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1 Einleitung

Im einfuhrenden Teil der vorliegenden Arbeit werden zundchst die Entwicklung der
Ganztagsschule (1.1) sowie die multiprofessionelle Kooperation als konstitutives Merkmal von
Ganztagsschulen (1.2) herausgearbeitet. Im weiteren Verlauf des Kapitels wird die notwendige
Zuspitzung des Forschungsgegenstands vorgenommen, indem die multiprofessionelle
Kooperation als Stellschraube der Ganztagsschulentwicklung festgehalten wird, die in ihrer
Umsetzung jedoch auf strukturelle Hirden und das Desiderat einer systematischen
Strukturentwicklung trifft (1.3). Letzteres stellt die Grundannahme des Promotionsvorhabens
dar und wird am Ende des Kapitels adressiert (1.4).

1.1 Die Ganztagsschulentwicklung in Deutschland

Fir die Auseinandersetzung mit Fragen im Kontext von Ganztagsschule ist zundchst zu klaren,
wann genau von einer Ganztagsschule gesprochen werden kann. Zweckdienlich erweisen sich
in diesem Zusammenhang die Ausfiihrungen der Kultusministerkonferenz (KMK), auch wenn
sich diese mit Blick auf die vielen Ausgestaltungsformen primdr als l&nderibergreifende
Mindestanforderungen an Ganztagsschulen verstehen lassen (Kielblock & Stecher, 2014). So
spricht man von einer Ganztagsschule, wenn

e ,.an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztagiges Angebot fiir die Schiilerinnen
und Schiiler bereitgestellt wird, das tdglich mindestens sieben Zeitstunden umfasst;

e an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiilern ein Mittagessen bereitgestellt wird,

o die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung or-
ganisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefiihrt werden sowie in
einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen (KMK, 2022, S. 4).

Unter dem Begriff ,Ganztag® werden dagegen alle ,,institutionalisierten und padagogischen
Kontexte gefasst, in den sich Kinder und Jugendliche den ganzen Tag iiber aufhalten®
(Kielblock, 2023, S. 7).

Nach wie vor werden vielfaltige Erwartungen an Ganztagsschule diskutiert. Neben einem
,Mehr an Zeit* fiir die paddagogische Gestaltung stehen insbesondere die Hoffnungen auf eine
verénderte Lernkultur im Zentrum, die von einem erweiterten Bildungsverstandnis getragen
wird, da nicht nur fachbezogene, sondern auch fécherlbergreifende Kompetenzen von
Schiller*innen gefordert werden sollen. Unter anderem die Optimierung der VVoraussetzungen
individueller Forderung scheint vor dem Hintergrund nach wie vor bedeutsam zu sein, da sie
eng an den Abbau von Bildungsungleichheit, als das Leitmotiv von Ganztagsschule, geknupft
sind (Fischer & Kielblock, 2022). Ganztagsschulen sind damit nicht allein zentrale Orte
schulischen Lernens, sondern treten als Lernarrangements in Erscheinung, in denen Inklusion,
gesellschaftliche Teilhabe und individuelle Férderung wesentliche Bestandteile sind (Grale &
Fehlau, 2021). Fir den hier nur angeschnittenen Erwartungshorizont diente der ,PISA-Schock®
als Katalysator, der schlie3lich auch zum umfangreichen Ausbau der Ganztagsschule beitrug
(Kielblock & Stecher, 2014). So sind, maRgeblich durch das ,,Investitionsprogramm Zukunft
Bildung und Betreuung® (I1ZBB) bedingt, aktuell knapp 72% aller Schulen Ganztagsschulen,
sodass die Ganztagsschule mittlerweile zur ,Normalitdt® in der nationalen Bildungslandschaft



zahlen durfte. Dieser Trend scheint sich in den kommenden Jahren fortzusetzen (Arnoldt et al.,
2018), auch wenn sich in den vergangenen Jahren nur ein kleiner Anstieg erkennen lasst (siehe
Abbildung 1). Fraglich wird bleiben, inwiefern der Rechtsanspruch auf Ganztagsbeschulung
den Ausbau erneut beflligeln kann (Krebs et al., 2019). So wird ab 2026 mit der Einfiihrung des
Rechtsanspruchs auf Ganztagsbeschulung flr Grundschulkinder mit einem erneuten Anstieg
der Nutzung von Ganztagsangeboten gerechnet (Brisson, 2021). Es deutet sich trotz der
Normalitatszuschreibung somit bereits jetzt an, dass die Relevanz der Ganztagsschule bzw.
ganztagsschulischer Fragen nichts eingebift hat. Rother et al. (2020) halten in diesem
Zusammenhang fest, dass die Ganztagsschule bis heute sowohl Aktionsflache und
Hoffnungsformel flr bildungspolitische Auseinandersetzungen ist und es voraussichtlich auch
in den kommenden Jahren bleiben wird. Insofern wird auch weiterhin mit einem politischen,
wissenschaftlichen und praktischen Interesse zu rechnen sein, welches sicherlich, jedoch nicht
nur von der Einflihrung des Rechtsanspruchs auf Ganztagsbeschulung angetrieben wird. Die
Ganztagsschule wird damit weiterhin ein komplexer Gegenstand bleiben, der sich durch seine
Perspektivvielfalt und kontinuierliche VVerédnderung auch der Forschung prasentiert (Fischer &
Kielblock, 2022).

Anteil der Ganztagsschulen an Schulen in 6ffentlicher
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Abbildung 1: Eigene Darstellung basierend auf den Daten des Sekretariats der Sténdigen Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK, 2002 — 2022)

1.2 Multiprofessionelle  Kooperation als konstitutives Merkmal von
Ganztagsschulen

Neben dem skizzierten Entwicklungs- und Erwartungshorizont wird der Vielfalt des
padagogischen Personals besonderes Potenzial an Ganztagsschulen zugeschrieben. Einige
Autor*innen halten die Personenvielfalt sogar als ein konstitutives Merkmal von
Ganztagsschulen fest (Coelen & Rother, 2014; Steiner, 2019). Dieser Zuschreibung gehen die
Ergebnisse einer reprasentativen Schulleitungsbefragung einher, in denen etwa neun von zehn
Ganztagsschulleitungen angeben, neben Lehrer*innen mit weiterem pédagogisch tatigem
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Personal zu arbeiten (StEG-Konsortium, 2019). Hintergrundfolie ist dabei, dass die
padagogisch Tétigen in sog. multiprofessionellen Teams gemeinsam u.a. erweiterte
Bildungsinhalte und Lernerfahrungen fir Schuler*innen ermdglichen (Bertelsmann Stiftung,
2017). Unter multiprofessioneller Kooperation wird im Rahmen dieser Arbeit und unter
Berlicksichtigung der Deutungsvielfalt, die sich in den letzten Jahren in der
Kooperationsforschung zeigte (hierzu umfangreich Boller et al., 2018), die ,,pddagogische
Zusammenarbeit von Personen aus unterschiedlichen Berufsgruppen® (Kielblock & Rinck,
2022, S. 87) verstanden. Diese Entscheidung begrindet sich nicht allein durch die
verschiedenen Begriffsdefinitionen und Attribuierungsversuche, die in ihrer Lesart einer
normativen Aufladung der Kooperation gleichen?, sondern auch durch Befunde, aus denen
fortlaufend neue Personengruppen hervorgehen, die im Alltag an Ganztagsschulen eine Rolle
zu spielen scheinen (hierzu Rauschenbach, 2023). Der ,,Personalmix‘ (Altermann et al., 2018)
aus Lehrkraften und den weiteren padagogisch Téatigen zeichnet sich zudem durch die
vielfaltigen professionellen Hintergrinde der Mitarbeiter*innen aus. Die Ganztagsschule
prasentiert sich damit als ein Ort, an dem Lehrkréfte mit einer grof3en Bandbreite an weiterem
Personal, u. a.:

- Erzieher*innen,

- Sozialpadagog*innen,

- Heil- und Sonderpadagog*innen,

- Auszubildende,

- Lehramtsstudierte mit weiterer Ausbildung sowie
- Personen aus ganzlich anderen Bereichen

zusammenarbeiten (Kielblock & Gaiser, 2017). Jiingere Arbeiten sprechen zudem davon, dass
es einem grof3en Anteil des Personals an formalen padagogischen Qualifikationen fehlt sowie
Unterschiede in der beruflichen Sozialisation vorliegen kénnen (Idel, 2021). Gleichwohl
konnen Praktiken beobachtet werden, die sich als ,,Skripte einer klassisch schulischen
Ordnung* deuten lassen (Idel & GraBhoff, 2023, S. 146). Eine Engflihrung auf schulzentrierte
Betrachtungsweisen scheint sich demnach im Forschungsfeld Ganztagsschule nicht allein in
der Personenvielfalt, sondern auch in den Praktiken der 6rtlichen Akteure nicht mehr zu zeigen.
Vielmehr hat es den Anschein, dass im tdglichen Miteinander ,,Strukturen schulischer Ordnung
adaptiert oder auch systematisch unterlaufen (Idel & GralRhoff, 2023, S. 152) werden. Dies
spricht in erster Linie dafiir, dass die interdisziplinare Uberfokussierung auf das Schulische im
Kontext der Ganztagsschule auch theoretisch tberwunden werden sollte (Bollweg et al., 2020).
Die komplexen und vielschichtigen Interaktionen zwischen den Akteuren zeugen jedoch auch
davon, dass professionelle Identitaten aufgrund gestiegener Kooperationsanforderungen in
Frage gestellt werden (Rahm & Rabenstein, 2015).

Der hier nur angedeutete Hintergrund sollte erhellen, was beim Blick auf die Erwartungen an
die multiprofessionelle Kooperation zutage tritt. So wird die Verbesserung der
multiprofessionellen Kooperation als zentrale Entwicklungsaufgabe von Ganztagsschulen
angesehen (BMFSFJ, 2023; Demmer & Hopmann, 2020) und als elementarer Bestandteil

! Ein Beispiel hierflr ware die begriffliche Fassung der multiprofessionellen Kooperation, wie sie bei Schiipbach
et al. (2020) zu finden ist. Kooperation wird hier u. a. als bewusst, zielgerichtet, gleichwertig, konkurrenzarm
attribuiert. Demgegeniber stehen Analysen, die vielmehr den Aushandlungscharakter der Kooperation fokussieren
und betonen, dass sich Kooperation erst im Aushandlungsprozess konstituiert (bspw. Thieme, 2021).



festgehalten, mit dem es gelingen soll, auf zukinftige und komplexe Ausgangs- und
Entwicklungslagen von Schule reagieren zu kénnen (Brust, 2021a). Denn Kooperation wird
u. a. als Kompetenz verstanden, mit der nicht nur auf Herausforderungen im pé&dagogischen
Alltag reagiert werden kann, sondern bei der es sich um ein wichtiges Element zur
Weiterentwicklung von Schule und Unterricht handelt (Hinzke et al., 2023).

1.3 Multiprofessionelle Kooperation als Stellschraube der
Ganztagsschulentwicklung

Aufgrund der skizzierten Entwicklung ist es nicht verwunderlich, dass die multiprofessionelle
Kooperation auch in der Ganztagsschulforschung in den letzten Jahren verstarkt adressiert
wurde. Eine umfangreiche Ubersicht tiber den Forschungsstand zur multiprofessionellen
Kooperation findet sich bei Kielblock und Rinck (2022), die im Kontext des Projekts
,,GTS-Bilanz — Qualitét fiir den Ganztag* als Projektmeilenstein entstand. Die Autoren heben
sieben Schwerpunktbereiche hervor, die sich im Zuge der Literaturarbeit ergaben?. In ihrer
Lesart bestatigt sich, was bereits Reinert (2020) in verkirzter Form festhielt. So konzentrieren
sich einige Studien auf die personliche Sicht der péadagogisch Tatigen auf die
multiprofessionelle Kooperation (Bottcher et al., 2011; Grohlich et al., 2015), wéhrend andere
Studien Kooperation als Aushandlungsgeschehen beobachten und damit die vielféltigen
Dynamiken in der Kooperationspraxis in das Zentrum ricken (Breuer & Steinwand, 2015;
Kunze & Reh, 2020; Reh & Breuer, 2012; Silkenbeumer et al., 2018). Auch finden sich
zahlreiche Ubersichtsstudien, in denen Gelingensbedingungen und umfangreiches
Beschreibungswissen  fur die multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen
herausgearbeitet werden (Holtappels et al., 2013; Huber et al., 2012; Schipbach et al., 2012).
Schlielilich halten einige Autor*innen fest, dass multiprofessionelle Kooperation ein wichtiges
Element fur die Etablierung schulischer Innovationen sowie flr die Verwirklichung von
schulischen Visionen sei (Fuchs, 2023).

Fernab des Erwartungshorizonts féallt vor allem in der tieferen Auseinandersetzung mit den
Einzelbeitrdgen auf, dass die Umsetzung der multiprofessionellen Kooperation auf strukturelle
Herausforderungen stoRt. Zur Veranschaulichung soll hier ein kurzer Blick auf den
Schwerpunktbereich ,,individuelle Bereitschaft zur Kooperation® geworfen werden, der sich
bei Kielblock und Rinck (2022, S. 90) findet. Die Autoren heben unter Bezugnahme auf Fabel-
Lamla (2012) hervor, dass insbesondere eine vertrauensvolle Beziehung zwischen den
verschiedenen Berufsgruppen als wichtige Ressource fiir die Ausgestaltung der Kooperation
dient. Fabel-Lamla (2012, S. 212) selbst weist jedoch auf die Notwendigkeit institutionalisierter
,,Orte der kommunikativen Reflexivitat hin, mit denen eine Vertrauensbeziehung berhaupt
erst hergestellt werden koénne. Ahnliche Zusammenhinge finden sich in fast allen
Schwerpunktbereichen von Kielblock und Rinck (2022). Das skizzierte Beispiel soll an dieser
Stelle nur verdeutlichen, dass die Herausforderungen im Kontext der multiprofessionellen
Kooperation nicht allein durch die verschiedenen Systemlogiken und Praktiken der
Kooperationspartner*innen in der Ganztagsschule erkléart werden kénnen. Vielmehr scheint das
Handeln der Akteure in starkem Zusammenhang mit organisationalen Stellschrauben (vice
versa) zu stehen. Das ,Gelingen® der Kooperation hadngt demnach von Stellschrauben ab, die

2 (1) Gelegenheiten fiir Kooperation; (2) Bereitschaft zur Kooperation; (3) Zustindigkeiten; (4) Hierarchien; (5)
Formen der Kooperation; (6) Haufigkeit der Kooperation; (7) Entlastung durch Kooperation
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die Einzelschulen aufgrund der schleppenden Einflihrung neuer Kooperationsstrukturen téglich
vor Herausforderungen stellen (de Boer & Spies, 2014). So verwundert es auch nicht, dass
Kooperationsstrukturen, als Medium und Ergebnis (kooperativen) Handelns, in diesem
Zusammenhang als  Ermoglichungsbedingung  (Fabel-Lamla, 2018) oder als
entwicklungsbedurftig festgehalten werden (bspw. bei Fiegenbaum-Scheffner & Ahrens,
2023). Damit prasentiert sich die multiprofessionelle Kooperation auch nach mehr als 20 Jahren
Ganztagsschulforschung noch immer als zentraler und schwierig umzusetzender Sachverhalt
der Ganztagsschulentwicklung (Demmer & Hopmann, 2020; Dollinger, 2014), der vom
Desiderat einer systematischen Strukturentwicklung begleitet wird (Speck, 2020). So hielt erst
im letzten Jahr Rauschenbach (2023, S. 10) die ,,mehrdimensionale[n] Zustindigkeiten®, der
sich wechselseitig erganzenden Akteure im Ganztag, als dauerhaft zu bearbeitendes
Strukturproblem fest, welches in seiner Bedeutung durch die Empfehlungen zur
Weiterentwicklung der paddagogischen Qualitat von Ganztagsschulen seitens der KMK erneut
an Bedeutung gewann.

Uber die Konsequenzen einer ausbleibenden Entwicklung von Kooperationsstrukturen sei an
dieser Stelle nur kurz referiert. Die zentrale Annahme ist dabei, dass die fehlende strukturelle
Absicherung der Kooperation zu Uberbriickungsbemiihungen der padagogischen Akteure
fuhrt. Hinweise hierauf finden sich sowohl in den Beitrdgen, die dem Promotionsprojekt
zugrunde liegen, als auch in den Befunden der Kooperationsforschung selbst. So zeigen GraRle
und Fehlau (2021, S. 5) die strukturell-widerspriichlichen Besonderheiten interdependenter
Kooperationsbeziehungen, wie sie u. a. auch in Ganztagsschulen vorliegen und die sich bspw.
durch verschiedenartige ,.institutionelle Forderlogiken, Tragerschaften, Steuerungsvorgaben
und Kooperationsverstdndnisse* auszeichnen. Die Autor*innen kommen zum Fazit, dass eine
systematische Entwicklung der strukturellen Kooperationsbedingungen auf Ebene der
Organisation notwendig ist, um die Divergenzen nicht der Aushandlung in der Praxis der
Zusammenarbeit aufzubiirden. Liegen derartig Uibergeordnete Regelungen nicht vor, so kénnen
Uberbriickungsbemiihungen von Akteuren beobachtet werden, mit dem Ziel, die strukturellen
Unterschiede aufzufangen. In dhnlicher Lesart konnen auch die Ausfiihrungen von Thieme
(2021) verstanden werden, aus denen die grundlegende Konflikthaftigkeit der
multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen hervorgeht. So prdasentiert sich
multiprofessionelle Kooperation aufgrund der mitunter unklaren Zustandigkeitsfrage als
grundlegendes Aushandlungsgeschehen, fir das ,,in vielen Féllen ein Mehr an Zeit und damit
verbunden auch an Aufwand in berufsiibergreifenden Kooperationen investiert werden muss*
(Thieme, 2021, S. 162). Die aufgewandte Mehr-Zeit fur das Aushandlungsgeschehen fehle
letztlich in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen und wird damit als
Uberbriickungsbemiihen sichtbar, welches struktureller Absicherung bedarf. Genau diesen
situativen Charakter der Kooperation heben schlieBlich auch Reinert und Gaiser (2021) hervor,
indem sie aufzeigen, wie die fehlende strukturelle Absicherung der Kooperation dazu fiihrt,
dass die Mensa als ein sich fluide in den padagogischen Alltag einfligender Kooperationsort
genutzt wird (siehe Kapitel 5.4). Trotz der kompensatorischen Funktion fir die Kooperation
weisen die Autor*innen darauf hin, dass die Aufladung mit Kooperationsanléssen zugleich zu
einer Uberfrachtung des Settings ,Mensa‘ fiihrt, indem Betreuungs- und Kooperationsfragen
aufeinanderprallen.



In der Zusammenschau wird deutlich, dass multiprofessionelle Kooperation ohne strukturelle
Absicherung nicht als ,Normalerscheinung® an Ganztagsschulen verstanden und
entproblematisiert werden kann. Vielmehr erhértet sich die Vermutung, dass sie sich ohne
strukturelle Absicherung stets als ein Uberbriickungsbemiihen bzw. durch tief im Alltag
eingewobene Uberbriickungspraktiken auRern wird. Vor diesem Hintergrund gilt es das
Desiderat einer systematischen Strukturentwicklung fir die multiprofessionelle Kooperation an
Ganztagsschulen in seiner Bedeutsamkeit ernst zu nehmen.

1.4 Strukturentwicklung fur multiprofessionelle Kooperation als Desiderat in der
Ganztagsschulforschung

Die Notwendigkeit einer systematischen Strukturentwicklung fir die multiprofessionelle
Kooperation allein auf die gesellschaftlichen Verdnderungen zuriickzufiihren, mit denen
unweigerlich auch eine Entwicklungsbedurftigkeit von Einzelschulen einhergeht, scheint hier
zu kurz zu greifen. Vielmehr hat es den Anschein, so auch die Annahme des
Promotionsvorhabens, dass das Ausbleiben einer systematischen Entwicklung notwendiger
(Kooperations-)Strukturen darin liegen konnte, dass die vielféaltigen Forschungsbefunde zur
multiprofessionellen Kooperation alle Ebenen von Ganztagsschule gleichermalRen adressieren.
Somit erscheint zugleich jede Facette der Einzelschule entwicklungsbediirftig. Wie bereits
erwdhnt, heben einige Studien die personliche Sicht der pédagogisch Tatigen auf
multiprofessionelle Kooperation hervor, wéhrend andere Studien dagegen auf die konkrete
Kooperationspraxis  oder  Gelingensbedingungen  verweisen. Den umfangreichen
Forschungsbefunden kann angerechnet werden, den Kenntnisstand zur multiprofessionellen
Kooperation um vielfaltige Aspekte zu bereichern und damit ein katalogartiges Gesamtbild der
Kooperation zu entwerfen. Diese katalogartige Aufzahlung flhrt jedoch gleichzeitig dazu, dass
nicht mehr unterschieden werden kann, welche der herausgearbeiteten Aspekte konkrete
Ansatzpunkte fiir die Entwicklung der Kooperation darstellen und welche Wechselwirkungen
zu erwarten sind®. Insofern ist auch das von Speck (2020) konstatierte Desiderat einer
systematischen Strukturentwicklung fiir multiprofessionelle Kooperation nach wie vor relevant
und ist Gegenstand des kumulativen Promotionsprojekts.

Im ersten Schritt gilt es daher, konkrete Ansatzpunkte fir die (Weiter-)Entwicklung der
multiprofessionellen Kooperation herauszuarbeiten (Leitfrage 1). Die identifizierten
Ansatzpunkte werden weiterfiihrend durch die Beitrdge des Promotionsvorhabens empirisch
untermauert und in den Forschungsdiskurs zur multiprofessionellen Kooperation eingeordnet
(Leitfrage 2). Der Bearbeitung dieser Leitfragen liegt unter Bezugnahme auf Kielblock und
Rinck (2022) ein weiteres Potenzial zugrunde. So liegen den Autoren zufolge eine Vielzahl von
Befunden vor, die sich auf Bedingungen oder Wirkungen von Kooperation sowie auf die
Kooperationspraxis konzentrieren. Eine wesentliche Sdule jedoch, das Vorliegen von
Evaluationen zu Interventionsstudien, sei bisher nur randstéandig im Diskurs repréasentiert. Folgt
man diesem Desiderat, dann bieten insbesondere Evaluationen von Interventionsstudien
notwendige Einblicke in einen bisher nur randsténdig betrachteten Themenbereich. Wie gezeigt
wird, liegen dem Promotionsvorhaben die Daten der Interventionsstudie ,StEG-Kooperation®

3 Ahnlich verhélt es sich im Bereich der Schulentwicklung. Maag-Merki et al. (2021) weisen auf die katalogartige
Aufzahlung zentraler Schulentwicklungsfaktoren hin, denen es jedoch an der Darstellung vorhandener
Interdependenzen mangelt. Schulentwicklung stellt sich in diesem Zusammenhang weiterhin als ,Theorieprojekt*
dar.



zugrunde, sodass sich eine dritte Leitfrage ergibt, mit der ein Bereich der
Ganztagsschulforschung erhellt wird, der als Forschungsliicke festgehalten wird (Leitfrage 3).

2 Leitfragen des Promotionsprojekts

In der Zusammenschau der einfiihrenden Kapitel kristallisieren sich die zentralen Leitfragen
heraus, die im kumulativen Promotionsvorhaben artikeliibergreifend bearbeitet wurden.

Was sind strukturelle Ansatzpunkte, mit denen die multiprofessionelle
Leitfrage 1 = Kooperation an Ganztagsschulen systematisch (weiter-)entwickelt werden
kann?

Leitfrage 2 = Wie lassen sich die strukturellen Ansatzpunkte empirisch untermauern?

Welcher Erkenntnisgewinn geht aus der Evaluation von Interventionen hervor,
Leitfrage 3 ' deren Ziel es ist, die multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen zu
entwickeln?



3 Rahmung des Promotionsprojekts

Im dritten Kapitel steht die methodische Rahmung des Promotionsvorhabens im Zentrum.
Hierfiir werden einfuhrend das Datenmaterial und dessen Entstehungskontext beschrieben,
bevor weiterfliihrend die Formen der Datenerhebung fokussiert werden (3.1). Daran schlief3t
sich die Beschreibung der Datenanalyse samt der damit einhergehenden Analysemethoden an
(3.2). Da der Entstehungskontext des Datenmaterials im Schnittbereich zweier Themenbereiche
in der Ganztagsschulforschung verortet ist, werden im letzten Teil des Kapitels die
Schwerpunktbereiche der vorliegenden Arbeit sowie die darunter versammelten Publikationen
vorgestellt (3.3).

3.1 Empirisches Datenmaterial

Dem Promotionsvorhaben liegen die Daten des Forschungsprojekts ,StEG-Kooperation®
zugrunde, welches im Rahmen der dritten Forderphase der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen (StEG) im Zeitraum 2016 — 2019 vom Bundesministerium fir Bildung und
Forschung (BMBF) gefordert wurde. Bei der StEG handelte es sich um ein
landerlbergreifendes Forschungsprogramm, welches seit 2005 in enger Absprache mit den
Kultusministerien der Lander und unter Finanzierung des BMBF durchgefiihrt wurde. Neben
einer bundesweit angelegten Schulleitungsstudie wurden im Rahmen der dritten Forderphase
vier weitere Teilstudien mit unterschiedlichen Schwerpunkten durchgefiihrt. Ziel des Projekts
,StEG-Kooperation® war es, nicht nur eine SchulentwicklungsmaRnahme zur Starkung der
multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen zu entwickeln, durchzufuhren und zu
evaluieren, sondern dabei zugleich wissenschaftliche Erkenntnisse iber zentrale Stellschrauben
der multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen zu erhalten.

Vor dem Hintergrund der personellen Vielfalt an Ganztagsschulen, deren Beschreibung in
Kapitel 1.1 zu finden ist, wurden in einem l&ngsschnittlichen Forschungsdesign zu zwei
Erhebungszeitrdumen insgesamt 85 Leitfadeninterviews mit mdglichst allen péadagogisch
Tatigen an drei Ganztagsschulen erhoben (bspw. Schul-, Ganztags- und Hortleitungen,
Lehrkrafte, Erzieher*innen etc.). Im Fokus der Befragungen standen die Ausgestaltung der
Kooperation an den jeweiligen  Schulstandorten, die Erwartungen an die
Interventionsmalnahme sowie die Wirkungen der Intervention. Im Sinne eines
multiperspektivischen Ansatzes wurden im Forschungsprozess zusétzlich teilnehmende
Beobachtungen durchgefiihrt. Einen Orientierungsranmen stellten die Beobachtungsstrategien
- Wiederholung, Mobilisierung, Fokussierung, Perspektivwechsel - dar, um den padagogischen
Alltag mit mdglichst allen Sinneswahrnehmungen erschlieRen zu kénnen (Breidenstein et al.,
2015). Auf eine feste Rolle der Beobachtenden wurde bewusst verzichtet, da mdgliche
Perspektivwechsel das Abstecken von Kompetenzbereichen einzelner Berufsgruppen sichtbar
machen konnen. Besonders fur multiprofessionelle Kooperation scheint hier ein Vorteil zu
liegen, die ganztagsschulische Praxis in ihren vielfaltigen Formen sichtbar werden zu lassen.

SchlieBlich dienten egozentrierte Netzwerkkarten dazu, um ein Bild zu bekommen, mit welchen
Personen die Befragten im padagogischen Alltag intensiv kooperieren (Nahraum) oder weniger
intensiv kooperieren (Fernraum). Die Intensitat wurde dabei durch die einzelnen Verortungen
in den konzentrischen Kreisen lesbar. Mithilfe dieser Methode konnten die relevanten
Kooperationspartner*innen auf unterschiedlichen maRstablichen Ebenen abgebildet werden.



Wahrend ihrer Eintragungen sollten die Befragten laut denken. Damit konnte im
Analyseprozess nachvollzogen werden, welche Grinde die Akteure zu den einzelnen
Verortungen auffiihren. Ein Beispiel einer Netzwerkkarte findet sich in Abbildung 2.
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Abbildung 2: Eigene Darstellung einer egozentrierten Netzwerkkarte

3.2 Methoden der Datenanalyse

Wie es die Erhebungsformate vermuten lassen, wurden fir die Beantwortung der
Forschungsfragen in den Einzelbeitrdgen und somit auch im Dissertationsprojekt durchweg
qualitative Forschungszugange gewahlt. Das VVorgehen insgesamt l&sst sich als ,Multiple-Case-
Design’ verstehen, da durch die Nutzung mehrerer Fallstudien sowohl die Gemeinsamkeiten
als auch die Verschiedenheiten der betrachteten Falle aufgezeigt werden kénnen (Savin-Baden
& Major, 2013). Das Forschungsdesign greift auf die langsschnittlichen Daten von ,StEG-
Kooperation® zuriick und bildet durch die umfangreichen Datenerhebungen an drei
Ganztagsschulen eine fruchtbare Grundlage. Diese methodische Entscheidung wurde vom
Anliegen begleitet, die multiprofessionelle Kooperation im Wirkungszusammenhang der
Einzelschulen beschreiben zu kodnnen und hierfiir eine moglichst breite Zielgruppe zu
berucksichtigen. Die breite Adressierung der padagogisch Tatigen diente nicht nur dafir, die
Personalvielfalt als ein ganztagsspezifisches Merkmal in der Analyse zu beriicksichtigen,
sondern durch die ,Stimmen aus der Praxis‘ etwaige Beharrungstendenzen (siehe Killus &
Paseka, 2020) sowie Separierungstendenzen (bspw. Hippel, 2011) bereits im Vorfeld
mitzudenken. Schliellich benétigt die tiefenscharfe Beschreibung und Evaluation bestimmter
Kooperationsstrukturen sowie auch die Auseinandersetzung mit der Fragestellung des
Promotionsvorhabens eine moglichst offene Form der methodischen Annéherung, fur die sich
insbesondere qualitative Zugénge eignen (Meinefeld, 2017).

3.2.1 Analyse der Leitfadeninterviews

Stand die Analyse der Leitfadeninterviews im Zentrum eines Beitrags, so wurde zu Beginn des
Promotionsvorhabens die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) und aus



methodischen Griinden im spateren Verlauf nach Kuckartz (2018) als Analysemethode
gewahlt, um insbesondere Mischformen der verschiedenen Analysetechniken zu nutzen. Die
Verknlpfung  verschiedener  Analysetechniken war zum einen eine wichtige
Grundvoraussetzung bei der Analyse der Leitfadeninterviews, da einer Vielzahl der Beitrage
die strukturbildenden Ansatze zur Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation an
Ganztagsschulen nach Kielblock et al. (2020) zugrunde lagen (siehe Kapitel 5.1). Da es in den
Beitragen verstarkt auch um die Informationsgewinnung zu einer bestimmten Frage (>Was«
sagen die Befragten) und nicht um die Bedeutung bzw. Interpretation des Gesagten (> Wie«
sagen die Befragten es) ging, erschien der Rickgriff auf die qualitative Inhaltsanalyse auch
forschungspragmatisch als gut begriindete Entscheidung. Zum anderen war in einem GroRteil
der Beitrage schlichtweg ein mehrstufiges Analyseverfahren vonnéten. So wurde bspw. in
Reinert et al. (2022) vor dem Hintergrund der Frage ,,Was lernen wir aus dem Projekt StEG-
Kooperation Uber das Gelingen eines Wissenschafts-Praxis-Transfers?“ zunachst ein
deduktives VVorgehen gewahlt, welchem die Bedingungen fiir gelingende Transferprozesse
nach Holtappels (2019) als deduktives Raster zugrunde lag. Im weiteren Verlauf der Analyse
wurde das deduktive Raster induktiv feinkodiert und anhand der Sinnzusammenhéange
ausformuliert. Insbesondere die Feincodierung eines deduktiven Rahmens ermdglichte es,
umfassende und die Komplexitat der Einzelschule erfassende Schulportréats schreiben zu
kénnen (hierzu u. a. Idel, 2022).

3.2.2 Analyse der Netzwerkkarten

Im Kern der mehrstufigen Netzwerkanalyse stand die tiefergehende Betrachtung sowie der
Vergleich zwischen den Eintragungen der Lehrkrafte mit denen des weiteren péddagogischen
Personals. Flr den ersten Analyseschritt, die Analyse und Visualisierung der Netzwerkkarten,
diente der von der Universitit Trier entwickelte ,Vennmaker‘4. Hierflir wurden die
Netzwerkkarten im ersten Schritt professionshomogen zusammengefasst und als ein kollektiver
Akteur verstanden, bevor sie unter Nutzung klarer Unterscheidungsmerkmale miteinander
verglichen wurden. Da die Befragten wahrend der Erhebungsphase darum gebeten wurden, ihre
Eintragungen laut zu kommentieren, konnte im Analyseprozess zudem nachvollzogen werden,
welche Grinde die Akteure zu den einzelnen Verortungen auffuhren. Dass ein derartiges
methodisches Vorgehen fruchtbar erscheint, zeigt Reinert (2020), indem er anhand der
Netzwerkkarten die besondere Stellung der Ganztagskoordination als Grenze fur die
Kooperation zwischen den Berufsgruppen aufzeigt (siehe Kapitel 5.3).

4 https://www.vennmaker.com
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Abbildung 3: Vorgehen bei der Analyse der Netzwerkkarte, eigene Darstellung

3.3 Empirische Schwerpunktbereiche

Wie in Kapitel 3 erlautert wurde, zielte ,StEG-Kooperation® darauf ab, nicht nur eine
SchulentwicklungsmaBnahme zur Starkung der multiprofessionellen Kooperation an
Ganztagsschulen zu entwickeln, durchzufihren und zu evaluieren. Gleichzeitig sollten
wissenschaftliche Erkenntnisse Uber zentrale Stellschrauben der multiprofessionellen
Kooperation an Ganztagsschulen gewonnen werden. Die Daten des kumulativen
Promotionsvorhabens ermdglichen demnach eigenstandige Untersuchungen zu den Themen
,(Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation® sowie der ,Schulentwicklung im
Kontext der multiprofessionellen Kooperation®. Das Dissertationsprojekt behandelt beide
Themenbereiche mit verschiedenen Beitrdgen. Denn wie in Kapitel 2 dargelegt wurde, fragt es
einerseits nach konkreten Ansatzpunkten fir die strukturelle (Weiter-)Entwicklung der
multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen. Einige Beitrdge konzentrieren sich
andererseits auf das Thema ,Schulentwicklung‘, indem sie aufzeigen, welchen Mehrwert die
strukturbildenden Ansétze fir Schulentwicklungsvorhaben bieten und welche Erkenntnisse
sich durch die Interventionsmafinahme erzielen lassen (siehe Kapitel 5.5). Abbildung 4 dient
daher zur besseren Verstandlichkeit des Promotionsvorhabens und systematisiert die
Schwerpunktbereiche und die zugehdrigen Beitrage.
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Abbildung 4: Eigene Darstellung der Schwerpunktbereiche sowie der Beitrage insgesamt
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4 Theoretischer Bezugsrahmen

Bevor auf den wissenschaftlichen Beitrag der kumulativen Dissertation vertieft eingegangen
wird, mussen zunachst jedoch die theoretischen Grundlagen aufgezeigt werden. Zentral
erscheint dabei die Ausscharfung des Begriffsrepertoires. So fokussiert sich diese Arbeit zwar
auf die notwendigen Rahmenbedingungen der Kooperation, wirft in dieser Auseinandersetzung
jedoch auch den notwendigen Blick auf Prozesse und Wirkungen, die die Rahmenbedingungen
hervorbringen oder verandern. Insbesondere die letztgenannte Dualitdt zwischen der
(Kooperations-)Struktur und dem Handeln der Akteure erfordert es daher, im ersten Schritt eine
begriffliche Einordnung des Strukturbegriffs vorzunehmen, der fir die vorliegende Arbeit
leitend ist. Ein derartiger Zusammenhang scheint im Bereich der Kooperationsforschung nicht
abwegig, da sich in Anlehnung an Killus und Paseka (2020, S. 110) auch fir die Entwicklung
der multiprofessionellen Kooperation die teilweise ,,Verfliissigung von alten und Aufbau von
neuen Strukturen als wesentliche Bedingung fiir Verbesserungsanliegen konstatieren lisst. In
logischer Konsequenz wird die Theorie der Strukturierung nach Anthony Giddens in
Grundziigen vorgestellt und als Theoriefundament dienen (4.1).

Da sich einige der Beitrdge des Promotionsvorhabens im Kontext der Schulentwicklung
verorten lassen und dabei auf ,StEG-Kooperation® als Schulentwicklungsprojekt rekurrieren,
erscheint es im zweiten Teil des Kapitels notwendig, ,StEG-Kooperation® zunéchst erst als
Schulentwicklungsmalinahme zu identifizieren. Hierfir wird vorgestellt, welche
Begriffsdefinition fur Schulentwicklung als Fundament der Arbeit dient. Im Anschluss wird
das dem Promotionsprojekt zugrundeliegende Forschungsprojekt ,StEG-Kooperation® anhand
von Kernaspekten als Schulentwicklungsmalinahme charakterisiert (4.2).

4.1 Dualitat zwischen Handeln und Strukturen nach Anthony Giddens

Wie es im letzten Kapitel bereits angeklungen ist, bezieht sich die vorliegende Arbeit auf die
Theorie der Strukturierung nach Anthony Giddens. Damit erfolgt zugleich auch eine Abkehr
von ,,den imperialistischen Bemiihungen“ (Giddens, 1995, S. 52) einer Differenzziehung
zwischen Handeln und Struktur, die sich Giddens zufolge in den Sozialwissenschaften zeigen.
Vielmehr handele es sich um einen Dualismus zwischen Handeln und Struktur, diesem zufolge
Strukturen nicht nur von sozialen Akteuren geschaffen, sondern auch durch ihre Handlungen
kontinuierlich reproduziert werden. Handlung und Struktur werden in diesem Sinne ,,als
komplementdre, als ineinander verschrankte Begriffe konzipiert® (Altrichter, 2010, S. 97),
sodass Handeln ohne Strukturen nicht mdglich ist. Strukturen schaffen in diesem Sinne
Bestandigkeit und Ordnung in der sozialen Welt. Strukturen werden dabei als ,,Ensemble von
Regeln und Ressourcen* (Hinzke et al., 2015, S. 6) verstanden, die auch in Abwesenheit des
Subjekts existieren, gleichwohl ihre ,Faktizitat* erst durch das rekursive Handeln von Akteuren
entsteht. Es bedarf in diesem Sinne ein Subjekt, welches das Regelsystem in der konkreten
(raum-zeitlichen) Situation aktiviert. In dieser Aktivierung reproduziert das Subjekt das
Regelsystem. Dieser Prozess verbindet Handeln und Struktur auf eine dynamische Weise.

Regeln verleihen dem Handeln Sinn, indem sie bspw. als informelle Regelungen der
Zusammenarbeit als Interpretationsschemata dienen. Zugleich zeichnen sie sich durch ihren
sanktionierenden Charakter aus, mit dem insbesondere Handlungsprozesse bewertet werden
konnen. Ressourcen konnen dagegen sowohl materiell als auch immateriell sein und
,ermoglichen den Akteuren Kontrolle {iber andere Akteure, Prozesse und Gegenstiande® (Killus
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& Paseka, 2020). Unter Ressourcen konnen beispielhaft Schulgesetze, aber auch
Kooperationsvereinbarungen verstanden werden. Bei Strukturen handelt es sich also um eine
Gruppe ,,verallgemeinerbarer Verfahrensweisen (Schiller-Merkens, 2008), die Handeln
begrenzen, ermdglichen und verdnderbar sind. Letzteres ist im Kontext der Schule besonders
wichtig, da Strukturen im Handeln veréndert werden kénnen. Hier zeigt sich auch der passende
Bezug zu Giddens, da er die duBeren Strukturen als Regelsystem erfasst, ohne dabei die
Eigenleistung der Akteure zu vernachlassigen. Denn ,,in jeder Handlung]...] liegt der Keim des
Wandels* (Giddens, 1995, S. 124).

4.1.1 Anwendung der Theorie auf den Kontext (Ganztags-)Schule

Die Anwendung von Giddens Theorie wurde von Paseka et al. (2011) in den Blick genommen.
Die Autor*innen arbeiten wesentliche Organisationsstrukturen von Schule heraus, die sich in
verschiedenen Ausprégungen zeigen und insbesondere auch fir die Auseinandersetzung mit
Fragen der Kooperationsforschung eine fruchtbare Grundlage darstellen. Legitimierungen
und Normierungen lassen sich als VVorgaben mit einem hohen Verbindlichkeitsgrad verstehen.
Hierunter fallen bspw. Lehrpléane und Stundentafeln. Im Falle der Kooperation kénnen jedoch
auch Kooperationsvereinbarungen unter diese Kategorie fallen, denn als dokumentierte und
gegenseitige Willenserklarung der Kooperationspartner*innen stellen diese nicht nur die
Grundlage der Kooperationsaktivitdten dar, sondern dienen zugleich als dessen verschriftlichtes
Regelwerk (Schmitt, 2009). Macht- und Hierarchiestrukturen zeigen sich dagegen anhand
ausdifferenzierter Funktionsbereiche mit verschiedentlich ausgepragten Handlungsoptionen.
Interessant ist an dieser Auspragung, die sich u.a. durch Leitungs- und (operative)
Unterstiitzungsstrukturen auszeichnet, dass diese nach Paseka et al. (2011) bei der Schaffung
neuer Gremien bzw. bei der Etablierung von Innovationen in einen Zustand der Krise geraten
kdnnen, auch wenn dabei nicht von einer grundlegenden Veranderung und Neuinterpretation
bestehender Strukturen ausgegangen werden kann. So hebt Giddens (1995, S. 336) selbst
hervor, dass routinierte Praktiken, als ,,der wichtigste Ausdruck der Dualitat der Struktur in
Bezug auf die Kontinuitit sozialen Lebens®, auch in dramatischen Formen des Wandels
fortdauern. Das hier nur angedeutete Spannungsverhéltnis tritt deutlich aus der Arbeit von
Reinert et al. (2021) hervor, in der einerseits die Einfihrung des Ganztags als strukturschwache
Ubergangssituation einer Einzelschule beschrieben wird, in der es gelingt Innovationen zu
implementieren. Im Zuge dieser Verédnderungen bleiben andererseits auch Praktiken erhalten,
die dem umgesetzten Innovationsgedanken widersprechen. Festzuhalten bleibt, dass sich
Veranderungen als Stérungsmomente bestehender Ressourcen verstehen lassen und in dieser
Denkart, wie Paseka et al. (2011) treffend beobachten, etablierte und regulierende
Bezugsmomente in der Kooperation gestort und Machtstrukturen zur Aushandlung gestellt
werden. Macht ist in diesem Zusammenhang nicht als Gebrauchsgegenstand spezifischer
Verhaltensweisen zu verstehen, sondern als Ressource, die ,geregelte Beziehungen von
Autonomie und Abhéngigkeit zwischen Akteuren oder Kollektiven in sozialen
Interaktionszusammenhangen® (Giddens, 1995, S. 67) voraussetzt. Nicht verwunderlich ist
also, dass Macht- und Hierarchiestrukturen durch Verdnderungen virulent werden kénnen.
Codes und Bedeutungsmuster lassen sich schliellich als zentrale und pragende Denk- und
Handlungsmuster der Akteure verstehen. Damit haben sie starken Einfluss darauf, wie
Menschen ihren Beruf und ihren Berufsort wahrnehmen. Als Einflussfaktoren kénnen an dieser
Stelle u. a. die zelluldre Struktur von Schule sowie die raum-zeitliche Anordnung der Lehrkréfte
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genannt werden, da sie die Interaktion zwischen Lehrkréften und damit auch Kooperation
oftmals zur Randerscheinung werden lassen.

In der Zusammenschau lasst sich also nicht nur die generelle Relevanz von schulstrukturellen
Auseinandersetzungen (hierzu auch Edelstein & Scharenberg, 2023), sondern mit Killus und
Paseka (2020) restimierend festhalten:

1. Strukturen ermdglichen (innovatives) Handeln und sind auch das Ergebnis unseres
Handelns. Sie sind demnach Medium und Ergebnis zugleich. Wichtig ist, dass
Strukturen nicht als unveranderliche Zwénge, sondern als Gestaltungsraume erlebt
werden. Damit geht unweigerlich auch die Distanzierung von der ldee objektiver
Voraussetzungen einher, wie sie bspw. Fiegenbaum-Scheffner und Ahrens (2023) als
Gelingensbedingung fir die Kooperation formulieren.

2. Vielmehr greifen Stabilitdit und Wandel ineinander, sodass existierende
(Kooperations-)Strukturen als Veranderungsgrundlage aufgegriffen werden. Der
Anstol3 fir Wandel liegt in den Handlungen von kompetenten Akteuren.

3. Strukturveranderungen vollziehen sich nicht durch das Lernen Einzelner, sondern
erfordern  kollektive Lernprozesse. Kooperation ist dabei ein leitender
Handlungsmodus, der diese Prozesse vorantreibt (Altrichter & Langer, 2008).

4.1.2 Dualitat von Handeln und Struktur in der multiprofessionellen Kooperation

Ubertragt man die vorherigen Uberlegungen schlieRlich auf die multiprofessionelle
Kooperation, dann l&sst sich die Dualitat zwischen Handeln und Struktur vereinfachen, wenn
man die von Hinzke et al. (2015) vorgeschlagene Unterscheidung zwischen inneren und
duBeren (Kooperations-)Strukturen nutzt. AuRere Strukturen beziehen sich auf die einfithrend
genannten Regeln und Ressourcen, innere Strukturen nehmen dagegen die handelnden Akteure
zum Ausgangspunkt und lassen sich als deren Haltungen und Denkmuster verstehen. Der
Zusammenhang zwischen &uReren und inneren Strukturen ist im Giddenschen Sinne als
Dualitét zu verstehen, da bspw. in Teamsitzungen (als daul3ere Zeit- und Raumstrukturen) immer
auch inwendige Denk- und Handlungsmuster (als innere Strukturen) aktiviert werden.

Letzteres wird insbesondere im Kontext der multiprofessionellen Kooperation deutlich, da wie
in Kapitel 1 beschrieben, die Erweiterung des Personals Auswirkungen auf die routinierten
Ablaufe in Ganztagsschulen hat, sodass auch Handlungsspielraume in Frage gestellt sowie
Grenzarbeit notwendig erscheint (Altrichter, 2010). So zeigen die Befunde von Breuer (2015),
wie Akteure verschiedene Adressierungsstrategien nutzen, um in Teamsitzungen (Gestaltungs-
)Autonomie zu bewahren. Auch der Bezug auf die im Kooperationsdiskurs vielfach rezipierten
Kooperationsformen von Grasel et al. (2006) lassen sich in der Dualitdt von inneren und
aulReren Strukturen denken. Denn die Kooperationsformen unterscheiden sich nicht nur
hinsichtlich ihres Organisationsgrades, sondern greifen auf bestimmte Handlungs- und
Denkmuster wie Vertrauen und Autonomie zuriick. Schliellich wdre Dualitdt auch ein
fruchtbarer Ansatz, um den vielfaltigen Dynamiken nachgehen zu konnen, die dafur sorgen,
dass eine strukturell angelegte Kooperation auch auf Ebene der Schulkultur verankert wird>.
Die Reziprozitat zwischen duf3eren und inneren Strukturen sollte nun auch verdeutlichen,

5 Eine derartige Forderung findet sich bspw. bei Fiegenbaum-Scheffner und Ahrens (2023). Die Autor*innen
geben jedoch keinerlei Umsetzungsbeispiele und verbleiben damit auf einer deskriptiven Ebene.
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warum die (Weiter-)Entwicklung von Strukturen der multiprofessionellen Kooperation an
Ganztagsschulen zielfiihrend und der Bezug auf die Theorie der Strukturierung als geeignet
erscheint. So wird Strukturbildung als Zusammenwirken von kompetenten Akteuren
verstanden, die in der Kkritischen Auseinandersetzung bzw. Reflexion von (&uReren)
Kooperationsstrukturen, moglicherweise auch die Art und Weise der (inneren) Aktivierung
eben jener Strukturen verdndern (Altrichter & Langer, 2008). Vor dem Hintergrund der
Erwartungen, die an Kooperation gestellt werden, erscheint dieses Anliegen nicht nur
notwendig, sondern auch anspruchsvoller Natur zu sein. So halten Killus und Paseka (2020) ftir
die Etablierung verénderter Kooperationsstrukturen u. a. mit dem Lernen im Kollektiv, dem
Verandern der schulischen Raum-Zeit-Okologie sowie dem kritischen Hinterfragen tradierter
Handlungsmuster wesentliche Organisationsprinzipien von Schule als relevante Zielgrélien
fest, flr die es Schulentwicklungsprozesse bedarf.

4.2 Einordnung von StEG-Kooperation in den theoretischen Kontext der
Schulentwicklung

Vor dem Hintergrund der vielfaltigen Arbeiten im Kontext der Schulentwicklung(-stheorie)
wird schnell ersichtlich, dass aktuell noch immer unklar ist, was unter Schulentwicklung zu
verstehen ist (u. a. Maag-Merki et al., 2021). Hierfur geben nicht nur Burow et al. (2020) einen
Erklarungsansatz, indem sie Schulentwicklung als einen Obergriff verstehen, unter dem sich
verschiedene Verfahren einer systematischen Entwicklung von Schulen versammeln, sondern
auch die jlngst erschienenen grundlagentheoretischen Auseinandersetzungen mit
Schulentwicklung zeigen im Ergebnis eher eine Vielzahl theoretischer Zugénge, als ein
einheitliches Bild dartiber, wie Schulentwicklung zu verstehen ist. Die von Abs und Klein
(2019) konstatierte Assoziationsvielfalt im Kontext der Schulentwicklung scheint demnach
auch ganz aktuell noch immer vorzuherrschen und wirft unweigerlich die Notwendigkeit einer
Positionierung im Diskurs auf.

Fir die vorliegende Arbeit wird daher die Definition von Gaiser (2021) genutzt, die von der
Autorin in einer umfangreichen Literaturrecherche hergeleitet wurde und der ein
Ganztagsbezug zugrunde lag. Schulentwicklung wird nach Gaiser (2021, S. 10) als ,,aktiv
initiierte, zielgerichtete Prozesse von Schulen verstanden, die einen Wandel mit sich bringen
sollen“. In der Definition selbst stecken dabei wesentliche Anforderungen an
Schulentwicklungsprozesse, fiir die im Bereich der (Weiter-)Entwicklung der
multiprofessionellen ~ Kooperation an  Ganztagsschulen  die  Merkmale  von
SchulentwicklungsmaBnahmen nach Kielblock und Reinert (2023) herangezogen werden
konnen, die aus der Analyse von Gruppeninterviews mit Schulentwicklungsexpert*innen
hervorgegangen sind und die mit Kernanforderungen im Schulentwicklungsdiskurs
verknlpfbar sind (siehe Abbildung 5).
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Langsschnittliche Auseinandersetzung mit Strukturen, Prozessen und

Wirkungen
Prozess
Bereits gute Alle Gestarkte
: pddagogisch multiprof.

Kooperation

Tatigen Kooperation
Begleitung

Abbildung 5: Einordnung der Kriterien fir eine gelingende Schulentwicklung nach Kielblock und Reinert (2023) in zentrale
Anforderungen flr Schulentwicklungsprozesse nach Feldhoff und Radisch (2021), eigene Darstellung

4.2.1 Fokus auf die Einzelschule

Mit der Fokussierung auf die Qualitat schulischer Prozesse und der Professionalisierung des
schulischen Handelns steht unweigerlich auch die systematische Entwicklung der Einzelschule
im Zentrum. Wichtig ist dabei zwischen einem evolutiondaren Wandel von Schule, welcher sich
aufgrund stetig verdndernder gesellschaftlicher Rahmenbedingungen ergibt, und dem
systematisch-geplanten Wandel von Schule zu unterscheiden (Maag-Merki et al., 2021). Der
Fokus auf die Einzelschule l&sst sich u. a. als Ergebnis verschiedener Entwicklungsphasen im
Schulentwicklungsdiskurs verstehen, in denen zudem Steuerungsfragen des Bildungssystems
eine Rolle spielten (Killus & Paseka, 2020). Denn die Einzelschule geriet ,nicht aus
padagogischen Griinden ins Zentrum, sondern aufgrund einer weltweiten Krise der
AuBensteuerung™ (Holtappels & Rolff, 2010, S. 75), die in der Konsequenz zu angepassten
Steuerungsmodellen des Bildungssystems fiihrten (bspw. Steuerung der Selbststeuerung). Dem
Verstiandnis der Einzelschule ,,als pddagogische Handlungseinheit* (Fend, 2008b) liegen
sowohl die Bedingtheit der Einzelschule als auch die spezifischen Umwelten zugrunde, in
denen schulisches Handeln verortet ist. Schulen sind in diesem Sinne flr die optimale oder
defizitare Aufgabenerfillung eigenverantwortlich. Die Fokussierung auf die Einzelschule und
damit auch auf die Wechselwirkungen, die sich im Prozess zeigen, fiihrt schlieBlich auch zum
Paradigma, welches Bastian und Hinzke (2023, S. 23) restimierend festhalten. So bendtigt
Schulentwicklung den ,,Kontakt zum Unterrichtsalltag der Normalschule®. Neben damit
einhergehenden schulorganisatorischen Fragen und Bedingungen steht unweigerlich die Frage
von Lehrer*innen im Zentrum, welchen Mehrwert das Entwicklungsvorhaben fiir den eigenen
Unterricht bietet.

An dieser Stelle l&sst sich auf Kielblock und Reinert (2023) und deren Analysen verweisen, da
diese ein Teil-Fundament der Schulentwicklungsmalinahme ,StEG-Kooperation® darstellen.
Wie bereits angeklungen, waren die spezifischen Bedingungen der Einzelschulen Ausgangs-
und Ricklaufpunkt im gesamten Prozess. Diesem Ansatz lag die Annahme zugrunde, dass
Bedingtheit der Einzelschule fur die (Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen
Kooperation Ansatzpunkt und Reflexionsgrundlage zugleich ist. Ansatzpunkt, da es die
Bedurfnisse und Bedingung des jeweiligen Standorts waren, die als inhaltliches Fillmaterial in
die Module einflossen. So wurde bspw. eine Kommunikationspyramide, die zur
Herausarbeitung basaler Kommunikationsstrukturen um Medien, Inhalte und Formen der
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Kommunikation diente, zwar als Input gegeben, die inhaltliche Beflllung oblag jedoch den
Teilnehmer*innen. Die jeweiligen Arbeitsergebnisse aus den Modulen dienten zugleich als
Ergebnissicherung fur die Schulen und damit als Rucklaufpunkt fir die eigenstandige und
fokussierte Weiterarbeit. Diese Heuristik zog sich durch alle Module, sodass in Kombination
mit der langsschnittlichen Gesamtevaluation umfassende Fallstudien tber die Schulen erstellt
und zugleich die oOrtlichen Bedingungen und die Wechselwirkungen zwischen Handeln und
Strukturen erfasst werden konnten (siehe hierzu Reinert et al., 2021).

4.2.2 Schulentwicklung als intendierter und systematischer Prozess

Schulentwicklung ist prozessorientiert und nimmt verschiedene Bedarfe und Problemlagen als
Anlass, um Entwicklungen zu initiieren. Geht es bei Anléssen also eher um die Frage, auf
welchen Ebenen Veranderungen notwendig erscheinen und wo stabile Praktiken in eine Krise
geraten®, so weisen bspw. Bastian und Hinzke (2023, S. 79) fiir die Prozesshaftigkeit darauf
hin, dass wahrend eines Schulentwicklungsprozesses ,,Ziele und Probleme oft erst im Laufe der
Verdnderung selbst erfahren, formuliert und probeweise bearbeitet werden®, um in der
Konsequenz neue Fragen und Herausforderungen fur den Entwicklungsprozess
hervorzubringen. Es bedarf damit nicht nur fortlaufende Dynamiken und Prozesse der
Strukturverfestigung und -verflissigung, die strukturbildende Momente ergeben konnen,
sondern erfordert zudem die Bewaéltigung von Kontingenz, die bestenfalls im Modus der
Kooperation erfolgt (Altrichter & Langer, 2008). Schulentwicklung als Prozess ist damit
wortwortlich als ,Entwicklungsarbeit® bzw. als ein stdndiges Hinterfragen von Denk- und
Handlungsmustern zu adressieren und in diesem Sinne auch zu verstehen. Der Prozess selbst
beginnt dabei bereits vor dem eigentlichen Entwicklungsvorhaben, um in \Vorgespréchen
bereits ndhere Informationen ber die Bedingtheit der Einzelschule erfahren, innerschulische
Gremienwege einbeziehen und somit auch das Engagement der beteiligten Akteure steigern zu
konnen (Holtappels et al., 2021). Letzteres scheint an Pragnanz zu gewinnen, da
Schulentwicklung auch ein sozialer Prozess ist, dem es aufgrund der Unterschiede zwischen
Einzelschulen an Standardisierung, mitunter auch an Entschlossenheit der Akteure mangelt
(Feldhoff & Radisch, 2021).

Aus den Analysen von Gruppendiskussionen mit Expert*innen der ganztagsschulischen Praxis
arbeiteten Kielblock und Reinert (2023) den Prozesscharakter von Schulentwicklungsprojekten
heraus, dessen Ausgangspunkt die ortlichen Bedingungen darstellen sollten. Sowohl die
Orientierung an der Bedingtheit der Einzelschule als auch die Prozesshaftigkeit wurden
konsequenterweise und dem Forschungsstand folgend zu einem wesentlichen Kernaspekt der
SchulentwicklungsmaRnahme ,StEG-Kooperation‘. Somit wurde auch in ,StEG-Kooperation®
Schulentwicklung als intendierter und systematischer Prozess verstanden. Die
(Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation wurde als Entwicklungsanlass
aufgegriffen, mit dem verschiedene Hoffnungen verbunden waren (und sind). Einer zentralen
Argumentation liegt in diesem Zusammenhang die Umsetzung individueller Modi der
Forderung zugrunde, von denen insbesondere Schiler*innen profitieren sollten (hierzu Beck &
Maykus, 2016). Zudem zeichnete sich ,StEG-Kooperation® durch eine zeitliche, konzeptionelle

6 Feldhoff und Radisch (2021) nennen in diesem Zusammenhang die Ebenen System, Schule, Team, Unterricht
und Schiler*innen. Auf allen Ebenen kdénnen sich Entwicklungsanlédsse ergeben, die sich zudem wechselseitig
bedingen.

18



und inhaltliche Prozessstruktur aus, mit der es moglich war, der Komplexitat des
Entwicklungsprozesses nachzukommen (siehe Tabelle 1). Deutlich wird, dass die zeitliche
Dimension eng an die inhaltliche Ausgestaltung der Malinahme geknupft war, denn diese
zeichnete sich durch einen modularen und inhaltlich aufeinander aufbauenden Charakter aus.
Legte das erste Modul das Fundament, so bauten die weiterfiihrenden Module séulenartig
darauf auf. Der konsekutive Charakter fiihrte dazu, dass die Malinahme an unterschiedlichen
Schulen verschiedene Laufzeiten hatte. Aus Tabelle 1 sollte zudem deutlich werden, dass der
Entwicklungsprozess die Mdglichkeit bot, dauerhaft Denk- und Handlungsmuster zu
reflektieren, indem zwischen einer Gesamtevaluation des Prozesses und der Evaluation auf
Malinahmenebene unterschieden wurde. So war es mdoglich, sowohl die initiierten
Denkprozesse als auch die irritierten Handlungsroutinen von Modul zu Modul aufzugreifen und
an manchen Stellen in konzeptionelle Uberarbeitungen zu Gberfiihren. Die Systematik sowie
der Prozesscharakter sollen an dieser Stelle nur skizzenartig aufgezeigt werden. Die
umfassende Beschreibung der Malinahme mitsamt ihren jeweiligen Prozessbestandteilen findet
sich in Gaiser et al. (2021) sowie als Open Educational Ressource (OER) in StEG-Kooperation
(2020).

. Durchflihrungszeitraum
Zeitverlauf Vor der MaRnahme . g . Nach der Maltnahme
(ca. ein Schuljahr)
Malinahme Kick-Off Module A-D Modul E
- Evaluationsbégen aus
jedem Modul
Evaluation der . - Feedbackgespréche Abschlussgespréch
F k durch Expert*innen . . . . . .
Malinahme eedback durch Expert*inne mit Trainer*innen mit Trainer*innen
- Arbeitsergebnisse aus
jedem Modul
Gesamtevaluation Interviews mit Interviews mit
Teilnehmer*innen Teilnehmer*innen

Tabelle 1: Forschungsdesign und Evaluationskonzept von StEG-Kooperation nach Gaiser et al. (2021)

4.2.3 Schulentwicklung als Wechselwirkung zwischen Handeln und Struktur

Die Reziprozitat zwischen Handeln und Struktur wurde bereits in Kapitel 4.1 umfangreich
erarbeitet, sodass an dieser Stelle vielmehr deren Bedeutung fiir Schulentwicklungsprozesse im
Zentrum steht. Auch im Kontext der Schulentwicklung ist die nachhaltige Entwicklung von
Schulen (als Organisation) auf Verdnderungen seitens der Akteure der jeweiligen Schule
angewiesen, sodass die reziproke Natur von Schulen berlicksichtigt werden muss. So
beeinflusst bspw. eine Schulleitung nicht nur die Kooperationskultur einer Schule, sondern
wird zugleich von Veranderungen, die sich auf der Team-Ebene ergeben, nicht unbetroffen
bleiben (hierzu Feldhoff & Radisch, 2021). Es bedarf demnach einer Verschiebung der
Perspektive, die weniger das individuelle (Unterrichts-)Handeln in den Blick nimmt, sondern
vielmehr die Wechselwirkungen der Schule als Ganzes und die Art und Weise, wie bestehende
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Strukturen verfestigt, oder im Prozess nach und nach verflissigt werden (siehe auch Bastian &
Hinzke, 2023). Insofern verwundert es auch nicht, dass bis heute das 3-Wege-Modell, welches
u. a. bei Rolff (2016) zu finden ist und auf die Wechselwirkungen zwischen Organisations-,
Personal und Unterrichtsebene hinweist, nicht an Bedeutung verloren hat. Die Beteiligung
(mdglichst) aller paddagogischen Akteure eines Schulstandorts ist dahingehend ein probates
Mittel, um Transparenz Uber die Organisationsstrukturen zu bekommen, etablierte Routinen zu
irritieren und schlielich auch intendierte Schulentwicklungsprozesse anstolen zu kdénnen
(Holtappels et al., 2021). Folgt man dieser Argumentation, so gleicht der fehlende Fokus auf
,die an den Schulstandorten existierenden und das Handeln der Akteure strukturierenden
Bedingungen und Voraussetzungen fiir deren Handeln* (Killus & Paseka, 2020, S. 110) einem
Scheitern von Schulentwicklungsprozessen, da diese unhinterfragt handlungsleitend bleiben.
Einen zentralen Stellenwert nimmt in diesem Zusammenhang die Schulleitung ein, da es an
u.a. an ihr liegt, eine ,Kultur der Machbarkeit® herzustellen, indem sie Diskurs- und
Gestaltungsraume ertffnet (Bonsen, 2010; Burow et al., 2020; Killus & Paseka, 2020).

Im vorliegenden Dissertationsprojekt werden alle am Standort tdtigen Berufsgruppen als
kompetente Akteure im Schulentwicklungsprozess verstanden. Hierbei wurde nicht zwischen
unterschiedlichen Funktionen unterschieden, sondern bewusst deren spezifische Funktion
zielfuhrend eingebracht, auch wenn dies zu Hurden fihren kann. Denn ,,Lehrkrifte [haben]
tendenziell am Nachmittag Zeit [...], wahrend Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Ganztag
ggf. Termine am Vormittag favorisieren” (Kielblock & Reinert, 2023, S. 118). Trotz dieser
Herausforderung erfolgte aus der breiten Beteiligung von pdadagogischen Akteuren ein
wesentlicher Mehrwert, der sich im Anschluss an das Projekt als strukturbildendes Moment
herausstellte. So waren es die Aussagen von Akteuren verschiedener Funktionsbereiche, aus
denen die strukturelle Bedeutung der Ganztagskoordination und deren Einbindung in die
vielféltigen Kooperationsprozesse hervorging. Eine bis dato nur randstandig im Diskurs
betrachtete Funktionstrdger*in konnte so als wesentliches strukturelles Element der
Kooperation herausgearbeitet werden (hierzu Reinert, 2020). Fernab der Herausforderung, alle
padagogisch Tatigen des Standorts an der Mallnahme teilnehmen zu lassen, entstand allein
durch das Anliegen einer moglichst breiten Partizipation ein wesentlicher Vorteil flr die
MaRnahme. Besonders  vor dem Hintergrund, dass die spezifischen
Kooperationszusammenhange an vielen Standorten noch immer als wesentliche
(organisationale) Herausforderung verstanden werden. Beispielhaft sei hier auf die Befunde
von Silkenbeumer et al. (2018) verwiesen, die aufzeigen, wie der fehlende Einblick in das
Tatigkeitsfeld anderer Berufsgruppen als Beziehungsproblem verhandelt wird, obwohl es bei
Betrachtung der ortlichen Rahmenbedingungen eher eine Konsequenz der raum-zeitlichen
Struktur der Einzelschule ist. Dies spricht dafir, auch etablierte Kooperationsstrukturen zu
beleuchten. So verwundert es nicht, dass in ,StEG-Kooperation® zudem das Erfassen der
Wechselwirkung zwischen den ortlichen Handlungen und der Kooperationsstrukturen auch
methodisch im Zentrum stand. Wie bereits erwahnt wurden mit der Vielzahl an p&dagogisch
Tatigen Leitfadeninterviews gefiihrt, die sich Uberwiegend auf strukturbildende Aspekte
konzentrierten.  Zusétzlich  dienten  teilnehmende  Beobachtungen, um  die
Kooperationszusammenhéange in situ erfassen und die Komplexitét der Einzelschule, ,,als einen
vielféltig in sich geschichteten Zusammenhang* (Idel, 2022, S. 145) beschreiben zu kénnen.
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4.2.4 Begleitung und Beratung im Schulentwicklungsprozess

Schulentwicklung wird als nicht-linearer Prozess mit eigenwilligen Ubersetzungsleistungen
von schulischen Akteuren entworfen (bspw. bei Bastian & Hinzke, 2023; Idel et al., 2017). Die
damit einhergehende Steuerungsproblematik bringt u.a. den fruchtbaren Einbezug von
Unterstiitzungssystemen hervor, die sich aufgrund des begrenzten Rahmens abstrakt als Dienste
mit einem gewissen Grad an Formalisierung und Dauerhaftigkeit sowie dem Ziel einer
eigenverantwortlichen Qualitatsentwicklung von Schulen verstehen lassen (Fussangel et al.,
2016; Webs & Manitius, 2021). Im Kontext von Ganztagsschulen erfolgt die Betonung von
professionellen Unterstiitzungssystemen u. a. vor der Hintergrundfolie vielfaltiger Erwartungen
und Herausforderungen, die an Ganztagsschulen gestellt werden (hierzu Burow et al., 2020).
Ein Kerngedanke ist dabei, dass Schulen in ihrer Veradnderung auf Herausforderungen stof3en
und sich dadurch der Bedarf an externer Begleitung und Unterstiitzung eroéffnet. So verweisen
auch Pfander et al. (2018) auf die Bedeutung externer Unterstlitzungssysteme, indem schulische
Innovationen — beispielsweise neu wahrgenommene (Kooperations-)Prozesse — entwickelt
bzw. weiterentwickelt werden kénnen. Wie es der Schwerpunkt auf die eigenverantwortliche
Qualitatsentwicklung vermuten lasst, weisen die Autor*innen auf die Bedingtheit der
Einzelschule hin und legen nahe, dass sich Unterstlitzungssysteme primér an den individuellen
Bedurfnissen der Einzelschule ausrichten sollten. Denn Schulentwicklungsprozesse selbst
scheinen Widerstandsgegenstande und Kontext verschiedener Widerstandsdynamiken von
schulischen Akteuren darzustellen. So richtet sich der Widerstand schulischer Akteure
Lhiufiger gegen (Ver-)Anderungen als gegen Bestehendes* (Bebbon et al., 2023, S. 16) und
zeigt sich im Bereich der Sicht- und Wahrnehmbarkeit sowohl direkt als auch indirekt. Mit
einer Reziprozitat von inneren Widerstanden und &uBeren Verénderungsanliegen ist demnach
in Schulentwicklungsprozessen und somit auch in der Arbeit von Unterstlitzungssystemen zu
rechnen, weshalb neben der frihzeitigen Einbindung der Schulleitung, die Reflexion von
Verhaltensweisen und Erwartungshaltungen (bspw. in Fortbildungen) sinnvoll erscheint (Brust,
2021b). Letzteres ist insbesondere fur Unterstiitzungssysteme als  sukzessiver
Anndherungsprozess zu verstehen (Heer & Sauerwein, 2021), in dem das Spannungsverhéltnis
zwischen analytischer Perspektive (Forschung tber Schule) und praktisch-konzeptioneller
Perspektive (Forschung fur Schule) austariert wird (Idel et al., 2017; Paseka, 2023). VVor diesem
Hintergrund scheint der Einbezug von Expert*innen aus Theorie und Praxis eine
gewinnbringende Grundlage darzustellen (Dollinger, 2014). Auch Reinert et al. (2022, S. 141)
weisen auf den fruchtbaren Einbezug von Expert*innen in Schulentwicklungsprozessen hin und
halten fest: ,,Sie vertreten in der konkreten Durchfiihrung der MalRnahme einerseits die
wissenschaftlich fundierten Erkenntnisse, [...] und gehen gleichzeitig auf die praktischen
Notwendigkeiten der Schulstandorte ein““. Damit, so die Vermutung der Autor*innen, kdnnten
die Aushandlungsprozesse in Schulentwicklungsprozessen in einen Dialog und mit Idel et al.
(2017) gesprochen, die Empféanglichkeit der wissenschaftlichen Begleitung fiir die Akteure
schulischer Praxis hergestellt werden.

Auch in ,StEG-Kooperation® wurden vielféltige Prozesse der Beratung und Begleitung
umgesetzt, von denen an dieser Stelle nur wenige skizziert werden. Fur die Durchfiihrung der
SchulentwicklungsmaBnahme wurde in ,StEG-Kooperation‘ ein erfahrenes Tandem aus
Trainer*innen — eine ehemalige Schulleiterin und Schulentwicklerin sowie eine
Sozialpéadagogin in leitender Funktion — eingesetzt. Mit dieser Entscheidung sollte vor dem
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Hintergrund der Herausforderungen, die sich bei der berufsibergreifenden Zusammenarbeit
zeigen, u a. die Vorbildfunktion der Trainer*innen erreicht werden. Ein weiterer zentraler
Grund war die Annahme, dass die Trainer*innen zwar als ,schulferne Berater*innen® agieren,
aufgrund ihrer Berufsbiografie jedoch das notwendige Expert*innenwissen Uber schulische
Zusammenhidnge aufweisen (sog. ,Stallgeruch®), welches Sie fiir die Teilnehmer*innen als
schulnahe Berater*innen erscheinen I&asst. In einer Fendschen Auslegung ware dies als eine Art
Ubersetzungsleistung zweiter Ordnung vorstellbar, da die praktischen Handlungsbedingungen
von den Expert*innen bereits in theoretischen Konzeptionsphasen oder praktischen
Fortbildungssituationen antizipiert und berlcksichtigt werden (u.a. Reinert et al., 2022).
Daraus resultierende Vorteile kdnnen sich einerseits im Austarieren der Spannung zwischen
einer Forschung Uber bzw. Forschung fur Schule zeigen, da das Austarieren zwischen oder ,in
situ® erfolgt. Als komplexes Vermittlungsgeschehen, so die Annahme in ,StEG-Kooperation,
befligelt es damit andererseits die Durchfihrbarkeit wvon  Konzepten und
Schulentwicklungsprozessen. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass im Nachgang eines
jeden Modultermins Feedbackgesprache mit den Trainer*innen durchgefuhrt wurden, um
kontinuierliche und auf Grundlage der Eindriicke der Durchfuhrungssituation basierende
Uberarbeitungen am Konzept vornehmen zu konnen. Parallel hatten die Teilnehmenden selbst
die Moglichkeit, offenes Feedback in einer ,Feedback-Box‘ zu hinterlassen, welches ebenfalls
eine Uberarbeitungsgrundlage darstellte. Fir die eigenstandige Weiterarbeit der Schulen
wurden schlieBlich auch die Arbeitsergebnisse eines jeden Moduls zur Verfligung gestellt.
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5 Einzelbeitrage im Uberblick

Im folgenden Kapitel werden die Einzelbeitrdge, die dem Promotionsvorhaben zugrunde
liegen, anhand ihrer Ausgangslage, ihres methodischen Designs und ihrer zentralen
Erkenntnisse zusammengefasst. Die Erkenntnisse der jeweiligen Beitrdge werden anschlieRend
an die Fragestellungen der Arbeit zuriickgebunden, um den (ibergeordneten
Gesamtzusammenhang des vorliegenden Promotionsvorhabens durchgangig nachvollziehen zu
konnen.

5.1 Die Entwicklung multiprofessioneller Kooperation an Ganztagsschulen aus der
Perspektive von Expertinnen und Experten. Eine Qualitative Inhaltsanalyse

Bibliografische Angaben:

Kielblock, S., Reinert, M. & Gaiser, J. M. (2020). Die Entwicklung multiprofessioneller
Kooperation an Ganztagsschulen aus der Perspektive von Expertinnen und Experten. Eine
Qualitative Inhaltsanalyse. Journal for Educational Research Online (JERO), 12 (1), 47-66.

Der erste Beitrag kann als Grundlage des Promotionsvorhabens verstanden werden, da er die
Verbesserung der multiprofessionellen  Kooperation als ein  Kernanliegen der
Ganztagsschulentwicklung beschreibt, fur das eine Bandbreite an verschiedenen
Forschungsergebnissen und damit zugleich eine Vielzahl relevanter Aspekte fir die
Entwicklung von Kooperation handlungsleitend erscheinen. Aus dieser Auseinandersetzung
tritt das Desiderat des Dissertationsvorhabens hervor, da sich die vielféltigen
Forschungsbefunde einerseits als umfangreiche Aufarbeitung des Kenntnisstandes zur
multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen verstehen lassen (u. a. Schiipbach et al.,
2012). Andererseits, und das ist zentral, erscheint die Zusammenfiihrung wie eine katalogartige
Adressierung aller Ebenen von Ganztagsschule (siehe Kapitel 1.2). In dieser Lesart ist flr die
Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation jede Facette der Einzelschule
gleichermalen entwicklungsbedurftig. Es bleibt damit unklar, welche Aspekte von
Ganztagsschulen systematisch adressiert werden mdassten, wenn es um konkrete
(Weiter-)Entwicklungsanliegen in diesem Bereich geht.

Um vor diesem Hintergrund deutlicher hervorheben zu kénnen, welche Aspekte nicht nur eine
theoretisch fundierte, sondern auch praxisbezogene Bedeutung fir die Entwicklung der
multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen haben, steht im Beitrag die Analyse von
Gruppendiskussionen mit Schulentwicklungsexpert*innen im Zentrum, die Uber mehrere
Sitzungen zur (Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation befragt wurden.
Dem Einbezug von Expert*innen lag ein enges Begriffsverstandnis zugrunde, welches
insbesondere orientierungs- und handlungsleitenden Charakter fir andere Akteure aufweist.
Expert*innen verfugen in dieser Lesart gleichermalen uber Praxis- und Steuerungswissen,
sodass deren Einbezug in Entwicklungsbestrebungen tberaus zielfuhrend erscheint (Bogner et
al., 2014). Auf Grundlage des Begriffsverstandnisses wurden Vertreter*innen von
Kultusministerien,  Schulleitungen, Fort- und  Weiterbildungsbeauftragten  sowie
Koordinator*innen fir inklusive Bildung als Expert*innen zu konsekutiven Sitzungen
eingeladen.
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Fur das Forschungsdesign wurde eine qualitativ-explorative und iterative VVorgehensweise
gewahlt. Dementsprechend wurde jede Einzelsitzung protokolliert anhand ihrer
Diskussionsergebnisse analysiert. Die Protokollierung der Diskussionen erfolgte dabei nicht
wortwortlich, sondern in Form von Inhaltsprotokollen. So konnte die Datenmenge reduziert
werden, da eine starke Fokussierung auf den Studienzielen lag. Auf die Datenerhebungen
folgten demnach schrittweise und alternierende Phasen der Datenanalyse (siehe Tabelle 2). Fir
die Analyse der Protokolle wurde die inhaltliche Strukturierung nach Mayring (2015) sowie die
Software QCAmap genutzt, die speziell fur die Anwendung der Mayring'schen Inhaltsanalyse
entwickelt wurde.

Schritt 1 Schritt 2 Schritt 3 Schritt 4
Datenerhebung Erstes Treffen Zweites Treffen Drittes Treffen
Datenmaterial Protokoll 1 Protokoll 2 Protokoll 3 Protokolle 1-3
Analyseschritt Induktive Deduktive Deduktive Finale deduktive

Kategorienbildung Kategorienanwendung Kategorienanwendung  Kategorienanwendung

(mit Anpassungen) (mit Anpassungen)

Tabelle 2: Ubersicht tiber die Schritte des Forschungsprozesses nach Kielblock et al. (2020)

Aus der qualitativen Inhaltsanalyse der Expert*inneninterviews gingen sechs Kategorien mit
einem Uberwiegend strukturbildenden Ansatz hervor: padagogische Akteure, padagogische
Arbeit im Team, schriftliche Vereinbarungen, raum-zeitliche Schnittstellen, Kontextmerkmale
sowie Routinen des grundstandigen Informationsaustauschs (siehe Tabelle 3). Diese
Ansatzpunkte stellten  weiterfuhrend nicht nur die konzeptionelle Basis der
Schulentwicklungsmalinahme in ,StEG-Kooperation®, sondern zugleich einen theoretisch
fundierten und praxisorientierten Vorschlag dar, welche Dimensionen der Ganztagsschule in
den Blick zu nehmen sind, wenn es um die strukturelle (Weiter-)Entwicklung der
multiprofessionellen Kooperation geht (siehe Kapitel 3.3 zur Unterscheidung der
Schwerpunktbereiche).

5.1.1 Strukturelle Ansatzpunkte zur (Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen
Kooperation

Aus Tabelle 2 gehen die einzelnen Ansatzpunkte mitsamt ihres strukturellen
Schwerpunktbereichs hervor. Deutlich wird, dass zwar ein GroBteil der Aspekte die &duRere
Struktur von Ganztagsschulen adressiert, durch den ergénzenden Schwerpunkt auf die
padagogische Arbeit im Team, jedoch die Deutungs- und Handlungsmuster der padagogischen
Akteure beriicksichtigt werden, die in der Auseinandersetzung mit den jeweiligen &uferen
Strukturen zum Tragen kommen.
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Kategorie Definition Schwerpunktbereich

bezeichnet die  operativen  Rahmen- organisationale

Kontext bedingungen, _in die _der jeweilige Strukturen
Schulstandort eingebettet ist und die die )
Kooperationsmoglichkeiten beeinflussen. (auRere Struktur)
bezeichnet alle Personen, die an einem Personalstruktur

Akteure Schulstandort padagogisch tatig sind. (duRere Struktur)
bezeichnet  raumliche und  zeitliche  Raum- und Zeitstruktur

Schnittstellen Gelegenheiten, die fir die Kooperation )
(auch potenziell) genutzt werden konnen. (auBere Struktur)
bezeichnet den grundstandigen und absolut o mmunikationsstruktur

Routinen notwendigen Informationsfluss an einem

Schulstandort. (&uRere Struktur)

bezeichnet gemeinsam abgestimmte

s . Festlegungen, die schriftlich fixiert sind und Legitimierungen
Schriftliche Vereinbarungen ) . . .
die  multiprofessionelle ~ Kooperation (auRere Struktur)
anleiten.
bezeichnet die eigentlichen Kooperations- Kooperationspraxis

Padagogische Arbeitim Team  -q;6550 der padagogischen Akteure

(innere Struktur)

Tabelle 3: Ubersicht der Ansatzpunkte zur Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation nach Kielblock et al. (2020),
erganzt um strukturelle Schwerpunktbereiche, eigene Darstellung

Am Beispiel der Routinen soll das Potenzial der erganzenden Fokussierung auf die
padagogische Arbeit im Team (als innere Struktur) aufgezeigt werden. Die Bedeutung von
Kommunikationsstrukturen fur die multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen ist
unstrittig und wird im Forschungsdiskurs mit verschiedenen Schwerpunktlegungen sichtbar.
Am Beispiel asymmetrischer Kooperationsbeziehungen weist Fabel-Lamla (2012, S. 212) auf
die Notwendigkeit der Vertrauensbildung zwischen den Akteuren hin und halt fest, dass es
hierfiir institutionalisierte ,,Orte der kommunikativen Reflexivitit” bedarf. Niehoff et al. (2019)
richten ihr Augenmerk dagegen auf die individuelle Forderung und betonen, dass
Kommunikation zwischen den Beteiligten ein entscheidendes Kriterium fiir deren Umsetzung
darstelle, sich aufgrund des arbeitsteiligen VVorgehens jedoch nur bedingt zeige. Beide Beitrage
heben die Bedeutung von kommunikativen Routinen hervor und benennen teilweise auch
Herausforderungen, die sich durch fehlende Kommunikationsstrukturen ergeben. Es lassen sich
jedoch keine Hinweise Uber die konkreten Wechselwirkungen zwischen fehlenden Routinen
und anderen Dimensionen der Einzelschule finden. Einblicke in die Konsequenzen und
Dynamiken scheinen jedoch fiir die Kooperation unerlasslich zu sein und werfen damit
unweigerlich die Frage nach dem Handeln der padagogischen Akteure auf. Denn die
Kooperationsforschung selbst gibt Hinweise darauf, dass mit Wechselwirkungen zu rechnen
ist, wenn es an grundstandigen Kommunikationsstrukturen mangelt.
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Idel und GraBhoff (2023) bezeichnen bspw. die Uberpriifung der Anwesenheit im Ganztag als
,Farce*, da sich durch die geringe Informationsweitergabe im Ubergang zwischen Vor- und
Nachmittag an einer Ganztagsschule eine Verschiebung der Wissenshoheit zeigt. So
iiberbriicken Schiiler*innen den Ubergang in den Ganztag und besitzen damit den notwendigen
Wissensvorrat, Uber den die jeweilige Angebotsverantwortung aufgrund des mangelnden
Informationsflusses nicht verfugt. Schlie3lich beschreiben Reinert und Gaiser (2021), wie die
organisatorische Unverbundenheit zwischen Kooperationspartner*innen zur Herausforderung
des Informationsflusses an zwei Ganztagsschulen wird und damit Kompensationsbemiihungen
auftreten. So wird die Mensa als Ort fur Kooperation genutzt, weil im eigentlichen
Tagesgeschaft primar exklusive Schnittstellen fir Kooperationen vorgehalten werden. An
dieser Stelle soll zum einen nur angedeutet werden, dass die Fokussierung auf Routinen, als die
basalen Kommunikationsanforderungen im padagogischen Alltag, von wesentlicher Bedeutung
erscheint und neben anderen Entwicklungsdimensionen im Diskurs nach wie vor unterstrichen
wird. Zum anderen sollte jedoch auch deutlich werden, wie unabdingbar es ist, die vielfaltigen
Wechselwirkungen zwischen Handeln und Struktur zu bericksichtigen (Baumann & Gotz,
2016).

5.1.2 Ruckbindung des Beitrags an die Fragestellungen des Promotionsvorhabens

Die wesentliche Leistung des Beitrags liegt darin, dass er die Grundlage fur die Beantwortung
der ersten Leitfrage des Promotionsvorhabens legt (siehe Kapitel 2). So werden die
herausgearbeiteten Aspekte als theoretisch fundierte und praxiswirksame Ansatzpunkte
eingefihrt, mit denen die strukturelle (Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen
Kooperation erreicht werden kann. Strukturbildende Malinahmen, die auf eine
(Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation ausgelegt sind, sollten sich daher
auf die sechs Ansatzpunkte und damit auch verschiedene Strukturbereiche der Ganztagsschule
konzentrieren. Wichtig erscheint dabei, die Einzelaspekte nicht katalogartig zu nutzen, sondern
diese als hilfreiches Instrument zu verstehen, mit dem das Zusammenspiel der &uf3eren und
inneren (Kooperations-)Strukturen erkennbar wird. Insbesondere der Einbezug der Deutungs-
und Handlungsmuster (als innere Struktur) darf hierbei nicht unberiicksichtigt bleiben. Die
Ansatzpunkte reichern den Forschungsdiskurs zur Entwicklung der multiprofessionellen
Kooperation an, da u.a. das orientierungs- und handlungsleitende Expert*innenwissen
systematisch als vermittelnde Instanz im Spannungsverhaltnis zwischen Theorie und Praxis
einbezogen wurden (Bogner et al., 2014). Mit dem Legen des Fundaments der kumulativen
Promotion geht jedoch unweigerlich die Notwendigkeit einer empirischen Untermauerung der
Aspekte einher. Nur so kann der Anschein vermieden werden, dass es sich bei den
Ansatzpunkten um eine weitere katalogartige Aufzéhlung relevanter Entwicklungsdimensionen
von Ganztagsschulen handelt.

Bereits an dieser Stelle soll jedoch darauf hingewiesen werden, dass durch die Fokussierung
auf die Aspekte in den weiteren Beitrdgen Erkenntnisse zutage treten, die nicht nur die
strukturellen Entwicklungsdimensionen in ihrer Bedeutung unterstreichen, sondern dem
Forschungsdiskurs neue Erkenntnisse (iber strukturelle Akteure und Orte hinzufugen. Zudem
zeigen Reinert et al. (2021), dass die herausgearbeiteten Aspekte auch forschungsmethodisch
ein nitzliches Instrumentarium darstellen, um die spezifischen Bedingungen und Praktiken, in
denen die multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen verwoben ist, tiefgrindig zu
betrachten. So nutzten die Autor*innen die Aspekte nicht nur als Fundament einer erfolgreichen
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SchulentwicklungsmaBRnahme zur Starkung der multiprofessionellen Kooperation (siehe StEG-
Kooperation, 2020), sondern auch als deduktives Analyseraster fur die Evaluation der
MaRnahme. Damit war es moglich, detailreiche und den Wirkungszusammenhang der
Kooperation berlicksichtigende Fallstudien erstellen zu kdnnen. Damit geht das Potenzial
einher, relevantes Wissen Uber die standortbezogenen Spannungsfelder der Kooperation
herauszuarbeiten, aus denen ein tieferes Verstandnis Uber den Entwicklungsbedarf der
Einzelschule hervorgeht (Reh, 2004).

27



5.2 Ansatzpunkte zur Entwicklung multiprofessioneller Kooperation

Bibliografische Angaben:

Kielblock, S. & Reinert, M. (2023). Ansatzpunkte zur Entwicklung multiprofessioneller
Kooperation. In K. Lossen, F. Osadnik, H. G. Holtappels, N. Mcelvany, F. Lauermann & A.
Edele (Hrsg.), Ganztagsschule erfolgreich gestalten (S. 107-117). Minster, New York:
Waxmann.

Der Beitrag kniipft am Desiderat einer systematischen Strukturentwicklung an und l&sst sich
als konsequente Weiterfihrung der herausgearbeiteten Aspekte nach Kielblock et al. (2020)
verstehen, da diese als Fundament einer Schulentwicklungsmalinahme genutzt werden sollen.
Die Fokussierung auf den Bereich der Schulentwicklung wird damit begrindet, dass
SchulentwicklungsmalRnahmen ein geeignetes Medium sind, mit dem Strukturverdnderungen
erreicht werden konnen. So ermdglichen sie eine gezielte und langerfristige
Entwicklungsperspektive fir Schulen und stellen zugleich einen Raum dar, in dem die
multiprofessionelle Personalmixtur in Génze partizipieren kann (Thimm, 2008). Dabei kann
der gemeinsamen Bearbeitung von Rahmenbedingungen und Prozessen besonderes Potenzial
zur Diskussion und Bearbeitung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zugeschrieben
werden (Hippel, 2011), die sich wiederum forderlich auf die strukturelle Einbindung der
padagogischen Akteure auswirken kann (Tillmann & Rollett, 2011). Fiihrt man die genannten
Vorteile zusammen, so bieten SchulentwicklungsmalRnahmen das zielgerichtete und
langfristige Potenzial zur Aushandlung von Transparenz tber die Organisationsstrukturen, mit
dem zugleich auch der Fokus auf ,,die an den Schulstandorten existierenden und das Handeln
der Akteure strukturierenden Bedingungen und Voraussetzungen fiir deren Handeln* (Killus &
Paseka, 2020) gelegt wird. Zum Zeitpunkt des Beitrags liel} sich jedoch keine publizierte
SchulentwicklungsmaBnahme identifizieren, die sowohl einen ganztagsschulischen
Schwerpunkt als auch einen Schwerpunkt im Bereich der multiprofessionellen Kooperation
hatte. Im Zentrum des Beitrags steht daher die Frage, wie eine SchulentwicklungsmalRnahme
auszugestalten ist, mit der die multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen konkret
(weiter-)entwickelt werden kann.

Die Datengrundlage stellten Gruppendiskussionen mit Expert*innen aus verschiedenen
Bereichen dar (Schulleitungen, Schulentwickler*innen, Fortbildner*innen und Berater*innen).
Die Befragungen fanden zu drei verschiedenen Erhebungszeitpunkten statt und hatten das Ziel,
vertiefende Einblicke tber die Ausgestaltung von Schulentwicklungsmanahmen im Feld der
multiprofessionellen Kooperation zu gewinnen. Es handelte sich dabei um ein iteratives
Vorgehen, indem den Expert*innen die Ergebnisse und Erkenntnisse jedes vorgelagerten
Treffens zuriickgespiegelt, diskutiert und weiter ausgescharft wurden. Fur den explorierenden
Charakter der Analyse wurde ein induktives VVorgehen und die qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) genutzt, da nicht die Interpretation der Aussagen im Vordergrund stand (,Wie°
wird etwas gesagt), sondern die manifesten Inhalte, die die Expert*innen teilten (,Was* wird

gesagt).

28



Da das inhaltliche Fundament bereits durch die Ansatzpunkte zur Entwicklung der
multiprofessionellen Kooperation nach Kielblock et al. (2020) gelegt wurde (siehe Kapitel 5.1),
dienten die Analyseergebnisse des Beitrags als Erfolgskriterien fur die Gestaltung der
strukturellen Rahmenbedingungen der MalRnahme. Die gewonnenen Erkenntnisse mindeten in
vier wesentliche Merkmale einer gelingenden Schulentwicklungsmalinahme, wie sie in
Abbildung 6 zu finden sind. Die einzelnen Kriterien sollen an dieser Stelle vertiefend
ausgefihrt werden. Ihre Ruckbindung an den Schulentwicklungsdiskurs findet sich dagegen in
Kapitel 4.2.

5.2.1 Merkmale fur gelingende Schulentwicklung im Bereich der multiprofessionellen
Kooperation

Schulentwicklung als Prozess: Die SchulentwicklungsmaBnahme sollte als kontinuierlicher
Prozess und nicht als einmalige Veranstaltung konzipiert sein. Dieser Prozess beginnt mit einer
spezifischen Diagnose des aktuellen Zustands der multiprofessionellen Kooperation am
jeweiligen Schulstandort. Diese Diagnose ist wichtig, um bestimmen zu kdnnen, welche
Akteure oder Akteursgruppen im Entwicklungsprozess involviert werden sollten. Eine
wesentliche Unterstutzungsstruktur im Prozess kdnnen externe Berater*innen einnehmen, mit
denen eine neutrale Analyse ortlicher Bedingungen sichergestellt werden kann. Fir die
Abbildung des Prozesscharakters eignet sich ein modularer Aufbau der MaRnahme. Die
inhaltlichen Module beziehen sich dabei auf zentrale Entwicklungsbereiche der
multiprofessionellen Kooperation. Im Falle von ,StEG-Kooperation® waren dies die
Ansatzpunkte nach Kielblock et al. (2020). Je nach Entwicklungsstand der jeweiligen
Ganztagsschule kdnnen die Module entweder komplett oder als Baukasten fiir die individuelle
Entwicklung durchlaufen werden.

Optimierung des bereits Guten: Im Fokus der SchulentwicklungsmalRnahme steht die
Einzelschule als Ganzes. Daher sollten nicht ausschlieBlich Herausforderungen der
Kooperation im Fokus stehen. Vielmehr sollte innerhalb der Schulentwicklungsmanahme
auch darauf abgezielt werden, bereits etablierte und funktionierende (Kooperations-)Strukturen
und (Kooperations-)Praktiken zu erkennen und zu wirdigen. Dies kann dazu beitragen,
Widerstande gegeniiber Verdnderungen zu reduzieren und das Engagement der Beteiligten zu
steigern.

Das multiprofessionelle Geftige als aktiver Teil der Schulentwicklung: Im Kontext der
multiprofessionellen Kooperation ist die Partizipation mdglichst aller padagogisch Tatigen des
Schulstandorts am Schulentwicklungsprozess ein zentrales Kriterium. Daher gilt es zumindest
fur den Prozess, die rdumliche und zeitliche Grenzziehung zwischen den péadagogischen
Bereichen systematisch aufzubrechen. So kann gewahrleistet werden, dass sich die
Schulentwicklungsmalinahme nicht auf spezifische Personengruppen beschrankt. Treten beim
Versuch des Aufbrechens von Grenzen organisatorische Probleme auf, dann kdnnte dies bereits
ein Indikator fir die Notwendigkeit der Schaffung geeigneter raum-zeitlicher Schnittstellen
sein. Die Ganztagsschule als personelles Ganzes sollte demnach im Kern des
Entwicklungsgeschehens bericksichtigt werden.

Kompetente Begleitung der Schulentwicklung: Die Expert*innen sind sich einig, dass die
Qualitat einer SchulentwicklungsmaBnahme wesentlich von den Fahigkeiten der
Durchfihrenden abhéngt. So sollten diese nicht nur die Module professionell leiten kdnnen,
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sondern auch Uber umfangreiche praktische Erfahrungen im Bereich der Ganztagsschulen
verfiigen. Ein kurzer Exkurs zeigt zudem die besondere Bedeutung der Durchfiihrenden, die
uber die blofke Leitung der Malinahme hinausgehen. Reinert et al. (2022) betonen die
Bedeutung externer Berater*innen, besonders vor dem Hintergrund von Schwierigkeiten beim
Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Handlungspraxis. Dieses Ubersetzungsproblem
wird von den Autor*innen als ,just in time‘ Ubersetzungsleistung beschrieben, bei der im
Moment der Vermittlung wissenschaftliche Erkenntnisse erfolgreich in die praktische Tatigkeit
der Teilnehmenden Ubersetzt werden. Aufgrund der Personen- und Perspektivenvielfalt in der
multiprofessionellen Kooperation eignen sich Trainertandems, um unterschiedliche
Perspektiven einbringen und die Kooperation bereits in der Durchfihrungssituation vorleben
zu konnen.

Prozess
i Alle Gestarkte
Bereits gute . _ ;
Kooperation pddagogisch multiprof.
g Tatigen Kooperation
Begleitung

Abbildung 6: Kriterien fur gelingende Schulentwicklung nach Kielblock und Reinert (2023)

5.2.2 Ruckbindung des Beitrags an die Leitfragen des Promotionsvorhabens

Bindet man die Erkenntnisse des Beitrags an die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit, dann
stellt er Schulentwicklungsmanahmen als konkrete Ansatzpunkte heraus, mit denen die
multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen strukturell (weiter-)entwickelt werden
kann. So ermdglichen sie eine gezielte und langfristige Entwicklungsperspektive fiir Schulen
und bieten Raum fiir die Beteiligung der verschiedenen Berufsgruppen (Thimm, 2008). In der
Fokussierung auf den gesamten Personalkdrper steckt dabei auch die Mdoglichkeit zur
Konsenshildung, die fiir die Implementierung schulischer Innovationen tberaus hilfreich ist
(Wenzel, 2010). Daneben kann durch die gemeinsame Arbeit an Rahmenbedingungen und
Prozessen gut auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede des Personals eingegangen und damit
auch die strukturelle Einbindung der padagogischen Akteure verbessert werden (Hippel, 2011,
Tillmann & Rollett, 2011). Schulentwicklungsmalinahmen bieten in dieser Lesart eine
zielgerichtete und langfristige Mdglichkeit, Transparenz Uber Organisationsstrukturen zu
schaffen und dabei gleichzeitig danach zu fragen, durch welche Handlungen sie hervorgebracht
oder verandert werden. VVor dem Hintergrund des Mangels an vertffentlichten und evaluierten
SchulentwicklungsmaBnahmen im Themenbereich der multiprofessionellen Kooperation an
Ganztagsschulen ist der forschungsbasierte  Ansatz  zur Identifizierung von
Schulentwicklungsmerkmalen im genannten Themenbereich besonders wertvoll anzusehen.
Hierfur spricht nicht nur der Einbezug des Expert*innengremiums, welches
Schulentwicklungsprojekte als geeignete Formate zur Forderung der Kooperation versteht,
sondern auch, dass die Analyseergebnisse Merkmale zutage bringen, die nahtlos am

30



Schulentwicklungsdiskurs ankniipfen kénnen (siehe Kapitel 4.2). Insgesamt liefert der Beitrag
durch die vier genannten Merkmale theoretisch fundierte und praktische Rahmenbedingungen
fur eine Schulentwicklungsmalinahme, denen in Kombination mit den strukturellen
Ansatzpunkten nach Kielblock et al. (2020) ein inhaltliches Fundament zugrunde liegt, mit dem
die multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen strukturell (weiter-)entwickelt werden
kann. Damit bietet er sich schlieBlich auch als hilfreichen Ausgangspunkt fiir die Konzeption
und Analyse schulischer InterventionsmaRnahmen an, die nach Kielblock und Rinck (2022) im
Kontext der multiprofessionellen Kooperation ein Desiderat darstellen.

31



5.3 Die Ganztagskoordination und ihre Bedeutung fur die multiprofessionelle
Kooperation an Ganztagsschulen. Eine explorative Fallstudie

Bibliografische Angaben:

Reinert, M. (2020). Die Ganztagskoordination und ihre Bedeutung fir die
multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen. Eine explorative Fallstudie. Z f
Bildungsforsch 10 (2), 231-246.

Der Beitrag lasst sich als vertiefende Betrachtung eines Befunds verstehen, der erstmalig in
Reinert et al. (2021) zu finden ist. Aus der Evaluation einer SchulentwicklungsmaRnahme ging
hervor, dass die Vielfalt des pddagogischen Personals zu einer gesteigerten Komplexitat in der
multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen fiihrt. Laut den Autor*innen zeigt sich
an den betrachten Ganztagsschulen u.a. eine Zentralisierung der Kooperation auf die
Ganztagskoordination, die mit Vermittlungsleistungen zwischen den pédagogischen
Zustandigkeitsbereichen einhergeht. Aus den Analysen von Reinert et al. (2021) tritt die
Ganztagskoordination als relevanter Akteur fir die multiprofessionelle Kooperation in
Erscheinung, tiber deren konkretes Handeln aufgrund des methodischen Zuschnitts der Studie
jedoch nur wenig in Erfahrung gebracht werden konnte. Ein dhnliches Bild zeigte auch der
Forschungsdiskurs zur multiprofessionellen Kooperation insgesamt, da sich vertiefende und
qualitative Auseinandersetzungen zur Rolle der Ganztagskoordination als Leerstelle
herausstellten. Ausgangspunkt des Beitrags ist daher die Frage nach der Bedeutung der
Ganztagskoordination fir die multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen und die Art
und Weise, wie sie von den padagogisch Tatigen begriindet wird.

Vor diesem Hintergrund wird im Beitrag zundchst theoretisch die angesprochene
Komplexitatssteigerung  hergeleitet. So expandieren  Ganztagsschulen durch die
multiprofessionelle Kooperation zu einem Ort mit erhohtem Kooperationsbedarf, der nicht nur
die padagogischen Akteure mit veranderten Anforderungen an das eigene Handeln konfrontiert,
sondern insgesamt zu einem erhéhten Koordinationsaufwand fiihrt (Kielblock et al., 2021). Um
dieser Herausforderung zu begegnen, kdnnen Schulleitungen u. a. sog. Ganztagskoordinationen
einsetzen (Fischer et al., 2013). Wie bereits einleitend erwéhnt wurde, blieb aufgrund der
randstdndigen  Betrachtung  jedoch unklar, was genau die Aufgaben von
Ganztagskoordinationen sind. Einige Studien und Empfehlungen erwéhnten zwar die
multiprofessionelle Kooperation als Teil ihres Aufgabenbereichs (bspw. Bertelsmann Stiftung,
2017; Kahnert et al., 2015). Aufféllig blieb jedoch, dass der konkrete Wirkungszusammenhang
der Kooperation, also die Einbettung des Handelns von Koordinator*innen in die oOrtlichen
Kooperationsprozesse, unbericksichtigt blieb. Eine zentrale Annahme war, dass dies u. a. am
methodischen ~ Zuschnitt der  Forschungsarbeiten und den darin auffindbaren
Selbstbeschreibungen des Téatigkeitsbereiches lag (siehe Altermann et al., 2018; Kahnert et al.,
2015). Es ging demnach primdr ein Bild darlber hervor, was eingesetzte Koordinator*innen
selbst Uber ihr kooperatives Handeln sagen und welche Kompetenzen aus dieser
Selbstzuschreibung heraus notwendig sind. Arbeiten, in denen jedoch die pédagogischen
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Akteure das Handeln von Koordinator*innen an ihrer jeweiligen Ganztagsschule beschreiben,
konnten nicht identifiziert werden.

Auf Grundlage des hier nur skizzierten Desiderats wird im Beitrag anhand einer qualitativen
Fallstudie explorativ der Frage nach der Bedeutung der Ganztagskoordination fir die
multiprofessionelle Kooperation am Beispiel einer Ganztagsschule nachgegangen. Die
Fokussierung auf einen Fall ist nicht allein auf den explorativen Charakter der Studie
zuriickzufiihren. Zentral war auch das Anliegen, mit einer umfangreichen Fallstudie ein
tiefgrindiges und gegenstandsnahes Verstdndnis tber den Wirkungszusammenhang der
Kooperation zu erlangen (Johnson & Christensen, 2017). Als Datengrundlage diente ein
Ausschnitt des empirischen Materials, welches bereits Reinert et al. (2021) nutzten. Auf
Grundlage der genannten Fokussierung auf einen Fall wurden insgesamt 28
Leitfadeninterviews und egozentrierte Netzwerkkarten im Beitrag berticksichtigt. Erganzend
dazu wurden die Daten der teilnehmenden Beobachtungen genutzt, die an der ausgewéhlten
Ganztagsschule erfolgten. Die Datenanalyse erfolgte in drei Schritten. Im ersten Schritt wurde
ein umfangreiches Schulportrét erstellt, dem die Ansatzpunkte zur (Weiter-)Entwicklung der
multiprofessionellen Kooperation nach Kielblock et al. (2020) zugrunde lagen. Mit der
Erstellung des Schulportrats sollte einerseits die spezifische Kooperationsstruktur der
Ganztagsschule rekonstruiert werden, andererseits diente es als notwendige Hintergrundfolie,
die der Einordnung der Analyseergebnisse dienten. Im zweiten Schritt wurden die
Netzwerkkarten analysiert, um feststellen zu konnen, wo die Befragten die
Ganztagskoordination in ihren Netzwerkkarten verorten. Dabei wurden die Netzwerkkarten
nach den verschiedenen Berufsgruppen getrennt analysiert und verglichen. Im dritten und
letzten Schritt wurden die Leitfadeninterviews dagegen mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) ausgewertet, wobei die Ergebnisse der Netzwerkanalyse bertcksichtigt
wurden. Hier zeigte sich ein Vorteil der bereits in der Erhebungsphase mitgedachten
Methodenkombination. Denn die Befragten sollten wéhrend des Eintragens in die
Netzwerkkarte laut denken, sodass in der Analyse die Grunde fir die individuellen
Eintragungen nachvollzogen werden kdnnen.

Die Erkenntnisse des Beitrags heben die strukturelle Besonderheit der Ganztagskoordination
hervor, gleichzeitig aber auch das Handeln von Akteuren, mit dem diese Position als strukturell
relevanten Akteur gefestigt wird. Nicht zuletzt wird dabei auch ersichtlich, wie die
padagogischen Akteure die Ganztagskoordination strategisch fir die Aushandlung von
Zustandigkeiten nutzen. Auf die Ergebnisse des Beitrags soll daher in gebotener Kiirze in den
nachfolgenden Kapiteln eingegangen werden.

5.3.1 Ganztagskoordination als Grenze zwischen den Berufsgruppen

Aus der Analyse der Netzwerkkarten ging hervor, dass die Ganztagskoordination als eine Art
Grenze zwischen den Berufsgruppen fungiert. Wie in Abbildung 7 zu sehen ist, positionieren
die Lehrkréafte die Ganztagskoordination (dunkle Punkte) in der Nahe des Zentrums ihrer
Netzwerkkarten und verorten sie Uberwiegend im Bereich der intensiven Kooperation. In
Relation dazu werden jedoch auch die duReren Bereiche der Netzwerkkarte auffallig, in denen
die Lehrkrafte das weitere padagogische Personal (helle Punkte) verorten. Zur Vereinfachung
dieser (raumlichen) Relation dient die quadratische Trennlinie. Die Netzwerkkarten heben die
Ganztagskoordination als zentralen Knotenpunkt hervor, um den herum sich intensive
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Kooperationsprozesse mit einer uUberwiegend homogenen Berufsgruppe vollziehen. In der
Rickbindung des Teilergebnisses an die spezifische Kooperationsstruktur des Standorts, die
sich u. a. durch das Fehlen raum-zeitlicher Uberschneidungen und einem gegenseitigen ,Nicht-
Kennen* auszeichnet, zeigte sich, dass die Kooperation primér iber die Ganztagskoordinatorin
vollzog und damit weniger ein direktes Agieren zwischen den verschiedenen Berufsgruppen
war. Fihrt man diesen Gedanken konsequent weiter, dann handelt es sich bei der
Ganztagskoordination zugleich um den Punkt der maximalen Ausweitung der
Kooperationsprozesse und damit auch als Punkt, an dem die Kommunikation und Interaktion
zwischen den verschiedenen Berufsgruppen endet. Die Ganztagskoordination kann in diesem
Sinne als Grenze verstanden werden, da sie zum einen ganz praktisch den Endpunkt einer
spezifischen r&umlichen Ausweitung darstellt. Jedoch auch theoretisch scheint dieses
Verstandnis nahezuliegen. So sind Grenzen erwartbare Phdnomene in Bereichen, in denen die
Notwendigkeit bereichstibergreifender Arbeit vorherrscht. Gleichzeitig zeichnen sie sich durch
Abbriiche in der Interaktion aus und ihnen liegen soziokulturelle Differenzen als
Entstehungsmomente zugrunde (Akkerman & Bakker, 2011).
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Abbildung 7: Zusammenfiihrung der Verortungen der Lehrkrafte, eigene Darstellung

5.3.2 Die Ganztagskoordination als ,Broker*

Blickt man auf die Aussagen der padagogischen Akteure, die zu den jeweiligen Verortungen
fuhrten, dann bestétigt sich das Agieren in ,getrennten Bereichen® sowie die einhergehende
multiprofessionelle Kooperation Uiber Ganztagskoordination. So kooperieren die padagogisch
Tatigen primdr mit der Koordination, um Informationen Gber die Arbeitsprozesse der anderen
Bereiche zu bekommen. Gleichzeitig bemdangeln sie den fehlenden Bezug zu den anderen
Bereichen des Standorts. Die Kooperation zwischen den Berufsgruppen findet in einem
Rahmen des ,sich nicht Sehens bzw. nicht Kennens* statt und erdffnet damit die Perspektive

34



auf die Ganztagskoordination als ,Broker‘’ in der multiprofessionellen Kooperation. Dadurch,
dass sie die Interaktion und den Informationsaustausch zwischen den pédagogisch Tétigen
vereinfacht, nimmt die Ganztagskoordination eine zentrale und strukturelle (Briicken-)Position
in der Ganztagsschule ein. Zentral erscheint zugleich, dass der Koordination ein
Reprasentationsstatus zugeschrieben wird, in dem sie gleichermalien als ,Eingeweihte’ und
,AuBenstehende® auftritt. Genau diese Zuschreibung von berufsgruppenspezifischer
Zugehorigkeit, bei gleichzeitiger Zuschreibung der Nicht-Zugehorigkeit aufgrund der
Verkorperung anderer  Berufsgruppen, unterstreicht die besondere Position der
Ganztagskoordination. So ist sie in besonderer Weise fir die (Sonder-)Rolle als VVermittlerin
zwischen den Berufsgruppen geeignet, da sie Einblick in die jeweiligen professionsspezifischen
Geheimnisse erhdlt und gleichzeitig Zugang zu allen Bereichen der Ganztagsschule hat
(Goffman, 2016). Die Ganztagskoordinatorin wird damit als Ubersetzungsmedium fiir die
Aufrechterhaltung der Kommunikation und Kooperation zwischen den verschiedenen
padagogischen Akteuren gesehen. Sie verarbeitet ganztagsrelevante Informationen ganzheitlich
und vermag dabei jede Profession extern zu reprasentieren (Long et al., 2013).

Die umfangreiche Einbindung der Ganztagskoordination fuhrt jedoch auch zu
Grenzverwischungen zwischen den Berufsgruppen. Die Analysen zeigten hier insbesondere
zwei Dynamiken, die forderliche Auswirkungen fur die Kooperation hatten, jedoch auch zu
Herausforderungen  fuhrten.  Einerseits flihrte die intensive  Einbindung der
Ganztagskoordination dazu, dass sie einigen Akteuren als reflexiver Ausgangspunkt diente, um
Kooperationserfordernisse zu erkennen. Sie bemerken in diesem Sinne, welche Personen an der
Schule nicht an der Kooperation teilnehmen, obwohl sie es flr gemeinsame
Kooperationsprozesse jedoch tun sollten. Die Ganztagskoordinatorin macht auf fehlende, aber
notwendige Kooperationen aufmerksam, die flr eine bessere Zusammenarbeit aller im
Ganztagsschulbetrieb wichtig waren. Fihrt man diesen Gedanken weiter, so kann durch die
Zusammenarbeit mit Ganztagskoordinator*innen die ,Balance zwischen individueller
Autonomie der Professionellen und ihre[r] Bereitschaft zu kooperieren® (Idel, 2016, S. 38)
erhalten bleiben und organisationsbewusstes Handeln entstehen. Andererseits zeigt die
Analyse, dass die Zusammenarbeit mit der Ganztagskoordination von einigen als ausreichend
fiir den Schulalltag angesehen wird. Im Gegensatz zu der zuvor beschriebenen Offnung fiir
weitere Kooperationsmdglichkeiten und -partner*innen, zeigt sich hier eine Tendenz zur
Abschottung, bei der die Ubergreifenden Kooperationsmoglichkeiten nicht mehr klar erkennbar
sind. Nicht nur das ,groe Ganze‘ der Kooperation verschwimmt, sondern auch das
organisationsbewusste Handeln der Akteure. Einige Akteure nutzten schlieflich auch die
Erfahrung aus der Kooperation mit der Ganztagskoordination, um die Grenzen zwischen den
jeweiligen Bereichen zu sichern. Fur derartig drastische Abgrenzungen stand das Funktionieren
der Kooperation, jedoch auch die Zuschreibungen von Identitaten im VVordergrund. Beispielhaft
sei hier die Aussage einer Befragten aufgefihrt, die einen kooperierenden Hort als ,festes und
starres System* beschreibt.

7 Weitere begriffliche Fassungen dieser Akteure sind u. a. ,,Boundary Spanner¢ (Sendzik et al., 2012) oder
»Boundary Crossers“ (Akkerman & Bakker, 2011). Insbesondere die Briickenfunktion zwischen verschiedenen
Akteuren und Bereichen eint jedoch die Begriffe, sodass diese als synonym verstanden werden.
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5.3.3 Ruckbindung des Beitrags an die Leitfragen des Promotionsvorhabens

Bindet man die Ergebnisse des Beitrags an die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit, dann
wird einerseits erneut der gewinnbringende Einsatz der strukturellen Ansatzpunkte nach
Kielblock et al. (2020) deutlich. Als deduktives Raster ermdglichten sie die Erarbeitung einer
schulspezifischen  Kooperationsstruktur, aus der reichhaltige = Wechselwirkungen
nachgezeichnet werden konnten. Erst dadurch wurde die strukturelle Besonderheit der
Ganztagskoordination mitsamt den ortlichen Praktiken, die die besondere Relevanz
hervorbringen, erkennbar. Denn die Erkenntnisse des Beitrags zeigen, dass die
Ganztagskoordination eine strukturelle Schlisselfunktion in der multiprofessionellen
Kooperation an Ganztagsschulen einnimmt, indem sie als Grenze und Vermittlerin zwischen
den verschiedenen Berufsgruppen fungiert. Damit konnte zugleich eine Leerstelle in der
Ganztagsschulforschung mit Erkenntnissen angereichert werden, da zum Zeitpunkt des
Beitrags primér allgemeines Beschreibungswissen (iber die Relevanz der Ganztagskoordination
vorlag. Der Beitrag dagegen bietet erganzendes Erklarungswissen, welches bis dato in dieser
Detailtiefe nicht zu finden war.

Hierfir spricht nicht allein die Hervorhebung der Ganztagskoordination, die deutlich Gber ihre
Funktion als (zusétzliche) Steuerungsinstanz hinausgeht und sich im Falle des Beitrags anhand
ihrer strukturellen Bedeutung flr die multiprofessionelle Kooperation zeigt. Denn auch fir die
Auseinandersetzung mit strukturellen Fragen der Kooperation bieten die Erkenntnisse
hilfreiche Grundlagen. Es zeigt sich, dass die Ganztagskoordination durchaus als
Unterstitzungsstruktur fur die Schulleitung und fir basale Fragen zur Organisation der
Ganztagsschule beschrieben wird (Fischer et al., 2013). Dabei steht nicht allein die
Sicherstellung des Informationsflusses im Fokus, der sich wie im Beitrag durch fehlende raum-
zeitliche Schnittstellen zwischen den Berufsgruppen ergab. Bedeutsam scheint er auch vor dem
Hintergrund einer relativen Unverbundenheit der pddagogischen Akteure zu sein, die sich in
einem lose gekoppelten System wie Schule grundlegend zeigen kann (Pfander et al., 2018).
Folgt man dieser Argumentation, dann verwundert es nicht, dass Rother (2021) die
Schnittstellenfunktion der Ganztagskoordination zwischen den additiv verbundenen Bereichen
im Ganztag hervorhebt und dabei auf die Vermittlungsleistungen durch Kontroll- und
Zustandigkeitskoordinationen verweist.

Im Beitrag werden die Vermittlungsleistungen jedoch tberbeansprucht und zeigen sich in Form
einer Zentralisierung der Kooperation auf die Koordination. Dies flhrt einerseits zu
strukturverhdrtenden Dynamiken in der bereichsubergreifenden Kooperation. Die
organisatorisch bedingte Trennung der padagogischen Bereiche wird in diesem Fall durch die
Handlungen der Akteure (auch wissentlich) aufrechterhalten. Zu nennen sind hier die
Grenzverwischungen, in denen das ,organisatorische und personelle Ganze® durch die starke
Einbindung der Koordination bis zur Unkenntlichkeit verschwimmt. Damit verschwimmt und
erhartet sich zugleich die multiprofessionelle Kooperation als ein strukturelles Problem am
Ganztagsschulstandort. In der Konsequenz treten die p&dagogischen Akteure aufgrund
fehlender Partizipationsmdglichkeiten bereichsiibergreifend als ,,vorbereitendes, aber nicht
beschlussfahiges Gremium® (Breuer & Steinwand, 2015, S. 270) auf, da primar die
Ganztagskoordination am padagogischen Alltag partizipiert, nicht jedoch das
multiprofessionelle Gefuige. Hier jedoch eine Unmindigkeit der Akteure zu vermuten, wére zu
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kurz gegriffen. Denn was auf den ersten (Forschungs-)Blick als strukturelles Problem
identifiziert wird, bekommt vor dem Hintergrund des Aushandlungsgeschehens, welches nach
Thieme (2021) konstitutiv fur die multiprofessionelle Kooperation ist, strategische Relevanz.
Denn einige Akteure nutzen die Ganztagskoordination mitsamt ihrer Vermittlungsfunktion
zwischen den p&dagogischen Bereichen strategisch fiir die Aushandlung von Zusténdigkeiten.
Der strategische Ruckgriff auf die Koordination l&sst sich als Schutz der Zustandigkeitsbereiche
(dhnlich einer ,Firewall‘) vor unerwinschtem Zugriff verstehen (auch Breuer & Steinwand,
2015). Was als Diskrepanz zwischen &uf3erer Struktur — Koordination als organisationale
Unterstutzungsstruktur — und innerer Struktur — strategische (Aus-)Nutzung der Koordination
— erscheint, lasst sich vielmehr als Handlung kompetenter Akteure verstehen.

Andererseits gehen aus der Zentralisierung der Kooperation auf die Ganztagskoordination auch
strukturverflissigende Dynamiken hervor. Die umfangreiche Einbindung der Koordination
wird von mehreren Akteuren als Anlass genommen, die personelle Zusammensetzung von
raum-zeitlichen Schnittstellen zu reflektieren. Ihnen féllt dabei auf, wer an den implementierten
Kooperationsmoglichkeiten  nicht  teilnimmt, es aber im Sinne gemeinsamer
Kooperationsprozesse tun musste. Die Koordination wird damit ein reflexiver Ausgangspunkt
fur die wechselseitige Bezugnahme in der multiprofessionellen Kooperation (siehe auch
Reinert et al., 2021). Diese Form der Grenzbearbeitung kann in Anlehnung an Diring (2011)
als Angrenzungsdynamik verstanden werden, da sich die padagogisch Tétigen durch die
angestolienen Reflexionsprozesse, mdglicherweise auch durch verdnderte Handlungsmuster
dem organisatorischen Ganzen anzunéhern beginnen.

SchlieBlich wird anhand der Ergebnisse deutlich, dass die zahlreichen Nebenschauplatze der
multiprofessionellen  Kooperation die eingesetzten Ganztagskoordinator*innen  mit
Anforderungen und Belastungen konfrontieren, die zu Uberlastungen dieser Position fiihren
kdnnen. Insbesondere fiir Kooperationsstrukturen, in denen die Koordination einen zentralen
Dreh- und Angelpunkt fur die Kooperation darstellt, wére der tberlastungsbedingte Ausfall
fatal. Mit dem Beitrag wird daher auch die Notwendigkeit unterstrichen, die Rolle der
Koordination und ihre Arbeitsbedingungen weiter zu erforschen. Hierfir bendtigt es
weiterfiihrendes Erklarungswissen, welches beim Blick auf den aktuellen Forschungsdiskurs
weiterhin eine Nische darzustellen scheint. So lassen sich weiterhin keine Forschungsarbeiten
identifizieren, in denen das Handeln der Ganztagskoordination in den spezifischen
Wirkungszusammenhang der Kooperation eingebettet wird. Demnach bleibt fir den Kontext
der multiprofessionellen Kooperation weiterhin zu konstatieren, dass relativ unklar ist, was
Ganztagskoordinationen an Ganztagsschulen genau machen.
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5.4 Fallstudien zur Kooperation an Ganztagsschulen: Die Mensa als bedeutender
Nebenschauplatz der multiprofessionellen Kooperation?

Bibliografische Angaben:

Reinert, M. & Gaiser, J. M. (2021). Fallstudien zur Kooperation an Ganztagsschulen: Die
Mensa als bedeutender Nebenschauplatz der multiprofessionellen Kooperation? Diskurs
Kindheits- und Jugendforschung, 16 (3), 287-2909.

Der Beitrag knlpft an den inhaltlichen und begrifflichen VVorarbeiten des Dissertationsprojekts
an. Er konzentriert sich dabei auf fest in den Tag verankerte Kooperationszeiten und -orte, sog.
raum-zeitliche Schnittstellen und reiht sich damit in Forschungsarbeiten ein, in denen
institutionalisierte Rdume und Zeiten fiir Kooperation gleichermalien als Qualitatsaspekt der
Einzelschule sowie der multiprofessionellen Kooperation herausgearbeitet werden (Fuchs,
2023). Beispielhaft sei hier auf die Implementierung von Arbeitsrdumen oder Teamsitzungen
hingewiesen, mit denen u.a. die Hoffnung auf eine strukturell abgesicherte Form der
Kooperation sowie einen verbesserten Dialog Uber Schilerinnen und Schuler verbunden sind
(Radisch et al., 2018). Mit der Ermoglichung von Beruhrungspunkten zwischen den
Berufsgruppen geht zudem der Abbau von Beriihrungséngsten einher (Speck, 2020). Vor
diesem Hintergrund werden raum-zeitliche Schnittstellen zurecht als wesentliches Element zur
strukturellen Absicherung der multiprofessionellen Kooperation verstanden, mit dem
insbesondere auch der situative und sich als Mehraufwand darstellende Gelegenheitscharakter
kooperativen Handelns aufgefangen werden kann (Kielblock et al., 2020). Im Beitrag wird
Kooperation jedoch als ein ,situativ sich ereignendes Geschehen* (Breuer, 2015, S. 18)
verstanden, welchem grundlegend ein situativer Charakter innewohnt. Die Uberfokussierung
auf fest in den Tag verankerte Schnittstellen blendet damit einerseits genau den fluiden
Charakter der Kooperation aus, der aufgrund des Fehlens raum-zeitlicher Uberschneidungen
eine wichtige Funktion im péadagogischen Alltag einnimmt (bspw. als Tur- und
Angelaustausch). Andererseits liegt die Vermutung nahe, dass mit dem Ausblenden des
Gelegenheitscharakters der Kooperation systematisch auch raum-zeitliche Nebenschauplatze
verschlossen bleiben, in denen kooperatives Handeln nicht nur stattfindet, sondern die
schulspezifisch eine wichtige Funktion fur die organisatorische Fragilitdt der
multiprofessionellen Kooperation einnehmen.

Wie auch in den vorangegangenen Beitrdgen wurde eine methodische Herangehensweise
gewahlt, mit der sowohl die strukturellen Rahmenbedingungen als auch die spezifischen
Begrundungen fiir die Kooperation in der Schulmensa tiefgriindig untersucht werden konnten.
So dienten die Ansatzpunkte nach Kielblock et al. (2020) als deduktive Grundlage, um die
spezifische Kooperationsstruktur der Ganztagsschulstandorte identifizieren und in detailreiche
Schulportrats tberfihren zu konnen. Als Datengrundlage dienten hierfir insgesamt 48
Leitfadeninterviews, die zu zwei verschiedenen Erhebungszeitpunkten durchgefuhrt wurden.
Die Teilnehmer*innen umfassten nicht nur Schulleitungen, Ganztags- und Hortleitungen,
sondern auch Lehrkréfte sowie weiteres paddagogisch tatiges Personal aus allen padagogischen
Bereichen der jeweiligen Schulstandorte. Die deduktive Analyse ermdglichte es, die
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einzelschulische Realitat abzubilden, ohne den spezifischen Wirkungszusammenhang der
Kooperation von Beginn an zu stark einzuengen. Im Zuge der Analysen stellte sich heraus, dass
die Schulmensa aufgrund der fehlenden raum-zeitlichen Schnittstellen einen besonderen
Stellenwert im Wirkungszusammenhang der Ganztagsschulen einnahm. Aus diesem Grund
wurde im zweiten Schritt der Analyse ein induktiver Zugang gewahlt, um das Augenmerk auf
die individuellen Begriindungen zur Nutzung der Mensa legen zu konnen. AbschlieRend
erfolgte eine fallibergreifende Analyse, mit der die Fallstudien anhand ihrer Gemeinsamkeiten
und Unterschiede betrachtet werden konnten. Die Ergebnisse des Beitrags zeigen am Beispiel
der beiden Fallstudien, wie die Mensa aufgrund struktureller Herausforderungen von den
padagogisch Tatigen als fluide Schnittstelle im Alltag genutzt wird und welche
kompensatorische Funktion sie damit an den Ganztagsschulstandorten einnimmt (siehe
Abbildung 8).

5.4.1 Die Schulmensa als Nebenschauplatz in der multiprofessionellen Kooperation

Obwohl strukturelle Kooperationsmoglichkeiten wie Teamsitzungen oder aber auch das
Leitungstreffen existieren, verlagerte sich der organisatorisch notwendige Austausch an beiden
Ganztagsschulen in die Schulmensa. Als Begriindungen fur die Verlagerung fihren die
padagogisch Téatigen sowohl die fehlenden Partizipationsmoglichkeiten an den Schnittstellen
als auch die fehlende Verteilung der besprochenen Inhalte in die jeweiligen
Zustandigkeitsbereiche auf. Trotz der genannten Strukturierungsversuche bleibt die
multiprofessionelle Kooperation an beiden Schulen insgesamt fragil und strukturell
unzureichend abgesichert, sodass von keiner gemeinsamen oder abgestimmten Praxis
gesprochen werden kann. Die Schulmensa tritt daher einerseits als sich fluide in den
padagogischen Alltag einfiigender Ort hervor, an dem die raum-zeitliche Trennung der
betrachteten Ganztagsschulen aufgehoben wird. Diese Aufhebung wird von den Befragten
unterstrichen, indem sie Schulmensa als Begegnungsort festhalten, an dem auch das
multiprofessionelle Gefiige sichtbar wird. Nicht verwunderlich, dass sie damit zugleich zum
Ort des Austauschs wird, an dem sich die Akteure systematisch mit Informationen Uber den
padagogischen  Alltag  versorgen, deren Erhalt aufgrund der  bemadngelten
Kommunikationsstruktur zumindest ungewiss bleibt. Im Beitrag wird daher insbesondere das
Ermdglichen des Einholens und Verteilens von Informationen als kompensatorische Funktion
der Schulmensa fur die multiprofessionelle Kooperation festgehalten. Dies kann zugleich als
Erkenntnisgewinn flr die Kooperations- und Ganztagsschulforschung verstanden werden, in
denen die Schulmensa zwar als zentrales Strukturmerkmal zu finden ist (u. a. bei Schitz, 2016),
ihre Bedeutung als (kompensatorischer) Nebenschauplatz der multiprofessionellen
Kooperation bisher jedoch nur randstandig betrachtet wurde.

Die Aufladung der Schulmensa mit Kooperationsanldssen birgt andererseits die
Herausforderung einer Uberfrachtung des Settings ,Mensa‘, bei dem es sich in erster Linie um
den zentrale(n) Ort und Zeit des Mittagessens handelt (StEG-Konsortium, 2019). Die
multiprofessionelle Kooperation tritt vor diesem Hintergrund nicht als Phdnomen in einem
Juftleeren Raum‘ auf. Vielmehr prallt der zusétzliche Kooperationsbedarf auf ein
Betreuungsgeschehen in der sozialen Situation des Mittagessens (Schiitz, 2015), sodass ihm ein
Stérungspotenzial immanent ist. In der Konsequenz spricht dieser Befund nicht allein fir ein
grundlegendes Reflektieren der Schulmensa als Begegnungs- und Austauschort, in dem das
klare Abwagen von Vor- und Nachteilen zentral ist (Fabel-Lamla et al., 2018). Denn auch fiir
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die Kooperationsforschung selbst bietet der Befund einen fruchtbaren Ausgangspunkt flr
weitere (kritische) Analysen zur multiprofessionellen Kooperation in der Schulmensa.
Hintergrund ist hierbei das grundlegende Spannungsverhéltnis, in dem sich die
multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen bewegt. So betont Bauer (2014), dass sich
die multiprofessionelle Kooperation in einem Spannungsverhaltnis aus dauerhafter Grenzarbeit
sowie dem Integrieren padagogischer Perspektiven zwischen verschiedenen Berufsgruppen
vollzieht. Trifft dieses spannungsgeladene Aushandlungsgeschehen auf das zusatzliche
Austarieren von Kooperations- und Betreuungsfragen, so l&sst sich dies als Verdopplung von
Unsicherheit im multiprofessionellen Miteinander verstehen.

SCHULE 1 SCHULE 2

= rdumliche Trennung = rdumliche Trennung
= mangelnde Informationsweitergabe = mangelnde Informationsweitergabe
= “Suchen und Finden” = zentralisierter Fiihrungsstil

= Forderung nach verbessertem Austausc
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Abbildung 8: Kompensatorische Funktion der Mensa, eigene Darstellung

5.4.2 Ruckbindung des Beitrags an die Leitfragen des Promotionsvorhabens

In der Zusammenschau werden zundchst raum-zeitliche Schnittstellen (Hinzke et al., 2015)
sowie die Schulmensa (Schitz, 2016) als zentrale Strukturelemente von (Ganztags-)Schulen
unterstrichen. Gleichzeitig wird mit dem Beitrag zum einen die Notwendigkeit der
Strukturentwicklung unterstrichen. So werden raum-zeitliche Schnittstellen als wichtige auBBere
Struktur festgehalten, um die Uberbriickungsbemiihungen der padagogischen Akteure zu
vermeiden (bspw. durch das ,Suchen und Finden’ von Personen). Dabei geht es nicht allein um
die Bereitstellung von fest in den Tag verankerten Schnittstellen, sondern auch um die Frage,
welche Kommunikationsstrukturen greifen, sollte die breite Partizipation an den jeweiligen
KooperationsgefaRen oder die nachgelagerte Verteilung von Informationen nicht méglich sein.
So zeigt der Beitrag in den Schulportrats sehr anschaulich, wie die fehlende Teilhabe an
Schnittstellen und Informationen fur ein Ausbleiben eines kontinuierlichen und regelgeleiteten
Austausches flhren, wie ihn bspw. Fiegenbaum-Scheffner und Ahrens (2023) fiir ,stabile’
Kooperationspraktiken festhalten. Die mit dem Ausbleiben von Partizipation und Information
einhergehende Fragilitdt der Kooperation kann u.a. zu einem Suchen und Finden von
Informationen und Personen fiihren. Die multiprofessionelle Kooperation wird damit 6rtlichen
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Aushandlungspraxen (iberlassen und prasentiert sich als Uberbriickungsproblem Einzelner
(Kunze & Reh, 2020). Wie im Beitrag gezeigt wird, fungiert die Schulmensa nicht ohne Grund
als sich fluide in den p&adagogischen Alltag einfligender Kooperationsort, mit dem die
strukturellen Herausforderungen in der Kooperation zwischen verschiedenen Berufsgruppen
systematisch kompensiert werden kénnen.

Zum anderen ist der Beitrag ein schones Beispiel dafiir, wie Denk- und Handlungsmuster
Strukturverfliissigungen hervorbringen konnen. So fiihren die Uberbriickungspraktiken der
padagogischen Akteure dazu, dass sich die multiprofessionelle Kooperation in
Nebenschauplatze verlagert, die in der (&uf3eren) Kooperationsstruktur eigentlich nicht als
raum-zeitliche Schnittstellen flir die Kooperation angelegt sind. Diese rdumliche Umdeutung
kann, wie sie im Beitrag anhand der Schulmensa aufgezeigt wird, organisatorische Grinde
haben. Blickt man auf die Ergebnisse der Kooperationsforschung, dann liegt jedoch die
Vermutung nahe, dass auch die Art und Weise wie Kooperation ausgehandelt wird, einen nicht
unerheblichen Anteil am Uberbriickungsaufwand hat. So zeigen Silkenbeumer et al. (2018)
anhand von Teamsitzungen, wie die Aushandlung von Zustandigkeiten aufgrund fehlender
Einblicke in die Tatigkeitsbereiche anderer Berufsgruppen vermieden und somit die
Bearbeitung p&dagogischer Probleme erschwert wird. Ein institutionell vorgesehenes
Kooperationssetting wird so zur Aushandlungsflache fir Differenzierungspraktiken. Die
ausgebliebene Kooperation gilt es an anderer Stelle wortwortlich nachzuholen. In der
Konsequenz liegt also nahe, dass neben der Unerl&sslichkeit strukturell abgesicherter raum-
zeitlicher Schnittstellen zugleich auch die Reflexion von Rahmenbedingungen und der Art und
Weise, welche Handlungen sich in Ihnen vollziehen, erfolgen sollte. Fir diese Entwicklung
innerer Strukturen scheint Kooperation der handlungsleitende Modus zu sein, fir den es Orte
der wechselseitigen Bezugnahme bendtigt (Altrichter & Langer, 2008; Killus & Paseka, 2020).
Blickt man auf die Ausfihrungen von Gaiser et al. (2021), dann scheinen insbesondere
Schulentwicklungsmalinahmen geeignete R&ume fir einen reflexiven und wechselseitigen
Bezug darzustellen.

SchlieBlich werden in der Rickbindung des Beitrags an die Leitfragen des
Promotionsvorhabens zwei Aspekte deutlich. Zum einen wird durch die Nutzung der
Ansatzpunkte nach Kielblock et al. (2020) nicht nur ein Tiefenverstandnis des kooperativen
Wirkungszusammenhangs an den Ganztagsschulen ermdglicht, aus dem die Schulmensa
uberhaupt erst als informeller Kooperationsort sichtbar wird. Wie skizziert wurde, tritt sie dabei
nicht allein als zentrale(r) Ort und Zeit fir das Mittagessen hervor, sondern vielmehr als ein
strukturell relevanter Nebenschauplatz der Kooperation, welcher in der Kooperationsforschung
bisher nur randstandig betrachtet wurde. Damit unterstreicht auch dieser Beitrag die
Ansatzpunkte nach Kielblock et al. (2020) als theoretische und praktische Strukturdimensionen,
mit denen die multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen gezielt (weiter-)entwickelt
werden kann. Mit dem Herausstellen der Schulmensa als Nebenschauplatz der Kooperation
liefert der Beitrag zum anderen neue Erkenntnisse fir die Kooperationsforschung, mit denen
auch die empirische Reichhaltigkeit der konstatierten Entwicklungsschwerpunkte erneut
untermauert werden.
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5.5 StEG-Kooperation — Lessons Learned aus einem Wissenschafts-Praxis-
Transferprojekt

Bibliografische Angaben:

Reinert, M., Gaiser, J. M. & Kielblock, S. (2022). StEG-Kooperation — Lessons Learned aus
einem Wissenschafts-Praxis-Transferprojekt. S. Tusche & T. Webs (Hrsg.): Potenziale der
Ganztagsschule nutzen. Forschung — Praxis — Transfer (S. 125-144). Bielefeld: whbv.

Hierbei handelt es sich um den letzten Artikel des Promotionsvorhabens, mit dem schliel3lich
auch ein breitenwirksamer Beitrag zur Ganztagsschulentwicklung ermdglicht wird.
Insbesondere die Fokussierung des Sammelbands auf forschungs- und praxisnahe Befunde tiber
zentrale  Stellschrauben der Ganztagsschulentwicklung stellten einen ergiebigen
Ausgangspunkt dar. Damit findet das Promotionsvorhaben einen geeigneten Ort flr das
AbschlieBen und Transferieren der systematisch erworbenen Erkenntnisse in den
Schwerpunktbereichen der vorliegenden Arbeit (siehe Kapitel 3.3).

Im Beitrag wird die Herausforderung des Transfers wissenschaftlicher Erkenntnisse in die
Logik des Praxissystems (Ganztags-)Schule als Ausgangspunkt genommen, um am Beispiel
der SchulentwicklungsmalRnahme ,StEG-Kooperation® (siehe Kapitel 3.1) ein theoretisch
fundiertes Praxisbeispiel aufzufiihren, mit dem nicht nur der Wissenstransfer im Bereich der
multiprofessionellen Kooperation gelingen, sondern auch ihre (Weiter-)Entwicklung erreicht
werden kann. Dabei wird zunédchst betont, dass insbesondere die kontextspezifische Anpassung
des wissenschaftlichen Wissens als ein aktiver Ubersetzungsprozess zu verstehen ist, in dem
spezifische Handlungslogiken und organisationale Rahmenbedingungen der Einzelschulen
wirksam werden (Grésel, 2019). Die Verbreitung evidenzbasierten Wissens présentiert sich
daher nicht allein durch das Fehlen einer ,,annéhernd iiberzeugende[n] Theorie* (Rolff, 2019,
S. 49) als komplexer Prozess, sondern vielmehr durch die spezifischen Bedingungen und
Logiken der Bildungspraxis selbst (Hartmann et al., 2017). Folgt man dieser Argumentation,
dann kann theoretisch fundierten, anwendungsbezogenen und empirisch evaluierten
Praxisbeispielen, die sich zudem durch einen klaren Ganztagsbezug auszeichnen, enormes
Potenzial zugeschrieben werden. ,StEG-Kooperation® und dessen Erkenntnisse werden im
Beitrag explizit als ein derartiges Beispiel aufgefuhrt. Neben dem Mehrwert des Praxisbeispiels
sei insbesondere auf den in ,StEG-Kooperation® verfolgten Schwerpunkt der
multiprofessionellen Kooperation hingewiesen. So halten Kielblock und Rinck (2022) fest, dass
empirische Evaluationen zu InterventionsmalBnahmen in diesem Themenbereich eine
Forschungslucke darstellen. Der Artikel des Promotionsvorhabens knipft einerseits an der
Transferproblematik an und liefert anhand von ,Lessons Learned® wichtige
Gelingensbedingungen fir den Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die schulische
Praxis. Wie zudem gezeigt wird, leistet er andererseits einen Beitrag zur grundlegenden
Strukturentwicklung an Ganztagsschulen, indem er anhand der Wirkungen der Malinahme
zentrale Stellschrauben und Bedingungen fur die Gestaltung der multiprofessionellen
Kooperation benennt.
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Fur das methodische Vorgehen wurde ein mehrstufiger qualitativer Forschungsansatz gewahlt.
Als Datengrundlage dienten die Gruppeninterviews mit den Schulentwickler*innen, die mit der
Durchfihrung der MaRnahme betraut wurden und im Durchfuhrungsprozess eine wichtige
Schliisselfunktion als sog. ,Change-Agents‘® einnahmen. Durch die Einbindung dieser
Change-Agents sollten die Teilnehmenden im Verédnderungsprozess motiviert und systematisch
unterstitzt werden (Jager, 2004). Ergédnzendes Datenmaterial stellten die Leitfadeninterviews
dar, die wahrend des Durchfuhrungsprozesses der MaRnahme mit den Praktiker*innen einer
teilnehmenden Ganztagsschule durchgefiihrt wurden. Der Datenanalyse lag die inhaltliche
Strukturierung nach Kuckartz (2018) zugrunde und griff im ersten deduktiven Analyseschritt
auf die ,,Gelingensbedingungen fur Transferprozesse in Schulen® nach Holtappels (2019)
zuriick. Fir die anschlielende Feincodierung der Transferbedingungen wurde dagegen ein
induktives  Vorgehen gewahlt. So konnte das hohe Abstraktionsniveau der
Gelingensbedingungen systematisch mit dem Wissen aus ,StEG-Kooperation® beftllt werden.

Die Ergebnisse unterstreichen die Komplexitat des Transfers wissenschaftlicher Erkenntnisse
in die Schulpraxis, wie sie bereits in der Einfuhrung des Unterkapitels skizziert wurde. Trotz
dieser herausfordernden Ausgangslage gelang es jedoch der Schulentwicklungsmalinahme
,StEG-Kooperation® projektbegleitend die Pendelbewegung zwischen wissenschaftlicher und
schulischer Praxis aufrechtzuerhalten (Heer & Sauerwein, 2021). Dies fiihrte dazu, dass mit der
SchulentwicklungsmalRnahme nicht nur wissenschaftliche Erkenntnisse erfolgreich transferiert,
sondern schlieBlich auch einige konkrete Verénderungen in der multiprofessionellen
Kooperation an den betrachteten Ganztagsschulen bewirkt werden konnten. Im Folgenden
Kapitel soll daher zunachst am Beispiel von ,Lessons Learned‘ ein Fokus auf die Transferarbeit
in ,StEG-Kooperation geworfen werden, bei denen es sich zugleich um die zentralen
Erkenntnisse des Beitrags handelt (5.5.1). Auf Basis der ,Lessons Learned‘ werden im
Nachgang einige Wirkungen von ,StEG-Kooperation® aufgezeigt, die auf das
Strukturentwicklungspotenzial der Mainahme hinweisen (5.5.2).

5.5.1 ,Lessons Learned® fur gelingenden Wissenstransfer

Aus den Analysen gingen zentrale Bereiche hervor, die im Kontext der
SchulentwicklungsmaBnahme ,StEG-Kooperation® ganz wesentlich fiir das Gelingen des
Wissenstransfers eine Rolle spielten.

Kommunikation tber Ziele und Inhalte: Hierbei handelt es sich um ein wesentliches
Element, um bereits im Vorfeld von Schulentwicklungsmanahmen das Ziel, den zeitlichen
Umfang sowie die inhaltliche Gestaltung der MaRnahme kommunizieren zu kénnen. Bereits in
diesem vorgelagerten Schritt lohnt sich im Falle von Ganztagsschulen die breite Einbindung
und Partizipation moglichst aller padagogischen Akteure, um u.a. die schulspezifischen
Prozesse und Bedingungen thematisieren, die besondere Rollen der Schulleitung reflektieren
und erste Aushandlungsprozesse lber die anstehende Malinahme initiieren zu kdnnen. Die
Berlicksichtigung des durchfuhrenden sowie des wissenschaftlichen Personals kann zudem
bereits zu einem friihen Zeitpunkt ein erstes Austarieren des Spannungsverhaltnisses zwischen

8 Unter Change-Agents konnen Personen oder Personengruppen verstanden werden, die (schulische)
Verénderungsprozesse systematisch beeinflussen und gestalten (Feldhoff, 2011)
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Theorie und Praxis sowie eine Sensibilisierung fiur die differierenden Handlungslogiken
ermoglichen (Heer & Sauerwein, 2021).

Analyse von Entwicklungsbestanden und -bedarfen: Nicht nur die Identifikation
organisationaler Stellschrauben, in denen kooperatives Handeln eingebettet ist, sondern auch
die spezifischen Handlungsmuster und -logiken stellen einen wichtigen Ausgangspunkt dar, um
ortliche Entwicklungsstdande und -bedarfe analysieren und Veranderungen ermdglichen zu
kénnen. Im Rahmen von ,StEG-Kooperation® hat sich der Dreischritt aus (1) Handlungsmuster
aufzeigen, (2) Bedarfe kommunizieren und (3) Veranderungen initiieren als zielflhrender
Ansatz gezeigt. In diesem multiperspektivischen Aushandlungsprozess sind die
Durchfiihrenden der Malinahme besonders gefordert und auf eine kluge und aktivierende
methodische Gestaltung angewiesen®.

,In-Kontakt-Treten‘ der padagogischen Akteure: Fernab der gemeinsamen Herausarbeitung
spezifischer Bedingungen und Handlungsmuster stellte sich im Kontext der
multiprofessionellen Kooperation allein die gemeinsame Teilnahme der verschiedenen Akteure
als forderliche Bedingung fir die (Weiter-)Entwicklung der Kooperation dar. Denn den
Aussagen zufolge geht es nicht allein um die Inhalte, sondern verstarkt auch um das ,In-
Kontakt-Treten‘, welches aufgrund fehlender Uberschneidungen im péadagogischen Alltag
nicht der Fall ist. Der ganztagsspezifische Fokus der Mallnahme ermdglichte es damit,
spezifische Interessen und Bedurfnisse der Teilnehmenden zu adressieren und gezielt in die
Schulentwicklung einzubinden.

Ubersetzungsfunktion der Durchfiihrenden: Vor dem Hintergrund der Transferproblematik
wurde im Falle von ,StEG-Kooperation® insbesondere die zentrale Rolle der eingesetzten
Schulentwickler*innen  mitsamt  ihrer ~ Vermittlungsfunktion in  der  konkreten
Durchflihrungssituation hervorgehoben. Als Denkfolie wurde dabei eine Art ,Just-In-Time-
Ubersetzungsleistung’ der theoretischen Inhalte in  konkrete handlungspraktische
Empfehlungen angeboten. Zusétzlich benennt der Beitrag spezifische Anforderungen an
Vermittler*innen, die fur den Erfolg von SchulentwicklungsmaRnahmen wichtig sind.

Aktivierung der Adressat*innen: Hierbei geht es um die Notwendigkeit der aktiven und
motivierenden Einbindung der Teilnehmenden, die sich an den spezifischen Bedingungen des
Standorts orientieren soll. Wie es der Vorteil einer breiten Partizipation bereits vermuten lasst,
stellt neben der Schaffung berufsiibergreifender Gesprachsmoglichkeiten insbesondere das
Einholen von Feedback zu den einzelnen Modultagen und zur Malinahme insgesamt eine
geeignete Strategie zur Aktivierung der Adressaten dar. Leitfragen wie ,Was hat mich am
meisten beeindruckt?‘ konnen hierbei angestoBene Prozesse, aber auch die Reflexion und das
gegenseitige  Verstandnis unter den Teilnehmenden fordern. Im Kontext des
multiprofessionellen Gefiiges ist es wichtig, dass das gemeinsame Arbeiten auch innerhalb
zufallig zusammengesetzter Gruppen und mit vielféltigen Methoden ermdglicht wird.

Offenheit der Praxis fir die MalRnahme: Durch die Berlicksichtigung der vorab genannten
Punkte wurde die Schulentwicklungsmanahme als kurzweilig, anwendungsbezogen und
praxisnah eingeschatzt. Damit ging eine erweiterte Akzeptanz der MalRnahme einher. In

% Das Konzept und die genutzten Methoden der SchulentwicklungsmaBnahme sind in StEG-Kooperation (2020)
als OER zu finden.
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Kombination mit der modularen Zusammensetzung der MalRnahme, durch die auch die
Zeitspanne zwischen den Modulen geniigend Zeit fiur das Erkennen und Umsetzen von
Veranderungen bot, konnte schliel3lich auch der Gestaltungsspielraum im Veranderungsprozess
erhéht werden.

Passungsverhaltnis von Kontextbedingungen und Malinahme: Aus der Beriicksichtigung
der vorgelagerten Schritte geht das Potenzial einer MalRnahme hervor, die an den spezifischen
Kontextbedingungen der Ganztagsschulen ausgerichtet ist. Rahmenbedingungen werden in
einer breiten Zielgruppe reflektiert, mégliche Strukturschwéchen identifiziert und systematisch
als Ansatzpunkte fir personalisierte und methodisch unterstiitzte Veranderungen genutzt. Diese
Ausgestaltung tragt dazu bei, dass die MaRnahme nicht nur theoretisch fundiert, sondern auch
praktisch relevant und wirksam ist. Wichtig ist dabei, dass genau die Zuschreibung eines hohen
Passungsverhéltnis zwischen Malinahme und Schulstandort von den Teilnehmenden als
Gegenentwurf zu anderen Malinahmen genutzt wird.

5.5.2 Benennung zentraler Stellschrauben in der multiprofessionellen Kooperation

,StEG-Kooperation® wurde von den Befragten als praxisbezogene
Schulentwicklungsmalinahme hervorgehoben, die die genannten Gelingensbedingungen fir
den Wissenstransfer aufweist. In Kombination mit einem theoretischen Fundament, dem die
Ansatzpunkte nach Kielblock et al. (2020) zugrunde liegen, konnten durch die praktische
Durchfihrung der MaRnahme konkrete Verdanderungen initiiert werden. So konnte auch ein
wesentlicher Beitrag zur (Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation erreicht
werden (umfangreich in Reinert et al., 2021). Im Folgenden sollen einige Wirkungen aufgezeigt
und zur besseren Nachvollziehbarkeit den Ansatzpunkten nach Kielblock et al. (2020)
zugeordnet werden.

Schnittstellen: In allen betrachteten Ganztagsschulen werden raum-zeitliche Schnittstellen als
strukturelle Herausforderungen und zu entwickelnder Kernaspekt fiir die multiprofessionelle
Kooperation aufgefiihrt. Nicht verwunderlich, dass daher an den Schulen die Schaffung eines
,Meeting-Points‘ erfolgt, oder die Einrichtung eines gemeinsamen Arbeitsraumes diskutiert
wird. Dabei zeigt sich, dass neben der Bereitstellung duRerer Strukturen auch die inneren
Strukturen eine wesentliche Relevanz besitzen. Dies fiihrt dazu, dass nicht nur die physische
Anordnung von Zustandigkeitsbereichen und deren Zugangsmoglichkeiten eine erhebliche
Rolle zu spielen scheinen, sondern auch die Werte und Normen, die in Bezug auf raum-zeitliche
Schnittstellen wirkmé&chtig sind. Deutlich(er) wird dies durch den Blick auf zwei
Ganztagsschulen, in denen bereits wahrend der MalRnahme das Lehrkraftezimmer in ein
,Teamzimmer‘ umbenannt wurde. Den Beteiligten sollte damit eine zusétzliche Schnittstelle
zur Verfagung stehen, in der sich nicht nur getroffen, sondern auch gemeinsam gearbeitet
werden kann. Damit wurde einem erweiterten Personenkreis physischer Zugang zu einer
Schnittstelle ermdglicht. Zusatzlich zur konkreten Einrichtung der neuen Schnittstelle betonte
eine Schule dagegen auch die symbolische Wirkung des Zugangs, denn die Beteiligten am
Standort hielten die neue ,Offenheit® im Miteinander hervor.

Routinen: Nicht verwunderlich, dass neben raum-zeitlichen Uberschneidungen auch
Kommunikationsstrukturen in ihrer Relevanz benannt werden. So konnen die fehlenden
Uberschneidungen zwischen den Berufsgruppen insgesamt zu einer fehlenden Partizipation in
der Kommunikation, jedoch auch zu kommunikativen Briichen in der Kooperation fiihren. An
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zwei Schulen wurden daher Kommunikationsmedien, wie Mitteilungsbiicher oder aber auch
Whiteboards implementiert, um bspw. tagesaktuelle und wichtige Informationen Uber
Schiller*innen oder organisatorische Details festzuhalten. Fir die Sicherung eines
bereichsubergreifenden Informationsflusses legt eine Schule weiterhin einen festen
Teilnehmer*innenkreis im Leitungstreffen fest, der in seiner Bedeutung fur eine
Kommunikationsstruktur vorher nicht reflektiert wurde.

Kontextbezug: Durch den dauerhaften Bezug auf die standortspezifischen
Rahmenbedingungen zeigten sich auch die strukturellen Herausforderungen der jeweiligen
Ganztagsschulen. So fuhrt bspw. die Analyse des Raumkonzepts bei einer Schule dazu, dass
kurzerhand wvon der Umfunktionierung eines Betreuungsraumes abgesehen wurde.
Ursprunglich sollte dieser Raum als zusatzlicher Unterrichtsraum dienen. Mit dem Verzicht der
Umfunktionierung konnte eine Verstarkung der prekéren Raumsituation fir die Betreuung
vermieden werden. Aber auch die Situation, dass an keinem der Standorte die
Entwicklungsbedurftigkeit schriftlicher Vereinbarungen kommuniziert oder als relevante
Zielgrole erkannt wurde, unterstreicht die Bedeutung des Kontexts. So konnten ,schriftliche
Vereinbarungen® als inhaltlicher Bestandteil bereits in den iterativen Schleifen der
Konzeptionsphase entfernt werden (siehe Gaiser et al., 2021).

5.5.3 Ruckbindung des Beitrags an die Leitfragen des Promotionsvorhabens

In der Zusammenschau wird anhand der Erkenntnisse des Beitrags der Mehrwert empirischer
Evaluationen von InterventionsmaBnahmen im Feld der multiprofessionellen Kooperation an
Ganztagsschulen sichtbar. So gehen aus den Analysen konkrete Gelingensbedingungen flr
einen erfolgreichen Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die schulische Praxis hervor.
Dabei zeigen sie am Beispiel von Ganztagsschulen zugleich, wie kooperative Settings
insgesamt eine Ermdglichungsbedingung fiir gelingenden Transfer darstellen, da mit ihnen die
Akteursvielfalt als Kontextmerkmal von Ganztagsschulen systematisch berticksichtigt werden
kann (siehe auch Grésel, 2019). Denn die kontinuierliche Teilnahme mdglichst aller Akteure
im multiprofessionellen Geflige ermdglicht eine Reflexion, Irritation und Bearbeitung
individueller Deutungs- und Handlungsmuster. In diesem Aushandlungsprozess scheint
erhebliches Potenzial fir Wissenstransfer zu liegen. SchlieBlich wird mit dem Beitrag auch die
Funktion von (externen) Change Agents hervorgehoben, die dank ihrer Vermittlungsprozesse
die Pendelbewegung zwischen ,Konzepttreue‘ und ,Konzeptferne® in der konkreten
Durchfuhrungssituation austarieren (Heer & Sauerwein, 2021; Lohse-Bossenz et al., 2020). So
kann fortlaufend ein hohes Passungsverhaltnis zwischen theoretischer Fundierung und
praktischer Relevanz aufrechterhalten werden.

Anhand der genannten Beispiele wird jedoch auch der Bezug zur Ganztagsschulentwicklung
sichtbar. Denn die Kombination aus Ganztagsbezug, theoretischer Fundierung, praktischer
Anwendung und empirischer Evaluation ist ein geeignetes Beispiel dafir, wie die Gestaltung
ganztagsschulischer Rahmenbedingungen reflektiert und Adaptionen hervorgebracht werden
kdnnen (Auferbauer, 2024). Die Schulentwicklungsmalinahme ,StEG-Kooperation® ist damit
zugleich eine mogliche Blaupause fur die (Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen
Kooperation an Ganztagsschulen. Der ganztagsschulische Schwerpunkt der Malinahme, in dem
maoglichst alle pddagogisch Téatigen als Zielgruppe vorgesehen sind, bietet einen strategischen
Ansatz, um die partizipativen Krafte des gesamten Personals fiir die (Weiter-)Entwicklung der
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Kooperation aktivieren zu kénnen. Die aktive Partizipation des multiprofessionellen Geftiges
bietet dabei die Mdglichkeit einer schrittweisen und praxisnahen Implementierung von
Veranderungen, die an den Bedurfnissen und 6rtlichen Bedingungen ausgerichtet ist. Damit
wird ein n&hrreicher Boden fir die Akzeptanz und Nachhaltigkeit der initiierten Veranderungen
gelegt, die im besten Falle zu einer verbesserten Qualitdt der Ganztagsschule fihrt.
SchulentwicklungsmaRnahmen wie ,StEG-Kooperation® lassen sich in diesem Sinne zurecht
als ein ,Medium‘ zur léngerfristigen Aushandlung von (Kooperations-)Strukturen und
(Kooperations-)Prozessen verstehen (Thimm, 2008).

SchlieBlich soll auf Grundlage des Beitrags ein Blick auf den Schwerpunkt der
Strukturentwicklung fir die multiprofessionelle Kooperation geworfen werden. Erneut sei auf
die Nutzung der Ansatzpunkte nach Kielblock et al. (2020) hingewiesen, welche sich durch
einen strukturbildenden Charakter auszeichnen und das Fundament der MalRnahme darstellen.
Mit der Durchfihrung der SchulentwicklungsmalRnahme geht demnach unweigerlich eine
ganztagsspezifische Adressierung von Strukturen im Modus der (multiprofessionellen)
Kooperation und damit ein grundlegendes Strukturentwicklungspotenzial einher (Altrichter &
Langer, 2008).
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6 Zusammenfassung des wissenschaftlich erbrachten Beitrags

Wie in Kapitel 1.3 umfangreich hergeleitet wurde, stellt die systematische Entwicklung von
Strukturen  fir die  multiprofessionelle  Kooperation eine Leerstelle in der
Ganztagsschulforschung dar. Die leitende Annahme in der vorliegenden Arbeit war dabei, dass
dies ein Produkt der vielfaltigen Forschungsbefunde im Bereich der multiprofessionellen
Kooperation selbst sein kann. So zeichnen die Befunde ein umfangreiches Bild Uber die
Kooperation an Ganztagsschulen, die, ahnlich wie es Maag-Merki et al. (2021) fir den
Schulentwicklungsdiskurs festhalten, einer katalogartigen und ganzheitlichen Aufz&hlung von
entwicklungsrelevanten Dimensionen von Ganztagsschulen gleichen, ohne dabei mdgliche
Interdependenzen in den Blick zu nehmen. In dieser konsequenten Lesart ware die
(Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen ein
komplexer Prozess, bei dem in Ruckbindung an den Forschungsdiskurs alle Dimensionen der
Einzelschule gleichsam entwicklungsbeduirftig sind und unklar ist, welche Wechselwirkungen
zu erwarten sind. Aus diesem theoretisch durchaus erhellenden Gesamtbild tritt unweigerlich
die Frage auf, welche Dimensionen von Ganztagsschule praktisch angesprochen werden
mussen, wenn explizit die (Weiter-)Entwicklung von Strukturen fur die multiprofessionelle
Kooperation angestrebt wird.

Vor dem Hintergrund des Desiderats und in der Zusammenschau der aufgefiihrten
Publikationen treten zwei Schwerpunktbereiche hervor, in denen der wissenschaftliche Beitrag
des Dissertationsvorhabens sichtbar wird und mit denen sich die Leitfragen der vorliegenden
Arbeit beantworten lassen (siehe Abbildung 9). Beide Schwerpunktbereiche werden daher im
letzten Kapitel fokussiert und durch die Einordnung der entsprechenden Publikationen in
gebotener Kiirze verdeutlicht. Aufgrund ihrer Verwobenheit werden im ersten Unterkapitel
(6.1) die ersten beiden Leitfragen beantwortet. Durch die Verortung in einem anderen
Themenbereich erfolgt im Anschluss die Beantwortung der dritten Leitfrage (6.2.). Der
abschlieende Blick auf die Limitationen des Promotionsvorhabens stellt den Abschluss des
Kapitels dar (6.3).
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Konkrete Ansatzpunkte zur Schulentwicklung als .Medium* fiir
Strukturentwicklung Strukturentwicklung

STRUKTURENTWICKLUNG FUR DIE MULTIPROFESSIONELLE KOOPERATION

AN GANZTAGSSCHULEN?

Theoretisch fundierte und praxisbezogene Ansatzpunkte zur Strukturentwicklung
(Kielblock et al., 2019)

Rolle und Funktion der Merkmale fiir gelingende
Ganztagskoordination Schulentwicklung
(Reinert, 2020) (Kielblock & Reinert, 2023)
Mensa als fluide Schnittstelle in der Merkmale fiir gelingenden
Kooperation Wissenstransfer
(Reinert & Gaiser, 2021) (Reinert et al., 2022)

STRUKTURENTWICKLUNG FUR DIE MULTIPROFESSIONELLE

KOOPERATION AN GANZTAGSSCHULEN!

Abbildung 9: Zusammenfassung des wissenschaftlichen Beitrags der Promotion, eigene Darstellung

6.1 Strukturelle Ansatzpunkte zur (Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen
Kooperation an Ganztagsschulen

Auf Grundlage des Desiderats sind folgende Leitfragen hervorgegangen:

Was sind strukturelle Ansatzpunkte, mit denen die multiprofessionelle
Leitfrage 1 = Kooperation an Ganztagsschulen systematisch (weiter-)entwickelt werden
kann?

Leitfrage 2 = Wie lassen sich die strukturellen Ansatzpunkte empirisch untermauern?

Die im Dissertationsvorhaben herausgearbeiteten strukturellen  Ansatzpunkte zur
(Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen nach
Kielblock et al. (2020) stellen eine theoretisch fundierte und vor allem praxisorientierte
Grundlage fur die systematische Entwicklung der Kooperation an Ganztagsschulen dar. Steht
demnach die Frage im Zentrum, was strukturelle Ansatzpunkte fir die (Weiter-)Entwicklung
der multiprofessionellen Kooperation sind, dann sollten folgende Dimensionen systematisch in
den Blick genommen werden:
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Kontext

(Padagogische) Akteure
Raum-zeitliche Schnittstellen
Routinen

Schriftliche Vereinbarungen
Zusammenarbeit im Team

I o

Ihre empirische Relevanz erhalten die Aspekte jedoch nicht allein dadurch, dass sie aus der
Analyse von Gruppendiskussionen mit Expert*innen hervorgegangen und damit selbst ein
empirisches Produkt sind. Vielmehr geht mit ihrer Herausarbeitung die Notwendigkeit einher,
weitere empirische Befunde zu generieren, mit denen die Bedeutsamkeit der Aspekte
untermauert wird. Die Gefahr einer weiteren katalogartigen Aufzahlung wird jedoch durch die
verschiedenen Forschungsbeitrdge des Promotionsvorhabens widerlegt, indem die empirische
Evidenz der Aspekte sukzessive untermauert wurde. So dienten sie in allen Beitrdgen als
,Forschungsbrille mit denen die einzelschulischen Kooperationsstrukturen systematisch
erhoben, analysiert und nachvollzogen werden konnten. Wie die Beitrége zeig(t)en, gingen aus
dieser Auseinandersetzung neue Erkenntnisse flr die Kooperationsforschung hervor.

In Reinert (2020) wird die Ganztagskoordination als ein struktureller Akteur identifiziert, der
in der Kooperationsforschung bisher wenig beachtet, in seiner Schlisselfunktion innerhalb der
multiprofessionellen Kooperation jedoch wichtige strukturfestigende und -verflussigende
Dynamiken hervorbringen kann. Einerseits kann die Ganztagskoordination durch ihre
Bruckenfunktion Kooperation und Kommunikation fordern, andererseits kann die
Uberbeanspruchung dieser Position zu Herausforderungen fiinren. Beispielhaft sei hier auf die
strategische Nutzung der Koordination hingewiesen, die auf einen Schutz des eigenen
Zustandigkeitsbereichs abzielt. Die Ganztagskoordination wird in diesem Sinne von Akteuren
gezielt fir die (unaufféallige) Aushandlung von Zustandigkeiten genutzt. Indem der Beitrag die
umfangreiche  Einbindung  der  Ganztagskoordination in  den  spezifischen
Wirkungszusammenhang der Kooperation aufzeigt, bietet er sich zudem als wertvolle
Reflexionsflache Uber die Gestaltung und Optimierung von Kooperationsstrukturen an. Denn
der Beitrag erhellt schlieBlich auch eine Forschungsliicke, indem er empirisch fundiertes
Erklarungswissen tber das Handeln der Ganztagskoordination anbietet und dabei zugleich
aufzeigt, welche Auswirkungen und Belastungen dies auf die (Kooperations-)Struktur hat.

Im Beitrag von Reinert und Gaiser (2021) wird mit der Schulmensa dagegen ein
Nebenschauplatz der multiprofessionellen Kooperation identifiziert, der vor dem Hintergrund
von raum-zeitlichen und kommunikativen Strukturdefiziten besondere Bedeutung bekommt.
So fithren u.a. die fehlenden Uberschneidungen zwischen den Berufsgruppen und die
mangelhafte Verteilung von Informationen dazu, dass die Schulmensa als Ort genutzt wird, an
dem die strukturellen Defizite kompensiert werden. Der Mangel an formellen
Kooperationsstrukturen filhrt im Falle des Beitrags zu einem Uberbriickungsbemiihen der
padagogischen Akteure und hebt die Mensa als fluide Schnittstelle im padagogischen Alltag
hervor. In der Herausarbeitung der kompensatorischen Funktion der Schulmensa zeigt der
Beitrag jedoch zugleich Uberlastungsmomente des ,Settings Mensa“ und diskutiert potenzielle
Herausforderungen fir die multiprofessionelle Kooperation. Denn der zusatzliche
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Kooperationsbedarf prallt in der Mensa auf ein Betreuungsgeschehen, sodass Kooperation auch
als ein grundlegendes Stérungsmoment verstanden werden kann. Nicht verwunderlich, dass der
Beitrag mit der Aufforderung an die Kooperationsforschung endet, die Schulmensa nicht allein
als zentrale(n) Ort und Zeit fir das Mittagessen zu verstehen, sondern vielmehr als ein
strukturell relevanter Nebenschauplatz der Kooperation, der in vielfaltige Handlungspraxen
eingewoben ist und an Ganztagsschulen spezifisch hervorgebracht wird.

Wie bereits einleitend erwahnt, stellte auch die methodische Anlage in den
Forschungsbeitrdgen einen wesentlichen Beitrag fiir das Generieren neuer Erkenntnisse dar,
mit der wiederum die theoretische und praktische Relevanz der Aspekte unterstrichen wird. So
lieRen sich durch die Aspekte Uberaus detailreiche Schulportrats erstellen, auf deren Grundlage
der allgemeine Wirkungszusammenhang der Kooperation, jedoch auch die Wechselwirkungen
einzelner Dimensionen analytisch nachvollzogen werden konnten. Auch fiir nachfolgende
Untersuchungen im Kontext der multiprofessionellen Kooperation sind die Aspekte daher ein
nltzliches Instrumentarium, um die spezifische Reziprozitat zwischen (Kooperations-)Struktur
und (Kooperations-)Handeln nachzeichnen zu kénnen. Einen Katalysator dafiir scheint die
Einbindung einer vielfaltigen Gruppe aus Expert*innen in den iterativ angelegten
Forschungsprozess darzustellen. Bereits im Vorfeld des Forschungsprozesses konnten dadurch
systematisch Informationen sowie handlungsleitendes Erfahrungswissen fir einen klar
begrenzbaren Problembereich generiert, diskutiert und fortlaufend adaptiert werden (Bogner et
al., 2014).

Vor diesem Hintergrund deutet sich jedoch ein weiterer Vorteil an, der an dieser Stelle als
Deutungsangebot angefiihrt wird und auf die Praxiswirksamkeit des Expert*innenwissens
abzielt. So erscheint der Ruckgriff auf Expert*innen als zielfiihrend, da sich dadurch
Rekontextualisierungen vorwegnehmen lassen. Rekontextualisierungen kdnnen in diesem
Zusammenhang vereinfacht als Prozess der Anpassung und Neuinterpretation von Vorgaben
(oder Innovationen) verstanden werden (Fend, 2008a). Der frihzeitige Einbezug von
Expert*innen wire damit als eine Art Ubersetzungsleistung zweiter Ordnung vorstellbar, da
praktische Handlungsbedingungen bereits in theoretischen Konzeptionsphasen antizipiert und
berucksichtigt werden (u. a. Reinert et al., 2022). Daraus resultierende Vorteile kénnen sich
einerseits in der konstruktiven Auseinandersetzung mit der ,,Spannung zwischen analytischen
und praktisch-konzeptionellen Perspektiven® (Idel et al., 2017, S. 50) zeigen, da das Austarieren
zwischen wissenschaftlicher und schulischer Praxis vorgelagert erfolgt. Als komplexes
Vermittlungsgeschehen befliigelt es damit andererseits die Durchflihrbarkeit von Konzepten
oder Schulentwicklungsprozessen. Zudem verweisen Ubersetzungsleistungen zweiter Ordnung
auf VVorgénge, die in der Regel allein durch die Praxiswirksamkeit des Expert*innenwissens als
vorausgesetzt gelten, aber nicht nachvollziehbar beschrieben sind.

SchlieBlich soll auch die praktische Relevanz der Ansatzpunkte skizziert werden. Mit den
Erkenntnissen in diesem Themenbereich stehen Einzelschulen mehrere Ansatzpunkte zur
Verfigung, auf deren Grundlage die (Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen
Kooperation systematisch adressiert werden kann. Ziel kdnnten bspw. eine allgemeine
Erhebung des strukturellen Ist-Standes mitsamt potenziellen Interdependenzen, oder aber auch
der Blick auf besondere Einzeldimensionen sein. Fir beide Falle bieten sich die Ansatze nach
Kielblock et al. (2020) als ein hilfreiches und erprobtes Instrumentarium an, mit dem die
Zusammenhange oder aber auch Einzeldimensionen gezielt (und weniger elaboriert) erhoben,
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analysiert und evaluiert werden konnen. Der hierfiir notwendige Methodenkoffer findet sich
kostenlos in StEG-Kooperation (2020) und bietet fir jede Einzeldimension praxistaugliche
Erhebungsmethoden. Fernab der sechs Ansatzpunkte konnen auch die ergénzenden
Erkenntnisse als fruchtbare Bezugspunkte flir eine systematische Auseinandersetzung mit den
Kooperationsstrukturen am jeweiligen Schulstandort sein. Leitfragen kénnten hier sowohl die
auf die Eingebundenheit der Ganztagskoordination oder aber auch auf die Bedeutung der
Schulmensa am Standort zugeschnitten sein. Deutlich wird, dass sich die Beitrage auch als ganz
praktische Impulsgeber oder Irritationsmomente fur die multiprofessionelle Kooperation an
Ganztagsschulen verstehen lassen.

Konkrete Ansatzpunkte zur
Strukturentwicklun

STRUKTURENTWICKLUNG FUR DIE MULTIPROFESSIONELLE KOOPERATION

AN GANZTAGSSCHULEN?

Theoretisch fundierte und praxisbezogene Ansatzpunkte zur Strukturentwicklung
(Kielblock et al., 2019)

Rolle und Funktion der
Ganztagskoordination
(Reinert, 2020)

Mensa als fluide Schnittstelle in der
Kooperation
(Reinert & Gaiser, 2021)

STRUKTURENTWICKLUNG FUR DIE MULTIPROFESSIONELLE

KOOPERATION AN GANZTAGSSCHULEN!

Abbildung 10: Wissenschaftlicher Beitrag im Themenbereich "(Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation
eigene Darstellung
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6.2 Schulentwicklung als ,Medium* fiir Strukturentwicklung

Welcher Erkenntnisgewinn geht aus der Evaluation von Interventionen
Leitfrage 3 | hervor, deren Ziel es ist, die multiprofessionelle Kooperation an
Ganztagsschulen zu entwickeln?

An dieser Stelle soll zunéchst an die Ausfuhrungen von Kielblock und Rinck (2022) erinnert
werden, in denen insbesondere Evaluationen von Interventionsstudien im Themenbereich der
multiprofessionellen Kooperation als Leerstelle im Forschungsdiskurs aufgefiihrt werden. Wie
gezeigt wurde, liegen den Beitrdgen die Daten der SchulentwicklungsmalRnahme
,StEG-Kooperation® zugrunde, deren Ziel es war, die multiprofessionelle Kooperation an
Ganztagsschulen zu starken. Vor diesem Hintergrund werfen einige Beitrdge des
Promotionsvorhabens nicht nur Licht auf einen randstédndig betrachteten Forschungsbereich,
sondern liefern dabei zugleich wichtige Erkenntnisse fur den Schulentwicklungsdiskurs.

Der Beitrag von Kielblock und Reinert (2023) schreibt Schulentwicklungsmalinahmen
besonderes Potenzial fir Strukturverdnderungen in der multiprofessionellen Kooperation an
Ganztagsschulen zu. Zugleich wird darauf hingewiesen, dass zum Zeitpunkt des Beitrags keine
SchulentwicklungsmaBnahmen identifiziert werden konnten, die sowohl (ber einen
ganztagsschulischen  Schwerpunkt als auch einen Schwerpunkt im Bereich der
multiprofessionellen Kooperation verfiigen. Auf Grundlage von Interviews mit Expert*innen
und padagogischen Akteuren wird diese Leerstelle vom Beitrag adressiert, indem zentrale
Erfolgskriterien fur Schulentwicklungsmalinahmen herausgearbeitet werden:
Schulentwicklung als Prozess, Optimierung des bereits Guten, das multiprofessionelle Geflige
als aktiver Teil der Schulentwicklung sowie die kompetente Begleitung der Schulentwicklung.
Anhand der Erfolgskriterien werden zugleich Rahmenbedingungen erkenntlich, an denen sich
SchulentwicklungsmalBnahmen  orientieren  sollten, wenn  sie  neben  ihrem
Entwicklungsanliegen auch ihr theoretisches Potenzial in die praktische Umsetzung tibertragen
mdchten. Abschliefend werden die SchulentwicklungsmalRnahme StEG-Kooperation (2020)
sowie die Aspekte nach Kielblock et al. (2020) mitsamt ihres strukturellen Schwerpunkts als
Orientierungshilfe aufgefihrt.

Nicht verwunderlich, dass die Aspekte nach Kielblock et al. (2020) nicht nur als niitzliches
Instrumentarium zur Analyse des Wirkungszusammenhangs der Kooperation, sondern auch als
inhaltliches Fundament von Schulentwicklungsmalinahmen dienen. So werden mit den
Aspekten sechs Schlusselbereiche sichtbar, die fir die (Struktur-)Entwicklung der
multiprofessionellen Kooperation von besonderer Bedeutung sind. Durch den Einbezug von
Expert*innen werden diese Bereiche aulerdem durch detailreiche und praxisnahe
Beschreibungen angereichert, sodass bereits in der Anlage der Schlisselbereiche ein hohes
Transfer- und Wirkungspotenzial zu finden ist. Da mit der Identifizierung der Schliisselbereiche
unweigerlich die Frage einhergeht, wie die recht abstrakten Schlisselbereiche inhaltlich und
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methodisch umgesetzt werden kénnen, wurden im Nachgang der Durchfihrung der
SchulentwicklungsmaRnahme das Konzept, die Inhalte und Methoden als OER veroffentlicht?©,

SchlieBlich wird der Beitrag zur Strukturentwicklung in Reinert et al. (2022) in zwei
Argumentationsstrangen aufgezeigt. Ausgehend von der Transferproblematik, die sich in der
Verbreitung wissenschaftlicher Erkenntnisse in die schulische Praxis zeigt, wird mit der
SchulentwicklungsmaBnahme ,StEG-Kooperation® ein empirisch fundiertes Praxisbeispiel
aufgefuhrt, welches sowohl zentrale Gelingensbedingungen flr erfolgreiche Schulentwicklung
aufweist (Kielblock & Reinert, 2023) als auch tiber ein praxisbezogenes Fundament im Kontext
der multiprofessionellen Kooperation verfiigt (Kielblock et al., 2020). Auf dieser Grundlage
und im Nachgang der Durchfiihrung der Malnahme konnten im Beitrag ,Lessons Learned* fiir
erfolgreichen Wissenstransfer identifiziert werden, unter deren Beriicksichtigung schlielich
auch konkrete Wirkungen in der schulischen Praxis erzielt werden konnten.

Betrachtet man die Beitrdge des Themenbereiches in Génze, so werden
SchulentwicklungsmaRnahmen, die dem Konzept von ,StEG-Kooperation® folgen, aus
theoretischer und praktischer Perspektive nicht nur als geeignetes ,Medium* zur Verbesserung
der multiprofessionellen Kooperation, sondern auch fir deren Strukturentwicklung
ausgescharft. Denn das Promotionsvorhaben liefert zentrale Merkmale und transferférderliche
Bedingungen fir Schulentwicklungsmafnahmen, die es als Rahmenbedingungen zu beachten
gilt. Zugleich bietet es mit den strukturbildenden Ansatzpunkten nach Kielblock et al. (2020)
ein geeignetes inhaltliches Fundament. Diese Kombination wurde in ,StEG-Kooperation®
umgesetzt und sorgte nach der praktischen Durchfiihrung der MalRnahme u. a. zu konkreten
Veranderungen in der Raum-, Zeit- und Kommunikationsstruktur an den teilnehmenden
Ganztagsschulen. Allein dieses empirische Nachzeichnen der Zusammenhénge von
forderlichen Merkmalen und Bedingungen von SchulentwicklungsmalRnahmen, den darin
genutzten Inhalten sowie den erreichten Wirkungen, unterstreicht die Nutzlichkeit und
Notwendigkeit von Interventionen und deren Evaluation.

Fernab des Wirkungserfolgs, der sich durch eine bestimmte (Aus-)Gestaltung wvon
Schulentwicklungsmalinahmen erreichen l&sst, sei auf Grundlage der Erkenntnisse des
Dissertationsvorhabens  noch ~ einmal  abschlieBend  auf  das  grundlegende
Strukturentwicklungspotenzial von  SchulentwicklungsmaBnahmen im Bereich der
multiprofessionellen Kooperation geschaut. Durch den Fokus auf die und die diskursive
Reflexion der ,,existierenden und das Handeln der Akteure strukturierenden Bedingungen und
Voraussetzungen fir deren Handeln® (Killus & Paseka, 2020, S. 110) lassen sich
SchulentwicklungsmalRnahmen als strukturgebende Praktiken verstehen. Als Stérungsmomente
irritieren, festigen oder innovieren sie die Art und Weise, wie verschiedene Berufsgruppen an
den jeweiligen Ganztagsschulen zusammenarbeiten. Damit legen sie zugleich ein gutes
Fundament fir die Herausbildung neuer Routinen (und Erwartungen), die das zukinftige
Handeln beeinflussen. Im Kontext der multiprofessionellen Kooperation bietet schlie3lich
genau dieses theoretisch fundierte Ausarbeiten der institutionellen Zielvorstellungen oder der

10 https://www.pedocs.de/volltexte/2020/19115/pdf/StEG_2020_StEG-Kooperation.pdf
54



Verstandigungsprozesse einen wesentlichen Beitrag fur die Qualitatsentwicklung in
Ganztagsschulen (Rother et al., 2024).

Schulentwicklung als .Medium‘ fiir
Strukturentwicklung

STRUKTURENTWICKLUNG FUR DIE MULTIPROFESSIONELLE KOOPERATION

AN GANZTAGSSCHULEN?

Theoretisch fundierte und praxisbezogene Ansatzpunkte zur Strukturentwicklung
(Kielblock et al., 2019)

Merkmale fiir gelingende
Schulentwicklung
(Kielblock & Reinert, 2023)

Merkmale fiir gelingenden
Wissenstransfer
(Reinert et al., 2022)

STRUKTURENTWICKLUNG FUR DIE MULTIPROFESSIONELLE

KOOPERATION AN GANZTAGSSCHULEN!

Abbildung 11: Wissenschaftlicher Beitrag im Themenbereich "Schulentwicklung”, eigene Darstellung

6.3 Limitationen des Promotionsvorhabens

In gleicher Weise, wie die vorliegende Arbeit in den genannten Themenbereichen Erkenntnisse
hinzufugt, so bleiben durch die methodischen und inhaltlichen Schwerpunktsetzungen einige
Perspektiven systematisch verschlossen. Daher sollen an dieser Stelle einige Limitationen
benannt und reflektiert werden.

Einen limitierenden Aspekt stellt das methodische Vorgehen in einigen Forschungsbeitragen
dar. So stand in einigen Analysen die Fokussierung auf die manifesten Inhalte des
Datenmaterials im Zentrum (,Was wird gesagt®). Ziel der Analysen war es demnach, sowohl
Informationen als auch Prozesswissen Uber Schwerpunktbereiche der multiprofessionellen
Kooperation gewinnen zu konnen und dieses im Zuge der Analyse anhand auftretender
Wechselwirkungen beschreiben zu kénnen. Der deskriptive Ansatz der Beitrdge wurde durch
die Nutzung der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) unterstrichen, fihrt mit dieser
Entscheidung jedoch auch zum systematischen Ausschluss latenter Inhalte (,Wie wird etwas
gesagt*) (Koch, 2016). Diese Leerstelle in den Analysen spricht an dieser Stelle nicht gegen die
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wohlbegriindete Entscheidung zur Methode, vielmehr auf einen Bereich des Datenkorpus, der
mit erganzenden Methoden weiter ausgeschopft werden kann. Eng an die Auswahl des
Forschungsdesigns ist schliellich auch die Generalisierbarkeit der Ergebnisse gebunden. Zwar
sind aus dem Dissertationsvorhaben durchweg erklarungsstarke Fallstudien hervorgegangen,
mit denen Leerstellen erhellt sowie bestehende Erkenntnisse in der Kooperationsforschung
unterstrichen wurden, ihre Erkl&rungskraft beschrankt sich dennoch auf die zugrunde liegenden
Félle. Die ,Betonung des Neuen‘ im Kontext der multiprofessionellen Kooperation an
Ganztagsschulen sollte daher weiterfihrend in den Blick genommen werden. Neben der
Rickspiegelung der Ergebnisse an die Teilnehmenden der Studie scheinen auch hier
Diskussionsrunden mit Expert*innen strategisches Potenzial zu bieten (Kuckartz, 2018).

Fernab methodischer Limitationen scheinen auch definitorische Positionierungen einen
limitierenden Faktor darzustellen. Den wahrscheinlich prominentesten Platz nimmt dabei die
bewusste  Entscheidung ein, multiprofessionelle  Kooperation als ,piddagogische
Zusammenarbeit von Personen aus unterschiedlichen Berufsgruppen® (Kielblock & Rinck,
2022, S. 87) zu verstehen. Die bewusste Erhohung des Abstraktionsniveaus ermdglichte jedoch
eine moglichst ganzheitliche und offene Auseinandersetzung mit dem Forschungsgegenstand
,multiprofessionelle Kooperation‘, wie sie fir das qualitative Vorgehen in der Arbeit
handlungsleitend ist (Ackermann et al., 2012). So (1) werden Attribuierungsversuche
vermieden, die den Gegenstand nicht nur (vor-)verengen, sondern die sich u. a. als normative
Erwartungen an die Kooperation lesen lassen. So ist es im Kontext der
Organisationsentwicklung hinlénglich bekannt, dass normativ tberhthte Konzepte eher
Irritationswert als praktisches Umsetzungspotenzial bieten (Matthiesen et al., 2024). Zugleich
(2) wird multiprofessionelle Kooperation damit als ein Phdanomen greifbar, welches einen
fluiden Charakter besitzt und von Akteuren situativ hervorgebracht wird. Fernab dieser
methodischen Entscheidung gilt ungeachtet, dass allein durch die Positionierung bestimmte
Lesarten der Kooperation unbeachtet bleiben.

In der Ruckschau bleiben schlie3lich auch aufgrund des zeitlichen Entstehungskontexts des
Datenmaterials bestimmte Diskursstrange unangetastet. Aus dieser Vielfalt an Themen dréngt
sich insbesondere das Thema ,Digitalisierung‘ auf und die Frage, welche Rolle sie in den
Kontexten der multiprofessionellen Kooperation und Schulentwicklung einnimmt. Denn die
Vermutung liegt nahe, dass insbesondere die jungsten Entwicklungen im Bereich der
kiinstlichen Intelligenz nicht unerhebliche Auswirkungen auf die multiprofessionelle
Kooperation, moglicherweise auch auf die Kooperation an (Ganztags-)Schulen insgesamt
haben.
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