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Beratung, Kooperation und Dialog

J6rg MuBmann

1 Ausgangslage und
Pramissen

Der inklusive Umbau des bundesdeutschen
Schulsystems ermoglicht neue padagogisch-
therapeutische Aufgabenfelder und erfor-
dert spezifische inter- und transdisziplinire
Kooperation. Im Forderschwerpunkt Spra-
che ist die Kooperation zwischen Sprach-
heilpidagogen, Sprachtherapeuten und
Regelschullehrkriften gefordert. Die ver-
dnderten Rahmenbedingungen der Heil-
mittelrichtlinien vom 1.7.2011 (§11) er-
moglichen den Einsatz von Sprachthera-

peuten, Logopiden und anderen Heilmit-
telerbringern im Bereich der sprachlichen
Rehabilitation auch unter dem Dach der in-
klusiven Schule (vgl. Grohnfeldt & Liidtke
in diesem Buch).

Dabei wird es erforderlich, kohirente di-
daktische Strukturen zwischen den Zie-
len der Heilmittelbringer und der Regel-
schullehrkrifte im Férderschwerpunkt
Sprache zu schaffen, die dem iibergeord-
netem Bildungsauftrag der Schule ent-
sprechen (Muffmann 2012a, b).
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Dies bleibt das Aufgabenfeld der Sprach-
heilpadagogen. Sie setzen dies direkt um
durch integrierte oder immanente sprach-
heilpadagogische Mafinahmen im Unter-
richt oder indirekt durch Beratung von
Regelschullehrkriften, die adaptive bzw.
sprachlich-kommunikativ barrierefreie Bil-
dungsangebote im Unterricht gestalten.
Der Lehramtsstudiengang mit dem For-
derschwerpunkt Sprache legt den Schwer-
punkt auf die Gestaltung sonderpadago-
gischer Bildungs-, Beratungs- und Unter-
stiitzungsangebote (KMK 2011). Es wird
daher im Folgenden von Sonderpidago-
gen mit dem Forderschwerpunkt Sprache
statt von Sprachheilpidagogen gesprochen
(vgl. Mufmann & Dippelhofer 2013),
die unter dem Dach der inklusiven Schule
mit paraprofessionellen Heilmittelerbrin-
gern wie Sprachtherapeuten oder Logopi-
den kooperieren und gemeinsam mit ihnen
im Rahmen von Beratung in den Dialog mit
Schillern und deren Eltern treten mussen,
um die Teilhabe an Bildung und Erziehung
durch inklusiven Unterricht und Therapie
zu erméglichen. Sonderpidagogen mit dem
Forderschwerpunkt Sprache in der inklusi-
ven Schule sind nicht in erster Linie Exper-
ten fiir die bestmogliche, individualisierte
Forderung, sondern fiir die »Moderierung
des Prozesses, die bestmogliche Forderung
herauszufinden und zu arrangieren« (Reiser
1998, 51). Der auf Sprachentwicklung und
Sprachférderung spezialisierte Sonderpid-
agoge wird damit zum Mitglied des Kolle-
giums der Regelgrundschule und ist nicht
mehr primar unterrichtender »Sprachheil-
lehrer«, sondern Berater und Kooperations-
partner im Dialog mit dem Regelschulteam
und Sprachtherapeuten. »Damit findet eine
Anniherung der Berufsrolle an die interna-
tionale Entwicklung statt« (Grohnfeldt &
Romonath 2005, 271).
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2 Dialogische und
kooperative Perspekti-
ven in der sprachheilpéd-
agogischen Beratung

Dialog

In ecinem inklusiven Schulsystem ist die
Finnahme einer dialogischen und partizi-
pationsorientierten Perspektive zwangs-
laufig. Die UN-Konvention fiir die Rechte
der Menschen mit Behinderungen setzt dag
Recht jedes behinderten Menschen, sich als
ancrkannt {»sense of dignity«) und zugehs-
rig zu fiihlen (»sense of belonging«), in den
Mittelpunkt. Dies ist eine Dimensionen der
Entwicklung der Personlichkeit, »die nicht
an Stellvertreter delegiert werden kann«
(Jantzen 2011, 2), sondern partizipative
und dialogische Strukturen der unmittelba-
ren Begegnung erfordern.

In der Sonder- und Heilpadagogik lie-
gen verschiedene Ansitze vor, dialogische
Perspektiven zu konzeptionalisicren (Iben
1988; Sucharowski 1993; Palmowski & Ja-
kob 2001; Kron 2002; Schnoor 2005). Mit
Bezug auf Bach (1999) wird von Palmow-
ski & Jakob (2001) eine Theorie und Pra-
xis einer Sonderpidagogik umrissen, die
nicht aus einer exklusiven Expertenper-
spektive entworfen und realisiert wird, son-
dern in der dic Betroffenen im Dialog zu
»Mitwirkenden an ihrem Verstindnis und
ihrer Diagnostik werden« (Bach 1999, 8f.).
Innerhalb der Sprachheilpidagogik haben
sich fiir die Ebene der pidagogischen Inter-
aktion vergleichbare dialogische Ansitze
entwickelt (vgl. Grote & MufSmann 2001).

Das Konzept des Dialoges kann mikro-
und makrosystemisch unterschieden wer-
den. Einerseits wird der basale Dialog als
wechselseitige Begegnung im Sinne Bubers
(1997) beschrieben, der keiner sprachlichen
Symbolisierung bedarf. Freire (1973, 71)
analysiert den Sprachgebrauch und die
sprachliche Reflexion im Rahmen seiner
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problemformulierenden Bildungsmethode
(educacdo problematizadora), die kritische
Reflexion und Aktion im eigenen Lern- und
Entwicklungsprozess erreichen will und de-
finiert »das Wort« als das » Wesen des Dia-
logs«. Dieser Dialog hat das Ziel der »Her-
ausbildung von gemeinsamen Sinninhal-
ten« (Jantzen 1990, 211) in einer konkreten
Kommunikationssituation. Fremdbestimm-
te therapeutische und Erziehungsziele
unterliegen der Differenz zwischen Vor-
schlag und Gegenvorschlag, so »dass im
Dialog beide Partner nie wieder [...] zum
Ausgangspunkt zuriickkehren, sondern ge-
meinsam etwas Neues entwickeln« (Milani
Comparetti 1996, 24).

In einer makrosozialen Perspektive wird
insbesondere mit Bezug auf Habermas®
Konzept des »kommunikativen Handelns«
(1988) der Dialog als sprachlich-rationaler
Diskurs zur Erméglichung einer herrschafts-
freien Losung von Interessenkonflikten zwi-
schen divergierenden Interessengruppen de-
finiert (Schnoor 2005). Dieser Dialogbegriff
wird auf der organisations- und systemtheo-
retischen Ebene evident, um die Bedingun-
gen der Beratung und Kooperation von El-
tern, Lehrkraften und Schulkollegien im in-
klusiven System zu kliren.

Kooperation

Eine wertegeleitete Haltung in einer dialogi-
schen Perspektive ist die Bedingung fiir die
Kooperation insbesondere zwischen Schii-
ler und Lehrkraft bzw. Sprachtherapeut
(Von Knebel 2004; Welling 2004). Aber
»nicht jede Kooperation hat dialogischen
Charakter. Die bloffe Weitergabe von son-
derpddagogischem Fachwissen an die Re-
gelschullehrkraft [...] macht noch keine
Dialogsituation erforderlich. Hierarchische
Interaktion braucht keinen Dialog» (San-
der 2002, 60). Fiir Kooperation ist zwar ein
gewisses MafS an Wertschitzung und An-
erkennung des handelnden Gegeniibers er-
forderlich, um die Kooperationsofferten als

solche zu erkennen. Sie erfordert aber we-
der Freundschaft noch Empathie oder Au-
thentizitit (vgl. Axelrod 1997).

Professionelle Kooperation zwischen Son-
derpadagogen mit dem Férderschwer-
punkt Sprache, Sprachtherapeuten und
Regellehrkriften in einer inklusiven Schule
ist »kein Zustand, sondern ein fortwih-
render Einigungsprozess« (Liitje-Klose
& Willenbring 1999, 69) in einem »Kon-
tinuum wechselseitiger Interaktionen«

(Dialog) (ebd.).

Innerhalb dieses Kontinuums lassen sich —
mit einem exemplarischen Blick auf das US-
amerikanische System, in dem die Koope-
ration zwischen Lehrkriften und Sprach-
therapeuten kein Ausnahmezustand st
— unterschiedliche Ausprigungsgrade hin-
sichtlich der gemeinsamen Unterrichtspla-
nung, -durchfithrung und Zielserzung aus-
machen. Die »coactivity« (Marvin 1990)
beschreibt Kreie (1985) als einfachen, kolle-
gialen Kontakt, in dem kein Austausch iiber
den Arbeitszusammenhang stattfindet (vgl.
Willmann 2008, 54). Dic »cooperation« ist
gekennzeichnet durch explizite Absprachen
hinsichtlich der Zielsetzung der Forder- und
Therapiemafinahmen. In der »coordina-
tion« findet in dieser Absprache zudem eine
Aufteilung der Zustindigkeiten innerhalb
des gemeinsamen, sprachtherapeutischen
Unterrichts statt (Marvin 1990; vgl. Litje-
Klose & Willenbring 1999). Kreie (1985)
bezeichnet dies als kollegiale Kommunika-
tion und siedelt diese Stufe unterhalb der
professionellen Kooperation an, die als
héchste und komplexeste Ebene verstan-
den wird, auf der »nicht nur ein Austausch
iiber den Arbeitszusammenhang [stattfin-
det], sondern [...] auch eine gegenseitige
Anniherung an gemeinsame Zielvorstel-
lungen [erfolgt]« (Willmann 2008, 54). Die
»collaboration« wird in vielen aktuellen
Veroffentlichungen in den USA als die er-
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witnschte und effektivste Form der sonder-
padagogischen Forderung in der Regelschu-
le bezeichnet« (Liitje-Klose & Willenbring
1999, 70). Auf dieser Ebene werden auf
der Grundlage eines identischen berufliches
Selbstverstandnisses gemeinsame Ziele und
Methoden in Kooperation umgesetzt.

3 Empirische Ergebnisse
zu Beratung und
Kooperation

Elternberatung bei Sprachtherapie,
sprachlicher Bildung und Férderung

Im Mittelpunkt der iiberwiegenden Bera-
tungskonzeptionen innerhalb der Sprach-
heilpddagogik standen die Eltern in der
Funktion der Ko-Therapeuten oder als ak-
tive Kooperationspartner der sprachheilpi-
dagogischen Mafinahmen {vgl. Pixa-Kett-
ner 2001). Ritterfeld & Rindermann (2004)
stellten im Rahmen empirischer Untersu-
chungen fest, dass Eltern »erhebliche Zwei-
fel an der Sprachtherapie ihres Kindes aus-
bilden« (Ritterfeld 2007, 927), wenn sie sich
nicht in einem ausreichendem MafSe aufge-
klirt und informiert fithlen. Im schulischen
Kontext kommen Ritterfeld et al. (2011) zu
dhnlichen Befunden. Sie stellen deutliche
Zusammenhinge fest zwischen der Zufrie-
denheit der Eltern von Kindern in Sprach-
heilschulen und dem Grad der Beteiligung
am Verfahren zur Feststellung des sonderpi-
dagogischen Forderbedarfs. Die Zufrieden-
heit der Eltern war dann besonders hoch,
wenn sie sich gut iiber den Ablauf und die Er-
gebnisse des Verfahrens informiert fithlen,
sie den beteiligten Fachpersonen vertrauen
und meinen, Einfluss auf die Entscheidung
nehmen zu konnen. Auch bei dem Modell-
programm »Forderung von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund
(FORMIG)« zur durchgingigen sprach-
lichen Bildung von Kindern und Jugendli-
chen erwies sich die Anerkennung der Eltern
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als Experten als Bedingung fiir die gelingep,.
de »FEtablierung einer vertrauensvollen ung
beidseits gewinnbringenden Zusammen.
arbeit« (Gogolin & Michel 2010, 381),

Der soziookonomische Status der F|.
tern stellt keine ausschliefliche erschweren-
de Bedingung fiir Lern- und Entwicklungs.
prozesse von Schiilern in Therapie und Bil-
dung dar, denn »geachtete Eltern sind dia-
logoffener und werden selbstbewusster, sie
geben diese Starke an ihre Kinder in Form
von gemeinsamen familialen Aktivititen
weiter. Dieses gemeinsame Tun erweist sich
in den englischen Langzeitstudien (Sylvia &
Taggart 2010) als wichtiger als die (soziolo-
gischen) Hintergrundmerkmale der Eltern«
(Hess 2011, 346). Transparenz und Wert-
schatzung in einer dialogischen Arbeitshe-
ziehung und Kooperation stellen also we-
sentliche Bedingungen fir sprachtherapeuti-
sche, sprachheilpiddagogische und sprach-
padagogische Unterstiitzungsmafsnahmen
dar, deren zentrales Element im schulischen
Kontext die Beratung dar.

Kollegiale Beratung

Die Rolle der kollegialen Beratung riickt
seit der integrativen bzw. inklusiven Um-
gestaltung der sonderpidagogischen Forde-
rung auch fiir den Schwerpunkt Sprache zu-
nehmend in den Fokus (Liitje-Klose 2008;
Grohnfeldt & Romonath 2005). Der Bedarf,
in sprachheilpidagogischen Kontexten dia-
logische und kooperative Strukturen aufzu-
bauen, ist hoch, wie empirische Befunde von
Untersuchung zu aktuellen integrativen und
inklusiven Strukturen zeigen (Lutje-Klose
2008; MufSmann & Dippelhofer 2013).
Willmann (2008, 49) konstatiert fiir die
Sonderpidagogik insgesamt »eine eher de-
fizitire Forschungslage zur kollegialen Zu-
sammenarbeit in der Schule«. Aber »seit
Beginn des integrativen Unterrichts in
Deutschland wurde die Zusammenarbeit
zwischen den Lehrkriften der allgemei-
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nen Schulen und den zugeordneten Sonder-
schullehrern als heikler und fiir das Gelin-
gen der Integration zentraler Punkt darge-
stellt« (Reiser, Urban & Willmann 2004,
199). Aus den wenigen vorliegenden empi-
rischen Ergebnissen interpretiert Willmann
{2008) ein erhebliches Kooperationsdefi-
zit bei Lehrkriften insgesamt und verweist
auf die Studie von Holtappels (1999). Diese
formuliert das Resultat, dass »solche For-
men der Zusammenarbeit zwischen Leh-
rern, die eine besonders dichte Koopera-
tionsbeziechung erfordern |[...], kaum ange-
wandt werden« (vgl. Steinert et al. 2006).

In einer Untersuchung zum Férder-
schwerpunkt Sprache von MufSmann (2013;
vgl. Mulmann & Dippelhofer 2013) konn-
te festgestellt werden, dass 61 % der befrag-
ten Sonderpidagogen (N=166), die im Rah-
men netzwerkbasierter, dezentralisierter
Unterstiitzungssysteme (i.d.R. Beratungs-
und Forderzentren) den Forderschwerpunkt
Sprache in Grundschulen anbieten, ihre
sprachheilpidagogischen Unterstiitzungs-
mafSnahmen  nicht unterrichtsintegriert
bzw. in der inneren Differenzierung umset-
zen und die Kooperation mit der Grund-
schullehrkraft, die dafiir notwendig wire,
in 57 % aller Fille nicht stattfindet.

Die meisten Sonderpidagogen mit dem
Forderschwerpunkt Sprache (85,5 %)
verstehen ihr Beratungskonzept an den
Grundschulen als Expertenberatung, um
die Lehrkrifte tiber storungsspezifische
Inhalte zu informieren, die sie fiir die
Umsetzung integrativen oder inklusiven
Unterrichts fiir notwendig erachten.

Mit ihrem exklusiven Selbstverstindnis als
Experten schliefen die Sonderpidagogen
aber ein kollegiales oder kooperatives Ver-
haltnis nicht grundsitzlich aus. Ein Drit-
tel der Befragten (31 %) versteht ihre Bera-
tungsarbeit auch gleichzeitig als kooperativ
und stimmt zu, dass »beide [...] gleicher-

mafien voneinander [lernen]«. Unabhin-
gig von der Frage ihrer Expertenrolle ge-
ben aber auch knapp ein Drittel aller Be-
fragten (34 %) an, dass es »weniger« oder
nicht zutrifft, dass ihre »Arbeit [...] in ko-
operativer Beratung zwischen Grundschul-
lehrkriften« und ihnen besteht. Diese Ein-
schitzung hingt direkt zusammen mit dem
eingeschitzten Umfang der gemeinsamen
Unterrichtsplanung und der wahrgenom-
menen Qualitit der Kooperation (ebd.).
Eine negative Korrelation lief sich zwi-
schen diesen beiden Variablen nicht ermit-
teln. Es ist stattdessen sogar ein, wenn auch
sehr schwacher, positiver Zusammenhang
erkennbar (y.246), d.h. wihrend sich die
Befragten dieser Stichprobe als Experten
gegeniiber den Grundschullehrkriften ver-
stehen, geben sie tendenziell auch gleichzei-
tig an, gegenseitig in der kollegialen Bezie-
hung voneinander fachlich dazuzulernen.
Dies ist ein wichtiger Befund mit Blick auf
die notwendige, gleichberechtigte Koopera-
tion, aber auch hinsichtlich der geforderten
Spezialisierung der Sonderpidagogen.

Wihrend die empirische Datenlage zur
Kooperation und Beratung bei Regelschul-
lehrkraften und Sonderpadagogen zunimm,
steht die Forschung zur Zusammenarbeit
zwischen Sprachtherapeuten und Sonder-
padagogen im inklusiven Schulsystem erst
noch am Anfang.

4 Praxis der Beratung und
Kooperation im sprach-
heilpadagogischen
Kontext

Sprachtherapeuten in kooperativen
Forderkonferenzen

Individuelle Forderplanungen, die in der in-
klusiven Schule von multiprofessionellen
Teamsumgesetzt werden und die Evaluation
der Gestaltung von Mafnahmen zur Férde-
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rung schulischen Lernens konnen in koope-
rativen Forderkonferenzen vorgenommen
werden (Werning & Liitje-Klose 2006, 154).
An solchen Konferenzen nehmen i.d.R. die
Lehrkrifte, Sonderpadagogen und weite-
re padagogische Fachkrifte der Lerngrup-
pe des Schiilers teil (z. B. Integrationshelfer).
An der Schule eingesetzte Sprachtherapeu-
ten koénnen hinzugezogen werden, wenn der
Forderschwerpunkt Sprache bei der Schul-
laufbahnberatung relevant wird. In kolle-
gialen Fallbesprechungen werden foérdernde
und behindernde Lern- und Entwicklungs-
bedingungen analysiert (z. B. Klassenzusam-
mensetzung, Anforderungen, Unterrichts-
themen), langfristige Fordermaffnahmen
und spezifische sonderpidagogische Unter-
stutzungsangebote (z.B. voriibergehende
Kleingruppen- oder Einzelforderung) ge-
plant. Dieser Planung ist eine Informations-
phase vorgeschaltet (ebd., 153), in der alle
Beteiligten relevante Befunde und Beobach-
tungsdaten sichten und gemeinsam reflektie-
ren und analysieren (MufSmann 2012a, 95).
Das Vorgehen kann als qualitative Fallre-
konstruktion verstanden werden (vgl. Oe-
vermann 2000), um soziale und institu-
tionelle Effekte der subsumtionslogischen
Klassifikation  sprachtherapeutisch-diag-
nostischer Einzelfallanamnesen zu reflektie-
ren und um mogliche Bildungsbenachteili-
gung zu vermeiden (vgl. Kraimer 2000).

Beratung und Kooperation
zwischen Regelschullehrkraften
und Sonderpiddagogen

Beratung und Kooperation zwischen Regel-
schullehrkriften und den Sonderpidagogen
mit dem Forderschwerpunkt Sprache in der
inklusiven Schule nimmt eine Transforma-
tionsfunktion ein mit dem Ziel des Kom-
petenztransfers zwischen Lehrkriften und
Sprachtherapeuten. Wihrend die Regel-
schullehrkrafte die Expertise fiir die Fachdi-
daktik in den einzelnen Unterrichtsfichern
einbringen und die Sprachtherapeuten fiir
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die Zielsetzung und Gestaltung der sprac,.
therapeutischen Rehabilitation verantwort.
lich sind, iibernehmen die Sonderpadag,.
gen die Aufgabe, diese Kompetenzen in dag
jeweils andere Handlungsfeld zu trangfe.
rieren. Sie beraten mit dem Forderschwer.
punkt Sprache zwischen Privention ypq
Intervention zu methodischen und didak.
tischen Entscheidungen der Lehrkrifte unq
tragen durch gemeinsame Unterrichtspla.-
nung und -durchfihrung im multiprofessjo-
nellen Team zum adaptiven Unterricht bej,
Das Ziel der Beratung ist es, die Lehrkrifte
der inklusiven Schule durch

1. Information zu und Vermittlung von
schulexternen Hilfesystemen zu sensibi-
lisieren fir sprachliche und kommunika-
tive Barrieren im Unterricht. Durch die
reflektierte Auswahl von Medien, Sozial-
und Arbeitsformen sowie die Gestaltung
der Lehrerspracheinihrem Unterrichtsol-
len Lernhemmnisse vermieden werden.

Die Sonderpddagogen konnen in der inklu-
siven Schule weiterhin

2. Koordinierungshilfe leisten im Bereich
der
e Unterrichtsmethodik (Passung zwi-
schen sprachlichen Anforderungen
im Unterricht und den Fihigkeiten
der heterogenen Lerngruppe, Zusam-
mensetzung von Schiilertandems in
Partnerarbeiten).
® Schulorganisation  (Zusammenset-
zung von Klassen, Bildung von tem-
pordren Kleinklassen und Forder-

gruppen).

Weiterhin liegen die Ziele ihrer Beratung
in der

3. Sicherung der Qualitiit guten Unterrichts
der Lehrkrifte (Helmke 2010), um durch
adaptive Unterrichtsgestaltung (Praven-
tion) den Bedarf an unterrichtsintegrier-
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ten, sprachtherapeutischen Interventio-
nen zur Kompensation zu reduzieren.

5 Schluss

Sonderpddagogische  Beratungsangebote
mit dem Forderschwerpunkt Sprache die-
nen der Prdvention von Lern- und Ent-
wicklungsschwierigkeiten von Schiilern mit
Sprachstérungen in der inklusiven Schule
sowie der Unterstiitzung von Lehrkraften
bei der Planung und Evaluation ihres Unter-
richts. Der zentrale Stellenwert der Bera-
tung als systemische, sprachheilpidago-
gische Mafinahme begriindet sich sprach-
erwerbstheoretisch  (Muffmann  2012b).
Der Erwerb der Erstsprache stellt eine indi-
viduelle Interaktionen zwischen kognitiven,
emotional-motivationalen und angebore-
nen Faktoren sowie sozialen und formal-
sprachlichen Inputfaktoren dar. Diese kom-
plexen Entwicklungsbedingungen verteilen
sich daher auf die soziale, kulturelle, fami-
lidre und schulisch-institutionelle Lebens-
welt des Kindes (Ritterfeld 2007). Diese

Literatur

Axelrod, R. (1997): Die Evolution der Koo-
peration. Miunchen [u.a.]: Oldenbourg.

Bach, H. (1999): Grundlagen der Sonderpi-
dagogik. Bern: Haupt Verlag.

Buber, M. (1997): Das dialogische Prinzip. Ger-
lingen: Schneider.

Gogolin, I. & Michel, U. (2010): Kooperation
und Vernetzung — Dimension » Durchgingiger
Sprachbildung«. Diskurs Kindbeits- und Ju-
gendforschung 4, 373-384,

Grohnfeldt, M. & Romonath, R. (2005): Sprach-
heilpadagogik und Logopddie im internationa-
len Vergleich. In: Grohnfeldt, M. (Hrsg.), Lebr-
buch der Sprachheilpddagogik und Logopiidie.
Band 1 (251-273). Stuttgart: Kohlhammer.

Grote, S. & Mufimann, J. (2002): Dialog, Koope-
ration, Begegnung. Die Sprachheilarbeit 47,
257-265.

Habermas, J. (2006): Theorie des kommunikati-
ven Handelns - Handlungsrationalitit und ge-
sellschaftliche Rationalisierung. Bd.1. Frank-
furt am Main: Suhrkamp.

Zusammenhinge missen fur die Planung,
Durchfihrung und Evaluation sonder-
padagogischer Bildungs-, Beratungs- und
UnterstutzungsmafSnahmen mit dem For-
derschwerpunkt Sprache in Kooperation
zwischen Regelschullehrkriften, Sonder-
pddagogen und Sprachtherapeuten reflek-
tiert werden. Die Kooperation zwischen Re-
gelschullehrkraften, Sonderpadagogen und
Sprachtherapeuten stellt eine hinreichende,
aber keine notwendige Bedingung fiir die in-
terdisziplinidre, kollegiale Beratung dar.

Kooperation und ein dialogisches Prin-
zip der Wertschdtzung und Anerkennung
(»sense of dignity«) sollen Bedingungen fir
die Beratung von Schilern und deren Eltern
in sprachheilpadagogischen Kontexten im
inklusiven Schulsystem sein. Der Anspruch
der Gleichberechtigung und Partizipation
der Schiiler und Eltern als Aspekte dialogi-
scher Ansdtze stof$t im System Schule (z.B.
bei Benotung und Beurteilungen) sowie in
der Sprachtherapie (z.B. durch wirtschaft-
liche Kriterien der drztlichen Verordnungs-
praxis) jedoch an seine Grenzen.

Hess, S. (2011): Befihigung zur Zusammenarbeit
mit Eltern — Professionalisierung von Pada-
goginnen zur Unterstiitzung von Familien mit
behinderten Kindern und Familien in sozialer
Benachteiligung. Zeitschrift fiir Heilpddago-
gtk 62, 346-354.

Holtappels, H. G. (Hrsg.) (1995): Entwicklung
von Schulkultur. Ansdtze und Wege schuli-
scher Erneuerung. Neuwied: Luchterhand.

Iben, G. (Hrsg.) (1988): Das Dialogische in der
Heilpdadagogik. Mainz: Griinewald.

Jantzen, W. (1990): Allgemeine Behinderten-
pddagogik. Band 2. Weinheim, Basel: Beltz.
Jantzen, W. (2011): Bebinderung und Inklusion.
Vortrag auf der Tagung »Inklusive Erziehung:
Methodologie, Praxis, Technologie« Moscow
State University of Psychology and Education,
Moscow,20.-22.06.2011. URL: herp:/Avww .
basaglia.de/Artikel/Moskau%2020 1 1-korr--

neu.pdf [geladen am 7.02.2013].

Kraimer, K. (2000): Die Fallrekonstruktion — Be-

ziige, Konzepte, Perspektiven. In: Kraimer,

357




Teil V: Aufgabenbereiche

K. (Hrsg.), Die Fallrekonstruktion (23-57).
Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Kreie, G. (19835): Integrative Kooperation. Uber
die Zusammenarbeit von Sonderschullebrer
und Grundschullebrer. Basel: Weinheim.

Kron, M. (2002): Subjektbezug und Dialog im dia-
gnostischen Prozess. In: Warzecha, B. (Hrsg.),
Zur Relevanz des Dialogs in der Erziehungs-
wissenschaft, Behindertenpidagogik, Bera-
tung und Therapie (97-110). Hamburg: LIT.

Liitje-Klose, B. (2008): Mobile sonderpidagogi-
sche Dienste im Forderschwerpunkt Sprache.
Rekonstruktionen aus der Perspektive der
durchfithrenden Sprachbehindertenpidagog-
innen. Zeitschrift fiir Heilpddagogik 59, 282~
292.

Lutje-Klose, B. & Willenbring, M. (1999): Ko-
operation von Regelschullehrerin und Sprach-
behindertenpidagogin — eine wesentliche Be-
dingung fiir die integrative Sprach- und Kom-
munikationsférderung. Die Sprachbeilarbeit
44, 63-76.

Milani Comparetti, A. (1986): Von der Behand-
lung der Krankheit zur Sorge um Gesundheit:
Konzept einer am Kind orientierten Gesund-
heitsforderung. Frankfurt am Main: Parititi-
sches Bildungswerk.

MufSmann, J. (2012a): Inklusive Sprachforde-
rung in Grundschulen. Miinchen: Reinhardt.

Mufimann, J. (2012b): Methodische und didakti-
sche Kriterien der Unterrichtsanalyse und -re-
flexion im Forderschwerpunkt Sprache. Mit-
Sprache — Fachzeitschrift fiir Sprachheilpi-
dagogik 10, 12.

Mufimann, J. & Dippelhofer, S. (2013): Forder-
schwerpunkt Sprache an der Grenze der In-
klusion. Empirische Zwischenergebnisse. Die
Sprachheilarbeit 58, 38-55.

Oevermann, U. (2000): Die Methode der Fallre-
konstruktion in der Grundlagenforschung so-
wie der klinischen und pidagogischen Praxis.
In: Kraimer, K. (Hrsg.), Die Fallrekonstruk-
tion (58 — 156). Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Palmowski, W. & Jakob, Ch. (2001): Sonderpid-
agogik als Dialog. Zeitschrift fiir Heilpidago-
gik 52,450-455.

Pixa-Kettner, U. (2001): Elternarbeit, Elternbera-
tung, Elternbildung — Konzepte der Zusam-
menarbeit mit Eltern (sprach-) behinderter
Kinder im Wandel. Die Sprachbeilarbeit 48,
125-132.

Reiser, H., Urban, M. & Willmann, M. (2004):
Gleichheit und Differenz in den Beziehungs-
konstellationen der sonderpidagogischen Be-
ratung zur schulischen Erziehungshilfe. In:
Geiling, U. & Heinzel, F. (Hrsg.), Demokrati-

358

sche Perspektiven in der Pidagogik (1993 14
Wiesbaden: Verlag fiir Sc>;f.i;tiwi_&scnsuhnfmn ’

Ritrerfeld, U. (2007): Elternpartizipatiop. |-,
Scholer, H. & Welling, A. (Hrsg.): Sonde
dagogik der Sprache (922-952). (
Hogrefe.

Ritterfeld, U, & Rindermann, H. (2004); Miitte.
liche Einstellungen zur 5p|‘achthm‘a|nv.utisChen
Behandlung ihrer Kinder. Zeitschrift fiir Ky;.
nische Psychologic und Psychotherapie 33
72-182. ’

Ritterfeld, U., Liike, T., Diirkoop, A.-L. & Sub.
ellok, K. (2011): Schuim1lsc|lvidungsprozcssc
und Schulzufriedenheit in Familien mit einem
sprachauffilligen Kind. Ein empirischer Bej.
trag zur Inklusionsdebatte am Beispiel v,
Forderschulen mit dem Forderschwerpuply
Sprache in NRW. Die Sprachbeilarbeir s¢
66-77. '

Sander, A. (2002): Uber die Dialogfﬁihjg_
keit der Sonderpidagogik: Neue Anstife
durch Inklusive Pidagogik. In: Warzecha,B,
(Hrsg.), Zur Relevanz des Dialogs in Ergie.
hungswissenschaft,  Bebindertenpddagogik,
Beratung und Therapie (59-68). Miinster:
Lit.

Schnoor, H. (2005): Heilpadagogik als Dialog.
Behindertenpidagogik 44, 385-394.

Steinert, B., Klieme, E., Maag Merki, K., Dg-
brich, P., Halbheer, U. & Kunz, A. (2006);
Lehrerkooperation in der Schule: Konzeption,
Erfassung, Ergebnisse. Zeitschrift fiir Pidago-
gik 52, 185-204.

Sucharowski, W. (1993): Begegnung und Dialog.
Zur Zusammenarbeit von Schulen fiir Geis-
tigbehinderte mit allgemeinen Schulen. Re-
gensburg: ConBrio.

Von Knebel, U. (2004): Sprachheilpiadagogik
als Wissenschaft piddagogischer Praxis. In:
Grohnfeldt, M. (Hrsg.), Lebrbuch der Sprach-
beilpddagogik und Logopidie. Band 5: Bil-
dung, Erziehung, Unterricht (69-87). Stutt-
gart: Kohlhammer.

Welling, A. (2004): Kooperative Sprachdidak-
tik als Konzept sprachbehindertenpidagogi-
scher Praxis. In: Grohnfeldt, M. (Hrsg.), Lebr-
buch der Sprachheilpiddagogik und Logopd-
die, Band 5: Bildung, Erziehung und Unter-
richt (127-146). Stuttgart: Kohlhammer.

Willmann, M. (2008): Sonderpidagogische
Beratung und Kooperation als Konsulta-
tion: theoretische Modelle und professionel-
le Konzepte der indirekten Unterstiitzung
zur schulischen Integration von Schiilern mit
Verhaltensproblemen in Deutschland und den
USA. Hamburg: Kovaé.

L Herg.
10ttingey,.

Ev

re
Sc
St
vV
se

Z1
ra
or
ru
re

lu
di
de
pi

ru

he

fe
St
(C
ru
de
el
de

el

Za
lej
i
le
er




