\ ZI F Zeitschrift far Interkulturellen
‘ Fremdsprachenunterricht

(0. ®

CC BY 4.0 International

MehrSprachen Lernen und Lehren
Jahrgang 30, Nummer 1 (April 2025), ISSN 1205-6545

THEMENSCHWERPUNKT:

Zwischen Separation und Inklusion — Beschulungsmodelle
und Unterrichtskonzepte fiur neu zugewanderte Schu-
ler*innen

GASTHERAUSGEBERINNEN:

Inger Petersen, Gontje Erichsen & Inga Christiana Eckardt

Zwischen Separation und Inklusion:
Neu zugewanderte Schuler*innen im
deutschen Schulsystem — eine inter-
disziplinare Betrachtung

Andrea Daase, Anja Starke, EliSka Dunowski,
Katharina Rademacher

Abstract: Der Beitrag betrachtet das Thema von Separation und Inklusion in Bezug auf neu zugewanderte
Schiiler*innen im deutschen Schulsystem aus interdisziplindrer Perspektive. Ausgehend von einem breiten
Inklusionsverstédndnis werden exemplarisch die Arbeitsbereiche Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Inklu-
sive Padagogik mit dem Schwerpunkt Sprache und ihre (noch andauernde) Entwicklung von der Separation
zur Inklusion zueinander in Beziehung gesetzt. Der Beitrag verdeutlicht, dass die Inklusion neu zugewander-
ter Schiiler*innen nicht nur hinsichtlich des Diversitdtsmerkmals Sprache und bei diesem auch nur der An-
eignung des Deutschen im Kontext von Migration und Mehrsprachigkeit fokussiert werden sollte.

Between Separation and Inclusion: Newly Immigrated Students in the German School System — an
Interdisciplinary Perspective

The article looks at the topic of separation and inclusion in relation to newly immigrated pupils in the German
school system from an interdisciplinary perspective. Based on a broad understanding of inclusion, the fields
of German as a second language (GSL) and inclusive pedagogy with a focus on language and their (ongoing)
development from separation to inclusion are put in relation to each other as examples. The article illustrates
that the inclusion of newly immigrated students should not only focus on the aspect of language as a sign of
diversity, and, in this case, only on the acquisition of German in the context of migration and multilingualism.

Schlagworter: Deutsch als Zweitsprache (DaZ), Inklusive Pidagogik, Neu zugewanderte Schiiler*innen;
German as a Second Language (GSL), inclusive education, newly immigrated students

Daase, Andrea; Starke, Anja; Dunowski, Eliska & Rademacher, Katharina (2025):
Zwischen Separation und Inklusion: Neu zugewanderte Schuler*innen im deutschen
Schulsystem — eine interdisziplindre Betrachtung.

Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 30: 1, 27-50.
https://doi.org/10.48694/zif.4230



JZIF

1 Einleitung

Sprache ist ein zentrales Medium der Subjektivierung und menschlicher Interaktion sowie
ein wichtiger Schliissel (unter anderem) zur selbstbestimmten Teilhabe sowohl an gesell-
schaftlichen Prozessen als auch an Bildung. Um den Anspruch an Bildungs- oder Chan-
cengerechtigkeit auch nur anndhernd einzuldsen, bedeutet dies u.a., dass allen Schiiler*in-
nen, also auch jenen, die im Laufe ihrer Schulzeit nach Deutschland einwandern, die Mog-
lichkeit gegeben werden muss, sich Kenntnisse des Deutschen soweit anzueignen, dass sie
sich einerseits mit ihren Interessen und Bediirfnissen in die Klassen- und Schulgemein-
schaft im Sinne einer vollen Partizipation einbringen konnen und andererseits dem Unter-
richt entsprechend ihrer weiteren Ressourcen folgen konnen. Damit stellt sich allerdings
auch unweigerlich die Frage, wie dieser Unterricht hinsichtlich des Aspekts Sprache von
Beginn an inklusiv gestaltet ist. Die heterogene Gruppe der neu zugewanderten Schiiler*in-
nen' (vgl. u.a. Diebel/Ahrenholz 2023) gerit dabei besonders in den Fokus: Zum einen
steht sie — insbesondere, wenn es sich um eine Zuwanderung im Jugendalter handelt — vor
besonderen Herausforderungen bei der Aneignung der Zweitsprache: Je nach Beschulungs-
modell nimmt dieser Prozess sieben bis zehn Jahre in Anspruch (vgl. Collier/Thomas
2017), wobei weitere Faktoren wie die Literalitdt in der Erstsprache oder Briiche in der
schulischen Bildung die Sprachaneignung beeinflussen (Stolk/Kaplan/Szwarc 2023).2 Zu-
dem stellen diese Schiiler*innen trotz aller Heterogenitit, die wir mit der reduktionistischen
Gruppenkategorie lediglich aus analytischen Griinden in diesem Text z.T. {iberschreiben,
eine tendenziell besonders vulnerable Gruppe dar, als sie nicht nur vor der Herausforderung
der Aneignung der deutschen Sprache in kiirzester Zeit verbunden mit dem Einfinden in
ein fremdes Schulsystem steht, sondern aufgrund eigener (Flucht-)Migrationserfahrungen
ein hoheres Risiko fiir posttraumatische Belastungsstorungen mit allen einhergehenden
Folgen aufweist (vgl. u.a. Khamis 2019; Slone/Mann 2016). Entsprechende Unterstiit-
zungsleistungen wie auch andere auf Inklusion ausgerichtete Aktivitidten beruhen in der
Regel auf dem Verwenden der deutschen Sprache und stehen den betreffenden Schiiler*in-
nen damit nur eingeschriankt oder gar nicht zur Verfiigung. Seit 2015/16 hat sich die Zahl
an Gefliichteten aus Afghanistan und Syrien, darunter viele unbegleitete Minderjihrige,
sowie seit Beginn des Ukraine-Krieges 2022 die Zuwanderung von Schutzsuchenden —
insbesondere jungen Frauen, Kindern und schulpflichtigen Jugendlichen — deutlich erhdht.
Trotz wachsender Bemiihungen generell um Inklusion im deutschen Schulsystem zeigt
sich jedoch, dass neu zugewanderte Schiiler*innen hdufig davon ausgeschlossen bleiben

Darunter verstehen wir aus dem Ausland zugewanderte Schiiler*innen in den ersten beiden Jahren nach
ihrer Ankunft in Deutschland, die neben einem Wechsel des Schulsystems auch einen Wechsel der Schul-
sprache erleben, die sie sich parallel zum Fortlauf ihrer Schullaufbahn aneignen miissen. Schiiler*innen,
die im Laufe ihrer Schulzeit nach Deutschland migrieren, aber bereits iiber ausreichende Deutschkennt-
nisse verfiigen, adressieren wir in diesem Text nicht. Das heif3t allerdings nicht, dass sie nicht auch Un-
terstiitzung brauchen, um sich im neuen Schulsystem zurechtzufinden.

Fiir Deutschland liegen bislang kaum verléssliche Angaben vor.
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und weiterhin separat unterrichtet werden, teils sogar an speziell fiir sie eingerichteten
Schulen.

Inklusion gilt mittlerweile als ,,paradigmatischer Leitbegriff, der in den vergangenen Jah-
ren zunehmend Eingang in didaktische, schulpddagogische und bildungspolitische Diskus-
sionen und Uberlegungen gefunden* (D811/Michalak 2023) und damit auch das Fachgebiet
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) erreicht hat. Andererseits 16st ,,kaum ein anderes Thema
[...] so viel Reaktanz aus, was auch darin begriindet sein diirfte, dass sich zwischen politi-
scher, bildungspolitischer und Schulrealitdt erhebliche Abgriinde auftun* (Riemer 2017:
231). In Bezug auf die Zielgruppe der neu zugewanderten Schiiler*innen ist diese Diskus-
sion im Fach DaZ bislang gefiihrt worden, ohne sich tiefergehend mit jenem Bereich der
Inklusiven Pddagogik zu verzahnen, welcher sich im Schwerpunkt mit Sprache beschiftigt
und damit viele Uberschneidungen aufweist. Zwar ist das Fach DaZ bereits in seiner Ge-
nese interdisziplindr angelegt, wie immer wieder mit dem Verweis auf die Bezugsdiszipli-
nen verdeutlicht wird (vgl. u.a. Altmayer/Biebighduser/Haberzettl/Heine 2021), eine Ver-
zahnung mit dem Inklusionsdiskurs ist bislang nur vereinzelt erfolgt und bezieht sich hadu-
fig auf Aspekte einer inklusiven Sprachbildung fiir alle Schiiler*innen (vgl. z.B. Doll/
Michalak 2023; Ploger 2023; Riemer 2017; R6del/Simon 2019; Settinieri 2017). Eine erste
vertiefte interdisziplindre Behandlung von Sprachbildung und Inklusion erfolgte zum Bei-
spiel an der HU Berlin im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung (vgl. Rodel/Frohn/
Moser 2019) und erdffnete damit den transdisziplindren Dialog.

Im Fach DaZ wird, entgegen des mittlerweile breit angelegten Inklusionsverstidndnisses,
aus dem — in Bezug auf Schule — der Anspruch abgeleitet wird, eine Bildungsinstitution fiir
alle zu sein und damit alle Diversititsdimensionen® in den Blick zu nehmen, nicht selten
lediglich auf das Diversitditsmerkmal Sprache und bei diesem auch nur auf die Aneignung
des Deutschen im Kontext von Migration und Mehrsprachigkeit fokussiert. Es geht also
um inklusive Aspekte der Beschulung von neu zugewanderten Schiiler*innen, die bereits
in anderen Landern beschult wurden und sich in Deutschland nun fiir die weitere schulische
Sozialisation zunédchst das Deutsche aneignen miissen, bevor sie in den sogenannten Regel-
unterricht eingegliedert werden bzw. um dazu (auch) in diesem Rahmen die Moglichkeit
zu haben (vgl. z.B. Massumi 2019; Pléger 2023). Der Inklusionsdiskurs bleibt damit nur
auf einer oberfldchlichen systemischen Ebene, in der es vor allem um organisatorische As-
pekte der Beschulung im Allgemeinen sowie um die gro3e, weiterhin aber nicht differen-
zierte Zielgruppe der neu zugewanderten Schiiler*innen geht.

In den letzten Jahren ist hingegen insbesondere im Rahmen der Intersektionalititsdebatte
ein breites Verstidndnis von Inklusion grundlegend geworden, da

3 Dazu gehoren in der Regel Gender, Dis/Ability, Sozialer Status, Kultur (Religion sowie Sprache bzw.

Mehrsprachigkeit), sexuelle Orientierung, Schulleistung und Alter (vgl. Walgenbach 2015).
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[...] historisch gewordene Machtverhéltnisse, Diskriminierungsformen, Subjekti-
vierungsprozesse sowie soziale Ungleichheiten wie Geschlecht, Behinderung, Se-
xualitdt/Heteronormativitit, Race/Ethnizitdt/Nation oder soziales Milieu nicht iso-
liert voneinander konzeptualisiert werden konnen, sondern in ihren »Verwobenheit«
oder ;Uberkreuzungen« (intersections) analysiert werden miissen. Additive Perspek-
tiven werden iiberwunden, indem der Fokus auf das gleichzeitige Zusammenwirken
von sozialen Kategorien bzw. sozialen Ungleichzeiten gelegt wird. Es geht dem-
nach nicht allein um die Beriicksichtigung mehrerer sozialer Kategorien, sondern
ebenfalls um die Analyse ihrer Wechselwirkungen. (Walgenbach 2015: 121, Her-
vorh. 1. Orig.)

Im Fach DaZ werden einzelne Kategorien mittlerweile bearbeitet (vgl. z.B. Dirim/Pokitsch
2017; Peuschel 2022; Volkel 2022), eine intersektionale Betrachtung steht bislang noch
aus. Auch ein breiterer Zugriff auf die Kategorie Sprache ist bislang nicht erfolgt.

Diese Leerstelle soll mit unserem Beitrag in einem ersten Aufschlag gefiillt werden, indem
der Frage nachgegangen wird, wie ein sprachlich inklusives Schulsystem aussehen kann.
Durch einen interdisziplindren Zugriff auf den Gegenstand Sprache kann mit dem Fokus
auf neu zugewanderte Schiiler*innen exemplarisch gezeigt werden, wie zum einen ein
Diversitidtsmerkmal (hier DaZ) andere, auch sehr verwandte Merkmale (wie z.B. Dis/Abi-
lity) tiberdecken kann und damit bedarfsgerechte Forderung und somit Chancengleichheit
verhindert. Zum anderen soll die Vision eines sprachlich inklusiven Schulsystems skizziert
werden, in dem im Gegensatz zur aktuellen bislang in weiten Teilen nach wie vor bzw. in
letzter Zeit eher vermehrt separat verlaufende Beschulung von neu zugewanderten Schii-
ler*innen insbesondere im Jugendalter nicht zu einer sozialen Ausgrenzung dieser Jugend-
lichen beigetragen wird.

Als theoretische Grundlage werden zundchst getrennt fiir beide Disziplinen die Entwick-
lungen von der Separation zur Inklusion skizziert. Darauf baut eine interdisziplindre Be-
trachtung des Inklusionsbegriffs in seiner Bedeutung fiir neu zugewanderte Schiiler*innen
auf. Der Beitrag endet mit Gedanken aus interdisziplindrer Perspektive zu einem sprachlich
inklusiven Schulsystem in der Migrationsgesellschaft. Dabei werden auch Baustellen und
Desiderate fiir Forschung und Praxis herausgearbeitet.

2  Zur Genese der beiden Disziplinen und ihrem
Verhaltnis von Separation und Inklusion

2.1 Das Fach Deutsch als Zweitsprache

Bei Deutsch als Zweitsprache (DaZ) handelt es sich eigentlich um ein Fachgebiet, das sich
aus dem Fach Deutsch als Fremdsprache (DaF) heraus entwickelt hat und einerseits die
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vielfdltigen Praxen des Lehrens und Lernens des Deutschen als Zweitsprache bezeichnet
wie auch die wissenschaftliche Beschéftigung mit diesem Gegenstand in Forschung und
Lehre (Altmayer 2020: 920). Weinrichs (1979: 1) Bezeichnung als ,,Kind der Praxis®, die
auch heute noch als konstitutiv fiir das fachliche Selbstverstindnis gilt, riihrt einerseits aus
der Genese des Fachs und seiner Weiterentwicklung als Reaktion auf gesellschaftliche so-
wie innen- und auBlenpolitische Entwicklungen ab den 1950er Jahren (vgl. Fandrych/
Hufeisen/Krumm/Riemer 2010: 1-2), die Ende der 1970 Jahren zur Einrichtung der ersten
Professuren und Studiengéngen fiir Deutsch als Fremdsprache fiihrten (Altmayer et al.
2021: 4-7). Andererseits verstand sich das Fach in seiner Entstehung als Antwort auf eine
Germanistik, die Fragen der Sprachaneignung ausblendete.

Zwar gab es seit den 1970er Jahren v.a. in der Bundesrepublik®, aber auch in der DDR
Angebote flir die Aneignung des Deutschen als Zweitsprache fiir angeworbene Arbeits-
kréfte und in der BRD auch fiir zugewanderte schulpflichtige Kinder, da sich aber Deutsch-
land Jahrzehnte lang entgegen aller Realitdt nicht als Einwanderungsland verstand, stand
in den Anfangsjahren der wissenschaftlichen Disziplin neben der sprachlichen Vorberei-
tung von ausldndischen Studierenden auf das Studium im Inland das Unterrichten von
Deutsch im und fiir das Ausland im Zentrum von Forschung und Lehre, was sich in der
damals tiiblichen Denomination von Professuren und Benennung von Studiengidngen
(Deutsch als Fremdsprache) duerte. Dennoch wurde die Notwendigkeit von Maflnahmen
zur Forderung der deutschen Sprache im Inland durchaus auch von der Politik erkannt und
tauchte bereits 1975 im Bericht der Enquete-Kommission zur auswirtigen Kulturpolitik,
in der die Deutschforderung verankert war, auf (ebd.: 8). Der Anwerbestopp 1973 fiihrte
entgegen den Erwartungen der Politik zu einer vermehrten Einwanderung, insbesondere
von schulpflichtigen Kindern, auf die das deutsche Schulsystem nicht vorbereitet war. Mit
sogenannten Ausldnderklassen versuchte man, dieser Herausforderung zu begegnen; zur
gleichen Zeit weiteten sich nicht nur die Angebote zum Deutschlernen fiir ausldndische
Arbeiter*innen oder (spiter) Angestellte aus, sondern auch die wissenschaftliche Beschaf-
tigung mit diesen neuen Arbeitsbereichen nahm seinen Gang. Dies und die Entwicklungen
in den folgenden Jahrzehnten stirkten das Fachgebiet DaZ>, , friiher ein in der Wissenschaft
eher geduldetes, stirker im pddagogischen Bereich als an Universititen und in der Germa-
nistik angesiedeltes Nebengebiet™ (Fandrych/Hufeisen/Krumm/Riemer 2010: 2), was sich
z.B. auch an entsprechenden — heute undenkbaren gewordenen — Denominationen von Pro-
fessuren niederschlug, wie z.B. jener 1979 in Bremen fiir ,,Deutsch mit der pddagogischen

Angesichts der Ausrichtung des Themenschwerpunktes und dieses Beitrages sowie dessen Umfang kon-
zentrieren wir uns in dieser kurzen Darstellung auf die Situation in Deutschland.

Die aktuelle Diskussion um die Zustidndigkeiten, sowie Bezeichnung dieser Disziplin ist uns bekannt
(vgl. u.a. Schweiger/Hégi-Mead/Dobstadt/Miiller i.V.). Da der Fokus dieses Beitrags jedoch auf der Aus-
einandersetzung mit dem Inklusionsbegriff aus der interdisziplindren Perspektive der inklusiven Péda-
gogik mit dem Schwerpunkt Sprache und dem Fachgebiet Deutsch als Zweitsprache liegt, behalten wir
die urspriingliche Bezeichnung Deutsch als Zweitsprache bei.
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Spezialqualifikation Deutsch als Fremdsprache mit dem Schwerpunkt Unterricht fiir Tiir-
ken* erkennen lieB3.

Durch die Entstehungsgeschichte des Faches stand lange Zeit das Lehren und Lernen des
Deutschen als weiterer Sprache in sprachlich, kulturell und hinsichtlich des Bildungshin-
tergrundes einheitlichen Kursen oder Klassen im Zentrum. Auf die Diversifizierung der
Zielgruppe zundchst in DaZ, aber sukzessive auch in DaF, wurde mit der Erarbeitung von
Konzepten und Materialien reagiert, welche den Eindruck erweckten, fiir zwar jeweils un-
terschiedliche, aber in sich homogene Zielgruppen zu gelten. Weder in den Unterrichtsan-
geboten noch in Lehre und Forschung stand eine Einbettung von Angeboten der Deutsch-
aneignung in vorhandene Bildungsangebote fiir eine breitere, iiber das Merkmal von DaZ
hinausgehende Zielgruppe (z.B. Weiterbildungsangebote in der beruflichen Bildung oder
der Fachunterricht in der Schule) zur Diskussion. Dies hat sicher zum einen mit dem das
Fachgebiet DaZ lange Zeit pragenden gesellschaftspolitischen Diskurs ,,Integration durch
Sprache* (vgl. Bommes 2006) zu tun, welcher Integration mit Sprache — bzw. immer un-
ausgesprochen die deutsche Sprache —, gleichsetzte. Die vermeintliche Messbarkeit von
Sprachbeherrschung machte sie ,,zum Gradmesser der sozialen Integrationswilligkeit von
mehrsprachigen Menschen® (Schroeder 2007: 6). Zudem scheint das Konzept ,,eine Ant-
wort auf die Frage zu erlauben, wie sich Integration organisatorisch ausgestalten 14sst*
(Bommes 2006: 59). Es ging also um eine einseitige sprachliche Anpassung an idealisierte
Muttersprachler*innen, welche zu einer Aufrechterhaltung einer vermeintlich einsprachi-
gen Gesellschaft beitragen sollte, was wiederum mit der Abwesenheit vermeintlich kultu-
rell bedingter Konflikte gleichgesetzt wurde. Zum anderen verhinderte die Verbindung die-
ses Diskurses mit einem weiteren Konstituierungsmerkmal des Faches tiber Jahrzehnte die
Auseinandersetzung mit dem Inklusionsgedanken: Aus der Abgrenzung zu einer weitge-
hend monolingualen und nationalstaatlich geprigten Germanistik ergab sich eine dem Fach
inhdrente Fremdperspektive, welche das monolinguale Paradigma in Frage stellte (vgl.
Dobstadt 2018). Daraus ergab sich aber folgender Widerspruch:

[...] in dem die sog. Fremde dabei nicht als Teil eines heterogen zu denkenden Ei-
genen aufgefasst, sondern aus diesem ausgelagert und einem Auflen zugeordnet
wurde, blieben diese Positionen andererseits doch implizit und indirekt jenem mo-
nolingualen (und monokulturellen) Paradigma verpflichtet, gegen das sie sich [...]
wendeten (Dobstadt 2018: 116, Hervorh. 1. Orig.).

Mittlerweile wird das lange propagierte Ziel von Sprachaneignung als Anndherung an die
Kompetenzen idealisierter sogenannter Muttersprachler*innen durchaus kritisch diskutiert.
Zudem fiihrt das aus der Soziolinguistik stammende und auf Lehr-/Lernkontexte iibertra-
gende Konzept des Translanguaging (vgl. Garcia 2009) in sprachlich heterogenen Gruppen
aktuell zu einer Sprachbetrachtung, die nicht mehr von eindeutig voneinander abgrenzba-
ren Entititen ausgeht und damit die dullere Fremdheitsperspektive obsolet erscheinen lasst
bzw. ins Innere verlagert.
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Die Ergebnissen grofer internationaler vergleichender Schulleistungsstudien wie PISA
zeigten seit den 2000er Jahren einerseits die Rolle von Sprache fiir die schulische Ausbil-
dung auf und andererseits die besonderen Herausforderungen fiir Schiiler*innen mit Mig-
rationshintergrund, welche allerdings zumindest von Seiten der Bildungspolitik zunéchst
als vermeintlich Schuldige am schlechten Abschneiden Deutschlands ausgemacht wurden,
statt sie als (eine Gruppe der) Opfer eines trotz jahrzehntelanger Einwanderung nicht an
der sprachlichen Heterogenitit der Migrationsgesellschaft ausgerichteten Schulsystem zu
verstehen (Barkowski 2003: 536). Letztendlich fiihrte dies aber zu einer gestiegenen Be-
deutung des Faches DaZ, dem sozusagen die Verantwortung fiir diese nun endlich auch
bildungspolitisch wahrgenommene Herausforderung angetragen wurde, wenn auch empi-
rische Studien und nicht zuletzt die Erfahrungen aus dem ForMig-Projekt zeigten, dass der
Adressat*innenkreis einer auf die gesellschaftliche sprachliche Vielfalt ausgerichteten
Schule und eines entsprechenden Unterrichts in allen Fachern deutlich {iber die Migrations-
aspekte und migrationsbedingte Mehrsprachigkeit hinausgeht (vgl. Gogolin/Dirim/
Klinger/Lange/Lengyel/Michel/Neumann/Reich/Roth/Schwippert 2011) und das Thema
vielmehr in den Fachdidaktiken hétte angesiedelt werden miissen. In der Folgezeit stand
vor allem die Forderung sogenannter bildungssprachlicher Kompetenzen der gesamten
Schiiler*innenschaft sowie eine darauf ausgerichtete Qualifizierung von Lehrpersonen im
Fokus, wenn auch umfassende theoretische Grundlagen dafiir noch ausstanden (vgl. Koker
2018). An vielen Universitdtsstandorten entstanden sogenannte DaZ-Module, in denen es
allerdings nicht um die Qualifizierung fiir das Unterrichten des Deutschen als Zweitsprache
ging, sondern um den Kompetenzaufbau zukiinftiger Lehrpersonen aller Facher — bzw. in
manchen Bundesldndern auch nur des Faches Deutsch - fiir einen sprachbewussten Fach-
unterricht (vgl. SVR 2016). Somit werden auch im aktuellen DaZ-Diskurs die Diversitéts-
dimensionen v.a. auf die Sprachenvielfalt und Bildungshintergriinde bezogen und mit Leit-
begriffen wie Bildungs(un)gerechtigkeit und Chancengleichheit assoziiert.

Dass sich die DaZ-Didaktik lange von der Inklusion abgegrenzt hat, entsprang allerdings
auch dem Anliegen, in Zeiten eines engen Inklusionsverstdndnisses Mehrsprachigkeit nicht
mit Behinderung oder Beeintrichtigung gleichzusetzen (Riemer 2017) und der Befiirch-
tung ,,Migrationsgeschichte und Sprachforderbedarf in der Zweitsprache Deutsch zu pa-
thologisieren (Riemer 2017: 236), entgegenzutreten. Aktuell 1dsst sich eine zunehmende
Tendenz im Fach konstatieren, das bisher enge Inklusionsverstandnis zu erweitern und sich
dem Inklusionsthema auch interdisziplindr anzundhern (vgl. u.a. D6ll/Michalak 2023;
Marx/Urbann 2022).

2.2 Das Fach Inklusive Padagogik — Schwerpunkt Sprache

Das Fach Inklusive Pddagogik mit dem Schwerpunkt Sprache (und Kommunikation) hat
sich aus der sonderpddagogischen Disziplin der Sprachheilpddagogik entwickelt. Im Fokus
der Sprachheilpddagogik stehen Kinder und Jugendliche mit Sprach-, Sprech-, Stimm-,
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Redefluss- und Kommunikationsstorungen, welche deutlich negative Effekte auf die sozi-
ale und Bildungsteilhabe erfahren kénnen (McGregor 2020). Die Anfiange der Sprachheil-
padagogik lassen sich auf das Ende des 19. Jahrhunderts datieren und fithrten zunichst in
die Entwicklung exkludierender Strukturen. Als im Internat der Gehorlosenschule in Berlin
die Zahlen gehorloser und schwerhoriger Schiiler*innen sanken, wurden diese freiwerden-
den Kapazititen erstmals Schiiler*innen mit sprachlichen Beeintriachtigungen zugespro-
chen (Grohnfeldt 2018). Dies ebnete den Weg in eine schulische Sprachheilpddagogik. Es
folgten erste Sprachheilkurse und -klassen, bis 1910 die erste Sprachheilschule gegriindet
wurde. 1928 folgte durch die Initiative von Lehrpersonen der erste Studiengang fiir Sprach-
heilpadagogik an der Universitdt Hamburg. Wenngleich in diesen Jahren zunehmend schu-
lische Strukturen fiir die Unterstiitzung von Schiiler*innen mit sprachlichen Beeintrichti-
gungen geschaffen wurden, war die wissenschaftliche Diskussion stark von der Medizin
geprigt, in der zeitgleich der Begriff der Logopiadie entwickelt wurde.

Bereits in den Anfangen des schulischen Sprachheilwesens grenzten sich die Schulen deut-
lich von den sogenannten Hilfsschulen, den damaligen Schulen fiir Schiiler*innen mit Be-
hinderungen ab und betonten den Status einer Sprachheilschule als Durchgangsschule.
Dadurch wurde hervorgehoben, dass das Ziel der Schulen eine temporire Unterstiitzung
der Schiiler*innen mit sprachlichen Beeintridchtigungen und eine Riickschulung in eine re-
guldre Schule die Regel sein sollte. Dennoch waren die schulischen Settings durch Exklu-
sion gekennzeichnet und nicht selten konnte das Idealziel einer Riickschulung nicht er-
reicht werden. International entwickelte sich in zahlreichen Lidndern wéhrenddessen ein
System der im Unterricht integrierten Sprachtherapie. Das bedeutet, dass in der Regel
sprachtherapeutische Fachpersonen an den Schulen verankert sind und dort idealerweise
unterrichtsintegriert mit den Schiiler*innen (und ihren Lehrpersonen) arbeiten. Durch den
zweiten Weltkrieg war Deutschland von diesem Diskurs jedoch isoliert.

In der Aufbruchstimmung der 1968er Jahre erklirte sich die Sprachheilpadagogik iiber die
Griindung der ,,Deutschen Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik (dgs) als eigenstindige
Fachdisziplin in der Sonderpadagogik und grenzte sich vehement von der Oberhoheit der
Medizin ab (Grohnfeldt 2018). Mit diesem gestirkten Selbstverstdndnis nahm die dgs
ebenfalls deutlichen Einfluss auf den ab 1972 folgenden Ausbau des Sonderschulwesens.
In den néchsten 20 Jahren wurden zahlreiche neue Sprachheilschulen gegriindet und das
international einzigartige deutsche Sprachheilwesen verfestigte sich so in seinen Struktu-
ren.

Parallel zum massiven Ausbau des Sonderschulwesens wurden die Stimmen gegen derart
exkludierende Strukturen jedoch zunehmend lauter. Der Gedanke von Integration hielt
1973 erstmals Einzug in ein bildungspolitisches Dokument. Die Empfehlungen des Deut-
schen Bildungsrates ,,zur pddagogischen Forderung behinderter und von Behinderung be-
drohter Kinder und Jugendlicher betonten offiziell die Relativitdt von Behinderung und
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forderten eine stirkere Verzahnung von Sonderschul- und allgemeinem Schulwesen. Eben-
falls wurde die Moglichkeit von Integration als Ergdnzungsmodell zur Sonderschule be-
nannt (Textor 2018). Die etwa zeitgleich erarbeiteten Empfehlungen der Kultusminister-
konferenz (KMK) von 1974 kamen jedoch zu ganz anderen Einschitzungen und setzten
weiterhin auf exkludierende Strukturen des Sonderschulwesens.

Das Streben nach integrativen Schulmodellen fiir Kinder mit Beeintrachtigungen wurde in
den folgenden Jahren maBgeblich durch die Initiative von Eltern gefiihrt. Sie erstritten sich
unter Bezugnahme auf die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates integrative Modell-
versuche. Ende der 1980er Jahre wurden auch auf Initiative der KMK groere Schulversu-
che unternommen. Die grundsétzliche Gleichbehandlung von Menschen mit Behinderung
war bis zu diesem Zeitpunkt gesetzlich noch nicht verankert. Erst 1994, als Reaktion auf
intensive Bemiihungen von Menschen mit Behinderungen, Angehdrigen und weiteren un-
terstlitzenden Personen, wurde der Aspekt der Behinderung in Artikel 3 des Grundgesetzes,
der die Gleichbehandlung aller Menschen unabhéngig von weiteren Merkmalen fokussiert,
aufgenommen. Parallel zu dieser Entwicklung berieten im selben Jahr mehr als 90 Staaten
auf der UNESCO-Konferenz in Salamanca iiber die Zukunft der inklusiven bzw., wie es
im Deutschen spiter tibersetzt wurde, integrativen Bildung. Ergebnis war die Salamanca-
Erklarung, die sich deutlich fiir eine gemeinsame Beschulung aller aussprach. Allerdings
blieb dies eine Erkldrung des guten Willens aller beteiligten Staaten ohne rechtliche Ver-
bindlichkeit.

Dennoch schlugen sich die deutlichen, auch international laut werdenden Forderungen ge-
gen diskriminierende (schulische) Strukturen auch in den KMK-Empfehlungen von 1994
nieder, in denen die institutionsbezogene Sonderschulbediirftigkeit durch einen individu-
ellen sonderpadagogischen Forderbedarf ersetzt wurde und auch die sonderpadagogische
Forderung nicht mehr an den Forderort der Sonderschule gebunden war. Bezogen auf den
Forderschwerpunkt Sprache wurden als mdgliche institutionelle Umsetzungen die integra-
tive Beschulung, behinderungsiibergreifende Einrichtungen fiir Kinder mit Lern-, Verhal-
tens- und Sprachstérungen oder spezifische Sonderschulen (Sprachheilschulen) genannt.
Dies fiihrte je nach bildungspolitischer Situation zu ganz unterschiedlichen Reaktionen in
den einzelnen Bundesldndern (vgl. Grohnfeldt 2018). Bremen reagierte beispielsweise mit
der Auflésung der Sprachheilschule. Schiiler*innen mit dem Forderbedarf Sprache wurden
von 1994 an integrativ in der allgemeinen Schule beschult. In vielen anderen Bundeslin-
dern sind einzelne (oder auch alle) Sprachheilschulen beibehalten oder in behinderungs-
iibergreifende Forderzentren umgewandelt worden. Fiir die Sprachheilpddagogik fiihrte
dies zu einer enormen Komplexitdt des Systems und stark voneinander divergierenden
Vorstellungen von der Sprachheilpddagogik in den unterschiedlichen Landesgruppen.

Mit der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-BRK) reagierte die UN
2006 auf die weltweit sichtbare systematische Diskriminierung von Menschen mit Behin-
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derungen (Textor 2018). Ziel ist es vor allem, die Rechte behinderter Menschen in unter-
schiedlichen Bereichen zu schiitzen und eine Teilhabe am 6ffentlichen Leben zu ermogli-
chen. In Deutschland ist die UN-BRK seit 2009 volkerrechtlich bindend. Fiir das Bildungs-
system geht damit einher, dass ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen gewihr-
leistet werden soll, wobei in der deutschsprachigen Ubersetzung das Wort integrativ ge-
nutzt wird, was von vielen Behindertenverbinden stark kritisiert wird Ahnlich wie bereits
vor der Jahrtausendwende ist aufgrund des Foderalismus der Bildungspolitik auch die Um-
setzung der UN-BRK stark bundeslandspezifisch. So zeigt sich zwar iiber ganz Deutsch-
land hinweg eine Abnahme der Schiiler*innen in spezifischen Schulen (z.B. Férderschulen,
Sonderschulen), bei genauer Betrachtung auf Bundeslandebene sind es aber vor allem die
nordlichen und 6stlichen Bundeslinder, in denen die Forderschulbesuchsquoten bereits vor
bzw. seit der Ratifizierung der UN-BRK deutlich sinken (Textor 2018).

Spétestens seit der Ratifizierung der UN-BRK muss sich die Sprachheilpddagogik mit ih-
rem Verstdndnis von Inklusion auseinandersetzen. Dabei steht die Disziplin vor der beson-
deren Herausforderung einer kritischen Reflexion der eigenen Medizin nahen Historie und
damit stark individuumszentrierten Sichtweise. So ist zwar durchaus die Analyse von Lern-
und Teilhabebarrieren fiir Schiiler*innen mit sprachlichen Auffilligkeiten ein bedeutsamer
Ausgangspunkt fiir die Unterrichtsplanung. Allerdings bildet doch ein Uberwinden spezi-
fischer sprachlicher Symptomatik hiufig Kern der sprachheilpadagogischen Arbeit in in-
klusiven Settings.

23 Zusammenfassende Gegenuberstellung

Beide Facher kommen — basierend auf unterschiedlichen theoretischen Grundlagen aus
verschiedenen Disziplinen — von einem Selbstverstindnis separierender Bildungsangebote
mit dem Fokus Sprache fiir bestimmte Zielgruppen, die sich aufgrund dieser sprachlichen
Forderbedarfe von einer vermeintlichen Normalitdt von anderen Schiiler*innen unterschei-
den. Wihrend es sich in der Inklusiven Padagogik mit dem Schwerpunkt Sprache um lo-
gopadische Ursachen handelt, sind sie im DaZ-Bereich nicht ursédchlich in den Individuen
an sich verortet, sondern in der Tatsache eines grenz- und vor allem sprachengrenziiber-
schreitenden Wechsels des Wohnortes — entweder der Kinder selbst oder ihrer Eltern.
Schon aufgrund des Namens ist die Inklusive Pddagogik mit dem Schwerpunkt Sprache
deutlich stirker in die Auseinandersetzung mit dem Verstindnis von Inklusion eingebun-
den, als dies in DaZ der Fall ist. Hier war das Konzept der Integration und die dafiir als
notwendig erachtete Anpassung an idealisierte Muttersprachlicher*innen lange handlungs-
leitend und ist es z.T. auch noch, was u.a. auch mit gesellschaftspolitischen Diskursen zu
Migration und Sprache zusammenhingt. Beiden Féachern ist damit jedoch auch eine lange
Tradition der Orientierung an einer vermeintlichen muttersprachlichen Norm gemein, die
sich in zweierlei Form niederschlégt: Einerseits finden sich in beiden Disziplinen dhnliche
Begriindungen fiir eine separierende Beschulung von Schiiler*innen, deren linguistische
Kompetenzen im Deutschen aus unterschiedlichen Griinden nicht den Erwartungen an die
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Altersgruppe entspricht und eine Teilhabe am sogenannten Regelunterricht damit nicht
moglich erscheint. Andererseits schlégt sich dies in einer Fokussierung auf der Methoden-
entwicklung zur Vermittlung linguistischer Kompetenzen nieder.

In der Auseinandersetzung mit derart separierenden Sichtweisen beziehen sich beide — ent-
sprechend der Fachgenese hinsichtlich der Reichweite divergierenden — Disziplinen auf die
Salamanca-Erklirung von 1994 samt ihrer z.T. problematischen Ubersetzung. In der Folge
haben sich in beiden Disziplinen Konzepte mit dem Fokus einer unterrichtsintegrierten
Vermittlung linguistischer Kompetenzen im Deutschen entwickelt, die aktuell sowohl in
der schulischen Praxis als auch der Forschung z.T. noch unverbunden neben separierenden
Ansitzen existieren.® Ahnliches gilt auf einer iibergeordneten Ebene hinsichtlich durch-
géngiger Sprachbildung und Inklusion, die zu schulischen Querschnittsaufgaben geworden
sind (Settinieri 2017), jedoch nur zdgerlich miteinander verbunden werden. Im Sinne der
in Kapitel 1 erwihnten Intersektionalitdt sollten beide Bereiche — und dariiber hinaus
selbstverstindlich die Bearbeitung weiterer Differenzdimensionen — in Wissenschaft sowie
Schul- und Unterrichtspraxis miteinander verzahnt werden, um den Anspruch auf Chan-
cengleichheit ndherzukommen und im didaktischen Bereich auf individuelle Bediirfnisse
reagieren zu konnen. Zudem muss dem diskriminierenden Aspekt separierender Strukturen
begegnet werden. Mit dem gemeinsamen Gegenstand Sprache bieten sich die Arbeitsbe-
reiche DaZ bzw. Deutsch im Kontext von Mehrsprachigkeit und Inklusive Pddagogik mit
dem Schwerpunkt Sprache fiir einen ersten Schritt zu einem interdisziplindren Zugriff auf
schulische Praxis an, der im Folgenden mit Bezug auf neu zugewanderte Schiiler*innen
skizziert wird.

3 Interdisziplinare Betrachtung des Inklusions-
begriffs in seiner Bedeutung fur neu zuge-
wanderte Schuler*innen

Grundsatzlich finden sich unterschiedliche Perspektiven auf Inklusion. Ein enges Ver-
standnis von Inklusion folgt der klassischen sonder- oder integrationspiddagogischen Denke
und bezieht sich in erster Linie auf Menschen mit Behinderungen. Ubertragen auf den Be-
reich DaZ ist auch die aktuelle Inklusionsdebatte eher auf ein enges Verstidndnis von In-
klusion bezogen, da lediglich auf das eine Merkmal der Mehrsprachigkeit bzw. das Aneig-
nen des Deutschen als Zweitsprache rekurriert wird.

International hat sich mittlerweile jedoch ein weites Inklusionsverstindnis etabliert, das
Diversitit in der Breite einbezieht und explizit auf klassifikatorische Unterscheidungen von

®  Fiir das Fachgebiet DaZ kann als eine erste Anniherung zwischen separiertem DaZ-Unterricht und dem

(der durchgéngigen Sprachbildung unterstellten) sprachsensiblen oder sprachbewussten Fachunterricht
der fachsensible Sprachunterricht gesehen werden (vgl. u.a. Wulff/Nessler 2019).
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Menschen verzichtet (Ainscow 2020). In diesem Versténdnis ist das Ziel, soziale Exklu-
sion, die als Reaktion auf unterschiedliche Diversitdtsmerkmale (z.B. Gender, Ethnizitét,
Religion, soziale Herkunft oder auch Behinderung und Sprache) entsteht, zu vermeiden.
Inklusion im Sinne der Pddagogik der Vielfalt (Prengel 2019) ist als ein Miteinander der
Verschiedenen zu verstehen. Dabei spielt die Einstellung oder Haltung einer Lehrperson
gegeniiber Differenz eine bedeutsame Rolle: Prengel (2019) postuliert, dass die Gleich-
heitsvorstellung als wichtige Basis fiir eine inklusive Pddagogik erst durch eine Anerken-
nung von Verschiedenheit erreicht werden kann. Damit einher geht fiir den schulischen
Kontext die Abkehr vom ohnehin realititsfernen Prinzip homogener Gruppen anhand ein-
zelner Merkmale (z.B. Jahrgangsklassen fiir Kinder ohne Behinderung, Klassen fiir Schii-
ler*innen mit Lese-Rechtschreibstdrungen, DaZ-Unterricht fiir ukrainische Schiiler*innen
0.4.). Vielmehr sollten die jeweils individuellen Lernausgangslagen der Schiiler*innen in
ihrer Interaktion mit dem unterrichtlichen Angebot im Fokus stehen. Dies fiihrt zur Not-
wendigkeit einer intersektionalen Betrachtung, die sich im schulischen Handeln etwa auch
durch die steigende Bedeutsamkeit von Kooperation und Teamarbeit in inklusiven Settings
duBert (Litje-Klose/Miller/Ziegler 2014). Unterschiedliche Expertisen miissen in Schule
zusammenlaufen, um den individuellen Bedarfen der Schiiler*innen gerecht werden zu
konnen. Das bedeutet grundsitzlich, nicht nur eine Diversititsdimension einzubeziehen. In
diesem Inklusionsverstidndnis wiirde es auch fiir neu zugewanderte Schiiler*innen bedeu-
ten, soziale Exklusion, wie sie aktuell etwa in separierenden Vorkursstrukturen oder so
genannten Willkommensklassen oder -schulen praktiziert werden, aufzulosen. Diese
Strukturen negieren weitere Diversitdtsdimensionen und suggerieren eine vergleichsweise
Homogenitét der neu zugewanderten Schiiler*innen.

Ein drittes Verstdndnis von Inklusion bezieht sich ebenfalls auf alle Lernenden, empfiehlt
gleichzeitig jedoch vulnerable Gruppen zu identifizieren, die besonders von Marginalisie-
rung und Exklusion bedroht sind (im Uberblick vgl. Lindmeier/Liitje-Klose 2015). Dies
wird in diesem Ansatz in Bezug auf Menschen mit Behinderungen diskutiert, reduziert sich
aber nicht auf diese und kann in unserem Kontext auf neu zugewanderte Schiiler*innen
ohne Deutschkenntnisse und ggf. auch ohne langere Schulerfahrungen im Heimatland (v.a.
in hoheren Klassenstufen) oder Fluchterfahrungen und daraus resultierende Traumatisie-
rungen libertragen werden. Ein solches Verstindnis von Inklusion ermdglicht im Kontext
neu zugewanderter Schiiler*innen einerseits, dem Anspruch an ein gemeinsames Lernen
als oberstes Ziel gerecht zu werden, andererseits aber auch, auf besondere Herausforderun-
gen — z.B. der Erfordernis von (sprachlich) sicheren Raumen (vgl. Plutzar 2021) — eingehen
zu konnen. Wenngleich soziale Exklusion auch in diesem Verstindnis weiterhin vermieden
werden sollte, wiren in diesem Verstdndnis jedoch etwa individuell bedarfsgerechte addi-
tive Angebote fiir sprachliches Lernen mdglich. Dennoch bleibt es das Ziel von Inklusion
im schulischen Kontext, ein gemeinsames Lernen aller zu gewéhrleisten, ohne einzelne
Personen oder Gruppen (langfristig) zu separieren.
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4  Analyse der aktuellen Ausgangslage am Bei-
spiel Bremen

Bevor wir unsere disziplineniibergreifenden Gedanken fiir ein sprachlich inklusives Schul-
system formulieren, wollen wir zundchst die Ausgangslage in den Blick nehmen. Unsere
Darlegungen erfolgen vor dem Hintergrund der besonderen Bedingungen in Bremen, die
u.E. den Handlungsbedarf einerseits und die Produktivitit andererseits besonders veran-
schaulichen.

4.1 Strukturelle Rahmenbedingungen

Bremen hat als das kleinste Bundesland den hochsten Bevdlkerungsanteil mit Migrations-
hintergrund. Seit Beginn des Krieges in der Ukraine sind 3.400 ukrainische Kinder und
Jugendliche in das bremische Schulsystem aufgenommen worden. Aktuell kommen pro
Monat 900 bis 1.000 Menschen nach Bremen, davon ca. 25 % im schulpflichtigen Alter.
Der Zweistédte-Staat ist damit — insbesondere aufgrund begrenzter finanzieller Ressourcen
— vor besondere Herausforderungen gestellt, die sich v.a. auf das Schulsystem auswirken.

Eine weitere Besonderheit des Bremischen Schulsystem ist der seit 1994 durch das Schul-
gesetz festgeschriebene Auftrag an alle Schulen, sich zu inklusiven Schulen zu entwickeln.
Seitdem wurden fast alle Forderschulen des Landes geschlossen und an vielen Standorten
inklusive Schulkonzepte entwickelt, die allen Schiiler*innen unabhéngig von ihren Lern-
ausgangslagen ein gemeinsames Lernen ermdglichen soll. Bremen weist damit bundesweit
die geringste Exklusionsquote mit 0,8 % der Schiiler*innen im Land an separierenden For-
derschulstandorten auf (Idel/Korff/Mettin, 2022). Eine inklusive Struktur ist somit prinzi-
piell bereits gegeben. Im Hinblick auf neu zugewanderte Schiiler*innen bestehen dennoch
sogenannte Vorkurse/-klassen. Seit Frithjahr 2022 gibt es zudem sogenannte Willkom-
mensschulen — zunidchst als Reaktion auf aufgrund des russischen Angriffskrieges auf die
Ukraine plétzlich exponentiell gestiegene Fluchtmigration ausschlieBlich fiir ukrainische
Kinder und Jugendliche, mittlerweile aber auch fiir Schiiler*innen aus anderen Léndern.
Dies steht im Widerspruch zum Anspruch der Inklusion, aber auch zum teilintegrativen
Konzept der Beschulung von neu zugewanderten Schiiler*innen in Bremen, bei dem die
Schiiler*innen sowohl DaZ-Unterricht in separierten Klassen erhalten als auch einer Re-
gelklasse zugeordnet sind.

Wihrend also die Forderschulen in den letzten Jahren geschlossen wurden, sind neue se-
parierende Klassen und sogar Schulen fiir die Gruppe der neu zugewanderten Schiiler*in-
nen beibehalten worden bzw. sogar neu entstanden. Damit zeigt sich, dass diese Gruppe
bei der Inklusion noch nicht mitgedacht ist. Um also wie alle anderen Schiiler*innen vom
inklusiven Schulsystem profitieren zu konnen, muss diese unter dem homogenisierten La-
bel der neu zugewanderten Schiiler*innen gefasste Gruppe nicht mehr als auf3erhalb des
Regelsystem, sondern als deren integraler Teil verstanden werden. Dies beginnt schon mit
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der Benennung der jeweiligen Klassen, die dem sogenannten Regelunterricht gegeniiber-
gestellt und damit nicht als dessen Teil und der Regelschule verstanden werden — eine Be-
zeichnung, die sich aber bundesweit durchgesetzt hat und damit als eine Form inkludierter
Exklusion (Massumi 2019: 247-248) auch zur Verbesonderung (Dirim/Pokitsch 2017) die-
ser Schiiler*innengruppe beitragt.

4.2 Diagnostisches und didaktisches (Unterrichts-)Handeln

Um Lernen fiir alle Schiiler*innen an ihren individuellen Lernzielen in einem inklusiven
Unterricht zu ermoglichen, kommt der Analyse von Lernausgangslagen, also diagnosti-
schem Handeln eine bedeutsame Rolle zu. Die Notwendigkeit einer kontinuierlichen und
differenzierten Forderdiagnostik im Bereich Sprache eint die beiden Facher DaZ und IP
(Settinieri 2017: 311). In beiden Perspektiven geht es im diagnostischen Handeln um die
Identifizierung des aktuellen und potenziellen sprachlichen Entwicklungsstandes, um
sprachliches Lernen in der Zone der ndchsten Entwicklung (vgl. Vygotsky 1978: 86) zu
ermoglichen. Diagnostische Urteile von Lehrpersonen hidngen von Wissen, Kénnen, Ein-
stellung, Selbstwirksamkeit und Motivation ab (Herrpich et al. 2018). Besonders relevant
in Bezug auf neu zugewanderten Schiiler*innen ist das Wissen und Konnen einer Lehrper-
son fiir mehrsprachigkeitssensible Diagnostik, welche umfassend Aspekte einer mehrspra-
chigen Lernumwelt einbezieht, aber auch die Einstellung zu Mehrsprachigkeit. Im Bereich
DaZ gibt es bisher kein zufriedenstellendes Diagnostikinstrument, das das gesamte sprach-
liche Repertoire beriicksichtigt und eine auf der Diagnostik aufbauende Sprachbildungs-
planung ermoglichen wiirde (vgl. Wildemann/D611/Brizic 2023).

Dariiber hinaus reicht die alleinige Perspektive auf mehrsprachige Lernumwelten nicht aus,
da andere Diversitdtsdimensionen, die das (sprachliche) Lernen von Schiiler*innen beein-
flussen konnen, vernachléssigt werden. Diese konnen jedoch zu ganz unterschiedlichen
Interpretationen beitragen. So wird beispielsweise bei mehrsprachig aufwachsenden Kin-
dern eine so genannte Sprachentwicklungsstorung (SES) sowohl hdufiger unter- als auch
iiberdiagnostiziert (Bedore/Pefia 2008; McGregor 2020). SES sind mit 7 bis 10 % eine der
hiufigsten Entwicklungsstorungen des Kindesalters (Norbury/Gooch/Wray/Baird/
Charman/Simonoft/Vamvakas/Pickles 2016) und treten gleichermallen bei ein- als auch
mehrsprachigen Kindern auf. Bei Letzteren zeigen sich die Schwierigkeiten im Spracher-
werb in allen Sprachen (Kohnert/Medina 2009). Fiir pddagogische oder sprachtherapeuti-
sche Fachkrifte, die die sprachlichen Fihigkeiten ihrer Klientel erfassen sollen, stellt die
sprachliche Differenzialdiagnostik bei mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen eine
komplexe Aufgabe dar (Liike/Starke/Ritterfeld 2020), der sich viele Fachpersonen nicht
ausreichend gewachsen fiihlen (Santhanam/Parveen 2018).

Eine Unterdiagnose einer SES (missed identity) zeigt sich dann, wenn Praktiker*innen ei-
nen tatsichlichen sprachlichen Unterstiitzungsbedarf tibersehen und (eigentlich pathologi-
sche) sprachliche Auffilligkeiten mit der Mehrsprachigkeit an sich relativieren. Dies hitte
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weitreichende Folgen fiir die Teilhabe in unterschiedlichsten Lebensbereichen. Fehlende
spezifische Forderung kann zur Manifestation der SES beitragen, die in der Folge negative
Auswirkungen auf die schriftsprachliche, sozial-emotionale, schulische und berufliche
Entwicklung haben kann (vgl. etwa McGregor 2020). Dagegen stellt eine Uberdiagnose
(mistaken identity) bei mehrsprachigen Personen eine félschlicherweise attestierte SES
dar.” Die Diagnose einer SES fiihrt in der Regel zu einer auBerschulischen sprachtherapeu-
tischen Behandlung und innerschulisch zur Intensivierung und Spezifizierung sprachlicher
Lernangebote sowie der Analyse und dem Abbau von Barrieren im Unterricht. Wird also
bei einem mehrsprachigen Kind félschlicherweise eine SES diagnostiziert, so erhilt es
wahrscheinlich besondere Forderung im Bereich Sprache, die in dieser Intensitidt nicht
zwingend noétig ist, dem Kind selbst aber vermutlich nicht schadet. Allerdings werden Res-
sourcen verbraucht, die an anderer Stelle sinnvoller eingesetzt werden konnten. Mdgliche
Stigmatisierungsprozesse durch eine irrtiimlicherweise gestellte SES-Diagnose wurden
bislang nicht erforscht. Denkbar wéren aber insbesondere fiir den schulischen Kontext ge-
ringere Erwartungen seitens der Lehrperson an das Kind, die wiederum einen negativen
Einfluss auf sozial-emotionale Faktoren und schulisches Lernen haben konnen (im Uber-
blick vgl. Wang/Rubie-Davies/Meissel 2018).

Beide Arten der Missinterpretationen konnen demnach negative Folgen fiir die einzelne
Person, aber auch das System selbst haben, wenn die sowieso schon begrenzten Ressourcen
an den falschen Stellen ansetzen. Qualitativ hochwertige Diagnostik bei neu zugewander-
ten Schiiler*innen ist demnach nicht nur auf individueller, sondern auch auf systemischer
Ebene fiir ein inklusives Schulsystem bedeutsam.

5 Ein sprachlich inklusives Schulsystem in der
Migrationsgesellschaft

Im Folgenden werden erste disziplineniibergreifende Gedanken fiir ein sprachlich inklusi-
ves Schulsystem, das alle Schiiler*innen einbezieht, zur Diskussion gestellt, dabei aber
entsprechend der Ausrichtung dieses Themenschwerpunktes die bislang in der Gesamtde-
batte nur marginal beachtete Gruppe der neu zugewanderten Schiiler*innen in den Blick
genommen. Dabei geht es uns nicht darum, verschiedene Arten der Beschulung hinsicht-
lich ihrer Ergebnisse gegeniiberzustellen, zumal fiir Deutschland keine belastbaren Daten
vorliegen und auch internationale Forschungsergebnisse® nicht eindeutig sind. Grundsitz-
lich gilt: Solange ein inklusives Schulsystem auf der strukturellen Ebene, die einen gesamt-

7 Dies ist auch vor dem Hintergrund zu sehen, dass Schiiler*innen mit ,,im Vergleich zu Schiiler*innen
ohne Migrationsgeschichte deutlich iiberproportional an Forderschulen sonderbeschult sind“ (Riemer
2017: 235).

8 Siehe dazu den Uberblick im Editorial.
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padagogischen Ansatz einschlieBt, nicht umgesetzt und mehrsprachigkeitssensibler und re-
gisterbildender Unterricht nicht in allen Fachern die Regel ist, konnen separierte Angebote
mit fiir die Zielgruppe adidquaten padagogischen Konzepten (z.B. Traumapidagogik) die
bessere Alternative darstellen. Studien, wie zum Beispiel aus den Vereinigten Staaten, die
einen groferen Erfolg von separierenden Modellen hinsichtlich der Zweitsprachenkennt-
nisse und der Bildungserfolge von neu zugewanderten Schiiler*innen feststellen (vgl.
Collier/Thomas 2017), diirfen demnach nicht so gelesen werden, dass inklusive Modelle
nicht zielfithrend sind, zumal die Studien in der Regel nur auf den Bildungserfolg abzielen,
die Umsetzung von Inklusion sowie das Erleben der Schiiler*innen und ihr Wohlbefinden
in der neuen Umgebung aber aullen vor lassen. Im Gegensatz zu dieser Perspektive setzen
wir erste, aus der bisherigen Inklusions- und DaZ-Forschung resultierende Akzente fiir die
Entwicklung eines sprachlich inklusiven Schulsystem, ohne den Anspruch auf ein vollstin-
diges Konzept oder Modell fiir eine sprachlich inklusive Schulentwicklung zu verfolgen.

5.1 Leitideen fiir ein sprachlich inklusives Schulsystems

Ein sprachlich inklusives Bildungssystem beriicksichtigt nicht nur Sprache, sondern alle
Diversitiatsdimensionen wie etwa auch Behinderung, soziale Lebenslagen, Gender oder
Race. Wir legen der Idee eines sprachlich inklusiven Schulsystems ein weites Inklusions-
verstindnis zugrunde, das es jedoch erlaubt vulnerable Gruppen (wie etwa neu zugewan-
derte Schiiler*innen) zu identifizieren. Es erkennt die Verwobenheit verschiedener Diver-
sitditsdimensionen und strebt an, allen Schiiler*innen die gleichberechtigte Teilhabe am
Schulleben zu ermoglichen (vgl. Ainscow 2020). Fiir die Praxis bedeutet dies, Barrieren,
die Schiiler*innen aufgrund sprachlich heterogener Ausgangslagen in Kombination mit an-
deren Faktoren erfahren, zunichst zu erkennen und abzubauen und eine Lernumgebung zu
schaffen, die allen gerecht wird, ohne Einzelne aufgrund artifizieller Kategorien zu exklu-
dieren.

Dazu bedarf es der generellen Anerkennung und Wertschitzung — als fundamentale Gelin-
gensbedingungen einer schulischen Inklusion (vgl. Liitje-Klose/Wild/Griiter/Gorges/
Neumann/Papenberg/Goldan 2024) — sprachlicher Vielfalt im gesamten Schulsystem. Da-
mit werden auch neu zugewanderte Schiiler*innen nicht als Sonderfall, sondern als integ-
raler Teil der Schule betrachtet. Ein solches Verstdndnis erfordert von Schulen eine mehr-
sprachigkeitssensible Haltung, die Mehrsprachigkeit als Potenzial fiir die gesamte Schul-
gemeinschaft erkennt und fordert (vgl. Little/Kirwan 2019). Dabei ist es essenziell, dass
sich die Unterrichtsgestaltung und schulischen Strukturen an den realen Lebenswelten aller
Schiiler*innen orientieren und Diversitdt als Chance fiir gemeinsames Leben begriffen
wird. Dies erfordert die Umsetzung einer durchgéngigen Sprachbildung, die auf alle Schii-
ler*innen zugeschnitten ist und unterschiedliche Differenzdimensionen beriicksichtigt.
Gleichzeitig ist ein sprachlich inklusives Schulsystem so gestaltet, dass zusatzliche sprach-
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liche UnterstiitzungsmaBnahmen auch ohne die Vergabe von spezifischen Labeln wie son-
derpiddagogischer oder Sprachforderbedarfen fiir alle zuginglich sind, wenn sie benétigt
werden.

5.2 Schulorganisatorische Anforderungen

Inklusion darf sich nicht auf didaktisch-methodisches Konnen der Lehrpersonen beschrin-
ken und damit vor allem nicht — wie das auch schon in der Diskussion zur Binnendifferen-
zierung beobachtet werden konnte — die gesamte Verantwortung auf das padagogische
Lehrpersonal tibertragen werden (Do6ll 2023: 21). Sprachbildung muss in erster Linie als
Schulentwicklungsaufgabe gesehen und damit entsprechend grof3 und umfassend gedacht
werden. In Zeiten eines eklatanten Lehrkriaftemangels ist die Forderung nach mehr Perso-
nal zwar insbesondere bei der Bildungspolitik nicht besonders willkommen und aktuell
sicher auch nicht erfolgversprechend, was sie aber nicht weniger notwendig macht. Um
allen Schiiler*innen und damit auch von Anfang an neu zugewanderten Schiiler*innen in-
klusiven Unterricht in einer inklusiven Schule und damit gemeinsames Lernen bieten zu
konnen, die Heterogenitit als gegeben und normal sowie die Bildsamkeit aller Schiiler*in-
nen anerkennt (vgl. Dederich 2020), bedarf es Expertise im Bereich DaZ mindestens in
jedem Jahrgang, idealerweise in jeder Lerngruppe sowie einer besseren personellen Aus-
stattung und zeitlicher Ressourcen fiir den interprofessionellen Austausch innerhalb von
multiprofessionellen Teams (vgl. u.a. Liitje-Klose et al. 2024), in denen Fachlehrkrifte,
DaZ-Lehrkrifte, inklusions-/sonderpddagogische Lehrkrifte, aber auch weitere pddagogi-
sche und therapeutische Fachpersonen im Schulkollegium zusammenarbeiten, um Ein-
fliisse unterschiedlicher Diversitdtsdimensionen auf das schulische Lernen und die schuli-
sche Teilhabe gemeinsam zu reflektieren und moglichen Barrieren begegnen zu konnen.
Der Einbezug verschiedener Perspektiven und Kompetenzen, insbesondere auch in der
Analyse der Lernausgangslagen wie auch potenzieller Barrieren im Unterricht, ist zentral
fiir eine bedarfsgerechte Unterstiitzung und Teilhabe aller Schiiler*innen.

5.3 Didaktische Prinzipien

Eine mehrsprachigkeitssensible Diagnostik ist essenziell, um die sprachlichen Potenziale
und Unterstlitzungsbedarfe von Schiiler*innen adidquat zu erfassen. Diese vermeidet eine
ausschliefliche Betrachtung der Mehrheitssprache sowie eine unreflektierte Anwendung
von monolingualen Normen, die zu fehlerhaften diagnostischen Entscheidungen fiihren
kann (Doll/Dirim 2011). Fiir die Differenzialdiagnostik von SES bei mehrsprachigen Kin-
dern schlagen sowohl Liike/Starke/Ritterfeld (2020) als auch Castilla-Earls/Bedore/Rojas/
Fabiano-Smith/Pruitt-Lord/Restrepo/Pena (2020) Ansétze vor, in denen mehrere Informa-
tionsquellen herangezogen und miteinander in Beziehung gebracht werden: Einschétzun-
gen von Eltern und Lehrpersonen, Sprachproben in allen Sprachen der Schiiler*innen, Er-
gebnisse adiquater standardisierter Testverfahren, die Uberpriifung des phonologischen
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Arbeitsgedichtnisses als bedeutsamen Pradiktor fiir erfolgreiches sprachliches Lernen so-
wie die dynamische Erfassung (dynamic assessement) der Lernfahigkeiten und der Ler-
numgebung der Schiiler*innen werden gemeinschaftlich ausgewertet und interpretiert.

Die schulische Teilhabe ist oberstes Ziel in inklusiven Settings — bei gleichzeitigem indi-
viduellen Blick auf die (nicht nur sprachlichen) Bedarfe der Schiiler*innen. Sprachliche
Unterstiitzung kann einerseits erfolgen, indem Unterricht und Material abgestimmt auf die
sprachlichen Féhigkeiten der Schiiler*innen differenziert geplant bzw. eingesetzt werden.
Zudem sollte die Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktion zu den fachlichen Gegenstinden
des Unterrichts immer auch der Sprachbildung und -forderung dienen und entsprechend
gestaltet sein. Im Bereich DaZ wird dabei z.B. das Prinzip des Scaffolding (vgl. Gibbons
2015) genutzt, im Bereich IP werden etwa dem Micro-Scaffolding vergleichbare Methoden
fiir eine sprachforderliche Lehrkraftsprache verfolgt (vgl. u.a. Reber/Schonauer-Schneider
2022).

5.4 Konsequenzen flir die Lehramtsausbildung

Fiir ein sprachlich inklusives Schulsystem braucht es eine grundlegende Lehramtsausbil-
dung, die sich intensiv mit inklusionspddagogischen Aspekten befasst. In einem inklusiven
Schulsystem miissen alle Lehrpersonen inklusive Lehrpersonen sein. Zusétzlich bedarf es
einer sprachlichen Expertise in Bezug auf mehrsprachige Sprachaneignungsprozesse, die
weitere Diversitdtsdimensionen wie etwa Behinderung oder soziale Lebenslagen einbe-
zieht. Es zeigt sich, dass intensive Professionalisierungsmafinahmen in der ersten und drit-
ten Phase der Lehramtsausbildung einen positiven Effekt auf die Einstellung der Lehrper-
sonen in Bezug auf Mehrsprachigkeit (Pohlmann-Rother/Lange/Zapfe/Then 2023) als
wichtige Basis fiir das unterrichtliche Handeln haben. Eine Verkniipfung von Lerninhalten
aus dem Bereich DaZ und dem Bereich Inklusive Padagogik mit Schwerpunkt Sprache
erscheinen vor diesem Hintergrund unabdingbar.

6 Fazit

In einem sprachlich inklusiven Schulsystem konnen alle Schiiler*innen unabhingig von
thren sprachlich-kommunikativen Lernausgangslagen am Schulleben und Unterricht teil-
haben. Allerdings stehen der idealistischen Vorstellung eines gemeinsamen Lernens aller
Schiiler*innen aktuell noch immense Herausforderungen und insbesondere ein eklatanter
Ressourcenmangel entgegen. In dieser Diskussion braucht es statt eines Entweder-oder
hinsichtlich Separation und Inklusion vielmehr ein bedarfsorientiertes Sowohl-als-auch
von unterrichtsintegrierten und temporar additiven MafBnahmen. Notwendig dafiir ist vor
allem die Zusammenarbeit von Sonderpddagog*innen und DaZ-Lehrpersonen, die mit ih-
ren unterschiedlichen Perspektiven und Einsatzfeldern gemeinsam zur sprachlichen Bil-
dung und Forderung aller Schiiler*innen beitragen konnen. Nur so sind die Vorgaben der
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Politik ,,allen Kindern, die Defizite in der deutschen Sprache aufweisen, die Forderung
zukommen zu lassen, die ihnen eine gleichberechtigte Teilnahme an Unterricht und Bil-
dung ermoglicht* (Bundesregierung 2007: 66), um dadurch langfristig einen gleichberech-
tigten Zugang zu Bildung und Beruf (ebd.: 88), zu realisieren, was dem Ziel, ,,allen Kindern
und Jugendlichen unabhéngig von ihrer Herkunft eine umfassende Teilhabe an Bildung
und Chancen fiir den groBtmdglichen Bildungserfolg zu er6ffnen” (KMK 2017: 2), ent-
spricht.

Literatur

Ainscow, Mel (2020): Promoting inclusion and equity in education: lessons from interna-
tional experiences. Nordic Journal of Studies in Educational Policy 6: 1, 7-16.

Altmayer, Claus (2020): Vom ,,Kind der Praxis* zur wissenschaftlichen Disziplin? Die
Entwicklung des Fachs Deutsch als Fremd- und Zweitsprache seit den 1990er Jahren.
Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 25: 1, 919-947. https://zif.tu-
journals.ulb.tu-darmstadt.de/article/id/3264/.

Altmayer, Claus; Biebighduser, Katrin; Haberzettl, Stefanie & Heine, Anje (Hrsg.)
(2021): Das Fach Deutsch al Fremd- und Zweitsprache als wissenschaftliche Diszip-
lin. In: Diess. (Hrsg.): Handbuch Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Kontexte —
Themen — Methoden. Berlin: Metzler, 3-22.

Barkowski, Hans (2003): 30 Jahre Deutsch als Zweitsprache — Riickblick und Ausblick.
Informationen Deutsch als Zweitsprache 30: 6, 521-540.

Bedore, Lisa M. & Pefia, Elizabeth (2008): Assessment of bilingual children for identifi-
cation of language impairment: current findings and implications for practice. /nter-
national Journal of Bilingual Education and Bilingualism 11: 1, 1-29.

Bommes, Michael (2006): Integration durch Sprache als politischs Konzept. In: Davy,
Ulrike & Weber, Albrecht (Hrsg.): Paradigmenwechsel in Einwanderungsfragen?
Uberlegungen zum neuen Zuwanderungsgesetz. Baden-Baden: Nomos, 59-86.

Bundesregierung (2007): Der Nationale Integrationsplan. Neue Wege — Neue Chancen.
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/2065474/441038/acdb01cb90b28205
d452c¢83d2fde84a2/2007-08-30-nationaler-integrationsplan-data.pdf (01.04.2024).

Castilla-Earls, Anny; Bedore, Lisa; Rojas, Raul; Fabiano-Smith, Leah; Pruitt-Lord,
Sonja; Restrepo, Maria Adelaida & Pefia, Elizabeth (2020): Beyond scores: using
converging evidence to determine speech and language services eligibility for dual
language learners. American Journal of Speech-Language Pathology 29: 3, 116-32.

Collier, Virginia P. & Thomas, Wayne P. (2017): Validating the power of bilingual
schooling: Thirty-two years of largescale, longitudinal research. Annual Review of Ap-
plied Linguistics (ARAL) 37, 203-217.

45


https://zif.tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/article/id/3264/
https://zif.tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/article/id/3264/
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/2065474/441038/acdb01cb90b28205d452c83d2fde84a2/2007-08-30-nationaler-integrationsplan-data.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/2065474/441038/acdb01cb90b28205d452c83d2fde84a2/2007-08-30-nationaler-integrationsplan-data.pdf

JZIF

Dederich, Markus (2020): Inklusion. In: Weiss, Gabriele (Hrsg.): Handbuch Bildungs-
und Erziehungsphilosophie. Wiesbaden: Springer VS, 527-536.

Diebel, Janine & Ahrenholz, Bernt (2023): Schulische und sprachliche Voraussetzungen
von Seiteneinsteiger*innen. Ergebnisse einer schriftlichen Befragung. In: Ohm, Udo
& Ricart Brede, Julia (Hrsg.): Zum Seiteneinstieg neu zugewanderter Kinder und Ju-
gendlicher ins deutsche Schulsystem. Ergebnisse und Befunde aus dem Projekt EVA-
Sek. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, 19-56.

Dirim, Inci & Pokitsch, Doris (2017): Migrationspidagogische Zuginge zu ,,Deutsch als
Zweitsprache®. In: Becker-Mrotzeck, Michael & Roth, Hans-Joachim (Hrsg.):
Sprachliche Bildung — Grundlagen und Handlungsfelder. Miinster: Waxmann, 95—
108.

Dobstadt, Michael (2018): Pladoyer fiir ein neues Verstindnis des Begriffs ,,Fremd* in
Deutsch als Fremdsprache. Inwiefern ist die deutsche Sprache (k)eine fremde Spra-
che? In: Dirim, Inci & Wegner, Anke (Hrsg.): Normative Grundlagen und reflexive
Verortungen im Feld DaF DaZ*. Opladen et al.: Budrich, 111-125.

Doll, Marion (2023): Zum Verhéltnis von inklusiver Pddagogik, Migrationspadagogik
und Deutsch als Zweitsprache. In: Doll, Marion & Michalak, Magdalena (Hrsg.):
Deutsch als Zweitsprache und inklusive Bildung. Miinster: Waxmann. 11-27.

D61, Marion & Dirim, Inci (2011): Mehrsprachigkeit in der Sprachdiagnostik. In: Fiirs-
tenau, Sara & Gomolla, Mechthild (Hrsg.): Migration und schulischer Wandel: Mehr-
sprachigkeit. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 153—-167.

Doll, Marion & Michalak, Magdalena (2023): Zur Einfiihrung in diesen Band. In: Diess.
(Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache und inklusive Bildung (Deutsch als Zweitsprache.
Positionen, Perspektiven, Potenziale, 3). Miinster: Waxmann, 7-9.

Fandrych, Christian; Hufeisen, Britta; Krumm, Hans-Jiirgen & Riemer, Claudia (2010):
Perspektiven und Schwerpunkte des Faches Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. In:
Krumm, Hans-Jiirgen; Fandrych, Christian; Hufeisen, Britta & Riemer, Claudia
(Hrsg.): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch (Hand-
biicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft 35.1). Berlin u. a.: de Gruyter,
1-18.

Garcia, Ofelia (2009): Bilingual Education in the 21st Century. A Global Perspective.
Malden Mass. u. a.: Wiley-Blackwell.

Gibbons, Pauline (2015): Scaffolding Language, Scaffolding Learning. Teaching Second
Language Learners in the Mainstream Classroom. 2. Aufl. Portsmouth.

Gogolin, Ingrid; Dirim, Inci; Klinger, Thorsten; Lange, Imke; Lengyel, Drorit; Michel,
Ute; Neumann, Ursula; Reich, Hans H.; Roth, Hans-Joachim & Schwippert, Knut
(2011): Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund. For-
Mig. Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Miinster: Waxmann

Grohnfeldt, Manfred (2018): Sprachheilpddagogik. Biografie eines Faches - Protagonis-
ten, Stationen, Perspektiven. Stuttgart: Kohlhammer.

46



\JiziF

Herppich, Stephanie; Praetorius, Anna-Katharina; Forster, Natalie; Glogger-Frey, Inga;
Karst, Karina; Leutner, Detlev; Behrmann, Lars; Bohmer, Matthias; Ufer, Stefan &
Klug, Julia (2018): Teachers' assessment competence: Integrating knowledge-, pro-
cess-, and product-oriented approaches into a competence-oriented conceptual model.
Teaching and Teacher Education 76, 181-193.

Idel, Sebastian; Korff, Natasche & Mettin, Carlotta (2022): Expertise Inklusion 2022. Im
Auftrag der Bremischen Senatorin fiir Kinder und Bildung.
https://doi.org/10.26092/elib/1667 (28.05.2024).

Khamis, Vivian (2019): Posttraumatic stress disorder and emotion dysregulation among
Syrian refugee children. Child Abuse & Neglect 89, 29-39.

KMK (Kultusministerkonferenz) (2017): ,,Interkulturelle Bildung und Erziehung in der
Schule®. Berichte der Lénder iiber die Umsetzung des Beschlusses.
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/AllgBildung/2017-05-11-Be-
richte Interkulturelle Bildung.pdf (01.04.2024).

Kohnert, Kathrin & Medina, Amelia (2009): Bilingual children and communication dis-

orders: A 30-year research retrospective. Seminars in Speech and Language 4, 219—
233.

Koker, Anne (2018): Zur Relevanz (bildungs-)sprachlicher Férderung in Schule und Fa-
chunterricht. In: Ehmke, Timo; Hammer, Svenja; Koker, Anne; Ohm, Udo & Koch-
Priewe, Barbara (Hrsg.): Professionelle Kompetenzen angehender Lehrkrdfte im Be-
reich Deutsch als Zweitsprache. Miinster: Waxmann, 39-56.

Lindmeier, Christian & Liitje-Klose, Birgit (2015): Inklusion als Querschnittsaufgabe in
der Erziehungswissenschaft. Erziehungswissenschaft 26: 51, 7-16.

Little, David & Kirwan, Deidre (2019): Engaging with linguistic diversity: A study of ed-
ucational inclusion in an Irish primary school. London: Bloomsbury Academic.

Liike, Carina; Starke, Anja & Ritterfeld, Ute (2020): Sprachentwicklungsdiagnostik bei
mehrsprachigen Kindern. In: Sachse, Stefti; Bockmann, Ann-Kathrin & Buschmann,
Anke (Hrsg.): Sprachentwicklung. Entwicklung — Diagnostik — Forderung im Klein-
kind- und Vorschulalter. Springer, 221-237.

Liitje-Klose, Birgit; Miller, Susanne & Ziegler, Holger (2014): Professionalisierung fiir
die inklusive Schule als Herausforderung fiir die LehrerInnenbildung. Soziale Passa-
gen 6: 1, 69-84.

Litje-Klose, Birgit; Wild, Elke; Griiter, Sandra; Gorges, Julia; Neumann, Phillip; Papen-
berg, Antonia & Goldan, Janka (2024). Kooperation in inklusiven Schulen. Ein Pra-

xishandbuch zur Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams und mit Eltern.
Bielefeld: trancript.

Marx, Nicole & Urbann, Katharina (2022): Inklusive Lerngruppen im DaZ- und DaF-Un-
terricht. am Beispiel neu zugewanderter tauber und schwerhoriger Schiilerinnen und
Schiiler. Info DaF 49: 1, 63-78.

Massumi, Mona (2019): Migration im Schulalter. Systemische Effekte der deutschen
Schule und Bewidltigungsprozesse migrierter Jugendlicher (Interkulturelle Pddagogik
und postkoloniale Theorie, 7). Berlin: Peter Lang.

47


https://doi.org/10.26092/elib/1667
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/AllgBildung/2017-05-11-Berichte_Interkulturelle_Bildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/AllgBildung/2017-05-11-Berichte_Interkulturelle_Bildung.pdf

JZIF

McGregor, Karla K. (2020): How We Fail Children With Developmental Language Dis-
order. Language, speech and hearing services in schools 51: 4, 981-992.

Norbury, Courtney Frazier; Gooch, Debbie; Wray, Charlotte; Baird, Gillian; Charman,
Tony; Simonoff, Emily; Vamvakas, George & Pickles, Andrew (2016): The impact of
nonverbal ability on prevalence and clinical presentation of language disorder: evi-
dence from an population study. Journal of Child Psychology and Psychiatry 57: 11,
1247-1257.

Peuschel, Kristina (2022): Keine grof3ere Hiirde als... — gendergerechte Sprache im Deut-
schen aus der Perspektive des Lehrens und Lernens. Aus Politik und Zeitgeschichte
(APuZ), 72: 5-7, 49-54.

Ploger, Simone (2023): Neuzuwanderung, sprachliche Bildung und Inklusion. Eine eth-
nografische Studie im Sekundarschulbereich. Wiesbaden: Springer VS.

Plutzar, Verena (2021): Die Schule als sprachlich sicherer Ort im Kontext von Migration
und Flucht. Was aus traumapédagogischen Konzepten fiir die sprachliche Praxis an
mehrsprachigen Schulen zu lernen ist. In: Krobath, Thomas; Lindner, Doris & Scherf,
Susanne (Hrsg.): Briicken Bauen. Migration — Flucht — Bildung (Schriften der Kirch-
lichen Péadagogischen Hochschule Wien/Krems, Bd. 22). Wien: LIT.

Pohlmann-Rother, Sanna; Lange, Sarah Désirée; Zapfe, Laura & Then, Daniel (2023):
Supportive primary teacher beliefs towards multilingualism through teacher training
and professional practice. Language and Education 37, 212-228.

Prengel, Annedore (2019): Pddagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechti-
gung in interkultureller, feministischer und integrativer Pddagogik. 4. Aufl. Wiesba-
den: Springer VS.

Reber, Karin & Schnonauer-Schneider, Wilma (2022): Bausteine sprachheilpddagogi-
schen Unterrichts. Miinchen: ERV.

Riemer, Claudia (2017): Zur Beriicksichtigung der Heterogenitdtsdimension Migrations-
geschichte/DaZ-Forderbedarf in der deutschen Inklusionsdebatte. In: Burwitz-Melzer,
Eva; Konigs, Frank G.; Riemer, Claudia & Schmelter, Lars (Hrsg.): Inklusion, Diver-
sitit und das Lehren und Lernen fremder Sprachen. Arbeitspapiere der 37. Friih-

Jjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts. Tlibingen: Narr, 230—
241.

Rodel, Laura; Frohn, Julia & Moser, Vera (2019): Inklusive Sprachbildung im Kontext
des Forschungsprojektes FDQI-HU. In: Rodel, Laura & Simon, Toni (Hrsg.): Inklu-

sive Sprach(en)bildung. Ein interdisziplindrer Blick auf das Verhdltnis von Inklusion
und Sprachbildung. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, 14-23.

Rodel, Laura & Simon, Toni (Hrsg.) (2019): Inklusive Sprach(en)bildung. Ein interdis-
ziplindrer Blick auf das Verhdltnis von Inklusion und Sprachbildung. Bad Heilbrunn:
Julius Klinkhardt.

Santhanam, Siva Priya & Parveen, Sabiha (2018): Serving culturally and linguistically
diverse clients: a review of changing trends in speech-language pathologists’ self-effi-
cacy and implications for stakeholders. Clinical Archives of Communication Disor-
ders 3:3; 165-77.

48


https://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Schmelter%2C+Lars%22

\JiziF

Schroeder, Christoph (2007): Integration und Sprache. APuZ — Aus Politik und Zeitge-
schichte 22-23, 6-12.

Schweiger, Hannes; Hagi-Mead, Sara; Dobstadt, Michael & Miiller, Beatrice (i.V.):
,Deutsch als Sprache(n): DaS statt DaF/DaZ/DaE?* (D)ringende Antworten. Deutsch
als Fremdsprache.

Settinieri, Julia (2017): Aus Deutsch fiir Auslédnder wird Deutsch als Fremdsprache wird
Deutsch als Zweitsprache wird Durchgéngige Sprachbildung... wird Inklusion? In:
Burwitz-Melzer, Eva; Konigs, Frank G.; Riemer, Claudia & Schmelter, Lars (Hrsg.):
Inklusion, Diversitiit und das Lehren und Lernen fremder Sprachen. Arbeitspapiere
der 37. Friihjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts. Tiibin-
gen: Narr, 206-213.

Slone, Michelle & Mann, Shiri (2016): Effects of war, terrorism and armed conflict on
young children: A systematic review. Child Psychiatry and Human Development 47,
950-965.

Stolk, Yvonne; Kaplan, Ida & Szwarc, Josef (2023): Majority language acquisition by
children of refugee background: A review. International Journal of Inclusive Educa-
tion 1-24. Doi: 10.1080/13603116.2023.2210593.

SVR (Sachverstindigenrat deutsche Stiftungen fiir Integration und Migration) (2016):
Lehrerbildung in der Einwanderungsgesellschaft. Qualifizierung fiir den Normalfall
Vielfalt. Policy Brief des SVR Forschungsbereichs und des Mercator-Instituts fiir
Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache. Mercator-Institut (31.05.2024).

Textor, Annette (2018): Einfiihrung in die Inklusionspddagogik. Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt.

Volkel, Oliver Niels (2022): Queering DaF und DaZ — queersensible Zugénge fiir den
Sprachunterricht. In: Freese, Annika & Volkel, Oliver, Niels (Hrsg.): Gender Viel-
falt Sexualitiit(en) im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (LiKuM — Litera-
tur, Kultur, Medien in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, 4. Miinchen: Tudicium,
88—107. https://www.iudicium.de/katalog/86205-737.htm (31.05.2024).

Vygotsky, Lew Semionowitsch (1978): Mind in Society. The Development of Higher Psy-
chological Processes. Cambridge.

Walgenbach, Katharina (2015): Intersektionalitit — Impulse fiir die Sonderpddagogik und
Inklusive Bildung. Sonderpddagogische Férderung 60: 2, 121-136.

Wang, Shengnan; Rubie-Davies, Christine M. & Meissel, Kane (2018): A systematic re-
view of the teacher expectation literature over the past 30 years. Educational Rese-
arch and Evaluation 24: 3-5, 124-179.

Weinrich, Harald (1979): Deutsch als Fremdsprache — Konturen eines neuen Faches.
Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 5, 1-13.

Wildemann, Anja; D611, Marion & Brizi¢, Katharina (2023): Mehrsprachigkeitsreflexive
Diagnostik fiir eine sprachenbewusste Bildungspraxis. In: Hack-Cengizalp, Esra; Da-
vid-Erb, Melanie & Corvacho del Toro, Irene (Hrsg.): Mehrsprachigkeit und Bil-
dungspraxis. Bielefeld: wbv, 33—46.

49


https://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?suche=erweitert&searchIn%5b%5d=fis&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Schmelter%2C+Lars%22
https://www.iudicium.de/katalog/86205-737.htm

\JiziF

Wulff, Nadja & Nessler, Stefan (2019): Fachsensibler Sprachuntereicht in der Vorberei-

tungsklasse — auf dem Weg zur erfolgreichen Integration in den Fachunterricht. In:
Ahrenholz, Bernt; Jeuk, Stefan; Liitke, Beate; Paetsch, Jennifer & Roll, Heike (Hrsg.):
Fachunterricht, Sprachbildung und Sprachkompetenzen (DaZ-Forschung, 18). Berlin:

De Gruyter, 279-299.

Kurzbio:

Prof. Dr. Andrea Daase ist Professorin fiir Deutsch als Zweit-/Fremdsprache an der Universitét Bre-
men. Zu ihren Forschungsinteressen gehoren u.a. Deutsch im Kontext von Mehrsprachigkeit in Schule,
Ausbildung und Beruf, Professionalisierung von padagogischem Personal in (inklusiven) Bildungskon-
texten. Thre Forschung verortet sich im soziokulturellen sowie im rekonstruktiv-interpretativen Para-
digma.

Prof. Dr. Anja Starke ist Professorin fiir Inklusive Padagogik, Schwerpunkt Sprache an der Universitit
Bremen. Zu ihren Forschungsinteressen gehoren u.a. Sprachbildung und -férderung in der inklusiven
Schule, Zusammenhang sprachlicher und sozial-emotionaler Entwicklung und die Professionalisierung
von piadagogischem Personal fiir inklusive Bildungskontexte.

Dr. Eliska Dunowski ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitit Bremen. Sie lehrt und
forscht im Arbeitsgebiet Deutsch im Kontext von Mehrsprachigkeit, ihre Schwerpunkte sind Sprachdi-
agnostik und Sprachbildung, Inklusion und Sprachcoaching.

Katharina Rademacher ist Sonderpiddagogin und wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitit
Bremen. Im Arbeitsgebiet Inklusive Pddagogik mit dem Schwerpunkt Sprache beschiftigt sie sich mit
der Professionalisierung angehender Lehrkréfte im Bereich Sprachforderkompetenzen sowie dem Zu-
sammenhang sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen in inklusiven Settings.

Anschrift:

adaase(@uni-bremen.de
anja.starke@uni-bremen.de
eliska.dunowski(@uni-bremen.de
katharina.rademacher@uni-bremen.de

50


mailto:adaase@uni-bremen.de
mailto:anja.starke@uni-bremen.de
mailto:eliska.dunowski@uni-bremen.de
mailto:katharina.rademacher@uni-bremen.de

