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Wissenschaftstheoretische Grundlegungen -
Forderschwerpunkt Sprache in der inklusiven
Bildung

Jorg MuBmann

{ ™
In drei wesentlichen Entwicklungslinien bilden sich Verdnderungen in
der Sprachheilpidagogik als Spezialisierungsbereich der Sonderpédago-
gik ab. Diese Verinderungen sind sowohl die Folge als auch die Bedin-
gung fiir die Anschlussfihigkeit im System der inklusiven Bildung. Ne-
ben rechtlichen Grundlagen haben sich auch studienstrukturelle und
inhaltliche Entwicklungen ergeben, die die Handlungsfelder und Zu-
stindigkeiten genuin sprachheilpddagogischer und sprachtherapeuti-
scher Arbeit neu regeln. Dies geht einher mit einer wissenschaftstheo-
retischen Entwicklung, die in den vergangenen zwei Jahrzehnten zu
einer spracherwerbstheoretischen Position gefithrt hat, mit der die
Sprachheilpidagogik einen inklusionsorientierten Férderschwerpunkt

Sprache begriinden kann.
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Der Titel dieses Buches, »Inklusion im Forderschwerpunkt Sprache, legt
die Zielsetzung nahe, eine erziehungswissenschaftliche Theorie und ihre
daraus abgeleiteten Konzepte, nidmlich eine inklusive Padagogik, seien auf
die spezifischen methodischen und konzeptionellen Anforderung eines
sonderpiddagogischen Spezialisierungsbereiches, der Sprachheilpiddagogik,
hin zu analysieren. Damit gingen die Fragen der Grenzen inklusiver Pada-
gogik einher, wenn diese den Anspriichen der Sprachheilpddagogik nicht
geniigt. In diesem Beitrag wird hingegen der Versuch unternommen, die-
sen Spezialisierungsbereich auf seine Grenzen und Modifikationen im
Kontext inklusiver Piddagogik hin zu untersuchen. In der Tradition der
Fachrichtungskonzeption wird die »Sprachheilpddagogik« als ein solcher
Spezialisierungsbereich der allgemeinen Pddagogik verstanden.

Eine explorative Diskursanalyse der Theorie- und Modellbildungen so-
wie der Ableitungen von Aufgaben- und Handlungsfeldern der Sprachheil-
padagogik in den vergangenen zwei Jahrzehnten machen zunéchst drei
zentrale, unmittelbar zusammenhingende Aspekte deutlich, die fiir eine
grundlegende wissenschaftstheoretische und konzeptionelle Verdanderung
in der Fachrichtung in jiingster Zeit ausschlaggebend zu sein scheinen
(vgl. Grohnfeldt in diesem Band):

1. Rechtliche und politische Ereignisse, in erster Linie die KMK-Empfeh-
lungen »Inklusive Bildung [...]J« (KMK 2011), die UN-Konvention {iber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK) und die Heil-
mittelrichtlinien vom 1.7.2011 (§11),

2. Strukturelle und inhaltliche Anderungen in den sonderpiddagogischen
Lehramtsstudiengingen und neu geschaffenen akademischen sprachthe-
rapeutischen Studiengingen (vgl. Grohnfeldt & Ludtke 2014) sowie

3. ein grundlegender wissenschaftstheoretischer Perspektivwechsel in der
Sonderpidagogik zu einer &kosystemisch-konstruktivistischen Lern-
und Entwicklungstheorie (vgl. Braun 2012, 29-32).
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2 Verdnderte Studienstrukturen und rechtliche
Rahmenbedingungen

Die Ausgangshypothese lautet, dass diese identifizierten Aspekte die Be-
dingungen darstellen fiir den Entwicklungsprozess innerhalb der Sprach-
heilpadagogik als Teilbereich der Sonderpadagogik. Dies soll im Folgenden
weiter ausgefiihrt werden. Ein Spezifikum in dieser Entwicklung ist, dass
sich die Sprachheilpadagogik wissenschaftstheoretisch mit ihren heilpada-
gogischen Fragestellungen anders als die allgemeine Erziehungswissen-
schaft auch stets im medizinischen Paradigma bewegte (vgl. MufSmann
2011). Diese Besonderheit spannt die zentrale Fragestellung der weiteren
theoretischen Auseinandersetzung im vorliegenden Beitrag auf. Denn der
daraus resultierende professionstheoretische Anspruch auf sprachthera-
peutische Rehabilitation im schulischen Kontext setzte eine kategoriale,
subsumptionslogische Diagnostik und defizitorientierte Intervention vo-
raus. Aber »[d]er inklusive Unterricht sieht den therapeutischen Einsatz
exklusiver Sprachheillehrer nicht vor« (Mufimann & Dippelhofer 2013,
53), denn die therapiebediirftigen Aspekte menschlicher Entwicklung im
medizinischen Verstindnis stellen nicht den Gegenstand inklusiver Pidda-
gogik dar, sondern deren Bedingungen.

Grohnfeldt & Liidtke (2014) zeigen dariber hinaus auf, dass durch die
in den vergangenen zehn Jahren grundlegend veranderten Strukturen der
Lehramtsstudiengénge nicht fir alle sonderpiddagogisch qualifizierten
Lehrkrifte in Deutschland die erforderlichen Kompetenzen in den Berei-
chen der sprachlichen Testdiagnostik und Therapie vorausgesetzt werden
kénnen. Die bisherige, fiir Deutschland besondere Professionsstruktur der
Sprachheilpiddagogik, Bildungs- und Heilauftrag verschrankt umzusetzen,
bezeichnet Grohnfeldt (in diesem Band) als internationale Sonderstellung.
Stattdessen werden Teile sprachheilpadagogischer Arbeit an paraprofes-
sionelle Berufsgruppen wie Sprachtherapeuten delegiert, die sich damit
dem Bildungsauftrag unterordnen, wihrend die Sprachheilpadagogen zu-
nehmend systemisch orientierte Aufgaben des Kompetenztransfers und
der Beratung iibernehmen (vgl. Mufimann 2014a). Eine »Anndherung der
Berufsrolle an die internationale Entwicklung« (Grohnfeldt & Romonath
2005, 271; vgl. Lidtke & Licandro 2012) findet damit statt. Die Parapro-
fessionalitit der sprachtherapeutischen Arbeit im Kontext inklusiver Pa-
dagogik liegt in der subsididren Rolle im Verhiltnis zum prioritiren pada-
gogischen Auftrag. Diese Arbeitsteilung héngt zum einen mit den
verinderten Rahmenbedingungen der Heilmittelrichtlinien fiir Therapeu-
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ten vom 1.7.2011 (§11) zusammen. Diese ermoglichen den Einsatz von
Sprachtherapeuten, Logopdden und anderen Heilmittelerbringern im Be-
reich der sprachlichen Rehabilitation innerhalb des Systems der inklu-
siven Schule (vgl. Grohnfeldt & Liidtke 2014). Diese verinderten Bedin-
gungen werden zum anderen begleitet von neuen KMK-Empfehlungen
»Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in
Schulen« (Kultusministerkonferenz 2011) als Konsequenz der Konvention
fiir die Rechte von Menschen mit Behinderungen der Vereinten Nation
(UN-BRK). Mit der Formulierung so genannter »sonderpidagogischer
Bildungs-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote« (KMK 2011, 5) wird
ein deutlicher Wechsel von stérungs- und subjektorientierten Maf3nah-
men hin zu kontext- und systembezogenen Aufgaben und Handlungsfor-
men deutlich. In diesem schulpolitischen Richtlinientext bildet sich im-
manent der grundlegende wissenschaftstheoretische Perspektivenwechsel
in der Sonderpddagogik ab. Die daraus abgeleiteten Handlungskriterien
grenzen das Aufgabenfeld der sonderpidagogisch qualifizierten Lehrkrif-
te im Rahmen des Bildungsauftrages vom therapeutisch-rehabilitativen
Anspruch ab. Die sonderpadagogischen Mafinahmen sind nicht mehr
vorrangig durch die padagogische und therapeutische Modifikation der
Lern- und Fahigkeitsdispositionen des Schiilers an die Anforderungen des
Unterrichts gekennzeichnet, sondern durch die Adaption des Unterrichts
an die Bediirfnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten der einzelnen Schiiler in
einer heterogenen Lerngruppe (Mufmann 2014b).

Das Ziel des inklusiven Bildungsauftrages — auch im Forderschwer-
punkt Sprache — ist daher nicht vorrangig eine therapeutische Versorgung
fir Schiiller mit Entwicklungsstorungen in einer heterogenen Lerngruppe,
sondern die didaktische Begrindung und methodische Gestaltung von
Unterrichtsbedingungen, die diesen Schiilern die selbstbestimmte Teilhabe
an konkreten Lern- und Bildungsangeboten erméglichen soll.

Damit kehrt die Sprachheilpddagogik zu ihrem bildungstheoretischen
Proprium zuriick (vgl. Welling 2007) und folgt den drei zentralen Dimen-
sionen eines zu Grunde zu legenden Bildungsbegriffes (vgl. Klafki 2007):

1. Das Erreichen von Selbstbestimmung iiber den sprachlich-kommunika-
tiven Ausdruck,

2. die Fahigkeit zur Mitbestimmung durch Anniherung an den vom Kon-
text und den personellen Erwartungen abhingigen Sprachgebrauch und

3. das Erleben solidarischen Handelns durch einen Passungsprozess zwi-
schen selbstbestimmtem Ausdruck und erwartungsgemiflen sprachli-
chen Ausdruck (vgl. Mufimann 2012).

79



Wissenschaftstheoretische Grundlegungen

Wird das Prinzip durchgingiger sprachlicher Bildung (Gogolin & Lange
2010) in dieser Weise bildungstheoretisch begriindet, erhilt es fiir den
Foérderschwerpunkt Sprache in inklusiven Kontext eine besondere Bedeu-
tung. Das pidagogische Ziel der Selbstbestimmung des Schiilers mit
Sprachbeeintrichtigungen iiber Kontext, Anlass und Form des sprachli-
chen Handelns wird dann beispielsweise mit dem Einsatz alternativer,
augmentativer Kommunikationswege und bei préventiven Mafinahmen
wie der Umsetzung eines Nachteilsausgleiches bei stotternden Kindern
und Jugendlichen relevant. Das pédagogische Ziel der Mitbestimmungs-
fihigkeit muss die Fahigkeit zur Einsicht in das kontextangemessene,
formal-strukturell regelgerechte Sprechen, z.B. im Falle der Bedeutungs-
unterscheidung von Phonemen, beriicksichtigen. Hier erhilt die sprach-
therapeutische Intervention ihre piddagogische Relevanz. Der dritten bil-
dungstheoretischen Dimension, der Solidaritatsfahigkeit, wird Rechnung
getragen, sobald das subjektive Erleben erfolgreicher Kommunikation er-
moglicht wird durch die Akzeptanz und Anerkennung der Form der
sprachlichen Selbstbestimmung und sie vom erwartungsgeméflen Ge-
brauch in der Situation der Mitbestimmung abweicht, also wenn die
»Form [der] Funktion [folgt]« (Bindel 2007). Dies ist beispielsweise dann
der Fall, wenn im Unterrichtsgesprich der Inhalt eines Redebeitrages eines
stotternden Schiilers aufgegriffen wird und nicht der Ausdruck themati-
siert wird.

Es zeigt sich, dass es keine »spezielle inklusive Didaktik gibt, [...] eben-
so wenig [...] eine exklusive Didaktik fir den Forderschwerpunkt Sprache.
Didaktische Variablen eines Unterrichts, der allen Kindern mit Lernange-
boten und barrierefreiem Bildungszugang gerecht werden soll, werden
durch die individuellen sprachlichen und kommunikativen Voraussetzun-
gen der Schiiler bestimmt« (Mufimann 2012, 112).

Die allgemeinpiadagogischen unterrichtsmethodischen Maoglichkeiten
der Sozialformen, der Medien oder Inhalte sind die Planungsvariablen fiir
die Ziele und didaktische Pramissen des Forderschwerpunktes Sprache.

Damit ist die Sprachheilpidagogik Teil der allgemeinen Pddagogik un-
ter erschwerten Bedingungen (vgl. Haeberlin 2009). Mit der herangezoge-
nen kritisch-konstruktiven Didaktik (Klafki 2007) zur Erweiterung des di-
daktischen Konzeptes des Hamburger Modells (Schulz 1981) wire eine
bildungstheoretische Grundlage geschaffen, die anschlussfihig ist fiir die
wissenschaftstheoretische Entwicklung in den anderen sonderpidagogi-
schen Spezialisierungsbereichen der Sonderpiadagogik und damit das Fun-
dament fiir eine inklusive Ausrichtung in einem Foérderschwerpunkt Spra-
che aufweisen wiirde.
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Diese didaktische Theorieentwicklung und der damit verbundene paradig-
matische Wechsel in den Bereichen der Diagnostik, Intervention, Didaktik
und Methodik eines entwicklungsférdernden Unterrichts geht auch einher
mit der Entwicklung innerhalb der Spracherwerbstheorien als zentrale Be-
zugswissenschaft der Sprachheilpiadagogik (Trevarthen 2012; vgl. Klann-
Delius 2008). Die sich bisher abgrenzenden Modelle zum Sprachlernpro-
zess als Inside-Out- und Outside-In-Theorien werden mittlerweile im so-
genannten epigenetischen Ansatz zusammengefasst (Kauschke 2007;
Klann-Delius 2008, vgl. Grimm & Weinert 2002). Mit Bezug auf system-
theoretische und konstruktivistische Modelle des Sprachlernprozesses be-
schreibt Klann-Delius (2008, 147) die Entwicklung sprachlicher Hand-
lungsfihigkeit als ein »Ergebnis des Zusammenwirkens von Elementen,
die zueinander in rekursiver, ko-produktiver Beziehung stehen«. Die ana-
Iytisch differenzierbaren Funktionsbereiche der sprachlichen und kommu-
nikativen Fahigkeiten unterliegen unterschiedlichen Lernmechanismen.
Unspezifische soziale Bedingungen wie kulturelle Armut und emotionale
Bindungsstruktur kénnen ebenso wie spezifische sprachliche Anregungen
den Erwerb einzelner Entwicklungsbereiche férdern oder hemmen (Tre-
varthen 2012; Liidtke 2012). Wihrend die semantisch-lexikalische Ent-
wicklung eng an die kognitive Entwicklung der Fihigkeit zum Sym-
bolisieren, Klassifizieren und zum rdumlichen und zeitlichen Ordnen
gebunden ist (vgl. Aitchison 2003, 106; Huttenlocher 1976), hingen die
kommunikativ-pragmatischen Féhigkeiten eher mit den sozialen und emo-
tionalen Entwicklungsbedingungen zusammen, also der Fihigkeit, sich ko-
gnitiv (Theory of mind) und emotional (Empathie) auf andere einstellen
zu kénnen (vgl. Trevarthen 2012).

Dagegen folgt die Entwicklung der kindlichen Fihigkeit zur Grammati-
kalisierung gesprochener Sprache einem genetisch pradisponierten, ange-
borenen Programm (vgl. Pinker 1994), das wiederum auf die soziale und
sprachspezifische Anregung angewiesen ist. Denn »Grammatik entsteht als
Nebenprodukt des Sprechens in der sozialen Interaktion. Dieses Entstehen
von Grammatik nennt man Grammatikalisierung« (Haspelmath 2002, 262;
vgl. Ehlich 2006). Prozessorientierte, nativistische Erklarungsmodelle, die
die Bedeutung prosodischer Funktionen und Merkmale im Sprachlernpro-
zess in den Mittelpunkt riicken, spielen dabei eine zentrale Rolle (vgl
Schréder & Hohle 2011). Dieser Selbstproduktionsprozess wird mit dem
Begriff der Emergenz beschrieben (Hopper 1987, 142, vgl. Klann-Delius
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2008). Aufgrund der Eigendynamik des Zusammenspiels der sprachlichen
Reaktionen der Bezugspersonen und der sich anpassenden Fertigkeiten des
Kindes »konnen neue Fahigkeiten entstehen, die nicht auf den Einfluss ei-
nes inneren oder duferen Parameters allein zuriickgefiihrt werden kon-
nen« (Kauschke 2007, 13; vgl. Fogel & Thelen 1987, 752). Die Kommunika-
tion erfolgt in einem zirkuldren bzw. rekursiv-interaktionalen Prozess, den
»keiner der Beteiligten selbststindig hitte erzeugen konnen« (Auwdérter
1983, 82). Als sprachliche Leistung des Kindes und als sprachliches Lernan-
gebot wird wahrgenommen, was in der individuellen sozialen Situation von
den Kommunikationspartner ko-produziert wird. Das Phdnomen der Spra-
che kann damit als aktualgenetische Erscheinung (Bindel 2007, 2) beschrie-
ben werden. Sie ist kein fertiges System phonetischer und grammatischer
Formen, die sich von innen heraus entwickeln (Inside-out-Theorien) oder
von auflen aufgenommen werden (Outside-in-Theorien), »sondern die sti-
listische Individualisierung, Konkretisierung und Modifikation der Sprache
in einer konkreten Aussage« (Friedrich 1993, 151; vgl. Duchan & Lund
1993, 23). Die Entwicklung der Grammatik im kindlichen Spracherwerb
befindet sich damit in einem langfristigen Prozess einer »dynamischen In-
stabilitit« (Knobloch 2000, 26), »was den Strukturaufbau des kindlichen
Sprachsystems keineswegs hindert, sondern vorantreibt« (Naumenko 2008,
6). Diese aktualgenetische Theorie der Entwicklung grammatischer Kom-
petenz veranschaulicht Uhmann mit empirisch gestiitzten Beobachtungen
von so genannten sprachlichen Selbstreparaturen. »Da selbstinitiierte
Selbstreparaturen haufig auftretende Phdnomene der gesprochenen All-
tagssprache sind, wird Kindern diese implizite Grammatikunterweisung
tdglich, systematisch und regelmifiig geboten« (Uhmann 2006, 198).

Dieser systemisch orientierten, konstruktivistischen Lerntheorie folgend
betonte Dannenbauer (1999) bereits frih die Notwendigkeit von »motivie-
rende[n] und orientierende[n] Sach- und Interaktionskontexte[n]« in
Sprachlern- und sprachtherapeutischen Kontexten. Duchan & Lund
(1973) gehen noch weiter und heben die intersubjektiven Ereignisse (Tre-
varthen 2012) in den Formaten der Interaktion (Bruner 2002) hervor. Ein
derartiges individuelles, aktualgenetisches (Bindel 2007) event ist »the
most critical determinant of the communication exchange between child-
ren and their partners [...] in which they are participating [...], [but] the
setting is not the event« (Duchan & Lund 1992, 55). Formate sind situierte
Kommunikationsereignisse (events). Diese kénnen einen routinierten, eng
an ein formales Setting (Unterricht, Therapie) gebundenen, einen
handlungsorientierten, spontanen und ergebnisoffenen oder diskursiv-nar-
rativen Charakter haben.
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Duchan & Lund (1992, 57f.) unterscheiden daher

1. routines als verbal und nonverbal konventionalisierte Interaktionsfor-
mate (Spiele, geschlossene Unterrichtsformen etc. (vgl. Bruner 2002),

2. action events, deren sogenannte scripts (vgl. Schank & Abelson 1977)
bestimmte Handlungsabfolgen erfordern (z.B. Vorbereitung von Grup-
penarbeiten),

3. discourse events, deren frames (Minsky (1977) die Form des Diskurses
zu einem bestimmten Thema bestimmen. »The frame specifies the cha-
racteristics that distinguished that form of discourse from others (...).
Each type of discourse has a characteristic frame« (Duchan & Lund
1992 57f.).

Disourse events sind nicht routiniert und erhéhen damit die Wahrschein-
lichkeit von rare events, also seltene, aber wirksame, erwartungswidrige
Erlebnisse in einer sozialen Kommunikationssituation (zur Rare event
learning theory, REL, vgl. Nelson, Welsh, Camarata, Tjus & Heimann
2001; Bindel & Gunther 2002, 157).

Das rare event learning setzt ein, wenn diese Fille als besonders selten
bzw. ungewéhnlich (Krisen, Konflikte, Fehler) aufgefasst werden, indem
sie sich von alltiglichen Ereignisabldufen unterscheiden. Diesen Interaktio-
nen wird eine emotionale Bedeutsamkeit zugeschrieben (Kauschke 2007,
8; vgl. Klann-Delius & Kauschke 1996; Bruner 2002). In routinierten, schu-
lisch relevanten Kontexten sind dies problemzentrierte Diskurse (z. B. das
fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprich, Diskussion im Klassenrat,
Streitgesprach). Und der »discourse may be carried out by one person in
monologue or between two in dialogue or among several people in a
group situation. As with event talk, discourse comes in many varieties.
The types have been called genres« (Duchan & Lund 1992, 267). Die sol-
chermaflen situierten, kontextualisierten Sprachlernprozesse enthalten
iibergeordnete Makrostrukuren (global oder macrostructures, VanDijk &
Kintsch 1978), die die linguistischen Mikrostrukturen der einzelnen Mit-
teilungen bestimmen. Denn die Situationen weisen immanent eine soziale
Handlungsgrammatik (vgl. Oerter 1999) und Diskursgrammatik auf. »Der
Diskurs als variable Gréfle bringt neue Parameter in die Grammatikali-
sierungsprozesse« (Naumenko 2008, 32), die als sozial gestaltbar eine
pidagogische Relevanz erhalten. Dieser Prozess der »Syntaktisierung«
(Givén 1979) meint: »[...] [L]oose, paratactic, »pragmatic< discourse struc-
tures develop — over time — into tight, >grammaticalized syntactic struc-
tures«« (1979, 208). Die Diskursstrukturen des Genres bestimmen die
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Textsorte, Sitze, Wortern und Prosodie. Die Verwendung und die Aus-
wahl dieser Sprachstrukturen kénnen wiederum Riickschliisse ermogli-
chen auf die kognitiven und emotionalen Bedingungen des Sprechers und
seine Perspektive auf den Diskurs (Pennebaker, Mehl & Niederhoffer
2003). »The children [...] must learn how to build the discourse structure,
idea by idea, sentence by sentence« (Duchan & Lund 1992, 268). Dieses
thinking for speaking (Slobin 1996) wird nach dem prozessorientierten,
nativistischen Ansatz in diesem epigenetischen Modell gleichzeitig ge-
steuert durch die angeborene Féhigkeit des Menschen, im Spracherwerbs-
prozess flir die grammatische Relevanz von prosodischen Markierungen
wie Dehnungen, Interpunktion Akzentuierungen sensitiv zu sein. Dass
diese prosodischen Einheiten mit syntaktischen Einheiten hoch korrelie-
ren, wird als Prosodie-Syntax-Schnittstelle beschrieben (vgl. Schroder &
Hoéhle 2011). So genannte Bootstrapping-Strategien (vgl. Pinker 1994)
nutzen diese Zusammenhinge bei der Entwicklung semantisch-lexikali-
scher und syntaktisch-morphologischer Fihigkeiten (vgl. Christophe et al.
1997, 585-612).

Die soziale und iiber Prosodie markierte kommunikative Situation be-
stimmt mit der Rolle der Akteure (Subjekt), der Aktivititen (Pridikat)
und deren Gegenstinde (Objekt) die Grammatik der Sprache zu dieser
individuellen Situation. Die Grammatik der Sprache wiederum, evident
durch die prosodische Struktur in einem Genre, bestimmt das Denken
zur Situation und umgekehrt (Hattnher & Hengeveld 2007, 7). Gleichzei-
tig filhren neuartig erlebte und kognitiv herausfordernde, soziale und
emotional bedeutsame Situationen und Herausforderungen (vgl. Tervar-
then 2012) zur Erweiterungen und Differenzierung dieser protolinguisti-
schen Diskurs- und Handlungsgrammatik und damit zur Annéherung
und zum fortschreitenden Zugriff auf die Konventionen der grammati-
schen Fahigkeiten. »Wéhrend man handelt, erwirbt man >protolinguisti-
sches Wissen< tiber diese Argumente. Mit der Zeit wird dieses Wissen ab-
strahiert und in eine Fallgrammatik umgewandelt, die eben diese
Argumente reflektiert« (Bruner 1990, 206f.). Dann entstehen sprachliche
»Lernprozesse [...] aus Diskrepanzerfahrungen zwischen Intentionalitit
und Kompetenz. Man kann nicht so, wie man will« (Faulstich & Grell
2005, 24). Wenn eine solche »Sprech- und Formulierungskrise« eintritt,
»wird Sprache bewusstseinspflichtig« und eine fachpidagogische Inter-
vention lernwirksam (Homburg 1983, 119). Das soziale und sprachliche
Handeln im Dissens wird zum Motor der Sprachlernprozesse. Die ange-
borene Sensitivitét fiir muttersprachlich spezifische Merkmale der Proso-
die, die konkrete Interaktion und das soziale Handeln, das emotionale Er-
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leben und die kognitiven Anforderungen in einem diskursiven, sprachli-

chen Genre sind also die Merkmale fiir den systemisch-konstruk-

tivistischen beschreibbaren Sprachlernprozess. Diese Merkmale begriin-
den das epigenetische Entwicklungsmodell als dritte Bedingung fiir einen
grundlegenden wissenschaftstheoretischen Perspektivwechsel in der
Sprachheilpadagogik. Es ist damit naheliegend, dass eine Perspektive in
der Sprachheilpidagogik im inklusiven Kontext eingenommen werden
muss, die die Kategorie der formalen Sprachbetrachtung tbergreift.

Der hier beschriebene theoretische Ansatz ist durch seine Meta-Posi-
tion aber komplex und fiir handlungsleitende Fragestellung kaum opera-
tionalisierbar. Es bleibt daher Aufgabe der Spracherwerbsforschung bzw.
Psycho- bzw. Patholinguistik, konkrete Modellbildungen fiir die einzelnen
Funktionsbereiche des auffilligen Sprachlernprozesses psychometrisch
und methodisch kontrolliert vorzunehmen, um operationalisierbare Krite-
rien fir pddagogische Verfahren und Techniken ableiten zu kénnen. Sol-
che empirischen Analysen konnen hingegen nur kategorial vorgenommen
werden. Denn »[wler die Vielfalt und Komplexitit moglicher Erschei-
nungs- und Verursachungsformen von Sprach- und Kommunikationssté-
rungen nicht kennt, kann sie auch nicht erkennen und verstehen. Er diirf-
te kaum in der Lage sein, gelingende individualisierte Férderansitze fiir
die betroffenen Schiiler in ihren jeweils individuellen sprachlich-kommu-
nikativen Problemsituationen zu finden« (Braun 1999, 235). Auch im in-
klusiven Kontext kann daher ein auf Sprache, Sprechen und Kommunika-
tionsfahigkeit spezialisierter Schwerpunkt der Sonderpidagogik nicht
ausschliefSlich systemisch orientiert sein, sondern bedarf zur Ermittlung
handlungsleitender Kriterien kategorialer Beobachtung als sonderpadago-
gischer Férderschwerpunkt »Sprache«. Diese Beobachterperspektive ist je-
doch mit dem genuinen pidagogischen Anliegen stets auf ihre systemische
Relevanz, konkret in Bezug auf die kognitive, soziale und emotionale Ent-
wicklung hin zu priifen.

4 Kreuz-kategoriale Perspektive im
Forderschwerpunkt Sprache

Der Blick auf die spracherwerbstheoretischen Grundlagen zeigt mit Bezug
auf die administrative Systematik der sonderpadagogischen Férderschwer-
punkte, dass sprachliche Lernprozesse und sprachliches Handeln als zen-
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trales Medium schulischen Lernens, sozialen Handelns und emotionalen
Erlebens beschrieben werden kann, wenn sie Gegenstand von pidagogi-
scher Diagnostik und Férderung werden. Eine »kreuz-kategoriale« Per-
spektive (Willmann 2007) ist daher erforderlich, die jedoch separat in ei-
nem »Forderschwerpunkt Sprache« verankert werden kann. Ein solcher
»Schwerpunkt« bildet nicht verwaltungstechnisch oder curricular eine
Form der Unterrichts- oder Schulorganisation ab, sondern den Fokus auf
einen menschlichen Entwicklungs- und Lernbereich, die Gegenstinde dia-
gnostischer Beobachtung und piadagogische Handlungsansitze werden. Er
liegt quer zu methodischen und didaktischen Zielsetzungen in den einzel-
nen Unterrichtsfichern und derzeit vorhandenen Schulformen. Das Prin-
zip der durchgingigen sprachlichen Bildung (Gogolin & Lange 2011) wird
ausgeweitet auf eine inklusive Sprachférderung als durchgingiges, institu-
tionenunabhiéngiges Prinzip (vgl. MufSimann 2012). Zwar bestand in der
Sprachheilpddagogik frith der Anspruch, dass »sprachtherapeutischer
Unterricht [grundsitzlich] nicht an die Schule fiir Sprachbehinderte ge-
bunden [ist], er kann auch in anderen sprachheilpidagogischen Organisa-
tionsformen praktiziert werden. Das Konzept ist institutions- bzw. lernort-
unabhingig« (Braun (2004, 50). Es bestehen aber bisher kaum konkrete
Uberlegungen, wie das weiterentwickelte Konzept des »sprachheilpadago-
gischen Unterrichts« (Reber & Schénauer-Schneider 2011) »die Gemein-
sambkeit aller in der Klasse — Kinder, LehrerIn und SprachpiadagogIn — un-
terstiitzt statt sie zu stéren« (Lutje-Klose 1997, 19). Erste Ansitze sind mit
Blick auf die normativen Kollektivziele im inklusiven Unterricht durch
Konzepte der Verwendung »toleranter Sprechstile« (Bindel 1996) zu
verzeichnen (Mufimann & Rohgalf 2014). Ansonsten bleiben aktuell beste-
hende Methoden und Konzepte der Sprachheilpidagogik und Sprachthe-
rapie exklusive Mafinahmen. Diese konnen als »angemessene Vorkehrun-
gen« (UN-BRK) zur einzelfallbezogenen Unterstiitzung von Schiilern mit
Sprachbeeintrachtigungen durch die UN-BRK (Artikel 24, Absatz 2 Buch-
stabe c) betrachtet werden. Diese Vorkehrungen liegen jedoch im parapro-
fessionellen Aufgabenbereich der Heilmittelerbringer im inklusiven Kon-
text. Einen Individualanspruch auf solche »angemessenen Vorkehrungen«
sieht derzeit jedoch das Schulrecht in keinem Bundesland in Deutschland
ausdriicklich vor,

Jedoch finden diese durch die so genannten Regelungen zum Nach-
teilsausgleich in den Landesrechten Beriicksichtigung. Sie bieten die Mdog-
lichkeit, zieldifferenten Unterricht zu gestalten. Dadurch »bestehen im
geltenden Schulrecht fast aller Lander schon jetzt Anpassungsméglichkei-
ten, um einer Benachteiligung von Schiilerinnen und Schiilern mit Behin-
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derungen im gemeinsamen Unterricht mit Kindern ohne Behinderung im
Einzelfall entgegenzuwirken« (Milling & Uckert 2014, 30). Dieser
Nachteilsausgleich ist mit einer Legaldefinition in § 126, Absatz 1 des
SGB IX begriindet. Zimmermann & Wachtel (2013) haben diese auf das
Schulrecht iibertragen. Der Nachteilsausgleich umfasst dabei »die Ge-
samtheit der notwendigen und geeigneten Mafinahmen zur Beseitigung
oder Minderung von einschrankungs- oder behinderungsbedingten Hin-
dernissen beim inhaltlichen Zugang zum Unterricht« (2013, 449). Damit
sollten auch alle sprachheilpidagogischen Mafinahmen eingeschlossen
sein.

Der kreuz-kategorialen Analyse dieser sprachheilpidagogischen Maf3-
nahmen als sonderpidagogische Unterstiitzungsangebote (KMK 2011) im
inklusiven Unterricht hinsichtlich ihrer Relevanz fiir schulische, soziale
und emotionale Lern- und Entwicklungsprozesse geht die systematische
und strukturierte Beobachtung der individuellen und kollektiven Entwick-
lungs- und Lernbedingungen voraus. Als sonderpddagogische Diagnostik
unterliegt diese Beobachtung dem fundamentalen erkenntnistheoretischen
Problem der Bilaterialitit aller sprachlichen, kommunikativen Zeichen
und Anzeichen menschlichen Handelns. Dieser semiotisch beschreibbare
Sachverhalt des Verhiltnisses von verbalen, para- und nonverbalen Zei-
chen als Ausdruck »menschlicher Lebenspraxis« (Oevermann 2004) als
Signifikat und deren Zeicheninhalt als Signifikant, also Motive, Emotionen

und Weltwissen, ist fiir den Anspruch piddagogischer Professionalitit ent-
scheidend (Abb. 1).

signifié
(Zeicheninhalt)

signifiant
(Zeichenausdruck)

Abb. 1: Bilateralitst sprachlicher Zeichen

In der sprachheilpiddagogischen Praxis greift eine objektivierende, psycho-
metrische Diagnostik zu kurz, wenn genau diese inneren kognitiven und
emotionalen Lern- und Entwicklungsprozesse individualisierte, handlungs-
leitende Kriterien liefern sollen fiir einen inklusiven Unterricht, der
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sprachliches Handeln unter den Bedingungen von spezifischen Beeintrach-
tigungen selbstbestimmt erméglichen soll. »[...] Ob der Spracherwerb von
Kindern oder Sprachstérungen untersucht werden, wir analysieren in je-
dem Fall Performanzdaten. Nur die Analyse von Performanzdaten erlaubt
uns Riickschliisse auf unsere sprachliche Kompetenz und damit auf die
mentale Reprisentation sprachlicher Fihigkeiten. Die theoretische Lingu-
istik hat also keinen privilegierten Zugang zur Erforschung sprachlicher
Reprisentation« (Penke 2006, 15f.). Das Problem der Giitekriterien lin-
guistischer Daten fiir die Rekonstruktion mentaler Reprisentanz sprachli-
cher Kompetenz ist in der Psycholinguistik erkannt und wird bei der Ent-
wicklung der Systematik zur Untersuchung sprachlicher Entwicklung
durchaus reflektiert (vgl. Chomsky 1980; Jenkins 2000).

Es wird in der Diagnostik aber dann relevant, wenn ein piadagogisch re-
levanter Zusammenhang hergestellt werden soll zwischen den systema-
tisch erfassten sprachlichen Performanzdaten und den nicht-sprachlichen
bzw. vorsprachlichen und sprachbegleitenden mentalen Représentationen.
Um diese Kompetenzen, im weiteren Sinne die kreuz-kategorial zu verste-
henden sozialen, emotionalen und kognitiven Voraussetzungen und Be-
dingungen zu erfassen, werden interpretative Vorgehensweisen notwendig.
Beobachtungstheoretisch ist die p#adagogische Diagnostik im Forder-
schwerpunkt Sprache damit in der qualitativen Methodologie verankert.
Der pragmatischen Linguistik kommt dadurch eine besondere Rolle zu
(vgl. Austin 1971; Searle 1984). Mit dieser funktional-linguistischen Sicht-
weise wird der Fokus der Diagnostik des formalsprachlichen Ausdrucks
erweitert um das Mitgeteilte (Proposition) und das Gemeinte (Illukution).
Uber das sprachliche und kommunikative Handeln kommt im Mitgeteil-
ten das Gelernte und im Gemeinten das Gefiihlte zu Ausdruck (Abb. 2).

Abb. 2: Pragmatik als Grundlage der kreuz-kategorialen Perspektive
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Fihrt der selbstbestimmte sprachliche Ausdruck zum erfolgreichen kom-
munikativen Handeln, findet damit aber noch keine Entwicklungsforderung
formal-sprachlicher Fahigkeiten statt. Es bleibt erforderlich, dass Sprache
und Kommunikation als zwei unterschiedliche Aspekte ein und desselben
Phidnomens betrachtet werden. In der schulischen Praxis der Diagnostik
und Forderung fithrt die mangelnde Beriicksichtigung dieser analytischen
Differenzierung zu ungenauen oder falschen Einschitzungen der verbalen
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler mit spezifischen Entwicklungssté-
rungen. Denn »[w]enn Kinder erfolgreich kommunizieren, also Wiinsche
und Gedanken ausdriicken und gemeinsames Handeln planen und be-
schreiben konnen, ist diese Leistung aber noch nicht gleichbedeutend mit
formal-sprachlichen Féhigkeiten und Fertigkeiten« (Kany & Schéler 2010,
14). Unterrichtlich geplante, aber unspezifische Kommunikationsanlisse
(z. B. Partnerarbeiten, Gruppendiskussion, Impulse durch Bilder) unterstiit-
zen daher die Entwicklungen im spezifischen sprachstrukturellen Bereich
nicht direkt. Zeigen Schiiler Schwierigkeiten in der phonologischen Diffe-
renzierung, in der Syntax oder Morphologie, kénnen daher exklusive, spezi-
fische Hilfen im Unterricht erforderlich werden. Oftmals haben diese Schii-
ler Ausweichstrategien entwickelt, um ihre sprachspezifischen Probleme
durch nonverbale Ausdrucksweisen zu kompensieren oder sprachliche An-
forderungssituationen zu vermeiden (Kany & Schéler 2010). Die notwendi-
ge Unterscheidung zwischen den sprachspezifischen Leistungen und den
nonverbalen, kommunikativen Fertigkeiten, die trotzdem erfolgreich umge-
setzt werden kénnen, wird »héufig nicht ausreichend gewiirdigt, das erfolg-
reich kommunizierende Kind wird als sprachunauffillig betrachtet« (Kany
& Scholer 2010, 15). Die bildungstheoretische Grundlegung des Forder-
schwerpunktes Sprache macht dadurch wieder die Spannbreite zwischen
pidagogisch ermoglichter Selbstbestimmung sprachlichen Handelns und
sprachtherapeutisch erméglichter Mitbestimmung deutlich.

Die vorgestellte funktionale, pragmalinguistische Perspektive schliefit
die formalsprachliche Analyse nicht aus, sondern wird hier durch diese
erginzt. Ansatzpunkte der Diagnostik und Intervention orientieren sich
an der Struktur der Sprache als Medium schulischen Lernens, sozialen
Handelns und emotionalen Erlebens der Schiiler mit Sprachbeeintrich-
tigungen und setzen entweder bei der Lautproduktion (Phonetik), der
Lautverwendung (Phonologie), des aktiven Wortschatzes (Lexikon) und
des Wortbedeutungswissens (Semantik), der Wortverwendung (Morpho-
logie) und Satzproduktion (Syntax) sowie der dafiir erforderlichen stimm-
lichen (Prosodie) in dialogischen Kontexten (Kommunikation und Prag-
matik).
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Dabei werden

+ kognitive (Was kennt das Kind iiber das Bezeichnete und iiber Sprache?),

+ sozial-emotionale (Was und wen mag das Kind?),

+ duflere institutionell-kommunikative (Wo und zu wem spricht das
Kind?) und

+ lebensweltliche Bedingungen (Wie und wo lebt das Kind?)

bei der diagnostischen Beschreibung und Beurteilung der sprachlichen
Fahigkeiten und Fertigkeiten und als Ansatzpunkt fiir die Gestaltung son-
derpiddagogischer Bildungs-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote not-
wendig (Mufimann 2012).

Abbildung 3 veranschaulicht die sprachlichen Ebenen der Struktur
sprachlichen Handelns, den verbalsprachlichen Modalitaten und ihrc?n tra-
genden und vorausgehenden kognitiven und sozial-emotionalen Bedingun-
gen, die Ansatzpunkte und Kriterien liefern sonderpadagogische Bil.dungs—,
Beratungs- und Unterstitzungsangebote im Unterricht und unterrichtsbe-
gleitend.

Kognitive Qualitat der Sprachverwendung: )
z.B.gWissen Uber die spezifischen kulturellen Inhalte der Lebenswelt; abstraktes Denken Uber anwesende,

magliche oder vergangene Sachverhalte; Bewusstsein Gber Sprachstruktur

Ebene| phonetisch- semantisch- syntaktisch- kommunil(.at;;v- prosodisch
i lexikalisch morphologisch pragmatisc
__|Modalitat phonologisch lexika, P: : - : — :
i AuBerungen |Laute regelrecht | Worter mit Satze grammati- W|rksa"m ein etonung, |
il produzieren |produzieren adaquater kalisch regelgerecht G“esprach fuhren |Pausierung :
il kénnen Bedeutung sagen kénnen kénnen etc. !
il sagen kénnen = i
: AuBerungen |Laute beabsichtigte | Grammatik von Gesprachsthemen | Betonung HiE:
i1 |verstehen unterscheiden Bedeutung Satzen verstehen erkennen und etc. ver- |
il kénnen von Wértern | kénnen Sprechakte stehen |
il verstehen verstehen JI
i '
i H

Sozial-emotionale Fahigkeiten der Sprachverwendung: ) o o
z.B. Sprachverwendung am Gespréachspartner, sich an seinen Interessen und Bedurfnissen o_nentleren“ i
kénnen; Mut haben, Meinungen zu duBern; Selbstvertrauen, mit der AuBerung etwas erreichen zu kénnen; E

Kommunikative Fahigkeiten: o ) ) . )
2.B. sprachlicher Ausdruck, Thema und Gesprachskontrolle an unterschiedliche Situationen anpassen kénnen;
implizite Gesprachsregeln erkennen und einhalten kénnen

Abb. 3 Sprachliche Ebenen der Struktur sprachlichen Handelns

Die sprachheilpiddagogische Spezifitit im inklusiven System ist damit‘ nicht
langer in ihrer Rehabilitationsfunktion aus linguistisch—pathogenfetlscher
Perspektive (vgl. Mufimann 2011; allgemein zur Sonderpédagogllf dazu
Dlugosch 2005; Schnoor 2005) zu suchen. Dieser Umstand wird mit dem
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Einwand der De—Professionalisierung kritisch diskutiert (Motsch 2008;
Theisel & Gliick 2011, 2012).

5 Dialog und Kooperation als Merkmal inklusiver
Padagogik mit dem Forderschwerpunkt Sprache

Im Mittelpunkt der vorgestellten kreuz-kategorialen Perspektive eines For-
derschwerpunktes Sprache in einem inklusiven System stehen die sozialen,
emotionalen und kognitiven Fihigkeiten, die zu den formalsprachlichen
Realisationen fiihren. Spezifische medizinische Aspekte der kérper-struk-
turellen und -funktionalen Stérungen (z.B. im Falle von Aphasien oder
Dysarthrien) kénnen dabei pédagogisch relevante Bedingungen darstellen.

Die Rekonstruktion der sprachbegleitenden und sprachtragenden Fi-
higkeiten setzt eine hermeneutische, verstehende Diagnostik voraus.
Sprachheilpadagogische Diagnostik und Forderung erfordert dabei eine
dialogische Gestaltung. Objektivierende, pathologisierende Diagnostik
wiirde eine »Ent-Solidarisierung« (Willmann 2007) in der Beziehungsge-
staltung der genuin pidagogischen Arbeit bedeuten. Schnoor (2005) und
Palmowski & Jakob (2001) fordern fiir eine solche dialogische Konzeptio-
nierung sonderpiddagogischer Unterstiitzungsangebote die »Kooperation
mit den betroffenen Personen« (Schnoor 2005, 385). »Das heifdt, die
Wertschdtzung und Gleichstellung eines Menschen sind unabhingig von
seinen geistigen, korperlichen und auch kommunikativen Kompetenzen«
(Palmowski & Jakob 2001, 454). Inklusive Pidagogik bedeutet dann auch
eine inklusive Diagnostik (vgl. Prengel & Heinzel 2012). Damit ist »die
Riickgabe der Kompetenzen an Betroffene« (Urban 2000, 410) gemeint.
Voraussetzung dafiir ist die strikte Trennung »zwischen dem Expertensta-
tus auf der Sachebene und der Gleichwertigkeit auf der Beziehungsebene«
(Palmowski & Jakob 2001, 455). Innerhalb der Sprachheilpddagogik haben
sich fir die Ebene der piadagogischen Interaktion vergleichbare dialogische
Ansitze entwickelt (vgl. Grote & Mufimann 2001). Im Rahmen der Refle-
xion sprachheilpddagogischen Grundwissens folgten weitere padagogische,
erziehungswissenschaftliche und bildungstheoretische Grundlegungen da-
bei bisher eher anthropologischen und ethisch-moralischen Argumenta-
tionen (vgl. von Knebel 2004; Welling 2004; Bahr & Liidtke 2005). Die Fo-
kussierung von Emotionalitit (Lidtke 2002; 2004) und der relationalen
Qualitit der sprachlichen Lern- und Entwicklungsgegenstinde sowie der
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behindernden Bedingungen (Welling 2006; von Knebel & Schuck 2007)
spiegelt sich den Kernbegriffen Kooperation (vgl. Welling 2004, 2007; von
Knebel 2007) und Dialog (Lidtke 2004, 113; Gollwitz 2004, 149) wider. In
sprachheilpadagogischen Kontexten stellen diese Begriffe zentrale Dimen-
sionen von Unterricht und Férderung dar. In einem inklusiven Schulsys-
tem ist die Einnahme einer dialogischen Perspektive zwangsldufig. Denn
im Mittelpunkt der UN-BRK steht das Recht jedes Menschen mit Beein-
trachtigungen, sich als anerkannt (»sense of dignity«) und zugehérig zu
fithlen (»sense of belonging«). Diese Dimensionen der Entwicklung der
Persénlichkeit »[kann ] nicht an Stellvertreter delegiert werden« (Jantzen
2011, 2), sondern erfordert partizipative und dialogische Strukturen der
unmittelbaren Begegnung.

Das Konzept des Dialoges kann mikro- und makrosystemisch unter-
schieden werden. Einerseits wird der basale Dialog als wechselseitige Be-
gegnung im Sinne Bubers (1997) beschrieben, der keiner sprachlichen
Symbolisierung bedarf. Dieser Dialog hat das Ziel der »Herausbildung von
gemeinsamen Sinninhalten« (Jantzen 1990, 211). Therapeutische und
Erziehungsziele fallen in eine Differenz zwischen Vorschlag und Gegen-
vorschlag, so »dass im Dialog beide Partner nie wieder [...] zum Ausgangs-
punkt zuriickkehren, sondern gemeinsam etwas Neues entwickeln« (Mi-
lani Comparetti 1996, 24). In einer makrosozialen Perspektive wird
insbesondere mit Bezug auf Habermas’ Konzept des »kommunikativen
Handelns« (2006) der Dialog als sprachlich-rationaler Diskurs zur Ermog-
lichung einer herrschaftsfreien Losung von Interessenkonflikten zwischen
divergierenden Interessengruppen definiert (Schnoor 2005). Dieser Dialog-
begriff wird auf der organisations- und systemtheoretischer Ebene evident,
um die Bedingungen der Beratung von Eltern, Lehrkriften und Schulkolle-
gien im inklusiven System zu kldren.

Ein Dialog setzt in einer symmetrischen Beziehung eine werteorientier-
te Haltung voraus, »die von persdnlicher Anerkennung und dem Respekt
vor der Freiheit des anderen getragen ist. Diese Haltung ist auch Bedin-
gung fiir jegliche Kooperation [...]« (Schnoor 2005, 387) in padagogischen
Kontexten und beginnt bereits mit dem Sprachgebrauch in der professio-
nellen und interdisziplindren Kommunikation. Statt didaktische und me-
thodische Entscheidungen tiber pauschale, stigmatisierende Definitions-
merkmale der Behinderungsart (»Sprachbehinderter«) vorzunehmen, wird
die Reflexion der korper-, aktivitits-, personen- und umfeldbezogenen Di-
mensionen der Behinderung der sprachlichen Handlungsfahigkeit unter
Einzug der Sichtweise des Kindes erforderlich, die der Gefahr der »Ent-
miindigung durch Experten« (Illich 1979) begegnet soll.
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Das Konzept des basalen Dialoges kann auf der Ebene des interdisziplini-
ren Austausches reflektiert werden mit dem Ziel eines werteorientierten
Umganges mit Kindern und Jugendlichen. Daneben ist das Konzept des Di-
alogs auch als diskursiver Verstindigungsprozess auf einer Metaebene in
der padagogischen Kommunikation zwischen Lehrkraft oder Sonderpida-
goge bzw. Sprachtherapeut und Schiiler zu verstehen. Mit Bezug auf Haber-
mas wird in diesem Zusammenhang unterschieden zwischen dem strate-
gischen und dem kommunikativen Handeln. Mit der strategischen
Kommunikation wird die Rede instrumentalisiert, um nicht offen gelegte
Absichten zu verfolgen (z.B. Diagnostik, Therapieziel, Benotung). Beim
kommunikativen Handeln werden Absichten aufeinander abgestimmt (z. B.
Beteiligung der Schiiler an der Methodenwahl und Lehrzielformulierung).
Im zweiten Fall wird die Rede verstindigungsorientiert koordiniert. Die pa-
dagogische Kommunikation gerit so in einen Widerspruch (vgl. Volkers
2004). Insbesondere in sprachheilpidagogischen Kontexten, in denen un-
terrichtsimmanente oder integrierte sprachtherapeutische Ziele erginzt
werden, ist dieser dialogische Anspruch schwer aufrechtzuerhalten. Wah-
rend sprachliche Bildung im Dialog noch offen legen kann, ob die Selbst-
bestimmung iiber sprachliche Form und kommunikativen Ausdruck den
Erwartungen anderer gerecht wird und damit auch zu Mitbestimmungsfa-
higkeit fithren kann, hiingen dialogisch gestaltete, therapeutische Interven-
tionen nicht nur vom Stérungsbewusstsein des Kindes ab, sondern auch
von der Frage, inwieweit die Intervention dem Anspruch der Wertschit-
zung und Anerkennung von sprachlicher Heterogenitét zuwiderlauft (Muf3-
mann 2014; vgl. Gollwitz 2004). Der pidagogisch-dialogische Anspruch
sprachtherapeutischer Intervention stofit dabei an seine Grenzen. Die Pi-
dagogik als »zentrales Bestimmungsmerkmal« (von Knebel 2004) der
Sprachheilpadagogik, die »eine freie Aufnahme ihrer Anregung erreichen
méchte, aber zugleich auch Wirkung anstrebt, operiert unter der Schonung
der Selbstachtung des Zéglings« (Luhmann 2002, 74). Die »Hinterhaltigkeit
der guten Absicht« (Luhmann 2002, 75) fithrt zu paradoxer und strategi-
scher Kommunikation. »Taktvolle Kommunikation darf [...] nicht erken-
nen lassen, dass sie davon ausgeht, [...] es sei etwas zu verbergen« (ebd.,
74). »Die Schiller mégen ahnen, dass das Wohlwollen, die Freundlichkeit
und die Nachsicht des Lehrers strategische Konzepte sind« (ebd., 75).
»Taktvolle Kommunikation fithrt ganz allgemein das Problem mit sich,
dass sie als taktvoll erkennbar ist und man deshalb wissen kann, dass sie
nicht ganz so gemeint ist, wie sie sich darstellt« (Luhmann 2004, 248). Ein
dialogischer Anspruch einer Sprachheilpadagogik dringt daher zu der Ent-
scheidung des Kindes, auf welcher Ebene die Kommunikation fortgefiihrt
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wird: »Der des Vertrauens in den Direktsinn der Kommunikationen oder
der des Misstrauens« (Luhmann 2004, 248), denn »Aufrichtigkeit ist in-
kommunikabel, weil sie durch Kommunikation unaufrichtig wird« (Luh-
mann 1987, 207).

Ein inklusionsorientierter Forderschwerpunkt Sprache beginnt also mit
einer spezifischen, dialogischen und kooperativ ausgerichteten Haltung als
padagogisches Ethos (vgl. Oser 2009). Sie setzt sich aber ebenfalls konkret
um in spezifischen sonderpidagogisch und sprachheilpadagogisch qualifi-
zierten Handlungsweisen, die zur Selbstbestimmung des Menschen mit
Sprachbeeintrachtigungen verhelfen. Sprachheilpddagogen bendtigen im
inklusiven System keine Sprachheilschulen. Aber inklusive Schulen bendti-
gen sprachheilpidagogisch qualifizierte Sonderpadagogen. Dieses arbeits-
teilig exklusiv differenzierte Reflexions- und Handlungswissen eréffnet
verschiedene spezialisierte Handlungsfelder, die nicht unter allen Bedin-
gungen im gemeinsamen Unterricht wiederzufinden sein miissen. Die ge-
meinsame Schule fiir alle bedeutet nicht zwangsliufig ein gemeinsamer
Unterricht fiir alle. Es kénnen durchaus voriibergehende exklusive Maf3-
nahmen wie z.B. spezielle Lerngruppen als angemessene Vorkehrung zur
individualisierten Unterstiitzung erforderlich werden, ohne dass diese als
»integrierte Selektion« (Reiser, 2003, 306) verstanden werden miissen. Das
Prinzip der Selbstbestimmung in der inklusiven Bildung schliefSt die Fiir-
sorge nicht aus.

6 Handlungsfelder mit dem Forderschwerpunkt
Sprache in inklusiven Settings

Der Foérderschwerpunkt Sprache umfasst daher spezialisierte padagogische
Reflexions- und Anwendungsbereiche, die sich in verschiedenen Hand-
lungsfeldern im inklusiven Bildungssystem wiederfinden koénnen. Je nach
institutionellen Rahmenbedingungen sind die direkten personenorientier-
ten und die indirekten kontextorientierten MafSnahmen der sonderpi-
dagogischen Bildungs-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote unter-
schiedlich gewichtet (KMK 2011, 16). Sonderpadagogische Arbeit mit dem
Férderschwerpunkt Sprache hat den iibergeordneten, allgemeinpiadagogi-
schen Anspruch sprachlicher Bildung, jedoch unter den erschwerten Be-
dingungen individueller sprachlicher und kommunikativer Entwicklungs-
storungen der Kinder. Aus der spezialisierten Sprachheilpiadagogik werden
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dafiir Konzepte und Methoden herangezogen. Sie werden mit unterschied-
lichen Schwerpunkt- und Zielsetzungen, die sich in der Stérungs-, Indivi-
duums- und Kontextorientierung unterscheiden, im Bildungs-, Sozial- und
Gesundheitssystem umgesetzt (Mufimann 2012). Die Auftragslagen und
legitimierten Berufsfachgruppen sind dabei unterschiedlich. Sie werden
bestimmt durch die verschiedenen rechtlichen Grundlagen (Empfehlungen
der Kultusministerkonferenz, Schulgesetz, Sozialgesetzbuch, Empfehlun-
gen der Krankenkassen). Wahrend im Bildungssystem die Lehrkrifte mit
dem Forderschwerpunkt Sprache einen Bildungsauftrag im Unterricht ver-
folgen, erfiillen die Sprachheilpddagogen neben den Logopiden und ande-
ren sprachtherapeutischen Fachberufen im Gesundheitssystem als Heil-
mittelerbringer mit rehabilitativen und therapeutisch kompensatorischen
Mafinahmen einen Heilauftrag (MufSmann 2012). In der inklusiven Schule
ist die Kooperation zwischen diesen Berufsgruppen der unterschiedlichen
Handlungsfelder vorgesehen. Die »Vernetzung mit anderen Hilfesystemen
wie zum Beispiel mit Partnern aus dem Bereich der Medizin, der Sozial-
und Jugendhilfe« (KMK 2011, 17) gehort zu den Aufgaben der sonderpi-
dagogischen Bildungs-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote.

In allen Handlungsbereichen kommen indirekte, kontextorientierte
Mafinahmen wie Beratung von Eltern und Fachkriften und direkte perso-
nenorientierte Mafinahmen zum Tragen. Die direkten Mafinahmen kén-
nen im Rahmen gemeinsamer Unterrichtsgestaltung im Abbau und der
Vermeidung von sprachlichen Barrieren liegen oder in der sprachspezifi-
schen Intervention, deren Anlass die diagnostische, also systematische und
valide Beobachtung der nicht erwartungsgemifien Sprachentwicklung und
-verwendung eines Kindes ist (Mufimann 2012; vgl. Liitje-Klose & Mehl-
em, in diesem Band). Im Bereich der sprachheilpidagogischen Interven-
tionen fallen lerntheoretische Fragen der allgemeinen Pidagogik (sprachli-
che Bildung) und diagnostische Fragen der Patholinguistik und Medizin
(Padiatrie, Pddaudiologie, Hals-Nasen-Ohrenkunde) zusammen. Es erfor-
dert ein sprachheilpddagogisches Reflexions- und Handlungswissen, dass
diese einzelnen Bezugswissenschaften iibergreift und weiter oben entwick-
lungstheoretisch begriindet wurde. Im Bereich der gesundheitlichen Re-
habilitation erfolgten die sprachtherapeutische und sonderpidagogische
Forschung und Methodenentwicklung weitestgehend gemeinsam. In Tei-
len der schulischen Praxis und Theorie scheint es jedoch »Beriihrungs-
dngste zu geben, sich mit spezifischen und systematischen sprachdiagnos-
tischen Daten zu evidenten Sprach-, Sprech-, Stimm- oder Redestdrungen
fur die fachdidaktische Planung adaptiven Unterrichts an Regelschulen
auseinanderzusetzen« (Mufimann 2012). Dies wird mit einem Wider-
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spruch zwischen exklusiver, kategorialer Diagnostik und dem Anspruch
dekategorialer Perspektive der inklusiven Pddagogik begriindet. Die ent-
wicklungstheoretisch durchaus begriindbare, aber ethisch-normativ pro-
blematische kategoriale Diagnostik und die individualisierte Intervention
exklusiver Experten (Therapeuten, Sonderpidagogen) wiirden Schiiler mit
Beeintriachtigungen pathologisieren und »damit bereits an der diskriminie-
rungsfreien Teilhabe an Bildung und Erziehung behindern« (Mufimann
2012, 59; Preuss-Lausitz 2010).

Nicht nur aus der entwicklungstheoretisch begriindeten, kreuz-katego-
rialen Perspektive, sondern auch durch die inklusive Umstrukturierung
der deutschen Schulsysteme in den Bundeslindern éndern sich die Auf-
gaben, Handlungsfelder und Einsatzorte aller Sonderpddagogen mit den
bisher unterschiedenen Fachrichtungen. Es wurde bis hierher dargelegt,
dass inklusionsorientierte, dekategorisierende Bildungsangebote auch fiir
Schiiler mit Sprachbeeintriachtigungen eine kreuz-kategoriale Diagnostik
nicht ausschlieffit. Der gemeinsame Schwerpunkt sonderpiadagogischer
Unterstiitzung mit unterschiedlichen Spezialisierungen auf sprachlich-
kommunikative, sozial-emotionale und kognitiv-intellektuelle Entwick-
lungsbereiche liegt in der Identifikation und der direkten bzw. indirekten
Bearbeitung von Behinderungen sowie in der Teilhabe von Schiilern mit
spezifischen Beeintrichtigungen.

Fiir Sonderpiddagogen mit dem Forderschwerpunkt Sprache im inklusi-
ven System liegen die allgemeinen Aufgaben dann im Erkennen (Diagnos-
tik), Vermeiden (Privention) und Beseitigen von sprachlichen, kognitiven
und sozialen Barrieren im Unterricht und in der Schule durch

+ Beratung (von Eltern, Regelschullehrkriften und Schulleitungen) und
Kooperation (mit Regelschullehrkriften), auch zur Evaluation der fol-
genden spezifischen MafSnahmen:

+ Angebote zur sprachlichen Bildung und individuellen Férderung im ge-
meinsamen Unterricht,

+ spezifische und individualisierte Angebote zur Einsicht und zur Ubung
erwartungsgemiflen Sprachgebrauches durch sprachtherapeutische und
rehabilitative Interventionen im Unterricht.

Die direkten und indirekten Konzepte und Methoden der Sonderpadago-
gik, die »Sprache, das Sprechen, das sprachliche und kommunikative Han-
deln [und] Kompetenzen im Umgang mit Beeintrichtigungen im Bereich
Sprache« zum Gegenstand haben (KMK 2011, 20), lassen sich kreuz-kate-
gorial systematisieren. Die aufgespannten Handlungsfelder beschreiben die
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sonderpiddagogischen Bildungs-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote
mit dem Schwerpunkt der »Entwicklung des sprachlichen und kommuni-
kativen Handelns« (KMK 2011, 7, Abb. 4).

¢ Expertenberatung
im Mobilen Dienst

Obllgat Beratung (Kontext) »fur« /’ * Kollegiale Beratung

im GU

R . Unterricht

obligat: Bildung (Lerngruppe) | »mit«

e auBerer
Differenzierung

fakultativ: Férderung | »mit« e

(Individuum) ] praventive oder
kompensierende

MaBnahmen

fakultativ: Therapie | »am«

(Stérung) = (S Individualisierte
=] stdérungsorientierte

Interventionen

Abb. 4: Handlungsfelder mit dem Férderschwerpunkt Sprache (MuRmann 2012, 62)

Die Vermeidung und der Abbau sprachlicher, kognitiver und sozialer Bar-
rieren werden in dieser Systematik als indirekte Férderung durch Bera-
tung von Lehrkriften bezeichnet (Arbeit »fiir« das Kind, Mufimann 2012,
vgl. Liitje-Klose & Mehlem in diesem Band). Die Beratung kann zum Ziel
haben, Lehrkrifte anzuregen, den Unterricht methodisch und didaktisch
an die sprachlichen Fahigkeiten, Fertigkeiten und sprachspezifischen Lern-
bediirfnisse einzelner Schiiler anzupassen. Dies geschieht je nach Organi-
sationsform der Férderung als eine Form der Expertenberatung (Sonder-
padagoge mit dem Férderschwerpunkt Sprache berit als externer, mobiler
Experte im Bedarfsfall) oder als eine kollegiale Fallberatung (Sonderpada-
goge mit dem Forderschwerpunkt Sprache plant den gemeinsamen Unter-
richt, fithrt ihn im Team mit dem Regelpddagogen aus, reflektiert und eva-
luiert ihn mit diesen).

Die Beratung dient der Pravention »und Unterstiitzung in den allge-
meinbildenden oder berufsbildenden Schulen« (KMK 2011, 15). Sie ist ob-
ligatorischer Bestandteil sonderpiddagogischer Angebote in inklusiven
Schulen (KMK 2011, 14).

Der inklusive Sonderpiddagoge mit dem Forderschwerpunkt Sprache
kann sprach- und kommunikationsférdernden Unterricht zusammen mit
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einer Regelschullehrkraft im gemeinsamen Unterricht (innere Differenzie-
rung) oder selbst fiir eine voriibergehend separate Lerngruppe in der in-
Klusiven Schule (duflere Differenzierung) planen und durchfithren, denn
»inklusiver Unterricht beinhaltet Mafinahmen innerer und duflerer Diffe-
renzierung, um flexibel und angemessen auf die Erfordernisse der Lern-
gruppe eingehen zu kénnen, und schliefit personelle Uberlegungen fiir die
Unterrichtsgestaltung mit ein« (KMK 2011, 9). Im Handlungsfeld der
sprachlichen Bildung richten sich die Lern- und Unterstiitzungsangebote
kreuz-kategorial oder unspezifisch an alle Kinder der Lerngruppe. Es sol-
len im Unterricht methodische Rahmenbedingungen geschaffen werden,
»die eine erfolgreiche Kommunikation fiir alle Beteiligten ermdglichen
und sprachliches Lernen begiinstigen« (KMK 1998, 12).

Sobald Risikofaktoren fiir spezifische sprachliche oder kommunikative
Barrieren durch Leistungsanforderungen, Arbeitsformen oder Medien fir
einzelne Schiller mit Sprachbeeintrichtigungen im Unterricht erkannt
werden, miissen die sprachlichen Bildungsangebote individuell angepasst
oder es miissen Mafinahmen der Kompensation oder alternative sprach-
lich-kommunikativer Zugangs- und Ausdruckswege gefunden werden
(Muflmann 2012). Als sekundire Pravention beginnt hier die individuali-
sierte padagogische Arbeit »mit« dem Kind im inklusiven Unterricht als
sonderpadagogische Férderung im eigentlichen Sinne, denn »[u]m das ge-
meinsame Lernen an den Schulen zu ermdglichen, kann es erforderlich
sein, den Unterricht zieldifferent zu organisieren« (KMK 2011, 15).

Eine spezifische, kategoriale Intervention wird dann erforderlich, wenn
erhebliche Verzogerungen oder Stérungen der Entwicklung der Sprache,
des Sprechens, der Stimme, der Redefahigkeit und damit der Kommunika-
tionsfahigkeit insgesamt die Teilnahme am Unterricht trotz individuali-
sierter Anpassung der Sozialformen, Medien, der Lehrersprache und der
Leistungsanforderungen behindern. Als tertidre Privention hat diese
stérungsorientierte, individualisierte Mafinahme die Uberwindung einer
unmittelbaren Behinderung an der Teilhabe an einem konkreten Unter-
richtsgeschehen zum Ziel. Sie setzt direkt am Problem der individuellen
Beeintrichtigung der Aktivitit des Schiilers an. Diese »sprachtherapeuti-
schen Mafinahmen [kénnen) erforderlich werden, [um] die Einsicht in er-
wartungsiiblichen Sprachgebrauch [zu] vermitteln und in spezifisch struk-
turierten Lernsituationen Erprobung und Ubung sprachlichen Handelns
sichern« (KMK 1998, 8). Sie ist wie oben beschrieben als angemessene
Vorkehrung zu verstehen. Eine nachhaltige Korrektur des sprachlichen
Handelns, wie sie in der sprachrehabilitativen Heilbehandlung im Gesund-
heitssystem durch Sprachtherapeuten und Logopéden abgestrebt wird, soll
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hier im Unterrichtskontext direkt mit Bildungs- und Lernzielen verkniipft
werden. Im Vordergrund steht jedoch die Ermdglichung der Teilhabe an
sprachlicher Bildung und Erziehung durch Beratung und zieldifferente
Lernangebote (Mufsmann 2010). Daher sind inklusive und exklusive Maf3-
nahmen schulischer Sprachtherapie fakultative Angebote, die im Bedarfs-
fall und situativ angemessen erforderlich werden kénnen. Multiprofessio-
nelle Teams und offene Unterrichtsformen sind dafiir erforderlich, um
solche spezifischen Mafinahmen in den Unterricht integrieren zu kénnen.
Die Grenzen, Méglichkeiten und Wirksamkeiten der unterrichtsintegrier-
ten und additiven Sprachférderung und Sprachtherapie durch unterschied-
liche professionelle Berufsgruppen erfordern eine Evidenzbasierung und
sind derzeit Gegenstand empirischer Untersuchungen (in diesem Band).

Literatur

Aitchison, J. (2003): Words in the Mind. An Introduction to the Mental Lexicon. Third
Edition. Oxford: Blackwell.

Austin, J.L. (1971): How to do Things with Words. London [u.a.]: Oxford University
Press.

Auwirter, M. (1983): Kontextualisierungsprozesse fiir Auflerungen bei Kindern unter-
schiedlicher Entwicklungsstufen. In: Boueke, D. & Klein, W. (Hrsg.): Untersuchun-
gen zur Dialogfihigkeit von Kindern (75-95) Tiibingen: Narr.

Bindel, R. (1996): Stottern beim Vorschulkind: Funktionale Theorie und Therapie des
Stotterns. Sprache — Stimme — Gehor 20, 32—45.

Bindel, R. (2007): Kognitives Modellieren als didaktisches Prinzip. In: Kohlberg, T.
(Hrsg.): Sprachtherapeutische Forderung im Unterricht (144—160). Stuttgart: Kohl-
hammer.

Bindel, R. & Giinther, H. (2002): Artikulationstherapie bei Vorschulkindern. In: Berg,
R., Anders, L.C. & Miethe, E. (Hrsg.): Interdisziplindire Sorge um Kommunikations-
storungen (135-158). Miinchen: Reinhardt.

Braun, O. (1999): Integrative Pidagogik bei Kindern und Jugendlichen mit Sprachsté-
rungen. In: Myschker, N. & Ortmann, M. (Hrsg.): Integrative Schulpddagogik.
Grundlagen, Theorie und Praxis (216—237). Stuttgart: Kohlhammer.

Braun, O. (2004): Unterricht als sprachtherapeutischer Unterricht. In: Grohnfeldt, M.
(Hrsg.): Lehrbuch Sprachheilpiidagogik und Logopdidie, Band 5 (42-52). Stuttgart:
Kohlhammer.

Braun, O. (2012): Geschichte. In: Braun, O. & Liidtke, U. (Hrsg.): Sprache und Kommu-
nikation (Behinderung, Bildung und Partizipation. Enzyklopédisches Handbuch der
Behindertenpddagogik, Bd. 8) (19-38). Stuttgart: Kohlhammer.

Bruner, J.S. (1990): Das Unbekannte denken: autobiographische Essays. Stuttgart: Klett-
Cotta.

Bruner, ].S. (2002): Wie das Kind sprechen lernt. Bern: Huber.

99



Wissenschaftstheoretische Grundlegungen

Buber, M. (1997): Das dialogische Prinzip. Gerlingen: Schneider.

Chomsky, N. (1980): Rules and Representations. Oxford: Blackwell.

Christophe, A., Guasti, M. T., Nespor, M., Dupoux, E. & van Ooyen, B. (1997): Reflec-
tions on prosodic bootstrapping: its role for lexical and syntactic acquisition. Lang-
uage and Cognitive Processes 12, 585-612.

Dannenbauer, F.M. (1999): Grammatik. In: Baumgartner, S. & Fiissenich, I. (Hrsg.):
Sprachtherapie mit Kindern (123-203). Miinchen: Reinhardt.

Dlugosch, A. (2005): Professionelle Entwicklung in sonderpadagogischen Kontexten.
In: Horster, D. (Hrsg.): Sonderpidagogische Professionalitit. Beitrdge zur Entwick-
lung der Sonderpddagogik als Disziplin und Profession (27-51). Wiesbaden: Verlag
fir Sozialwissenschaften.

Duchan, J.F. & Lund, N.J. (1993): Assessing children’s language in naturalistic contexts.
Prentice Hall, Englewood Cliffs, N.J.

Ehlich, K. (2006): Sprachliches Handeln ~ Interaktion und sprachliche Strukturen. In:
Deppermann, A., Fiehler, R. & Spranz-Fogasy, Th. (Hrsg.): Grammatik und Interak-
tion. Untersuchungen zum Zusammenhang von grammatischen Strukturen und
Gespréichsprozessen (11-20). Radolfzell: Verlag fiir Gesprachsforschung.

Faulstich, P. & Grell, P. (2005): Widerstindig ist nicht unbegriindet — Lernwiderstiande
in der Forschenden Lernwerkstatt. In: Faulstich, P., Forneck, H.J., Grell, P., Hifiner,
K., Knoll, J. & Springer, A. (Hrsg.): Lernwiderstand — Lernumgebung — Lernberatung.
Empirische Fundierungen zum selbsigesteuerten Lernen (18-92). Bielefeld:WBV.

Fogel, A. & Thelen, E. (1987): Development of early expressive and communicative
action: Reinterpreting the evidence from a dynamic system perspective. Develop-
mental Psychology 23, 747-761.

Friedrich, J. (1993): Der Gehalt der Sprachform. Berlin: Akademie Verlag.

Givon, T. (1979): On understanding Grammar. New York: Academic Press.

Gogolin, I. & Lange, 1. (2010): Durchgéingige Sprachbildung. Eine Handreichung. Mins-
ter [u.a.]: Waxmann.

Gollwitz, G. (2004): Personengeleitete Sachdialoge als Urform sprachtherapeutischen
Handelns im Grundschulunterricht. In: Grohnfeldt, M. (Hrsg.): Lehrbuch der
Sprachheilpidagogik und Logopddie. Band 5: Bildung, Erziehung und Unterricht.
(147-166). Stuttgart: Kohlhammer.

Grimm, H. & Weinert, S. (2002): Sprachentwicklung. In: Oerter,R. & Montada, L.
(Hrsg): Entwickiungspsychologie. Weinheim: Beltz.

Grohnfeldt, M. & Romonath, R. (2005): Sprachheilpddagogik und Logopédie im inter-
nationalen Vergleich. In: Grohnfeldt, M. (Hrsg.): Lehrbuch der Sprachheilpidagogik
und Logopddie. Band 1: Selbstverstindnis und theoretische Grundlagen (251-273).
Stuttgart: Kohlhammer.

Grohnfeldt, M. & Liidtke, U. (2014): Sprachtherapie in padagogischen Institutionen.
In: Grohnfeldt, M. (Hrsg.): Grundwissen der Sprachheilpddagogik und Sprachthera-
pie (409—-414). Stuttgart: Kohlhammer.

Grote, S. & Mufimann, J. (2002), Dialog, Kooperation, Begegnung. Die Sprachheilarbeit
47, 6, 257-265.

Habermas, J. (2006): Theorie des kommunikativen Handelns — Handlungsrationalitit
und gesellschaftliche Rationalisierung. Bd.1. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

100

Literatur

Haeberlin, U. (2009): Grundlagen der Heilpddagogik. Weinheim, Basel: Beltz.

Haspelmath, M. (2002): Grammatikalisierung: Von der Performanz zur Kompetenz
ohne angeborene Grammatik. In: Krdmer, S. & Konig, E. (Hrsg.): Gibt es eine Spra-
che hinter dem Sprechen? (262-286): Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Hattnher, M. & Hengeveld, K. (2007): Advances in Functional Discourse Grammar:
Introduction. Alfa, Sdo Paulo, 51 (2), 7-10.

Homburg, G. (1983): Spielen und Handeln in der Didaktik der Sprachbehinderten. In:
Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik (Hrsg.): Konzepte und Organisations-
formen zur Rehabilitation Sprachbehinderter (115-123). Hamburg: Wartenberg &
Sohne.

Hopper, P.J. (1987): Emergent Grammar. Proceedings of the Annual Meeting of the Ber-
keley Linguistics Society Vol. 13, 139-157.

Huttenlocher, J. (1976). Language and intelligence. In: Resnick, L. (Hrsg): New approa-
ches to intelligence. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Wich, 1. (1979): Entmiindigung durch Experten. Zur Kritik der Dienstleistungsberufe.
Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

Jantzen, W. (1990): Allgemeine Behindertenpddagogik. Band 2. Weinheim, Basel: Beltz.

Jantzen, W. (2011): Behinderung und Inklusion. Vortrag auf der Tagung »Inklusive
Erziehung: Methodologie, Praxis, Technologie« Moscow State University of Psycho-
logy and Education, Moscow, 20.-22.06. 2011. Im Internet: http://www.basaglia.de/
Artikel/Moskau%202011-korr-neu.pdf [geladen am 7.02.2013].

Jenkins, L. (2000): Biolinguistics. Cambridge: University Press.

Kany, W. & Schéler, H. (2010): Fokus Sprachdiagnostik. Leitfaden zur Sprachstandsbe-
stimmung im Kindergarten. Berlin: Cornelsen Scriptor.

Kauschke, Ch. (2007): Sprache im Spannungsfeld von Erbe und Umwelt. Die Sprach-
heilarbeit 52, 4-16.

Klafki, W. (2007): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: zeitgemdfSe Allge-
meinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik. Weinheim: Beltz.

Klann-Delius, G. (2008): Spracherwerb. Stuttgart, Weimar.

Knobloch, C. (2000): Spracherwerb und Sprachwandel: Zweckehe oder gefahrliche Lieb-
schaft? Siegen: Siegener Institut fiir Sprachen im Beruf.

Kultusministerkonferenz (KMK) (2011): Inklusive Bildung von Kindern und Jugendli-
chen mit Behinderungen in Schulen (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
20.10.2011). Verfiigbar unter: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/2011/2011 10 _20-Inklusive-Bildung.pdf [07.01.2012].

Ludtke, U. (2012): Emotion und Sprache: Theoretische Grundlagen fiir die logopddisch-
sprachtherapeutische Praxis. SAL-Bulletin 143, 3, 5-22.

Liadtke, U. & Bahr, R. (2005): Padagogik. In: Grohnfeldt, M. (Hrsg.): Lehrbuch der
Sprachheilpidagogik und Logopddie. Band 1: Selbstverstindnis und theoretische
Grundlagen, 2. iberarbeitete Auflage (79-110). Stuttgart: Kohlhammer.

Lidtke, U. & Licandro, U. (2012). Die inklusive Schule als Arbeitsfeld fiir akademische
Sprachtherapeutinnen?! — Ein Interview mit ASHA-Expertinnen aus den USA.
Sprachheilarbeit 57, 164-166.

101



Wissenschaftstheoretische Grundlegungen

Liitje-Klose, B. (1997): Wege integrativer Sprach- und Kommunikationsforderung in der
Schule. Konzeptionelle Entwicklungen und ihre Einschéitzung durch amerikanische
und deutsche ExpertInnen. Rohrig Verlag, St. Ingbert.

Luhmann, N. (1987): Soziale Systeme. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Luhmann, N. (2004): Schriften zur Pddagogik. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Milani Comparetti, A. (1986): Von der Behandlung der Krankheit zur Sorge um
Gesundheit: Konzept einer am Kind orientierten Gesundheitsforderung. Frankfurt am
Main: Paritdtisches Bildungswerk.

Minsky, M. (1977): Frame-system theory. In: Johnson-Leird, P. & Wasom N. (Hrsg.):
Thinking: Reading in Cognitive Science (355-367). Cambridge: University Press.

Miflling, S. & Uckert, O. (2014): Vorabfassung der Studie Inklusive Bildung: Schulge-
setze auf dem Priifstan. Deutsches Institut fiir Menschenrechte. Berlin. Internet
unter:  http://www.institut-fuer-menschenrechte.de/uploads/tx_commerce/Vorab-
fassung_Studie_Inklusive_Bildung_Schulgesetze_auf_dem_Pruefstand.pdf [herunter-
geladen am 16.12.2014].

Motsch, H.-J. (2008): Deprofessionalisierung der (Sprach-) Heilpiadagogik — internatio-
nalisiert, inkompetent, wegrationalisiert. Vierteljahresschrift fiir Heilpédagogik und
ihre Nachbargebiete (VHN) 77, 4-8.

Mufimann, J. (2011): Professionalism and institutionalisation of education of speech
and language impaired children in an inclusive system in Germany. International
Journal of Special Education Vol. 26 Nr. 2, 108-119.

Mufimann, J. (2012). Inklusive Sprachforderung in Grundschulen. Miinchen: Reinhardt.

Mufimann, J. (2014a). Beratung, Kooperation, Dialog. In Grohnfeldt, M. (Hrsg.),
Grundwissen der Sprachheilpddagogik und Sprachtherapie. (355-362). Stuttgart:
Kohlhammer.

MufSmann, J. (2014b): Merkmale inklusiver Sprachférderung. In: Grohnfeldt, M.
(Hrsg.): Grundwissen der Sprachheilpdidagogik und Sprachtherapie. (402—408).
Stuttgart: Kohlhammer.

Mufimann, J. & Rohgalf, T. (2014): Bilderbiicher zur sozial-emotionalen Unterstiitzung
stotternder Kinder und Jugendlicher im inklusiven Unterricht. Sprachforderung und
Sprachtherapie in Schule und Praxis 2/14, 109-117.

Naumenko, E. (2008): Grammatikalisierung im kindlichen Erstspracherwerb. Inaugu-
raldissertation zur Erlangung des akademischen Grades eines Doktors der Philoso-
phie der Universitit Mannheim. Im Internet unter: https://ub-madoc.bib.uni-mann-
heim.de/2965/1/diss_naumenko2.pdf [heruntergeladen am 16.12.2014].

Nelson, K.E., Welsh, ].M., Camarata, S.M., Tjus, T. & Heimann, M. (2001): A rare
event transactional model of tricky mix conditions contributing to language acquisi-
tion and varied communicative delays. In: Nelson, K.E., Aksu-Koc, A. & Johnson, C.
E. (Hrsg.): Children’s Language, Vol. 11: Interactional Contributions to Language
Development. Mahwah, NJ: Erlbaum, 165-195.

Oerter, R. (1999): Psychologie des Spiels. Miinchen: Quintessenz.

Oevermann, U. (2004): Sozialisation als Prozess der Krisenbewiltigung. In: Geulen, D.
& Veith, H. (Hrsg): Sozialisationstheorie interdisziplinir. Aktuelle Perspektiven
(155-183). Stuttgart: Lucius und Lucius Verlag.

102

Literatur

Oser, F. (2009): Moral jenseits von organisierter Erlaubtheit. Zur inneren und duf3eren
Effizienz eines professionellen Ethos. In: Troitschanskaia, Z., Beck, O., Sembill, K.,
Nickolaus, D. & Mulder, R. (Hrsg.): Lehrprofessionalitét. Bedingungen, Genese, Wir-
kungen und ihre Messung (389—-400). Weinheim, Basel: Beltz.

Palmowski, W. & Jakob, Ch. (2001): Sonderpidagogik als Dialog. Zeitschrift fiir Heilpd-
dagogik 52, 450—455.

Penke, M. (2006): Flexion im Mentalen Lexikon. Tibingen: Niemeyer.

Pennebaker, J.W., Mehl, M.R. & Niederhoffer, K. (2003). Psychological aspects of natu-
ral language use: Our words, our selves. Annual Review of Psychology, 54, 547-577.

Pinker, S. (1994). The Langunge Instinct: How the Mind Creates Language. New York:
William Morrow.

Prengel, A. & Heinzel, F. (2012): Heterogenitit als Grundbegriff inklusiver Pidagogik.
Zeitschrift fiir Inklusion. Im Internet unter: http://www.inklusion-online.net/index.
php/inklusion-online/article/view/39/39 [hochgeladen am 16.12.2014].

Preuss-Lausitz, U. (2010): Separation oder Inklusion. Zur Entwicklung der sonderpéida-
gogischen Forderung im Kontext der allgemeinen Schulentwicklung. In: Berke-
meyer, N., Bos, W., Holtappels, H.G., McElvany, N. & Schulz-Zander, R. (Hrsg.):
Jahrbuch der Schulentwicklung, Bd. 16 (153-180). Miinchen: Juventa.

Reber, K. & Schénauer-Schneider, W. (2009): Bausteine sprachheilpddagogischen
Unterrichts. Minchen: Reinhardt.

Schank, R. & Abelson, R. (1977): Scripts, Plans, Goals and Understanding. Hillsdale,
NJ: Erlbaum.

Schroder, C. & Héhle, B. (2011): Prosodische Wahrnehmung im frithen Spracherwerb.
Sprache — Stimme — Gehor 35, €91—e98.

Searle, J.R. (1988): Sprechakte: ein sprachphilosophisches Essay. Frankfurt a. M.: Suhr-
kamp.

Slobin, D. L. (1996): From >thought and language« to >thinking to speaking:. In: Gump-
erz, J.J. & Levinson, S.C. (Hrsg.): Rethinking linguistic relativity (70—96). Cambridge:
Cambridge University Press.

Schnoor, H. (2005): Heilpiddagogik als Dialog. Behindertenpidagogik 44, 4, 385—394.

Schulz, W. (1981). Unterrichtsplanung. Mit Materialien aus Unterrichtsféchern. Min-
chen, Wien, Baltimore: Urban und Schwarzenberg.

Reiser, H. (2003): Vom Begriff Integration zum Begriff Inklusion — Was kann mit dem
Begriffswechsel angestofien werden? Sonderpddagogische Forderung 48, 305-312.
Theisel, A. & Glick, C. W. (2011): Qualitdtsmerkmale sprachheilpidagogischen Unter-

richts in der empirischen Forschung. Die Sprachheilarbeit 56, 269—-274.

Theisel, A. & Glick, C.W. (2012): Hauptmerkmale eines entwicklungswirksamen
Unterrichtsangebotes fiir sprachbeeintrachtigte Kinder in der Einschitzung von
Experten. Die Sprachheilarbeit 57, 24—34.

Trevarthen, C. (2012): Intersubjektivitit und Kommunikation. In: Braun, O. & Liidtke,
U. (Hrsg.): Sprache und Kommunikation. (Behinderung, Bildung und Partizipation.
Enzyklopddisches Handbuch der Behindertenpddagogik, Bd. 8) (82-160). Stuttgart:
Kohlhammer.

Uhmann, S. (2006): Grammatik und Interaktion: Form follows function? — Function
follows form? In: Deppermann, A., Fiehler, R. & Spranz-Fogasy, Th. (Hrsg.): Gram-

103



Wissenschaftstheoretische Grundlegungen

matik und Interaktion Untersuchungen zum Zusammenhang von grammatischen
Strukturen und Gesprichsprozessen (179-202). Radolfzell: Verlag fiir Gesprichsfor-
schung.

VanDijk, T. & Kintsch, W. (1978): Cognitive Psychology and Discourse. In: Dressler,
. (Hrsg.): Current Trends in Textlinguistics (61-80). New York: de Gruyter.

Volkers, A. (2004): Normabweichung und kommunikative Rationalitit. Berlin: Verlag
fiir Wissenschaft und Forschung.

von Knebel, U. (2004): Sprachheilpidagogik als Wissenschaft padagogischer Praxis. In:
Grohnfeldt, M. (Hrsg.): Lehrbuch der Sprachheilpddagogik und Logopdidie. Band 5:
Bildung, Erziehung, Unterricht (69—87). Stuttgart: Kohlhammer.

von Knebel, U. & Schuck, K.D.: Allgemeine Fragestellungen. In: Schéler, H. & Welling,
A. (Hrsg.): Handbuch Sonderpddagogik, Bd. 3: Sonderpddagogik der Sprache (475—
504). Gottingen: Hogrefe.

Welling, A. (2004): Kooperative Sprachdidaktik als Konzept sprachbehindertenpida-
gogischer Praxis. In: Grohnfeldt, M. (Hrsg.): Lehrbuch der Sprachheilpddagogik und
Logopddie, Band 5: Bildung, Erziehung und Unterricht (127-146). Stuttgart: Kohl-
hammer.

Welling, A. (2004): Kooperative Sprachdidaktik als Konzept sprachbehindertenpida-
gogischer Praxis. In: Grohnfeldt, M. (Hrsg.): Lehrbuch der Sprachheilpddagogik und
Logopddie, Band 5: Bildung, Erziehung und Unterricht (127-146). Stuttgart: Kohl-
hammer.

Welling, A. (2006): Einfiihrung in die Sprachbehindertenpiidagogik. Miinchen: Rein-
hardt.

Welling, A. (2007): Unterricht und Therapie. Die didaktische Frage im Férderschwer-
punkt Sprache. In: Scholer, H. & Welling, A. (Hrsg.): Handbuch Sonderpddagogik,
Bd. 3: Sonderpddagogik der Sprache (955-981). Géttingen: Hogrefe.

Willmann, M. (2007): Die Schule fiir Erziehungshilfe: Schule mit dem Férderschwer-
punkt Emotionale und Soziale Entwicklung. Organisationsformen, Prinzipien, Kon-
zeptionen. In: Reiser, H., Willmann, M. & Urban, M. (2007): Sonderpddagogische
Unterstiitzungssysteme bei Verhaltensproblemen in der Schule. Innovationen im For-
derschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung (13—-69). Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.

Zimmermann, N. & Wachtel, P. (2013): Nachteilsausgleich aus piddagogischer Perspek-
tive. Schulverwaltungsblatt 11. 449-452.

104

Inklusive Sprachforderung als professionelle
Entwicklungsaufgabe — was braucht die
Grundschule von der Sonderpadagogik?

Birgit Lutje-Klose & Ulrich Mehlem

In dem Beitrag geht es darum, inklusive Sprachférderung in der Grund-
schule als gemeinsame Aufgabe verschiedener Professionen zu kenn-
zeichnen und sich dem Feld aus zwei Perspektiven zu nihern: der
grundschulpddagogischen und sprachdidaktischen Perspektive einer-
seits und der sonderpidagogisch-sprach(behinderten)pidagogischen
Perspektive andererseits,

Aus grundschulpadagogischer Sicht ist dabei zu fragen, was die Grund-
schule bereits in Sachen Sprachférderung leistet und was sie dar-
iiber hinaus von der Sonderpiddagogik/Sprach(behinderten)pidagogik
»braucht«, um auch Kinder mit sprachlichen Beeintrichtigungen ange-
messen unterstiitzen zu kénnen. Aus sonderpiddagogischer Sicht stellt

sich dabei die Frage, wie die spezifische Expertise in Bezug auf sprachli-
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