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Die Unterstiitzung von Kindern mit Sprach-,
Sprech- und Kommunikationsauffalligkeiten im
Unterricht durch multiprofessionelle Teams.
Wer hilft mit und wenn ja, wie viel?*

The support of children with language, speech,
and communication difficulties in regular
classrooms through multiprofessional teams.
Who helps and if so, to what extent?

Christoph Till, Jasmin Kolb

Zusammenfassung:

Hintergrund: Kinder mit Sprach-, Sprech- und Kommunikationsauffalligkeiten sind vermehrt in den
Klassenzimmern der Regelschule zu finden. Mit Sprachbildungs-, Sprachférder- und Sprachtherapiemafi-
nahmen kénnen diese Kinder auch inklusiv unterstiitzt werden. In der Schweiz sind Regellehrpersonen
sowie Fachkrifte fiir schulische Heilpadagogik und Logopéadie fiir diese sprachunterstiitzenden Mafinah-
men verantwortlich.

Fragestellung: Es stellt sich die Frage, wie hdufig die verschiedenen Berufsgruppen diese Mainahmen im
Klassenzimmer umsetzen, von welchen Bedingungen die Durchfithrungshaufigkeit abhdngt und ob sich
diese Bedingungen in den Berufsgruppen unterschiedlich auswirken.

Methodik: Mithilfe eines Online-Fragebogens wurden 142 Regellehrpersonen, 89 schulische
Heilpadagog:innen und 86 Logopéd:innen zur Héufigkeit der unterrichtsintegrierten sprachunterstiit-
zenden Mafinahmen befragt. Zusitzlich wurden Daten zu Rahmenbedingungen sowie zur Haufigkeit der
multiprofessionellen Kooperation und entsprechenden Einstellungen erhoben. In ordinalen Regressions-
modellen wurden ausgewidhlte Zusammenhénge tiiberprift.

Ergebnisse: Schulische Heilpadagog:innen und vor allem Logopad:innen setzen die Mafinahmen deut-
lich seltener unterrichtsintegriert um. Die Haufigkeit des praktizierten Team-Teachings steigert die
Durchfithrungswahrscheinlichkeit dieser Mafinahmen deutlich. Am stérksten zeigt sich dieser Effekt bei
den Logopad:innen. Aber auch die Anzahl Schulhéuser, fiir die eine Person verantwortlich ist, sowie die
Intention, vermehrt unterrichtsintegriert zu arbeiten, konnen einen positiven Einfluss haben.
Schlussfolgerungen: Je haufiger Fachpersonen in Team-Teachings eingebunden sind, desto grofier ist die
Wahrscheinlichkeit, dass die sprachunterstiitzenden Mafinahmen vermehrt unterrichtsintegriert umge-
setzt werden. Folglich miissen entsprechende Zusammenarbeitsformen aufgebaut werden.

Schliisselworter

Kinder mit Sprach-, Sprech- und Kommunikationsauffalligkeiten, Inklusion,
sprachunterstiitzende Mafinahmen, multiprofessionelle Kooperation, Fragebogen,
ordinale Regressionen
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Abstract

Background: The number of children with language difficulties in regular classrooms is increasing. Mea-
sures like language instruction, language facilitation and speech-language therapy can be applied in-class.
In Switzerland, classroom teachers as well as special education teachers and speech-language therapists
are responsible for these measures of language support.

Aims: The question arises as to how often these measures are implemented in-class by the different occu-
pational groups, what further conditions influence the frequency, and whether these conditions have dif-
ferent effects in the occupational groups.

Methods: 142 classroom teachers, 89 special education teachers, and 86 speech-language therapists were
asked about the frequency of in-class measures of language support, about the determining factors, the
frequency of multiprofessional cooperation and corresponding attitudes. Selected correlations were tes-
ted in ordinal regression models.

Results: Special education teachers and especially speech-language therapists are less likely to implement
measures of language support in the classroom. The frequency of team teaching significantly increases the
likelihood of these measures being implemented in-class. This effect is strongest among speech-language
therapists. The number of school buildings as well as high intentions to support children in-class more of-
ten, can also have a positive influence.

Conclusions: Consequently, to increase the frequency of in-class measures of language support, approp-
riate forms of collaboration should be established.

Keywords

children with language difficulties, inclusion, measures of language support,
multiprofessional cooperation, questionnaire, ordinal regressions

1 Inklusion von Kindern mit Sprach-, Sprech- und Kommunikations-
auffalligkeiten durch multiprofessionelle Angebote

1.1 Kinder mit Sprach-, Sprech- und Kommunikationsauffalligkeiten im Unterricht

Unterrichtliche Aktivititen involvieren hdufig komplexe miindliche und schriftliche Sprache.
Sprache - gesprochen wie geschrieben - ist Gegenstand, Medium und Steuerungsmechanismus
in (fast) allen Unterrichtsfichern (Mahlau, 2016), weswegen die Sprachkompetenzen auch geméf3
dem Schweizer Lehrplan 21 als ,entscheidender Schliissel zum Schulerfolg® (Deutschschweizer
Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2016, S. 10) beschrieben werden.

Kinder mit Sprach-, Sprech- und Kommunikationsauffalligkeiten (Sammelbegriff fiir un-
terschiedliche Auspriagungsformen von Auffilligkeiten in den genannten Bereichen geméifd
Kauschke et al., 2023) bringen oftmals nicht die notwendigen sprachlichen Kompetenzen mit,
um die curricularen Anforderungen bewiltigen zu kénnen (Archibald, 2017). Sie sind daher
besonders gefihrdet, zusitzlich eine Lernbehinderung attestiert zu bekommen (Reber & Scho-
nauer-Schneider, 2011). Kinder mit Sprach-, Sprech- und Kommunikationsauffalligkeiten wer-
den auflerdem als sozial unreif wahrgenommen und kénnen soziale Situationen schlechter er-
fassen. Die Folgen und Begleiterscheinungen lassen sich bis ins Jugend- und Erwachsenenalter
nachweisen (Mahlau, 2018).

Die Schwierigkeiten dieser Kinder sollten so gut wie moglich iiberwunden und/oder kom-
pensiert werden. Gliick, Reber, Spreer und Theisel (2013) definieren unter anderem den Unter-
richt, die Forderung und die Therapie als zentrale Unterstiitzungsangebote. Der Unterricht als
»sprachsensibler Unterricht steht fiir unterschiedliche Unterrichtskonzepte, die Sprache bewusst
als Mittel des Denkens und Kommunizierens einsetzen, um fachliches und sprachliches Lernen
zu verkniipfen. Ein wesentliches Element ist die in den Unterricht integrierte, gezielte sprachli-
che Unterstiitzung", die sich an alle Schiilerinnen und Schiiler richtet (Woerfel & Giesau, 2018, S.
1). Sprachférderung hingegen umfasst Massnahmen fiir Kinder mit Sprach-, Sprech- und Kom-
munikationsauffalligkeiten, welche mit einfachen diagnostischen Mitteln erfasst werden miis-
sen (Mahlau & Herse, 2017). Sprachforderung kann zusitzlich oder parallel zum Unterricht
oder als integrierte Form im Einzel-, Gruppen- oder Klassensetting umgesetzt werden, mit dem
Ziel, sprachliche Kompetenzen in der Umgangs- und Bildungssprache aufzubauen und somit ei-
nen schulischen Lernerfolg ermdglichen (Reber & Schonauer-Schneider, 2017). Sprachtherapie
meint gezielte und intensive Mafinahmen, die auf Grund einer differenzierten Diagnostik auf
die individuellen Bediirfnisse eines Kindes angepasst sind, lernerschwerende Bedingungen re-
duzieren sowie Sprachkompetenzen aufbauen und erweitern und eingeschrinkte Kompetenzen

Forschung Sprache 3/2023 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpddagogik e.V. (dgs)



Christoph Till, Jasmin Kolb  Die Unterstiitzung von Kindern mit Sprach-, Sprech- und Kommunikationsauffélligkeiten im Unterricht 63

kompensieren sollen, u.a. um die Teilhabe am Alltag und am Unterricht zu erméglichen (Hart-
mann, Till & Winkes 2019). Die individuellen Bediirfnisse stehen im Vordergrund, wobei cur-
riculare Anforderungen nach Moglichkeit beriicksichtigt werden. Dementsprechend kann die
Therapie auch ins Unterrichtsgeschehen verlagert werden, wenn die therapeutischen Ziele und
die Arbeitsbedingungen dies rechtfertigen (Gliick et al., 2013). Im Leitfaden ,,Integration und be-
sondere Massnahmen in der Volksschule® des Kantons Bern heifdt es u.a., dass die sprachunter-
stiitzenden Mafinahmen ,,in der Regel unterrichtsintegriert” durchgefiihrt werden sollen (Erzie-
hungsdirektion des Kantons Bern, 2019, S. 27).

Die Wirksamkeit unterrichtsintegrierter Sprachférderung und -therapie wurde vor allem in
den 1990er Jahren und Anfang des neuen Jahrtausends erforscht und u.a. im Review von Cir-
rin et al. (2010) zusammenfassend analysiert. Zusammenfassend lauten die Ergebnisse dieses Re-
views zu unterrichtsintegrierter Sprachtherapie, dass diese besonders dann sinnvoll ist, wenn die
Kinder schwere Sprachentwicklungsstorungen haben und wenn die Sprachtherapie im Team-
Teaching mit der Regellehrperson angeboten wird. In den anderen untersuchten Fillen finden
sich keine signifikanten Unterschiede in den Effekten, sodass unterrichtsintegrierte Sprachthe-
rapie keine bedeutenden Vor- oder Nachteile zur separativen Therapie aufweist. Im Review fin-
det sich vor allem eine Studie (Throneburg, Calvert, Sturm, Paramboukas & Paul, 2000), die
einen deutlichen Nachweis liefert, dass unterrichtsintegrierte Sprachtherapie (genauer gesagt:
Wortschatztherapie) wirksamer sein kann als die Therapie in separativen Settings. Die Wirksam-
keit wird bedingt durch das Team-Teaching der speech-language pathologists mit den classroom
teachers (d = 1.65); arbeitet die logopadische Fachkraft unterrichtsintegriert, aber allein, findet
sich nach wie vor ein signifikanter Effekt (d = .30), dieser ist dem Effekt der separativen Wort-
schatztherapie aber unterlegen (d = .76).

Gemaf Reber (2012) ist die unterrichtsintegrierte Sprachtherapie auch nicht in jedem Kontext
sinnvoll: So sei der Einbezug logopadischer Methoden in den Unterricht bei Wortschatz-, Gram-
matik- oder auch Sprachverstindnisstorungen sehr wirksam, bei Aussprachestérungen hinge-
gen jedoch nicht. In Bezug auf die verschiedenen Fachbereiche, die unterrichtet werden, liegt
nahe, Sprachtherapie mit dem Deutschunterricht zu verkniipfen, da der Erwerb der Schriftspra-
che sinnvoll unterstiitzt werden kann. Die Verkniipfung von eher sprachfernen Fachbereichen
mit Sprachtherapie liegt jedoch weniger auf der Hand, ist aber ebenso sinnvoll und méglich.
Auch sind nicht alle Sozialformen (Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Frontalunterricht,
Unterrichtsgespriche; Pukas, 2008) gleichermaflen geeignet fiir den Einbezug sprachtherapeuti-
scher Elemente. Und letzten Endes ist es nicht sinnvoll, alle Phasen des sprachtherapeutischen
Prozesses unterrichtsintegriert durchzufiithren. So kann die Anbahnung und die Einitbung von
Fahigkeiten weiterhin gut im separativen Setting geschehen. Vor allem, wenn es um den All-
tagstransfer sprachlicher Fahigkeiten geht, sind klassenzimmerintegrierte Vorgehensweisen je-
doch vorzuziehen (Archibald, 2017; Cirrin et al., 2010).

Lehrpersonen bendtigen diverse Fahigkeiten, um die Herausforderungen der inklusiven' Be-
schulung von Kindern mit Sprach-, Sprech- und Kommunikationsauftalligkeiten gerecht zu wer-
den. Bauer, Gliick, Jonas, Mayer, Sallat und Stitzinger (2022, S. 230) nennen u.a. die Fahigkeit
zur Identifikation und Reduktion von sprachlich-kommunikativen Barrieren, die Schaffung von
sprachlich-kommunikativen Voraussetzungen fiir erfolgreiches schulisches Lernen, die Optimie-
rung der Vermittlung von Fach- und Bildungssprache, die Verkniipfung von sprachheilpiddagogi-
schen Unterrichtsprinzipen und fachdidaktischen Methoden u.v.m.

Es ist jedoch unangemessen, die Verantwortung fiir die sprachauffilligen Kinder allein den Re-
gellehrpersonen zu iibertragen. Die Fachwelt ist sich dahingehend einig, dass die erfolgreiche In-
klusion sprachauffilliger Kinder von der Kooperation verschiedener Fachkrifte abhangt, da eine
Fachperson allein nicht alle notwendigen Kompetenzen fiir diesen Auftrag mitbringen kann (Ar-
chibald, 2017; Gliick et al., 2013; Sallat & Siegmiiller, 2016). Der Unterricht mit sprachauffalli-
gen Kindern muss umfassende und spezifische Kenntnisse aus der Spracherwerbsforschung, der
Linguistik, der allgemeinen Pddagogik und Didaktik, sowie Sprachpathologie und Medizin be-
riicksichtigen (Mahlau, 2016, S. 117f.) und erfordert daher , die Bereitstellung multi-professio-
neller Angebote [...] Dabei ist eine gute Zusammenarbeit notwendig, damit eine Stdrkung in der
Sprachunterstiitzung der betroffenen Kinder erfolgt, und keine Kompetenzdelegierung mit Ver-
wisserung der notwendigen sprachheilpddagogischen Forderung® (Mahlau, 2018, S. 49). Es gilt
also, die Zustandigkeiten und Kompetenzen der beteiligten Fachpersonen zu klaren, um einer

1 Gemifd Hinz (2004) wird der Begriff ,,Inklusion” immer dann verwendet, wenn von der Vision einer inklusiven
Schule gesprochen wird, der Begriff ,,Integration” wird verwendet, wenn die aktuelle Praxis thematisiert wird.
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wenig effizienten Umsetzung von sprachunterstiitzenden Mafinahmen gezielt entgegenwirken
zu konnen. Die schulischen und sozial-emotionalen Schwierigkeiten der betroffenen Kinder - so
bedeutsam diese auch sind — werden im Folgenden nicht mehr berticksichtigt, da diese die Zu-
sammenarbeit mit weiteren Fachpersonen und eine deutliche Erweiterung des Forschungsfelds
bedeuten wiirde. Hier soll der Fokus auf die Sprachunterstiitzung gelegt werden.

1.2 Sprachunterstiitzung durch Regellehrpersonen, schulische Heilpddagog:innen und
Logopdd:innen

Ehren (2000) verweist auf die Schwierigkeit der Unterteilung der Zusténdigkeiten in der sprach-
lichen Unterstiitzung von Kindern, da sich alle beteiligten Fachkrifte mit dem gleichen Ge-
genstand beschaftigen. Es ist nicht sinnvoll, eine Gruppe fiir die Wortschatzentwicklung und
eine andere Gruppe fiir die Grammatikentwicklung der Kinder verantwortlich zu machen. Die
Sprachentwicklung stellt ein Kontinuum dar, das sich durch alle Situationen und Kontexte zieht.
Insofern miissen auch alle Fachgruppen jederzeit involviert sein.

Stattdessen teilt Ehren (2000) die genannten Mafinahmen drei verschiedenen Berufsgruppen
zu: So wird der (sprachsensible) Unterricht durch classroom teachers verantwortet, die Sprach-
forderung durch special education teachers und die Sprachtherapie durch speech-language pa-
thologists. Auch Liidtke (2017) orientiert sich mit dem , Komplementiren Unterstiitzungspro-
fil Sprache und Kommunikation® an dieser Dreiteilung. Das Profil beschreibt, wie die beteiligten
Fachpersonen ihre Kernkompetenzen und damit ihre fachliche Autonomie wahren und gleich-
zeitig in einen Kompetenztransfer mit den anderen Fachpersonen treten konnen. Lidtke ord-
net im Profil den Grundschullehrer:innen die Kernkompetenz ,allgemeine Padagogik®, den
Sonderpadagog:innen mit Forderschwerpunkt Sprache die Kompetenzen ,,Sprachpiadagogik®
sowie ,,Sprachdidaktik und den Sprachtherapeut:innen/Logopéd:innen die Kernkompetenz
»Sprachtherapie® zu. Im Rahmen des Kompetenztransfers konnen bspw. Logopad:innen den
Grundschullehrer:innen Grundlagen zu Spracherwerbsprozessen und -stérungen vermitteln,
wihrend sie selbst schul- und unterrichtsbezogene piadagogisch-didaktische Kompetenzen von
den Grundschullehrkriften vermittelt bekommen. Voraussetzungen sind die Offenheit gegen-
tiber den Perspektiven der anderen Fachpersonen sowie eine gewisse Experimentierfreudigkeit,
sich auf neue Arbeitsformen einzulassen.

In den Schulsystemen der Deutschschweizer Kantone finden sich mit den Regellehrperso-
nen (RLP), den Fachkréften fiir Schulische Heilpadagogik (SHP) und den Fachkriften fiir Lo-
gopédie (LOG) die entsprechenden Pendants. Es ist jedoch anzumerken, dass die Ausbildung
in Schulischer Heilpadagogik zwar sprachheilpadagogische Inhalte umfasst, diese aber nicht
mit einer Spezialisierung im Forderschwerpunkt Sprache zu vergleichen ist, wie sie von Bauer
et al. (2022) beschrieben und von Theisel (2015) untersucht wurde. Dafiir sind in der Schweiz als
Spezialist:innen fiir Sprachentwicklung und Sprachstérungen die padagogisch-therapeutisch (im
Gegensatz zu den medizinisch-therapeutisch) titigen LOG in der Regel in den Schulen integriert
oder in unmittelbarer Nahe zur Schule situiert. Betroffene Kinder kénnen zumeist weiterhin die
Regelschule besuchen und erhalten die therapeutischen Lektionen wihrend der Unterrichtszeit
(Kempe Preti, 2010). Trotz dieser glinstigen Ausgangslage findet Sprachtherapie gemaf3 den Stu-
dienergebnissen von Blechschmidt, Besset, Laber, Reber und Allemann (2013) nach wie vor be-
vorzugt im separativen Einzelsetting und selten bis nie im Klassenzimmer statt. Selbst wenn es
um den , Transfer sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten® in den (Schul-)Alltag geht, wird die
Sprachtherapie nur in 11 % der Félle innerhalb des Klassenzimmers umgesetzt. Eine grundsatz-
liche Verkniipfung der Sprachtherapie mit Unterrichtsinhalten wird in 26 % der Fille berichtet,
vor allem beziiglich Schriftspracherwerbsstorungen (87 %), semantisch-lexikalischen (61 %) und
kommunikativ-pragmatischen Auffalligkeiten (54 %).

Es gentigt nicht, die fiir das Einzelsetting konzipierte Therapie 1:1 im Klassenzimmer durchzu-
fithren. Die Ziele und die fiir deren Verfolgung notwendigen Mafinahmen miissen fiir die Klasse
und den Unterricht neu geplant werden (Kempe Preti, 2010, S. 10). Die Inklusion betroffener
Kinder fithrt zu einer Neuverteilung bzw. einer Verschiebung der Aufgaben der verschiedenen
Fachpersonen im multiprofessionellen Team (Gliick et al., 2013). Wie bei Blechschmidt et al.
(2013) zu sehen war, wurden inklusive bzw. unterrichtsintegrierte Mainahmen kaum umgesetzt.
Ob dies heutzutage anders aussiecht und ob damit einhergehend auch ein neues Aufgabenprofil
bzw. Rollenverstandnis entstanden ist, ist einer der Fragen dieser Untersuchung, ob die genann-
ten Berufsgruppen diese Aufgaben als multiprofessionelles Team losen, eine weitere.
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1.3 Unterrichtsintegrierte sprachunterstiitzende Mafsnahmen durch multiprofessionelle
Teams

Grisel, Fuflangel und Probstel (2006) unterscheiden drei Formen der Kooperation: den Aus-
tausch (von Informationen und Materialien), die Arbeitsteilung bzw. Synchronisation (gemein-
sam abgesprochene Ziele, die individuell erarbeitet werden) und die Kokonstruktion (Zieler-
reichung nur durch gemeinsame Aufgaben- und Problemlosung). Team-Teaching wird der
Kokonstruktion zugeordnet und gilt als eindeutigste bzw. héchste Form der Kooperation, da es
hohe Anspriiche an die Zusammenarbeit stellt und unmittelbar im Unterricht stattfindet (Grasel
et al., 2006; Kolbe & Reh, 2008; Widmer-Wolf, 2018). In verschiedenen Studien zur Kooperation
von RLP und SHP (z.B. Arndt & Werning 2013; Baumann, Henrich & Studer 2012; Grohlich,
Drossel & Winkelsett, 2015; Hernandez, 2013; Luder, 2021) sowie von RLP und LOG (vgl. Archi-
bald, 2017; Baxter, Brookes, Bianchi, Rashid & Hay, 2009; Beck & Dennis, 1997; Blechschmidt et
al,, 2013; Brimo & Huffman, 2023; Elksnin & Capilouto 1994; Green, Chance & Stockholm, 2019;
Hartas, 2004; Pershey & Rapking, 2003; Pfeiffer, Pavelko, Hahs-Vaughn & Dudding, 2019) zeigt
sich, dass die Kooperationsform Austausch am haufigsten und die Kokonstruktion (inklusive
Team-Teaching) am seltensten durchgefithrt wird (Baumann et al., 2012; Luder, 2021; Blech-
schmidt et al., 2013; Brimo & Huffman, 2023; Pershey & Rapking, 2003; Pfeiffer et al., 2019). Der
Austausch ist die einzige Kooperationsform, die von allen Berufsgruppen gleichermaflen oft ge-
nutzt wird (Luder, 2021). Team-Teaching insgesamt wird zwar duflerst selten, grundsitzlich aber
von allen Berufsgruppen genutzt (Arndt & Werning, 2013; Baumann et al., 2012; Luder, 2021;
Beck & Dennis, 1997; Blechschmidt et al., 2013; Brimo & Huffman, 2023; Green et al., 2019). Die
Team-Teaching-Formen, bei denen eine Person (i.d.R. die RLP) den Unterricht verantwortet,
und die andere Person (SHP oder LOG) einzelne Kinder bei Bedarf unterstiitzt, werden von
allen Berufsgruppen bevorzugt durchgefiithrt (Arndt & Werning, 2013; Beck & Dennis, 1997;
Blechschmidt et al., 2013; Green et al., 2019; Luder, 2021). Dies steht zwar im Widerspruch zur
Einschdtzung von RLP und LOG, dass interaktives Unterrichten die padagogisch sinnvollste Art
des Team-Teachings ist (Beck & Dennis, 1997), passt aber zu den Ergebnissen von Throneburg et
al. (2000), dass unterrichtsintegrierte Sprachtherapie nur dann wirklich wirksam ist, wenn sie im
Team-Teaching durchgefiihrt wird.

Gemif3 Huber und Ahlgrimm (2012) wird die erfolgreiche Kooperation in der Schule auf meh-
reren Ebenen bedingt: der personellen, der institutionellen sowie der organisationskulturellen
Ebene. Drossel und Willems (2014) ergédnzen noch die Ebene des Schulleitungshandelns, welche
u.a. die Bereitstellung kooperationsforderlicher Rahmenbedingungen umfasst.

Auf der personellen Ebene sind u.a. das Wissen, die Fihigkeiten und Fertigkeiten einer Person
vor dem Hintergrund der eigenen Berufsbiografie, der Reflexion der eigenen Rolle und Ahnli-
ches zentral. So liegt auf der Hand, dass auf dieser Ebene vor allem die unterschiedlichen Rollen
bzw. die Aufgaben, die von RLP, SHP und/oder LOG entsprechend ihrer Ausbildung eingenom-
men und iitbernommen werden, von entscheidender Bedeutung sind (Widmer-Wolf, 2018). Aus
den Studien zur Kooperation von RLP, SHP und LOG geht hervor, dass eher eine Rollenkonfu-
sion vorherrscht, da nicht abschlieflend geklart ist, wer welche Verantwortung und Aufgaben hat.
RLP haben demnach keine klare Vorstellung davon, tiber welche Kompetenzen LOG genau ver-
fiigen und wie diese im Unterricht von Nutzen sein konnten (Baxter et al., 2009; Brimo & Huft-
man, 2023; Green et al,, 2019; Pershey & Rapking, 2003). Deswegen scheint das Vertrauen der
RLP in logopédische Fachkrifte in inklusiven Unterrichtssettings nicht besonders grof} zu sein
und letztere werden hochstens als ,,Klassenassistenzen® im Klassenzimmer geduldet (Green et al.,
2019). Dies triftt auch auf SHP zu - so dufSerten sich RLP dahingehend, dass sie die Rolle der SHP
vor allem darin sehen wiirden, die RLP zu entlasten, wohingegen SHP sich dufSerten, gerne mehr
Verantwortung im gemeinsamen Unterricht ibernehmen zu wollen (Luder, 2021).

Die institutionelle Ebene steht u.a. fiir das Vorhandensein von Teamstrukturen, die Bereitstel-
lung von zeitlichen Ressourcen und Ahnlichem, um kooperative Arbeitsformen zu begiinstigen.
Team-Teaching als hochste und intensivste Form der Kooperation eignet sich daher besonders als
Indikator fiir die umgesetzte Zusammenarbeit im Rahmen integrativer Settings (Luder, 2021).
Wie Throneburg et al. (2000) auflerdem zeigen konnten, scheint Team-Teaching zudem ein guter
Indikator fiir besonders wirksame unterrichtsintegrierte sprachunterstiitzende MafSnahmen zu
sein. Reber weist bereits 2012 auf die gute Ausgangslage in Schweizer Schulen und die bereits ge-
machten Erfahrungen mit Team-Teaching zwischen LOG und RLP hin und sieht hier einen Vor-
sprung vor Deutschland bei der Entwicklung von inklusiven Unterstiitzungsformen fiir sprach-
auffillige Kinder in der Schule.
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Auf der organisationskulturellen Ebene sind u. a. gemeinsam getragene Wert- und Zielvorstellun-
gen, eine konstruktive Kultur der Kollegialitat, ein Klima der Offenheit fiir Innovationen und
der Verdnderungsbereitschaft und viele weitere dahnliche Bedingungen verortet. Grundsatzlich
wirken sich positive Einstellungen zur Kooperation auf die Qualitat ebendieser aus (Vogt, Kunz-
Heim, Baez, Safi & Zumwald, 2022). Gemaf3 der Theory of Planned Behavior (Ajzen, 2019) ge-
niigt es jedoch nicht, die Einstellungen zu verandern. Erst die Entwicklung von bewussten In-
tentionen, sich kiinftig anders (hier: starker unterrichtsintegriert) verhalten zu wollen, fithren zu
einer tatsachlichen Verhaltensdnderung.

Auf der Ebene des Schulleitungshandelns geht es um die Bereitstellung kooperationsforderlicher
Rahmenbedingungen. Dazu gehoren z.B. strukturell etablierte Zeitgefifle, die fir die Entwick-
lung von Kooperationsformen genutzt werden kénnen. Von verschiedenen Autor:innen wird
auch immer wieder die Anzahl der festen Kooperationspartner:innen genannt, die nicht zu grof§
werden sollte (Widmer-Wolf, 2018). Je grofier die Anzahl an Fachpersonen, mit denen zusam-
mengearbeitet werden soll, desto geringer fillt die fiir jede einzelne Person zur Verfiigung ste-
hende Zeit aus und desto eher wird die Kooperation als zusatzliche Belastung empfunden (Arndt
& Werning, 2013). In Bezug auf die logopadische Berufsgruppe ziehen Pershey und Rapking
(2003) wie auch Baxter et al. (2009) eine weitere Grofe heran, namlich die Anzahl Schulhduser,
fir die eine Person verantwortlich ist. In ihrer Befragung berichteten die meisten LOG, dass sie
zwischen mindestens zwei, haufig sogar zwischen vier Schulhdusern wechseln miissten. Dies be-
ansprucht nicht nur Reise- und damit Arbeitszeit, sondern erfordert auch die Kooperation mit
wechselnden Partner:innen.

Es ist deutlich geworden, dass die Zusammenarbeit von RLP, SHP und LOG im Kontext der
unterrichtsintegrierten sprachunterstiitzenden Mafinahmen erwiinscht und sinnvoll ist, aber
durch die Auspragung verschiedener Bedingungen, die sich positiv wie negativ auswirken kon-
nen, deutlich beeinflusst werden kann. Einen besonderen Einfluss nehmen dabei die verschiede-
nen Rollen ein, die RLP, SHP und LOG im Rahmen der Unterstiitzung von Kindern mit Sprach-,
Sprech- und Kommunikationsaufflligkeiten haben. Haben sich die Rollen, Aufgaben und Ver-
antwortlichkeiten der Berufsgruppen seit den letzten Untersuchungen gedndert? Zeigt sich dies
an einer Steigerung der unterrichtsintegrierten Mafinahmen? Die unterrichtsintegrierte Unter-
stiitzung der betroffenen Kinder setzt wie gesagt die multiprofessionelle Zusammenarbeit voraus.
Diese wird wiederum von der Haufigkeit des ausgeiibten Team-Teachings, den Intentionen, ver-
mehrt unterrichtsintegriert zu arbeiten, wie auch der Anzahl Schulhiuser, an der eine Person ar-
beitet, beeinflusst, weswegen diese Bedingungen ebenfalls von Interesse sind.

2  Fragestellung und Zielsetzung

Die Aufarbeitung des Kenntnisstands zu sprachunterstiitzenden Mafinahmen (als Oberbegriff
fir sprachsensibler Unterricht, Sprachférderung, Sprachtherapie, ab jetzt: suM) im Klassenzim-
mer und der dazu notwendigen multiprofessionellen Kooperation fiihrt zu folgenden Fragestel-
lungen:

B Forschungsfrage 1: Wie hiangen die unterschiedlichen Rollen von RLP, SHP und LOG mit
der Haufigkeit von suM im Klassenzimmer zusammen?

B Forschungsfrage 2: Wie beeinflussen die verschiedenen Kooperationsbedingungen die Hau-
figkeit von suM im Klassenzimmer?

B Forschungsfrage 3: Beeinflussen die Kooperationsbedingungen die verschiedenen Berufs-
gruppen bei der Umsetzung von suM im Klassenzimmer unterschiedlich?

Die geschilderten Zusammenhénge lassen vermuten, dass bei der Haufigkeit der Umsetzung von
suM im Klassenzimmer zwischen den verschiedenen Berufsgruppen bzw. deren Rollen (Bedin-
gung auf personaler Ebene) deutliche Unterschiede bestehen. Da der Wirkungsort der RLP in
der Regel das Klassenzimmer ist, auch wenn es hier spezifisch um suM (also sprachsensiblen
Unterricht) geht, wird diese Berufsgruppe als Referenzgruppe definiert. Vor allem LOG werden
ihre suM (Sprachtherapie) bedeutend seltener im Klassenzimmer anbieten als RLP, aber auch
weniger als SHP. Letztere werden ihre suM (Sprachférderung) ebenfalls nicht so haufig im Klas-
senzimmer anbieten wie die RLP, da auch separative Settings zu ihren Arbeitsorten gehoren, aber
haufiger als LOG, da sie als Speziallehrpersonen das Klassenzimmer als Wirkungsort kennen
und nutzen.
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Da die unterrichtsintegrierte Unterstiitzung von Kindern mit Sprach-, Sprech- und Kommunika-
tionsauffilligkeiten stark von der Zusammenarbeit der beteiligten Fachkrafte abhéngt, wird die
Héufigkeit der suM im Klassenzimmer wahrscheinlich in bedeutender Weise von den Bedingun-
gen auf der institutionellen und der organisationskulturellen Ebene sowie von den Bedingungen
auf der Ebene des Schulleitungshandelns beeinflusst. Fachkrifte, die an mehr Schulhdusern (also
auch mit mehr Personen) arbeiten, arbeiten seltener in Kooperation und sind daher auch seltener
in den Klassenzimmern zu finden als Fachkrafte, die an wenig Schulhdusern arbeiten. Fachkraf-
te, die haufig in intensiven Zusammenarbeitsformen (Team-Teaching) arbeiten, sind hingegen
héufiger in den Klassenzimmern zu finden als solche, die selten im Team-Teaching arbeiten. Und
gemaf3 der Theory of Planned Behavior sollten auch Personen, die starke Intentionen haben,
vermehrt unterrichtsintegriert zu arbeiten, haufiger in den Klassenzimmern zu finden sein als
solche Personen, die diesbeziiglich eher niedrig ausgepragte Intentionen haben.

Unklar bleibt jedoch, ob und wie sich die Bedingungen in den verschiedenen Berufsgruppen
auswirken. Gelten die beschriebenen Einfliisse fiir alle Fachkrafte gleichermafien oder wirken
sich diese unterschiedlich oder sogar gegensitzlich aus?

Da die Umsetzung von suM im Klassenzimmer nicht in jedem Kontext gleichermaflen sinn-
voll ist (Reber, 2012), wird die Haufigkeit entsprechender Mafinahmen anhand verschiedener
Kontexte (Schwerpunkte der Sprach-, Sprech- und Kommunikationsauftalligkeiten, Sozialfor-
men des Unterrichts, Fachbereiche, Erwerbsphasen) tiberpriift.

3 Methode

3.1 Untersuchungsdesign

Im August 2021 startete das von der PHBern finanzierte Projekt ,,SpriCH - Sprachunterstiitzen-
de Massnahmen in Schweizer Schulen. Studie zur Kooperation multiprofessioneller Teams in
integrativen Settings®. Erkldrtes Projektziel war es, mithilfe eines Online-Fragebogens RLP, SHP
und LOG mit Anstellung an der Regelschule im Kanton Bern zur Haufigkeit der Umsetzung
von suM im Klassenzimmer, zur Haufigkeit und Intensitat der Zusammenarbeit sowie zu ih-
ren Einstellungen zur multiprofessionellen Kooperation zu befragen. Nachdem der Fragebogen
durch mehrere Entwicklungsphasen ging (s. Abschnitt 3.3), konnte die Befragung im Mérz 2022
durchgefiihrt werden. Die Teilnahme erfolgte anonym, freiwillig und verfolgte ausschliesslich
wissenschaftliche Zwecke. Die in diesem Querschnitt erhobenen Daten sollen helfen, die Zusam-
menarbeitssituation der drei genannten Berufsgruppen im Kontext der unterrichtsintegrierten
suM zu beschreiben, bedeutsame Unterschiede zwischen den Berufsgruppen aufzudecken und
forderliche wie hinderliche Bedingungen zu identifizieren. Auf dieser Grundlage sollen Maf3nah-
men entwickelt werden, um die Zusammenarbeit im genannten Kontext zu optimieren (s. Abb.

1).

August 2021 Oktober 2021 Mérz 2021 2023/2024

Kognitiver Pretest

Interviews mit 21 Personen

(5 RLP, 8 SHP und 8 LOG) au-
Berhalb des Kantons Bern zur
Uberabeitung und Mitgestal-
tung der Fragebogeenitems

Online-Umfrage
Der Fragebogenwird iiber
verschiedene Kandle an RLP,

Weiterentwicklung der
multiprofessionellen
Zusammenarbeit aufgrund der
SHP und LOG im Kanton Bern
verteilt

Ergebnisse der Umfrage

Abb. 1: Darstellung Projektverlauf

3.2 Stichprobenrekrutierung

In einem ersten Schritt wurden die Schulleitungen von samtlichen Regelschulen im Kanton Bern
(N = 389) per Mail zur Teilnahme an der Umfrage eingeladen. Unter diesen gab es solche, die
eine Teilnahme aus Mangel an zeitlichen Kapazititen verweigerten, solche, die es ihren Ange-
stellten freistellten, teilzunehmen, und sogar solche, die die RLP, SHP und LOG ihrer Schule zur
Teilnahme verpflichteten. In einem zweiten Schritt, um die Berufsgruppen direkt zu erreichen,
wurde die Einladung zur Befragung tiber die jeweiligen Berufsverbinde (Bildung Bern fiir RLP
und SHP und Logopadie Bern fiir LOG) gestreut. Die Mitglieder von Logopédie Bern aus dem
Regelschulbereich (N = 147) wurden dann in einem dritten Schritt noch telefonisch kontaktiert,
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um iiber das personliche Gespriach noch einmal zur Teilnahme zu motivieren. Die LOG wurden
auflerdem gebeten, die RLP und SHP in ihrem Schulhaus zur Teilnahme zu bewegen. Insgesamt
konnten so Daten von 150 RLP, 97 SHP und 90 LOG (N = 337) erhoben werden, welche dann in
der Datenanalyse bereinigt und fiir die deskriptiven und inferenzstatistischen Analysen aufberei-
tet wurden. Im Verlauf dieses Prozesses mussten die Daten von insgesamt 20 Personen aus dem
Datensatz entfernt werden, da die entsprechenden Angaben zum Grofiteil unvollstindig waren
oder die Personen nicht zur definierten Zielgruppe gehorten. Die verbliebenen 317 Personen ver-
teilen sich auf die drei Berufsgruppen wie in Tabelle 1 ersichtlich. Wahrend der Riicklauf fiir die
LOG genau ermittelt (60.5%) und damit als gut eingeschatzt werden kann, ist der Riicklauf bei
den SHP und den RLP schwierig einzuschétzen, da nicht genau bekannt ist, wie viele der Perso-
nen letzten Endes die Einladung erhalten haben. Basierend auf den Statistiken der Bildungs- und
Kulturdirektion des Kantons Bern (2022) entspricht der Riicklauf fiir die SHP 4.0 % und fiir die
RLP 1.3 %.

Tab. 1: Stichprobenbeschreibung
Stichprobe (N = 317) Statistischer Vergleich
(Effektstérke)

 womw [woss  Jweess |

Basisvariablen

Geschlecht weiblich 126 83 84 p =.040

(Anteil in %) (88.7%) (93.3%) (97.7 %) (schwach)

Alter in Jahren: M (SD) 40.5 42.0 42.0 n.s.
(11.3) (10.5) (11.9)

Berufserfahrung in Jahren: M (SD) 17.8 11.3 16.6 p=.006
(12.4) (9.4) (11.2) (mittel)

Lektionen pro Woche: M (SD) 20.4 16.3 17.9 p<.001
(6.3) (5.7) 6.3) (mittel)

Anzahl Kinder in Verantwortung: M 33.5 38.1 23.5 n.s.

(SD) (21.8) (31.5) (9-5)

Davon mit Sprach-, Sprech- und 23.6% 33.9% 86.4% p<.001

Kommunikations-auffilligkeiten (stark)

Pradiktoren

Anzahl Schulh&user: M (SD) 1.2 2.2 7.9 p<.001

(0.6) (1.4) (7.2) (mittel - stark)
Team-Teaching-Werta: M (SD) 1.6 2.1 0.3 p<.001

(1.0) (0.8) (0.5) (schwach - stark)
Intentionswertb: M (SD) 2.0 1.9 0.8 p<.001

(0.9) (0.9) (0.8) (stark)

2 Min.-Max. der Skala: 0-4; ® Min.-Max. der Skala: 0-3

3.3 Fragebogenentwicklung und -beschreibung

Basierend auf Fragebogen von Blechschmidt et al. (2013), Elksnin und Capilouto (1994) und
Drossel (2015) wurden verschiedene Items zusammengestellt und adaptiert. U.a. mussten fiir
die genannten Berufsgruppen Parallelversionen des Fragebogens entwickelt werden, damit die
Items die jeweiligen Arbeitsschwerpunkte inhaltlich abbilden. Ein Item im Bereich der Intentio-
nen lautet bspw. ,,Ich wiirde in Zukunft gerne haufiger in Absprache mit den anderen Fachkrét-
ten sprachsensiblen Unterricht/Sprachforderung/Sprachtherapie durchfiihren,” je nachdem ob RLP,
SHP oder LOG den Fragebogen bearbeiten.

Diese Formulierungen wurden im Rahmen kognitiver Interviews (Priifer & Rexroth, 2005)
im August und September 2021 mit insgesamt 21 Personen (5 RLP, 8 SHP und 8 LOG) vorgetes-
tet und laufend {iberarbeitet. Der Fragebogen wurde darauthin im Oktober 2021 im Rahmen ei-
nes statistischen Pretests von insgesamt 278 Personen (58 RLP, 65 SHP und 155 LOG) aus ver-
schiedenen Kantonen der Deutschschweiz (ausgenommen Bern) beantwortet. Diese Daten wur-
den in einem nichsten Schritt bereinigt, aufgearbeitet und deskriptiv dargestellt. Aufgrund der
statistischen Evaluation des Fragebogens konnten einige der verwendeten Subskalen und Skale-
nitems als unbrauchbar identifiziert und dementsprechend angepasst oder auch eliminiert wer-
den, was einerseits zur Kiirzung der Beantwortungsdauer des Fragebogens auf 20 bis 25 Minuten
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fithrte und andererseits die Ergidnzung der Subskala ,,Schulleitungshandeln ermoglichte. Details
zur Fragebogenevaluation kénnen der Projekthomepage (www.phbern.ch/projekt-sprich) ent-
nommen werden.

Der Fragebogenteil zur Haufigkeit von suM im Klassenzimmer beinhaltet Items, die nach dem-
selben Muster formuliert sind: ,Wie hdufig fiihren Sie Sprachsensiblen Unterricht/Sprachférde-
rung/Sprachtherapie bei Schwierigkeiten im Kontext XY im Klassenzimmer durch?“Es werden ins-
gesamt 22 verschiedene Kontexte erfragt (Sprach-, Sprech- und Kommunikationsauftalligkeiten:
finf Items; Sozialformen: fiinf Items; Fachbereiche: neun Items; Erwerbsphasen: drei Items). Von
den neun Items im Bereich der Unterrichtsficher werden nur die fiinf verwendet, die in jeder
Schulstufe unterrichtet werden und so von jeder teilnehmenden Fachperson gleichermafien ein-
geschitzt werden konnen.

Die Héufigkeit des Team-Teachings wurde {iber fiinf Items ermittelt, die fiir die verschiedenen
Team-Teaching-Formen (Unterricht und Einzelunterstiitzung, Unterricht in Stationen, paralleles
Unterrichten, Klassen- und Forderunterricht und interaktives Unterrichten) stehen.

Die Antwortskala fiir diese Items umfasst fiinf Stufen: 0 = nie, 1 = 1-2-mal pro Schuljahr, 2 =
1-2-mal pro Monat, 3 = 1-2-mal pro Woche, 4 = fast jeden Tag). Die Skalenstufen wurden mog-
lichst konkret ausformuliert, damit sich die Teilnehmenden bei der Auswahl einer passenden
Antwortstufe schneller orientieren und entscheiden konnten (Krosnick & Presser, 2010). Damit
wird auch dem von Stommel, Hildebrandt, Senn und Widmer (2014) beschriebenen Problem
entgegengewirkt, dass fiir eine Person ,einmal pro Woche® schon als ,,haufig“ bewertet wird, von
einer anderen Person jedoch als ,,selten®

Da fiir die vorliegende Untersuchung die einzelnen Team-Teaching-Formen nicht von Inter-
esse waren, sondern der Wert lediglich als Pradiktor in die Regressionsgleichung einging, wurden
die verschiedenen Werte addiert und gemittelt. Die Werte konnen analog zu Luder (2021) met-
risch interpretiert werden (0 = nie, 1 = selten, 2 = gelegentlich, 3 = oft, 4 = sehr oft).

Die Intentionen wurden ebenfalls tiber fiinf Items erhoben, von denen aber nur eines zum Fo-
kus der vorliegenden Studie passt: ,,Ich wiirde in Zukunft gerne ofter Sprachsensiblen Unterricht/
Sprachforderung/Sprachtherapie im Klassenzimmer durchfithren.“ Die Antwortskala fiir die In-
tentionen ist vierstufig (0 = triftt nicht zu, 1 = trifft eher nicht zu, 2 = triftt eher zu, 3 = trifft zu)
und kann gemaf! Urban und Mayerl (2011) metrisch interpretiert werden.

3.4 Statistische Analyse

Die Datenanalyse wurde mit Hilfe der Statistik-Software SPSS 28 durchgefiihrt. Da die abhéin-
gigen Variablen geméfl den Kriterien von Urban und Mayerl (2011, S. 275) als ordinale Daten
interpretiert werden miissen, wurden die Zusammenhinge mithilfe von ordinalen Regressionen
gepriift.

Als Ergebnis ordinaler Regressionen wird eine Odds Ratio (OR) errechnet. Eine OR zwischen 0
und 1 bedeutet, dass das Erreichen einer hoheren Skalenstufe beziiglich der abhéngigen Variable
unwahrscheinlicher ist als in der Referenzgruppe (hier: RLP), eine OR gleich 1 bedeutet, dass die
Wahrscheinlichkeit fiir einen Stufenanstieg gleich grof3 wie in der Referenzgruppe ist, und eine
OR grofler 1 steht dafiir, dass die Wahrscheinlichkeit des Stufenanstiegs grofler als in der Refe-
renzgruppe ist (Strand, Cadwallader & Firth, 2011). In den grafischen Darstellungen der Ergeb-
nisse werden die OR in Wahrscheinlichkeiten transformiert, um die Zusammenhénge in den Da-
ten nachvollziehbarer zu machen.

Als Gitekriterien fiir die Regressionsmodelle werden das Nagelkerke-R? sowie das proportio-
nal-chance-Kriterium (PCC) herangezogen. Das Nagelkerke-R? kann gemaf Rohrlack (2009) fol-
gendermafen interpretiert werden:

B 02-04 — akzeptabel
B 04-05 = gut
B >05 — sehrgut

Das PCC beschreibt den Anteil der korrekten Zuteilungen zu den Antwortkategorien, der sich
zufallig aus den unterschiedlichen Gruppengroflen ergibt. Der Anteil der korrekten Zuteilungen,
der sich aus dem Regressionsmodell ergibt, sollte um mind. 25 % grof3er als der PCC sein (White,
2013). Erst dann ist die Vorhersagekraft des Modells ausreichend. In den Ergebnistabellen wird
von daher nur der um den Faktor 1.25 multiplizierte PCC angegeben.

Die Analyse der abhéngigen Variablen zur Beantwortung der Forschungsfragen erfolgt in meh-
reren Schritten. Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wird im ersten Schritt lediglich der
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Haupteftekt des Faktors ,,Berufsgruppe® tiberpriift (Basismodell). Um Forschungsfrage 2 zu be-
antworten, erfolgt im zweiten Schritt die Untersuchung der Haupteffekte der Variablen ,, Anzahl
Schulhéuser®, ,Team-Teaching-Wert“ und ,,Intentionswert®, um zu testen, ob weitere bedeutende
Zusammenhiénge existieren und ob der Effekt der Berufsgruppe neben diesen bestehen bleibt
(erweitertes Basismodell). Im dritten Schritt werden zur Beantwortung der Forschungsfrage 3
die Interaktionen der weiteren Faktoren mit dem Faktor ,Berufsgruppe hinzugenommen, um
zu analysieren, ob sich die kooperationsforderlichen Bedingungen in den verschiedenen Berufs-
gruppen unterschiedlich auswirken (Interaktionsmodell). Im vierten und letzten Schritt werden
aus Griinden der Modellsparsamkeit nur noch die signifikanten Interaktionen beibehalten (fina-
les Modell). Falls es keine signifikanten Interaktionen gibt, entspricht das finale Modell dem er-
weiterten Basismodell. Diese Modellentwicklung wird aus Platzgriinden nicht dargestellt. Die Er-
gebnisse werden in einer Ubersicht der finalen Modelle zusammengefasst und erliutert.

4 Ergebnisse

4.1 Stichprobencharakterisierung

Es wird deutlich, dass sich die drei Berufsgruppen in verschiedenen Aspekten unterscheiden
(Geschlecht, Berufserfahrung in Jahren, Lektionen pro Woche, Anzahl Kinder mit Sprach-,
Sprech- und Kommunikationsauftalligkeiten). Hier kommen aller Wahrscheinlichkeit nach
grundlegenden Unterschieden zwischen den Berufsgruppen zum Vorschein. Dies fallt vor allem
an der Anzahl Kinder mit Sprach-, Sprech- und Kommunikationsauffilligkeiten auf, die dem Be-
rufsbild entsprechend bei den LOG am hochsten ist. Auch die anderen Unterschiede sind wahr-
scheinlich Ausdruck berufsspezifischer Merkmale.

Die Anzahl Schulhauser (bzw. Kindergarten), in der eine Fachkraft arbeitet, unterscheidet sich
ebenfalls (Kruskal-Wallis: H(2) = 172.450, p < .001): RLP arbeiten in der Regel nur an einem
Schulhaus, SHP an zwei bis drei und LOG an durchschnittlich sieben Schulhdusern. Der Unter-
schied zwischen RLP und SHP fiihrt zu einem mittleren Effekt; der Unterschied zwischen LOG
und den beiden anderen Gruppen zu einem starken Effekt. Die Anzahl Schulhéuser (als koopera-
tionsbedingender Faktor auf der Ebene des Schulleitungshandelns) unterscheidet sich zwischen
den drei Berufsgruppen stark, weswegen Auswirkungen auf die Haufigkeit der suM im Klassen-
zimmer in unterschiedlicher Auspragung zu erwarten sind.

Dies gilt ebenso fiir den Team-Teaching-Wert (kooperationsbedingender Faktor auf instituti-
oneller Ebene). Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind hochsignifikant (Kruskal-Wallis:
H(2) = 120.186, p < .001). Wihrend sich die Werte der RLP und der SHP nur wenig unterschei-
den (schwacher Effekt), sind vor allem die Werte der LOG bedeutend kleiner als die der anderen
beiden Gruppen (starker Effekt). LOG arbeiten folglich wesentlich seltener im Team-Teaching,
was sich in berufsgruppenspezifischen Effekten zeigen sollte.

Auch die Intentionswerte (kooperationsbedingender Faktor auf organisationskultureller
Ebene) fallen signifikant unterschiedlich aus (Kruskal-Wallis: H(2) = 84.978, p <.001). Wahrend
RLP und SHP sich nicht unterscheiden, entsprechen die Unterschiede in den Werten der LOG
im Vergleich zu denen der anderen beiden Berufsgruppen starken Effekten und sollten sich ge-
rade in dieser Berufsgruppe bemerkbar machen.

4.2 Ergebnisse zu den Schwerpunkten der Sprach-, Sprech- und
Kommunikationsauffalligkeiten

Die finalen Modelle beziiglich der abhangigen Variablen im Bereich der Sprach-, Sprech- und

Kommunikationsauffalligkeiten werden zusammenfassend in der Tabelle 2 dargestellt. Die Mo-

dellgiitekriterien bewegen sich alle im guten bis sehr guten Bereich.

Zur Forschungsfrage 1: Der Faktor Berufsgruppe fithrt immer zu einem signifikanten Unter-
schied. SHP setzen suM im Klassenzimmer (aufler im Bereich Grammatik) demnach seltener um
als RLP: Aussprache: OR = .146; 95 % CI [.044; .485], Wald x*(1) = 9.840, p = .002; Wortschatz: OR
=.376; 95% CI [.209; .675], Wald x*(1) = 10.714, p = .001; Sprachverstindnis: OR =.339; 95% CI
[.191;.604], Wald x*(1) = 13.537, p < .001; Kommunikation: OR = .139; 95 % CI [.042; .466], Wald
x*(1) =10.229, p = .001. Fir LOG fallt dieser Unterschied noch deutlicher aus, was bedeutet, dass
sie fiir suM selten bis nie im Klassenzimmer sind: Aussprache: OR = .018; 95% CI [.005; .058],
Wald x*(1) = 44.349, p < .001; Wortschatz: OR = .008; 95% CI [.003; .024], Wald x*(1) = 79.839,
p <.001; Grammatik: OR = .001; 95% CI [.000; .006], Wald x*(1) = 80.677, p < .001; Sprachver-
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stindnis: OR = .015; 95% CI [.006; .039], Wald x*(1) = 74.253, p < .001; Kommunikation: OR =
.012; 95% CI [.004; .037], Wald x*(1) = 59.158, p < .001 (s. Abb. 2).

Tab. 2: Uberblick iiber die finalen Modelle zur Haufigkeit von suM im Bereich ,,Schwerpunkt der Sprach-,
Sprech- und Kommunikationsauffalligkeiten*

Unabh@ngige _ 0dds Ratios

Variablen Aussprache Grammatik Sprach- Kommuni-
verstandnis kation

Haupteffekte

Beruf (Referenz:

RLP)

SHP 146** .376*** .307 .339%** .139**

LOG .018*** .008*** L001*** .015*** L012%**

Anzahl Schulhdu- | .971 1.068* 1.090** 1.060* 1.016

ser

Team-Teaching 1.198 2.328*** 1.370* 1.998*** 1.218

Intentionen 1.112 1.092 .932 1.055 1.185

Interaktionseffekte

SHP mit Anzahl
Schulh&user

LOG mit Anzahl
Schulhduser

SHP mit Team- 1.366 - 1.119 - 1.809*
Teaching-Wert

LOG mit Team- 2.886* - 4.419** - 3.792**
Teaching-Wert

SHP mit Intenti-

onswert

LOG mit Intenti-

onswert

Nagelkerke-R? .499 .642 .619 .576 532

Korrekte Klassi- 51.7% (29.7%) | 54.8% (32.7%) | 50.3% 57.2% (32.3%) | 47.4 % (26.5 %)
fikation (PCC) (29.9%)

Anmerkung: * p<.05, ** p<.01, *** p<¢.001

Zur Forschungsfrage 2: Neben diesen Effekten ist in einigen Féllen noch ein positiver Einfluss
der Anzahl Schulhiuser (Wortschatz: OR = 1.068; 95% CI [1.010; 1.131], Wald x*(1) = 5.252, p =
.022; Sprachverstindnis: OR = 1.060; 95 % CI [1.002; 1.121], Wald x*(1) = 4.072, p = .044) und des
Team-Teaching-Faktors (Wortschatz: OR = 2.328; 95% CI [1.738; 3.114], Wald x*(1) = 32.269,
p < .001; Sprachverstindnis: OR = 1.998; 95% CI [1.508; 2.643], Wald x*(1) = 23.368, p < .001)
festzustellen. In beiden Fillen bedeutet das, dass mit einer steigenden Anzahl Schulhduser oder
einem steigenden Team-Teaching-Wert auch die Wahrscheinlichkeit fiir die Umsetzung von suM
im Klassenzimmer steigt. Der Effekt des Team-Teaching-Faktors ist deutlich grofSer als der der
Anzahl Schulhduser.

Zur Forschungsfrage 3: Der Team-Teaching-Wert ist auch der einzige Faktor, der die Berufs-
gruppen signifikant beeinflusst: Je hoher der Team-Teaching-Wert einer Fachperson, desto gro-
Ber die Wahrscheinlichkeit, dass diese suM im Klassenzimmer durchfiihrt. Dieser Effekt betrifft
vor allem LOG (Aussprache: OR = 2.886; 95 % CI [1.050; 7.925], Wald x*(1) = 4.221, p = .040;
Grammatik: OR = 4.419; 95% CI [1.487; 13.118], Wald x*(1) = 7.157, p = .007; Kommunikation:
OR =3.792; 95% CI [1.445; 9.954], Wald x*(1) = 7.336, p = .007), in einem Fall auch SHP (Kom-
munikation: OR = 1.809; 95% CI [1.035; 3.161], Wald x*(1) = 4.319, p =.038) (s. Abb. 3).
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Abb. 2: Modellierte Wahrscheinlichkeiten fiir die Haufigkeit suM im Klassenzimmer bei Auffalligkeiten
der Kommunikation
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Abb. 3: modellierte Wahrscheinlichkeiten fiir die Haufigkeit suM im Klassenzimmer bei Auffalligkeiten
der Kommunikation in Interaktion mit den Team-Teaching-Werten

4.3 Ergebnisse zu den gewdhlten Sozialformen im Unterricht

Die Ubersicht zu den finalen Modellen im Kontext der Sozialformen im Unterricht weist dhnli-
che Zusammenhinge auf (s. Tab. 3).

Zur Forschungsfrage 1: Auch hier wird der Haupteffekt ,Berufsgruppe” in jedem der Model-
le signifikant. SHP fiihren suM im Kontext der Sozialformen deutlich seltener im Klassenzim-
mer durch als RLP: Einzelarbeit: OR = .090; 95% CI [.020; .418], Wald x*(1) = 9.470, p = .002;
Partnerarbeit: OR = .089; 95% CI [.019; .429], Wald x*(1) = 9.102, p = .003; Gruppenarbeit: OR
=.085; 95% CI [.023; .299], Wald x*(1) = 14.750, p < .001; Frontalunterricht: OR = .012; 95% CI
[.003; .049], Wald x*(1) = 37.399, p < .001; Gruppengesprich: OR = .029; 95% CI [.137; .419],
Wald x*(1) = 25.076, p < .001. Dies gilt gleichermaflen fiir LOG: Einzelarbeit: OR = .005; 95 % CI
[.001; .018], Wald x*(1) = 56.558, p < .001; Partnerarbeit: OR = .008; 95% CI [.002; .031], Wald
x’(1) = 46.829, p <.001; Gruppenarbeit: OR = .002; 95% CI [.001;.008], Wald x*(1) = 80.159, p <
.001; Frontalunterricht: OR =.001; 95% CI [.000; .006], Wald x*(1) = 71.302, p < .001; Gruppenge-
spréch: OR =.014; 95% CI [.011;.064], Wald x*(1) = 63.543, p < .001 (s. Abb. 4).
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Tab. 3: Uberblick tiber die finalen Modelle zur Hiufigkeit von suM im Bereich ,,gewéhlte Sozialform im
Unterricht*

unterricht gesprach
Haupteffekte
Beruf (Referenz: RLP)
SHP .090** .089** .08g*** L012%** .029***
LOG .005*** .008*** .002*** L001*** LO14***
Anzahl Schulhduser .566 1.051 1.058 .972 1.151
Team-Teaching 1.709 1.172 1.198 1.084 1.252
Intentionen .909 1.196 1.017 784 .862

Interaktionseffekte

SHP mit Anzahl 2.006*
Schulhduser

LOG mit Anzahl 1.793*

Schulh&user

SHP mit Team- .875 1.517 2.208**

Teaching-Wert

LOG mit Team- 3.522* 14.732*%** 6.787***

Teaching-Wert

SHP mit Intentions- - 1.031 - 2.710**

wert

LOG mit Intentions- - .432% - 2.912**

wert

Nagelkerke-R2 .559 .557 .610 .634 .504
Korrekte 61.7% (38.8%) 60.3% 49.5% (29.1%) 60.5% 51.7% (28.9 %)
Klassifikation (PCC) (36.7%) (30.0%)

Anmerkung: * p<.05, ** p<.01, *** p<.001

Zur Fragestellung 2: Keine der untersuchten Kooperationsbedingungen hat einen signifikanten
Einfluss auf die Haufigkeit der suM im Klassenzimmer im Kontext der gewéhlten Sozialformen
im Unterricht.

Zur Fragestellung 3: Die Anzahl Schulhduser beeinflusst die Haufigkeit der suM im Unterricht
in beiden Berufsgruppen bei der Sozialform ,Einzelarbeit“ (SHP: OR = 2.006; 95% CI [1.124;
3.582], Wald x*(1) = 5.542, p =.019; LOG: OR = 1.793; 95% CI [1.085; 2.962], Wald x*(1) = 5.204,
p =.023). Mit jedem weiteren Schulhaus, fir das SHP und LOG zustindig sind, steigt die Wahr-
scheinlichkeit, dass auch die Sozialform , Einzelarbeit® fiir suM im Klassenzimmer genutzt wird.
Der Team-Teaching-Faktor beeinflusst die Berufsgruppe LOG gleich in mehreren Kontexten
positiv. Je hoher der Team-Teaching-Wert von LOG, desto grofler die Wahrscheinlichkeit, dass
auch Einzelarbeiten, Partnerarbeiten und Gruppenarbeiten fiir suM im Klassenzimmer genutzt
werden (Einzelarbeiten: OR = 3.522; 95% CI [1.270; 9.777], Wald x*(1) = 5.848, p = .016; Partner-
arbeiten: OR = 14.732; 95% CI [4.522; 47.990], Wald x*(1) = 19.938, p < .001; Gruppenarbeiten:
OR = 6.787; 95% CI [2.354; 19.550], Wald x*(1) = 12.569, p < .001). Fiir SHP gilt dies im Fall der
Gruppenarbeiten auch (OR = 2.208; 95% CI [1.245; 3.916], Wald x*(1) = 7.344, p = .007).

Auch die Intentionen beeinflussen die berufsgruppenspezifischen Haufigkeitswerte. Wihrend
im Kontext der ,,Partnerarbeit® bei LOG hohere Intentionen fiir eine Senkung der Wahrschein-
lichkeit der Durchfithrung von suM im Klassenzimmer stehen (LOG: OR = .432; 95% CI [.198;
.944], Wald x*(1) = 4.436, p = .035), wirkt sich dies im Kontext ,,Frontalunterricht“ hingegen in
beiden Berufsgruppen positiv aus. Mit hoheren Intentionswerten steigt auch die Wahrscheinlich-
keit, dass suM auch im Frontalunterricht integriert werden (SHP: OR = 2.710; 95% CI [1.471;
4.993], Wald x*(1) = 10.230, p = .001; LOG: OR = 2.912; 95% CI [1.330; 6.379], Wald x*(1) =
7.137, p = .008). Mit Blick auf die Abbildung 5 kann dies aber auch anders interpretiert werden.
So ist der Anstieg der Haufigkeit von suM im Klassenzimmer zwar messbar, der Effekt besteht
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jedoch darin, dass die Héaufigkeit, suM im Klassenzimmer durchzufiithren, bei RLP mit hohen
Intentionswerten abnimmt: Je eher sich eine RLP vornimmt, unterrichtsintegrierte suM durch-
zufiihren, desto weniger wird sie dies im Frontalunterricht tun. Bei den SHP und LOG hingegen

nimmt die Haufigkeit leicht zu (s. Abb. 5).

... Unterricht als Frontalunterricht
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Abb. 4: modellierte Wahrscheinlichkeiten fiir die Haufigkeit suM im Klassenzimmer bei Unterricht als
Frontalunterricht
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Intentionswert

1

0,9

0,8

0,7

0,6

05 ————— @m

0,4 — e

!

0,3
0,2

Wabhrscheinlichkeit

0,1

—
0 ————————— — o

trifft nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu trifft zu
Haufigkeit der klassenzimmerintegrierten suM bei...

«=@=RLP =@=SHP =@=L0G

Abb. 5: modellierte Wahrscheinlichkeiten fiir die Haufigkeit suM im Klassenzimmer bei Unterricht als
Frontalunterricht in Interaktion mit den Intentionswerten

4.4 Ergebnisse zu den Fachbereichen

Zur Forschungsfrage 1: Im Bereich der verschiedenen Unterrichtsficher steht die Zugehorigkeit
zur Berufsgruppe LOG immer fiir eine bedeutend kleineren Haufigkeitswert von suM im Klas-
senzimmer (Deutsch: OR =.003; 95% CI [.001; .013], Wald x*(1) = 55.079, p < .001; Mathematik:
OR = <.001; 95% CI [.000; .007], Wald x*(1) = 30.335, p < .001; Gestalten: OR = .012; 95% CI
[.002; .070], Wald x*(1) = 24.659, p < .001; Musik: OR =.072; 95% CI [.006; .871], Wald x*(1) =
4.279, p = .039; Bewegung und Sport: OR = .038; 95% CI [.008; .176], Wald x*(1) = 17.695, p <
.001). Auf die SHP trifft das nur in den Fachern ,Gestalten“ (OR =.301; 95 % CI [.146; .619], Wald
x’(1) = 10.619, p =.001), ,Musik (OR =.020; 95 % CI [.003; .125], Wald x*(1) = 17.555, p < .001)
und ,,Bewegung und Sport“ (OR = .156; 95 % CI [.066; .368], Wald x*(1) = 18.016, p < .001) zu.
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Das heifft im Umkehrschluss, dass SHP im Vergleich zu den RLP in den Féachern ,,Deutsch® und
»Mathematik suM im Klassenzimmer gleich haufig durchfiihren (s. Tab. 4; s. Abb. 6).

Tab. 4: Uberblick iiber die finalen Modelle zur Hiufigkeit von suM im Bereich ,,Fachbereiche

Odds Ratios

Deutsch Mathematik Gestalten Bewegung und

Unabhéngige
Variablen

Sport
Haupteffekte
Beruf (Referenz: RLP)
SHP .555 458 .301** .020%** L1G6***
LOG .003*** <.001*** L012%** .072* .038***
Anzahl Schulhduser .966 944 1.084 .853 .984
Team-Teaching 1.589* 1.255 1.470* 1.376 1.269
Intentionen 844 .840 1.231 1.093 .998
Interaktionseffekte
SHP mit Anzahl - - - 2.784*
Schulh&user
LOG mit Anzahl - - - .889

Schulh&user

SHP mit Team- 1.054 1.391
Teaching-Wert

LOG mit Team- 5.419** 7.382*
Teaching-Wert

SHP mit Intentions-
wert

LOG mit Intentions-

wert

Nagelkerke-R2 .600 .619 476 527 417
Korrekte Klassi- 61.9% 48.8% 50.3% (32.7%) 55.9% 55.6% (37.4 %)
fikation (PCC) 48.3%) (33.9%) (38.2%)

Anmerkung: * p <.05, ** p<.01, *** p<.001

Zur Forschungsfrage 2: Von den weiteren Kooperationsbedingungen wirkt sich lediglich das
Team-Teaching im Kontext des Deutschunterrichts (OR = 1.589; 95% CI [1.037; 2.435], Wald
x*(1) = 4.520, p = .034) und des Unterrichts fiirs Gestalten (OR = 1.470; 95% CI [1.068; 2.022],
Wald x*(1) = 5.605, p = .018) signifikant aus. In beiden Fachern steht ein Anstieg des Team-
Teaching-Werts fiir hohere Haufigkeitswerte von suM im Klassenzimmer. Unabhéangig von der
Berufsgruppe fithren Personen, die im Team-Teaching arbeiten, in den Fachern Deutsch und
Gestalten suM mit héherer Wahrscheinlichkeit im Klassenzimmer durch.

Zur Forschungsfrage 3: Der Faktor ,, Anzahl Schulhduser® beeinflusst aulerdem die Berufsgrup-
pe der SHP im Fach Musik (OR = 2.784; 95 % CI [1.270; 6.104], Wald x*(1) = 6.535, p =.011). Mit
jedem Schulhaus mebhr, fiir das eine SHP verantwortlich ist, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass
auch der Fachbereich Musik fiir suM im Klassenzimmer genutzt wird.

Der Team-Teaching-Faktor wirkt sich wiederum auf die Haufigkeit von suM im Klassenzim-
mer bei den LOG in den Fichern Deutsch- (OR = 5.419; 95% CI [1.790; 16.428], Wald x*(1) =
8.930, p =.003) und Mathematik (OR = 7.382; 95% CI [1.354; 40.246], Wald x*(1) = 5.339, p =
.021) positiv aus. Je hoher der Team-Teaching-Wert von LOG, desto grofler die Wahrscheinlich-
keit, dass suM im Deutsch- oder Matheunterricht oft bis sehr oft durchgefiihrt werden (s. Abb. 7).
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Abb. 6: modellierte Wahrscheinlichkeiten fiir die Haufigkeit suM im Klassenzimmer im Fachbereich
Deutsch
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Abb. 7: modellierte Wahrscheinlichkeiten fiir die Haufigkeit suM im Klassenzimmer im Fachbereich
Deutsch in Interaktion mit dem Team-Teaching-Wert

4.5 Ergebnisse zu den Erwerbsphasen

Zur Forschungsfrage 1: Beziiglich der verschiedenen Erwerbsphasen gilt, dass die Zugehorigkeit
zur Berufsgruppe LOG in allen drei Kontexten fiir signifikant verminderte Haufigkeitswerte steht
(Einfithrung: OR = .007; 95% CI [.002; .023], Wald x*(1) = 63.316, p < .001; Ubung: OR = .010;
95% CI [.004; .026], Wald x*(1) = 84.450, p < .001; Anwendung: OR =.005; 95% CI [.002; .016],
Wald x*(1) = 76.129, p < .001). Im Kontext der Phase ,,Einfithrung“ gilt dies auch fiir SHP (OR =
.162;95% CI [.048; .548], Wald x*(1) = 8.580, p =.003) (s. Tab. 5). Das heifit im Umkehrschluss,
dass SHP, wenn es um die Ubung und Anwendung von sprachlichen Kompetenzen geht, statis-
tisch gesehen, diese genauso haufig unterrichtsintegriert durchfithren wie RLP (s. Abb. 8).
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Tab. 5: Uberblick iiber die finalen Modelle zur Haufigkeit von suM im Bereich ,,Erwerbsphasen*

Unabhd@ngige Variablen 0dds Ratios
T ™ T

Haupteffekte

Beruf (Referenz: RLP)

SHP L162** 614 .363
LOG .007*** .010*** .005***
Anzahl Schulhduser 1.085* 1.063* 1.101%*
Team-Teaching (H&aufigkeit im 1.406* 1.372* 1.363

Durchschnitt)

Intentionen .925 .983 .901

Interaktionseffekte

SHP mit Anzahl Schulhduser
LOG mit Anzahl Schulhduser
SHP mit Team-Teaching-Wert 1.449 - 1.280

LOG mit Team-Teaching-Wert 4.870%* - 3.947**

SHP mit Intentionswert

LOG mit Intentionswert

Nagelkerke-R2 .498 527 .555
Korrekte Klassifikation (PCC) 52.2% (30.3%) 46.4 % 50.7 %
(30.2%) (31.7%)

Anmerkung: * p <.05, ** p<.01, *** p<.001

Zur Forschungsfrage 2: Die Anzahl Schulhiuser wirkt sich bei allen drei Variablen positiv aus
(Einfiihrung: OR = 1.085; 95% CI [1.019; 1.156], Wald x*(1) = 6.493, p = .011; Ubung: OR = 1.063;
95% CI [1.006; 1.124], Wald x*(1) = 4.678, p = .031; Anwendung: OR = 1.101; 95% CI [1.040;
1.165], Wald x*(1) = 10.745, p = .001), in dem Sinne, dass mit jedem weiteren Schulhaus die
Wahrscheinlichkeit fiir hohere Haufigkeitswerte fiir suM im Klassenzimmer steigt — auch wenn
dieser Anstieg duflerst gering ausfillt.

Der Einfluss des Team-Teachings beziiglich der Variablen ,,Einfithrung® (OR = 1.406; 95 % CI
[1.040; 1.904], Wald x*(1) = 4.892, p = .027) und ,,Ubung“ (OR = 1.372; 95% CI [1.063; 1.770],
Wald x*(1) = 5.894, p = .015) ist schon etwas deutlicher: Je hoher der Team-Teaching-Wert einer
Person (egal welche Berufsgruppe), desto grofer die Wahrscheinlichkeit, dass suM im Klassen-
zimmer durchgefiihrt werden.

Zur Forschungsfrage 3: Der Team-Teaching-Wert beeinflusst die Wahrscheinlichkeitswerte der
Berufsgruppe LOG im Kontext der ,,Einfithrung® (OR = 4.870; 95% CI [1.689; 14.041], Wald
x*(1) = 8.580, p = .003) und der ,Anwendung” (OR = 3.947; 95% CI [1.522; 10.237], Wald x*(1)
=7.969, p =.005) positiv (s. Abb. 9): Je hoher der Team-Teaching-Wert der LOG, desto grofier die
Wahrscheinlichkeit, dass die Einfithrung und die Anwendung von sprachlichen Kompetenzen
oft bis sehr oft unterrichtsintegriert durchgefiihrt wird.
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Abb. 8: modellierte Wahrscheinlichkeiten fiir die Haufigkeit suM im Klassenzimmer bei der Anwendung
sprachlicher Fahigkeiten im (Schul-)Alltag
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Abb. 9: modellierte Wahrscheinlichkeiten fiir die Haufigkeit suM im Klassenzimmer bei der Anwendung
sprachlicher Fahigkeiten im (Schul-)Alltag in Interaktion mit dem Team-Teaching-Wert

5  Diskussion und Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse liefern eindeutige Antworten auf die gestellten Fragen. So wird deutlich, dass die
Wahrscheinlichkeit fiir die LOG suM im Klassenzimmer durchzufiihren, immer bedeutend klei-
ner ausfallt als bei der Referenzgruppe der RLP. Das heif’t, dass LOG Sprachtherapie unabhingig
vom Kontext mit grofler Wahrscheinlichkeit selten bis nie in den Klassenzimmern durchftihren.
Auch die Gruppe der SHP fillt in den meisten Vergleichen mit verringerten Wahrscheinlich-
keitswerten auf - lediglich in den Fichern Deutsch und Mathematik sowie zur Ubung und An-
wendung von neuen Sprachfihigkeiten sind sie (statistisch gesehen) gleichermafien stark in den
Klassenzimmern aktiv wie RLP.

Da die erfolgreiche Umsetzung von suM im Klassenzimmer stark von der Kooperation der
beteiligten Personen abhéngt, wurden die zentralen Bedingungen der Zusammenarbeit berufs-
gruppenunabhéngig analysiert. So wird der Einfluss der Anzahl Schulhéuser in einigen wenigen
Fallen signifikant. Jedes weitere Schulhaus, fiir das eine Person zustdndig ist, steht fiir eine Stei-
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gerung der Wahrscheinlichkeit, dass diese Person haufiger suM im Klassenzimmer durchfiihrt.
Dies widerspricht der Erwartung, dass bei einer steigenden Anzahl Schulhduser die Zusammen-
arbeit und damit auch die Umsetzung von suM im Klassenzimmer erschwert wird. Im Gegenteil:
es scheint eher der Fall zu sein, dass die betroffenen Personen gezwungen sind, zumindest teil-
weise suM im Klassenzimmer umzusetzen, wenn sie an mehreren Orten arbeiten. Es bleibt aber
fraglich, ob auch die Zusammenarbeit dadurch positiv beeinflusst wird oder sogar unter diesem
Umstand leidet. Gemaf3 den Kommentaren der beteiligten RLP, SHP und LOG wird die raumli-
che Situation eher negativ erlebt (RLP: ,,So sehe ich die Logopadinnen kaum mehr®, SHP: ,Lei-
der sind wir raumlich nicht so nah beieinander®, LOG: ,,Situation meistens durch die raumliche
Trennung erschwert®). Der individuelle Team-Teaching-Wert steht héufig fiir einen positiven
Einfluss auf die Durchfithrungshaufigkeit von suM im Klassenzimmer. Dabei steht jede Einheit
mehr auf der Team-Teaching-Skala fiir eine deutliche Erhohung der Wahrscheinlichkeit fiir die
héufigere Durchfithrung von suM im Klassenzimmer. Der Einfluss der Intentionen wird in kei-
nem der untersuchten Kontexte signifikant.

Die verschiedenen Bedingungen beeinflussen die Berufsgruppen auf unterschiedliche Weise.
Im Kontext der Sozialform ,,Einzelarbeit” werden beide Berufsgruppen positiv von der Anzahl
Schulhéuser beeinflusst — d. h., je mehr Schulhduser SHP und LOG betreuen, desto wahrschein-
licher ist, dass auch die Sozialform ,Einzelarbeit® haufiger fiir suM im Klassenzimmer genutzt
wird. Im Fachbereich Musik gilt das auch fiir SHP, aber nicht fiir LOG.

Der Einfluss der Intentionen, vermehrt unterrichtsintegriert arbeiten zu wollen, auf die Be-
rufsgruppen wird selten deutlich und gestaltet sich unterschiedlich. Wahrend hohe Intentions-
werte bei der Berufsgruppe LOG im Kontext der Sozialform ,,Partnerarbeit zu einer verringer-
ten Wahrscheinlichkeit fithrt, suM im Klassenzimmer durchzufiihren, wirkt sich ihr Einfluss in
beiden Berufsgruppen in der Sozialform ,Frontalunterricht® deutlich positiv aus. Je stirker die
Intention, vermehrt unterrichtsintegriert zu arbeiten, desto wahrscheinlicher wird es, dass auch
der Frontalunterricht haufiger zur Umsetzung suM im Klassenzimmer genutzt wird.

Wiederholt macht sich der Einfluss des Team-Teaching-Werts in den Berufsgruppen bemerk-
bar — vor allem die LOG werden stark positiv beeinflusst. Je hoher der Team-Teaching-Wert ei-
ner LOG, desto grofier die Wahrscheinlichkeit, dass in vielen der untersuchten Kontexte suM im
Klassenzimmer durchgefiihrt werden. Auch in der Berufsgruppe SHP steht der Team-Teaching-
Wert fiir einen positiven Zusammenhang, wenn auch weniger deutlich und in weniger Kontex-
ten.

An dieser Gegeniiberstellung der Ergebnisse werden mehrere zentrale Erkenntnisse deutlich:
Auch rund zehn Jahre nach der Untersuchung von Blechschmidt et al. (2013), den optimisti-
schen Erwartungen von Reber (2012) und den progressiven Ideen von Kempe Preti (2010) sind
LOG nach wie vor auflerst selten in den Klassenzimmern zu finden, unabhéngig von der sprach-
lichen Auffalligkeit, vom Fach, von der Sozialform im Unterricht und der Erwerbsphase des Kin-
des - die bevorzugte Arbeitsweise fiir LOG ist nach wie vor die Einzeltherapie (89.5% der Anga-
ben) in einem separaten Arbeitszimmer (66.3 % der Angaben). Dies steht auch entgegen der Vor-
gabe des kantonalen Leitfadens, dass auch Logopédie ,,in der Regel unterrichtsintegriert durch-
gefithrt werden soll (Erziehungsdirektion des Kantons Bern, 2019, S. 26).

Es sind vermutlich eher inharente Eigenschaften der jeweiligen Berufsgruppen, die zu den do-
kumentierten Unterschieden in der Haufigkeit unterrichtsintegrierter suM fithren. So gehort es
zum beruflichen Selbstverstandnis der Berufsgruppe LOG, nicht unterrichtsintegriert, sondern
separativ zu arbeiten, wie in einigen Kommentaren deutlich wird: ,,Unterricht ist meiner Mei-
nung nach nicht eine Aufgabe der Logopadin®, ,,Ich sehe mich als Logopédin eher als Therapeu-
tin und nicht nur als Lehrperson’, ,, Ich sehe mich eher in einer therapeutischen Rolle als Logo-
péadin und nicht in einer padagogischen® und ,,Ich bin keine Lehrerin und ich unterrichte nicht®
Auch der IBEM-Leitfaden sieht nicht vor, dass LOG im Team-Teaching arbeiten (Erziehungsdi-
rektion des Kantons Bern, 2019, S. 37). Sallat und Siegmiiller (2016, S. 249) empfehlen daher, im
Kontext der Inklusion den Wechsel ,,von einer vornehmlich klinisch-einzelfallorientierten Sicht-
weise hin zu einer inklusiv-unterrichtskompatiblen Expertise® zu vollziehen. Bei Kempe Preti
(2010, 8f.) heifdt es passender Weise: ,,Diesbeziiglich gilt es isolierte Positionen zu verlassen, um
mit spezifischer Fachkompetenz in Ergdnzung zu anderen Professionen einen Beitrag zur integ-
rativen Schulung zu leisten. Die vermehrte Abstimmung von sprachtherapeutischen Interventio-
nen mit curricularen und sozialen Zielen wire hierbei dienlich®

An dieser Stelle soll noch einmal betont werden, dass die unterrichtsintegrierte Arbeit die the-
rapeutische Arbeit im Einzelsetting nicht ersetzen, sondern ergénzen soll: ,,Fiir den pddagogi-
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schen Bereich sind erginzend zur Therapie Mafinahmen der sprachlichen Pravention und Ad-
aption sowie der Intervention umzusetzen, die [...] unterrichtsintegriert (Schule) implementiert
werden sollten (Deutsche Gesellschaft fiir Phoniatrie und Padaudiologie, 2022, S. 243). Je nach
Situation und Erfordernissen ergeben sich unterschiedliche Vor- und Nachteile integrativer und
separativer Arbeitsweisen — es ist vielmehr das ,Wechselspiel der Settings“ (Braun, 2009, S. 17),
das entwicklungsférdernd ist.

Ein solches Wechselspiel der Settings kann im Response-to-Intervention-Modell (RTI) ver-
wirklicht werden. Mahlau (2018) hat die Wirksamkeit eines solchen RTI-Modells mit dem Fokus
auf sprachauffillige Kinder nachweisen konnen. Hartmann et al. (2019) haben skizziert, wie dies
im Schweizer Schulsystem aussehen konnte. Dieses bietet grundsitzlich gute Voraussetzungen,
um ein solches RTI-Modell zu etablieren. So sind RLP, SHP und LOG gleichermaflen Teil des
Schulsystems und haben z.T. sogar ihre Arbeitsorte im selben Schulhaus. Die Wege wiren ent-
sprechend kurz. Um intensive Zusammenarbeitsformen installieren zu konnen, ist u.a. ein Um-
denken der beteiligten Fachkrifte notwendig: es miissen neue Aufgaben (u.a. Team-Teaching)
im multiprofessionellen Team iibernommen werden, die nicht ins klassische Aufgabenprofil ge-
hoéren (Sallat & Siegmiiller, 2016). Aber auch RLP miissen lernen, dass Autonomieparitdtsmuster
(Luder, 2021) zu tiberwinden und andere Personen nicht nur in ihren Unterricht hinein-, son-
dern sie auch entscheidend mitgestalten zu lassen. SHP werden intensiv im Bereich der Koope-
ration ausgebildet und kdnnen hier wertvolle Starthilfe bei der Entwicklung der multiprofessio-
nellen Kooperation leisten.

Diese Entwicklung geschieht immer zum Wohl des Kindes, die Qualitit der Mafinahmen muss
erhalten oder gar gesteigert werden. Auch das Wohl der beteiligten Fachpersonen muss gefordert
werden. Wie aus den Kommentaren herauszulesen war, arbeiten viele der beteiligten Fachper-
sonen unter hohem Zeitdruck bzw. unter grofiem zeitlichem Aufwand (die SHP und LOG ,,ha-
ben viel zu wenig Kapazitat“ (RLP), ,fehlen mir oft die Zeit und die Ressourcen® (SHP), ,,Zeit,
um in der Klasse zu arbeiten, habe ich nicht* (LOG)). Und das, obwohl den verschiedenen Fach-
personen gemifl dem kantonalen Leitfaden 232 Stunden der Jahresarbeitszeit bzw. 5.9 Stunden
pro Schulwoche fiir die ,,Mitarbeit und Zusammenarbeit® offiziell zur Verfiigung stehen (Erzie-
hungsdirektion des Kantons Bern, 2019, S. 29). Gemafl Widmer-Wolf (2018) ist die unterrichts-
bezogene Zusammenarbeit eine vielversprechende Losung fiir diese Probleme. Neue Modelle der
suM in inklusiven Settings konnen hier auch fiir Entlastung sorgen und bieten somit eine Chance
fiir alle Beteiligten. Eine entsprechende Entwicklung wire sehr zu begriifien.

6 Limitationen

Die berichteten Ergebnisse miissen bewusst interpretiert werden. So sind ausschlieflich Aussa-
gen tiber die Quantitit der suM moglich, nicht aber tiber die Qualitit der Mafinahmen. Es ist klar,
dass sich hinter den Begriffen sprachsensibler Unterricht, Sprachférderung und Sprachtherapie
unterschiedlich spezifische Mafinahmen verbergen und die verantwortlichen Fachpersonen un-
terschiedlich stark im Bereich Sprache spezialisiert sind (Theisel, 2015). Ebenso vorsichtig muss
man bei der Ubertragung der Ergebnisse auf die vorherrschenden Bedingungen in Deutschland
sein, da vor allem Schweizer SHP (als nicht auf Sprache spezialisierte Heilpadagog:innen) und
Schweizer LOG (als Teil des padagogisch-therapeutischen Schulteams) von ihren Pendants in
Deutschland zu unterscheiden sind.

Der Riicklauf der Fragebdgen war vor allem bei den RLP und den SHP klein. Es wurde haufig
zuriickgemeldet, dass keine Kapazitaten fiir die Teilnahme an Studien vorhanden waren. Haufig
wurde die Betreuung von aus der Ukraine gefliichteten Kindern und Jugendlichen bzw. der ak-
tuell vorherrschende Fachkraftemangel in den Schulen als Griinde fiir die fehlenden Kapazititen
genannt. Dass der Riicklauf bei den LOG eher gut ist, liegt wahrscheinlich daran, dass diese per-
sonlich kontaktiert wurden.

Die Stichprobe ist aulerdem - basierend auf den Statistiken der Bildungs- und Kulturdirektion
des Kantons Bern (2022) - nicht reprasentativ. So ist die angefallene Stichprobe z. B. weiblicher,
arbeitet seltener in Vollzeit und deckt nicht alle Schulstufen gleichermaflen gut ab. Aus der Stich-
probenbeschreibung geht aulerdem hervor, dass sich die drei Berufsgruppen in vielen Variab-
len unterscheiden. Theoretisch sollten alle diese Variablen kontrolliert werden, um deren Einfluss
ausschliefen zu konnen. Das war hier angesichts der mit jeder weiteren Variable abnehmenden
Testpower nicht umsetzbar. Auch wenn die Stichprobe nicht reprasentativ ist, konnen die gefun-
denen Unterschiede als grundsitzliche Verschiedenheit zwischen den Berufsgruppen betrachtet
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werden, die noch einmal verdeutlichen, dass RLP, SHP und LOG unter sehr verschiedenen Be-
dingungen arbeiten. Positiv angemerkt werden kann, dass nicht nur motivierte und von der The-
matik iiberzeugte Personen teilgenommen haben, sondern dass durchaus auch kritische Stim-
men eingefangen werden konnten.

In den Analysen zu den verschiedenen Fachbereichen sind sehr viele ,trifft nicht zu“- Antwor-
ten (anzukreuzen, falls das Fach in der jeweiligen Schulstufe nicht unterrichtet wird) zu verzeich-
nen, selbst bei den Unterrichtsfachern, die in allen Schulstufen unterrichtet werden und somit
theoretisch auch von jeder befragten Person eingeschitzt werden kénnten. Die Ergebnisse im
entsprechenden Bereich miissen also mit Vorsicht betrachtet werden.

Und: Obwohl der Team-Teaching-Faktor immer wieder zu positiven Einfliissen in den Daten
gefiihrt hat, muss auch dies mit Vorsicht interpretiert werden: Sind Fachpersonen haufiger in den
Klassenzimmern, weil sie in Teams arbeiten oder arbeiten sie hdufiger in Teams, weil sie im Klas-
senzimmer sein wollen? Obwohl nicht geklart werden kann, was Ursache und was Wirkung ist,
scheint offensichtlich, dass multidisziplindres Team-Teaching professionell entwickelt und ge-
pflegt werden muss, da es sich hier um einen wesentlichen Teil der unterrichtsintegrierten Zu-
sammenarbeit handelt.
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