, 2002, S. 97) generiert 
wird und dass sie bereits bei Erhebung auf das Ziel der Studie fokussiert ist.

Das in Form von Protokollen erhobene Datenmaterial enthält die Erfahrungen 
der Expertinnen und Experten hinsichtlich der Entwicklung der multiprofessionel-
len Kooperation in der Praxis, die es im Rahmen der Datenanalyse herauszuarbei-
ten gilt. Um das Datenmaterial hinsichtlich der Inhalte analysieren zu können, 
empfi ehlt sich die Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2015; Mayring & Fenzl, 
2014), die im Folgenden angewendet wird. Zur Anwendung kommt u. a. die „in-
duktive Kategorienbildung“ (Mayring, 2015, S. 85ff .), bei der Kategorien „direkt 
aus dem Material in einem Verallgemeinerungsprozess ab[geleitet werden], ohne 
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sich auf vorab formulierte Theorienkonzepte zu beziehen“ (Mayring, 2015, S. 85). 
Diese Methode wurde verwendet, um off en in den Analyseprozess einzusteigen. 
Außerdem wurde die „deduktive Kategorienanwendung“ (Mayring, 2015, S. 97ff .) 
genutzt, um in weiteren Analysedurchgängen die induktiv gewonnenen Kategorien 
kritisch zu prüfen und ggf. anzupassen. Der endgültige Materialdurchgang wurde 
ebenfalls deduktiv gestaltet (vgl. detaillierter dazu Abschnitt 3.3). Gestützt wurde 
die Analyse durch QCAmap (Mayring & Fenzl, 2013). Hierbei handelt es sich um 
eine onlinebasierte Applikation zum Codieren von Textmaterial, die speziell für die 
Anwendung der Mayring’schen Qualitativen Inhaltsanalyse entwickelt wurde.

3.3  Prozeduren

Im ersten Schritt (vgl. Schritt 1 in Tabelle 1) erfolgte die explorierende Analyse 
des ersten Treff ens der Expertinnen und Experten. Das Treff en fand im Sommer 
2016 statt. Wie auch bei den weiteren beiden Treff en, versammelten sich rund 
zehn Personen aus der ganztagsschulischen Praxis in Hessen über einen Zeitraum 
von jeweils vier Stunden.1 Das Hauptkriterium bei der Suche nach geeigneten 
Personen war, dass die Personen über langjährige Erfahrungen mit der Schul- und 
Praxis entwicklung im Bereich der multiprofessionellen Kooperation verfügen soll-
ten. Erste Kontakte in Hessen wurden vom Projektteam recherchiert und einge-
laden. Die von diesen Personen empfohlenen Personen wurden ebenfalls eingela-
den (Schneeballverfahren). Da diese Personen über spezielles Wissen im Bereich 
der Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation verfügten, können sie ent-
sprechend der Beschreibung in Abschnitt 2.2 als Expertinnen und Experten ange-
sehen werden.

Im Rahmen des ersten Treff ens wurde zunächst das Projekt vorgestellt und 
weiterführend die Frage gestellt, wie die multiprofessionelle Kooperation in einer 
Ganztagsschule konkret zu entwickeln sei. Zur Vermeidung einer thematischen 
Verengung, d. h. um den Fokus nicht auf bestimmte Aspekte (bspw. innerschulische 
Stellschrauben) zu lenken, wurde speziell auf einen off enen Frageimpuls geach-
tet. Eine Person aus dem Projekt moderierte die Diskussion und zwei anwesende 
Projektmitarbeitende fertigten separat Protokolle an. Diese wurden im Anschluss 
an das Treff en im Gesamtteam diskutiert und zu einem Gesprächsprotokoll zu-
sammengeführt (im Folgenden „Protokoll I“ genannt). Während das zwei-
te und das dritte Treff en an die vorigen Treff en explizit anknüpfte, war das ers-
te Treff en inhaltlich komplett off en gestaltet. Um dem off enen Frageimpuls auch 
in der Analyse des ersten Treff ens gerecht zu werden, wurde das Protokoll I mit 
einer inhaltsoff enen Methode kodiert, der sog. „induktiven Kategorienbildung“ 
(Mayring, 2015, S. 85ff .). Zwei Autoren dieser Studie leiteten – separat voneinan-
der – Kategorien aus dem Material ab. Das jeweilige Ergebnis der zwei separat ge-

1 Den Expertinnen und Experten sei an dieser Stelle ausdrücklich für ihre Zeit und ihr En-
gagement gedankt!
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wonnenen Kategorienschemata wurde daraufhin im Team diskutiert. Aus diesem 
Diskussions- und Interpretationsprozess ging ein vorläufi ges Kategorienschema 
hervor, das eine Reihe von relevanten Aspekten umfasste: Die übergeordnete 
Gesetzeslage, die strukturellen Bedingungen und Ressourcen des zu betrachtenden 
Ganztagsschulstandorts, unterschiedliche Akteure, innerschulische kooperations-
relevante Richtlinien, die vor Ort bereits bestehende Kooperation, die konkreten 
Arten und Gelegenheiten zu kooperieren und das Ziel der Kooperation.

 Tabelle 1:  Übersicht über die Schritte des Forschungsprozesses

Schritt 1 Schritt 2 Schritt 3 Schritt 4

Datenerhebung 1. Treff en im 
Sommer 2016

2. Treff en im 
Herbst 2016

3. Treff ens im 
Frühjahr 2017

/

Datenmaterial Protokoll I Protokoll II Protokoll III Protokolle I–III

Analyseschritt Induktive 
Kategorien-
bildung

Deduktive 
Kategorien-
anwendung (mit 
Anpassungen)

Deduktive 
Kategorien-
anwendung (mit 
Anpassungen)

Finale 
deduktive 
Kategorien-
anwendung

Im zweiten und dritten Schritt (vgl. Schritt 2 und 3 in Tabelle 1) wurde an die 
Ergebnisse aus dem jeweils davor liegenden Schritt explizit angeschlossen. Es 
wurden in die Treff en kurze Impulse, was aus dem vorigen Treff en gelernt wur-
de, in die weiteren Treff en hineingegeben. Gewissermaßen ermöglichen die weite-
ren Treff en eine Überprüfung und Erweiterung der Inhalte des ersten Treff ens. So 
fand das zweite Treff en im Herbst 2016 und das dritte Treff en im Frühjahr 2017 
statt. Die Datenerhebung erfolgte in gleicher Weise wie beim ersten Protokoll (sog. 
„Protokoll II“ und „Protokoll III“). Daraufhin wurde jeweils das Kategorienschema 
auf die Protokolle II und III – wiederum durch zwei Autoren dieser Studie separat 
voneinander – angewendet (vgl. deduktive Kategorienanwendung; Mayring, 2015, 
S. 97ff .). Insbesondere anhand solcher Passagen, bei denen sich die Kodierenden 
uneinig waren, wurde das Kodierschema kritisch diskutiert und es wurden ggf. not-
wendige Adjustierungen vorgenommen.

Aus den beschriebenen drei Entwicklungsschritten ergaben sich die fi na-
len Kodierrichtlinien, wie sie in Tabelle 2 dargestellt sind. Dieses Kodierschema 
wurde im vierten Schritt (vgl. Schritt 4 in Tabelle 1) deduktiv auf das gesamte 
Protokollmaterial (Protokolle I, II und III) angewendet.
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 Tabelle 2:  Finale Kodierrichtlinien

Kategorientitel Defi nition Kodieren, wenn es …

Kontext Kontext bezeichnet die Rahmenbedin-
gungen, in die der jeweilige Schulstand-
ort eingebettet ist und die die schulische 
Wirklichkeit maßgeblich mit beeinfl us-
sen.

… um Bedingungen und Vorgaben geht, 
deren Qualität nicht im eigentlichen Ein-
fl ussgebiet der Schulstandorte liegt oder 
wenn übergeordnete Akteure angespro-
chen sind.

Akteure Akteure bezeichnen alle Personen, die an 
einem Schulstandort im weitesten Sinne 
pädagogisch tätig sind und somit zumin-
dest potenziell für eine Zusammenarbeit 
in Frage kommen.

… um pädagogisch Tätige sowie um Per-
sonen in leitenden Funktionen an den 
beteiligten Institutionen geht, womit 
entsprechend nicht die Ämter oder die 
Beratung gemeint sind.

Schnittstellen Schnittstellen bezeichnen räumliche und 
zeitliche Gelegenheiten, die für ein reales 
Zusammentreff en von unterschiedlichen 
Akteuren potenziell genutzt werden 
können.

… sich räumliche und/oder zeitliche 
Aspekte der schulischen Organisation 
handelt, die sich aber nicht bloß auf die 
Verfügbarkeit bestimmter einzelner 
Personen beschränkt.

Routinen Routinen bezeichnen den grundständigen 
und absolut notwendigen Informations-
fl uss an einem Schulstandort, der all 
diejenigen erreicht, die es zu einer be-
stimmten Sache zu informieren gilt.

… um einen schnellen und unpersönli-
chen Austausch von Informationen geht; 
wobei es allerdings nicht um die vertiefte 
Zusammenarbeit der pädagogisch Täti-
gen geht.

Schriftliche 
Vereinbarungen

Schriftliche Vereinbarungen bezeichnen 
gemeinsam abgestimmte Festlegungen 
im Hinblick auf die beteiligten Institu-
tionen, die schriftlich fi xiert sowie allen 
zugänglich abgelegt sind und die die 
pädagogische Praxis anleiten.

… um schriftliche Vereinbarungen geht 
(z. B. bzgl. der Akteure, Schnittstellen und 
Routinen), die – zumindest potenziell – 
handlungsrelevant für die pädagogisch 
Tätigen des Schulstandorts sind.

Pädagogische 
Arbeit im Team

Pädagogische Arbeit im Team bezeichnet 
die eigentliche Kooperation der unter-
schiedlichen pädagogisch tätigen Per-
sonen, um die bestmögliche Lernunter-
stützung der Schülerinnen und Schüler zu 
erreichen.

… um die konkrete Praxis der päda-
gogisch Tätigen geht und wenn dabei 
Momente der gemeinsamen Planung und 
Problemlösung im Vordergrund stehen.

4.  Ergebnisse

Die empirische Studie, wie sie im vorigen Abschnitt im Hinblick auf ihre methodi-
sche Anlage skizziert wurde, ermöglicht vertiefende Einblicke in das Expertinnen- 
und Expertenwissen hinsichtlich der Frage, welche ganztagsschulischen Bereiche 
von besonderer praktischer Relevanz für die Entwicklung der multiprofessio-
nellen Kooperation sind und wie diese konkret weiterentwickelt werden kön-
nen. Insgesamt wurden 87 zusammenhängende Passagen codiert. Die Kategorie 
Akteure kommt insgesamt in allen drei Protokollen 25 Mal vor (28.7 % der codier-
ten Passagen) und wird damit am häufi gsten im analysierten Datenmaterial disku-
tiert. Mit 18 Passagen (20.7 %) kommt die pädagogische Arbeit im Team etwas we-
niger häufi g zur Sprache. Die schriftlichen Vereinbarungen (14 Passagen; 16.1 %), 
die räumlich-zeitlichen Schnittstellen (13 Passagen; 14.9 %) sowie der Kontext 
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(13 Passagen; 14.9 %) sind – alle drei Protokolle betrachtet – etwa gleich auf. Die 
Routinen des allgemeinen Informationsaustauschs sind mit 4 Passagen (4.6 %) an 
deutlich weniger Stellen thematisiert worden. Im Folgenden werden diese Bereiche 
detaillierter beschrieben.

4.1  Pädagogische Akteure

Als treibende Kraft für schulische Entwicklungsprozesse wurde von den 
Expertinnen und Experten zunächst einmal die Schulleitung angesehen. Im Falle 
von Grundschulen ist die Schulleitung zumeist auch pädagogisch tätig und da-
mit auch in potenzielle Kooperationen selbst eingebunden. Weiterhin wurde 
von den Expertinnen und Experten auf die Herausforderung hingewiesen, wirk-
lich alle pädagogisch Tätigen an Ganztagsschulen für mögliche multiprofessio-
nelle Kooperationen zu gewinnen. Einerseits sei es nötig, dass die pädagogisch 
Tätigen die Vorteile von Kooperationsprozessen (wie etwa von Absprachen, ko-
operativer Unterrichtsplanung oder kooperativer Unterrichtsdurchführung) er-
kennen und dass sie die rechtlichen Grundlagen des pädagogischen Alltags – 
z. B.: Wer ist wofür zuständig? Wer ist für was verantwortlich? – verstehen und 
kennen, um wirklich persönlich kooperationsbereit zu sein. Andererseits wurde 
auch auf rechtliche und arbeitsvertragliche Unterschiede zwischen den Gruppen 
von pädagogisch Tätigen hingewiesen: Es stellt sich die Frage, ob bei den jewei-
ligen Personengruppen die Zeit für Kooperation und Kooperationsplanung zur 
Arbeitszeit gezählt werden kann oder ob diese ggf. gar nicht im jeweiligen Arbeits-
vertrag vorgesehen ist, wie etwa im Falle von stundenweise beschäftigten Personen.

4.2  Pädagogische Arbeit im Team

Hinsichtlich der pädagogischen Arbeit im Team empfehlen die Expertinnen 
und Experten grundsätzlich zu klären, wer eigentlich als Team gilt und wer wel-
che Rolle innerhalb des Teams einnimmt. Dabei ist allerdings zu beachten, 
wie die Expertinnen und Experten besonders hervorkehren, solche Team- und 
Rollenklärungen stets an einen bereits bestehenden Ist-Stand an der jeweiligen 
Schule anzuknüpfen. Die Entwicklung der Kooperation sei entsprechend mit ein-
geschliff enen Kooperationsstrukturen und -praktiken konfrontiert, die ggf. – zu-
mindest bei den ersten Weiterentwicklungsschritten – eher kleinere Spielräume 
zuließen. Da sich die eigentliche pädagogische Arbeit im Team (unter ande-
rem) durch die unmittelbare Kommunikation der Beteiligten auszeichnet, gehen 
die Expertinnen und Experten davon aus, dass verkürzte (z. B. Tür-und-Angel- 
Gespräche) und unpersönliche (z. B. Zettel hinlegen) Kommunikationswege nicht 
als eigentliche Kooperation gelten. Vielmehr empfehlen die Expertinnen und 
Experten, an einer zielgerichteten, ergebnisorientierten und vor allem persönlichen 
Kommunikation zwischen den Beteiligten zu arbeiten. Diese Arbeit im Team, ist 
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an einer gemeinsamen Vision – die es ggf. erst mit allen Beteiligten gemeinsam zu 
entwickeln gilt – zu orientieren, wie die Expertinnen und Experten konstatieren.

4.3  Schriftliche Vereinbarungen

Mit schriftlichen Vereinbarungen meinen die Expertinnen und Experten schrift-
liche Festlegungen an einem Ganztagsschulstandort, die handlungsleitend 
für die gemeinsame pädagogische Praxis der pädagogisch Tätigen sind (z. B. 
Kooperationsvereinbarung). Wie in Abschnitt 4.1, so wird auch hier die Schul-
leitung in besonderer Verantwortung gesehen, Vereinbarungen bzgl. multipro-
fessioneller Kooperation nicht nur zu initiieren, sondern auch schriftlich zu ver-
ankern. Besonders wichtig ist, laut den Expertinnen und Experten, dass die 
Schulleitung dafür Sorge trägt, einen ‚Irrgarten aus Kooperationsvereinbarungen‘ 
zu vermeiden. Gute schriftliche Vereinbarungen klären, was die Vorstellung von 
Kooperation ist, welche Handlungsketten eingehalten werden und gibt Antworten 
auf basale Anforderungen des pädagogischen Alltags (z. B. Wer triff t sich wann 
wo und mit wem?), wie die Expertinnen und Experten herausstellen. Außerdem 
stünden bei besonders entwickelten schriftlichen Vereinbarungen auch die päda-
gogischen Inhalte der Kooperation im Fokus; beispielsweise die Kooperation im 
Hinblick auf grundlegende Themen wie etwa individuelle Förderung, diff erenzier-
ter Unterricht und Bewertung.

4.4  Raum-zeitliche Schnittstellen

Wenn die pädagogisch Tätigen persönlich zusammentreff en sollen, um zu ko-
operieren (vgl. Abschnitt 4.2), dann stellt sich die Frage, welche Räume und wel-
che Zeiten sich dafür fi nden lassen. Dass dies Ganztagsschulen vor ein erhebli-
ches Problem stellt, betonen die Expertinnen und Experten. Nicht selten sei an 
Ganztagsschulen der Unterricht am Vormittag und die Angebote am Nachmittag 
voneinander abgekoppelt, während es aber für die multiprofessionelle Kooperation 
ideal wäre, wenn keine Trennung bspw. zwischen den „zwei Welten“ Hort und 
Schule vorherrschen würde. Raum-zeitliche Schnittstellen für die Kooperation er-
geben sich aber nicht einfach so, wie die Expertinnen und Experten zu bedenken 
geben, sondern sie müssen – vor dem Hintergrund der Realitäten des Ganz tags-
schulstandorts – erarbeitet bzw. geschaff en werden. Das Identifi zieren gemein-
samer Kooperationszeiten sei ein erster wichtiger Schritt, um „formelle Basic-
Zeitfenster“ für die Kooperation zu etablieren, so die Expertinnen und Experten. 
Das Problem des Raums für Kooperation gilt es ebenfalls anzugehen. Die 
Expertinnen und Experten sehen vor allem auch ein Potenzial in der erweiterten 
Nutzung von Räumlichkeiten (z. B. Mehrfachnutzung der Klassenräume).
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4.5  Kontextmerkmale

Die Expertinnen und Experten (aus Hessen; vgl. Abschnitt 3.3) empfehlen, die 
Ganztagsschulentwicklung am Hessischen Qualitätsrahmen für die Profi le ganz-
tägig arbeitender Schulen anzulehnen. Für Ganztagsschulen – mindestens auf 
Steuerungsebene – sei die Kenntnis des Qualitätsrahmens besonders wichtig, um 
Spielräume und Möglichkeiten der Kooperationsentwicklung ausschöpfen zu kön-
nen, so die Expertinnen und Experten. In dieser Weise werden auch die allge-
meine Schulgesetzgebung und weitere Gesetze (z. B. Stichwort: Datenschutz) als 
wichtig zu kennen herausgestellt. Wenn die relevanten Gesetze und sämtliche über-
geordneten Rahmenpapiere nicht der Kooperation dienlich sind, dann – beto-
nen die Expertinnen und Experten – müssen sie verändert werden. Daher sei die 
Entwicklung multiprofessioneller Kooperation auch nur in enger Abstimmung mit 
den übergeordneten Akteuren (z. B. Hochbauamt, staatliches Schulamt, BFZ aus 
dem Einzugsgebiet, Jugendamt, Schulverwaltungsamt, Träger) sinnvoll zu gestal-
ten.

4.6  Routinen des grundständigen Informationsaustauschs

Die Expertinnen und Experten sehen im persönlich-kommunikativen Zu sam-
men arbeiten den Kern der multiprofessionellen Kooperation (vgl. Abschnitt 4.2). 
Allerdings liegt einer derartigen Zusammenarbeit eine viel grundlegendere Ebene 
des Austauschs von fundamentalen Informationen zugrunde, wie die Expertinnen 
und Experten herausstellen. So sei es beispielsweise wichtig, die Information, ob 
vormittags ein Kind krank ist, in geeigneter Form an den Ganztag weiterzuge-
ben. Ähnlich verhält es sich, wenn eine Lehrerin krank ist, die im Ganztag eine 
AG anbietet. Bevor die eigentliche Kooperation verbessert werden kann, stehen 
laut den Expertinnen und Experten zunächst Fragen des Austauschs (z. B. Wie fl ie-
ßen Informationen? Warum gehen Informationen verloren?) im Mittelpunkt der 
Entwicklungen. Hierfür wird ein Plan benötigt, welche Kommunikation wann und 
wo stattfi ndet, sodass deutlich wird, wann der bloße Austausch von Informationen 
nötig und wann mehr gefordert ist, wie etwa ein gemeinsames Treff en bestimmter 
Akteure. Hinzu kommt die Ausarbeitung einer Priorisierung von Routineabläufen 
und Handlungsketten.

5.  Diskussion

Der vorliegende Beitrag ging der Frage nach, welche Bereiche der ganztagsschu-
lischen Praxis aus der Sicht von Expertinnen und Experten für die Entwicklung 
der multiprofessionellen Kooperation von besonderer Bedeutung sind und wie sich 
diese Bereiche konkret weiterentwickeln lassen. Die Qualitative Inhaltsanalyse der 
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durchgeführten Diskussionsrunden mit Expertinnen und Experten ergab sechs 
Kategorien: 1) pädagogische Akteure, 2) pädagogische Arbeit im Team, 3) schrift-
liche Vereinbarungen, 4) raum-zeitliche Schnittstellen, 5) Kontextmerkmale und 
6) Routinen des grundständigen Informationsaustauschs. Zu jedem der sechs 
Aspekte konnten reichhaltige und praxisrelevante Beschreibungen herausge-
arbeitet werden. Jeder Aspekt konnte zudem in Unteraspekte gegliedert wer-
den, die nicht bloß für die Entwicklung der Praxis relevant sein dürften, sondern 
auch genutzt werden könnten, um die sechs Aspekte tiefergehend für empirische 
Forschungsprojekte zu spezifi zieren. Auch für eine theoretische Betrachtung dieses 
Problembereichs dürfte die vorliegende Studie einige Impulse bieten. Expertinnen 
und Experten systematisch einzubeziehen, hebt die vorliegende Studie von bisheri-
gen Studien ab (vgl. Abschnitt 2), die hauptsächlich auf qualitativen und quantita-
tiven Befragungen von Praktikerinnen und Praktikern sowie auf Literatursynthesen 
fußen.

Das Ergebnis, zur Stärkung der multiprofessionellen Kooperation die pädago-
gischen Akteure selbst in den Blick zu nehmen (vgl. Abschnitt 4.1), fi ndet sich als 
grundsätzlicher Hinweis auch in anderen Studien. So ist etwa die Bedeutung der 
Schulleitung für die Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation betont wor-
den (Steiner & Tillmann, 2011). Für eine Verbesserung der multiprofessionellen 
Kooperation sei zudem wichtig, die Vorteile von Kooperationsprozessen zu erken-
nen, was bspw. bei Huber et al. (2012) den personellen Gelingensbedingungen zu-
geordnet ist. Viele der Erkenntnisse hinsichtlich der pädagogischen Akteure, die 
aus der vorliegenden Studie hervorgehen, spiegeln den allgemeinen Kenntnisstand 
wider (vgl. dazu Abschnitt 2). Allerdings ist herauszustellen, dass die Expertinnen 
und Experten betonen, dass die pädagogisch Tätigen Zuständigkeiten und 
Verantwortlichkeiten sowie rechtliche Grundlagen des pädagogischen Alltags ken-
nen müssen, um ihre Spielräume richtig nutzen zu können. Einerseits ist dies aus 
Sicht der Praxis nicht überraschend, andererseits geht dies über die vielfach durch-
geführten Studien, die die individuellen Sichtweisen auf Kooperation abbilden, 
deutlich hinaus. In künftigen Studien könnte beispielsweise das für die multipro-
fessionelle Kooperation wichtige Wissen operationalisiert und pädagogisch Tätige 
entsprechend fortgebildet werden. Zu nennen wären hier beispielsweise rechtliche 
Grundlagen (am jeweils konkreten Ganztagsschulstandort; sprich: ggf. verschie-
dene Träger, ggf. gemeinsam geteilte Infrastruktur, etc.) und die sich daraus er-
gebenden Spielräume. Hinzukommt, dass es wichtig sei, so die Expertinnen und 
Experten, dass die pädagogisch Tätigen die Vorteile von Kooperationsprozessen er-
kennen. Das bedeutet aber auch, dass sich die pädagogisch Tätigen untereinander 
kennen und ihre jeweiligen Stärken gegenseitig kennen. Dieser Bereich, der etwa 
mit Netzwerkanalysen bearbeitbar wäre, ist in aktuellen Forschungsarbeiten kaum 
abgedeckt.

Neben den Akteuren wurde separat dazu die pädagogische Arbeit im Team 
betont, um multiprofessionelle Kooperation zu stärken. Die Expertinnen und 
Experten weisen darauf hin, dass Entwicklungen von Teams stets an einem be-
stehenden Ist-Stand anknüpfen. Entsprechend ist die Entwicklung multiprofes-
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sioneller Kooperation als Schulentwicklungsarbeit vor Ort zu verstehen. D. h., 
Veränderungen hinsichtlich der Rollenverteilungen in Teams seien nicht ein-
fach überzustülpen, sondern gemeinsam Schritt für Schritt zu erarbeiten. Da die 
Expertinnen und Experten die Teamstrukturen und die eigentliche Kommunikation 
der Beteiligten stets zusammen diskutieren, sind im Rahmen der qualitativen 
Inhaltsanalyse daraus keine separaten Kategorien entstanden. Anders wird dies 
etwa von Holtappels et al. (2013 unter Verweis auf Floerecke et al., 2011) darge-
stellt, die u. a. analytisch zwischen Bereichen der Kommunikation/Interaktion 
(z. B. Agieren auf Augenhöhe) sowie der eigentlichen Arbeit (z. B. fl ache Hie rar-
chien) trennen. Ggf. könnte das Ergebnis der vorliegenden Studie künftig dahin-
gehend genutzt werden, speziell die gegenseitige Abhängigkeit zwischen der Kom-
munikation im Team und die gemeinsame pädagogische Kooperation in den Blick 
zu nehmen.

Die schriftlichen Vereinbarungen stellen einen weiteren Entwicklungsbereich 
dar. Wie im Literaturstand referiert, hängt die positive Bewertung der Zusammen-
arbeit durch die Lehrkräfte mit einer im Schulprogramm verankerten Kooperation 
zusammen (Tillmann, 2011). Das Schulprogramm stellt nur eine unter vielen 
Möglichkeiten dar, um schriftlich niederzulegen, wer wann wo mit wem zusam-
menarbeitet (z. B. auch: Ganztagskonzept, Kooperationsvereinbarung). Obwohl dies 
in der Literatur nicht unbekannt ist (vgl. z. B. Dollinger, 2012), und obwohl die im 
Rahmen dieser Studie einbezogenen Expertinnen und Experten die schriftliche 
Rahmung der Kooperation stark betonen, bleibt in bisherigen Studien weitgehend 
ausgeklammert, wie es gelingen soll, dass solche rahmengebenden Papiere wirklich 
praxisrelevant und nicht nur buchstäblich „für die Schublade“ geschrieben werden. 
Dies stellt einen Ansatzpunkt für künftige empirische Forschungen dar.

Interessant ist, dass die raum-zeitlichen Schnittstellen und die Kontext-
merk male jeweils – separat voneinander – so intensiv von den Expertinnen und 
Experten diskutiert wurden, dass hieraus zwei Kategorien gebildet werden konn-
ten. Während erstere die konkreten schulischen Bedingungen meint, die ent-
sprechend von der einzelnen Schule in Entwicklungsprozessen verändert werden 
können, so bezeichnet letztere die der schulischen Wirklichkeit vorgelagerte, äu-
ßere Rahmung. Schüpbach et al. (2012) fassen beide Aspekte unter strukturellen 
Rahmenbedingungen zusammen, was nicht von der Hand zu weisen ist, da bei-
de gewissermaßen den ‚Kontext‘ des eigentlichen Kooperationsgeschehens aus-
machen. In der Schulentwicklung bietet es sich jedoch an, jene Aspekte, die im 
potenziellen Veränderungsbereich der Schule liegen, (z. B. Mehrfachnutzung von 
Klassenräumen) separat zu solchen Aspekten aufzuführen, die auf übergeord-
neter Ebene in längerfristigen, politischen Prozessen verändert werden müss-
ten (z. B. Schulgesetzgebung). In diesem Sinne betonten die Expertinnen und 
Experten, dass bei Entwicklungen raum-zeitlicher Schnittstellen die Realitäten des 
Ganztagsschulstandorts mit zu bedenken seien. Dabei geht es nicht zuletzt darum, 
eine größere Ausschöpfung örtlicher Handlungsspielräume zu erreichen (vgl. dazu 
etwa Saalfrank, 2013). Zum Kontext muss an dieser Stelle ergänzt werden, dass 
die einbezogenen Expertinnen und Experten aus Hessen stammen, sodass deren 



Stephan Kielblock, Martin Reinert & Johanna M. Gaiser

62 JERO, Vol. 12, No. 1 (2020)

Angaben nur auf diesen Kontext direkt übertragbar sind. Sicherlich ist es möglich, 
anstatt des Qualitätsrahmens ganztägig arbeitender Schulen auch andere länder-
spezifi sche Schulqualitätsrahmen einzusetzen, aber die rechtliche, strukturelle und 
politische Lage kann in anderen Bundesländern abweichend sein. Gewinnbringend 
erscheint es, dass sich Schulen aktiv darum bemühen, ihre jeweiligen, durch den 
Kontext gegebenen, Spielräume zu kennen. Forschungen könnten dabei helfen, die-
se Spielräume aufzudecken. Policy Analysen stellen hierbei ein Potenzial dar, das 
im deutschen Ganztagsschuldiskurs noch so gut wie ungenutzt ist.

Der letzte Punkt betriff t die Routinen des Austauschs. Zwar lässt sich dieser 
Aspekt in den Anweisungen zur Installation kurzer Wege (Holtappels et al., 2013) 
wiederfi nden, aber in der von den Expertinnen und Experten beschriebenen Form 
fi ndet sich dieser Aspekt kaum in bisherigen Forschungen. Der Schwerpunkt liegt 
auf einem geregelten, einem Ablaufschema gleichenden, grundlegenden Austausch, 
der zwischen allen Beteiligten im pädagogischen Alltag reibungslos funktionie-
ren muss, bevor höhere Niveaus multiprofessioneller Kooperation zu erreichen 
sind. Alle mit einer bestimmten Schülerin oder einem bestimmten Schüler betrau-
ten pädagogisch Tätigen sollten etwa Bescheid bekommen, wenn diese Schülerin 
oder dieser Schüler morgens im Sekretariat krankgemeldet wird. Wer aber sind 
diese „alle“ und wer bringt diese Information auf welchem Weg zu wem? Welche 
Vertretungsregelungen treten in Kraft, wenn zentrale Personen der Handlungskette 
verhindert sind? Diese grundlegenden Aspekte der Kooperation sind in Studien, 
die die Zusammenarbeit von Personen mit unterschiedlichen Professionen in den 
Blick nehmen, künftig stärker zu beachten.

Zum Abschluss soll an dieser Stelle noch einmal auf beide Forschungsfragen 
Bezug genommen werden. Zunächst einmal stellte sich die Frage, welche Bereiche 
der ganztagsschulischen Praxis für die Entwicklung der multiprofessionel-
len Kooperation von besonderer Bedeutung sind. Sechs Bereiche konnten durch 
die Analyse identifi ziert werden, nämlich die pädagogischen Akteure, ihre päda-
gogische Arbeit, schriftliche Vereinbarungen, Schnittstellen, der Kontext sowie 
Routinen. Die zweite Frage war, wie sich diese Bereiche konkret weiterentwickeln 
lassen. Hierzu wurden sowohl im Ergebnisteil wie auch in diesem Abschnitt kon-
krete Anweisungen aus den Treff en mit den Expertinnen und Experten herausge-
arbeitet und diskutiert. Dazu gehören Aspekte wie, dass die pädagogisch Tätigen 
Zuständigkeiten und Verantwortlichkeiten sowie rechtliche Grundlagen des päda-
gogischen Alltags kennen müssen, um ihre Spielräume richtig nutzen zu können – 
ein Schritt in Richtung einer Verbesserung der multiprofessionellen Kooperation 
ist entsprechend die Klärung sowie die Vermittlung der rechtlichen Verhältnisse 
vor Ort. Neben diesem Beispiel sollen die Ergebnisse hier nicht in ihrer Bandbreite 
wiederholt werden. Wichtig erscheint allerdings zu betonen, dass die Schritte der 
Entwicklung in eine bestimmte Abfolge gebracht werden könnten und dass die ein-
zelnen Bereiche in einer gewissen Relation und Abhängigkeit zueinander stehen. 
Beides herauszuarbeiten übersteigt allerdings den Rahmen der vorliegenden em-
pirischen Analyse und müsste in künftigen Studien – auch vor dem Hintergrund 
von Modellen der Schulentwicklung – weiterentwickelt werden. Es stellt ein be-
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sonderes Potenzial der vorliegenden Studie dar, erste Grundlagen für diese 
Weiterentwicklung anzubieten.

Neben den dargestellten Potenzialen der vorliegenden Studie, gilt es auf eini-
ge Limitationen einzugehen. Da bislang kaum theoretische Beiträge im Bereich 
der Verbesserung der multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen ver-
fügbar zu sein scheinen, die auf konkrete Bereiche der Praxis Bezug nehmen, ist 
die vorliegende Studie im Kern explorativ angelegt. Hinzu kommt das Problem 
der Verallgemeinerbarkeit der Befunde, da lediglich eine kleine Auswahl an 
Expertinnen und Experten aus Hessen einbezogen wurde. Mit der verwende-
ten Datenerhebungsmethode konnten genaue Formulierungen der einzelnen 
Expertinnen und Experten sowie diskursive Aushandlungen während der Treff en 
nicht rekonstruiert werden – falls künftige Studien planen, einen diff erenziellen 
Blick auf das Thema zu werfen, sind sicherlich Mitschnitte per Audio oder ggf. so-
gar per Video ratsam. Außerdem wurden mit der Auswahl an Expertinnen und 
Experten nur bestimmte Perspektiven zugelassen. Die Befragung anderer Akteure 
hätte ggf. zu anderen Schwerpunktsetzungen geführt. Die Ergebnisse dienen also 
primär einer ersten Annäherung an den Problembereich. Weitere theoretische wie 
auch empirische Studien müssen kritisch die Tragfähigkeit der herausgearbeiteten 
Komponenten untersuchen.

Insgesamt betrachtet, liefert der vorliegende Beitrag wichtige Hinweise für die 
Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen, die – wie 
in der Diskussion deutlich wurde – zum Teil die bisherigen Erkenntnisse unter-
mauern und zum Teil über sie hinausgehen. Somit liefert der vorliegende Beitrag 
einen fundierten Vorschlag, welche Aspekte der multiprofessionellen Kooperation 
an Ganztagsschulen besonders in den Blick zu nehmen sind, wenn es darum ge-
hen soll, diese weiterzuentwickeln. Das Ergebnis der vorliegenden Studie könnte in 
Fortbildungsmaßnahmen und Schulentwicklungen Anwendung fi nden sowie weite-
re empirische Studien anleiten.
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