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Elke Wild

Effektive Kooperation im multiprofessionellen
Team und in der schulischen Elternarbeit —
zwei interdependente Qualititsmerkmale
inklusiver Schulen

1 Kooperation in multiprofessionellen Teams auf dem
Priifstand

Unter Federfithrung von Birgit Liitje-Klose wurde im Rahmen des BMBF-gefor-
derten Projekes ,Bielefelder Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven
Schulen (BiFoKi)“ eine Fortbildung entwickelt, durchgefiihrt und evaluiert, in
der die beiden im Titel genannten Kooperationsbeziechungen im Zentrum stan-
den. Nachfolgend soll ausgefiithrt werden, warum sie — im Idealfall - als sich wech-
selseitig beférdernde Qualititsmerkmale inklusiver Schulen zu verstehen und im
Rahmen der Schulentwicklung stetig zu optimieren sind.

Seit rund 20 Jahren wird der Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen (GTS) in
Deutschland forciert. Die multiprofessionelle Kooperation gilt seitdem als fester
Bestandteil des pidagogischen Alltags an immer mehr Schulen und so gewann
die Frage, wie sich diese gestaltet und von welchen Bedingungen eine effektive
intrainstitutionelle Zusammenarbeit abhiingt, an wissenschaftlicher Bedeutung.
In diesbeziiglichen Studien (vgl. z. B. Bohm-Kasper u.a. 2017) zeichnen sich per-
sistierende Umsetzungsschwierigkeiten in der Praxis ab. Problematisiert wurde
und wird u. a., dass nur selten feste Zeitfenster fiir Abstimmungsprozesse im mul-
tiprofessionellen Team vorgesehen sind und dass an vielen GTS das pidagogische
Personal iiber prekire Beschiftigungsverhiltnisse und eine asymmetrische Kom-
munikations- und Kooperationsstruktur im Kolleg*innenkreis klagt.

Seit sich Deutschland zu einem Umbau des Schulsystems hin zu einem inklusiven
Regelschulsystem verpflichtet hat, sind die skizzierten Hiirden an einer steigenden
Zahl von inklusiven Schulen unter erschwerten Rahmenbedingungen zu iiber-
winden. Birgit Liitje-Klose hat fortwihrend in bildungspolitischen und -wissen-
schaftlichen Diskursen hierauf aufmerksam gemacht und entscheidende theoreti-
sche und empirische Beitrige zu Spezifika der multiprofessionellen Kooperation
in inklusiven Schulen geleistet (vgl. hierzu auch andere Beitrige in diesem Band).
Beispielsweise hat sie divergierende Rollenzuschreibungen und Selbstverstind-
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nisse von Sonderpidagog*innen an inklusiven Schulen herausgearbeitet, die eine
gleichberechtigte innerschulische Kooperation und gemeinsame Verantwortungs-
iibernahme fiir alle Kinder beférdern - oder eben auch konterkarieren (vgl. z. B.
Liitje-Klose u.a. 2018; Neumann u.a. 2021).

Dass an inklusiven Ganztagsschulen trotz inzwischen umfinglicher For-
schungserkenntnisse und ,good practice’-Beispielen (vgl. z.B. Arndc & Wer-
ning 2018) nur selten ein hohes, arbeitsteilige und konstruktive Prozesse ein-
schlielendes Kooperationsniveau realisiert wird, ist wesentlich auf systemische
Griinde, wie den Mangel an Sonderpidagog*innen und die zu intensivierende
Befihigung angehender Lehrkrifte fiir multiprofessionelle Teamarbeit zuriick-
zufithren - zwei Handlungsfelder, auf denen Birgit Liitje-Klose hoch aktiv ist.
Gleichwohl sind erhebliche Unterschiede zwischen Schulen in der Intensitit und
Qualitdt der multiprofessionellen Zusammenarbeit zu beobachten, die auf be-
deutsame Handlungsspielriume von Schulleitungen und Kollegien verweisen.
Hier gilt es zuvorderst in Fortbildungen anzusetzen, damit die im Kontext in-
klusiver Beschulung erforderlichen Unterrichts- und weiteren, auch auflerschuli-
schen Unterstiitzungsmafinahmen zum Wohl aller Schiiler*innen gut abgestimmt
werden.

2 Kooperation von Schule und Familie in (inklusiven) Schulen
auf dem Priifstand

Bereits 1972 hat das Bundesverfassungsgericht in Bezug auf die in Artikel 7 des
Grundgesetzes fixierte gemeinsame Erziechungsverantwortung von Familie und

Schule klargestellt:

»Der staatliche Erziehungsauftrag der Schule, von dem Artikel 7,1 GG ausgeht, ist in
seinem Bereich dem elterlichen Erziehungsrecht nicht nach-, sondern gleichgeordnet.
Diese gemeinsame Erzichungsaufgabe von Eltern und Schule, welche die Bildung der
einen Personlichkeit des Kindes zum Ziel hat, ldsst sich nicht in einzelne Komponenten

zerlegen. Sie ist in einem sinnvoll aufeinander bezogenen Zusammenwirken zu erfiillen®
(BVerfGE 34, 165ff. Urteil des Ersten Senats vom 6. Dezember 1972).

Genau diese Vorstellung wird mit der Idee der Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft (EBP) aufgegriffen, die folgerichtig ein grundlegend verindertes Ver-
stindnis des Verhiltnisses zwischen Familien und Bildungsinstitutionen beinhal-
tet: Es geht weder darum, Eltern fiir schulische Zwecke ,einzuspannen® noch
darum, elterliche Erzichungsverantwortung auf das Schulpersonal ,,abzuwilzen®,
sondern in gemeinsamer Verantwortung fiir alle Schiiler*innen eine produktive
Zusammenarbeit in Bildungs- und Erziehungsfragen anzustreben. Diese beginnt
mit einer Verstindigung dariiber, was an einer Einzelschule unter einem ,,sinnvoll
aufeinander bezogenen Zusammenwirken® verstanden werden soll, und miindet
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in Uberlegungen, wie im Rahmen der Schulentwicklung — vor Ort, unter Beriick-
sichtigung des jeweiligen Einzugsbereichs, der verfiigbaren bzw. mobilisierbaren
Ressourcen und des Schulprofils — eine qualititsvolle Elternmirwirkung sowie eine
breite Elternmitbestimmung sicherzustellen ist (vgl. zstd. Wild 2021).

Um diesbeziigliche Abstimmungsprozesse zu unterstiitzen, wurden von einer von
der Vodafone Stiftung einberufenen Expert*innenrunde vier Qualititsmerkma-
le fiir die Zusammenarbeit von Schulen und Eltern in Deutschland erarbeitet
(Vodafone Stiftung Deutschland 2013). Diese bauen im Kern auf den U.S.-ame-
rikanischen ,Standards of Family-School Partnership” (National Parent Teacher
Association 2009) auf und kénnen schulformiibergreifend als ,Kompass* genutzt
werden, um Wege einer ,echten® Partnerschaft zu beschreiten. Diese macht sich
grob zusammengefasst fest an

¢ ciner lebendigen Willkommens- und Begegnungskultur,

* vielfiltigen Informationswegen und einer respektvollen Gesprichskultur,

¢ der Etablierung von Bildungs- und Erziehungskooperationen sowie

e Partizipationsmdoglichkeiten fiir alle Eltern.

Die Vorteile einer in diesem Sinne qualititsvollen Kooperation zwischen El-
ternhaus und Schule auch fiir den schulischen Erfolg von Kindern und Jugend-
lichen sind angesichts internationaler Meta-Analysen (vgl. z.B. Ma u.a. 2016)
unstrittig. Jedoch unterstreichen nationale Erhebungen, dass die hierzulande
vorherrschende Praxis hinter diesem Anspruch zuriickbleibt und von beiden
Seiten als verbesserungswiirdig erachtet wird (vgl. zsfd. Killus & Paseka 2016).
So ist ein nicht unbetrichtlicher Anteil von Eltern der Auffassung, dass sie vie-
les von dem leisten miissen, was eigentlich Aufgabe der Schule sei und selbst an
Ganztagsschulen werden von Elternseite Optimierungsbedarfe speziell im Bereich
der individuellen Férderung und der schulischen Elternarbeit reklamiert (vgl.
Killus & Tillmann 2017). Umgekehrt beklagen angehende wie berufserfahrene
Lehrkrifte bzw. Lehrer*innenverbinde, dass in der Schule zunehmend Defizite
in der (frith-)kindlichen Erziehung ausgeglichen werden miissten, man es immer
hiufiger mit ,schwer erreichbaren® Eltern zu tun hitte und gleichzeitig mit , eli-
tiren” Erwartungen besonders chrgeiziger Eltern (vgl. Sacher 2012; Lorscheider
u.a. 2017; Sacher 2019).

Diese Befunde lassen erkennen, dass sich im deutschen Regelschulsystem trotz
aller (Selbst-)Kritik an der tradierten, d.h. punktuellen, kurzen und stark for-
malisierten Form der Eltern-Lehrer*innenkooperation das EBP-Konzept nur
langsam als beste Alternative (Sacher 2019) durchsetzt. Dabei ist und wird die
im Konzept vorgeschene, schulweite Klirung von Zustindigkeiten wichtiger
denn je. Schliefllich ist den Nationalen Bildungsberichten zu entnehmen, dass
sich zum einen Familienformen sowie familienbezogene Erwerbsstrukturen seit
Jahren wandeln, wobei sich die Erwerbsbeteiligung der Frauen zunehmend der
der Minner angleicht und der Anteil der Alleinerzichendenfamilien mit einem

doi.org/10.35468/5958-05

45



46

Elke Wild

erhohten Armutsrisiko kontinuierlich wichst. Gleiches gilt fiir der Anteil der Per-
sonen mit Migrationshintergrund an der Gesamtbevélkerung, der im Jahr 2018
bei 26 Prozent lag, bei den 6- bis unter 10-jihrigen aber bereits bei 40 Prozent.
Auch diese Kinder wachsen iiberproportional hiufig in (mehreren) Risikolagen
auf, weshalb die Minimierung sozialer Disparititen weiterhin ein bedeutsames
bildungspolitisches Ziel bleibt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020).
Angesichts dieser Trends ist nicht nur von einer wachsenden Pluralitit von Wer-
ten und Normen in unserer Gesellschaft, sondern auch von einer Diversifizierung
elterlicher Vorstellungen zur Rolle von Elternhaus und Schule auszugehen (vgl.
Wild & Walper 2020). Solange letztere also nicht im Rahmen der Fortentwick-
lung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften expliziert und konstruktiv-
kooperativ bearbeitet werden, sind wechselseitige Vorbehalte und ,verhirtete
Fronten® wahrscheinlich, die zulasten der Schiiler*innen gehen.

Dies diirfte vor allem fiir inklusive Schulen gelten, da Schiiler*innen mit einem
sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf in besonderem Mafle auf eine effek-
tive multiprofessionelle Kooperation (vgl. Liitje-Klose & Urban 2018) sowie eine
effektive Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus angewiesen sind (vgl.
zsfd. Wild & Liitje-Klose 2017). Eltern stehen hier hidufiger vor der Entschei-
dung, ob sie einen Antrag zur formlichen Feststellung eines sonderpidagogischen
Forderbedarfs stellen und sind bei der sachlichen Abwigung méglicher Vorteile
(darunter mehr Ressourcen zur Férderung) und potentieller Risiken (etwa in Fol-
ge von Etikettierung) nicht selten auf professionelle Beratung angewiesen. Aber
selbst bei attestiertem Unterstiitzungsbedarf bleiben nachgelagerte Fragen zu kla-
ren, etwa wie familiale, schulische und auflerschulische Forderangebote sinnvoll
zu kombinieren sind oder ob am Ende der Grundschulzeit der Ubergang in eine
inklusive Regel- vs. Forderschule angezeigt ist. Auch hier ist eine unvoreingenom-
mene Beratung durch das Schulpersonal wiinschenswert, da sich beide Schular-
ten nicht nur in ihrem pidagogischen Konzept unterscheiden, sondern — je nach
Region — auch schlicht Differenzen in der riumlichen Erreichbarkeit und in der
Qualitit der einzelnen Schule zu berticksichtigen sind.

Vor diesem Hintergrund verwundert nicht, dass Arndt und Werning (2018) im
Rahmen ihrer Analyse von inklusiven Schulen, die mit dem Jacob-Muth-Preis
ausgezeichnet wurden, eine qualitativ hochwertige Zusammenarbeit von Fami-
lie und Schule als eines von sieben Qualititsmerkmalen herausarbeiteten. Eine
flichendeckende Umsetzung dieser ist — zumindest im Licht der noch schmalen
Forschungslage — indes nicht erkennbar. Vielmehr fithlen sich Eltern von Kindern
mit attestiertem Unterstiitzungsbedarf im Schwerpunkt Lernen durchschnittlich
hiufiger mit Erziehungs- und Bildungsfragen iiberfordert und bringen im Mittel
ein geringeres Zutrauen mit, ihr Kind in dessen schulischer Entwicklung wirksam
unterstiitzen zu kénnen (Yotyodying & Wild 2016). Zudem scheinen sich El-
tern von Kindern mit Lernschwierigkeiten bei Entscheidungen iiber die Bildung
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ihrer Kinder hiufiger ausgeschlossen (vgl. Salembier & Furney 1997) und an der
Schule ihres Kindes weniger willkommen zu fiihlen (vgl. Deslandes u.a. 1999).
Weitere Studien deuten schliefilich auf eine grofle Bandbreite in der Regelmifiig-
keit und Giite von Gesprichen zwischen Eltern von Kindern mit besonderen Un-
terstiiczungsbedarfen und Vertreter*innen der Schule hin (z. B. Sodogé u.a. 2012;
Peters 2017). All diese Befunden stimmen bedenklich, da Eltern von Kindern mit
besonderen Unterstiitzungsbedarfen ein stirkeres hiusliches Schulengagement
zeigen, wenn sie die Bezichung zu den (Grundschul-) Lehrkriften ihrer Kinder als
vertrauens- und respektvoll wahrnehmen (vgl. Yotyodying & Wild 2019).

3 Intra- und interinstitutionelle Kooperationen als
interdependente Merkmale inklusiver Schulen

Obwohl in der Fachliteratur eine qualititsvolle Kooperation im multiprofessionel-

len Team (intrainstitutionell) ebenso wie zwischen Schule und Elternhaus (inter-

institutionell) als Fundament fiir eine hohe (inklusive) Schulqualitit herausgestellt
wird (vgl. Liitje-Klose u.a. 2018), spricht somit vieles dafiir, dass diesbeziigliche

Qualitdtsmerkmale in der Schulpraxis bislang nur ansatzweise umgesetzt werden.

So gilt es (u.a.), die Entwicklung von evidenzbasierten Fortbildungskonzepten

voran zu treiben,

* die sich an ganze Schulteams richten, weil die Optimierung von Kommunika-
tions- und Kooperationsprozessen nicht Aufgabe Einzelner sein kann und ist;

¢ die darauf gerichtet sind, Schulen in der Beantwortung der Frage zu unter-
stiitzen, wie sie unter Beriicksichtigung ihres jeweiligen Profils und ihrer Rah-
menbedingungen eine hohe, fiir das Gelingen inklusiver Bildung entscheidende
Kooperationsqualitit herstellen kénnen;

* in denen Erfordernisse in der multiprofessionellen Teamarbeit und der schu-
lischen Elternarbeit verklammert werden, weil ein konzertiertes Vorgehen an
beiden ,Schaltstellen® langfristig den grofiten Gewinn fiir alle direke Beteiligten
und vor allem auch den Lernfortschritt aller Schiiler*innen verspricht.

Das in interdisziplinirer Zusammenarbeit entwickelte ,Bielefelder Fortbildungs-
konzept zur Kooperation in inklusiven Schulen® (BiFoKi) ist an diesen Prinzi-
pien orientiert (vgl. zsfd. Wild u.a. 2020) und setzt sich formal aus mehreren
Bausteinen zusammen. Im Zentrum steht ein schulinterner Workshop fiir Jahr-
gangsteams (JGT) der fiinften Klassenstufen, weil hier angestofiene, kooperative
Entwicklungsprozesse von weiteren Teams und in anderen Klassenstufen iiber-
nommen und fortgesetzt werden kdnnen. Hinzu kommt ein (vorgelagerter)
halbeigiger Workshop fiir Schulleitungen, damit die in den JGT-Workshops er-
arbeiteten Vorhaben wertgeschitzt und konstruktiv aufgenommen werden. Zwi-
schengeschalte Elternforen (ca. zweistiindig) zielen auf die Sensibilisierung von
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Familien fir Qualititsmerkmale schulischer Elternarbeit ab, sowie auf die Auf-

nahme diesbeziiglich wahrgenommener Stirken und Schwichen vor Ort, um

diese (anonymisiert) in den JGT-Workshops zu reflektieren. Schlief3lich ist ein

Vernetzungstreffen etwa drei Monate nach der ,Kompaktfortbildung' vorgese-

hen, damit sich Vertreter*innen aller teilnehmenden Schulen iiber ihre Erfahrun-

gen in der Umsetzung ihrer in der Fortbildung selbst gesetzten Ziele austauschen
koénnen.

Inhaldich entscheidend ist, dass in den Workshops und Vernetzungstreffen stets

intra- und interinstitutionelle Kooperationsbeziehungen thematisiert werden. Die

Vorteile einer solchen Konzeption gegeniiber ,monothematischen® Fortbildun-

gen sind aus einer theoretisch begriindbaren Interdependenz beider Kooperati-

onserfordernisse abzuleiten, die ich hier aus Raumgriinden nur holzschnittartig
aufzeigen kann:

1. Die wachsende sozio-kulturelle Heterogenitit der Schiiler*innen in Deutsch-
land fiihre sachlogisch zu einer gréfieren Bandbreite an Unterstiitzungs- und
Beratungsbedarfen und damit zu einer Erhéhung der Anforderungen an
das Schulpersonal. In effektiven multiprofessionellen Teams werden alle vor
Ort vorhandenen Ressourcen gezielt genutzt, so dass bei gleicher Arbeitsbe-
lastung eine héhere Schulqualitit erreicht wird. Dies sollte umso mehr gel-
ten, wenn im Kollegium nicht allein ,professionsspezifische Fachkenntnis-
se gebiindelt, sondern auch aus verschiedenen Rollen heraus erlangte bzw.
gewihrte Einsichten in das familiale Umfeld des einzelnen Kindes mit den
dort vorhandenen oder mobilisierbaren Ressourcen zusammengefiihrt wer-
den. (Erst) Dann kénnen tragfihige Erziehungs- und Bildungspartnerschaf-
ten die Arbeit im multiprofessionellen Team bereichern und erleichtern.

2. Umgekehrt kann die schulische Elternarbeit von einer hohen innerschulischen
Kooperationsqualitit profitieren. Wie schon im Modell der iiberlappenden
Sphiren von Epstein (1987) betont, hingt systemtheoretisch betrachtet das
Verhiltnis von Familie und Schule sowie die Qualitit der Eltern-Lehrer*innen-
Kooperation im Einzelfall immer auch von der Qualitit der innerschulischen
Interaktionen ab. Trivial gefasst sollten also beispielsweise problemzentrierte
Elternsprechtaggespriche weniger konfliktgeladen ablaufen, wenn die zustin-
dige Lehrkraft ein breites, durch den Austausch im multiprofessionellen Team
gewonnenes Fallverstindnis mitbringt und so auch in der Lage ist, Eltern
bei der Problemdefinition und Losungsfindung angemessen einzubeziehen.

3. Allerdings fiithrt ein enger Zusammenhalt im Kollegium nicht automatisch
zu einer symmetrischeren Kommunikation zwischen Eltern und Lehrkrif-
ten, sondern kann diese geradezu konterkarieren, wenn sich hier stereotype
Wahrnehmungs- und Deutungsmuster bzw. reformkritische Grundhaltungen

doi.org/10.35468/5935-05



Effektive Kooperation im multiprofessionellen Team

durchsetzen, die in einseitige Zustindigkeitsvorstellungen miinden. Die Idee
einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Familie und Schu-
le verlangt (deshalb) letztlich ein kodifiziertes und transparentes Schulkon-
zept, welches von allen Beteiligten mitgestaltet, mitgetragen und fortlaufend
weitentwickelt wird. Ein anfinglicher separater Austausch innerhalb von
Akteur*innengruppen kann hierbei durchaus zielfithrend sein, zumal gerade
von gut funktionierenden multiprofessionellen Teams eine breit reflektierte
Verstindigung {iber Kriterien ,guter Elternarbeit’ zu erwarten ist. Schulen
stehen dessen ungeachtet in der Pflicht, analoge Verstindigungsprozesse in-
nerhalb der Schiiler*innen- und Elternschaft aktiv anzuregen und zu unter-
stiitzen. Denn fiir diese Gruppen ist es ungleich schwieriger, sich zu organi-
sieren und mit ,vereinter Stimme* an der Ausgestaltung von Erziechungs- und
Bildungspartnerschafen mitzuwirken.

Das in BiFoKi verfolgte Evaluationskonzept erméglicht es erstmals, genuine
Effekte qualititsvoller intra- und interdisziplinirer Kooperationen sowie postu-
lierte Wechselwirkung zwischen beiden im Hinblick auf die Zufriedenheit von
Eltern und Lehrkriften sowie den Lernfortschritt und die Befindlichkeit von
Schiiler*innen zu untersuchen. Die entsprechenden Auswertungen sind hoch
komplex und daher noch lingst nicht abgeschlossen. Erste Ergebnisse sind je-
doch ermutigend und unterstreichen beispielsweise, dass die Teilnehmer*innen
mehrheitlich die Struktur und Inhalte der Fortbildung sowie das didaktische
Vorgehen und die Materialien als hilfreich empfanden (vgl. Wild u.a. 2020).
Inwieweit diese subjektiven Gewinne mit ,objektivierbaren® Wirkungen der
Fortbildung korrespondieren, bleibt zu analysieren. Unseren in den Fortbildun-
gen gesammelten Eindriicken zufolge unterschieden sich die teilnehmenden
Schulteams jedenfalls deutlich, aber aus teils unterschiedlichen Griinden, in ihrer
Aufnahmebereitschaft (vgl. zstd. Wild 2021). So gilt es, das Augenmerk verstirke
auf Rahmenbedingungen zu richten, die entscheidend dafiir sind, dass Schu-
len a) derartige Fortbildungsangebote iiberhaupt in Anspruch nehmen und b)
sich hiervon inspirieren lassen. Die von Liitje-Klose und Urban (2018) darge-
legten Uberlegungen sind hierbei wegweisend. Sie verweisen auf Aspekte wie die
Fithrungsphilosophie/-kompetenz der Schulleitungen und das an einer Schule
gelebte Verstindnis von Vielfalt als zentrale Gelingensbedingung fiir eine inklu-
sive Beschulung ar its very best.
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