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1.8 Zusammenarbeit im multiprofessionellen Team

Zusammenarbeit und Kooperation in der Schule
Die Zusammenarbeit sowohl mit den Eltern als auch zwischen den verschiede-
nen Professionen sollte in den Schulen einen grossen Stellenwert einnehmen. 
Dies wird betont in den Regelungen der einzelnen Kantone sowie im Lehrplan 
21, der für alle Deutschschweizer Kantone verbindlich ist: «Die Volksschule er-
füllt ihren Bildungsauftrag in Zusammenarbeit mit den Eltern und Erziehungs-
berechtigten und unterstützt diese in ihrem Erziehungsauftrag» (Kanton Zürich, 

-
arbeit in der Schule» -
jenigen Lehrpersonen eine hohe Berufszufriedenheit äussern, die eng mit Kol-
leg:innen kooperieren (Richter & Pant, 2016). Eine Stärkung der Zusammenarbeit 
an den Schulen ist dementsprechend auch aus gesundheitspolitischen Überle-
gungen sinnvoll.

Bevor in den nachfolgenden Abschnitten auf die verschiedenen Ebenen der 

Kooperation co – 
zusammen» und Verb «operari – arbeiten» ableitet, lassen sich Kooperation und 
Zusammenarbeiten als Synonyme verstehen. Gemäss dem Online-Lexikon für 

-
zesse der gegenseitigen Abstimmung über bestimmte Zielvorstellungen aus. Von den Part-

-
tiert. Kooperation setzt zudem faire Bedingungen der Zusammenarbeit voraus.

Zusammenarbeit bedeutet dementsprechend nicht nur etwas gemeinsam zu 
tun, sondern sich bezüglich bestimmter Zielvorstellungen (insbesondere För-
derziele) abzustimmen, was eine Herausforderung ist (Vangrieken et al., 2015). 
Im Zusammenhang mit der Ausgestaltung der Kooperation verweist Fussangel 

-
teriums der Autonomie
Intensitätsstufen unterschieden werden können. Diese Unterscheidung ist nicht 
nur für die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen von Interesse, sondern 
auch für die erweiterte Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen, anderen 
Fachpersonen und den Eltern.
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Abbildung 1: Stufen der Intensität bei der Zusammenarbeit (in Anlehnung an Little, 

Verstärkte Zusammenarbeit hat zwar eine wechselseitige Abhängigkeit zur Fol-
ge, geht aber nicht mit Autonomieverlust einher. Sie führt dazu, was Fussangel 

beteiligten Lehrpersonen [arbeiten] hochgradig interdependent, ihre Arbeit ist 
-

men Grundlage» (ebd.). Gerade wenn Kinder mit herausforderndem Verhalten 
integriert werden sollen, ist eine multiprofessionelle Zusammenarbeit unab-
dingbar (Karhu et al., 2020). Die folgenden Kapitel beschreiben die Aufgaben 
und Formen der Zusammenarbeit verschiedener Akteur:innen, welche in Bil-
dungskontexten eine wichtige Rolle einnehmen.

Zusammenarbeit Klassenlehrperson und Schulische Heilpädagogik
Im Volksschulgesetz des Kantons Zürichs sind in der Verordnung über Sonder-
pädagogische Massnahmen (VSM) vier Grundangebote aufgeführt: integrative 
Förderung (IF), Therapien, Unterricht in Deutsch als Zweitsprache (DaZ), Ein-
schulungs- und Kleinklassen (Kanton Zürich, 2007). Je nach Angebot sind ver-
schiedene Teams involviert. Bei der integrativen Förderung erhalten die Lernen-
den Unterstützung im Unterricht von der Klassenlehrperson und Schulischen 
Heilpädagog:innen (SHP). Die jeweiligen Akteur:innen vereinbaren, wie viele 

Unabhängigkeit wechselseitge Abhängigkeit

allgemeiner
Erfahrungsaustausch

gegenseitger Austausch
von Material und

Meinungen

eingeforderte
Unterstützung und Hilfe

Zusammenarbeit, die auf
gemeinsam festgelegten

Grundlagen basiert

Zunahme an gemeinsamer Autonomie
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Lektionen sie gemeinsam und wie viele Stunden sie in Einzelförderung unter-
richten. Sie werden auch als «Unterrichtsteam» oder «pädagogisches Team» 
bezeichnet. Die professionsübergreifende Zusammenarbeit auf Unterrichtsebe-
ne hat sich in integrativen Schulen etabliert (Lütje-Klose & Miller, 2017). Die Zu-

-
ger Lektionen pro Woche statt und die Klassenlehrperson führt die restliche 
Unterrichtstätigkeit allein durch (Luder et al., 2016). Die SHP unterstützen je-

Kompetenzen im Umgang mit Schüler:innen mit besonderem Förderbedarf auf-
bauen können. Die Absprachen mit den Eltern übernimmt bei Schüler:innen mit 
besonderem Förderbedarf die SHP, während die Hauptverantwortung für die 
Schulung bei der Klassenlehrperson liegt. 

Verschiedene Untersuchungen befassen sich mit der Wirksamkeit verschie-
dener Kooperationsformen (Labhart, 2019; Pool Maag, 2022). Eine niedrige 

eine weniger eingespielte Zusammenarbeit hin als eine hohe Kooperationsstufe 
-

lehrperson als «Expertin» betrachtet wird (Labhart, 2019) und die SHP punktuell 
substanzielle Aufgaben in der Klasse eigenverantwortlich übernimmt (Modell 
«Experte»; Baumann et al., 2019). Demgegenüber steht das Modell «Unterrichts-
assistenz». Bei diesem wird die SHP als Klassenhilfe eingesetzt, die ganze Ver-
antwortung der Klassenführung jedoch liegt bei der Klassenlehrperson. Eine 
weitere Studie fand sechs Co-Teaching-Formen: Teamteaching, Stationsunter-

(Schledjewski et al., 2022). Bedeutsam ist die Klärung der Rollen der beteiligten 
Fachpersonen sowie der Aufgaben und Verantwortlichkeiten einer individuellen 
Förderplanung. Intensive Kooperation muss dabei nicht mit erhöhten Belastun-
gen einhergehen (Luder, 2021). Auch wenn Kooperation mit Aufwand verbunden 

positivere Einstellungen gegenüber Inklusion. Die Klassenlehrpersonen fühlen 
sich insgesamt weniger isoliert, sind motivierter und zeigen eine gesteigerte 
Arbeitsbereitschaft (Vangrieken et al., 2015). Wirkungsvolle Kooperation wird 
hier nicht an der Teamleistung gemessen, sondern durch die Verbesserung des 
Unterrichts. Schulleitungen nehmen eine wichtige Rolle ein, indem sie Aufgaben 

Verantwortlichkeiten festlegen (Trumpa et al., 2016). Die Orientierung an 
gemeinsamen handlungsleitenden Werten für die Zusammenarbeit ist an den 
Schulen zu stärken – wie die Egalität der Mitglieder im Team, Gleichberechtigung 
und -behandlung (Pool Maag, 2022). 
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Zusammenarbeit im erweiterten multiprofessionellen Team
Arbeiten mehr als zwei verschiedene pädagogische Professionen zusammen, 
spricht man bereits von «multiprofessionell». Die Zusammenarbeit verschiede-
ner Berufsgruppen an einem gemeinsamen Ziel, nämlich die adäquate Förde-
rung der Lernenden, ist ein anspruchsvolles Unterfangen. Ein Team umfasst 
Fachleute aus verschiedenen Berufssparten (Klassenlehrperson, SHP, Schulpsy-
chologie, Logopädie, Klassenassistenz und ggf. noch andere). Jede Person arbei-
tet mit ihrer Expertise und mit ihrer Sichtweise mit den Lernenden zusammen, 
baut eine eigene Beziehung zu ihnen auf und hat einen unterschiedlichen Be-
rufsauftrag. Dabei muss die Arbeitsaufteilung mit den Teamkolleg:innen aus-
gehandelt werden, damit keine Arbeit doppelt getan wird und keine Tätigkeiten 
vergessen werden. Für eine gute Förderung der Schüler:innen sollen multipro-
fessionelle Teams gemeinsame Ziele und Massnahmen entwickeln (Zahnd et al., 
2022; Hochfeld & Rothland, 2022). Auch Widmer-Wolf (2019) betont, dass das 
erweiterte pädagogische Team als «Situationsteam» zusammenarbeiten soll, 
welches gemeinsam herausfordernde Situationen analysiert und individuelle 
Massnahmen festlegt. Abbildung 2 enthält eine Übersicht über einen möglichen 

-
-

prüfung der Wirksamkeit der festgelegten Massnahmen. 

Abbildung 2: Handlungszyklus zur interdisziplinären Zusammenarbeit (nach Zahnd 
et al., 2022)

Situation und Ausgangslage 
klären und erfassen

Evaluation, Auswertung, Arrangements 
konzipieren

Interaktion und Unterstützung
im Prozess

Arrangements
gestalten
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Die Rollenklärung ist bei den verschiedenen Formen der Zusammenarbeit eine 
zentrale Herausforderung (Demmer et al., 2017). Rollen- und Interessenskon-

-
ligten Personen teilweise überschneiden. Kunz et al. (2012) geben hierfür eine 
Planungshilfe, bei der in entsprechenden Aufgabenschritten die zugehörigen 

-
verortung vorgenommen. Dabei geht es darum, Hintergründe für das un-

immer als mögliche Erklärungen formuliert und gemeinsam überprüft werden 
(Labhart, 2019). Jede Person im Team übernimmt dann eine Aufgabe, welche 
sich auf den Inhalt der Problemverortung beziehungsweise Fallbesprechung be-

-
rum stört diese Schülerin den Unterricht immer noch, auch nach ihrer 
Therapie?»). 

Besonders deutlich werden interdisziplinäre Sichtweisen (und Grenzen) zu 

Während Lehrpersonen die Lernenden meist als Teile der Schulklasse wahr-
nehmen, fokussieren therapeutische Fachpersonen oft vor allem das Indivi-
duum, bei dem zu Beginn der Arbeit eine individuelle Abklärung erfolgt und eine 
Diagnose gestellt werden muss (Keller et al., 2020; Sodogé & Eckert, 2004). 
Möglicherweise legen verschiedene Fachkräfte auch einen anderen Fokus. 
Während Lehrpersonen eher das akademische und sozio-emotionale Lernen 
der Schüler:innen im Blick haben, geht es Logopäd:innen darum, die Lernenden 
bei der korrekten Aussprache zu unterstützen. Hier ergänzen sich die Fachper-
sonen in ihrem Ziel, den Schüler:innen in ihrer Entwicklung zu helfen. Sie reden 
aber möglicherweise aneinander vorbei, wenn sie ihre Ziele und Ansätze nicht 
explizit machen und, wenn nötig, in die Fachsprache der anderen Fachpersonen 
übersetzen (ebd.). 

Nicht zu unterschätzen für eine gelungene Zusammenarbeit sind Ressour-
cen wie Beschäftigungsverhältnisse und Stundenkontingente, die oft bei päda-
gogischen Fachkräften, die keine Lehrkräfte sind, auf Honorarbasis oder als 

Woche, ist es schwierig, gut mit anderen Fachpersonen zusammenzuarbeiten. 
Denn es bleibt kaum Zeit für wichtige Absprachen, aber auch die Vertrauens-
bildung im Kollegium fehlt teilweise (Hochfeld & Rothland, 2022). 

Soll eine Kooperation gelingen, sollte sie strukturell abgesichert sein, im 
Sinne von regelmässigen Besprechungsterminen, die dann auch wahrgenom-
men werden (ebd.). Neben diesen institutionellen Faktoren ist wichtig, dass die 
Fachpersonen grundsätzlich motiviert sind, zusammenzuarbeiten. Hierzu 
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-
petenz und die Bereitschaft, sich für die Anliegen und Sichtweisen anderer 

-
ligten Personen fördern eine angenehme Zusammenarbeit (Pool Maag, 2022). 
Beim Austausch im Team sollte auf eine gute gegenseitige Verständigung geach-
tet werden: Teammitglieder haben oft aufgrund ihrer unterschiedlichen Profes-
sionen während ihrer Ausbildung oder in ihrer Laufbahn gelernt, in bestimmten 

Berufen anders verwendet oder verstanden werden (Zahnd et al., 2022). 

Zusammenarbeit zwischen erweitertem multiprofessionellem  
Team und Eltern
Neben den diversen Fachpersonen, die in einem multiprofessionellen Team zu-
sammenarbeiten, müssen auch die Eltern der Schulkinder einbezogen werden. 
Ist ein vertrauensvolles Verhältnis zu den Eltern bei allen Kindern wichtig, ist es 
für Kinder mit besonderen Bedürfnissen besonders relevant, dass Schule und 
Elternhaus gut kooperieren. Eine gelungene Kooperation bewirkt eine erhöhte 
Akzeptanz der Schule bei den Eltern. Ein grösserer Konsens zwischen Eltern und 
Lehrkräften reduziert die Störneigung von Schüler:innen im Unterricht und da-
mit auch die Belastungen von Lehrpersonen (Sheridan et al., 2019; Wild, 2021). 
Besonders Eltern von Schüler:innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
erleben die Zusammenarbeit mit der Schule oftmals als unbefriedigend und ver-
missen Mitspracherechte (Keller et al., 2020). 

Will ein multiprofessionelles Schulteam mit dem Elternhaus kooperieren, 
ist festzulegen, wer diese Aufgabe übernimmt. In der Regel ist es die Klassen-
lehrperson (Neuenschwander et al., 2005). Bei der Zusammenarbeit mit den 
Eltern gibt es eine ganze Reihe von Hindernissen, die diese erschweren oder 
gar verunmöglichen (Sodogé & Eckert, 2004). Dies sind beispielweise ungüns-
tige institutionelle Rahmenbedingungen (wenig vorhandene Austauschge-
fässe), eine hohe Erwartungshaltung oder Einmischung der Eltern, wenig gegen-
seitiges Interesse und mangelnde Wertschätzung. Die verschiedenen 
Kooperationshindernisse lassen sich ins Positive gekehrt als Anleitung für eine 
gelingende Zusammenarbeit lesen. Von der Stärkung der elterlichen Erzie-
hungskompetenz durch den regelmässigen Austausch mit den pädagogischen 
Fachpersonen über elterliche Unterstützung des Lernens zu Hause bis hin zu 
einer ehrenamtlichen Mitarbeit von Eltern in der Schule gibt es viele Möglich-
keiten, wie Eltern und pädagogisches Team gut kooperieren können (vgl. 

eine gelingende Zusammenarbeit:
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1. Gegenseitige Information: Es kommen zwei getrennte Systeme zusammen. 
Durch regelmässige Information kann Missverständnissen vorgebeugt oder 
diese können ausgeräumt werden.

2. Vertrauensvolle Kooperation: Schule und Elternhaus sind getrennte Systeme, 
zwischen denen sich die Schüler:innen täglich hin- und herbewegen. Es gel-
ten beispielsweise andere Regeln und Erwartungen. Beim Aufbau von Ver-
trauen spielen informelle Kommunikationsgelegenheiten eine wichtige Rolle, 
wie beispielsweise bei Schulfesten. Zudem ist eine frühe Kontaktaufnahme 
durch die Lehrperson wünschenswert, wenn es allenfalls zu Problemen 
kommt.

3. Koordination von pädagogischen Massnahmen: Eltern und Schüler:innen 
werden in den Entscheidungsprozess einbezogen.

Anwendung auf das Fallbeispiel
Die Umsetzung von bildungspolitischen Innovationen – wie die Inklusion von 
Schüler:innen mit einer Beeinträchtigung, mit einer anderen Herkunftssprache 
oder mit herausforderndem Verhalten – zwingt die Schulteams zusammenzu-
arbeiten, auch wenn dies nicht ihrem genuinen Berufsverständnis entspricht 
(Pool Maag, 2022). Auch im Fallbeispiel Martina (vgl. Kap. III Fallvignetten) zeigt 
sich die Bedeutung der Zusammenarbeit. Das «Unterstützungsnetzwerk» um-
fasst neben den Eltern, den Lehrpersonen und den Sozialpädagog:innen aus 
der Sonderschule zusätzlich eine Psychologin, eine Beiständin und eine Ärztin. 
Auch wenn nicht in jedem «Fall» so viele Personen zur Zusammenarbeit ange-
halten sind, bleibt diese Forderung für alle multiprofessionellen Teams be-
stehen. Angesichts der zahlreichen Beteiligten besteht bei Martina eine grosse 
Herausforderung darin, gemeinsame Ziele und Massnahmen zu entwickeln. Vor 
dem Hintergrund der gegebenen komplexen Situation und der vielfältigen Be-
dürfnisse von Martina dürfte in diesem «Fall» in besonderem Mass gelten, dass 
von allen Beteiligten die Kooperation gewollt und umgesetzt oder geübt wird. 
Dass es dabei zu Kooperationshindernissen kommt, ist unumgänglich. Mit Si-
cherheit gelingt das Bewältigen der Hindernisse eher, wenn die Kooperation auf 
allenfalls auszuhandelnden gemeinsamen Grundlagen basiert, ein Klima des 
gegenseitigen Vertrauens herrscht und Martina und ihre Mutter in die Entschei-
dungsprozesse einbezogen werden. Eine erste Frage, die sich alle Beteiligten 
stellen könnten, lässt sich aus dem lösungsorientierten Ansatz nach de Shazer 
(2012) herleiten: «Woran würde Martina als Erstes merken, dass wir (als Unter-
stützungsnetzwerk) gut (oder gelingend) zusammenarbeiten?» 
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