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Zusammenfassung

Die vorliegende Dissertation widmet sich der Untersuchung der multiprofessionellen
Kooperation zwischen Lehrkraften und weiterem pddagogisch tatigem Personal in
gebundenen Ganztagsklassen an Grundschulen. Dabei wird die Bedeutung der
multiprofessionellen Kooperation als wesentliches Qualitatsmerkmal fir die Ganztagsbildung
herausgestellt. Im Gegensatz zur Kooperation zwischen Lehrkraften ist die multiprofessionelle
Kooperation, insbesondere im Kontext der gebundenen Ganztagsklassen an Grundschulen,
bisher wenig erforscht.

Die Studie verfolgt das Ziel, verschiedene Formen der multiprofessionellen Kooperation in
gebundenen Ganztagsklassen zu identifizieren und gleichzeitig wesentliche strukturelle
Bedingungen fiir eine erfolgreiche multiprofessionelle Kooperation zu untersuchen. Zudem
werden die Zusammenhdnge zwischen den verschiedenen Formen der multiprofessionellen
Kooperation, der Arbeitszufriedenheit der Lehrkrafte und ihrer Entlastung untersucht. Hierfiir
wurden Daten von N = 222 Klassenlehrkraften von gebundenen Ganztagsklassen in einem
guantitativ-querschnittlichen Design mittels eines Fragebogens erhoben.

Die Studie nimmt in deskriptiven Analysen zundchst organisatorische Rahmenbedingungen
von gebundenen Ganztagsklassen in den Fokus, die die Ausgangslage fiir multiprofessionelle
Kooperation bilden (Forschungsfrage 1). Es wird deutlich, dass Lehrkradfte hauptsachlich
unterrichtsnahe Tatigkeiten Gbernehmen, wahrend weiteres padagogisch tatiges Personal
vermehrt mit Aufgaben betraut ist, die die Betreuung, die Freizeitgestaltung und das
Mittagessen der Schiiler:innen betreffen. AuBerdem zeigt sich, dass die Mehrheit der
Schulleiter:innen keine Vorgaben zur multiprofessionellen Kooperation macht. Feste
Besprechungszeiten zwischen Lehrkraften und weiterem padagogisch tatigem Personal gibt
es nur vereinzelt. Als Grund dafiir werden unter anderem fehlende Zeitfenster genannt.

Im Rahmen von Forschungsfrage 2 werden Ausstattungsmerkmale von gebundenen
Ganztagsklassen deskriptiv untersucht. Die Bewertung der Raum-, Material- und
Personalausstattung durch die Lehrkrafte fallt insgesamt positiv aus. Den meisten Klassen
steht ein Unterrichtsraum zur Verfligung; Nebenrdume oder der Flur werden zusatzlich fir
Arbeitsphasen genutzt. Im Bereich der Personalausstattung kann die Gruppe der weiteren
padagogisch tatigen Personen als heterogene Gruppe beschrieben werden, die sich aus

padagogischem Fachpersonal und padagogischen Laien zusammensetzt.



Im Fokus der dritten Forschungsfrage steht die Struktur des Konstrukts multiprofessionelle
Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen. In konfirmatorischen Faktorenanalysen kdnnen
die drei Kooperationsformen: multiprofessioneller Austausch, multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene und multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf
Schiler:innenebene empirisch getrennt werden. Die Kooperationsform, die in der Stichprobe
am meisten ausgepragt ist, ist die multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf
Schiler:innenebene, gefolgt von der Kooperationsform multiprofessioneller Austausch.
Multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene ist in geringem MaRe
vorhanden.

Die Arbeitszufriedenheit und die Entlastung bei Lehrkraften werden in Forschungsfrage 4 in
den Blick genommen. Auch diese beiden Konstrukte sind konfirmatorisch trennbar. Lehrkrafte
in der Stichprobe weisen im Mittel eine hohe Arbeitszufriedenheit auf. Die Zustimmung zur
Skala Entlastung fallt geringer aus.

Dariber hinaus zeigt die Untersuchung, dass bestimmte Formen der multiprofessionellen
Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen in Zusammenhang stehen mit der
Arbeitszufriedenheit oder Entlastung der Lehrkrafte (Forschungsfrage 5). So kann anhand
eines  Strukturgleichungsmodells bestatigt werden, dass die Kooperationsform
multiprofessioneller Austausch in positivem Zusammenhang mit der Arbeitszufriedenheit der
Lehrkrafte steht. Ein weiterer positiver Zusammenhang besteht zwischen der
multiprofessionellen Arbeitsorganisation auf Schiler:innenebene und der Entlastung, die
Lehrkrafte durch multiprofessionelle Kooperation empfinden.

Die vorliegende Dissertation tragt somit zur Vertiefung des Verstandnisses Uber die
Bedeutung und Gestaltung der multiprofessionellen Kooperation im Kontext der
Ganztagsbildung bei. Die Erkenntnisse bieten wertvolle Impulse fiir die
Lehrkrafteprofessionalisierung  und die Schulentwicklung, um die Qualitdat der
Ganztagsbildung zu steigern und Lehrkrafte effektiv zu unterstiitzen. Die Arbeit unterstreicht
die Bedeutung einer differenzierten Betrachtung von Kooperationsformen und strukturellen

Rahmenbedingungen im Bildungskontext.
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Einflhrung und Ziele der Arbeit

1 Einfihrung und Ziele der Arbeit

Positive Effekte von Ganztagsschulen stehen in engem Zusammenhang mit deren Qualitat
(StEG-Konsortium, 2010, 2019b). Multiprofessionelle Kooperation zwischen Lehrkraften und
weiterem padagogisch tatigem Personal gilt als essentielles Qualitdtsmerkmal und zentrales
Handlungsfeld in Ganztagsschulen (Fischer, Holtappels, Stecher et al., 2011; Radisch et al.,
2018a, 2018b). Dieses Qualitatsmerkmal wird in der vorliegenden Arbeit in einer bisher kaum
untersuchten Form von Ganztagsschule in den Blick genommen — der gebundenen
Ganztagsklasse an Grundschulen. Untersucht wird die Sicht von Klassenlehrkraften auf
multiprofessionelle  Kooperation. Deren Sicht ist insbesondere relevant, weil
multiprofessionelle Kooperation an verschiedenen Stellen der Literatur als besondere
Herausforderung fur Lehrkrafte dargestellt wird und gleichzeitig ein zentraler Teil der
veranderten Lehrer:innenrolle an Ganztagsschulen ist (Bertelsmann Stiftung et al., 2016;
Fussangel, 2013). Die theoretische Herleitung und empirische Uberpriifung von Formen
multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen sind ein Ziel dieser Arbeit.
Dadurch soll ein Beitrag zur Erfassung des Konstrukts multiprofessionelle Kooperation
zwischen Lehrkrdaften und weiterem padagogisch tatigem Personal geleistet werden.
Grundlegend fiir die Arbeit in gebundenen Ganztagsklassen sind strukturelle Bedingungen.
Deshalb ist ein weiteres Ziel dieser Arbeit, die Qualitdtsmerkmale organisatorische
Rahmenbedingungen und Ausstattung zu untersuchen, die Ausgangsbedingungen fir
multiprofessionelle Kooperation schaffen. Eine dritte Zielsetzung besteht darin, die Merkmale
der Wirkungsebene, Arbeitszufriedenheit und Entlastung von Lehrkraften, in ihrer Bedeutung
fir Lehrkrafte in gebundenen Ganztagsklassen zu betrachten. Von letztgenannten
Qualitdtsmerkmalen ist anzunehmen, dass Zusammenhdnge mit multiprofessioneller
Kooperation bestehen (Vogt et al., 2016). Diese Zusammenhange werden untersucht. So kann
mit der vorliegenden Untersuchung ein bedeutender Beitrag zur SchlieBung von
Forschungsdesiderata im Bereich gebundener Ganztagsklassen geleistet werden. Darliber
hinaus werden Grundlagen geschaffen fiir weitere Forschung im Bereich multiprofessionelle
Kooperation. AuBerdem kdnnen durch die Ergebnisse Implikationen fiir die Praxis abgeleitet
werden, die organisatorische Rahmenbedingungen, Ausstattung von gebundenen

Ganztagkassen sowie multiprofessionelle Kooperation betreffen. Zusatzlich lassen die
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Ergebnisse Rickschlisse auf die Lehrkrafteprofessionalisierung fir die Bereiche

Ganztagsbildung und Kooperation zu.



Qualitat im Bildungswesen

2 Qualitat im Bildungswesen

Die Dissertation ist in den Ubergeordneten Themenkomplex ,Qualitdt im Bildungswesen’
eingebettet. Im Folgenden wird deshalb zunachst erldutert, was darunter zu verstehen ist. Der
Begriff ,Bildungsqualitat’ ist schwer zu definieren und dulRerst vielschichtig (Scheerens, 2004).
Wer sich zunachst dem Begriff ,Qualitat’ widmet, der erkennt: Sowohl im deutschsprachigen
Raum als auch auf internationaler Ebene wird seit mehr als zwei Jahrzehnten betont, dass es
keine einheitlich anerkannte Definition fir Qualitat gibt (Heid, 2000; Klieme & Tippelt, 2008;
Scheerens, 1997, 2004). Vroejenstijn (1991) bezeichnet eine Definition des Begriffs ,Qualitat’
sogar als ,Zeitverschwendung”. Alltagssprachlich wird Qualitdt sowohl wertend verwendet,
als Gite, als auch nicht wertend, zur Beschreibung der Beschaffenheit oder Summe von
Eigenschaften von Produkten oder Prozessen (Sauerwein, 2017; Zollondz, 2011).

Ausgehend von der sprachlichen Rekonstruktion des Begriffs ,Qualitat’ ergibt sich nach
Zollondz folgende Definition:

,Qualitat ist die kriterienbezogene Beschaffenheitsgestaltung eines Gegenstandes oder
Objektbereichs (allgemein einer Einheit). Wenn Qualitdt ex ante mit positiven Wertungen
gleichgesetzt wird (Weg 1), grenzt das den moglichen Objektbereich (Weg 2) von Qualitat ein.”
(zollondz, 2011, S. 166)

Fiir die empirische Betrachtung von Qualitdt in der vorliegenden Arbeit wird deshalb ein
kriterienbezogener Zugang gewahlt, der nicht mit einer positiven Bewertung gleichzusetzen
ist.

Der Begriff ,Bildung’ unterliegt einem gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Wandel. Im
grundschulpadagogischen Diskurs wird Bildung verstanden ,als Qualitatsmerkmal der
Beziehungen, die eine Person zur Welt, zu ihren Menschen und zu ihrer Kultur einnimmt. Nicht
das Haben und Besitzen von Wissen ist Ausdruck von Bildung, sondern der verstandige und
verantwortungsvolle Umgang mit eigenem und fremdem Wissen.” (Gotz et al., 2022, S. 16 f).
Bildung wird als ,ein die Identitdt eines Menschen in zentraler Weise konstituierendes
Merkmal“ (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts, 2013, S. 9) beschrieben. Dies lasst
sich auch in normativen Vorgaben ablesen, die den Rahmen fiir das schulische Lernen bilden.
Der Bildungsauftrag der bayerischen Schulen wird durch die Verfassung des Freistaats Bayern
gesetzlich geregelt: ,Die Schulen sollen nicht nur Wissen und Kénnen vermitteln, sondern

auch Herz und Charakter bilden.” (Artikel 131 Bayerische Verfassung). Der Grundschule
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kommt dabei die besondere Aufgabe der grundlegenden Bildung zu (Einsiedler, 2014; Jung,

2021; Lohrmann et al., 2022). Grundlegende Bildung ,soll das Kind zum selbststdndigen

Handeln in seiner Lebenswelt befahigen” (Lohrmann et al., 2022, S. 7) und ,,wird als Basis fiir

weiterfiihrende Bildungsprozesse betrachtet” (Lohrmann et al., 2022, S. 7). Dem Ganztag wird

dabei besonderes Potential zugeschrieben und es wird betont, dass grundlegende Bildung von

Interaktion lebt (Lohrmann et al., 2022). Der LehrplanPlus fir die Grundschulen in Bayern

(2014) beschreibt in seinen Leitlinien, dass die Kompetenzen, die Kinder im Grundschulalter

erwerben sollen, weit Gber eine bloRe Wissensaneignung hinausgehen. Unter Kompetenzen

werden nach Weinert ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven

Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die damit verbundenen

motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die

Problemldésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu

konnen” (Weinert, 2001, S. 27), verstanden. Die Bedeutung von fachlichen, methodischen und

sozialen Kompetenzen wird ebenfalls im Lehrplan betont (LehrplanPLUS Grundschule in

Bayern, 2014).

Um grundlegende Bildung bei Schiler:innen aufzubauen und Kompetenzerwerb zu

ermoglichen, bedarf es qualitatsvoller (Bildungs-)Prozesse. Folglich ist bei der Betrachtung von

Bildungsqualitat — analog zur Betrachtung von Qualitat in Wirtschaftswissenschaften (Garvin,

1984) — zwischen Prozess- und Produktqualitat zu differenzieren (Bauer, 2016).

Eine zusammenfassende Definition des Begriffs ,Bildungsqualitat’ nimmt Bauer (2016) vor:
»Mit Bildungsqualitdat soll die mit einer Bewertung versehene Auspragung der
Strukturen, Inhalte und Prozesse bezeichnet werden, die auf die Entwicklung der
Persdnlichkeit von Menschen in allen Entwicklungsphasen nachweisbar Einfluss haben;
aulRerdem soll mit Bildungsqualitat die Auspragung und Bewertung der Ergebnisse
dieser Prozesse bezeichnet werden, wobei als zentrales Kriterium flr eine gelungene
Bildung das kompetente und autonome Subjekt betrachtet wird, das Lebenskrisen
erfolgreich bewaltigen kann und eine hohe Lebenszufriedenheit erreicht.” (S. 100)

Es besteht ein breiter Konsens dariiber, dass es nicht ,die eine Skala fir Bildungsqualitat”

(Klieme & Tippelt, 2008, S. 9) geben kann. Stattdessen miissen, je nach Bereich und Ziel,

Kriterien und Indikatoren benannt werden. Diese konnen unterschiedlich ausfallen, je

nachdem, welcher Prozess oder welches Produkt untersucht und welche Sichtweise (neutral

oder bewertend) verfolgt wird (Sauerwein & Klieme, 2016). Im Kontext der Bildungsforschung
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hat Qualitat haufig eine wertende Komponente. Unabhdngig davon, ob diese Wertung
moralisch oder zielgebunden vorgenommen wird, ist in jedem Fall eine Festlegung von
Qualitatskriterien notwendig (Sauerwein & Klieme, 2016). Theoretische Grundlagen zur
Erfassung von Zusammenhangen dieser Kriterien liefern verschiedene Schulqualitdtsmodelle
(Ditton, 2000a, 2000b; Ditton & Miiller, 2011; Holtappels, 2009). Diese Modelle folgen der
Logik von Context-Input-Prozess-Produkt-Modellen, kurz CIPP- oder CIPO-Modelle, die auf
Stufflebeam zurlickzufiihren sind (Stufflebeam, 1972a, 1972b, 2000, 2007; Stufflebeam et al.,
2000). CIPP-Modelle dienen als Grundlage zur Entwicklung eines Arbeitsmodells fiir die
vorliegende Untersuchung (Kapitel 8).

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit sollen Kriterien fiir Qualitat, oder besser ,gute Qualitdt”, im
Zusammenhang mit Ganztagsbildung definiert werden. Diese ergeben sich aus spezifischen
Anforderungen der Konzeption von Ganztagsschule. In Kapitel 3 werden deshalb zunachst
Grundlagen zu Ganztagsbildung allgemein (Kapitel 3.1 und Kapitel 3.2) und zur Form der
gebundenen Ganztagsklasse in Bayern im Speziellen (Kapitel 3.3 und Kapitel 3.4) erlautert.
AnschlieBend werden Qualitatskriterien fir gebundene Ganztagsklassen beschrieben

(Kapitel 4).
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3 Ganztagsbildung

3.1 Begriff und Begrindung

Mit dem Investitionsprogramm ,Zukunft Bildung und Betreuung‘ — kurz 1ZBB — in den Jahren
zwischen 2003 und 2009 hat sich die Schullandschaft in Deutschland zugunsten einer
vermehrten Implementierung von ganztidgigen Angeboten stark verandert (BMBF 20033,
2006). Das Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) unterstiitzte durch das
Programm die Entwicklung von Schulen in ganztdgiger Form mit einer Summe von insgesamt
mehr als vier Milliarden Euro (BMBF, 2009). Das 1ZBB zadhlt zu den umfangreichsten und
ehrgeizigsten Schulentwicklungsvorhaben, das bundesweit umgesetzt wurde. Ziel war es,
,mehr Raum fiir bessere Bildung und Betreuung an jeglichen Schulformen in allen Teilen des
Landes” zu erlangen (BMBF, 2009, S. 6). Schwerpunkt war neben dem Ausbau und der
Schaffung zusatzlicher Platze auch die qualitative Weiterentwicklung von Ganztagsangeboten.
Dabei wurden (iber 8000 Schulen aller Schularten geférdert (BMBF, 2003a, 2003b), wobei die
Grundschule mit einem Anteil von tGber 50 % die grofRte Gruppe darstellte (Willems & Becker,
2015). Diese Entwicklung setzte sich auch nach Beendigung des Programms fort. Hatte im Jahr
2012 knapp die Hélfte der Grundschulen in Deutschland die Ganztagsform angeboten, waren
es 2016 bereits 65,8 % (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2020, S. 23). Ab 2026 besteht ein Rechtsanspruch auf
einen Ganztagsplatz fir Grundschulkinder (Bundesministerium flir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend [BMFSJ], 2021). Es ist anzunehmen, dass dadurch der Ausbau noch weiter
vorangetrieben wird.
Laut Definition der Kultusministerkonferenz der Lander (KMK) ist von Ganztagsschule die
Rede, wenn

»an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztagiges Angebot fiir die Schiilerinnen

und Schiler bereitgestellt wird, das taglich mindestens sieben Zeitstunden umfasst;

- an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schilerinnen und
Schilern ein Mittagessen bereitgestellt wird;
- die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung
organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefiihrt werden sowie

in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen.” (KMK, 2004a)
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Die Erwartungen an Ganztagsbildung sind hoch und vielfaltig. Konzeptionell ist sie keine
,verlangerte Unterrichtsschule” (Kamski et al., 2009, S. 7), sondern umfasst die Bereiche
Leben, Lernen und Erziehen von Schiiler:innen (Kamski et al., 2009). Ganztagsbildung soll den
Bildungsstand auf breiter Basis anheben (Hohmann et al., 2007). Dies geht einher mit einer
qualitativ hochwertigen Bildung und Erziehung und soll eine fachliche, fachertibergreifende
und soziale Foérderung bis ins Jugendalter ermoglichen (StEG-Konsortium, 2019a). Dafiir
missen anspruchsvolle Betreuungs- und Bildungsangebote entwickelt werden (Hohmann et
al., 2007). Ganztagsschule soll auferdem Bildungsbenachteiligung abbauen und die
Moglichkeit von Partizipation und Interessensforderung auf Seiten der Kinder und
Jugendlichen erhéhen (Speck et al.,, 2011a). Hohmann, Holtappels und Schnetzer (2005)
verweisen auf vier Begrindungslinien als Quelle der ganztagsspezifischen Zielsetzungen:
Schulen mit ganztagigen Bildungsangeboten sind Teil sozialer Infrastruktur und erhéhen die
Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Sie erflillen eine Sozialisationsfunktion bezliglich sozialer
Kontakte und sozialer Integration. Sie reagieren auf hohere Anforderungen an die
Qualifikation von Schulabganger:innen und setzen die Entwicklungsbedarfe um, die Befunde

von Schulleistungs- und Schulqualitatsstudien deutlich machen.

3.2 Formen von Ganztagsbildung

Die Definition der KMK (Kapitel 3.1) wird inhaltlich und organisatorisch in den Bundeslandern
unterschiedlich umgesetzt. In diesem Zusammenhang weisen Rauschenbach et al. (2012)
unter Bericksichtigung der empirischen Beobachtung der Entwicklung von Ganztagsschulen
darauf hin, dass von ,, der” Ganztagsschule an sich nicht gesprochen werden kann. Klemm und
Zorn (2016) bezeichnen die Ganztagsschullandschaft in Deutschland als ,,Flickenteppich”, weil
sich die Lernbedingungen der Schiiler:innen sowie die Arbeitsbedingungen der Lehrkrafte und
des weiteren padagogisch tatigen Personals stark unterscheiden. So variieren beispielsweise
die Offnungszeiten der Angebote zwischen sieben und neun Zeitstunden téglich an drei bis
finf Tagen pro Woche (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2020).

Hinsichtlich des Verpflichtungsgrades der Teilnahme der Schiiler:innen lassen sich drei
Formen von Ganztagsschulen unterscheiden: die vollgebundene Form, die teilgebundene
Form und die offene Form. In der vollgebundenen Form sind alle Schiiler:innen verpflichtet,
an ganztagigen Angeboten der Schule teilzunehmen. In der teilgebundenen Form verpflichtet
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sich ein Teil der Schiiler:innen dazu, an mindestens drei Wochentagen fiir jeweils mindestens
sieben Zeitstunden an den ganztagigen Angeboten der Schule teilzunehmen; das kann z. B.
eine einzelne Klasse pro Jahrgang sein oder eine einzelne Jahrgangsstufe (Sekretariat der
Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland [KMK],
2020). Voll- und teilgebundene Formen werden haufig als integrierte Modelle bezeichnet
(Holtappels, 2011, 2014). In der offenen Form, auch additives Modell genannt, kénnen
einzelne Schiler:iinnen an den ganztagigen Angeboten ihrer Schulform teilnehmen
(Holtappels, 2011, 2014). Wer die Verbreitung der einzelnen Formen im Grundschulbereich
betrachtet, erkennt, dass offene Angebote den voll- und teilgebundenen Angeboten
zahlenmaRBig Uberlegen sind (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2020). Begriindet werden kann dies sowohl
mit einer unkomplizierteren fachlichen und finanziellen Realisierung, denn offene
Ganztagsschulen bendtigen vergleichsweise weniger finanzielle und personelle Ressourcen
(StEG-Konsortium, 2019a), als auch mit einer hoheren Akzeptanz durch den Charakter der
Freiwilligkeit (Holtappels, 2011). Paradox daran ist, dass intensive, innovative Lernzeiten und
fachliche Forderung in integrierten Modellen besser realisierbar erscheinen (Kamski, 2011).
So zeigen Untersuchungen von Holtappels bereits seit Ende der 1990er Jahre, dass sich nach
der EinfUhrung einer neuen Zeitstruktur eine differenzierte Lernkultur in integrierten
Modellen besser entwickelt als in additiven (Holtappels, 1997, 2002). AuRerdem konnten
positive Entwicklungen auf Seiten der Lehrkraftekooperation und Teambildung festgestellt
werden (Holtappels, 1997, 2002). Dariiber hinaus variiert mit dem Organisationsmodell auch
der Stellenwert der Ganztagsbildung innerhalb der Schulen. Ergebnisse der Studie zur
Entwicklung von  Ganztagsschulen (StEG) (2019a) belegen, dass mit der
Teilnahmeverbindlichkeit der Schiler:innen auch die ganztagsrelevanten
SchulentwicklungsmalBnahmen zunehmen. Eine weitere positive Tendenz ist auf Seiten der
Familien zu beobachten: Auch hier ist die Intensitat der Teilnahme maRgeblich. Eine positive
Entwicklung des Familienklimas ist dann zu erwarten, wenn Schiiler:innen Uber einen langeren
Zeitverlauf hinweg (mindestens in zwei Befragungswellen der StEG) an drei oder mehr Tagen
an Ganztagsangeboten teilnehmen (StEG-Konsortium, 2010, S. 21).

Eine Analyse der einzelnen Bundeslander zeigt, dass in neun Ldndern die drei Formen offen,
gebunden und teilgebunden so vorzufinden sind, wie laut Definition (KMK, 2004a)

vorgesehen. AulRerdem gibt es Lander, die nur zwischen zwei Formen differenzieren —

15



Ganztagsbildung

darunter im Grundschulbereich auch der Freistaat Bayern (Fischer et al., 2013). Zusatzlich hat
Bayern die Besonderheit, dass die Form, die als gebundene Ganztagsschule bezeichnet wird,
in der Kategorisierung der KMK-Definition (KMK, 2004a) als teilgebunden angesehen werden
muss. Es handelt sich dabei um einzelne gebundene Ganztagsklassen an Schulen, die wegen
des Grundsatzes der Wahlfreiheit (Bayerische Staatsregierung, 2015) parallel zu
Halbtagsklassen vorzufinden sind (ISB, 2010). Dieser besonderen Form wurde bisher in der
empirischen Forschung kaum Beachtung geschenkt (Hochfeld & Rothland, 2022). Im
Folgenden sollen die Rahmenbedingungen von gebundenen Ganztagsklassen naher erklart

werden.

3.3 Gebundene Ganztagsklassen an Grundschulen

Im Unterschied zu anderen Bundeslandern bedeutet gebundene Ganztagsschule in Bayern im
Bereich der Grundschule nicht, dass alle Schiler:iinnen einer Schule auch am
Nachmittagsangebot teilnehmen, sondern dass mindestens eine Ganztagsklasse pro Jahrgang
parallel zu mindestens einer Regelklasse (Halbtagsklasse) gefiihrt wird (BayMBI. Nr. 86, 2020;
ISB, 2010). Ausnahmen bilden dabei Schulen in privater oder freier Tragerschaft bzw. staatlich
anerkannte Schulen, wie beispielsweise Montessorischulen. Bei gebundenen Ganztagsklassen
in Bayern handelt es sich also um ein teilgebundenes, integriertes Angebot. Die Schiiler:innen
verbringen an mindestens vier Tagen pro Woche verpflichtend taglich mindestens sieben
Zeitstunden an der Schule (Bayerisches Staatsinstitut fiir Unterricht und Kultus, 2020). Dabei
sollen vormittagliche und nachmittagliche Aktivititen in einem konzeptionellen
Zusammenhang stehen. Der Pflichtunterricht ist im Sinne eines rhythmisierten Tagesablaufs
auf Vormittag und Nachmittag verteilt, wobei an vier Wochentagen eine Unterrichts- und
Betreuungszeit von 8 bis 16 Uhr gewahrleistet wird und den Schiiler:innen ein Mittagessen
zur Verflgung steht. Einzig dafiir tragen die Eltern die Kosten (ISB, 2010). Entscheidend fir
eine gelingende Umsetzung von ganztagsschulischen Angeboten ist eine geeignete
Rhythmisierung des Schultages (Fischer et al.,, 2012). Im Idealfall wechseln sich
Unterrichtseinheiten mit Ubungs- und Lernzeiten sowie sportlichen, musischen und
kiinstlerischen Aktivitditen ab. Der erweiterte Zeitrahmen bietet die Maoglichkeit fir
zusitzliche Ubungs-, Differenzierungs- und Vertiefungseinheiten, fiir individuelle Férderung
bei Lerndefiziten oder besonderer Begabung und fiir Projekte, beispielsweise zum sozialen

und interkulturellen Lernen (ISB, 2010). Fiir eine gebundene Ganztagsklasse stehen zwolf
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zusatzliche Lehrkraftstunden zur Verfligung (Bayerisches Staatsinstitut fir Unterricht und
Kultus, 2020). Diese reichen jedoch fiir die Umsetzung in der Regel nicht aus. Deshalb
erscheint weiteres padagogisch tatiges Personal fiir die Realisierung dieses Modells
unerlasslich. In der Literatur lassen sich Hinweise fiir die Uberlegenheit von gebundenen
Angeboten finden (Hohmann et al., 2004; Kielblock et al., 2017). Wenn aber nur einzelne
Klassen einer Schule die gebundene Form umsetzen, scheint dies eine besondere
Herausforderung fur Lehrkrafte darzustellen. Anders als an einem Arbeitsplatz in gebundenen
Ganztagsschulen, stehen die Lehrkrifte in Ganztagsklassen zusatzlich vor der
Herausforderung, dass sie zu einer kleinen Gruppe von Personen an der Schule gehoren, die
diese Art von Klasse fiihren. Sie sind Teil eines Jahrgangsteams, gemeinsam mit Kolleginnen
und Kollegen, die in Halbtagsklassen unterrichten. Gleichzeitig sind sie Teil eines
multiprofessionellen Ganztagsteams, das die Mdéglichkeit und den Auftrag hat, Gber den Tag

hinweg rhythmisiert zu arbeiten.

3.4 Lehrkrafte in gebundenen Ganztagsklassen

Lehrkrafte nehmen in Ganztagsklassen wie auch in Halbtagsklassen eine zentrale Stellung ein.
Die klassischen Aufgaben von Lehrkraften sind das Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und
Innovieren (KMK, 2004b). Fiir das Lernen und Arbeiten in einer zunehmend digitalisierten
Welt wurden diese Aufgaben erweitert. Nun sind laut KMK (2021, S. 8) zusétzlich folgende
Ubergreifende Kompetenzen notwendig: gelingend kommunizieren kodnnen, kreative
Losungen finden konnen, kompetent handeln koénnen, kritisch denken kdnnen sowie
zusammenarbeiten konnen. Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften werden im
aktuellen Diskurs als mehrdimensionales Konstrukt angesehen (Baumert & Kunter, 2011). Im
deutschsprachigen Raum hat sich das Kompetenzmodell von COAKTIV zur Beschreibung
professioneller Kompetenzen von Lehrkrdften etabliert (Baumert & Kunter, 2011). Wie
Abbildung 1 zeigt, unterscheidet es zwischen vier Aspekten professioneller
Handlungskompetenz: Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele, motivationale Orientierung,

Selbstregulation und Professionswissen (Baumert & Kunter, 2011).
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Abbildung 1
Das Kompetenzmodell von COAKTIV (in Anlehnung an Baumert & Kunter, 2011, S. 32)

Motivationale
Orientierungen
Uberzeugungen/
Werthaltungen/ Selbstregulation
Ziele

Professionswissen

Der Aspekt Professionswissen umfasst die Kompetenzbereiche Fachwissen, fachdidaktisches

Wissen, padagogisch-psychologisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen
(Baumert & Kunter, 2011).

Neben den klassischen Aufgaben stehen Lehrkrifte in Ganztagsklassen vor neuen
Herausforderungen, um Erwartungen an Ganztagsschulen bestmoglich erflllen zu kdnnen
(Fussangel, 2013). In der Literatur werden diese Aufgaben mit den Worten ,eine umfassende,
betreuende, erzieherische und soziale Funktion Glbernehmen” (Speck et al., 2011b, S. 10) oder
,Sich starker bei der konzeptionellen Fundierung und Weiterentwicklung der Schulen
beteiligen” (Speck et al., 2011b, S. 10) beschrieben. AuRerdem wird betont, dass Lehrkraften
in gebundenen Ganztagsklassen eine ,Schlisselfunktion” (Heibler & Koller, 2010, S. 110)
zukommt. So sind sie maligeblich dafiir verantwortlich, dass Ganztagsklassen mehr bieten als
eine Betreuung am Nachmittag, zeitlich mehr Unterricht oder das reine zusatzliche Angebot
an Freizeitaktivitdten (Heibler & Koller, 2010). Die Trennung zwischen Institutionen, in denen
formelle und nicht formelle Bildung stattfindet, darf es in diesem Zusammenhang nicht mehr
geben (Thole & Hoélich, 2008). Diese groRe Herausforderung erfordert erweiterte
Kompetenzen auf Seiten der Lehrkrafte. Betrachtet man die einzelnen Bereiche des
Kompetenzmodells (Abbildung 1) in Bezug auf notwendige Kompetenzen fir ganztagige
Bildung, ist anzunehmen, dass Lehrkrdfte nicht alle Facetten der Kompetenzbereiche
abdecken konnen. Im Kompetenzbereich Fachwissen und fachdidaktisches Wissen bringen
Lehrkrafte in der Regel ein vertieftes Verstandnis fur ihre studierten Facher aus dem
Lehramtsstudium mit. Fiir das Gelingen einer Ganztagsklasse bedarf es jedoch eines
Professionswissens auch in anderen Bereichen (Rollet, 2013; Speck, 2012). So kann je nach

Schiler:innengruppe und Rahmenbedingungen Professionswissen aus den Disziplinen
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Erlebnispadagogik, Freizeitpadagogik, Kunstpaddagogik, Musikpddagogik, Sportpadagogik
genauso wie Sonderpadagogik, Ergotherapie, Logopadie, (Schul-)Psychologie, Soziale Arbeit
oder anderen Disziplinen von zentraler Bedeutung sein. Es ist offensichtlich, dass eine
Profession allein nicht alles mitbringt, was fiir die Erreichung der Ziele von Ganztagsschule
notwendig ist. In der Praxis werden deshalb —auch aus organisatorischen Griinden — nicht alle
Angebote in gebundenen Ganztagsklassen von Lehrkraften durchgefihrt. Eine Vielzahl von
Professionen ist bei der Gestaltung der Schultage in Ganztagsklassen beteiligt (Kapitel 5.2.2).
Eine reine , Koexistenz” (Speck et al., 2011d, S. 78) dieser Personen wiirde nicht zum Erreichen
der Ziele von Ganztagsbildung (Kapitel 3.1) beitragen. Die Zusammenarbeit zwischen
Lehrkraften und weiterem padagogisch tatigem Personal, die als multiprofessionelle
Kooperation bezeichnet wird, ist deshalb fir das Gelingen von Ganztagsschule unerlasslich
(Holtappels et al., 2009; Speck, 2020; Willems & Becker, 2015). Diese Zusammenarbeit kann
besonders fur Lehrkrafte in gebundenen Ganztagsklassen die notwendige Unterstitzung
bieten, die sie in dieser speziellen Arbeitsumgebung bendtigen. Die Arbeit in Ganztagsklassen
ist fir viele Lehrkrafte Realitat. Jedoch spiegelt das Berufsbild noch nicht die verdanderte
Realitat wider und die Vorbereitung auf die Arbeit in Ganztagsklassen erfolgt noch nicht so

konsequent wie notig (Bertelsmann Stiftung et al., 2016).

3.5 Fazit und Konsequenzen fir die vorliegende Studie

Ganztagsbildung hat sich in Deutschland etabliert (Sekretariat der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2020) und Lehrkrafte
sind mafgeblich an der Umsetzung von Ganztagsbildung an Schulen beteiligt. Voll- und
teilgebundene Ganztagsformen scheinen aus padagogischer Sicht Gberlegen (Hohmann et al.,
2004). Die Ganztagsschullandschaft in Deutschland ist jedoch heterogen (Klemm & Zorn,
2016). Daher lohnt sich ein Blick auf die Umsetzung der Formen in einzelnen Bundeslandern.
In dieser Arbeit wird die Form der gebundenen Ganztagsklassen in Bayern untersucht.
Lehrkrafte, die die Klassenleitung in gebundenen Ganztagsklassen tibernehmen, sind in den
Lehrer:innenkollegien haufig in der Minderheit, da die Anzahl der Halbtagsklassen bzw. die
Anzahl der ganztagigen Angebote in offener Form insgesamt Uberwiegt (Sekretariat der
Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland [KMK],
2020, S.10). Gleichzeitig sollen sie mit Lehrkraften, die die gleiche Jahrgangsstufe

unterrichten, eng zusammenarbeiten. Aullerdem bilden Lehrkrafte in gebundenen
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Ganztagsklassen zusammen mit weiterem pddagogisch tatigem Personal ein
multiprofessionelles Team, das fiir das erfolgreiche Fiihren einer Ganztagsklasse notwendig
ist (Dollinger, 2012; Klemm & Zorn, 2016, 2017; Radisch et al., 2018a). Die Sicht der Lehrkrafte
ist deshalb zentral fiir die vorliegende Arbeit. Unklar ist, wie sich die Aufgaben zwischen
Lehrkraften und weiteren pddagogisch tdatigen Personen verteilen. Nehmen Lehrkrafte
weiterhin die klassischen Aufgaben, beispielsweise das Unterrichten, wahr oder ibernehmen
auch weitere padagogisch tatige Personen diese Tatigkeit? Wie werden weitere Aufgaben
verteilt, z. B. die Elternarbeit, die Betreuung von Lernzeiten oder die Gestaltung von Freizeit
oder der Mittagszeit? Dies soll im Verlauf der Arbeit geklart werden (Fragestellung 1). Dariiber
hinaus sind neben einer verdnderten Lehrer:innenrolle und der Ganztagsform weitere
Merkmale fir die Qualitat ganztagiger Bildung entscheidend. Im Folgenden werden daher

Qualitatskriterien fur gebundene Ganztagsklassen aufgezeigt.
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4 Qualitat in gebundenen Ganztagsklassen

Die Diskussion um Ganztagsbildung findet vor allem im deutschsprachigen Raum statt, da hier
ganztagige Schulformen neben halbtagigen Formen vorzufinden sind. Doch sowohl national
als auch international ist fir die positive Wirkung von Ganztagsbildung die Qualitat der
Ganztagsangebote entscheidend, wie unter anderem Studien aus den USA, der Schweiz und
Deutschland zeigen (Brimmer et al., 2011; Elting et al., 2019; Lauer et al., 2006; Schiipbach et
al., 2012; StEG-Konsortium, 2010, 2015, 2016, 2019a). Rein durch die Tatsache, dass die
Beschulung ganztagig stattfindet, sind keine Effekte festzustellen. Dies wird unter anderem
bei der Betrachtung der PISA-Ergebnisse deutlich: ,,GemaR dem PISA-Ranking sind die besten
Bildungssysteme Ganztagsschulen oder ganztagige Kombinationen aus Schul- und
Betreuungsangeboten. Aber die schlechtesten Systeme sind auch Ganztagsschulen. In dieser
formalen Hinsicht besteht zwischen Schweden und Chile kein Unterschied, der sich erst zeigt,
wenn die Qualitat betrachtet wird.” (Oelkers, 2020, S. 1665). Daher liegt der Fokus im
Folgenden auf Qualitatskriterien fiir gebundene Ganztagsklassen. Grundsatzlich gelten fir
gebundene Ganztagsklassen dieselben Qualitdtsmerkmale wie fiir Halbtagsklassen. Aufgrund
einer veranderten Lernkultur in der Ganztagsbildung lassen sich jedoch weitere, in der
Halbtagsschule oft untergeordnete Qualitatskriterien festlegen (Holtappels, 2009).
Ganztagsschulen blicken auch im deutschsprachigen Raum auf eine mehr als 100-jahrige
Geschichte zurick (Ludwig, 2005) und standen immer wieder im Fokus von
Reformbemiihungen. 1968 formulierte der Deutsche Bildungsrat Ziele und Erwartungen, die
mit ganztadgiger Bildung verbunden sind (Deutscher Bildungsrat, 1968). Schon damals waren
die Entlastung von Familien und der Abbau von sozialen Schranken Ziele ganztagiger Bildung
(Deutscher Bildungsrat, 1968). Zu Beginn des neuen Jahrtausends wurden padagogische
Zielsetzungen fir Ganztagsschulen mit Start des IZBB (BMBF, 2003a) (Kapitel 3.1) neu
formuliert. Zielkriterien sind seitdem eine individuelle Férderung durch die Umsetzung einer
Padagogik der Vielfalt, eine vom 45-Minuten-Takt gelOoste, padagogisch verdnderte
Unterrichts- und Lernkultur, soziales Lernen, Partizipation, eine Offnung von Schule, eine
kreative  Freizeitgestaltung und eine  Qualifizierung des  multiprofessionell
zusammengesetzten Personals (BMBF, 2003a).

In Deutschland ist im Zuge des Ganztagsschulausbaus ein Qualitatsdiskurs entstanden.

Auffallend ist, dass Diskussionen oft bundeslanderintern ablaufen (Berkemeyer, 2015). Die
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Umsetzung der Qualitdtsstandards in den einzelnen Bundeslandern ist analog zur
Ausgestaltung der KMK-Definition von Ganztagsschule ebenfalls heterogen. Berkemeyer
(2015) teilt die Bundeslander in drei Gruppen auf. Die erste Gruppe umfasst Bundesldander?,
die Qualitatsrahmen fir alle Schulen erstellt haben — ganz ohne ganztagsschulspezifische
Qualitatskriterien. Eine zweite Gruppe von Bundesldandern? arbeitet auf der Grundlage eines
Qualitatsrahmens, der Kriterien fir Ganztagsschulen integriert oder erganzt. Die grofite
Gruppe (zehn Bundesldnder)? hat einen eigenstdandigen Qualitdatsrahmen fir Ganztagsschulen
erstellt, darunter auch Bayern (Berkemeyer, 2015, S. 189), wo die Daten fiir die vorliegende
Studie erhoben wurden. Das Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen
(ISB) formuliert zudem Leitfragen zur Qualitdtsentwicklung und -sicherung fir die
Ganztagsbildung in Bayern (ISB, 2021). Die Gestaltung von multiprofessioneller Teamarbeit
und die Forderung nach einem regelmaligen Jour fixe aller Beteiligten gehoren zu diesen
Leitfragen. AuRerdem stellt sich die Frage nach der Kommunikation unter den Beteiligten.
Kooperation und Kommunikation sind demnach als zentrale Prozesse fur Qualitat gebundener
Ganztagsklassen anzusehen. Ein weiterer Leitgedanke ist das Wohlbefinden aller Personen,
die an der Ganztagsbildung beteiligt sind. Denn die Qualitat einer Ganztagsschule wird auch
durch die Frage beeinflusst, welche MaRnahmen und Angebote bereitgestellt werden, die das
Wohlbefinden der Beteiligten erhdohen (ISB, 2021). Zu diesem Personenkreis zdhlen auch
Lehrkrafte und weiteres padagogisch tatiges Personal. Die Wirkung auf diese Personen ist
Ausdruck von Qualitat in gebundenen Ganztagsklassen.

Eine Ubersicht (iber Qualitdtsmerkmale fiir die Ganztagsbildung bieten Kriterienkataloge, die
in Zusammenarbeit mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie Vertreterinnen und
Vertretern aus der Praxis entstanden sind (Dollinger, 2012; Holtappels et al., 2009; ISB, 2013;
Radisch et al., 2018a, 2018b). Ein ausfuhrlicher Kriterienkatalog ist der Qualitédtsrahmen fiir
Ganztagsschulen. Er wurde von Holtappels, Kamski und Schnetzer (2009) fir
Schulentwicklungs- und Forschungszwecke entwickelt und dient deshalb als Grundlage fiir die
vorliegende Arbeit. Dabei handelt es sich um einen Kriterienkatalog, der auf drei Ebenen (hier
Qualitatsbereiche oder -dimensionen genannt) Qualitdtskriterien fiir Ganztagsschulen

formuliert. In Abbildung 2 sind diese Ebenen dargestellt: Ebene 1 bildet die System- und

1 Baden-Wiirttemberg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt und Thiiringen (Stand 2015)
2 Rheinland-Pfalz und das Saarland (Stand 2015)
3 Bayern, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen und Schleswig-Holstein
(Stand 2015)
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Strukturqualitdt, Ebene 2 die Gestaltungs- und Prozessqualitdit und Ebene 3 die
Ergebnisqualitat, die auch als Wirkungsebene bezeichnet werden kann (Vogt et al., 2016). Der
Qualitétsrahmen fiir Ganztagsschulen ist fiir verschiedene Zwecke geeignet. Er kann erstens
Schulen, die sich von einer Halbtagsschule zu einer Ganztagsschule entwickeln mochten,
notwendige Gestaltungskriterien liefern. Zweitens kann er fir existierende Ganztagsschulen
als Evaluationsgrundlage und Weiterentwicklungsmodell verwendet werden. Drittens wird
das Ziel verfolgt, auf Grundlage des Qualitdtsrahmens eine notwendige Qualitatsdiskussion in
der Ganztagsbildung weiter zu starken (Holtappels et al., 2009, S. 61). Als Anwendungsbeispiel
wird ausdriicklich auf die empirische Forschung verwiesen. Jedoch gilt es dabei zu beachten,
dass sich Qualitatskriterien aufgrund von Forschungsergebnissen und Erfahrungen in der
Praxis standig weiterentwickeln und verdandern (Holtappels et al., 2009, S. 62). Nachfolgend
werden die Ebenen des Qualitatsrahmens erldutert und Qualitatsmerkmale beispielhaft an

den gebundenen Ganztagsklassen in Bayern aufgezeigt.

Abbildung 2

Qualitdtsrahmen fiir Ganztagsschulen (in Anlehnung an Kamski et al. 2009)

I. SYSTEM- UND STRUKTURQUALITAT

Qualitdtsbereich 1 Qualitdtsbereich 2 Qualitdtsbereich 3
Organisatorische Ausstattung von Ganztagsschule Strukturelle Kontextbedingungen
Rahmenbedingungen

Il. GESTALTUNGS- UND PROZESSQUALITAT

Qualitdtsbereich 1 | Qualitdtsbereich 2 | Qualitatsbereich 3 | Qualitdtsbereich4 | Qualitdtsbereich 5
Konzeption von Organisation und Professionalitat des | Padagogische Qualitatsentwick-
Ganztagsschule Management Personals Gestaltungsfelder lungin
Ganztagsschulen

Il. ERGEBNISQUALITAT/ WIRKUNG

Qualitatsbereich 1 Qualitatsbereich 2 Qualitatsbereich 1 Qualitatsbereich 1

Ergebnisse des Schulbesuchs | Fachliche und Sozialkompetenzen Wohlbefinden und

und der Schullaufbahn Uberfachliche Zufriedenheit
Kompetenzen

4.1 Qualitatsmerkmale auf der Strukturebene
Wie Abbildung 2 zeigt, bilden drei Qualitatsbereiche auf der Ebene der System- und
Strukturqualitdt, im Folgenden Strukturebene genannt, den Ausgangspunkt flir das

Geschehen in der Ganztagsbildung (Holtappels et al., 2009). Diese Merkmale stellen ,die
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Grundvoraussetzung fiir einen funktionierenden Ganztagsschulbetrieb dar” (Holtappels et al.,
2009, S. 64). Ahnliche Kriterien sind im Analyserahmen der StEG unter der Bezeichnung
,Kontext’ und ,Input’ zu finden (Fischer, Holtappels, Klieme et al.,, 2011). Die erste
Qualitatsebene enthélt neben den strukturellen Inputbedingungen auch Kontextbedingungen
fir die Arbeit in gebundenen Ganztagsklassen. Im Folgenden wird die Bezeichnung
,Qualitdtsmerkmale der Strukturebene’ als Sammelbezeichnung fiir diese Bedingungen
verwendet. Ausgehend von den Qualitaitsmerkmalen der Strukturebene finden alle Prozesse
rund um das Lernen, Leben und Arbeiten in gebundenen Ganztagsklassen statt. Die
Qualitdtsmerkmale der Strukturebene setzen sich aus den organisatorischen
Rahmenbedingungen, der Ausstattung von Ganztagsschule und strukturellen
Kontextbedingungen zusammen. Zu den organisatorischen Rahmenbedingungen zahlt die
Form der Ganztagsschule (offen, gebunden oder teilgebunden) (Holtappels et al., 2009). Je
nach Form soll die bestmogliche Ausschopfung der péadagogischen Intentionen
organisatorisch ermdglicht werden. Organisatorische Rahmenbedingungen gebundener
Ganztagsklassen in Bayern wurden in Kapitel 3.3 bereits beschrieben. Ein weiteres Kriterium
bilden die normativen Vorgaben, die unter anderem in Curricula formuliert werden
(Holtappels et al., 2009). Das zugrunde liegende Curriculum der gebundenen Ganztagsklassen
in Bayern ist der LehrplanPlus Bayern (2014). Einen erweiterten Lehrplan fir gebundene
Ganztagsklassen gibt es nicht. Darlber hinaus bildet der Zeitrahmen ein weiteres
Qualitatsmerkmal innerhalb der organisatorischen Rahmenbedingungen (Holtappels et al.,
2009; Radisch et al., 2018a). Neben verlasslichen Offnungszeiten zidhlen hierzu auch die
Moglichkeiten einer geeigneten Rhythmisierung, die sich durch ein Gleichgewicht von
Unterrichtszeit, Forderzeit, erweiterten Lerngelegenheiten, Freizeitaktivitaten und Pausen
auszeichnet (Holtappels et al., 2009). Die Zeitstruktur kann dabei unterschiedlich ausfallen. Es
gibt keine bayernweit festgelegten Zeiten fiir das Mittagessen, fiir Férderangebote oder fiir
Freizeitangebote. Deshalb kommt der Schulleitung eine zentrale Rolle bei der Ausgestaltung
dieser Qualitatskriterien zu. Die Rolle der Schulleitung wird in Kapitel 5.1 ndher beschrieben.
Neben organisatorischen Rahmenbedingungen ist die Ausstattung von Schulen mit
gebundenen Ganztagsklassen ein weiteres Qualitatskriterium der Strukturebene (Holtappels
et al., 2009). Ausstattungsmerkmale sind das Raumprogramm, die Personalausstattung und

die Materialausstattung (Holtappels et al., 2009). Darliber hinaus stellen strukturelle
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Kontextbedingungen ein Merkmal der Strukturebene dar. Damit sind beispielsweise externe

Unterstiitzungssysteme und regionale Kooperationsnetzwerke gemeint.

4.2 Qualitatsmerkmale auf der Prozessebene

Die zweite Ebene des Qualitatsrahmens ist die Ebene der Gestaltungs- und Prozessqualitét —
im Folgenden als Prozessebene bezeichnet. Hier werden finf Qualitdtsbereiche
unterschieden: Konzeption von Ganztagsschule, Organisation und Management,
Professionalitdt des Personals, pddagogische Gestaltungsfelder und die Qualitéitsentwicklung
in Ganztagsschulen. Diese Ebene enthalt Handlungseinheiten, die jede Schule sowohl
padagogisch als auch organisatorisch zu gestalten hat. Sie berlcksichtigt die Qualitat
padagogischer Prozesse und professionellen Handelns. AuBerdem kann diese Ebene
Aufschluss dariiber geben, wie einzelne Schulen ihre strukturellen Moéglichkeiten, also die
Qualitatsmerkmale der Strukturebene, ausschopfen (Holtappels et al.,, 2009, S. 68). Dabei
werden im Qualitatsbereich Organisation und Management unter anderem Kriterien und
Indikatoren fir die Qualitat der Personalstruktur und des Personaleinsatzes beschrieben (siehe
dazu auch die Kapitel 3.4 und 5.2.2). Der Zusammenhang zum Qualitatskriterium
Personalausstattung auf der Strukturebene ist deutlich zu erkennen. Zentrale Kriterien und
Indikatoren fiir die Qualitat im Bereich Personalstruktur und Personaleinsatz sind geklarte
Einsatzbereiche aller beteiligten Professionen, festgelegte Kooperationszeiten und ein
definierter Standard hinsichtlich der Tatigkeitsprofile des weiteren padagogisch tatigen
Personals, Klarheit und offene Diskussion zu Lehrkrafteprasenzzeiten und die Bereitschaft des
Personals zur Teamarbeit, zur Selbstreflexion und zur Teilnahme an Fortbildungen (Holtappels
et al., 2009, S. 74). Qualitatsbereich 3 dieser Ebene beschreibt die Professionalitit des
Personals. Dabei wird zwischen der Fiihrungsverantwortung im Ganztagsbereich (Kapitel 5.1)
und der Kooperation des Personals (Kapitel 7) unterschieden. Ein Indikator fir Qualitat in der
Flihrungsverantwortung besteht darin, dass leitende Professionen daflir sorgen, dass
Kooperationen zwischen allen Beteiligten stattfinden (Holtappels et al., 2009, S.76).
Aullerdem gelten institutionelle Teamentwicklung und kollegiumsinterne sowie
kollegiumsiibergreifende Kooperationen als Qualitatskriterien. Festgelegte
Besprechungszeiten fiir alle bestehenden Teamkonstellationen, eine Evaluation der

Teamarbeit, klar definierte Ziele innerhalb der Teams, ein regelmaRiger Austausch,
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Wissenstransfer und die organisierte Einbeziehung von auflerschulischen Professionen sind

weitere Indikatoren fir Qualitat in diesem Bereich (Holtappels et al., 2009, S. 76-77).

4.3 Qualitatsmerkmale auf der Wirkungsebene

Die dritte Ebene des Qualitdtsrahmens ist die Wirkungsebene, die auch als Ebene der
Ergebnisqualitéit bezeichnet wird. Demnach ldsst sich Qualitdt von Schulen mit
Ganztagsangeboten unter anderem an ihren Ergebnissen messen. Dazu zdhlen
Bildungserfolge, die anhand von Abschliissen und erfolgreichen Ubergingen und Verlaufen in
der Bildungslaufbahn gemessen werden. Darliber hinaus berlicksichtigt der Qualitatsrahmen
auf der Ergebnisebene auch das Erreichen von Kompetenzen in fachlichen,
facheribergreifenden und sozialen Bereichen. Weitere essentielle Punkte dieser Ebene sind
Wohlbefinden und Zufriedenheit. Dabei ist zu betonen, dass sich die Qualitdt einer Schule in
Ganztagsform durch das Wohlbefinden und die Zufriedenheit aller beteiligten Akteurinnen
und Akteure widerspiegelt. Dazu zdhlen neben Schiiler:innen und Eltern auch das Personal.
Indikatoren, die die Arbeitszufriedenheit des Personals beschreiben, sind laut
Qualitatsrahmen, dass das Personal Wohlbefinden (in der Evaluation) duBert, dass eine
geringe  Fluktuation bei Kooperationspartner:innen besteht, dass es wenige
Vertretungen/Krankmeldungen gibt, dass alle Professionen die Schule weiterempfehlen und
dass die Belastung der einzelnen Mitarbeiter:innen gesenkt wird (Holtappels et al., 2009,

S. 87-88).

4.4  Auswahl der Qualitatsmerkmale fir die vorliegende Studie

Aus der Vielzahl an Merkmalen werden fiir diese Studie einzelne Merkmale gebundener
Ganztagsklassen in Bayern ausgewahlt, die naher untersucht werden sollen. Das Merkmal, das
im Zentrum der Untersuchung steht, ist die multiprofessionelle Kooperation. In einer
qualitativen Studie von Radisch, Klemm und Tillmann (2018a) konnte sie als zentrales
Handlungsfeld fir die Arbeit in der Ganztagsbildung identifiziert werden. Als
Qualitdtsmerkmal der Prozessebene steht sie im Zusammenhang mit Merkmalen der
Strukturebene und der Wirkungsebene.

Bei der Auswahl der Merkmale der Strukturebene wird darauf geachtet, dass es sich um

Merkmale handelt, die Grundlagen fir multiprofessionelle Kooperation darstellen. AuRerdem
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sollen die ausgewahlten Merkmale fiir die Qualitdt von gebundenen Ganztagsklassen (im
Vergleich zu Regelklassen) eine besondere Rolle spielen und gleichzeitig durch die Lehrkrafte,
die in der vorliegenden Studie befragt werden, eingeschatzt werden kénnen. Es ist
anzunehmen, dass sich bayerische Grundschulen mit gebundenen Ganztagsklassen in
einzelnen Qualitatsmerkmalen der Strukturebene geringfligig unterscheiden, wenn diese
Qualitatsmerkmale kaum beeinflusst werden kdénnen. Genauso ist anzunehmen, dass es
Qualitatsmerkmale gibt, in denen sich Einzelschulen deutlich unterscheiden. So k&nnen
organisatorische Rahmenbedingungen teilweise unterschiedlich ausgepragt sein, wenn sie
durch die jeweilige Schule, insbesondere durch die Schulleitung, beeinflusst werden kénnen.
Dies betrifft beispielsweise die Verteilung der Aufgaben zwischen Lehrkrdften und weiteren
padagogisch tatigen Personen. Auch Vorgaben zu Kooperationen, Besprechungszeiten,
Fortbildungen oder Projekten kénnen Teil dieser Rahmenbedingungen sein. Darlber hinaus
gibt es Rahmenbedingungen, die bayernweit einheitlich geregelt sind. So ist der zeitliche
Umfang einer gebundenen Ganztagsklasse in Bayern durch die Bekanntmachung des
Bayerischen Staatsministeriums fir Unterricht und Kultus {ber die gebundenen
Ganztagsangebote (Bayerisches Staatsinstitut fir Unterricht und Kultus, 2020) geregelt, das
Curriculum ist identisch (LehrplanPLUS Grundschule in Bayern, 2014) und damit auch die
zugrunde liegende Stundentafel. In diesem Bereich sind keine Unterschiede zu vermuten.
Heterogene Bedingungen sind fir den Qualitatsbereich ,Ausstattung von gebundenen
Ganztagsklassen’ anzunehmen. So ist in Bezug auf die Rdume zu vermuten, dass manchen
gebundenen Ganztagsklassen nur ein Klassenzimmer zur Verfligung steht, wahrend andere
Klassen Gber weitere raumliche Moglichkeiten verfligen. Auch fir das Mittagessen stehen mit
hoher Wahrscheinlichkeit unterschiedliche Raume zur Verfligung (Holtappels et al., 2009). Die
Materialausstattung und die Personalausstattung der jeweiligen Schulen sind von finanziellen
Mitteln abhdngig. Die Mittel, die einer gebundenen Ganztagsklasse zur Verfligung stehen,
konnen stark variieren, da diese vom jeweiligen Sachaufwandstrdger bereitgestellt werden.
Die Auswahl der zu untersuchenden Qualitatsmerkmale auf der Strukturebene fur die
vorliegende Studie umfasst deshalb jene Merkmale, in denen keine einheitlichen Vorgaben
existieren. Dazu zahlen die beschriebenen organisatorischen Rahmenbedingungen, die das
Merkmal ,Fihrungsverantwortung’ einschlieRen, und die Ausstattungsmerkmale.

Auf der Wirkungsebene soll die Arbeitszufriedenheit der Lehrkradfte und die Entlastung der

Lehrkrafte durch multiprofessionelle Kooperation betrachtet werden, weil theoretische
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Modelle und empirische Forschungsergebnisse auf Zusammenhdnge zwischen
multiprofessioneller Kooperation und diesen Konstrukten hinweisen (Besa et al., 2022; Koker,
2012; Vogt et al., 2016). Die ausgewahlten Merkmale sind zentral fir gebundene

Ganztagsklassen. Sie werden im Folgenden nédher beschrieben.
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5 Qualitatsmerkmale organisatorische Rahmenbedingungen
und Ausstattung

5.1 Organisatorische Rahmenbedingungen unter dem Einfluss der Schulleitung

Organisatorische Rahmenbedingungen, die an den jeweiligen Schulen beeinflussbar sind,
liegen mitunter in der Zustandigkeit der Schulleitungen. Die besondere Rolle der Schulleitung
an Schulen mit gebundenen Ganztagsklassen wird an verschiedenen Stellen der Fachliteratur
betont (Dollinger, 2012; Holtappels et al., 2009; Radisch et al.,, 2018a) und auch in der
Definition von Ganztagsschulen der KMK (2004a) deutlich (Kapitel 2.1). Demnach tragt die
Schulleitung ,,Aufsicht und Verantwortung” (KMK, 2004a) bei der Umsetzung der ganztagigen
Angebote. Rechtliche Rahmenbedingungen von gebundenen Ganztagsklassen in Bayern
zeigen Aufgaben und Befugnisse der Schulleitung in Bezug auf gebundene Ganztagsklassen
auf. Neben der Verantwortung fiir die Ganztagsangebote und der Gesamtaufsichtspflicht
(BayMBI. Nr. 86, 2020, § 2.6.1) {bernimmt die Schulleitung Aufgaben im
Genehmigungsverfahren und dem Aufbau von gebundenen Ganztagsziigen (BayMBI. Nr. 86,
2020, § 2.2.3). Zur Genehmigung gebundener Ganztagsklassen muss von der Schulleitung ein
,erarbeitetes padagogisches Konzept fur die Bildungs- und Betreuungsangebote” (BayMBI. Nr.
86, 2020, § 2.1.2.4) vorgelegt werden. AuRerdem hat die Schulleitung die Verantwortung fur
das Personal und die Finanzierung. lhr kommt zudem eine bedeutende Rolle bei der
Rekrutierung und der Sicherung der Personalausstattung zu (BayMBI. Nr. 86, 2020, § 2.3.6).
Dariber hinaus entscheidet die Schulleitung ,,nach pflichtgemaRem Ermessen insbesondere
unter Berucksichtigung padagogischer, familidarer und sozialer Aspekte” (BayMBI. Nr. 86, 2020,
§ 2.5.3) Uber die Aufnahme von Schiler:iinnen in die gebundene Ganztagsklasse. Der
Schulleitung obliegt damit die Steuerungsfunktion. Die Steuerung bildet eine der drei
theoretischen Aufgabenkategorien einer Schulleitung (Buchen & Rolff, 2019). Weitere
Kategorien bilden Management und Fihrung, wobei die Fliihrung als Leitkategorie gilt (Buchen
& Rolff, 2019). Qualitatskriterien der Schulleitung in der Ganztagsbildung sind ebenfalls in
diesen drei Aufgabenkategorien zu finden (Bonsen, 2002; Fischer et al., 2012; Holtappels et
al., 2009; ISB, 2013). Unter den drei Kategorien gibt es sowohl| Uberschneidungen als auch
Unterschiede. Die Unterschiede beziehen sich auf die Schwerpunkte der Bereiche.

Mit Steuerung, als der jlingsten Aufgabe der Schulleitung, ist schwerpunktmaRig die

Schulentwicklung gemeint. Steuerung im Bereich gebundener Ganztagsklassen beinhaltet die
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aktive Mitwirkung und Weiterentwicklung der Ganztagskonzeption und umfasst
Zielorientiertheit (Holtappels et al., 2009; Kamski & Dieckmann, 2009; I1SB, 2013). Durch
regelmalige Teilhabe erhdlt die Schulleitung Einblicke in die Qualitdt der Angebote in den
gebundenen Ganztagsklassen (Holtappels et al., 2009; Kamski & Dieckmann, 2009).

Beim Punkt Management stehen einerseits sachbezogene Elemente im Fokus, wie
Budgetplanung oder Projektplanung, andererseits werden der Managementaufgabe auch
personalbezogene Elemente wie Konflikt- oder Gesundheitsmanagement zugeordnet. In
Bezug auf Ganztagsbildung bedeutet Management auch die Gesamtverantwortung fir die
Ganztagsbildung (ISB, 2013). Neben effizienter Organisation missen geeignete
Rahmenbedingungen geschaffen werden. Dies schlieft sowohl effiziente Abldufe und eine
klare Aufgabenverteilung als auch die Vertretung des Ganztags nach auflen ein (Holtappels et
al., 2009; ISB, 2013). Managementaufgaben im Bereich des Personals erfordern, dass
Moglichkeiten fir einen regelmaRigen Austausch geschaffen und initiilert sowie
Kooperationen zwischen allen Beteiligten geférdert werden (Holtappels et al., 2009; ISB,
2013). Wie Studienergebnisse zeigen, sind fest verankerte Kooperationszeiten dabei ein
,Muss“ (Radisch et al., 2018b, S. 8).

Uberschneidungen gibt es vor allem zur Kategorie Fiihrung. Fiihrung beinhaltet sowohl die
direkte personelle Fiihrung als auch die strukturelle Fiihrung (Buchen & Rolff, 2019). Eine
unterstitzende Personalfihrung ist dabei von zentraler Bedeutung. Sie soll die
Mitarbeiter:innen fir ihre Arbeit motivieren, Belastungen gerecht verteilen, alle Beteiligten
wertschatzend begleiten und einen kompetenzorientierten Personaleinsatz sichern (ISB,
2013). Neben Team- und Entwicklungsgespriachen ist es essentiell, dass die Leitung
Teambildung ermoglicht (Holtappels et al.,, 2009). Dafir sind sowohl gemeinsame
Fortbildungen als auch das Vorhandensein von gemeinsamen Besprechungszeiten relevant.
Sollte es Konflikte zwischen einzelnen Beteiligten in den gebundenen Ganztagsklassen geben,
ist Konfliktmanagement durch die Schulleitung erforderlich (ISB, 2013).

Zur qualitatsvollen Umsetzung von Fihrungsverantwortung im Kontext Ganztagsbildung
gelten Top-Down-Modelle ldngst als Gberholt (Kamski & Dieckmann, 2009) und kooperative
Fihrungskonzepte mittlerweile als ,alternativlos” (Huber, 2020, S. 1426). Wie die Schulleitung
diese Aufgaben an Schulen mit Ganztagskonzept praktisch ausgestaltet, kann unterschiedlich
sein. Eine passende Moglichkeit bietet das Konzept ,kooperative Fiihrung” (Huber, 2020,
S. 1426) in Verbindung mit ,System Leadership” (Huber, 2010, 2020, S. 1432). Kooperative
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Fiihrung umfasst sowohl bestimmte Kompetenzen und Haltungen (Huber, 2020) als auch
Strukturen auf organisatorischer Ebene, die Moglichkeiten des ,Distributed Leadership”
(Harris, 2009; Harris & Spillane, 2008) unterstitzen.

Folgende Kompetenzen gelten nach Huber als personale Kompetenzen der Schulleitung:

- ,die Einsicht, dass durch Kooperation gerade im Ganztag mit seinen ganz unter-
schiedlichen professionellen Akteur*innen eine Leistungs- und damit eine
Qualitatssteigerung moglich ist (das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile, Aris-
toteles),

- die Fahigkeit, die entsprechenden Anldsse und Situationen zu erkennen, in denen
kooperative Flihrung besonders angebracht und in denen sie weniger angebracht ist,

- eine Reflexion der eigenen Rolle,

- die Anerkennung der Kolleg*innen (mit ihrem jeweiligen Erfahrungs- und Wis-
sensvorsprung in ihren ganz unterschiedlichen Professionen),

- die Fahigkeit, Konvergenz- und Integrationsprozesse zu initiieren,

- die Fahigkeit, gerade im Ganztag auf eine Professionsanndherung von
schulpadagogischen und sozialpadagogischen Fachkraften hinzuwirken,

- soziale Kompetenzen, u. a. Empathie/Einflihlungsvermogen sowie ein stimmiges,
adressat*innengerechtes Kommunikationsverhalten,

- Zuversicht, Vertrauen und Glaubwiirdigkeit,

- soziale Nahe und gegenseitiges Vertrauen,

- ein konstruktiver Umgang mit Konflikten,

- die Fahigkeit zur Moderation.” (Huber, 2020, S. 1427)

Kooperative Fiihrung ist mehr ist als die Vorgabe bestimmter Ziele. Sie lasst sich auch daran
erkennen, dass Verantwortung mitunter delegiert wird, gemeinsam Ziele ermittelt und
vereinbart werden und alle Professionen, die im Ganztag tatig sind, in Entscheidungsprozesse
einbezogen werden (Huber, 2020). Fihrungsverantwortung und Vernetzung im Sinne eines
,System-Leaders” (Huber, 2010, 2020), die eine Offnung der Schule und damit auch regionale
Bildungslandschaften,  Bildungspartnerschaften und  weitere  Schulkooperationen
einbeziehen, werden immer bedeutender (Fahrenwald, 2020; Huber, 2010, 2020).

Es ist empirisch belegt, dass Schulleitungen Einfluss nehmen kdnnen auf die
Arbeitsbedingungen von Lehrkraften (Leithwood et al.,, 2008). Sie beeinflussen, inwieweit

Lehrkrafte in Entscheidungen eingebunden und welche Arbeitsweisen im Team umgesetzt
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werden (Leithwood et al., 2008). Dies umfasst auch die Kooperation. Einfliisse konnen dabei
sowohl positiv als auch negativ wirken (Pietsch et al., 2016). Laut der StEG (2015, S. 40) steuert
in knapp 44 % der Grundschulen mit Ganztagsangebot die Schulleitung oder die
stellvertretende Schulleitung den Ganztagsbetrieb. Nur 6 % dieser Grundschulen arbeiten mit
einer Steuergruppe. An den wenigsten Grundschulen besteht ein Gremium, wo Lehrkrafte und
weiteres padagogisch tatiges Personal den Ganztag gemeinsam steuern (5 %) oder ein
Koordinationsgremium, das Schule und auRerschulische Partner umfasst (2 %) (StEG-

Konsortium, 2015, S. 40).

5.2 Qualitatsmerkmal Ausstattung von gebundenen Ganztagsklassen

Nach dem Qualitdtsmerkmal ,organisatorische Rahmenbedingungen’, das stark von der
Fihrungsverantwortung der Schulleitung abhangt, soll nun als weiteres Qualitatsmerkmal die
Ausstattung von gebundenen Ganztagsschulen beleuchtet werden. Wie beschrieben, zdhlen
die Raumausstattung, die Materialausstattung und die Personalausstattung zu diesem

Qualitatsmerkmal (Kapitel 4.1).

5.2.1 Raum- und Materialausstattung

Das Raumprogramm als Ausstattungsmerkmal wird im Qualitdtsrahmen fiir gebundene
Ganztagsklassen in Bayern (ISB, 2013) besonders hervorgehoben. Rechtliche Grundlagen des
Raumprogramms fiir bayerische Schulen regelt die Bayerische Schulbauverordnung
(SchlbauV). Demnach soll jeder Klasse ein eigener Klassenraum zur Verfligung stehen.
,Einschlielllich des Arbeitsplatzes fiir die Lehrkraft und des Tafelbereichs soll seine
Grundflache 2 m? je Schiiler, sein Luftraum 6 m? je Schiiler betragen. [...] Rdume fir Angebote
zur ganztagigen Forderung und Betreuung kénnen zum Bauprogramm der Schule zahlen.”
(Bayerische Staatskanzlei, 1994, § 2). Dies deckt sich mit theoretischen Minimalanforderungen
an Ganztagsklassen aus der Fachliteratur, die besagen, dass sogenannte Wanderklassen ohne
eigenen Klassenraum unbedingt vermieden werden mussen (Appel & Rutz, 2009; Dollinger,
2012; Plehn & Appel, 2021). Weitere Vorgaben fiir gebundene Ganztagsklassen sind in den
Bayerischen Verwaltungsvorschriften (Bayerische Staatskanzlei) zu finden: ,Fir das
gebundene Ganztagsangebot miissen geeignete Rdume in ausreichender Anzahl und GroRRe

zur Verfligung stehen.? Gebundene Ganztagsangebote finden grundsatzlich in der Schule
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statt. 3 Mittagsverpflegung und auBerunterrichtliche Angebote kénnen auch in Einrichtungen
stattfinden, die sich in unmittelbarer Erreichbarkeit zur Schule befinden.” (Bayerische
Staatskanzlei, 2.9.1; BayMBI. Nr. 86, 2020). Die wenigen Studienergebnisse, die bislang zum
Raumprogramm in der Ganztagsbildung vorliegen, besagen, dass 4,5 bis 5 Quadratmeter pro
Schiler:in ,inklusive Inklusions- und Ganztagsflaichen” (Kricke et al., 2018, S. 499) fir einen
gualitativ hochwertigen, inklusiven Ganztag notwendig sind. Dieser Berechnung nach sollten
einer (inklusiven) Ganztagsklasse zwei Klassenzimmer reguldrer GroRe zur Verfligung stehen.
Studienergebnisse geben Hinweise darauf, dass sich ein grolReres Raumvolumen positiv auf
sogenannte gebaudespezifische Krankheitssymptome auswirkt (Meyer et al., 1999). Dazu
zdhlen Symptome wie Kopfschmerzen oder Konzentrationsschwierigkeiten (Meyer et al.,
1999). Schulen, die in Ganztagsform arbeiten, haben wegen des erweiterten Zeitrahmens und
der spezifischen padagogischen Anforderungen einen Bedarf an Raumlichkeiten, der liber den
Bedarf von Halbtagsschulen hinausgeht (Holtappels et al., 2009, S. 66; Plehn & Appel, 2021;
Radisch et al., 2018a, 2018b). Schiiler:innen brauchen ,,Rdume, in denen sie lernen und leben
konnen [...] oder sich zurlickziehen konnen.” (Grundschulverband e.V., 2009, S. 3). AulRerdem
sollen die Rdume unter Einbezug der Beteiligten moglichst freundlich und asthetisch gestaltet
werden (ISB, 2013; Krappmann & Enderlein, 2018; Plehn & Appel, 2021). Ein weiteres
Qualitatskriterium ist eine flexible Nutzbarkeit der Rdumlichkeiten (Radisch et al., 2018a,
2018b). Neben geeigneten Unterrichtsraumen bilden auch andere rdumliche Gegebenheiten
Merkmale fur Qualitat. Hierzu zahlen Verpflegungsbereiche wie eine eigene Mensa, aber auch
Begegnungsbereiche, Rlckzugsbereiche, ein Medienbereich, eine Bibliothek, ein
Bewegungsspielbereich, ein Sozialerfahrungsbereich, musisch-technische Bereiche und
Personalrdume (Dollinger, 2012; Holtappels et al., 2009, S. 66; ISB, 2013). Es wird gefordert,
dass diese raumliche Ausstattung in betreffenden Richtlinien fir Grundschulen verbindlich
geregelt wird (Grundschulverband e.V., 2009) und deutschlandweit einheitlich gilt (Radisch et
al., 2018a). Die Frage, warum geeignete Rdume fiir die Arbeit in gebundenen Ganztagsklassen
zwingend notwendig sind, lasst sich anhand von allgemeinen Studienergebnissen zu Raumen
an Schulen beantworten. Diese weisen darauf hin, dass Unterrichtsrdume das Lern- und
Sozialverhalten beeinflussen kdnnen (Hammerer, 2004). In einer dsterreichischen Studie an
Montessori-Schulen wurde eine positive Wirkung der Rdume auf das Lern- und Sozialverhalten
von den befragten Lehrkraften besonders dann beschrieben, wenn eine Erweiterung der

Lernumgebung lber den Klassenraum hinaus und die Schaffung von bestimmten Raumzonen
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moglich waren (Hammerer, 2004). Gemeint ist die Moglichkeit zur Erweiterung beispielsweise
durch die Arbeit auf dem Flur oder in angrenzenden Gruppenraumen, aber auch die Schaffung
von bestimmten Zonen in Klassenrdumen. Dadurch bieten sich neue Mdglichkeiten,
beispielsweise, dass sich Schiler:innen in Gruppen besprechen kdnnen, ohne die anderen
Kinder zu stéren. Dazu ist ein gewisses Platzangebot Voraussetzung. Aber nicht nur das
Angebot an Raumen ist entscheidend. Auch die Wahrnehmung der Rdume durch die
Akteurinnen und Akteure in der Ganztagsbildung ist bedeutend (Plehn & Appel, 2021). Durch
den erweiterten Zeitrahmen und das Uber den Tag verteilte rhythmisierte Angebot im
gebundenen Ganztag werden die Raume zum Lebensraum (Appel & Rutz, 2009). Deshalb
sollte das Wohlbefinden der Akteurinnen und Akteure besonders bedacht werden.
Empfehlungen zum Wohlbefinden in Bildungsbauten bezeichnen den Einsatz naturnaher
Materialien wie Holz als besonders positiv (Kelz-Flitsch, 2020). Auch durch ein passendes
Farbkonzept und den Einbezug des AuRenraums kann das Wohlbefinden der Beteiligten
gesteigert werden (Kelz-Flitsch, 2020). Dass Raume nicht nur Einfluss auf das Wohlbefinden,
sondern auch auf die Leistung haben koénnen, bestdtigen Studien aus der
Architekturpsychologie (Walden, 2008). AuRerdem ist zu beachten, dass schulische Raume fir
Kinder eine besondere Bedeutung haben, weil sie die Umgebung darstellen, in der Kinder
heranwachsen und notwendige Kompetenzen fir ihr weiteres Leben entwickeln (Flade, 2020).
Neben dem Raumprogramm bildet die Materialausstattung ein weiteres Qualitatsmerkmal fir
gebundene Ganztagsklassen (Holtappels et al., 2009). Kriterien zur Bestimmung der Qualitat
der Materialausstattung sind laut Qualitatsrahmen (Holtappels et al., 2009) die Mittel des
Schultragers, Projektmittel, die fir spezielle Projekte im Rahmen des pdadagogischen Konzepts
eingeworben werden, und Unterstltzungsleistungen in Form von Spenden und Sponsoring.
Die Materialausstattung an bayerischen Schulen ist im Bayerischen Schulfinanzierungsgesetz
(BaySChFG) geregelt. Demnach gilt Lernmittelfreiheit. Zusatzlich gilt laut Bekanntmachung des
Bayerischen Staatsministeriums fir Unterricht und Kultus {ber die Gebundene
Ganztagsangebote an Schulen vom 10. Februar 2020 (BayMBI. Nr. 86) bzw. 31. Mai 2021
(BayMBI. Nr. 413): ,,Der Schulaufwandstriager verpflichtet sich zur Ubernahme des durch die
Einrichtung und den Betrieb des gebundenen Ganztagsangebots anfallenden zusatzlichen
Sachaufwandes und zur Mitfinanzierung des Personalaufwandes.” (Bayerisches Staatsinstitut
flir Unterricht und Kultus, 2020). Die materielle Ausstattung schatzen 72 % der im Rahmen der

StEG befragten Schulleiter:innen positiv ein (StEG-Konsortium, 20193, S. 46). Die Bewertung
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der materiellen Ausstattung ist seit 2015 ungeféhr gleich geblieben (StEG-Konsortium, 2015,
2019a). Die raumliche Ausstattung wird von etwa 53 % der Befragten positiv bewertet (StEG-
Konsortium, 20193, S. 46).

5.2.2 Personalausstattung

Die ausreichende Ausstattung der Schule mit Personal ist ein weiteres zentrales
Qualitatsmerkmal der Strukturebene (Holtappels et al.,, 2009). Neben zusatzlichen
Lehrkraftestunden bedarf es einer Aufstockung des Personalstamms durch weiteres
padagogisch tatiges Personal (Holtappels et al., 2009, S.66). Ganztagsspezifische
Ausbildungselemente fiir alle Professionen und eine langfristige Bindung des Personals sind
Forderungen, die in diesem Zusammenhang gestellt werden (Radisch et al., 2018a).

Fiir jede gebundene Ganztagsklasse an Grundschulen in Bayern werden vom Freistaat zwolf
zusatzliche Lehrkraftwochenstunden zur Verfligung gestellt (Bayerisches Staatsinstitut fiir
Unterricht und Kultus, 2020, BayMBI. Nr 86, § 2.3.1), die nur fur die Arbeit im gebundenen
Ganztag eingesetzt werden diirfen. Zu beachten ist, dass eine Lehrkraftwochenstunde 45
Minuten umfasst, sofern es sich um ,unterrichtliche, unterrichtsnahe oder padagogisch
geleitete Bildungs- und FordermaRnahmen (Angebote zur individuellen schulischen
Férderung, Intensivierungs-, Ubungs-, Differenzierungs- und Vertiefungsstunden)”
(Bayerisches Staatsinstitut fir Unterricht und Kultus, 2020, BayMBI. Nr 86, § 2.3.1) handelt.
Werden diese Lehrkraftwochenstunden fiir Angebote verwendet, die ,nur eine geringe Vor-
bzw. Nachbereitungszeit erfordern” (Bayerisches Staatsinstitut fiir Unterricht und Kultus,
2020, BayMBI. Nr 86, § 2.3.1), sind von der Lehrkraft 90 Minuten pro Wochenstunde zu leisten.
Im padagogischen Konzept miissen ,,Angaben zu Inhalt und Umfang der Zusammenarbeit mit
externem Personal bzw. mit externen Kooperationspartnern gemaR Nr. 2.4.2“ (Bayerisches
Staatsinstitut fir Unterricht und Kultus, 2020, BayMBI. Nr 86, § 2.1.2.4) gemacht werden. Dies
ist Genehmigungsvoraussetzung des gebundenen Ganztags in Bayern (Bayerisches
Staatsinstitut flir Unterricht und Kultus, 2020, BayMBI. Nr 86, § 2.1.2.4). In der Regel wird ein
zusatzliches Budget zur Verfligung gestellt. In Bayern darf dies ausschlieflich fiir weiteres
padagogisch tatiges Personal verwendet werden, das in der gebundenen Ganztagsbildung
eingesetzt wird. Mit dem Begriff ,weiteres padagogisch tatiges Personal’ sind all jene Personen
gemeint, ,die in Ganztagsschulen tatig sind und keine Lehrerausbildung absolviert haben.

Hierunter fallen somit Angestellte des Schultrdgers, auferschulischer Trager und
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Einzelanbieter.” (Kamski, 2009, S. 117). Die Hohe des Budgets wird jahrlich festgelegt und
obliegt der zustdandigen Regierung (Bayerisches Staatsinstitut flir Unterricht und Kultus, 2020,
BayMBI. Nr 86, § 2.3.2). Eine padagogische Ausbildung des weiteren padagogisch tatigen
Personals ist nicht erforderlich. Es muss lediglich gewahrleistet sein, dass das eingesetzte
Personal einen ,, angemessenen Umgang mit den Schiilerinnen und Schilern bietet und (iber
die personliche Eignung und Zuverldssigkeit sowie die fiir das jeweilige Bildungs- und
Betreuungsangebot erforderliche Fachkompetenz” (Bayerisches Staatsinstitut fiir Unterricht
und Kultus, 2020, BayMBI. Nr 86, § 2.4) verfiigt. Der Schulleitung kommt eine besondere Rolle
bei der Auswahl des Personals zu. Sie legt die Anforderungen an die erforderliche
Fachkompetenz fest. Dabei missen bestimmte rechtliche Rahmenbedingungen beachtet
werden. Diese schreiben unter anderem vor, dass das externe Personal in seiner Tatigkeit
jederzeit politische, weltanschauliche und religiose Neutralitdit bewahrt (Bayerisches
Staatsinstitut fir Unterricht und Kultus, 2020, BayMBI. Nr 86, § 2.4.1). Die
Rahmenbedingungen ermoglichen demnach eine heterogene Gruppe an weiterem
padagogisch tatigem Personal, die in der Literatur auch als solche beschrieben wird
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018; Bohm-Kasper et al., 2016; Coelen & Rother,
2014; StEG-Konsortium, 2019a; Tillmann, 2020), oder als schwer beschreibbar bezeichnet wird
(Coelen & Rother, 2014; Tillmann, 2020). Diese heterogene Personengruppe hat bei aller
Unterschiedlichkeit jedoch eine Gemeinsamkeit: , die padagogische Arbeit von Personen, die
nicht als Lk* eingestellt sind, mit Kindern und Jugendlichen an ganztdgig organisierten
Schulen” (Tillmann, 2020, S. 1380). Wie die Zusammenstellung von Tillmann (2020, S. 1379) in
Abbildung 3 zeigt, werden in der Literatur je nach definitorischem Ansatz auch andere Begriffe
fur die Gruppe des weiteren padagogisch tatigen Personals verwendet. Auch diese haben ihre

Berechtigung, weil sie die Personengruppe zu anderen Gruppen abgrenzen.

41m zitierten Artikel von Katja Tillmann (2020) wird der Begriff Lehrkréfte mit Lk abgekiirzt.
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Abbildung 3
Verschiedene Aspekte der Definition der Personengruppe des weiteren pédagogisch tétigen

Personals an Ganztagsschulen (Tillmann, 2020 S. 1379)

( )
Weiteres padagogisch tatiges Personal an Ganztagsschulen
" J
a N
Definition... ] [ Beispiele
" 7
e ™ (" )
. »weiteres Personal“ (Schiitzler & Probstel, 2009, S. 145)
... Uber Abgrenzung zur »Personen (...) die nicht als Lehrerinnen und Lehrer eingestellt sind*
Gruppe der Lehrkrafte (Héhemann et al., 2008, S. 77)
»Nicht-Lehrkrafte“ (Steiner, 2013, S. 64)
\_ _J \_ Y,
... Uber Abgrenzung zum nichtunterrichtende Krfte“ (Pfeifer & Bergmann, 2008, S. 307)
Unterricht/zur Tatigkeit des »teaching staff“ vs. ,,other educational staff“ (Bohm-Kasper et al., 2016, S. 29)
Unterrichts »Personal im auBerunterrichtlichen Bereich“ (Altermann et. al., 2018, S. 16)
e A (" )
. o . »das speziell im Ganztag beschiftigte weitere padagogische tatige Personal“
... Uber Tatigkeit im (Rollett & Tillmann, 2009, S. 133)
Ganztagesbetrieb ,padagogische(s) Ganztagspersonal“ (Boller et al., 2018, S. 8)
»Nachmittagspersonal“ (Schitzler & Probstel, 2009, S. 149)
\_ J \_ )
»weiteres padagogisch tatiges Personal“ bzw. ,,weiteres padagogisches Personal*
... Uber padagogische (u.a. Hohmann et al., 2008; Tillmann & Rollett, 2018; Steiner & Tillmann, 2011;
Tatigkeit Steiner, 2013; Kielblock et al., 2017, Bellin & Tamke, 2009; Dizinger et al., 2011;
Radisch et al., 2018
- = . »padagogisch einschldgig qualifiziertes (...) und padagogisch nicht einschlédgig
... Uber p,a,daQ,OQISChe qualifiziertes Personal“ (Altermann et al., 2016, S. 16)
Qualifikation/ padagogische Laien* (Béttcher et al., 2011, S. 102; Steiner, 2013)
Fachlichkeit ,»Nichtpadagoginnen und Nichtpadagogen“ (Speck, 2010, S. 106)

So wird weiteres padagogisch tatiges Personal (iber die Abgrenzung zur Gruppe der Lehrkrafte
definiert, aber auch tber die Abgrenzung zum Unterricht und der Tatigkeit des Unterrichtens,
Uber die Tatigkeit im Ganztagsbetrieb, Uber die padagogische Tatigkeit oder Uber die
padagogische Qualifikation und Fachlichkeit (Tillmann, 2020). Je Gruppe sind auch andere
Bezeichnungen in der Literatur zu finden. Fiir die vorliegende Arbeit wird der Begriff ,weiteres
padagogisch tatiges Personal’ verwendet, weil er einerseits die pdadagogische Tatigkeit der

Personen betont, andererseits aber auch die weiteren Ansatze einschlieRt und damit flexibel
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ist. Einschrankend ist jedoch zu bemerken, dass mit der Bezeichnung ,weiteres’ keinesfalls
eine Abwertung der Personen und ihrer Tatigkeit erreicht werden soll.
Dass das weitere padagogisch tatige Personal eine zentrale Position in der Ganztagsbildung
einnimmt, zeigen unter anderem Ergebnisse der StEG. Uber alle Erhebungszeitpunkte hinweg
ist die Zahl der Schulen mit Ganztagsangebot im Primarbereich, an denen weiteres
padagogisch tatiges Personal mitarbeitet, relativ konstant geblieben. Der Anteil liegt zwischen
90 und 94 % (StEG-Konsortium, 2015, 2019a), bei der teilgebundenen Form sogar bei 99 %
(StEG-Konsortium, 20194, S. 68). Fiir die Unterscheidung dieser heterogenen Personengruppe
bieten sich theoretisch drei Ansdtze an: eine Unterscheidung

- nach der Qualifikation,

- nach den Aufgabenprofilen und

- nach der Einbindung in das Schulleben (Tillmann, 2020).
Die Qualifikation des weiteren padagogisch tatigen Personals wurde in der Ausgangserhebung
der StEG erfasst (Hohmann, Grewe et al., 2008). Demnach bilden Uber alle untersuchten
Schularten hinweg Erzieher:innen mit 23 % den groRten Anteil an weiteren padagogisch
tatigen Personen. Andere Studien bestdtigen, dass Erzieher:innen den gréRten Teil des
weiteren padagogisch tatigen Personals darstellen (Beher et al., 2007; Kamski, 2011).
Sozialpdadagoginnen und -padagogen (FH) sind mit einem Anteil von 10 % die zweitgroRte
Gruppe. Es folgen Personen mit kinstlerischer Ausbildung (7 %), Padagoginnen/Padagogen
und Psychologinnen/Psychologen (6 %), Sportpadagoginnen/-padagogen (3 %) und
Musikpadagoginnen/-padagogen (3 %). Darlber hinaus arbeiten auch Personen mit sonstiger
Ausbildung (23 %) oder sonstigem Hochschulabschluss (13 %) an Schulen mit
Ganztagsangebot. Praktikantinnen und Praktikanten oder Personen ohne abgeschlossene
Ausbildung sind in rund 9 % der Schulen vertreten. An Grundschulen sind drei Viertel des
Personals padagogisch qualifiziert (Hohmann, Grewe et al., 2008). Auch dort bilden
Erzieher:innen mit einem Anteil von 41 % die grofRte Gruppe (Hohmann, Grewe et al., 2008).
Durch einen Vergleich der Abschliisse lassen sich zwei Gruppen unterscheiden: eine Gruppe
mit akademischem Abschluss und eine Gruppe ohne akademischen Abschluss. Im
Grundschulbereich gehoéren zwei Drittel des weiteren pddagogisch tatigen Personals der
Gruppe ohne akademischen Abschluss an (Hohmann, Grewe et al.,, 2008). Auch zu den
kooperierenden Institutionen und der Art der Angebote existieren Befunde. In der Literatur

wird die Personengruppe des weiteren padagogisch tatigen Personals haufig in inner- und
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aullerschulische Kooperationspartner:innen unterteilt. Vier von finf Schulen arbeiten mit
aullerschulischen Kooperationspartner:innen zusammen. Deren Anzahl betrdgt im
Durchschnitt vier pro Schule (StEG-Konsortium, 2016). Ca. 75 % der Grundschulen mit
Ganztagsangebot, die mit Kooperationspartner:innen zusammenarbeiten, kooperieren mit
Akteurinnen oder Akteuren aus dem Bereich Sport (StEG-Konsortium, 2015, S. 34), 55,5 %
haben Kooperationspartner:innen aus dem Bereich der kulturellen Bildung. Dabei nehmen
Musikschulen oder Musikvereine und Kunstschulen den grofSten Teil ein (StEG-Konsortium,
2015, S.35). Einen weiteren bedeutenden Kooperationspartner fiir Grundschulen mit
Ganztagsangebot stellen Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe dar. Insgesamt
kooperieren fast 47 % der Schulen mit solchen Akteurinnen und Akteuren (StEG-Konsortium,
2015, S. 36).

Der Blick auf die Aufgabenprofile macht deutlich, dass der Kompetenzerwerb und die
Identitdtsentwicklung von Kindern geteilte Ziele multiprofessioneller Kooperation sind und
somit gemeinsame Aufgaben von Lehrkraften und weiterem padagogisch tatigem Personal
darstellen (Speck, 2020). Gemeinsame Ziele als ein Definitionskriterium der Kooperation nach
SpieR (2004) mussen im Kontext von multiprofessioneller Kooperation genauer betrachtet
werden. Die Notwendigkeit ergibt sich daraus, dass die beruflichen Aufgaben
unterschiedlicher Professionen nicht einheitlich definiert sind — auch wenn die
Vertreter:innen der verschiedenen Professionen im selben Kontext, namlich in der
Ganztagsbildung, arbeiten. So werden Lehrkrafte traditionell als ,,Fachleute fiir das Lernen”
(KMK, 2000, S.2) angesehen. lhnen wird die Aufgabe Wissensvermittlung zugeordnet.
Klassische Aufgabengebiete und notwendige Kompetenzen von Lehrkraften in gebundenen
Ganztagsklassen wurden bereits in Kapitel 3.4 beschrieben. Obwohl dem weiteren
padagogisch tatigen Personal haufig auBerunterrichtliche Aufgaben zufallen (Bottcher &
Maykus, 2014b), gibt es Uberschneidungen mit Aufgaben und Zielen von Lehrkraften (Kapitel
3.4). Deutlich wird dies durch den gemeinsamen Auftrag der Erziehung und Bildung, der
sowohl flr Erzieher:innen und Sozialpddagoginnen/-padagogen® an Schulen als auch fir
Lehrkrafte gilt (Spies & Potter, 2011). Erzieher:innen nehmen laut KMK (2011, S.5) ,im
Rahmen schulischer Ganztagsangebote [..] sowohl Betreuungsaufgaben als auch

aullerunterrichtliche FérdermalRnahmen und Angebote zur Freizeitgestaltung wahr.” Aktuell

5 Die beiden Professionen stehen beispielhaft fiir die heterogene Gruppe des weiteren padagogisch tatigen
Personals.
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dominiert jedoch der Elementarbereich das Berufsbild der Erzieher:innen — sowohl in der
Ausbildung als auch in der Wahrnehmung durch die Offentlichkeit (K&nig, 2020). Das
Selbstverstandnis von sozialer Arbeit sieht im Kooperationsfeld Schule besondere
Arbeitsbereiche vor, die liber die der Lehrkrafte hinausgehen. Dazu zdhlen die Forderung
sozialen Lernens, die individuelle Orientierung und Hilfe in Form von Beratungsangeboten
sowie schulbezogene Hilfen, Bildungsplanhilfen und die Kooperation mit Eltern und
Personensorgeberechtigten (Spies & Potter, 2011). Auch bei diesen speziellen Aufgaben gibt
es Uberschneidungen zwischen den Professionen. Jedoch werden die Bereiche teilweise
anders ausgestaltet. So ist es eine Aufgabe der sozialen Arbeit, bei der Kooperation zwischen
Eltern bzw. Personensorgeberechtigten und Schule ,gestaltete Rdume und
Kommunikationsformate zu  implementieren und moderierend eine offene
Kommunikationskultur zu etablieren bzw. im Einzelfall den Kommunikationsprozess [...] zu
begleiten” (Spies & Potter, 2011, S.148). Die Aufgabenbereiche, die von
Kooperationspartnern an Grundschulen im Ganztagsbereich ibernommen werden, sind
vielseitig. Die funf haufigsten Angebote sind laut Ausgangserhebung der StEG: Sport,
Hausaufgaben und Lernzeit, Handwerk und Hauswirtschaft, Mittagessen und
Mittagsbetreuung sowie die Beaufsichtigung von Freizeitaktivitaten (Arnold, 2008).

Zur Analyse der Einbindung des weiteren padagogisch tatigen Personals in das Schulleben
konnen mehrere Aspekte herangezogen werden. Der Beschaftigungsumfang bietet einen
ersten Anhaltspunkt. Das weitere padagogisch tatige Personal mit padagogischer Ausbildung
ist zu 90 % hauptberuflich in der Ganztagsbildung im Grundschulbereich tatig (Steiner, 2013).
Die Halfte der Schulleiter:innen von Grundschulen mit Ganztagsangebot gibt in der dritten
Phase der StEG an, dass an ihrer Schule weiteres padagogisch tatiges Personal beschaftigt ist,
das bei der Schule oder dem Schultrager angestellt ist (StEG-Konsortium, 2019a, S. 68).
AuBerdem ist an 60 % der Schulen Personal eingesetzt, das beim Trager des Ganztagsbetriebs
angestellt ist. In 58 % der Schulen arbeitet Personal, das bei einem Kooperationspartner
beschéftigt ist, und in 45 % der Schulen ist ehrenamtlich tatiges Personal im Einsatz (StEG-
Konsortium, 2019a, S.68). Eine Form der Einbindung des Personals kann auch Uber
gemeinsame Kooperationszeiten erfolgen. In 30 % der Grundschulen in Ganztagsform sind
laut StEG-Schulleitungsbefragung keine Kooperationszeiten reserviert (StEG-Konsortium,
20193, S. 89) — weder fir die multiprofessionelle Kooperation zwischen Lehrkraften und dem

weiteren pddagogisch tatigen Personal noch fiir die Kooperation zwischen den weiteren
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padagogisch tatigen Personen untereinander. Rund 45 % der Grundschulen haben strukturell
verankerte Zeiten fir beide Formen der Kooperation. In 19 % der Grundschulen gilt dies nur
fir die Kooperation zwischen den weiteren padagogisch tatigen Personen untereinander und
in 6 % der Grundschulen nur fiir multiprofessionelle Kooperation.

Die Personalrekrutierung, also die Gewinnung von weiterem pddagogisch tatigem Personal,
ist die Herausforderung, die Schulleiter:innen in Bezug auf die Durchfiihrung bzw.
Weiterentwicklung des Ganztagsbetriebs am haufigsten nennen (StEG-Konsortium, 2015,
S. 43). Als Indikator fiir eine hohe Qualitdt im Bereich der Personalausstattung gelten laut
Qualitatsrahmen (Holtappels et al., 2009) neben dem Vorhandensein von ausreichenden
Personen auch die Integration des Personals und dessen Professionalisierung, was unter
anderem durch die Teilnahme an gemeinsamen Fortbildungen erreicht werden kann
(Holtappels et al., 2009, S. 66). Ein Funftel der in der StEG befragten Schulen gibt an, bei der
Personalentwicklung von  weiterem  padagogisch  tatigem  Personal grofRen
Unterstitzungsbedarf zu  haben  (StEG-Konsortium, 2019a). Trotz Vvielfdltiger
Kooperationsanldasse besuchten 33 % der in der StEG befragten Lehrkrdfte im
Primarschulbereich innerhalb von drei Jahren keine gemeinsame Fortbildung mit dem
weiteren péadagogisch tatigen Personal (StEG-Konsortium, 2015). Knapp 32 % der
Schulleiter:innen an Grundschulen mit Ganztagsangebot gaben an, dass sie Schwierigkeiten
haben bei der Durchfiihrung bzw. Weiterentwicklung des Ganztagsbetriebs hinsichtlich der

Fortbildungen des Personals (StEG-Konsortium, 2015, S. 43).

5.3 Zusammenfassung des Kapitels

Zusammenfassend lasst sich fir  das Qualitatsmerkmal ,organisatorische
Rahmenbedingungen’ (Kapitel 5.1) festhalten, dass fir die Entwicklung und Gestaltung von
organisatorischen Rahmenbedingungen und Prozessen in Schulen mit gebundenen
Ganztagsklassen im Idealfall nicht allein die Schulleitung zustandig ist (Kamski & Dieckmann,
2009; Rolff, 2007). Stattdessen ist es sinnvoll, Gremien zu bilden, in Form von Steuergruppen,
die alle beteiligten Professionen einschliefen (Rolff, 2007). Passende Strukturen miissen
geschaffen werden, die unter anderem gemeinsame Fortbildungen ermdoglichen und
genliigend Zeit und Rahmenbedingungen fir Gespriache bieten. Die Schaffung von
Moglichkeiten fir geteilte Verantwortung und geteilte Ziele sowie die Unterstlitzung von

Kooperationen und innovativer Arbeitsweisen sind essentiell fir die Fihrungsqualitat
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(Bonsen, 2002). Inwieweit sich die vorliegenden Ergebnisse zu organisatorischen
Rahmenbedingungen — insbesondere zum Schulleitungshandeln in diesem Bereich — in
Schulen mit gebundenen Ganztagsklassen in Bayern bestatigen lassen, ist offen. Fraglich ist,
inwieweit auch andere Personen, wie Lehrkrafte und weiteres padagogisch tatiges Personal,
in die Steuerung von Ganztagsprozessen eingebunden sind. AuBerdem ist unklar, inwieweit
die Schulleitung besondere Vorgaben fiir Lehrkrdafte und weiteres padagogisch tatiges
Personal macht und wie die Aufgaben zwischen den Professionen verteilt sind.

Fir das Qualitatsmerkmal ,Raumausstattung’ (Kapitel 5.2.1) gilt, dass fiir eine qualitativ
hochwertige ganztagige Bildung in gebundenen Ganztagsklassen ein Raumangebot von zwei
Klassenzimmern ideal ist. Positiv sind zusatzliche Raumnutzungsmaoglichkeiten, wie der Flur
oder geeignete Nebenrdume, zu bewerten. Auch die materielle Ausstattung soll den
Anforderungen einer gebundenen Ganztagsklasse entsprechen. Wie sich die Raum- und die
Materialsituation an Grundschulen mit gebundenen Ganztagsklassen in Bayern tatsachlich
gestalten, darliber gibt es bisher keine Erkenntnisse.

Fiir das Qualitdtsmerkmal ,Personalausstattung’ (Kapitel 5.2.2) lasst sich zusammenfassend
konstatieren, dass die rechtlichen Rahmenbedingungen eine heterogene Gruppe an weiteren
padagogisch tatigen Personen beginstigen. Innerhalb dieser Gruppe sind sowohl
padagogisches Fachpersonal als auch padagogische Laien (Steiner, 2013) vertreten. Trotz der
Tatsache, dass Lehrkrafte an knapp drei Vierteln der Grundschulen mit Ganztagsbetrieb auch
am Nachmittag anwesend sind (StEG-Konsortium, 2019a), werden Unterricht und
Ganztagsangebote selten miteinander verknipft (Holtappels et al., 2007). Das Verhaltnis der
verschiedenen Professionen zueinander ist noch nicht hinreichend geklart (StEG-Konsortium,
2019a). Zusatzlich wird deutlich, dass die Qualitatsmerkmale ,organisatorische
Rahmenbedingungen’ und ,Ausstattung’ nicht trennscharf sind. Die Schulleitung kann sowohl
organisatorische Rahmenbedingungen als auch Ausstattungsmerkmale beeinflussen. lhr sollte
deshalb im Hinblick auf Qualitdt von gebundenen Ganztagsklassen eine besondere
Aufmerksamkeit zukommen. Im nachsten Schritt sollen nun die ausgewahlten Merkmale der
Wirkungsebene aufgezeigt werden: die Arbeitszufriedenheit und die Entlastung von

Lehrkraften.
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6 Qualitatsmerkmale Arbeitszufriedenheit und Entlastung
von Lehrkraften

Eine Vielzahl von Studien weist darauf hin, dass der Beruf der Lehrkraft mit Zufriedenheit
einhergeht. Eine Zusammenfassung der Ergebnisse liefert beispielsweise Gehrmann (2013).
Jedoch gibt es ebenso eine Vielzahl von Studien, die zeigen, dass der Beruf der Lehrkraft in
besonderem MaRe psychische und psychosomatische Beeintrdachtigungen und Erkrankungen
mit sich bringen kann (Bohm-Kasper, 2004; Bohm-Kasper & Weishaupt, 2002), die sich mit der
Covid-19-Pandemie noch einmal verstarkt haben (Huber & Helm, 2020; Klapproth et al., 2020).
Im Folgenden werden die Begriffe ,Zufriedenheit’ und ,Arbeitszufriedenheit’ zunachst
allgemein und anschliefend in Bezug auf Lehrkradfte erldutert. Aullerdem werden die
Belastung und die Beanspruchung von Lehrkraften in den Blick genommen. Auf dieser Basis
zieht die Autorin abschlieRend Schlussfolgerungen, wie Lehrkrafte gezielt entlastet werden

konnten.

6.1 Anndherung an die Konstrukte Arbeitszufriedenheit und Belastung

Arbeitszufriedenheit ist ein zentrales und haufig untersuchtes Konzept aus der Arbeits- und
Organisationspsychologie (Gunkel, 2010; Nerdinger et al., 2019; Wiese & Stertz, 2019). Nach
Bruggemann et al. (1975, S. 19) meint Arbeitszufriedenheit die ,Zufriedenheit mit einem
gegebenen Arbeitsverhaltnis“. Abzugrenzen ist der Begriff ,Arbeitszufriedenheit’ vom
allgemeinen Begriff ,Berufszufriedenheit’. Wahrend sich die Berufszufriedenheit auf den
gewadhlten Beruf bezieht, ist mit Arbeitszufriedenheit die Zufriedenheit mit einem spezifischen
Arbeitsverhaltnis und mit den Bedingungen, die dort vorzufinden sind, gemeint (Bruggemann
et al., 1975; Ferreira, 2020). Eine weitere Abgrenzung muss zum Begriff ,Arbeitsmotivation’
erfolgen. Zwar weisen die beiden Konstrukte ,Arbeitszufriedenheit’ und ,Arbeitsmotivation’
hinsichtlich ihrer Wirkung Gemeinsamkeiten auf, denn sie beschreiben Einstellungen von
Individuen gegeniber ihrer Arbeit (Weinert, 2015). ,,Eine hohe Arbeitsmotivation wird auch
immer mit einer hohen Leistungsbereitschaft gleichgesetzt, ebenso wie eine hohe
Arbeitszufriedenheit viele positive Auswirkungen auf die Arbeitsqualitdt verspricht.”
(Einramhof-Florian, 2017, S.32). Der Unterschied liegt jedoch darin, dass es bei der

Arbeitszufriedenheit um Gefiihle und Einstellungen geht, die ein Individuum im

Zusammenhang mit der eigenen Arbeit entwickelt hat. Die Arbeitsmotivation hingegen nimmt
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das Verhalten der einzelnen Personen in den Fokus (Weinert, 2015). So definiert Weinert
(2004, S.245) Arbeitszufriedenheit als ,positive Gefilhle und Einstellungen eines
Beschaftigten gegenliber seiner Arbeit”. Die Vielzahl der theoretischen Aussagen zur
Arbeitszufriedenheit lassen sich laut Kirchler und H6lzI (2011) auf einen gemeinsamen Nenner
bringen, indem man sie in die Lerntheorien integriert. So schlussfolgern die Autoren:
,Zufriedenheit ist hoch, wenn Erfahrungen gemacht wurden, die nicht unangenehm, sondern
angenehm waren. Je hoher die Belohnungsintensitdat der Erfahrungen, umso hoher die
Zufriedenheit.” (Kirchler & Ho6lzl, 2011, 245)

Eng verknlpft mit dem Begriff ,Arbeitszufriedenheit’ sind die Begriffe ,Belastung’ und
,Beanspruchung’ (Gehrmann, 2013). Dabei wird Belastung traditionell als wertneutraler
Begriff angesehen (Rohmert & Rutenfranz, 1975). Unter Belastung werden die ,messbaren
beruflichen Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern zu den arbeitsspezifischen
Anforderungen ihrer Berufstatigkeit” (Gehrmann, 2013, S.176) verstanden. Belastung
»beschreibt ihre subjektiven Einstellungen zu Erwartungen an ihre Tatigkeit.” (Gehrmann,
2013, S.176) Beanspruchung hingegen meint ,die messbare Verdnderung von
Korperfunktionen“ (Gehrmann, 2013, S. 176). Sie umfasst damit sowohl positive als auch
negative Folgen, die durch Belastung hervorgerufen werden, in Abhangigkeit individueller
Merkmale (Ulich & Wiilser, 2018). Belastung ist letztlich also die Ursache der Reaktion

Beanspruchung (Schonwalder, 1997).

6.2 Modelle zur Arbeitszufriedenheit und Belastung

Um die Frage zu beantworten, wie Arbeitszufriedenheit entsteht, welche Faktoren sie
bestimmen und durch welche Determinanten sie abgebildet werden kann, gibt es eine Vielzahl
von Modellen. Diese dienen als Grundlage zur Untersuchung von Zufriedenheit und
Arbeitszufriedenheit (Ferreira, 2020; Gunkel, 2010; Nerdinger et al., 2019). Eine Auswahl von
Modellen soll im Folgenden dargestellt werden.

In der Theorie der Motivation von Maslow (1943) wird die Bedirfnisbefriedigung als
Bedingung fir Zufriedenheit angenommen (Ferreira, 2020; Gerrig et al., 2011; Heckhausen &
Heckhausen, 2010). In seinem hierarchischen Modell der Motivation unterscheidet Maslow
zwischen Defizitbediirfnissen und Wachstumsbedurfnissen. Zu Defizitbediirfnissen, auch
niedrige Bedirfnisse genannt, zdhlen physiologische Bediirfnisse (,,physiological needs”) wie

Nahrung, Sexualitat und Schlaf. Sind diese Bediirfnisse verletzt, entsteht ein Defizit. Sind diese
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Bediirfnisse befriedigt, motivieren die Bedlirfnisse der nachsten Ebene das Individuum. Die
ndchste Ebene bilden Sicherheitsbediirfnisse (,safety needs”). Dazu zadhlt auch das Bediirfnis
nach einem sicheren Arbeitsplatz. Es folgen die Ebenen der Bedirfnisse nach Bindung (,love
needs”) und nach Wertschatzung (,,esteem needs”). Erst wenn diese befriedigt sind, strebt ein
Individuum laut dieser Theorie danach, sich selbst zu verwirklichen und das eigene Potential
auszuschopfen, um bestimmte Ziele zu erreichen (Gerrig et al.,, 2011; Heckhausen &
Heckhausen, 2010). Wenn die Bedirfnisse, die von Maslow postuliert werden, den
Arbeitsplatz betreffen, kdnnen sie die Arbeitszufriedenheit beeinflussen (Ferreira, 2020). Das
Modell wird fir seinen stark optimistischen, rein positiven Blick auf die Motivation des
Menschen kritisiert (Gerrig et al., 2011). So muss dartiber hinaus angenommen werden, dass
in Bezug auf die Arbeitszufriedenheit beispielsweise auch das Streben nach Macht oder
Dominanz eine Rolle spielt (Gerrig et al., 2011).

Die Zwei-Faktoren-Theorie nach Herzberg, Mausner und Snyderman (1959) gilt durch den
mehrdimensionalen Blick auf die Arbeitszufriedenheit als revolutiondr im Vergleich zu
Maslows Modell und fritheren Modellen (Ferreira, 2020). Sie entstand aus einer qualitativen
Interviewstudie, bei der durchweg mannliche Arbeitnehmer insbesondere dazu befragt
wurden, wann sie an ihrem Arbeitsplatz zufrieden oder unzufrieden sind (Nerdinger et al.,
2019; Wiese & Stertz, 2019). Daraus wurden zwei Gruppen von Faktoren abgeleitet:
Kontentfaktoren (Motivationsfaktoren) und Kontextfaktoren (Hygienefaktoren). Zu den
Kontentfaktoren zahlen Tatigkeitsinhalte, Leistungsmdglichkeit, Leistungsanerkennung,
Moglichkeiten der Weiterentwicklung und Mdoglichkeiten zur Verantwortungsiibernahme.
Sind diese Faktoren vorhanden, sollen sie die Zufriedenheit starken (Ferreira, 2020; Kirchler &
Holzl, 2011; Wiese & Stertz, 2019). Zu den Kontextfaktoren zdhlen unter anderem nicht
krankmachende Arbeitsbedingungen, passende Arbeitsmittel und Infrastruktur. Werden diese
Faktoren vernachlassigt, kann dies zu Unzufriedenheit fiihren (Ferreira, 2020; Wiese & Stertz,
2019). Die Theorie gilt nach wie vor als aktuell, da sie den geltenden Kriterien von
Arbeitsgestaltung entspricht und die Bedeutung intrinsischer Aspekte fir die Zufriedenheit
herausstellt (Ferreira, 2020; Nerdinger et al., 2019). Kritische Stimmen weisen jedoch auf
Schwachen der Erhebungsmethode hin (Ferreira, 2020). Insbesondere wird kritisiert, dass sich
bereits bei den Originaldaten einzelne Merkmale, beispielsweise das Gehalt, nicht eindeutig
zuordnen lieBen und auch Replikationsversuche nicht immer zu den gleichen Ergebnissen

fihrten (Nerdinger et al., 2019; Wiese & Stertz, 2019).
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Ein weiteres Modell ist das Ziiricher Modell nach Bruggemann (1976). Es findet vor allem im
deutschsprachigen Raum Anwendung und konnte, anders als die Zwei-Faktoren-Theorie
(Herzberg et al., 1959), mehrfach empirisch gepriift bzw. erweitert werden (Ferreira, 2009,
2020). Das Modell bezieht einen Soll-Ist-Vergleich zwischen tatsidchlich bestehenden
Bedingungen der Arbeitssituation und konkreten Bedirfnissen und Erwartungen im
Zusammenhang mit der Arbeitssituation mit ein. Je nachdem, ob Soll- und Ist-Zustand
voneinander abweichen, ist von Zufriedenheit oder Unzufriedenheit auszugehen. Davon
abhangig konnen, unter Berlicksichtigung des eigenen Anspruchsniveaus, verschiedene Typen
von Arbeitszufriedenheit und -unzufriedenheit abgeleitet werden. So kann
Arbeitsunzufriedenheit unter Umstanden die Entwicklung foérdern, wenn nach einer
Verbesserung der eigenen Situation gestrebt wird (Typ: konstruktive Arbeitsunzufriedenheit).
Bei einer Kongruenz der Soll- und Ist-Werte kann Arbeitszufriedenheit beispielsweise zu einer
Erhohung des Anspruchsniveaus (Typ: progressive Arbeitszufriedenheit), aber auch zu einer
Aufrechterhaltung des Anspruchsniveaus (Typ: stabilisierte Arbeitszufriedenheit) fihren
(Ferreira, 2020; Wiese & Stertz, 2019). Der Vorteil dieses Modells liegt darin, dass
verschiedene Wirkmechanismen betrachtet werden. Ein Soll-Ist-Vergleich in Anlehnung an
das Ziricher Modell soll auch fiir die vorliegende Studie erfolgen (Kapitel 12.1.4).

AbschlieBend soll nun ein Rahmenmodell zur schulischen Beanspruchung dargestellt werden.
Das Rahmenmodell von B6hm-Kasper (2004) wurde speziell fiir die Anwendung im Kontext
Schule entwickelt. Es ist nicht nur auf die Beanspruchung von Lehrkraften anwendbar. Auch
far Schiler:innen kdnnen Zusammenhdnge dargestellt werden. Dieses empirisch mehrfach
geprifte Rahmenmodell zur schulischen Beanspruchung (Bohm-Kasper, 2004) legt das
transaktionale Stressmodell von Lazarus (1966) zugrunde und zeigt auf, dass sowohl situative
als auch situationsibergreifende Bedingungen Belastungsfaktoren darstellen (Bohm-Kasper,
2004; Dizinger et al., 2011; Fussangel et al., 2010). Diese Belastungsfaktoren bedingen die
subjektiv. wahrgenommene Belastung, was in Beanspruchungsreaktionen und -folgen
resultiert (Bohm-Kasper, 2004; Dizinger et al., 2011; Fussangel et al., 2010). Dabei sind sowohl
positive Beanspruchungsreaktionen und -folgen (Entlastung) als auch negative
Beanspruchungsreaktionen und -folgen (Burnout) moglich (Bakker et al., 2004; Dizinger et al.,

2011).

46



Qualitatsmerkmale Arbeitszufriedenheit und Entlastung von Lehrkraften

Die Darstellung der Modelle hat deutlich gemacht, dass Arbeitszufriedenheit und Belastung in
Abhédngigkeit von bestimmten Einflussfaktoren messbar sind. Einen Einblick in bereits

existierende Forschungsergebnisse gibt das folgende Kapitel.

6.3 Empirische Befunde zur Arbeitszufriedenheit und Belastung von

Lehrkraften

Eine Vielzahl von Studien belegt eine hohe Arbeitszufriedenheit im Lehrberuf an
verschiedenen Schularten (Bohm-Kasper et al., 2001; Gahlings & Moering, 1961; Gehrmann,
2003, 2013; Grimm, 1993; Ipfling et al., 1995; Lanvermeyer, 1965; Lempert, 1962; Stahl, 1995;
Terhart et al., 1994). Jedoch verweisen internationale Studien (Allen et al., 2020; Swigonski et
al.,, 2021; Zhou & Yao, 2020) auf einen negativen Einfluss der COVID-19-Pandemie auf das
Wohlbefinden von Lehrkraften. Auch im deutschsprachigen Raum zeigt sich diese Tendenz
(Huber & Helm, 2020; Klapproth et al., 2020).

Um die mittlerweile umfangreiche Forschung im Bereich der Einflussfaktoren auf
Arbeitszufriedenheit und Belastung im Lehrberuf zu gliedern, bietet sich eine Einteilung in die
flinf Paradigmen nach Krause, Dorsemagen und Baeriswyl (2013) an. Die Paradigmen spiegeln
die unterschiedlichen Argumentationsmuster wider, die die Untersuchung von Einfllissen

begriindet. Folgende Paradigmen werden unterschieden:

Gesellschaftliche und bildungspolitische Veranderungen

- Generelle Merkmale des Lehrberufs

- Arbeitssituation an einem Schultyp

- Arbeitssituation an der einzelnen Schule

- Bedeutung der Personlichkeit
(Krause et al., 2013)
Aus den Paradigmen konnen Rubriken, also Gruppen von Untersuchungsaspekten, abgeleitet
werden, die mogliche Einflussfaktoren auf die Arbeitszufriedenheit und Belastung darstellen.
Hierbei werden arbeitsbezogene Einflussfaktoren, personenbezogene Einflussfaktoren und
auBerberufliche Einfllisse unterschieden. Eingebettet ist die Tatigkeit der Lehrkrafte stets in
gesellschaftliche und bildungspolitische Rahmenbedingungen, die als Kontextebene
angesehen werden kénnen (Krause et al., 2013). Mogliche Folgen kdnnen ebenso daraus

abgeleitet werden.
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Arbeitsbezogene Einflussfaktoren konnen vielfiltig sein. Sie werden durch Beobachtung oder
Befragung von Lehrkraften erhoben. Beispiele fir Variablen sind die Arbeitszeit, die
Ausstattung der Schule, Angaben zum Schultyp, Besonderheiten der Schulorganisation sowie
Verhaltensweisen von Schiiler:innen (Krause et al., 2013). Studien bestatigen den Einfluss von
arbeitsbezogenen Faktoren auf die Zufriedenheit und die Belastung von Lehrkraften. Belegt
sind negative Auswirkungen durch Zeitdruck und Unterrichtsstorungen (Kiihnel & Sonnentag,
2011). Auch die Arbeitszeit gilt als EinflussgroRe (Bohm-Kasper et al., 2001). Darliber hinaus
ist die Wirkung von positiv bewerteten sozialen Beziehungen auf die Zufriedenheit von
Lehrpersonen empirisch belegt (Harazd & Gieske-Roland, 2009). Das Handeln der Schulleitung
wirkt ebenso nachweislich auf die Belastung von Lehrkraften (Harazd & Gieske-Roland, 2009)
wie auch auf die Arbeitszufriedenheit (Besa et al., 2022; Leithwood et al., 2008; Pietsch et al.,
2016). In Bezug auf die Schulart liegen Erkenntnisse dazu vor, dass sich Lehrkrdfte an
Grundschulen weniger belastet fiihlen als Lehrkrafte an anderen Schulformen (Harazd &
Gieske-Roland, 2009).

Personenbezogene Einflussfaktoren konnen durch die Variablen Alter, Berufserfahrung,
Geschlecht, Anzahl der Kinder und Familienstand gemessen werden (Krause et al., 2013). Das
Alter von Lehrkraften scheint keinen Einfluss auf deren Zufriedenheit zu haben (Gehrmann,
2013). AuRerdem ist empirisch belegt, dass der Anteil der Lehrkréfte, die sich belastet fihlen,
in allen Altersgruppen zwischen 25 und 30 % liegt (Lipowsky, 2003; Schaarschmidt & Fischer,
2001). Jedoch konnte durch eine Studie von Gehrmann (2003) beim Berufseinstieg und kurz
vor dem Ende des aktiven Lehrer:innendaseins eine hohere Zufriedenheit nachgewiesen
werden. Das Geschlecht der Lehrperson scheint ebenso Einfluss auf deren Zufriedenheit zu
haben. So zeigt sich bei Lehrerinnen eine signifikant geringere Zufriedenheit als bei Lehrern
(Gehrmann, 2003; Schaarschmidt & Fischer, 2001). Als mogliche Erklarung dafiir wird die
Doppelbelastung der weiblichen Lehrkrdfte durch Beruf und Familie angenommen (Bohm-
Kasper et al., 2001). Verschiedene Studien konnten zeigen, dass Einstellungen einen hohen
Einfluss auf die Zufriedenheit von Lehrkrdften haben (Gehrmann, 2003; Lipowsky, 2003;
Schaarschmidt & Fischer, 2001). Besonders hoch scheint der Einfluss von
Selbstwirksamkeitserwartung auf das Belastungserleben zu sein (Abele & Candova, 2007;
Harazd & Gieske-Roland, 2009). Auch der Grad der Berufserfahrung wirkt auf Zufriedenheit
und Belastung von Lehrkraften. So nehmen Berufseinsteiger:innen laut einer Studie von

Keller-Schneider (2009) die Anforderung durch Planung und Durchflihrung von Unterricht, als
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hoher belastend wahr. Eine an Sekundarschulen durchgefiihrte Studie von Béhm-Kasper,
Dizinger und Fussangel (2010) zeigt, dass personale Faktoren, wie die berufliche
Selbstwirksamkeit, entscheidend fiir das Belastungserleben von Lehrkriaften in der
Ganztagsbildung sind (Dizinger et al., 2010). Befunde uber die Zufriedenheit von
Grundschullehrkraften, speziell in gebundenen Ganztagsklassen, fehlen.

Um Lehrkréafte zu entlasten, hat Klippert (2006) zentrale Aktionsfelder identifiziert, die , Wege
zur faktischen Entlastung der Lehrkrdfte im Schulalltag” (Klippert, 2006, S.67) aufzeigen
sollen. Neben einer Entlastung durch verbessertes Selbstmanagement, gezielte
Schilerqualifizierung, intelligentes Schulmanagement und offensive Eltern- und
Offentlichkeitsarbeit wird eine Entlastung durch verstirkte Lehrerkooperationen und eine

engere Zusammenarbeit im Team als Aktionsfeld beschrieben (Klippert, 2006).

6.4 Zusammenfassung des Kapitels

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Arbeitszufriedenheit ein Konstrukt darstellt, das
mit positiven Erfahrungen in der Arbeit in Zusammenhang gebracht wird (Herzberg et al.,
1959; Kirchler & Holzl, 2011; Maslow, 1943). Dabei gelten Kontextfaktoren und
Kontentfaktoren als Einflussfaktoren (Ferreira, 2020; Herzberg et al., 1959). Ein Soll-Ist-
Vergleich kann Aufschluss (iber die Diskrepanz von bestehenden Bedingungen und den
Bediirfnissen der Personen geben (Bruggemann et al., 1975; Ferreira, 2020). Gemessen wird
die Arbeitszufriedenheit in quantitativen Fragebogenuntersuchungen entweder als globale
Zufriedenheit mit einem Einzelitem oder durch die Abfrage der Zufriedenheit einzelner
Facetten der Arbeit, was zu differenzierteren Urteilen fiihren kann (Ferreira, 2020; Nerdinger
et al.,, 2019). Diese differenzierte Vorgehensweise wird deshalb auch in der vorliegenden
Untersuchung zur Operationalisierung von Arbeitszufriedenheit (Kapitel 10.3) préaferiert. So
kann ein anschlieRender Soll-Ist-Vergleich nach dem Ziiricher Modell fir einzelne Facetten
differenziert erfolgen. Belastung hingegen ist ein neutrales Konstrukt, das sowohl negative als
auch positive Folgen haben kann (Dizinger et al., 2011; Ulich & Wailser, 2018).
Belastungsfaktoren lassen sich in situationsiibergreifende und situative Bedingungen
unterscheiden (Bohm-Kasper, 2004). Zu den situativen Bedingungen zdhlen auch
Sozialbeziehungen wie die Lehrkraftekooperation und die Kooperation mit dem weiteren
padagogisch tatigen Personal (Dizinger et al.,, 2011). Als Einflussfaktoren werden sowohl

arbeitsbezogene als auch personenbezogene und aullerberufliche Faktoren angesehen. Wie
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ausgepragt die Arbeitszufriedenheit von Grundschullehrkrdaften in  gebundenen
Ganztagsklassen grundsatzlich ist, ist bisher nicht bekannt. Auch liber Zusammenhange mit
bestimmten Einflussfaktoren liegen nur vereinzelt Studienergebnisse vor, die durch
Untersuchungen an verschiedenen Schularten, jedoch nicht speziell an Grundschulen mit
gebundenen Ganztagsklassen, entstanden sind (Kapitel 7.9).

Nachdem die ausgewdhlten Qualitdtsmerkmale der Strukturebene (organisatorische
Rahmenbedingungen und Ausstattung) sowie der Wirkungsebene (Arbeitszufriedenheit und
Entlastung) beschrieben wurden, soll nun eine Anndherung an das Qualitdtsmerkmal

,multiprofessionelle Kooperation’ erfolgen, das in dieser Arbeit im Mittelpunkt steht.

50



Qualitatsmerkmal multiprofessionelle Kooperation

7 Qualitatsmerkmal multiprofessionelle Kooperation

Die Arten von Kooperationen im Kontext Schule sind vielschichtig. Lehrkrdftekooperation an
Grundschulen kann sowohl zwischen Personen derselben Berufsgruppe (intrapersonell) als
auch zwischen Personen von zwei verschiedenen Berufsgruppen (interpersonell) stattfinden
(Quante & Urbanek, 2021b). Sind mehr als zwei Personen verschiedener Berufsgruppen
beteiligt, wird der Begriff ,multiprofessionelle Kooperation’ verwendet (Quante & Urbanek,
2021b). Als Beispiele fir eine intrapersonelle Lehrkraftekooperation an Ganztagsschulen kann
die Zusammenarbeit von Grundschullehrkraften im Klassen- oder Jahrgangsteam angefiihrt
werden. Interpersonelle Kooperation findet an Ganztagsgrundschulen beispielsweise dann
statt, wenn Grundschullehrkrifte im Rahmen von Inklusion oder Ubergidngen mit Lehrkriften
anderer Schularten (Forderzentren oder weiterfiihrende Schulen) kooperieren. Es wird
angenommen, dass multiprofessionelle Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen eine
besondere Rolle spielt, da mehrere Personen verschiedener Professionen gemeinsam in einer
gebundenen Ganztagsklasse arbeiten (Kapitel 3.3). Multiprofessionelle Kooperation © als
Qualitatsmerkmal gilt nicht nur als zentrales Handlungsfeld in der Ganztagsbildung (Radisch
et al., 2018a, 2018b), sondern nach wie vor auch als Herausforderung (Bertelsmann Stiftung

et al,, 2016).

7.1 Annaherung an das Konstrukt Kooperation

Um sich dem Konstrukt ,multiprofessionelle Kooperation’ anzundhern, soll zuerst erklart
werden, was unter Kooperation zu verstehen ist. Der Begriff leitet sich von dem lateinischen
Wort cooperari (mitarbeiten, mitwirken) ab. Sowohl Individuen als auch Gruppen,
Organisationen oder Nationen kdnnen miteinander kooperieren (Merten et al., 2019). Bei der
Begriffsverwendung von Kooperation lassen sich zwei Grundannahmen unterscheiden. Zum
einen wird mit Kooperation ein Zusammenwirken verstanden, um bestimmte Ziele zu
erreichen (SpieR, 2004; Van Santen & Seckinger, 2003). Zum anderen ist mit Kooperation eine
Verhaltensweise gemeint, bei der sich die Beteiligten bewusst fiir ein Zusammenwirken
entscheiden, anstatt in einen Wettbewerb zueinander zu treten (Spief}, 2015; SpieR &

Rosenstiel, 2010, S. 57). Obwohl sowohl dem Wettbewerb als auch der Kooperation positive
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Aspekte bei der Zielerreichung zugeschrieben werden kénnen, zeigt die Kooperation bessere
Ergebnisse, wenn die Aufgaben, die bewaltigt werden miissen, zusammenhangen (Stanne et
al., 1999). In traditionellen Definitionen des Begriffs ,Kooperation’ finden sich drei zentrale
Definitionskriterien fir Kooperation:

- eine gemeinsame Aufgabe

- eine arbeitsteilige Durchfiihrung

- eine gemeinsame Zielsetzung (Schiersmann et al., 1998; Schweitzer, 1998)
Jungere Begriffsdefinitionen, die im Bildungskontext Anwendung finden, schlieRen sich dem
an und erweitern die traditionellen Kriterien um zusatzliche Merkmale. Eine oft rezipierte
Definition stammt von Erika SpieB (2004). Sie wurde im Kontext der Arbeitspsychologie
entwickelt und wird vielfach herangezogen, um Kooperationsbeziehungen im Bildungskontext
zu beschreiben (B6hm-Kasper et al., 2017; Dizinger, 2015; Grasel, Probstel et al., 2006;
Hildebrand et al., 2017). Durch ihre Offenheit ist diese Definition flexibel fiir das Arbeitsfeld
Schule anwendbar (Grasel, Fussangel et al., 2006). Spiel8 (2004, S. 199) definiert den Begriff
wie folgt: , Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu
erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens.
Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und ist der Norm von Reziprozitdt verpflichtet.”
(SpieR, 2004, S. 199)
Demnach sind folgende Merkmale von Kooperation zentral:

- gemeinsame Ziele bzw. Aufgaben

- Kommunikation

- Vertrauen

- Autonomie

- Reziprozitat
Diese Merkmale bilden die Grundlage, um Kooperationen zu beschreiben und zu
unterscheiden.
Van Santen und Seckinger (2003) verstehen unter Kooperation ,ein Verfahren — also kein[en]
inhaltlich definierbare[n] Handlungsansatz — der intendierten Zusammenarbeit, bei dem im
Hinblick auf geteilte oder sich (iberschneidende Zielsetzungen durch Abstimmung der
Beteiligten eine Optimierung von Handlungsabldufen oder eine Erhohung der
Handlungsfihigkeit bzw. Problemlosungskompetenz angestrebt wird.” (Van Santen &

Seckinger, 2003, S. 29). Im Hinblick auf das Merkmal gemeinsame Ziele wird deutlich, dass
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sowohl von Kooperation gesprochen werden kann, wenn einheitliche, also geteilte Ziele
verfolgt werden, als auch, wenn nur Uberschneidungen der Ziele bestehen.

In der vorliegenden Studie werden die Merkmale von SpieR als grundlegend angesehen. Fiir
das Merkmal gemeinsame Ziele bzw. Aufgaben soll jedoch ergédnzt werden, dass es sich auch

um sich lberschneidende Zielsetzungen handeln kann.

7.2 Formen und Modelle der Lehrkraftekooperation

Modelle und Kategorisierungen der Lehrkraftekooperation sehen Unterscheidungen
verschiedener Kooperationsformen vor — je nach Auspragung einzelner Merkmale. Diese
Unterscheidungsmerkmale sind vielfaltig. Es gibt beispielsweise Modelle, die nach Aufgaben
und Kooperationsgegenstand unterscheiden. Koker (2012) differenziert in ihrem Modell
zwischen zwei Kooperationsgegenstanden: Schileriinnen und Schulfach. Unter
Berlicksichtigung der Modelle von Schley (1998), Rolff (1995) sowie Kempfert und Roll (2005)
gelangt sie zu der Erkenntnis, dass Lehrkrdfte kooperieren, wenn sie entweder eine
gemeinsame Schiler:innengruppe (horizontal) oder das gleiche Fach (vertikal) unterrichten.
Diese Formen kdnnen auch kombiniert auftreten (vertikal und horizontal) — beispielsweise im
Teamteaching (Koker, 2012).

Haufiger als die Unterscheidung nach dem Kooperationsgegenstand ist eine Unterscheidung
von Kooperationsformen nach unterschiedlichen Kooperationsintensitaten oder -niveaus. Ein
grundlegendes Modell stellt in diesem Zusammenhang das Modell von Little (1990) dar, das
international haufig rezipiert wurde. Little (1990) differenziert in ihrem Modell vier Formen
von Kooperation. Diese werden auf einem Kontinuum verortet (Hartmann et al., 2021) und
unterscheiden sich anhand des Grades der Autonomie der kooperierenden Lehrkrafte. Der
Grad der Reziprozitat erhoht sich dabei mit jeder Stufe. Je nach Grad der Autonomie und
Reziprozitat der Kooperierenden wird zwischen

- Storytelling and Scanning of Ideas

Aid and Assistance

Sharing und

Joint work

unterschieden (Little, 1990). Die erste und niedrigste Stufe in diesem Modell ist die Stufe
Storytelling and Scanning of Ideas. Auf dieser Stufe werden allgemein Erfahrungen zwischen

Lehrkraften ausgetauscht und informell gemeinsame Ideen gesucht. Ein typisches Beispiel
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dafir sind Tir-und-Angel-Gesprache zwischen Kolleginnen oder Kollegen, die punktuell
stattfinden. Dabei bleiben die Lehrkrafte ganzlich unabhangig (Fussangel, 2008). Auf der
zweiten Stufe, Aid and Assistance, werden gegenseitige Hilfe und Unterstiitzung angeboten.
Dabei betont Little (1990), dass Lehrkrafte auf dieser Stufe Ratschlage haufig nur dann geben,
wenn sie explizit danach gefragt werden. Werden sie nicht um Unterstitzung gebeten,
wahren sie ihre Autonomie. Auf der dritten Stufe, dem Sharing, teilen Lehrkrafte Ideen,
Material und Methoden miteinander. Dies schliefSt auch Diskussionen Uber Lerninhalte und
Unterrichtsgestaltung ein. Durch gegenseitige Einblicke in den Unterricht von Kolleginnen
oder Kollegen bieten sich Moéglichkeiten, von anderen zu lernen und den eigenen Unterricht
zu reflektieren. Die intensivste Form der Kooperation nach Little (1990) ist Joint Work — die
gemeinsame Arbeit. In diesem Fall ist die Autonomie der kooperierenden Lehrkrafte stark
eingeschrankt, weil Ziele gesetzt wurden, die gemeinsame Entscheidungen erfordern
(Bondorf, 2013; Morgenroth, 2015). Die gemeinsame Arbeit ist dabei abhangig von
strukturellen Bedingungen wie organisatorischen Rahmenbedingungen, Zeit und Ressourcen.
Motive dieser intensiven Zusammenarbeit sieht Little (1990) sowohl in intellektuellen als auch
in sozialen und emotionalen Anforderungen des Lehrberufs.
Ausgehend von diesem Modell haben Grasel, Fussangel und Prostel (2006) drei Formen der
Lehrerkooperation herausgearbeitet. Dabei legen sie in Anlehnung an SpieB (2004) die
Unterscheidungskriterien ,Aufgaben und Ziele’ sowie ,Vertrauen und Autonomie’ zugrunde
(Grasel, Fussangel et al., 2006). So kommen sie zur Unterscheidung der drei Formen

- Austausch

- arbeitsteilige Kooperation

- Ko-Konstruktion.
Im Vergleich zu Little (1990) betonen die Autorinnen und der Autor, dass eine intensivere
Form der Zusammenarbeit nicht per se als besser anzusehen ist, sondern je nach Aufgabe und
Kontext die passende Kooperationsform gefunden werden muss (Grasel, Fussangel et al.,
2006). Fest steht, dass intensivere Kooperationsformen mehr Bedingungen erfiillen. Uber
deren Qualitat lasst sich dabei keine Aussage treffen (Quante et al., 2022).
Die erste Form, der Austausch, hat Gelegenheitscharakter und wird dabei auch als Low-Cost-
Form bezeichnet (Grasel, Fussangel et al., 2006; Hartmann et al., 2021, S.328). Diese
Kooperationsform umfasst sowohl den Austausch von Informationen als auch den Austausch

von Materialien. Kooperierende auf Austauschniveau suchen Rat und bieten selbst
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Unterstlitzung an (Grasel, Fussangel et al., 2006). Im Kontext Schule erscheint diese
Kooperationsform notwendig, damit es nicht zu einer reinen Aneinanderreihung von
einzelnen (Unterrichts-)Angeboten kommt. Informationen, beispielsweise Uber einzelne
Schiler:innen, die fir mehrere Lehrkrafte relevant sind, werden bei dieser Kooperationsform
im Kollegium geteilt (Grasel, Fussangel et al., 2006). Durch den Austausch kann eine
Effizienzsteigerung erreicht werden — ganz ohne eine gemeinsame, verbindliche Zielsetzung.
Uberschneidungen in den Zielsetzungen sind jedoch denkbar. Risiken sind mit dem Austausch
nicht verbunden. Er ist weder zeitraubend, noch birgt er Konfliktpotential (Grasel, Fussangel
et al., 2006). Schleifenbaum und Walther (2015) geben zu bedenken, dass laut Definition bei
dieser Kooperationsform noch nicht von Kooperation gesprochen werden kann, weil
Akteurinnen und Akteure eine unverbindliche bzw. unregelmalige Beziehung zueinander
einnehmen (Schleifenbaum & Walther, 2015, S. 35). Darliber hinaus schlagen Spiel} und
Rosenstiel (2010) als zusatzliche Form die Pseudokooperation vor — eine Stufe, auf der nur
vorgegeben wird zu kooperieren und auf der keine Zusammenarbeit stattfindet.

Die zweite Kooperationsform ist laut Grasel et al. (2006) die arbeitsteilige Kooperation. Im
Vergleich zur Kooperationsform Austausch zeichnet sich diese Form durch eine geringere
Autonomie und eine steigende Reziprozitat aus. Arbeitsteilige Kooperation hat vorrangig eine
Effizienzsteigerung zum Ziel. Sie eignet sich dann, wenn sich Aufgaben so organisieren lassen,
dass Teilaufgaben zu einem Gesamtergebnis addiert werden kénnen. Das Arbeitspensum wird
von einzelnen Personen individuell erledigt, jedoch zu einem gemeinsamen Gesamtpaket
zusammengefiigt. Es existiert also ein gemeinsames Ziel (Grosche et al., 2020). Dadurch ergibt
sich eine gemeinsame Verantwortung. Fiir die Form der arbeitsteiligen Kooperation ist ein
hoheres Mal3 an Vertrauen notwendig. Risiken bestehen insofern, als Ziele und Ergebnisse
untereinander abgestimmt werden miissen (Grasel, Fussangel et al., 2006).

Die sogenannte High-Cost-Variante der Lehrerkooperation nach Grasel et al. (2006) ist die Ko-
Konstruktion. Ko-Konstruieren meint ein aufeinander Beziehen von Wissen — was wiederum
den Aufbau neuen Wissens auf individueller Ebene ermdglicht. Diese Form ist notwendig,
wenn gemeinsam Probleme gelost werden miissen oder neue Konzepte und Innovationen
erarbeitet und umgesetzt werden sollen. Dabei steht nicht nur ein gemeinsames Ziel am Ende
des Prozesses — auch der Arbeitsprozess selbst wird gemeinsam gestaltet. Kontinuierliche
Abstimmungsprozesse sind Teil der Ko-Konstruktion (Hartmann et al.,, 2021). Ideen und

Ansatze werden gemeinsam diskutiert und gegebenenfalls iberarbeitet (Grosche et al., 2020).
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Mit dieser Form sind auch Risiken verbunden. So sind die Dbeteiligten
Kooperationspartner:innen mitunter der Kritik ihrer Gegeniliber ausgesetzt (Hartmann et al.,
2021). Daruber hinaus ist der Aufwand, der mit der stetigen Abstimmung verbunden ist, relativ

hoch (Grasel, Fussangel et al., 2006).

Abbildung 4

Provisorisches theoretisches Modell fiir Lehrpersonenkooperation (Vogt et al., 2016, S. 17)

Strukturqualitat Prozessqualitat Wirkung

Ebene der Lehrpersonen

Lehrpersonen
Positive Einstellung gegeniiber
Kooperation — z.B. Kompetenzen,
Wohlbefinden,
Vertrauen, Deprivatisierung > Teams Selbstwirksamkeit
Austausch Unterricht
Zielbindung Synchronisation z.B. Interaktionsqualitat
> Arbeitsteilige Kooperation > Strukturiertheit
Ebene der Organisation Ho-Konsiruktion Schillerinnen und
I I -
Reflexion Schiiler
Institutionell definierte Formen z.B. Lemleistung,
der Kooperation — | Arbeitsverhalten
Vorgaben der Vorgesetzten +

o m

Vogt, Kunz Heim und Zumwald (2016) bieten zur Analyse von Kooperationsprozessen ein
theoretisches Qualitatsmodell an. Wie Abbildung 4 zeigt, wurde das Modell nach der Logik der
CIPP-Modelle (Kapitel 2 und Kapitel 8) entwickelt. Eine weitere Grundlage ist ein Modell zur
Teamqualitat von Bonsen, Hibner-Schwartz und Mitas (Bonsen et al., 2013). Das Modell von
Vogt et al. (2016) besteht, wie auch der Qualitatsrahmen (Kapitel 4), aus den drei
Qualitatsebenen Strukturqualitat, Prozessqualitat und Wirkung (Vogt et al., 2016). Die Formen
der Lehrerkooperation von Grasel et al. (2006) wurden in dieses Kooperationsmodell
integriert. Die Kooperationsformen sind auf der Prozessebene abgebildet. Die Autorinnen
dieses Modells gehen aullerdem davon aus, dass Kooperationsprozesse unter dem Einfluss
struktureller Bedingungen stehen und sich auf Lehrpersonen und Schiiler:innen auswirken.
Eine empirische Prifung dieses Modells, das fiir Kooperationen im Kontext Inklusion

konzipiert wurde, steht noch aus.

56



Qualitatsmerkmal multiprofessionelle Kooperation

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass die Kooperation von Lehrkradften theoretisch
vielfach erschlossen ist. Eine Differenzierung hinsichtlich Kooperationsgegenstand und
Intensitat erscheint plausibel. Die Kooperationsformen von Grasel et al. (2006) wurden
zahlreichen Studien grundgelegt, in denen Lehrkraftekooperation durch Selbsteinschatzung
erhoben wurde (Fussangel, 2008; Richter & Pant, 2016; Schroder-Lausen & Nerdel, 2008). Im
aktuellen Diskurs wird kritisiert, dass die Einteilung der drei Formen Austausch, arbeitsteilige
Kooperation und Ko-Konstruktion mit Verweis ,auf zufriedenstellende interne Konsistenzen”
(Hartmann et al., 2021, S. 331) zum GroRteil ,als gegeben” (Hartmann et al., 2021, S. 331)
angenommen wurde. Dadurch wurde eventuell die Struktur der Daten nicht ausreichend
beriicksichtigt, weil faktorenanalytische Analysen fehlen. Dem entgegenwirkend haben
Hartmann, Richter und Gréasel (2021) die Lehrkraftekooperation im Kontext von Schul- und
Unterrichtsentwicklung erneut analysiert. Dabei kamen sie zu dem Ergebnis, dass die
Unterscheidung von Kooperationsinhalten fir die Unterscheidung der Formen von
Lehrkraftekooperation ebenso bedeutend ist wie die Unterscheidung von Intensitatsstufen
(Hartmann et al., 2021). Mithilfe ihres neu entwickelten Instruments unterscheiden sie vier

Formen von Lehrkraftekooperation:

unterrichtsbezogener Austausch

unterrichtsbezogene Ko-Konstruktion

schulbezogener Austausch

schulbezogene Ko-Konstruktion

Demnach sind in der Wahrnehmung von Lehrkraften die Intensitatsniveaus in Bezug auf die

Inhalte der Kooperation trennbar. Dies soll in der vorliegenden Studie beriicksichtigt werden.

7.3 Befunde zur Lehrkraftekooperation

Befunde zu Formen der Lehrkraftekooperation zeigen die Verbreitung einzelner Formen in der
Praxis. Lehrkraftekooperation wird von den Beteiligten Giberwiegend positiv bewertet und als
bedeutend erachtet (Johnson & Johnson, 2003; Richter & Pant, 2016). Formen der
Kooperationsintensitat sind unterschiedlich weit verbreitet, wie aktuelle Studien zeigen. In
einer Studie von Richter und Pant (2016) wurden mehr als 1000 Lehrkrafte an deutschen
Sekundarschulen befragt. Die Ergebnisse wurden zusammengefasst und den

Kooperationsformen von Gréasel et al. (2006) theoretisch zugeordnet. Demnach ist die
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Kooperationsform Austausch am starksten verbreitet — diese nehmen 82 % der befragten
Lehrkrafte wahr. Arbeitsteilige Kooperation wurde in der Studie von 77 % der Lehrkrafte
wahrgenommen, die Kooperationsform Ko-Konstruktion von 50 % der Lehrkrafte (Richter &
Pant, 2016). Ein differenziertes Bild ergibt sich jedoch bei Betrachtung der RegelmaBigkeit und
der Kooperationsinhalte. So geben 60 % der Lehrkrafte an, dass sie Unterrichtsmaterialien
mindestens einmal im Monat austauschen (Richter & Pant, 2016). Gesprache zur
Lernentwicklung von Schiiler:innen werden von 50 % der Lehrkrafte regelmaRig gefiihrt. Eine
Zusammenarbeit zu Bewertungsstandards, was als arbeitsteilige Kooperation anzusehen ist,
praktizieren 33 % der befragten Lehrkrafte regelmaRig. Kokonstruktive Aktivitdten scheinen
hingegen deutlich weniger verbreitet zu sein. So wird beispielsweise Teamteaching lediglich
von 23 % der befragten Lehrkrafte genannt; Unterrichtshospitationen haben sogar nur 4 %
der befragten Lehrkrafte durchgefihrt. Richter und Pant (2016) vergleichen ihre Ergebnisse
aullerdem mit den Ergebnissen der internationalen TALIS-Studie (OECD, 2014). Dabei zeigt
sich, dass der Anteil der Lehrkrafte, die Material auf Unterrichtsebene mit anderen
Lehrkraften austauschen, in Deutschland mit 62 % hoher ist als im OECD-Durchschnitt mit
46 %. Jedoch ist die Kooperation auf Schiler:innenebene in Deutschland geringer als im OECD-
Schnitt. Dass der Austausch die Kooperationsform ist, die bei der Lehrkrdftekooperation am
weitesten verbreitet ist, zeigen auch weitere Studien (Fussangel, 2008; Hartmann et al., 2021;
Muckenthaler, 2021; Schréder-Lausen & Nerdel, 2008).

Effekte von Lehrkraftekooperation wurden sowohl in internationalen Reviews, beispielsweise
von Vangrieken, Dochy, Raes und Kyndt (2015), als auch in deutschsprachigen Reviews,
beispielsweise von Massenkeil und Rothland (2016), ausfihrlich recherchiert. Dabei zeigen
sich Gberwiegend positive Auswirkungen von Lehrkraftekooperation. Diese lassen sich sowohl
auf Schiiler:innenebene als auch auf Lehrkraftebene und der Ebene der Organisation finden.
Ein Vergleich der Leistung bzw. Leistungszuwdachse der Schiiler:innen gibt Hinweise darauf,
dass Schiler:innen besser abschneiden, wenn sie Schulen besuchen, an denen vermehrt
Kooperationsaktivitaten unter Lehrkraften stattfinden (Fend, 1988; Goddard et al., 2007).
Lehrkrafte scheinen ihren Unterricht effektiver zu gestalten, wenn sie mit Kolleginnen
und/oder Kollegen zusammenarbeiten (Berry et al.,, 2009), und ihr Repertoire an
Unterrichtsmethoden gilt als umfangreicher (Shipley, 2009). AuRerdem gibt es Belege dafiir,
dass Kooperation in geringem MaRe Schutz gegen Arbeitsunzufriedenheit und Burnout bieten

kann (Kérner 2003).
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Neben diesen positiven Effekten von Lehrkrdftekooperation gibt es auch Studien, die auf
Gefahren und mogliche negative Konsequenzen hinweisen (Vangrieken et al., 2015).
Kooperation wird demnach nicht durchweg als positiv bewertet. So kann eine enge
Kooperation den sogenannten Balkaneffekt nach sich ziehen. Das bedeutet, dass einzelne
Gruppen von Lehrkraften sich gegenliber anderen Lehrkraften abschotten und somit sozial
isoliert sind (Bovbjerg, 2006). Dariiber hinaus ist Kooperation keineswegs ein Garant fiir Erfolg
im Lehrberuf (Kelchtermans, 2006).

Auch Uber die Lehrkraftekooperation in der Ganztagsbildung liegen Befunde vor. So stellt
Tillmann (2011) fest, dass die Qualitat der Kooperation hoher bewertet wird, wenn sie im
Schulprogramm einer Schule mit Ganztagsangebot verankert ist. Lossen et al. (2013) kommen
im Rahmen der StEG zu dem Ergebnis, dass sich ein héherer Zusammenhalt im Kollegium von
Schulen in Ganztagsform positiv auf die Innovationsbereitschaft und die Intensitdat der
Kooperation auswirkt. Dizinger et al. (2011) zeigen in einem Vergleich von Sekundarschulen in
Halbtags- und Ganztagsform, dass keine Unterschiede zwischen den einzelnen Formen der
Lehrkraftekooperation bestehen.

Wie bereits aufgezeigt, ist in gebundenen Ganztagsklassen nicht nur eine Kooperation
zwischen Lehrkraften, sondern auch eine multiprofessionelle Kooperation notwendig (Kapitel

3.3 und Kapitel 3.4). Das nachste Kapitel widmet sich diesem zentralen Konstrukt.

7.4 Annaherung an das Konstrukt multiprofessionelle Kooperation

Allgemein wird unter multiprofessioneller Kooperation eine berufliche Zusammenarbeit
unterschiedlicher Berufsgruppen verstanden (Speck et al.,, 2011c). Begriindungslinien fiir
multiprofessionelle Kooperation in der Ganztagsbildung lassen sich in zwei Gruppen einteilen.
Zum einen ist die multiprofessionelle Kooperation pragmatisch begrindet. Weiteres
padagogisch tatiges Personal wird eingesetzt, um gesetzliche Vorschriften zu erfiillen und dem
zeitlichen quantitativen Umfang des Ganztags Rechnung tragen zu kdnnen (Speck et al.,
2011c). Fehlende Lehrkraftstunden konnen so ausgeglichen werden und Kinder- und
Jugendhilfe-Organisationen erhalten Zugang zu Kindern (Speck, 2020). Insofern ist es nicht
Uberraschend, dass 96 % der Schulleiter:innen von Grundschulen mit Ganztagsangebot in der
StEG-Schulleiterbefragung 2018 die ,verldssliche Schiilerbetreuung” (StEG-Konsortium,
2019a, S.75) als ein zentrales Ziel ihres Ganztagskonzepts angeben. Zum anderen ist
multiprofessionelle Kooperation in der Ganztagsbildung fachlich begriindet. Die Rolle des
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weiteren padagogisch tatigen Personals ist laut dieser Begriindungslinie starker padagogisch
orientiert. So ist nicht nur die Betreuungszeit zu sichern, sondern auch die fachliche Expertise
der weiteren padagogisch tatigen Personen als zusatzliche Ressource zu sehen, um im
Interesse der Kinder ,,ein Gesamtsystem von Bildung, Erziehung und Betreuung“ (Speck, 2020,
S. 1456) aufzubauen. In der StEG-Schulleitungsbefragung (StEG-Konsortium, 2019a) wurden
Gemeinschaft, soziales Lernen und Personlichkeitsentwicklung von 90 % der Befragten, die
Erweiterung der Lernkultur von 65 % der Befragten und Kompetenzorientierung sowie
Begabungsforderung von 43 % der Befragten als Ziele des Ganztagskonzepts benannt (StEG-
Konsortium, 20194, S. 75). Um diesen Begriindungslinien gerecht zu werden, sind eine Vielzahl

von Kooperationen notwendig.

Abbildung 5
Personalkooperation (Kamski, 2011, S. 72)

Offentliche Trager Offentliche Trager
Freie Trager Freie Trager
Gewerbliche Trager Steuergruppe Gewerbliche Triger
Jugendhilfe Jugendhilfe

G hulkoordi i

Schulleitung — "“mgssc,'L'ei::;gmatorlm
des auRerunterrichtlichen

Bereichs

Weiteres pad. tatiges Personal

Lehrkrifte

i -—
Lehrkrafte Weiteres pad. tatiges Personal
Teilzeitkrafte Hauptberufliche
Vollzeitkrafte Nebenberufliche

Ehrenamtliche

Wie Abbildung 5 zeigt, gibt es eine Vielzahl unterschiedlicher Personalkooperationen im
Ganztagsbereich. Die multiprofessionelle Kooperation zwischen Lehrkrdaften und dem
weiteren padagogisch tatigen Personal ist in der Ganztagsbildung unumganglich, weil beide

Personenkreise mit derselben Schiiler:innengruppe arbeiten. Im Vergleich zu Lehrer:innen in
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Halbtagsklassen miuissen Lehrer:iinnen in Ganztagsklassen intensiver in einem

multiprofessionellen Team zusammenarbeiten (Olk et al., 2011).

7.5 Merkmale multiprofessioneller Kooperation

Multiprofessionelle Kooperation in der Ganztagsbildung zeichnet sich nach Speck (2020,

S. 1455) durch folgende Merkmale aus:

a) ,eine Herausforderung im beruflichen Alltag, deren Problemldsung durch die
Nutzung der Kompetenzen von unterschiedlichen Berufsgruppen effektiver
und effizienter erscheint,

b) ein gezieltes und langerfristiges, d. h. nicht nur punktuelles Zusammenwirken
von mehr als zwei unterschiedlichen Berufsgruppen an einem Ort,

c) einen relativ hohen Spezialisierungsgrad der beteiligten Berufsgruppen

d) eine detaillierte Abstimmung und verbindliche Regelung der beruflichen
Zustandigkeiten und Handlungsabldufe zwischen den Berufsgruppen sowie

e) einen kontinuierlichen fachlichen Austausch zwischen den Berufsgruppen vor
Ort.”

Als multiprofessionelle Kooperation im Bereich der Ganztagsbildung wird in dieser Arbeit die

Kooperation zwischen Lehrkraften und weiterem padagogisch tatigem Personal verstanden.

7.6 Formen der multiprofessionellen Kooperation

Anders als flir Formen von Lehrkraftekooperation stehen fiir Formen multiprofessioneller
Kooperation im Kontext Ganztagsbildung deutlich weniger theoretische Grundlagen und
Modelle zur Verfigung. AuRerdem erfolgt in der Literatur, anders als bei der
Lehrkraftekooperation, Uberwiegend keine Unterscheidung von Intensitdtsstufen oder
Kooperationsinhalten. Stattdessen wird zwischen innerschulischer und auferschulischer
Kooperation unterschieden (Arnold & Ziichner, 2020; Kamski, 2009). Das entscheidende
Kriterium dabei ist, ob die Kooperation mit Kooperationspartner:innen aus der jeweiligen
(eigenen) Schule besteht oder mit solchen, die bei einem auBerschulischen Trager angestellt
sind (Arnold & Ziichner, 2020; Kamski, 2009). Diese Unterscheidung ist insofern sinnvoll, wenn
rechtliche Rahmenbedingungen geklart werden missen. Aus Sicht der Lehrkrdfte macht es
jedoch kaum einen Unterschied, ob die Personen, die in gebundenen Ganztagsklassen tétig

sind, einen internen oder externen Arbeitsvertrag besitzen. Bei den wenigen Erhebungen zu
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multiprofessioneller Kooperation im Kontext Ganztagsbildung, die auf die Identifikation von
Intensitdten oder Kooperationsinhalten abzielen, werden deshalb Erkenntnisse und
theoretische Annahmen zur Lehrkraftekooperation Ubertragen. Im Rahmen der
Forschungsarbeiten von Dizinger, Fussangel und Béhm-Kasper (2011) bzw. Dizinger (2015)
konnten zwei inhaltliche Formen von multiprofessioneller’ Kooperation fiir vollgebundene
Ganztagsschulen mit Sekundarstufen mit Hilfe einer Interviewstudie identifiziert werden:
unterrichtsbezogene Kooperation und schiilerbezogene Kooperation. Diese Formen konnten
auch in einer quantitativen Studie faktorenanalytisch unterschieden werden. Innerhalb der
nach Kooperationsgegenstand unterschiedenen Formen konnte keine Trennung von
Intensitatsstufen nachgewiesen werden. ,Die Auswertung von Interviews mit dreizehn
Lehrkraften an voll gebundenen Ganztagsschulen des Sekundarbereichs ergab, dass im
Gegensatz zur Lehrerkooperation verschiedene Qualitditen der interprofessionellen
Kooperation nicht auszumachen sind.” (Dizinger et al., 2011, S. 51)

Fir die in dieser Arbeit durchgefiihrte Studie wird bei der Operationalisierung von
multiprofessioneller Kooperation im Kontext gebundener Ganztagsklassen die

Unterscheidung auf inhaltlicher Ebene bericksichtigt (Kapitel 10.3.2).

7.7 Spannungsfelder multiprofessioneller Kooperation in der Ganztagsbildung

Der Prozess der multiprofessionellen Kooperation unterliegt Spannungsfeldern. Quante et al.
(2022) haben in Anlehnung an die Antinomien des padagogischen Handelns nach Helsper
(2021) Spannungsfelder fir (multiprofessionelle) Kooperationen im Kontext Inklusion
erortert. Helsper beschreibt, dass professionelles Handeln durch Widerspriiche
gekennzeichnet ist, die innerhalb einer Person auftreten. Diese Spannungsfelder werden
nachfolgend herangezogen, um vorliegende Befunde multiprofessioneller Kooperation im
Kontext Ganztagsbildung zu strukturieren — mit dem Unterschied, dass diese Widerspriiche
zwischen kooperierenden Personen auftreten kdnnen. Als erstes Spannungsfeld benennen die
Autorinnen Rollenklarheit vs. Rollendiffusitit (Quante et al., 2022). Dass dies ein
Spannungsfeld darstellt, zeigen unter anderem Fallrekonstruktionen von Lehrer:innen-

Erzieher:innen-Teams (Breuer, 2011). In der Literatur wird deshalb immer wieder auf die

7 In der Studie von Dizinger (2015) wird die Kooperation zwischen Lehrkraften und weiterem padagogisch tatigen Personal mit

dem Begriff interprofessionelle Kooperation bezeichnet. Dies ist synonym zu multiprofessioneller Kooperation zu verstehen.
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Bereitschaft zu Absprachen verwiesen und eine Ressourcenklarung angeraten (Quante &
Urbanek, 2021a; Schleifenbaum & Walther, 2015; Van Santen & Seckinger, 2003). Eine
Ergdanzung zur Rollenklarheit bildet die Zielklarheit. Durch die Verstandigung tber Ziele und
Erwartungen kénnen Unterschiede aufgezeigt und behoben werden (Van Santen & Seckinger,
2003). Die Zielklarheit — die Verstandigung Uber geteilte oder sich Uberschneidende
Zielsetzungen — bildet eine der zentralen Erfolgsfaktoren fiir multiprofessionelle Kooperation
im Kontext Ganztagsbildung (Arnold & Zichner, 2020; Coelen, 2014; Deinet & Icking, 2005).
Multiperspektivitét vs. Monoperspektivitit ergibt sich als weiteres Spannungsfeld durch die
Unterschiede in der Professionalisierung und das zum Teil unterschiedliche Professionswissen
der kooperierenden Personen (Quante et al.,, 2022). Ein gemeinsamer Blick auf den
Kooperationsgegenstand ist deshalb unbedingt notwendig. Autonomie vs. Interdependenz als
weiteres Spannungsfeld existiert je nach Kooperationsform in zunehmendem Male. Obwohl
Autonomie als Voraussetzung von Kooperation gilt, erfordern einzelne Formen auch die
Bereitschaft, diese einzuschranken (Quante et al., 2022; Spiel3, 2004). Besonders bei der Ko-
Konstruktion ist dies unumgéanglich (Grasel, Fussangel et al., 2006; Grosche et al., 2020).
Paritdt vs. Disparitdt als Spannungsfeld stellt eine besondere Herausforderung der
multiprofessionellen Kooperation im Kontext Ganztagsbildung dar. Gegenseitige
Anerkennung und eine Begegnung der Kooperationspartner:innen auf Augenhdhe ist eine
zentrale Voraussetzung fir den Erfolg von multiprofessioneller Kooperation, wie eine
qualitative Studie von Rehm (2018) zeigt. Professionalisierung vs. Deprofessionalisierung gilt
als weiterer Reibungspunkt (Quante et al., 2022). Multiprofessionelle Kooperation kann
gelingen und insbesondere Professionalisierung beglinstigen, wenn die
Kooperationspartner:innen im Sinne kokonstruktiver Prozesse bereit sind, ihr individuelles
Wissen und Konnen aufeinander zu beziehen. So kénnen sie gemeinsam Kompetenzen
aufbauen und Losungsansatze finden (Grasel, Fussangel et al., 2006; Grosche et al., 2020). Im
Gegensatz dazu konnen Deprofessionalisierungstendenzen die Kooperation gefdhrden.
Reines Zuarbeiten, Druck und Uberforderung kénnen sich negativ auf die Professionalisierung
auswirken (Breuer & Reh, 2010; Idel et al., 2021; Quante et al., 2022). Dies wiirde das Potential
multiprofessioneller Kooperation erheblich einschranken. Harmonie vs. Konflikt als
Spannungsfeld ist eine weitere Herausforderung. Die Beziehungsebene gilt als entscheidend
flir multiprofessionelle Kooperation (SpieR, 2015). Fiir das Gelingen von multiprofessioneller

Kooperationen im Kontext Ganztagsbildung sind Sympathie und Vertrauen zentral (Kolbe &
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Reh, 2008). Das bestatigt eine qualitative Studie von Rehm (2018). Damit ist jedoch nicht
gemeint, dass Kooperation in standiger Harmonie stattfinden soll. Im Gegenteil: Sozio-
kognitive Konflikte sind ein bedeutender Teil von Aushandlungsprozessen und férdern das
Entstehen wertvoller Ideen fiir Innovationen und Verdanderungen, wenn Beteiligte konstruktiv
zu einem Konsens kommen (Quante et al., 2022). Eine weitere Bedingung stellt die Motivation
der Beteiligten dar. In diesem Zusammenhang ergibt sich das Spannungsfeld
Motivationsgewinn vs. Motivationsverlust (Quante et al., 2022). Dass Motivation fur
menschliches Handeln leitend ist, zeigt nicht zuletzt die Selbstbestimmungstheorie von Deci
und Ryan (Deci & Ryan, 2012; Ryan & Deci, 2019). Vereinfacht dargestellt, sind Menschen nach
dieser Theorie dann motiviert, wenn die drei Bedirfnisse Autonomie, soziale Eingebundenheit
und Kompetenzerleben erfillt sind. In diesem Fall kann eine hohe Motivation zum Gelingen
der Kooperation beitragen. Es gibt jedoch auch Effekte oder Phdanomene, die die Motivation
zur Kooperation hemmen und behindern koénnen. Diese stehen in der individuellen
Verantwortung der Kooperationspartner:innen. Slavin (1995) beschreibt in diesem
Zusammenhang den sogenannten Freerider-Effekt. Dieser liegt vor, wenn sich in grofReren
Gruppen einzelne Kooperationspartner:innen nicht an gemeinsamen Anstrengungen
beteiligen. An anderer Stelle wird dies als Der-Hans-der-machts-dann-eh-Phdnomen
bezeichnet (Renkl, 2008). Als mogliche Folge dieses Phanomens koénnen sich
Kooperationspartner:innen zuriickziehen und die Arbeit anderen liberlassen. Genauso negativ
kann sich das Ja-bin-ich-denn-der-Depp-Phdnomen (Renkl, 2008), auch Sucker-Effekt (Kerr,
1983) genannt, auswirken. Dieser tritt auf, wenn einzelne Beteiligte das Geflihl haben, dass
sie mehr in die gemeinsame Aufgabe investieren als andere. Sie fiihlen sich dann ausgebeutet
und ziehen sich zurlck. Diesen Effekten ist fiir ein Gelingen der Kooperation unbedingt
entgegenzuwirken. Als letztes Spannungsfeld sehen Quante et al. (2022) die Kollegialitdit vs.
Zersplitterung. Kooperationen kdnnen ein starkes Gemeinschaftsgefiihl auslésen, was fur die
spezifische Kooperation der beteiligten Kooperationspartner:innen durchaus positiv sein
kann. Die Gefahr dahinter ist jedoch, sich anderen Kooperationen zu verwehren (Bondorf,
2013). Die Erfolgsfaktoren von Kooperation auf personlicher Ebene lassen sich laut SpieR
(2015) wie folgt zusammenfassen: soziale Werte, kooperative Einstellungen, Empathie,
Vertrauen und Ziele. Van Santen und Seckinger (2003), die sich mit multiprofessionellen
Kooperationen aus Sicht der Kinder- und Jugendhilfe empirisch befasst haben, unterscheiden

Erfolgsfaktoren anhand einzelner Phasen von Kooperation. ,Denn zu unterschiedlichen
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Zeitpunkten sind unterschiedliche Voraussetzungen fiir eine gelingende Kooperation
herzustellen” (Van Santen & Seckinger, 2003, S.425). So ist es zu Beginn einer
multiprofessionellen Kooperation essentiell, Erwartungen, Ziele und Arbeitsformen
abzusprechen. Dariber hinaus missen rechtliche Rahmenbedingungen geklart werden, um
das Kooperationsverhiltnis nach innen und auBen abzusichern. AuBerdem missen
Ressourcen aufgeschlisselt werden. Dies umfasst neben den Arbeitszeiten auch
Kompetenzen und Zustdndigkeiten (Van Santen & Seckinger, 2003). Wa&hrend einer
Kooperation ist der Aufbau von Vertrauen zentral. Dies schlieBt auch vertrauensbildende
Aktivitdaten ein. Personelle Kontinuitat, eine gemeinsame zeitliche Perspektive und ein
erkennbares gemeinsames Profil tragen ebenfalls zum Gelingen einer Kooperation bei. Zudem
wirken sich eine Strukturierung der Arbeitsschritte und deren erfolgreiche Umsetzung positiv
auf die Motivation innerhalb der Kooperationsbeziehung aus (Van Santen & Seckinger, 2003).
Am Ende der Kooperationsbeziehung sollte eine kritische Reflexion der eigenen Arbeit stehen.
Ergebnisse sollten auBerdem zur Qualitatssicherung festgehalten werden. Diese kénnen eine

Grundlage fiir zukiinftige Kooperationen bilden (Van Santen & Seckinger, 2003).

7.8 Befunde zu multiprofessioneller Kooperation

Studienergebnisse zu multiprofessioneller Kooperation liegen zu verschiedenen weiteren
Aspekten vor. Dabei ist auffdllig, dass zwar haufig die Form von Ganztagsschule als
Einflussfaktor beriicksichtigt wird. Jedoch werden in der Gberwiegenden Mehrzahl der Studien
die offene Form und die gebundene Form untersucht. ,Eher randstandig findet eine
Betrachtung der teilgebundenen GTS?® statt”, wie Hochfeld und Rothland (2022, S.472)
festhalten. Dabei liegen uneinheitliche Befunde Uber die Form der Ganztagsschule als
Einflussfaktor vor. Einige Studien berichten dariiber, dass die Ganztagsform keinen Einfluss
auf Kooperation hat (Bellin & Tamke, 2009; Hochfeld & Rothland, 2022; Lorenz et al., 2012).
Andere Studien schreiben den gebundenen Formen bessere Bedingungen zu (Bohm-Kasper et
al., 2017; Bohm-Kasper et al., 2013). Einzelne Befunde weisen zudem darauf hin, dass
insbesondere an gebundenen Ganztagsschulen Entwicklungsbedarfe fiir multiprofessionelle
Kooperation bestehen (Bellin & Tamke, 2009) und die multiprofessionelle Kooperation nicht

hinreichend unterstiitzt wird (Holtappels et al., 2011). Im Folgenden werden

8 GTS wird von Hochfeld und Rothland (2022) als Abkiirzung fiir Ganztagsschule verwendet.
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Studienergebnisse sowohl zu offenen als auch zu gebundenen und teilgebundenen
Ganztagsschulen einbezogen.

Zundchst soll auf die Aspekte Bewertung und Verbreitung von multiprofessioneller
Kooperation eingegangen werden, anschlieflend werden verschiedene
Gelingensbedingungen erldautert. Multiprofessionelle Kooperation wird von den beteiligten
Akteurinnen und Akteuren lGberwiegend positiv bewertet, wie eine Vielzahl von Studien zeigt
(Bohm-Kasper et al., 2017; Bottcher et al., 2011; Dizinger et al., 2011; Grohlich et al., 2015;
Hochfeld & Rothland, 2022; Richter & Pant, 2016). Die Bewertung durch Lehrkrafte fallt dabei
tendenziell besser aus als die Bewertung durch das weitere padagogisch tdtige Personal
(Grohlich et al., 2015; Haenisch, 2010; Hochfeld & Rothland, 2022; Niehoff et al., 2019). In der
Studie von Richter und Pant (2016) gaben 74 % der befragten Lehrkrafte an, dass sie bereits
Erfahrungen sammeln konnten in multiprofessionellen Kooperationen wie der
Zusammenarbeit mit auBerschulischen Partnern, beispielsweise mit Kultureinrichtungen und
Vereinen (Richter & Pant, 2016). Vorteile multiprofessioneller Kooperation liegen aus Sicht
der Lehrkrdfte in der Bereicherung der Lernkultur (95 %), der Ergdnzung von
Unterrichtsinhalten (91 %), der Férderung facheriibergreifenden Arbeitens (80 %) und der
Unterstiitzung der eigenen beruflichen Weiterentwicklung (70 %) (Richter & Pant, 2016). Auch
in der Studie von Bottcher et al. (2011) wird multiprofessionelle Kooperation als
gewinnbringend bewertet. Vorteile ergeben sich demnach dadurch, dass sowohl der Blick auf
das Kind erweitert wird, als auch die eigene Arbeit besser reflektiert wird (Bottcher et al.,
2011). Der Mehraufwand, der durch die Kooperation mit auRerschulischen Partnern entsteht,
wird in der Studie von Richter und Pant (2016) von 89 % der Befragten als ,nicht
problematisch” (Richter & Pant, 2016, S. 13) beschrieben. In der StEG wurde die Verbreitung
multiprofessioneller Kooperation quantitativ aus Sicht des weiteren padagogisch tatigen
Personals erhoben (Tillmann, 2011). Dabei fand keine Unterscheidung zwischen einzelnen
Formen multiprofessioneller Kooperation statt. Das weitere padagogisch tatige Personal an
Grund- und Sekundarschulen wurde auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 = bislang gar nicht,
2 = seltener als monatlich, 3 = monatlich und 4 = wéchentlich) um ihre Einschatzung gebeten
zu der Frage, wie oft multiprofessionelle Kooperation stattfindet. Dabei zeigten sich geringe
Auspragungen. Kooperationsaktivitditen an Ganztagsgrundschulen wurden etwas hoher
eingeschatzt als an Schulen mit Sekundarbereich (Fiir das Jahr 2007, Grundschule: M[SD] =
2.56[0.69]; Sekundarschule: M[SD] = 2.11[0.64]) (Tillmann, 2011). Zwischen 13 und 15 % des
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weiteren padagogisch tatigen Personals an Grundschulen gab im Zeitverlauf der StEG-I-
Erhebung (2005 bis 2009) an, gar nicht mit den Grundschullehrkraften zu kooperieren; an
weiterfiihrenden Schulen war es sogar ein Finftel der Befragten (Tillmann, 2011, S. 147).
Multiprofessionelle  Kooperation in der Ganztagsbildung ist also nicht als
Selbstverstandlichkeit anzusehen. Stattdessen bedarf es bestimmter Voraussetzungen, die
eine erfolgreiche multiprofessionelle Kooperation ermaoglichen.

Eine Synthese von 39 Studien zu multiprofessioneller Kooperation durch Schipbach et al.
(2012) ergab drei Hauptkategorien von Gelingensbedingungen fiir multiprofessionelle
Kooperation:  strukturelle ~ Rahmenbedingungen, @ Merkmale der Teams und
zwischenmenschliche Prozesse.

Dass sich strukturelle Rahmenbedingungen auf Kooperationsprozesse von Lehrkraften
auswirken, wird durch verschiedene Studien belegt. So zeigen Untersuchungen, dass die
Wahrnehmung struktureller Arbeitsbedingungen und das Arbeitsumfeld Einfluss auf
Kooperationsprozesse nehmen kénnen (Ahlgrimm, 2010; Lang, 2009; Steiner & Tillmann,
2011). Insbesondere rdumliche Bedingungen und die Verteilung weiterer (personeller und
materieller) Ressourcen werden als relevant angesehen (Ahlgrimm, 2010; de Boer, 2012; Lang,
2009). Dariiber hinaus gibt es Hinweise darauf, dass die Schulleitung eine zentrale Rolle in
Bezug auf die Kooperationsprozesse der Lehrkrafte einnimmt (de Boer, 2012). Die
Berlicksichtigung von Teamarbeitszeiten, Konferenzen und Besprechungszeiten, die
malgeblich von der Schulleitung abhangt, kann Kooperation begiinstigen (Keller-Schneider &
Albisser, 2013; Reh, 2004).

Die vorgestellten Zusammenhdnge zwischen strukturellen Bedingungen und
Lehrkraftekooperation lassen sich auch in der Forschung zu multiprofessioneller Kooperation
finden. Forschungsergebnisse weisen auf die Bedeutung einzelner struktureller Bedingungen
fir multiprofessionelle Kooperationsprozesse im Ganztag hin. Hochfeld und Rothland (2022)
zeigen in ihrem systematischen Review, dass dies auch speziell fir den Ganztag an
Grundschulen Giltigkeit hat. Dabei werden auch uneinheitliche Studienergebnisse rezipiert,
die auf die Organisationsform verweisen (Hochfeld & Rothland, 2022). Kamski (2011)
identifiziert in ihrer qualitativen Untersuchung zur innerschulischen Kooperation von
Lehrkraften und Erzieher:innen die Gebdude- und Standortsituation, die Klassen- und
Unterrichtssituation sowie Transparenz (iber die Organisation als Einflussfaktoren im Bereich

struktureller Rahmenbedingungen (Kamski, 2011). Eine Studie zum offenen Ganztag in
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Nordrhein-Westfalen zeigt, dass eine kontinuierliche Prasenz der Kooperationspartner:innen
sowie das Stundendeputat des weiteren padagogisch tatigen Personals ebenfalls auf die
Kooperationsintensitat wirken (Beher et al., 2007). Eine Analyse gebundener Ganztagsklassen
der Laborschule Bielefeld kommt zu dem Ergebnis, dass multiprofessionelle Teams hinsichtlich
zeitlicher Ressourcen sowie bei der Kommunikation und der Qualitat allgemein Unterstlitzung
bendtigen (Bosse et al., 2017). Unterschiede konnten auch beziglich des Standortes der
Schule festgestellt werden. An Schulen im ldndlichen Raum sind Lehrkrafte seltener am
Nachmittag anwesend als an Schulen in kreisfreien GroRstadten (StEG-Konsortium, 2015). Im
Ost-West-Vergleich ist ein Defizit hinsichtlich der Verzahnung von Unterricht und
Ganztagsangeboten auf Seiten der westdeutschen Lander zu verzeichnen (StEG-Konsortium,
2019a). Verschiedene Studien zeigen, dass die Schulleitung, analog zur Lehrkraftekooperation,
auch zum Gelingen einer multiprofessionellen Kooperation beitragen kann (Beher et al., 2007;
Schroer, 2010; Steiner & Tillmann, 2011). Schulleiter:innen fallt dabei eine doppelte Rolle zu:
Sie sind sowohl Initiator als auch Vorbild fiir multiprofessionelle Kooperationsprozesse (Olk et
al., 2011) und speziell im Grundschulbereich als padagogische Akteurinnen und Akteure auch
selbst an multiprofessionellen Kooperationsprozessen beteiligt (Kielblock et al., 2020). Wie fur
die Lehrkraftekooperation wurden auch fiir multiprofessionelle Kooperation gemeinsame
Zeitfenster als bedeutende Bedingung identifiziert (Rehm, 2018). An 21 % der Grundschulen
mit Ganztagsbetrieb gab es laut Ergebnissen der StEG aber keine festen Kooperationszeiten
(StEG-Konsortium, 2015, 2016). An Grundschulen wird jedoch haufiger als an weiterfiihrenden
Schulen darauf geachtet, dass feste Kooperationszeiten zur Verfligung gestellt werden (StEG-
Konsortium, 2019a).

Weitere Studien zeigen, dass multiprofessionelle Kooperation im Ganztag im Bereich Inklusion
eine besondere Herausforderung darstellt. In den Schulleiterbefragungen der StEG von 2015
und 2018 gaben die Schulleiter:innen an, dass Ganztagsbildung und Inklusion fir sie
zusammengehoren (StEG-Konsortium, 2019a). Inklusion kann also einen bedeutenden
Kooperationsanlass fiir Lehrkrafte und weitere pdadagogisch tatige Personen im Ganztag
darstellen. Der GroRteil der befragten Schulen folgt einem weiten Inklusionsbegriff und
separiert beispielsweise Kinder mit sonderpddagogischem Foérderbedarf, Kinder mit
Fluchterfahrung und Kinder mit nicht deutscher Herkunftssprache nicht in einzelne Angebote,
sondern ermoglicht das gemeinsame Lernen aller Schiiler:innen (StEG-Konsortium, 20193,

S. 149). Dabei weist die Halfte der Schulen darauf hin, dass die Ausstattung dafir nicht
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gegeben ist (StEG-Konsortium, 2019a). Lediglich ein Drittel der Schulen gibt an, dass die
personelle Ausstattung zur Umsetzung von Inklusion gut ist. Sonderpadagoginnen und
-padagogen sind demnach im Ganztag zu selten vertreten. Auch sind die Raume oft nicht
barrierefrei (StEG-Konsortium, 2019a). Die StEG-Schulleiterbefragung von 2018 zeigt zudem,
dass in fast 40 % der Grundschulen mit Ganztagsangeboten der Anteil der Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf mehr als 5 % betragt (StEG-Konsortium, 20193, S. 133).
Die Untersuchung kommt auRerdem zu dem Ergebnis, dass in 79 % der Schulen mehr als 5 %
der Schiilerschaft eine nicht deutsche Herkunftssprache haben. In 51 % der Schulen nimmt die
Mehrzahl dieser Kinder auch an Ganztagsangeboten teil (StEG-Konsortium, 20193, S. 133).
Neben den beschriebenen Rahmenbedingungen stellen auch Merkmale der Teams
Gelingensbedingungen fur multiprofessionelle Kooperation dar. Individuelle und kollektive
Ressourcen von Lehrkrdften und Teams sind laut verschiedener theoretischer Modelle und
empirischer Studien als bedeutsam fiir Kooperationsprozesse anzusehen (Keller-Schneider &
Albisser, 2013; Spiefl, 2015; Vogt et al., 2016). Ein Hemmnis fiir multiprofessionelle
Kooperation stellen Beschéaftigungsverhaltnisse im geringen Teilzeitbereich (unter sieben
Stunden) dar (Beher et al., 2007; Grohlich et al., 2015; Hochfeld & Rothland, 2022). Auffallig
ist zudem, dass kaum gemeinsame Fortbildungsangebote fiir weiteres pdadagogisch tatiges
Personal und Lehrkrafte existieren (StEG-Konsortium, 2015). Auch in Prozesse der
Schulentwicklung wird das weitere pddagogisch tatige Personal bisher kaum eingebunden
(StEG-Konsortium, 2019a). Die Teilnahme an Konferenzen durch das weitere padagogisch
tatige Personal ist laut einer Erhebung von Beher et al. (2007) im Schnitt an sechs von zehn
Schulen Ublich. Je hoher jedoch der Grad der Teilnahmeverbindlichkeit der Ganztagsform auf
Seiten der Schiler:innen ist, desto mehr sind Lehrkrafte an Ganztagsangeboten beteiligt, und
die Zahl der gemeinsamen Fortbildungen von Lehrkraften und weiterem padagogisch tatigem
Personal steigt (StEG-Konsortium, 2015, 2019a). Eine qualitative Studie von Kamski zeigt, dass
die Personalsituation, die Existenz von temporéaren Arbeitsgruppen und das Vorhandensein
einer Steuergruppe die Kooperation beglinstigen konnen (Kamski, 2011). In mehreren Studien
wird jedoch auf Hierarchien zwischen den Kooperationspartner:innen verwiesen (Bottcher &
Maykus, 2014a, 2014b; Breuer & Reh, 2010). Lehrkrdfte werden als die dominierende
Profession beschrieben (Buchna et al., 2016; Grohlich et al., 2015). Diese Hierarchien gehen
mit Aufgabenzuteilungen einher, die teilweise in gegenseitigem Einvernehmen stattfinden

(Bottcher & Maykus, 2014b). Hierarchien sind an offenen Ganztagsschulen deutlicher
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auszumachen als an gebundenen (Bohm-Kasper et al., 2013). Sie richten sich auch nach der
Art der Ausbildung und der Dauer der Berufserfahrung des weiteren padagogisch tatigen
Personals (Bohm-Kasper et al., 2013). Einzelbefunde weisen aber auch auf das Vorhandensein
von gleichberechtigten Kooperationsbeziehungen zwischen Lehrkraften und dem weiteren
padagogisch tatigen Personal hin (Breuer, 2015). Speziell fiir den Kontext Ganztagsbildung
zeigt eine qualitative Studie von Bottcher et al. (2011), dass jede Profession ihre eigene
,Handlungsdomane” (Bottcher et al., 2011, S. 109) besitzt. Lehrkrafte im Ganztag sehen ihre
Zustandigkeit im Schulbereich, wahrend sich das weitere pddagogisch titige Personal fiir
auBerunterrichtliche Tatigkeiten zustandig flihlt (Bottcher et al., 2011). Dies bestétigt auch
eine Untersuchung von Niehoff et al. (2019). Demnach sehen Lehrkrafte ihre Doméane im
Unterrichten. Elternarbeit, die Beratung einschliet, fallt vermehrt in den
Zustandigkeitsbereich des weiteren padagogisch tatigen Personals (B6hm-Kasper et al., 2013).
Dariiber hinaus liegen Schwerpunkte des weiteren padagogisch tdtigen Personals im
erzieherischen Bereich, wie der Férderung des Arbeits- und Sozialverhaltens der Schiiler:innen
(Bohm-Kasper et al., 2013; Niehoff et al., 2019). Etwa zwei Drittel der weiteren padagogisch
tatigen Personen gaben in einer quantitativen Studie von Grohlich et al. (2015) an, dass in
ihrer Tatigkeit eher kein Bezug zum Unterricht besteht. Eine Einbindung in den Unterricht
scheint vor allem im Bereich der Forderung von Kindern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf stattzufinden (Niehoff et al., 2019). Nur wenige Studien beschaftigen sich mit
der gemeinsamen Zeit, die Lehrkrafte und weiteres padagogisch tatiges Personal mit den
Schiler:innen verbringen (Hochfeld & Rothland, 2022). In den Studien von Kamski (2011) und
Lorenz et al. (2012) wird von einer stundenweisen Einbindung von Erzieher:innen berichtet.

Neben den eher formalen Merkmalen der Teams gelten schlieflich auch zwischenmenschliche
Prozesse als Gelingensbedingungen von multiprofessioneller Kooperation. Verschiedene
theoretische und empirische Arbeiten geben Hinweise darauf, dass zwischenmenschliche
Prozesse die Kooperation beeinflussen kénnen. So werden padagogische Entscheidungen auf
der Grundlage personlicher Praferenzen getroffen (Breuer, 2011). Als ein Einflussfaktor
konnte die wahrgenommene Qualitat der Sozialbeziehungen unter den Akteurinnen und
Akteuren identifiziert werden (Steiner & Tillmann, 2011). Tillmann und Rollett (2011) zeigen,
dass eine hohere Einbindung des weiteren padagogisch tatigen Personals zu einer héheren
Intensitat der multiprofessionellen Kooperation fiihren kann. AuRerdem hangen der Grad der

Partizipation des weiteren padagogisch tatigen Personals und die Kooperationsintensitat
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zusammen (Tillmann & Rollett, 2011). Die Verankerung der multiprofessionellen Kooperation
im Schulprogramm hat einen positiven Einfluss auf die Bewertung der Kooperation durch die
Akteurinnen und Akteure (Tillmann, 2011).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass multiprofessionelle Kooperation iberwiegend
positiv bewertet wird, jedoch auch mit Hindernissen verbunden und, laut bisheriger
Studienergebnisse, in der Ganztagsbildung insgesamt gering ausgepragt ist.
Studienergebnisse zu multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen sind
kaum vorhanden.

Aullerdem konnten in der Forschung bisher verschiedene Gelingensbedingungen fur
multiprofessionelle Kooperation identifiziert werden. Als bedeutsam gelten einerseits
organisatorische Rahmenbedingungen, die mafligeblich durch die Schulleitung beeinflusst
werden konnen. Andererseits sind auch Ausstattungsmerkmale, wie raumliche und personelle
Bedingungen, bedeutsam fiir das Gelingen von multiprofessioneller Kooperation. Uber
organisatorische Rahmenbedingungen und Ausstattungsmerkmale in gebundenen
Ganztagsklassen an Grundschulen liegen bisher ebenfalls kaum empirische Erkenntnisse vor.
Nachdem bereits Forschungsergebnisse fir die Bewertung und Verbreitung von
multiprofessioneller Kooperation als Qualitatsmerkmal der Prozessebene sowie
organisatorische Rahmenbedingungen und die Ausstattung als bedeutsame Merkmale der
Strukturebene identifiziert wurden, soll nun ein Blick auf die Wirkungsebene geworfen
werden. Hier wurden die Arbeitszufriedenheit und die Entlastung des Personals als

bedeutsame Kriterien ausfindig gemacht.

7.9 Befunde zu Arbeitszufriedenheit und Entlastung im Zusammenhang mit

(multiprofessioneller) Kooperation

Zusammenhange zwischen Arbeitszufriedenheit und Kooperation bzw. zwischen Entlastung
und Kooperation sind bisher kaum erforscht. Die vorliegenden Ergebnisse lassen jedoch den
Riickschluss zu, dass positive Zusammenhange bestehen (Besa et al., 2022). So zeigt eine
Studie von Koker (2012), dass Lehrkrafte durch das Teilen von Verantwortung und den
Austausch Uber Probleme im Rahmen von Lehrkradftekooperation entlastet werden. Ebenso
kann die Freude an der Arbeit positiv beeinflusset werden (Kéker, 2012). Durch Kooperation
kann ein Gefuhl der Sicherheit erzeugt werden. Weitere Ergebnisse legen nahe, dass mit

zunehmender Kooperation von Lehrkraften die Arbeitszufriedenheit steigt (Pietsch et al.,
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2016). Einige Studien konnten positive Aspekte ermitteln, die in Zusammenhang mit der
multiprofessionellen Kooperation in der Ganztagsbildung stehen. So zeigen Grohlich et al.
(2015) fir Ganztagsgymnasien, dass die Kooperationen aus Sicht der Lehrkrafte mit
gegenseitiger Wertschatzung gegeniiber den Kooperationspartner:innen verbunden sind. Aus
Sicht des weiteren padagogisch tatigen Personals fallt diese Wertschatzung zwar geringer aus;
doch auch diese Gruppe bewertet die gegenseitige Wertschatzung insgesamt eher positiv
(Grohlich et al., 2015).

In einer qualitativen Studie von Koker (2012) wurde die Entlastung von Lehrkraften durch
Lehrkraftekooperation im Kollegium in den Blick genommen. Die befragten Lehrkrafte gaben
dabei an, dass sie den Austausch Uber Probleme im Unterricht als wertvoll erachten.
Kooperation ermoglicht auch soziale Entlastung, die laut Koker (2012) durch das Teilen von
Verantwortung und gegenseitige kollegiale Fiirsorge erreicht wird. Es liegen jedoch auch
gegenteilige Befunde vor: So kann Kooperation auch als belastend wahrgenommen werden
(Koker, 2012). Sowohl der zeitliche Aufwand als auch eine verminderte Autonomie werden
von Lehrkraften als Herausforderungen genannt (Koker, 2012). Eine Forschungsgruppe konnte
flr Ganztagshauptschulen zeigen, dass die Kooperationsformen Austausch und gemeinsame
Arbeitsorganisation keinen signifikanten Einfluss auf die wahrgenommene Belastung von
Lehrkraften haben. Jedoch zeigte sich im Querschnitt ein signifikant negativer Zusammenhang
zwischen der Form der Ko-Konstruktion und der subjektiven Belastung von Lehrkraften
(Dizinger et al., 2010, 2011).

Diese teils uneinheitlichen Forschungsergebnisse lassen den Rickschluss zu, dass zwischen
multiprofessioneller Kooperation und Arbeitszufriedenheit bzw. Entlastung Zusammenhange
bestehen. Offen ist, wie diese Zusammenhdnge aussehen und ob sie in gebundenen

Ganztagsklassen nachweisbar sind.

7.10 Zusammenfassung und Bedeutung fir die vorliegende Studie

Fir die vorliegende Studie lasst sich Folgendes zusammenfassend festhalten: Als
multiprofessionelle Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen wird die Kooperation
zwischen Lehrkraften und weiterem padagogisch tatigem Personal verstanden (Kapitel 7.4).
Sie ist durch gemeinsame oder sich Uberschneidende Zielsetzungen bzw. Aufgaben
gekennzeichnet (SpieR, 2004; Van Santen & Seckinger, 2003). AulRerdem sind die Merkmale

Kommunikation, Vertrauen und Reziprozitat zentral (Spiel3, 2004) (Kapitel 7.1).
72



Qualitatsmerkmal multiprofessionelle Kooperation

Eine Unterscheidung zwischen einzelnen Formen multiprofessioneller Kooperation kann tiber
den Grad der Reziprozitat, also tiber Niveaustufen (Grasel, Fussangel et al., 2006), erfolgen
(Kapitel 7.1). Aber auch eine Unterscheidung nach Inhaltsaspekten (Dizinger et al., 2011;
Koker, 2012) (Kapitel 7.2, Kapitel 7.6) sowie eine Kombination von Kooperationsniveau und
Inhaltsaspekten zur Unterscheidung von Kooperationsformen (Hartmann et al., 2021) konnen
als sinnvoll betrachtet werden (Kapitel 7.2).

Modelle zur Kooperation gehen von einem Einfluss struktureller Bedingungen auf Kooperation
aus (Vogt et al.,, 2016). AuRerdem wird ein Zusammenhang zwischen Kooperation und
Merkmalen der Wirkungsebene, beispielsweise dem Wohlbefinden von Lehrkraften,
angenommen (Vogt et al., 2016). Diese theoretischen Annahmen werden durch empirische
Forschungsergebnisse gestitzt (Kapitel 7.8 und Kapitel 7.9). So sind organisatorische
Rahmenbedingungen und Ausstattungsmerkmale als Gelingensbedingungen  fir
(multiprofessionelle) Kooperation anzusehen (Kapitel 7.8). Zusammenhédnge zwischen
(multiprofessioneller) Kooperation und der Arbeitszufriedenheit sowie der Entlastung von
Lehrkraften sind ebenfalls zu vermuten (Kapitel 7.9).

Auffallig ist jedoch der Mangel an Forschung im Bereich der gebundenen Ganztagsklassen —
insbesondere an Grundschulen. So bleibt offen, welche Formen von multiprofessioneller
Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen an Grundschulen vorzufinden sind und wie
Gelingensbedingungen und Zusammenhange zu Merkmalen der Wirkungsebene ausgepragt
sind.

Im Folgenden sollen deshalb zundchst die Formen multiprofessioneller Kooperation in
gebundenen Ganztagsklassen theoretisch hergeleitet und anschliefend in ein Arbeitsmodell

integriert werden.
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8 Formen von Kooperation und CIPP-Qualitatsmodelle als
Grundlage zur Entwicklung eines Arbeitsmodells

8.1 Theoretische Herleitung der Formen multiprofessioneller Kooperation in

gebundenen Ganztagsklassen

Die etablierten Formen der Lehrkraftekooperation (Grasel, Fussangel et al., 2006), die bereits
ausfihrlich erldutert wurden (Kapitel 7.2), bilden den Ausgangspunkt fir die theoretische
Herleitung von Formen multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen.
Tabelle 1 bietet eine Ubersicht {iber die drei etablierten Formen der Lehrkriftekooperation

Austausch, arbeitsteilige Kooperation und Ko-Konstruktion sowie deren Funktionen.

Tabelle 1
Formen der Lehrkriiftekooperation nach Grdésel et al. (2006); eigene Darstellung in Anlehnung

an Grosche et al. (2020)

Kooperationsform Beschreibung und Funktion

Austausch Unterschiedliche Aufgaben am selben Gegenstand, Austausch von
Material und Information
- Hilfe bei Routineaufgaben, Zeitersparnis

Arbeitsteilige Kooperation Bearbeitung unabhangiger, aber auf gemeinsame Ziele bezogener
Arbeitspakete
- Steigerung von Effizienz und Okonomie

Ko-Konstruktion Individuelles Wissen und Kénnen aufeinander beziehen, um neue
Kompetenzen und Lésungen zu generieren
- Professionalisierung, Umsetzung von Innovationen

Empirisch bestatigt haben sich vermehrt Kooperationsformen der Lehrkraftekooperation und
der multiprofessionellen Kooperation mit geringer Intensitat (Kapitel 7.3 und Kapitel 7.8).
Neben den Formen der Lehrkrdftekooperation, die nach Intensitdtsniveaus unterschieden
werden, missen auch Befunde aus empirischen Studien beriicksichtigt werden, die sich auf
die inhaltliche Unterscheidung von Formen der Kooperation von Lehrkraften mit weiteren
padagogisch tatigen Personen beziehen. So hat sich in Studien von Dizinger et al. (2011) und
Dizinger (2015) eine Unterscheidung hinsichtlich des Kooperationsgegenstands auf

Inhaltsebene  empirisch  bestdtigt (Kapitel 7.6). Dabei wird zwischen dem
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Kooperationsgegenstand Unterricht und dem Kooperationsgegenstand Schiiler:innen

unterschieden. In Tabelle 2 sind diese beiden Formen beschrieben.

Tabelle 2
Formen interpersoneller Kooperation im Ganztag (Dizinger, 2015; Dizinger et al., 2011);

eigene Darstellung in Anlehnung an Dizinger et al. (2011) und Dizinger (2015)

Kooperationsform Beschreibung und Funktion
Unterrichtsbezogene Geteilte/gemeinsame (Projekt-)Arbeit mit dem weiteren padagogisch
Zusammenarbeit tatigen Personal auf Unterrichtsebene, Riicksprachen in Verbindung

mit dem Unterricht

Schiilerbezogene Ricksprachen und Aufgabenteilung zu Schiiler:innenbetreuung und
Zusammenarbeit -férderung

Da intensivere Formen der Lehrkraftekooperation und der multiprofessionellen Kooperation
bisher kaum nachgewiesen werden konnten (Kapitel 7.3 und Kapitel 7.8), werden in der
vorliegenden Arbeit theoretisch zwei Intensitdatsniveaus unterschieden - eine
multiprofessionelle  Austauschebene und eine Ebene der multiprofessionellen
Arbeitsorganisation, die das Erreichen gemeinsamer oder sich ({berschneidender
Zielsetzungen umfasst. Sie schlief3t die Intensitatsniveaus Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion
ein. Auf dieser Intensitdtsstufe wird zwischen zwei Kooperationsgegenstanden differenziert:
dem Kooperationsgegenstand Unterricht (2a) und dem Kooperationsgegenstand
Schiiler:innen (2b). Tabelle 3 gibt eine Ubersicht (iber die drei theoretisch angenommenen

Formen multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen.
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Tabelle 3

Theoretisch angenommene Formen der multiprofessionellen Kooperation in gebundenen

Ganztagsklassen; eigene Darstellung

Kooperationsform

Beschreibung

Bedeutung im Ganztag

1. Multiprofessioneller Austausch

Unterschiedliche Aufgaben am
selben Gegenstand, Austausch
von Material und Information

- Hilfe bei Routineaufgaben,
Zeitersparnis

Weiteres padagogisch tatiges
Personal als Hilfskrafte, klare
Trennung der
Aufgabenbereiche

2a. Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf
Unterrichtsebene

- Bearbeitung
gemeinsamer Ziele mit dem
Fokus Unterricht (arbeitsteilig
oder gemeinsam)

- Individuelles Wissen und
Kénnen kann aufeinander
bezogen werden, um neue
Kompetenzen und Losungen
ZU generieren.

- Steigerung von Effizienz und
Okonomie auf
Unterrichtsebene,
Professionalisierung

Festlegung lGibergeordneter Ziele
auf Unterrichtsebene

Expertise beider Seiten wird
genutzt fur die Entwicklung von
Unterricht

2b. Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf
Schiler:innenebene

- Bearbeitung gemeinsamer
Ziele mit dem Fokus
Schiler:innen (arbeitsteilig
oder gemeinsam)

- Individuelles Wissen und
Kénnen kann aufeinander
bezogen werden, um neue
Kompetenzen und Lésungen
Zu generieren.

- Steigerung von Effizienz und
Okonomie auf
Schiiler:innenebene,
Professionalisierung

Festlegung libergeordneter Ziele
auf Schiler:innenebene;

Expertise beider Seiten wird
genutzt fur die Entwicklung
gemeinsamer padagogischer
Konzepte

Die theoretisch angenommenen Formen multiprofessioneller Kooperation in gebundenen

Ganztagsklassen flieRen dariiber hinaus in ein Arbeitsmodell ein, das die Grundlage dafiir

bilden soll, Zusammenhdnge multiprofessioneller Kooperation mit Qualitdtsmerkmalen der

Wirkungsebene zu prifen.
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8.2 Entwicklung eines Arbeitsmodells

Zur Darstellung von Zusammenhangen einzelner Qualitatskriterien im Kontext Schule haben
sich im deutschsprachigen Raum Context-Input-Prozess-Output/Produkt-Modelle, kurz CIPP-
oder CIPO-Modelle, etabliert (Ditton, 2000a, 2000b, 2018; Ditton & Miiller, 2011, 2015;
Stufflebeam, 1972b, 2000, 2007). Das CIPP-Modell® (Abbildung 6) von Stufflebeam (1972a) gilt
als grundlegende Konzeption fiir Bildungsqualitat (Holtappels, 2009, S. 17) (Kapitel 2). Spatere
Modelle, darunter auch Ganztagsmodelle, bauen darauf auf (Holtappels, 2009; Willems &
Becker, 2015). Das Modell von Stufflebeam wurde nicht ausschlieRlich fir den
Bildungskontext entwickelt und eignet sich fiir eine Vielzahl von Institutionen (Stufflebeam,
1972b). GemaR dem Akronym CIPP besteht es aus den vier Bereichen Kontext (C), Input (l),
Prozess (P) und Produkt (P) (Stufflebeam, 2007). Bei der Analyse des Inputs wird betrachtet,
welche Ressourcen einer Institution zur Durchfihrung von MalBnahmen zur Verfligung stehen.
Beim Element Prozess geht es darum, einzelne Abldufe zu prufen. Auf der Produktebene
werden neben der Ermittlung der Zielerreichung auch weitere Effekte oder Ergebnisse
geprift. Mit der Kontextebene wird zusatzlich das Umfeld der Institution einbezogen. Im
nachfolgenden Modell bilden sowohl der soziale Kontext als auch die Schulentwicklungsarbeit
den Kontext. Mit dem Modell lassen sich einzelne Bedingungen untersuchen, die das Ergebnis

eines (Teil-)Prozesses beeinflussen konnen (Stufflebeam, 2000).

9 Auch CIPO-Modell: Kontext, Input, Prozess, Output (Holtappels (2009)
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Abbildung 6
CIPO-Rahmenmodell fiir Schulqualitit von Stufflebeam 1972 in der Darstellung von
Holtappels 2009, S. 18

Schulentwicklungsarbeit
Konzeptentwicklung, Schulprogramm, Personal- und Unterrichtsentwicklung, Evaluation

/7 1\

Prozess:

Input: Output:

Gestaltungs- und
Prozessqualitdt

System - und
Steuerungs-
qualitat

Ergebnis-
qualitat

Sozialer Kontext
Sozialisationsbedingungen, sozialrdumliches Umfeld, Kooperationspartner

Quelle: Stufflebeam 1972 ©Holtapples 2008

Auf Grundlage von Schulqualitatsmodellen (Ditton, 2000a, 2000b; Fend, 1981, 1988; Helmke,
2003, 2007; Helmke & Weinert, 1997) wurden zur Analyse von Qualitat in der Ganztagsbildung
Modelle entwickelt, die die spezifischen Anforderungen im Ganztag bericksichtigen. Wie in
den CIPP/CIPO-Modellen sind auch hier die Ebenen Kontext, Input, Prozess und Output zu
finden.

Ein Modell, das auf der Grundlage des Modells von Scheerens (1990) (einer Form des CIPP-
Modells) sowie unter Bericksichtigung der Modelle von Fend (1981, 1988), Helmke (2003,
2007) und Ditton (2000a, 2000b) das Geflige von Qualitat und Wirkung von Ganztagsklassen
zusammenfasst und die Ziele der Ganztagsschule bertlicksichtigt, ist das Modell von Willems
und Becker (2015). Es ist in Abbildung 7 dargestellt. Wie in den etablierten Modellen zur
Schulqualitat beinhaltet dieses Modell eine Input-, eine Prozess-, eine Output- und eine

Kontextebene zur Beschreibung der Qualitat und Wirkung von Ganztagsschulen.
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Abbildung 7

Modell zur Beschreibung der Qualitét und Wirkung von Ganztagsschulen (Willems & Becker,

2015, 5. 51)
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Innerhalb der Ebenen werden bewahrte Qualitdtskriterien um ganztagsrelevante Kriterien

erganzt. So ist auf der Kontextebene neben dem Schulumfeld, bildungsadministrativen

Vorgaben, der Schulform und -gréf8e sowie der Schiilerschaft zusatzlich die Form des Ganztags

zu finden. Auf der Inputebene wird auf Voraussetzungen von Lehrkraften und padagogischem

Personal verwiesen. Dabei gehen die Autorin und der Autor davon aus, dass die Qualitat einer

Ganztagsschule wesentlich von , Ausbildung, Zusammensetzung und dem Einsatz dieses

Personals abhangig [ist]” (Willems & Becker, 2015, S.52). Die Prozessebene beinhaltet
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zusatzlich die Rhythmisierung des Schultages und die (multiprofessionelle) Kooperation im
Kollegium. AuRerdem wird auf Ebene der Lerngelegenheiten die Nutzungsebene, also
Unterricht, um die Qualitdt und die Nutzung aullerunterrichtlicher Lern-, Bildungs-, Freizeit-
und Betreuungsangebote erganzt. Bei der Qualitdt des Outputs geht das Modell Gber die reine
Bewertung der Leistungen hinaus. Es bericksichtigt die Erwartungen, die mit der
Ganztagsschule verbunden sind, und beschreibt deshalb die Wirkungen, beispielsweise die
Schulzufriedenheit sowie die Bildungsteilhabe und Chancengerechtigkeit (Willems & Becker,
2015, S. 51).

Auch Holtappels (2009) hat ein integriertes Qualitétsmodell fiir Ganztagsschulen entwickelt.
Es enthidlt grundlegende Merkmale fiir Schulqualitdit und Merkmale, die speziell fir
Ganztagsschulen gelten. Die Dimensionen des Modells entsprechen denen des CIPP-Modells
und nehmen in Anlehnung an Helmke das Verhaltnis von Angebot und Nutzung mit auf
(Holtappels, 2009, S.22-23). Auf der Prozessebene unterscheidet Holtappels zwischen
Qualitatsmerkmalen der Schulgestaltung und Qualitatsmerkmalen der Lernprozesse. Neben
der Unterrichtsqualitat wird auch die Qualitat der Ganztagsangebote bericksichtigt. Auf der
Ergebnisebene finden sich bei Holtappels die spezifischen Elemente der Teilnahmeintensitat
an Ganztagsschulen und die Zusammensetzung der Schiilerschaft in den ganztagigen
Angeboten (Holtappels, 2009, S. 23). Im Zuge der Veroffentlichung des Modells im Jahr 2009
wies Holtappels darauf hin, dass Wechselbeziehungen zwischen Dimensionen und einzelnen
Merkmalen einer weiteren empirischen Klarung bedirfen.

Die Modelle von Holtappels (2009) sowie Willems und Becker (2015) zeigen, dass die Logik
und die Struktur des CIPP-Modells (Stufflebeam, 1972b) in den Kontext Ganztagsschule
Ubertragen werden koénnen. Die Modelle stimmen darin (berein, dass die klassischen
Schulqualitatsmodelle um ganztagsspezifische Elemente und Prozesse erweitert werden
mussen. Beide Modelle bericksichtigen die (multiprofessionelle) Kooperation als Element
ganztagiger Bildung.

Laut CIPP-Modellen beeinflussen Merkmale der Strukturebene Merkmale auf der
Prozessebene. Merkmale auf der Prozessebene beeinflussen wiederum Merkmale auf der
Wirkungsebene. Genauso haben auch Merkmale der Strukturebene Einfluss auf die
Wirkungsebene. Eingebettet sind diese Zusammenhdnge in einen Gesamtkontext. In
Abbildung 8 wird diese Logik aufgegriffen, um ein vorldufiges Arbeitsmodell fiir die

vorliegende Studie abzubilden.
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Abbildung 8

Vorstufe des eigenen Arbeitsmodells; eigene Darstellung

Prozessebene Wirkungsebene

Strukturebene

CIPP-Modelle sind zum einen auf den Ganztagskontext Gbertragbar (Holtappels, 2009; PriR,
2009; Willems & Becker, 2015) und zum anderen auf das Konstrukt Kooperation anwendbar
(Vogt et al., 2016). Qualitdtsmodelle, die der Struktur des CIPP-Modells folgen (Holtappels,
2009; Stufflebeam, 1972b), scheinen unter Beriicksichtigung bisheriger empirischer
Erkenntnisse eine geeignete Basis zu bilden, um die Zusammenhdnge zwischen
Qualitatsmerkmalen in gebundenen Ganztagsklassen zu klaren. In dieser Studie bildet das
Schulsystem mit den Rahmenbedingungen der gebundenen Ganztagsklassen den
Gesamtkontext. Auf der Strukturebene stehen organisatorische Rahmenbedingungen und
Ausstattungsmerkmale, die als relevant fiir multiprofessionelle Kooperation angesehen
werden koénnen (Kapitel 7.8). Der zu untersuchende Prozess ist die multiprofessionelle
Kooperation (Kapitel 7). Angenommen wird ein Zusammenhang zwischen multiprofessioneller
Kooperation als Merkmal der Prozessebene und der Arbeitszufriedenheit und Entlastung
durch Kooperation als Merkmale der Wirkungsebene (Kapitel 7.9 und Kapitel 7.10). Dies fuhrt

zu folgendem Arbeitsmodell (Abbildung 9):
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Abbildung 9

Arbeitsmodell; eigene Darstellung

Kontext
gebundene Ganztagsklassen

Prozessebene Wirkungsebene

Multiprofessioneller
Austausch

Arbeitszufriedenheit

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf
Unterrichtsebene

Entlastung durch
Kooperation

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf
Schiiler:innenebene

Strukturebene

Organisatorische

Rahmenbedingungen Ausstattung

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass fiur multiprofessionelle Kooperation drei
verschiedene Formen aus dem Theorie- und Forschungsstand abgeleitet werden konnten:
multiprofessioneller Austausch, multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene
und multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Schiler:innenebene. Diese Formen sind,
unter Beriicksichtigung von Modellen zur Qualitdt im Ganztag (Holtappels, 2009; Willems &
Becker, 2015), in ein Arbeitsmodell Gibertragen worden. Dieses Modell zeigt die theoretischen
Formen multiprofessioneller Kooperation auf der Prozessebene in Zusammenhang mit
Qualitatsmerkmalen der Strukturebene und der Wirkungsebene. Die Auspragungen einzelner
Elemente und Zusammenhange sollen in der vorliegenden Studie gepriift werden. Dabei liegt
der Fokus bei der Wirkung auf die Lehrkrafte. Die Wirkung auf Schiler:innen wird in der

vorliegenden Studie nicht untersucht.
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9 Ableitung von Forschungsdesiderata, offenen
Forschungsfragen, Zielsetzungen und Hypothesen

9.1 Forschungsdesiderata und offene Forschungsfragen

Die bisherigen Ausfihrungen haben gezeigt, dass Ganztagsbildung ein wesentlicher
Bestandteil des deutschen Schulsystems ist. Sie bildet nicht mehr die Ausnahme, sondern den
Regelfall. Es ist anzunehmen, dass dies durch den Rechtsanspruch auf Ganztagsbildung noch
einmal verstarkt wird (Kapitel 3). Mit ganztagiger Bildung sind hohe Erwartungen verbunden.
Durch die rhythmisierte Gestaltung wird gebundenen Ganztagsklassen ein hdheres
padagogisches Potential zugeschrieben als offenen Ganztagsangeboten (Kapitel 3). Jedoch
wurden die gebundenen Ganztagsklassen bisher empirisch nur am Rande untersucht
(Hochfeld & Rothland, 2022). Hier liegt ein Forschungsdesiderat vor.

Um gebundene Ganztagsklassen sinnvoll umsetzen zu kénnen, bedarf es Qualitat auf allen
Ebenen: auf der Ebene der Strukturqualitdt, der Ebene der Prozessqualitdt und der
Wirkungsebene. Da positive Effekte von Ganztagsbildung in engem Zusammenhang mit
Qualitdt im Ganztag stehen, wurden Merkmale der einzelnen Qualitatsebenen erldautert
(Kapitel 4 bis 7). Auf Ebene der Prozessqualitdt wurde deutlich, dass Lehrkrafte in gebundenen
Ganztagsklassen (iber besondere Kompetenzen verfliigen missen. Eine bedeutende
Kompetenz ist die multiprofessionelle Kooperation (Kapitel 7), auf der das Forschungsinteresse
der vorliegenden Studie liegt. Multiprofessionelle Kooperation gilt als besondere
Herausforderung fiir Lehrkrafte in gebundenen Ganztagsklassen und ist Teil der neuen
Lehrer:innenrolle in der Ganztagsbildung (Bertelsmann Stiftung et al., 2016; Fussangel, 2013).
Sie ist deshalb ein grundlegendes padagogisches Handlungsfeld fiir die Arbeit in der
Ganztagsbildung (Radisch et al., 2018b). Jedoch lbersteigt die Anzahl der Studien sowohl zur
intrapersonellen als auch zur interpersonellen Lehrkraftekooperation die Anzahl der Studien,
die sich mit multiprofessioneller Kooperation (sowohl allgemein als auch in Bezug auf
Ganztagsbildung) beschaftigen, stark (Demmer & Hopmann, 2020; Hochfeld & Rothland,
2022). Multiprofessionelle Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen ist bisher empirisch
kaum untersucht (Hochfeld & Rothland, 2022). Erkenntnisse Uber mogliche Formen
multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen kdonnen bislang nur aus

Erkenntnissen Uber Lehrkraftekooperation und multiprofessionelle Kooperation in anderen
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Kontexten theoretisch abgleitet werden. Empirisch sind sie bisher nicht bestétigt. Hier liegt
ein Desiderat vor.

Neben dem Konstrukt multiprofessionelle Kooperation wurden fiir die vorliegende Studie
Qualitatsmerkmale von gebundenen Ganztagsklassen auf der Strukturebene ausgewahlt, die
den Ausgangspunkt fir multiprofessionelle Kooperation bilden und die Grundlagen dafir
schaffen. Organisatorische Rahmenbedingungen und Ausstattungsmerkmale gelten als
bedeutende Qualitatskriterien dieser Ebene. Welche organisatorischen Rahmenbedingungen
in gebundenen Ganztagsklassen vorzufinden sind, ist teilweise durch rechtliche Vorgaben
geregelt (Kapitel 5); teilweise kdnnen sie durch die Einzelschulen selbst ausgestaltet werden.
Letzteres betrifft beispielsweise die Aufgabenverteilung in gebundenen Ganztagsklassen
zwischen  Lehrkrdaften und  weiterem  pddagogisch  tdatigem  Personal. Die
Fihrungsverantwortung im Ganztag liegt laut Definition von Ganztagsschule (Kapitel 3) in der
Zustandigkeit der Schulleitung. Deshalb kann die Schulleitung Einfluss auf organisatorische
Rahmenbedingungen nehmen. Unklar ist bisher, wie die Aufgaben zwischen Lehrkraften und
dem weiteren padagogisch tatigen Personal in gebundenen Ganztagsklassen in Bayern verteilt
sind. Ebenso ist nicht bekannt, inwieweit die Schulleitung Vorgaben zur Zusammenarbeit der
beiden Gruppen macht oder ob Lehrkrédfte und weiteres padagogisch tatiges Personal selbst
einen passenden Rahmen fiir ihre Zusammenarbeit schaffen, beispielsweise durch die
Vereinbarung von Kooperationszeiten.

Ausstattungsmerkmale in gebundenen Ganztagsklassen bilden das Raumprogramm sowie die
Material- und Personalausstattung. Uber die Ausstattungsmerkmale von gebundenen
Ganztagsklassen in Bayern ist wenig bekannt. Auch dariiber, ob die vorhandene Ausstattung
von gebundenen Ganztagsklassen als passend fir die Arbeit wahrgenommen wird, liegen
keine Erkenntnisse vor. Die rechtlichen Rahmenbedingungen lassen einen groRen Spielraum
flr die Ausgestaltung in diesen Bereichen (Kapitel 5.2).

Die dritte Qualitatsebene fur ganztagige Bildung ist die Wirkungsebene. Hier wurden die
Merkmale Arbeitszufriedenheit und Entlastung beschrieben (Kapitel 6). Uber die
Arbeitszufriedenheit von Lehrkraften in gebundenen Ganztagsklassen in Bayern gibt es bisher
keine Untersuchungen. Ein Zusammenhang mit multiprofessioneller Kooperation und
Merkmalen der Wirkungsebene ist laut theoretischer Annahmen wahrscheinlich. Diese
Zusammenhange wurden bisher kaum untersucht und stehen deshalb im Fokus der

vorliegenden Untersuchung.
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9.2 Fragestellungen und Hypothesen

Ziel der Arbeit ist es, die Gestaltung zentraler Qualitdtsmerkmale in gebundenen
Ganztagsklassen aufzuzeigen. Das zentrale Konstrukt bildet dabei die multiprofessionelle
Kooperation als Qualitdtsmerkmal der Prozessebene (Fragestellung 3). Ausgewdahlt wurden
auBerdem Merkmale der Strukturebene, die die Grundlagen fur multiprofessionelle
Kooperation darstellen. Diese ausgewdhlten Merkmale sind die organisatorischen
Rahmenbedingungen (Fragestellung 1) und die Ausstattung (Fragestellung 2). Auf der
Wirkungsebene werden die Merkmale Arbeitszufriedenheit und die Entlastung von
Lehrkraften untersucht (Fragestellung 4), da diese laut aktuellem Forschungsstand in
Zusammenhang mit multiprofessioneller Kooperation stehen kénnen. AuBerdem sollen
etwaige Zusammenhédnge zwischen einzelnen Formen multiprofessioneller Kooperation in
gebundenen Ganztagsklassen und der Arbeitszufriedenheit von Lehrkraften sowie zwischen
den Formen multiprofessioneller Kooperation und der empfundenen Entlastung durch
Kooperation aufgezeigt werden (Fragestellung 5). Im Detail sind folgende Forschungsfragen

zu klaren:

9.2.1 Fragestellung 1: Wie sind organisatorische Rahmenbedingungen in gebundenen
Ganztagsklassen gestaltet?

Die erste Fragestellung beschaftigt sich mit den organisatorischen Rahmenbedingungen von
gebundenen Ganztagsklassen. Die Teilfragen zielen auf eine explorative Beschreibung ab,
weshalb keine Hypothesen formuliert werden.

Sie beinhalten die Aufgaben der Lehrkrdfte und die Aufgaben des weiteren padagogisch
tatigen Personals. Wie in den Kapiteln 3.3, 3.4 und 5.2.2 beschrieben, sind sowohl die
Lehrkrafte als auch das weitere pdadagogisch tatige Personal fir eine erfolgreiche Umsetzung
von gebundenen Ganztagsklassen bedeutsam. Bisher existieren jedoch kaum Daten daruber,
welche Aufgaben Lehrkrafte (ibernehmen und welche Aufgaben das weitere padagogisch
tatige Personal wahrnimmt. Untersuchungen zu anderen Ganztagsformen zeigen, dass
Lehrkrafte haufiger fir fachbezogene, unterrichtsnahe Tatigkeiten zustandig sind und
Ganztagselemente gestalten, die in engem Zusammenhang mit dem Unterricht und der
Wissensvermittlung stehen (Tillmann, 2020; Tillmann & Rollet, 2014, 2018). Weiteres
padagogisch tatiges Personal ist hingegen vermehrt im erzieherischen Bereich tatig und

Ubernimmt Elemente der Freizeitgestaltung (Bottcher & Maykus, 2014a, 2014b; Breuer,
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2011). Allerdings gibt es auch Studien, die belegen, dass das weitere padagogisch tatige
Personal in Unterrichtsprozesse eingebunden ist (Kamski, 2011; Lorenz et al., 2012). Wie die
Aufgabenverteilung in gebundenen Ganztagsklassen an Grundschulen aussieht, ist offen.
Folgende Teilfragen sollen einen Beitrag dazu leisten, diese Forschungsliicke zu schlieRen. Zu
erwahnen ist, dass die Daten aus Sicht der Lehrkrafte erhoben werden. Durch die Tatsache,
dass es sich bei den Lehrkrdften um die Klassenlehrkrafte der gebundenen Ganztagsklassen
handelt, ist zu erwarten, dass diese verlassliche Aussagen zu den Aufgaben des weiteren

padagogisch tatigen Personals treffen konnen.

Fragestellung 1 a: Welche Aufgaben iibernehmen Lehrkréifte in gebundenen

Ganztagsklassen an Grundschulen?

Fragestellung 1 b: Welche Aufgaben iibernimmt das weitere péidagogisch téitige Personal in

gebundenen Ganztagsklassen an Grundschulen?

Darliber hinaus wurde deutlich, dass organisatorische Rahmenbedingungen durch die
Schulleitung beeinflusst werden kénnen, weil sie die Flihrungsverantwortung im Ganztag tragt
(Kapitel 5.1). Gleichzeitig ist auch bekannt, dass die Schulleitung einen Beitrag zum Gelingen
von multiprofessioneller Kooperation in der Ganztagsbildung leisten kann (Beher et al., 2007;
Kielblock et al., 2020; Olk et al., 2011; Schroer, 2010; Steiner & Tillmann, 2011). In dieser Studie
soll deshalb geklart werden, inwieweit die Schulleitung in gebundenen Ganztagsklassen an
Grundschulen Vorgaben in Bezug auf die multiprofessionelle Kooperation macht. Daraus
ergibt sich folgende Fragestellung, die auch hier aus Sicht der Lehrkradfte beantwortet werden

sollte:

Fragestellung 1 c: Macht die Schulleitung Vorgaben zur Kooperation zwischen Lehrkrdiften

und weiterem pddagogisch téitigem Personal?

Die Bedeutung des Aspekts der Kommunikation fiir multiprofessionelle Kooperation wurde in
den Kapiteln 7.1 und 7.8 beschrieben. Gemeinsame Zeitfenster sind eine grundlegende
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Rahmenbedingung von Kooperation (Rehm, 2018), die in weniger als einem Viertel der
Schulen in Ganztagsform zur Verfligung gestellt wird (StEG-Konsortium, 2015, 2016). Offen ist,
inwieweit Lehrkriafte und weiteres padagogisch tatiges Personal in gebundenen
Ganztagsklassen einen festen Zeitrahmen fir Besprechungen vereinbart haben (Fragestellung
1 d) und welche Griinde Lehrkrafte nennen, falls keine festen Besprechungszeiten vereinbart
wurden (Fragestellung 1 e). Auch auf diese Fragen soll die vorliegende Studie Antworten

liefern. Deshalb werden folgende Fragestellungen untersucht:

Fragestellung 1 d: Haben Klassenlehrkriifte mit dem weiteren pddagogisch téiitigen Personal

einen festen Zeitrahmen fiir persénliche Besprechungen vereinbart?

Fragestellung 1 e: Welche Griinde nennen die Klassenlehrkriifte, wenn sie keine festen

Besprechungszeiten vereinbart haben?

9.2.2 Fragestellung 2: Wie ist das Qualitatsmerkmal Ausstattung in gebundenen
Ganztagsklassen gestaltet?

Die zweite Fragestellung bezieht sich auf das Qualitatsmerkmal Ausstattung. Auch diese
Fragestellung zielt, bis auf die Teilfragestellung 2 e, auf eine Beschreibung der untersuchten
Aspekte in der Stichprobe ab.

In Kapitel 5.2 wurde bereits erldutert, dass sowohl die tatsdchliche Ausstattung als auch die
Wahrnehmung der Ausstattung fir die Qualitdt von gebundenen Ganztagsklassen
verantwortlich sind. In der ersten Teilfrage soll deshalb zundchst geklart werden, wie die
befragten Lehrkrafte die Eignung der Ausstattungsmerkmale (Raum, Material und Personal)

fiir die Arbeit in einer gebundenen Ganztagsklasse wahrnehmen.

Fragestellung 2 a: Wie nehmen Klassenlehrkriifte die Raum-, die Personal- und die
Materialausstattung hinsichtlich der Eignung fiir die Arbeit in ihren gebundenen

Ganztagsklassen wahr?
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Einzelne Qualitdtsaspekte der Ausstattung werden anschlieRend genauer beleuchtet. Da die
Raumausstattung im Qualitdtsrahmen flir gebundene Ganztagsklassen in Bayern
hervorgehoben wird (ISB, 2013), kommt ihr in dieser Studie eine besondere Bedeutung zu.

Folgende Frage soll vor diesem Hintergrund beantwortet werden:

Fragestellung 2 b: Welche Ridume stehen den gebundenen Ganztagsklassen zur Verfiigung?

AuBerdem wird die Personalausstattung von gebundenen Ganztagsklassen untersucht, weil
diese als essentielle Bedingung flir multiprofessionelle Kooperation angesehen werden kann
(Kapitel 7.8). Bisher fehlen Kenntnisse dariiber, welches Personal den gebundenen
Ganztagsklassen zur Verfligung steht. Zu kldren ist einerseits, welchen Professionen die
weiteren padagogisch tatigen Personen angehdéren und wie viele padagogisch tatige Personen
neben den Lehrkraften in den gebundenen Ganztagsklassen tatig sind. Folgende Fragen

werden deshalb untersucht:

Fragestellung 2 c: Welchen Professionen gehéren die weiteren pddagogisch tiitigen

Personen in gebundenen Ganztagsklassen an?

Fragestellung 2 d: Wie viele weitere pddagogisch titige Personen sind neben den

Lehrkrdiften in gebundenen Ganztagsklassen tdtig?

Neben der Erfassung der einzelnen Merkmale sollen auch mégliche Zusammenhange
zwischen den tatsachlichen Ausstattungsmerkmalen und der Wahrnehmung der
Klassenlehrkrafte hinsichtlich deren Eignung fiir multiprofessionelle Kooperation untersucht
werden. Da dafiir eine beschreibende Vorgehensweise nicht ausreicht, wird fiir Fragestellung

2 e eine Hypothese formuliert.

Fragestellung 2 e: Gibt es Zusammenhidnge zwischen den untersuchten

Ausstattungsmerkmalen und der Wahrnehmung der Klassenlehrkriifte hinsichtlich der

Eignung der Ausstattung?
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Hypothese =zu Fragestellung 2 e: Es gibt Zusammenhdnge zwischen einzelnen
Ausstattungsmerkmalen und der Wahrnehmung der Klassenlehrkrdfte hinsichtlich der

Eignung der Ausstattung.

Auch die Klassenlehrkrafte selbst sind Teil der Personalausstattung. Unklar ist, inwieweit sie
sich aktiv darum bemiht haben, in der gebundenen Ganztagsklasse zu arbeiten. Dies soll

durch Fragestellung 2 f geklart werden.

Fragestellung 2 f: Haben sich die Klassenlehrkriifte aktiv darum bemiiht, in der gebundenen

Ganztagsklasse zu arbeiten?

9.2.3 Fragestellung 3: Wie ist die multiprofessionelle Kooperation in gebundenen
Ganztagsklassen gestaltet?
Bisher fehlten Kenntnisse Gber die Struktur des Konstrukts multiprofessionelle Kooperation in
gebundenen Ganztagsklassen. Deshalb wurden im Rahmen dieser Arbeit Formen
multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen theoretisch hergeleitet
(Kapitel 8.1). Fragestellung 3 betrifft die empirische Trennbarkeit der theoretisch abgeleiteten
Formen multiprofessioneller Kooperation (Hypothese zu Fragestellung 3 a). Sollten einzelne
Formen empirisch trennbar sein, kann zusatzlich deren Auspragung untersucht werden
(Fragestellung 3 b). Sollten die Formen nicht empirisch trennbar sein, also in der
Wahrnehmung der Lehrkrafte keine verschiedenen Kooperationsformen bestehen, ware das
Konstrukt multiprofessionelle Kooperation als eindimensional anzusehen
(Alternativhypothese). Auch in diesem Fall konnte die Ausprdagung deskriptiv betrachtet

werden.

Fragestellung 3 a: Lassen sich die theoretisch abgeleiteten Formen multiprofessioneller

Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen der Grundschule empirisch trennen?

Hypothese zu Fragestellung 3 a: Die theoretisch abgeleiteten Formen multiprofessioneller

Kooperation fir gebundene Ganztagsklassen der Grundschule (multiprofessioneller
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Austausch, multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene, multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene) lassen sich empirisch trennen.

Alternativhypothese: Die theoretisch abgeleiteten Formen sind nicht empirisch trennbar.

Fragestellung 3 b: Welche Auspréigungen der vorgefundenen Formen multiprofessioneller

Kooperation werden von den Klassenlehrkréiften berichtet?

9.2.4 Fragestellung 4: Wie sind Arbeitszufriedenheit und Entlastung durch
Kooperation bei Klassenlehrkraften in gebundenen Ganztagsklassen
ausgepragt?

Die Arbeitszufriedenheit von Lehrkraften ist insgesamt eher hoch; jedoch wird in der Literatur

auch auf besondere Belastungen verwiesen (Kapitel 6.3). Bisher fehlten empirische Kenntnisse

zur Auspragung der Arbeitszufriedenheit von Lehrkraften in gebundenen Ganztagsklassen von

Grundschulen. Auch darlber, inwieweit Lehrkrafte Entlastung in Zusammenhang mit

multiprofessioneller Kooperation empfinden, liegen speziell fiir gebundene Ganztagsklassen

keine Erkenntnisse vor. In Fragestellung 4 werden deshalb zundchst die Konstrukte

Arbeitszufriedenheit und Entlastung durch multiprofessionelle Kooperation in den Blick

genommen. Untersucht werden soll, wie die beiden Konstrukte bei den Lehrkraften in der

Stichprobe ausgepragt sind.

Fragestellung 4 a: Wie ist die Entlastung durch Kooperation bei den Klassenlehrkréiften

ausgepréigt?

Fragestellung 4 b: Wie ist die Arbeitszufriedenheit bei den Klassenlehrkrdften ausgeprégt?

9.2.5 Fragestellung 5: Bestehen Zusammenhange zwischen den Formen
multiprofessioneller Kooperation und der Arbeitszufriedenheit und/oder der
wahrgenommenen Entlastung von Lehrkraften?

Studienergebnisse belegen teilweise positive Zusammenhange zwischen

Lehrkraftekooperation und den Konstrukten Arbeitszufriedenheit und Entlastung (Koker,

2012; Pietsch et al., 2016) (Kapitel 7.9). Auch existieren Studien, die positive Einfliisse von
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multiprofessioneller Kooperation (an weiterfiihrenden Schulen) durch gegenseitige
Wertschatzung belegen (Grohlich et al.,, 2015). Jedoch gibt es auch Befunde, die keine
Zusammenhdnge zwischen multiprofessioneller Kooperation und der Belastung von
Lehrkraften (in der Sekundarstufe) feststellen konnten (Dizinger, 2015). Die Ergebnisse sind
demnach uneinheitlich und es fehlen Untersuchungen speziell fiir den Kontext der
gebundenen Ganztagsklassen an Grundschulen. Im Rahmen von Fragestellung 5 sollen
deshalb die Zusammenhdnge zwischen multiprofessioneller Kooperation in gebundenen
Ganztagsklassen und der Arbeitszufriedenheit und der wahrgenommenen Entlastung von
Lehrkraften untersucht werden. Im Einzelnen ergeben sich folgende Fragestellungen und

Hypothesen:

Fragestellung 5 a: Bestehen Zusammenhidnge zwischen einzelnen Formen
multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen (multiprofessioneller
Austausch, multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene und
multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene) und der Arbeitszufriedenheit

von Klassenehrkrdiften in gebundenen Ganztagsklassen?

Fragestellung 5 b: Bestehen Zusammenhédnge zwischen einzelnen Formen
multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen (multiprofessioneller
Austausch, multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene und
multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene) und der wahrgenommenen

Entlastung von Klassenlehrkrdiften in gebundenen Ganztagsklassen?

Hypothesen 1 und 2 zu den Fragestellungen 5 a und 5 b: Die Kooperationsform

multiprofessioneller Austausch hangt mit der...

a) ... Arbeitszufriedenheit von Lehrkraften in gebundenen Ganztagsklassen zusammen.
b) .. wahrgenommenen Entlastung von Lehrkraften in gebundenen Ganztagsklassen

Zzusammen.
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Hypothesen 3 und 4 zu den Fragestellungen 5 a und 5 b: Die Kooperationsform

multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene hangt mit der...

a) .. Arbeitszufriedenheit von Klassenlehrkraften in gebundenen Ganztagsklassen
zusammen.
b) .. wahrgenommenen Entlastung von Klassenlehrkrdaften in gebundenen

Ganztagsklassen zusammen.

Hypothesen 5 und 6 zu den Fragestellungen 5 a und 5 b: Die Kooperationsform

multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene hangt mit der...

a) .. Arbeitszufriedenheit von Klassenlehrkraften in gebundenen Ganztagsklassen
zusammen.
b) .. wahrgenommenen Entlastung von Klassenlehrkrdaften in gebundenen

Ganztagsklassen zusammen.
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10 Methodisches Vorgehen

Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie liegt in der Beantwortung von Fragen zur
Auspragung von Qualitatsmerkmalen in gebundenen Ganztagsklassen. Darlber hinaus soll die
Struktur des Qualitatsmerkmals multiprofessionelle Kooperation geprift werden. AuBerdem
sollen mogliche Zusammenhange zwischen Formen multiprofessioneller Kooperation und der
Arbeitszufriedenheit sowie der Entlastung von Lehrkraften in gebundenen Ganztagsklassen in
den Blick genommen werden. Zur Beantwortung der Fragen wurde eine empirische
Untersuchung mit Klassenlehrkrédften in gebundenen Ganztagsklassen an Grundschulen auf
Basis der Wissenschaftstheorie des kritischen Rationalismus durchgefiihrt (Déring & Bortz,
2016f). Nachfolgend werden zunachst das Studiendesign und die Stichprobe beschrieben.
AnschlieBend werden die gewahlten Erhebungsinstrumente und die statistischen

Auswertungsverfahren erlautert.

10.1 Design

Der Beschreibung des Untersuchungsdesigns liegen die Klassifikationskriterien von Dérig und
Bortz (2016e) zugrunde. Bei der vorliegenden Feldstudie handelt es sich um eine quantitative
Querschnittsstudie mit hypothesenpriifendem und populationsbeschreibendem Ansatz. Die
Studie ist als empirische Studie zu bezeichnen. Sie zielt darauf ab, den Ist-Zustand zu
beschreiben, Theorien zu lberprifen und damit vorhandene Forschungsliicken zu schlieBen
(Doring & Bortz, 2016e). Dazu werden deskriptive und inferenzstatistische Verfahren
eingesetzt. Die Daten wurden im Rahmen der Studie erhoben, da auf einen vorhandenen
Datensatz nicht zurickgegriffen werden konnte. Es handelt sich um eine Priméaranalyse.
Befragt wurden Klassenlehrkrafte von gebundenen Ganztagsklassen an Grundschulen mit
einem Fragebogen im Paper-and-Pencil-Format. Die Selbstauskunft ldsst sich auf Basis
vergleichbarer Studien als verldssliche Informationsquelle fiir die vorliegenden
Fragestellungen betrachten (Prébstel, 2008). Durch genaue Instruktionen und den Verweis auf
Anonymitat und Freiwilligkeit wurde das Risiko auf sozial erwiinschte Antworten (Doring &
Bortz, 2016a) minimiert. Zudem wurde die Befragung einer groBen Anzahl an Lehrkraften
angestrebt, wodurch ein moglichst 6konomisches Erhebungsinstrument gefunden werden

musste (Blihner, 2021). Daher fiel die Wahl auf eine Fragebogenuntersuchung.
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10.2 Stichprobe

Die Berechnung der angestrebten Stichprobe erfolgte mit den Programmen ,GPower’ (Faul et
al., 2009) und ,A-priori Sample Size Calculator for Structural Equation Models’ (Soper, 2023).
Mit  Letzterem wurde fir das angestrebte  Strukturgleichungsmodell eine
MindeststichprobengroRe von N = 188 berechnet (angestrebte statistische Power: .9; Anzahl
der latenten Variablen des Modells: 5; Anzahl der manifesten Variablen des Modells: 21; p-
Wert: .05). Die fur Korrelationen und multiple lineare Regressionen berechneten
StichprobengréBen durch GPower lagen jeweils unter N = 188, weshalb eine
StichprobengrolRe von N > 188 anvisiert wurde. Die Ziehung der Stichprobe erfolgte als aktive
Rekrutierung (Doring & Bortz, 2016d).

Nach Genehmigung durch die Regierung von Oberbayern wurde der Fragebogen im Schuljahr
2018/19 postalisch an 138 staatliche Grundschulen mit gebundenen Ganztagsklassen in
Oberbayern versandt. Aufgrund der zu erwartenden hoheren Riicklaufquote im Vergleich zu
Onlinebefragungen (Shih & Fan, 2008) wurden die Daten im Paper-and-Pencil-Format
erhoben. Zu bedenken ist, dass eine geringere Ricklaufquote eine Verzerrung der Ergebnisse
durch Nichtbeantwortung zur Folge haben kann (Shih & Fan, 2008).

Als Untersuchungsgegenstand diente die Form der gebundenen Ganztagsklasse in Bayern. Sie
ist die Ganztagsform in Bayern mit der hochsten Teilnahmeverbindlichkeit (ISB, 2010). Die
integrierte Zeitstruktur und die daraus resultierenden Kooperationsanldsse sind Merkmale
dieser Form (Kapitel 3.3). Die Schulleitungen der 138 Schulen wurden (ber das Anliegen der
Studie informiert und gebeten, die beiliegenden Fragebdgen an die Klassenlehrkrafte in
gebundenen Ganztagsklassen auszugeben. Dabei wurde ausdriicklich auf die Freiwilligkeit der
Teilnahme verwiesen. Die Lehrkrdfte wurden durch eine ausfihrliche Instruktion Gber zu
erwartende Inhalte, Ziele der Untersuchung und die Verwendung der Daten informiert. Um
ein einheitliches Begriffsverstandnis zu gewahrleisten, wurden zentrale Begrifflichkeiten der
Befragung, beispielsweise ,weiteres padagogisch tatiges Personal’ erldutert. Die
beantworteten Fragebogen wurden anonym in einem beiliegenden Riicksendeumschlag
zuriickgeschickt. Eine Ruckantwort erfolgte von 92 Schulen. Dies entspricht einer
Ricklaufquote von 67 %. Diese lag somit Uber der durchschnittlich zu erwartenden
Racklaufquote von 40 % (Doring & Bortz, 2016a). Hier ist jedoch einschrdankend zu erwahnen,
dass nicht an allen Schulen alle Klassenlehrkrdfte von gebundenen Ganztagsklassen an der

Erhebung teilnahmen.
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Die Stichprobe umfasste N = 222 Klassenlehrkrdfte von gebundenen Ganztagsklassen an
Grundschulen. Die Geschlechterverteilung stellte sich wie folgt dar: n = 208 (94 %) weiblich,
n= 14 (6 %) mannlich und n = 0 (0 %) divers. Dies entspricht anndhernd der
Geschlechterverteilung in der Gesamtpopulation der Grundschullehrkrafte in Bayern zum
Erhebungszeitpunkt mit 90 % weiblichen und 10 % mannlichen Grundschullehrkraften
(Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus, 2019). Von den 222 befragten
Lehrkraften gaben 208 (94 %) an, verbeamtet zu sein. Aufgrund der zu erwartenden geringen
Anzahl an mannlichen Lehrkraften und des damit verbundenen Risikos auf Verletzung der
Anonymitdt wurde das Alter in der Befragung in Strata erhoben. Mehr als die Halfte, namlich
55 % (n = 123) der Lehrkrafte, waren in der Stichprobe unter 35 Jahre alt. Dieser Anteil ist
deutlich hoher als der Anteil, den Grundschullehrkrafte unter 35 Jahren in Vollzeit oder
Uberhalftiger Teilzeit im Schuljahr 2018/19 in ganz Bayern ausmachten — dieser lag bei 24 %
(Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2019). Auch in der Gruppe der tber
55-Jahrigen  besteht ein Unterschied zur Gesamtpopulation der bayerischen
Grundschullehrkrafte. Laut Statistik des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und
Kultus (2019) war im Schuljahr 2018/19 ein Viertel der Lehrkréfte 55 Jahre oder élter. In der
Stichprobe waren dagegen nur 7 % der Grundschullehrkrafte (iber 55 Jahre alt. Tabelle 4 zeigt

eine Ubersicht (iber die Altersstruktur in der Stichprobe.

Tabelle 4
Deskription Alter der Stichprobe (N = 222)

Alter unter 35 35 bis 45 46 bis 55 tiber 55

Absolute Zahlen 123 (55 %) 50 (23 %) 34 (15 %) 15 (7 %)
und Prozent

Ob die Unterschiede im Alter der Lehrkrafte in der Stichprobe bedeuten, dass besonders viele
junge Lehrkrafte als Klassenleitung einer gebundenen Ganztagsklasse arbeiten, oder ob sich
prozentual mehr junge Lehrkrafte an der Befragung beteiligt haben, lasst sich durch diese
Zahlen nicht erschlieBen. Daflir ware die Erfassung des Alters der Gesamtpopulation aller
Klassenlehrkrafte in gebundenen Ganztagsklassen an Grundschulen in Bayern notwendig.

Uber diese Zahlen liegen jedoch keine Informationen vor.
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Drei Viertel (n = 167) der befragten Lehrkrifte arbeiteten in Vollzeit. Der Anteil der
Grundschullehrkrafte, die im Schuljahr 2018/19 in ganz Bayern in Vollzeit arbeiteten, lag mit
34 % deutlich darunter (Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus, 2019). Da es
sich bei den Personen in der Stichprobe um Lehrkrafte mit einer Klassenleitung handelte, die

aullerdem in gebundenen Ganztagsklassen unterrichten, war diese Diskrepanz zu erwarten.

10.3 Erhebungsinstrumente

Die theoretischen Konzepte und Konstrukte, die der Arbeit zugrunde liegen, wurden nach
einem deduktiven Ansatz operationalisiert, um sie in Form eines Fragebogens zu erfassen
(Doring & Bortz, 2016c). Wenn fir die relevanten Qualitatsmerkmale bereits Skalen zur
Verfligung standen, die in anderen Kontexten erprobt worden waren, konnten vorhandene
Erhebungsinstrumente adaptiert werden. Weitere Variablen wurden selbst erstellt. Tabelle 5

zeigt eine Ubersicht der erhobenen Merkmale dieser Arbeit.

Tabelle 5

Ubersicht iiber erhobene Merkmale

Qualitits- Merkmal/Konstrukt Skala/Variable Literatur
ebene
Organisatorische Aufgaben der Lehrkrifte; Eigenkonstruktion in
Rahmenbedingungen Aufgaben des weiteren padagogisch Anlehnung an Dollinger
tatigen Personals (2012, 2014), Tillmann
und Rollett (2014,
2018)
Vorgaben der Schulleitung zur Eigenkonstruktion in
multiprofessionellen Kooperation Anlehnung an Fischer et
% al. (2017), Dollinger
@ (2012, 2014)
3
§ Zeitrahmen fiir Besprechungen Adaptiert nach Fischer et
& zwischen Lehrkraften und weiterem al. (2017)

padagogisch tatigem Personal

Griinde, falls keine feste Adaptiert nach Fischer et
Besprechungszeit vereinbart wurde al. (2017)
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Merkmal/Konstrukt

Skala/Variable

Literatur

Ausstattung Eignung der Ausstattung fir die Arbeit Adaptiert nach Fischer et
in gebundenen Ganztagsklassen al. (2017)
Raumausstattung Aussagen zur Raumausstattung Adaptiert nach Fischer et

al. (2017)

Personalausstattung
und personelle
Bedingungen

Soziodemographische (Alter und
Geschlecht) und berufsspezifische
Variablen (z. B.
Beschaftigungsumfang) zur
Beschreibung der Stichprobe
(Kapitel 10.2)

Dizinger (2015) in
Anlehnung an Bohm-
Kasper (2000)

Erfassung der Personalausstattung

Eigenkonstruktion in

()
é (Arten von weiterem padagogisch Anlehnung an Tillmann
Q tatigem Personal) (2020)
>
£
2
&5 Anzahl der weiteren padagogisch Eigenkonstruktion
tatigen Personen pro Klasse
Aussagen zum Beginn der Tatigkeit der ~ Adaptiert nach Fischer et
Arbeit in gebundenen al. (2017)
Ganztagsklassen
Multiprofessionelle Multiprofessioneller Austausch Adaptiert nach Fussangel
Kooperation (2008), Probstel (2008),
Dizinger (2015)
% Multiprofessionelle Arbeitsorganisation  Adaptiert nach Dizinger et
2 auf Schiler:innenebene al. (2011)
(2]
g
e
a.
Multiprofessionelle Arbeitsorganisation  Adaptiert nach Fussangel
auf Unterrichtsebene (2008), Probstel (2008),
Dizinger (2015)
Wirkung auf die Entlastung durch Kooperation Adaptiert nach Dizinger et
@ Lehrkrafte al. (2011)
2
()
)
S
=< Arbeitszufriedenheit Adaptiert nach B6hm-
= Kapser (2000)

Neben den zentralen inhaltlichen Merkmalen von Erhebungsinstrumenten ist unter anderem
das Kriterium der Zumutbarkeit zu beachten (Biihner, 2021; Porst, 2014). Dies erfordert, die
getestete Person in ,zeitlicher, psychischer und kérperlicher Hinsicht” (Bihner, 2021, S. 635)
moglichst zu schonen. Aus diesem Grund wurde eine Bearbeitungsdauer von maximal 25

Minuten angestrebt.
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10.3.1 Qualitatsmerkmale der Strukturebene

Den Ausgangspunkt fir die Erfassung von Qualitatsmerkmalen bildete der Qualitatsrahmen
flir Ganztagsschulen (Holtappels et al., 2009), der in Kapitel 4 dieser Arbeit vorgestellt wurde.
Beim Qualitatsbereich organisatorische Rahmenbedingungen konnte auf die Erhebung der
Organisationsvorgaben und normativen Vorgaben verzichtet werden, da die Stichprobe so
ausgewahlt wurde, dass sie sich in diesen Merkmalen gleicht. So unterrichten alle befragten
Lehrkrafte in einer gebundenen Ganztagsklasse (Kriterium der Organisationsvorgaben) und
unterliegen den curricularen Vorgaben des LehrplanPLUS Grundschule Bayern (2014)
(Kriterium der normativen Vorgaben). Weitere normative Vorgaben, wie die Vorgaben der
Schulleitung hinsichtlich multiprofessioneller Kooperation, werden im Rahmen der
vorliegenden Studie untersucht. Auch beim Merkmal Zeitrahmen wurde auf die Erhebung der
Unterrichtszeit verzichtet, weil alle gebundenen Ganztagsklassen in Bayern eine einheitlich
festgelegte Kernzeit von 8.00 Uhr bis 16.00 Uhr an vier Tagen pro Woche haben (Bayerisches
Staatsinstitut fir Unterricht und Kultus, 2020).

Indikatoren fir eine Erflillung des Qualitatsmerkmals sind unter anderem Kooperationszeiten
fiir Lehrkrafte und weiteres padagogisch tatiges Personal (Holtappels et al., 2009). Inwiefern
es feste Kooperationszeiten gibt, wird daher im Rahmen dieser Studie erhoben. Die Merkmale
des Qualitatsbereichs Ausstattung von Ganztagsschule waren ebenfalls Teil der Erhebung. Auf
die Erhebung struktureller Kontextbedingungen wurde verzichtet, da eine verldssliche
Beurteilung dieses Merkmals durch die Lehrkrafte nicht realistisch erschien. Abbildung 10 gibt
einen Uberblick (ber Merkmale der Strukturebene. Die erhobenen Merkmale sind

hervorgehoben.
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Abbildung 10

Qualitdtsmerkmale der Strukturebene; eigene Darstellung

Ebene der
Sturkturqualitat

Organisatorische Ausstattung von Strukturelle
Rahmenbedingungen Ganztagsschule Kontextbedingungen
. Externe
Zeitrahmen N
— . . — Raumprogramm — Unterstltzungs-
(Kooperationszeit)
systeme
Regionale
— Aufgabenverteilung | — Personalausstattung | Y—  Kooperations-
netzwerke

— Normative Vorgaben | L— Materialausstattung

Organisations-
vorgaben

Zur Erfassung der Merkmale der Strukturebene wurden Items teilweise theoriegeleitet
konstruiert (in Anlehnung an Dollinger 2012, 2014, Tillmann & Rollett 2014, 2018 und Tillmann
2020); teilweise konnte das Erhebungsinstrument der Studie ,Kooperation — der Schlissel fir
Inklusion, Teilstudie Kooperation objektiv’ von Fischer, PreiR und Quandt (2017) adaptiert
werden. Dieses Instrument ist Teil eines Begleitforschungsprojekts zur inklusiven
Schulentwicklung namens ,B!S‘ (Heimlich et al., 2016). Es eignet sich zur Erfassung der
strukturellen Bedingungen in dieser Studie, weil es speziell fiir das Bundesland Bayern

entwickelt wurde und ebenfalls Lehrkrafte adressiert, die mit verschiedenen Professionen
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kooperieren. Da das Instrument jedoch fir den Kontext von Inklusion entwickelt wurde,
wurden die verwendeten Items an den Kontext der gebundenen Ganztagsklasse adaptiert.
Zur Erfassung organisatorischer Rahmenbedingungen wurden die Lehrkrafte um Angaben
gebeten, welche Aufgaben sie und das weitere padagogisch tatige Personal in der gebundenen
Ganztagsklasse ibernehmen. Daflir wurde ein dichotomisiertes Ja-Nein-Format gewahlt. Die
dichotomen Auswahlitems orientierten sich an den Merkmalen gebundener Ganztagsklassen
von Dollinger (2012, 2014) und den daraus resultierenden Aufgaben von Lehrkrédften und dem
weiteren pdadagogisch tatigen Personal. AuBerdem wurden Ergebnisse der StEG-
Schulleitungsbefragung 2009 (Tillmann & Rollet, 2014, 2018) zur Durchfihrung
unterschiedlicher Gestaltungselemente des Ganztagsbetriebs durch Lehrkrdfte und weiteres
padagogisch titiges Personal einbezogen. Eine Ubersicht dazu findet sich auch bei Tillmann
(Tillmann, 2020, S. 1382).

Lehrkrafte wurden auch befragt, welche Vorgaben die Schulleitung zur Kooperation mit dem
weiteren padagogisch tatigen Personal macht. Hierzu wurden Items in Anlehnung an Fischer
et al. (2017) und Dollinger (2012, 2014) erstellt.

Dariber hinaus sollten die Lehrkrafte Auskunft darliber geben, ob es einen festen Zeitrahmen
flir Besprechungen zwischen ihnen und dem weiteren padagogisch tatigen Personal gibt.
Items dazu konnten aus dem Instrument von Fischer et al. (2017) adaptiert werden.

Die Lehrkrafte, die bei der vorherigen Frage die Antwort ,Nein“ gewahlt hatten, sollten
Griunde dafiir angeben, warum keine feste Besprechungszeit vorhanden ist. Auch diese Items
konnten aus dem vorhandenen Instrument adaptiert werden (Fischer et al., 2017). Tabelle 6
enthilt eine Ubersicht Giber die erhobenen organisatorischen Rahmenbedingungen, jeweils
mit Item-Anzahl, Instruktion, Beispiel-ltem und Skalierung. In den Anlagen 1 bis 5 im Anhang

ist das Instrument ausfiihrlich dargestellt.
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Tabelle 6

Erfassung der organisatorischen Rahmenbedingungen

Merkmal Item- Instruktion Beispiel-ltem Skalierung
Anzahl

Aufgaben der 10 Welche Aufgaben Gbernehmen  Betreuung des Dichotom:

Lehrkrafte Sie in der gebundenen Mittagessens Zustimmung
Ganztagsklasse? oder
Ablehnung

Aufgaben des weiteren 10 Welche Aufgaben Gbernimmt Betreuung des Dichotom:
padagogisch tatigen das weitere padagogisch Mittagessens Zustimmung
Personals tatige Personal? oder

Ablehnung

Vorgaben der 5 Welche Vorgaben macht die Gemeinsame Dichotom:
Schulleitung zur Schulleitung zur Besprechungszeit Zustimmung
multiprofessionellen Kooperation mit dem oder
Kooperation weiteren pddagogisch Ablehnung

tatigen Personal (nicht
Lehrkréfte) in Ihrer Klasse?

Zeitrahmen fir 6 Haben Sie fiir die persénliche Ja, eine gemeinsame  Dichotom:
Besprechungen Besprechung mit dem unterrichtsfreie Zustimmung
zwischen weiteren padagogisch Stunde oder
Lehrkraften und tatigen Personal einen Ablehnung
weiterem festen Zeitrahmen
padagogisch tatigem vereinbart?

Personal (Mehrfachnennungen
moglich)

Griinde, falls keine 5 Falls ,,Nein“ bei Frage a: Kein Interesse an Dichotom:
feste Nennen Sie bitte Griinde fir Absprachen Zustimmung
Besprechungszeiten keine festen oder
vereinbart wurden Besprechungszeiten. Ablehnung

Zur Erfassung der Ausstattungsmerkmale wurden sowohl die Beurteilung der Eignung der
Merkmale Raumausstattung, Materialausstattung und Personalausstattung erhoben als auch
die Art und die Anzahl der Ausstattungsmerkmale Raum und Personal.

Zunachst sollten die Lehrkrdafte angeben, inwiefern die Raumausstattung, die
Personalausstattung und die Materialausstattung den Bediirfnissen einer gebundenen
Ganztagsklasse entsprechen (Adaption nach Fischer et al. 2017). AuRerdem wurden Items zur
tatsachlichen Raumausstattung adaptiert, zu denen die Lehrkrafte um ihre Zustimmung oder
Ablehnung gebeten wurden (Fischer et al., 2017). Zur Erfassung der Personalausstattung
wurden Items fiir verschiedene Arten von weiteren padagogisch tdtigen Personen konstruiert,

die neben den Lehrkradften in der gebundenen Ganztagsklasse tatig sind (Tillmann, 2020).
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AuRerdem wurde die Anzahl der Personen erhoben, die neben den Lehrkraften in der

gebundenen Ganztagsklasse arbeiten (Eigenkonstruktion). Darliber hinaus wurde gefragt, ob

sich die Klassenlehrkrafte selbst aktiv darum bemiiht hatten,

in der gebundenen

Ganztagsklasse zu arbeiten (Fischer et al., 2017). Einen Uberblick tiber die Erfassung der

Ausstattungsmerkmale liefert Tabelle 7. Auch hier sind neben den erhobenen Merkmalen die

jeweilige Item-Anzahl, die Instruktion sowie ein Beispiel-ltem und die Skalierung dargestellt.

Tabelle 7

Erfassung der Ausstattungsmerkmale

Merkmal Item- Instruktion Beispiel-ltem Skalierung
Anzahl
Aussagen zur Eignung 3 Inwiefern treffen folgende Die Raume, die Likert-Skalierung
der Ausstattung Aussagen zu? meiner Klasse zur mit vier
Verfligung Antwortstufen
stehen, von 1 = ,trifft
entsprechen den nicht zu“ bis 4
Bedurfnissen = trifft vollig
einer zu“
gebundenen
Ganztagsklasse.
Aussagen zur 8 Welche rdumlichen Wir haben zwei Dichotom:
Raumausstattung Moglichkeiten finden Sie fir Klassenzimmer Zustimmung
Ihren Unterricht vor? nebeneinander. oder
Ablehnung
Erfassung der 6 Wer auBer lhnen (und anderen  Erzieher/in Dichotom:
Personalausstattung Lehrerkraften) arbeitet noch Zustimmung
(Arten von weiterem in dieser gebundenen oder
padagogisch tatigem Ganztagsklasse? Ablehnung
Personal) (Kooperationspartner:innen)
Anzahl der weiteren 1 Wie viele Personen sind neben  Anzahl: ___ Numerisch

padagogisch tatigen
Personen pro Klasse

den Lehrkréaften in lhrer
Klasse tatig (externe und
interne Krafte)?

Aussagen zum Beginn
der Arbeit in
gebundenen
Ganztagsklassen

2 Inwieweit treffen folgende
Aussagen auf Sie zu?

Ich habe mich aktiv
darum bemuht, in
der gebundenen
Ganztagsklasse zu
arbeiten.

Likert-Skalierung
mit vier
Antwortstufen
von 1 = ,trifft
nicht zu“ bis 4
=, trifft vollig

“

ZuU
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10.3.2 Qualitatsmerkmal multiprofessionelle Kooperation

Die Moglichkeiten zur Erfassung des Konstrukts Kooperation und dessen Formen sind
vielseitig (Hochfeld & Rothland, 2022). Dabei besteht eine weitgehende Einigkeit dariiber,
dass Kooperation in verschiedenen Auspragungen vorzufinden ist, die als Qualitdaten, Formen,
Stufen, Ebenen oder Niveaus bezeichnet werden (Grasel, Probstel et al., 2006; Grosche et al.,
2020; Hochfeld & Rothland, 2022; Massenkeil & Rothland, 2016; Schiipbach et al., 2012). Im
Hinblick auf multiprofessionelle Kooperation wurden, der theoretischen Definition von Spiel3
(2004) und dem bisher vorliegenden empirischen Forschungsstand (Dizinger et al., 2011;
Hartmann et al., 2021) folgend, neben der Berlicksichtigung des Grades der Reziprozitat auch
die gemeinsamen Aufgaben innerhalb der Kooperation und somit die Inhaltsebene
bericksichtigt (Kapitel 7.2 und Kapitel 7.6). So konnten die theoretischen Formen
multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen hergeleitet werden (Kapitel
8.1). Die Operationalisierung erfolgte demnach fir die Kooperationsformen
multiprofessioneller Austausch, multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene
und multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene. Abbildung 11 zeigt die
drei Formen, mit Verweis auf den hoheren Grad von Reziprozitat bei der multiprofessionellen
Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene und der multiprofessionellen Arbeitsorganisation

auf Schuler:innenebene.

Abbildung 11
Theoretische Formen multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen;

eigene Darstellung

Multiprofessionelle Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf Arbeitsorganisation auf
Unterrichtsebene Schiler:innenebene

Multiprofessioneller
Austausch Grad der

Reziprozitat

103



Methodisches Vorgehen

Als Messinstrument der Formen multiprofessioneller Kooperation in gebundenen
Ganztagsklassen dienten die Skalen zur Erfassung verschiedener Kooperationsformen aus dem
von Fussangel (2008) und Probstel (2008) konzipierten Fragebogen. Die verwendeten Items in
dieser Studie sind an die Adaption dieser Skalen von Dizinger (2015) angelehnt. AuRerdem
wurden Skalen zur interprofessionellen Kooperation von Dizinger et al. (2011) eingesetzt. Die
Skalen wurden auf die theoretischen Formen multiprofessioneller Kooperation in gebundenen
Ganztagsklassen (Kapitel 8.1) adaptiert. Eine inhaltliche Ubersicht tiber die Verteilung der

zwolf verwendeten Items zeigt die nachfolgende Tabelle.

Tabelle 8

Inhaltliche Verteilung der Items auf die Formen multiprofessioneller Kooperation

Form multiprofessioneller Kooperation Anzahl der Items
Multiprofessioneller Austausch 4
Multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene 5
Multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene 3

Die Skalen der Formen multiprofessioneller Kooperation sind nachfolgend dargestellt.
Aufgrund der vierstufigen Likert-Skalierung war von einer ordinalen Datenstruktur
auszugehen, weshalb die Kennwerte Median und Interquartilsabstand (Interquartile Range:
IQR = Q3 — Q3) 19 auf Item-Ebene als Kennwerte angegeben sind. Mittelwert (M) und
Standardabweichung (SD) wurden erganzt, um Vergleichbarkeit mit anderen Studien zu
ermoglichen. Auerdem wurde die Zustimmung zu den einzelnen Items berechnet, also der
Prozentsatz der Lehrkrafte, die das Item mit ,trifft eher zu” oder , trifft vollig zu“ beantwortet
haben. Die Skalen wurden als Mittelwertskalen (rowMeans-Befehl) gebildet (R Core Team,
2013). Da die Likert-Skala im Gegensatz zum Likert-ltem intervallskaliert ist, wurden auf
Skalenebene zusatzlich zum Median die Kennwerte Mittelwert, Standardabweichung, Schiefe,

Kurtosis und Cronbachs Alpha berechnet. Die Skala multiprofessioneller Austausch umfasst

10 Der IQR ist in dem Fall gegeniiber der Standardabweichung zu bevorzugen, weil er sowohl robust
gegenlber AusreiRern ist, als auch bei abweichender Schiefe (Skew) interpretierbar ist.
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Items zum Materialaustausch und zum Informationsaustausch zwischen Lehrkraften und dem

weiteren padagogisch tatigen Personal.

Tabelle 9

Skala multiprofessioneller Austausch

Items
Median IQR M SD Zustimmung
(, trifft eher zu“ oder
Htrifft véllig zu”)
Aus_1: Mit dem weiteren padagogisch tatigen 2 2 2.22 0.99 42 %
Personal tausche ich padagogisch relevante
Materialien aus.
(n=215)
Aus_2: Ich halte mich mit dem weiteren padagogisch 3 1 262 0.95 63 %
tatigen Personal liber arbeitsrelevante Themen auf
dem Laufenden.
(n=215)
Aus_3: Ich verstandige mich mit dem weiteren 4 1 3.53 0.72 92 %
padagogisch tatigen Personal tber auffilliges
Schiilerverhalten.
(n=218)
Aus_4: Ich verstandige mich mit dem weiteren 2 1 2.15 0.95 36 %

padagogisch tatigen Personal tber Inhalte meines

Unterrichts.

(n=217)

Skala

Median 2.75

Mittelwert (M) 2.63

Standardabweichung (SD) 0.72

Schiefe -0.32

Kurtosis -0.51

Cronbachs Alpha .79

Instruktion Bitte geben Sie an, inwieweit folgende Aussagen auf lhre Zusammenarbeit mit weiteren
padagogisch tatigen Personen zutreffen (z. B. Honorarkrafte, externe Partner:innen,
Sozialpddagog:innen). Die Zusammenarbeit mit anderen Lehrer:innen ist hier nicht
relevant!

Skalierung Likert-Skalierung mit vier Antwortstufen von 1 =, trifft nicht zu“ bis 4 = ,trifft vollig zu“

Quellen Fussangel (2008), Probstel (2008), Dizinger (2015)

105



Methodisches Vorgehen

Die Skala zur multiprofessionellen Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene umfasst Items,
in denen Kooperationsanldsse beschrieben werden, die Herausforderungen mit Schiler:innen

betreffen — ohne konkreten Bezug zu Unterrichtinhalten.

Tabelle 10

Skala multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene

Items

Median  IQR M SD Zustimmung
(, trifft eher zu” oder
LHtrifft véllig zu”)

SCH_1: Die Elternarbeit in meiner Klasse 1 2 1.80 0.94 26 %
koordiniere ich mit dem weiteren pddagogisch
tatigen Personal.
(n=217)

SCH_2: Bei sozial schwierigen Schiilern erarbeite 3 1 2.75 0.91 66 %
ich gemeinsam mit dem weiteren pddagogisch
tatigen Personal MaBnahmen.
(n=218)

SCH_3: Bei Problemen in meiner Klasse 2 2 2.21 1.05 42 %
vereinbare ich mit einer weiteren padagogisch
tatigen Kraft, dass sie/er eine
Klassenbeobachtung durchfiihrt.
(n=214)

SCH_4: Wenn ich Probleme in einer Klasse habe, 3 1 2.93 0.97 76 %
versuche ich diese gemeinsam mit dem
weiteren padagogisch tatigen Personal zu
I6sen.
(n=214)

SCH_5: Bei Disziplinproblemen meiner Schiler/- 2 2 2.88 0.93 71 %
innen berate ich mich mit dem weiteren
padagogisch tatigen Personal.
(n=217)

Skala

Median 2.6
Mittelwert (M) 2.51
Standardabweichung (SD) 0.74
Schiefe -0.19
Kurtosis -0.60
Cronbachs Alpha .83
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Instruktion Bitte geben Sie an, inwieweit folgende Aussagen auf lhre Zusammenarbeit mit
weiteren padagogisch tatigen Personen zutreffen (z. B. Honorarkrafte, externe
Partner:innen, Sozialpddagog:innen). Die Zusammenarbeit mit anderen
Lehrer:innen ist hier nicht relevant!

Skalierung Likert-Skalierung mit vier Antwortstufen von 1 = ,trifft nicht zu” bis 4 =, trifft vollig
Zull
Quelle Dizinger et al. (2011)
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Die Skala multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene umfasst ltems, die die

Zusammenarbeit von Lehrkraften und weiterem padagogisch tatigem Personal in Bezug auf

Unterrichtsinhalte abfragen.

Tabelle 11

Skala multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene

Items
Median IQR M SD Zustimmung
(, trifft eher zu“ oder
Ltrifft véllig zu”)
U_1: Mit dem weiteren padagogisch tatigen 1 0.5 1.32 0.62 6 %
Personal erstelle ich gemeinsam Arbeitsmaterial.
(n=219)
U_2: Mit dem weiteren padagogisch tatigen 2 2 1.91 0.95 29 %
Personal erarbeite ich gemeinsame Projekte fir
meine Klasse.
(n=217)
U_3: Es kommt vor, dass ich gemeinsam mit dem 1 0 1.27 0.58 6 %
weiteren pddagogisch tatigen Personal
Unterricht vorbereite.
(n=218)
Skala
Median 1.33
Mittelwert (M) 1.50
Standardabweichung (SD) 0.61
Schiefe 1.33
Kurtosis 1.28
Cronbachs Alpha .80
Instruktion Bitte geben Sie an, inwieweit folgende Aussagen auf lhre Zusammenarbeit mit weiteren
padagogisch tatigen Personen zutreffen (z. B. Honorarkrafte, externe Partner:innen,
Sozialpddagog:innen). Die Zusammenarbeit mit anderen Lehrer:innen ist hier nicht
relevant!
Skalierung Likert-Skalierung mit vier Antwortstufen von 1 =, trifft nicht zu“ bis 4 =, trifft vollig zu“
Quellen Fussangel (2008), Probstel (2008), Dizinger (2015)

Da Fragestellung 3 dieser Arbeit auf die Prifung der dreifaktoriellen Struktur des Konstrukts

multiprofessionelle Kooperation abzielt, wird dieser Schritt im Ergebnisteil erlautert (Kapitel

11.3)
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10.3.3 Qualitatsmerkmale der Wirkungsebene

Zur Beantwortung von Fragestellung 4 wurden die Entlastung durch Kooperation und die
Arbeitszufriedenheit der Lehrkrdfte als Qualitdtsmerkmale der Wirkungsebene
operationalisiert. Fir das Merkmal Entlastung durch Kooperation wurde die gleichnamige

Skala von Dizinger et al. (2011) adaptiert. Ein Uberblick iber die Skala findet sich in Tabelle 12.

Tabelle 12

Skala Entlastung durch Kooperation

Items

Median QR M SD

E_1: Durch die Zusammenarbeit mit weiteren 3 1 2.72 1.00
padagogisch tatigen Personen fiihle ich mich bei
Schiilerproblemen nicht auf mich allein gestellt.
(n=215)

E_2: Durch die Arbeit des weiteren padagogisch 2 2 2.35 1.07
tatigen Personals flihle ich mich in denjenigen
Aufgaben entlastet, die ber meinen Unterricht
hinausgehen.
(n=214)

E_3: Die Zusammenarbeit mit dem weiteren 3 1 2.59 1.02
padagogisch tatigen Personal gibt mir bei der
Bearbeitung von Schiilerproblemen emotionalen
Rickhalt.
(n=214)

E_4: Durch die Kooperation mit dem weiteren 2 1 2.12 0.98
padagogisch tatigen Personal kann ich mich besser
auf meine Rolle als Lehrperson konzentrieren.
(n=211)

Instruktion Bitte geben Sie an, inwieweit folgende Aussagen auf Ihre Zusammenarbeit mit weiteren
padagogisch tatigen Personen zutreffen (z. B. Honorarkrafte, externe Partner:innen,
Sozialpddagog:innen). Die Zusammenarbeit mit anderen Lehrer:innen ist hier nicht
relevant!

Skalierung Likert-Skalierung mit vier Antwortstufen von 1 = ,trifft nicht zu” bis 4 =, trifft vollig zu”

Quelle Dizinger et al. (2011)
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Zur Erfassung des Merkmals Arbeitszufriedenheit wurden Items der Skala zur Zufriedenheit
aus dem Fragebogen fir Lehrerinnen und Lehrer des Erfurter Belastungsinventars (EBI) von
Bohm-Kasper (2000) adaptiert. Wie in Kapitel 6 beschrieben, wurde eine Operationalisierung
Uber verschiedene Teilaspekte von Arbeitszufriedenheit vorgenommen. Das Konstrukt
umfasst die allgemeinen Aspekte Tatigkeit, Arbeitsbedingungen, Schulorganisation und
Entwicklungsmoglichkeiten sowie eine Gesamteinschdtzung der Zufriedenheit. Anders als
beim Merkmal Entlastung durch Kooperation wurde hier bei der Item-Formulierung auf einen
direkten Bezug zum Merkmal multiprofessionelle Kooperation verzichtet, sodass ein

allgemeiner Charakter des Merkmals bestehen bleibt.

Tabelle 13

Skala Arbeitszufriedenheit

Items

Median IQR M SD

Z_1: Wie zufrieden sind Sie mit Ihrer Tatigkeit? 3 1 3.31 0.62
(Gemeint ist der Inhalt Ihrer Tatigkeit, die Art
Ihrer Arbeitsaufgaben.)
(n=219)

Z_2: Wie zufrieden sind Sie mit den 3 1 2.82 0.90
Arbeitsbedingungen?
(Gemeint sind die Bedingungen, unter denen Sie
arbeiten, z. B. Larm, Umgebung, Hilfsmittel,
Apparate, Arbeitsraum, usw.)
(n=218)

Z_3: Wie zufrieden sind Sie mit der 3 1 3.03 0.76
Schulorganisation?
(Gemeint ist, wie Sie die Schule als Ganzes sehen,
wie die Zusammenarbeit zwischen den Bereichen
und Abteilungen funktioniert, wie Sie Vorschriften
und Regeln, Planung und Information und die
»oberste” Leitung beurteilen.)
(n=217)

Z_4: Wie zufrieden sind Sie mit Ihren 3 1 3.29 0.67
Entwicklungsmoglichkeiten?
(Gemeint ist Ihr personliches Vorwartskommen,
lhre bisherigen und zukiinftigen Moglichkeiten
zum Aufstieg, zur Ubernahme von
verantwortungsvolleren Aufgaben.)
(n=217)
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Z_5: Wenn Sie nun an alles denken, was fiir lhre 3 1 3.15 0.64
Arbeit eine Rolle spielt
(z. B. die Tatigkeit, die Arbeitsbedingungen, die
Kolleginnen/Kollegen, die Arbeitszeit usw.), wie
zufrieden sind Sie dann insgesamt mit lhrer

Arbeit?
(n=218)
Instruktion Bitte beurteilen Sie lhre gegenwartige Zufriedenheit mit einzelnen Aspekten lhres
Berufes sowie |lhre Gesamtzufriedenheit. Es ist uns bewusst, dass Sie hier nur ein
Durchschnittsurteil angeben kénnen.
Skalierung Likert-Skalierung mit vier Antwortstufen von 1 =, nicht zufrieden” bis 4 = ,vollig
zufrieden”
Quelle Bohm-Kasper (2000)

10.3.4 Pilotierung

Die Qualitdt der Erhebungsinstrumente wurde im Rahmen der Pilotierung mehrfach geprift.
Dabei wurde zundchst eine Expertenvalidierung mit zwei Mitgliedern des Lehrstuhls fir
Padagogik (Grundschulpadagogik) und der Empirischen Bildungsforschung der Universitat
Regensburg durchgefiihrt. Anschlielend kamen die Think-Aloud-Methode (Bihner, 2021;
Lenzner et al., 2016; Porst, 2014) und die kognitive Interviewmethode Probing im Zuge eines
Vortests zum Einsatz (Lenzner et al., 2016). Diese beiden Methoden erfordern die Bearbeitung
eines Fragebogens unter moglichst realistischen Bedingungen — mit Personen, die der
Zielgruppe entsprechen (Biihner, 2021). Da die Haupterhebung mit Lehrkraften aus dem
Regierungsbezirk Oberbayern geplant war, wurde der Vortest mit N = 8 Klassenlehrkraften
gebundener Ganztagsklassen im Regierungsbezirk Oberpfalz durchgefiihrt, die alle Kriterien
der anvisierten Stichprobe erfiillten und gleichzeitig nicht Teil der Stichprobe sein wiirden. Die
Geschlechterverteilung war n = 7 (87,5 %) weiblich, n =1 (12,5 %) mannlich und n = 0 (0 %)
divers. Der Umfang der Vorteststichprobe entsprach der empfohlenen GréRe von acht bis
zwolf Personen (Biihner, 2021, S. 91). Im Zuge der Think-Aloud-Methode wurden die Befragten
gebeten, den Fragebogen laut zu lesen und laut denkend ihr Verstdandnis von Fragen und
Antwortmoglichkeiten zu schildern. Durch die Nachfragetechnik Probing erfolgte zusatzlich
die Aufforderung, einzelne Aspekte einer Frage zu erldutern, den Prozess der Antwortfindung
zu beschreiben und bei Bedarf den gewdhlten Skalenwert zu begriinden. Vorderstes Ziel war

die Anpassung der Tests an die Zielgruppe (Biihner, 2021). Anderungen waren insbesondere
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bei der Formulierung der Instruktionen notwendig. Darliber hinaus konnten einzelne

Inhaltsaspekte bei der Item-Formulierung gescharft werden.

10.3.5 Testgutekriterien

Im Folgenden wird beschrieben, wie die Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat in
der Erhebung beachtet wurden.

Zunachst soll die Objektivitat betrachtet werden. Als objektiv wird ein Test angesehen, wenn
die gemessenen Merkmale unabhangig von Testleiter:in, -auswerter:in  und
Erhebungsinterpretation gemessen werden (Moosbrugger & Kelava, 2008). Ein Test soll also
unabhangig von Ort, Zeit, Testleiter:in und Auswerter:in zum selben Ergebnis gelangen. Zu
prifen ist, ob in der vorliegenden Studie sowohl die Durchfihrungsobjektivitdt als auch die
Auswertungsobjektivitdt gegeben ist (Blihner, 2021, S.569). Zur Sicherstellung der
Durchflihrungsobjektivitdt erhielten alle Teilnehmer:innen identische Anweisungen, die im
Fragebogen nachzulesen waren. Dadurch konnten Versuchsleitereffekte vermieden werden.
Die Durchfiihrungsobjektivitat kann somit als gegeben angesehen werden. Fiir die Einhaltung
der Auswertungsobjektivitdt sprechen der Verzicht auf offene Fragestellungen und die
durchgdngige Verwendung von Likert-Skalen und dichotomen Antwortformaten. Die Eingabe
der Daten erfolgte ausschlieflich durch die Autorin (Untersuchungsleiterin) selbst. Fir die
Auswertung wurden standardisierte Auswertungsverfahren mit den Statistikprogrammen ,R’
(in der Version ,R 4.1.1°) und ,SPSS Statistics 26 verwendet.

Die Reliabilitat als weiteres Testgltekriterium ist dann gegeben, wenn ein Test das Merkmal
exakt misst, das er messen soll. Dabei dirfen keine Messfehler entstehen (Déring & Bortz,
2016a; Moosbrugger & Kelava, 2008). Reliabilitat wird deshalb auch als Messgenauigkeit
verstanden (Bliihner, 2021). Als Merkmal der internen Konsistenz wurde fir die in der
vorliegenden Studie verwendeten Skalen Cronbachs Alpha berechnet. Dafiir wurden alle
Iltems einzeln betrachtet und mit den restlichen Items einer Skala korreliert (Bihner, 2021,
S. 598). Ab einem Wert von .80 gilt die Reliabilitat als hinreichend hoch (Gade, Schermelleh-
Engel & Werner, 2020, S.331). Fir die verwendeten Skalen multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene, multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf
Schiiler:innenebene, Entlastung durch Kooperation und Arbeitszufriedenheit konnte eine
hinreichend hohe Reliabilitdt erreicht werden, wie die Tabellen 10, 11, 12 und 13 in Kapitel

10.3.3 zeigen. Bei der Skala multiprofessioneller Austausch wurde bei der Auswertung auf das
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Iltem Aus_3 verzichtet. Ohne dieses Item steigt der Wert fiir Cronbachs Alpha fiir diese Skala
auf .80. Auch inhaltlich erscheint dieser Ausschluss vertretbar, weil immer noch drei Items
verbleiben, die sowohl den Austausch von Informationen als auch den Austausch von Material
beinhalten. Zudem liegt nach einer faktorenanalytischen Uberpriifung die Vermutung nahe,
dass das ausgeschlossene Item einer anderen Kooperationsform zuzuordnen ist, die durch die
Instrumente in dieser Studie nicht abgebildet werden kann (Kapitel 12.1.3).

SchlieBlich muss betrachtet werden, inwieweit das Testglitekriterium Validitat gegeben ist.
,Ein Test gilt dann als valide (»giltig«), wenn er das Merkmal, das er messen soll, auch wirklich
misst und nicht irgendein anderes.” (Moosbrugger & Kelava, 2008, S. 13). Die Inhaltsvaliditat
(Moosbrugger & Kelava, 2008, S. 15) wurde im Austausch mit Experten Gberprift (Kapitel
10.3.4). Auch die Augenscheinvaliditat (Moosbrugger & Kelava, 2008, S. 15), die die Akzeptanz
eines Tests durch Testpersonen beschreibt, wurde in der Pilotierung durch Lehrkrafte
untersucht. SchlieRlich wurden zur Prifung der Konstruktvaliditat fir die verwendeten
Konstrukte (Formen multiprofessioneller Kooperation, Arbeitszufriedenheit, Entlastung durch
Kooperation) konfirmatorische Faktorenanalysen durchgefiihrt. Da die Forschungsfrage 3 a
die innere Struktur des Konstrukts multiprofessionelle Kooperation betrifft, werden die
Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalysen im Ergebnisteil der Arbeit (Kapitel 11.3)
vorgestellt. Auch fir die Konstrukte Entlastung durch Kooperation und Arbeitszufriedenheit
wird in Zusammenhang mit Fragestellung 5 eine konfirmatorische Faktorenanalyse dargestellt
(Kapitel 11.5). Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Testglitekriterien fir die

vorliegenden Erhebungsinstrumente erfillt sind.

10.4 Datenauswertung

10.4.1 Umgang mit fehlenden Werten

Fehlende Werte kénnen fiir statistische Auswertungsverfahren insofern Schwierigkeiten mit
sich bringen, da Standardverfahren auf vollstandige Datensatze ausgelegt sind, die Gefahr von
verzerrten Schatzungen besteht und durch fehlende Werte die StichprobengréRe reduziert ist
(Ludtke et al., 2007). Fur einen geeigneten Umgang muss festgestellt werden, welcher Typus
von fehlenden Werten vorliegt. Eine grundlegende Charakterisierung von Arten fehlender
Werte geht zurlick auf Rubin (1976). Danach werden drei Arten unterschieden. Werte kénnen

erstens auf vollstéandig zufillige Art fehlen. Dieser Typus von fehlenden Werten wird mit
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,Missing Completely At Random’ (MCAR) bezeichnet. Die fehlenden Werte sind in diesem Fall
unabhangig von den beobachteten Werten entstanden. Welche Werte fehlen, ist also
unabhangig von der Auspragung der Variablen selbst und von der Auspragung anderer
Variablen des Datensatzes (Liidtke et al., 2007). Eine zweite Art stellen Ausfille dar, die als
,Missing At Random’ (MAR) bezeichnet werden. In diesem Fall ist nach Kontrolle einzelner
zusatzlich beobachteter Variablen ebenfalls festzustellen, dass das Auftreten von fehlenden
Werten nicht von der Ausprdagung der Variablen, in der fehlende Werte zu finden sind, noch
von der Auspragung anderer Variablen im Datensatz abhangig ist (Lidtke et al., 2007). Als
,Missing Not At Random’ (MNAR) werden Werte bezeichnet, die nicht zuféllig fehlen. Ob ein
Wert fehlt oder nicht, hangt also mit der Auspragung der Variable zusammen (Llidtke et al.,
2007). Um festzustellen, von welcher Art die fehlenden Werte sind, werden in der
vorliegenden Arbeit zwei Verfahren eingesetzt: erstens Littles MCAR-Test in ,SPSS’ und
zweitens die graphische Uberpriifung in ,R’.

Littles MCAR-Test ist ein in SPSS implementiertes Standardverfahren, mit dem die Hypothese
getestet wird, dass Daten ,Missig Completely At Random’ sind. Ein nicht signifikantes Ergebnis
bestatigt diese Hypothese und berechtigt zur Annahme, dass die Daten als MCAR anzusehen
sind (Baltes-Gotz, 2013). Dies ist fur die Daten der vorliegenden Studie der Fall (MCAR-Test
nach Little: Chi-Quadrat = 4827,6; df =4674; Sig. = .057). Zusatzlich wurde eine visuelle Analyse
der fehlenden Werte in R vorgenommen (Tierney, 2017). Die durch den vis_miss-Befehl
erzeugte Visualisierung weist keine systematischen Muster auf, weshalb auch diese Analyse
die Annahme stiitzt, dass die fehlenden Werte nicht als ,Missing Not At Random* anzusehen
sind. Der Anteil der fehlenden Werte iber die gesamten Variablen liegt bei 1 %. Der Anteil der
fehlenden Werte der Variablen, die in das Strukturgleichungsmodell eingehen, liegt bei 2,6 %.
Eine Ubersicht tiber die fehlenden Werte der fiir das Strukturgleichungsmodell verwendeten
Daten findet sich in Anlage 11 im Anhang.

Da keines der ltems den kritischen Wert von 5 % (iberschreitet (Liidtke et al., 2007) und die
Anzahl der fehlenden Werte im gesamten Datensatz gering ist, sind die fehlenden Werte als
relativ unproblematisch anzusehen (Kline, 2016). Fiir diese Art von fehlenden Werten stehen
in der Statistik verschiedene Verfahren zur Verfligung, die je nach Anwendungsfall abgewogen
werden missen. Zur Prifung der Hypothesen im Rahmen von Fragestellung 5 dieser Arbeit
wird ein Strukturgleichungsmodell eingesetzt. Die Berechnung erfolgt in ,R* mit dem Paket

Jlavaan’ (Rosseel, 2012). Bei der Analyse mit ,lavaan‘ werden Falle mit fehlenden Werten
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standardmaRig durch das Verfahren Listwise deletion ausgeschlossen. Aktuell gangige
Verfahren fir Mittelwertimputation, beispielsweise mit dem Expectation-Maximum-
Algorithmus (EM) oder dem Full-Information-Likelihood-Verfahren (FIML), sind aufgrund der
ordinalen Datenstruktur in dieser Studie unbrauchbar (Xing & Johnason, 2019). Auf die
alternative Random-Forest-Imputation (Van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011) kann
aufgrund der geringen Anzahl fehlender Werte verzichtet werden. Das in ,lavaan’
implementierte Standardverfahren bei WLSMV-Schatzung (Rosseel, 2012) ist deshalb als

passend anzusehen und kommt zum Einsatz (Asparouhov & Muthén, 2010).

10.4.2 Deskription und Exploration von Daten

Insbesondere zu den Auspragungen einzelner Qualitatskriterien in gebundenen
Ganztagsklassen gibt es wenig gesicherten Forschungsstand. Um einen Beitrag dazu zu leisten,
diese Lucke zu schlieRen, werden deskriptive Auswertungsverfahren zur Exploration
eingesetzt. Charakteristisch fur deskriptive Datenauswertung ist, dass sich dadurch Aussagen
Uber die Stichprobe (222 Lehrkrafte in gebundenen Ganztagsklassen) tatigen lassen. Erst wenn
inferenzstatistische Verfahren, wie in den nachfolgenden Kapiteln 10.4.3 bis 10.4.5
beschrieben, durchgefiihrt werden, lassen sich Rickschliisse auf eine Grundgesamtheit
(Population der Lehrkrafte in gebundenen Ganztagsklassen) ziehen. In den Fragestellungen 1
bis 4 dieser Studie sollen Qualitatsmerkmale von gebundenen Ganztagsklassen unter anderem
beschreibend dargestellt werden. Zur Exploration der erhobenen Daten werden
Haufigkeitsanalysen durchgefiihrt. Dabei sind absolute und relative Haufigkeiten zu
unterscheiden. Mit absoluter Haufigkeit wird die tatsdchliche Anzahl der Werte in den
Primardaten bezeichnet; die relative Haufigkeit bezeichnet den Anteil eines Werts an den
Primardaten (Fahrmeir et al., 2016, S. 29 f). Zur Beschreibung von Verteilungen dienten zudem
verschiedene Lagemalle. Fir metrische Merkmale, wie die Abfrage der Anzahl der
Kooperationspartner:innen, ist dafiur das arithmetische Mittel geeignet, bei dem alle
beobachteten Werte eines Merkmals summiert werden und durch die Summe der
Beobachtungen geteilt werden. Bei dichotomen Merkmalen, beispielsweise bei der Erfassung
der Raumausstattung, ist die relative Haufigkeit angegeben (Fahrmeir et al., 2016, S. 49). Da
in der vorliegenden Studie neben dichotomen Antwortkategorien (iberwiegend vierstufige
Likert-ltems verwendet wurden, ist von ordinalskalierten Daten auszugehen. Das

arithmetische Mittel ist als MaR zur Beschreibung der Verteilungen fiir ordinale Daten weniger
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geeignet. Deshalb wird der Median berechnet. Der Median ist der Wert, der genau in der Mitte
der erhobenen Werte zu finden ist. Jeweils die Halfte der erhobenen Daten ist also kleiner
oder gleich bzw. gréBer oder gleich dem Median (Fahrmeir et al., 2016, S. 53). Um zusatzlich
die Streuung der Daten zu beschreiben, werden das untere und das obere Quartil berechnet.
Jeweils etwa 25 % der erhobenen Daten liegen unter dem unteren Quartil und Gber dem

oberen Quartil. Als MaRB wird der IQR (engl. interquartile range) angegeben.

10.4.3 Korrelationen

Um mogliche Beeinflussungen zwischen erhobenen Merkmalen zu prifen, kdnnen
Korrelationen berechnet werden. In der vorliegenden Studie erfolgt dies bei den
Zusammenhangen der Merkmale tatsédchliche Raumressourcen und tatsdchliche
Personalressourcen sowie der Merkmale Beurteilung der Raumressourcen und Beurteilung der
Personalressourcen. ,,Korrelation ist ein Maf fiir die Stérke des Zusammenhangs zwischen X
und Y. Die Richtung der Wirkung, sofern vorhanden, wird durch Korrelationskoeffizienten nicht
erfasst.” (Fahrmeir et al., 2016, S. 140) Durch Korrelationen sind keine Aussagen Uber
Kausalzusammenhange moglich. Neben dem Messwert ist zudem immer die sachlogische
Prifung von Zusammenhdngen zweier Merkmale notwendig. Wird eine hohe Korrelation
zwischen zwei Merkmalen beobachtet, die inhaltlich nicht gerechtfertigt werden kann, ist von
Scheinkorrelation die Rede (Fahrmeir et al., 2016, S. 141).

Fiir die Berechnung der Zusammenhéange im Rahmen von Fragestellung 2 wird die biseriale
Rangkorrelation verwendet, die bei dieser Datenstruktur empfohlen wird (Bortz & Schuster,
2010, S. 177). Diese kann in ,R* mit dem Mann-Whitney-U-Test berechnet werden, der mit
dem Psych-Paket durchgefiihrt wird (Revelle, 2022). Als Mal} der Effektstiarke wird der
Pearson-Produkt-Moment-Korrelationskoeffizient r ermittelt (Bortz & Schuster, 2010). Der
Korrelationskoeffizient kann Werte zwischen -1 und 1 annehmen. Werte Uber null bedeuten
eine positive Korrelation, die gleichsinnig ausgepragt ist. Werte unter null bedeuten eine
negative Korrelation, die gegensinnig ausgepragt ist. Bei Werten gleich null liegt keine
Korrelation vor (Fahrmeir et al., 2016, S. 131).

Gemeinhin werden Effektstarken von Korrelationen nach Cohen (1988, 1992) interpretiert
(Fahrmeir et al., 2016). Die Richtlinien werden aber immer wieder als zu streng kritisiert und
eine Uberarbeitung wird empfohlen (Hemphill, 2003). Gignac und Szodorai (2016) haben in

ihrer Studie festgestellt, dass die Korrelationsrichtlinien von Cohen zu anspruchsvoll sind,
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insbesondere, wenn es sich nicht um die Interpretation von Ergebnissen aus
Interventionsstudien handelt. Sie kommen deshalb zu dem Schluss, Korrelationen von .10, .20,
und .30 bereits als kleine, mittlere und groRe Korrelationen zu interpretieren (Gignac &

Szodorai, 2016). In der vorliegenden Studie wird deshalb diese Interpretation verwendet.

10.4.4 Strukturgleichungsmodell

Die Zusammenhangshypothesen von Fragestellung 5 dieser Arbeit werden mittels eines
Strukturgleichungsmodells geprift. Strukturgleichungsmodelle sind konfirmatorische
Verfahren, die inhaltliche Hypothesen testen (Reinecke, 2014, S. 1). Dabei werden in einem
Modell mehrere Hypothesen miteinander verknipft und anhand von erhobenen Daten
getestet (Reinecke, 2014). Ein zuvor (a priori) festgelegtes theoretisches Modell wird auf
Grundlage von Gitekriterien (Fit-Werte) dahingehend geprift, ob eine Passung zu den
empirischen  Daten  besteht (Gidde, Schermelleh-Engel & Brandt, 2020).
Strukturgleichungsmodelle sind sowohl fiir kontinuierliche als auch fir ordinale Variablen
geeignet, die beide in der vorliegenden Studie vorzufinden sind (Reinecke, 2014, S. 2). Bei
Strukturgleichungsmodellen mit latenten Variablen wird die Pfadanalyse mit der
konfirmatorischen Faktorenanalyse (Kapitel 10.4.5) verbunden (Reinecke, 2014, S. 183).
Lineare Strukturgleichungsmodelle bestehen aus zwei Teilen, einem Messmodell und einem
Strukturmodell (Reinecke, 2014). Das Messmodell zeigt, wie latente (nicht beobachtbare)
Variablen mit Hilfe von manifesten (beobachtbaren) Variablen gemessen werden. Im
Messmodell wird also die Kausalbeziehung zwischen den beobachteten Variablen (Items) und
den latenten Variablen (Faktoren) definiert (Blihner, 2021, S. 472). Mehrere beobachtete
Variablen kénnen gemeinsam eine unbeobachtete Variable abbilden. Im Rahmen von
Fragestellung 3 dieser Arbeit werden beispielsweise die einzelnen Formen
multiprofessioneller Kooperation Uber die manifesten Items zu den Aussagen zu
multiprofessioneller Kooperation abgebildet, wie in Abbildung 12 zu sehen ist. Zur
Veranschaulichung werden die beobachteten Variablen in Rechtecken und die latenten
Variablen in Ellipsen dargestellt. Zusatzlich wird eine Fehlervariable (Epsilon) bericksichtigt,
da keine perfekte Vorhersage von latenten Variablen durch manifeste Variablen moglich ist

(Biihner, 2021, S. 472 ff).
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Abbildung 12

Messmodell zu den Formen multiprofessioneller Kooperation; eigene Darstellung

) ) Multiprofessionelle Multiprofessionelle
Multiprofessioneller Arbeitsorganisation auf Arbeitsorganisation auf
Austausch Unterrichtsebene Schiiler:innenebene

Aus_1 Aus_2 Aus_4 u_1 u_2 u_3 Sch_1 Sch_2 Sch_3 Sch_4 Sch_5

Im Strukturmodell werden Zusammenhadnge zwischen latenten Variablen definiert. Der
Prozess der Strukturgleichungsmodellierung sieht zundchst eine Modellspezifikation vor
(Reinecke, 2014, S. 92). Dazu muss das theoretische Konzept definiert werden. Dies beinhaltet
die Formulierung der latenten Variablen, die Formulierung der manifesten Variablen und die
Formulierung der Beziehung zwischen latenten und manifesten Variablen (Reinecke, 2014,
S. 92). In dieser Studie erfolgt dies tUber die theoretische Herleitung, Operationalisierung und
faktorenanalytische Prifung (CFA) der Formen multiprofessioneller Kooperation sowie Gber
die Operationalisierung und faktorenanalytische Prifung (CFA) der Konstrukte Entlastung
durch Kooperation und Arbeitszufriedenheit.

Der nachste Schritt ist die Identifikation. Zundchst muss festgestellt werden, ob die Anzahl der
Varianzen und Kovarianzen ausreicht, um die Parameter ermitteln zu kénnen. ,Um die Gréfsen
eines Modells fiir die Population schétzen zu kénnen, miissen mehr Gréfsen bekannt sein als
unbekannt.” (Bihner, 2021, S. 480). Um dies zu prifen, werden die Freiheitsgrade (df) des
Modells bestimmt.

AnschlieBend muss die Faktorenladung eines Indikators auf einen Wert fixiert werden. In der
vorliegenden Studie wird der Standardwert 1 gewahlt. So wird eine Skalierung vorgenommen,
die Voraussetzung fiir die Parameterschatzung ist (Reinecke, 2014, S. 94).

Als Verfahren fur die Schatzung der Modellparameter wird die Weighted-Least-Square-
Means-and-Variance-Adjusted(WLSMV)-Schatzung gewahlt. Diese Diskrepanzfunktion aus
der Gruppe der WLS-Diskrepanzfunktionen gilt als robust und wird fiir den prazisen Umgang
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mit kategorialen Variablen empfohlen (Li, 2016; Muthén et al., 1997). Aufgrund der
durchgangig vierstufigen Likert-Skalierung der Items, die in das Strukturgleichungsmodell der
vorliegenden Studie eingehen, ist die WLSMV-Schatzung somit das Mittel der Wahl.

Nach der Parameterschatzung schlieBt sich die Evaluation der Modellgiite an, die in der Regel
Uber die Betrachtung geeigneter Modell-Fits erfolgt. Grundsatzlich gilt, dass gute Modell-Fits
kein Beweis fir die theoretische Plausibilitat eines Modells liefern kénnen. Es wird ferner
empfohlen, den exakten Modell-Fit mit Hilfe eines Chi-Quadrat-Tests zu prifen und mehrere
Fit-Inzides zur Beurteilung der Gesamtstruktur einzubeziehen (Backhaus et al., 2016; Glushko,
2018; Hu & Bentler, 1999). Der Chi-Quadrat-Test dient zur inferenzstatistischen Beurteilung
der Modellgite. Getestet wird die Nullhypothese HO, ,,dass in der Population kein Unterschied
zwischen der Kovarianzmatrix Y der Indikatorvariablen und der modellimplizierten Matrix ¥
(0) besteht.” (Gade, Schermelleh-Engel & Brandt, 2020, S. 648). Ein signifikanter Chi-Quadrat-
Test fuhrt zur Ablehnung der HO und wirde schlussfolgernd auch zur Ablehnung des
postulierten Modells fihren. Zu beachten ist jedoch, dass der Chi-Quadrat-Test sensitiv
gegeniber grolRen Stichproben ist, was auch bei geringen Abweichungen ein signifikantes
Ergebnis zur Folge haben kann (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 204). Empfohlen wird deshalb
die deskriptive Interpretation des Chi-Quadrat-Werts. Dabei wird der Chi-Quadrat-Wert mit
den Freiheitsgraden ins Verhéltnis gesetzt (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 205 f). Je kleiner
deren Quotient (x?/df) ist, desto besser ist der Modell-Fit. Von einer guten Modellpassung ist
bei einem Wert x2/df < 2,5 auszugehen (Homburg & Baumgartner, 1995, S. 172), aber auch
Werte von < 3,0 kdnnen noch als akzeptabel angesehen werden (Schermelleh-Engel et al.,
2003, S. 52). Da in dieser Studie bei einer Stichprobengrofe von N > 200 ein signifikanter Chi-
Quadrat-Wert zu erwarten ist, wird die deskriptive Interpretation favorisiert. Ein weiterer
Kennwert ist der Root-Mean-Square-Error-of-Approximation (RMSEA). Er wird empfohlen, um
die Probleme des Chi-Quadrat-Werts zu umgehen (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 205). Der
RMSEA ,zeigt an, wie weit ein Modell von einem perfekt passenden Modell entfernt ist”
(Buhner, 2021, S. 442). Er ist ein approximierendes MaR und sollte moglichst klein sein. Eine
perfekte Anpassung wiirde beim Wert 0 vorliegen. Fir StichprobengréRen unter N = 250 sollte
der RMSEA < 0.08 sein (Bihner, 2021, S.132). Es besteht die Moglichkeit, ein
Konfidenzintervall fiir den RMSEA zu bestimmen. Bei der Interpretation des Werts sollte das

Konfidenzintervall berticksichtigt werden (Jordan, 2019, S. 77 f).
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Waéhrend der Chi-Quadrat-Test als exakter Wert und der RMSEA als absoluter Fit-Wert gelten,
gibt es weitere Fit-Indizes, die Gber einen Vergleich zwischen dem spezifischen Modell und
einem Basismodell bestimmt werden, so wie der Comparative Fit-Index (CFl). Zur Bestimmung
des CFl wird das spezifizierte Modell mit einem Nullmodell verglichen, von dem angenommen
wird, dass die Variablen im Modell nicht korreliert sind. Werte (iber .95 werden als guter
Modellfit angesehen (Hu & Bentler, 1999), Werte ab .90 und grofRer werden als akzeptabel
bezeichnet (Homburg & Baumgartner, 1995, S. 172). Als weiterer inkrementeller Fit-Wert ist
der Tucker-Lewis-Index (TLI) zu nennen. Er zeigt an, inwieweit das Modell eine bessere
Anpassungsgiite hat als ein Nullmodell (Biihner, 2021, S. 442). Von einem guten Modell-Fit ist
bei Werten tber .95 auszugehen (Hu & Bentler, 1999; Jordan, 2019, S. 77). Der TLI ist nicht
normiert und kann auch Werte Gber 1 annehmen.

Schlielich wird zur Prifung der Modellglite auch der Standardized-Root-Mean-Square-
Residual (SRMR) als Kennwert betrachtet. Dieser berticksichtigt, anders als der RMSEA, nicht
die Modellkomplexitat. Stattdessen prift er die standardisierte Abweichung zwischen der
angenommenen Korrelationsmatrix und der Korrelationsmatrix der Stichprobe (Biihner, 2021,
S. 503). Ein idealer SRMR liegt bei 0. Der SRMR sollte also mdglichst klein sein. Werte < .05
werden als gut bezeichnet (Schermelleh-Engel et al., 2003, S. 52), Werte zwischen .05 und .10
(Schermelleh-Engel et al., 2003, S. 52) bzw. <.11 (Buhner, 2021, S. 504) werden als akzeptabel
angesehen. AuRerdem wird das BestimmtheitsmaR R? berechnet, das den Varianzanteil der
endogenen Variablen ermittelt, der von den zugeordneten exogenen Variablen erklart wird

(Fuchs, 2011).

10.4.5 Konfirmatorische Faktorenanalyse

Fragestellung 3 dieser Arbeit umfasst die Untersuchung des Qualitdtsmerkmals
multiprofessionelle Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen. Um die empirische
Trennbarkeit der theoretisch abgeleiteten Formen multiprofessioneller Kooperation zu
prifen, werden konfirmatorische Faktorenanalysen durchgefiihrt.

Allgemein koénnen Faktorenanalysen Informationen dariiber liefern, wie gut einzelne
Variablen zu einer Variablengruppe passen (Bortz & Schuster, 2010, S.386). ,Mit
Faktorenanalysen kdonnen Variablen gemaR ihren korrelativen Beziehungen in voneinander
unabhangige Gruppen klassifiziert werden.” (Bortz & Schuster, 2010, S. 386). Als Methode

wird fiir die vorliegende Studie die konfirmatorische Faktorenanalyse gewahlt, die im
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Gegensatz zum strukturfindenden Verfahren (explorative Faktorenanalyse) ein
strukturprifendes Verfahren darstellt (Jordan, 2019, S. 10).

Da die theoretischen Formen multiprofessioneller Kooperation aus der Literatur abgeleitet
werden konnten, ist eine strukturpriifende Vorgehensweise passend. Die notwendigen Fit-
Werte zur Modellgiite wurden in Kapitel 10.4.4 bereits erklart, weil eine konfirmatorische
Faktorenanalyse (CFA) auch einen Bestandteil eines Strukturgleichungsmodells bildet. Neben
dem dreifaktoriellen Modell multiprofessioneller Kooperation in gebundenen
Ganztagsklassen wird ein einfaktorielles Modell multiprofessioneller Kooperation in
gebundenen Ganztagsklassen gepruft. Um festzustellen, welches der getesteten Modelle die
Datenstruktur am besten abbildet, werden beide Modelle mittels eines Chi-Square-
Differenztests in ,R‘ verglichen (R Core Team, 2013). Ein signifikantes Ergebnis in Abgleich mit
der Evaluation der Anpassungsglite der CFA-Modelle (Kapitel 10.4.4) lasst die
Schlussfolgerung zu, inwiefern ein Modell die Datenstruktur besser abbildet. Ein signifikanter
Test zeigt an, dass die Differenz von null verschieden ist. In diesem Fall wird die Nullhypothese,
dass beide Chi-Square-Werte gleich sind, abgelehnt (Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 165).
Auch die Prifung der Trennbarkeit der Konstrukte Entlastung durch Kooperation und
Arbeitszufriedenheit, die im Rahmen von Fragestellung 4 untersucht werden, erfolgt mittels
konfirmatorischer Faktorenanalysen. Die beiden Konstrukte sind bereits in jeweils
unabhangigen Studien untersucht worden (Bohm-Kasper & Weishaupt, 2002; Dizinger et al.,
2011), weshalb keine Prifung der inneren Struktur der Konstrukte als notwendig angesehen
wird. Da jedoch beide Konstrukte im Arbeitsmodell (Kapitel 8.2) auf derselben Ebene

(Wirkungsebene) verortet sind, ist es notwendig, deren Unabhangigkeit zu prifen.
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11 Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den in Kapitel 9.2 aufgestellten Fragestellungen

dargestellt.

11.1 Ergebnisse zu Fragestellung 1 — Organisatorische Rahmenbedingungen

In Fragestellung 1 sollten organisatorische Rahmenbedingungen von gebundenen
Ganztagsklassen explorativ untersucht werden.

Dazu wurde erfasst, welche Aufgaben die Klassenlehrkradfte selbst in der gebundenen
Ganztagsklasse (ibernehmen (Fragestellung 1 a) und welche Aufgaben das weitere
padagogisch tatige Personal wahrnimmt (Fragestellung 1 b). Abbildung 13 zeigt eine
Gegenliberstellung der Aufgaben beider Personengruppen.

Alle befragten Lehrkradfte gaben erwartungsgemald an, dass Unterricht zu ihren Aufgaben
gehort. Ein hoher Anteil von jeweils Gber 90 % stimmte zu, mit den Aufgaben Elternarbeit
(99 %), Unterrichtsvorbereitung (98 %), Differenzierung (95 %) und/oder individuelle
Forderung (94 %) betraut zu sein. Auch die Items Organisation von Projekten (87 %) und
Aufsicht (z. B. in Lernzeiten) (75 %) erhielten hohe Zustimmung. Bei den weiteren padagogisch
tatigen Personen zdhlt, nach Angabe der Lehrkrdfte, nur bei 18 % der gebundenen
Ganztagsklassen Unterricht zu deren Aufgaben. Mit 13 % ist auch die Elternarbeit eine
Aufgabe, die nur wenige weitere padagogisch tatige Personen an den befragten Grundschulen
wahrnehmen. Die hdufigsten Aufgaben des weiteren padagogisch tatigen Personals sind die
Betreuung des Mittagessens (83 %) und die Freizeitgestaltung (70 %). Mehr als die Halfte
(54 %) der weiteren padagogisch tatigen Personen Ubernehmen die Aufsicht (z. B. in
Lernzeiten). Die Mitarbeit in einer Steuergruppe zdhlt mit einer Zustimmung von 36 % bei
etwas mehr als jeder dritten Lehrkraft zu deren Aufgaben. Bei den weiteren padagogisch
tatigen Personen betradgt der Anteil nach Aussage der Lehrkrafte lediglich 5 %. Differenzierung
(45 %), Individualisierung (35 %) und die Organisation von Projekten (29 %) sind weitere
Aufgaben, die das weitere pdadagogisch tatige Personal nach Angaben der Lehrkrafte teilweise
ausfuhrt. Es zeigt sich also eine deutliche Trennung der Aufgabenbereiche von Lehrkraften

und der Aufgabenbereiche des weiteren padagogisch tatigen Personals.
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Abbildung 13
Aufgaben in gebundenen Ganztagsklassen, die durch Klassenlehrkrdfte und weiteres

pddagogisch titiges Personal iibernommen werden; eigene Darstellung
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Weitere organisatorische Rahmenbedingungen bilden die Vorgaben der Schulleitung zur
multiprofessionellen Kooperation (Fragestellung 1 c). In dieser Studie wurden die Vorgaben
der Schulleitung zur Kooperation zwischen Lehrkraften und weiterem padagogisch tatigem
Personal erhoben. Wie Tabelle 14 zeigt, gab die iiberwiegende Mehrheit der Lehrkrafte (80 %)
an, dass die Schulleitung keine Vorgaben zur Kooperation mit dem weiteren padagogisch
tatigen Personal macht. Rund 17 % der Schulleiter:innen fordern eine gemeinsame
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Besprechungszeit und 5 % machen Vorgaben zu gemeinsamen Projekten. Gemeinsame

FortbildungsmaRnahmen geben 1 % der Schulleiter:innen vor.

Tabelle 14

Vorgaben der Schulleitung zur Kooperation

Items

Zustimmung (absolut)
keine Vorgaben 80 % (177)
gemeinsame Besprechungszeit 17 % (38)
gemeinsame Projekte 5% (12)

Verpflichtung zu gemeinsamen

FortbildungsmaRBnahmen 1% (2)

Sonstige Vorgaben 5% (11)

Ob trotz der Giberwiegend fehlenden Vorgaben durch die Schulleitung eine Vereinbarung von
festen Zeitrahmen fiir Besprechungen zwischen Lehrkrdften und weiterem padagogisch
tatigem Personal getroffen wurde, zeigen die Ergebnisse zu Fragestellung 1 d in Tabelle 15.
Nur 3 % der Lehrkrdfte gaben an, dass sie sich regelmaBig privat mit dem weiteren
padagogisch tatigen Personal treffen. Etwa 7 % der Lehrkradfte haben Besprechungen in einer
gemeinsamen Pause, 8 % in einer gemeinsamen unterrichtsfreien Stunde und 10 % in der Zeit
nach dem (gemeinsamen) Unterricht. Der Kategorie ,Ja, sonstiges” stimmten 13 % der
Lehrkrafte zu. Rund 70 % der Befragten gaben an, dass kein fester Zeitrahmen vereinbart

wurde.
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Tabelle 15
Fester Zeitrahmen fiir Besprechungen zwischen Klassenlehrkréiften und weiterem

pddagogisch tédtigem Personal adaptiert nach Fischer et al. (2017)

Items
Zustimmung (absolut)
Die Zeit nach dem (gemeinsamen) Unterricht 10 % (22)
Eine gemeinsame unterrichtsfreie Stunde 8 % (18)
Eine gemeinsame Pause 7 % (16)
Wir treffen und regelmaRig privat 3% (6)
Ja, sonstiges 13 % (29)
Nein 70 % (155)

Die Lehrkrafte, die bei der vorherigen Aufgabe die Antwort ,Nein“ gewahlt hatten, wurden
gebeten, Grinde dafir anzugeben, warum keine feste Besprechungszeit vereinbart wurde
(Fragestellung 1 e). Wie Tabelle 16 zeigt, entfdllt die meiste Zustimmung auf die Aussage
,Besprechungen nach Bedarf”. AulRerdem bespricht sich knapp die Halfte der Befragten mit
dem weiteren Personal in den Pausen, zwischen Unterrichtsstunden oder nach
Unterrichtsende und hat dafiir keine festen Zeiten vereinbart. Etwas mehr als ein Viertel
(27 %) der befragten Lehrkrafte stimmten der Aussage zu, dass die Rahmenbedingungen ein
Grund fur die fehlenden festen Besprechungszeiten sind. Kein Interesse an Absprachen gaben
3 % der Lehrkrafte in der Stichprobe als Grund an.

Insgesamt zeigt sich, dass die Schulleitung tUberwiegend keine Vorgaben zur Kooperation
macht und Lehrkréfte eher selten einen festen Zeitrahmen mit dem weiteren padagogisch
tatigen Personal festgelegt haben. Dies kann teilweise auf fehlende Rahmenbedingungen
zurlickgefihrt werden. Ein Interesse an Absprachen besteht grundsatzlich; Besprechungen
finden haufig nach Bedarf statt — etwa die Halfte der Befragten nutzt Pausen oder die Zeit

zwischen Unterrichtsstunden oder nach Unterrichtsende.
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Tabelle 16

Griinde fiir keine feste Besprechungszeit

Items

Zustimmung (absolut)
Besprechungen nach Bedarf 63 % (139)
Besprechungen in den Pausen, zwischen Stunden, nach 47 % (105)

Unterrichtsende

Rahmenbedingungen (fehlendes Zeitfenster, Zeiten nicht kompatibel) 27 % (61)
Kein Interesse an Absprachen 3% (7)
Sonstiges 8% (17)

11.2 Ergebnisse zu Fragestellung 2 — Ausstattung

Zur Beantwortung von Fragestellung 2 der Arbeit wurden Qualitaitsmerkmale der
Ausstattungsmerkmale in gebundenen Ganztagsklassen betrachtet. Dabei wurden sowohl die
Wahrnehmung der einzelnen Ausstattungsmerkmale (Raum, Personal und Material)
hinsichtlich ihrer Eignung fiir die Arbeit in gebundenen Ganztagsklassen (Fragestellung 2 a),
als auch einzelne tatsachliche Ausstattungsmerkmale (Fragestellungen 2 b, 2 ¢, 2 d, 2 e)
untersucht.

Tabelle 17 zeigt, inwieweit die befragten Klassenlehrkrdfte den Items zur Eignung der

Raumausstattung, der Materialausstattung und der Personalausstattung zustimmten.
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Tabelle 17

Aussagen zur Eignung der Ausstattung fiir die Arbeit in gebundenen Ganztagsklassen

Items

Median IQR  Zustimmung
(, trifft eher zu” oder , trifft
vollig zu”)
Die Rdume, die meiner Klasse zur Verfligung 3 2 65 %
stehen, entsprechen den Bedirfnissen einer
gebundenen Ganztagsklasse.
(n=221)

Die materielle Ausstattung entspricht den 3 1 65 %
Bediirfnissen einer gebundenen
Ganztagsklasse.
(n=221)

Die personelle Ausstattung entspricht den 3 1 55 %
Bedirfnissen einer gebundenen
Ganztagsklasse.
(n=219)

Jeweils 65 % der befragten Lehrkrafte stimmten den Aussagen, dass die raumliche Ausstattung
beziehungsweise die materielle Ausstattung den Bedirfnissen einer gebundenen
Ganztagsklasse entspricht, eher oder vollig zu. Die Zustimmung zur Aussage der Eignung der
personellen Ausstattung fiel mit 55 % etwas geringer aus.

In Zusammenhang mit Fragestellung 2 b wurde zudem untersucht, welche Raume den
Lehrkraften fiir den Unterricht in der gebundenen Ganztagsklasse zur Verfligung stehen.

Tabelle 18 zeigt die Zustimmung zu den Ausstattungsmerkmalen des Raumprogramms.
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Tabelle 18

Zustimmung zu den Aussagen zur Raumausstattung

Items
Zustimmung (absolut)
Wir haben zwei Klassenzimmer nebeneinander. 14 % (31)
Wir haben zwei getrennte Klassenzimmer, die nicht nebeneinander 2% (4)
liegen.
Wir haben nur ein Klassenzimmer. 78 % (174)
zusatzlich: Flur vor dem Klassenzimmer, der zum Arbeiten verwendet 48 % (106)

werden kann.
zusatzlich: Nebenraum eines Klassenzimmers, den nur wir nutzen. 34 % (76)
zusatzlich: Entfernter Raum in der Schule, den nur wir nutzen. 5% (10)

zusatzlich: Nebenraum eines Klassenzimmers, den auch andere Klassen 34 % (75)
nutzen.

zusétzlich: Entfernter Raum in der Schule, den auch andere Klassen 30 % (66)
nutzen.

Mehr als drei Viertel (78 %) der Lehrkrafte gaben an, dass fur den Unterricht in ihrer
gebundenen Ganztagsklasse ein Klassenzimmer zur Verfliigung steht, 14 % der Lehrkrafte
haben zwei Klassenzimmer nebeneinander. Ein geringer Anteil von 2 % hat zwei getrennte
Klassenzimmer zur Verfligung, die nicht nebeneinander liegen. Fiir knapp die Halfte der
Klassen (48 %) steht ein Flur zum Arbeiten zur Verfligung. Ein gutes Drittel (34 %) der befragten
Lehrkrafte hat einen Nebenraum, den nur die eigene Klasse nutzt. Ebenfalls 34 % der
Lehrkrdfte haben einen Nebenraum, den auch andere Klassen nutzen.

Zur Beantwortung von Fragestellung 2 ¢ wurde untersucht, welches weitere padagogisch
tatige Personal, zusatzlich zu den Lehrkraften, in den gebundenen Ganztagsklassen tatig ist.

Tabelle 19 zeigt die Zustimmung der Lehrkréfte zu den einzelnen Professionen.
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Tabelle 19

Professionen des weiteren pddagogisch téitigen Personals

Items
Zustimmung (absolut)

Sozialpddagoge/in (Schulsozialarbeit) 45 % (101)
Erzieher/in 14 % (32)
Honorarkraft 45 % (101)
Student/in 13 % (28)

Externe Partner (z. B. Vereine, Musikschule...) 72 % (160)

Sonstige 27 % (61)

Die groRRte Gruppe von weiteren padagogisch tatigen Personen bilden externe Partner. Knapp
drei Viertel (72 %) der befragten Lehrkrafte gaben an, dass mindestens eine Person dieser
Gruppe in der gebundenen Ganztagsklasse tatig ist. Rund 45 % der befragten Lehrkrafte
arbeiten gemeinsam mit mindestens einer Sozialpadagogin oder einem Sozialpadagogen in
einer Klasse. Genauso viele Lehrkrafte berichteten von Honorarkraften, die in ihrer Klasse tatig
sind. Das Item Erzieher:innen erhielt von 14 % der Befragten Zustimmung, das Item Student:in
von 13 %. Darlber hinaus gaben 27 % der Lehrkrafte an, dass sonstige Personen in der Klasse
tatig sind.

AuBerdem wurde fiir die Beantwortung von Fragestellung 2 e untersucht, wie viele weitere

pddagogisch tatige Personen neben den Lehrkraften in der Klasse arbeiten.

Tabelle 20

Anzahl der Personen des weiteren pédagogisch téitigen Personals

Item

M SD Median Min Max
Anzahl (n = 213) 5.20 4.46 4 1 17

Tabelle 20 zeigt die Anzahl der Personen des weiteren padagogisch tatigen Personals. Da es
sich hierbei um einen stetigen Wert handelt, sind die entsprechenden Kennwerte angegeben.
Im Mittel sind 5,2 weitere padagogisch tdtige Personen neben den Lehrkrdften in einer

gebundenen Ganztagsklasse tatig. Das Minimum liegt bei einer weiteren padagogisch tatigen
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Person, das Maximum bei 17 weiteren padagogisch tatigen Personen. Eine hohe
Standardabweichung von 4,46 Personen weist auf eine groRBe Heterogenitat in diesem Bereich
hin. Der Boxplot (Abbildung 14) zeigt die Verteilung der Anzahl der weiteren padagogisch
tatigen Personen in den Quartilen (Q). Q1 liegt bei einem Wert von 3, Q2 bei einem Wert von
7. Die Halfte der befragten Lehrkrafte gab demnach an, mit drei bis sieben weiteren
padagogisch tatigen Personen zusammen in einer Klasse zu arbeiten. Wie zu erkennen ist,
stellen Werte > 15 AusreiBer dar. Insgesamt arbeiten nur sechs (2,7 %) der befragten
Lehrkrafte nach eigenen Angaben mit 15 oder mehr weiteren padagogisch tatigen Personen

in einer gebundenen Ganztagsklasse zusammen.

Abbildung 14

Verteilung der Anzahl der weiteren pédagogisch téitigen Personen; eigene Darstellung
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Zur Beantwortung von Fragestellung 2 e wurde untersucht, inwieweit sich Zusammenhange
zwischen den Angaben zur Eignung der Raum- und Personalausstattung und den Angaben zur
tatsachlichen Raum- und Personalausstattung zeigen. Mogliche Zusammenhange zwischen

den Angaben wurden mit Hilfe von biserialen Rangkorrelationen berechnet, wie es fiir die
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vorhandene Datenstruktur (dichotom und ordinal) passend ist (Kapitel 10.4). Eine Ubersicht

Uber die Ergebnisse bieten die Tabellen 21 und 22.

Tabelle 21
Korrelative Zusammenhdnge zwischen den Angaben zur Eignung der Rdume und den

Angaben zur tatsdchlichen Raumausstattung

Biseriale Rangkorrelation

Angaben zur Eignung der

Raume
Zwei Klassenzimmer 34%**
nebeneinander
zwei Klassenzimmer getrennt -.01
ein Klassenzimmer =35 **
zusatzlich: Flur .08
zusatzlich: Nebenraum zur 31RE*

alleinigen Nutzung

zusatzlich: Entfernter Raum zur .07
alleinigen Nutzung

zusatzlich: Nebenraum geteilt -.04
zusétzlich: Entfernter Raum -21%*
geteilt

Anmerkungen: ***p < 0.001; ** p < 0.01; Zusammenhange berechnet aus Wilcoxon Rangsummentest, N = 222

Die Ergebnisse im Bereich Raumausstattung zeigen eine signifikant positive Korrelation
zwischen der Einschatzung der Eignung der Rdume und dem Vorhandensein von zwei
Klassenzimmern nebeneinander. Aullerdem besteht eine signifikant negative Korrelation
zwischen der Einschatzung der Eignung der Rdume und dem Vorhandensein von nur einem
Klassenzimmer. Weitere signifikant positive Korrelationen wurden festgestellt zwischen den
Angaben zur Eignung der Rdume und dem Vorhandensein eines zusatzlichen Nebenraums zur
alleinigen Nutzung sowie dem Vorhandensein eines zusatzlichen, entfernten Raums, den auch
andere nutzen. Die korrelativen Zusammenhange sind als mittlere (-.21) bzw. als groRe (.34, -

.35, .31) Zusammenhange zu interpretieren (Kapitel 10.4.3).
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Tabelle 22
Korrelative Zusammenhdnge zwischen den Angaben zur Eignung der Personalausstattung

und den Angaben zur tatsdchlichen Personalausstattung

Biseriale Rangkorrelation

Angaben zur Eignung der
Personalausstattung

Sozialpadagoge/in -0.12
(Schulsozialarbeit)

Erzieher/in 0.10

Honorarkraft -0.17*

Student/in 0.07

Externe Partner (z. B. Vereine, 0.05
Musikschule...)

Sonstige 0.01

Anmerkungen: *p < 0.05, N = 222, Zusammenhange berechnet aus Wilcoxon Rangsummentest, N = 222

Wie Tabelle 22 zeigt, gibt es im Bereich der Personalausstattung eine signifikant negative
Korrelation zwischen der Wahrnehmung der Eignung der Personalausstattung und der
Tatsache, dass mindestens eine Honorarkraft als weitere padagogisch tatige Person in einer
gebundenen Ganztagsklasse tatig ist. Diese Korrelation ist als klein zu bewerten (Kapitel
10.4.3).

Neben den weiteren padagogisch tatigen Personen zdhlen auch die befragten
Klassenlehrkrafte zur Personalausstattung. Zur Beantwortung von Fragestellung 2 f wurde
daher gepriift, inwieweit sich diese Klassenlehrkrafte aktiv darum bemiht haben, in der
gebundenen Ganztagsklasse zu arbeiten. Wie Tabelle 23 zeigt, trifft dies auf 44 % der
befragten Lehrkrafte zu, wahrend 66 % der Personen in der Stichprobe angaben, dass sich die

Arbeit ohne Eigeninitiative ergeben hat.
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Tabelle 23

Zustimmung zu den Aussagen zum Beginn der Arbeit in gebundenen Ganztagsklassen

Items
Median IQR  Zustimmung
(, trifft eher zu” oder , trifft
vollig zu”)
Ich habe mich aktiv darum bemiht, in der 2 2 44 %
gebundenen Ganztagsklasse zu arbeiten.
(n=220)
Die Arbeit in der gebundenen Ganztagsklasse kam 3 2 66 %
einfach auf mich zu.
(n=214)

11.3 Ergebnisse zu Fragestellung 3 — Multiprofessionelle Kooperation

Um Fragestellung 3 zu beantworten, wurde das Konstrukt multiprofessionelle Kooperation in
gebundenen Ganztagsklassen untersucht. Dazu leitete die Autorin in Kapitel 8.1 drei Formen
multiprofessioneller Kooperation aus der Theorie und dem Forschungsstand ab. Zur
Beantwortung der Frage, ob die drei theoretischen Formen multiprofessioneller Kooperation
empirisch trennbar sind (Fragestellung 3 a), wurden konfirmatorische Faktorenanalysen (CFA)
durchgefiihrt. Dabei wurden zwei Modelle verglichen. Beim ersten Modell handelt es sich um
ein  Drei-Faktoren-Modell mit den Faktoren multiprofessioneller  Austausch,
multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene und multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf Schiler:innenebene. Dieses Modell wurde mit Hilfe eines Chi-Square-
Differenztests mit einem Ausgangsmodell verglichen, bei dem das Konstrukt
multiprofessionelle Kooperation eindimensional modelliert wird. In diesem Fall luden alle elf
Iltems zur multiprofessionellen Kooperation auf einen gemeinsamen Faktor. Die beiden
Modelle wurden auRerdem hinsichtlich der in Kapitel 10.4.4 beschriebenen Fit-Indizes

verglichen.
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Tabelle 24

Kovarianzen der Faktoren im Drei-Faktoren-Modell

Skala Multiprofessioneller Multiprofessionelle
Austausch Arbeitsorganisation auf
Schiiler:innenebene

Multiprofessioneller
Austausch 1 -

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf 0.66%** 1
Schiiler:innenebene )

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf

% %k k % %k k
Unterrichtsebene 0.79 0.71

Anmerkungen: *** r signifikant mit p < 0.001

Tabelle 25

Giite des Drei-Faktoren-Modells

RMSEA
2
Modell df X CFI LI [90 % KI SRMR

Drei- 076

Faktoren- 41 89.32 .979 971 ’ .065
[.055; .098]

Modell

Anmerkungen: df: Freiheitsgrade, y% Chi-Quadrat. Zur Beschreibung der Fit-Indizes vgl. Kapitel 10.4.4.

Da der Chi-Quadrat-Test bei der Priifung des Drei-Faktoren-Modells signifikant wird, wie fur
die StichprobengroRe der vorliegenden Studie zu erwarten war, wird, wie in Kapitel 10.4.4
beschreiben, der Quotient x?/df berechnet. Dieser ist kleiner als 2.5, was fiir einen guten
Modell-Fit spricht. Auch die Werte des CFl und des TLI, die (iber dem empfohlenen Cutoff von
.95 liegen (Kapitel 10.4.4), weisen darauf hin, dass das Modell die Struktur richtig abbildet. Der
RMSEA spricht ebenfalls fiir eine hohe Modellgiite, wobei einschrankend zu erwdhnen ist,
dass gemalRk Konfidenzintervall ein tatsachlicher RMSEA (iber dem empfohlenen Cutoff-Wert

von .08 denkbar ist. Auch der SRMR liegt im akzeptablen Bereich.
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Tabelle 26
Glite des Ein-Faktor-Modells

RMSEA

2
Modell df X CFI TLI [90 % KI] SRMR
Ein-Faktor- 146
Modell 44 233.43 .916 .895 [128; .165] 116

Anmerkungen: df: Freiheitsgrade, y% Chi-Quadrat. Zur Beschreibung der Fit-Indizes vgl. Kapitel 10.4.4.

Bei der Betrachtung der Modellgiite des alternativen Ein-Faktor-Modells wird deutlich, dass
sich hier alle Fit-Indizes in einem nicht mehr akzeptablen Bereich befinden.
Die beiden Modelle wurden mit einem Chi-Square-Differenztest verglichen. Die Ergebnisse

sind in Tabelle 27 dargestellt.

Tabelle 27
Vergleich des postulierten Drei-Faktoren-Modells und des Alternativmodells; eigene

Darstellung

Modellvergleich Adf Ax? p

Drei-Faktoren-Modell vs.

Ein-Faktor-Modell 3 72.56 <.001

Anmerkungen: Ax?: Chi-Square-Differenztest, Adf: Differenz der Freiheitsgrade, p: Signifikanz

Das signifikante Ergebnis des Qui-Square-Differenztests zeigt, dass sich die beiden Modelle
unterscheiden. Somit wird das Drei-Faktoren-Modell favorisiert. Das Konstrukt
multiprofessionelle Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen kann mit Hilfe des
verwendeten Instruments als dreifaktorielles Konstrukt dargestellt werden. Die Hypothese zu
Fragestellung 3 a kann somit bestdtigt werden. Die Alternativhypothese, dass sich keine
Formen multiprofessioneller Kooperation unterscheiden lassen, wird verworfen. Abbildung 15
zeigt die Faktorenstruktur des Modells mit standardisierten Faktorladungen. Alle Ladungen

sind signifikant und nehmen Werte zwischen .66 und .93 an.
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Abbildung 15
Darstellung der inneren Struktur multiprofessioneller Kooperation in gebundenen
Ganztagsklassen; eigene Darstellung
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Anmerkungen: Dargestellt sind die standardisierten Faktorladungen. N = 222 (max), Modellgite: df = 41,
X?=89.32, CFI =.979, TLI =.971, RMSEA = .076, SRMR = .065, *** p <.001

Nachdem die Mehrdimensionalitdt des Konstrukts belegt wurde, kann nun der Frage
nachgegangen werden, inwiefern die identifizierten Kooperationsformen von den befragten

Lehrkraften tatsachlich praktiziert werden.

Tabelle 28

Deskriptive Statistiken der identifizierten Formen multiprofessioneller Kooperation

Kooperationsform Items M SD Median Min Max

Multiprofessioneller

3 2.34 0.82 2.33 1 4
Austausch

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf 3 1.50 0.61 1.33 1 3.67
Unterrichtsebene

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf 5 2.51 0.74 2.6 1 4
Schiiler:innenebene

Anmerkungen: M: Skalenmittelwert, SD: Skalenstandardabweichung, Min: Skalenminimum,
Max: Skalenmaximum, Skalierung: Likert-Skalierung mit vier Antwortstufen von 1 =, trifft nicht zu“ bis 4 = ,trifft
vollig zu”

Die Mittelwerte zeigen, dass die Kooperationsaktivitdt, die am seltensten stattfindet, die

multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene ist (M = 1.50). Der Median liegt
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mit 1.33 sogar darunter. Auffillig ist zudem, dass das mogliche Maximum von 4 in der
Stichprobe von keiner Lehrkraft angegeben wurde. Die Daten belegen auRerdem, dass auch
die anderen beiden Kooperationsformen eher gering ausgepragt sind. Mit einer mittleren
Zustimmung von M = 251 st die multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf
Schiiler:innenebene die Form, die am meisten Zustimmung bekam. Die Kooperationsform

multiprofessioneller Austausch liegt mit M = 2.34 etwas darunter.

11.4 Ergebnisse zu Fragestellung 4 — Entlastung und Arbeitszufriedenheit

Zur Beantwortung von Fragestellung 4 wurden die von den Lehrkraften erlebte Entlastung
durch multiprofessionelle Kooperation und ihre Arbeitszufriedenheit untersucht. Auf
Skalenebene weisen ein Mittelwert von 2.44 und ein Median von 2.5 darauf hin, dass sich die
Lehrkrafte in der Stichprobe durch die Zusammenarbeit mit dem weiteren padagogisch
tatigen Personal eher entlastet fiihlen. Der Wert liegt jedoch im unteren Bereich der

Zustimmung.
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Tabelle 29

Deskriptive Statistiken der Skala Entlastung durch Kooperation

Items
Zustimmung
(, trifft eher zu” oder
LHtrifft véllig zu”)
E_1: Durch die Zusammenarbeit mit weiteren 65 %
padagogisch tatigen Personen fiihle ich mich bei
Schilerproblemen nicht auf mich allein gestellt.
(n=215)
E_2: Durch die Arbeit des weiteren padagogisch titigen 45%
Personals fiihle ich mich in denjenigen Aufgaben
entlastet, die Glber meinen Unterricht hinausgehen.
(n=214)
E_3: Die Zusammenarbeit mit dem weiteren 62 %
padagogisch tatigen Personal gibt mir bei der
Bearbeitung von Schiilerproblemen emotionalen
Rickhalt.
(n=214)
E_4: Durch die Kooperation mit dem weiteren 33%
padagogisch tatigen Personal kann ich mich besser
auf meine Rolle als Lehrperson konzentrieren.
(n=211)
Skala
Median 2.5
Mittelwert (M) 2.44
Standardabweichung (SD) 0.87
Schiefe -0.03
Kurtosis -0.95
Cronbachs Alpha .89

Ein Blick auf die Ergebnisse zeigt, dass die erlebte Entlastung bei Schiilerproblemen (ltems E_1

und E_3) die héchste Zustimmung erhielt. Rund 65 % der befragten Lehrkrafte stimmten der

Aussage eher oder vollig zu, dass sie sich durch die Zusammenarbeit mit weiteren padagogisch

tatigen Personen bei Schilerproblemen nicht auf sich allein gestellt fihlen. Etwa 62 % der

befragten Lehrkrafte stimmten eher oder vollig zu, dass sie durch die Zusammenarbeit mit den

weiteren padagogisch tatigen Personen bei Schiilerproblemen emotionalen Riickhalt erleben.

Wie Abbildung 16 zeigt, trifft diese Aussage auf 43 % der Lehrkrafte sogar vollig zu. Die
Zustimmung zu den Items E_2 und E_4 fiel dagegen geringer aus. Die Aussage, dass die Arbeit
des weiteren padagogisch tatigen Personals zu einer Entlastung fiihrt bei Aufgaben, die tber
den eigenen Unterricht hinausgehen, bejahten 45 % der befragten Lehrkrafte eher oder vollig.
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Der Aussage, dass sie sich durch die Kooperation mit dem weiteren padagogisch tatigen
Personal besser auf ihre Rolle als Lehrkraft konzentrieren konnen, stimmten 33 % der

Lehrkrafte zu.

Abbildung 16
Prozentuale Zustimmung zu den Items der Skala Entlastung durch Kooperation; eigene

Darstellung

100 % - ) e
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Items der Skala Entlastung durch Kooperation

Anders als beim Konstrukt Entlastung durch Kooperation, bei dem die Entlastung speziell in
Bezug zu multiprofessioneller Kooperation untersucht wurde, ist das Konstrukt
Arbeitszufriedenheit inhaltlich breiter und damit allgemeiner gefasst (Kapitel 10.3.3): So
wurden Items zur Zufriedenheit mit der Tatigkeit, den Arbeitsbedingungen, der
Schulorganisation, den Entwicklungsmaglichkeiten und der Gesamtzufriedenheit eingesetzt.
Mit einem Mittelwert von M = 3.12 und einem Median von 3 liegt die Zustimmung zur Skala
deutlich tGber der theoretischen Mitte. Die befragten Lehrkrafte sind demnach eher zufrieden

oder vollig zufrieden mit ihrer Arbeit in der gebundenen Ganztagsklasse einer Grundschule.
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Tabelle 30

Deskriptive Statistiken der Skala Arbeitszufriedenheit

Items

Zustimmung
(,eher zufrieden” oder
,Vollig zufrieden”)
Z_1: Wie zufrieden sind Sie mit Ihrer Tatigkeit? (Gemeint 92 %
ist der Inhalt Ihrer Tatigkeit, die Art Ihrer
Arbeitsaufgaben.)
(n=219)

Z_2: Wie zufrieden sind Sie mit den 65 %
Arbeitsbedingungen?
(Gemeint sind die Bedingungen, unter denen Sie
arbeiten, z. B. Larm, Umgebung, Hilfsmittel,
Apparate, Arbeitsraum, Umgebung usw.)
(n=218)

Z_3: Wie zufrieden sind Sie mit der Schulorganisation? 77 %
(Gemeint ist, wie Sie die Schule als Ganzes sehen, wie
die Zusammenarbeit zwischen den Bereichen und
Abteilungen funktioniert, wie Sie Vorschriften und
Regeln, Planung und Information und die ,oberste”
Leitung beurteilen.)
(n=217)

Z_4: Wie zufrieden sind Sie mit Ihren 91 %
Entwicklungsmoglichkeiten?
(Gemeint ist Ihr personliches Vorwartskommen, lhre
bisherigen und zukiinftigen Moglichkeiten zum
Aufstieg, zur Ubernahme von verantwortungsvolleren
Aufgaben.)
(n=217)

Z_5: Wenn Sie nun an alles denken, was fiir lhre Arbeit 89 %
eine Rolle spielt
(z. B. die Tatigkeit, die Arbeitsbedingungen, die
Kolleginnen/Kollegen, die Arbeitszeit usw.), wie
zufrieden sind Sie dann insgesamt mit |hrer Arbeit?

(n=218)
Skala
Median 3
Mittelwert (M) 3.12
Standardabweichung (SD) 0.54
Schiefe -0.18
Kurtosis -0.54
Cronbachs Alpha .81
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Wer die Items der Skala Arbeitszufriedenheit (Tabelle 30) betrachtet, erkennt, dass fir jedes
einzelne Item eine hohe Zustimmung zu verzeichnen ist. Flr alle finf Items liegt die
Zustimmung bei 65 % oder hoher. Rund 92 % der befragten Lehrkrafte gaben an, dass sie mit
ihrer Tatigkeit eher oder vollig zufrieden sind. Fast ebenso viele Lehrkrafte (91 %) stimmten
der Aussage zu, dass sie mit ihren Entwicklungsmoglichkeiten eher oder véllig zufrieden sind.
Etwa 77 % der Lehrkrafte aus der Stichprobe sind mit der Schulorganisation eher oder véllig
zufrieden und 65 % der Lehrkrafte gaben an, mit den Arbeitsbedingungen eher oder véllig
zufrieden zu sein. Abbildung 17 zeigt die Zustimmung zu den einzelnen Items der Skala
Arbeitszufriedenheit. Dabei wird deutlich, dass die Zustimmung zwar hoch ist, der Anteil
derjenigen Personen, die angaben, mit ihrer Tatigkeit (Z_1), den Arbeitsbedingungen (Z_2),
der Schulorganisation (Z_3), ihren Entwicklungsmoglichkeiten (Z_4) oder der Arbeit insgesamt
(2_5) vollig zufrieden zu sein, liegt aber jeweils unter dem Anteil derer, die angaben, eher

zufrieden zu sein.

Abbildung 17

Prozentuale Zustimmung zu den Items der Skala Arbeitszufriedenheit; eigene Darstellung

100 % - eher zufrieden M vollig zufrieden

92 % 91 %
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Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass sich die Lehrkrafte in der Stichprobe durch die
Zusammenarbeit mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal tendentiell entlastet fiihlen.

AuBerdem sind sie insgesamt eher zufrieden.

11.5 Ergebnisse zu Fragestellung 5 — Zusammenhange zwischen
multiprofessioneller Kooperation und der Arbeitszufriedenheit und

Entlastung
Im Rahmen von Fragestellung 5 wurden Zusammenhange zwischen den Formen
multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen und den Konstrukten
Arbeitszufriedenheit und Entlastung untersucht. Laut Arbeitsmodell sind die Konstrukte
Arbeitszufriedenheit und Entlastung theoretisch auf der Wirkungsebene verortet. Eine
konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA) mit WLSMV-Schatzung zeigt, dass dieses theoretisch
angenommene Zwei-Faktoren-Modell die Daten gut abbildet und beide Konstrukte trennbar
sind. Alle Fit-Indizes weisen auf eine passende Modellgiite hin (Tabelle 31). Der Chi-Quadrat-
Test wird nicht signifikant (p = .06). Der Quotient von x?/ df liegt unter 2.5. Die Werte von CFl,

TLI, RMSEA und SRMR sind alle in einem guten bis akzeptablen Bereich.

Tabelle 31

Giite des Zwei-Faktoren-Modells

RMSEA
2
Modell df X CFI Ll [90 % KI] SRMR
Zwe- 048
Faktoren- 26 37.97 .994 .992 0; .080] .051
Modell e

Anmerkungen: df: Freiheitsgrade, y% Chi-Quadrat. Zur Beschreibung der Fit-Indizes vgl. Kapitel 10.4.4

Demnach sind Entlastung und Arbeitszufriedenheit zwei unabhédngige Konstrukte, die als
latente Variablen in das Strukturgleichungsmodell aufgenommen werden. Um die
Zusammenhangshypothesen zu Fragestellung 5 (Kapitel 9.2.5) zu prifen, werden in einem
weiteren Schritt zunachst die bivariaten latenten Korrelationen berechnet. Die Ergebnisse sind

in Tabelle 32 dargestellt.
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Tabelle 32
Bivariate latente Korrelationen der Formen multiprofessioneller Kooperation und der

Merkmale der Wirkungsebene

Entlastung durch Kooperation Arbeitszufriedenheit

Multiprofessioneller Austausch AG*** 18%*

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf 63 ** 08
Schiller:innenebene

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf 45H 12
Unterrichtsebene

Anmerkungen: N = 214 — 219. Signifikante Ergebnisse sind fett gedruckt. ** p <.01, *** p <.001

Die bivariaten latenten Korrelationen zeigen, dass es zwischen dem Konstrukt Entlastung und
allen drei identifizierten Formen multiprofessioneller Kooperation positive Zusammenhange
gibt. AuBerdem ist erkennbar, dass zwischen dem Konstrukt Arbeitszufriedenheit und der
Kooperationsform multiprofessioneller Austausch ein positiver Zusammenhang besteht.

In diesem Zusammenhang sei darauf verwiesen, dass sich aus Querschnittsdaten statistisch
keine Wirkrichtung ableiten lasst (Bollen & Pearl, 2013). Aufgrund des querschnittlich
angelegten Studiendesigns und der Grenzen, die die Berechnung von Korrelationen mit sich
bringt (Kapitel 10.1 und 10.4.3), ist die Richtung der Zusammenhéange also zunéachst nicht
interpretierbar. So ist beispielsweise denkbar, dass sich multiprofessioneller Austausch und
Arbeitszufriedenheit gegenseitig begiinstigen. Auch der Einfluss eines dritten Faktors auf
beide Konstrukte ware moglich. Eine hohe Arbeitszufriedenheit auf Seiten der Lehrkrafte
konnte zu vermehrten Kooperationsaktivitdten auf der Austauschebene fiihren. Deshalb
wurden theoretische Annahmen als Grundlagen herangezogen, um die Modellierung des
Arbeitsmodells vorzunehmen (Kapitel 8). Um die Annahmen des Arbeitsmodells statistisch zu
prifen, wird ein Strukturgleichungsmodell berechnet, das die Zusammenhange zwischen den
Formen multiprofessioneller Kooperation und den Konstrukten Arbeitszufriedenheit und
Entlastung ermittelt. Abbildung 18 zeigt das standardisierte, lineare
Strukturgleichungsmodell. Wie in Kapitel 10.4.4 erlautert, werden aufgrund der ordinalen

Datenstruktur die Parameter mit Hilfe des WLSMV-Verfahrens geschatzt.
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Abbildung 18
Strukturgleichungsmodell zu den Zusammenhdngen zwischen den Formen

multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen und der

Arbeitszufriedenheit und Entlastung; eigene Darstellung

Multiprofessioneller
Austausch

Arbeits-
zufriedenheit

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf
Unterrichtsebene

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf
Schiiler:innenebene

Anmerkungen: Dargestellt sind die standardisierten Koeffizienten § der Pfade der Formen
multiprofessioneller Kooperation als Determinanten der Arbeitszufriedenheit und Entlastung bei
Lehrkraften, wobei R? das BestimmtheitsmaR bezeichnet. N = 222 (max.), df= 160, x? = 237.827,
CFl =.980, TLI =.976, RMSEA = .051, SRMR = .070; *p < .05, ***p <.001, n. s. = nicht signifikant

Aufgrund der durchwegs guten Fit-Indizes (df = 160, x*> = 237.827, CFI = .980, TLI =.976, RMSEA
=.051, 90 % KI RMSEA =[.037, .065], SRMR = .070) kann, trotz signifikantem Chi-Quadrat-Test,
angenommen werden, dass das Modell die Daten sinnvoll abbildet. Hinweise auf GbermaRige
Multikollinearitat gibt es keine. Wie aus Abbildung 18 ebenfalls hervorgeht, lasst sich ein
substantieller Teil der Varianz der Entlastung (R? = .58) durch die Formen multiprofessioneller
Kooperation erklaren. Fir die Arbeitszufriedenheit fallt der Wert geringer aus (R? = .08), was
auf den allgemeinen Charakter der Arbeitszufriedenheit im Vergleich zur spezifischen
Operationalisierung des Konstrukts Entlastung durch Kooperation zuriickzufiihren sein
konnte. Nach Betrachtung der Pfadkoeffizienten wird die erste Hypothese zu Fragestellung 5
bestatigt. Diese lautet: Die Kooperationsform multiprofessioneller Austausch héngt mit der

Arbeitszufriedenheit von Lehrkrdften in gebundenen Ganztagsklassen zusammen. Es zeigt sich
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ein signifikanter positiver Zusammenhang (p <.05) zwischen den beiden latenten
Konstrukten. Je starker die Kooperationsform multiprofessioneller Austausch ausgepragt ist,
desto hoher ist der Wert der Arbeitszufriedenheit (B = .43).

Die zweite Hypothese zu Fragestellung 5 lautet: Die Kooperationsform multiprofessioneller
Austausch héngt mit der Entlastung von Lehrkréften in gebundenen Ganztagsklassen
zusammen. Diese Hypothese kann nicht angenommen werden. Die Betrachtung des
Pfadkoeffizienten zeigt keinen signifikanten Zusammenhang. Auch die dritte Hypothese zu
Fragestellung 5 wird verworfen. Sie lautet: Die Kooperationsform multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene héngt mit der Arbeitszufriedenheit von
Lehrkrdften in gebundenen Ganztagsklassen zusammen.

Die vierte Hypothese zu Fragestellung 5 wird angenommen. Sie lautet: Die Kooperationsform
multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene hingt mit der Entlastung von
Lehrkrdften in  Ganztagsklassen  zusammen. Zwischen der Kooperationsform
multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Schiler:innenebene und der empfundenen
Entlastung durch Kooperation gibt es einen signifikanten positiven Zusammenhang (p < .001).
Je starker die Kooperationsform  multiprofessionelle  Arbeitsorganisation  auf
Schiler:innenebene ausgepragt ist, desto mehr fihlen sich Lehrkrafte durch
multiprofessionelle Kooperation entlastet (B = .64).

Die beiden letzten Hypothesen zu Fragestellung 5, die Zusammenhdnge zwischen der
Kooperationsform multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene und der
Arbeitszufriedenheit bzw. der empfundenen Entlastung annahmen, werden verworfen.
Dieses Ergebnis ist nach Betrachtung der Deskriptiva von Fragestellung 3 nicht Gberraschend.
Die Kooperationsaktivitaten in diesem Bereich sind in der untersuchten Stichprobe gering

(Kapitel 11.3).
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12 Diskussion

Im Folgenden werden die Ergebnisse der vorliegenden Studie diskutiert. Die Grundlage dafiir
bilden der aktuelle Forschungsstand und die daraus abgeleiteten Forschungsfragen (Kapitel
9). AnschlieRend werden Limitationen kritisch reflektiert und Implikationen abgeleitet, die
sowohl den Bereich Schulentwicklung als auch den Bereich Lehrkrafteprofessionalisierung

betreffen. Zum Schluss erfolgt ein Ausblick auf mogliche weiterfiihrende Forschungsfragen.

12.1 Zusammenfassung der Ergebnisse und Einbettung in den Theorie- und

Forschungsstand

Empirische Befunde zu multiprofessioneller Kooperation speziell in gebundenen
Ganztagsklassen sind rar (Hochfeld & Rothland, 2022). Gleichzeitig wird multiprofessionelle
Kooperation in der Ganztagsbildung als besonders wertvoll erachtet (Radisch et al., 2018a,
2018b; Standige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz [SWK], 2022)
und als Herausforderung fiir Lehrkrafte bezeichnet (Kapitel 3.4). Die vorliegende Studie
verfolgte deshalb das Ziel, Erkenntnisse liber die Auspragung einzelner Qualitdatsmerkmale
von gebundenen Ganztagsklassen zu erlangen, die in Verbindung mit multiprofessioneller
Kooperation stehen. Darlber hinaus wurde die Struktur des Konstrukts multiprofessionelle
Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen und dessen Auspragung untersucht. AuRerdem
wurden Zusammenhédnge zwischen einzelnen Formen multiprofessioneller Kooperation und
der Arbeitszufriedenheit und der Entlastung von Lehrkraften im gebundenen Ganztag in den
Blick genommen. Unter Berlicksichtigung von Modellen zur Qualitdt an Ganztagsschulen,
allgemeinen CIPP-Modellen und theoretischen und empirischen Erkenntnissen zu
Kooperation konnte ein Arbeitsmodell abgeleitet werden, das Zusammenhange von
Qualitatsmerkmalen auf den Ebenen Strukturqualitat, Prozessqualitat und Wirkung darstellt
(Kapitel 8). Ausgehend davon werden nun die Ergebnisse der einzelnen Fragestellungen
eingeordnet.

Zu Beginn steht die Diskussion zentraler deskriptiver Befunde, die die Rahmenbedingungen

multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen beschreiben.

146



Diskussion

12.1.1 Organisatorische Rahmenbedingungen multiprofessioneller Kooperation
Verschiedene Studien belegen die Notwendigkeit unterstiitzender organisatorischer
Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung von Kooperation im Allgemeinen (Fussangel, 2008;
Huber & Ahlgrimm, 2012; Schiipbach et al., 2012; Urban & Litje-Klose, 2014) und speziell fir
multiprofessionelle Kooperation (Schroer, 2010).

Eine Fragestellung der vorliegenden Studie verfolgte deshalb das Ziel, organisatorische
Rahmenbedingungen fir multiprofessionelle Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen
der Grundschule zu untersuchen. Zundchst wurde gepriift, wie die Aufgaben zwischen
Lehrkraften und dem weiteren padagogisch tatigen Personal in gebundenen Ganztagsklassen

verteilt sind.

Aufgabenverteilung zwischen Lehrkrdften und weiterem pddagogisch titigem Personal in
gebundenen Ganztagsklassen an Grundschulen:

=> Lehrkrifte libernehmen hauptsichlich unterrichtsnahe Tatigkeiten.

=>» Weiteres padagogisch titiges Personal ist eher in Aufgaben eingebunden, die
Betreuung, Mittagessen und Freizeitgestaltung betreffen.

Die vorliegende Studie zeigt auf, dass zu den Aufgaben von Klassenlehrkraften im gebundenen
Ganztag an Grundschulen erwartungsgemal® die Aufgaben zdhlen, die den Unterricht
betreffen. Unterricht und Unterrichtvorbereitung wurden von nahezu allen Lehrkraften in der
Stichprobe genannt. Gleichzeitig werden diese Aufgaben durch das weitere padagogisch
tatige Personal nur in geringem MalSe wahrgenommen. Diese Ergebnisse decken sich mit den
Ergebnissen aus Studien zur multiprofessionellen Kooperation aus dem Sekundarbereich. So
stellen Dizinger et al. (2011) fest, dass Lehrkrdfte in der Sekundartstufe kaum
Anknilipfungspunkte mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal sehen, wenn es konkret
um Unterricht geht. Eine Studie von Grohlich et al. (2015) zeigt auf, dass weiteres padagogisch
tatiges Personal an Ganztagsgymnasien vermehrt Tatigkeiten durchfiihrt, die nicht in
Verbindung mit dem Unterricht stehen. Zudem stehen die Ergebnisse in Einklang mit den
Ergebnissen der StEG. So geben in der StEG-Schulleitungsstudie 2009 knapp 77 % der
Schulleiter:innen von Grundschulen mit verschiedenen Ganztagsangeboten an, dass
Fordergruppen und Forderunterricht ausschliefllich oder (iberwiegend von Lehrkraften
durchgefiihrt wird (Tillmann, 2020). Dass diese unterrichtsnahen Tatigkeiten auch in
gebundenen Ganztagsklassen Giberwiegend von Lehrkraften ibernommen werden, kann nun
bestatigt werden. Die Ausgangserhebung der StEG zeigt aulRerdem, dass die Beaufsichtigung
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von Lernzeiten, die Betreuung des Mittagessens und die Gestaltung von Freizeitaktivitaten zu
den fiunf haufigsten Aufgabenbereichen zdhlen, die von Kooperationspartner:innen an
Grundschulen mit ganztagigem Angebot durchgefiihrt werden (Arnold, 2008). Dies kann durch
die vorliegende Studie fiir gebundene Ganztagsklassen in Bayern auch nach tGber zehn Jahren
erneut bestatigt werden.

AuBerdem wird deutlich, dass die Aufgaben individuelle Férderung und Differenzierung, als
weitere unterrichtsnahe Tatigkeiten, ebenfalls Gberwiegend von Lehrkrdften ibernommen
werden. Auch die Organisation von Projekten liegt eher in der Hand der Lehrkrafte (87 %) und
weniger bei Personen des weiteren padagogisch tatigen Personals (29 %). Dies deckt sich
teilweise mit den Ergebnissen der StEG-Schulleitungsbefragung 2009. Demzufolge werden im
ganztagigen Grundschulbereich fachbezogene Lernangebote, Projekte und AGs an 37 % der
Schulen ausschlieflich oder iberwiegend von Lehrkraften angeboten, an 44 % der Schulen
von Lehrkraften und weiterem padagogisch tatigem Personal zu gleichen Teilen und an 19 %
der Schulen ausschlief3lich oder tGberwiegend durch das weitere padagogisch tatige Personal
(Tillmann, 2020).

Auch der Aufgabenbereich Elternarbeit wurde in der vorliegenden Studie untersucht. Er liegt
Uberwiegend in der Hand der Lehrkrafte. Warum das Potential, das vor allem padagogisches
Fachpersonal als Teil des weiteren padagogisch tatigen Personals mitbringt, bei der
Elternarbeit nicht ausgeschopft wird, kann durch diese Studie nicht geklart werden. Ein Grund
konnte sein, dass Elternarbeit vermehrt einer Rlickmeldung Gber die Leistungsentwicklung der
Schiiler:innen dient und dies als Zustandigkeit der Lehrkraft gesehen wird. Das Ergebnis
widerspricht auch teilweise Studienergebnissen, wonach die Beratung von Eltern als
gemeinsame Aufgabe von Lehrkraften und weiterem padagogisch tdtigem Personal
identifiziert wurde (Bohm-Kasper et al., 2013).

Eine weitere Erkenntnis, die diese Arbeit liefern kann, ist, dass unterrichtsferne Aufgaben in
gebundenen Ganztagsklassen haufiger von weiterem pdadagogisch tatigem Personal
ubernommen werden: Die Freizeitgestaltung zahlt bei 70 % der Schulen zu den Aufgaben des
weiteren padagogisch tatigen Personals. Nur 32 % der Lehrkrafte gaben an, dass sie selbst
diese Aufgabe (Ubernehmen. Ein vergleichbares Ergebnis liefert die StEG-
Schulleitungsbefragung. Hier gaben im Bereich der Grundschule 86 % der Befragten an, dass
die Freizeitgestaltung vom weiteren padagogisch tatigen Personal Gbernommen wird. Jedoch

gilt auch hier, dass keine Unterscheidung von einzelnen Ganztagsformen vorgenommen
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wurde. Der besondere Wert der vorliegenden Studie liegt demnach darin, dass sie eine
spezielle Ganztagsform gesondert untersucht: die gebundene Ganztagsklasse.

Die Aufgabe, die laut der vorliegenden Studie am haufigsten durch weiteres padagogisch
tatiges Personal ibernommen wird, ist die Betreuung des Mittagessens (83 %). Auch etwa die
Halfte der Lehrkrafte betreut das Mittagessen. Dariiber hinaus ist die Aufgabe Aufsicht (z. B.
in Lernzeit) mit 54 % in der Hand von weiteren padagogisch tatigen Personen, wird aber auch
von 75 % der Lehrkrafte Gbernommen.

Insgesamt ldsst sich aus der Aufgabenverteilung ableiten, dass Lehrkréfte in gebundenen
Ganztagsklassen vielseitig eingesetzt werden und deshalb Kompetenzen in verschiedenen
Bereichen bendtigen. AuBerdem ist zu vermuten, dass der Einsatz des weiteren padagogisch
tatigen Personals eher pragmatisch (Kapitel 7.4) begriindet ist. Hinweise darauf, dass eine
gesicherte Betreuung der Schiiler:innen ein bedeutsames Ziel der Schulen ist, liefert die StEG-
Schulleitungsbefragung 2018 (StEG-Konsortium, 2019a), wie in Kapitel 7.4 bereits
beschrieben. Inwiefern der Einsatz des weiteren padagogisch tatigen Personals auch
padagogisch orientiert ist, lasst sich nur vermuten. Fest steht, dass die padagogischen
Fahigkeiten eher im auRerunterrichtlichen Bereich zum Tragen kommen kdnnen. Besonders
auffallig ist die Tatsache, dass kaum Vertreter:innen des weiteren pddagogisch tatigen
Personals Teil einer Steuergruppe sind. Der Anteil liegt laut der vorliegenden Studie bei 5 %.
Damit ist er deutlich unter dem Anteil von weiteren padagogisch tatigen Personen an
Ganztagsgymnasien in Nordrhein-Westfalen, wo laut einer Erhebung von Grohlich et al. (2015)
74 % der weiteren padagogisch tdtigen Personen nicht in Organisations- und
Managementaufgaben eingebunden sind. Somit ist es der (iberwiegenden Mehrheit an
weiteren padagogisch tatigen Personen an Grundschulen mit gebundenen Ganztagsklassen in
Bayern nicht moglich, bei der Konzeption der Umsetzung von gebundenen Ganztagsklassen
und anderen Schulentwicklungsprozessen direkt mitzuwirken. Von den befragten Lehrkraften
gaben 36 % an, in einer Steuergruppe mitzuarbeiten. Auch dieser Anteil ist gering, liegt aber
deutlich Gber dem des weiteren padagogisch tatigen Personals. Dies ldasst vermuten, dass die
Steuerung von Schulen mit gebundenen Ganztagsklassen zum Grofteil in der Hand der
Schulleitung liegt. Laut der StEG (StEG-Konsortium, 2015, S.40) steuert in 44 % der
Grundschulen mit Ganztagsangebot die Schulleitung den Ganztagsbetrieb. Die Unterschiede
konnen auch hier darin begriindet sein, dass in der vorliegenden Studie speziell Schulen mit

gebundenen Ganztagsklassen in Bayern untersucht wurden. Das Ergebnis, dass in 5 % der
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Schulen in Ganztagsform ein Gremium besteht, in dem neben den Lehrkraften auch weiteres
padagogisch tatiges Personal eingebunden ist, findet sich sowohl in der StEG (2015, S. 40) als
auch in dieser Studie. Es scheint so, dass immer noch die haufig kritisierten Top-Down-Modelle
(Kamski & Dieckmann, 2009) als Fihrungskonzept an Schulen mit gebundenen
Ganztagsklassen vorherrschen und die aktuell geforderten kooperativen Fiihrungsmodelle

(Huber, 2020) eher wenig verbreitet sind (Kapitel 4).

Vorgaben der Schulleitung zur Kooperation:

=> Die Mehrheit der Schulleiter:innen macht keine Vorgaben zu multiprofessioneller
Kooperation.

Im Rahmen der Untersuchung konnte festgestellt werden, dass 80 % der Schulleiter:innen
keine Vorgaben zu multiprofessioneller Kooperation machen. Daraus folgt, dass 20 % der
Schulen mit gebundenen Ganztagsklassen Vorgaben zu multiprofessioneller Kooperation
machen. Den hochsten Anteil daran haben Vorgaben zu gemeinsamen Besprechungszeiten
mit 17 %. Verpflichtende gemeinsame Projekte (5 %) oder die Verpflichtung zu gemeinsamen
FortbildungsmaRnahmen (1 %) gibt es nur zu einem geringen Teil. Die Ergebnisse weisen
erneut drauf hin, dass die Rolle des weiteren padagogisch tatigen Personals zur Sicherstellung
des zeitlichen Umfangs von gebundenen Ganztagsklassen vorgesehen ist (Kapitel 7). Eine
verpflichtende Zusammenarbeit, bei der fachliche Expertise aus verschiedenen Bereichen
gemeinsam genutzt wird, wird durch die Schulleitung zumindest nicht vorgeschrieben.
Multiprofessionelle Kooperation wird also nicht forciert. Das widerspricht auf den ersten Blick
den theoretischen Empfehlungen, dass die Schulleitung im Ganztag fiir eine Kooperation aller
Beteiligten sorgen soll (Kapitel 4).

Andererseits kdnnte dieses Ergebnis auch darauf hinweisen, dass Schulleiter:innen in der Lage
sind, Verantwortung zu delegieren, was eher auf einen offenen Filhrungsstil hinweisen wiirde.
Dies ware positiv zu bewerten. Forschungsergebnisse zeigen, dass ein Zwang zur Kooperation
als zusatzliche Belastung empfunden wird (Muckenthaler, 2021, S. 238). Eine Verpflichtung
kann also nicht das Ziel sein.

Trotzdem sollten Anreize fiir multiprofessionelle Kooperation geschaffen und
Unterstiitzungsangebote gemacht werden. Wie Ergebnisse der StEG zeigen (StEG-Konsortium,
2015), werden kaum Fortbildungen angeboten, die Lehrkrafte und weiteres padagogisch
tatiges Personal als gemeinsame Zielgruppe anvisieren. So fehlt ein bedeutsames Element,

das einerseits zur Integration des Personals beitragen kann, andererseits auch dessen
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Professionalisierung fordert (Kapitel 5.2). Es ist davon auszugehen, dass durch die
Kombination aus fehlender Verpflichtung und zu wenig Angebot kaum gemeinsame
Fortbildungen von Lehrkraften und weiteren padagogisch tatigen Personen in gebundenen

Ganztagsklassen besucht werden.

Zeitrahmen fiir Besprechungen im Rahmen der multiprofessionellen Kooperation:
=>» Zeitrahmen fiir Besprechungen werden kaum vereinbart.

Aufgrund der geringen Vorgaben durch die Schulleitung liegt es in der Hand der Lehrkrafte
und der Personen des weiteren padagogisch tatigen Personals, ob sie einen festen Zeitrahmen
fiir Besprechungen im Rahmen der multiprofessionellen Kooperation vereinbart haben. Etwa
70 % der Lehrkrafte in der Stichprobe gaben an, dass sie keinen festen Zeitrahmen festgelegt
haben, 10 % treffen sich nach dem Unterricht, 8 % in einer unterrichtsfreien Stunde und 7 %
in einer Pause mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal, das in ihrer Klasse arbeitet.
Rund 3 % der befragten Lehrkrafte gaben an, sich privat zu treffen. Die Zeit fiir Kommunikation
gilt als zentrales Merkmal und als Voraussetzung von Kooperation (Spief8, 2004, 2015). Auch
flr Konfliktloseprozesse ist die Kommunikation wichtig (Rank, 2021). lhre Bedeutung ist
insbesondere fir multiprofessionelle Kooperation belegt (Rehm, 2018). Forderungen nach
einer gemeinsamen Kooperationszeit zwischen Lehrkraften und dem weiteren padagogisch
tatigen Personal werden mittlerweile besonders fur den Grundschulbereich laut (Standige
Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz [SWK], 2022, S.15). Eine
gemeinsame Kooperationszeit scheint im Fall der untersuchten Stichprobe jedoch nicht die
Regel zu sein. Unklar bleibt, warum keine festen Kooperationszeiten vereinbart wurden.
Deshalb wurden diejenigen Lehrkrafte, die keine festen Besprechungszeiten vereinbart
hatten, in der Befragung gebeten, Grinde dafiir anzugeben. Grundsatzlich besteht bei fast
allen Lehrkraften dieser Gruppe ein Interesse an Absprachen mit dem weiteren padagogisch
tatigen Personal. Nur 3 % geben fehlendes Interesse an Absprachen als Grund fir die
fehlenden Besprechungen an. Daraus ldsst sich schlieSen, dass Klassenlehrkrafte grundsatzlich
Bedeutung darin sehen, sich mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal auszutauschen.
Es hat aber den Anschein, als wiirde die Kooperation von dieser Gruppe eher als
Gelegenheitskooperation wahrgenommen werden. Dies zeigt sich dadurch, dass 63 % der
Lehrkrafte angaben, sich nach Bedarf mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal zu

besprechen. Rund 47 % der befragten Lehrkrafte nutzen Pausen, die Zeit zwischen
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Unterrichtsstunden oder die Zeit nach Unterrichtsende — also Randzeiten. Zu vermuten ist,
dass Absprachen eher als ,Tiir-und-Angel-Gesprache’ stattfinden, also keinen verbindlichen
Charakter haben, da Kooperation zwischen Lehrkraften und weiterem padagogisch tatigem
Personal an diesen Schulen kaum institutionalisiert ist. Bedenklich ist, dass 27 % der
Lehrkrafte, die keinen festen Zeitrahmen vereinbart hatten, Rahmenbedingungen (fehlendes
Zeitfenster, Zeiten nicht kompatibel) als Grund dafiir angaben. Auf die Bedeutung passender
Rahmenbedingungen wurde im Verlauf dieser Arbeit mehrfach verwiesen (vgl. Kapitel 3,
Kapitel 7). Auch wurde bereits erlautert, dass die Schulleitung eine groRe Verantwortung dafiir

tragt, passende Rahmenbedingungen zu schaffen (vgl. Kapitel 4).

12.1.2 Ausstattung von gebundenen Ganztagsklassen

Eignung der Ausstattung fiir die Arbeit in gebundenen Ganztagsklassen:
=>» Ausstattungsmerkmale werden von den Lehrkriften eher positiv bewertet.

Bei der Frage nach der Eignung der einzelnen Ausstattungsmerkmale (Raume, materielle
Ausstattung und personelle Ausstattung) konnte fir alle drei Merkmale eine positive
Zustimmung durch die befragten Klassenlehrkrafte festgestellt werden. Es zeigte sich aber
auch, dass laut Einschatzung von 35 % der Lehrkrdfte die Raume und die materielle
Ausstattung, die ihnen zu Verfiigung stehen, (eher) nicht den Bediirfnissen einer gebundenen
Ganztagsklasse entsprechen. Hier scheint es Verbesserungsbedarf zu geben. Auch in der StEG
(StEG-Konsortium, 2019a) beurteilt die Mehrheit der Schulleiter:innen (72 %) die materielle
Ausstattung sowie die Rdume (53 %) positiv. Die Beurteilung der Raume fallt in der
vorliegenden Studie im Vergleich zur bundesweiten Befragung im Rahmen der StEG etwas
positiver aus und die Beurteilung der materiellen Ausstattung etwas negativer. Die
Beurteilung der personellen Ausstattung in der vorliegenden Studie liegt ebenfalls noch im
positiven Zustimmungsbereich bei 55 % im Vergleich zu knapp 60 % in der StEG-
Schulleitungsbefragung (StEG-Konsortium, 2019a, S.46). Zusammenfassend zeigen die
Ergebnisse zur Eignung der Ausstattung, dass in mehr als der Halfte der Schulen mit
gebundenen Ganztagsklassen von einer Ausstattung auszugehen ist, die fir die Arbeit in
gebundenen Ganztagsklassen geeignet ist. Jedoch sollte beachtet werden, dass ein Anteil von
35 % bzw. 45 % der befragten Lehrkrafte die Ausstattungsmerkmale als nicht geeignet ansieht.
Das zeigt, dass es hier noch ein deutliches Verbesserungspotential gibt. In Anbetracht dessen,

dass die Ergebnisse der StEG im Zeitverlauf darauf hinweisen, dass der Anteil der positiven
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Beurteilung von rdumlicher und personeller Ausstattung zwischen 2012 und 2018 riicklaufig
ist (StEG-Konsortium, 2019a), konnen die Ergebnisse der vorliegenden Studie zusatzlich als
Alarmsignal verstanden werden. Denn speziell fiir gebundene Ganztagklassen ist nicht

durchweg eine passende Ausstattung vorzufinden.

Raumausstattung:

=>» Den meisten Klassen steht nur ein Klassenzimmer als Unterrichtsraum zur
Verfiigung. Nebenrdume oder der Flur werden haufig genutzt.

Fiir das Ausstattungsmerkmal Rdume wurden zusatzliche Erkenntnisse gewonnen. Der
Mehrheit der befragten Klasselehrkrafte (74 %) steht nur ein Klassenzimmer zur Verfligung.
Der Anteil der Klassen, die Uber zwei nebeneinanderliegende Klassenzimmer verfiigen, ist
eher gering. Dies ware als Idealfall anzusehen (Kricke et al., 2018). So besteht nur fiir 14 % der
Klassen die Mdglichkeit, die beschriebene flexible Raumnutzung mit einer Gestaltung von
Riickzugs- und Arbeitsbereichen sinnvoll umzusetzen (Kapitel 5.1). Knapp die Halfte der
Lehrkrafte gibt jedoch an, dass sich der Flurbereich fir die Arbeit eignet. Diese Lehrkrafte
scheinen durchaus dafiir offen zu sein, Moglichkeiten zur Erweiterung der R&dume
wahrzunehmen. Auch das Vorhandensein von direkten Nebenrdumen des eigenen
Klassenzimmers oder entfernten Rdaumen wird von etwa einem Drittel der Lehrkrdfte
bestatigt. Die positive Bewertung der raumlichen Ausstattung ist demnach nachvollziehbar.
Die Ergebnisse bestéatigen jedoch auch, dass nicht in allen gebundenen Ganztagsklassen ideale
Bedingungen vorzufinden sind. Die Berechnung der Zusammenhange zwischen den Angaben
der Eignung und den Angaben zur tatsdchlichen Raumausstattung stiitzen die theoretischen
Annahmen, dass mehr als ein Klassenzimmer als positives Ausstattungsmerkmal fir
gebundene Ganztagsklassen anzusehen ist. So ist ein signifikanter positiver Zusammenhang
zwischen der Beurteilung der Eignung der Rdume und dem Vorhandensein von zwei
Klassenzimmern sowie zwischen der Beurteilung der Raume und einem zusatzlichen
Nebenraum zur alleinigen Nutzung vorhanden. Ein signifikant negativer Zusammenhang
konnte gleichzeitig zwischen dem Vorhandensein von nur einem Klassenzimmer und der
Beurteilung der Eignung durch die Lehrkrafte festgestellt werden. Die Ergebnisse aus der
Studie von Kricke et al. (2018) kénnen dadurch fiir gebundene Ganztagsklassen — auch ohne
inklusive Schwerpunktsetzung — bestatigt werden. Laut Einschatzung der Lehrkrafte ist ein
Raumangebot von zwei Klassenzimmern oder einem zusatzlichen Nebenraum, der der

gebundenen Ganztagsklasse zur Verfligung steht, positiv zu bewerten.
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Personalausstattung:

=>» Das weitere padagogisch tatige Personal in gebundenen Ganztagsklassen an
Grundschulen ist eine heterogene Gruppe, die schwer zu beschreiben ist. Sowohl
die Anzahl der Personen als auch ihre Qualifikation variieren stark.

Auch die Personalausstattung der Schulen wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit genauer
untersucht. Wie in Kapitel 5.2 beschrieben, bildet die Art der Qualifikation (padagogisch
qualifiziert oder nicht qualifiziert) fiir die Beschreibung des weiteren padagogisch tatigen
Personals ein sinnvolles Kriterium (Tillmann, 2020). Die Ergebnisse der Studie lassen Aussagen
zu zwei Gruppen von padagogisch qualifiziertem Personal zu: Erzieher:innen und
Sozialpddagoginnen und -padagogen. Anders als in der Ausgangserhebung der StEG
(Hohmann, Bergmann et al., 2008) und anderen ganztagsspezifischen Studien (Beher et al.,
2007; Bellin & Tamke, 2009; H6hmann, Grewe et al.,, 2008; Kamski, 2011) bilden in der
vorliegenden Studie padagogisch qualifizierte Erzieher:innen nicht die groRte Untergruppe
des weiteren padagogisch tatigen Personals. Mit einer Zustimmung von 14 % sind sie seltener
vertreten als Sozialpddagoginnen und -padagogen (Schulsozialarbeit) (45 %). Das konnte
daran liegen, dass das Bundesland Bayern, das in der vorliegenden Studie im Fokus steht, die
Jugendsozialarbeit an Schulen besonders unterstiitzt. Dadurch gehéren Sozialpddagoginnen
und -pddagogen in einer Vielzahl der bayerischen Schulen zum festen Personal (Bayerisches
Staatsministerium fiir Familie, Arbeit und Soziales, 2021). AuRerdem wird die Schulsozialarbeit
seit der Einflihrung des Bildungs- und Teilhabepakets der Bundesregierung (BuT) im Jahr 2011
an deutschen Schulen insgesamt gestarkt (Altermann et al., 2018; Deinet & Icking, 2019;
Standige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz [SWK], 2022). Im Verlauf
der Arbeit wurde bereits darauf verwiesen, dass der Elementarbereich in der Ausbildung von
Erzieher:innen einen hohen Anteil ausmacht (Kapitel 5.2). Ein GroRteil der Erzieher:innen
strebt dadurch moglicherweise eine Beschaftigung im Elementarbereich an, in dem durch
steigende Betreuungsquoten aktuell zahlreiche Stellen zu besetzen sind (Bayerisches
Staatsministerium fir Familie, Arbeit und Soziales, 2022). Die Ergebnisse zeigen auRerdem,
dass externe Partner:innen wie Vereine oder Musikschulen (72 %) die grofRte Gruppe der
Kooperationsparter:innen darstellen. Inwieweit diese Gruppe padagogisch qualifiziertes
Personal beinhaltet, ldsst sich nur vermuten. Anzunehmen ist, dass sich die Gruppe sowohl
aus padagogisch qualifizieren Personen wie Sportpadagoginnen bzw. -pdadagogen oder
Musikpadagoginnen bzw. -padagogen als auch aus nicht padagogisch qualifizierten Personen
wie beispielsweise nebenberufliche oder ehrenamtliche Trainer:innen zusammensetzt.
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Wahrscheinlich ist, dass sich auch in den anderen Personengruppen des weiteren padagogisch
tatigen Personals Personen mit einer padagogischen Ausbildung befinden. Honorarkrafte oder
Personen aus der Gruppe ,Sonstige‘ kdnnen padagogisch qualifiziert sein. Die Aussagen der
befragten Lehrkrafte lassen allerdings keine Rickschlisse dariiber zu. Insgesamt bestéatigen
die gewonnenen Daten zur Personalausstattung, dass auch speziell fiir gebundene
Ganztagsklassen bei den weiteren padagogisch tatigen Personen von einer heterogenen
Gruppe zu sprechen ist, wie es in der Literatur auch an anderen Stellen beschrieben wird
(Hohmann, Bergmann et al., 2008; Tillmann, 2020). Ein signifikanter Zusammenhang zwischen
einzelnen Personengruppen und der Beurteilung der Eignung der Personalausstattung durch
die Lehrkrafte kann in dieser Studie nur in einem Fall festgestellt werden. So geht das Item
Honorarkraft mit einer negativen Beurteilung der Personalausstattung einher. Warum dies
der Fall ist, daruber lassen sich nur Vermutungen anstellen. Neben der moglicherweise
fehlenden padagogischen Qualifikation konnte dies auch an der Art des
Beschaftigungsverhaltnisses liegen. Denn  Studienergebnisse belegen, dass ein
Beschaftigungsumfang von weniger als sieben Zeitstunden als kooperationshemmend
einzustufen ist (Beher et al., 2007; Grohlich et al., 2015; Hochfeld & Rothland, 2022). Genau
dieser geringe Beschaftigungsumfang konnte bei Honorarkraften verbreitet sein. Dass die
Gruppe des weiteren padagogisch tatigen Personals schwer zu beschreiben ist, kdnnte auch
daran liegen, dass die Anzahl der Personen, die neben den Lehrkraften in einer gebundenen
Ganztagsklasse arbeiten, in den einzelnen Klassen unterschiedlich ist. So zeigt bereits die erste
Phase der StEG, dass eine steigende Anzahl von weiteren padagogisch tatigen Personen mit
einer groReren ,berufsstrukturellen Vielfalt innerhalb dieser Gruppe” (StEG-Konsortium,
2010, S. 23) einhergeht. Die Ergebnisse der Fragestellung 2 e (Wie viele Personen sind neben
den Lehrkrdften in lhrer Klasse tiitig?) zeigen die Unterschiede in der Anzahl der weiteren
padagogisch tatigen Personen pro Klasse auf. Es wurden groBe Unterschiede zwischen den
gebundenen Ganztagsklassen der befragten Lehrkradfte festgestellt, wobei die Halfte der
Lehrkrafte nach eigenen Angaben mit drei bis flinf weiteren padagogisch tatigen Personen
zusammenarbeitet. Der hohe Wert der Standardabweichung (SD = 4.46) bestarkt die
Annahme, dass sich beim Einsatz des weiteren padagogisch tatigen Personals keine
gemeinsame Linie bei der Personalausstattung der gebundenen Ganztagsklassen in Bayern
erkennen lasst. Diese Ergebnisse lassen sich mit Befunden der StEG in Verbindung bringen,

wonach die Rekrutierung von weiterem pddagogisch tdtigem Personal die
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Hauptherausforderung in Bezug auf den Ganztagbetrieb darstellt (StEG-Konsortium, 2015,
S. 43). Anzunehmen ist, dass Schulleiter:innen oft keine andere Maoglichkeit sehen, als
Personen zu beschaftigen, die nur geringe Stundenzahlen Gbernehmen und nur teilweise
padagogisch qualifiziert sind.

Die Lehrkrafte wurden in der vorliegenden Studie auch gefragt, ob sie sich aktivdarum bemiiht
haben, in der gebundenen Ganztagsklasse zu arbeiten. Die Ergebnisse zeigen, dass dies bei
weniger als der Halfte der befragten Lehrkrafte der Fall war. Dies lasst darauf schlieBen, dass
die Mehrheit der Grundschullehrkrdfte gebundene Ganztagsklassen (noch) nicht als ihren
Wunscheinsatzort ansieht. Einerseits konnte die Tatsache, dass das Berufsbild der
Grundschullehrkraft noch zu sehr der Lehrkraft in einer Halbtagsklasse entspricht, ein Grund
dafir sein (Bertelsmann Stiftung et al., 2016). Andererseits konnten auch die Inhalte und die
Struktur der Ausbildung daflr verantwortlich sein. Neben dem Studium ist auch die zweite
Ausbildungsphase zentral fir die Professionalisierung der Lehrkrafte. Der Vorbereitungsdienst
bayerischer Grundschullehrkrafte beinhaltet 15 Wochenstunden eigenverantwortliche
Unterrichtszeit im zweiten Ausbildungsjahr (Bayerische Staatskanzlei, 1992). Dadurch wird die
Ubernahme der Leitung einer gebundenen Ganztagsklasse zur Herausforderung. So werden
Lehramtsanwarter:innen in Bayern zundchst auf die Arbeit als Klassenleiter:in in einer
Halbtagsklasse vorbereitet. Der Wechsel in eine gebundene Ganztagsklasse konnte als
schwierig wahrgenommen werden. Neben den padagogischen Herausforderungen, die sich
durch zentrale Qualitatsmerkmale und Handlungsfelder der Ganztagsbildung ergeben, wie
multiprofessionelle Kooperation oder Rhythmisierung (Holtappels et al., 2009; Radisch et al.,
2018a, 2018b), kann auch die Arbeitszeit als zusatzliche Hiirde wahrgenommen werden. So
geben Studienergebnisse Hinweise darauf, dass bei Lehramtsstudierenden, im Vergleich zu
Studierenden in anderen Studiengdngen, der Wunsch nach ausreichend Freizeit besonders
ausgepragt ist (Faulstich-Wieland et al., 2010). Besonders bei weiblichen Studierenden ist die
Vereinbarkeit von Beruf und Familie haufig ein Grund, sich fur das Lehramtsstudium zu
entscheiden (Faulstich-Wieland et al., 2010). Die Wochenstundenzahl bleibt als Lehrkraft in
einer gebundenen Ganztagsklasse zwar rechnerisch gleich; aber ein Stundenplan mit
vermehrtem Unterricht am Nachmittag statt am Vormittag macht unter Umstanden eine
langere Anwesenheit an der Schule erforderlich. Dies konnte im Empfinden der Lehrkrafte die

Vereinbarkeit von Familie und Beruf sowie die eigene Freizeit beeinflussen.
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12.1.3 Innere Struktur und Auspragung multiprofessioneller Kooperation in

gebundenen Ganztagsklassen

Struktur multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen:

=>» Die drei theoretischen Formen multiprofessioneller Kooperation konnten in
gebundenen Ganztagsklassen an Grundschulen identifiziert werden.

Zur ldentifikation der Struktur multiprofessioneller Kooperation in gebundenen
Ganztagsklassen wurden die Lehrkrafte zu verschiedenen Kooperationsaktivitdten befragt.
Diese Aktivitdten konnten den drei aus der Literatur abgeleiteten Formen multiprofessioneller
Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen zugeordnet werden. Durch eine
konfirmatorische Faktorenanalyse wurde die Trennbarkeit der drei postulierten Formen
bestatigt. Das Konstrukt multiprofessionelle Kooperation zwischen Lehrkraften und weiterem
padagogisch tatigem Personal in gebundenen Ganztagsklassen ist demnach multidimensional.
Ein Modell mit drei Faktoren ist dem einfaktoriellen Modell liberlegen. Somit wird deutlich,
dass speziell fir gebundene Ganztagsklassen sowohl Intensitdtsniveaus als auch
Inhaltsaspekte zur Unterscheidung von Kooperationsaktivititen herangezogen werden
konnen. Die Tatsache, dass Kooperationsintensitat in Kombination mit Kooperationsinhalten
zu einer differenzierten Darstellung des Konstrukts Kooperation fiihren kann, konnte durch
eine Studie von Hartmann, Richter und Grasel (2021) bereits fir Lehrkrdftekooperation
gezeigt werden. Die Autorinnen und der Autor kamen dabei zu dem Ergebnis, dass die Struktur
von Lehrkraftekooperation mehrdimensional ist. Die Kooperationsform und die
Kooperationsgegenstiande der beiden Studien unterscheiden sich jedoch. Wahrend die
vorliegende Studie zeigt, dass sich die Formen multiprofessioneller Kooperation auf héherer
Intensitatsebene zwischen den Kooperationsgegenstianden Unterricht und Schiler:in
unterscheiden lassen, kommen Hartmann, Richter und Grasel zu dem Ergebnis, dass bei der
untersuchten Lehrkrdftekooperation sowohl auf der Ebene mit einer geringeren
Kooperationsintensitdat (Austauschebene) als auch auf der Ebene mit einer hoheren
Kooperationsintensitdt (kokonstruktive Ebene) eine inhaltliche Unterscheidung hinsichtlich
der Gegenstande Unterricht und Schulentwicklung moglich ist. Demnach konnen durch das
Instrument von Hartmann, Richter und Gréasel (2021) vier Kooperationsformen unterschieden
werden. Die Autorinnen und der Autor verweisen darauf, dass eine weitere
Ausdifferenzierung denkbar ist (Hartmann et al., 2021, S. 340). Anzunehmen ist, dass durch
eine Erweiterung des Instruments, das in der vorliegenden Studie eingesetzt wurde, ebenfalls

157



Diskussion

eine differenziertere Darstellung der Formen multiprofessioneller Kooperation in gebundenen
Ganztagsklassen moglich ist. Auch hier kdonnte eine inhaltliche Unterscheidung auf der
Austauschebene angedacht werden. Erste Hinweise darauf liefert die Tatsache, dass bei der
Skala Austausch bei der Berechnung der konfirmatorischen Faktorenanalyse und nachfolgend
auch bei der Berechnung des Strukturgleichungsmodells zur Erreichung einer hinreichend
hohen Reliabilitdt und aus inhaltlichen Gesichtspunkten auf ein Item verzichtet wurde (Kapitel
10.3.5). Genau dieses Item (Aus_3) beinhaltet den Austausch Uber auffilliges
Schilerverhalten, wahrend die anderen Items nicht die Schiler:innen in den Mittelpunkt
stellen. So ware folglich eine Ausdifferenzierung der Kooperationsform multiprofessioneller
Austausch denkbar, wobei eine der Formen die Schiiler:innen und deren Verhalten beinhalten

kénnte.

Auspragung der identifizierten Formen multiprofessioneller Kooperation:

=> Die Auspragung der Kooperationsaktivititen ist eher gering. Eine weitere
Ausdifferenzierung der identifizierten Kooperationsformen ist denkbar.

Die Betrachtung der deskriptiven Statistiken zur Auspragung der einzelnen Formen (Tabelle
28, Kapitel 11.3) zeigt, dass multiprofessionelle Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen
insgesamt eher schwach ausgepragt ist. Dies steht im Einklang mit bereits vorliegenden
Studienergebnissen, die ebenfalls zu dem Ergebnis kommen, dass Kooperationsaktivitaten
selten stattfinden, (Tillmann, 2011) oder die anmahnen, dass Entwicklungsbedarfe fir
multiprofessionelle Kooperation in der Ganztagsbildung bestehen (Bellin & Tamke, 2009;
Fischer, Holtappels, Klieme et al., 2011). Die vorliegende Studie zeigt, dass dies auch speziell
flir gebundene Ganztagsklassen im Primarbereich gilt. Obwohl Lehrkrafte und weiteres
padagogisch tatiges Personal in der teilgebundenen Ganztagsform, anders als in
verschiedenen offenen  Angeboten, (Uberwiegend mit einer gleichbleibenden
Schiler:innengruppe arbeiten, wird klar, dass sich nicht automatisch der Anreiz oder die
Notwendigkeit zu kooperieren ergibt. Griinde dafiir konnten auf Seiten der Lehrkrafte in
einem Verlust der Autonomie sowie in einer zusatzlichen zeitlichen Belastung liegen (Besa et
al., 2022; Koker, 2012; Kuper & Kapelle, 2012). Die zeitliche Mehrbelastung wurde allerdings
an anderer Stelle von den Lehrkraften als unproblematisch eingestuft, wie in Kapitel 7.8
beschrieben (Richter & Pant, 2016, S. 13). Ein weiterer Grund konnte sein, dass sich die

Lehrkrafte der Kompetenzen des weiteren padagogisch tatigen Personals, beispielsweise von
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Sozialpddagoginnen und -padagogen, nicht bewusst sind (Chiapparini, 2023; Chiapparini et al.,
2018), weil gemeinsame Ausbildungsabschnitte fehlen (Demmer & Hopmann, 2020). Bei der
Betrachtung der identifizierten Kooperationsformen zeigt sich, dass die Form
multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene die geringste Zustimmung
erhalt. Die gewonnenen Daten lassen darauf schlieRen, dass diese Form in gebundenen
Ganztagsklassen nur in geringem MaR umgesetzt wird. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit
anderen Studienergebnissen, die in Kapitel 7.8 erldautert wurden. Auch die Ergebnisse zur
Aufgabenverteilung zwischen Lehrkrdften und weiterem péadagogisch tadtigem Personal
machen die geringe Auspragung plausibel. Wie im Rahmen der Untersuchung von
Fragstellung 1 gezeigt wurde, sind unterrichtsnahe Aufgaben in gebundenen Ganztagsklassen
Uberwiegend in der Hand der Lehrkrafte. Weiteres padagogisch tatiges Personal wird nur
selten im Unterricht eingesetzt. Dies deckt sich mit den Ergebnissen aus Studien zu
weiterfiihrenden Ganztagsschulen (Dizinger et al., 2011; Grohlich et al., 2015). Moglichkeiten
zum Teamteaching oder anderen unterrichtsbezogenen Kooperationsanldassen bestehen
somit kaum. Jedoch ist zum Teil weiteres padagogisch tatiges Personal eingebunden, wenn es
um die Aufsicht in Lernzeiten, individuelle Forderung oder die Organisation von Projekten geht
(Kapitel 11.1). Sollten diese Tatigkeiten eine multiprofessionelle Zusammenarbeit erfordern,
so bevorzugen die Personen die Form multiprofessioneller Austausch. Die Zustimmung zur
Skala multiprofessioneller Austausch ist zwar hoher, aber ebenfalls eher gering bis mittelmaRig
ausgepragt. Dies ist insofern Uberraschend, da bisherige Studienergebnisse zeigen, dass die
Form Austausch am weitesten verbreitet ist, wie in Kapitel 7.8 erldutert (Beher et al., 2007;
Bohm-Kasper et al., 2017; Drossel & Willems, 2014; Fussangel et al., 2010; Hochfeld &
Rothland, 2022; Lorenz et al., 2012). Dass dies speziell fir multiprofessionellen Austausch in
gebundenen Ganztagsklassen der Grundschule nicht zutrifft, konnte mehrere Griinde haben.
So ist denkbar, dass die Kooperationsform des multiprofessionellen Austauschs weniger stark
verbreitet ist, weil ein reiner Austausch von Material oder Informationen nicht ausreicht, um
den gemeinsamen Bildungs- und Erziehungsauftrag umzusetzen und gemeinsame Ziele zu
erreichen. Dies wiirde gleichzeitig begriinden, warum die Form multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene etwas hoher ausgepragt ist. Hier scheint ein
Kooperationsanlass zu bestehen, der ein intensiveres Kooperationsniveau erfordert. Dass
Kooperationsformen, die das Kind in den Fokus stellen, weiter verbreitet sind, darauf deuten

auch Studienergebnisse von Bottcher, Maykus, Altermann und Liesegang (2011) hin. Sie
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stellten fest, dass Vorteile multiprofessioneller Kooperation im Ganztag von den Beteiligten
darin gesehen werden, dass sich der Blick auf das Kind erweitert. Ein weiterer Grund kénnte
auch in den inhaltlichen Facetten der Skala multiprofessioneller Austausch liegen. Durch den
Wegfall des Items Aus_3 fehlt nun das ltem, das am meisten Zustimmung erhielt. Dieses
beinhaltet den Austausch tber auffalliges Schilerverhalten. Wie in Tabelle 16 (Kapitel 10.3.2)
zu sehen ist, erhalt dieses Item eine hohe Zustimmung von 92 % (bei maximal moglichem
Median von 4 und geringem IQR von 1). Erneut bestarkt sich dadurch die Annahme, dass eine
weitere Form von multiprofessionellem Austausch in gebundenen Ganztagsklassen existiert,
die mit multiprofessionellem Austausch auf Schiiler:innenebene bezeichnet werden kdnnte.
Diese Form wird in der vorliegenden Studie durch das Einzelitem Aus_3 reprasentiert.
Abbildung 19 enthdlt die Darstellung der Kooperationsform mit der Erweiterung um die
zusatzliche Form multiprofessioneller Austausch auf Schiiler:innenebene. Da zur endglltigen
Identifikation der zusatzlichen Form eine Erweiterung des Instruments anzuraten ist, sollte

diese Struktur mit einem erweiterten Instrument erneut geprift werden.

Abbildung 19
Formen multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen (mégliche

Erweiterung); eigene Darstellung

Multiprofessionelle Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf Arbeitsorganisation auf
Unterrichtsebene Schiller:innenebene

Multiprofessioneller
Austausch (allgemein) Grad der
Reziprozitat

Wer die Auspragung der erweiterten Kooperationsformen vergleicht (Tabelle 33) %, erkennt,

dass der multiprofessionelle Austausch auf Schiler:innenebene — reprasentiert durch das

11 Anzumerken ist, dass fiir die leichtere Vergleichbarkeit in Tabelle 42 zwar Mittelwert und
Standardabweichung auch fiir die Kooperationsform multiprofessioneller Austausch auf Schiiler:innenebene
angegeben wurde, aufgrund der Tatsache, dass es sich um die Betrachtung eines ordinalskalierten Einzelitems
handelt, ist der Median als Vergleichswert besser geeignet.
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Einzelitem — am stdrksten ausgepragt ist. Weitere Forschung in diesem Bereich kdnnte helfen,

diese zusatzliche Form zu identifizieren.

Tabelle 33

Deskriptive Statistiken der erweiterten Formen multiprofessioneller Kooperation

Kooperationsform Items M SD Median Min Max

Multiprofessioneller

Austausch (allgemein) 3 2.34 0.82 2.33 1 4

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf 3 1.50 0.61 1.33 1 3.67
Unterrichtsebene

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf 5 2.51 0.74 2.6 1 4
Schiler:innenebene

Anmerkungen: M: Skalenmittelwert, SD: Skalenstandardabweichung, Min: Skalenminimum,
Max: Skalenmaximum, Skalierung: Likert-Skalierung mit vier Antwortstufen von 1 = ,trifft nicht zu“ bis 4 =
trifft vollig zu”

12.1.4 Auspragung von Arbeitszufriedenheit und Entlastung durch Kooperation bei

Klassenlehrkraften in gebundenen Ganztagsklassen

Arbeitszufriedenheit und Entlastung:
=> Entlastung durch Kooperation ist bei den Klassenlehrkraften teilweise festzustellen.

=> Die Arbeitszufriedenheit der Klassenlehrkréfte in gebundenen Ganztagsklassen ist
zum Erhebungszeitpunkt hoch.

Nach der Betrachtung der Deskriptiva zur erlebten Entlastung durch Kooperation bei
Klassenlehrkraften in gebundenen Ganztagsklassen ist festzuhalten, dass eine im mittleren
MaR ausgepragte Entlastung wahrgenommen wird. Die Einzelitems E_1 und E_3, die
Entlastung bei Schiilerproblemen beinhalten, erhielten auch hier die grof$te Zustimmung. Die
befragten Lehrkrafte gaben zu (iber 60 % an, sich durch die Zusammenarbeit (eher) nicht auf
sich allein gestellt zu fihlen beziehungsweise emotionalen Riickhalt zu empfinden. Dies deckt
sich mit Studien zu Ganztagsschulen im Sekundarbereich, in denen schilerbezogener
Kooperation das Potential zur Entlastung zugeschrieben wurde (Dizinger et al., 2011). Die

Vermutung liegt nahe, dass multiprofessionelle Kooperation mit Fokus auf Schiiler:innen als
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Hygienefaktor im Sinne der Zwei-Faktoren-Theorie nach Herzberg, Maisner und Snyderman
(1959) anzusehen ist, wie in Kapitel 6.2 beschrieben. In das theoretische Rahmenmodell zur
schulischen Beanspruchung (Béhm-Kasper, 2004) kann Entlastung durch Kooperation als
positive Beanspruchungsreaktion eingeordnet werden (Kapitel 6.2).

Die gewonnen Daten der vorliegenden Studie verweisen auf eine hohe Ausprdgung der
Arbeitszufriedenheit von Klassenlehrkrdaften in gebundenen Ganztagsklassen an
Grundschulen. Alle Einzelitems erhielten eine Zustimmung von mindestens 65 %. Am
geringsten ist dabei mit 65 % die Zustimmung zur Zufriedenheit mit den Arbeitsbedingungen
(Z_2) ausgepragt. Diese liegt damit auf einem Niveau mit der Zustimmung zur Eignung der
Rdume (65 %) und der Zustimmung zur Eignung der materiellen Ausstattung (65 %), die im
Rahmen der Untersuchung von Fragestellung 1 festgestellt werden konnte. Da auch bei
ltem Z_2 ,Hilfsmittel’ und ,Arbeitsraum’ zur Spezifizierung angegeben sind, besteht eine
inhaltliche Uberschneidung. Die Ubereinstimmung im Zustimmungsniveau kann als weiterer
Beleg fiir die Validitat der Erhebung gewertet werden (Kapitel 10.3.5). Besonders hoch ist die
Zustimmung zum Item ,Zufriedenheit mit der Tatigkeit’. Dieses Ergebnis ist hervorzuheben in
Verbindung mit der Tatsache, dass nur 44 % der Klassenlehrkrafte angaben, sich aktivum die
Arbeit in der gebundenen Ganztagsklasse bemiiht zu haben (Fragestellung 2). Werden die
Ergebnisse unter Einbezug des Ziiricher Modells nach Bruggemann (1976) betrachtet, so lasst
sich festhalten, dass der Soll- und der Ist-Zustand bei einzelnen Facetten der
Arbeitszufriedenheit von Klassenlehrkraften in gebundenen Ganztagsklassen der Grundschule
auf den ersten Blick nur geringfligig voneinander abweichen. Dies trifft besonders auf die
Zufriedenheit mit der Tatigkeit und die Zufriedenheit mit den Entwicklungsmoglichkeiten zu.
Andererseits werden durch die Ergebnisse auch Bedarfe aufgezeigt. Obwohl die Zufriedenheit
mit den Arbeitsbedingungen und der Schulorganisation im Mittel ebenfalls positiv ausfallt,
zeigt sich hier deutliches Verbesserungspotential. Nur 24 % bzw. 28 % der befragten
Lehrkrafte gaben fiir diese beiden Items an, vollig zufrieden zu sein (Abbildung 17). Insgesamt
kann mit dieser Studie bestdtigt werden, dass Klassenlehrkrafte in gebundenen
Ganztagsklassen der Grundschule in Bayern eine eher hohe Arbeitszufriedenheit aufweisen.
Die Studie reiht sich damit in eine Reihe von Studien ein, die ebenfalls hohe
Zufriedenheitswerte fur Lehrkrafte unterschiedlicher Schulstufen feststellten (Bohm-Kasper
et al., 2001; Gahlings & Moering, 1961; Gehrmann, 2003, 2013; Grimm, 1993; Ipfling et al.,
1995; Lanvermeyer, 1965; Lempert, 1962; Stahl, 1995; Terhart et al., 1994). Jedoch gibt es
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insgesamt auch hier Entwicklungsbedarf. Deutlich wird dies beispielsweise dadurch, dass nur
28 % der befragten Lehrkrafte angaben, vollig zufrieden zu sein, wenn sie an alles denken, was

flr ihre Arbeit eine Rolle spielt (Abbildung 17, Z_5).

12.1.5 Zusammenhange zwischen den identifizierten Formen multiprofessioneller
Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen mit der Arbeitszufriedenheit und

Entlastung durch Kooperation bei Lehrkraften

Zusammenhadnge zeigen sich fiir zwei Kooperationsformen:

=>» Multiprofessioneller Austausch steht in positivem Zusammenhang mit der
Arbeitszufriedenheit der Lehrkrafte.

=> Multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene steht in positiven
Zusammenhang mit der Entlastung von Lehrkraften.

Die funfte Fragestellung der vorliegenden Arbeit beinhaltete die Prifung von
Zusammenhadngen zwischen den identifizierten Formen multiprofessioneller Kooperation in
gebundenen Ganztagsklassen und der Arbeitszufriedenheit sowie der Entlastung von
Lehrkraften. Die Studie leistet damit einen bedeutsamen Beitrag dazu, das Forschungsfeld um
das Konstrukt multiprofessionelle Kooperation und dessen Wirkung weiter zu erschlieRen. Die
bisher vorliegenden Studienergebnisse liefern kein einheitliches Bild tiber Zusammenhange
von Kooperation und Arbeitszufriedenheit oder Entlastung. Es liegen einerseits Belege fiir
einen positiven Zusammenhang zwischen Kooperation und der Arbeitszufriedenheit bzw. der
Entlastung von Lehrkraften vor (Halbheer & Kunz, André, Maag Merki, Katharina, 2008; Koker,
2012; Liu et al., 2021; Pietsch et al., 2016); andererseits existieren Studienergebnisse, die
keine  Zusammenhdnge zwischen den Formen Austausch und gemeinsamer
Arbeitsorganisation mit dem Belastungserleben der Lehrkrafte feststellen (Dizinger et al.,
2010, 2011). Jedoch konnte ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen einer
intensiven Ko-Konstruktion und der Belastung von Lehrkraften aufgezeigt werden (Dizinger et
al., 2010, 2011).

Positive korrelative Zusammenhange bei der Untersuchung von Fragestellung 5 zeigten sich
zunachst zwischen allen drei identifizierten Kooperationsformen und der Entlastung von
Lehrkraften (Tabelle 32). Ein weiterer korrelativer Zusammenhang ist zwischen der
Kooperationsform multiprofessioneller Austausch und der Arbeitszufriedenheit von

Lehrkraften  festzustellen. Der  Zusammenhang  zwischen  multiprofessioneller
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Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene und der Entlastung von Lehrkraften kann durch
das Strukturgleichungsmodell als gerichteter Zusammenhang abgebildet werden. Ein héherer
Grad an intensiver Kooperation mit Blick auf einzelne Schiiler:innen geht mit einem héheren
Grad an wahrgenommener Entlastung auf Seiten der Lehrkrafte einher. Dass Kooperation das
Potential zur Entlastung hat, wurde bisher insbesondere fiir Lehrkraftekooperation
festgestellt (Bobhm-Kasper, 2004; Koker, 2012). In der Studie von Kdker (2012) berichten
Lehrkrafte dann von Entlastung, wenn sie Verantwortung mit anderen Lehrkraften teilen.
Genau darin konnte auch der Grund fir die Entlastung durch multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene liegen. Auch hier werden Teilaufgaben zwischen
Lehrkraften und weiteren padagogisch tatigen Personen aufgeteilt oder gemeinsam
bearbeitet — und damit vermutlich Verantwortung geteilt. Ein Zusammenhang zwischen
multiprofessionellem Austausch und der Entlastung durch Kooperation kann im
Strukturgleichungsmodell nicht abgebildet werden. Dasselbe gilt fiir die Konstrukte
multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene und Entlastung durch
Kooperation. In Bezug auf den multiprofessionellen Austausch konnte dies unter anderem
dadurch zu erkldren sein, dass der Austausch nicht mit einem Teilen von Verantwortung
einhergeht und deshalb nicht ausreicht, um tatsachlich eine Entlastung zu empfinden. Auch
ein Sicherheitsgeflihl, das im Rahmen von Lehrkraftekooperation als entlastend beschrieben
wird (Koker, 2012), konnte bei einem Austausch noch nicht auftreten. Hier bedarf es
womoglich einer intensiveren Kooperationsform, z. B. der multiprofessionellen
Arbeitsorganisation auf Schiler:innenebene.

In  Anbetracht der Tatsache, dass multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf
Unterrichtsebene nur in geringem Malle vorzufinden ist (Kapitel 11.3), konnte dies eine
Begrindung dafir sein, dass kein Zusammenhang zum Konstrukt Entlastung nachgewiesen
werden kann. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob Lehrkrafte womaoglich keine
Entlastung durch multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene erwarten und
diese deshalb nur selten praktizieren. Bei der multiprofessionellen Arbeitsorganisation auf
Unterrichtsebene ware das Teilen von Verantwortung moglich; dies konnte aus verschiedenen
Grinden unter den vorherrschenden Bedingungen allerdings nicht als sinnvoll erachtet
werden. So unterrichten Lehrkrdfte und weiteres padagogisch tatiges Personal selten
gleichzeitig in einer Klasse, was aus der Aufgabenverteilung (Kapitel 11.1) abzulesen ist.

Aullerdem konnten Lehrkrafte annehmen, dass weiteres padagogisch tatiges Personal nicht
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die Kompetenzen mitbringt, die eine unterrichtsbezogene Kooperation erfordert. Auch darauf
wurde bereits verwiesen (Kapitel 12.1.3) (Chiapparini, 2023).

Die korrelativen Zusammenhdnge lassen sich so interpretieren, dass die gegenseitige
Beeinflussung der Konstrukte auch in die gegensatzliche Richtung moglich ist. So waére
denkbar, dass durch eine wahrgenommene Entlastung die Bereitschaft zur Durchfiihrung der
Kooperationsformen multiprofessioneller Austausch und multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene steigt.

Fir die Kooperationsform multiprofessioneller Austausch kann ein signifikanter
Zusammenhang zur Arbeitszufriedenheit durch die Berechnung des
Strukturgleichungsmodells festgestellt werden. Dieses Ergebnis ist hervorzuheben, da das
Konstrukt Arbeitszufriedenheit ohne speziellen Fokus auf Kooperation operationalisiert
wurde. Das Ergebnis erscheint plausibel in Anbetracht dessen, dass ein Austausch laut
Definition kaum Risiken mit sich bringt. Konflikte treten bei dieser Form in der Regel nicht auf
und trotzdem kann eine Effizienzsteigerung erreicht werden (Kapitel 7.2.). AuRerdem zeigen
auch andere Studienergebnisse, dass (Lehrkrafte-)Kooperation einen Pradiktor fir
Arbeitszufriedenheit darstellt (Pietsch et al., 2016). Dies kann nun auch fiir die
Kooperationsform multiprofessioneller Austausch in gebundenen Ganztagsklassen bestatigt
werden. Offen ist, ob der Zusammenhang zwischen Arbeitszufriedenheit und
multiprofessionellem Austausch auch in die andere Richtung existiert — also ob eine héhere
Arbeitszufriedenheit auch ursachlich dafiir ist, dass sich Lehrkrdfte vermehrt mit weiterem
padagogisch tatigem Personal austauschen. Inhaltlich erscheint dies plausibel. So gibt es
beispielsweise Belege dafiir, dass Kooperation auch eine starkere Identifikation mit der Schule
bewirkt (Pietsch et al., 2016). Dadurch konnte ein Zugehorigkeitsgefiihl entstehen, das
einerseits mit Arbeitszufriedenheit einhergeht und andererseits auch die Bereitschaft erhoht,
sich mit anderen auszutauschen.

Die Prifung der Zusammenhangshypothesen durch das Strukturgleichungsmodell ergibt
darGber hinaus keine signifikanten Zusammenhdnge zwischen der identifizierten
Kooperationsform multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene und dem
Konstrukt Arbeitszufriedenheit (Abbildung 18). Inwieweit die geringe Ausprdgung der
Kooperationsaktivitat (Kapitel 11.3) als ursachlich fir die fehlenden Zusammenhange
angesehen werden kann, ist auch hier nicht eindeutig nachweisbar, aber durchaus denkbar.

In  Anbetracht der Tatsache, dass sich Lehrkrafte durch eine multiprofessionelle
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Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene weder zufriedener fihlen noch Entlastung
wahrnehmen, konnten sie beim Kooperationsgegenstand Unterricht die Low-Cost-Variante
multiprofessioneller Austausch bevorzugen.

Ein Zusammenhang zwischen der Kooperationsform multiprofessionelle Arbeitsorganisation
auf Schiiler:innenebene und der Arbeitszufriedenheit von Lehrkraften zeigt sich in der
vorliegenden Studie ebenfalls nicht. Die Griinde fir fehlende Zusammenhange zwischen den
beiden intensiveren Kooperationsformen und der Arbeitszufriedenheit von Lehrkraften
konnten auch darin zu finden sein, dass die jeweilige Kooperationsform bisher einen zu
geringen Anteil an der gesamten Tatigkeit der Lehrkrafte einnimmt, um Auswirkungen auf die
allgemeine Arbeitszufriedenheit zu haben.

Insgesamt ldsst sich durch die Studie belegen, dass die Betrachtung einzelner Formen
multiprofessioneller Kooperation sinnvoll und notwendig ist. Dieses Ergebnis ist besonders zu
betonen, da es dadurch moglich ist, zu unterscheiden, welche Kooperationsaktivitdten
gefordert werden miissen, um Einfluss auf die Arbeitszufriedenheit und Entlastung von
Lehrkraften zu nehmen. Durch das Wissen tber unterschiedliche Formen multiprofessioneller

Kooperation ergeben sich Implikationen in verschiedenen Bereichen (Kapitel 12.3).

12.2 Limitationen

Bevor Implikationen fiir die Entwicklung der Qualitdt von gebundenen Ganztagsklassen durch
Schulentwicklung (Kapitel 12.3.1) und Lehrkrafteprofessionalisierung (Kapitel 12.3.2)
abgeleitet werden kénnen, werden in diesem Kapitel Limitationen aufgezeigt, um auf die

Bedeutsamkeit der Ergebnisse schliefen zu kdnnen.

12.2.1 Zusammensetzung der Stichprobe

Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, Qualitatskriterien in gebundenen Ganztagsklassen an
Grundschulen in Bayern aus der Sicht von Lehrkradften zu erforschen. Klemm und Zorn (2016)
verweisen darauf, dass sich die Bedingungen von gebundenen Ganztagsangeboten in den
Bundeslandern stark unterscheiden. Dies spricht dafiir, einzelne Lander gesondert in den Blick
zu nehmen. Durch die Beschrankung auf Lehrkrdfte im Bundesland Bayern koénnen
organisatorische und strukturelle Einflussfaktoren teilweise als gegeben angenommen

werden (Kapitel 10.3.1). Daraus folgt, dass die Aussagen in der Studie auch nur fir die
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Population der Lehrkrafte in Bayern Giltigkeit haben. Gleichwohl lassen sie sich auf
Bundesldander mit dhnlichen Strukturen tbertragen.

Die vorliegende Studie unterlag aullerdem der Genehmigungspflicht. Die Genehmigung wurde
durch die Regierung von Oberbayern fiir den Regierungsbezirk Oberbayern erteilt. Eine
Vollerhebung aller Klassenlehrkrafte von gebundenen Ganztagsklassen in Oberbayern oder
die Ziehung einer echten Zufallsstichprobe war durch den Grundsatz der Freiwilligkeit (Doring
& Bortz, 2016b) aus forschungsethischen Griinden nicht moglich. Dies ist ein generelles
Problem im Forschungsfeld mit Lehrkraften, was Ublicherweise zu Studien mit
Gelegenheitsstichproben fiihrt, die zudem nur kleine Fallzahlen untersuchen (Kunter &
Klusmann, 2010). Auch in dieser Studie wurde an einer Gelegenheitsstichprobe geforscht. Um
trotzdem giiltige Aussagen aus der Forschung ableiten zu kbnnen, ist es notwendig, dass ,die
Stichprobe die Merkmale der Zielpopulation angemessen abbildet” (Kunter & Klusmann,
2010, S. 70). Zu priifen ist deshalb, ob durch die Selektion, die durch die freiwillige Teilnahme
und die Einschrankung auf Lehrkradfte in Oberbayern stattgefunden hat, eine Stichprobe
gezogen werden konnte, die die Zielpopulation sinnvoll abbildet. Es nahmen insgesamt 222
Klassenlehrkrafte an der Erhebung teil. Die Anzahl der teilnehmenden Lehrkrafte ist als
angemessen zu bezeichnen. Sowohl die Uberschreitung der a-priori berechneten
erforderlichen StichprobengrofRe als auch die hohe Riicklaufquote auf Schulebene sind positiv
zu bewerten (Kapitel 10.2). Die Geschlechterverteilung in der Stichprobe ist ebenfalls als
passend anzusehen, da sie der Geschlechterverteilung der Gesamtpopulation der bayerischen
Grundschullehrkrafte dhnelt. Jedoch zeigt die Altersstruktur in der Stichprobe Unterschiede
zur Struktur in der Population aller Grundschullehrkréfte in Bayern zum Erhebungszeitpunkt.
So kénnten eher jlingere Lehrkrafte motiviert gewesen sein, an der Befragung teilzunehmen.
Eine Verzerrung hinsichtlich der Selbstwirksamkeit oder Motivation von Klassenlehrkraften in
gebundenen Ganztagsklassen ist ebenfalls denkbar. So kénnten vermehrt Lehrkrafte, die sich
als besonders selbstwirksam oder motiviert im Kontext der gebundenen Ganztagsklasse
empfinden, an der Studie teilgenommen haben. Die Unterschiede in der Altersstruktur
zwischen Stichprobe und Gesamtpopulation der bayerischen Grundschullehrkrafte kdnnte
aber auch bedeuten, dass die Altersstruktur der Klassenlehrkrdfte in gebundenen
Ganztagsklassen andersist als in Regelklassen. Dass eher jlingere Lehrkrafte die Klassenleitung
einer gebundenen Ganztagsklasse libernehmen, ist plausibel. Ein Grund dafiir kénnte sein,

dass jungere Lehrkrafte seltener in familienpolitischer Teilzeit arbeiten und neueren
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Konzepten, z. B. gebundenen Ganztagsklassen, offener gegeniiberstehen. Auch
Schulleiter:innen kénnten aus diesen Griinden dazu tendieren, eher jlingere Lehrkrafte zur
Ubernahme einer gebundenen Ganztagsklasse zu motivieren. In diesem Fall ist anzunehmen,
dass die Stichprobe nicht verzerrt ist.

Zusammenfassend kann die Stichprobe in der GroRe und teilweise in der Zusammensetzung
als geeignet angesehen werden. Durch eine mogliche Verzerrung in der Altersstruktur und
angesichts der Tatsache, dass die Studie in nur einem Regierungsbezirk durchgefiihrt wurde,
sind die Ergebnisse jedoch nur zum Teil generalisierbar. Durch die Limitationen ergeben sich

Anknupfungspunkte fiir weitere Forschung; diese werden in Kapitel 12.4 aufgezeigt.

12.2.2 Design

Das Design der Studie ist querschnittlich-quantitativ angelegt. Die Daten wurden durch die
Befragung einer Gruppe von Lehrkraften gewonnen. Deshalb kdnnte ein Single-Source-Bias
(Sohnchen, 2009) vorliegen. Bei einer Studie, die, wie die vorliegende, auf Selbsteinschatzung
beruht, ist generell die Gefahr von subjektiver Verzerrung, beispielsweise durch soziale
Erwiinschtheit, bei der Beantwortung gegeben (Echterhoff, 2013; Lilke & Grosche, 2018;
Neyer, 2014). Dass durch Selbstauskunft dennoch belastbare Ergebnisse in der Forschung zur
Kooperation erlangt werden kdnnen, konnte durch Probstel (2008) gezeigt werden. Auch
andere Studien zur Lehrkraftekooperation und zur multiprofessionellen Kooperation greifen
auf dieses methodische Mittel zurlick (Dizinger, 2015; Muckenthaler, 2021).

Im Zuge der Befragung von Lehrkraften wurden auch Daten zu weiteren padagogisch tatigen
Personen erhoben. So wurden die Lehrkrafte unter anderem gebeten, anzugeben, welche
Aufgaben weiteres padagogisch tatiges Personal in der gebundenen Ganztagsklasse
Ubernimmt. Es ist anzunehmen, dass die Antworten der Lehrkrafte verldssliche Ergebnisse
liefern, da es sich bei den befragten Lehrkraften ausnahmslos um Klassenlehrkrafte von
gebundenen Ganztagsklassen handelt, die einen guten Einblick in alle Angebote der
gebundenen Ganztagsklasse haben. Eine Befragung der weiteren pddagogisch tatigen
Personen widre jedoch auch erforderlich. Dadurch kdnnte festgestellt werden, ob die
identifizierten Kooperationsformen auch in der Wahrnehmung der weiteren padagogisch
tatigen Personen trennbar sind. Zudem konnten die Zusammenhangshypothesen aus Sicht

des weiteren padagogisch tatigen Personals gepriift werden.

168



Diskussion

Zur Beantwortung der Fragestellungen in dieser Studie ist ein Querschnittsdesign
ausreichend. Jedoch ist zu beachten, dass sich durch dieses Design keine Entwicklungen
ablesen lassen. Die Ergebnisse sind also als Momentaufnahme zu werten. Durch das
Strukturgleichungsmodell kdonnen zwar die theoretisch angenommenen Pfade geprift
werden; Kausalitat [asst sich dadurch jedoch nicht belegen.

Es ist denkbar, dass sich durch verschiedene Herausforderungen, die beispielsweise in
Zusammenhang der Covid-19-Pandemie aufgetreten sind, seit der Erhebung Verdanderungen
bei verschiedenen Qualitdtsmerkmalen ergeben haben. Insbesondere fiir die Bereiche
Personalausstattung, multiprofessionelle Kooperation und fiir die Arbeitszufriedenheit oder
die Entlastung von Lehrkraften erscheint dies als plausibel. So ist nicht unwahrscheinlich, dass
Lehrkrafte und weiteres padagogisch tatiges Personal durch die Schulleitung zu mehr
Kooperation auf Unterrichtsebene und auf Schiler:iinnenebene ermutigt werden. Denn
aktuelle Studien zeigen Defizite auf Seiten der Schiiler:innen auf, denen durch
multiprofessionelle Zusammenarbeit begegnet werden koénnte. So belegen der IQB-
Bildungstrend 2021 (Stanat et al., 2022) und IGLU 2021 (McElvany et al., 2023), dass sich der
Anteil der Schiiler:innen, die Mindeststandards verfehlen, in den vergangenen Jahren erhéht
hat (McElvany et al., 2023; Stanat et al., 2022). Gleichzeitig wird eine ,Verankerung des
Kooperationsauftrags von Lehrkraften mit weiterem multiprofessionellem Personal im
Schulprogramm® (Standige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz
[SWK], 2022, S.6) gefordert. AuRerdem ist fraglich, inwieweit sich die hohen
Zufriedenheitswerte  im  Spiegel  aktueller  schulischer und gesellschaftlicher
Herausforderungen erneut so darstellen lassen. So kdnnten unter anderem Schwierigkeiten
im Zusammenhang mit Lehrkraftemangel (Forsa, 2022) oder dem Ukrainekrieg die
Zufriedenheitswerte beeinflussen, aber auch zu vermehrten Kooperationsaktivitaten fihren.
Auch etwaige mittel- und langerfristige negative Auswirkungen auf die Arbeitszufriedenheit
und Entlastung von Lehrkraften durch die erhohte Belastung wahrend der Covid-19-Pandemie
(Allen et al., 2020; Huber & Helm, 2020; Klapproth et al., 2020; Swigonski et al., 2021; Zhou &
Yao, 2020) sind zu bedenken.

Eine weitere Limitation besteht darin, dass sich durch das Design nicht zeigen lasst, inwiefern
sich die Zustimmungen zu den erhobenen Konstrukten und strukturellen Bedingungen auf

Schulebene gleichen. Die Pseudonymisierung der Daten, die notwendig war, um zu
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gewadhrleisten, dass keine Riickschliisse auf die ldentitat der Lehrkrafte in der Stichprobe

gezogen werden konnen, lasst diese Berechnung nicht zu.

12.2.3 Erhebungsinstrumente und Auswertungsverfahren

Weitere Limitationen der Studie ergeben sich durch die verwendeten Erhebungsinstrumente
und Auswertungsverfahren. Zu einzelnen Qualitatsmerkmalen wurden deskriptive Daten
gewonnen. Diese Erkenntnisse beschreiben die Ausprdgung des jeweiligen
Qualitdatsmerkmals, lassen jedoch keinen Riickschluss auf die Gesamtpopulation zu. So kénnen
zur Aufgabenverteilung, zu den Vorgaben der Schulleitung zur Kooperation, zu den
Kooperationszeiten, zur Anzahl und zu den Professionen des weiteren padagogisch tatigen
Personals und zum Tatigkeitsbeginn der Arbeit in gebundenen Ganztagsklassen zwar
Aussagen fur die Stichprobe getédtigt werden; diese sind allerdings nicht generalisierbar.
Jedoch lassen sich durch die gewonnen deskriptiven Daten Tendenzen zu den Auspragungen
der einzelnen Merkmale ableiten. Die Gestaltung der Erhebungsinstrumente ermoglicht
auBerdem verschiedene inferenzstatistische Verfahren, wodurch Aussagen fiir die Population
der Grundschullehrkrafte in gebundenen Ganztagsklassen in Bayern moglich sind.

Die Merkmale der Strukturebene wurden unter anderem mit Hilfe von adaptierten Items aus
der Studie von Fischer, Prei und Quant (2017) erhoben. Das Instrument eignet sich aus
schulorganisatorischer Sicht einerseits, weil es im Bundesland Bayern bereits eingesetzt
wurde. Andererseits wurde das Instrument fiir die Forschung zu Kooperation im Bereich
inklusive Schule entwickelt (Heimlich et al., 2016). Es konnte dadurch nur bedingt dafir
geeignet sein, Bedingungen fiir multiprofessionelle Kooperation in gebundenen
Ganztagsklassen sinnvoll zu erfassen. Eine Adaption der Items wurde durchgefiihrt, um dies
nach Moglichkeit zu vermeiden. Die erhobenen Merkmale wurden aus ganztagsspezifischer
Literatur (Dollinger, 2012, 2014; Tillmann, 2020) abgeleitet und um selbst entwickelte,
ganztagsspezifische Items erganzt.

Beschrankungen ergeben sich dariiber hinaus durch den Umfang der Studie, die als einzelnes
Dissertationsprojekt und nicht als Forschungsprojekt einer groReren Projektgruppe angelegt
ist. So wurden beispielsweise bei der Erhebung der Raumausstattung nur Unterrichtsraume
untersucht. Dollinger (2012, S. 45) weist aber ausdriicklich darauf hin, dass nicht nur passende
Unterrichtsraume fiir die Arbeit in gebundenen Ganztagsklassen notwendig und bedeutsam

sind, sondern insbesondere auch auf die Gestaltung des Freigeldndes zu achten ist. Vor diesem
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Hintergrund besteht die Moglichkeit, dass die Lehrkrafte bei der Frage nach der Eignung der
Rdume (Tabelle 17) auch dies bedacht haben.

Auch zur Erhebung des Merkmals der Personalausstattung (Tabelle 19) waren weitere Items
denkbar. So konnte beispielsweise durch die Ausgangserhebung der StEG die Personengruppe
des weiteren padagogisch tatigen Personals differenzierter beschrieben werden (Tillmann,
2020, S. 1382).

Bei der Erhebung des Konstrukts multiprofessionelle Kooperation wurde auf die etablierten
Messinstrumente von Fussangel (2008), Probstel (2008), Dizinger (2015) und Dizinger et al.
(2011) zurlckgegriffen. Diese Instrumente wurden nicht fiir die multiprofessionelle
Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen der Grundschule entwickelt. Sie folgen der
Annahme von Grésel et al. (2006), dass es unterschiedliche Niveaustufen von Kooperation bei
Lehrkraften gibt. Dass sich unterschiedliche Niveaustufen auch bei multiprofessioneller
Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen zeigen, konnte erst durch die vorliegende Studie
nachgewiesen werden. Eine Validierung durch weitere Studien erscheint sinnvoll. AuRerdem
hat sich im Verlauf der Studie gezeigt, dass das Erhebungsinstrument zur Erfassung des
Konstrukts multiprofessionelle Kooperation erweitert werden sollte. So gibt es Hinweise
darauf, dass eine Unterscheidung von zwei inhaltlichen Kooperationsformen auf der
Austauschebene sinnvoll sein konnte (Kapitel 12.1.3, Abbildung 19). Dazu ist das
Erhebungsinstrument allerdings nicht umfangreich genug, da die Form multiprofessioneller

Austausch auf Schiiler:innenebene aktuell nur durch ein Einzelitem reprasentiert wird.

12.3 Implikationen

Trotz der Limitationen, die in Kapitel 12.2. erlautert wurden, liefert die Studie aussagekraftige
Ergebnisse, aus denen Implikationen fiir die Schulentwicklung von Schulen mit gebundenen
Ganztagsklassen und fiir die Lehrkrafteprofessionalisierung abgeleitet werden kénnen. Auch

hier soll der Aspekt Qualitdt von gebundenen Ganztagsklassen mitbedacht werden.

12.3.1 Implikationen flr den Bereich der Schulentwicklung

Auf schulorganisatorischer Ebene wird durch die Studie aufgezeigt, dass die Lehrkrafte und
weiteres pddagogisch tatiges Personal unterschiedliche Aufgaben schwerpunktmaRig
Ubernehmen. Dies erscheint zunachst sinnvoll, da anzunehmen ist, dass jede Profession

spezifische Fachkenntnisse innehat. So gelten beispielsweise Lehrkrafte als Expertinnen und
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Experten fur das Unterrichten und tGbernehmen deshalb haufig unterrichtsnahe Aufgaben.
Trotzdem konnte die Aufgabenverteilung Uberdacht werden. Nur 13 % der weiteren
padagogisch tatigen Personen sind nach Aussage der Lehrkriafte in die Elternarbeit
eingebunden. Dieser Anteil ist gering in Anbetracht des Befundes, dass 54 % der weiteren
padagogisch tatigen Personen die Aufsicht (z. B. in Lernzeiten) Gbernehmen. Es ist zu
vermuten, dass sie dadurch Aussagen zum Arbeitsverhalten der Kinder machen kénnen und
in der Lage sind, Forderimpulse zu geben. Auch zum Sozialverhalten der Schiiler:innen kénnen
weitere padagogisch tatige Personen Aussagen treffen, da sie Gberwiegend das Mittagessen
betreuen (83 %) und die Freizeitgestaltung ibernehmen (70 %). Weiteres padagogisch tatiges
Personal sollte deshalb vermehrt in die Elternarbeit eingebunden werden und kénnte unter
anderem durch das gemeinsame Fiihren von Elterngesprachen Lehrkrafte entlasten.

Eine Aufgabe, die sowohl Lehrkraften als auch weiteres padagogisch tatiges Personal nur in
geringem Male wahrnehmen, ist die Mitarbeit in einer Steuergruppe. Dies ist ein Hinweis
darauf, dass kooperative Fihrungsstile bisher nur geringfligig ausgepragt sind. Anzuraten
ware, kooperative Fihrungsstile starker an den Schulen zu implementieren. Dies kdnnte die
Qualitat der Ganztagsbildung erhéhen.

Rund 45 % der befragten Lehrkrafte in dieser Studie gaben an, dass Sozialpadagoginnen oder
-padagogen in ihrer Klasse tatig sind. Etwa 14 % der Stichprobe trafen die Aussage, dass
Erzieher:innen in der gebundenen Ganztagsklasse arbeiten. Die Kompetenzen dieser
qualifizierten Fachkrafte kénnten besser genutzt werden, um die konzeptionelle Verzahnung
zwischen Unterricht und zusatzlichen Ganztagsangeboten zu starken, die in der Definition der
KMK (Kapitel 3.1) vorgesehen ist. Nicht sinnvoll erscheint, die Rolle der gut ausgebildeten
padagogischen Fachkrafte rein darin zu sehen, den erhdohten quantitativen Umfang von
gebundenen Ganztagsklassen abzudecken und fehlende Lehrkraftestunden auszugleichen
(Speck, 2020).

Im Bereich Fihrungsverhalten bleibt offen, ob die Schulleitung bei den Vorgaben zur
Kooperation eine aktive Rolle Gibernehmen sollte oder ob eine offene Haltung und Vertrauen
in die kooperierenden Personen zielflihrender waren. In jedem Fall ist in Bezug auf die Qualitat
der Strukturebene noch genauer darauf zu achten, passende Rahmenbedingungen fir
Kooperation zu schaffen. Neben geeigneten Zeitfenstern und einer angemessenen
Personalausstattung kdnnten Fortbildungen, an denen Lehrkrafte und weitere padagogisch

tatige Personen gemeinsam teilnehmen, die Professionalisierung unterstiitzen und damit die
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Qualitat der Ganztagsbildung steigern. Die Integration aller Personengruppen in ein
gemeinsames Kollegium konnte dadurch ebenfalls verbessert werden. Zu den
Rahmenbedingungen zdhlen auch Arbeitsplatze fir Lehrkrafte und weiteres padagogisch
tatiges Personal an Schulen, damit gemeinsames Arbeiten zwischen oder nach dem Unterricht
moglich ist. Auch die Bereitstellung von digitalen Kooperationsplattformen kénnte sinnvoll
sein.

Wie diese Studie zeigt, geht eine hohere Qualitdt bei den Ausstattungsmerkmalen,
beispielsweise ein Raumangebot, das liber den eigenen Klassenraum hinausgeht, mit einer
besseren Bewertung der Eignung der Raume fir die Arbeit mit gebundenen Ganztagsklassen
einher. Zur Sicherstellung geeigneter Ausstattungsmerkmale ist ein regelmaRiger Austausch
mit dem Sachaufwandstrager anzuraten. Ziel aller Beteiligten sollte es sein, die Ausstattung
nach und nach zu verbessern bzw. einen hohen Standard zu halten. Aullerdem zeigt sich ein
negativer Zusammenhang zwischen der Tatsache, dass Honorarkrafte in der Klasse beschaftigt
werden und der Bewertung der Personalausstattung. Daraus lassen sich zwei Implikationen
ableiten: Zum einen sollte auf die Qualifikation des weiteren padagogisch tatigen Personals
geachtet werden. Zum anderen sollte der Beschaftigungsumfang der weiteren padagogisch
tatigen Personen angemessen gewdhlt werden. Honorarkrdfte sind oft in geringen
Teilzeitverhaltnissen beschaftigt. Studien belegen, dass dies negative Auswirkungen auf die
Kooperation hat (Beher et al., 2007; Grohlich et al., 2015).

Dartber hinaus belegt diese Studie, dass es mindestens drei unterschiedliche
Kooperationsformen von multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen
gibt und dass zwischen der Kooperationsform multiprofessioneller Austausch und
Arbeijtszufriedenheit  sowie  zwischen der Kooperationsform  multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf Schiiler:innenebene und der Entlastung von Lehrkrdften positive
Zusammenhange bestehen.

Die einzelnen Kooperationsformen werden insgesamt in geringem bis mittlerem MaRe
ausgelibt. Um die Auspragung des Qualitatsmerkmals multiprofessionelle Kooperation zu
erhohen, sollten Schulleitungen generell auf ein kooperationsforderndes Klima achten. Dazu
zahlt, dass zu Beginn einer Kooperation Mdéglichkeiten zum Kennenlernen aller Beteiligten
organisiert und auch wahrend der Kooperation vertrauensbildende MaBnahmen ermoglicht
werden. AulRerdem sollte eine personelle Kontinuitat zugesichert werden (Van Santen &

Seckinger, 2003).
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Aufgrund der Erkenntnisse der vorliegenden Studie Uber einzelne Formen
multiprofessioneller Kooperation und den aufgezeigten Zusammenhangen mit Konstrukten
der Wirkungsebene erscheint es sinnvoll, einzelne Kooperationsformen konkret zu férdern.
So erfordert der multiprofessionelle Austausch vor allem Moglichkeiten zur Kommunikation
und zur Weitergabe von Material. Kommunikation kann in gemeinsamen Pausen oder
Besprechungsstunden stattfinden. Auch gemeinsame Unternehmungen wie ein Ausflug oder
ein gemeinsames Abendessen konnte die Kommunikationsbereitschaft fordern. Fir den
Informations- und Materialaustausch sollte neben Gelegenheiten zum persénlichen
Kennenlernen ein passendes digitales Tool gefunden werden, mit dem alle Beteiligten gerne
arbeiten. Um die Kooperationsform multiprofessionelle  Arbeitsorganisation auf
Schiiler:innenebene zu fordern, sind feste Zeitfenster fiir Lehrkrafte und weiteres padagogisch
tatiges Personal einer Klasse unbedingt einzuplanen. So haben sie die nétige Zeit, um
gemeinsame Ziele zu vereinbaren, und koénnen zur Erreichung dieser Ziele und bei
Herausforderungen die Expertise beider Seiten nutzen. Auch gemeinsame Fortbildungen sind
eine denkbare Unterstiitzung. Die Zusammenarbeit erscheint sinnvoller und die Organisation
der Zusammenarbeit erscheint einfacher, wenn weniger Personen, mit jeweils hohem
Stundendeputat, gemeinsam in einer gebundenen Ganztagsklasse arbeiten. Essentiell ist auch
hier, dass kein Zwang zur Kooperation besteht. Dies wirkt sich tendenziell eher negativ aus,
wie Studienergebnisse zur Kooperation im inklusiven Setting zeigen (Muckenthaler, 2021).
Inwieweit auch die multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene gefdrdert
werden sollte, bleibt zundchst offen. Es konnte weder ein positiver noch ein negativer
Zusammenhang zwischen der identifizierten Kooperationsform multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene und den Konstrukten Arbeitszufriedenheit und
Entlastung festgestellt werden. Aus schulorganisatorischer Sicht kdnnte es sinnvoll sein, diese
Kooperationsform zu férdern — sowohl aus fachlicher Perspektive als auch, um den
Lehrkraftemangel auszugleichen. Da laut den Ergebnissen dieser Studie ein Teil der weiteren
padagogisch tatigen Personen gut qualifiziert ist, kdnnten sich dadurch Kooperationsanlasse
auf Unterrichtsebene entwickeln lassen. So bietet beispielsweise der Sachunterricht der
Grundschule verschiedene Themenfelder mit padagogischem Schwerpunkt (Gesellschaft fur
Didaktik des Sachunterrichts, 2013), wofir die Expertise der qualifizierten weiteren
padagogisch tatigen Personen wertvoll sein kdnnte. Ein weiterer Kooperationsanlass auf

Unterrichtsebene kdnnte die Umsetzung von Besuchen aullerschulischer Lernorte sein. Je
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nach Qualifikation der weiteren padagogisch tatigen Personen lassen sich diese Beispiele

erweitern.

12.3.2 Implikationen fir den Bereich der Lehrkrafteprofessionalisierung

Implikationen fiir den Bereich der Lehrkrafteprofessionalisierung ergeben sich fir die Aus- und
Weiterbildung in allen drei Phasen der Lehrkrafteausbildung. So empfiehlt es sich, Qualitat in
der Ganztagsbildung und die Entwicklung der Qualitatsmerkmale multiprofessioneller
Kooperation als gemeinsame Entwicklungsaufgabe in der Schulwirklichkeit und an den
Lehrkraftebildungsstatten anzusehen. Zunachst sollte im Studium darauf geachtet werden,
dass Studierende Kompetenzen im Bereich Ganztagsbildung und Kooperation erwerben
kdnnen. Neben geeigneten Vorlesungs- und Seminarinhalten sind auch Seminarkonzepte
denkbar, in denen angehende Lehrkrdfte gemeinsam mit angehenden Sozialpddagoginnen
und -padagogen, Erzieher:innen oder weiteren Professionen lernen. Formate dazu werden
bereits an einzelnen universitdren Standorten angeboten (Preis & Kanitz, 2018). Ein Ausbau
dieser Angebote ist wiinschenswert. Auch in der zweiten Phase der Lehrkraftebildung sollte
darauf geachtet werden, dass praktische Erfahrungen in den Bereichen Ganztagsbildung und
Kooperation gesammelt und reflektiert werden koénnen. So konnten verbindliche
Hospitationen und Unterrichtsversuche in gebundenen Ganztagsklassen Barrieren abbauen.
Dies konnte dazu fiihren, dass sich mehr Lehrkrafte aktiv um eine Arbeit in einer gebundenen
Ganztagsklasse bemihen. Die Lehrkrafte, die in den gebundenen Ganztagsklassen arbeiten,
sind laut Ergebnissen dieser Studie zufrieden. Sie sollten Gelegenheit bekommen,
Studierenden und Lehramtsanwarter:innen Einblicke in ihre Arbeit zu gewadhren. AuBerdem
sind Fortbildungen auf allen Ebenen wiinschenswert — idealerweise solche, die Lehrkrafte und
weiteres padagogisch tatiges Personal als Team besuchen kdnnen. Gleichzeitig muss die
Schule Vertretungen so organisieren, dass diese Fortbildungen auch gemeinsam
wahrgenommen werden konnen. Gemeinsame Fortbildungen erscheinen besonders hilfreich,
da auf diese Weise bestehende Teams dabei unterstiitzt werden kénnen, gemeinsame Ziele

zu entwickeln und den eigenen Kooperationsprozess zu reflektieren und weiterzuentwickeln.
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13 Resimee der Arbeit

13.1 Zusammenfassende Darstellung der Arbeit

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit Qualitdtsmerkmalen von gebundenen
Ganztagsklassen, wobei ein Qualitaitsmerkmal im Zentrum steht: multiprofessionelle
Kooperation. Die Notwendigkeit, die Qualitat von ganztagiger Bildung in Deutschland in den
Blick zu nehmen und Anhaltspunkte dafiir zu liefern, diese weiterzuentwickeln, ergibt sich aus
der Tatsache, dass Zusammenhdnge zwischen der padagogischen Qualitat ganztagiger
Angebote und positiven Effekten auf Seiten der Schiiler:innen durch die StEG empirisch belegt
sind. Positive Effekte konnten unter anderem hinsichtlich der Zufriedenheit und teilweise
hinsichtlich der Leistungsentwicklung von Schiiler:innen festgestellt werden (StEG-
Konsortium, 2019b).

Spatestens seit dem Ausbau der Ganztagsbildung im Rahmen des Investitionsprogramms |ZBB
(BMBF, 2003a) sind Ganztags(grund)schulen mit hohen Erwartungen verbunden. Sie sollen zur
Sicherung gerechter Bildungschancen beitragen (Standige Wissenschaftliche Kommission der
Kultusministerkonferenz [SWK], 2022). Nicht zuletzt macht der bundesweite Rechtsanspruch
auf eine Ganztagsbetreuung im Grundschulalter fir Kinder, die ab dem Schuljahr 2026
eingeschult werden (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend [BMFSJ],
2021), die Aktualitdit des Themas deutlich. Ein weiterer Ausbau von Angeboten der
Ganztagsbildung darf nicht ohne die Beriicksichtigung von deren Qualitdt geschehen.

Das Qualitatsmerkmal multiprofessionelle Kooperation gilt als zentrales Handlungsfeld im
Ganztag (Radisch et al.,, 2018a, 2018b) und birgt in Anbetracht des aktuellen
Lehrkraftemangels (Forsa, 2022) das Potential, die padagogische Qualitat von Ganztagsschule
zu erhéhen (Speck, 2020) und Lehrkrafte zu entlasten (Dizinger et al., 2010; Kéker, 2012). In
dieser Arbeit wurde das Qualitatsmerkmal in jener Ganztagsform untersucht, die in der
bisherigen Forschung wenig Beachtung gefunden hatte: die teilgebundene Form, die in Bayern
als gebundene Ganztagsklasse bezeichnet wird.

Zur Darstellung theoretischer und empirischer Grundlagen wurde zu Beginn der Arbeit
erldutert, welche Auffassung von Qualitat der Studie zugrunde liegt (Kapitel 2). AnschlieBend
wurde beschrieben, was unter ganztagiger Bildung zu verstehen ist. Die Form gebundene
Ganztagsklasse wurde vorgestellt sowie die Rolle der Lehrkrafte in dieser Ganztagsform

erldutert (Kapitel 3). Da ein kriterienorientierter Zugang zum Thema Qualitdt gewahlt wurde,
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erfolgte in Kapitel 4 die Darstellung von Qualitdtsmerkmalen in gebundenen Ganztagsklassen
auf der Strukturebene, der Prozessebene und der Wirkungsebene. Neben der
multiprofessionellen Kooperation als Qualitditsmerkmal der Prozessebene wurden die
Merkmale organisatorische Rahmenbedingungen und Ausstattung von gebundenen
Ganztagsklassen als Merkmale der Strukturebene ausgewahlt und vorgestellt (Kapitel 5). Sie
bilden die Grundlage und den Ausgangspunkt fir die Prozesse im Kontext der gebundenen
Ganztagsklassen und stellen Gelingensbedingungen fiir multiprofessionelle Kooperation dar.
Es folgte in Kapitel 6 die Erlduterung des Forschungsstandes zu den Konstrukten
Arbeitszufriedenheit und Entlastung von Lehrkraften. Sie wurden als Merkmale der
Wirkungsebene ausgewahlt, weil diese Konstrukte in gebundenen Ganztagsklassen kaum
erforscht waren und Zusammenhdnge zu multiprofessioneller Kooperation zwar
wahrscheinlich sind, jedoch speziell fir gebundene Ganztagklassen nicht nachgewiesen
waren. Der in Kapitel 7 beschriebene theoretische und empirische Forschungsstand zu
(multiprofessioneller) Kooperation bildete die Grundlage zur Herleitung theoretischer Formen
von multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen (Kapitel 8). Diese
gingen in ein Arbeitsmodell (Abbildung 9) ein, in dem die beschriebenen Qualitdtsmerkmale
zueinander in Beziehung gesetzt wurden. Davon ausgehend wurden in Kapitel 9
Fragestellungen abgleitet. Das dazu passende methodische Vorgehen wurde in Kapitel 10
beschrieben. Es handelt sich bei der vorliegenden Studie um eine quantitativ-querschnittliche
Studie, in der 222 Klassenlehrkrafte von gebundenen Ganztagsklassen befragt wurden. Als
Auswertungsmethode  wurden neben deskriptiven  Verfahren  konfirmatorische
Faktorenanalysen und ein Strukturgleichungsmodell verwendet. Die deskriptiven und
inferenzstatistischen Ergebnisse der finf Fragestellungen wurden anschliefend vorgestellt
und diskutiert. Daraus konnten Implikationen fiir die Bereiche Schulentwicklung und

Lehrkrafteprofessionalisierung abgeleitet werden.

13.2 Theoretischer und empirischer Ertrag

Die vorliegende Studie kann sowohl theoretische als auch empirische Erkenntnisse zu
folgenden Qualitdtsmerkmalen gebundener Ganztagsklassen liefern: multiprofessionelle
Kooperation, Arbeitszufriedenheit und Entlastung von Lehrkrdften sowie organisatorische

Rahmenbedingungen und Ausstattung.
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Diese Qualitdtsmerkmale wurden zunachst theoretisch dargelegt. Fir alle dargelegten
Qualitatsmerkmale konnten anschlieRend neue empirische Erkenntnisse gewonnen werden.
Abbildung 20 zeigt die untersuchten Konstrukte in einer Uberarbeiteten Darstellung des
Arbeitsmodells, das in Kapitel 8.2 vorgestellt wurde. Der theoretische und empirische Ertrag,
den die vorliegende Studie fiir die untersuchten Konstrukte liefern kann, wird nun

zusammenfassend dargestellt.

Abbildung 20

Arbeitsmodell; iiberarbeitete Darstellung

Kontext gebundene Ganztagsklassen

Prozessebene Wirkungsebene

Multiprofessioneller
Austausch

Arbeitszufriedenheit

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf
Unterrichtsebene

Entlastung durch
Kooperation

/

Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation auf
Schiiler:innenebene

Strukturebene

Organisatorische

Rahmenbedingungen Ausstattung

Die Betrachtung der organisatorischen Rahmenbedingungen zeigte eine deutliche Trennung
der Aufgaben von Lehrkraften und weiterem padagogisch tdtigem Personal. Diese Trennung
erscheint zwar teilweise nachvollziehbar, weil zumindest die Lehrkrafte als Expertinnen und

Experten fir das Unterrichten ihre Schwerpunkte im Bereich der unterrichtsnahen Tatigkeiten
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haben. Jedoch bietet diese Aufgabentrennung und der pragmatische Einsatz (Speck, 2020) des
weiteren padagogisch tatigen Personals wenig Raum dafir, sich gegenseitig zu unterstiitzen
und gemeinsame Konzepte oder Losungen zu entwickeln. Daher bleibt fraglich, ob die
Kompetenzen des padagogisch qualifizierten Personals ausgeschopft werden. Deutlich wurde
auch, dass die FUhrungsverantwortung fast ausschlieBlich bei der Schulleitung liegt.
Kooperative Fihrungsstrukturen sind selten. Die Mehrheit der Schulleiter:innen macht
auBerdem keine Vorgaben zur multiprofessionellen Kooperation. Dies geht einher mit der
Tatsache, dass kaum gemeinsame Besprechungszeiten zwischen Lehrkrdften und weiterem
padagogisch tatigem Personal vereinbart werden.

Die Ausstattung der gebundenen Ganztagsklassen wurde von mehr als der Halfte der
befragten Lehrkrafte positiv bewertet. Trotzdem wurde Verbesserungspotential sichtbar —
insbesondere bei der Personalausstattung. Auch die Raumausstattung entspricht nicht dem
Ideal, weil laut Aussage der befragten Lehrkrafte fast drei Vierteln der gebundenen
Ganztagsklassen nur ein Klassenraum zur Verfligung steht.

Die innere Struktur des Konstrukts multiprofessioneller Kooperation in gebundenen
Ganztagsklassen konnte in dieser Studie theoretisch hergeleitet und erstmals als
mehrdimensionales Konstrukt empirisch bestatigt werden. So leistet die vorliegende Studie
einen wertvollen Beitrag zur Erweiterung theoretischer Grundlagen Uber Formen von
Kooperation und zur SchlieBung einer Forschungsliicke. Es ergeben sich sowohl
Anknupfungspunkte fiir weitere Theoriebildung als auch eine Basis fir neue empirische
Studien (Kapitel 13.3).

Fiir das Konstrukt Arbeitszufriedenheit von Lehrkraften in gebundenen Ganztagsklassen
konnten hohe Zustimmungswerte identifiziert werden. Gleichzeitig wurden jedoch auch
Entwicklungsbedarfe in einzelnen Bereichen deutlich, z. B. in der Schulorganisation und bei
den Arbeitsbedingungen von Lehrkraften in gebundenen Ganztagsklassen. Die mittlere
Zustimmung zur Skala Entlastung durch Kooperation gab einen ersten Hinweis darauf, dass
multiprofessionelle Kooperation von Lehrkraften als entlastend wahrgenommen werden
kann.

Im Rahmen eines Strukturgleichungsmodells konnte ein Zusammenhang zwischen der zuvor
identifizierten Kooperationsform multiprofessioneller Austausch und der Arbeitszufriedenheit
von Lehrkraften aufgezeigt werden (Abbildung 20). Ein weiterer Zusammenhang wurde

zwischen der Kooperationsform multiprofessionelle  Arbeitsorganisation auf
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Schiiler:innenebene und dem Konstrukt Entlastung sichtbar. Doch nicht fiir alle
Kooperationsformen war ein Zusammenhang zu Konstrukten der Wirkungsebene feststellbar.
Wie Abbildung 20 zeigt, ist fiir die Kooperationsform multiprofessionelle Arbeitsorganisation
auf Unterrichtsebene bisher kein Zusammenhang nachweisbar. Gleichzeitig wird diese
Kooperationsform auch am seltensten ausgelbt.

Daraus folgt, dass insbesondere eine Forderung der identifizierten Kooperationsformen
multiprofessioneller ~ Austausch  und  multiprofessionelle  Arbeitsorganisation  auf
Schiiler:innenebene als sinnvoll anzusehen ist. So konnte der positive Effekt von
multiprofessionellem  Austausch und  multiprofessioneller  Arbeitsorganisation auf
Schiiler:innenebene  verstarkt werden. Offen bleibt, ob die Kooperationsform
multiprofessionelle Arbeitsorganisation auf Unterrichtsebene soweit etabliert werden kdnnte,
dass auch hier ein Zusammenhang nachweisbar ist. Aber auch gegenteilige Erkenntnisse, die
auch bei einer vermehrten multiprofessionellen Kooperation keine Zusammenhange zeigen,
sind moglich. In diesem Fall ware es notwendig, zu untersuchen, inwiefern eine hohe
Kooperationsaktivitdit mit zusatzlichen Belastungen einhergeht. Auch hier bilden sich
Anknupfungspunkte fiir weitere Forschung. Details zu weiteren Forschungsansdtzen auf

diesem Gebiet folgen im nachsten Unterkapitel.

13.3 Ausblick auf weitere Forschung

In der vorliegenden Studie wurden die Sicht und das Empfinden von Lehrkriften in
gebundenen Ganztagsklassen an Grundschulen in den Blick genommen. Das weitere
pddagogisch tatige Personal wurde im Rahmen der Studie nicht befragt. Es erscheint sinnvoll,
auch diese Personengruppe zu ihrer Sicht und zu ihrem Empfinden zu befragen. lhre
Einschdtzung zu den erhobenen Qualitdtsmerkmalen der Strukturebene, zur
multiprofessionellen Kooperation, zur Arbeitszufriedenheit und zur wahrgenommenen
Entlastung kdonnten weitere bedeutsame Hinweise liefern, um die Qualitatsmerkmale in
gebundenen Ganztagsklassen sinnvoll weiterzuentwickeln.

Ebenso erscheint es sinnvoll, die Befragung zu einem spateren Zeitpunkt erneut
durchzufiihren. So kdnnte gepriift werden, ob sich in den vergangenen Jahren durch die Covid-
19-Pandemie oder durch weitere gesellschaftliche Herausforderungen Veranderungen in den

untersuchten Qualitdtsmerkmalen ergeben haben.
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Neben einer quantitativen Befragung des weiteren padagogisch tatigen Personals und einer
erneuten quantitativen Befragung von Lehrkrdften erscheint eine qualitative oder
methodenintegrierte Anschlussforschung (Kuckartz, 2014) sinnvoll. Diese kénnte im Sinne
einer Triangulation (Flick, 2011) sowohl Schulleiter:innen und Lehrkrafte als auch weiteres
padagogisch tatiges Personal einschlieBen. Durch qualitative Interviews oder
Gruppendiskussionen lieRe sich unter anderem herausfinden, welche strukturellen
Bedingungen sich die Beteiligten wiinschen und wie sie verschiedene Kooperationsaktivitdaten
bewerten.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie konnten dariiber hinaus als Grundlage fiir qualitative
Forschung dienen. Ausgehend von den Ergebnissen konnte diskutiert werden, inwieweit
Lehrkrafte und weiteres paddagogisch tatiges Personal die Aufgabenteilung und weitere
organisatorische Rahmenbedingungen als sinnvoll erachten. Schulleiter:innen koénnten
Auskunft dazu geben, warum und in welcher Form Aufgaben aufgeteilt werden. AuBerdem
konnte geklart werden, wann Lehrkrafte und weiteres padagogisch tatiges Personal Bedarf fiir
Besprechungen sehen und welche Aktivitdaten aus ihrer Sicht positiv zur Arbeitszufriedenheit
oder zur Entlastung beitragen. Auch Beobachtungen zum Kooperationsverhalten oder
Kooperationstagebiicher konnten zusatzliche Erkenntnisse Uber die Kooperationsaktivitaten
liefern. Dadurch kdnnten unter anderem Best-Practise-Beispiele identifiziert werden.

Es besteht die Maoglichkeit, ausgehend von den vorliegenden Studienergebnissen,
Interventionsmalinahmen zur Forderung von Kooperation zu entwickeln. Wissenschaftlich
begleitet konnte dies auch Aufschluss dariber geben, wo die Grenzen von
Kooperationsaktivitaten hinsichtlich der Entlastung von Lehrkraften liegen.
Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass die vorliegende Studie einen wertvollen
Beitrag zur Erfassung und zur Struktur des Konstrukts multiprofessionelle Kooperation in
gebundenen  Ganztagsklassen der  Grundschule sowie zu  organisatorischen
Rahmenbedingungen, Ausstattungsmerkmalen und der Arbeitszufriedenheit und Entlastung
von Lehrkraften leisten kann. Diese Erkenntnisse lassen sich fiir die Schulentwicklung und die
Lehrkrafteprofessionalisierung verwenden und kdnnen eine wichtige Grundlage fir

zukiinftige Forschungsarbeiten sein.
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Anlagen

15 Anlagen

Anlage 1
Angaben zu iibernommenen Aufgaben in der gebundenen Ganztagsklasse durch die

Klassenlehrkraft (Fragestellung 1 a)

Items

Unterricht

Elternarbeit

Individuelle Forderung
Differenzierung

Betreuung des Mittagessens
Unterrichtsvorbereitung
Organisation von Projekten
Mitarbeit in einer Steuergruppe
Freizeitgestaltung

Aufsicht (z. B. in Lernzeiten)

Weitere Angaben

Instruktion Welche Aufgaben Gbernehmen Sie in der gebundenen Ganztagsklasse?
Skalierung dichotom: Zustimmung oder Ablehnung

Quelle Eigenkonstruktion in Anlehnung an Dollinger (2012, 2014), Tillmann und Rollet

(2014, 2018)
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Anlage 2

Aufgaben des weiteren pddagogisch tétigen Personals (Fragestellung 1 b)

Items

Unterricht

Elternarbeit

Individuelle Férderung
Differenzierung

Betreuung des Mittagessens
Unterrichtsvorbereitung
Organisation von Projekten
Mitarbeit in einer Steuergruppe
Freizeitgestaltung

Aufsicht (z. B. in Lernzeiten)

Weitere Angaben

Instruktion Welche Aufgaben Gbernimmt das weitere padagogisch tatige Personal?
(z. B. Sozialpddagog:innen, Praktikant:innen, Honorarkrafte, externe
Partner:innen... keine anderen Lehrer:innen!)

Skalierung dichotom: Zustimmung oder Ablehnung

Quelle Eigenkonstruktion in Anlehnung an Dollinger (2012, 2014). Tillmann und Rollett
(2014, 2018)
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Anlage 3

Vorgaben der Schulleitung zur multiprofessionellen Kooperation

Items

keine Vorgaben

gemeinsame Besprechungszeit

gemeinsame Projekte

Verpflichtung zu gemeinsamen FortbildungsmaRBnahmen

Sonstige Vorgaben

Weitere Angaben

Instruktion Welche Vorgaben macht die Schulleitung zur Kooperation mit dem weiteren
padagogisch tatigen Personal (nicht Lehrkrafte) in Ihrer Klasse?

Skalierung dichotom: Zustimmung oder Ablehnung
Quelle Eigenkonstruktion in Anlehnung an Fischer et al. (2017), Dollinger (2012, 2014)
Anlage 4

Zeitrahmen fiir Besprechungen zwischen Lehrkriften und weiterem péddagogisch titigem

Personal

Items

Eine gemeinsame Pause

Eine gemeinsame unterrichtsfreie Stunde
Die Zeit nach dem (gemeinsamen) Unterricht
Wir treffen uns regelmaRig privat

Ja, sonstiges

Nein

Weitere Angaben

Instruktion Haben Sie fir die persénliche Besprechung mit dem weiteren padagogisch
tatigen Personal einen festen Zeitrahmen vereinbart? (Mehrfachnennungen
moglich)

Skalierung dichotom: Zustimmung oder Ablehnung

Quelle Fischer et al. (2017, S. 115)
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Die Lehrkréafte, die bei der vorherigen Aufgabe die Antwort ,,Nein” gewdhlt hatten, sollten im

weiteren Verlauf Griinde dafiir angeben, warum keine feste Besprechungszeit vorhanden ist.

Anlage 5

Griinde, falls keine feste Besprechungszeit vereinbart wurde

Items

Besprechungen nach Bedarf

Rahmenbedingungen (fehlendes Zeitfenster, Zeiten nicht
kompatibel)

Besprechungen in den Pausen, zwischen
Stunden, nach Unterrichtsende

Kein Interesse an Absprachen

Sonstiges

Weitere Angaben

Instruktion Falls ,Nein“ bei Frage 16 a: Nennen Sie bitte Griinde fiir keine festen
Besprechungszeiten.

Skalierung dichotom: Zustimmung oder Ablehnung

Quelle Fischer et al. (2017)
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Anlage 6

Aussagen zur Eignung der Ausstattung fiir die Arbeit in gebundenen Ganztagsklassen

Items

Die Rdume, die meiner Klasse zur Verfligung stehen,
entsprechen den Bedirfnissen einer gebundenen
Ganztagsklasse.

Die materielle Ausstattung entspricht den
Bediirfnissen einer gebundenen Ganztagsklasse.

Die personelle Ausstattung entspricht den
Bediirfnissen einer gebundenen Ganztagsklasse.

Weitere Angaben

Instruktion Inwieweit treffen folgende Aussagen zu?

Skalierung Likert-Skalierung mit vier Antwortstufen von 1 = ,trifft nicht
zu“ bis 4 =, trifft vollig zu“

Quelle Fischer et al. (2017, S. 131)
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Anlage 7

Aussagen zur Raumausstattung

Items

Wir haben zwei Klassenzimmer nebeneinander.

Wir haben zwei getrennte Klassenzimmer, die nicht
nebeneinander liegen.

Wir haben nur ein Klassenzimmer.

zusatzlich: Flur vor dem Klassenzimmer, der zum
Arbeiten verwendet werden kann

zusatzlich: Nebenraum eines Klassenzimmers, den nur
wir nutzen

zusatzlich: entfernter Raum in der Schule, den nur wir
nutzen

zusatzlich: Nebenraum eines Klassenzimmers, den auch
andere Klassen nutzen

zusatzlich: entfernter Raum in der Schule, den auch
andere Klassen nutzen

Weitere Angaben

Instruktion Welche raumlichen Mdoglichkeiten finden Sie fiir lhren Unterricht vor?
Skalierung dichotom: Zustimmung oder Ablehnung

Quelle Fischer et al. (2017)
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Anlage 8

Erfassung der Personalausstattung (Arten von weiterem péddagogisch tétigem Personal)

Items

Sozialpadagoge/in (Schulsozialarbeit)
Erzieher/in

Honorarkraft

Student/in

Externe Partner (z. B. Vereine, Musikschule...)

Sonstige

Weitere Angaben

Instruktion Wer aulRer lhnen (und anderen Lehrkréften) arbeitet noch in dieser
gebundenen Ganztagsklasse? (Kooperationspartner:innen)

Skalierung dichotom: Zustimmung oder Ablehnung

Quelle Eigenkonstruktion
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Anlage 9

Anzahl der weiteren pddagogisch titigen Personen

Item

Anzahl (n = 213)

Weitere Angaben
Instruktion Wie viele Personen sind neben den Lehrkraften in lhrer Klasse tatig (externe
und interne Krafte)?
Skalierung numerisch
Quelle Eigenkonstruktion
Anlage 10

Aussagen zum Beginn der Arbeit in gebundenen Ganztagsklassen

Items

Ich habe mich aktiv darum bemdiiht, in der gebundenen
Ganztagsklasse zu arbeiten.

Die Arbeit in der gebundenen Ganztagsklasse kam einfach

auf mich zu.

Ich habe mir durch die Arbeit in der gebundenen Dieses Item war nicht Teil der
Ganztagsklasse Vorteile fir meine weitere Laufbahn Haupterhebung
versprochen.

Weitere Angaben

Instruktion Inwieweit treffen folgende Aussagen auf Sie
zu?
Skalierung Likert-Skalierung mit vier Antwortstufen von 1

=, trifft nicht zu“ bis 4 =, trifft vollig zu“

Quelle Fischer et al. (2017, S. 75)
(Anmerkung: Aufgrund der Ergebnisse der Pilotierung wurde in der Haupterhebung auf folgendes Item
verzichtet: Ich habe mir durch die Arbeit in der gebundenen Ganztagsklasse Vorteile fiir meine weitere Laufbahn
versprochen. Die Experten hatten Bedenken hinsichtlich der Genehmigungsfahigkeit geduRert.)
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Anlage 11

Anzahl fehlender Werte pro Item im Strukturgleichungsmodell

Items

Fehlende Werte
in Prozent

Mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal tausche ich padagogisch relevante Materialien 3,15
aus. (n =215)

Ich halte mich mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal (iber arbeitsrelevante Themen 3,15
auf dem Laufenden. (n = 215)

Ich verstandige mich mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal liber auffalliges 1,8
Schiilerverhalten. (n = 218)

Mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal erstelle ich gemeinsam Arbeitsmaterial. (n = 1,35
219)

Mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal erarbeite ich gemeinsame Projekte fiir meine 2,25
Klasse. (n =217)

Es kommt vor, dass ich gemeinsam mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal Unterricht 1,8
vorbereite. (n = 218)

Die Elternarbeit in meiner Klasse koordiniere ich mit dem weiteren padagogisch tatigen 2,25
Personal. (n =217)

Bei sozial schwierigen Schiilern erarbeite ich gemeinsam mit dem weiteren padagogisch 1,8
tatigen Personal MalBnahmen. (n = 218)

Bei Problemen in meiner Klasse vereinbare ich mit einer weiteren padagogisch tatigen Kraft, 3,6
dass sie/er eine Klassenbeobachtung durchfihrt. (n = 214)

Wenn ich Probleme in einer Klasse habe, versuche ich diese gemeinsam mit dem weiteren 3,6
padagogisch tatigen Personal zu l6sen. (n = 214)

Bei Disziplinproblemen meiner Schiiler/-innen berate ich mich mit dem weiteren padagogisch 2,25
tatigen Personal. (n = 217)

Durch die Zusammenarbeit mit weiteren padagogisch tatigen Personen fihle ich mich bei 3,1
Schiilerproblemen nicht auf mich allein gestellt.

(n=215)

Durch die Arbeit des weiteren padagogisch tatigen Personals fiihle ich mich in denjenigen 3,6
Aufgaben entlastet, die Giber meinen Unterricht hinausgehen.

(n=214)

Die Zusammenarbeit mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal gibt mir bei der 3,6
Bearbeitung von Schillerproblemen emotionalen Riickhalt.

(n=214)

Durch die Kooperation mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal kann ich mich besser 4,9
auf meine Rolle als Lehrperson konzentrieren.

(n=211)
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Items

Fehlende Werte
in Prozent

Wie zufrieden sind Sie mit lhrer Tatigkeit? (Gemeint ist der Inhalt lhrer Tatigkeit, die Art lhrer 1,35
Arbeitsaufgaben.)

(n=219)

Wie zufrieden sind Sie mit den Arbeitsbedingungen? (Gemeint sind die Bedingungen, unter 1,8
denen Sie arbeiten, z. B. Larm, Umgebung, Hilfsmittel, Apparate, Arbeitsraum, Umgebung
usw.)

(n=218)

Wie zufrieden sind Sie mit der Schulorganisation? (Gemeint ist, wie Sie die Schule als Ganzes 2,25

sehen, wie die Zusammenarbeit zwischen den Bereichen und Abteilungen funktioniert, wie
Sie Vorschriften und Regeln, Planung und Information und die ,,oberste” Leitung
beurteilen.)

(n=217)

Wie zufrieden sind Sie mit lhren Entwicklungsmoglichkeiten? (Gemeint ist Ihr persénliches 2,25
Vorwéartskommen, lhre bisherigen und zukiinftigen Moglichkeiten zum Aufstieg, zur
Ubernahme von verantwortungsvolleren Aufgaben.)

(n=217)

Wenn Sie nun an alles denken, was fiir Ihre Arbeit eine Rolle spielt (z. B. die Tatigkeit, die 1,8
Arbeitsbedingungen, die Kolleginnen/Kollegen, die Arbeitszeit usw.), wie zufrieden sind Sie
dann insgesamt mit Ihrer Arbeit?

(n=218)
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Anlage 12

Strukturgleichungsmodell zu den Zusammenhdngen zwischen den Formen
multiprofessioneller Kooperation in gebundenen Ganztagsklassen und der
Arbeitszufriedenheit und Entlastung; eigene Darstellung

Aus_1

Aus_2

Aus_4

Sch_1

Sch_2

Sch_3

Sch_4

Sch_5

'77***
. . TN
Multiprofessioneller R?=.08
TR Austausch
Arbeitszufriedenheit S
BT7HE* 8gHk*
Multiprofessionelle
Arbeitsorganisation
9% auf Unterrichtsebene
T1EEE 9o
Multiprofessionelle 8Gx**

Arbeitsorganisation
auf
Schiler:innenebene

'86***

'86***
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