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Abstract: Der Beitrag untersucht den Einsatz von Fachkraften fur das Multiprofessionelle
Team im Gemeinsamen Lernen (MPT). Diese meist sozialpadagogisch ausgebildeten
Fachkrafte sind dezidiert fur die Unterstitzung der Inklusion an Grund-, Sekundar- und
Gesamtschulen angestellt. Erste Befunde (Gruter et al., 2022) und ministeriale
Aufgabenbeschreibung (Ministerium fur Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen [MSB NRW], 2022) deuten auf ein offenes, wenig definiertes Tatigkeitsspektrum
hin. Mdgliche Aufgabengebiete der MPT Uberschneiden sich mit denen der
(sonderpadagogischen) Lehrkrafte, der Schulsozialarbeiter*innen und —im Hinblick auf die
Unterstutzung im Unterricht ohne Unterrichtsverantwortung — mit denen der
Schulbegleitungen (Lubeck, 2019). Die Uberlappungen legen nahe, dass auch fir die MPT
das ,Zustandigkeitsdiffusitatsproblem® (Kunze 2016, S. 265) gilt und die multiprofessionelle
Teamarbeit entsprechend beeinflusst.

Da es bislang keine Daten dartber gibt, wie sich die Berufsrolle von MPT-Kraften in der
Breite ausgestaltet, eruiert der Beitrag in einer quantitativen Studie ebendiese Frage.
Zusatzlich werden die Fragen fokussiert, Uber welche Qualifikationen und Vorerfahrungen
MPT-Krafte verfugen und mit welchen Akteur*innen MPT-Krafte in welcher Form
kooperieren. Die Untersuchung bezieht sich auf den Einsatz von MPT an Gesamt- und
Sekundarschulen in NRW. Insgesamt wurden 109 MPT-Krafte in Form eines Online-
Fragebogens befragt.

Anhand der Ergebnisse konnte ein breites Einsatzgebiet mit vereinzelten
Aufgabenschwerpunkten (v. a. im Bereich der sonderpadagogisch orientierten
Kleingruppenforderung) der MPT-Krafte identifiziert werden. Schnittmengen zu
Aufgabenschwerpunkten anderer Berufsgruppen werden unter Berlicksichtigung der
multiprofessionellen Kooperation hinsichtlich der Frage diskutiert, ob der Einsatz von MPT-
Kraften inklusive Zielstellungen eher beférdert oder im Sinne einer Deprofessionalisierung
sonderpadagogischer Forderung eher entgegensteht.
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Einleitung

Unter den Gelingensbedingungen fur die Umsetzung schulischer Inklusion findet sich
regelmafig die Forderung nach Entwicklung multiprofessioneller Teams (z. B. Idel et al.
2019; Grosche et al. 2020). Diese stellen im Kern eine Erweiterung und Neujustierung der
traditionell monoprofessionell aufgestellten Schule dar (Kullmann, 2023). Und tatsachlich hat
sich das an Regelschulen tatige Personal in den letzten Dekaden deutlich diversifiziert:
Sonderpadagogische Lehrkrafte, Schulsozialarbeiter*innen, Sozialpadagog*innen und
Erzieher*innen sowie Schulbegleitungen sind in je unterschiedlichem Malde und mit
unterschiedlichen Aufgaben im Schulalltag prasent (Batzdorfer & Kullmann, 2016).

Eine noch sehr junge, aber mit direktem Bezug zur multiprofessionellen Umsetzung
schulischer Inklusion eingeflihrte Berufsgruppe sind die Fachkrafte multiprofessioneller
Teams im Gemeinsamen Lernen (MPT-Krafte). Ursprunglich auf weiterfuhrende Schulen
beschrankt (MSB NRW, 2018), sollen MPT-Krafte an der multiprofessionellen Umsetzung
von Inklusion mitwirken (MSB NRW, 2022). Der rahmengebende Erlass steckt dabei ein
breites Tatigkeitsspektrum und Qualifikationsprofil ab, welches die Entscheidung Gber
konkrete Einsatzformen der Einzelschule tUberlasst (MSB NRW, 2022).

Der Einsatz von MPT-Kraften im Gemeinsamen Lernen wurde bislang nur vereinzelt
erforscht (Gruter et al., 2022). Der Beitrag adressiert diese Forschungsllicke durch eine
quantitativ-explorative Erhebung zu Qualifikationen, Aufgabengebieten und
Kooperationspartner*innen sowie -formen der MPT-Kréafte an Sekundar- und Gesamtschulen
in Nordrhein-Westfalen (NRW). Die Relevanz einer solchen Untersuchung ergibt sich aus
der wenig bestimmten rechtlichen Rahmung des Tatigkeitsbereiches von MPT-Kraften, der
gleichzeitig schulische Kerngebiete wie Unterricht und Diagnostik berthrt. Damit werden
breite und flexible Unterstitzungsmaglichkeiten auf Einzelschulebene ermoglicht. Allerdings
gilt zu prifen, inwiefern eine Gefahr qualifikationsunangemessener Einsatzformen und damit
eine Deprofessionalisierung unter dem Banner inklusiver Schulentwicklung besteht. Unter
der Annahme, dass intensive Kooperationsformen bei der Einbindung wenig profilierter
Berufsgruppen besonders wichtig ist, werden zudem die multiprofessionellen
Kooperationsbezlige der MPT-Krafte mitberlicksichtigt. Damit geht der Beitrag folgenden
Forschungsfragen nach:

1) In welchen Aufgabengebieten werden MPT-Krafte in Gesamt- und
Sekundarschulen des Gemeinsamen Lernens in NRW eingesetzt?

2) Welche Kooperationspartner*innen werden von MPT-Kraften als besonders
bedeutsam erachtet und in welchen Kooperationsformen arbeiten sie zusammen?
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1. Rechtliche Rahmung und Aufgabengebiete von MPT -Kréften

Der inzwischen mehrfach aktualisierte Erlass des Bildungsministeriums NRW zum Einsatz
der MPT-Kréfte steckt nicht nur ein breites Tatigkeitsfeld, sondern auch flexible
Qualifikationsanforderungen ab: ein abgeschlossenes Studium vorwiegend mit sozial- oder
heilpadagogischer Ausrichtung, eine abgeschlossene Berufsausbildung im sozialen Bereich
oder ein Meistertitel im Handwerk kommen in Frage. Fir Handwerksmeister*innen ist dabei
ausschlieBlich der Einsatz an weiterfuhrenden Schulen vorwiegend im Bereich des
Ubergangs zwischen Schule und Beruf vorgesehen (MSB NRW, 2022). In der weiteren
Beschreibung der Aufgabenbereiche macht der Erlass wiederum keinen Unterschied
zwischen ,padagogischen Berufsgruppen® und Handwerksmeister*innen (MSB NRW, 2022,
S.1).

Gruter et al. (2022) unterteilen die Aufgaben, die im Erlass beschrieben werden, in die vier
Bereiche Unterricht, Diagnostik, interne und externe Kooperation. Inwiefern diese haupt-
oder mitverantwortlich Gbernommen werden, wird im Erlass nicht immer deutlich. Wahrend
die Aufgabenschwerpunkte in der ,Vermittlung von Kenntnissen und Fahigkeiten“ sowie der
Ubernahme ,besonderelr] Aufgaben der Unterstutzung“ von Schuler*innen ,selbststandig

und eigenverantwortlich* (MSB NRW, 2022, S. 1) erfolgen soll, wird gleichzeitig betont, dass
,die Ubergeordnete Verantwortung einer Lehrkraft [...] unberthrt [bleibt]* (MSB NRW, 2022,
S. 1): Vermittlung von Kenntnissen und Fahigkeiten sowie besondere Aufgaben werden nicht
naher definiert. Konkrete Aussagen Uber Einsatzgebiete und Kooperationsformen trifft dabei
die Einzelschule (MSB NRW, 2022).

Klarer ist: MPT-Krafte durfen keinen Unterricht alleinverantwortlich Gbernehmen. Allerdings
sieht der Erlass die ,Mitwirkung bei der Umsetzung von Standardelementen in Klassen des
Gemeinsamen Lernens” ebenso vor wie ,Arbeitsgruppenangebote [...] zum schrittweisen
Aufbau von Schlusselqualifikationen* (MSB NRW, 2022, S. 2). Hinsichtlich des
unterrichtsnahen Einsatzes ist die Rolle der MPT-Krafte also eine unterstitzende, die
Hauptverantwortung bleibt bei den ausgebildeten Lehrkraften. Im Zusammenhang mit der
Unterrichtsunterstitzung wird dezidiert von ,Schulerinnen und Schulern in Klassen des
Gemeinsamen Lernens” gesprochen (MSB NRW, 2018, S. 1). Idealiter bereiten also
Lehrkrafte den Unterricht vor, wahrend MPT-Krafte dessen Umsetzung unterstitzen. Zudem
sind sie nicht auf eine bestimmte Schuler*innengruppe ausgerichtet, sondern auf die
gesamte Lerngruppe.

Bezuglich der Diagnostik wird ebenfalls der unterstitzende Charakter der MPT-Krafte betont.
So kdénnen sie an der Lernstandsdiagnostik aller Schiler*innen beteiligt sein, aber auch an
der ,Lernausgangslagen- und Lernprozessdiagnostik und der Erstellung entsprechender
Forderplane* (MSB NRW, 2022, S. 2). Die Mitwirkung bezieht sich dartber hinaus auf
»Planung und Durchfihrung gezielter Férdermalinahmen in innerer und aul3erer
Differenzierung®, fur die zudem ein dezidierter Bezug zu ,Schulerinnen und Schdler[n], deren
Fahigkeiten, Fertigkeiten oder Verhaltensweisen besondere Entwicklungsbedarfe
aufweisen®, veranschlagt wird (MSB NRW, 2022, S. 2).

Die externe Kooperation verstehen Grter et al. (2022) im Sinne aulerschulischer
Netzwerkarbeit (z. B. mit ,Betrieben, Institutionen der Wirtschaftsregion, Agentur fur Arbeit,
Jugendberufshilfe“ [MSB NRW, 2022]) einerseits, im Sinne von Kooperation mit
Jugendamtern, Sozialhilfe und Familien andererseits. Der Erlass macht hier keine Angaben
zur Alleinverantwortung oder Mithilfe. Interne Kooperation bezieht sich hingegen auf alle
Tatigkeiten innerhalb des Multiprofessionellen Teams und der Einsatzschule (wie z. B.
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Austausch mit Sonderpadagog*innen, Schulsozialarbeiter*innen sowie Lehrkraften [Gruter et
al., 2022)).

Dass ein solches Aufgabenprofil Abgrenzungsschwierigkeiten zu tradierten Berufsrollen und
konsekutiv Verantwortungsdiffusion aufweist, zeigt sich in der Interviewstudie von Gruter et
al. (2022). Die interviewten MPT-Krafte berichten von Abgrenzungsschwierigkeiten zur
Schulsozialarbeit, Sonderpadagogik und — indirekt — zur Schulbegleitung. Diffuse
Aufgabenbereiche stellen fur die multiprofessionelle Teamarbeit eine wesentliche
Herausforderung dar und kénnen u. U. einer schulischen Deprofessionalisierung Vorschub
leisten.

2. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Deprofessionalisierung im Kontext inklusiver Schulentwicklung kann dabei analytisch in zwei
Stréange unterschieden werden: entweder bezieht sie sich auf einen Qualitatsverlust schul-
oder sonderpadagogischer Forderung, z. B. wenn Verantwortung fur Unterricht einzelner
Schuler*innen mit komplexen Lernbedurfnissen an (im Vergleich zu
Lehrkraften/Sonderpadagog*innen) gering qualifizierte Berufsgruppen wie Schulbegleitungen
delegiert wird (Giangreco, 2021); oder Deprofessionalisierung bezieht sich auf den Einsatz
qualifizierter Berufsgruppen in zugewiesenen bzw. ibernommenen Berufsrollen, die nicht
dieser Qualifikation entsprechen, z. B. wenn Sonderpadagog*innen trotz gleichwertiger
Ausbildung dauerhaft in einer unterrichtsassistierenden Position eingesetzt werden (Heinrich
et al., 2014; Scruggs et al., 2007).

In beiden Fallen besteht Deprofessionalisierung aus einer nicht hinreichend
inklusionssensiblen Rollenfindung zwischen relevanten schulischen Akteur*innen. Diese mag
komplexitatsreduzierend wirken, unterlauft aber in der Regel inklusive Zielstellungen und
wird von den beteiligten Akteur*innen selbst nicht als befriedigend empfunden (Chu et al.,
2020; Arndt & Werning, 2013; Heinrich et al., 2014).

Diese Gefahr steht im Kontrast zu den Erwartungen an multiprofessionelle Teams. Der
Ausdruck impliziert dabei in einer normativen Lesart zweierlei: (1) Arbeit im Team, also eine
besonders enge, interdependente Form der Kooperation (Vangrieken et al., 2015); (2)
Variabilitdt in den Berufshintergrinden der beteiligten Akteur*innen, die im schulischen
Kontext neben Lehrkraften ,Professionsandere” umfassen (Idel et al., 2019, S. 34).
Kooperation, primar durch gemeinsame Zielsetzungen, Koordination, Kommunikation
(Kullmann, 2010) sowie Vertrauen und Reziprozitdt zwischen den Beteiligten definiert
(Spiel3, 2004), gewinnt damit im Kontext von Multiprofessionalitat eine besondere Wendung.

Die Chancen einer von multiprofessionellen Teams getragenen Umsetzung schulischer
Inklusion werden in der Synergie unterschiedlicher padagogischer Perspektiven und
Expertisen gesehen. Speziell an diese Synergie multiprofessioneller Teamarbeit knipfen
sich hohe Erwartungen wie die Erweiterung schulpadagogischer ,Blicke* (Arndt & Werning,
2016, S. 168), starkere ganzheitliche Forderung aller Schiler*innen (ldel et al. 2019),
wechselseitiges professionelles Lernen (Osmond-Johnson et al., 2017) oder eine
katalysierende Wirkung auf die inklusive Schulentwicklung (Rolff, 2020). Sie lasst sich
allerdings schwerlich durch sporadische Absprachen oder arbeitsteiliges Nebeneinander der
Akteur*innen erreichen, sondern setzt engmaschige, ko-konstruktive, sprich: ein hohes
Niveau der Zusammenarbeit, voraus. Ko-konstruktive Zusammenarbeit fihrt ,[...] allerdings
langfristig zu positiven Ergebnissen und Folgen [...], die mit anderen Kooperationsformen
(Austausch oder Arbeitsteilung) nicht oder nur unzureichend erreicht werden kénnen.*
(Grosche et al., 2020, S. 474).
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Ein solch hohes Niveau an Kooperation ist voraussetzungsvoll und empirisch eher gering
ausgepragt (Richter & Pant, 2016; Neumann, 2019). Neben organisatorischen und
strukturellen Bedingungen (Arndt & Werning, 2013) und einem kooperativ ausgerichteten
Berufsverstandnis aller Beteiligten (Fullan & Hargreaves, 2016) riickt die Rollenklarung
innerhalb multiprofessioneller Teams zunehmend als zentrale Aufgabe in den Vordergrund
(Reiser, 1998; Grummt, 2019; Demmer et al., 2017). Eine gelingende Aushandlung von
Aufgaben und Zustandigkeiten ist dabei nicht nur fir das Funktionieren des Teams, sondern
auch fur die Realisierung inklusiver Zielstellung zentral. Systematiken inklusiver Bildung
unterscheiden z. B. deren Niveau danach, ob Unterstiutzungen spezialisiert fur bestimmte
Schuler*innengruppen oder generalisiert fur die Verbesserung der Schul- und
Unterrichtsqualitat insgesamt eingesetzt werden (Nilholm & Géransson, 2017; Hinz, 2008).
Rollenaushandlung ist — wie zahlreiche Studien zur Rolle der Schulbegleitungen zeigen —
besonders dort relevant, wo Aufgabenbeschreibungen diffus bleiben (z. B. Libeck, 2019;
Heinrich & Libeck, 2013; Giangreco, 2021). Umgekehrt tragt eine unterkomplexe
Rollenfindung (z. B. in Form einer Zustandigkeitsverteilung entlang der Kategorie des
sonderpadagogischen Forderbedarfs) zur Stabilisierung exkludierender Praktiken bei.

Dieser Umstand wird dadurch verscharft, dass sich schon die Arbeitsbereiche anderer
Akteur*innen des multiprofessionellen Teams nicht trennscharf abgrenzen lassen (Kunze,
2016; Breuer, 2015; Kreis et al., 2016). So arbeitet Kunze (2016) anhand der
unterschiedlichen professionellen Handlungsorientierung bei sich tberlappenden
Zustandigkeiten von Lehrkraften und Akteur*innen der sozialen Arbeit
Zustéandigkeitsdiffusitét als zentrales Merkmal multiprofessioneller Kooperation heraus. Wie
diese Diffusitat bearbeitet wird, hangt wiederum von situativen Aushandlungsprozessen ab,
die zwischen Aus- und Entdifferenzierung changieren. Dabei ist die o. g. Entdifferenzierung
von Zustandigkeiten nur eine madgliche Bearbeitungsstrategie, um Zustandigkeiten
auszuhandeln: Breuer (2015) stellt mit ,Hauptzustandigkeit und Zuarbeit* sowie
~fachbezogenen Zustandigkeiten“ zwei weitere Moglichkeiten der Differenzierung vor, die sie
an der Kooperation zwischen Lehrkraften und Erzieher*innenteams rekonstruiert. Das
Ausbalancieren von eigenen und gemeinsamen Aufgabenbereichen zeigt sich z. B. aus der
Binnenperspektive von sonderpadagogischen Lehrkraften an besonders erfolgreichen
Schulen. Sie halten bei einer zu starken Verschmelzung mit dem regelschulpadagogischen
Aufgabenspektrum — auch bei tragfahigen Kooperationsstrukturen — die Beibehaltung eines
eigenen ,Blicks“ und den Austausch mit anderen sonderpadagogischen Lehrkraften fur
zentral (Arndt & Werning, 2016, S. 168-170).

Multiprofessionelle Teamarbeit ist damit besonders hinsichtlich einer inklusionssensiblen
Rollenfindung unter diffusen Verantwortungsbereichen voraussetzungsvoll. Die Einbindung
einer neuen, wenig definierten Berufsgruppe ist unter diesem Gesichtspunkt brisant und wird
durch strukturelle Problemlagen (wie dem Lehrkraftemangel [Klemm & Zorn, 2017])
womaoglich nochmals erschwert. Befunde zur erfolgreichen Einbindung von
Schulbegleitungen legen nahe, dass intensivere Kooperationsformen strukturelle Unscharfen
kompensieren kdnnen (Geist, 2019). Eine unterkomplexe Verantwortungsaufteilung
hingegen birgt die Gefahr einer Deprofessionalisierung im Sinne einer
qualifikationsunangemessenen Ubernahme von Aufgabenbereichen sowie der primaren und
sekundaren Stabilisierungen exkludierender Praktiken — dieser kdnnte durch die
Unbestimmtheit des Erlasses Vorschub geleistet werden. Gleichzeitig bietet diese Offenheit
das Potential, MPT-Krafte nach Bedurfnissen vor Ort flexibel einsetzten zu konnen.
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3. Methodisches Vorgehen

Der in dieser Studie verwendete Online-Fragebogen wurde per E-Mail an alle Gesamt- und
Sekundarschulen in NRW verschickt, mit der Bitte, den Link an die MPT-Krafte der Schulen
weiterzuleiten. Der Fokus dieser Studie auf die Gesamt- und Sekundarschule in NRW ergibt
sich aus zwei Grunden: Zum einen waren MPT-Krafte urspringlich nur fur diese
Schulformen vorgesehen, werden an diesen schon langer eingesetzt und haben sich
womaglich eher etabliert; zum anderen decken diese Schulformen das gesamte
Aufgabenspektrum von MPT-Kréaften — wie z. B. dem Ubergang Schule und Beruf — mit ab.

Der entwickelte digitale Fragebogen erfasste dabei neben demografischen Daten und
Qualifikationen auch die Aufgaben und die Kooperation von MPT-Kraften. Bis zum Ende des
Erhebungszeitraums wurden 109 Fragebdgen vollstandig ausgeflllt. Von den insgesamt 129
Teilnehmer*innen brachen 20 den Fragebogen vorzeitig ab, was einer Abbruchquote von
15,5% entspricht.

Die Erhebung der Aufgabenbereiche von MPT-Kraften orientiert sich an der im BiFoKi-
Projekt (LUtje-Klose et al., 2024) beschriebenen Items zur Analyse schulischer
Aufgabenverteilung zwischen Regelschullehrkraften, Sonderpadagog*innen und
Schulsozialarbeiter*innen (Gorges et al., 2022). Daraus wurden 42 Aufgabenitems fir die
explorative Studie entwickelt. Diese orientieren sich an den o. g. Aufgabenbereichen
Unterricht, Diagnose, interne und externe Kooperation. Erganzt wurden sie um
Tatigkeitsabfragen aus der Forschung zu Schulbegleitungen, sofern diese nicht in den
anderen Skalen enthalten waren (Ki3gen et al., 2016; Meyer, 2017).

Aufgrund der Offenheit des Erlasses wurden einige Items nochmals differenziert: So wurde
z. B. nicht nur erfragt, ob MPT-Krafte Unterricht vorbereiten und durchfuhren, sondern ob sie
dies flr die gesamte Lerngruppe, Kleingruppen oder einzelne Schliler*innen tun. Die
Teilnehmenden konnten auswahlen, ob sie einzelne Tatigkeiten hauptverantwortlich,
mitwirkend oder nicht (ibernehmen. FUr die Einordnung in den
Deprofessionalisierungsdiskurs ist zudem relevant, ob die MPT-Krafte vorwiegend mit
bestimmten Gruppen von Schiler*innen arbeiten. Daher wurden neben Qualifikation und
Vorerfahrungen zu Inklusion, sonderpadagogischer Forderung und Schule erfragt, ob und
mit welchen Schiler*innengruppen die MPT-Krafte vorwiegend arbeiten.

Die Teilnehmenden konnten zudem in einer Dual-Matrix ihre beruflichen
Kooperationspartner*innen nach Relevanz (von entscheidend bis keine Kooperation)
priorisieren und fir jede Berufsgruppe die jeweilige Kooperationsform im Arbeitsalltag
angeben. Die Kooperationsformen entsprechen dem Austausch, der Arbeitsteilung und Ko-
Konstruktion nach Grasel et al. (2006) sowie der BiFoKi-Studie (LUtje-Klose et al., 2024).

Zur Einschatzung der Qualifikation der MPT-Krafte wurden der héchste Bildungsabschluss,
die letzte berufliche Tatigkeit, berufliche und biographische Vorerfahrung mit Bezug zur
aktuellen Tatigkeit sowie in Anspruch genommene Qualifizierungsmafnahmen erfragt.
Weitere Abschliisse konnten in offenen Fragen angegeben werden, diese wurden
anschlieRend kodiert.

Aus der Kombination von héchstem Bildungsabschluss und Berufserfahrung wurden
heuristische Qualifikationsgruppen gebildet. Die Befragten wurden jeweils einer Gruppe
zugeordnet. In Zweifelsfallen wurden biographische Erfahrungen erganzend hinzugezogen.
Da ein breites Aufgabenfeld vermutet wurde, folgte die Einteilung der Leitfrage, fur welche
schulischen Tatigkeiten eine Qualifikation erkennbar ist. Hier wurde ein
Sonderpddagogisches Tétigkeitsprofil (SP), ein Regelschulpddagogisches Tétigkeitsprofil
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(RL), ein Profil Schulsozialarbeit (SSA) und ein Profil Ubergang Schule/Beruf (USB)
unterschieden (Tab. 1).

Als Unterscheidungslinie zwischen Qualifizierungen fur sonderpadagogische und
regelschulpadagogische Aufgaben galt dabei ein erkennbarer Bezug zur Arbeit mit
Menschen mit Beeintrachtigung oder Schiler*innen mit SPF bzw. ein erkennbarer Bezug zu
(schul-) padagogischer Gro3gruppenarbeit.

Zusatzlich zur Einordnung in ein Qualifikationsprofil wurde bewertet, wie hoch die
Qualifikation innerhalb des jeweiligen Profils ausfallt. Ein hoher Bildungsabschluss
(mindestens BA-Abschluss) mit tatigkeitsrelevanter Berufserfahrung wurde dabei als hohe
Quialifikation eingestuft; als mittel wurden Qualifikationen bewertet, wenn entweder ein hoher
Bildungsabschluss vorliegt, aber keine bzw. geringe tatigkeitsrelevante Berufserfahrung oder
ein niedrigerer Bildungsabschluss, aber einschlagige tatigkeitsrelevante Berufserfahrung;
niedrigere Bildungsabschliisse mit geringer oder keiner tatigkeitsrelevanten Berufserfahrung
wurden als niedrig bewertet.

Das Schema soll helfen, die Qualifizierung fur bestimmte Aufgabenfelder zu systematisieren.
Eine hohe Qualifikation fur die Profile RL oder SP soll aber keine Gleichwertigkeit mit einer
abgeschlossenen Lehramtsausbildung suggerieren.

Dieses Schema lie3 sich grofitenteils, aber nicht bruchlos, auf alle Befragten anwenden. So
wurden Teilnehmende, die vorher als Schulsozialarbeiter*innen gearbeitet haben, direkt als
hoch qualifiziert fur das Einsatzprofil SSA gewertet. Bei Handwerksmeister*innen wurden
zudem auf ein Studium als Qualifizierungskriterium fur das Téatigkeitsprofil USB verzichtet
und stattdessen die Berufserfahrung im (sonder-)padagogischen Bereich hoher gewertet.
Teilweise ergeben sich zudem Qualifizierungen fur mehrere Tatigkeitsprofile, die von Fall zu
Fall einem Profil zugeordnet wurden. Insgesamt ergaben sich aus den vier
Qualifikationsprofilen mit drei Abstufungen zwdlf Qualifikationsgruppen (Tab. 1).

4. Ergebnisse

4.1 Qualifizierung der Stichprobe

Die Stichprobe (74,3% weiblich; 25,7% mannlich) ist zwischen 30 und 49 Jahre alt. Die
Mehrheit der befragten 109 MPT-Krafte gibt an, an Gesamtschulen tatig zu sein (78,0%),
wahrend eine kleinere Anzahl an Sekundarschulen arbeitet (22,0%). Die Qualifikation der
MPT-Krafte zeigt ein hohes Bildungsniveau (Abb. 1): Werden die kodierten weiteren
Abschliisse zu den abgeschlossenen Ausbildungen bzw. den jeweiligen
Hochschulabschlissen gerechnet, haben ca. 80,0% der Befragten einen tertiaren
Bildungsabschluss mindestens auf Bachelor-Niveau, wahrend ca. 20,0% der MPT-Krafte
eine abgeschlossene Berufsausbildung oder einen Schulabschluss als héchsten Abschluss
angeben.
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Abbildung 1

Bildungsabbschliisse von MPT-Kraften

11,0

46 1.8
1
13,8
19,3

36,7

Erlduterung Abb. 1: Angaben in Prozent; n=109.

m Bachelor-Abschluss

® Andere

® Abgeschlossene Ausbildung

® Fachhochschulabschluss

m Master-Abschluss

Abitur oder gleichwertiger Abschluss

m Realschule (Mittlere Reife)

Die Mehrheit der Befragten gibt an, personliche oder biographische Vorerfahrungen zu
haben, die sie auf ihre Tatigkeit als MPT-Kraft vorbereitet haben (66,1%). Die meisten
biographischen Vorerfahrungen (72,0%) beziehen sich auf Berufserfahrungen aus anderen
Tatigkeiten. Lediglich 21,1% der Befragten geben an, ein Qualifizierungsangebot genutzt zu

haben, welches sie auf die Tatigkeit als MPT-Kraft vorbereitet hat. Die aus diesen

Informationen gebildeten Qualifikationsgruppen lassen erkennen, dass die Befragten vor
allem dem Qualifizierungsprofil SSA (45,0%) zugeordnet wurden, gefolgt von den Profilen
SP und RL (22,9% bzw. 21,1%). Als fur das Profil USB qualifiziert, wurden 11,0% der
Befragten zugewiesen. Gleichzeitig ist die Einstufung im Querschnitt der Profile (SP, RL und
SSA) mit 78,9% mittel oder hoch (Tab. 1).

Tabelle 1

Verteilung der MPT-Krafte auf die Qualifikationsprofile

Qualifikationsprofil

Sonder- Regeschul- | Schulsozial- Ubergang
padagogisch | padagogisch arbeit Schu_l_e/ Beruf| Gesamt
Eingestufter (SP) (RL) (SSA) (USB)
Qualifikationsgrad
Niedrig 0,0% (0) 7,3% (8) 2,8% (3) 2,8% (3) 12,9% (14)
Mittel 16,5% (18) 8,3% (9) 19,3% (21) 5,5% (6) 49,6% (53)
Hoch 6,4% (7) 5,5% (6) 22,9% (25) 2,8% (3) 37,6% (21)
Gesamt 22,9% (25) | 21,1% (23) | 45,0% (49) 11,0% (12) | 100% (109)

www.inklusion-online.net




Zfl - Zeitschrift fiir Inklusion, 19/5-2024

4.2 Aufgabenschwerpunkte von MPT -Kraften

Wie einflhrend erwahnt, Iasst der Erlass je nach Tatigkeitsfeld offen, ob und mit welcher
Schuler*innengruppe MPT-Krafte vorwiegend arbeiten. Eine Mehrheit der Befragten gibt an,
vorwiegend mit Schiler*innen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf (SPF) in den
Bereichen Lernen (90,8%) sowie Emotional-Soziale Entwicklung (85,3%) zu arbeiten

(Abb. 2). Etwa die Halfte (54,4%) der Befragten gibt an, mit Schiler*innen ohne SPF zu
arbeiten — allerdings zeigt sich innerhalb der Schiler*innengruppen ohne SPF ebenfalls ein
klarer Bezug zu den Gruppen der Schiler*innen mit Lern- und besonders
Verhaltensauffalligkeiten (59,6% bzw. 71,6%).

Tabelle 2

Arbeitsbeziige zu Schiiler*innengruppen mit und ohne SPF

Schiiler*innengruppen mit SPF ja nicht gewahlt
Lernen 9,2
Emotionale und Soziale Entwicklung 14,7
Geistige Entwicklung 31,2 68,8
Sprache 29,4 70,6
Korperliche und Motorische Entwicklung 12,8

Sehen 4,6

Hoéren und Kommunikation 3,7

Schiiler*innengruppen ohne SPF

Verhaltensauffalligkeiten ohne SPF [ e ] 284
Schiler*innen ohne SPF 54,1 45,9
Lernrickstande ohne SPF 59,6 40,4
Daz 29,4

Ubergang von Schule und Beruf 28,4

Erduterung Tab. 2: Mehrfachnennung moglich; Angaben in Prozent; n=109.

Tab. 2 stellt ausgelibte Aufgaben der MPT-Krafte mit Bezug zu dem zutreffenden
Verantwortungsgrad dar. Sofern Uber 55% der MPT-Krafte angaben, fur eine Aufgabe nicht
verantwortlich zu sein, wurden diese Items aus der Darstellung ausgeklammert. Die
Beschreibung der Ergebnisse erfolgt nach drei Ubergeordneten Aufgabenbereichen
Unterricht, Diagnostik und externe Kooperation. Zur Einordnung von
Uberschneidungsbereichen zu anderen Berufsgruppen dienen zusétzlich Befunde zu
tradierten Aufgabenverteilungen schulischer Akteur*innen (Neumann et al., 2021; Melzer &
Hillebrandt, 2015; Dworschak, 2012).

Ein erkennbarer Aufgabenschwerpunkt der MPT-Krafte liegt im Bereich des Unterrichts. Hier
unterscheiden sich die Angaben von Haupt- und Mitverantwortung je nach Bezugsgruppe.
Als Hauptverantwortungsbereiche zeigen sich Einzel- und Kleingruppenférderung,
unterrichtliche Aufgaben mit Bezug zur gesamten Lerngruppe werden vorwiegend
mitverantwortlich Gbernommen.

Hinsichtlich der Einzelférderung sind Hilfen bei der sozialen Integration (53,8%), Unterricht
einzelner Schiiler*innen (41,3%) auch aullerhalb des Klassenraums (38,9%) sowie die
Vorbereitung von Unterricht fiir einzelne Schiiler*innen (37,0%) stark ausgepragte
Hauptverantwortungsbereiche.
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Aufgaben der Kleingruppenarbeit sind ahnlich hoch ausgepragt: auch auBerhalb des
Unterrichts (62,6%). Ebenso sind die Vorbereitung und Durchfiihrung von
Kleingruppenunterricht (45,9% bzw. 53,7%) erkennbare Hauptverantwortungsbereiche der
MPT-Kréfte.

Die Kombination von Planung und Durchfiihrung birgt dabei
Deprofessionalisierungspotential. Sie ergibt sich oft: 75,9% der MPT-Krafte, die Unterricht in
Kleingruppen hauptverantwortlich durchfiihren, geben auch Hauptverantwortung fur dessen
Planung an — das entspricht 40,4% der gesamten Stichprobe.

Ahnlich verhalt es sich bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht einzelner
Schiiler*innen. Hier geben 30,3% aller MPT-Krafte an, den Unterricht hauptverantwortlich
sowohl zu planen als auch durchzufiihren.

Zudem gibt Uber ein Drittel (34,6%) an, hauptverantwortlich flr die Erstellung differenzierten
Lehr- und Lernmaterials und ein Funftel (20,4%) fur die Entwicklung besonderer
Férdermalinahmen zustandig zu sein. Die Planung und Durchfiihrung von Unterricht fiir die
gesamte Lerngruppe sind in Hauptverantwortung hingegen gering ausgepragt (11,1% bzw.
12,8%). In Mitverantwortung sind diese Aufgaben jedoch hoch ausgepragt (46,3% bzw.
54,1%).

Selbstandig und hauptverantwortlich ibernehmen MPT-Krafte damit ein
sonderpadagogisches, auf Einzel- und Kleingruppenférderung ausgerichtetes Tatigkeitsfeld.
MPT-Krafte bewegen sich hier an der Schnittstelle zwischen klassischen Aufgaben von
Sonderpadagog*innen und Schulbegleitungen. In das Aufgabenfeld von
Regelschullehrkraften sind sie ebenfalls eingebunden, allerdings hauptsachlich in
Mitverantwortung.

Im Aufgabenfeld Diagnostik Ubernehmen MPT-Kréafte einzelne Aufgaben vorwiegend in
Mitverantwortung, wie die Diagnose des Leistungsstandes einzelner Schiiler*innen (53,8%)
oder die Vorbereitung des AO-SF Verfahrens (49,5%). Aufgaben wie die Feststellung
sonderpédagogischen Forderbedarfs oder die Diagnose des Leistungsstandes der gesamten
Klasse werden vorwiegend nicht Gbernommen. MPT-Kréfte sind also in diagnostische
Tatigkeiten eingebunden, Uberwiegend in Mitwirkung und weniger in den
Kernkompetenzbereichen regelschul- oder sonderpadagogischer Lehrkrafte.

Gemischte Verteilungen von Haupt-, Mit- und Nicht-Verantwortung zeigen sich schlie3lich in
Aufgabenfeldern, die im Uberschneidungsbereich von Schulsozialarbeit und Lehrkréften
liegen. Das gilt in Hauptverantwortung fir den Aufbau externer Kooperationen (33,7%), die
Planung und Durchfiihrung von Elterngesprdchen bei 29,2 bzw. 32,1%, die Entwicklung und
Durchftihrung von zusétzlichen Férderangeboten bei 38,3 bzw. 34,9%. Da zudem die
Mitverantwortungswerte in der Planung und Durchfiihrung von Elterngespréchen ausgepragt
sind (48,1 bzw. 58,5%) kann Elternarbeit als wesentlicher Aufgabenbereich der MPT-Krafte
identifiziert werden. Neben sonderpadagogisch-unterrichtsnahen Tatigkeiten zeigt sich am
Uberschneidungsbereich zwischen Lehrkraften und Schulsozialarbeit also ein weiterer
Aufgabenschwerpunkt der MPT-Krafte mit allerdings niedrigerer Auspragung an
Hauptverantwortung in den Einzelaufgaben.

SchlieBlich geben MPT-Krafte eine hohe Hauptverantwortung fur die Weiterentwicklung
eigener Kompetenzen an (41,9%) und in Mitwirkung an Schulentwicklungsaufgaben wie der
Gestaltung schulischer Regeln (64,5%), der schulischen Elternarbeit (42,6%) sowie des
pédagogischen Leitbildes der Schule (62,3%) beteiligt zu sein.
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Unterstlitzung von Schiler*innen im Schulalltag

Hilfe bei der sozialen Integration einzelner
Schiler*innen

Vorbereitung von Unterricht (gesamte Lerngruppe)

wird nicht
Ubernommen

Durchfihrung von Unterricht (gesamte Lerngruppe)

Vorbereitung von Unterricht (Kleingruppen)

Durchfiihrung von Unterricht (Kleingruppen)

Vorbereitung von Unterricht (fur einzelne
Schiiler*innen)

Durchfihrung von Unterricht (fir einzelne
Schiler*innen)

Kleingruppenarbeit auerhalb des Unterrichts

Unterricht einzelner Schiler*innen auflerhalb des
Klassenunterrichts

Erstellung von differenziertem Lehr- und Lernmaterial

Verbesserung von Unterricht

12,3

Diagnose des Leistungsstandes einzelner
Schiiler*innen

Vorbereitung des AOSF-Verfahrens

Formulierung individueller Férderziele fir den
Forderplan

Umsetzung individueller Férderplane

Evaluation und Dokumentation der Umsetzung der
Forderziele

Feststellung von sonderpddagogischem Forderbedarf

Entwicklung von besonderen FérdermalRnahmen im
Unterricht

Durchfiihrung von besonderen FérdermaRnahmen im
Unterricht

Entwicklung von zusatzlichen Férderangeboten, die
Uber den Unterricht in der Klasse hinausgehen

Durchfihrung von zusatzlichen Férderangeboten, die
Uber den Unterricht in der Klasse hinausgehen

Durchfuhrung von Familien-/Elterngesprachen

Planung von Familien-/Elterngesprachen

Konzeptionelle Gestaltung schulischer Familien-
/Elternarbeit

Aufbau externer Kooperationen (z. B. Betrieben,
Jugendberufshilfe etc.)

Weiterentwicklung personlicher und professioneller
Kompetenzen als Lehrkraft (z. B. Teilnahme an
Fortbildungen, kollegiale Fallberatung etc.)

Gestaltung von Regeln und Ritualen in der Schule

Gestaltung des padagogischen Leitbildes der Schule

Eréuterung Tab. 3: Angaben in Prozent; n=109.
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4.3 Kooperation und Kooperationsformen

Wie eingangs betont, steigt speziell bei Berufsgruppen mit diffusem Aufgabenspektrum der
Kooperationsbedarf (s. Kap. 2). Daher wurden neben den Aufgaben die wichtigsten inner-
und aul3erschulischen Kooperationspartner*innen erfragt sowie die Form, in der MPT-Krafte
vorwiegend mit diesen zusammenarbeiten. In diesem Artikel fokussieren wir uns auf die
relevantesten innerschulischen Kooperationspartnerinnen (Tab. 3).

Tabelle 4

Innerschulische Kooperationspartner*innen von MPT-Kraften

entscheidend | sehr wichtig V\)’ﬁ&'ﬁg K ogp?é?zti -
Lehrkrafte 69,8 29,2 0,0 0,9
Sonderpadagog*innen 67,6 25,7 3,8 2,9
Schulsozialarbeiter*innen 30,5 6,7 5,7
Schulbegleitungen 16,0 46,2 17,9 19,8
weitere MPT-Kréafte 40,2 32,7 12,1 15,0

Eréuterung Tab. 4: Angaben in Prozent; keine dieser Kooperationspartner‘innen wurde als
unwichtig eingeschatzt; n=109.

Die Bedeutung der Kooperationspartner*innen staffelt sich nach Unterrichtsnahe und
Qualifikation: So sind die Angaben Uber entscheidende Kooperationen bei in den Unterricht
eingebundenen Berufsgruppen nach schulischem Qualifikationsgrad geordnet (Lehrkrafte,
Sonderpadagog*innen, MPT-Krafte, Schulbegleitungen). Das ware aufgrund des
unterrichtsnahen Aufgabenspektrums sowohl plausibel als auch im Sinne einer Abstimmung
Uber Einsatzformen im Unterricht winschenswert.

Die Angabe der vorwiegenden Kooperationsformen pro Berufsgruppe zeigt ein gemischtes
Bild (Tab. 4). Der spontane Austausch ist besonders ausgepragt bei Regelschullehrkraften
und Schulbegleitungen (jeweils 37,7%) und verteilt sich ansonsten eher gering auf die
Berufsgruppen der Sonderpadagog*innen, der Schulsozialarbeit und weiteren MPT-Kraften.
Die an der Kooperationsform Arbeitsteilung orientierte Koordination von Arbeitsaufgaben
findet sich bei fast allen Berufsgruppen, wenn auch in eher niedriger Auspragung.
Kooperationsformen, die als Ko-Konstruktion gewertet werden kdnnen (Feedback-
Gesprache, Gemeinsame Planung), sind ebenfalls vorhanden. Gemeinsame Planung und
Nachbereitung von Unterricht findet am haufigsten mit Sonderpadagog*innen statt (21,9%),
danach mit Regelschullehrkraften (17,9%), in 13,1% der Falle aber auch mit anderen MPT-
Kraften. Feedback und Reflektion der Teamarbeit finden allerdings am haufigsten mit
anderen MPT-Kraften (16,8%) statt, erst dann mit der Gruppe der Sonderpadagog*innen
(16,2%). Sie ist zudem zwischen Schulsozialarbeit und MPT-Kraften ausgepragter als
zwischen Lehrkraften und MPT-Kraften (12,4% vs. 11,3%). Schulbegleitungen sind in die
beiden ko-konstruktiven Kooperationsformen nur wenig einbezogen. Fallbezogene
Besprechungen machen schlielllich einen Groldteil der Kooperation mit
Sonderpadagog*innen aus (34,4%), sind aber auch in der Zusammenarbeit mit weiteren
MPT-Kraften die dominierende Kooperationsform (21,5%).
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Tabelle 5

Kooperationsformen mit innerschulischen Kooperationspartner*innen

Arbeits- Fall Feedback- Planung/
bezogene bezc?g-ene Gesprache/ Nach- Koordination keine
,1ar und Reflektion bereitung [ von Arbeits- :
Angel“- Besprechun der Arbeit im| von Arbeits-| aufgaben Kooperation
Gesprache gen Team aufgaben
Lehrkrafte 37,7 19,8 11,3 17,9 10,4 0,9
Sonder-
padagogtinnen 13,3 34,3 16,2 21,9 7,6 29
Schulsozial-
arbeiter*innen 18,1 12,4 2,9 4.8 5,7
Schulbegleitungen| 37,7 23,6 7,5 1,9 6,6 0,0
weitere MPT-
Krifte 15,0 21,5 16,8 13,1 12,1 15,0

Eréuterung Tab. 5: Angaben in Prozent; Die Antwortformate Konferenzen, Arbeit in
Steuergruppen oder AGs und keine dieser Kooperationsformen wurden aufgrund der niedrigen
Zustimmungswerte nicht dargestellt; n=109.

5. Beantwortung der Fragestellungen

Die beschriebenen Ergebnisse (s. Kap. 4), werden an dieser Stelle zur Beantwortung der
Fragestellungen dieser Studie und zur weiterflUhrenden Diskussion zusammengefuhrt.

Bezuglich der Frage, wie MPT-Krafte an Sekundar- und Gesamtschulen in NRW eingesetzt
werden, deuten die Daten tatsachlich auf ein in der Breite zur Unbestimmtheit bestimmtes
Tatigkeitsfeld hin. Lediglich bei 12 der 42 ausgewerteten ltems Uberwogen Angaben der
Nicht-Verantwortung gegenuber Angaben der Haupt- oder Mitverantwortung. Sie kdnnen als
schulische ,Allrounder gelten, auch wenn die Anteile an Haupt- und Mitverantwortung je
nach Aufgabenspektrum variieren.

Innerhalb dieses weiten Aufgabenfeldes lassen sich vereinzelt Schwerpunkte identifizieren.
Am deutlichsten zeichnet sich ein sonderpéddagogisch-unterrichtsnaher
Aufgabenschwerpunkt der MPT-Krafte ab. Dieser konturiert sich besonders hinsichtlich der
Vorbereitung und Durchfiihrung von Unterricht einzelner Schiler*innen und Kleingruppen.
Diese Aufgaben werden am haufigsten hauptverantwortlich und selbststandig dbernommen,
oftmals aufRerhalb des Unterrichts.

Der sonderpédagogisch-unterrichtsnahe Einsatz spiegelt sich auch in den Angaben zu
vorwiegend betreuten Schiler*innen, der einen sehr deutlichen Bezug zu Schuler*innen mit
SPF in den Bereichen Lernen und Emotionale und Soziale Entwicklung sowie zu
Schuler*innen ohne diagnostizierten SFP, aber mit Lern- oder Verhaltensauffalligkeiten zeigt.
Es zeigt sich in den Angaben zu vorwiegend betreuten Schiler*innengruppen der Bezug zu,
wie der Erlass es formuliert, ,Schulerinnen und Schuler[n], deren Fahigkeiten, Fertigkeiten
oder Verhaltensweisen besondere Entwicklungsbedarfe aufweisen“ (MSB NRW, 2022, S. 2).
Damit ibernehmen MPT-Krafte hauptverantwortlich und selbststandig Aufgaben, die
kennzeichnend fur Sonderpadagog*innen und — bezogen auf Einzelférderung —
Schulbegleitungen sind. Zudem gehdren Aufgaben an der Schnittstelle von Schulsozialarbeit
und Lehrkraften (z. B. externe Kooperation und Elternarbeit) zu den Schwerpunkten im MPT-
Einsatz, allerdings mit einer eher gleichmafigen Verteilung von Haupt- und Mitverantwortung
an den Einzelaufgaben.
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In klassisch regelschulpadagogischen Aufgaben sowie in der Férderdiagnostik sind MPT-
Krafte ebenfalls involviert, allerdings vorwiegend in Mitverantwortung.

Bezlglich der Kooperation zeigt sich eine gewisse Schieflage zwischen der Bedeutung der
Kooperationspartner*innen und den jeweils angewandten Kooperationsformen. Als Kriterium
fur die Wichtigkeit zeichnen sich dabei Unterrichtsnahe und Qualifikationsgrad der
Kooperationspartner*innen ab. Als entscheidend wurden demnach besonders haufig die
Regelschul- und sonderpadagogischen Lehrkrafte, andere MPT-Krafte und die
Schulsozialarbeit genannt. Die Kooperationsformen wiederum variieren zwischen den
Berufsgruppen: Fallbezogene Besprechungen Uberwiegen bei sonderpadagogischen
Lehrkraften, der spontane Austausch bei Regelschullehrkraften und Schulbegleitungen und
ko-konstruktive Kooperationsformen (Gemeinsame Planung/Nachbereitung von Unterricht,
Reflexion der Arbeit im Team) in Summe bei Regelschul- und sonderpadagogischen
Lehrkraften sowie anderen MPT-Kraften.

Wie eingangs erwahnt sei im Kontext der multiprofessionellen Kooperation ,[...] schulische
Inklusion am sinnvollsten bzw. effektivsten durch kokonstruktive Kooperation [umzusetzen].*
(Grosche et al., 2020, S. 474; s. Kap. 2). Ko-konstruktive Arbeitsformen werden zwar mit
allen entscheidenden Akteur*innen praktiziert, aber angesichts eines erkennbaren
Aufgabenspektrums mit Hauptverantwortung fur den Unterricht einzelner Schaler*innen und
Kleingruppen ware ein hoheres Ausmalfd an ko-konstruktiven Kooperationsformen zwischen
MPT-Kraften und Sonderpadagog*innen bzw. Regelschullehrkraften wichtig, um langfristig
eine hinreichende Qualitat unterrichtsnaher Aufgaben zu erreichen. Aber auch die
Rollenklarung selbst, die reflexive Teamarbeit voraussetzt, fallt zwischen den wichtigsten
Kooperationspartner*innen eher gering aus. So kooperieren MPT-Kréafte in intensiveren
Kooperationsformen eher untereinander als mit Lehrkraften, auch wenn sie letzteren eine
insgesamt hohere Bedeutung beimessen. Dass MPT-Krafte eher ko-konstruktiv mit
Sonderpadagog*innen als mit Regelschullehrkraften oder der Schulsozialarbeit kooperieren,
lasst auch hier auf eine Nahe in den Aufgabengebieten schliellen — speziell, weil Planung
und Nachbereitung von Unterricht 6fter mit Sonderpadagog*innen als mit
Regelschullehrkraften stattfindet.

Insgesamt stitzen die in dieser Studie eruierten Aufgabenschwerpunkte der MPT-Krafte die
Ergebnisse von Griiter et al. (2022) beziiglich hauptsachlicher Uberlappungen mit
Aufgabenschwerpunkten der Schulsozialarbeit und Sonderpadagogik, wobei sich in der
Breite das sonderpadagogische Profil deutlicher abzeichnet. Auch in der
Kooperationsintensitat zeigt sich ein deutlicher Bezug der MPT-Krafte zu
Sonderpadagog*innen.

6. Diskussion

Im Folgenden wird der Einsatz von MPT-Kraften an Sekundar- und Gesamtschulen in NRW
in den Deprofessionalisierungsdiskurs eingeordnet. Diese Einordnung orientiert sich hierbei
einerseits an den Vorgaben des Erlasses sowie an den oben dargestellten Ergebnissen.

Der Erlass rechtfertigt einen vielseitigen, flexiblen und sonderpadagogisch orientierten
Einsatz von MPT-Kraften durchaus. Er bietet der Einzelschule daher die Maéglichkeit, eine
assistierende Berufsgruppe bedarfsorientiert einzusetzen. Verglichen mit anderen
unterrichtsnahen, assistierenden Berufen wie Schulbegleitungen, zeigen sich im
vorliegenden Sample erkennbare Qualifikationen fur eine Vielzahl schulischer Aufgaben
sowie ein breites und anspruchsvolles Aufgabenspektrum.
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Die befragten MPT-Krafte sind zwar meist als mittel oder hoch qualifiziert eingeschatzt
worden, aber in den meisten Fallen (45,0%) fur den Aufgabenbereich der Schulsozialarbeit.
Dieser wiederum ist meist unterrichtsextern angesiedelt (Neumann et al., 2021). Durch den
Einsatz von MPT-Kraften verschiebt sich diese sozialpadagogische Expertise in klassisch
sonderpadagogische und unterrichtsnahe Aufgabenbereiche.

Somit stellt sich die Frage, inwiefern eine Deprofessionalisierung sonderpadagogischer
Férderung durch die Ubernahme dieser sonderpédagogisch-unterrichtsnahen Aufgaben
entsteht. Besonders ubernehmen MPT-Kréafte die Planung und Durchfihrung von Unterricht
einzelner Schuler*innen (30,3%) oder von Kleingruppen (40,4%) oftmals selbststandig und in
Hauptverantwortung. In diesen Fallen lasst sich erkennen, dass MPT-Kréafte diese
sonderpédagogisch-unterrichtsnahen Aufgabenbereiche im Gemeinsamen Lernen an
Sekundar- und Gesamtschulen nicht nur unterstiitzen, sondern die Rolle von
Sonderpadagog*innen in der Einzel- und Kleingruppenarbeit teilweise ersetzen. Diese
Kombination kann als Deprofessionalisierung eingeordnet werden, da sie Uber einen rein
assistierenden Unterrichtseinsatz — wie der Erlass es vorsieht — hinausgeht. Kritisch sind
zudem die hohen Angaben zur Arbeit in externer Differenzierung zu sehen. Im Sinne eines
Ruckgriffs auf externe Differenzierung ist Kleingruppenarbeit (speziell, wenn sie sich
kategorisch auf einzelne Schuler*innengruppen bezieht) fir eine gelingende schulische
Inklusion kritisch einzuschatzen (z. B. Albers, 2012).

Die in Kap. 4 dargestellten Ergebnisse zeigen aber auch, dass MPT-Krafte nicht in allen
Tatigkeitsbereichen von Sonderpadagog*innen hauptverantwortlich Aufgaben tGbernehmen.
Dies zeigt sich besonders im sonderpédagogisch-diagnostischen Aufgabenbereich rund um
das AO-SF-Verfahren, der Formulierung individueller Férderziele und der Umsetzung von
Forderplanen. In diesem Bereich zeigen sich hohe Mitverantwortungswerte, was darauf
schliel3en lasst, dass MPT-Krafte Sonderpadagog*innen hier lediglich unterstitzen — wie der
Erlass es vorsieht. Die Vorbereitung des AO-SF-Verfahrens wird zu 44,9 Prozent von den
befragten MPT-Kraften nicht (ibernommen. Zu vermuten ist also, dass keine Verschiebung
der Verantwortung fur sonderpéddagogisch-diagnostische Aufgaben, die von
Sonderpadagog*innen Ubernommen werden sollten, vorliegt. An dieser Stelle besteht eher
ein geringes Risiko einer Deprofessionalisierung.

Bezogen auf das regelschulpé&dagogische Aufgabenspektrum ist die hohe Auspragung von
Mitwirkung am Unterricht (gesamte Lerngruppe) — in Bezug auf den Erlass — zunachst nicht
als Deprofessionalisierungspotential einzuordnen. Aufgaben, die der Schulsozialarbeit
zugeordnet werden kdnnen, sind angesichts des in diesem Bereich mittel bis hoch
qualifizierten Samples und den gemischten Haupt- und Mitverantwortungswerten mit Blick
auf eine Einordnung in den Deprofessionalisierungsdiskurs als eher unbedenklich zu werten.
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7. Limitationen

Eine wesentliche Limitation der Studie liegt in der mangelnden Transparenz Uber die Anzahl
der an Sekundar- und Gesamtschulen in NRW tatigen MPT-Krafte. Anhand der amtlichen
Schuldaten (MSB NRW, 2024), Iasst sich diese Zahl nicht eindeutig identifizieren. Da keine
(6ffentlichen) Daten zur Gesamtzahl der beschaftigten MPT-Krafte vorliegen, limitiert dies die
Maoglichkeit, die Studienergebnisse (n=109) auf die gesamte Zielgruppe zu beziehen. Das
zur Abfrage der beruflichen Kooperationen verwendete Dual-Matrix-Antwortformat konnte die
vollstandige Erfassung der Komplexitat aller Kooperationsdynamiken limitieren. Die
Kategorien Austausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion konnten nicht alle relevanten
Aspekte der beruflichen Kooperation in der Praxis adaquat abbilden, sodass eine
unvollstandige Darstellung der tatsachlichen Arbeitsbeziehungen nicht ausgeschlossen
werden kann.

Die Zustandigkeitsdiffusitat (s. Kap. 2 u. 4) betrifft im Sinne einer starken Uberlappung von
Aufgabenbereichen mit divergierenden Professionslogiken nicht nur MPT-Krafte, sondern
mehr oder weniger stark alle Berufsgruppen multiprofessioneller Teams. Die Zuordnung von
Aufgaben zu Berufsgruppen ist daher idealtypisch Uberspitzt.

Das gilt auch fir die Bildung der Qualifikationsgruppen (s. Kap. 4). Die Einteilung in
verschiedene Qualifikationsprofile und -stufen wurde vom Autor*innenteam basierend auf
Kombinationen von Bildungsabschlissen und Berufserfahrungen fur idealtypisch getrennte
Aufgabenbereiche vorgenommen. Diese Klassifikation konnte zu ungenauen Zuordnungen
fahren.

Schlie3lich lassen sich aus den Daten keine Riuckschlisse auf den Zusammenhang
zwischen Aufgabenubernahme und Kooperationsform ziehen, da die Kooperationsformen
nur im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit anderen Berufsgruppen erhoben wurden. Die
Frage, inwiefern der Einsatz von MPT-Kraften in der Praxis als Deprofessionalisierung
gewertet werden kann — besonders hinsichtlich diagnostischer Tatigkeiten — hangt jedoch
von konkreten Absprachen und kooperativen Umsetzung der Aufgaben ab. Da in dieser
Studie die Qualifikationen der MPT-Krafte nicht weiterfihrend in Bezug auf die jeweiligen
Aufgabenbereiche analysiert wurden, ist die Einschatzung Uber
Deprofessionalisierungspotentiale durch den Einsatz von MPT-Kréaften in dieser Frage
limitiert.

8. Fazit und Ausblick

Mit Blick auf die Limitationen dieser Studie, stellt sich die weiterfihrende Frage, inwiefern der
Einsatz von MPT-Kraften im Gemeinsamen Lernen Deprofessionalisierungspotentiale mit
sich bringt. Um diese Frage hinreichend beantworten zu kdnnen, braucht es verstarkte
Forschung, die die Perspektiven anderer Berufsgruppen innerhalb des Multiprofessionellen
Teams sowie nicht zuletzt die Perspektive der Schiler*innen miteinbezieht. Eine solche
Forschung kdnnte es ermdglichen, nicht nur die Verantwortungsbereiche klarer zu

definieren, sondern auch Ansatze zur Verbesserung der Kooperation in Multiprofessionellen
Teams zu identifizieren.

Weitergehend musste die Qualifizierung der MPT-Krafte in den Blick genommen werden.
Wie die Befunde zeigen, haben lediglich 21,1% der Befragten angegeben, eine Fort- bzw.
Weiterbildung besucht zu haben, die sie auf die Tatigkeit als MPT-Kraft vorbereitet hat. Um
Deprofessionalisierungspotenziale zu reduzieren, erscheint es daher notwendig, das Fort-
und Weiterbildungsangebot auszubauen. Besonders im Bereich der sonderpadagogischen
Forderung, der Diagnostik und des Unterrichts bedarf es an Qualifizierungsmaglichkeiten,
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wenn die MPT-Kréafte, wie in der vorliegenden Studie, eher einem Qualifikationsprofil der
SSA zugeordnet werden. Bisher angebotene Fortbildungsmodule der Bezirksregierungen,
wie etwa in Munster, sind ein erster Schritt: Die sieben Module kntpfen inhaltlich an diese
Bereiche an — sie umfassen u. a. die Rolle der MPT-Kraft im Multiprofessionellen Team, die
Forderplanung sowie eine Einfihrung in die Forderschwerpunkte (Bezirksregierung Munster,
0. D.). Herausfordernd bleibt allerdings, ein umfassendes Fortbildungsangebot zu
implementieren, dass einem solch flexiblen Aufgabenprofil gerecht wird.

Ein weiterer Aspekt bezieht sich auf die strukturellen Rahmenbedingungen: Angesichts von
Ressourcen- und Lehrerkraftemangel erhéht sich das Risiko inadaquater
Aufgabendelegation und somit einer moglichen Verstarkung bereits bestehender
Deprofessionalisierungspotentiale. Hier bedarf es einer systematischen Starkung der
multiprofessionellen Zusammenarbeit, die durch gezielte Fortbildungsmalinahmen und/oder
klare Zustandigkeitsregelungen geférdert werden kénnten.
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