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Ganztagsschule und Inklusion sind zwei schuli-
sche Großreformprojekte, die die Bildungsland-
schaft in der Bundesrepublik Deutschland in
den letzten Jahren nachhaltig verändert haben.
Beide Entwicklungen haben gemeinsame Aspek-
te, so unter anderem, die ‚herkömmliche‘ Art zu
beschulen, neu zu überdenken und damit auch
das Verständnis von Lehrerinnen und Lehrern
als ‚Einzelkämpferinnen und -kämpfern‘ aufzu-
geben und die multiprofessionelle Kooperation
im Schulteam zu betonen. Eine Konsequenz, die
sich nicht zuletzt aus den gesteigerten Anforde-
rungen an die Schule ergibt. Der vorliegende
Beitrag geht zunächst auf die ganztagsschuli-
sche und inklusive Schulentwicklung ein (Kapi-
tel 1), bevor danach Forschungsbefunde zu mul-
tiprofessioneller Kooperation an Ganztagsschu-
len vorgestellt werden, die mittlerweile vielfältig
vorliegen (Kapitel 2). Kapitel 3 reflektiert die
multiprofessionelle Kooperation an Ganztags-
schulen im Hinblick auf die Möglichkeiten inklu-
siver Schulentwicklung. Abschließend wird ein
Resümee gezogen.

1. Ganztagsschule und Inklusion als
doppelte Schulreform

Die Schulreform hin zur Ganztagsschule
und die Schulreform hin zur inklusiven
Schule prägen aktuell die bundesdeutsche
Schullandschaft. In Deutschland ist seit
2003 damit begonnen worden, das damals
noch dominierende Halbtagsschulsystem
in ein Ganztagsschulsystem umzuwan-
deln. Insbesondere das Investitionspro-
gramm ‚Zukunft Bildung und Betreuung‘
(IZBB) hat diesen Reformprozess bundes-
weit forciert. Ab 2009 ist die sogenannte
UN-Konvention über die Rechte von Men-
schen mit Behinderungen in Deutschland
in Kraft getreten, sodass – neben dem fort-
währenden weiteren Ganztagsschulaus-

bau – das vormalig separierte ‚Sonder-‘
bzw. Förderschulsystem zunehmend auf-
gelöst und alle Schülerinnen und Schüler
zunehmend gemeinsam regelbeschult
werden sollen.

1.1 Schulreform zur Ganztagsschule
Hinsichtlich der Ganztagsschulreform lässt
sich seit 2003 anhand der KMK-Statistik
ein nahezu linearer Ausbautrend von allge-
meinbildenden (Halbtags-)Schulen zu
Ganztagsschulen beobachten. Auch in den
letzten Jahren riss dieser Trend nicht ab.
Mittlerweile sind zwei von drei der öffentli-
chen und privaten Schulen in Deutschland
als Ganztagsschulen zu bezeichnen (KMK,
2017). Gemeinsam ist diesen Schulen, dass
sie längere Schultage (die KMK spricht von
einer Ganztagsschule, wenn sie an mindes-
tens drei Tagen pro Woche mindestens sie-
ben Zeitstunden Bildungs- und Betreuungs-
angebote bereithält) sowie an diesen ver-
längerten Tagen eine Mittagsverpflegung
vorhalten. Der längere Tag wird an Ganz-
tagsschulen über (mehrheitlich) nicht-un-
terrichtliche pädagogische Angebote reali-
siert, die – laut KMK Definition – unter Ver-
antwortung der Schulleitung stehen und
konzeptionell mit dem übrigen schulischen
Angebot verknüpft sind. 

Unter dem Begriff ‚Ganztagsschule‘ verbirgt
sich eine große Bandbreite an unterschied-
lichen Formen und Ausgestaltungen von
Schule. So gibt es hinsichtlich des Ausbau-
grads Unterschiede zwischen den Schulfor-
men (Kielblock & Stecher, 2014). Beispiels-
weise sind 56 Prozent der Grundschulen
und 61 Prozent der Gymnasien ganztags-
schulisch organisiert. Kooperative Gesamt-
schulen sind zu 80 Prozent und integrierte
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(so werden 11 % der Schülerinnen und
Schüler mit dem Förderschwerpunkt ‚geis-
tige Entwicklung‘ an allgemeinbildenden
Schulen beschult, während 89 % von ih-
nen eine Förderschule besuchen).

1.3 Das Potenzial einer doppelten
Reform schulischer Bildung

Zusammengenommen zeigt sich, Ganz-
tagsschule und Inklusion sind zwei umwäl-
zende Reformprojekte, die die bundesdeut-
sche Schullandschaft in vergleichsweise
kurzer Zeit verändert haben bzw. auch
weiterhin verändern werden. An beide Re-
formen sind hohe Erwartungen geknüpft:
Die Ganztagsschule soll beispielsweise in-
dividuelle Förderung, soziales Lernen und
Partizipation ermöglichen (Arnoldt et al., in
Vorbereitung), und die inklusive Schule soll
die Heterogenität aller Schülerinnen und
Schüler als Normalfall anerkennen und das
gesamte Schulsystem für alle Kinder glei-
chermaßen zugänglich und förderlich ge-
stalten. Ziel ist die Teilhabe aller Kinder an
der schulischen Gemeinschaft. Die Erwar-
tungen an beide Reformprozesse über-
schneiden sich teilweise. Entsprechend ge-
hen etwa Hillenbrand (2014) oder Werning
& Urban (2014) davon aus, dass von dem
Ineinandergreifen beider Reformprojekte
ggf. Synergieeffekte erwartet werden könn-
ten. Allerdings zeigt die Praxis, dass die
parallelen Entwicklungen in Richtung
Ganztagsschule und inklusive Schule für
die Einzelschule als besonders anspruchs-
voll anzusehen sind und einen aufwändi-
gen, permanenten Schulentwicklungspro-
zess notwendig machen (vgl. Thies, 2014).

2. Multiprofessionalität und 
Kooperation an Ganztagsschulen

Eine Besonderheit von Ganztagsschulen
stellt in vielen Fällen die multiprofessionelle
Zusammensetzung des Personals dar. In
den meisten Ganztagsschulen arbeiten ne-
ben den Lehrerinnen und Lehrern auch
weitere Personen im pädagogischen Be-
reich. Bundesweit repräsentative Daten zei-

Gesamtschulen zu 88 Prozent Ganztags-
schulen (KMK, 2017). Darüber hinaus sind
in der Literatur teils erhebliche Unterschie-
de in der Entwicklung zwischen den einzel-
nen Bundesländern festzustellen (Arnoldt,
Furthmüller, Kielblock & Gaiser, in Vorbe-
reitung).

1.2 Schulreform zur inklusiven Schule
Die Reform des bundesdeutschen Bil-
dungssystems hin zur inklusiven Schule ist
eingebettet in das globale Engagement für
‚Inklusive Bildung für Alle‘ – u. a. Jomtien
(1990), Salamanca (1994), Dakar (2000),
CRPD (Deutschland ratifiziert in 2009) und
Incheon (2015). Weltweit sind Entwicklun-
gen zu beobachten, die einerseits Inklusi-
on ermöglichen, und andererseits Exklusi-
on bekämpfen. Zu Letzterem zählt unter
anderem der Abbau der separierten Be-
schulung von Schülerinnen und Schülern
mit sonderpädagogischem Förderbedarf
und/oder Behinderungen und deren Be-
schulung in Regelschulen.

Eine Vielzahl von Veränderungen in dieser
Hinsicht prägen zurzeit die bundesdeut-
sche Bildungspolitik und -praxis. Die Zah-
len der Schülerinnen und Schüler mit son-
derpädagogischem Förderbedarf an För-
derschulen nahmen im letzten Jahrzehnt
kontinuierlich ab, während die zahlenmä-
ßige Präsenz dieser Schülerinnen und
Schüler an allgemeinbildenden Schulen
zunahm (KMK, 2016). Bundesweite Zah-
len für das Schuljahr 2015/16 belegen,
dass 62 Prozent der Schülerinnen und
Schüler mit sonderpädagogischer Förde-
rung an Förderschulen unterrichtet wer-
den, 38 Prozent von ihnen an allgemein-
bildenden Schulen. Bestimmte Förder-
schwerpunkte, wie ‚emotionale und sozia-
le Entwicklung‘ (56 % der Schülerinnen
und Schüler dieses Förderschwerpunkts
werden an allgemeinbildenden Schulen
und 44 % an Förderschulen unterrichtet,
vgl. KMK, 2016), sind an allgemeinbilden-
den Schulen vergleichsweise stärker ver-
treten, andere hingegen scheinen noch
eher in Förderschulen beschult zu werden
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gen, dass 2012 und 2015 neun von zehn
Ganztagsschulen für den außerunterrichtli-
chen Bereich weiteres Personal einsetzen
(StEG-Konsortium, 2015). Zudem werden
externe Kooperationen mit außerschuli-
schen Partnern eingegangen, um den Ganz-
tag zu gestalten (Arnoldt, 2011). Diejenigen,
die an Ganztagsschulen pädagogisch tätig
sind, zeichnen sich durch die Vielfalt ihrer
Professionen aus. Aus den einschlägigen
Ganztagsschulstudien (z. B. StEG, Bildungs-
bericht Ganztagsschule NRW, HeGS) ist be-
kannt, dass vor allem Erzieherinnen und
Erzieher sowie Sozialarbeiterinnen und -ar-
beiter zum weiteren Personal zählen (Höh-
mann, Bergmann & Gebauer, 2008). Eine
jüngere Studie verweist zudem darauf, dass
die Heterogenität des weiteren pädagogisch
tätigen Personals ggf. diverser ist als bislang
vermutet; so haben in einer Studie etwa drei
Viertel des weiteren pädagogisch tätigen
Personals mehrere Abschlüsse vorzuweisen
(Kielblock & Gaiser, 2017).

Kooperieren mehr als zwei Berufsgruppen
miteinander, die einen gewissen Grad an
Spezialisierung aufweisen, stimmen sie ih-
re Handlungsvollzüge ab und tauschen
sich fachlich aus, sprechen wir von multi-
professioneller Kooperation (Olk, Speck &
Stimpel, 2011, 185f.). In der Ganztags-
schulforschung wird multiprofessionelle
Kooperation sowohl auf die innerschuli-
sche Zusammenarbeit zwischen Lehrkräf-
ten und dem weiteren pädagogisch tätigen
Personal (innerschulische Kooperation)
bezogen als auch auf die Kooperation mit
außerschulischen Partnern (außerschuli-
sche Kooperation).

Analytisch lässt sich mit Maykus (2011) die
Zusammenarbeit auf drei Ebenen beschrei-
ben: Struktur-, Kultur- und Klimaebene.
Mit der Strukturebene sind Bezugs-, Regel-
und Vereinbarungssysteme gemeint, die
die allgemeine Grundlage für kooperatives
Handeln bieten. Kooperationsaspekte auf
dieser Ebene zeigen sich etwa in Richtlinien
für die Zusammenarbeit, in festen Koopera-
tionsgremien sowie in (außerunterrichtli-
chen) Überschneidungszeiten zwischen

Lehrkräften und weiteren pädagogisch Tä-
tigen. Unter die Kulturebene fallen die an
einer Schule gemeinsam geteilten Haltun-
gen und Einstellungen gegenüber Koopera-
tion, aber auch die Einstellungen der Ko-
operierenden zur jeweils anderen Professi-
on und die professionsbezogene Arbeitstei-
lung. Mit der Kultur in engem Zusammen-
hang steht das Klima der Kooperation:
Während die Kultur für die Schule als sol-
che funktional ist, ist es das Klima für den
Einzelnen. Erst in einem bewusst positiv
wahrgenommenen Klima kann sich eine er-
folgreiche Kooperationskultur manifestie-
ren. Hierzu gehören beispielsweise der As-
pekt der gegenseitigen Wertschätzung und
ein wechselseitig wahrgenommenes Ver-
trauen in die Zusammenarbeit.

Die drei genannten Ebenen der Implemen-
tation der Kooperation beziehen sich je-
doch nur auf das ‚Oberflächenphänomen‘
multiprofessioneller Kooperation an einer
Schule. Sie sagen wenig über die mögli-
chen Hintergründe, Motive und Hemmnis-
se für die jeweils vorzufindende Praxis
aus. Konzeptionell erweitern wir daher
das drei-Ebenen-Modell um drei Gründe
für das Gelingen – oder Misslingen – von
Kooperation: professionsbezogene, koope-
rationsbezogene sowie individuelle Grün-
de. So können der pädagogischen Arbeit
der an Ganztagsschule beteiligten Perso-
nen teils sehr unterschiedliche Professi-
ons- und Bildungsverständnisse zu Grun-
de liegen, die die wechselseitige Koopera-
tion erleichtern oder erschweren (professi-
onsbezogene Gründe). Weitere Gründe
können darin liegen, dass unterschiedliche
Auffassungen darüber existieren, wie Ko-
operation umzusetzen ist und etwa, ob der
Nutzen für beide Seiten gleich ist, oder ei-
ne Seite davon mehr profitiert als die an-
dere (kooperationsbezogene Gründe). Hin-
zu kommen Gründe, die in den einzelnen
beteiligten Personen liegen und die weder
einen unmittelbaren Professions- noch Ko-
operationsbezug haben. Hierunter fällt
beispielsweise der Wunsch einer Lehrkraft
– etwa aus Familiengründen – nicht am
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Nachmittag in der Schule sein zu wollen
(individuelle Gründe).

Aus der ganztagsschulischen Forschung
zur multiprofessionellen Kooperation ist
mit Blick auf die verschiedenen von May-
kus genannten Ebenen und Hintergründe
eine Reihe von Faktoren bekannt, die zum
Gelingen von multiprofessioneller Koope-
ration beitragen. Dazu gehört eine allge-
mein positive Kooperationskultur, die sich
u.  a. durch informellen Austausch, klare
Rollen und Zuständigkeiten im Team, ge-
genseitige Wertschätzung sowie eine posi-
tive Einstellung des Einzelnen gegenüber
der Kooperation auszeichnet (Schüpbach,
Jutzi & Thomann, 2012). Sind die jeweili-
gen wechselseitigen „Vorstellungen und
Erwartungen“ an die gemeinsame Zusam-
menarbeit geklärt und in den pädagogi-
schen Konzepten und Leitbildern der Schu-
le verankert, erleichtert dies die Kooperati-
on (Olk et al., 2011, 79) ebenso wie eine
„symmetrische Wechselbeziehung“ zwi-
schen den Beteiligten, in der die Hand-
lungspraxis keinem Machtgefälle unterliegt
und die Zusammenarbeit sowohl auf Au-
genhöhe als auch auf Kontinuität angelegt
ist (Florecke & Holtappels, 2004, 915 f.).

Damit es zum für die Zusammenarbeit
notwendigen Austausch zwischen (schuli-
schen und außerschulischen) Kooperati-
onspartnern kommen kann, sind zudem
entsprechende räumliche und zeitliche Vo-
raussetzungen wichtig (Gaiser, Kielblock &
Stecher, 2017) wie auch konkrete Instru-
mente des Austauschs (z. B. gemeinsame
Konferenzen) und das Festlegen von Richt-
linien für die Kooperation (Schüpbach et
al., 2012).

3. Inklusion, Ganztagsschule und
multiprofessionelle 
Zusammenarbeit

Nachdem der vorige Abschnitt insbeson-
dere Ganztagsschule und multiprofessio-
nelle Zusammenarbeit zum Thema hatte,
wird in diesem Abschnitt nun der Zusam-
menhang von Inklusion und Ganztags-

schule sowie von Inklusion und multipro-
fessioneller Kooperation betrachtet. Unter
Inklusion kann im schulischen Kontext das
gemeinsame Aufwachsen und Lernen von
Kindern mit unterschiedlichen Bedürfnis-
sen und Voraussetzungen, von Kindern
mit und ohne sonderpädagogischem För-
derbedarf und/oder Behinderung – unab-
hängig von Herkunft, Geschlecht, Lebens-
stil oder sozioökonomischem Hintergrund
– angesehen werden. Alle Kinder lernen
Seite an Seite in derselben Schule und be-
kommen dabei entsprechend unterschied-
liche Unterstützung. Mit der individuellen
Förderung jedes Einzelnen werden ganz
unterschiedliche Lern- und Entwicklungs-
prozesse der Kinder und die Teilhabe aller
in der schulischen Gemeinschaft ermög-
licht.

3.1 Inklusion und Ganztagsschule
Entsprechend des Artikels 24 der UN-Kon-
vention über die Rechte von Menschen mit
Behinderungen ist das Bildungssystem auf
allen Ebenen inklusiv zu gestalten. In die-
ser Hinsicht besteht das besondere Poten-
zial der Ganztagsschule darin, dass der
vormalige außerschulische Bereich unter
der Verantwortung der Schulleitung zu-
mindest potenziell einer engagierten
Schulentwicklung auf allen Ebenen zu-
gänglich ist. Über das ‚Mehr an Zeit‘, das
den Ganztagsschulen für die pädagogische
Arbeit zur Verfügung steht, bieten sie
prinzipiell gute Ausgangsbedingungen, um
auf die unterschiedlichen Lernwege, Lern-
tempi und Ausgangslagen der einzelnen
Schülerinnen und Schüler individuell ein-
zugehen und diese mit Hilfe eines erwei-
terten didaktischen Methoden- und Lern-
formenspektrums zu berücksichtigen
(Werning & Urban, 2014, 18f.).

Der Zusammenhang von Inklusion und
Ganztagsschule wurde im Rahmen einer
bundesweit repräsentativen Befragung
von Ganztagsschulleitungen untersucht
(StEG-Konsortium, 2015). Dabei zeigt sich,
dass an der Hälfte der Ganztagsschulen
‚über 0 % bis 5 % der Schülerschaft‘ einen
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identifizierten sonderpädagogischen För-
derbedarf hat. Etwa zwei von drei Schulen
im Primarbereich und nicht-gymnasialen
Sekundarbereich gaben an, dass über 5
Prozent der Schülerschaft sonderpädago-
gischer Förderung bedarf. Die Situation,
dass an einer Schule gar keine Schülerin-
nen und Schüler mit sonderpädagogischen
Bedarfen zu finden sind, lässt sich insbe-
sondere für Ganztags-Gymnasien feststel-
len (45 % der Gymnasien), während dies
weniger für den Primar- und nicht-gymna-
sialen Sekundarbereich zutrifft (etwa 10 %
dieser Schulen geben an, keine Schülerin-
nen und Schüler mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf zu unterrichten).

Die Schulleitungen sind zudem gefragt
worden, inwieweit die derzeitigen räumli-
chen, personellen und materiellen Res-
sourcen an der Schule den Anforderun-
gen, die durch die Inklusion von Schüle-
rinnen und Schülern mit diagnostiziertem
sonderpädagogischen Förderbedarf ent-
stehen (würden), gerecht werden (StEG-
Konsortium, 2015). Weniger als die Hälfte
der Schulen gibt an, mit den materiellen
und räumlichen Ressourcen zufrieden zu
sein. Und lediglich ein Viertel der Schulen
im Primar- und nicht-gymnasialen Sekun-
darbereich sowie ein Fünftel der Gymna-
sien gibt an, mit der personellen Ausstat-
tung zur Umsetzung von Inklusion zufrie-
den zu sein.

Dass der Bereich Inklusion Bestandteil in
vielen Schulentwicklungskonzepten (z. B.
Schulprofil, Leitbild, Schulkonzept usw.)
ist, ist laut der genannten Studie (StEG-
Konsortium, 2015) tendenziell zu bejahen
– allerdings mit Abstrichen. So ist bei-
spielsweise an etwa zwei Dritteln der Pri-
mar- und nicht-gymnasialen Sekundar-
schulen Inklusion im Schulkonzept veran-
kert, hingegen trifft dies nur für ein Viertel
der Gymnasien zu. Was die Verankerung
von Inklusion im Ganztagskonzept angeht,
so zeigt sich, dass 45 bzw. 46 Prozent der
Schulleitungen im Primar- und nicht-gym-
nasialen Sekundarbereich dies für die ei-
gene Schule angeben. Mit einem analogen

Anteil von nur 19 Prozent scheinen die
Gymnasien auch hier den meisten Nach-
holbedarf zu haben.

Eine förderliche Wechselwirkung zwischen
Inklusionsmaßnahmen und Ganztagsbe-
trieb sieht der Großteil der Ganztagsschul-
leitungen (StEG-Konsortium, 2015): allen
voran die Primarschulen (83 % der Schul-
leitungen sehen eine positive Wechselwir-
kung), bei den Schulen des nicht-gymna-
sialen Sekundarbereichs liegt dieser Anteil
mit 78 Prozent etwas darunter, noch deut-
lich niedriger liegt dieser Anteil bei den
Gymnasien (64 %). 36 Prozent der Schullei-
tungen von Gymnasien geben an, dass an
ihrer Schule Inklusion und Ganztagsbe-
trieb nichts miteinander zu tun haben.

3.2 Inklusion und multiprofessionelle
Zusammenarbeit

Die professionsübergreifende Zusammen-
arbeit kann als eine grundlegende Voraus-
setzung für eine inklusive ganztätige Be-
schulung betrachtet werden (Werning &
Urban, 2014, 19f.), die sich dadurch aus-
zeichnet, eine bestmögliche Begleitung al-
ler Kinder über den gesamten Schultag
hinweg zu ermöglichen. Einen Schritt wei-
ter gedacht bedeutet das, dass mit einer
besseren multiprofessionellen Kooperati-
on auch der Ganztag insgesamt „inklusi-
ver“ gestaltet werden kann. Ergebnis ist
ein Ganztag für alle Kinder – zu dem so-
wohl das formale Lernen im Unterricht,
als auch die zusätzlichen Angebote außer-
halb des Unterrichts gehören.

Das Potenzial multiprofessioneller Teams
für Inklusion ergibt sich u. a. aus der Öff-
nung und Erweiterung des schulischen An-
gebots, die es den Schülerinnen und Schü-
lern erlaubt, unterschiedliche Formen der
Förderung in unterschiedlichen Situatio-
nen an der Schule zu erleben (vgl. Maykus,
2011, 178f.), und durch das wechselseitige
Unterstützungssystem, das sich aus der
Zusammenarbeit zwischen den jeweils be-
teiligten Lehrkräften und pädagogisch täti-
gen Personen für diese selbst entwickelt.
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Ganztagsschule, Inklusion und multipro-
fessionelle Kooperation können in der
schulischen Praxis Synergieeffekte erzeu-
gen, wie dies etwa das Beispiel der Grund-
schule Gießen West belegt. Das inklusive
Ganztagskonzept ist hier insbesondere
durch die Arbeit mit „multiprofessionellen
Teams und vielfältigen zielgerichteten Ko-
operationen“ (Bartak-Lippmann, 2016,
116) geprägt. Ganzheitlichkeit in der För-
derung aller Schülerinnen und Schüler so-
wie Verlässlichkeit in den schulischen
Strukturen ist das, worauf die pädagogi-
schen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
ebenso wie die Kinder – entsprechend ei-
nes Berichts der Schulleiterin – zählen
können: „Teilhabe und Inklusion werden
unterstützt durch unsere Schulsozialarbeit
und in zahlreichen Arbeitsgemeinschaf-
ten. Da wir Förderung ganzheitlich den-
ken, umfassen unsere Projekte z.  B. das
‚Grüne Klassenzimmer‘, interkulturelle
Umweltbildung, und auch die gesunde Er-
nährung spielt eine wichtige Rolle in unse-
rem Ganztagskonzept“ (Bartak-Lippmann,
2016, 117). Das Beispiel zeigt, dass eine
bestmögliche Förderung aller Kinder über
den gesamten Schultag nicht zuletzt durch
die konstruktive Zusammenarbeit der un-
terschiedlichen Professionen gelingen
kann.

Ein ähnliches Zusammenspiel von multi-
professioneller Kooperation, Ganztags-
schule und Inklusion lässt sich auch an-
hand anderer Fallbeispiele – auch im Se-
kundarbereich – belegen, wie beispiels-
weise anhand der Offenen Schule Waldau
(vgl. Albrecht, 2014). Diese Integrierte Ge-
samtschule (Klassen 5 bis 10) setzt einer-
seits auf die wichtige Rolle der Klassenleh-
rerin bzw. -lehrer sowie auf den Aus-
tausch aller pädagogisch Tätigen in
Teams. „In den Teams ist jeweils eine Son-
derpädagogin ganz ‚normales‘ Teammit-
glied“ (ebd., 286). Die Arbeit mit den
Schülerinnen und Schülern profitiert da-
von, dass die Schule ganztägig arbeitet –
nur so ist es möglich, die Kinder wirklich
zu verstehen und pädagogisch umfassend

und individualisierend zu arbeiten. „Bera-
tung, Verständigung, Streitschlichtung,
Ermutigung sind in den Alltag integriert“
(ebd., 287).

3.3 Beispiele aus der Praxis: Vor-
handene Potenziale ausschöpfen 

Anhand von multiperspektivischen Schul-
fallstudien aus dem Gießener Teilprojekt
der Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (StEG-Q 2012-2015) kann dem
Zusammenhang von Inklusion und multi-
professioneller Kooperation an Ganztags-
schulen vertiefend empirisch nachgegan-
gen werden.

Ein erstes Fallbeispiel stammt aus einer
Ganztagsgrundschule. In der Klasse von
Frau R. ist ein Kind mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf. Entsprechend erhält
Frau R. Beratung von einer Kollegin vom
nächstgelegenen Beratungs- und Förder-
zentrum (BFZ). Im Interview berichtet
Frau R., dass die Kooperation mit der
BFZ-Kollegin sehr gut läuft und dass ge-
meinsam verschiedene Ansätze auspro-
biert werden, um dem Kind möglichst ge-
recht zu werden. Aus den Interviews mit
dem weiteren pädagogisch tätigen Perso-
nal dieser Schule gibt es allerdings keine
Hinweise auf eine Beratung aus dem BFZ.
Eine Sozialarbeiterin, Frau D., beschreibt
lediglich die Situation, dass ein Kind mit
besonderen Bedürfnissen teilweise von ei-
ner erwachsenen Begleitperson (Teilhabe-
assistenz) unterstützt wird. Eine Beratung
durch das BFZ erhält sie nicht.

Ohne an dieser Stelle ins Detail gehen zu
können, illustriert dieser Fall wie die (ex-
terne) Beratung durch das BFZ in erster
Linie den Lehrerinnen und Lehrern zugu-
tekommt. Die multiprofessionelle Zusam-
menarbeit zwischen Lehrkraft und BFZ
gelingt, die Zusammenarbeit mit dem Per-
sonal, das für den außerunterrichtlichen
Angebotsbereich der Schule verantwort-
lich ist, jedoch (noch) nicht.

Eine zweite Fallstudie beschreibt eine inte-
grierte Gesamtschule, die als Ganztags-
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schule arbeitet. An dieser Schule wurde ei-
ne Förderschullehrerin in Vollzeit einge-
stellt, die insbesondere die pädagogische
Arbeit mit den Kindern mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf vor Ort unterstützen
sollte. Ein Klassenlehrer, Herr N., berichtet
im Interview, dass diese Förderschullehre-
rin ein Gewinn für die Schule darstellt, da
‚sie einen ganz anderen Blick‘ auf die
Schülerinnen und Schüler hat. Besonders
geschätzt wird die Förderschullehrerin, da
sie sich zwar primär auf die Fälle mit diag-
nostizierten Bedarfen konzentriert, aber
sich auch anderen schwierigen Fällen ger-
ne widmet, wie Herr N. dies ausdrückt. Da-
bei kooperiert sie intensiv mit Lehrerinnen
und Lehrern, um allen Kindern gerecht zu
werden. Im außerunterrichtlichen Bereich
scheint davon allerdings auch in diesem
Fall wenig anzukommen. Die pädagogisch
tätige Schulbibliothekarin beispielsweise
sagt im Interview, dass sie Inklusion als ‚al-
le sind willkommen‘ versteht; dass dies
aber nur funktionieren kann, wenn die re-
levanten Informationen überhaupt bei al-
len pädagogisch Tätigen ankommen. Einen
strukturierten Informationsfluss von der
Förderschullehrerin zu ihr gibt es nicht.
Sie schlägt daher ein regelmäßiges Treffen
aller pädagogisch Tätigen vor – beispiels-
weise ein Mal pro Halbjahr. Außerdem
schlägt sie vor, eine Ansprechperson zu
haben hinsichtlich schwieriger Schülerin-
nen und Schüler.

Auch diese Fallstudie soll knapp illustrie-
ren, dass selbst bei der innerschulisch ef-
fektiven Kooperation zur Umsetzung von
Inklusion der außerunterrichtliche Bereich
ggf. ausgespart bleibt. Für ‚inklusive Bil-
dung auf allen Ebenen‘ müssten diese Be-
reiche, die im Hinblick auf die Kooperati-
on zur Umsetzung von Inklusion noch
nicht erschlossen sind, systematisch in
den Blick der Schulentwicklung genom-
men werden.

Maßnahmen, die gezielt die Kooperation
an Ganztagsschulen entwickeln, um Inklu-
sion zu stärken – wie sie derzeit beispiels-
weise im Forschungsprojekt StEG-Koope-

ration (2016-2019) entwickelt werden –,
müssen gerade diese Entwicklungsprozes-
se in allen schulischen Bereichen, unter-
richtlich wie außerunterrichtlich, initiie-
ren und sowohl strukturell, auf gemeinsa-
mer als auch auf individueller Ebene an-
setzen. Theoretischer und praktischer
Ausgangspunkt von StEG-Kooperation ist,
dass eine gelingende Kooperation zwi-
schen allen pädagogisch tätigen Personen
ein wesentlicher Schlüssel für eine inklusi-
ve Ganztagsschule ist. Im Rahmen des
Projekts wird eine Fortbildungsmaßnah-
me für Ganztags(grund)schulen entwi-
ckelt, die genau dies leisten soll. Die Fort-
bildung, die gemeinsam mit Expertinnen
und Experten aus unterschiedlichen ganz-
tagsschul-bezogenen Bereichen – u. a. Bil-
dungspolitik, Serviceagenturen, Bera-
tungs- und Förderzentren, Schulleitungen
– entwickelt wird, ist deshalb im Kern auf
die Verbesserung der multiprofessionellen
Kooperation ausgerichtet.

4. Resümee
Inklusion und Ganztagsschule sind zwei
zentrale Entwicklungen im Bildungssys-
tem. Obwohl sie für sich genommen spezi-
fische Anforderungen an die Schule stel-
len, sind sie zusammen zu denken. Wie im
Beitrag aufgezeigt, sind die meisten Schu-
len in Deutschland Ganztagsschulen. Und
diejenigen Ganztagsschulen, die keine
Schülerinnen und Schüler mit sonderpä-
dagogischem Förderbedarf beschulen,
sind klar in der Minderheit. Inklusion ist
als Aufgabe also bei den meisten Ganz-
tagsschulen angekommen. Gerade durch
die strukturellen Potenziale der Ganztags-
schule könnte sie ein Ort sein, an dem In-
klusion in besonderem Maße – im Unter-
richt wie außerhalb des Unterrichts – um-
gesetzt werden kann. Ein zentraler Aspekt
dieser Umsetzung ist, dass diejenigen, die
pädagogisch mit den Kindern und Jugend-
lichen arbeiten, auch miteinander gut zu-
sammenarbeiten. Da im Rahmen dieser
Zusammenarbeit meist unterschiedliche
Professionen aufeinandertreffen, sprechen
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wir hier von multiprofessioneller Koopera-
tion.

So wie multiprofessionelle Kooperation
wichtig für eine erfolgreiche Inklusion ist,
so schwierig ist sie in der Praxis umzuset-
zen. Mit Maykus (2011) haben wir auf die
vielfältigen Ebenen hingewiesen, auf de-
nen sich die förderlichen, aber auch die
hemmenden Faktoren multiprofessionel-
ler Kooperation manifestieren können. Die
Forschung hat zu diesen Ebenen der Ko-
operationen und den dienlichen/hemmen-
den Faktoren bereits einiges zusammen-
getragen. So werden in der Literatur u. a.
die Kooperationskultur, die Klärung wech-
selseitiger Vorstellungen und Erwartun-
gen hinsichtlich der gemeinsamen Zusam-
menarbeit, die ‚symmetrische Wechselbe-
ziehung‘ der Beteiligten, entsprechende
räumliche und zeitliche Voraussetzungen
als Gelingensbedingungen betont.

An zwei kurzen Schulportraits konnte ge-
zeigt werden, dass multiprofessionelle Zu-
sammenarbeit mit Blick auf Inklusion an
Ganztagsschulen gelingen kann. Zwei wei-
tere Kurzfallstudien aus dem StEG-Q Pro-
jektkontext verdeutlichten zudem, dass
auch bei teilweise gelingender Kooperati-
on zur Umsetzung von Inklusion noch
(teils unentdeckte) Potenziale vorhanden
sind, die es künftig auszuschöpfen gilt. Ne-
ben dem zwischen Lehrperson und BFZ
(und Eltern) bestehenden und zu bearbei-
tenden „Spannungsfeld von Kooperation
und Delegation“ (Olde, Kauz & Katzen-
bach, 2009), ist es an Ganztagsschulen vor
allem auch der nicht-unterrichtliche Be-
reich, der engagierter inklusiver Schulent-
wicklung auf allen Ebenen bedarf.

Zentral scheint uns der Befund, dass eine
erfolgreiche Zusammenarbeit – im Hin-
blick auf die Erfüllung der Erwartungen
an die Ganztagsschule und der Erwartun-
gen an die inklusive Schule – eine dauer-
hafte Aufgabe und Herausforderung ist. In
dieser Weise verstehen wir multiprofessio-
nelle Kooperation als Fundament der in-
klusiven Ganztagsschule. Um hier die

Schulen zu unterstützen, wird derzeit im
Rahmen des Forschungsprojekts StEG-Ko-
operation eine Fortbildungsmaßnahme
entwickelt, die dazu beitragen soll, Kolle-
gien in diesem Bemühen um eine intensi-
vierte Kooperation zu unterstützen.
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