Sprachliche Heterogenitit als Herausforderung und Chance

Sprachliche Heterogenit:t
als Herausforderung und Chance
fiir den inklusiven Fremdsprachenunterricht

Solveig Chilla' und Cornelia Hamann?

This contribution discusses the challenges and chances arising for foreign language
teaching in the context of inclusion by the recognition of linguistic heterogeneity in all its
facets, e.g. multilingualism, conditions of language acquisition, or language impairment.
New empirical results from language diagnostics reveal the problems assigning special
needs in inclusive schooling, given the multilingual reality in schools and society. We
further discuss which consequences can be derived for foreign language teaching from the
heterogeneity of initial learning conditions before we suggest intra-disciplinary approaches
to shape lessons in intra-professional cooperation as a chance for learners in different learn-
ing situations.

1. Sprachliche Heterogenitiit in der Schule

Fremdsprachenunterricht ist wesentlicher Bestandteil der individuellen Sprachen-
bildung, indem ihm die Modglichkeit innewohnt, die gesellschaftlichen und
bildungsbiografischen Chancen des Individuums zu erhohen (KMK 2013). Dabei
sind die schulischen Lernerfahrungen im Fremdsprachenunterricht fiir individu-
elle Sprachenlernbiografien besonders bedeutsam (Ehlich 2012). Sprachliche Bil-
dung nimmt in diesem Kontext eine Schliisselrolle ein, indem sie exemplarisch
vergegenwartigt, dass sich Konzepte inklusiver Bildung an gesellschaftlichen und
erziechungswissenschaftlichen Diskursen messen lassen miissen.

Sprachliche Heterogenitit meint die Potenziale individueller sprachlicher
Ausgangslangen, die filir die Unterrichtsplanung bedeutsam werden. Sie fordert
die Fachdidaktik auf mehreren Ebenen heraus: Neben den monolingual aufwach-
senden Schiilerinnen und Schiilern (SuS) spricht ein groer Teil von Kindern und
Jugendlichen neben Deutsch noch weitere Sprachen. Mit ihnen nehmen Mehr-
sprachige oder SuS, die bereits in der Familie die zu unterrichtende Fremdsprache
sprechen, am Unterricht teil. Sie alle haben aufgrund ihrer soziokonomischen
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Hintergriinde unterschiedliche Zuginge zu Bildungssprachen (Chilla 2019). Ge-
fliichtete Jugendliche lernen zusammen mit ihnen und mit SuS, die ihre Spra-
che(n) unter den Bedingungen von Sprechstorungen (Stottern), Lese-Recht-
schreibschwiche oder Sprachentwicklungsstorungen (developmental language
disorders, DLD), erwerben.

Es mag iiberraschen, dass ca. 9,92% aller Kinder im Vorschulalter von DLD
betroffen sind, wobei ca. 2,34% aller Fille durch neuronale oder kognitive Beein-
trachtigungen bedingt sind (Norbury, Gooch, Wray, Baird, Charman, Simonoff,
Vamvakas & Pickles 2016). Bei 7,58% aller Schulanfanger/innen liegen genuine
Spracherwerbsstorungen vor; DLD werden sowohl bei Ein- als auch Mehrspra-
chigen ausgeprigt. Mit anderen Worten: In einer Schule mit 400 SuS erwerben
rein statistisch 28 ihre Fremdsprachen unter den Bedingungen von DLD, bei 30
Lernenden in der Klasse durchschnittlich zwei. Die Auspridgungen der Spracher-
werbsstorung konnen interindividuell variieren und sind sprachspezifisch
(Leonard 2014). Dabei ist die Diagnose von DLD schon bei monolingual deutsch-
sprachigen Lernenden nicht einfach zu stellen, bspw. weil die Wortschatzent-
wicklung stark vom soziodkonomischen Status der Familie abhdngt. Angeborene
wie Umgebungsfaktoren konnen einen dhnlich starken Effekt auf die Zuweisung
eines sonderpadagogischen Forderbedarfs (SPF) Sprache haben (Levie, Ben-Zvi
& Ravid 2017). Bei Mehrsprachigen sind alle Sprachen von DLD betroffen,
wobei sie aber weder grundsétzlich stirker von DLD betroffen sind, noch Mehr-
sprachigkeit zu Spracherwerbsstdrungen fiihrt (u.a. Paradis 2010). Monolinguale
wie bilinguale SuS mit DLD fallen durch eingeschrénkte produktive Fahigkeiten
in allen Sprachbereichen auf, wobei Morphologie und Syntax besonders betroffen
sind. Die Langzeiteffekte von DLD fiir den Bildungserfolg, die Sozialisation und
die beruflichen Perspektiven sind prekér, wie verschiedene Studien belegen (u.a.
Conti-Ramsden, Mok, Durkin, Pickles, Toseeb & Botting 2019). SuS mit Spra-
chentwicklungsstorungen stellen die grofite Gruppe der Lernenden mit SPF im
Bereich Sprache und Kommunikation dar (Gliick, Janke, Becker, Berg, Butz,
Hatz, Mahlstedt, Schulze, Spreer, Teichert & Theisel 2014; Schick & Mayer
2015).

Unterschiedliche Sprachlernbedingungen als Auspragungen von sprachlicher
Heterogenitit werden im schulischen Alltag als voneinander separate Dimensio-
nen konstruiert. Individuelle sprachliche Fahigkeiten (in der Mehrheitssprache
Deutsch) wirken dabei als Folge der sozialen Ausgangslagen als intermittierende
Variable: Indem postuliert wird, dass die individuellen Kompetenzen in der deut-
schen Lautsprache fiir die aktive und erfolgreiche Schulkarriere in Deutschland
elementar sind, wirken sie auch auf fremdsprachendidaktische Konzeptionen
(Chilla 2019), wobei die Wertvorstellungen und Normen der Mehrheitsgesell-
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schaft zum Sprach(en)erwerb wesentlich sind (vgl. u.a. Elsner 2015). Dies spie-
gelt sich nicht zuletzt in den fiir die schulische Férderung des Deutschen zustén-
digen Professionen (Lehrkréfte fiir Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache, Son-
derschullehrkrifte mit dem Forderschwerpunkt Sprache oder Lehrkrifte fiir die
sonderpiadagogische Fachrichtung Lernen) wider.

In der fachdidaktischen Praxis fiihrt die Konzeption von Diversitit als erzie-
hungswissenschaftlichem Konzept (Budde 2017) meist dazu, an der Subgruppen-
theorie festzuhalten. So wird erhoben oder konstatiert, welche Lern- bzw. Leis-
tungsvoraussetzung bzw. -einschrankung dominiert und was die SuS nach den
ihnen zugewiesenen Eigenschaften (z.B. sonderpddagogischer Forderbedarf mit
seinen Unterkategorien, wie 'Lernen’, 'Sprache’, 'geistige Entwicklung', schulische
Leistung, Ein- oder Mehrsprachigkeit) zum erfolgreichen Fremdsprachenlernen
bendtigen (u.a. Steudle 2015; Bongartz & Rohde 2015; Elsner 2015; Rossa 2015;
Schick & Mayer 2015; Schnuch 2015; Trautmann 2016).

Problematisch an dieser segregativen und an den individuellen Defiziten ori-
entierten Praxis ist, dass sich die Kategorien gerade im Kontext von Beeintréch-
tigungen des Spracherwerbs, Migration, Bildungsunterstiitzung des Elternhauses,
SPF und Mehrsprachigkeit im Individuum iiberschneiden (kénnen). Der Bil-
dungserfolg aller SuS in Deutschland wird nicht nur durch institutionelle und ge-
sellschaftliche Segregation, sondern maf3geblich durch die Faktoren 'Integration
in das Erwerbsleben' und 'Migrationshintergrund' bestimmt (Autorengruppen Bil-
dungsberichterstattung 2016, 2018; Benkmann & Chilla 2013; Powell 2011).
SuS, bei denen diese Faktoren konfundieren, werden oft zur Risikogruppe, da
institutionalisierte sprachliche Bildung im Spannungsfeld verschiedener gesell-
schaftlicher, sozialer, familidrer und individueller Interessen steht.

Vor dem Hintergrund des Etikettierungs-Ressourcen-Dilemmas (Fiissel &
Kretschmann 1993) ist weiterhin bemerkenswert, dass zum Mehrsprachenerwerb
sogenannter "Seiteneinsteiger/innen in das deutsche Schulsystem" (u.a. Becker-
Mrotzek, Hentschel, Hippmann & Linnemann 2012; Gogolin, Dirim, Klinger,
Lange, Lengyel, Michel, Neumann, Reich, Roth & Schwippert 2011) systemati-
sche Studien fehlen. Man nimmt an, dass SuS ungeachtet ihrer Sprachenbildungs-
biografie nach spitestens 18 Monaten Kontakt mit dem Deutschen iiber ausrei-
chende Zweitsprachkenntnisse verfliigen, um am Regelunterricht teilnehmen
zu konnen. Diese Annahme basiert auf Ergebnissen zum ungesteuerten Zweit-
spracherwerb simultan oder friih bilingualer Kinder und ldsst den gegenwirtigen
Forschungsstand zum spét-sukzessiven Erwerb bei SuS unberiicksichtigt, der von
einer deutlich ldngeren Zeit des Sprachenkontaktes ausgeht, damit wesentliche
Elemente der Zweitsprache Deutsch erworben werden konnen (Chilla 2008;
Schonenberger, Rothweiler & Sterner 2012; Hamann, Chilla, Abed Ibrahim &
Fekete 2020).

107



Solveig Chilla und Cornelia Hamann

Im Kontext von DLD und Mehrsprachigkeit stehen bislang keine verlédsslichen
Sprachtests zur Verfiigung. Dabei stehen Lehrkréfte vor der Herausforderung, die
sprachlichen Féhigkeiten im Deutschen bei Seiteneinsteiger/inne/n bereits nach
ca. 24 Monaten Kontakt zu erheben, um eine Diagnose 'SPF' zu sichern. Intensi-
ven Forschungsaktivititen in diesem Bereich zum Trotz kdnnen bis heute die
Ausprigungen von Spracherwerbsstorungen im Deutschen von den Uber-
gangsphdnomenen im DaZ-Erwerb noch nicht eindeutig voneinander unterschie-
den werden (Rothweiler 2006; Chilla 2008; Paradis 2010; Chilla & Hamann
2018). Bisher fehlt es an Verfahren fiir die Diagnose von DLD bei SuS iiber 8
Lebensjahren, wie auch an Tests, die fiir mehrsprachige Populationen mit unter-
schiedlich langer Kontaktdauer zum Deutschen geeignet sind. Dies liegt nicht zu-
letzt an der sprachlichen Heterogenitit der 'Gruppe' von mehrsprachigen Kindern
(Chilla 2017) und an den Subgruppen von DLD. Phonetisch-phonologische oder
semantisch-lexikalische Auspridgungen der Storung koénnen sich gegenseitig
iiberlappen (Leonard 2014; Rice 2016). Da es sich bei DLD um eine genuine
Spracherwerbsstorung handelt, sollten bei Mehrsprachigen idealerweise die Fa-
higkeiten in allen Sprachen erhoben werden. Dies ist jedoch nur selten moglich,
da die Erstsprachdiagnostik im Minderheitenkontext durch monolinguale
Deutschsprachige oder fachfremde Sprecher/innen der L1 im schulischen Alltag
kaum gewdhrleistet ist. Eine Diagnostik von DLD muss daher in der Zweitsprache
stattfinden, ein Umstand, dem sich viele verschiedene Forschungsvorhaben wid-
men. So wurden in einem europdischen Verbundprojekt (bi-sli.org) passende Er-
hebungsinstrumente entwickelt, die an den sprachlichen Féhigkeiten von Kindern
ansetzen, die von DLD betroffen sind. Sie zielen darauf ab, mehrsprachige Kinder
mit DLD von mehrsprachigen Kindern ohne DLD zu unterscheiden (Language
Impairment Testing in Multilingual Setting (LITMUS); vgl. Armon-Lotem, de
Jong & Meir 2015). In Deutschland wird bspw. der Versuch unternommen, em-
pirisch gesicherte Erkenntnisse zur Sensitivitit und Spezifizitét von Testverfahren
fiir die Unterscheidung zwischen Interlanguage-Phinomenen des DaZ-Erwerbs
und den Ausprigungen von DLD zu gewinnen (BiLaD-Projekt 2013-2016° sowie
BiliSAT-Projekt 2017-2020).* So wurde auf Basis eines differenzierten For-
schungsdesigns u.a. ein Test zum Nachsprechen von Kunstwortern erprobt
(QU-NWRT: Grimm, Férre, dos Santos & Chiat 2014), der Riickschliisse auf die

3 Hamann, Cornelia, Tuller, Laurie, Chilla, Solveig & Rothweiler, Monika (2013-2016): BiLaD — Bilin-
gual Language Development: Typically Developing Children and Children with Language Impair-
ment. Gefordert von der DFG (Deutschland) & ANR (Frankreich).

4 Chilla, Solveig & Hamann, Cornelia (2017-2020): BiliSAT: Bilinguale Sprachentwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen im Schulalter mit und ohne Sprachentwicklungsstorungen mit Arabisch und
Tiirkisch als Erstsprachen. Gefordert von der DFG, Projekt-ID: 2017-2020 CH1112/4-1.
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phonologischen Fahigkeiten bilingualer Kinder erlaubt, sowie ein Test zum Nach-
sprechen von Sétzen fiir das Deutsche entwickelt und evaluiert (LITMUS sentence
repetition task, SRT), der die morphosyntaktische Ebene iiberpriift. Beide Test-
verfahren zeigen exzellente diagnostische Sensitivitdt und Spezifizitét, insbeson-
dere, wenn sie in Kombination mit einem ebenfalls international erprobten Eltern-
fragebogen (Questionnaire for Parents of Bilingual Children, PaBiQ; Tuller
2015) genutzt werden.

Insgesamt ist zu konstatieren, dass Fehldiagnosen bei Mehrsprachigen haufig
sind, indem sowohl SuS ohne DLD aufgrund ihrer von der Altersnorm abwei-
chenden rezeptiven und produktiven Leistungen als SuS mit SPF Sprache oder
Lernen diagnostiziert werden und anders herum SuS mit DLD nicht als solche
erkannt werden (missed/mistaken identity, vgl. Paradis 2010). Dies resultiert nicht
zuletzt darin, dass mehrsprachige SuS in den cross-kategorialen Forderbedarfen
Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwicklung iiberreprisentiert sind (u.a.
Kornmann 2006), da die Spracherwerbsstorung — wie auch bei Monolingualen —
nicht als ursdchlich fiir die schulischen und sozialen Folgestérungen erkannt wird.
Oft werden Sprachlernstérungen dann erst im Fremdsprachenunterricht offenbar
(Schwarz 1997; Newhall 2012).

2. Inklusiver Fremdsprachenunterricht und sprachliche He-
terogenitit: Sprachdiagnostik im Fokus

Lehrende miissen davon ausgehen, mit divergierenden sprachlichen Ausgangsla-
gen konfrontiert zu sein, die sich im schulischen Alltag nicht {iber die Einteilung
von Lerngruppen in zwei oder mehr Leistungsstufen oder durch additive DaZ-
oder sprachpddagogische Forderung nivellieren lassen. Individuelle Lernvoraus-
setzungen und Variablen wie Préiferenzen, Interessen oder Leistungsfahigkeit
werden seit langem als Dimensionen von Heterogenitét in der Fachdidaktik und
der konkreten Unterrichtsplanung beriicksichtigt. In der konkreten Konzeptuali-
sierung und Umsetzung fallt aber auf, dass die Zwei-Gruppen-Theorie weiterhin
im Fokus steht. Auch werden Personen mit geistiger Behinderung selten aktiv
eingebunden oder an empirisch fundierter (Partizipations-)Forschung zum
Fremdsprachenlernen (vgl. Esser 2019) beteiligt. Erst langsam erweitert die
Fremdsprachendidaktik ihre Perspektive konzeptuell und programmatisch auf ei-
nen "weiten Inklusionsbegriff" (vgl. z.B. Krause & Kuhl 2018: 175), was zu
neuen Konzepten fiir inklusiven Fremdsprachenunterricht und empirischen Stu-
dien fuihrt (vgl. Gerlach & Schmidt in diesem Band; DINGLE-Projekt 2020-
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2021).° Ein 'enger' Inklusionsbegriff konzentriert sich in erster Linie auf die Ka-
tegorie 'sonderpddagogischer Forderbedarf', wobei die Statusdiagnostik, also die
Zuweisung von SPF, im Vordergrund steht. Der 'weite Inklusionsbegriftf' verzich-
tet auf sonderpddagogische Kategorisierungen und fragt nach den prozessorien-
tierten individuellen Lern- und Entwicklungsbedingungen von SuS, wobei gene-
rell dem Abbau von Bildungsbarrieren und besonders der Reduktion von Lern-
barrieren fiir den Fremdsprachenunterricht mit besonderem Augenmerk auf Risi-
kofaktoren und Vulnerabilitét (Lindmeier & Liitje-Klose 2018) Bedeutung beige-
messen wird.

Im Kontext der Ermittlung von Risikofaktoren fiir den erfolgreichen Erwerb
von Fremdsprachen stellt sich dann die Frage, inwieweit Sprachdiagnostik fiir
sprachlich heterogene Lernende maligeblich dazu beitrdgt, das fachdidaktische
Problem, im Unterricht sprachlicher Heterogenitdt addquat zu begegnen, zu
16sen?

In der Erhebung von Lernausgangslagen fiir den Fremdsprachenunterricht
iiberwiegen immer noch Ansétze, die von sprachlich homogenen Gruppen im
Sinne von monomodal, d.h. allein Lautsprache(n) sprechenden, deutschsprachi-
gen Lernenden ausgehen, sodass die je individuellen Sprachenerfahrungen und
(kumulierten) Risikofaktoren im Unterricht oft ignoriert werden. Elsner (2015)
problematisiert bspw. fiir mehrsprachige SuS, dass die auf der deutschen Laut-
und Schriftsprache aufbauende Fremdsprachendidaktik oft von einer homogenen
'Gruppe' Mehrsprachiger ausgeht (ebd.: 79), ohne die individuellen Sprachlernbi-
ografien zu beriicksichtigen. Bildungserfolg wird bei Mehrsprachigen oft mit
Fortschritten in der Bildungssprache Deutsch gleichgesetzt (u.a. Montanari,
Akiner & Abel 2019). Gleichzeitig werden Kompetenzen von SuS in der deut-
schen Sprache als Voraussetzung fiir den (erfolgreichen) Fremdsprachenunter-
richt definiert (u.a. Groot-Wilken, Engel & Thiirmann 2007; Schick & Mayer
2015). So replizieren Studien die doppelte Benachteiligung von SuS, deren all-
tagliche Sprachgebrauchsbedingungen in Bezug auf das Deutsche reduziert sind
(u.a. DESI-Konsortium 2008; Wilden & Porsch 2015), wobei SuS mit tiirkischer
L1 besonders benachteiligt werden (vgl. Gobel, Rauch & Vieluf 2011).

'Mehrsprachigkeit' an sich als eine Diversititskategorie zu fassen, um daraus
Konsequenzen fiir die Unterrichtsgestaltung abzuleiten, vernachléssigt die indivi-
duellen Lernbedingungen der SuS, wie Einstellungen zur Mehrsprachigkeit,

5 Chilla, Solveig & Doetjes, Gerard (PI), Filk, Christian, Gillespie, Astrid, Odenwald, Sarah, Vogt,
Karin & Tsagari, Dina & Yearwood, Tanyasha (CI) (2020-2022): DINGLE: Digital and Inclusive
challenges for Norwegian and German Learning and Education — Ein inklusiv-digitales Fachkonzept
fiir die universitire Fremdsprachendidaktik in Europa. Gefordert vom DAAD, Projekt-1D: 57524954.

110



Sprachliche Heterogenitit als Herausforderung und Chance

Sprachkompetenzen, soziodkonomischem Status der Familie und Bildungsunter-
stiitzung durch die Eltern (vgl. z.B. Elsner 2015; Ozdemir 2006; Sanders & Mei-
jers 1995). Tatsdchlich liegen bisher noch zu wenige wissenschaftliche Erkennt-
nisse zum Mehrsprachenerwerb an sich vor. Die SuS unterscheiden sich in ihren
typologisch differenten Erstsprachen, in z.B. ihren Bildungs-, literacy- und
Fluchtbiografien und ihrem Anerkennungsstatus.

Fremdsprachenunterricht fiir sprachlich heterogene Lerngruppen muss auch
den Bildungsbediirfnissen z.T. deutlich élterer SuS und so genannter 'Seitenein-
steiger/inne/n' in das Schulsystem (vgl. z.B. Priismann 2016; Chilla, Krupp &
Wulff2019), also Lernenden, die bereits in anderen Landern zur Schule gegangen
sind und in das deutsche Schulsystem integriert werden, begegnen. Die Mehrheit
von Seiteneinsteiger/inne/n, Gefliichteten und mehrsprachigen SuS erwirbt dabei
ihre Fremdsprachen neben Deutsch als L3 bzw. Ln. Studien legen nahe, dass der
L3-Erwerb grundsitzlich anders als der L2-Erwerb verlduft (u.a. Gibson & Huf-
eisen 2007; Bohnacker 2006; Bast 2003), sodass sich die Fremdsprachendidaktik
auch bei diesen Mehrsprachigen nur bedingt auf die Erwerbsmodelle des Deut-
schen beziehen kann. Versuche, bspw. das Sprachenpotenzial von Seiteneinstei-
ger/inne/n durch Einbezug (der L1) in den Unterricht (Roth 2018) oder des Kon-
zeptes Translanguaging (u.a. Garcia 2009) zu nutzen, sind bisher nur unzu-
reichend erforscht, um sie empirisch fundiert fremdsprachendidaktisch aufzube-
reiten.

Eine Losung fiir das Problem heterogener Lerngruppen im Fremdsprachenun-
terricht konnte darin liegen, mittels standardisierter Erhebungsverfahren an den
Schulleistungen anzusetzen, um so leistungshomogene Gruppen zu bilden. Dass
aber standardisierte Schulleistungstests ebenfalls ungeeignet sind, um gruppen-
bezogene Aussagen zu den Lernvoraussetzungen zu treffen, bestétigen aktuelle
Studienergebnisse aus dem BiliSAT-Projekt, in der die miindlichen und schriftli-
chen Leistungen von sprachlich heterogenen SuS u.a. mit dem BUEGA ("Basis-
diagnostik umschriebener Entwicklungsstorungen im Grundschulalter"; Esser,
Wyschkon & Ballaschk 2008) erhoben und zu Arbeitsgedichtnisleistungen
(Nachsprechen von Zahlenfolgen), rezeptiven und produktiven Wortschatzleis-
tungen, rezeptiven Grammatikleistungen und Féhigkeiten im Nachsprechen von
Sétzen mittels umfangreicher statischer Berechnungen in Beziehung gesetzt wer-
den. Der BUEGA erfasst im Grundschulalter relevante Teilleistungen wie verbale
Intelligenz, nonverbale Intelligenz, expressive Sprache, Lesen, Rechtschreibung,
Rechnen und Aufmerksamkeit. Fiir die Studie wurden Daten von 14 heritage (mit
Tiirkisch und Arabisch als L1), 12 refugee (mit Arabisch L1), 9 monolingualen
und 7 ein- und zweisprachigen SuS mit DLD im Alter zwischen 7 und 13 Jahren
analysiert. Alle bilingualen Lernenden hatten mindestens 24 Monate Kontakt mit
dem Deutschen und wurden seit mindestens zwei Jahren in Deutschland beschult.
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Die Gruppenzuweisungen wurden mittels eines elaborierten Verfahrens vorge-
nommen (Tuller, Hamann, Chilla, Ferré, Morin, Prevost, dos Santos, Abed Ibra-
him & Zebib 2018).

Im Ergebnis unterscheiden sich monolinguale SuS von allen Gruppen, indem
sie im Vergleich signifikant bessere Leistungen in Wort und Schrift erzielen. Sie
liegen in iiberwiegendem Mafle iiber dem Durchschnitt. Sowohl die Sprachleis-
tungen der refugees als auch die der in Deutschland geborenen SuS mit Tiirkisch
als L1 sind im Vergleich heterogen und streuen starker in der Sprachproduktion.
In Bezug auf das Lesen ist die Varianz in der refugee-Gruppe hoch, und im Grup-
penvergleich iiberlappen sich ihre Leistungen mit denen der SuS mit Spracher-
werbsstorungen. Weitere hierarchische Regressionsanalysen mit den Daten der
bilingualen Lernenden (vgl. u.a. Abed Ibrahim & Fekete 2020 zur Methodik) be-
legen dariiber hinaus die Bedeutung der Verfiigbarkeit rezeptiver morphosyntak-
tischer Féahigkeiten in der L2 Deutsch und des expressiven Wortschatzes fiir ein
gutes Abschneiden im BUEGA. Wihrend bei den bilingualen Kindern ein signi-
fikanter Zusammenhang zwischen Wortschatzmenge und den produktiven mor-
phosyntaktischen Leistungen besteht, ist dieser in Bezug auf die Leseleistungen
weniger eindeutig.

Insgesamt zeigt sich, dass im Gruppenvergleich alle bilingualen Lernenden
iiber altersangemessene expressive und literacy-Féahigkeiten verfiigen konnen,
doch ist die Streuung bei den bilingualen SuS, welche in Deutschland geboren
sind, hoch. Mehr noch: Alle Gruppen von Bilingualen {iberschneiden sich mit der
Gruppe der SuS mit Spracherwerbsstorungen. Speziell Gefliichtete und DLD zei-
gen vergleichbare Minderleistungen in Laut- und Schriftsprache, wenn sie auf
Basis des normierten Schulleistungstests verglichen werden.

Die Ergebnisse diagnostischer Prozesse, z.B. im Hinblick auf verminderte
sprachliche Leistungsfahigkeit, Zuweisung sonderpddagogischen Forderbedarfs
(SPF Sprache) oder die Einstufung in bestimmte bildungssprachliche Leistungs-
niveaus beeinflussen nicht nur den individuellen Zugang zu Bildungsangeboten
(Gymnasium vs. Regelschule; sonderpiadagogische Forderung oder DaZ-Unter-
richt). Sie beriihren auch die ganz konkrete Unterrichtspraxis: Ein immer diffe-
renzierterer Blick auf Subgruppen sprachlicher Heterogenitit auf der unterricht-
lichen Mikroebene wird letztlich zur latenten Uberforderung von Lehrkriften im
Fremdsprachenunterricht fiihren, wenn sie — basierend auf den unterschiedlichen
Hintergrundvariablen (z.B. DLD, SPF, Alter zu Beginn des Deutscherwerbs, so-
ziodkonomischer Status, Migration, Ergebnisse von Schulleistungstests) — ihre
Lerngruppen in immer kleinere Gruppen einteilen miissen. Hinzu kommt, dass
gemeinsame Unterrichtsplanung durch intraprofessionelle Kooperation, d.h. die
Zusammenarbeit von Sonderpddagog/inn/en und Lehrkriften an Regelschulen
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(vgl. Urban & Liitje-Klose 2014) in vielen Schulen erst durch die Zuweisung von
SPF an SuS moglich wird.

In den meisten Bundeslédndern sind Erhebungen des Sprachstands weiter obli-
gatorisch (Deml, Rank, Schlicher, Krauss, Lenske, Merkert, Bien-Miller & Schulte
2018), bevor die sprachdidaktischen und fachdidaktischen Ressourcen fiir eine
Lerngruppe in intraprofessioneller Kooperation zwischen Regelschullehrkréften
und Sonderpddagogen gebiindelt und fiir einen gemeinsamen Unterricht genutzt
werden konnen. Diese (imaginir) abgegrenzten Zusténdigkeitsbereiche von Re-
gelschul- und Sonderschullehrkriften wirken als doppelte Replikation des Etiket-
tierungs-Ressourcen-Dilemmas (vgl. u.a. Neumann & Liitje-Klose 2020) auf die
Fremdsprachendidaktik zuriick.

Die systematische Entwicklung und Evaluation von Verfahren fiir die Sprach-
diagnostik ist Aufgabe der Bildungsforschung und der (Psycho-)Linguistik, doch
sollten die neuen Erkenntnisse statt zu weiterer Exklusion eher zur Ableitung in-
dividueller Potenziale und zur Fundierung eines inklusiven Fremdsprachenunter-
richts fithren. Wenn Sprachdiagnostik allein die Aufgabe hat, die Sprachféhigkei-
ten im Deutschen als Schliisselvariable des inklusiven Fremdsprachunterrichts zu
erheben, bevor differenzierender Unterricht geplant und umgesetzt werden kann,
wird der eigentliche fremdsprachendidaktische Bildungsauftrag vernachléssigt.
Mit anderen Worten: Die Kategorien 'Mehrsprachigkeit', 'DLD', 'SuS mit Tiir-
kisch als L1', 'Migrationshintergrund', 'Bildungsunterstiitzung im Elternhaus' oder
'Gefliichtete' sind in Bezug auf die Lernvoraussetzungen fiir den Fremdsprachen-
unterricht nur bedingt aussagekriftig, da sie sich weder eindeutig zuordnen lassen
noch als Heterogenititsdimensionen in Bezug auf die konkrete Planung eines in-
klusiven Fremdsprachenunterrichts allein hilfreich sind. Wenn jedoch nicht die
(fehlenden) individuellen produktiven und rezeptiven Leistungen im Deutschen
entscheidend sind, sondern die Potenziale des Fremdsprachenunterrichts an sich
erkannt werden, wird inklusive Fremdsprachendidaktik ihren bedeutsamen Bei-
trag zur Sprachenbiografie einldsen.

Das Erkennen und Nutzen unterschiedlicher Aspekte von Sprachdiagnostik in
inklusiven Kontexten ist auch fiir den Fremdsprachenunterricht bedeutsam, da er
sich in besonderer Weise eignet, sich den widerspriichlichen Anforderungen
zwischen Stigmatisierung und De-Kategorisierung zu stellen (identification,
location and curriculum dilemma, vgl. Lindmeier & Liitje-Klose 2018;
Neumann & Liitje-Klose 2020). Mit einer lernprozessbegleitenden Diagnostik
(curriculum based masurement, CBM, vgl. u.a. Porsch, Grotjahn & Tesch 2010;
Stecker, Fuchs & Fuchs 2005; Grotjahn 2014; Linnemann & Wilbert 2014), wie
sie im Fremdsprachenunterricht seit langem etabliert ist, werden z.B. in Response-
to-Intervention-Ansitzen inklusiven Unterrichts als spezifisch angepasste, nie-
derschwellige und schnell umzusetzende diagnostische Mafnahmen in kurzen
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Zeitabstinden wiederholt. Diese helfen festzustellen, ob die Differenzierungs-
maBnahmen erfolgreich sind (Hartke 2017; Neumann & Liitje-Klose 2020). Eine
Lernverlaufsdiagnostik (u.a. Hasselhorn & Gold 2017), die nicht allein als Sta-
tusdiagnostik dient, sondern in einen Prozess der Forderplanung mit SMART for-
mulierten Forderzielen (Mutzeck 2000; Kretschmann 2008; Popp, Melzer & Me-
thner 2017) fiir den Fremdsprachenunterricht miindet, kann sich durchaus stan-
dardisierter Verfahren bedienen. Betont werden sollte hier jedoch die padagogi-
sche Interpretation der Testergebnisse.

3. Das Gemeinsame in der Differenz als handlungsleitende
Primisse eines inklusiven Fremdsprachenunterrichts

Im Fremdsprachenunterricht treten inklusiv-fachdidaktische Desiderata fiir die
inklusive Schule besonders zu Tage (vgl. Gerlach & Schmidt, in diesem Band).
Eine inklusive Fremdsprachendidaktik erkennt sprachliche Heterogenitit an, in-
dem sie auf die Formulierung von Bildungsangeboten entlang diverser Heteroge-
nititskonstrukte wie 'SPF' oder '"Migrationshintergrund' verzichtet. Sie benotigt
keine immer differenziertere Beschreibung sprachlicher Abweichungen von einer
(Alters-)Norm, sondern interpretiert die sprachlichen Bildungsbediirfnisse von
SuS vor dem Hintergrund ihres Rechts auf sprachliche Bildung (u.a. Chilla 2019).
Zur Umsetzung eines solchen Konzeptes bedarf es evidenzbasierter Forschung
und Praxis.

Ein Unterricht, der seine Lernangebote an die global (diagnostizierten) Leis-
tungen in der deutschen Laut- und Schriftsprache koppelt, kann dem Bildungs-
auftrag nicht entsprechen. Indem differenzierte Anforderungen und Aufgaben fiir
jede einzelne Subgruppe von Lernenden bereitgehalten werden miissen, die nach
den Spracherwerb beeinflussenden Faktoren wie L1, L2, L3, DLD, Bi- oder Mul-
tilingualitdt, heritage oder refugee geteilt werden, um homogene Gruppen zu bil-
den, die in ihrer je eigenen Weise von der monolingualen Altersnorm divergieren,
werden Lehrkréfte iberfordert sein. Dies wird zu weiterer Segregation innerhalb
von Klassen- und Jahrgangsverbéanden fiihren (vgl. Gerlach & Schmidt in diesem
Band). Dass insbesondere Herkunftssprecher/innen in all ihren Sprachen gefor-
dert werden miissen, so dass sie ihr vorhandenes Sprachwissen bewusst oder un-
bewusst bei der Aneignung anderer Sprachen nutzen konnen (vgl. u.a. Kollmeyer
2007) und SuS mit DLD besonderer sprachpddagogischer Unterstiitzung bediir-
fen, ist selbstverstindlich.
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Lernausgangslagen, die im Sinne sprachlicher Heterogenitét den Fremdspracher-
werb beeinflussen, konnen mit Newhall (2012) als ein Spektrum von Schwierig-
keiten erkannt werden, gesprochene und geschriebene Sprache zu verstehen und
selbst zu produzieren. Dabei sind — ungeachtet der Ursachen heterogener Lern-
ausgangslagen — Hiirden des Fremdsprachenerwerbs v.a. im Bereich der Phone-
tik/Phonologie, des Vokabellernens, der Grammatik, in der literacy und im Be-
reich der sozialen Angstlichkeit (im Sinne der Kommunikation in der Klasse) gut
dokumentiert (Spear-Swerling 2006; DiFino & Lombardino 2004; Geva & Mas-
sey-Garrison 2013). Passend dazu zeigen internationale Forschungsergebnisse
(vgl. oben zum BUEGA und u.a. Otanjac 2016; Ganschow, Sparks, Javorsky,
Pohlman & Bishop-Marbury 1991), dass die Lesefahigkeiten, und zwar v.a. das
Leseverstindnis als Schliisselvariable des erfolgreichen Fremdsprachenunter-
richts fiir alle SuS mit sprachlich heterogenen Lernausgangslagen gelten kann.
Ausgehend von diesem Wissen kann es nicht zielfiihrend sein, die konkrete Un-
terrichtsplanung weiterhin auf Kategorien der Statusdiagnostik (z.B. mit SPF,
Migration, Mehrsprachigkeit) auszurichten. Das integrierende und partizipative
Potenzial des Fremdsprachenunterrichts (u.a. Kopfer 2014) tritt bei sprachlich he-
terogenen Lerngruppen besonders hervor, wenn anerkannt wird, dass der Fremd-
sprachenerwerb bei Mehrsprachigen wie bei Einsprachigen gleichermafen durch
Bildungsbiografie, Erwerbsalter, individuelle Lernvoraussetzungen (zu denen
auch Spracherwerbsstérungen oder kognitive Beeintrdchtigungen gehoren),
Sprachkompetenzen, Sprachlernerfahrungen, subjektive Theorien zur Mehrspra-
chigkeit und zum Sprachenlernen sowie das Angebot der Lernumgebung fiir das
Fremdsprachenlernen beeinflusst wird (Elsner 2015; Chilla & Vogt 2017).

Zu fragen ist, wie ein inklusiv konzipierter Unterricht auf die "Breite der Un-
terschiedlichkeiten" (Gerlach & Schmidt in diesem Band) reagieren kann, um
moglichst vielen Lernenden fremdsprachendidaktische Lernangebote zur Erwei-
terung ihrer sprachlichen Handlungsféhigkeit (Kracht 2000) und ihrer Sprachen-
bildung zu ermoglichen. Inklusiver Fremdsprachenunterricht benétigt fachbezo-
gene Diagnostik und eine sprachpddagogische Interpretation der Lernausgangsla-
gen (z.B. vergleichbar dem norwegischen Modell des tillpasset oppleering, Doet-
jes 2017). Da Regelschullehrende mit dieser Form von Erhebung der Ausgangs-
lagen fiir das Fremdsprachenlernen oft iiberfordert sind (vgl. Yates & Ortiz 1998),
sollte das Wissen um die sprachliche Heterogenitit in der Klasse in Kooperation
zwischen Sonderpddagogin und Lehrkraft fiir den Fremdsprachenunterricht ba-
sierend auf "didaktischer Diagnostik" (Prengel 2016; Geiling, Liebers & Prengel
2015) zu einem verdnderten Unterricht fiir alle SuS fiihren.

Mit unserem Ansatz des 'Gemeinsamen in der Differenz' schlagen wir vor,
individuelle Sprachkompetenzen in der deutschen Lautsprache weder als Voraus-
setzung fiir den erfolgreichen Fremdsprachenerwerb noch als Ursache fehlender
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Bildungsteilhabe zu postulieren. Ziel ist es, mit geeigneten sprachpiddagogisch
fundierten Methoden fiir den Fremdsprachenunterricht moglichst viele SuS einer
Lerngruppe zu erreichen, sodass diese trotz heterogener sprachlicher Lernaus-
gangslagen von einem inklusiven Fremdsprachenunterricht profitieren. Dabei
spielen auBerschulische und schulische Lernstandsdokumentationen und sprach-
diagnostische Verfahren eine wichtige Rolle. Hier konnen Forschungsprojekte,
wie das BiliSAT-Projekt zur Erhebung individueller Lernpotenziale und -barrie-
ren beitragen und offene diagnostische Fragen, z.B. zur Abgrenzung von Inter-
language-Phinomenen des mehrsprachigen Erwerbs von Auspriagungen von ge-
nuinen Spracherwerbsstérungen, beantworten.

Das Gemeinsame in der Differenz als handlungsleitendes Prinzip verzichtet
auf stigmatisierende Zuschreibungen oder gruppenbezogene Kategorien, und da-
mit auf duBere Differenzierungsformen. Das Gemeinsame wird im unterrichtli-
chen Handeln realisiert (Scheidt 2017; Neumann & Liitje-Klose 2020), indem di-
agnostische Maflnahmen (Beobachtung, Erhebung von Sprachleistungen, Analy-
sen von Arbeitsproben, Erhebung motivationaler Faktoren und von sozialen Be-
dingungen) fiir alle Lernenden greifen und nicht auf SuS mit kategoriell pradis-
ponierten Risikolagen konzentriert sind. Die Erhebung von Lernbedingungen auf
sprachlicher Ebene, wie z.B. in einzelnen Sprachbereichen (Phonetik/Phonologie,
Lesen, Schreiben, Sprachverstindnis) sollen prozessorientiert und in intraprofes-
sioneller Kooperation mit der Sprachpddagogik im und fiir den Fremdsprachen-
unterricht realisiert werden. "Didaktische Diagnostik als Element tdglicher Leh-
rerarbeit" (vgl. Prengel 2016) wird dann nicht unabhéngig vom Fach realisiert,
was auch dazu flihren kann, besondere Féahigkeiten und Motivation des Lernens
von Fremdsprachen bei gleichzeitigem Vorliegen von Lernbeeintrachtigungen zu
identifizieren (vgl. z.B. zum Zusammenhang von Arbeitsgedédchtnisleistungen
und Foreign Language Aptitude Wen 2012 oder zu Lernpriferenzen und Motiva-
tion im Fremdsprachenunterricht Dérnyei 2010). Ein Vorteil des schulischen
Fremdsprachenunterrichts liegt hier in der gesteuerten und damit unterrichtlichen
Vermittlung individualisierter sprachlicher Inhalte fiir alle SuS. Dies kann im Ein-
zelnen durch Feedback, Lernentwicklungsgespriache und Portfolios realisiert wer-
den und findet seine Entsprechung in individualisierender Unterrichtsgestaltung
mit inklusiv-fremdsprachendidaktischen Anspruch (Lernen am gemeinsamen Ge-
genstand, vgl. Feuser 1995). Im Austausch mit den Sprachpddagog/inn/en kdnnen
in der kritischen Reflexion gemeinsamer Methoden und Ressourcen fremdsprach-
liche Lehr- und Lernarrangements entwickelt werden.

Der methodische Ansatz der Aufgabenorientierung in seiner Einbettung in in-
klusive Bildungskontexte (vgl. Bartosch & Kopfer 2015; Blume, Kielwein &
Schmidt 2018; Chilla & Vogt 2017) wird derzeit fiir sprachlich heterogene Lern-
gruppen in Studierendenprojekten an verschiedenen Hochschulen weiter erprobt

116



Sprachliche Heterogenitit als Herausforderung und Chance

und im Hinblick auf die Chance, die der institutionell vermittelte Fremdsprachen-
unterricht auch im Kontext von Digitalisierung und Internationalisierung bereit-
hilt, weiterentwickelt. In diesem Kontext wird der iiberfachliche und der interna-
tionale Austausch von Fachdidaktikern bedeutsam. So werden im DINGLE-Pro-
jekt (2020-2022) bspw. die je differenten sozialen, gesellschaftlichen, bildungs-
politischen und fachdidaktischen Voraussetzungen des Fremdsprachenunterrichts
in Norwegen und Deutschland erforscht. Dabei wird unter anderem deutlich, dass
die Fremdsprachendidaktik in beiden Léndern von ginzlich unterschiedlichen
Methoden ausgeht, da Englisch in Norwegen im eigentlichen Sinne kaum mehr
als 'Fremdsprache' unterrichtet wird (vgl. Doetjes 2017), wohingegen aus dem
norwegischen Recht auf angepassten Fremdsprachenunterricht fiir alle SuS wert-
volle Anregungen fiir den gemeinsamen Unterricht in Deutschland gezogen wer-
den koénnen.

Konkrete Moglichkeiten der Umsetzung im inklusiven Fremdsprachenunter-
richt betreffen die methodische Ebene der Lernarrangements. Die didaktische Di-
agnostik (Prengel 2016) dient als kooperative Leitidee fiir einen Fremdsprachen-
unterricht, der das Gemeinsame in der Differenz sucht und symptomiibergreifend
Potenziale und Hiirden erkennt und fiir die Unterrichtsplanung im Sinne des Ler-
nens am gemeinsamen Gegenstand nutzbar macht. Moglich wird dies durch eine
verdnderte sprachpiddagogische Interpretation von Ergebnissen diagnostischer
Prozesse, die Lernsténde nicht im Sinne des kategoriellen Defizits erfassen, son-
dern fachdidaktisch im Sinne einer Orientierung an den Lernpotenzialen. Mit
Ganschow, Sparks & Javorsky (1998) und Ganschow & Sparks (2001) wird dar-
gelegt, dass sich der multisensory structured language (MSL)-Ansatz auf den
Erfolg des Fremdsprachenlernens auch und gerade bei SuS mit (Sprach-)Lern-
schwierigkeiten positiv auswirkt. Ihre acht MSL-Prinzipien ergénzen die Konzep-
tualisierungen des Lernens am gemeinsamen Gegenstand im Sinne eines Fremd-
sprachenunterrichts fiir alle SuS, indem sie — unabhéngig von den durch Diagnos-
tik ermittelten Lernstinden — Bildungsangebote (a) multisensorisch (visuell, au-
ditiv, taktil und kinésthetisch vermittelnd); (b) repetitiv (Ubungs- und Reflexions-
phasen); (c) strukturiert (direkte und explizite Vermittlung von Sprachstrukturen
in einer logischen, psycholinguistisch fundierten Progression); (d) sequenziell;
(e) kumulativ; (f) alphabetisch/phonetisch (durch frequenzbasierte Vermittlung
von Phonemen und Graphem-Phonem-Beziehungen); (g) metakognitiv (eigen-
standige Erarbeitung und Reflexion von Begriffen) und (h) analytisch/synthetisch
(Trennung und Zusammensetzen von Mehrsilbern) aufbereiten. Ein so konzipier-
ter und praktizierter Fremdsprachenunterricht geht iiber die reine Kompensation
von Lernbarrieren oder "kleinschrittiges Uben" (Gerlach & Schmidt in diesem
Band) hinaus und nutzt evidenzbasierte Erkenntnisse fiir die Unterrichtsplanung,
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indem bspw. literacy-Erfahrungen der miindlichen Kommunikation nicht nach-
geordnet werden, sondern von Beginn des Fremdsprachenunterrichts fiir alle SuS
durch die konsequente Nutzung bilingualer bzw. bilingual-bimodaler Flashcards
(mit Wortern/chunks auf Deutsch, in der Fremdsprache, und Gebardensprache(n))
und ausgewdhlte Literatur zur Verfiigung stehen und auch selbst erstellt werden
konnen. Damit werden sowohl die Potenziale der SuS ohne Forderbedarf (vgl.
Wilden & Porsch 2019) als auch die Potenziale der sprachlich heterogenen Grup-
pen gefordert. Wird im Fremdsprachenunterricht beides zugleich und verkniipft
miteinander vermittelt, ist zu erwarten, dass sich die /iteracy-Kompetenzen in der
Fremdsprache iiber soziale, kognitive und linguistische Interaktion und Reflexion
entwickeln (Kern & Schultz 2005).

Auf der Mikroebene einzelner Bildungsangebote des Fremdsprachenunter-
richts erginzen sich so Methoden und Strategien der Sprachférderung, der
Sprachpadagogik und die des Fremdsprachenunterrichts (vgl. Vogt & Chilla
2020). Grundlegend fiir die konkrete Unterrichtsgestaltung ist das Bemiihen um
konsequente Orientierung am Prinzip der funktionalen Einsprachigkeit, d.h. des
Unterrichtens in der Fremdsprache, und zwar in ihren laut-, gebarden- und schrift-
sprachlichen Facetten und unter gezielter Nutzung digitaler Lernangebote und der
Forderung von metasprachlichem Bewusstsein durch Sprach- und Schriftverglei-
che. Letztere konnen aktiv durch Translanguaging unterstiitzt werden. Die bereits
fiir verschiedene fremdsprachliche Kontexte etablierte Unterrichtsdiagnostik (u.a.
Helmke, Helmke, Heyne, Nordheider & Schrader 2006; Kleppin & Spankuch
2017) zur Qualitdtssicherung und Evaluation ist dabei elementar.

Dariiber hinaus ist fiir einen solchen Fremdsprachenunterricht die gemeinsame
Entwicklung neuer Methoden und Strategien zur Selbstaneignung fremdsprachli-
cher Inhalte jenseits der monomodal-monolingualen Standards obligatorisch (vgl.
Chilla 2017). Ausgehend von der sprachlichen Heterogenitét in einer Lerngruppe
sollten Bildungsangebote derart gestaltet werden, dass sie zum Erwerb individu-
eller sprachlicher Handlungsféhigkeit geeignet sind, indem die gemeinsamen
Lernbediirfnisse der heterogenen Gruppe erkannt und als Basis fiir die einzelnen
learning nuggets dienen, sodass sie allen Lernenden eine Erweiterung individu-
eller fremdsprachlicher Kompetenzen ermoglichen. Dabei sind Strategievermitt-
lung, Visualisierung durch Gebarden und Schrift und die Ermoglichung sinnvol-
ler Kommunikations- und Sprechanlédsse zentral. Die Wortschatzarbeit zielt auf
den Erwerb und die Erweiterung individueller Lexika ab, die im mehrsprachigen
Kontext fiir die Erweiterung der Sprachmittlungsfahigkeiten (Kiippers 2019)
relevant sind, wobei der intraprofessionelle Austausch und die sprachpddagogi-
sche Expertise der Lehrkraft mit dem Schwerpunkt Sprache und Kommunikation
dazu beitrégt, bspw. Kernwortschétze fiir eine Unterrichtseinheit in der Fremd-
sprache hinsichtlich der je individuellen Lern- und Entwicklungsaufgaben,
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fordernder Erweiterungen individueller Wortschétze und fordernder Inhalte zu
beraten. Wie Schick & Mayer (2015) bspw. diskutieren, kann eine DLD im
semantisch-lexikalischen Bereich mit Schwierigkeiten im Erwerb, im Wortabruf
und in der Wortspeicherung einhergehen. Phonologische und semantische Elabo-
rationsprinzipien, wortschatz- und selbstmanagementfordernde Strategien (vgl.
Gliick & Elsing 2014) sowie die Forderung metalinguistischer und kognitiver Fa-
higkeiten aus der Sprachpddagogik kdnnen genutzt werden, um auf dieser Basis
Strategien der Wortschatzaneignung mit allen Lernenden zu erarbeiten. Aufga-
benorientierung, verbunden mit dem Lernen am gemeinsamen Gegenstand, kann
hier einen methodischen Zugang bieten (vgl. Chilla & Vogt 2017). In einem sol-
chen Ansatz wire dann eine pre-task mit focus on vocabulary nicht nur durch die
Erarbeitung des Kernwortschatzes, sondern durch die Vermittlung und Erprobung
von Strategien zur Wortschatzaneignung, -speicherung und -erweiterung unter
Nutzung digital-medialer miindlicher und schriftlicher Ressourcen geprégt. Es ist
stark zu vermuten, dass SuS diese im Fremdsprachenunterricht erworbenen Stra-
tegien dann ebenfalls fiir den Erwerb bzw. Ausbau ihrer individuellen sprachli-
chen Handlungsfahigkeit im Deutschen nutzen werden, wodurch das Potenzial
des Fremdsprachenunterrichts fiir Inklusion um eine weitere Facette erweitert
wird.

4. Fazit und Ausblick

Soziodkonomischer Status, Bildungsunterstiitzung des Elternhauses, Migration,
Mehrsprachigkeit und Spracherwerbsstérungen sind Aspekte sprachlicher Hete-
rogenitit, die als problematisch fiir den Fremdsprachenunterricht wahrgenommen
werden kdnnen, wenn allein die individuellen Leistungen im Deutschen als Lern-
voraussetzungen gesetzt werden. Der hier vorgestellte Ansatz wendet sich gegen
die kategorielle Segregation innerhalb von Klassen. Er schlédgt vor, institutionell
vermittelten Fremdsprachenunterricht als Herausforderung und Chance fiir Inklu-
sion zu begreifen, indem unter Reflexion internationaler Studien zum Sprachen-
lernen ein sprachpddagogisch fundierter inklusiver Fremdsprachenunterricht kon-
zipiert wird. Indem mit Hilfe prozessorientierter fachbezogener Diagnostik das
Gemeinsame in der Differenz gesucht wird, konnen in intraprofessioneller
Kooperation handlungsleitende Prinzipien eines Unterrichts formuliert werden,
von denen mdglichst viele Lernende profitieren und zur Erweiterung ihrer sprach-
lichen Handlungsfdhigkeit angeregt werden.

Eingang des revidierten Manuskripts 12.02.2021
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