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Zusammenfassung: Einleitung: Vielzahlige Bestrebungen, moglichst allen Schiiler_innen ein gemeinsames und gleichzeitig individualisiertes
Lernen zu ermoglichen, flihren zu einer passenden Forderung fur einen groB3en Teil der Schulerschaft. Einzelne Schilergruppen werden jedoch
schwieriger erreicht als andere, wenn es um die Diagnostik und Forderung von Schwierigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen geht. Eine
direkte lerntherapeutische Anbindung vor Ort in Schule ist eine Moglichkeit, Schiler_innen schnell und niederschwellig zu erreichen, die bisher
aufgrund unterschiedlicher Barrieren haufig ,durchs Raster fallen® Inwieweit und wie bundesweit Lerntherapie Uberhaupt in Schule verortet ist,
ist bislang nicht bekannt. Methode: In diesem Beitrag wird diese Forschungslicke aufgegriffen und mittels einer Onlinebefragung von 327 Lern-
therapeut_innen untersucht. Ergebnisse und Diskussion: 48 Prozent der Personen gaben an, in Schule tatig zu sein. Die konkrete organisa-
torische Ausgestaltung erwies sich dabei als heterogen und wurde als unterschiedlich vor- oder nachteilhaft wahrgenommen. Pfadanalysen
zeigten einen positiven Zusammenhang zwischen Bedingungen fur Kooperation und dem wahrgenommenen Nutzen, welcher partiell Uber die
tatsachliche Kooperationspraxis zwischen Lerntherapeut_innen und Lehrkraften vermittelt wird.

Schlisselworter: Lerntherapie, Lernstorungen, Multiprofessionelle Kooperation, Inklusion, Bildungsbarrieren

Multidisciplinary Collaboration between Educational Therapists and Teachers

Abstract: /ntroduction: Various efforts to enable joint and individualized learning processes lead to suitable learning support for the majority of
schoolchildren. However, some children can be better reached than others when it comes to difficulties in reading, writing and mathematics.
Establishing educational therapists in the school system is an approach to reach children who currently ,drop through the cracks®quickly and on
a low-threshhold level. To what extent and how educational therapists work in schools in Germany is unknown. Method: We investigated this
research gap through an online-survey with 327 educational therapists. Results and discussion: 48 percent of the questioned educational thera-
pists stated that they worked in schools. Organisational conditions and arrangements are heterogeneous and are being differently perceived as
beneficial or disadvantageous. Regarding the cooperation between educational therapists and teachers, path analyses showed positive correla-
tions between conditions for cooperation and the perceived benefit. This relation is partially mediated through the actual cooperation practice.

Keywords: educational therapy, learning disorders, multidisciplinary collaboration, inclusive education, obstacles for learning

Einleitung

»Inklusion im Bildungsbereich bedeutet, dass allen Men-
schen die gleichen Moglichkeiten offen stehen, an qualita-
tiv hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihre Potenziale
zu entwickeln, unabhingig von besonderen Lernbediirf-
nissen, Geschlecht, sozialen und okonomischen Vor-
aussetzungen“ (Deutsche UNESCO-Kommission e.V.,
2014,8S.9).

Am Lernort Schule zeigt sich bei Schiiler innen ein he-
terogenes Bild an Lernbedingungen und Unterstiitzungs-
bedarfen. So erwirbt ein Teil der Schiiler innen nicht er-
wartungsgemafd Kompetenzen in Schriftsprache und
Mathematik (siehe auch Hufdmann et al., 2017; Reiss,
Weis, Klieme & Koller, 2019). Nach Fischbach et al. (2013)
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ist in der Mitte der Grundschulzeit etwa ein Drittel aller
Schiiler innen von Lernschwierigkeiten betroffen.

Gelingt es, Rechen-, Lese- und Rechtschreibprobleme
frithzeitig zu erkennen und passende Forderansitze zu
nutzen, konnen mogliche Barrieren im Kompetenzerwerb
abgebaut werden (z.B. Kaufmann, Handl & Thony, 2003;
Lauth & Brunstein, 2014). Bleibt eine spezifische Forde-
rung aus, ist dies mit einem hohen Risiko fiir ein Andauern
der Storungen (Bender et al., 2017) und fiir ein Auftreten
komorbider Stérungen (Visser, Biittner & Hasselhorn,
2019) verbunden. Lernstérungen konnen sich dabei bis ins
Erwachsenenalter auswirken und betroffene Erwachsene
sind in ihrer Teilhabe am beruflichen und gesellschaft-
lichen Leben eingeschriankt (Grotliischen, Buddeberg,
Dutz, Heilmann & Stammer, 2019; Nolte, 2009).
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Am Lernort Schule sollten somit moglichst alle betrofte-
nen Schiiler innen friith, niederschwellig und erfolgreich
identifiziert und passend gefordert werden. Eine zentrale
Frage ist dabei die der Konzipierung von Unterstiitzungs-
mafinahmen.

Erreichbarkeit von Schiiler_innen
mit Lernschwierigkeiten

Einige Schiiler innen werden durch strukturierten Unter-
richt und differenzierende Angebote erreicht, andere be-
notigen eine intensivere Forderung (vgl. Glover & DiPerna,
2007; Reschley & Bergstrom, 2009). Basale Lernvoraus-
setzungen sind in letzterem Fall in einem solchen Ausmaf3
nicht vorhanden, dass die Gestaltung individueller Lern-
bedingungen im Unterricht an Grenzen stofdt (Huck &
Schulz, 2017; Lauth & Brunstein, 2014). Etwa 10-20 Pro-
zent aller Schiiler innen benétigen in der Schule eine in-
tensivere Forderung, insbesondere im Bereich von Vor-
lauferfertigkeiten (z.B. Reschley & Bergstrom, 2009). Ein
Teil dieser Schiiler innen wiederum wird einen Bedarf an
sonderpadagogischen Bildungsangeboten sowie Beratung
und Unterstiitzung im sonderpddagogischen Schwerpunkt
Lernen zuerkannt bekommen. Bei einem anderen Teil
sind die Bedingungen dafiir nicht gegeben. Insbesondere
bei diesen Schiiler innen sollten frithe temporare Maf3-
nahmen, die in Kleingruppen umgesetzt werden, einen
Anschluss an den Regelunterricht ermoglichen (z. B. Lauth
& Brunstein, 2014). Fiir etwa finf Prozent der Schiiler_
innen ist davon auszugehen, dass sie eine intensive Einzel-
forderung bendtigen (z.B. Vof§ et al., 2016).

Eine Moglichkeit der Einzel- oder Kleingruppenfor-
derung bei anhaltenden Schwierigkeiten im Lesen, Schrei-
ben und Rechnen ist Lerntherapie. Lerntherapeutische
Intervention basiert auf einer systematischen Analyse der
Lernsituation und dem Einbezug angemessener Interven-
tionsmafdnahmen unter besonderer Beachtung der Bezie-
hungsebene (Bender et al., 2017; Hiilsmann, 2014). Durch
eine spezialisierte Ausbildung (z.B. als Master in einem
Weiterbildungsprogramm) in Diagnostik und Forderung
der Fertigkeitsbereiche Lesen, Schreiben und Rechnen
verfiigen Lerntherapeut_innen tiber Expertise sowohl fiir
Diagnostik und Privention als auch fiir Interventionen
bei Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten (z.B.
Nolte, 2008; Ricken, 2014).

Um der oben beschriebenen Heterogenitit der Schiiler_
innen gerecht zu werden, ist eine Sensibilitat fiir und eine
Gestaltung von Lernbedingungen im Unterricht und ggf.
eine spezifische Einzelforderung erforderlich. In bestimm-
ten Fallen ist jedoch mit einer eingeschrankten Zuging-
lichkeit von Fordermafdnahmen (sowohl schulisch als auch
auflerschulisch) zu rechnen und einzelne Gruppen an
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Schiiler innen werden aufgrund bestimmter Barrieren

nicht erreicht, und konnen somit bspw. keine aufderschu-

lische Lerntherapie in Anspruch nehmen. Diese Fille
bzw. Gruppen von Schiiler innen werden im Folgenden
beschrieben.

* Schiiler innen mit kognitiven Leistungen im Grenzbereich
zum sonderpddagogischen Schwerpunkt Lernen: Nach
Lesart der ICD-10-GM (Deutsches Institut fir medizi-
nische Dokumentation und Information, 2019) ist eine
Storung im Erwerb des Lesens, Schreibens und Rech-
nens an einen durchschnittlichen Intelligenzquotienten
gebunden. Teilweise haben Schiiler_innen jedoch unter-
durchschnittliche kognitive Leistungen und die Diagno-
se einer partiellen Entwicklungsstorung schulischer
Fertigkeiten wird deshalb nicht gestellt. Ein sonder-
padagogischer Unterstiitzungsbedarf im Bereich Ler-
nen wird jedoch haufig erst spat festgestellt und fokus-
siert dann ggf. auch nicht auf diese konkreten Storungen
des Lesens, Schreibens und Rechnens. AufSerschulische
Mafdnahmen greifen haufig wegen des niedrigen Intelli-
genzquotienten auch nicht, obwohl diese Schiiler_innen
dringend eine spezifische Forderung bendtigen (z.B.
Fischbach et al., 2013; Grissemann & Weber, 1993;
Mihler & Schuchardt, 2011).

e Schiiler innen mit Sprachschwierigkeiten aufgrund ihrer
Herkunft: Bei manchen Schiiler innen ergeben sich
Schwierigkeiten in der Diagnostik und Forderung auf-
grund ihrer nicht-deutschen Herkunftssprache. Die Ein-
schitzung einer Schulleistungsstorung erweist sich un-
ter diesen Bedingungen als schwierig. Lenhard und
Lenhard (2018) gehen bei mehrsprachig aufwachsen-
den Schiiler innen aus verschiedenen Griinden von
einer Unteridentifikation von Lernstérungen aus. Hiu-
fig wiirde bei anhaltenden Schwierigkeiten eher ein un-
spezifischer Forderbedarf diagnostiziert; vielen Schiiler_
innen wiirden somit eine spezifische therapeutische
Hilfe und schulische Ausgleichsmafinahmen vorenthal-
ten (Lenhard & Lenhard, 2018).

* Schiiler innen mit Lernproblemen in den ersten beiden
Schuljahren: Die Diagnose einer Entwicklungsstorung
schulischer Fertigkeiten wird haufig erst am Ende des
zweiten Grundschuljahres oder sogar noch spater ge-
stellt. Eine intensive, auflerschulische Forderung in
diesen ersten beiden Schuljahren hingt damit oft vom
Einsatz, den Kenntnissen und finanziellen Ressourcen
der Eltern ab. Schiiler innen aus bildungsferneren Fa-
milien geraten hier unweigerlich ins Hintertreffen.

o Schiiler innen aus bildungsfernen Elternhdusern: In man-
chen Fillen sind zwar alle Kriterien fiir die Finanzierung
einer Lerntherapie erfiillt, Familien sind jedoch aufgrund
fehlender Ressourcen tiberfordert. Bekannt ist, dass Fa-
milien mit niedrigem Bildungsstand und/oder Eltern
mit Migrationshintergrund seltener sozialraumliche Bil-

© 2020 Hogrefe



https://econtent.hogrefe.com/doi/pdf/10.1024/2235-0977/a000315 - Monday, October 05, 2020 1:08:05 AM - Bibliothekssystem Universitét Hamburg IP Address:134.100.40.76

J. Hilkenmeier et al.: Lerntherapie in der Schule

215

dungsangebote im Vorschulalter wahrnehmen (Bundes-
ministerium filir Familien, Senioren, Frauen und Jugend
[BMFSJ], 2016) konnen und auch im Schulsetting schwe-
rer erreichbar sind (z.B. Hertel, Bruder, Jude & Steinert,
2013). Sprachbarrieren, Informationsdefizite, elterliches
Bildungsniveau sowie fehlende zeitliche und 6konomi-
sche Ressourcen werden als Griinde genannt (BMFS]J,
2016; Green, Walker, Hoover-Dempsey & Sandler,
2007). Auflerschulische Lerntherapie erfordert Antrag-
stellungen zur Finanzierung durch Sorgeberechtigte
(Ricken, 2014). Dies geht mit einem biirokratischen Auf-
wand einher, der manche Familien tberfordert, sodass
es nicht zu einer Diagnostik und Genehmigung der For-
derung kommen kann. Fiir viele Elternhduser entsteht
auflerdem eine Ressourcenbelastung wihrend einer
Lerntherapie, da diese nachmittags iiber mehrere Wo-
chen stattfindet. Hierdurch ergeben sich Fille, in denen
Schiiler innen eine Forderung bewilligt wurde, diese je-
doch trotzdem am Nachmittag nicht den Weg in eine
lerntherapeutische Praxis finden.

Vor diesem Hintergrund ergibt sich somit ein Hand-
lungsbedarf nicht nur fiir Schiiler innen mit einer gesi-
cherten Diagnose einer Entwicklungsstorung schulischer
Fertigkeiten. Diese Schiiler innen konnen grofitenteils
iber schulische Forderangebote und auflerschulische,
lerntherapeutische Mafinahmen erreicht werden. Am
Lernort Schule trifft man auf Schiiler_ innen mit Bedarfen,
denen aufgrund des Grades ihrer Ausprigung, der Bedin-
gungen in den Familien oder der Kombination mit weite-
ren Schwierigkeiten nicht entsprochen wird oder entspro-
chenwerdenkann.Ein Ansatz,umauchdieseSchiiler innen
zu erreichen und spezifisch fordern zu konnen, ist eine
engere Verzahnung von Lerntherapie und Schule. Diese
Verzahnung kann einerseits organisatorisch ermoglichen,
dass Schiiler innen gefordert werden konnen, bei denen
die Kriterien einer Entwicklungsstorung schulischer Fer-
tigkeiten nur anteilig erfiillt sind. Gleichzeitig wird die
Zuganglichkeit insbesondere fiir Schiiler innen aus bil-
dungsfernen Elternhdusern erleichtert. Eine raumliche
Nihe zwischen Lerntherapeut innen und Lehrkriften
schafft dabei Raum fiir Kooperationsprozesse. Durch ei-
nen engeren fachlichen Austausch und eine strukturierte
Zusammenarbeit konnen Forderangebote gemeinsam ge-
staltet und Synergieeffekte zwischen den Handlungs-
feldern Lerntherapie und Unterricht geschaffen werden.

Lerntherapie in der Schule?
In den gegenwartigen Organisationsstrukturen von Schule

ist das Berufsbild ,Lerntherapeut/-in“ nicht vorgesehen.
Das bedeutet, dass die Rolle und damit verbundene pro-
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fessionelle Aufgaben nicht definiert sind. Rechte und
Pflichten sowie die Verortung von Lerntherapeut_innen in
den Hierarchiestrukturen von Schule sind unklar. Das er-
klart, warum einerseits die Notwendigkeit von Lernthera-
pie in Schule in politischen Diskussionen viel Zustimmung
erfahrt, aber andererseits Ansitze zur Umsetzung einer
Institutionalisierung auf Widerstand stof3en (,,Dafiir gibt
es keine Stellenhiilsen®).

Aus informellen Gesprichen und Diskussionen mit
Lerntherapeut_innen wird deutlich, dass Lerntherapeut_
innen mancherorts bereits intensiv mit Schule koope-
rieren, teilweise auch vor Ort in Schule arbeiten. Unter
welchen Bedingungen und in welchem Umfang dies je-
doch bundesweit geschieht, ist nicht bekannt. Aus einzel-
nen Projekten (Hiilsmann, 2014) liegen Erkenntnisse tiber
Gelingensbedingungen fiir Lerntherapie in Schule vor. EIf
Projekte zur Kooperation zwischen Lerntherapie und
Schule wurden publiziert, vier davon (in Teilen) evaluiert
(Balke-Melcher, Schuchardt & Méhler, 2016; Breuninger &
Rottig, 2017; Huck & Schulz, 2015; Klein, 2011). Organi-
sationsformen, Forderdauer und Alter der Schiiler innen
unterschieden sich dabei. Teilweise fanden formalisierte
Kooperationsprozesse in Form regelmifiger Treffen in
Kompetenzteams statt (Breuninger & Rottig, 2017; Hls-
mann, 2014). Zusammenfassend wurde insbesondere der
direkte Austausch zwischen Lerntherapeut innen und
Lehrkriften als Vorteil wahrgenommen.

Multiprofessionelle Kooperation
zwischen Lerntherapie und Schule

Die multiprofessionelle Zusammenarbeit verschiedener
Akteure in der Schule wird als eine Gelingensbedingung fiir
inklusives Handeln betrachtet (Arndt & Werning, 2016;
Ehlers et al., 2015; Liitje-Klose & Urban, 2014; Schuck,
Rauer & Prinz, 2018; Scruggs, Mastopieri & McDuffie,
2007). Zu multiprofessioneller Zusammenarbeit zahlen
auch Kooperationsprozesse zwischen Lerntherapeut_innen
und Lehrkriften, die jedoch bisher kaum systematisch er-
forscht wurden. Befunde aus der sonderpiadagogischen
Forschung liefern Hinweise fiir relevante Bedingungen in-
klusiver Kooperation, die verstanden werden kann als ,,(...)
auf der Gleichwertigkeit und gegenseitigem Vertrauen der
Kooperationspartnerinnen und -partner beruhendes, ziel-
gerichtetes und gemeinsam verantwortetes Geschehen®
(vgl. Liitje-Klose & Urban, 2014, S. 115).

Als empirisch begriindete Bedingungen fiir gelingende
Kooperation in Schule werden unter anderem Rollen-
sicherheit (Fussangel, 2008; Moser, 2016), Wertschitzung
(Meyer, 2017; Moser, 2016), ein gemeinsamer Fokus auf
das Lernen von Schiiler innen (Albisser et al., 2013; Fuss-
angel, 2008), ein reflektierender Dialog (Albisser, Keller-
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Schneider & Wissinger, 2013), gemeinsame Werte und
Normen (Albisser et al., 2013) sowie zeitliche Ressourcen
und Strukturen (Fussangel, 2008; Meyer, 2017; Moser,
2016) genannt.

Beziiglich der zeitlichen Strukturen findet Kooperation
in Schule oftmals spontan (,Tiir- und Angelgespriche®)
und wenig institutionalisiert statt (Bohm-Kasper, Demmer
& Gausling, 2017; Liitje-Klose & Miller, 2017). Sie sollte
jedoch weniger unsystematisch als vielmehr bewusst ge-
staltet und regelmiflig reflektiert werden (Krauskopf &
Knigge, 2017; Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2016). Da-
bei stellt das Etablieren fester, verbindlicher Teamzeiten
eine bedeutsame Bedingung dar (Arndt & Werning, 2016;
Liitje-Klose & Miller, 2017). Strukturierte Gelegenheiten
zur Kommunikation sind dabei notwendig, um Informa-
tionen zu teilen und somit ,,ein geteiltes Verstandnis einer
Aufgabe zu erleichtern” (Krauskopf & Knigge, 2017, S. 91).

Fussangel (2008) beschreibt in ihrem ,,Arbeitsmodell
der Kooperation® die Beziehung zwischen Rahmenbedin-
gungen fiir Kooperation, der Kooperationspraxis und dem
Nutzen, der aus der kooperativen Arbeitsumgebung ge-
zogen werden kann. Kooperationspraxis kann dabei in
dreiverschiedene Kooperationsformen oder -stufen unter-
schieden werden (vgl. Grisel, Fussangel und Probstel,
2006): Austausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion.
Letztere ist die intensivste Form der Kooperation, welche
eine gemeinsame Verantwortungsiibernahme, eine Tei-
lung von Autonomie und ein aufeinander bezogenes Han-
deln beinhaltet. Basierend auf Ergebnissen qualitativer
Interviews unterteilt Fussangel (2008) Rahmenbedingun-
gen fiir Kooperation in die Bereiche Kooperationsbereit-
schaft, Sympathie, Zeitstrukturen, Gemeinsames Ziel und
Zwang zur Kooperation. Der Nutzen von Kooperation wird
unterteilt in die Aspekte Emotionale Entlastung, Fachlicher
Nutzen, Verbesserter Schiilerfokus und Arbeitsentlastung.
Meyer (2017) nutzt das beschriebene ,,Arbeitsmodell der
Kooperation® (Fussangel, 2008) fiir die Untersuchung der
Zusammenarbeit zwischen Lehrkréiften und Schulbeglei-
tungen (Meyer, 2017; Meyer, Nonte & Willems, 2018). Als
Rahmenbedingungen werden die Bereiche Emotionale

Entlastung, Wertschdtzung, Rollensicherheit und Arbeits-
zufriedenheit operationalisiert. Sowohl Fussangel (2008)
als auch Meyer (2017) konnten positive Zusammenhénge
zwischen Rahmenbedingungen und dem Grad an Koope-
rationspraxis bestitigen. Fussangel (2008) konnte zudem
zeigen, dass beides in einem Zusammenhang mit einem
hohen, wahrgenommenen Kooperationsnutzen steht.

Fragestellungen

Inwieweit bundesweit Lerntherapie und Schule koope-
rierende Systeme sind, ist nicht bekannt. Zudem ist un-
bekannt, unter welchen Bedingungen eine Kooperation
zwischen Lerntherapie und Schule vor Ort gelingen kann.
Ziel dieser Untersuchung ist es, einen Uberblick iiber die
gegenwartigen Arbeits- und Kooperationsformate und da-
mit verbundene Bedingungen zu geben.

In einem ersten Schritt soll iberpriift werden, unter
welchen organisatorischen Rahmenbedingungen Lern-
therapie in Schule aktuell stattfindet und wie dies von
Lerntherapeut_innen in Form von Vor- und Nachteilen
wahrgenommen wird.

Fragestellung 1 lautet daher: Unter welchen organisa-
torischen Rahmenbedingungen (Zeit, Raum, Vertrag, Finan-
zierung, Anzahl geforderter Kinder) arbeiten Lerntherapeut_
innen vor Ort in Schule und wie werden Vor- und Nachteile
beschrieben?

In einem zweiten Schritt soll das oben beschriebene
Arbeitsmodell der Kooperation (Fussangel, 2008) fiir den
Bereich der Zusammenarbeit zwischen Lerntherapeut_
innen und Lehrkriften herangezogen werden. Basierend
auf den Arbeiten von Fussangel (2008) und Meyer (2017)
wird ein Modell angenommen, welches in Abbildung 1
veranschaulicht ist. Hieraus lasst sich die zweite Fragestel-
lung ableiten: Welche Bedeutung haben Rahmenbedingungen
fiir die Zusammenarbeit zwischen Lerntherapeut_innen und
Lehrkriften?

Innerhalb dieser Fragestellung 2 lassen sich zwei Hypo-
thesen spezifizieren: Hypothese 1: Es besteht ein Zusam-

Kooperationspraxis:
- Austausch
- Kokonstruktion

o

Kooperationsbedingungen:
- Zeitliche Strukturen

N

Kooperationsnutzen:
- Fachlicher Nutzen

- Rollensicherheit
- Wahrgenommene Wertschatzung

- Emotionale Entlastung
- Verbesserter Schulerfokus

Abbildung 1. Angenommenes Wirkmodell zur Kooperation zwischen Lerntherapeut_innen und Lehrkraften.
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menhang zwischen den Rahmenbedingungen (Zeitliche
Strukturen, Rollensicherheit und Wertschdtzung), dem Grad
der Kooperation (Austausch und Kokonstruktion) und dem
wahrgenommen Kooperationsnutzen (Fachlicher Nutzen,
Emotionale Entlastung und Verbesserter Schiilerfokus). Zu-
dem wird angenommen, dass direkte Zusammenhange
zwischen Rahmenbedingungen und Kooperationsnutzen
mediiert werden durch den Grad der Kooperation (Hypo-
these 2).

Methode

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde eine On-
line-Befragung durchgefiihrt. Uber verschiedene lern-
therapeutische Verbiande und Alumni-Verteiler wurden im
Januar 2020 bundesweit moglichst viele Lerntherapeut_
innen mit der Bitte kontaktiert, an der Befragung teil-
zunehmen.

Stichprobe

Insgesamt wurde der Link zur Befragung von 537 Personen
geoffnet. Es wurden alle Fille aus dem Datensatz geloscht,
welche keine Frage beantwortet haben. Ferner wurden
152 Falle aus den Analysen ausgeschlossen, die bei der Be-
arbeitung nicht weiter als zur ersten Fragenseite gekommen
sind. Schliefdlich wurde eine Stichprobe von 327 Personen in
die Analysen einbezogen. Hiervon waren 8,3 Prozent mann-
lich und 86,9 Prozent weiblich. Etwa 5 Prozent der befrag-
ten Personen waren unter 30 Jahre alt, etwa 30 Prozent wa-
ren zwischen 30 und 45, etwa 50 Prozent waren zwischen
46 und 60 und etwa 12 Prozent tiber 60 Jahre alt. 45,9 Pro-
zent der befragten Personen gaben an, einen lerntherapeut-
ischen Abschluss an einer Hochschule / Universitdt gemacht
zu haben. Mit Ausnahme des Saarlandes und Sachsen-
Anhalt nahmen Personen aus allen Bundesldndern an der
Befragung teil (Max. = 58 [NRW], Min. =1 [Meck.Pomm.]).

Instrumente

Neben der Erfassung des Geschlechts, Alters, der Aus-
bildung und des Arbeitsorts wurden zur Beantwortung der
ersten Fragestellung Lerntherapeut innen gebeten an-
zugeben, ob sie an einer (oder auch mehreren) Schulen
lerntherapeutisch tétig sind und wenn ja, an wie vielen.

Erfassung organisatorischer Rahmenbedingungen

Lerntherapeut innen wurde gefragt, wie die lernthera-
peutische Arbeit in Schule finanziert wird, ob ein Vertrag
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mit der Schule abgeschlossen wurde und in welchen
Riumlichkeiten der Schule die lerntherapeutische Arbeit
durchgefiihrt wird. Aulerdem wurden die befragten Per-
sonen, die angegeben hatten, in Schule zu arbeiten (n =
327), mittels zehn eigens entwickelter Items gebeten
einzuschitzen, wie haufig sie bestimmte Gruppen an
Schiiler innen lerntherapeutisch in Schule férdern (z.B.
»Schulkinder mit einer diagnostizierten Rechenstérung”,
»Schulkinder aus bildungsbenachteiligten Elternhausern®
oder ,Schulkinder, die eigentlich im Schwerpunkt Auf-
merksamkeitsprobleme haben®; siehe Tab. 2). Haufig-
keiten wurden dabei auf einer vierstufigen Skala ange-
geben (,,oft“ bis ,,nie®).

Erfassung wahrgenommener Vor- und Nachteile
Grundlage fur die Erfassung wahrgenommener Vor- und
Nachteile waren Ergebnisse einer vorangegangenen On-
line-Befragung (mit Fragen offenen Antwortformats) von
78 Lerntherapeuten und Lerntherapeutinnen, 70 Lehr-
kriften und 75 Schulleitungen (Hilkenmeier, Ricken, Nol-
te & Ehlers, 2019). Zu den jeweils elf Vor- und Nachteilen
konnten alle befragten Personen (n = 327) mittels einer
fiinfstufigen Skala (,,ich stimme sehr zu® bis ,,ich stimme
gar nicht zu“) Stellung nehmen (siehe Tab. 3).

Erfassung von Kooperationspraxis,
Rahmenbedingungen und Kooperationsnutzen
Merkmale, die zur Beantwortung der zweiten Fragestel-
lung erfasst wurden, sind in Abbildung 1 dargestellt. Es
wurden zum einen Kooperationsprozesse in Form von
Austausch und Kokonstruktion operationalisiert. Zudem
wurden zur Erfassung moglicher Bedingungen fiir multi-
professionelle Kooperation zwischen Lerntherapeut_
innen und Lehrkraften Items zu Zeitliche Strukturen,
Rollensicherheit und Wahrgenommene Wertschdtzung ver-
wendet. Als Indikatoren fiir gelungene Kooperation wur-
den die Aspekte Emotionale Entlastung, Verbesserter Schii-
lerfokus und Fachlicher Nutzen mit aufgenommen. Alle
Items basieren auf veroffentlichten Skalen aus der For-
schung zu multiprofessioneller Kooperation und wurden
fiir den Bereich der Lerntherapie sprachlich angepasst
(sieche Tab. 1). Die befragten Personen, die angegeben
hatten, in Schule zu arbeiten (n = 157), konnten mittels
einer 5-stufigen Skala (,,trifft gar nicht zu“ bis ,,trifft sehr
zu“) antworten. Ergebnisse der Item- und Skalenanaly-
sen sind in Tabelle 1 dargestellt. Trennschérfen auf Ein-
zelitemebene waren dabei in einem mittleren und zufrie-
denstellenden Bereich. Aufgrund schlechter Kennwerte
wurden zwei negativ formulierte Items (aus der Skala
Zeitliche Strukturen und Rollensicherheit) entfernt und
aufgrund eines niedrigen Reliabilitdtskoeflizienten wur-
de die Skala Austausch fiir weitere Analysen ausgeschlos-
sen.
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Tabelle 1. Skaleneigenschaften der Skalen zur Erfassung von Kooperationsbedingungen, Kooperationspraxis und Kooperationsnutzen

Skala Quelle ltemanzahl M Min.  Max. a Beispielitem

Austausch Fussangel (2008) 4 3.89 1 5 .58 LIch verstandige mich mit den
Lehrkraften Uber die Inhalte
meiner Lerntherapie.”

Kokonstruktion Dizinger, Fussangel & 5 3.61 1 5 .80 LWenn ein Schulkind Lernprobleme hat,

Bohm-Kasper (2011) versuche ich, diese zusammen mit den
Lehrkraften zu l6sen.”

Wertschatzung ~ Meyer (2017) 4 3.97 1 5 .84 ,Meine Meinung zu arbeitsbezogenen
Problemen wird von den Lehrkraften
respektiert.”

Zeitliche Fussangel (2008) 3 2.75 1.15 1 5 82 LWir haben fest verankerte Zeit-

Strukturen* strukturen fur die Kooperation.”

Rollen- Meyer (2017) 3 3.80 1 5 .65 ,Mein Aufgabenbereich ist im Rahmen

sicherheit* der Kooperation mit den Lehrkréaften
klar abgesteckt.”

Fachlicher Fussangel (2008) 4 3.47 1 5 .75 ,lch kann von den Erfahrun-

Nutzen gen der Lehrkréafte und von ihrer
Expertise fUr meine Arbeit profitieren.”

Emotionale Dizinger, Fussangel & 4 3.26 1 5 .76 ,Die Zusammenarbeit mit den Lehr-

Entlastung Bohm-Kasper (2011) kraften gibt mir bei der Bearbeitung
von Schulerproblemen emotionalen
Ruckhalt.”

Verbesserter Fussangel (2008) 3 414 1 5 .82 ,Die Schulkinder profitieren von

Schilerfokus

unserer gemeinsamen Linie hin-
sichtlich ihres Leistungszuwachses.”

Anmerkung: *Ein negatives Item wurde aufgrund schlechter Kennwerte aus den Skalen ,Zeitliche Strukturen®und ,Rollensicherheit® geloscht.

Statistische Analysen

Die erste Fragestellung wurde tiber deskriptive Statistiken
bearbeitet. Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung
wurde pfadanalytisch ein Modell spezifiziert und ermittelt,
welche Kooperationsbedingungen auf Kooperationsformen,
und welche wiederum auf Variablen zum Nutzen von Koope-
rationsbeziehungen wirken. Es wurde von einer mediieren-
den Wirkung durch den Grad der Kooperation ausgegangen.
Alle Pfade wurden im Modell zugelassen. Fehlende Werte
(M = 3,75 %; Max. = 9,8 % pro Variable) wurden mittels Mul-
tipler Imputation ersetzt. Aufgrund der Anzahl der zu schit-
zenden Parameter und der hiermit im Vergleich kleinen
Stichprobe (fiir diese Skalen n = 157), wurde von einer Mo-
dellspezifizierung auf latenter Ebene abgesehen. Die Ana-
lysen erfolgten mittels der Softwarepakete SPSS und AMOS.

Ergebnisse

Fragestellung 1: Unter welchen organisatovischen Rahmen-
bedingungen (Zeit, Raum, Vertrag, Finanzierung, Anzahl ge-

Lernen und Lernstérungen 2020, 9 (4), 213 -224

forderter Kinder) arbeiten Lerntherapeut_innen vor Ort in
Schule und wie werden Vor- und Nachteile beschrieben? Insge-
samt gaben 157 der 327 Personen (48 %) an, an einer (oder
auch mehreren) Schulen lerntherapeutisch titig zu sein.
Hiervon gaben 106 Personen (67,5%) an, an einer Schule
lerntherapeutisch zu arbeiten, 32 Personen (20,4 %) an
zwei Schulen, 13 Personen (8,3 %) an drei Schulen und 6
Personen (3,8%) an mehr als drei Schulen. Bezlglich des
stiindlichen Umfangs, den die befragten Personen pro Wo-
che in Schule arbeiten, wurden im Mittel 12.5 Stunden an-
gegeben (SD =10.88; Min. = 1; Max. = 40). Die Antworten
auf organisationale Fragen zur Finanzierung lerntherapeu-
tischer Maf$nahmen in Schule, zu vertraglichen Rahmen-
bedingungen sowie zur Nutzung von Ridumlichkeiten der
Schule sind in Tabelle 2 dargestellt.

Neben den in Tabelle 1 dargestellten Aspekten wurden
die 157 Personen, welche angegeben haben, lerntherapeu-
tisch in Schule zu arbeiten, zusdtzlich gefragt, wie haufig
sie bestimmte Gruppen an Schiiler innen fordern. Die
Antworten sind in Tabelle 3 dargestellt.

Wahrgenommene Vor- und Nachteile von Lerntherapie
in der Schule sind in Tabelle 4 dargestellt. Die befragten
Personen stimmten in grofden Teilen den genannten Vor-
teilen zu (Mittelwerte schwanken zwischen Min. = 1.40

© 2020 Hogrefe



https://econtent.hogrefe.com/doi/pdf/10.1024/2235-0977/a000315 - Monday, October 05, 2020 1:08:05 AM - Bibliothekssystem Universitét Hamburg IP Address:134.100.40.76

J. Hilkenmeier et al.: Lerntherapie in der Schule

219

und Max. = 1.91; Standardabweichungen schwanken zwi-
schen Min. = .70 und Max.= 1.08). Bei den wahrgenom-
menen Nachteilen zeigte sich ein differenzierteres Bild.
So ergab sich deskriptiv fiir viele Items eine bimodale Ver-
teilung: Einerseits stimmte ein grofler Teil der befragten
Personen den Nachteilen zu, ein anderer (auch grofler
Teil) stimmte den genannten Nachteilen jedoch nicht zu.
Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung wurden
zwei Hypothesen spezifiziert. Hypothese 1: Es besteht ein
Zusammenhang zwischen den Rahmenbedingungen (Zeit-
liche Strukturen, Rollensicherheit und Wertschdtzung), dem
Grad der Kooperation (Austausch und Kokonstruktion) und
dem wahrgenommen Kooperationsnutzen (Fachlicher Nut-

Tabelle 2. Organisationale Rahmenbedingungen von Lerntherapie
in der Schule (n = 157)

Finanzierung lerntherapeutischer Arbeit n %

in Schule

Eltern 16 10,2
Stiftung 6 3,8
Schule/Schulbehorde 46 29,3
Jugendamt 36 22,9
Anderes 23 14,6
Kombination 25 15,9
Keine Angabe 5 3,2
Vertrag zwischen Lerntherapeut_innen n %

und Schule

Kein Vertrag 56 35,7
Honorarvertrag 25 15,9
Ja, angestellt Uber Mini-Job 1 0,6
Ja, angestellt als Sozialpadagogin 12 7,6
Ja, angestellt als Lehrkraft 20 12,7
Ja, angestellt als Sonderpadagogin 5 3,2
Ja, angestellt als Lerntherapeutin 8 5,1
Ja, als Vertretung/Aushilfe 2 1,3
Keine Angabe 28 17,8
Genutzte Raumlichkeiten n %

Eigener Lerntherapie-Raum/Buro 37 23,6
Klassenzimmer 28 17,8
Forderraum/ Differenzierungsraum 29 18,5
Anderer Raum (z.B. Bib, Teekiche, Musikraum ...) 13 8,3
Wechsel zwischen mehreren Raumen 47 29,9
Keine Angabe 3 1,9

© 2020 Hogrefe

zen, Emotionale Entlastung und Verbesserter Schiilerfokus).
In Tabelle 5 sind alle signifikanten Pfadkoeffizienten des
spezifizierten Modells dargestellt. Die Bedingungen
Wertschétzung und Zeitliche Strukturen stehen dabei in
einem Zusammenhang mit Kokonstruktion. Insgesamt
kann dabei eine Varianz von R?= .35 aufgeklart werden.
Ebenso zeigt sich ein Zusammenhang zwischen Kokonst-
ruktion und allen drei Variablen zum wahrgenommenen
Nutzen (Fachlicher Nutzen, Emotionale Entlastung und
Verbesserter Schiilerfokus).

Hypothese 2: Direkte Zusammenhdnge zwischen Rahmen-
bedingungen und Kooperationsnutzen werden mediiert durch
den Grad der Kooperation. Mit Ausnahme der Variable Rol-
lensicherheit zeigen sich signifikante Mediationseffekte:
Die Variable Kooperation mediiert den Zusammenhang
zwischen den Bedingungen und dem wahrgenommenen
Nutzen (siehe Tab. 6). Die aufgeklirte Varianz fiir die
abhéngigen Variablen betrigt R?= .41 (Fachlicher Nutzen),
R?= .42 (Emotionale Entlastung) und R?= .50 (Verbesserter
Schiilerfokus).

Diskussion

Trotz des inklusiven Desiderats, moglichst allen Kindern
ein gemeinsames Lernen zu ermoglichen, werden einzel-
ne Schiiler innengruppen schlechter erreicht als andere
Kinder, wenn es um die Diagnostik und Forderung von
Schwierigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen geht.
Eine direkte lerntherapeutische Anbindung vor Ort in
Schule bietet eine Moglichkeit, Schiiler_innen schnell und
niederschwellig zu erreichen, die bisher aufgrund unter-
schiedlicher Barrieren hiufig nicht angemessen unter-
stiitzt werden konnten. Inwieweit und wie bundesweit
Lerntherapie in Schule verortet ist, ist bislang nicht be-
kannt. In diesem Beitrag wurde diese Forschungsliicke
aufgegriffen und mittels einer Onlinebefragung von Lern-
therapeut_innen untersucht.

In einem ersten Schritt wurde der Frage nachgegan-
gen, unter welchen organisatorischen Rahmenbedin-
gungen Lerntherapeut innen vor Ort in Schule arbeiten
und in welchem Ausmaf3 Vor- und Nachteile bei der Ar-
beit in Schule wahrgenommen werden. 48 Prozent der
befragten Personen gaben an, an mindestens einer Schu-
le lerntherapeutisch titig zu sein. Finanziert wird die
Lerntherapie tber vielfiltige Wege. 36 Prozent der Per-
sonen, die an Schule titig sind, gaben an, in keinem Ver-
tragsverhiltnis mit der Schule zu stehen. 30 Prozent der
Personen gaben hingegen an, in der Schule angestellt zu
sein (z.B. als Sozial- oder Sonderpddagogin, als Lehr-
kraft oder als Lerntherapeut_in). Die lerntherapeutische
Arbeit findet in sehr unterschiedlichen raumlichen Set-

Lernen und Lernstérungen 2020, 9 (4), 213224



https://econtent.hogrefe.com/doi/pdf/10.1024/2235-0977/a000315 - Monday, October 05, 2020 1:08:05 AM - Bibliothekssystem Universitét Hamburg IP Address:134.100.40.76

220

J.Hilkenmeier et al.: Lerntherapie in der Schule

Tabelle 3. Gruppen von Schiler_innen, die lerntherapeutisch in Schule geférdert werden (n = 157)

Iltem nie selten manchmal oft Keine
Angabe
Schulkinder mit einer diagnostizierten Lese- 11 14 31 86 15
Rechtschreibstérung (7,0 %) (8,9 %) (19,7 %) (54,8 %) (9,5 %)
Schulkinder mit einer diagnostizierten Rechenstorung 19 22 29 67 20
(12,1 %) (14,0%) (18,5%) (42,7 %) (12,7 %)
Schulkinder mit dem Forderschwerpunkt Lernen 34 25 27 41 30
(21,6 %) (15,9 %) (17,2 %) (26,1 %) (19,1 %)
Schulkinder mit beginnenden Schwierigkeiten in Klassen 1 44 16 24 40 33
und 2 (Prévention) (28,0 %) (10,2 %) (15,3 %) (25,5%) (21,0%)
Schulkinder der Grundschule 20 6 9 98 24
(12,7 %) (3,8 %) (5,7 %) (62,4 %) (15,3%)
Schulkinder der weiterfiihrenden Schule 48 11 16 55 27
(30,6 %) (7,0%) (10,2 %) (35,0 %) (17,2%)
Schulkinder aus bildungsbenachteiligten Elternhdusern 17 22 39 48 31
(10,8 %) (14,0%) (24,8 %) (30,6 %) (19,7 %)
Schulkinder, die eigentlich im Schwerpunkt Sprachprobleme 23 35 39 24 36
haben (14,6 %) (22,3%) (24,8 %) (15,3 %) (22,9%)
Schulkinder, die eigentlich im Schwerpunkt Aufmerk- 7 20 54 50 26
samkeitsprobleme haben (4,4 %) (12,7 %) (84,4 %) (31,8 %) (16,6 %)
Schulkinder, die eigentlich im Schwerpunkt sozial- 12 24 55 37 29
emotionale Probleme haben (7,6 %) (15,3%) (35,0%) (23,6 %) (18,4 %)

tings statt (von der Teekiiche bis zu einem eigenen Lern-
therapie-Raum). Somit zeichnet sich ein heterogenes
Bild der Arbeitsbedingungen ab; bei einem gleichzeitig
etwa halftigen Anteil von Lerntherapeut_innen, die mit
Schulen kooperieren.

Bei der Forderung bestimmter Gruppen von Schiiler_in-
nen wird eine grofe Vielfalt deutlich; so werden sowohl
Kinder mit diagnostizierten Entwicklungsstérungen schu-
lischer Fertigkeiten als auch priventiv bei Bekanntwerden
erster Lernstorungen gefordert, aber auch Kinder mit
einem sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf im
Schwerpunkt Lernen sowie Kinder, bei denen Sprachprob-
leme im Vordergrund stehen. Zudem geben tiber 50 Pro-
zent der befragten Personen an, in Schule ,,manchmal® bis
»oft"“ Schiiler innen aus bildungsbenachteiligten Eltern-
hausern lerntherapeutisch zu fordern.

Beziiglich der wahrgenommenen Vorteile von Lernthe-
rapie in Schule stimmt ein Grof3teil (iiber 70 %) der Perso-
nen den genannten Vorteilen zu. Bei den Nachteilen zeigt
sich ein differenzierteres Bild. So ergibt sich hier eine
bimodale Verteilung: Eine Gruppe der befragten Personen
stimmt den genannten Nachteilen zu, eine andere (etwa
gleich groe Gruppe) stimmt den Nachteilen jedoch nicht
zu. Hier zeigt sich, dass bei der Arbeit in der Schule sehr
unterschiedliche Erfahrungen gemacht werden, sowohl
hinsichtlich der Organisation der Forderung (Réume,
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Termine, Finanzierung) als auch hinsichtlich der organi-
satorischen sowie inhaltlichen Zusammenarbeit mit den
Lehrkriften.

In einem zweiten Schritt wurde im Rahmen der Studie
der Frage nachgegangen, inwieweit, analog zu bisherigen
Forschungsbefunden zu multiprofessioneller Kooperation
in Schule (vgl. Fussangel, 2008; Meyer, 2017) die Rah-
menbedingungen zeitliche Strukturen, Rollensicherheit
und Wertschitzung in einem Zusammenhang stehen mit
der Kooperationspraxis zwischen Lerntherapeut innen
und Lehrkriften und dem wahrgenommenen Koopera-
tionsnutzen (siche Abbildung 1). Eine Pfadanalyse zeigt
Zusammenhinge zwischen fast allen Variablen. So stehen
die Bedingungen Wertschdtzung und Zeitliche Strukturen in
einem mittleren Zusammenhang mit kokonstruktiver
Kooperationspraxis; Rollensicherheit hingegen nicht. Per-
sonen, die angaben, zeitliche Strukturen in Form fester
Zeitfenster filir Kooperation zu haben und sich von Lehr-
kraften in der Kooperation wertgeschitzt fiihlen, gaben
auch haufiger eine kokonstruktive Kooperationspraxis mit
Lehrkraften an. Zudem standen die Bedingungen in einem
kleinen bis mittleren Zusammenhang mit Aspekten zum
wahrgenommenen Nutzen. Lerntherapeut_innen, die sich
beispielsweise wertgeschitzt fiihlen oder fest verankerte
Zeitfenster zur Kooperation haben, gaben auch haufiger
an, sich emotional entlastet zu fithlen, einen fachlichen
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Tabelle 4. Vor- und Nachteile von Lerntherapie in der Schule (n = 327)

Ein Nachteil von Lerntherapie in der Schule ich stimme ich stimme weder/noch ich stimme ich stimme keine

ist, ... garnichtzu  ehernichtzu eher zu sehrzu Angabe
..., dass es sehr haufig Probleme mit den 35(10,7 %) 52 (15,9 %) 19 (5,8%) 105(32,1%) 89(27,2%) 27 (8,3 %)
Raumen gibt.

...,dass man nicht so viel Material vor Ort hat. 34(10,4 %) 59 (18,0 %) 30(9,2%) 92 (28,1 %) 91(27,8%) 21 (6,4 %)
..., dass haufig Termine ausfallen 27 (8,3 %) 86 (26,3 %) 54(16,5 %) 73(22,3%) 61(18,7 %) 26 (8,0 %)
(z.B.wegen Ausflug oder Krankheit).

...,dass hierdurch eine zu straffe zeitliche 40(12,2%) 94 (28,7 %) 60 (18,3 %) 77 (23,5%) 28 (8,6 %) 28 (8,6 %)
Taktung entsteht.

..., dass die Zeit fur Austausch mit den 56 (17,1 %) 99 (30,3 %) 47 (14,4 %) 71(21,7 %) 27 (8,3 %) 27 (8,3 %)
Fachkraften der Schule fehlt.

...,dass es zu wenige Lerntherapeutinnen 24 (7,3 %) 40(12,2 %) 53 (16,2 %) 65 (19,9 %) 104 (31,8%) 41(12,5%)
hierfur gibt.

...,dass immer wieder Kompetenzstreitig- 56 (17,1 %) 77 (23,5 %) 59 (18,0 %) 65(19,9 %) 42(12,8%) 28 (8,6 %)

keiten mit den Lehrkraften und anderen
Fachkraften der Schule entstehen.

..., dass die Finanzierung oftmals nicht 33(10,1 %) 20 (6,1 %) 24.(7,3%) 70 (21,4 %) 149 (45,6 %)  31(9,5%)
geklart ist.

...,dass die Anerkennung und Wertschatzung 52 (15,9 %) 87 (26,6 %) 62 (19,0 %) 51(15,6 %) 41 (12,5 %) 34(10,4 %)
durch die Fachkréafte der Schule fehlt.

..., dass eine Individualisierung nicht so gut 47 (14,4 %) 68 (20,8 %) 39(11,9%) 84 (25,7 %) 60 (18,3 %) 29 (8,9 %)
maoglich ist wie auBBerhalb von Schule.

...,dass der Kontakt zu den Eltern fehlt. 45(13,8%) 71(21,7) 42(12,8%) 94 (28,7 %) 47 (14,4 %) 28 (8,6 %)

Ein Vorteil von Lerntherapie in Schule ist, ...

...,dass ein regelmafiger Austausch mit 2(3,4%) 11 (3,4 %) 14(4,3 %) 90(27,5%) 196 (659,9%) 14 (4,3%)
den Fachkraften der Schule moglich ist.

...,dass eine inhaltliche Zusammenarbeit 3(0,9%) 18 (5,5 %) 21 (6,4 %) 89 (27,2 %) 183(56,0%) 13 (4,0%)
und Verzahnung mit den Fachkraften der
Schule besser gelingt

...,dass die Wege fur den Informations- 3(0,9%) 4(1,2%) 10 (3,1 %) 82 (25,1 %) 215(65,7%) 13 (4,0%)
austausch kurzer sind

...,dass man sich gegenseitig Impulse 2 (0,6 %) 21 (6,4 %) 18 (5,5%) 98 (30,0 %) 176 (53,8%) 12(3,7%)
geben kann.

..., dass man sich bei Elterngesprachen 6(1,8%) 30(9,2 %) 38 (11,6 %) 83 (25,4 %) 151 (46,2%) 19(5,8%)
gegenseitig unterstitzen kann.

...,dass lerntherapeutische Expertise 72,1 %) 6(1,8%) 14(4,3 %) 59 (18,0 %) 226(69,1%) 15 (4,6 %)
direkt vor Ort in der Schule ist.

..., dass sich die eigene Haltung durch 5(1,6%) 21 (6,4 %) 36(11,0%) 103(381,56%) 145(44,3%) 17(5,2%)
neue Einblicke verandert.

..., dass bildungsbenachteiligte Kinder 72,1 %) 14 (4,3 %) 29 (8,9 %) 55 (16,8 %) 205(62,4%) 17 (5,2%)
besser erreicht werden konnen.

...,dass schneller und fruher lernthera- 5(1,5%) 20 (6,1 %) 20 (6,1 %) 53 (16,2 %) 214(65,4%)  15(4,6 %)
peutisch interveniert werden kann.

...,dass man einen besseren Einblick 5(1,5%) 11 (3,4 %) 36 (11,0 %) 96 (29,4 %) 168 (51,4%) 11(3,4%)
in den Schulalltag bekommt.

..., dass Kinder am Vormittag aufnahme- 6(1,8%) 21 (6,4 %) 56 (17,1 %) 82 (25,1 %) 145 (443%)  17(5,2%)
fahiger sind.
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Tabelle 5. Pfadkoeffizienten fir das angenommene Modell (n = 157)

Tabelle 6. Mediationseffekte durch Kooperationsprozesse (n = 157)

Zusammenhang zwischen Bedingungen und Kokonstruktion

Wertschatzung -> Kokonstruktion .29
Zeitliche Strukturen -> Kokonstruktion .40
Rollensicherheit -> Kokonstruktion n.s.

Zusammenhang zwischen Kokonstruktion und wahrgenommenem
Nutzen

Kokonstruktion -> Fachlicher Nutzen 41
Kokonstruktion - Emotionale Entlastung 43
Kokonstruktion - Verbesserter Schulerfokus 44

Zusammenhang zwischen Bedingungen und wahrgenommenem
Nutzen

Wertschatzung - Fachlicher Nutzen .31
Wertschatzung - Emotionale Entlastung .27
Wertschatzung - Verbesserter Schulerfokus .38
Zeitliche Strukturen - Fachlicher Nutzen 18
Zeitliche Strukturen - Emotionale Entlastung .19
Zeitliche Strukturen - Verbesserter Schulerfokus n.s.
Rollensicherheit - Fachlicher Nutzen -.22
Rollensicherheit -> Emotionale Entlastung -.27
Rollensicherheit - Verbesserter Schulerfokus n.s.

Zusammenhang zwischen Bedingungsvariablen untereinander

Zeitliche Strukturen <> Rollensicherheit .35
Wertschatzung d Rollensicherheit .61
Zeitliche Strukturen <> Wertschatzung 45

Nutzen sowie teilweise auch einen verbesserten Schiiler-
fokus zu erleben. Der direkte Einfluss von Bedingungen
auf den Kooperationsnutzen wird dabei teilweise vermit-
telt tiber die stattfindende Kooperationspraxis.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass ein grofier Teil der
Lerntherapeut_innen vor Ort in Schule lerntherapeutisch
titig ist. Bei der konkreten Ausgestaltung zeigt sich ein
(unsystematischer) bunter Straufd verschiedener Varian-
ten. Relevant fiir kokonstruktive Kooperationsprozesse
sind zeitliche Strukturen und eine wahrgenommene Wert-
schitzung. Es wird deutlich, dass eine kokonstruktive
Kooperationspraxis, also eine Zusammenarbeit mit ge-
meinsamer Verantwortungsiibernahme, geteilter Autono-
mie und ein aufeinander bezogenes Handeln zwischen
Lerntherapeut_innen und Lehrkraften sowie dafiir vorge-
sehene zeitliche Strukturen und eine gegenseitige Wert-
schitzung als niitzlich erlebt werden.
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Direkter  Indirekter  Signifikanz
Effekt Effekt

Wertschatzung .31 12 <.01
— Fachlicher Nutzen

Wertschatzung .38 13 <.01
- Verbesserter

Schulerfokus

Wertschatzung .26 13 <.01
- Emotionale Entlastung

Zeitliche Strukturen .18 .16 <.01
- Fachlicher Nutzen

Zeitliche Strukturen .00 .18 <.01
- Verbesserter Schiler-

fokus

Zeitliche Strukturen 19 17 <.01

- Emotionale Entlastung

Anmerkung: Signifikanzuberprifung mittels bootstrapping.

Limitationen

Die Ergebnisse zeichnen zunichst ein recht umfassendes
Bild von der aktuellen, bundesweiten lerntherapeutischen
Tatigkeit in Schule. Insbesondere bei der pfadanalytischen
Spezifizierung der angenommenen Zusammenhénge ist es
wichtig darauf hinzuweisen, dass hier lediglich Zusam-
menhinge auf Mittelwertebene beschrieben wurden und
die Ergebnisse keine kausalen Schliisse erlauben. Die hier
erstellten Befunde zur Bedeutsamkeit von Bedingungen
und zur Kooperationspraxis sowie fiir den wahrgenomme-
nen Nutzen von Lerntherapie sollten in zukiinftigen Unter-
suchungen aus statistischer Perspektive mittels einer
grofieren Stichprobe und bestenfalls mit mehreren Mess-
zeitpunkten latent modelliert werden. Zudem ist wichtig,
dass es sich bei dieser Untersuchung um eine Perspektive,
nimlich jene der Lerntherapeut_innen, handelt. Zwar wer-
den Vor- und Nachteile von Lerntherapie in Schule auch
von Lehrkriften wahrgenommen, es ergeben sich dennoch
vermutlich Unterschiede in der Gewichtung. So konnte in
einer Voruntersuchung mittels einer Befragung von 70
Lehrkriften gezeigt werden, dass fiir Lehrkrifte insbeson-
dere die lerntherapeutische Expertise vor Ort und die Ver-
anderung der eigenen Haltung als Vorteil gesehen werden
und als Nachteil die fehlende Zeit fiir Austausch deutlich
hervorsticht (Hilkenmeier et al., 2019). Da es sich hierbei
jedoch um eine kleine und nicht fiir Deutschland repréisen-
tative Stichprobe handelt, bleibt offen, wie bundesweit Vor-
und Nachteile sowie Kooperationsprozesse bei , Lernthera-
pie in Schule® aus Perspektive von Lehrkriften eingeschitzt
werden.
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Relevanz fiir die Praxis

Mit dieser Studie sollen Erkenntnisse iiber die derzeit
stattfindende Zusammenarbeit zwischen Lerntherapeut_
innen und Lehrkriften gewonnen werden. Die Ergebnisse
konnen einen Beitrag dazu leisten, konkrete Bausteine
und Konzepte der multiprofessionellen Zusammenarbeit
zwischen Lerntherapeut innen und Lehrkriften abzulei-
ten und gewinnbringend in Schulen zu implementieren.
Vielerorts werden ein hoher Bedarf und ein grofies Inter-
esse an lerntherapeutischer Expertise deutlich; die oben
beschriebenen Herausforderungen erweisen sich fiir viele
Lehrkrifte als praktisch relevant. Es ist dabei jedoch nicht
ausreichend, dass Lerntherapie und Schule im selben Ge-
baude verortet sind. Vielmehr bedarf es einer bewussten
Gestaltung der Zusammenarbeit.

Mit Blick auf die bisher wenig systematische Einbettung
von Lerntherapie in Schule auf organisatorischer Ebene
konnen die Ergebnisse auch fiir zukiinftige bildungspoli-
tische Fragen insofern genutzt werden, als sie eine Ent-
scheidungshilfe fiir die Professionalisierung und Defini-
tion der Rolle von Lerntherapeut_innen in Schule bieten
konnen.
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