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Finestra

Kinder mit besonderen

Bediirfnissen lernen Fremdsprachen

Ein heilpdadagogischer Blick auf das Fremdsprachenlernen

Cornelia Frigerio Sayilir | Bern CH

Dans la journée 2010 du Forum FLECH, le groupe de travail pour les
langues étrangéres de la Société Suisse pour la Formation des En-
seignant-e-s (SSFE), traitait la question de la différenciation dans la
salle de classe de langues. Suite a ce colloque, un premier article de
Dieter Wolff est paru dans une fenétre du numéro 4/2010 de Babylonia.
Comme nous ’avions annoncé a cette occasion, nous publions ici la
deuxiéme partie de cette journée. La contribution suivante de Cornelia
Frigerio Sayilir aborde la question de la différenciation sous un angle
particulier. En tant que pédagogue spécialisée, elle s’interroge sur les
difficultés que rencontrent les éléves qui présentent des déficiences
dans 'acquisition du langage ou d’autres problémes de développe-
ment. Il s’avére que les avancées de la recherche ne permettent pas
d’apporter des solutions définitives. L’auteure propose quant a elle
trois éléments importants: (1) du temps, beaucoup de temps pour ’ap-
prentissage, (2) un enseignement des langues de qualité qui intégre
diverses formes de différenciation, plutdt qu’une méthode ou une
approche particuliére pour les apprenant-e-s en difficultés et enfin, (3)
une collaboration entre les enseignant-e-s et les pédagogues spéciali-
sé-e-s pour assurer un suivi de [’éléve.

In den letzten Jahren konnen zwei gegenliufige
Entwicklungen beobachtet werden. Einerseits
wurde Mehrsprachigkeit in Europa wie auch in
der Schweiz zu einem erklirten Bildungsziel,
wodurch das Lernen von Fremdsprachen grosse-
res Gewicht erhielt. Ein Ausdruck davon ist die
Vorverlegung des Unterrichts von zwei Fremd-
sprachen in die Primarschule. Gleichzeitig stellt
man fest, dass das erstmalige Unterrichten von
zwei Fremdsprachen in der Primarschule zu ei-
nem markanten Anstieg der Dispensationsgesu-
che von eben diesem Fremdsprachenunterricht
fithrt (z.B. Kanton Obwalden, 2010). Die genau-
en Griinde fiir die Dispensationen liegen nicht
vor, aber offensichtlich gelingt es der Schule
noch nicht, dem Bildungsrecht aller Kinder be-
ziiglich der Fremdsprachen zu entsprechen. Die
Dispensationen deuten darauf hin, dass beim
Auftreten von Schwierigkeiten eher die Frage
gestellt wird, ob das Kind iiberhaupt Fremdspra-
chen lernen kann und soll. In einer integrativen
Schule, oder — um den neueren Begrift zu ver-
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wenden — in einer inklusiven Schule, muss die
Frage aber cher lauten, wie ein gemeinsamer
Unterricht gestaltet sein muss, damit jedes Kind
mit seinen individuellen Lernvoraussetzungen
fiir sein Leben etwas mitnehmen kann. Das ist
ein Perspektivenwechsel, der in seiner Bedeu-
tung nicht zu unterschitzen ist, und die Schule
braucht dabei Unterstiitzung.

Leider ist die Forschungslage zum Thema
,Fremdsprachenlernen von Kindern mit einge-
schrinkten Lernvoraussetzungen® prekir. Da die
Heilpidagogik/Sonderpidagogik noch nicht
lange in dieser Form mit dem Thema Fremd-
sprachenlernen konfrontiert ist, miissen Zustin-
digkeiten und Konzepte erst entwickelt werden.
Mit den folgenden Uberlegungen zu Zusam-
menhingen von Spracherwerb, Entwicklungsbe-
eintrichtigung und Fremdsprachenlernen soll
ein erster Beitrag dazu geleistet werden.

1. Spracherwerb und

Fremdsprachenlernen

Fremdsprachenlernen schopft, wie der Schrift-
spracherwerb, aus den Quellen des Erstspracher-
werbs. Der Spracherwerb ist dabei nicht als ein
isolierter Entwicklungsbereich zu betrachten.
Vielmehr ist davon auszugehen, dass das Kind auf’
der Basis seiner biologischen und neurophysio-
logischenVoraussetzungen in Interaktion mit der
Umwelt funktionale Hirnsysteme entwickelt. In
diesem interaktiven Prozess wird auch die Ent-
wicklung von Motorik, Sensorik, Kognition,
Emotion, Soziabilitit und — im vorliegenden
Zusammenhang besonders relevant — von Spra-
che (Grohnfeldt, 1999: 20) angeregt und voran-
getrieben. Das bedeutet, dass organische Schidi-
gungen oder funktionale Beeintrichtigungen
zwar die Entwicklungsmoglichkeiten eines Kin-



des verindern oder einschrinken kon-
nen, was sich daraus aber fiir Ein-
schrinkungen oder Behinderungen
entwickeln, ist nicht von Anfang an
festgelegt, sondern entwickelt sich in
Interaktion mit der Umwelt. Je nach-
dem, welche Art von Stimulanz diese
bieten kann, und welche Mdoglichkei-
ten sie hat, Einschrinkungen auf Sei-
ten des Kindes zu kompensieren, kann
dieses trotz primirer Schidigungen
reichhaltige funktionale Hirnsysteme
autbauen. Andererseits konnen Kinder
mit an sich glinstigen Vorbedingungen
aufgrund mangelhafter Umweltstimu-
lanz nur ungentigende funktionale
Hirnsysteme aufbauen. Diese Ent-
wicklungszusammenhinge gelten
zwar besonders ausgeprigt in den ers-
ten Lebensmonaten und —jahren, aber
auch spiter sind sie noch wirksam.
Und so sind fiir Kindergarten- und
Schulkinder der Kindergarten bzw. die
Schule und der Unterricht entschei-
dende Orte der Umweltstimulanz. Es
ist deshalb die Aufgabe der Schule,
(und nicht nur der einzelnen Lehrper-
son!), fiir alle Kinder eine anregende,
angepasste Lernumwelt zu schaffen.
Dabei sind die engen Verkniipfungen
zwischen den verschiedenen Ent-
wicklungsbereichen zu beriicksichti-
gen.

Probleme in der Wahrnehmung bzuw.
Sensorik wirken sich in vielerlei Hin-
sicht aus. In der sensorischen Ausein-
andersetzung mit der Umwelt baut
das Kind Weltwissen auf, eine wesent-
liche Grundlage fiir die Bedeutungs-
entwicklung. Das Kind muss die
sprachlichen Reize, also den es umge-
benden Sprachfluss, prizise wahrneh-
men, segmentieren, analysieren und
abspeichern. Nur so kann es sich die
Systematik von Sprachen erschliessen,
sei es die erste, eine zweite oder eine
Fremdsprache. Ausserdem ist eine gut
entwickelte Sensorik auch wichtig fiir
die Sprachproduktion. Das Kind muss
die vielfiltigen feinmotorischen T4~
tigkeiten im Zusammenhang mit dem
Sprechen und spiter mit dem Schrei-

ben kontrollieren und steuern kénnen.
Kindern mit Wahrnehmungsproble-
men fillt dies schwer. Sie sind deshalb
darauf angewiesen, einen klaren, viel-
filtigen und kontrastreichen Input zu
bekommen, damit sie Muster heraus-
arbeiten kénnen.

Bestehen Probleme mit der Motorik,
dann sind Aufbau und Automatisie-
rung von grob- und feinmotorischen
Handlungsmustern erschwert. Das be-
lastet die Auseinandersetzung mit der
Umwelt und den Aufbau von Welt-
wissen. Ausserdem benétigt die moto-
rische Steuerung viel Aufmerksam-
keit, die fiir andere Entwicklungs-
fehlt. Misserfolge bei
motorischen Aktivititen fithren zu

bereiche

Frustration und belasten die emotio-
nale Entwicklung des Kindes. Eine
ungeschickte Sprechmotorik beein-
trichtigt die Prizision der Ausfithrung
beim Sprechen. Das macht Sprechen
anstrengend und miithsam, weil viel
Selbstkontrolle nétig ist. Auch eine
ungeschickte Schreibmotorik nimmt
viel Energie und Aufmerksamkeit in
Anspruch, womit andere Verarbei-
tungsebenen zu kurz kommen. Recht-
schreibung, Wortschatzvielfalt und
Textqualitit konnen darunter leiden,
dass das Kind sich so stark auf die
Schreibmotorik konzentrieren muss.
Das gilt auch flir den Fremdsprachen-
unterricht.

Probleme im emotionalen Bereich belas-
ten unter anderem die Fihigkeit des
Kindes, Motivation aufzubauen und
aufrecht zu erhalten und — damit zu-
sammenhingend — seine Aufmerk-
samkeit zu steuern. Solche Probleme
werden sich auch beim Fremdspra-
chenlernen zeigen.

Probleme im emotionalen Bereich
kénnen mit solchen der Soziabilitit
zusammenhingen, und wirken sich
auch auf das Verhalten des Kindes in
der Klasse aus. Entsprechend ihrer
emotional-sozialen Entwicklung be-
vorzugen die Kinder bestimmte Sozi-
alformen, die ihren Fihigkeiten zur
Aufmerksamkeitssteuerung, zur Kon-
zentration oder zur Abstimmung in
der Gruppe entsprechen. Wihrend es
fiir viele Kinder eine gute Abwechs-

lung und Motivationshilfe ist, ab und
zu die Sozialform zu wechseln, sind
fir andere gerade diese Wechsel
schwierig. Sie brauchen linger, bis sie
ihren Platz in der Gruppe wieder ge-
funden haben und arbeiten kénnen.
Der diesbeziigliche Entwicklungs-
stand der Kinder kann sehr unter-
schiedlich sein, sodass es die ideale Ar-
beitsform fiir alle Kinder nicht gibt.
Wer sich dessen bewusst ist, fiihrt die
Kinder, bzw. die Klasse sorgfiltig an
Formen der Zusammenarbeit heran,
wie sie ein moderner Fremdsprachen-
unterricht verlangt, und begleitet ge-
rade die Wechsel der Sozialform um-
sichtig.

Ein weiterer Entwicklungsbereich ist
die Kognition. Probleme in diesem Be-
reich betreffen vor allem die Qualitit
und die Geschwindigkeit der Infor-
mationsverarbeitung. Alles geht lang-
samer, braucht Konzentration und
Energie. Dadurch wird der Aufbau
von Wissen beeintrichtigt, konnen
kognitive Strategien nur langsam ver-
bessert werden und die Entwicklung
des Problemldsens dauert linger. Bei
entsprechender Interaktion mit der
Umwelt kann sich daraus eine Lern-
schwiche oder Lernbehinderung ent-
wickeln. Bezogen auf die Sprachent-
wicklung erlaubt die Kognition keine
eindeutige Vorhersage. Es gibt Kinder
mit stark eingeschrinkten kognitiven
Fihigkeiten, die iber erstaunliche
sprachliche Kompetenzen verfiigen
und umgekehrt. Der IQ sagt also we-
nig tiber die Spracherwerbs- und die
Fremdsprachenlernfihigkeit. Er kann
deshalb nicht prognostisch verwendet
werden (Sparks, 2001: 47) und darf erst
recht nicht automatisch dazu fithren,
dass Kinder vom Fremdsprachenler-
nen ausgeschlossen werden.

Und schliesslich der flir das Fremd-
sprachenlernen wichtigste Bereich,
die Sprache selbst. Sie entwickelt sich
in enger Interaktion mit den anderen
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Entwicklungsbereichen, sodass deren Probleme
die Sprachentwicklung mit beeintrichtigen kén-
nen. Am hiufigsten sind jedoch spezifische
Sprachentwicklungsstorungen. Spezifisch nennt
man sie deshalb, weil es keine erkennbaren Ursa-
chen daftir gibt, also keine Horstorung, kognitive
Beeintrichtigung oder Schidigung des Zentral-
nervensystems. Es handelt sich keineswegs um
eine seltene Storung, ist doch bei 3-8 % der Kin-
der eines Jahrgangs die Sprachentwicklung ver-
zbgert oder gestort (Schecker, Henninghausen,
Christmann u.a., 2007: 191). Spracherwerbspro-
bleme in der Erstsprache, auch wenn sie tiber-
wunden scheinen, zeigen sich hiufig spiter wie-
der, wenn neue sprachliche Anforderungen an
das Kind herangetragen werden, also beim
Schriftspracherwerb oder auch beim Lernen ei-
ner Fremdsprache. Schriftspracherwerbsstérun-
gen (bzw. Legasthenie) konnen isoliert oder auch
in Kombination mit einer Spracherwerbsstorung
vorkommen. Auch die Schriftspracherwerbssto-
rung ist mit einer Hiufigkeit von 3-10 % der
Kinder eines Jahrgangs nicht selten (Strehlow &
Haffner, 2007: 403).
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Schriftspracherwerbsstérungen treten in allen Sprachen auf. Die Art
ihrer Ausprigung und der Schweregrad hingen einerseits von der in-
dividuellen Problematik des Kindes ab, andererseits vom Verschrif-
tungssystem der jeweiligen Sprache. Gerade Franzosisch und Englisch,
die in der Deutschschweiz tiblichen Fremdsprachen auf Primarstufe,
sind aufgrund ihrer wenig lautgetreuen orthographischen Struktur
fiir Kinder mit einer Schriftspracherwerbsstérung schwierig. Im Eng-
lischen fiihrt lautgetreues Lesen und Schreiben wegen der vielen Ho-
mophone nicht zum Ziel. Wenn sie, wie unter gesagt gleich klingen,
bedeuten aber etwas vollig anderes und miissen auch anders geschrie-
ben werden. Korrektes Lesen und Schreiben dieser Worter ist nur
iiber eine ganzheitliche und semantisch abgestiitzte Erfassung mog-
lich. Auch Franzosisch ist wenig lautorientiert. Viele Schreibregeln
sind nicht hérbar, sondern morphologisch oder etymologisch be-
griindet. Eine korrekte Rechtschreibung verlangt also viel grammati-
sches und orthographisches Wissen, was gerade fiir Kinder mit einer
Schriftspracherwerbsstorung eine grosse Schwierigkeit darstellt.
Schrift ist in diesem Fall nicht mehr eine Hilfe beim Fremdsprachen-
lernen, sondern eine zusitzliche Herausforderung (Sellin, 2004).
Trotzdem hat Schrift thren Wert im Sinne einer multimodalen Ver-
mittlung der Fremdsprache.Voraussetzung daftir ist aber ein bewusster
und differenzierter Umgang mit ihr, z.B. mit den Korrektheitsansprii-
chen, mit dem Zweck des Schrifteinbezuges und mit der Beurteilung
von schriftlichen Leistungen. Ausserdem sollte das Schreiben in der
Fremdsprache sorgfiltig aufgebaut werden. Die Kinder miissen dabei
erkennen, dass fiir das Lesen und Schreiben von Deutsch und der
Fremdsprache unterschiedliche Strategien notig sind.

Una scena dal film "L‘enfant sauvage" di Frangois Truffault.



Gerade bei Kindern mit einer
Spracherwerbs- oder Sprachstorung
leidet unter den problematischen
Erfahrungen das Selbstwertgefiihl
und das Bild von sich selbst als
erfolgreichem Sprachlernern.

2. Auswirkungen von
Entwicklungsstorungen auf das
Fremdsprachenlernen

Betrachten wir nun einige Auswir-
kungen von Entwicklungsproblemen
auf das Fremdsprachenlernen, begin-
nend mit dem Antrieb zum Sprachenler-
nen. Damit sind alle Faktoren gemeint,
die das Kind dazu bringen, seine Spra-
cherwerbsfihigkeit auf eine Sprache
hin zu aktivieren und aufrecht zu hal-
ten (Klein, 1987). Beziiglich der Moti-
vation zum Fremdsprachenlernen un-
terscheiden sich Kinder mit besonde-
ren Bediirfnissen anfangs nicht von
anderen Kindern, auch wenn sie ihre
Schwierigkeiten wahrnehmen (Sparks,
2001: 42). Die Kinder wollen sozial in-
tegriert sein und das bedeutet, dass sie
dasselbe tun wollen wie ihre Klassen-
kameraden. Sie wollen also auch Fran-
zosisch oder Englisch lernen, wenn
die anderen das tun. Kommunikative
Bediirfnisse treiben das Sprachenler-
nen an, und gerade hier kénnen sich
spezifische Entwicklungsprobleme
bemerkbar machen. Beispielsweise du-
ssern sich selektiv mutistische Kinder
moglicherweise gar nicht miindlich,
wihrend sie im Schriftlichen oft recht
gute Leistungen erbringen. Redefluss-
gestorte Kinder (Stottern oder Pol-
tern) sind hiufig aufgrund ihres St6-
rungsbewusstseins zuriickhaltend in
ihren Ausserungen. Kinder mit einer
Spracherwerbsstorung getrauen sich
aufgrund ihrer kommunikativen Miss-
erfolgserlebnisse nicht mehr, aktiv am
Unterricht teilzunehmen. Fiir alle
diese Kinder bietet nur ein moglichst
angstfreier Kommunikationsrahmen
die Moglichkeit, aus sich herauszu-
kommen. Dafiir ist es wichtig, dass
Kommunikations-, Produktions- und
Korrekturphasen sowie Lern- und
Leistungssituationen klar getrennt

werden. Den Kindern muss klar sein,
wann im Unterricht bewertet wird.
Nur so konnen sie Mut fassen, sich
miindlich zu beteiligen (Sellin, 2004:
81).

Ein wichtiger Antriebsfaktor kann die
Einstellung zur Sprache und zu denen,
die sie sprechen sein. Hohes Sprachp-
restige und eine angenommene Niitz-
lichkeit fiir die Kommunikation sind
Faktoren, die Kinder zum Sprachen-
lernen motivieren. So wenig sich Kin-
der mit und solche ohne besondere
Bediirfnisse in diesem Punkt unter-
scheiden, so sehr unterscheiden sie
sich bei einer anderen Einstellungsfra-
ge, nimlich der Einstellung zu sich
selbst. Gerade bei Kindern mit einer
Spracherwerbs- oder Sprachstérung
leidet unter den problematischen Er-
fahrungen das Selbstwertgefiihl und
das Bild von sich selbst als erfolgrei-
chem Sprachlernern. So betrachten
diese Kinder zwar den Fremdspra-
chenunterricht als Chance, mit den
Gleichaltrigen gleichzuziehen (Fenk
& Leisner, 2004: 176), da alle von vor-
ne anfangen miissen, aber sie sind ver-
letzlich. Misslingendes Fremdspra-
chenlernen wiederholt frithere Miss-
erfolgserlebnisse und kann deshalb
Motivation und Selbstwertgefiihl zer-
storen. Angstlichkeit, die im Zusam-
menhang mit dem Fremdsprachenler-
nen auftreten und das Weiterlernen
beeintrichtigen kann, scheint nicht
die Ursache der Fremdsprachenlern-
probleme zu sein, sondern vielmehr
bereits die Folge der erlebten Misser-
folge (Ganschow & Sparks, 2000: 93).
Ein weiterer Aspekt beim Sprachen-
lernen ist die Angebotsseite, oder der

Zugang zur Sprache, wie Klein (1987)
es nennt. Es geht dabei um Rahmen-
bedingungen des Fremdsprachenun-
terrichts wie die Anzahl der Lektio-
nen, aber auch um die konkrete Ge-
staltung des Unterrichts. Bei Kindern
mit Sprach- oder Schriftspracher-
werbsstorungen war der implizite Er-
werb der Erstsprache erschwert. Da
die Ursachen dafiir bestehen bleiben,
wird in vielen Fillen ein hauptsichlich
implizit angelegter kommunikations-
orientierter Fremdsprachenunterricht
nicht erfolgreich sein. Deshalb fordern
beispielsweise Romonath und Wahn
(2006: 492-493), dass ein modifizierter
Fremdsprachenunterricht die lebens-
weltliche, kommunikative Bedeutung
der Fremdsprache zwar herausstellt,
gleichzeitig aber in methodisch ange-
messener Weise das Regelsystem der
zu erlernenden Fremdsprache klar
strukturiert und systematisch durch
direkte Instruktion vermittelt.
Kindern mit Wahrnehmungs- und
Verarbeitungsproblemen muss der
Zugang zur Fremdsprache erleichtert
werden, indem sie nicht nur tiber den
auditiven Kanal angeboten wird. Ge-
rade diese Kinder sind besonders auf
visuelle Unterstiitzung, taktile Erfah-
rungen und die Einbettung des
sprachlichen Inputs in einen verstind-
lichen Kontext angewiesen. Auch der
Einsatz von Gesten und Gebirden
wird empfohlen (Fenk & Leisner,
2004: 177).

Fiir Kinder mit Sprachstérungen ist es
zudem kaum moglich und sinnvoll,
den Fremdsprachenunterricht nur in
der Zielsprache abzuhalten. Damit sie
Situationen und Aufgaben verstehen
und Sicherheit gewinnen kénnen,
sind manchmal Riickgriffe auf die
Erstsprache bzw. auf die Schulsprache
notig. So konnen die Kinder all ihre
sprachlichen Kompetenzen nutzen
und weiter entwickeln. Es ist aber

95

Babylonia 02/11 | babylonia.ch



96

wichtig, Sprachwechsel deutlich zu machen und bei der Zuordnung
der Strukturen zur jeweiligen Sprache zu helfen. Oft erschweren Pro-
bleme im phonetisch-phonologischen Bereich den Kindern diese
Zuordnungsleistung.

Betrachtet man den Prozess des Spracherwerbs und des Fremdspra-
chenlernens, so beginnt dieser jeweils mit einer Schweigephase, in
welcher die Sprache aufgenommen wird. Bei Kindern mit Lern- und
Sprachstérungen dauert die Schweigephase meist linger als bei ande-
ren Kindern. Sie brauchen mehr Zeit, um die prosodischen Merkma-
le der Sprache zu erfassen, Wortgrenzen zu erkennen, einen Grund-
wortschatz aufzubauen, erste Hypothesen zu den syntaktischen Mus-
tern zu konstruieren und schliesslich den Mut zu fassen, ihre
Hypothesen auszuprobieren. Die Schweigephase ist moglichst zu res-
pektieren. Werden die Kinder zu frith zur Produktion gezwungen,
dann fihrt dies zu blockierender Angst. Ausserdem greifen sie dann
unnoétig hiufig auf sprachliche Muster aus frither erworbenen Spra-
chen zuriick, insbesondere auf die Erstsprache (Decke-Cornill, 2007:
1044).

Fiir die Weiterentwicklung von komplexeren fremdsprachlichen Fi-
higkeiten und Handlungskompetenzen ist ein erfolgreicher Wort-
schatzerwerb in dieser Sprache die Basis (Romonath & Wahn, 2006:
488).Das ist aber gerade fiir Kinder mit Lern- oder Spracherwerbssto-
rungen keine einfache Aufgabe, da schon ihr Wortschatz in der Erst-
sprache oft klein und schlecht organisiert, und deshalb auch nur lang-
sam abrufbar ist. Die Kinder benétigen also Hilfe, um neue Worter gut
vernetzt abzuspeichern und zu automatisieren. Uber die Weiterent-
wicklung im Grammatikbereich gibt es kaum Studien, die sich spezi-
ell mit Kindern mit besonderen Bediirfnissen befassen. Analog zu den
Beobachtungen beim gestorten Erstspracherwerb ist aber anzuneh-
men, dass die Erwerbsschritte dhnlich sind wie beim unbelasteten
Fremdsprachenlernen. Die Kinder werden daftir aber linger brauchen
und linger unsicher sein in der Anwendung der Strukturen.
Beztiglich des Tempos beim Fremdsprachenlernen ist entsprechend
davon auszugehen, dass Kinder mit besonderen Bediirfnissen, und
ganz besonders Kinder mit Sprach- und Lernstérungen viel Zeit be-
notigen. Sie brauchen mehr Zeit, um Gehértes im Unterricht zu ver-
arbeiten und ihre Antworten zu planen. Und sie brauchen mehr Zeit
fiir die Abspeicherung von neuen Inhalten, was bedeutet, dass sie
mehr Wiederholungen in verschiedenen Kontexten bendtigen. Die
Kinder haben also sowohl in den einzelnen Lektionen als auch bezo-
gen auf das Schuljahr einen hoheren Zeitbedarf.

Was die Voraussage eines moglichen Endzustandes angeht, besteht viel
Ungewissheit. Moglicherweise konnen nicht alle, die eine Erstsprache
erworben haben, auch eine Fremdsprache lernen. Das Problem liegt
aber darin, dass wir nicht sicher voraussagen kénnen, welche Kinder
beim Fremdsprachenlernen wie weit kommen (Sparks, 2001: 48).

3. Schlussfolgerungen fiir den Fremdsprachenunterricht

Obwohl Schiilerinnen und Schiiler mit Lernstérungen, Sprachent-
wicklungsstorungen oder Lese-Rechtschreibstorungen ein erhebli-
ches Risiko fiir ein Scheitern in der Fremdsprache aufweisen (Romo-
nath & Wahn, 2006: 486), konnen wir nicht voraussagen, welches Kind
wie viel vom Fremdsprachenunterricht profitieren wird. Da ausser-
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dem das Bildungsgut Fremdsprache wichtig ist
fir die Chancen auf persénliche Entwicklung
und berufliche Qualifikation (Griindemann &
Welling, 2002: 105), kann und soll kein Kind von
vornherein vom Fremdsprachenunterricht aus-
geschlossen werden. Mit Dispensationen ist also
sehr zuriickhaltend umzugehen.

Jedes Kind kann aufgrund besonderer Umstinde
zeitweilig besondere Bediirfnisse haben. Da zu-
dem jedes Kind seine eigenen Voraussetzungen
und Erfahrungen mitbringt, ist es unrealistisch
zu erwarten, dass eine Klasse beim Fremdspra-
chenlernen in gleichen Schritten lernt und vor-
ankommt. Individualisierungsmoéglichkeiten sind
also unumginglich und zwar auf allen Ebenen,
also auch bei den Zielvorstellungen und Beur-
teilungen. Wichtig ist ein aufmerksamer Blick
der Lehrpersonen auf die Schiilerinnen und
Schiiler und ihre Lernsituation. So kénnen be-
sondere Bedtirfnisse, seien sie nun temporir oder
dauerhaft, erkannt und auf sie eingegangen wer-
den. Damit ist nicht gesagt, dass es fiir Kinder mit
besonderen Bediirfnissen eine besondere Fremd-
sprachendidaktik und Methodik braucht. Was es
braucht, ist ein guter Fremdsprachenunterricht,
wie er fiir alle Kinder gut wire (Griindemann &
Welling, 2002: 105) mit Moglichkeiten zur Indi-
vidualisierung. Einige moderne Fremdsprachen-
lehrmittel wie zum Beispiel ,,Mille feuilles*
(Bertschy, Grossenbacher, & Sauer, 2009), die das
Sprachenlernen mit Erfahrungen und Handlun-
gen verkniipfen, arbeiten bereits individualisie-
rend und haben den Anspruch aufgegeben, dass
alle Kinder zur gleichen Zeit dasselbe tun und
lernen. Damit ist der wichtigste Schritt getan,
um bei der Individualisierung auch Kinder mit
besonderen Bediirfnissen einzubeziehen, seien
dies nun Bediirfnisse in Richtung einer beson-
deren Begabung oder eines besonderen Unter-
stiitzungsbedarfs.

Es bleibt aber niichtern festzuhalten, dass insbe-
sondere Kinder mit einer Spracherwerbs- oder
einer Schriftspracherwerbsstorung auf jeden Fall
mehr Arbeit leisten miissen als Nichtbetroffene,
um ihre Probleme zu kompensieren und den
Fremdsprachenerwerb zu bewiltigen. In diesen
Anstrengungen brauchen sie gute Begleiterin-
nen und Begleiter (Sellin, 2004: 16).



4. Die Rolle der Schulischen
Heilpadagoginnen und
Heilpdadagogen

Zu den Lernbegleiterinnen und -be-
gleitern von Kindern mit besonderen
Bediirfnissen gehoren oft auch Schuli-
sche Heilpidagoginnen und Heilpid-
agogen. Das Fremdsprachenlernen hat
in deren Ausbildung zur Zeit einen
geringen Stellenwert und auch spezi-
fische Weiterbildungsangebote sind
rar. Zudem muss man davon ausgehen,
dass es kaum Schulische Heilpadago-
ginnen und Heilpidagogen gibt, die
gleichzeitig ausgebildete Fremdspra-
chenlehrkrifte sind. Zur Unterstiit-
zung der Schiilerinnen und Schiiler
mit besonderen Bediirfnissen ist des-
halb Kooperation nétig, in die Schuli-
sche Heilpiadagoginnen und Heilpi-
dagogen und Fremdsprachenlehrkriaf-
te ihre jeweiligen Fachkompetenzen
einbringen. Die Schulischen Heilpad-
agoginnen und Heilpidagogen stellen
ihr Fachwissen beim Beobachten und
Erfassen von Lernstand und Verhalten
zur Verfiigung. So kénnen die Kinder,
die besondere Unterstiitzung bendti-
gen, besser erfasst werden. Gemeinsam
werden dann angepasste Lernziele, ge-
eignete Lehr-Lernwege und dafiir n6-
tige Unterstiitzungsangebote erarbei-
tet. Ausserdem bieten die Schulischen
Heilpidagoginnen und Heilpidago-
gen Know-How zu Individualisie-
rungsformen und deren Organisation
im Unterricht an.

Fiir die Gestaltung der konkreten Zu-
sammenarbeit gibt es vielfiltige Mog-
lichkeiten. Hospitieren, Beobachten
und Besprechen von Unterricht; Ein-
holen von Fachwissen im Sinne von
Fachberatung; gemeinsames Festlegen
von Lernzielen und Vorgehensweisen;
gemeinsames Vorbereiten von Unter-
richt oder auch zeitweiliges Team
Teaching sind einige der Méglichkei-

ten (Thommen, Anliker & Lietz,
2008). Damit die Zusammenarbeit
iiber lingere Zeit fruchtbar bleibt und
Konflikte vermieden werden konnen,
ist es wichtig, die Ziele der Zusam-
menarbeit abzusprechen, Rollen zu
kliren und Zeitgefisse festzulegen, die
dafir eingesetzt werden kénnen. Ge-
lingende Zusammenarbeit ist auf je-
den Fall auch eine Frage der geniigen-
den zeitlichen und personalen Res-
sourcen.

‘Wenn es an einer Schule gelingt, For-
men der Zusammenarbeit zu entwi-
ckeln, die den Bediirfnissen der Lehr-
personen entsprechen, dann sollte es
auch moglich sein, fiir alle Kinder im
Fremdsprachenunterricht (und nicht
nur dort) eine Lehr-Lernsituation zu
schaffen, aus der sie fiir ihr Leben et-
was mitnehmen kénnen.
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