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Einleitung

Obwohl die Diskussion um Heterogenitit keineswegs neu ist, befasst sich die Wis-
senschaft in jiingster Zeit verstirkt mit diesem Bereich und weist eine starke For-
schungsaktivitit auf, insbesondere im Zusammenhang mit Entwicklungen wie der
Globalisierung, mit zunehmenden Migrationsbewegungen, mit technologischen
Entwicklungen und gesellschaftlichen Individualisierungsprozessen. Auch in der
fremdsprachendidaktischen Diskussion erfihrt der Umgang mit der Heterogenitit
der Schiilerschaft derzeit erhohte Aufmerksamkeit. Trotz zahlreicher wissenschaft-
licher Publikationen zum Thema herrscht nach wie vor Unsicherheit, wie man kon-
kret mit verschiedenen Dimensionen von Heterogenitit im Fremdsprachenunter-
richt, also auch im DaF-Unterricht, begegnen soll. Es stellt sich auch die Frage,
welche Heterogenititsdimensionen wirklich bedeutsam sind und was den Deutsch-
unterricht vor Ort beeinflusst.

Wissenschaftliche Fragestellungen, die mit der Einbeziehung von Vielfalt in den
Fremdsprachenlehr- und -lernprozess verkniipft sind, gehéren zu den oft diskutier-
ten Themen des Forschungsgebietes Lehren und Lernen fremder Sprachen'. In der
Fachliteratur werden sie meistens als Herausforderung bezeichnet - in erster Linie
tir Fremdsprachenlehrkrifte und Schule, im Weiteren aber auch fiir Lernende und
ihre Eltern (vgl. Bongartz/Rohde 2016, Chilla/Vogt 2017a, Schmaltz 2019, Chilla/
Hamann 2021). Obwohl es bereits zahlreiche Analysen zur Heterogenititsproble-
matik und Vorschlige zu deren Lésung gibt, in denen verschiedene Kontexte be-
riicksichtigt werden, bestehen noch viele Unklarheiten und Unsicherheiten, die
auch auf gesellschaftliche Verinderungen zuriickzufithren sind. Dies zeigt sich

1 In der polnischen wissenschaftlichen Forschungsgemeinschaft, die sich mit den Prozessen des Ler-
nens und Lehrens von Fremdsprachen, mit den Theorien der Sprachaneignung und der Ausbildung
von Fremdsprachenlehrkriften beschiftigt, wird der Begriff Glottodidaktik verwendet (vgl. Grucza
2007, Grucza/Schwenk 2010: 105, Grucza 2010: 157ff.) Im internationalen Diskurs wird sie auch als
(Fremd-)Sprachendidaktik, Fremdsprachendidaktik, Linguodidaktik, (Fremd-)Sprachlehrmethodik,
Angewandte Linguistik, Sprach- und Kulturdidaktik, Zweit-/Fremdsprach(en)erwerb, pidagogische
Linguistik, Zweitspracherwerbsforschung, Sprachlehrforschung bezeichnet (vgl. Bausch et al. 2003:
of., Wilczyniska/Michonska-Stadnik 2010: 42 ff.).
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auch an den Ereignissen der Jahre 2019—2022 — die COVID-19-Pandemie, die Ein-
fihrung des Online-Lernens und die durch den Krieg in der Ukraine verursachte
Migrationskrise (und ein damit verbundener wachsender Anteil von Lernenden mit
Migrations- und/oder Mehrsprachigkeitserfahrungin Polen) machen deutlich, dass
die grofiten Herausforderungen noch bevorstehen. Sie geben Anst6fle dafiir, Diver-
sitdt in der Schule neu zu betrachten und sie verindern auch unser Denken tiber die
Moglichkeiten, diese in die DaF-Didaktik einzubeziehen. Sie erzwingen auch Ver-
inderungen der bestehenden Lésungen in Bildungspolitik und -praxis sowie in der
Fort- und Ausbildung der Deutschlehrer*innen, die angemessen auf die auftreten-
den Schwierigkeiten reagieren miissen.

Die Organisation einer effektiven Unterstiitzung fiir Schiiller*innen mit sonder-
padagogischem Forderbedarf in einer Regelschule wird derzeit als grundlegende
Voraussetzung fiir eine hohe Qualitit der fremdsprachlichen Bildung anerkannt.
Die Verinderungen in diesem Bereich sind weitgehend eine Folge der sich wandeln-
den Einstellung zur Rolle individueller Unterschiede und deren Beriicksichtigung
im Fremdsprachenlehr- und Lernprozess. Dies manifestiert sich in der Anerken-
nung und Foérderung der Diversitat aller Lerner*innen im Klassenzimmer. Seit ei-
nigen Jahren entwickelt und verstirkt sich die Idee der inklusiven Bildung (vgl. z.
B. Karpinska-Szaj 2013, Bongartz/Rohde 2016, Jaworska 2018, Chilla/Hamann 2021,
Gerlach/Schmidt 2021). Im Gegensatz zu traditionellen Ansitzen, die sowohl segre-
gativ als auch integrativ ausgerichtet sind, und sich auf das einzelne Klassenmitglied
und seine individuellen Lernbediirfnisse konzentrieren, ist der inklusive Ansatz
ganzheitlich und konzentriert sich auf die gesamte Schiilergruppe. Das Hauptziel
des Unterrichts besteht nicht nur darin, Lernenden mit nicht normgerechter Ent-
wicklung das gemeinsame Lernen mit ihren Mitschiiler*innen in einer Regelschule
zu ermoglichen, sondern vor allem darin, allen Schiilern und Schiilerinnen in der
Klasse effektives Lernen zu ermoéglichen. Die Herausforderung, ein freundliches
Lernumfeld zu schaffen — eine Umgebung der Chancengleichheit, in der sich jede
Person optimal entwickeln kann (sprachlich, sozial, emotional) - stellt sich auch fiir
Deutschlehrer*innen. Eine vielschichtige Gruppe von Kindern und Jugendlichen,
die bei der Planung und Organisation des Deutschlernprozesses beriicksichtigt wer-
den miissen, sind Schiiler*innen mit besonderen padagogischen, kommunikativen
und sprachlichen Bediirfnissen. Diese Schiiler*innengruppe ist duf3erst heterogen,
und die Art der Schwierigkeiten, mit denen sie konfrontiert sind, hingt von zahl-
reichen individuellen Merkmalen ab.

Es ist daher sehr wichtig, im Deutschlehr- und -lernprozess die individuellen
Merkmale des jungen Menschen zu beriicksichtigen — seine Veranlagungen, seine
Bildungschancen, aber auch Bediirfnisse, die sich aus verschiedenen Griinden er-
geben konnen, wie beispielsweise Behinderungen oder chronische Krankheiten,
soziale Unangepasstheit, Verhaltens- und/oder emotionale Stérungen, Kompetenz-
defizite, Sprachstorungen, spezifische Lernschwierigkeiten, oder auch besondere
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Begabungen. Dazukommen noch umweltbedingte Vernachlissigungen in Bezug auf
die Lebenssituation des Schulkindes oder Anpassungsschwierigkeiten im Kontext
kultureller Unterschiede. Dies setzt voraus, dass die Deutschlehrkraft aufgeschlos-
senist, ihre Auffassung von Unterricht kritisch iberdenkt, Schemata im Unterrichts-
geschehen vermeidet und dartiber hinaus an die sich verindernde Situation und die
Bediirfnisse der Schiiler*innen anpassungsfahig ist. Sie sollte sich fiir die Auseinan-
dersetzung mit Problemen der Lerner*innen interessieren und Verstindnis fiir das
Ausprobieren verschiedener Strategien im Umgang mit ihnen zeigen. Andererseits
ist es notwendig, den Deutschunterricht so zu gestalten, dass vielfiltige kognitive
Aktivititen moglich sind und ausreichend Zeit fir Problemlésungen, Experimente,
Untersuchungen und die Bewertung der eigenen Arbeit zur Verfiigung steht.

Der Zweck dieser Monographie besteht darin, den inklusiven DaF-Unterricht aus
einer multiperspektivischen Sicht zu beschreiben, wobei neben der fremdsprachendi-
daktischen auch die psycho-piddagogische Perspektive besonders berticksichtigt wird.
Der Schwerpunkt liegt darauf, zum Kern des inklusiven Deutschunterrichts als Prin-
zip der Individualisierung und Offnung vorzudringen und dieses Konzept fachlich
greifbarer zu machen. Als die wichtigsten Mittel zur Verwirklichung der Individuali-
sierung der sprachlichen Bildung werden didaktische Differenzierung und autonomi-
sierende Didaktik betrachtet. Die Individualisierung wird hier als die Schaffung eines
offenen Bildungsraums verstanden, in dem sich dank der Gestaltung eines reichhalti-
gen Lernumfelds unterschiedliche Lerner*innen mit unterschiedlichen Fihigkeiten
und Bediirfnissen optimal entwickeln konnen. Die bisherigen wissenschaftlichen Er-
kenntnisse in diesem Bereich sind unzureichend, und die gesammelten Daten miissen
dem aktuellen Bildungskontext entsprechend systematisiert werden.

Es ist auch wichtig zu betonen, dass trotz Globalisierung und bestimmter gemein-
samer europdischer Trends, wie beispielsweise Migrationsbewegungen, das Bildungs-
system jedes europdischen Landes in seinem jeweils eigenen geopolitischen und kul-
turellen Kontext funktioniert. Dies erschwert zwar gegenseitige Vergleiche, schafft
jedoch gleichzeitig die Voraussetzungen fiir eine allgemeine Auseinandersetzung mit
dem Thema. Aus diesem Grund wurde das polnische Bildungssystem als mogliches
Modell ausgewihlt, um eine wissenschaftliche Diagnose des oben skizzierten Prob-
lemfelds zu erstellen, einschliefllich einer Bewertung der Bedingungen und Perspekti-
ven fiir das Lehren und Lernen der deutschen Sprache in einem bestimmten Kontext.

Die Monographie ist in vier Teile gegliedert. Im ersten wird versucht, den aktu-
ellen Stand der Heterogenititsproblematik zu besprechen. Die Einleitung besteht
aus einer Analyse verschiedener Dimensionen, in der das Problem der Heterogenitit
der Lernenden im Prozess des Sprachlehrens und -lernens — unter Beriicksichtigung
des europiischen Kontextes und der polnischen Gesetzgebung — analysiert wird. In
diesem Teil werden terminologische Feststellungen zur Diversitit und ihren Erschei-
nungsformen im Fremdsprachenunterricht getroffen, mit besonderem Augenmerk auf
die speziellen Bediirfnisse, die Lernende eventuell haben kénnen. Anschliefend wer-
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den die Determinanten des Fremdsprachenunterrichts im polnischen Bildungssys-
tem erortert — als Beispiel fiir die Art und Weise, wie das Bildungssystem (d.h. seine
Umgestaltung infolge historischer Ereignisse) mit diesem Thema in Zusammenhang
mit der Beriicksichtigung der Vielfalt der Lernenden und ihrer besonderen Bildungs-
bediirfnisse umgeht. Im vorletzten Unterabschnitt wird die psycho-padagogische Per-
spektive der Heterogenitit vorgestellt, deren Kenntnis grundlegend fiir die Organisa-
tion einer angemessenen Unterstiitzung fiir Schiiler*innen mit sonderpidagogischem
Forderbedarfist. Das letzte Unterkapitel ist der Heterogenitit gewidmet, die sich aus
der Migration der Kinder und Jugendlichen und ihrer vorherigen Ausbildung in ande-
ren Lindern ergibt — besonderes Augenmerk wird hier auf die erhéhte Zahl ukraini-
scher Schiiler*innen in Polen aufgrund des Krieges in der Ukraine gelegt.

Das zweite Kapitel widmet sich der Frage der Individualisierung des Lehr- und
Lernprozesses in Verbindung mit den besonderen Bediirfnissen von Kindern und
Jugendlichen, die Deutsch als Fremdsprache lernen. Ausgangspunkt der Betrach-
tung dieses Themas ist eine Analyse des Individualisierungsbegriffs, seines Ver-
stindnisses und der Moglichkeiten seiner Umsetzung in der Praxis aus der Pers-
pektive der inklusiven sprachlichen Bildung. Im darauf folgenden Abschnitt werden
die didaktischen Aspekte des individualisierten Deutschlehrens und -lernens dar-
gestellt, wobei zwei Umsetzungsmoglichkeiten besonders hervorgehoben werden:
die didaktische Differenzierung (im Bereich der Ziele, der Inhalte, der Methoden
und der didaktischen Mittel) und die Autonomisierung der Lernenden, die in der
schrittweisen Entdeckung und Bewusstwerdung der eigenen Fihigkeiten und Vo-
raussetzungen sowie in der Entscheidung dariiber besteht, was im Hinblick auf die
Entwicklung der individuellen Sprachkompetenz am besten geeignet ist. Damit ein-
hergehend nimmt in der Sprachausbildung von Kindern und Jugendlichen mit be-
sonderen Bediirfnissen auch die Bedeutung von Selbstregulierungsprozessen beim
Lernen und bei der Selbstverbesserung zu. Kinder und Jugendliche mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf sollten — entsprechend ihrem Alter und ihren Lebensum-
stinden — in der Lage sein, Eigenverantwortung fiir das Lernen zu iibernehmen, ein
metakognitives Bewusstsein und Selbsterkenntnis zu entwickeln. Dies beinhaltet
das Wissen dariiber, wie man auf eine Art und Weise lernt, die fiir einen selbst am
vorteilhaftesten ist, und die nicht nur an die individuellen Schwierigkeiten, sondern
auch an Fahigkeiten und Vorlieben jedes*jeder einzelnen angepasst ist. Im vorletz-
ten Unterkapitel wurden ebenfalls die Besonderheiten der personlichen Férderung
von Kindern und Jugendlichen mit sonderpidagogischem Forderbedarf vorgestellt.
Das Ziel des letzten Unterkapitels ist es, auf die Notwendigkeit eines interdisziplina-
ren Dialogs in der DaF-Forschung aufmerksam zu machen.

Im dritten Kapitel wird der massgeschneiderte Deutschunterricht im Kontext von
Themen betrachtet, die sich derzeit ergeben und deren zukiinftige Entwicklung einen
Einfluss auf die Idee der inklusiven Bildung haben kénnen. In diesem Zusammen-
hang wurde die Aufmerksamkeit auf die Bedeutung von zwei wichtigen Ansitzen
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gelenkt: das Universelle Design, dem das erste Unterkapitel dieses Abschnitts gewid-
met ist, und der Einsatz moderner Technologien, der zum Hauptanliegen des zweiten
Unterkapitels wurde. Das Universelle Design zielt darauf ab, Programme, Materia-
lien und Umgebungen so zu gestalten, dass sie einerseits einem breiten Spektrum von
Lernenden dienen konnen und andererseits eine Vielzahl von unterschiedlichen Be-
diirfnissen berticksichtigen. Aus der Perspektive des Prozesses des Lehrens und Ler-
nens der deutschen Sprache kénnen seine Grundsitze den Raum, in dem der Unter-
richt stattfindet, die Informationstechnologie sowie die Planung und Gestaltung von
Lehrmaterialien, einschliefllich Lehrbiichern, betreften. Heutzutage wird auch das
immense Potenzial des gezielten Einsatzes digitaler Technologie beim individuali-
sierten Sprachenlehren und -lernen hervorgehoben, wie auch in anderen Bereichen
der Bildung. Die rasante Entwicklung moderner Technologien hat zu einem weiten
Zugang zu auf Kiinstlicher Intelligenz basierenden Werkzeugen gefiihrt, was ebenso
zu einer Anpassung von Lernstrategien und Unterrichtsmethoden fir das Deutsch-
lehren und -lernen gefiihrt hat und neue Chancen zur Individualisierung dieser Pro-
zesse er6ftnen kann. Das Ziel dieses letzten Abschnitts des Unterkapitels war es, das
Potenzial des Mobilen Lernens im Kontext des ubiquitdren Lernens zu bewerten.

Im vierten Kapitel der Monografie wird die Thematik der Vielfalt aus der Pers-
pektive der Lehrkrifte untersucht. Dabei stehen deren Berufsvorbereitung, Weiter-
entwicklung sowie die Merkmale und Kompetenzen im Fokus, die fiir eine effektive
Bewiltigung der Vielfalt im Sprachklassenzimmer erforderlich sind. Der erste Teil
bietet eine historische Analyse der Kompetenzen und Qualifikationen von Lehrkraf-
ten im Kontext der Entwicklung des Lehrberufs. Der zweite Teil widmet sich den
spezifischen Qualifikationen von Deutschlehrkriften sowie den Personlichkeits-
merkmalen, Fihigkeiten und Kompetenzen, die notwendig sind, um erfolgreich mit
Vielfalt im Klassenzimmer umzugehen. Zudem wird auf die Reaktionsfihigkeit auf
sich verdndernde gesellschaftliche Bedingungen im Bereich der Bildungs- und Or-
ganisationspolitik eingegangen. Das Ziel des abschlielenden Teils des Kapitels ist
es, die Problematik der Férderung der ganzheitlichen Entwicklung von Lernenden
zu analysieren. Hierbei liegt der Schwerpunkt auf Themen wie Sozial-emotionalem
Lernen (SEL), abgestufter Unterstiitzung der Schiiler*innen (Scaffolding) und der
Schaffung einer férdernden Lernumgebung. Diese Aspekte werden als von entschei-
dender Bedeutung fiir Deutschlehrkrifte betrachtet.

Die Monographie schliefit mit einem Resiimee, in dem weitere Forschungspers-
pektiven aufgezeigt und offene Forschungsfragen benannt werden, die sich im Lau-
fe der Untersuchung herauskristallisiert haben. Deren Beantwortung wiirde dazu
beitragen, den gegenwirtigen Diskurs iiber Heterogenitit im Deutschunterricht zu
erweitern und zu vervollstindigen. Diese Fragen sollten auch in Hinblick auf die
Notwendigkeit, den Deutschlehr- und lernprozess von Kindern und Jugendlichen
mit sonderpadagogischem Foérderbedarf zu optimieren, als besonders erforschens-
wert angesehen werden.

1



1 Heterogenitat als Determinante der zeitgemaRlen
Sprachbildung

Heterogenitdt hat sich in jiingster Zeit zu einem mafigeblichen Leitbegriff, sowohl
in wissenschaftlichen als auch bildungspolitischen Diskursen entwickelt, wie dies
anhand der Analyse europaweiter Trends ersichtlich ist. Obwohl der Begriff mittler-
weile im padagogisch-didaktischen Alltag fest verankert ist, variieren die Ansitze
zur Thematisierung von Differenz und den Dimensionen der Heterogenitit erheb-
lich, und je nach Betrachtungsebene lassen sich unterschiedliche Spannungsfelder
identifizieren.

1.1 Bedeutungsdimensionen des Begriffs Heterogenitit

Der Begriff der Heterogenitit kann aus dem Griechischen (¢tepoghéteros anders-
artig, verschieden und yéveoiggénesis Erzeugung, Geburt) mit Uneinheitlichkeit
uibersetzt werden® und bezeichnet somit Unterschiede oder Differenzen. Allgemein
wird Heterogenitit als Verschiedenartigkeit, Ungleichartigkeit, Uneinheitlichkeit
im Aufbau bzw. in der Zusammensetzung definiert (vgl. Duden?). Im schulischen
Kontext lassen sich folgende Merkmale dieses umfassenden Konzepts identifizie-
ren: Erstens wird Heterogenitit in Bezug auf Gruppen von Individuen spezifiziert,
sie ist also immer gruppenbezogen. Zweitens umfasst sie eine Reihe gemeinsamer
Merkmale mit variierenden Ausprigungen. Sie beschreibt beispielsweise Unter-
schiede zwischen den Lernenden innerhalb einer Lerngruppe hinsichtlich ihrer
Lernvoraussetzungen und -bedingungen. Drittens betont man auch, dass unter
diesem Begriff einerseits ein von auflen attribuiertes Konstrukt, andererseits eine
zeitliche und raumliche Zustandsbeschreibung verstanden werden. Dieses Konzept
wird mit verschiedenen Dimensionen beschrieben, wobei besonders soziokulturelle

2 https://de.unionpedia.org/Heterogenit%C3%A4t [22.10.2022].
3 https://www.duden.de/rechtschreibung/Heterogenitaet [22.10.2022].
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Bedeutungsdimensionen des Begriffs Heterogenitat

Differenzkategorien wie Ethnizitit, Geschlecht, Milieu oder Behinderung hervor-
gehoben werden (vgl. Trautmann/Wischer 2011: 39 ff.). Im Zusammenhang mit der
Schulbildung kommen ebenfalls andere Aspekte der Heterogenitit hinzu, wie etwa
lern- und leistungsbezogene Unterschiede.

Heterogenitit ist heutzutage als Regelfall anzunehmen (vgl. Riemer 2017: 175),
unabhingig von der Gruppe der Lernenden. Es handelt sich dabei nicht um eine
Modeerscheinung, die irgendwann verschwinden wird, sondern vielmehr um ein
Merkmal, das fiir eine Vielzahl von Lernkontexten gilt. Budde (2012: 533) verweist
darauf, dass Heterogenitit als ein sozialer Prozess der gegenseitigen Aushandlung
zwischen Personen zu verstehen ist, und nicht als natiirliche Gegebenheit. Unter-
schiede sind dabei nicht individuelle Eigenschaften, sondern das Ergebnis sozialer
Konstruktionen (vgl. Budde 2015: 26). Was jeweils als heterogen angesehen wird,
ergibt sich aus sozialen Vorstellungen. Differenzen beziehen sich unter anderem auf
die Einstellungen der Lehrenden, auf didaktisch-pidagogisches Handeln, auf schu-
lische Leistungsmessungsverfahren und institutionelle Bedingungen. Man schlégt
daher einen Perspektivwechsel vor, der dazu fithren kann, dass Vielfalt nicht einfach
in die Schule und den Unterricht hineingetragen wird, sondern als ein konstitutiver
Bestandteil des schulischen Feldes erkannt wird (vgl. Budde 2012: 532).

Obwohl zu bedenken ist, dass Schule als gesellschaftliche Institution immer auch
universalistischen Orientierungen verpflichtet ist, spricht man aktuell von einer
Heterogenititsorientierung (vgl. Budde 2015) als neuem Paradigma. Ein bildungs-
politisches Leitprinzip stellte die Salamanca-Erklirung* (1994) auf, eine durch die
UNESCO, die UN-Organisation fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur, entworfene
Erklirung zum Schutz und zur Férderung von Menschen mit besonderen Bediirf-
nissen. Die Erklirung legt fest, dass Schulen alle Kinder und Jugendliche aufneh-
men sollen, und zwar unabhingig von ihren physischen, intellektuellen, sozialen,
emotionalen, sprachlichen oder anderen Fahigkeiten. Im Jahr 2006 wurde die Ein-
richtung eines inklusiven Bildungssystems mit der Unterzeichnung der UN-Behin-
dertenrechtskonventionen’ einen weiteren Schritt vorangebracht — Lernende mit und
ohne Einschrinkungen sollten im Regelfall gemeinsam unterrichtet werden.

InPolen galt die Schule lange Zeit als eine homogenisierende Institution. Zu einem
Paradigmenwechsel trugen hier die seit 1999 durchgefithrten Bildungsreformen bei.
Zu betonen sind dabei zwei Ereignisse, die auf die Reformen einen grofen Einfluss
hatten: zum einen war das die Durchfithrung und Veréftentlichung der Ergebnisse
der internationalen Studien zur Schulleistung (PISA-Studie 2000, 2003 und weite-
re®), die auf Leistungsunterschiede der Schiilerschaft innerhalb einer Altersgruppe
aufmerksam gemacht haben; zum anderen die Ratifizierung der UN-Behinderten-

4 https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-03/1994_salamanca-erklaerung.pdf [21.11.2022].
5 https://www.behindertenrechtskonvention.info [21.11.2022].
6 https://ibe.edu.pl/pl/projekty-miedzynarodowe/pisa [16.08.2024].
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rechtskonvention im Jahr 2012. Im Kontext der Gewihrleistung eines Zugangs zur

Bildung fiir alle Kinder und Jugendlichen, sowie der Individualisierung der Bildung,

sind mehrere rechtliche Mafinahmen von Bedeutung, auf deren Grundlage das pol-

nische Bildungssystem bestimmte Bedingungen sicherstellen muss, darunter:

- die Umsetzung des Rechts jedes Biirgers und jeder Biirgerin der Republik
Polen auf Bildung, ebenso wie das Recht von Kindern und Jugendlichen auf
eine Erziehung und Betreuung, die ihrem Alter und ihrer individuellen Ent-
wicklung entspricht;

- die Anpassung der Lehrinhalte, Lehrmethoden und Unterrichtsorganisa-
tion an die psychischen und physischen Fihigkeiten der Schiiler*innen;

- die Moglichkeit der Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit Behin-
derungen und sozialer Fehlanpassung in allen Schularten, unter Beriick-
sichtigung ihrer individuellen Entwicklungs- und Bildungsbediirfnisse so-
wie Veranlagungen;

- die Betreuung von Schiiler*innen mit Behinderungen, indem ihnen ein in-
dividualisierter Bildungsprozess, individualisierte Lernformen und Curri-
cula sowie Forderunterricht ermoglicht werden;

- die Betreuung besonders begabter Schiiler*innen durch die Moglichkeit,
individuelle Unterrichtsprogramme zu verfolgen und jede Schulart in
verkiirzter Zeit zu absolvieren (Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. - Prawo
o$wiatowe. Dz. U. z 2017 1. poz. 59 z pdin. zm.).

In den letzten zwei Jahrzehnten wurden in Polen mehrere Rechtsakte erlassen,
darunter auch Verordnungen, die den Umgang mit Schiiler*innen mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf, einschliefflich hochbegabter Lerner*innen, regeln. Die
bildungspolitische Forderung nach Chancengleichheit und Integration steht also
im Raum — mit den entsprechenden Anforderungen an die Lehrpersonen und die
Schulen.

Die Priorisierung des Zugangs zur Bildung schliefit auch das Lernen von Fremd-
sprachen und die Entwicklung individueller Mehrsprachigkeit ein.” Seit dem Weif-
buch zur allgemeinen und beruflichen Bildung, Lehren und Lernen. Auf dem Weg zur
kognitiven Gesellschaft (Europdische Kommission 1995: 62) ist es das erklirte Ziel
der EU, dass jeder Biirger und jede Biirgerin neben der ersten Sprache mindestens
zwei weitere Sprachen lernt. Die nachfolgenden Verordnungen (z. B. der Kommission
der Europdischen Gemeinschaften 2004, des Europdischen Parlaments 2005, des Rates

7 Die Daten zum Anteil der Kinder und Jugendlichen, die in Polen Fremdsprachen lernen, zeigen, dass
im gesamten Primar- und Sekundarschulsystem, einschlieflich der Schulen nach der Sekundarstufe,
Englisch die vorherrschende Sprache war, die im Schuljahr 2020/21 von 95,8 % der Schiiler*innen ge-
lernt wurde. Die am zweithiufigsten unterrichtete Sprache war Deutsch, das von 38,5 % der Schiiler*in-
nen erlernt wurde (Gléwny Urzad Statystyczny 2021).
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der Europdischen Union 2014) betonen die Notwendigkeit, die individuelle Mehr-
sprachigkeit zu férdern und erweitern die urspriinglichen Ziele. Das Erlernen von
Fremdsprachen in einem gemeinsamen Unterricht in einem Bildungssystem, das
niemanden ausschliefit, ist ein bildungspolitisches Recht fiir alle.

Heterogenitit kann sehr unterschiedliche Griinde haben und manifestiert sich
tiberdies auf vielfaltige Weise. In der Fachliteratur wird sie durch eine Vielzahl von
Dimensionen beschrieben, die sich aufverschiedene Differenzen innerhalb einer he-
terogenen Lerngruppe beziehen. Nach Scholz (2010: 11f.) sind folgende Bereiche zu
nennen: familidrer und sozio-okonomischer Kontext, kulturelle und nationale Iden-
tititen, religiése Sozialisation, Kenntnisse und Lernvoraussetzungen, Lernwege
und Lernstrategien, Lern- und Arbeitsverhalten, Leistungsmotivation, Erfolgs- und
Misserfolgsattribution, Unterschiede in der Personlichkeit, z.B. Temperaments-
unterschiede sowie das Geschlecht. Wischer (2009: 3) erwihnt noch die psychische
und physische Konstitution (sonderpidagogischer Férderbedarf), und Eisenmann
(2011: 19) erginzt diese um die Aspekte intelligentes Leistungsvermdogen, Vorerfah-
rung und Vorkenntnisse, Interessen, Disziplin und Alter. Im DaF-Unterricht sind
dariiber hinaus die sprachlichen Fertigkeiten zu berticksichtigen, die traditionell
Hérverstehen, Leseverstehen, Sprechen und Schreiben umfassen (vgl. Hass 2008:
73), also die Fertigkeiten, die Schiiler*innen in die Lage versetzen, im kommunikativ
ausgerichteten Unterricht und nicht zuletzt auch im au8erschulischen Bereich mit
passenden Redemitteln ihre kommunikativen Absichten zu duflern.

Die jeweils eigenen Unterschiede der Lernenden, die es ihnen erschweren, in der
Schulklasse zurechtzukommen, und die dazu fithren, dass sie den Anforderungen
des allgemeinen Bildungsprogramms nicht gerecht werden kénnen, resultieren in
einem sonderpidagogischen Forderbedarf dieser Personen. Dies bedeutet, dass
die Betroffenen besondere pidagogische Bediirfnisse aufweisen. Sie ergeben sich aus
der individuellen Entwicklungsspezifik eines jeden einzelnen Kindes oder Jugend-
lichen, die durch verschiedene Defizite beeinflusst werden konnen. Diese Defizite
kénnen mit Behinderungen oder tiberdurchschnittlichen Fihigkeiten zusammen-
hingen und konnen entweder spontan auftreten oder von Fachleuten in verschie-
denen Entwicklungsphasen des Kindes erkannt werden, sowohl im somatischen, im
geistigen als auch im sozialen Bereich.

Kinder und Jugendliche benétigen dann Unterstiitzung im Lernprozess einer
Fremdsprache in didaktischer, fachlicher und sozio-emotionaler Hinsicht. Hierzu
gehoren Lehrpline, Lehrmethoden, Unterrichtsformen, Anforderungssysteme, Be-
wertungskriterien sowie die Forderung der psychosozialen Entwicklung. Fiir Lehr-
krifte ist es wichtig, sich nicht nur auf isolierte Symptome von Schwierigkeiten zu
konzentrieren, sondern eine Kombination von Merkmalen und Bedingungen zu er-
kennen, die zeitlich und 6rtlich variieren und in Beziehungen zu bestimmten Perso-
nen oder bei der Bewiltigung bestimmter Aufgaben stirker oder schwicher zu Tage
treten (vgl. Olechowska 2016: 9).
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Die Leitlinien fiir die Arbeit mit Lernenden, die spezielle Bediirfnisse aufweisen,
unterstreichen die Gleichheit der Rechte aller Schiiler*innen: das Empfinden von
Sicherheit, die uneingeschrinkte Teilnahme am sozialen Leben, die Bewertung ent-
sprechend ihrer Fihigkeiten und die Achtung ihrer Integritit und Wiirde. Dariiber
hinaus wird die Bedeutung betont, dass Lehrkrifte grundlegende Informationen
tiber die Schwierigkeiten eines jeden Schiilers oder jeder Schiilerin, deren Hinter-
grund und bereits erhaltene Unterstiitzung kennen sollten. Zudem ist Freundlich-
keit und Sensibilitit von grofiter Bedeutung, ebenso wie positive Interaktionen, die
es den Lernenden ermdglichen, sich zu integrieren, und die Sensibilisierung der
Lernenden fiir die Bediirfnisse anderer mit Schwierigkeiten. Es ist ebenso essentiell,
die Stirken einer Person, die Schwierigkeiten hat, hervorzuheben, um ihr Selbst-
wertgefiihl zu festigen und ihre Autoritit unter den Mitschiiler*innen zu erhéhen,
sowie bei den Lerner*innen ein Bewusstsein dafiir zu schaffen, dass Gleichbehand-
lung gewihrleistet ist, wenn jeder vergleichbare Chancen erhilt. Dies gilt beispiels-
weise auch fir andere Bewertungskriterien: angemessene padagogische Unterstiit-
zung bedeutet auch, dass sich die Fremdsprachenlehrkraft kontinuierlich bemiiht,
Unterrichtsmethoden, -formen und -mittel zu erlernen und anzuwenden, die den
speziellen Lernbediirfnissen der Schiiler*innen entsprechen (vgl. Olechowska 2016:
54ff.) — und das erfordert, dass man offen sein muss fiir die besonderen Bildungs-
bediirfnisse der Lernenden, die sich aus individuellen Unterschieden ergeben, und
dass man geschickt mit der Vielfalt umgehen muss, was die Planung, Organisation,
Durchfithrung und Evaluation des Lehr- und Lernprozesses miteinschlief3t.

Eine spezielle Unterkategorie der besonderen padagogischen Bediirfnisse sind
besondere kommunikative Bediirfnisse. Der Kommunikationsprozess gewinnt dann
eine besondere Bedeutung, wenn eine beteiligte Person eine bestimmte Botschaft
nicht klar vermitteln oder empfangen kann und/oder ihr verbales und nonverbales
Verhalten aufgrund von organischen, intellektuellen und/oder emotionalen Ein-
schrinkungen beeintrichtigt ist (vgl. Konieczna/Cichocka-Segiet 2016: 280). Lin-
guistische Schwierigkeiten konnen sich in diesem Fall auf die inhaltliche und forma-
le Korrektheit der empfangenen und iibermittelten Informationen sowie auf deren
kommunikative Wirksamkeit beziehen, ebenso wie auf die Art und Weise der Be-
griffsbildung. Die groffe Bandbreite und Vielfalt der Probleme, die mit der Bildung
semantischer Verkniipfungen verbunden sind, sowie die bemerkenswerte Individua-
litit des Verlaufs der Bildung sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten werden daher
betont. Sprachliche Schwierigkeiten im Zusammenhang mit der kommunikativen
Funktion beziehen sich auf den Kommunikationsablauf, wie Artikulationsfehler,
strukturelle Fehler und solche, die sich auf lexikalische Ressourcen beziehen, und
sind in der Regel leichter zu erkennen (vgl. Karpiniska-Szaj 2022: 26f.). Die Kenntnis
dieser individuellen Merkmale der Entwicklung sprachlich-kommunikativer Kom-
petenzen (i.e. besondere kommunikative Bediirfnisse) ermoglicht es, den sonder-
padagogischen Forderbedarf zu definieren und Ziele fir das Fremdsprachenlernen
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festzulegen, die im Hinblick auf die Sprach-, Sprech- und Kommunikationsentwick-
lung erreichbar sind.

In der Fremdsprachenforschung sind noch besondere sprachliche Bediirfnisse
eine ebenso wichtige kognitive Kategorie wie der sonderpidagogische Forderbe-
darf, insbesondere im Kontext der Sprachentwicklung, des Erwerbs und der Ent-
wicklung sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten. Diese Bediirfnisse umfassen den
Wunsch nach sprachlicher Kommunikation, Interaktion, Informationsiibermitt-
lung sowie dem Ausdruck von Emotionen. Zudem spielt die Entwicklung der Repra-
sentationsfunktion der Sprache eine zentrale Rolle, die sich in der Nutzung der Spra-
che zur Kategorisierung, Verallgemeinerung, Konzeptualisierung, Symbolisierung
und Abstraktion manifestiert (vgl. Karpiriska-Szaj 2022: 16). Demnach fungiert die
Sprache als Werkzeug der Erkenntnisentwicklung. Die Berticksichtigung besonde-
rer sprachlicher Bediirfnisse legt den Grundstein dafiir, dass Lernende sich gemaf3
ihren individuellen Fahigkeiten und Zielen in einer Fremdsprache weiterentwickeln
kénnen. Dies ist wiederum entscheidend fiir den Erfolg des inklusiven Bildungsmo-
dells und seiner Verbreitung.

Angesichts der grossen Vielfalt, die die Lernenden kennzeichnet, stellt sich
die Frage, welche Heterogenititsdimensionen wirklich bedeutsam sind und was
den DaF-Unterricht vor Ort beeinflusst. Im fremdsprachlichen Diskurs sind zwei
Dimensionen als dominant zu identifizieren (vgl. Trautmann 2010, Elsner 2015,
Schnuch 2015). Es wird unterstrichen, dass iiberwiegend sprachbezogene Heraus-
forderungen individueller Forderung, z. B. Lese-Rechtschreibschwiche/-storungen,
Leistungsunterschiede (auch Lernunterschiede) oder migrationsbedingte Mehr-
sprachigkeit in der fachdidaktischen Diskussion dominieren (Vgl. Kiichler/Rotters
2014: 237). Andere Faktoren werden hingegen iibersehen, was verursacht, dass ein
verbindendes didaktisches Prinzip zwischen den unterschiedlichen Heterogenitits-
dimensionen fehlt (vgl. Chilla/Vogt 2017b: 60).

Der erstgenannten Dimension, d.h. den Lernschwierigkeiten, die sich auf spe-
zielle Bediirfnisse von Lernenden beziehen, wurde in Polen in den letzten Jahren
viel Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. Zawadzka-Bartnik 2010, Lockiewicz/Bog-
danowicz 2013, Karpiniska-Szaj 2015, Nijakowska 2016, Jaworska 2018). Es handelt
sich bei dieser Forschung um Schiiler*innen, die wihrend ihrer Schulzeit beson-
dere Unterstiitzung benétigen, insbesondere im Bereich des Sprachunterrichts, bei
der sorgfiltigen Auswahl von Unterrichtsmethoden und -formen sowie bei der an-
gemessenen Organisation des Unterrichts. Bei Funktionsbehinderungen kann es
sich sowohl um Defizite, wie z. B. angeborene und erworbene Defekte, somatische
und psychische Erkrankungen sowie Einschrinkungen verschiedener Fihigkeiten,
handeln, als auch um Uberschreitungen, die sich aus der ausgeprigten Bereitschaft
des Kindes ergeben, die Welt und die entsprechenden Wechselwirkungen mit der
Umwelt zu entdecken (vgl. Brzeziniska et al. 2014: 46). Daher gehéren zu den Ler-
nenden mit sonderpadagogischem Foérderbedarf solche mit motorischen Beein-
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trichtigungen, Seh- und Hérbehinderungen, geistigen Behinderungen, kognitiven
Defiziten (z.B. Legasthenie), sprachlichen Kommunikationsstérungen, Verhal-
tens- und emotionalen Stérungen sowie chronischen Krankheiten (vgl. Sitarczyk/
Andrzejewska 2012: 3).

Die zweite Dimension, die migrationsbedingte Heterogenitit, ist lingst zu einem
charakteristischen Merkmal der Schiilerschaft in vielen europdischen Landern ge-
worden. In der Diskussion um den Beitrag der Schule zur Integration und Inklusion
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund riicken vornehmlich
strukturelle Benachteiligungen an Schulen in den Vordergrund. Dabei bleibt jedoch
zuweilen unbeachtet, dass auch Unterrichtsinhalte, die auf die Mehrheitsgesell-
schaft zugeschnitten sind, exkludierende Wirkungen entfalten konnen. Demnach
stellt sich die Frage, wie Deutschlehrer*innen mit dieser Thematik umgehen und wie
sie Lehrmaterialien unter Beriicksichtigung migrationsbedingter Heterogenitit in
den Klassen vorbereiten und einsetzen konnen.

1.2 Heterogenitit der Lernenden historisch und statistisch gesehen:
Einblick in das polnische Bildungssystem

Vor dem Hintergrund anderer europiischer Bildungssysteme wie dem deutschen,
franzosischen und britischen, stellt das polnische System ein besonderes und at-
traktives Beispiel dar. Dies ist auf seine jahrhundertealten Traditionen und den Wi-
derstand gegen diese Traditionen zuriickzufithren - zunichst die Zerstérung und
dann die stindigen Reformen, denen das polnische Bildungssystem infolge der auf-
einander folgenden politischen und soziokulturellen Veranderungen unterworfen
war. Dazu trug auch die wechselvolle Geschichte bei, insbesondere die drei Teilun-
gen Polens in den Jahren 1772, 1793 und 1795 durch die Nachbarlinder Osterreich,
Preuflen und Russland, die Polen fiir 123 Jahre von der europiischen Landkarte
verschwinden liefen. Auch die beiden Weltkriege 1914-1918 und 19391945 und die
Nachkriegszeit unter sowjetischer Herrschaft haben in Polen schmerzhafte Spuren
hinterlassen.

In der jiingeren Geschichte gilt die politische Wende von 1989 als Zasur in der
Gestaltung der polnischen Bildungspolitik. Die Befreiung von den politischen und
militdrischen Fesseln der Union der Sozialistischen Sowjetrepubliken (UdSSR)
ermoglichte es Polen, sich in relativ kurzer Zeit dem Westen zu 6ffnen und eine
demokratische Richtung einzuschlagen. 1990 wurde Polen Mitglied der Kommis-
sion fiir Bildung, Kultur und Sport des Europarates. 1996 trat Polen der Organisa-
tion fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit (OECD) und 1999 dem Nordatlantikpakt
(NATO) bei. Am 1. Mai 2004 wurde Polen Mitglied der Europaischen Union und
verstirkte damit seine Prasenz auf der internationalen Bithne. Diese Aktivitit fihrt
zu einer unvermeidlichen, diesmal friedlichen, Metamorphose innerhalb der polni-
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schen Grenzen. Ihre wichtigsten Auswirkungen sind die Wiedererlangung der na-
tionalen Souveranitit und die Wiederherstellung des demokratischen Systems, die
tatsichliche Anerkennung der Menschenrechte und Grundfreiheiten, die Liberali-
sierung des grenziiberschreitenden Verkehrs, die Aufhebung der Beschrinkungen
des Zugangs zu Informationen, die explosionsartige Zunahme von Phinomenen
der Mehrsprachigkeit, des Multikulturalismus und der Interkulturalitit, die Ent-
wicklung der wissenschaftlichen Disziplinen und die damit verbundene Verinde-
rung der Forschungsparadigmen, der ethischen und rechtlichen Paradigmen, die
Verbreitung neuer Technologien ebenso wie die Verbesserung der Lebensbedin-
gungen und die Verinderung des Lebensstils der Polen und Polinnen, einschlief’-
lich der Bildungs- und kulturellen Aktivierung der immer jiingeren und &lteren
Menschen unter Beriicksichtigung ihrer speziellen Bediirfnisse und Méglichkeiten
(vgl. Jaroszewska 2022a: 285 f.).

Diese Verinderungen sind noch nicht abgeschlossen. Thre Dynamik erregt seit
mehr als drei Jahrzehnten die Aufmerksamkeit Westeuropas, dessen Bildungssys-
teme oft mit ganz anderen Problemen konfrontiert sind. Der ukrainisch-russische
Konflikt und seine gesellschaftlichen Folgen, denen Polen als direktes Nachbar-
land in besonderem Mafle ausgesetzt ist, lenken die Aufmerksambkeit erneut auf die
grosse Bedeutung des Bildungssystems. Es beeinflusst zweifellos die Entwicklung,
Orientierung und Lebensqualitit jedes Einzelnen. Gleichzeitig wird es aber auch
zum Schlissel fiir Entwicklung und soziale Harmonie in einer von Vielfalt geprig-
ten Welt, in der Polen endlich seinen Platz gefunden hat. Es lohnt sich daher, am Bei-
spiel des polnischen Bildungssystems, kurz dessen Struktur und das statistische Bild
zu skizzieren, das sich aus den Datensitzen des Statistischen Hauptamtes (Gtéwny
Urzad Statystyczny, im Folgenden GUS)® und des Bildungsinformationssystems des
Ministeriums fiir Bildung und Wissenschaft (System Informacji O$wiatowej, im Fol-
genden SIO)? ergibt.

1.21 Der politische und rechtliche Rahmen des Bildungssystems in Polen

Das polnische Bildungssystem basiert auf einem Bildungskontinuum und ist univer-
sell. Die Phase der formalen Bildung beginnt mit der Vorschule und endet mit dem
Hochschulsystem und anderen Formen der Erwachsenenbildung. Unter den zahl-
reichen Kategorien von Schulen und Bildungseinrichtungen gibt es jene fiir Kinder
und Jugendliche und solche fiir erwachsene Lernende. Das Bildungssystem umfasst
die Vorschulerziehung sowie die Grund- und Sekundarbildung. Es wird zwischen

8 https://stat.gov.pl/ [20.07.2024].
9 https://sio.gov.pl/ [20.07.2024].
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Schulpflicht und Bildungspflicht unterschieden. Die Schulpflicht in Polen betrigt 9
Jahre und umfasst dasletzte Jahr der Vorschulerziehung und 8 Jahre der Grundschu-
le. Sie gilt fiir Kinder und Jugendliche im Alter von 6 bis 15 Jahren und kann durch
die Teilnahme an kollektiven Bildungsformen oder — unter bestimmten Bedingun-
gen — durch individuelles Lernen erfiillt werden. Die Bildungspflicht gilt fiir Jugend-
liche bis zum Alter von 18 Jahren (15-18 Jahre) und kann in schulischer oder auch
auBBerschulischer Form (z.B. Berufsausbildung bei einem Arbeitgeber) erfolgen.

Die Struktur des Bildungssystems ist in ganz Polen einheitlich und in Stufen ge-
gliedert (siehe Schema 1). Alle Schiiler*innen besuchen die 8-jihrige Grundschule.
Danach stehen verschiedene Arten von weiterfithrenden Schulen zur Verfiigung,
wie die 4-jihrige allgemeinbildende Oberschule (liceum), die s-jahrige techni-
sche Oberschule (technikum), die 3-jahrige Berufsfachschule des I. Grades (szkota
branzowa I stopnia), gefolgt von der 2-jihrigen Berufsfachschule des II. Grades
(szkola branzowa II stopnia). Eine weitere Méglichkeit ist die dreijihrige Berufsvor-
bereitende Forderschule (szkota specjalna przysposabiajaca do pracy).

Neben den Regelschulen gibt es integrative Schulen, teilintegrative Schulen
und Sonderschulen. Die Ausbildung im 6ffentlichen Bildungssektor ist kostenlos,
wihrend sie in Schulen und anderen Bildungseinrichtungen mit nicht-6ffentlichem
Status von den lokalen Selbstverwaltungseinheiten je nach ortlicher Zustandigkeit
bezahlt und/oder subventioniert wird.

Rechtsgrundlage fiir die Aufnahme in die Grundschulen sind die Bestimmungen
des Bildungsgesetzes und die Bestimmungen der Verordnung des Ministers fiir Na-
tionale Bildung tiber die Aufnahme und das erginzende Verfahren fiir 6ffentliche
Kindergirten, Schulen, Einrichtungen und Zentren. Die Aufnahme in die Grund-
schulen erfolgt regionalisiert — Bewerber*innen, die im Bezirk einer Grundschule
wohnen, werden zuerst aufgenommen — sie werden auf der Grundlage eines Antrags
aufgenommen. Das Aufnahmeverfahren beriicksichtigt die von der federfithrenden
Behorde festgelegten Kriterien, wobei darauf geachtet wird, dass die Bediirfnisse des
Kindes und seiner Familie sowie die lokalen sozialen Bediirfnisse so weit wie mog-
lich berticksichtigt werden. Das Kriterium des Einkommens pro Person in der Fa-
milie des Bewerbers kann ebenfalls beriicksichtigt werden. Der Schulplatz in einer
Schule in Randlage ist ein Recht und keine Pflicht, d.h. dem Kind wird ein Platz
in der ersten Klasse der Schule im Schulbezirk garantiert, aber die Eltern kénnen
die Aufnahme des Kindes in eine andere Schule beantragen. Bewerber*innen von
auflerhalb des Schulbezirks nehmen am Aufnahmeverfahren teil. Die Eltern konnen
die Aufnahme ihres Kindes in eine Schule ihrer Wahl beantragen, indem sie eine
Priferenzliste erstellen (Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe. Dz. U.
72017 1. POZ. 59 Z p6Zn. zm.).

Im Schuljahr 2022-2023 besuchten 5,1 Millionen Kinder, Jugendliche und Er-
wachsene eine Bildungseinrichtung, was 13,6 % der Bevolkerung des Landes ent-
spricht.
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f
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Grundschulen
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Vorschulerziehung
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Schema 1: Bildungssystem in Polen.
Eigene Bearbeitung auf der Grundlage des Bildungsgesetzes
(Dz. U. z 2017 r. poz. 59).

Den Rahmen fir das polnische Bildungssystem bildet heute die Verfassung der
Republik Polen vom 2. April 1997 (Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2
kwietnia 1997 r. Dz. U. nr 78, poz. 483 z pdzn. zm.). Als ein Gesetz von héchster juris-
tischer Bedeutung, das Teil der internationalen Regeln eines demokratischen
Rechtsstaates ist, sanktioniert es unter anderem die Gleichheit aller vor dem Gesetz
und verbietet Diskriminierung aus jeglichem Grund (Artikel 32). Dariiber hinaus
legt es das Recht der Biirger*innen auf unentgeltlichen Unterricht in 6ffentlichen
Schulen und die Schulpflicht, den allgemeinen und gleichen Zugang zur Bildung, die
Freiheit der Eltern, fiir ihre Kinder andere als 6ffentliche Schulen zu wihlen, sowie
das Recht der Biirger*innen und Institutionen, nicht 6ffentliche Schulen und Kul-
tur- und Bildungseinrichtungen zu griinden, fest (Artikel 70). Die Art und Weise der
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Erfillung der Schulpflicht, die Verfahren fiir die Griindung und den Betrieb von
Schulen und anderen derartigen Einrichtungen sowie die Bedingungen fiir ihre Fi-
nanzierung und die Grundsitze fir die Ausiibung der pidagogischen Aufsicht tiber
sie sind durch gesonderte Vorschriften per Gesetzeskraft geregelt. Dazu gehoren ins-
besondere das Gesetz vom 7. September 1991 iiber das Bildungssystem (Ustawa o
systemie o$wiaty z dnia 7 wrzeénia 1991 r. Dz. U. z 2021 1. poz. 1915 z pdin. zm.), das
Gesetz vom 14. Dezember 2016 - Bildungsgesetz (Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 1. -
Prawo o$wiatowe. Dz. U. z 2017 1. poz. 59 z péZn. zm.) und das Gesetz vom 20. Juli
2018 iiber Hochschulbildung und Wissenschaft (Ustawa z dnia 20 lipca 2018 r. Prawo
o szkolnictwie wyzszym i nauce. Dz. U. z 2021 1. poz. 478, z pén. zm.). Sie werden
durch Ausfithrungsgesetze — hauptsichlich Ministerialerlasse — erginzt. Diese Do-
kumente fithren in die organisatorische Ordnung des Bildungssystems ein, definie-
ren die institutionellen und personellen Beziehungen und Abhingigkeiten, die in
diesem System bestehen, und legen die Kompetenzbereiche der Subjekte fest, die als
umfassender Katalog von Aufgaben und Befugnissen und als detaillierter Umfang
von Anforderungen, Pflichten und Verantwortlichkeiten verstanden werden.
Gleichzeitig stellen sie eine Interpretation der Verfahren dar — eine Art Anweisung,
in welchem Umfang, in welcher Form, mit welchen Mitteln und mit welchen Metho-
den die allgemeinen und spezifischen Bildungsziele in den aufeinander folgenden
Bildungsstufen erreicht werden kénnen oder sollen (vgl. Jaroszewska 2022¢: 11£.).

Beschrinkt man die Betrachtung auf das Bildungssystem fiir Kinder und Jugend-
liche, so istin Anlehnung an den GUS-Bericht aus dem Jahr 2024 (GUS 2024: 343 ff.)
festzuhalten, dass es im Schuljahr 20222023 in Polen (in unterschiedlichen Organi-
sationsformen). 14073 Grundschulen und 8106 weiterfiithrende Schulen, davon 2398
allgemeinbildende und 1861 technische Oberschulen gab. Das System beschiftigte
264 800 Primarschullehrer*innen und 130 100 Sekundarschullehrer*innen, davon
109 100 an allgemeinbildenden und technischen Sekundarschulen. Sie betreuten
3 122 800 Schiiler*innen in den Grundschulen und 1 906 ooo Schiiler*innen in den
Sekundarschulen, darunter 1 437 soo Schiiler*innen in den allgemeinbildenden und
technischen Sekundarschulen. Neben dem Unterricht in den Landessprachen, den
Sprachen der ethnischen Minderheiten und den Regionalsprachen'®, der in dieser
Analyse nicht beriicksichtigt wird, werden in diesen Einrichtungen verschiede-
ne moderne Fremdsprachen im Rahmen des Pflicht- und Wahlpflichtunterrichts
unterrichtet. Die beliebtesten Fremdsprachen sind Englisch (4 828 800 Lernende),
Deutsch (1 862 100 Lernende), Spanisch (270 800 Lernende), Russisch (201 700 Ler-
nende), Franzésisch (143 ooo Lernende) und andere Fremdsprachen (insgesamt
53 800 Lernende).

10 Weiflrussisch, Litauisch, Deutsch, Slowakisch, Ukrainisch, Kaschubisch, Lemkensprache.



Heterogenitat der Lernenden historisch und statistisch gesehen

In den 1990er Jahren dominierte Englisch als Lingua franca den Fremdsprachen-
unterricht an polnischen Schulen. Einen bedeutenden Wandel brachte der politische
Umbruch in Europa im Jahr 1989, der die Lehrkrifte der bis dahin vorherrschenden
Sprache, des Russischen, unmittelbar und tiefgreifend beeinflusste. Die deutsche
Sprache konnte sich zunichst erfolgreich gegen die zunehmende Vorherrschaft des
Englischen behaupten — die deutschsprachigen Abteilungen an den neu gegriindeten
Einrichtungen zur Ausbildung von Sprachlehrern waren zu Beginn der 1990er Jahre
stark vertreten. Geopolitische Verinderungen in Europa fithrten dazu, dass die deut-
sche Sprache aufgrund des zunehmenden Bewusstseins fiir das Potenzial des wieder-
vereinigten westlichen Nachbarn und der politischen Offnung Polens nach Europa an
Bedeutung gewann. Die Nachfrage nach Deutschkenntnissen war in dieser Zeit sehr
hoch, und es wurden zahlreiche Deutschlehrer*innen ausgebildet, auch auf aufler-
universitiren Wegen, insbesondere an Lehrer*innenausbildungsanstalten. Viele Rus-
sischlehrer*innen liefen sich in diesem Zeitraum zu Deutschlehrer*innen umschulen.

Im Laufe der Zeit verlor die deutsche Sprache jedoch erheblich an Bedeutung.
Das Englische setzte sich wesentlich schneller durch, und begann als globale Spra-
che andere Fremdsprachen in Polen zu verdringen. Dieser Aufstieg korrelierte mit
dem wachsenden wirtschaftlichen und politischen Einfluss der Vereinigten Staaten
sowie der fortschreitenden Amerikanisierung. Insbesondere die allgegenwirtige
und leicht zugingliche englischsprachige Popkultur weckte das Interesse an dieser
Sprache, insbesondere bei der Jugend. Gleichzeitig schwand die Uberzeugung von
der praktischen Relevanz der deutschen Sprache in Polen von Jahr zu Jahr, beson-
ders unter den polnischen Schiiler*innen. Die wachsende Anerkennung der domi-
nierenden Rolle des Englischen in der Welt fithrte zu einer deutlichen Verringerung
der Motivation, Deutsch zu lernen. Dies wirkte sich nicht nur negativ auf die Zahl
der Lernenden aus, sondern beeintrichtigte auch die Qualitit des Deutschunter-
richts und den Fortschritt beim Erlernen der deutschen Sprache.

Insgesamt gibt es in Polen etwa 1,95 Millionen Deutschlernende, davon 1,84 Mil-
lionen an Schulen. Laut Daten des Statistischen Hauptamtes (GUS) zur Verbrei-
tung des Fremdsprachenunterrichts an polnischen Schulen wurde Deutsch im Jahr
2022 als Pflichtfach von 24,1% der Grundschiler*innen, 61,1% der Schiiler*innen
allgemeinbildender Schulen, 21,5% der Schiiler*innen der Berufsschulen der Stufe
I (szkoty branzowe I stopnia) und 9,9 % der Schiiler*innen der Berufsschulen der
Stufe II (szkoty branzowe II stopnia) gelernt. Im Vergleich zu den Vorjahren ist ein
deutlicher Anstieg zu verzeichnen, der in erster Linie auf die Einfithrung des obli-
gatorischen Zweitsprachenlernens im Jahr 2009 in der Sekundarstufe I (jetzt siebte
Klasse der Grundschule) zuriickzufithren ist. Damit liegt Deutsch nach Englisch auf
einem stabilen zweiten Platz. Gleichzeitig belegen die Statistiken ein gréferes Inte-
resse an der deutschen Sprache in den westlichen Regionen Polens, was auf einen
klaren Zusammenhang zwischen der héheren Verbreitung des Erlernens dieser
Sprache und der Nihe zur deutschen Grenze hindeutet.
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Eine eigene statistische Kategorie bilden die Hochschulen, von denen es in Polen
im Jahr 2022 341 mit 94 100 akademischen Lehrkriften und 1 223 600 immatriku-
lierten Studierenden gab. Im Hinblick auf die Lehrtitigkeit von Fremdsprachen-
lehrerinnen und -lehrern konnen Angaben tiber die Zahl der Studierenden, die die
betreffende Sprache lernen, von Bedeutung sein. Die am hiufigsten gelernte Fremd-
sprache ist Englisch (477 400 Studierende), gefolgt von Deutsch (30 300 Studie-
rende), Spanisch (16 400 Studierende), Russisch (7 9oo Studierende), Franzosisch
(6 900 Studierende), Italienisch (4 400 Studierende) und anderen Fremdsprachen
(insgesamt 12 600 Studierende) (vgl. GUS 2024: 343f.).

Die Messungen der amtlichen Statistik sind durch Einschrinkungen gekenn-
zeichnet. Dies hangt vor allem mit der Methodik und den Instrumenten der Daten-
erhebung und -analyse zusammen. Die gesellschaftliche und administrative Struk-
tur des jeweiligen Landes, die in der Regel die Aufsicht iiber das Bildungswesen hat,
ist dabei von Bedeutung. Das geltende Rechtssystem und seine Anpassungsfihigkeit
spielen ebenfalls eine wichtige Rolle. Auch der technologische Entwicklungsstand
der offentlichen Verwaltung, einschliefilich der Digitalisierung von Schulen und
Bildungseinrichtungen, erweist sich in diesem Zusammenhang als wichtig. Nicht
unbedeutend sind auch die begrenzten Finanzierungsquellen fir diese Mafinah-
men, deren Zweckmafigkeit sich aus aktuellen und langfristigen systemischen und
politischen Erfordernissen (regional, national, international) ergibt. Diese Faktoren
bestimmen die Unvollstindigkeit und Vielfalt der erhobenen und veroffentlichten
statistischen Daten. Dennoch ist es die multidisziplinire Beobachtung, die es er-
moglicht, die wichtigsten und massivsten Trends in Wirtschaft und Gesellschaft zu
erfassen. Ohne diese erste Wahrnehmung wire die Reaktion darauf erheblich verzo-
gertund die negativen Auswirkungen von Unkenntnis oder Unterlassung verstarkte
sich. Dies gilt insbesondere fiir die quantitativen Indikatoren, die das Ausmaf3 des
Phinomens der Behinderung und des sonderpidagogischen Forderbedarfs auf-
zeigen, aber auch fiir die Bildung auslidndischer Schiiler*innen. Sie sind es, die das
gegenwirtige Phinomen der Heterogenitit der Schiilerschaft in den europiischen
Bildungssystemen am starksten prigen. Es ist dabei zu betonen, dass trotz der Glo-
balisierung und der damit verbundenen zunehmenden Migration jedes dieser Syste-
me in seinem eigenen geopolitischen und kulturellen Kontext funktioniert.

1.2.2  Schiler*innen und Studierende ausldndischer Herkunft an polnischen
Bildungseinrichtungen

Die Heterogenitit der Schiilerschaft an polnischen Schulen fiir Kinder und Jugend-
liche, ausgedriickt durch den Anteil auslindischer Schiiler*innen an der Gesamt-
schiiler*innenzahl, ist in den letzten Jahren durch einen starken Aufwirtstrend
gekennzeichnet. Nach Angaben des Bildungsinformationssystems (SIO 2023a) be-
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suchten am 30. September 2022 insgesamt 352923 (ca. 11,3%) Schiiler*innen nicht-
polnischer Herkunft oder Staatsangehoérigkeit die Grund- und Sekundarschulen in
Polen. In dieser Gruppe sind 159 Nationalititen vertreten, wobei Schiiler*innen aus
der Ukraine (307944), Weifirussland (23436), Russland (4369), Vietnam (1943) und
Indien (1170) am stirksten vertreten sind. Die detaillierten Daten sind in absteigen-
der Reihenfolge in der folgenden Tabelle angefiihrt:

Tabelle 1 Anzahl der auslandischen Schiler*innen in Grund- und Sekundarschulen in Polen
nach Herkunftsland und Staatsangehdrigkeit.

Herkunftsland Anzahl der Schiiler*innen
GESAMT 352188
Ukraine 307944
Weiltrussland 23436
Russland 4369
Vietnam 1943
Indien 1170
Georgien 113
Bulgarien 812
Moldawien 800
Kasachstan 757
Deutschland 686
China 684
Armenien 627
Stidkorea 563
GrofRbritannien 526
Turkei 439
Rumadnien 395
Aserbaidschan 358
Vereinigte Staaten von Amerika 346
Italien 286
Tschechische Republik 230
Afghanistan 222
Frankreich 190
Litauen 185
Tadschikistan 179
Usbekistan 173
Spanien 161

Brazylien 158
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Herkunftsland Anzahl der Schiiler*innen
Irland 152
Slowakei 136
Ungarn 128
Bangladesch 118
Agypten 114
Pakistan 113
Andere Nationalitaten insgesamt 2675

Eigene Bearbeitung auf der Grundlage der SIO-Daten vom 30. September 2022,

Die Heterogenitit der Studierenden, gemessen an der angegebenen Nationalitit
bzw. dem Herkunftsland, nimmt von Jahr zu Jahr zu. In den letzten zehn Jahren
hat sich der Anteil auslindischer Studierender an der Gesamtzahl der Studierenden
an polnischen Hochschulen fast verdoppelt und lag im Studienjahr 2022-2023 bei
105 404 (ca. 8,6 %). Die grofte Gruppe auslindischer Studierender sind Ukrainer*in-
nen (48 056). An zweiter Stelle stehen Weifliruss*innen (12 o14), an dritter Stelle
Tiirk*innen (3 789). An vierter Stelle stehen Studierende aus Simbabwe (3598) und
an fiinfter Stelle Studierende aus Indien (2 744). Die detaillierten Daten enthilt die
folgende Tabelle in absteigender Reihenfolge:

Tabelle 2 Ausldndische Studierende an polnischen Hochschulen ab dem Studienjahr 2022—
2023 nach Angaben des Statistischen Hauptamtes.

Herkunftsland Zahl der Studierenden
GESAMT 105 404
davon mit Angabe der polnischen Herkunft 6 987
Ukraine 48 056
WeiRrussland 12014
Turkei 3789
Simbabwe 3598
Indien 2744
Aserbaidschan 2459
Spanien 2113
Uzbekistan 2049
China 1904
Kasachstan 1775

11 https://dane.gov.pl/pl/dataset/1426 liczba-uczniow-cudzoziemcow-wedug-gmin/resource/45537/
table?page=1&per_page=20&q=&sort=; [05.02.2024].


https://dane.gov.pl/pl/dataset/1426,liczba-uczniow-cudzoziemcow-wedug-gmin/resource/45537/table?page=1&per_page=20&q=&sort=;
https://dane.gov.pl/pl/dataset/1426,liczba-uczniow-cudzoziemcow-wedug-gmin/resource/45537/table?page=1&per_page=20&q=&sort=;

Herkunftsland
Nigeria
Norwegen
Tschechische Republik
Russland
Deutschland
Ruanda
Athiopien
Taiwan
Schweden
Irland
Vereinigte Staaten von Amerika
Kirgisistan
Italien
Marokko
Litauen
Ungarn
Frankreich
Vietnam
Agypten
Tadschikistan
Algerien

Iran

Pakistan
Kanada

Irak

Libanon
GroRbritannien
Thailand
Bangladesch
Izrael

Syrien
Indonesien
Slowakei
Kenia
Tunesien
Georgien

Jordanien
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Zahl der Studierenden
1549
1442
1400
1393
1091
1023

970
743
649
641
587
553
544
543
475
465
461
458
422
415
407
401
394
265
251
241
238
233
232
225
218
211
211
196
192
173
171
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Herkunftsland Zahl der Studierenden
Ghana 165
Tansania 158
Kamerun 155
Portugal 150
Mosambik 133
Saudi-Arabien 132
Brasilien 128
Japan 126
Stidkorea 125
Rumadnien 121
Moldawien 17
Armenien m
Demokratische Republik Kongo m
Malaysia 110
Kolumbien 109
Philippinen 106
Mongolei 105
Mexiko 101

Eigene Bearbeitung auf der Grundlage von GUS-Daten fiir das akademische Jahr 2022-2023
(vgl. GUS 2024: 366f.).

1.2.3 Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf

Das Netz der Regelschulen, das neben der Beschulung von Kindern und Jugend-
lichen mit normativer Entwicklung auch die Beschulung von Kindern und Ju-
gendlichen mit Behinderungen bzw. einem attestierten sonderpidagogischen
Férderbedarf vorsieht, wird durch sonderpidagogische Betreuungszentren (354),
Bildungs- und Erziehungszentren fiir Jugendliche (90), Jugendsoziotherapiezent-
ren (83) und Forderzentren (191) erginzt, die iiber das ganze Land verteilt sind (vgl.
GUS 2024: 351). Nach Angaben des SIO (2023b) wurden am 30. September 2022 im
gesamten System der Schulen und Bildungseinrichtungen in Polen, in denen Kinder
und Jugendliche unterrichtet werden, 220 661 Schiiler*innen mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf registriert, was etwa 4,8 % der Gesamtzahl der Schiilerschaft in
Grund- und Sekundarschulen entspricht. Detaillierte Daten zu diesem Thema sind
in der folgenden Tabelle aufgefiihrt, wobei die einzelnen Behinderungen in abstei-
gender Reihenfolge angefiihrt sind:
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Tabelle 3 Schiiler*innen mit attestiertem sonderpadagogischen Férderbedarf in polnischen
Grund- und Oberschulen.

Behinderungsart/Sonderpadagogischer Férderbedarf Zahl der

Schiiler*innen
GESAMT 220661
mit Autismus einschlieBlich Asperger-Syndrom 56 546
mit Mehrfachbehinderungen 48 284
mit leichter geistiger Behinderung 43998
mit motorischer Behinderung einschlieBlich Aphasie 22 416
mit mittelschwerer geistiger Behinderung 15 349
mit dem Risiko einer sozialen Fehlanpassung 12371
schwerhorig 9115
sehbehindert 7033
mit sozialer Fehlanpassung 2066
mit schwerer geistiger Behinderung 1702
taub 1566
blind 215

Eigene Bearbeitung auf der Grundlage der SIO-Daten vom 30. September 202272,

Gleichzeitig darf nicht unterschitzt werden, dass es im Jahr 2022 56 823 Kinder gab,
beidenenim Vorschulalter ein sonderpidagogischer Forderbedarffestgestellt wurde,
und die in Kindergirten, Vorschulzentren, Vorschulabteilungen von Grundschulen
oder in vorschulpidagogischen Teams betreut wurden. Diese werden zukiinftig zur
Grundschiilerschaft zihlen und daraufin die Sekundarstufe wechseln. Es ist darauf
hinzuweisen, dass nicht alle Schiiler*innen mit einer Bescheinigung iiber den Bedarf
an sonderpidagogischer Unterstiitzung im Sinne des Gesetzes behindert sind, und
dass nicht alle behinderten Schiiler*innen eine Bescheinigung iiber den Bedarf an
sonderpiadagogischer Unterstiitzung benétigen. Dafiir kann es verschiedene Griin-
de geben, die hier nicht diskutiert werden. Bei der Analyse der statistischen Daten
ist es auch wichtig, sich der quantitativen und qualitativen Unterschiede zwischen
den Datenquellen bewusst zu sein, wie in der Einleitung zu diesem Unterabschnitt
bereits erldutert wurde (vgl. GUS 2023).

Leider gibt es keine landesweiten Daten, die eine Schitzung der Zahl der Studie-
renden ermdglichen wiirden, die eine Anpassung der Lehrmethoden und -formen
an ihre Behinderung und ihren sonderpidagogischen Foérderbedarf benotigen. Die-
se Fragen werden im Rahmen der autonomen Strategien und Aktivititen der einzel-

12 https://dane.gov.pl/pl/dataset/182,dane-statystyczne-uczniow-z-orzeczeniem-o-potrzebie-
ksztacenia-specjalnego/resource/45542/table?page=1&per_page=20&q==&sort=; [12.04.2024].
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nen Universititen und der von ihnen eingerichteten Zentren und Biiros fiir Perso-
nen mit besonderen Bediirfnissen behandelt.

Auch wenn die statistischen Erhebungsmethoden nicht ganz genau sind, zeigen
sie doch das Ausmafd des Phinomens der Heterogenitit in polnischen Schulen. In-
direkt erklart dies auch die Schwierigkeiten, die mit der Organisation dieser Art
von (Sonder-)Unterricht verbunden sind, obwohl der rechtliche Rahmen fiir dieses
Thema bereits klar definiert ist, auch in Bezug auf den fremdsprachendidaktischen
Aspekt.

1.3 Heterogenitat in der Klasse aus psychopadagogischer Sicht

Heterogenitit aus padagogisch-psychologischer Sicht lisst sich in Bezug auf Kin-
der und Jugendliche verschiedenen Bereichen zuordnen. Im Schulalltag sind dies
u.a. Entwicklungsunterschiede, Lernunterschiede, Lernstérungen, Verhaltensauf-
falligkeiten und gesundheitliche Probleme. Sie kénnen unterschiedlich klassifiziert
werden. Woolfolk (2008) schligt eine Einteilung in hiufige und seltene Stérungen
vor. Zur ersten Gruppe zahlt sie Schiiler*innen mit Lernbehinderungen, ADHS,
Kommunikationsstérungen, intellektuellen Behinderungen sowie emotionalen und
Verhaltensstorungen. Zur zweiten gehoren u. a. Lernende mit Beeintrichtigung der
Gesundheit.

Der Begrift Entwicklungbezieht sich laut Woolfolk auf die fortschreitenden Verin-
derungen aller psychischen und biologischen Funktionen, die sich durch Anpassun-
gen an die Umwelt und die Entfaltung genetischer Programme von der Empfingnis
bis zum Tod manifestieren. Dieser Prozess vollzieht sich allmahlich und in unter-
schiedlichem Tempo. Die menschliche Entwicklung bezieht sich auf den Kérper, die
Personlichkeit, die Beziehungen zu anderen Menschen, die Kognition, die Emotio-
nen und die Moral. Die kognitive Entwicklung ist gekennzeichnet durch einzelne
Veridnderungen der Denk-, Wahrnehmungs-, Gedichtnis-, Lern- und Sprachver-
arbeitungsprozesse hin zu gréerer Komplexitit und Differenziertheit (vgl. Wool-
folk 2008: 31f.).

Ein weiterer Bereich, in dem die Diversitit von Schiiler*innen zum Ausdruck
kommt, sind Lernunterschiede. Dazu gehoren Kategorien wie Intelligenz, Lernfa-
higkeiten und Lernstile. Intelligenz wird in der Forschung unterschiedlich betrach-
tet und erkldrt. Im Allgemeinen wird sie definiert als die Fahigkeit oder Fertigkei-
ten, Wissen zu erwerben und anzuwenden, um Probleme zu l6sen und das Leben zu
meistern (Woolfolk 2008: 138). Fiir die schulische Praxis hat sich das Konzept von
Howard Gardner (1983, 2003) der Intelligenz als ein Biindel verschiedener Fihig-
keiten versteht, als relevant erwiesen. Die Intelligenz ermoglicht es dem Menschen,
Probleme zu 16sen und Ergebnisse zu erzielen, die im kulturellen Kontext akzeptiert
werden. Gardners Intelligenztheorie unterscheidet mindestens acht unabhingige
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Fihigkeiten: logisch-mathematische, sprachliche, musikalische, raumliche, kor-
perlich-kinisthetische, interpersonale, intrapersonale und 6kologische. Die Aufga-
be der Schule wire es folglich, diese Fihigkeiten, bezogen auf individuelle Unter-
schiede bei den Schiiler*innen, zu erkennen und ihre Entwicklung zu unterstiitzen.
Die inter- und intrapersonalen Intelligenzfaktoren von Gardner dhneln dabei dem
Konzept der Emotionalen Intelligenz, in der sich die Schiiler*innen ebenfalls unter-
scheiden, und die auch in der Schule und im Unterricht trainiert werden kann (vgl.
Woolfolk 2008: 140f.). Das Konzept von Intelligenz gemif Howard Gardner, das
vor allem bei Lehrkriften, Therapeuten und pidagogischen Fachkriften beliebt ist,
erfordert jedoch auch die Beriicksichtigung der Kritik von Wissenschaftler*innen
zu diesem Ansatz, die sich hauptsichlich darauf konzentriert, ob es sich dabei um
Intelligenz oder Talent handelt (vgl. Tyszkowska 2017: 140 F.).

Lernunterschiede hingen mit Lernstilen und Lernpriferenzen zusammen. Unter
Lernstil versteht man die individuell unterschiedliche Art und Weise, mit Lern-
aufgaben umzugehen, also den individuellen Zugang zu wahrgenommenen Infor-
mationen im Bereich der Sprachrezeption und -verarbeitung. Die Klassifikation
von Lernstilen ist nicht einheitlich und orientiert sich entweder an kognitiven Dis-
positionen (analytische, imitative Lernstile) oder an Persdnlichkeitsmerkmalen
(extrovertierte, feldabhingige und introvertierte, feldunabhingige Lernstile) (vgl.
Willkop 2010: 194). Unabhingig von der weiteren Klassifizierung ist es wichtig, dass
die Schiiler*innen ihre Lernstile kennenlernen und sich ihrer Lernpriferenzen hin-
sichtlich des bevorzugten Sinneskanals der Verarbeitung, der sozialen Form und der
Aufgabenstruktur bewusst werden.

In Bezug auf Lernunterschiede werden auch hochbegabte Schiiler*innen er-
wihnt. Sie unterscheiden sich von anderen Lernenden dadurch, dass sie iiber-
durchschnittlich intelligent, kreativ und talentiert sind. Thre Leistungen sind
auflergewohnlich und ihrem Alter weit voraus. Leider werden ihre besonderen
Lernbediirfnisse oft nicht beriicksichtigt und sie werden in der Schule iibersehen,
vernachlissigt und unterfordert, da die Aufmerksamkeit der Lehrkrifte bereits
den Schiiler*innen mit Stérungen, Lernschwierigkeiten und Foérderbedarf gilt
(vgl. Woolfolk 2008: 182).

Schiiler*innen mit einer intellektuellen Behinderung charakterisieren sich durch
eine unterdurchschnittliche intellektuelle Funktion und Anpassungsfihigkeit im So-
zialverhalten. Die intellektuelle Behinderung tritt vor dem 18. Lebensjahr auf und die
Diagnose beriicksichtigt beide Aspekte. Kinder und Jugendliche mit leichter intellek-
tueller Retardierung konnen in Regel- und Inklusionsklassen lernen, beim Lernen
brauchen sie lediglich mehr Zeit und mehr Ubung; allerdings sind sie oft nicht in der
Lage, Gelerntes auf neue Situationen zu iibertragen (vgl. Woolfolk 2008: 171 1f.).

Ein grofler Bereich, in dem sich die Neurodiversitit der Lernenden ausdriickt,
sind Lern- und Verhaltensstorungen. Die betroffenen Schiiler*innen bekommen
oft ein Attest iiber ihren Forderbedarf. Fiir sie ist die Unterstiitzung bei der Be-
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waltigung der schulischen Anforderungen besonders wichtig. Eine der Heraus-
forderungen, mit denen schulpflichtige Kinder und Jugendliche konfrontiert sind,
sobald sie die Vorschulstufe verlassen, ist die Bewertung ihrer schulischen Leis-
tungen und die damit verbundene Benotung. Von Anfang an unterscheiden sich
die Schiiler*innen auch in dieser Hinsicht. Einige von ihnen sind in der Schule sehr
erfolgreich, wihrend andere scheitern, was das Ergebnis von Lernschwierigkeiten
oder Lernstorungen sein kann. Lernschwierigkeiten konnen aus verschiedenen
Griinden auftreten. Verantwortlich dafiir konnen ungiinstige familidre und/oder
schulische Umstinde sein, der Einfluss der Unterrichtsgestaltung und individuelle
Voraussetzungen der Lernenden, wie z.B. ihre kognitive, motivationale, emotio-
nale und volitive Merkmale. Es kann sich allerdings dabei um zeitlich begrenzte
Leistungsprobleme handeln.

Lernstorungen beziehen sich auf eine erhebliche und anhaltende Beeintrichti-
gung der schulischen Leistungen. Hiufig erzielt das Kind z.B. unzureichende Leis-
tungen beim Lesen, Rechtschreiben und Rechnen, wihrend sein Intelligenzniveau
im normalen Bereich liegt. Eine Lernschwiche kann sich auch auf Leistungsschwie-
rigkeiten in vielen oder fast allen schulischen Leistungsbereichen beziehen, was oft
mit einer unterdurchschnittlichen Intelligenz des Kindes zusammenhingt (vgl.
Schneider et al. 2019: 556).

Stérungen bei Kindern und Jugendlichen mit spezifischen Lernbehinderungen be-
treffen einen oder mehrere grundlegende psychologische Prozesse, die auf unter-
schiedliche Weise mit der Sprachverarbeitung zusammenhingen. Sie konnen sich
im Héren, Lesen, Schreiben, Sprechen, Denken und in mathematischen Fihigkeiten
widerspiegeln. Thre Ursachen sind intrinsisch, und sie kénnen ein Leben lang be-
stehen bleiben (vgl. Woolfolk 2008:193).

Lesen und Rechtschreiben gelten neben dem Rechnen als Schliisselfertigkeiten,
deren Erwerb eine der wichtigsten Aufgaben wihrend der Schulzeit ist. Schwierig-
keiten beim Erlernen dieser Fertigkeiten konnen erhebliche Auswirkungen auf die
Schullaufbahn und andere Lebensbereiche haben. Probleme mit der Rechtschrei-
bung fallen im Schulalltag schnell auf, wihrend Leseprobleme schwerer zu erkennen
sind. Dabei ist Lesen weitaus wichtiger als Rechtschreiben, wenn man bedenkt, wie
viele Anforderungen im Alltag, in der Ausbildung, im Beruf und im Studium Lese-
verstindnis voraussetzen, und wie wichtig eine hohe Lesegeschwindigkeit ist (vgl.
Schneider et al. 2019: §72).

Die Lese-Rechtschreibstorung (auch Legasthenie genannt) ist eine spezifische schu-
lische Entwicklungsstorung, die mit erheblichen Schwierigkeiten beim Lesen und/
oder Schreiben einhergeht. Die Auswirkungen auf Kinder und Jugendliche bestehen
darin, dass die Entwicklung der Lesekompetenz, darunter der Lesegeschwindigkeit,
Lesegenauigkeit und des gesamten Leseverstindnisses, erheblich beeintrichtigt ist.
Dies kann nicht allein durch das Entwicklungsalter, visuelle Probleme oder eine
unangemessene Beschulung erklart werden. Alle Leistungen in unterschiedlichen



Heterogenitat in der Klasse aus psychopddagogischer Sicht

Fichern, die Lesefihigkeit erfordern, konnen beeintrichtigt sein, einschliefllich
der Fahigkeit, gelesene Worter zu erkennen und vorzulesen. Die Verhaltenssymp-
tome der Legasthenie unterliegen Verinderungen im Verlauf der Zeit und mit der
Entwicklung des Lernenden. Diese Schwierigkeiten verschwinden nicht von selbst,
selbst wenn beim Lesen Fortschritte erzielt werden, sondern kénnen sich im Verlauf
des gesamten Lebens manifestieren (vgl. Jaworska 2018: 9f.).

Im Gegensatz dazu ist die isolierte Rechtschreibstorung eine spezifische Entwick-
lungsstorung, die sich vor allem durch eine begrenzte und deutliche Beeintrichti-
gung der Entwicklung der Rechtschreibfertigkeiten ohne Vorliegen einer Lesest6-
rung duflert. Personen mit dieser Stérung haben also Schwierigkeiten, Woérter richtig
zu schreiben, ohne dass sie bereits Probleme beim Lesen haben. Diese Stérung kann
nicht allein durch eine niedrige Intelligenz, Sehprobleme oder eine unzureichende
Schulbildung erklirt werden. Das Schreiben von Woértern und die miindliche Recht-
schreibung sind gleichermaflen betroffen. Die verschiedenen Erscheinungsbilder
von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten werden durch unterschiedliche Fehler-
schwerpunkte im Rechtschreiben und unterschiedliche Auspragungen in den Teil-
kompetenzen des Lesens deutlich (vgl. Schneider et al. 2019: 572f.).

Zur Gruppe der so genannten spezifischen Lernschwierigkeiten gehort auch die
Rechenstérung (Dyskalkulie) — eine Stérung der mathematischen Rechenfertigkei-
ten. Personen, die von Dyskalkulie betroffen sind, sind nicht in der Lage, ein ihrem
Entwicklungsalter entsprechendes Leistungsniveau in mathematischen Prozessen
zu erreichen, obwohl sie iiber einen normalen Intelligenzquotienten verfiigen, in
einem giinstigen erzieherischen Umfeld aufgewachsen sind, iiber eine angemes-
sene Lernmotivation verfiigen und keine emotionale Stérung aufweisen. Von der
Rechenschwiche sind etwa s—7% aller Grundschiiler*innen betroffen. Manchmal
treten zwei Formen der Storung gleichzeitig auf. Dyskalkulie kann von einer Lese-
und Schreibstérung begleitet sein. Dies wird dann als kombinierte Storung der schu-
lischen Fahigkeiten bezeichnet (vgl. Schneider et al. 2019: 566 {F.).

Bei der Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivititsstorung (ADHS) handelt es sich
um eine neuronale Entwicklungsstorung. Sie duflert sich durch Probleme mit dem
Aufrechterhalten der Aufmerksamkeit, mit der Impulsivitit, Uberaktivitit und der
Selbstregulation. Manchmal kommt eine starke korperliche Unruhe (Hyperakti-
vitit) hinzu. ADHS kann bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen auftreten.
Betroffene mit schweren Aufmerksamkeits- und Konzentrationsstérungen haben
Schwierigkeiten, sich tiber lingere Zeit auf eine Sache zu konzentrieren, manche
verhalten sich impulsiv und uniiberlegt. Anderen fillt es schwer, ihre Impulse zu
kontrollieren. Bei ausgepragter korperlicher Unruhe fithlen sich die Betroffenen oft
zappelig und kénnen kaum still sitzen. Besonders deutlich wird das im schulischen
Kontext. Schiiler*innen mit ADHS stellen fiir Lehrkrifte eine grofle Herausfor-
derung dar, da ihr Verhalten den Unterricht und die sozialen Beziehungen beein-
trichtigt. Den Kindern und Jugendlichen mit ADHS fillt es schwer, sich auf den

33



34

Heterogenitat als Determinante der zeitgemaRen Sprachbildung

Lerngegenstand zu konzentrieren und bei der Sache zu bleiben. Aktivititen werden
dadurch vorzeitig abgebrochen und nicht zu Ende gefiihrt, schulische Aufgaben
werden nicht vollstindig bearbeitet. Die Lernenden mit ADHS benoétigen viel mehr
Zeit fur die Bearbeitung von Aufgaben oder I6sen sie oberflichlich und machen viele
Fehler (vgl. Schneider et al. 2019: 576).

Beispiele fiir eine hohe motorische Unruhe bei Kindern und Jugendlichen sind
Aufstehen und Herumgehen im Klassenzimmer, Stuhlreiten, Herumspringen und
sich hinfallen lassen im Sportunterricht oder das Anrempeln anderer Schiiler*innen.
Kinder und Jugendliche mit ADHS haben kaum ausreichende Kontrolle tiber ihr
Verhalten. Es fillt ihnen auch schwer, auf Belohnungen zu warten und Titigkeiten
aufzuschieben, um zum Beispiel den Ablauf und die Lésungsschritte einer Aufgabe
erst zu iiberdenken. Reize lenken sie schnell ab, sie sind nicht in der Lage, Verhaltens-
impulse zu unterdriicken oder gerade ausgefiihrte Handlungen zu unterbrechen. Im
Unterricht bringen sie nach einer Frage der Lehrkraft ihre Ideen und Einfille in den
Unterricht sofort ein. Es fillt ihnen schwer, zu warten, bis sie aufgerufen werden und
ihre Frustrationstoleranz ist gering (vgl. Schneider et al. 2019: 576 ff.).

Manche Schiiler*innen mit ADHS werden medikamentos behandelt, was zwar
ihr Verhalten verindert, aber nicht frei von Nebenwirkungen ist. Die Medikamen-
te haben einen positiven Einfluss auf ihr Verhalten, aber nicht auf ihre schulischen
Leistungen oder ihre Beziehung zu Gleichaltrigen. Lernende mit ADHS profitieren
von Motivationstraining und Ratschlidgen, wie sie effektiv lernen und Informatio-
nen behalten kénnen. Ihre Stirken sollten ebenfalls anerkannt werden (vgl. Wool-
folk 2008: 167 £.).

Schiiler*innen mit Lernbehinderungen kénnen in die Rolle einer erlernten Hilf-
losigkeit geraten (vgl. Tavris/Wade 1995: 222). Dies geschieht, wenn sie die Erfah-
rung machen, dass sie ihr eigenes Lernen nicht kontrollieren kénnen und keinen
Einfluss auf die Verbesserung ihrer schulischen Leistungen haben (vgl. Woolfolk
2008:193). Daher ist es wichtig, dass die Lehrkraft die Bemithungen und Fortschritte
jedes Schiilers und jeder Schiilerin wertschitzt, und nicht nur das Leistungsniveau
mit dem anderer Schiiler*innen vergleicht sondern auch deren Fortschritte auf indi-
viduelle Art und Weise anerkennt.

Ein wichtiger Aspekt des Deutschunterrichts ist die Kommunikation. Kommu-
nikationsstorungen werden in Sprechstorungen und Sprachstérungen unterteilt. Men-
schen mit Sprechstérungen sind nicht in der Lage, Laute deutlich und korrekt zu
produzieren. Charakteristisch fiir Sprechstérungen sind Artikulationsstérungen,
Stottern, Stimm- und Betonungsstérungen. Sprachstorungen sind mit Defiziten im
Sprachverstindnis und in der Sprachproduktion verbunden. Kommunikationssto-
rungen sollten friihzeitig erkannt und behandelt werden (vgl. Woolfolk 2008: 170f.).

Die Heterogenitit in der Klasse kann sich auch aus psychischen Auffilligkeiten so-
wie aus Auffdlligkeiten im Erleben und im sozialen Verhalten ergeben. Letztere lassen
sich in internalisierende und externalisierende Stérungen unterteilen. Zur ersten
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Gruppe gehoéren Angststérungen, Depressionen und sozialer Riickzug. Sie sind nach
innen gerichtet. Ein Beispiel fiir externalisierende Storungen, die sich nach auflen
auswirken, ist die Storung des Sozialverhaltens mit oppositionellem und rebelli-
schem Verhalten (vgl. Schuster 2019: 588f.).

Die reprisentative KiGGS-Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen
in Deutschland aus dem Jahr 2018 (vgl. Klipker et al. 2018: 37 ff.) macht deutlich, dass
fir etwa 17% der Kinder und Jugendlichen im Alter von 3 bis 17 Jahren ein erhoh-
tes Risiko fiir psychische Auffilligkeiten besteht. Dabei ist die Pravalenz bei Jungen
mit 19,1% deutlich héher als bei Madchen mit 14,5 %. Dies gilt insbesondere fiir die
Altersgruppe der 3- bis 14-Jahrigen. Kinder und Jugendliche, die in einkommens-
schwachen Familien aufwachsen, leiden deutlich haufiger unter psychischen Auffil-
ligkeiten als Kinder und Jugendliche aus Familien mit héherem sozioékonomischen
Status.

Psychische Stoérungen bei Kindern und Jugendlichen fithren zu personlichen und
familidren Schwierigkeiten sowie zu sozialen Folgen. Sie konnen sich im Erleben
von Gefihlen, im Denken, in somatischen Beschwerden und im Verhalten duf8ern.
Sie konnen nach aulen und nach innen gerichtet sein.

Im Folgenden wird auf psychische Auffilligkeiten eingegangen, die im Unter-
richtsalltag hiufiger auftreten konnen. An erster Stelle steht die soziale Angst. Schi-
ler*innen, die von ihr betroffen sind, neigen stark dazu, soziale Aufmerksamkeit zu
vermeiden. Sie haben Angst, im Mittelpunkt des Unterrichts oder der Pausensitua-
tion zu stehen. Sie ziehen sich zuriick, unterbrechen den Blickkontakt, manchmal
zeigen sie Fluchtverhalten. Sie fiirchten sich vor negativen Bewertungen seitens der
Lehrkrifte und Mitschiiler*innen. Besonders belastend sind fiir sie Situationen,
in denen sie vortragen, angesprochen oder beobachtet werden. Soziale Interaktio-
nen werden von korperlichen Reaktionen wie Herzklopfen oder Zittern begleitet.
Manchmal beginnen sie zu weinen oder sie verstummen gar. Sie bewerten ihr eige-
nes Verhalten in sozialen Interaktionen negativ und schlieffen selten Freundschaf-
ten. Die soziale Angst betrifft vor allem Jugendliche und junge Erwachsene, wobei
die Privalenz bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen bei s bis 10 % liegt (vgl. Cas-
tello 2019: 604).

Die Folge der sozialen Angst ist oft der soziale Riickzug. Er gehort zu jenen Symp-
tomen, die auch mit Angst, Depression oder Personlichkeitsstorungen einhergehen.
Seine Auswirkungen betreffen die Gruppe zuriickgezogener Kinder und Jugendli-
cher. Gleichzeitig ist es oft schwierig, festzustellen, ob sich ein Kind von Natur aus
zuriickzieht oder ob sein Riickzug auf den Einfluss einer Peergruppe zuriickzufiih-
ren ist. Manchmal handelt es sich auch um eine wechselseitige Beeinflussung (vgl.
Schuster 2019: 593).

Als Nichstes ist die Depressivitit zu nennen. Depressionen und depressives Ver-
halten unterschiedlicher Schweregrade gehéren zu den hiufigsten psychischen Er-
krankungen im Kindes- und Jugendalter. Sie konnen das Wohlbefinden, die schuli-
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schen Leistungen und die sozialen Beziehungen beeintrichtigen. Die Symptome sind
vielfiltig und reichen von Traurigkeit, gedriickter Stimmung, Freudlosigkeit, Inter-
essensverlust, Gedichtnis-, Konzentrations- und Schlafstérungen, Appetitlosigkeit,
geringem Selbstwertgefithl und Schuldgefiihlen bis hin zum Riickzug aus sozialen Be-
ziehungen, Suizidgedanken und Suizidversuchen. Die Diagnose depressiven Verhal-
tens bei Jugendlichen ist manchmal schwierig, da sich einige der Symptome mit denen
der Pubertit tiberschneiden, wie z.B. hohe Reizbarkeit, Stimmungsschwankungen
und emotionale Instabilitit. Die Gedanken depressiver Menschen konzentrieren sich
hiufig auf negative Inhalte, Gefiihle der Hoffnungslosigkeit, Perspektivlosigkeit und
Selbstkritik. Die Betroffenen versuchen oft, sich durch die Einnahme von Stimulan-
zien zu helfen und konnen in eine Abhingigkeit geraten. Ausserdem nehmen Suizid-
gedanken und -versuche im Jugendalter zu (vgl. Castello 2019: 606£.).

Verhaltensweisen, bei denen sich Betroffene bewusst selbst verletzen (z.B. durch
das Ritzen der Haut), werden als Selbstverletzung — auch Selbstverletzendes Verhal-
ten (SVV), also als Autoaggression bzw. autoaggressives Verhalten — verstanden. In
den meisten Fillen tritt dieses Verhalten bei Jugendlichen auf und ist hiufig auf an-
haltende psychische Belastungen zuriickzufiithren. Die Verletzung des eigenen Kor-
pers erfiillt verschiedene Funktionen. Sie erméglicht die Kontrolle und Beendigung
eines negativen, scheinbar unertriglichen Gefiihlszustandes, einschlieflich sehr
starken Stresses. In dieser Funktion hat sie den Charakter einer positiven Verstar-
kung. Andere Funktionen sind der Ausdruck von Gefithlen oder das Bediirfnis nach
sozialer Zugehorigkeit. Selbstverletzungen betreffen alle Korperteile, am haufigsten
in Form von Schnitten an den Gliedmafien. Hiufig werden bereits verheilte Wun-
den wieder aufgerissen. Die Betroffenen versuchen, die Wunden zu verstecken und
schimen sich oft fiir ihr Verhalten, da Selbstverletzung sozial inakzeptabel ist (vgl.
Castello 2019: 608f.).

Die psychische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen wird durch die Er-
fahrung physischer oder psychischer Bedrohung wihrend eines unerwarteten,
kurzzeitigen oder dauerhaften traumatischen Ereignisses stark beeintrichtigt. Die
Wabhrscheinlichkeit ein Trauma zu erleiden hingt von verschiedenen Faktoren ab,
wie z.B. vom Geschlecht, von der Zugehorigkeit zu einer Minderheit, vom soziodko-
nomischen Status und von der Zusammensetzung der eigenen Familie. Reaktionen
auf posttraumatischen Stress duflern sich in drei Symptombereichen:

L Die Opfer erleben das traumatische Erlebnis immer wieder. Sie werden be-
gleitet von Angst und visuellen, akustischen, olfaktorischen oder mentalen

Wahrnehmungen.

2. Vermeidungsverhalten auf verschiedenen Ebenen. Diese kann sich auf Ge-
danken, Emotionen, Situationen und unterschiedliche Stimuli beziehen.

3. Die Opfer befinden sich in einem permanenten Alarmzustand - sie sind auf

die Wiederholung des traumatisierenden Ereignisses vorbereitet.



Heterogenitat in der Klasse aus psychopddagogischer Sicht

Schiiler*innen mit traumatischen Erfahrungen benétigen stabile soziale Unterstiit-
zung und eine positive emotionale Bewiltigung des Ereignisses. Im schulischen
Kontext sind Rituale, Stabilitat, Verldsslichkeit im Kontakt und Sicherheit von gro-
Ber Bedeutung (vgl. Castello 2019: 610f.).

Eine weitere Kategorie von Stérungen sind Schlafauffilligkeiten. Sie werden im
Zusammenhang mit Kindern und Jugendlichen oft unterschitzt und marginalisiert,
obwohl sie etwa s—10% der Heranwachsenden betreffen. Das Einschlafen und die
Schlafqualitit werden nicht nur durch entwicklungsbedingte Aspekte beeinflusst,
sondern auch durch psychische Belastungen und Stérungen wie Angste, ADHS
und Depressionen. Haufig gehen Schlafstérungen mit verschiedenen Erkrankun-
gen wie Asthma oder Allergien einher. Schlafqualitit und -quantitit beeinflussen
unter anderem die schulischen Leistungen und die Konzentrationsfahigkeit. Schlaf-
storungen kénnen auch das Auftreten von aggressivem Verhalten erhohen. Es ist
ratsam, die Schiiler*innen fiir ihre individuelle Schlafsituation (Nutzung elektroni-
scher Medien vor dem Schlafengehen, schulische Belastungen, Stress, Streit, spites
Abendessen usw.) und die Auswirkungen des Schlafes auf die Lernfihigkeit und das
Wohlbefinden im Schulalltag zu sensibilisieren (vgl. Castello 2019: 611£.).

Bei den am hiufigsten vorkommenden Essstorungen handelt es sich um Mager-
sucht (Anorexie) und Bulimie. Bei der Magersucht ist die Kérperwahrnehmung ver-
zerrt. Die Betroffenen fiihlen sich zu dick, auch wenn sie untergewichtig sind. Sie
unterdriicken das Hungergefiihl und versuchen weiter abzunehmen. Diese Erkran-
kung beginnt hiufig im Jugendalter. Charakteristisch fiir die Bulimie sind Heif3-
hungerattacken, die nicht aufgehalten und kontrolliert werden kénnen. Danach ver-
suchen Bulimiker*innen, die Kontrolle tiber ihren Koérper zuriickzugewinnen, sie
erzwingen Erbrechen, nehmen starke Abfithrmittel und/oder treiben viel Sport. Sie
tun dies, um die tiberfliissigen Kalorien wieder loszuwerden. Bulimie beginnt haufig
in der Jugend oder im frithen Erwachsenenalter, wobei Frauen von beiden Esssto-
rungen weit hiufiger betroffen sind als Minner. Beide Stérungen bediirfen dringend
einer adiquaten Behandlung (vgl. Woolfolk 2008: 83).

Zu den affektiven Storungen gehoren u.a. Depressionen, depressive Verstimmun-
gen und manisch-depressive Storungen. Emotionale und Verhaltensstérungen
konnen sehr gefahrliche Folgen, sowohl fiir die betroffenen Personen als auch fiir
das soziale Umfeld, haben. Sie miissen daher so schnell wie méglich diagnostiziert
und behandelt werden. Die Schule spielt in dieser Hinsicht eine wichtige Rolle (vgl.
Woolfolk 2008: 174 fF.).

Ein weiterer schwerwiegender Aspekt im Zusammenhang mit Diversitit im Klas-
senzimmer sind externalisierende Storungen. Dazu gehoren Stérungen des Sozialver-
haltens sowie Schul- und Erziehungsprobleme. Sie haben einen erheblichen Einfluss
auf die Organisation des Lernprozesses in der Schule und auf die sozialen Beziehun-
gen zwischen den Lernenden und behindern den Lernprozess. Bei Stérungen des
Sozialverhaltens werden Kinder schnell unruhig, geraten in Konflikte, werden wii-
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tend. Sie reagieren nicht auf Aufforderungen und Bitten, ignorieren diese, drgern an-
dere und machen Mitschiiler*innen dafiir verantwortlich. Dies ist z. B. bei einer Sto-
rung des Sozialverhaltens mit oppositionellem und aufsissigen Verhalten der Fall.
Dabei ist zu beachten, dass es sich bei dieser Storung nicht nur um oppositionelles
oder aufsissiges Verhalten handelt, sondern um eine deutliche Unzufriedenheit mit
sozialen Normen und Erwartungen. Dieses Verhalten duflert sich darin, dass Regeln
und Pflichten des Zusammenlebens nicht eingehalten werden. Dies kann dazu fiih-
ren, dass das betroffene Kind Schwierigkeiten hat, sich in sozialen Situationen ange-
messen zu verhalten (vgl. Schuster 2019: 588f.). Bei Stérungen des Sozialverhaltens
kann es also zu oppositionellem Trotzverhalten und dissozialem Verhalten kom-
men. Charakteristisch dafiir sind Opposition gegen Erwachsene, Rachsucht und
Beschuldigungen in Interaktionen mit Gleichaltrigen, Raufereien, Mobbing oder
auch Grausamkeit gegeniiber Menschen und Tieren (vgl. Woolfolk 2008: 174 ff.).

Schiiler*innen mit emotionalen und Verhaltensstérungen bilden eine Gruppe,
die am schwierigsten zu unterrichten ist. Thre Emotionen und Verhaltensweisen wei-
chen stark von der Norm ab. Fiir die pidagogische Praxis ist es wichtig, sie schnell zu
erkennen und auf sie angemessen zu reagieren (vgl. Woolfolk 2008: 174 f.).

Eine weitere Gruppe bilden Schiiler*innen mit gesundheitlichen Beeintrdchtigun-
gen, wie verschiedenen Formen von Schwerhoérigkeit, Taubheit, Sehstérungen und
Autismus.

Horprobleme auf8ern sich u.a. durch Drehen des Kopfes in Richtung der Schall-
quelle, vermehrte Missverstindnisse, Bevorzugung eines Ohres bei Gesprachen,
durch hiufiges Bitten um Wiederholung, und falsche Aussprache neuer Woérter und
Namen.

Lernende mit Sehstorungen halten ihre Biicher sehr nah oder sehr weit von den
Augen entfernt. Sie blinzeln mit den Augen und sehen nicht gut, was an der Tafel
steht. Taubheit/Schwerhorigkeit und Sehstorungen wirken sich auch auf das Lernen
aus. Die Lehrkraft sollte fiir diese Anzeichen sensibilisiert sein und die betroffenen
Kinder und Jugendlichen entsprechend unterstiitzen (vgl. Woolfolk 2008: 181).

Der Autismus ist eine vielschichtige neurologische Entwicklungsstérung mit einer
Vielzahl von Merkmalen. Haufig wird Autismus auch als Stérung der Wahrneh-
mungs- und Informationsverarbeitung bezeichnet, die die Entwicklung der sozialen
Interaktion, der Kommunikation und des Verhaltensrepertoires beeinflussen. Au-
tismus manifestiert sich in der frithen Kindheit in leichter oder schwerer Form und
beeintrichtigt die verbale und nonverbale Kommunikation sowie die soziale Inter-
aktion. Charakteristisch fir autistische Kinder ist, dass sie oft keine Beziehungen zu
anderen Menschen aufbauen, Blickkontakt vermeiden, ihre Gefiihle und Interessen
nicht mit anderen teilen und iiber wenig oder keine Sprachkenntnisse verfiigen. Sie
kénnen empfindlich auf Gerdusche und Licht reagieren und haben Schwierigkeiten
mit Verdnderungen in ihrer Umgebung (vgl. Woolfolk 2008: 182). In der neuesten
ICD-11-Klassifikation wurden frither gebriauchliche Begriffe wie Rett-Syndrom, As-
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perger-Syndrom oder Atypischer Autismus gestrichen. Sie wurden ersetzt durch den
Terminus Spektrum, was die Vielfalt der intellektuellen und sprachlichen Fihigkei-
ten widerspiegelt. Gemeinsam ist den verschiedenen Autismus-Spektrum-Stérun-
gen die Schwierigkeit, soziale Interaktionen aufzubauen und aufrechtzuerhalten,
sowie eine Tendenz zu starren, zu sich wiederholenden Verhaltensmustern und zu
Aktivititen und Interessen, die iibermifig oder untypisch fiir das Alter und den so-
ziokulturellen Hintergrund der Person sind (vgl. ICD-10 und ICD-11, DSM-5).

Kinder und Jugendliche mit seltenen Stérungen und schweren Behinderungen
kénnen auch in Regel- und Inklusionsklassen lernen. Einige von ihnen benétigen
besondere Unterstiitzung, um in die Schule zu gelangen und an schulischen Akti-
vititen teilnehmen zu kénnen, z.B. einen Rollstuhl, Kriicken oder orthopadische
Schuhe. In diesem Fall ist eine besondere Ausstattung der Schule erforderlich
(Rampen, Aufziige, leicht zugingliche Toiletten usw.). Perinatale Hirnschidigun-
gen kénnen dazu fithren, dass Kinder motorische Einschrinkungen und Koordi-
nationsstorungen unterschiedlichen Schweregrades entwickeln, dies ist z.B. bei
der Zerebralparese der Fall. Bei der Epilepsie hingegen kommt es durch abnorme
elektrische Aktivitit im Gehirn zu Krampfanfillen, die zu Absencen, d.h. zu kurzen
Bewusstlosigkeiten, fithren kénnen (vgl. Woolfolk 2008: 178 ff.).

Kenntnisse der Psychopidagogik im Kontext der Heterogenitit ermoglichen es
den Deutschlehrkriften, die individuellen Moglichkeiten, Praferenzen, Einschrin-
kungen und Bediirfnisse des Einzelnen oder der Gruppe zu erkennen, zu diagnosti-
zieren und kompetent auf sie einzugehen, wodurch alle Schiiler*innen vom Deutsch-
unterricht profitieren und in ihrer Entwicklung unterstiitzt werden. Dies erfordert
Individualisierung im methodischen, didaktischen und piddagogischen Handeln;
diese Mafinahmen tragen auflerdem dazu bei, gleiche Bildungschancen fiir alle Ler-
nenden zu gewihrleisten.

1.4 Migrationsbedingte Heterogenitét in Polen

Auch die mit der Migration verbundene Vielfalt stellt inzwischen eine grofie Her-
ausforderung dar. Durch zunehmende Migrationsbewegungen steigt die Anzahl der
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in den Klassen aller Schultypen in vie-
len europiischen Lindern. Um der kulturellen Vielfalt gerecht zu werden, miissen
unterschiedliche Bediirfnisse beriicksichtigt werden, die u.a. auf Sprachunterschie-
de, Dialekte, ethnische Unterschiede, auf Geschlechtsidentitit, Bilingualismus,
Mehrsprachigkeit und die fiir die jeweilige Kultur charakteristischen Kommunika-
tionsstile, auf soziale Schicht und den soziookonomischen Status der Lerner*innen
zuriickzufiithren sind. All diese Faktoren konnen Einfluss auf die Identititsbildung
und die Schulleistung haben. Dass diese Unterschiedlichkeit von Kindern und Ju-
gendlichen in Lerngruppen die Schule und den Unterricht vor eine Herausforde-
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rung stellt, ist keinesfalls neu. Doch die Vorstellung davon, was es konkret fiir den

schulischen Fremdsprachenunterricht und seine konstruktive Umsetzung bedeutet,

ist weiterhin nur schwach entwickelt. In einer Gesellschaft wie in Deutschland, die
seit Jahren durch Einwanderung geprigt ist, gibt es bereits viele Erfahrungen so-
wie Losungsansitze in diesem Bereich, wie z.B. sogenannte Willkommensklassen,

Begriiflungsklassen oder Sprachlernklassen, also speziell eingerichtete Lerngrup-

pen, in denen Lernende mit Zuwanderungsgeschichte bzw. ohne oder mit geringen

Deutschkenntnissen gemeinsam lernen, damit sie erfolgreich in den Unterricht

einer Regelklasse integriert werden kénnen (vgl. Ruhm 2017: 135).

Auch in Polen gibt es immer mehr Schiiler*innen mit Migrations- und multi-
kulturellem Hintergrund. Ihre Zahl wichst kontinuierlich von Jahr zu Jahr. Nach
Angaben des Bildungsinformationssystems (SIO 2023c), betrug die Gesamtzahl
der Lernenden, die eine andere als die polnische Staatsangehéorigkeit besitzen, zum
30.09.2019—41274 Personen, zum 30.09.2020-85 191 zum 30.09.2021-135 801 und zum
30.09.2022—352 923 Personen®.

Die Bedingungen, unter denen nicht-polnische Staatsbiirger*innen polnische
Schulen besuchen diirfen, sind gesetzlich festgelegt. Die wichtigsten Rechtsakte
sind:

- Das Gesetzes vom 14. Dezember 2016. — Bildungsgesetz (Ustawa z dnia 14
grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe. Dz. U. z 2017 1. poz. 59 z pézn. zm.);

- Die Verordnung des Ministers fiir Nationale Bildung vom 23. August 2017
iiber die Bildung von Personen, die keine polnischen Staatsbiirger*innen
sind, und von Personen, die polnische Staatsbiirger*innen sind und die
Bildung in Schulen erhalten haben, die in den Bildungssystemen anderer
Linder betrieben werden (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 23 sierpnia 2017 r. w sprawie ksztalcenia oséb niebedacych obywate-
lami polskimi oraz oséb bedacych obywatelami polskimi, ktére pobieraty
nauke w szkotach funkcjonujacych w systemach o$wiaty innych panstw. Dz.
U. 2017 1. poz. 1655 z pézn. zm.);

- die Verordnung des Ministers fiir Nationale Bildung vom 9. September
2016 iiber die Bildung von Personen mit anderer Staatsangehorigkeit und
von Personen, die polnische Staatsbiirger*innen sind und die Bildung in
Schulen erhalten haben, die in Bildungssystemen anderer Linder betrie-
ben werden (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 9 wrzeénia
2016 1. w sprawie ksztalcenia 0sob niebedacych obywatelami polskimi oraz
0s6b bedacych obywatelami polskimi, ktére pobieraly nauke w szkotach
funkcjonujacych w systemach o$wiaty innych panstw. In: Dz. U. z 2016 .
pOZz.1453 2 pdzn. zm.).

13 https://dane.gov.pl/pl/dataset/1426)liczba-uczniow-cudzoziemcow-wedug-gmin [06.08.2023].
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Schiiler*innen, die aus dem Ausland kommen, sowohl polnische Staatsbiirger*innen
als auch Lernende anderer Nationen, werden auf der Grundlage auslindischer Doku-
mente, die den Besuch einer Schule im Ausland oder den Abschluss einer nachfolgen-
den Bildungsstufe bestitigen, in 6ffentliche Schulen aufgenommen, ohne dass eine
Nostrifizierung erforderlich ist. Ausgenommen sind die 6ffentlichen Berufsschulen
des zweiten Grades und die 6ffentlichen postsekundiren Schulen, bei denen die Vo-
raussetzung fir die Zulassung der Besitz einer bestitigten beruflichen Grundausbil-
dung bzw. eines ersten beruflichen Abschlusses oder einer Sekundarausbildung ist.

Kinder und Jugendliche aus dem Ausland kénnen in allen Arten von 6ffentlichen
Kindergirten und Schulen unter den fiir polnische Staatsbiirger*innen geltenden
Bedingungen unterrichtet und betreut werden, bis sie 18 Jahre alt sind oder eine wei-
terfiihrende Schule abschlieflen.

Schultrager o6ffentlicher und nicht-6ftentlicher Schulen konnen Vorbereitungs-
klassen fiir Schiiler*innen einrichten, die aus dem Ausland kommen und keine oder
nur geringe Kenntnisse der polnischen Sprache haben. Der Zweck der Einfithrung
dieser Organisationsform ist es, die Effektivitit der Ausbildung von Personen zu
unterstiitzen, die Schulen in einem auslindischen Bildungssystemen besucht haben.
Der Unterricht in einer vorbereitenden Abteilung dauert in der Regel ein Schuljahr,
kann jedoch verkiirzt oder um héchstens ein Schuljahr verlingert werden.

Schulpflichtige Schiiler*innen, die die polnische Sprache nicht oder nur unzu-
reichend beherrschen, um am Unterricht teilnehmen zu kénnen, haben Anspruch
auf zusitzlichen kostenlosen Polnischunterricht. Das zusitzliche Erlernen der pol-
nischen Sprache wird von der Gemeinde oder dem Kreis organisiert, die bzw. der
tiir den Wohnsitz des Lernenden zustindig ist. Die Teilnahme am zusitzlichen Pol-
nischunterricht ist zeitlich nicht begrenzt.

Personen auslindischer Herkunft konnen auch zusitzlichen Forderunterricht in
einem bestimmten Fach fiir einen Zeitraum von 12 Monaten in Anspruch nehmen.
Die Gesamtdauer des zusitzlichen Polnischunterrichts und des Forderunterrichts
darfjedoch nicht s Stunden pro Woche tiberschreiten.

Eine besondere Gruppe im polnischen Bildungssystem bilden seit 2022 Kinder
und Jugendliche aus der Ukraine. Ein wichtiges Merkmal der nationalen Struktur der
Bevolkerung der Ukraine ist die Mehrsprachigkeit. Laut der gesamten ukrainischen
Volkszahlung von 2001 leben Vertreter*innen von mehr als 130 Nationalititen und
ethnischen Gruppen in der Ukraine. Der Anteil der Vertretung der Titularnation
betrigt 77,8 %. Die zweitgrofite Gruppe sind Russen, ihre Zahl betrigt 17,3 %. Andere
ethnische Minderheiten bilden Weif8russen (0,6 %), Moldawier (0,5 %), Krimtataren
(0,5%), Bulgaren (0,4 %), Polen (0,3 %), Ruminen (0,3%), Ungarn (0,3 %), Griechen
(0,2%), Personen ,jiidischer Abstammung® (0,2 %), Tataren (0,2 %), Georgier (0,1 %),
Roma und Sinti (0,1%), Aserbaidschaner (o,1%), Deutsche (0,1%) und Gagausen
(0,1%) (vgl. Nikolska/Pershukova 2020). In so einem multinationalen Land kann
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die Sprachenfrage und die damit verbundene Sprachenpolitik ein sensibles Thema
sein, besonders in Bezug auf Ukrainisch und Russisch (vgl. Kulyk 2014).

Gemifl dem Artikel 7 des ukrainischen Bildungsgesetzes von 2017 ist die Sprache
beim (Aus-)Bildungsprozess Ukrainisch. Personen, die den indigenen Vélkern der
Ukraine angehoren, haben das Recht, in 6ffentlichen Bildungseinrichtungen fiir die
Vorschule und die allgemeine Sekundarstufe neben der Staatssprache in der Spra-
che des jeweiligen indigenen Volkes zu lernen. Der Staat férdert auch das Erlernen
von internationalen Verkehrssprachen, insbesondere des Englischen, in staatlichen
und kommunalen Bildungseinrichtungen (BVR 2017, No. 38-39, Artikel 380'4). Da-
raus ldsst sich schliefen, dass die vorherrschende Fremdsprache in den ukrainischen
Schulen Englisch ist.

Nach dem Ausbruch des bewaffneten Konflikts in der Ukraine im Februar 2022
haben Tausende Schiiler*innen und Lehrkrifte — Flichtlinge aus der Ukraine -
Schutz in Polen gesucht und gefunden. Die meisten ukrainischen Kinder und Ju-
gendlichen nutzten im ersten Halbjahr 2022 zunichst das Online-System und wa-
ren im ukrainischen Bildungssystem integriert. Mit Stand vom 24. Juni 2022 aber
haben 182500 ukrainische Lernende ihre Ausbildung an polnischen Schulen begon-
nen, davon 78,6 % in stadtischen Gebieten. Die zahlreichste Gruppe bildeten Schii-
ler*innen der Grundschulen (64,1% der Gesamtzahl der gefliichteten Schulkinder)
und Kinder in der Vorschulerziehung (27,4 %). 8,3 % aller ukrainischen Beschulten
waren Lernende an weiterfithrenden Schulen. Jedes fiinfte ukrainische Schulkind
besuchte einen Vorbereitungsunterricht wegen mangelnder Kenntnisse der pol-
nischen Sprache oder wegen Anpassungsproblemen im Zusammenhang mit dem
Wechsel der Lebensumgebung. Die grofite Anzahl von aus der Ukraine gefliichte-
ten Lernenden besuchte die Schulen in folgenden Woiwodschaften: Mazowieckie
(18,4 %), Slaskie (11,2 %) sowie Dolnoslaskie und Wielkopolskie (jeweils 10,4 %). An
polnischen Schulen wurden 401 aus der Ukraine gefliichtete Lehrer*innen einge-
stellt — darunter 393 Frauen. 81,8 % aller ukrainischen Lehrkrifte, die in Polen Asyl
beantragten, nahmen ihre Arbeit in Stidten auf. 45,1% der Lehrpersonen erhielten
Stellen in Grundschulen, 19,2 % in Gemeinschaftsschulen und Bildungseinrichtun-
gen und 14,0 % in weiterfithrenden Schulen. Die meisten fanden eine Anstellung an
polnischen Schulen in den Wojewodschaften Mazowieckie (28,9 %), Malopolskie
(12,5 %) sowie Dolnoslaskie und Pomorskie (je 10,2 %)*. Die Zahlen dndern sich dy-
namisch. Zum 31. Oktober 2022 betrug die Zahl der aus der Ukraine gefliichteten
Kinder und Jugendlichen in polnischen Schulen und Kindergirten 192297, darunter
allein in Schulen 156470%.

14 https://zakon.rada.gov.ua/laws/show/en/2145-192lang=en#Text [03.08.2023].
15 https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/edukacja/ [06.11.2022].
16 https://dane.gov.pl/pl/dataset/2711,uczniowie-uchodzcy-z-ukrainy [06.11.2022].
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Diese Zahlen geben vor allem im Kontext des Lehrer*innenmangels in Polen An-
lass zur Sorge, zumal dieser sich fortlaufend verschirft, insbesondere was Deutsch-
lehrer*innen sowie Lehrer*innen fiir Polnisch als Fremdsprache betrifft. Hinzu
kommt, dass Ukrainischsprachige polnische Lehrkrifte rar sind. Im Schuljahr
2021/2022 und 2022/2023 gab es nur sehr wenige kulturelle Inklusionsklassen (oder
Begriilungsklassen), die eine Ldsung fiir diese Herausforderungen bedeuten wiir-
den. Ukrainische Kinder und Jugendliche besuchen zwar die Regelklassen an pol-
nischen Schulen, aber sehr oft konnen sie dem Unterricht nicht folgen. Es ist von
grofiter Bedeutung, dass sie moglichst schnell integriert werden, dennoch diirfte das
nicht bei allen funktionieren.

Fiir Deutschlehrkrifte in Polen wire auch das Wissen iiber die ukrainische Bil-
dungspolitik in Bezug auf das Sprachenlernen wichtig. Ab dem Schuljahr 2012/2013
wurde in der Ukraine das obligatorische Erlernen von Fremdsprachen ab der ersten
Klasse und das obligatorische Erlernen einer zweiten Fremdsprache ab der fiinften
Klasse eingefiithrt. Dabei sind verschiedene Sprachkombinationen moglich: Eng-
lisch+Deutsch, Englisch+Franzdsisch, Deutsch+Englisch, Franzésisch+Englisch
und ,Sprache des Nachbarlandes“+Englisch (vgl. Nikolska/Pershukova 2020).

Da in der ukrainischen Bildungspolitik ein besonderer Wert auf das Erlernen
des Englischen gelegt wird, konnte man annehmen, dass viele Kinder und Jugend-
liche aus der Ukraine bereits Englisch gelernt haben, nicht unbedingt aber Deutsch,
Franzosisch, Spanisch, Italienisch oder andere Sprachen, die an polnischen Schu-
len unterrichtet werden. Viele Deutschlehrkrifte fiihlen sich angesichts dieser Si-
tuation hilflos. Notwendig wird daher der Riickgriff auf Methoden des Anfangs-
unterrichts (ritualisierte Abfolgen kommunikativer Handlungen), auf wechselnde
Phasen des gemeinsamen und des differenzierten Lernens und auf eine Stirkung
der Sprach(lern)bewusstheit, empfehlenswert dabei ist auch die Arbeit mit dem
vom Europarat entwickelten Europdischen Sprachenportfolio'. Die Arbeit mit diesem
Lernbegleiter kénnte ukrainischen Schiiler*innen dabei helfen, sich ihrer Sprach-
lernbiografie, ihrer kulturellen Erfahrungen und Kompetenzen bewusst zu werden
und sie dazu zu motivieren, weitere Sprachen zu lernen, ihre Lernziele zu bestimmen
und den Lernprozess zu planen. Eine wichtige Informationsquelle fir die Lehrkraf-
te wiren auch die detaillierten Sprachlernbiographien ihrer Schiiler*innen aus der
Ukraine. Dieser Einblick wiirde erméglichen, die persénliche Sprachgeschichte der
Lernenden besser zu verstehen, im Unterricht auf ihre sprachlichen Erfahrungen
Bezug zu nehmen und Aufgaben sowie anschliefende Unterrichtsschritte indivi-
dualisiert zu planen.

17 https://eurlex.europa.eu/legalcontent/DE/TXT/?uri=uriserv%3A0J.CE.2004.104.01.0739.01.DE
U&toc=0J%3AC%3A2004%3A104E%3AFULL#CE2004104DE.01097301 [03.08.2023].
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Selbst wenn sich eine Lehrkraft darum bemiiht, nur die deutsche Sprache als
Unterrichtssprache zu verwenden, ist es sehr schwierig, die Erstsprache (Polnisch)
ganz aus dem Unterrichtsgeschehen zu verbannen. Ein Problem stellen auch Lehr-
werke und Lehrmaterialien dar, in denen z. B. Arbeitsanweisungen meistens auf Pol-
nisch oder auf Deutsch bzw. auf Polnisch und auf Deutsch verfasst wurden.

Eine weitere Herausforderung im Zusammenhang mit der migrationsbedingten
Heterogenitit ist der Unterricht fiir asiatische Schiiler*innen. Dies soll kurz am Bei-
spiel der vietnamesischen Lernenden in Polen geschildert werden. Die Geschichte
des Einwanderungsprozesses von Vietnamesen nach Polen reicht bis in die 1950er
Jahre zuriick, als Polen es vietnamesischen Staatsangehorigen ermdglichte, an pol-
nischen Universititen zu studieren. Vietnamesische Kinder haben in Polen den Ruf,
fleiffige Lernende zu sein, die schnell und leicht lernen, wenn auch sehr viel auswen-
dig. Ihre Eltern ermutigen sie, die bestméoglichen Ergebnisse in ihren Schulaufgaben
zu erzielen und stellen ihnen oft Nachhilfelehrer*innen zur Verfiigung. Die Eltern
sind bestrebt, ihre Kinder schnell in den polnischen Schulalltag zu integrieren. Vi-
etnamesische Kinder gelten in der Regel als nicht konfrontativ, dafiir kollegial und
aufgeschlossen. Sie kniipfen angeblich leicht Kontakte, fiigen sich in das Schulleben
ein und passen sich gut an neue Situationen an. Allerdings scheuen sie sich mog-
licherweise, ihre eigene Meinung zu duflern. Sie nehmen bereitwillig an den von
der Schule organisierten auferschulischen Aktivititen teil. Thre Kontakte mit pol-
nischen Gleichaltrigen auferhalb der Schule sind eher begrenzt. Der Grund dafir
wird angenommen als die geringe Freizeit, die diese Kinder anscheinend aufgrund
ihrer anderen Aktivititen haben: Nachhilfeunterricht, Betreuung von Geschwistern
und Unterstiitzung der Eltern bei der Arbeit. Dariiber hinaus besteht ein interkultu-
reller Grund, denn vietnamesische Eltern duflern Unmut tiber den in ihren Augen
polnischen Liberalismus in der Erziehung, vor dem sie ihre Kinder zu schiitzen versu-
chen; die Konsequenz dessen ist, dass sie ihnen nicht erlauben, mit ihren polnischen
Altersgenossen in Geschifte, Kinos, Diskotheken und auf Partys zu gehen. Engere
Bekanntschaften und Freundschaften werden also in der Regel im eigenen, nicht-
polnischen Umfeld geschlossen (vgl. Zieliiski 2010: 186f.).

Die konfliktfreie Integration von Kindern vietnamesischer Herkunft in das schu-
lische Umfeld schlief3t nicht aus, dass sie dort auf Probleme stofen. Die Eltern schei-
nen sich in erster Linie auf Noten und materielle Unterstiitzung zu konzentrieren
und interessieren sich vermutlich weniger fiir die Gefiihle, Eindriicke oder Mei-
nungen ihrer Kinder wie es in Polen heutzutage tiblich ist. Hinzu kommt, dass die
Deutschlehrkrifte oft nur wenig tiber die Eltern wissen da sie nur sehr wenig Kon-
takt mit ihnen haben. Das Problem, das diese Beziehung am meisten erschwert, sind
die geringen Polnischkenntnisse der Eltern. Manchmal sind es nicht die Eltern, die
zu einem Elternabend oder einem Gesprich kommen, sondern andere Personen, die
Polnisch sprechen und die Informationen der Lehrkraft an die Eltern weitergeben.



Migrationsbedingte Heterogenitat in Polen

Ein wichtiges Thema in der globalisierten Welt ist fiir die Deutschlehrkrifte
das interkulturelle Lernen. Erfahrungen in Verbindung mit der tatsichlichen oder
vermeintlichen Differenz sind weit verbreitet. Dies sind Erfahrungen, die durch
Tourismus, Migrations- und Fluchtbewegungen, inter-, trans- und supranationale
wirtschaftliche und politische Zusammenschliisse und neuartige Telekommuni-
kationstechnologien verstirkt wurden. All diese Erscheinungen haben dazu bei-
getragen, dass die Schule als solche ihren homogenen Charakter verloren hat. Als
Antwort auf diese Vielfalt wird auf bildungspolitischer Ebene die Umsetzung der
Idee einer interkulturellen Bildung fiir alle gefordert. Damit ist nicht ein spezieller
Unterricht in Form von Vorlesungen oder Vortrigen fiir Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund gemeint, auch nicht fiir solche, die in internationalen oder
bilingualen Schulen lernen. Ziel ist eher die interkulturelle Offnung der Schulfacher,
die Befdhigung der Lehrkrifte zur kompetenten Gesprichsfithrung. Diese interkul-
turelle Offnung der Schule beschrinkt sich aber nicht nur auf das Deutschlehrper-
sonal und die Schiiler*innen. Sie bezieht alle an der Schulkultur Beteiligten mit ein,
einschlief3lich Eltern, Schulleitung und Verwaltung, ebenso wie Personen und Insti-
tutionen aus dem gesellschaftlichen Umfeld, die mit der Schule zusammenarbeiten
(vgl. Kolbl et al. 2019: 108).
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2 Zielperspektive:
Individualisierter Deutschunterricht

Angesichts der allgemeinen gesellschaftlichen Struktur und der institutionell-pad-
agogischen Funktion der Schule kann Heterogenitit nicht isoliert betrachtet wer-
den. Sie ist untrennbar mit dem Faktor der Individualitit verbunden (vgl. Budde
2015: 29). Infolgedessen richten auch Forschung und Didaktik im Bereich DaF zu-
nehmend ihr Augenmerk auf eine Individualisierung des Lernprozesses. Die Indi-
vidualisierung des Deutschunterrichts fiir Kinder und Jugendliche mit besonderen
sprachlichen Bedirfnissen umfasst hauptsichlich Fragen im Zusammenhang mit
der Entwicklung sprachlicher Kommunikationsfihigkeiten sowie Methoden zum
Lernen und Lehren von Sprachen. Dariiber hinaus wird erforscht, wie dieser Prozess
die Entwicklung der sprachlichen und kognitiven Fihigkeiten der Schiiler*innen be-
einflusst.

2. Zur Begrifflichkeit des Phanomens Individualisierung

Die Individualisierung zahlt zu jenen komplexen Konzepten, die in den Diskursen
der Geistes- und Sozialwissenschaften ausfiihrlich diskutiert und von Zeit zu Zeit
neu interpretiert werden. In der Literatur wird sie haufig aus verschiedenen Blick-
winkeln betrachtet — mal als ein Konzept von Ideen, Werten und Einstellungen, mal
als Instrument zur Organisation des Unterrichts und zur Bewertung der Schiiler*in-
nen. Zuweilen bezieht sie sich auf pidagogische Ziele zur Forderung der Fihigkeiten
jedes Lernenden, wihrend sie in anderen Ansitzen individuelle Merkmale betrifft,
die den Lernprozess behindern oder erschweren kénnen. Traditionell wird Indivi-
dualisierung definiert als die Beriicksichtigung von Unterschieden in der Entwick-
lung einzelner Lernender im Bildungs- und Erziehungssystem sowie als Anpassung
von Inhalten, Methoden und padagogischen Aktivititen, um Lernenden mit unter-
schiedlichen Fahigkeiten, Bediirfnissen und Méglichkeiten optimale Entwicklungs-
chancen zu bieten. Diese Unterschiede erstrecken sich iiber allgemeine Fahigkeiten,
Interessen, besondere Begabungen sowie das Arbeitstempo eines jeden Einzelnen.



Zur Begrifflichkeit des Phanomens Individualisierung

In der deutschsprachigen Fachliteratur, im Kontext des Fremdsprachenunter-
richts, wird Individualisierung in der Regel als ein umfassendes Konzept von orga-
nisatorischen und didaktisch-methodischen Mafinahmen betrachtet, die wihrend
des Unterrichts angewendet werden, um die unterschiedlichen Lernméglichkei-
ten der Schiiler*innen zu beriicksichtigen und ihnen so die volle Entfaltung ihres
motorischen, intellektuellen und emotionalen Potenzials zu ermdglichen. Dies
erfordert eine Diagnose der Schiilerkompetenzen zu Beginn, die Planung geeigne-
ter padagogischer Mafinahmen, eine durchdachte Unterrichtsorganisation sowie
eine individualisierte Leistungskontrolle (vgl. Griintgens 2000: 73, Meyer 2004:
97, Tonshoff 2004: 227). Auch in der englischsprachigen Literatur wird die Indi-
vidualisierung des Unterrichts traditionell als Anpassung von Unterrichtsprakti-
ken an individuelle Bediirfnisse (Cooley/Glaser 1969: 574) und als Verwendung
von Informationen tber individuelle Unterschiede zur Bestimmung des geeig-
neten Bildungsumfelds (Bolvin/Glaser 1968: 828) definiert. Eine Ubersicht iiber
die wichtigsten Systeme der Individualisierung, die seit der zweiten Hilfte des
20. Jahrhunderts in der polnischen Literatur beschrieben wurden (vgl. Konarzew-
ski 2011: 5, 9), verdeutlicht auch die Uberzeugung, dass das Ziel der Individualisie-
rung in der Schule die Steigerung der Bildungserfolge in der Schiilerschaft ist. Das
Objekt der Individualisierung im piadagogischen Sinn sind piddagogische und er-
zieherische Einfliisse, wihrend die theoretische Grundlage der Individualisierung
die Interaktion zwischen der Schiiler*innenpridisposition und den Einflissen
der Schule darstellt. Individualisierung in diesem Sinne ist daher die Anpassung
padagogischer und erzieherischer Einfliisse an die individuellen Merkmale der
Lerner*innen zur Optimierung ihrer Erfolge.

Die Forderung nach personalisiertem Unterricht ist kein neues Anliegen in der
Fremdsprachendidaktik — schliefSlich hat sie ihre Wurzeln in der Reformpidagogik.
In den letzten Jahren hat sich aber die Fremdsprachenlehr- und -lernforschung, auch
im Bereich DaF, verstirkt auf den einzelnen Menschen, seine tatsichlichen sprach-
lichen Eigenschaften und die sprachlichen Prozesse, die in ihm stattfinden, und die
er bewusst oder unbewusst als soziales Wesen ausfiihrt, konzentriert (vgl. Grucza
2007). Forscher*innen sind sich dariiber einig, dass es notwendig ist, den Lernenden
in den Fokus wissenschaftlicher Forschungen zu riicken und eine geeignete Lernum-
gebung fiir sie zu schaffen (vgl. Riemer 2006: 27, Komorowska 2007: 5, Zawadzka-
Bartnik 2011: 16). Heutzutage liegt jedoch der verstirkte Fokus auf einem Deutsch-
unterricht, der explizit darauf abzielt, die individuelle Férderung der Lernenden zu
erreichen. Das stindige Aufwerfen neuer Fragen in diesem Bereich resultiert aus
Veridnderungen in der Wahrnehmung der sozialen Funktion der Schule sowie der
Bedeutung individueller Unterschiede im Lernprozess (vgl. Jaworska 2018: 69). Ein
Paradigmenwechsel in diesem Kontext ist das Ergebnis einer neuen Betrachtung der
Rolle individueller Unterschiede und ihrer Integration in den Lern- und Lehrpro-
zess. In jiingster Zeit hat sich das Konzept der Inklusion zunehmend etabliert und
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verfestigt (vgl. Mendez 2012, Wilhelm 2012, Karpiiska-Szaj 2013, Bongartz/Rohde
2015, Hericks 2021, Gerlach/Schmidt 2021). Die grundlegende Voraussetzung be-
steht darin, die Lernenden ganzheitlich und in ihrer Einzigartigkeit wahrzunehmen
und die Vielfalt in der Klasse als Chance zum Lernen und nicht als Hindernis zu
betrachten.

Die Individualisierung des sprachlichen Lernprozesses impliziert eine pidagogi-
sche Herangehensweise, bei der der Lehr- und Lernprozess die individuellen Erfah-
rungen und Kenntnisse der Schiiler*innen beriicksichtigt, wobei der*die Lernende
selbst aktiv ist und den Prozess entsprechend seines Alters, seiner Fihigkeiten und
seiner Bediirfnisse steuert. Die Lehrperson fungiert dabei als Begleiterin, schafft
eine adidquate Lernumgebung und bietet unterstiitzende Maflinahmen an. Zugleich
erwerben die Lernenden die Fahigkeit, verantwortungsbewusste Entscheidungen
zu treffen und eigenstindig zu arbeiten. Eine solche Individualisierung ist weder mit
dem Fokus auf Defizite gleichzusetzen, noch mit dem Einsatz aller moglichen Mit-
tel, um diese Defizite auszugleichen. Sie wird nicht als eine vorgefertigte Methode
oder Strategie fiir den Deutschunterricht betrachtet, sondern vielmehr als die Schaf-
fung eines freundlichen Lernumfelds, in dem Personen mit unterschiedlichen indi-
viduellen Merkmalen eine unterstiitzende Lernatmosphire vorfinden. Eine solche
Individualisierung orientiert sich an der Entwicklungsstufe und der Biografie der
Lernenden, ohne dabei eine Kategorisierung in verschiedene Lerngruppen vorzu-
nehmen oder eine Differenzierung von Lehrplinen und Leistungsanforderungen zu
etablieren (vgl. Feuser 2002).

Alle diese Aspekte sind bereits in den klassischen Modellen der Allgemeinen
Didaktik angelegt (vgl. auch Rucker 2017) und kénnen im Rahmen der inklusiven
Bildung in offentlich zuginglichen Schulen umgesetzt werden. Im Gegensatz zu
traditionellen Ansitzen, sowohl segregativen als auch integrativen, die den Fokus
auf den*die einzelnen*einzelne Schiiler*in und seine*ihre individuellen Bildungs-
bediirfnisse legten, hat der inklusive Ansatz einen ganzheitlichen Charakter und
betont die Konzentration auf die gesamte Schiilerinnengruppe. Das Hauptziel
des Deutschunterrichts besteht nicht nur darin, Personen mit abweichender Ent-
wicklung gemeinsam mit ihren Altersgenoss*innen in einer 6ffentlich zuginglichen
Schule zu unterrichten, sondern vor allem darin, allen Lernenden in der Klasse ef-
tektives Lernen zu erméglichen. Eine inklusive Didaktik zeichnet sich insbesondere
durch hoch differenzierte Lern- und Fordermaterialien aus, um der Heterogenitit
der Schiilerschaft gerecht zu werden. Dabei wird auf eine einfache dichotome Unter-
scheidung in leistungsstark und leistungsschwach zugunsten differenzierter Unter-
stiitzungsstrukturen verzichtet (vgl. Wevelsiep 2015).

In Anlehnung an die Kategorisierung von Briigelmann (2002: 39) lassen sich zwei
Dimensionen der Individualisierung unterscheiden: einerseits die von der Lehr-
kraft gesteuerte Anpassung des Unterrichts an die spezifischen, fiir den Deutsch-
unterricht relevanten Lernvoraussetzungen der einzelnen Schiiler*innen, anderer-
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seits die Schaffung eines offenen Lernraums fiir Lernende und die Integration der
Interaktionen in eine geeignete Umgebung und einen entsprechenden Kontext. Die
erste Perspektive bezieht sich auf einen Unterricht, in dem die Lehrkraft zunichst
eine Diagnose erstellt, Lernziele festlegt und individuelle Férdermafinahmen plant
und organisiert. In der zweiten geht es mehr um die Schaffung von didaktischen
Situationen, die die optimale Entwicklung aller Lernenden in einer Klasse begiins-
tigen (vgl. Posch 2009: 1). Der*die Deutschlehrer*in iibernimmt hier die Rolle des
Moderators und Vermittlers bzw. der Moderatorin und Vermittlerin, der*die den
Schiilerinnen und Schiilern Entscheidungsspielrdume hinsichtlich der Materia-
lien, Sozialformen und der Zeit einrdumt (vgl. Eisenmann 2017: 158). Damit das
Erlernen der deutschen Sprache fiir Lernende mit speziellen Bediirfnissen effektiv
sein kann — sowohl im Hinblick auf die Entwicklung sprachlicher kommunikativer
Kompetenzen, als auch auf therapeutische Aspekte sowie zusitzliche kognitive und
emotionale Werte — muss der Sprachunterricht offen fiir ihre oft sehr vielfiltigen
Bediirfnisse und Vorlieben sein. Hauptmafinahmen zur Umsetzung einer derart
verstandenen Individualisierung sind Differenzierung und Autonomisierung —
zwei Ansitze, die sich gegenseitig nicht ausschlieflen, sondern vielmehr erginzen.
Die Feststellung, welcher Ansatz in einer bestimmten Lernphase eine grofiere Rolle
spielt, hingt von Faktoren wie dem Alter, den Vorkenntnissen und Erfahrungen der
Lernenden sowie den kulturellen Gegebenheiten ab. Offene Vorgehensweisen, die
die Lernerautonomie férdern, miissen im Einklang mit den von der Lehrkraft ge-
steuerten Ansitzen sein, um auch denjenigen Lernenden entgegenzukommen, die
eine stirker strukturierte Lernumgebung benétigen. Lernende mit Lernschwierig-
keiten oder jene aus Schulkulturen, in denen offene Unterrichtsformen nicht prak-
tiziert werden, benétigen méglicherweise zusitzliche Anweisungen und Ubungen
(vgl. Schubert 2017: 92, Jaworska 2018: 140f.). Es gibt auch Lerner*innen, die eine
stirkere Struktur in den Lernarrangements benétigen und schrittweise an offene
Lernphasen herangefiihrt werden miissen. Dariiber hinaus ist zu beriicksichtigen,
dass viele Schiiler*innen erst nach einer gewissen Zeit tiber ausreichende Deutsch-
kenntnisse verfiigen, um von einer Differenzierung von unten (mehr dazu in Unter-
kapitel 2.2.) zu profitieren. Auch erfolgt hier die Entwicklung der Lernkompetenz
erst im Laufe der Zeit.

2.2 Individualisierung durch Differenzierung

Im Schulsystem gibt es drei Ebenen, auf denen Differenzierung méglich ist: die Ebe-
ne des Bildungssystems, die Ebene der Schule und die Ebene des Unterrichts (vgl.
Bonsch 2009: 17). Mit Blick auf die Vorteile des Lehrens und Lernens in der inklusi-
ven Schulbildung sollte die Differenzierung auf der Ebene des Unterrichts als beson-
ders wichtig erachtet werden, und zwar in Form der Binnendifferenzierung (auch
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innere Differenzierung oder didaktische Differenzierung genannt). Im Gegensatz
zur Aufendifferenzierung, die sich auf die Bildung moglichst homogener Lerngrup-
pen bezieht, die nach bestimmten Gliederungs- oder Auswahlkriterien — wie unter-
schiedlichen Leistungsniveaus oder verschiedenen Interessen — gebildet werden
und die rdumlich getrennt und von verschiedenen Personen bzw. zu verschiedenen
Zeiten unterrichtet werden, bezieht sich der Begriff Binnendifferenzierung auf alle
Formen der Differenzierung, die innerhalb einer gemeinsam unterrichteten Klasse
oder Lerngruppe durchgefithrt werden (vgl. Bonsch 2009: 18, in Anlehnung an Klaf-
ki, Stocker 1991: 173).

Die innere Differenzierung kann aufzwei Wegen erfolgen: von oben und von unten”
(vgl. Briigelmann 2002, Trautmann 2010). Bei der ersteren versucht die Lehrkraft
den DaF-Unterricht an die individuellen Lernvoraussetzungen der einzelnen Ler-
nenden anzupassen, was ein breites methodisches Repertoire, angemessene Unter-
richtsmaterialien und — was nicht weniger wichtig ist — eine hohe diagnostische
Kompetenz seitens der Lehrkraft erfordert. Die Differenzierung von unten wird von
den Lernenden selbst verantwortet (vgl. Trautmann 2010: 7) — sie erarbeiten sich
selbstindig Inhalte mithilfe entsprechender Materialien, um individuelle (selbstbe-
stimmte) Lernziele zu verfolgen. Die Lehrkraft stellt ein freundliches Lernumfeld
bereit, sodass jede*r Schiiler*in seine*ihre Vorkenntnisse und bisherigen Kompeten-
zen moglichst optimal einbringen kann.

Die Umsetzung der didaktischen Differenzierung erfolgt unter Beriicksichtigung
derjenigen Elemente der didaktisch-pidagogischen Situationen, die miteinander
verbunden sind und direkten Einfluss auf den Verlauf des Bildungsprozesses haben.
Dies bezieht sich insbesondere auf die Festlegung der Ziele, die Auswahl der Inhalte,
die Anwendung von Methoden und die Gestaltung der Unterrichtsformen sowie auf
die Auswahl der didaktischen Mittel (vgl. Demmig 2003: 34, Hass 2008: 4, Bonsch
2009: 18, Jaworska 2018: 105 ff.).

Differenzierung im Bereich der Ziele bedeutet vor allem, realistische und er-
reichbare Ziele fiir die Lernenden im Rahmen der akzeptierten institutionellen
Annahmen zu setzen. In gewissem Mafle hingt dies von Entscheidungen der zen-
tralen Bildungsverwaltung ab, wodurch der Handlungsspielraum der Lehrkraft be-
grenzt ist. Diese kann zwar die Ziele modifizieren, jedoch in der Regel nur inner-
halb des Rahmens, der durch Curricula und andere Empfehlungen vorgegeben ist
(vgl. Kruszewski 2012: 135). Angesichts Lernender mit speziellen Bediirfnissen ist es
von Bedeutung, differenzierte Ziele auf der Grundlage einer Diagnose des aktuellen
Niveaus eines jeden individuellen Lernenden zu setzen (vgl. Hass 2008: 4). Dies er-
fordert jedoch die Einfithrung differenzierter Formen der Kontrolle, was wiederum
aufgrund des aktuellen Trends zur Standardisierung von Leistungen schwierig ist.
In gewissem Mafle ist also diese Art der Differenzierung daher hauptsichlich im
Rahmen von Unterrichtseinheiten moglich.
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Aus Sicht der Lernenden ist es entscheidend, dass die formulierten Ziele eine
nicht zu grofle Bandbreite an Material betreffen, die es ermdglicht, echte sprachli-
che Fortschritte zu erzielen (vgl. Zajac 2011: 32). Schiiler*innen mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf miissen wissen, was sie erreichen sollen, bevor sie mit der Arbeit
beginnen. Spezifische, realistische, kurzfristige und ehrgeizige Ziele sind mobilisie-
render als vage, unrealistische, wenig ehrgeizige und langfristige Ziele (vgl. Bandura
1991: 280, Pervin 2002: 291). Die Lernenden kénnen auch in den Prozess der Opera-
tionalisierung der Ziele miteinbezogen werden. Insbesondere Jugendliche, die die
Nihe und Erreichbarkeit des Ziels spiiren, werden davon angesprochen.

Der Einfluss der Lerninhalte auf den Verlauf und die Ergebnisse des Deutsch-
lernens und -lehrens ist erheblich, da sie sich auf die beschriebene auflersprachliche
Realitit beziehen. Sie prigen die sprachliche und geistige Aktivitit der Lernenden
und konnen nur dann ihre motivierende Funktion erfiillen, wenn sie die grundle-
genden Bediirfnisse befriedigen: das Bediirfnis nach Kommunikation, das die Ver-
mittlung erworbener sprachlicher Gewohnheiten und Fihigkeiten einschliefit; das
Bediirfnis nach Lernen, das die Vermittlung aktueller Informationen umfasst, die
den Interessen der Lernenden entsprechen; sowie dsthetische Bediirfnisse, die eine
Stirkung positiver emotionaler Erfahrungen beinhalten (vgl. Pfeiffer 2001: 155). Bei
der Auswahl der Inhalte ist es entscheidend, die Altersstruktur und die Interessen
der Schiiler*innen zu beriicksichtigen. Dabei spielen Personalisierung und Indivi-
dualisierung eine wichtige Rolle. Den Schiilern sollte die Gelegenheit gegeben wer-
den, tiber ihre eigenen Erfahrungen zu sprechen und Themen zu behandeln, die sie
direkt betreffen. Denn der Bezug des Sprachmaterials zu ihrem eigenen Leben ist
einer der entscheidenden Motivationsfaktoren und somit eine Voraussetzung fiir
den Erfolg (vgl. Pfeiffer 2001: 116 f.).

Die Individualisierung des Deutschunterrichts durch die Differenzierung der In-
halte kann sich sowohl auf die Thematik der Texte als auch auf die damit verbunde-
nen sprachlichen Aufgaben beziehen, was im Wesentlichen bedeutet, die vielfiltigen
Interessen der Lernenden zu beriicksichtigen. Dies kann durch Mafinahmen wie die
Auswahl eines Themas aus dem vorbereiteten Angebot, die freie Wahl eines Themas
bei vorgegebener Form der Bearbeitung (Plakat, Prisentation) oder die Formulie-
rung eines Themas im Rahmen eines bestimmten Projekts geschehen. Die einfachs-
te Form dieser Differenzierung scheint die Vorgabe von Lerninhalten unterschied-
licher Komplexititsgrade zu sein, also die Prisentation von Inhalten (Aufgaben,
Texten usw.) mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad, wobei sowohl die Eigen-
schaften des Textes, wie z. B. die Linge, die Menge neuer Vokabeln, die syntaktische
Komplexitit, aber auch die Interessen und das Wissen der Schiiler*innen zu einem
bestimmten Thema, beriicksichtigt werden sollten. Texte unterschiedlichen Schwie-
rigkeitsgrades konnen mit sprachlichen Aufgaben verbunden werden, die verschie-
dene kognitive Prozesse erfordern, wie Reproduktion, Reorganisation oder Transfer
(vgl. Tonshoff 2004: 229 f.). Die Beriicksichtigung der besonderen Interessen und
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individuellen Fihigkeiten der Schiiler*innen erméglicht auch die Differenzierung

der Hausaufgaben, die sowohl quantitativ (Anzahl und Umfang der Aufgaben) als

auch qualitativ (Schwierigkeitsgrad) erfolgen kann. Hierfiir gibt es verschiedene or-
ganisatorische Moglichkeiten:

- mehrere Gruppen von Lernenden erhalten speziell fiir sie vorbereitete Auf-
gaben,

- die Lehrkraft bereitet zwei oder mehrere Aufgaben mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad und Anspruch vor, und die Lerner*innen konnen selbst
entscheiden, welche sie bearbeiten wollen,

- eine Gruppe langsamer oder schneller arbeitender Schiiler*innen erhilt spe-
zielle, hauptfachbezogene Zusatzaufgaben, wihrend der Rest der Klasse an
einem Basisprogramm arbeitet (vgl. Hass 2008: 6).

Es ist sinnvoll, die Schiiler*innen an der Auswahl der Themen, die wihrend der Ak-
tivititen behandelt werden, zu beteiligen, indem man sie bei der Suche nach interes-
santen Texten (aus der Presse oder dem Internet) unterstiitzt und sie dazu ermutigt,
die Ubungen abzuindern oder eigene zu erstellen, beispielsweise durch Fragen zum
Text. Dariiber hinaus konnten sie das Material mit aktuellen Texten aus dem Inter-
net, aus Presseartikeln, Filmausschnitten und Schiilerprisentationen erweitern.

Die Individualisierung des Deutschunterrichts wird auch durch den Einsatz
verschiedener methodischer Losungen ermoéglicht, die vor allem die unterschied-
lichen Lernstile und Lerntypen in Bezug auf die Aufnahme und Verarbeitung von
Informationen beriicksichtigen (vgl. Grotjahn 1998, Vincent/Ross 2001, Oxford
2003, Riemer 2009, Wolff 2010, Bhagat et al. 2015). Die Anpassung des Lehrplans
fir alle Lernenden in der Klasse erfolgt durch die Modifikation der Unterrichtsak-
tivititen, wie beispielsweise die Art des Erklarens, das Arbeitstempo oder sogar die
Formulierung von Fragen, um den besonderen Bediirfnissen und Fihigkeiten der
Lernenden mit Schwierigkeiten gerecht zu werden. Im Bereich der methodischen
Differenzierung sind z.B. die Anwendung unterschiedlicher methodischer Verfah-
ren unter Beriicksichtigung von verschiedenen Priferenzen bei der Aufnahme und
Bearbeitung von Informationen (multisensorische Prisentation der Bildungsinhal-
te, handlungsorientiertes, problemorientiertes, entdeckendes Lernen), ein hiufiger
Wechsel der Aktivititen und Arbeitsformen (z. B. Workshop, Projekt, Ausflug), der
Einsatz unterschiedlicher Sozialformen und Handlungsmuster (Lehrer*innenvor-
trag, Schiiler*innenvortrag, Diskussion, Rollenspiel, gelenktes Unterrichtsgesprach
usw.), die Beriicksichtigung von unterschiedlichen medialen Zugingen in Form
von Texten, Grafiken, Bildern, Modellen, Nachschlagewerken und vieles mehr (vgl.
Hass 2008, Mayr 2009, Bénsch 2009, Wolff 2010) méglich.

Im Hinblick auf die methodischen Aspekte eines binnendifferenzierten Deutsch-
unterrichts ist insbesondere die Differenzierung nach Lernwegen zu betonen, was
einen multimodalen oder multisensorischen Deutschunterricht, der mehrere Sinne
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gleichzeitig anspricht, miteinschliefit (vgl. Kubanek-German 1999, Schiffler 2002,
Wolff 2010). Dies bedeutet nicht nur, dass verschiedene Inhalte durch unterschied-
liche Sinnesmodalititen bearbeitet werden, sondern dass zu einem bestimmten
Bereich mehrere verschiedene Zuginge gefunden werden. Die multisensorische
Darstellung eines Lerninhalts beschleunigt nicht nur den Lernprozess, sondern er-
leichtert auch die Wahrnehmung des Materials und erhéht die Fihigkeit zur Spei-
cherung (vgl. Kubanek-German 1999: 159). Die Lernenden kénnen Aufgaben auf
unterschiedliche Weisen angehen, so konnen z.B. kognitiv orientierte Lernende
sprachliche Unterschiede in der Grammatik der Erst- und Fremdsprache erarbei-
ten, visuell orientierte Lernende Bilder sammeln und mit Informationen erginzen,
haptisch orientierte Lernende Collagen entwerfen, auditiv orientierte Lernende ein
kurzes Horspiel zu einer Situation erstellen, und grobmotorisch orientierte Ler-
nende einen Sketch spielen. Auf diese Weise haben die Lernenden die Moglichkeit,
selbst auszuprobieren und herauszufinden, welche Lernverfahren fiir sie am besten
geeignet ist. Sie konnen verschiedene Zuginge tiber verschiedene Sinne ausprobie-
ren, um schliefllich den fiir sie richtigen Weg zu finden. Das Ziel besteht darin, dass
die Lernenden die Sprache mit ihren spezifischen Strukturen so aktiv wie méglich
erleben, denn je mehr Sinne angesprochen werden, desto sicherer wird das Gelernte
im Gehirn verankert.

Im Kontext des multisensorischen Unterrichts wird empfohlen, Worter durch
rhythmisches Sprechen zu iiben, sie mitzuklatschen oder sich dazu zu bewegen (vgl.
Fischer 2007, Ergert 2012, Brugger 2019). Der haptische Sinn, der oft in der Schule
vernachlissigt wird, kann durch das Legen und Abtasten von Woértern oder seltenen
Buchstabenkombinationen mit Holzbuchstaben oder das Schreiben in den Sand
genutzt werden (vgl. Sellin 2008: 99). Das multisensorische Lernen ermdglicht es,
Lernenden aller Lerntypen und mit unterschiedlichen Lernproblemen vielfiltige
Verarbeitungs- und Vernetzungsmaoglichkeiten zur Informationsspeicherung anzu-
bieten. Auf diese Weise haben die Lernenden die Moglichkeit, die gestorte Arbeits-
weise eines oder mehrerer Sinne durch die Aktivierung anderer Lernkanile auszu-
gleichen.

Deutschlehrer*innen, die die individuellen Lernvoraussetzungen der Lernenden
beriicksichtigen méchten, miissen auch auf deren individuelles Lerntempo einge-
hen und unterschiedliche Zeitvorgaben planen (vgl. Sandfuchs 2011: 327). Jeder*jede
Lernende hat sein*ihr eigenes Arbeitstempo, und es ist schwierig, sich an ein anderes
zu gewohnen. Diese Tatsache gewinnt im Zusammenhang mit Lernenden mit spe-
ziellen Bediirfnissen noch mehr an Bedeutung, da viele von ihnen langsamer arbei-
ten als ihre Altersgenoss*innen, da besonders ihnen es sehr viel Kraft kostet, sich zu
konzentrieren.

Beziiglich der sozialen Differenzierung ist die regelmiflige Abwechslung der So-
zialformen im Deutschunterricht (Einzel-, Partner*innen- und Gruppenarbeit) von
grosser Bedeutung, wobei der Fokus auf selbstbestimmten und offenen Lernformen
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liegt (vgl. Hass 2008, Wolff 2010). Der Wechsel zwischen verschiedenen Sozialfor-
men bietet verschiedenen Lerntypen die Moglichkeit, ihre Fahigkeiten beispielswei-
se in Gruppen- oder Partner*innenarbeit besser zu entwickeln. Fiir jede Sozialform
sind unterschiedliche Aufgabentypen denkbar, die im Rahmen der individuellen
Entfaltungsméglichkeiten der Lernenden abgestuft sind. Bei der Einzelarbeit be-
steht beispielsweise, abhingig von der Grofle der Lerngruppe und der Anzahl der
Lehrpersonen, grundsitzlich die Moglichkeit, auf jeden einzelnen Lernenden ein-
zugehen. In Phasen von Partner*innenarbeit konnen sich die Lernpartner*innen
gegenseitig erginzen und unterstiitzen. Die Vorteile der Gruppenarbeit liegen in der
Forderung der Kooperationsfihigkeit und der Chance, dass Lernende mit unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen voneinander profitieren konnen. Es ist jedoch
wichtig zu beachten, dass die Einzelarbeit immer wieder in Phasen von Kleingrup-
penarbeit, Partner*innenarbeit oder im Plenum integriert werden sollte, da bei der
Einzelarbeit die Moglichkeit des sozialen Lernens eingeschriankt ist. Ein Modell
sieht beispielsweise vor, fiir eine Gruppe von Lernenden Entlastungstexte und fiir
eine andere Gruppe Ergianzungstexte anzubieten, sodass in der abschliefenden Dis-
kussionsphase des Unterrichts alle Lernenden im Plenum zusammengefiihrt wer-
den kénnen (vgl. Kénig/Neuner 1983).

Ein wesentliches Element der Umsetzung des Grundsatzes der Individualisierung
im Unterricht kann die Nutzung geeigneter Medien sein (vgl. Peschel 2003). Die
angemessene Auswahl unter Beriicksichtigung verschiedener Prisentationsformen,
wie z. B. Texte (Grafiken, Bilder, Modelle, Experimente usw.), erméglicht die Anpas-
sung des Lern- und Lehrprozesses an die Fahigkeiten der Lernenden sowie an ihre
bevorzugten Formen der Informationsiibermittlung. In diesem Zusammenhang
nimmt die Integration neuer Medien, insbesondere von Computern, eine herausra-
gende Stellung ein. Der computergestiitzte Unterricht eroffnet den Lernenden einen
erweiterten Handlungsspielraum, um den Deutschunterricht aktiv mitzugestalten
und sich gemif ihren individuellen Bediirfnissen zu engagieren, was eine vielfaltige
Unterstiitzung ermoglicht. Dies resultiert nicht nur aus der Faszination der meis-
ten Lernenden fiir PCs, die die Arbeit am Computer eher als Vergniigen denn als
Anstrengung betrachten, sondern auch aus der Effektivitit dieses Mediums bei der
Bewiltigung von lernspezifischen Herausforderungen und der Erméglichung diffe-
renzierter sowie personalisierter Ansitze (vgl. Peschel 2003, Pistor 2003).

Die Vorziige des computerbasierten Unterrichts, der personliche Lernvorausset-
zungen beriicksichtigt, sind vielfiltig. Sie umfassen die Anpassung an den individu-
ellen Entwicklungsstand, neue Méglichkeiten der eigens fiir die Lernenden erstellten
Diagnose und der gezielten Intervention, die Férderungkooperativer Arbeitsformen,
insbesondere bei der Textverarbeitung, die Erleichterung des Schreiblernprozesses
durch eine zeitliche Entzerrung der Schreibkomponenten, die Méglichkeit zur Er-
stellung von Druckvorlagen sowie die Relativierung der Bedeutung der Schreibmo-
torik im Schreiblernprozess. Zudem bieten hochwertige Rechtschreibprogramme
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eine unterstiitzende Hilfe fiir Lernende. Durch eine farbliche Hervorhebung erken-
nen sie sofort fehlerhafte Worter und konnen versuchen, den Fehler zu finden. Der
Computer ermdglicht auch die Erarbeitung und Erklirung grammatischer Regeln
sowie die Hervorhebung und Erklirung isolierter Sprachphinomene wie Worter,
Ausdriicke und Strukturen (vgl. Erdmenger 2001: 146), mehr dazu in Kapitel I11.

Die didaktische Differenzierung wird oft irrtiimlich mit Individualisierung gleich-
gesetzt oder als synonym betrachtet. Wihrend jedoch die Individualisierung des
Deutschunterrichts ein umfassenderes Konzept ist, das eine iibergeordnete Leitlinie
darstellt, bezieht sich die Differenzierung eher auf Methoden, die Organisation der
Arbeit sowie den Verlaufund die Organisation der kognitiven Prozesse der Schiiler*in-
nen. Es ist ebenfalls wichtig zu beachten, dass Binnendifferenzierung sowohl in einem
auf die Lernenden als auch in einem auf die Lehrkraft ausgerichteten Unterricht an-
gewendet werden kann, wihrend Individualisierung stets auf die Lernenden fokussiert
ist. Besonders im Kontext des Fremdsprachenlernens bezieht sich die Individualisie-
rung auch auf das eigenstindige, selbstgesteuerte Lernen (vgl. Demmig 2003: 20f.).

Man koénnte dafiir argumentieren, dass die optimale Form der Binnendifferen-
zierung die lernerzentrierte, kooperative Binnendifferenzierung sei, die darauf ab-
zielt, die grofftmogliche Autonomie der Lernenden zu erreichen und gleichzeitig die
Interaktion innerhalb der Lerngruppe zu férdern. Diese Methode ist lerner*innen-
zentriert, da sie von den individuellen Bediirfnissen und Voraussetzungen jedes*je-
der einzelnen Lernenden ausgeht. Dariiber hinaus unterstiitzt sie die Autonomie der
Lernenden hinsichtlich Lerntechniken und Lernpfade (vgl. Demmig 2003: 22). Eine
derartige Differenzierung weist Ahnlichkeiten zum Konzept der Lerner*innenauto-
nomie auf (vgl. Eisenmann/Strohn 2012), welches als die komplexe Metafihigkeit
des Lerners, in verschiedenen Situationen und Formen Kontrolle iiber das eigene
Lernen auszuiiben verstanden wird. Es setzt sich aus wissensbasierten und hand-
lungsorientierten Kompetenzen, Fertigkeiten und Strategien sowie aus motivatio-
nalen und affektiven Einstellungen und Kompetenzen zusammen, und ist somit als
ein komplexes Konstrukt zu verstehen (vgl. Tassinari 2012: 13).

2.3 Individualisierung durch Autonomisierung

Ein besonders bedeutender Aspekt des Deutschlernprozesses von Lernenden mit
speziellen Bediirfnissen besteht darin, ihr Bewusstsein fiir ihre eigenen Ziele, Er-
wartungen und Vorlieben sowie fiir erfolgreiche Lernmethoden zu stirken. Der
Weg zur Verwirklichung dieses Ziels liegt in der Einfithrung von Mafinahmen und
Vorgehensweisen, die darauf basieren, dass die Lernenden schrittweise ihre eigenen
Fihigkeiten entdecken und wihlen kénnen, was im Kontext des Erlernens einer
Fremdsprache fiir sie am wichtigsten ist. Eine zentrale Bedeutung gewinnt hierbei
die Autonomisierung (vgl. Wilczyniska 1999), also die Einfithrung von Aktivititen,

55



56

Zielperspektive: Individualisierter Deutschunterricht

die zur Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Lernen und die eigene Ent-
wicklung anregen: die Entwicklung eines Bewusstseins fiir Stairken und Schwichen,
der Aufbau eines Kommunikationsbewusstseins und die Férderung von Lernfihig-
keiten (Wilczyriska 2002: 94). Ebenfalls von Relevanz sind die Herausbildung von
Lernkompetenz und Selbstmanagement, die Anwendung effektiver Strategien (z.B.
Mnemotechniken) sowie die Entwicklung von Fihigkeiten zur Selbsteinschitzung.
Die Autonomisierung erfordert eine schrittweise Offnung des Deutschunterrichts,
womit eine didaktische und methodische Offnung gemeint ist, die darauf abzielt, die
Schiiler*innen zu eigenstindigen Lernenden zu befihigen (vgl. Gebhardt/Heimlich
2016). Das bedeutet, der Unterricht sollte offen sein fiir die individuellen Lernbediirf-
nisse der Lernenden, fiir ihre Mitplanung, Kontrolle und Evaluation ihrer Arbeit so-
wie fiir ihre themenbezogenen Wiinsche und Interessen. Die Sozialformen sollten
sich funktional erginzen, und die Lehrkraft sollte bereit sein fiir unterschiedliche
Lernzeiten (vgl. Gudjons 2003: 8, Jaworska 2016d: 73). Die Lernenden arbeiten zu-
nehmend selbststindig und eigenverantwortlich, beispielsweise durch:
- die Auswahl der fir sie geeigneten Hilfsmittel zur Bewiltigung einer Aufgabe,
- das Treffen eigener Entscheidungen beziiglich der Darstellungsform,
- die Auswahl der sprachlichen Mittel nach Interesse und Neigung,
- die Wahl der Medien und der Sozialform und
- die Entscheidung iiber die Art der Selbststiandigkeit, in Form von Selbstkont-
rolle, Partner*innenkontrolle oder Arbeit mit Portfolios (vgl. Wolff 2010: 55).

Bei der Umsetzung eines offenen Unterrichts liegt besonderes Augenmerk auf
unterschiedlichen Formen, wie dem Lernen an Stationen, der Projektarbeit/dem
Projektunterricht, der Freiarbeit, der Tages-, Wochen- oder Jahresplanarbeit sowie
der Werkstattarbeit (vgl. Karpeta-Pe¢ 2001, Bauer 2004, Krieger 2005). Diese Lern-
formen konnen sich in Bezug auf den Aufgabentyp iiberschneiden, jedoch legen sie
andere Schwerpunkte.

Beim Stationenlernen steht die inhaltliche Erarbeitung, Sicherung oder Vertie-
fung eines Themas im Mittelpunkt. Die Lernenden haben die Méglichkeit, ihre Zeit,
die Reihenfolge der Aufgaben und die Sozialformen selbst zu wihlen, um eine Auf-
gabe innerhalb eines bestimmten Zeitrahmens zu erledigen. Die Projektarbeit zielt
auf die Forderung des Problembewusstseins, des interdiszipliniren Denkens, der
Selbststindigkeit und der Kooperationsbereitschaft ab.

Der Schwerpunkt der Freiarbeit liegt in ihrer ausgleichenden und erzieherischen
Funktion: Die Lernenden erhalten einen festgelegten Zeitrahmen, innerhalb des-
sen sie aus den von der Lehrkraft bereitgestellten Materialien und Aufgaben wihlen
konnen. Bei der Tages-, Wochen- oder Jahresplanarbeit erhalten die Lernenden einer
Klasse oder Gruppe fiir einen bestimmten Zeitraum eine Zusammenstellung der zu
bearbeitenden Aufgaben und méglicherweise auch deren Ziele. In der vorgesehenen
Unterrichtszeit bearbeiten die Lernenden selbststindig und eigenverantwortlich die
Themen und Inhalte in der von ihnen gewihlten Reihenfolge. Beim Werkstattunter-



Individualisierung durch Autonomisierung

richt handelt es sich um eine Lehr- und Lernmethode, bei der die Lernenden mit-
hilfe geeigneter Aufgabenstellungen und Reflexionsphasen innerhalb vorbereiteter
Inhalte bestimmte Ziele selbststindig erreichen. Wie bereits der Begriff Werkstatt
impliziert, liegt der Schwerpunkt dieser Lernform im erforschenden Erarbeiten von
Lerninhalten (vgl. Munser-Kiefer 2014: 367).

Offene Lernformen ermoglichen es, den Deutschunterricht an den individuellen
Lernvoraussetzungen der Lernenden auszurichten, anstatt sich am ,Durchschnitt”
zu orientieren, und bieten die Moglichkeit, jedem Schiiler*jeder Schiilerin je nach
Forderbedarf gerecht zu werden (vgl. Graumann 2002, Bauer 2004, Pe¢ 2021). Im
DaF-Unterricht sind sie besonders sinnvoll, da sie den Lernenden viel Raum geben,
ihre Interessen einzubringen und ihre individuellen Lernwege und -voraussetzun-
gen zu beriicksichtigen (vgl. Gudjons 2003: 8).

Bei offenen Ansatzen dndert sich die Rolle der Lehrkraft von einer aktiv fiihrenden
Unterrichtsleiterin®eines aktiv fithrenden Unterrichtsleiters zu einer passiven, teil-
nehmenden Berater*innen- und Unterstiitzer*innenrolle. Dadurch wird eine detail-
lierte Beobachtung der Lernenden und ihrer individuellen Lernprozesse ermoglicht,
was eine gezielte, individuelle Unterstiitzung begiinstigt. Die Lehrkraft kann sich ent-
sprechend einzelnen Lernenden zuwenden, um sie gemif ihren Bediirfnissen zu for-
dern, ohne dabei die anderen zu stéren oder zu vernachlissigen (vgl. Bauer 2004:17f.).

Ob eine vollige Offnung des Unterrichts in allen Phasen jedem*jeder Nutzen
bringt, muss jedoch kritisch hinterfragt werden. Ein solcher Unterricht bedarf zum
einen besonderer didaktischer und sozialer Kompetenzen der Lehrkrifte, die aller-
dings in der Lehrer*innenausbildung nicht immer ausreichend gefordert werden.
Zum anderen wird manchmal auch kritisiert, dass die Fachorientierung des Unter-
richts durch eine Uberbewertung des Leistungsvermdgens der Lernenden ersetzt
wird (Form vor Inhalt).

Es ist die Verantwortung der Schule, die besonderen Bediirfnisse und Fahigkei-
ten angemessen zu berticksichtigen, damit sich jeder*jede Lernende bestmoglich
zu einer autonomen, selbstbewussten Person entwickeln kann. Dies kann erreicht
werden, indem die Lernenden entsprechend ihrer individuellen Ausstattung an
Fertigkeiten und Fihigkeiten differenziert werden und offene Lernsituationen ge-
schaffen werden. Das Ziel ist es, allen Lernenden — auch denen mit besonderen Be-
diirfnissen — gezielte Freirdaume zu erméglichen, in denen sie sich kompetent, selbst-
bestimmt und sozial integriert fithlen kénnen.

2.3.1 Die Entwicklung von Lernkompetenzen

Die Autonomisierung des lernenden Individuums mit besonderen Bediirfnissen
geht mit einer Steigerung seiner metasprachlichen und metakognitiven Sensibilitit
einher, fordert die Entwicklung von Fihigkeiten zur Selbstmotivation und Selbst-
kontrolle sowie das Erkennen der eigenen Lernsubjektivitit. Ein unverzichtbarer
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Bestandteil dieses Prozesses ist die Entwicklung von Lernkompetenzen, also die
Forderung von jenen Fahigkeiten bei den Lernenden, die es ihnen erméglichen, sich
in Lernsituationen eigenstindig und effektiv zu verhalten. Die Lernenden sollten
daher ihr Wissen iiber ihren Lernprozess und tiber sich selbst als Lernende erwei-
tern, und sich aneignen, diesen Prozess zu planen und schliefllich geeignete und be-
vorzugte Strategien kennenlernen und anwenden, um bestimmte Ziele zu erreichen
(vgl. Dickinson 1987: 43).

Nicht unerheblich sind in diesem Zusammenhang die Verinderungen, die in den
letzten Jahren auf solche Art und Weise stattgefunden haben, wie Sprache konzeptu-
alisiert wird und wie sie funktioniert, was vor allem auf die Entwicklung kognitiver
und konstruktivistischer Konzepte des Lernens zuriickzufithren ist. Lernen wird als
ein selbstgesteuerter und aktiver Prozess betrachtet, der von den Lernenden eine
eigenstindige Konstruktion von Wissen erfordert. Dabei werden neue Erkenntnisse
in bereits vorhandene kognitive Strukturen integriert, wodurch das Wissen mafi-
geblich von den Erfahrungen und Vorkenntnissen der Lernenden geprigt ist. Diese
Wissenskonstruktion findet jedoch nur innerhalb bestimmter Kontexte statt, wes-
halb das Lernen auch als situativer Prozess betrachtet wird. Gleichzeitig ist das Ler-
nen auch ein sozialer Prozess, da soziokulturelle Bedingungen und das soziale Um-
feld eine bedeutende Rolle spielen (vgl. Mandl/Krause 2001: 4 f.). Daesbeim Lernen
hauptsichlich von Bedeutung ist, Informationen zu konstruieren und zu verarbei-
ten, und nicht nur zu speichern, obliegt es der Aufgabe der Lehrkraft, ein freund-
liches und reichhaltiges Umfeld fiir das Erlernen einer Fremdsprache zu schaffen
und diesen Prozess unter Berticksichtigung der individuellen Unterschiede, d.h. der
Veranlagungen, Bedirfnisse und Interessen der Lernenden, zu organisieren.

Die Definition des Begriffs Kompetenz ist etwas komplexer. Wahrend einige For-
scher*innen Kompetenz als allgemeines intellektuelles Potenzial betrachten, siedeln
andere sie als erworbene Fihigkeit in einem spezifischen Bereich an. Im Grunde ge-
nommen bezieht sich Kompetenz auf die menschliche Fihigkeit, Herausforderun-
gen erfolgreich zu bewiltigen (vgl. Wollersheim 1993). Ebenso wird Kompetenz als
eine Kombination von Personlichkeitsmerkmalen beschrieben, die einem Indivi-
duum ermdglichen, Anforderungen in komplexen Situationen zu bewiltigen (vgl.
Franke 2005: 35). Im Kontext der Diagnose von Lehr- und Lernprozessen wird unter
Kompetenz

die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die
Problemldsungen invariablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-

zen zu konnen (Weinert 2001: 27 ff.)

verstanden.
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Der Begrift Lernkompetenz verbindet die zuvor genannten Elemente und steht
fiir die Fihigkeit zum erfolgreichen Lern-Handeln (Mandl/Krause 2001: 10). Diese
Fihigkeit basiert wiederum auf dem selbstgesteuerten Lernen (vgl. Alonso 2017: 9),
wobei es wichtig ist, den Lernenden die Méglichkeit zu geben, individuelle Zuginge
zum eigenen Lernen zu entwickeln und Einfluss auf den Inhalt sowie die Arbeitswei-
se auszuiiben (vgl. Weinert 1982: 102). Die Motivation wird dabei als die wertvollste
Ressource fiir lebenslanges Lernen und die kontinuierliche Weiterentwicklung der
eigenen Kompetenzen betrachtet (vgl. Alonso 2017: 10).

Die Fahigkeit zu lernen ist eine von acht Schliisselkompetenzen, die von grund-
legender Bedeutung fiir Personen sind, die in einer wissensbasierten Gesellschaft
funktionieren (vgl. Empfehlung des Rates vom 22. Mai 2018 zu Schliisselkompetenzen
fiir lebenslanges Lernen, Amtsblatt der Européischen Union 2018/C 189/01). Es ist of-
fensichtlich, dass die Schule nicht in der Lage ist, jeden Schiiler und jede Schiilerin
mit einem Wissen und Fihigkeiten auszustatten, die fiir ihr gesamtes Leben ausrei-
chen. Die formale Bildung sollte sich daher darauf konzentrieren, die Vermittlung
von Lernkompetenzen zu betonen, da diese als entscheidende Fihigkeit fiir eine
erfolgreiche berufliche Laufbahn angesehen wird (vgl. Alonso 2017: 4, 9). Dies ge-
winnt besonders an Bedeutung im Falle von Personen, die verschiedene Einschrin-
kungen haben. Die Schule kann jedoch dazu beitragen, wie man lernt, wie man den
eigenen Wissensstand und seine Unwissenheit bewertet und wie man mit eigenen
Einschrinkungen umgeht. Das bewusste Management von Prozessen zur Informa-
tionsverarbeitung stirkt metakognitive Aspekte des Denkens und betont deren stra-
tegischen und selbstregulierenden Charakter.

Es ist wesentlich, den Lernenden bewusst zu machen, dass der Erfolg beim Er-
lernen einer Fremdsprache auch von den Lernenden selbst abhingt, um sie auf die
Verbesserung ihrer Sprachkenntnisse auerhalb der Schule und auf die eigenstindi-
ge Arbeit an der Sprache nach der Schulzeit vorzubereiten. Menschen mit sonderpi-
dagogischem Forderbedarf miissen wihrend ihrer Schulzeit — und auch danach - in
der Regel mehr selbststindig arbeiten als ihre Altersgenossen, um ihre Schwierig-
keiten zu bewiltigen. Daher ist es wichtig, dass sie ihre Lernkompetenz entwickeln,
um das Leben nach der formalen Bildung zu bewiltigen.

23.2  Die Vermittlung von Sprachlernstrategien

Im Kontext der Berticksichtigung der Vielfalt der Lernenden im Deutschunterricht
kénnen Lernstrategien eine bedeutende Rolle spielen, da ihre Anwendung dazu
beitrigt, Verhaltensweisen zu festigen, die die Erfolgsaussichten im Sprachlernpro-
zess erhohen. Daher kann die Einfithrung einer Diagnose der Lernstrategien der
Schiiler*innen als Grundlage fiir gezieltes Training der Lernstrategien zu einem der
wichtigsten Elemente der Individualisierung im Fremdsprachenlernprozess in der
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schulischen Praxis werden. Das bewusste und gezielte Anwenden von Strategien im
Sprachlernprozess fithrt dazu, dass die Lernenden bessere Ergebnisse erzielen und
effizienter lernen, wobei die angewandten Strategien sich mit dem Alter verindern
und die erzielten Ergebnisse beeinflussen, wodurch sie einen wesentlichen Faktor
im Lernentwicklungsprozess darstellen (vgl. Dembo 1997, Wiodarski 1998).

2.3.2.1  Zur Konzeptualisierung von Sprachlernstrategien

Der Terminus Lernstrategie findet sowohl in der Lernpsychologie als auch in der
Psycholinguistik, der Spracherwerbspsychologie und der Fremdsprachendidaktik
Anwendung (vgl. Wolff 1998: 70). Aufgrund seiner vielfiltigen Verwendung in Li-
teratur und Praxis gestaltet sich eine klare Definition als anspruchsvoll. Strategien
werden definiert als Gedanken und Handlungen, die von einer Person unternom-
men werden, um neue Informationen zu verstehen, zu erfassen und sich zu merken
(vgl. O’Malley/Chamot 1990: 1). Im Zusammenhang mit ihrer Rolle bei der Ent-
wicklung von Sprachkompetenz werden sie auch als bestimmte Handlungen, Ver-
haltensweisen und Techniken beschrieben, die von Schiiler*innen angewendet
werden, um bessere Ergebnisse im Lernen und beim Ausbau sprachlicher Fihigkei-
ten zu erzielen (Oxford 1990: 1). Bimmel und Rampillon (2000: 53) definieren Stra-
tegien als einen mentalen Handlungsplan, der darauf abzielt, ein bestimmtes Ziel
zu erreichen. Mit diesem Plan ist das Wissen iiber die Aktivititen verbunden, die
durchgefiihrt werden sollten, um das gewtinschte Ziel zu erreichen. Czerniawska
und Ledzinska (1986: 398) beschreiben Lernstrategien als Verfahren zur Organi-
sation von Situationen und Gedachtnismaterial, die das Merken und Erinnern von
Informationen verbessern. Oft wird der Begriff Lernstrategien allgemein benutzt,
um Verhaltensweisen zu beschreiben, die der Bewiltigung von Lerninhalten und
damit verbundenen Aufgaben dienen (vgl. Wild 2005: 193). Hierbei steht nicht nur
die Steuerung kognitiver Prozesse im Vordergrund, sondern auch die Beeinflussung
der personlichen Motivation und des Handelns. Die Forschung fokussiert sich vor
allem auf den kognitiven Bereich und behandelt die Vorgehensweisen, mit denen
Informationen ausgewihlt, erworben, organisiert oder in vorhandenes Wissen inte-
griert werden (vgl. Wild 2005: 193). Im deutschsprachigen Raum ist die Definition
von Wild geldufig, der Lernstrategien als jene Verhaltensweisen und Kognitionen
charakterisiert, die vom Lernenden aktivzum Zweck des Wissenserwerbs eingesetzt
werden (vgl. Wild 2006: 427). Der Begriff Kognitionen bezieht sich auf alle geistigen
Handlungen und Prozesse, die die Verarbeitung von Informationen unterstiitzen.
Diese werden von emotionalen Aspekten begleitet, die dazu dienen, Eindriicke aus
der Umwelt und eigenen Erfahrungen zu verarbeiten und zu bewerten.

Mit der Zeit begannen Forscher*innen auch zunehmend, mehr Aufmerksamkeit
den Beziehung zwischen der Verwendung von Strategien und individuellen Va-
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riablen (Geschlecht, Motivation, kognitive Stile usw.) sowie kontextuellen Variab-

len (Kultur, Bildungskontext, Unterrichtssprache usw.) zu schenken, sowie auf die

Beziehung zwischen der Menge und Qualitit strategischer Handlungen und dem

Niveau der Beherrschung einer Fremdsprache (vgl. Chamot 2004, Takeuchi et al.

2007, Ellis 2008). Lernstrategien sind also im Umgang mit Heterogenitit eine rele-

vante Problematik.

Lernstrategien sind Vorgehensweisen zur Informationsverarbeitung, die das
Verstindnis, das Lernen und die Speicherung von Informationen verbessern (vgl.
O’Malley/Chamot 1990: 1). Die Verarbeitung von Informationen fithrt dazu, dass
Elemente des gelernten Materials miteinander verkniipft und in bereits bestehen-
de Strukturen integriert werden. Dadurch verkiirzt sich die Lernzeit, umfangreiche
Inhalte werden dauerhaft gespeichert und das auf diese Weise entstehende Wissen
kann leichter behalten werden (vgl. Ledziriska 2000: 127). Beim Deutschlernen sol-
len also Strategien das Verstindnis des Materials erleichtern, beim Merken helfen
und den Prozess des Abrufens spezifischer Informationen aus dem Gedéchtnis ver-
bessern.

Die Hauptaufgabe von Strategien besteht darin, die Form des Materials so zu
transformieren, dass sie den Lernenden entspricht und das Merken des Materials,
die Planung der Arbeit und die Kontrolle ihrer Effekte erleichtert. Strategien helfen
auch dabei, mit Emotionen wihrend des Lernens umzugehen und Kontakt zu ande-
ren Personen aufzunehmen, um Hilfe beim Lernen zu erhalten (Studenska 2005: 38).
Trotz unterschiedlicher Auffassungen iiber Strategien und ihre Natur in verschiede-
nen Versuchen, dieses Phinomen zu prizisieren, betont jede Definition von Lern-
strategien die Fragen der Absichtlichkeit der Handlungen, ihrer Ausrichtung, der
Eigenaktivitit des Subjekts sowie der Orientierung auf ein bestimmtes sprachliches
Problem (vgl. Kolber 2008: 151, Kiermasz 2016: 81).

Martin und Nicolaisen untersuchen zusitzliche Kriterien und Funktionen, die
die oben dargestellten Uberlegungen erginzen bzw. verdeutlichen:

- Lernstrategien fordern das eftektive Lernen, wenn sie absichtsvoll, flexibel
und situationsgerecht eingesetzt werden.

- Lernstrategien werden bewusst angewendet oder sind zumindest bewusst-
seinsfihig. Mit zunehmender Ubung kénnen die von einer Person verwen-
deten Strategien internalisiert und automatisiert werden, sodass Handlun-
gen nicht mehr bewusst gesteuert werden.

- Jede Lernstrategie korrespondiert mit einer persénlichen Ressource, die fiir
die weitere Férderung von Lernkompetenzen genutzt werden kann.

- Jede Lernstrategie umfasst eine Vielzahl verschiedener Lerntechniken,
durch die die Strategien konkretisiert werden (vgl. Martin/Nicolaisen
2015: 12).
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Im Gegensatz zum Konzept des kognitiven Lernstils, das sich auf relativ stabile
Charakteristika bezieht, weist das Konzept der Lernstrategien eine zeitliche und
situationale Veranderlichkeit auf. Die Unterschiede zwischen Strategien und Stilen
lassen sich in verschiedenen Aspekten feststellen. Erstens liegt der Unterschied im
Grad der Bewusstheit. Wihrend Strategien eine bewusste Auswahl aus verschiede-
nen Méglichkeiten beinhalten, operieren Stile ohne bewusste Beteiligung. Zweitens
betrifft der Unterschied den Grad der Stabilitit. Strategien werden je nach Aufga-
ben und dem spezifischen Kontext einer bestimmten Situation angewendet, wih-
rend Stilen eine Stabilitit bestimmter Neigungen zugeschrieben wird. Drittens ist
die Anpassungsspezifik ein weiterer Unterschied. Strategien werden als adaptive
Mechanismen betrachtet, die darauf abzielen, Fehler in Entscheidungsprozessen zu
minimieren, wihrend Stile adaptive Kontrollmechanismen darstellen, die die Be-
ziehung zwischen einem bestimmten Zustand und der Umwelt modifizieren (vgl.
Strelau 2014: 472).

Eine prizise Identifikation der Lernstile der Schiiler*innen und ihrer Rolle im
Prozess des Deutschlernens ist vonnéten, um die Entscheidungen beziiglich der An-
wendung von Lernstrategien nachvollziehen zu konnen. Durch bewussten und ge-
zielten Einsatz dieser Strategien konnen individuelle Lernerfolge gesteigert werden.
Lernende neigen dazu, Strategien zu nutzen, die ihren kognitiven Lernstilen entspre-
chen, da dies mit geringerem geistigen Aufwand einhergeht (vgl. Dabrowska 2010:
92). Dariiber hinaus ist das Lernen nicht effektiv, wenn Lernenden nahegelegt oder
gar aufgezwungen wird, andere Lernwege als ihre bevorzugten zu wihlen (vgl. Di-
ckinson 1987: 22). Kognitive Lernstile konnen die Anwendung bestimmter Lernstra-
tegien beeinflussen. Beispielsweise kann Feldunabhingigkeit mit der Verwendung
analytischer Strategien oder einer Tendenz zur Vermeidung sozialer Strategien ver-
bunden sein. Auf der anderen Seite kann Feldabhingigkeit die Nutzung holistischen
Denkens und das Vertrauen auf soziale Kontakte férdern (vgl. Dabrowska 2010: 92).

In den meisten Taxonomien von Lernstrategien, die in der Fachliteratur zu fin-
den sind (McKeachie et al. 1986, Weinstein/Mayer 1986, O’Malley/Chamot 1990,
Friedrich/Mandl 1992, Bimmel/Rampillon 2000), wird iiblicherweise zwischen
metakognitiven Strategien (die beim Planen, Uberwachen und Regulieren des Ver-
stehens helfen) und kognitiven Strategien (die das Lernen, das Merken und das
Verstehen von Material unterstiitzen) unterschieden (vgl. Ledziniska 2000: 122).
Pintrich, Smith, Garcia und McKeachie (1991) hingegen identifizieren drei verschie-
dene Typen von Lernstrategien: kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene
Lernstrategien. Kognitive Lernstrategien zielen primar darauf ab, Informationen
unmittelbar aufzunehmen, zu verarbeiten und zu speichern. Hierbei stehen Wieder-
holung, Organisation und Elaboration im Fokus (vgl. Alonso 2017: 25). Einfaches
Auswendiglernen fillt unter die Kategorie der Wiederholungsstrategien, wihrend
das Identifizieren wichtiger Informationen und deren Aufbereitung, beispielsweise
in Form von Diagrammen oder Schaubildern, als Organisationsstrategie betrach-
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tet wird. Bei den Elaborationsstrategien liegt der Schwerpunkt auf dem Verkniip-
fen von bereits bekanntem und neuem Wissen. Lernende erweitern das Material
um eigene Beispiele und hinterfragen kritisch das gerade Gelernte. Wihrend sich
die kognitiven Lernstrategien vorrangig auf den konkreten Lerninhalt und die da-
mit verbundenen Informationszuginge beziehen, liegt der Schwerpunkt bei den
metakognitiven Strategien auf der aktiven und bewussten (Selbst-)Kontrolle und
(Selbst-)Steuerung (vgl. Wild 200s: 195). In der aktiven Planungsphase setzen sich
Lernende mit konkreten Arbeitsanforderungen auseinander, leiten daraus die Lern-
ziele ab und erstellen einen Zeitplan (vgl. Alonso 2017: 25). Im zweiten Schritt, der
Selbstiiberwachung, tiberpriifen Lernende beispielsweise mithilfe eigens formu-
lierter Fragen selbst, ob sie die gesetzten Lernziele innerhalb ihres Zeitrahmens er-
reicht haben. Die darauf folgende Regulationsstrategie bezieht sich auf die bewusste
Beriicksichtigung der selbstdiagnostizierten Lernschwierigkeiten (vgl. Wild 200s:
196). Ressourcenbezogene Lernstrategien umfassen alle Kompetenzen, die es den
Lernenden ermoglichen, ihre Lernaktivititen insgesamt zu organisieren. Interne
Ressourcen betreffen das Management des eigenen Zeitbudgets, die Konzentration
und das Durchhaltevermégen (vgl. Wild 2005: 196). Zu den externen Ressourcen
gehoren die effiziente Nutzung von Informationsquellen wie Literatur, die positive
Gestaltung der Lernumgebung und der kooperative, produktive Austausch mit an-
deren (vgl. Alonso 2017: 25). Eine weithin akzeptierte Klassifikation von Sprachlern-
strategien in vier Typen, basierend auf Oxford (1990) und O’Malley und Chamot
(1990) nimmt eine Einteilung vor in kognitive, metakognitive, affektive und soziale
Sprachlernstrategien (vgl. Schramm 2008: 97). Bimmel (2006) integriert unter dem
Uberbegriff der kognitiven Strategien auch Gedichtnis- und Sprachverarbeitungs-
strategien, die von Oxford (1990) noch als separate Kategorien neben den kognitiven
Strategien aufgefithrt wurden.

Eine der am héufigsten verwendeten Typologien, die von Oxford vorgeschlagen
wurde (1990: 11ff,, 2002: 124), beruht auf der Analyse von Strategien, die von erfolg-
reichen Fremdsprachenlernenden angewendet wurden, sie umfasst zwei Gruppen
von Strategien: solche, die einen direkten oder indirekten Einfluss auf das Sprachen-
lernen haben. Indirekte Strategien (indirect strategies), die den Lernprozess unter-
stiitzen, beinhalten metakognitive Strategien (metacognitive strategies) (z.B. Lern-
planung), affektive (affective strategies) (z.B. Stressreduktion) und soziale (social
strategies) (z.B. um Fehlerkorrekturen bitten). Unter den direkten Strategien (direct
strategies), die als intellektuelle Werkzeuge fiir die Arbeit mit der Sprache betrach-
tet werden, werden Gedichtnisstrategien (memory strategies) (z.B. Assoziationen,
Gruppierung, Mnemotechniken), kognitive (cognitive strategies) (z.B. Wiederho-
lung, Ubung) und kompensatorische (compensation strategies) (z.B. Bedeutung aus
dem Kontext ableiten) hervorgehoben. Die besprochene Klassifikation umfasst so-
wohl kommunikative Strategien als auch Lernstrategien und enthilt Dutzende, die
auf alle sprachlichen Fihigkeiten angewendet werden kénnen.

63



64

Zielperspektive: Individualisierter Deutschunterricht

Die Integration von Umfragen in Studien zu weit gefassten Strategien erfordert
aufgrund der daraus resultierenden Einschrinkungen Vorsicht. Die Erfassung des
Lernverlaufs durch Selbstregulation ist ebenso anspruchsvoll wie die Selbstregula-
tion selbst (vgl. Wirth 200s: 103). Die Herausforderung liegt hauptsichlich darin,
dass Lernsituationen stark variieren, was zu einer Vielfalt an angewandten Strategien
fithrt. Nicht alle konnen beobachtet werden, nicht alle sind dem Befragten bewusst,
was dazu fiihrt, dass sie nicht erwihnt werden in einer Umfrage (vgl. Michonska-
Stadnik 2008: 393). Die Motivation und emotionale Verfassung der Befragten sowie
ihre Einstellung zum Lernen beeinflussen auch die Auswahl einer bestimmten Ant-
wort in der Umfrage. Dariiber hinaus hingt die Zuverlissigkeit von Umfragen vom
kognitiven und sprachlichen Entwicklungsstand der Befragten und auch von der
Fihigkeit ab, Fragen zu Strategien mit eigenen Lernerfahrungen zu verkniipfen, von
der Bereitschaft des*der Befragten, in diesem Bereich zu reflektieren, sowie von der
Einstellung zu den Anforderungen des Lernens und den Bedingungen, unter denen
das Lernen stattfindet (vgl. Spérer/Brunstein 2005: 45). Daher ist der Einsatz von
Umfragen zur Erfassung von Lernstrategien nur in jenen Gruppen gerechtfertigt,
in denen die Lernenden viel iiber ihr eigenes Verhalten wissen und in der Lage sind,
Selbstreflexion iiber ihren Lernprozess zu betreiben. Dariiber hinaus ist es sinnvoll -
wenn Autonomieforschung mit Hilfe von Umfragen durchgefithrt wird, die trotz
vieler Einschrinkungen dennoch eine schnelle Erfassung einer groffen Menge von
Daten ermdglichen — geschlossene Fragen um offene zu erginzen und quantitative
Analysen mit qualitativen zu verbinden, um das Risiko einer verzerrten Darstellung
zu verringern (vgl. Pawlak 2008: 154). Die Zuverlissigkeit von Studien zum Ein-
satz von Strategien wird auch durch die Verbindung der Untersuchung mit einem
konkreten Lerngegenstand, einer bestimmten Lernsituation und einem konkreten
Probanden erhoht — ein solches Vorgehen schliefit jedoch eine Verallgemeinerung
aus (vgl. Wirth 2005: 103). Die Untersuchung von Strategien ist sicherlich eine an-
spruchsvolle Aufgabe, jedoch definitivlohnenswert. Wenn sich im Prozess der Iden-
tifizierung von Strategien herausstellt, dass Lernende Strategien iibersehen, die in
einer bestimmten Phase ihrer sprachlichen Entwicklung niitzlich sein kénnten, soll-
te ihnen ermoglicht werden, diese zu erlernen.

Lernstrategien sind fiir das Deutschlernen in heterogenen Gruppen von grofler
Bedeutung (vgl. Frey 1987, Skehab 1989, O’Malley/Chamot 1990, Ellis 1994, Roche
2013), da sie den Lernenden Einblick in die mit dem Deutschlernen verbundenen ko-
gnitiven, sozialen und affektiven Prozesse ermdglichen. Die Auswahl von Strategien
und die Anerkennung ihrer Effektivitit sind duflerst individuelle Angelegenheiten,
daher konnen alle Ratschlige in diesem Bereich nur als Orientierung dienen. Fiir
junge Menschen mit Legasthenie z.B. scheinen insbesondere multimodale Lern-
strategien aus der Gruppe der die Gedichtnisunterstiitzung fordernden Strategien
vorteilhaft zu sein (vgl. Sulikowska 2008: 26). Aus der Sicht der Schiiler*innen mit
spezifischen Lernschwierigkeiten wire es besonders wichtig, neben direkten Stra-
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tegien zur Verbesserung der Arbeit mit der Sprache auch metakognitive Strategien
anzuwenden. Diese sind verantwortlich fiir den Lernprozess in Bezug auf Organisa-
tion, Planung, Kontrolle und Bewertung seiner Effektivitit (vgl. O’Malley/Chamot
1990: 1). Die gewonnenen Erkenntnisse konnten dazu beitragen, weniger erfolgrei-
chen Sprachlernenden die Strategien erfolgreicher Lernender zu vermitteln (vgl.
Chamot 2005s: 11).

Um die Frage nach der Bedeutung der einzelnen Strategien beantworten zu kon-
nen, fehlen eindeutige empirische Befunde (vgl. Wild 2005: 197). Es wird jedoch
angenommen, dass deutschlernende Schiiler*innen besonders bewusst die kogni-
tiven Lernstrategien einsetzen, da die Planung und Gestaltung der Lernumgebung
grofitenteils von den Lehrkriften ausgeht und eine eigenstindige Organisation im
kleinschrittig aufgebauten Unterricht fir viele Lernende nicht notwendig ist. Dies
dndert sich jedoch an Universititen oder im spiteren Arbeitsleben. Der Studiener-
folg an einer Hochschule hingt stark von den Lernkompetenzen der Studierenden
ab, da dort ein grofier Freiraum fiir eigenstindiges Lernen besteht. Wild vermutet
auch einen Zusammenhang zwischen der Lernkompetenz der Studierenden und
ihrer spiteren Lehrkompetenz als Lehrkrifte (vgl. Wild 200s: 191F.). Diese Lern-
kompetenz kann jedoch nicht erst im Verlauf des Studiums erworben werden, son-
dern muss bereits zuvor durch jahrelange Anwendung verschiedener Lernstrategien
gestirkt und gefestigt worden sein. Obwohl viele Hochschulen spezielle Seminare
und Trainings anbieten, um fehlende Kenntnisse dieser Strategien auszugleichen
und den damit verbundenen Mangel an Kompetenz zu beheben, wire es einfacher,
bereits in der Schule den Grundstein dafiir zu legen.

2.3.2.2  Das Trainieren von Sprachlernstrategien

Ein wichtiger Bestandteil der Entwicklung von Lernkompetenzen besteht darin,
Schiiler*innen hilfreiche Lernstrategien fir das Erlernen des Deutschen aufzuzei-
gen und sie bei der Gestaltung entsprechender Ubungen sowie der Auswahl der
effektivsten Lernmethoden zu unterstiitzen. Allerdings sollte dieser Prozess nicht
allein mit dem Vorstellen moglicher Lernverfahren abgeschlossen sein, da das Trai-
ning von Strategien eine wesentliche Rolle spielt (vgl. McManus 2004, Drozdzial-
Szelest 2008, Michonska-Stadnik 2008, Sikorska 2008).

Das tibergeordnete Ziel von Lehraktivititen sollte sein, Schiiler*innen in he-
terogenen Gruppen so zu unterrichten, dass sie nach Abschluss ihrer schulischen
Laufbahn ihre bereits erworbenen Deutschkenntnisse erweitern oder reaktivieren
kénnen und gleichzeitig in der Lage sind, eine neue Fremdsprache zu erlernen. Zu-
sdtzlich sollten die Lernenden befihigt werden, sich auf der Grundlage ihrer im
Unterricht erworbenen sprachlichen Kompetenzen erfolgreich in inner- und aufler-
schulischen Kommunikationssituationen zu behaupten (vgl. Ténshoff 1992: 300f.).
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Der Sinn der Entwicklung von Lernstrategien liegt darin, die Fihigkeiten der
Lernenden zu fordern und eigenstindiges und effizientes Lernen zu erméglichen.
Dazu ist es erforderlich, dass die Lernenden ihr Verstindnis des Lernprozesses er-
weitern und ihre Rolle als Lernende klar(er) erkennen. Sie miissen lernen, ihr Ler-
nen zu planen und schliefllich spezifische Lernstrategien zu erlernen und anzuwen-
den, um bestimmte Ziele zu erreichen (vgl. Dickinson 1987: 43). Dies fiihrt zu einer
Verkiirzung der Lernzeit, wihrend umfangreiche Inhalte besser behalten werden
konnen (vgl. Ledziniska 2000: 127). Wesentliche Elemente zur Férderung der Lern-
kompetenz sind sowohl die Vorstellung von Lernstrategien, die beim Erlernen von
Fremdsprachen niitzlich sein konnen, als auch die Unterstiitzung bei der Planung
von Ubungen und der Anwendung maximal effektiver Lernmethoden. Die Kennt-
nis dieser genannten Ziele und ihrer Umsetzungsmoglichkeiten scheint fir ange-
hende Lehrkrifte unverzichtbar zu sein, da sie durch die Gestaltung ihres Unter-
richts zur Weiterentwicklung der Lernkompetenz beitragen konnen.

In Anbetracht der enormen Vielfalt unter den Lernenden in Bezug auf kogniti-
ve, emotionale und soziale Merkmale ist es von entscheidender Bedeutung, dass das
Training von Lernstrategien eine umfassende Bandbreite und Vielfalt abdeckt. Das
Ziel besteht darin, Bedingungen zu schaffen, unter denen die Lernenden die Mog-
lichkeit haben, verschiedene Strategien auszuprobieren, um ihr Bewusstsein fiir die
mit Metakognition verbundenen Herausforderungen zu schirfen und ein Verstind-
nis fir die charakteristischen Prozesse des Sprachenlernens zu entwickeln. Gleich-
zeitig sollten den Lernenden Freiheiten bei der Auswahl der Strategien eingeraumt
werden.

Das Training von Lernstrategien kann entweder durch bewusstes Erlernen von
deklarativem Wissen iiber Strategien (direktes Training) oder implizit erfolgen, in-
dem Unterrichtssituationen gestaltet werden, in denen ihre Anwendung erzwungen
wird (indirektes Training). Aufgrund der Schwierigkeiten beim Transfer von Wis-
sen von einer Situation auf eine andere, wie sie beim indirekten Training auftreten,
scheint das direkte Training grofere Vorteile zu bieten. Dariiber hinaus widerspricht
das indirekte Training dem Konzept der Autonomie (vgl. Ténshoff1997: 208).

Das Uben von Lernstrategien kann entweder als eigenstindiger Kurs durchge-
fihrt oder in den Lehrplan integriert werden. Letztere Losung wird als vorteilhaf-
ter betrachtet (vgl. Prokop 1993: 17). In diesem Zusammenhang ist es wichtig, iiber
die Moglichkeit zu verfiigen, Strategien in authentischen, nicht simulierten Unter-
richtssituationen auszuprobieren (vgl. O’Malley/Chamot 1990: 152). Bei der Ent-
scheidung iiber den Zeitpunkt fiir eine solche Schulung sollte die Einfithrung bereits
zu Beginn des Deutschlernens betont werden. Selbst wenn zu diesem Zeitpunkt die
Verwendung der Muttersprache notwendig sein sollte, ist dies vorteilhaft, da es fort-
geschrittenen Lernenden schwerfillt, bereits automatisierte Strategien aufzugeben,
selbst wenn sie wenig effektiv sind (vgl. Prokop 1993: 17). Es ist auch wichtig, das
Training der Strategien mit dem Lerneffekt zu verkniipfen, da die Uberzeugung von
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der Wirksamkeit der von der Lehrkraft vorgeschlagenen Mafinahmen die tatsachli-
che Bereitschaft zu deren Umsetzung beeinflussen kann (vgl. Wilczyniska 1999: 238).

Bei der Konzeption eines Trainings fiir Lernstrategien wurden verschiedene Di-
mensionen beriicksichtigt (vgl. z. B. O’Malley/Chamot 1990, Oxford 1990, Ténshoff
1992, Rampillon 1996), die auch im Rahmen der Ausbildung von Deutschlehrkriften
Beriicksichtigung finden sollten. Eine dieser Dimensionen betrifft die Auswahl der
Trainingsinhalte. Da sowohl die Auswahl der Strategien als auch die Wahrnehmung
ihrer Effektivitit sehr individuell sind, existieren unterschiedliche Entscheidungs-
kriterien dafiir, welche Strategien vermittelt werden sollten. Es muss beispielswei-
se geklart werden, ob eher spezifische Lernstrategien bevorzugt werden, das heif}t
Strategien, die nur auf bestimmte Aufgabentypen oder Themen anwendbar sind,
oder allgemeine Strategien, die im Deutschunterricht universell eingesetzt werden
konnen (vgl. Ténshoff1992: 273). Oxford (1990: 206) schligt vor, beide Kriterien bei
der Auswahl von Strategien zu kombinieren. Demnach kénnten den Lernenden zu-
nichstim Unterricht mehrere Gruppen von Strategien prasentiert werden, aus denen
sie wihlen konnen. Anschlieflend wiirden einzelne Strategien aus dieser Auswahl
genauer erldutert und praktisch geiibt. Aufgrund der betrichtlichen Heterogenitit
der Lernenden hinsichtlich ihrer kognitiven, affektiven und sozialen Entwicklung
sollten in der Lehrerausbildung moglichst viele und vielfiltige Lernstrategien vor-
gestellt werden. Dies konnte in verschiedenen Unterrichtssituationen geschehen, in
denen zukiinftige Lehrkrifte die Gelegenheit erhalten, unterschiedliche Strategien
auszuprobieren oder in denen sie fiir die Herausforderungen der Metakognition und
die Besonderheiten des Deutschlernens und -lehrens sensibilisiert werden. Dabei
sollte den Studierenden gleichzeitig die Freiheit zur Auswahl der Strategien gege-
ben werden. Ziel ist es, dass die angehenden Deutschlehrer*innen in der Lage sind,
Lernstrategien flexibel und reflektiert anzuwenden. In Bezug auf die Dimension
der Explizitheit scheint es wichtig zu sein, die Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte
im Bereich Lernstrategien mit einem hohen Grad an Explizitheit zu verbinden (vgl.
O’Malley/Chamot 1990: 153 f., Oxford 1990: 257). Dies fordert einerseits ihre Auto-
nomie als Lernende und erweitert andererseits ihre didaktische Kompetenz. Wenn
den Studierenden die Ziele der vermittelten Strategien und des gesamten Trainings
fir Lernstrategien bekannt sind, konnen sie diese gezielt in ihrem eigenen zukiinfti-
gen Unterricht einfithren bzw. weitergeben. Dies ist auch eine Voraussetzung fiir die
Evaluation des Erfolgs eines solchen Trainings.

Bei der Planung von Lernstrategietrainings miissen weitere Aspekte beriicksich-
tigt werden, wie beispielsweise die Entscheidung dariiber, ob ein Einzel- oder Grup-
pentraining sowie ein separates oder integriertes Training empfehlenswert wire
(vgl. Ténshoff 1992: 271f.). In heterogenen Gruppen kann es herausfordernd sein,
alle Lerntypen zu beriicksichtigen. Hier bietet sich die Méglichkeit, alle Lernenden
durch unterschiedliche Aufgabenstellungen oder durch Paar- und Kleingruppen-
arbeit effektiv in das Training miteinzubeziehen. In Bezug auf die Frage, ob ein se-
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parates oder integriertes Training ratsam ist, kann auf die Vorteile der Kombination
beider Modelle hingewiesen werden. Beim separaten Training, das sowohl inhalt-
lich als auch organisatorisch vom Deutschunterricht getrennt durchgefiithrt wird,
kénnen die Schiiler*innen ihre Aufmerksambkeit gezielt auf das Erlernen von Stra-
tegien lenken, die besonders zu ihnen passen. Es ist jedoch auch vorteilhaft, Lern-
strategien dauerhaft in den Deutschunterricht zu integrieren, was sich positiv auf die
langfristige Anwendung von Strategien auswirken sollte.

Strategien beginnen als deklaratives Wissen, das sich durch das Training in pro-
zedurales Wissen verwandelt. In der ersten kognitiven Phase erfordern sie eine Ana-
lyse im Kurzzeitgedichtnis und werden nicht automatisch verwendet. Das Erlernen
von deklarativem und prozeduralem Wissen erfolgt auf unterschiedliche Weise.
Ersteres wird durch die Integration von Informationen in bereits vorhandene Wis-
sensstrukturen erworben, und unter giinstigen Bedingungen reicht eine einzige Ex-
position aus, um sie zu assimilieren. Das prozedurale Wissen wird im Laufe des Trai-
nings erworben, manchmal iiber einen lingeren Zeitraum hin, der auf wiederholten
Ausfithrungen einer Handlung beruht (vgl. Necka et al. 2006: 138). Die Aneignung
einer bestimmten Fahigkeit beginnt fiir die meisten Schiiler*innen als bewusster
kognitiver Prozess, bei dem Anweisungen erhalten werden, die so interpretiert wer-
den miissen, dass sie das entsprechende Verhalten auslosen. Erst in der nichsten,
assoziativen Phase erfolgt das Lernen der Ausfiithrung der Fihigkeit. Durch Uben
wird das Wissen um die Fihigkeit in eine prozedurale Form tiberfiithrt, in der Ge-
schicklichkeit und Fehlerreduktion auftreten und die Verbalisierung der Fahigkeit
verschwindet. In der letzten Phase erfolgt die Automatisierung der Fihigkeit, und
die kognitive Beteiligung wird allmihlich eliminiert (vgl. Anderson 1998: 362).

Trotz dhnlicher pidagogischer Interventionen kann die strategische Aktivitat
einzelner Schiiler*innen aufgrund individueller Unterschiede wie Temperament-
und Personlichkeitsmerkmale, kognitive Stile und spezifische Lernschwierigkeiten
variieren. Die Erforschung der Art und der Haufigkeit der Anwendung von Lern-
strategien durch die Lernenden gestaltet sich zudem als anspruchsvoll. Unter den
Instrumenten zur Untersuchung dieser Anwendung zihlen Listen der verwendeten
Strategien sowie die Beobachtung der Lerner*innen wihrend der Durchfithrung
von Sprachaufgaben (vgl. Studenska 200s: 38 ff.). Dariiber hinaus umfassen die Ver-
fahren Interviews mit den Lernenden iiber ihre Strategien und Berichte, die auf
Verfahren des lauten Denkens basieren. Die Erinnerungen der Schiiler*innen an
Anderungen in ihren Strategien sowie die Analyse von Notizen iiber verwendete
Strategien wihrend der Durchfithrung von Sprachaufgaben sind ebenfalls relevant.
Ebenso werden die von Lernenden gefithrten Lerntagebiicher sowie Uberpriifun-
gen oder Fragebogen zu den angewendeten Strategien untersucht.

Eine computergestiitzte Analyse der Strategien, die von Lernenden verwendet
werden, die ein multimediales Computerprogramm zum Sprachenlernen nutzen
(vgl. Czerniawska 2008: 8o ff.) zeigte, dass die strategische Aktivitit, die sich positiv
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auf die schulischen Leistungen von Jugendlichen im Alter zwischen 12 und 15 Jah-
ren auswirkt, am starksten von Interesse und dem Sammeln neuer Informationen,
Offenheit fiir Erfahrungen (kognitive Neugierde) und Gewissenhaftigkeit (Pflicht-
bewusstsein, Disziplin und Streben nach einem festgelegten Ziel) beeinflusst wird.
Die Offenheit fiir Erfahrungen férdert eine tiefgehende Verarbeitung des Lehrbuch-
inhalts, was auch mit einem hoheren Notendurchschnitt korreliert. Die adaptive
Kontrolle korreliert ebenfalls signifikant mit den Durchschnittsnoten, obwohl diese
Verbindung unter den Jugendlichen weniger bedeutsam ist. Dies konnte bedeuten,
dass weniger fortgeschrittene Lernmethoden fiir sie ausreichen oder dass sie bereits
effektive Strategien entwickelt haben und keine Flexibilitit benétigen, um sehr gute
Ergebnisse zu erzielen. Andererseits behindert die Unsicherheit, in Bezug auf die Fa-
higkeit zur Kontrolle iiber die eigene strategische Aktivitit, deutlich das schulische
Lernen. Lernende, die durch mehr Offenheit fir Erfahrungen, adaptive Kontrolle
und rigide Kontrolle sowie bessere Anpassung an die schulische Situation gekenn-
zeichnet sind, haben bessere schulische Leistungen.

Das Bewusstsein fiir angewandte Lernstrategien kann fiir Lernende von ent-
scheidender Bedeutung sein. Es trigt zur Entwicklung einer aktiven und verantwor-
tungsbewussten Haltung bei, indem gezielte und effektive Lernstrategien, basierend
auf individuellen Stirken und Vorlieben, eingesetzt werden. Zudem ist es eine not-
wendige Voraussetzung, um Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess zu iiber-
nehmen, sowohl im Kontext der Vorbereitung auf die selbststindige Arbeit als auch
fir das lebenslange Lernen. Es ist sinnvoll, dass Schiiler*innen mit besonderen Be-
diirfnissen ihre Priferenzen beziiglich Lernstrategien und auch ihre personlichen
Eigenheiten kennenlernen, denn dadurch kénnen sie ihre eigenen Fihigkeiten und
Einschrinkungen besser verstehen und damit folglich effizienter lernen.

233 Das Entwickeln von Fahigkeiten zur Selbstevaluierung

Die Sprachbildung, die darauf abzielt, die Autonomie des Lernenden zu entwickeln,
strebt eine aktive und verantwortungsbewusste Haltung der Lernenden gegeniiber
ihrem eigenen Lernprozess an. Dies duf8ert sich darin, dass die Lernenden ihre Lern-
ziele eigenstindig festlegen und Entscheidungen tiber die Auswahl von Methoden,
Inhalten und Materialien treffen. Eine wesentliche Rolle im Prozess der Autonomi-
sierung spielt auch die Fihigkeit, die eigene Arbeit zu iitberwachen und den Lern-
fortschritt zu bewerten, also die Selbstevaluation (auch als Selbstbewertung, Selbst-
einschitzung oder Selbstbeurteilung bezeichnet) (vgl. Tassinari 2010). Es wird
angenommen, dass Reflexionen tiber den Lernprozess dazu beitragen konnen, dass
der*die Lernende die Kontrolle iiber sein*ihr eigenes Lernen — das Lernmanage-
ment, die kognitiven Prozesse und den Lerninhalt - iibernimmt und somit seinen
*ihren Lernprozess effektiver gestalten kann (vgl. z. B. Little 1997, Riley 1997, Voller
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1997, Voller et al. 1999, Bimmel/Rampillon, 2000, Crabbe et al. 2001, Kleppin/Mehl-
horn 2004). Die Fihigkeit zur Selbstbewertung wird gleichzeitig als entscheidender
Faktor fiir lebenslanges Lernen betrachtet (vgl. Vollmer 2007: 369), da sie dazu bei-
tragt, dass die Lernenden eine umfassendere Verantwortung fiir ihren eigenen Lern-
prozess iibernehmen (vgl. Little/Perclové 2001).

Die Selbstevaluation ist ein duflerst wichtiger Bestandteil eines individualisier-
ten Bewertungssystems fiir Lernende mit besonderen Bildungsbediirfnissen. Dieser
Prozess ist kontinuierlich und systematisch, wobei Informationen iber die eigene
sprachliche kommunikative Kompetenz und Lernkompetenz gesammelt werden,
um Schlussfolgerungen tiber ihren Wert und ihre Fortschritte zu ziehen. Die Fest-
legung und Uberwachung des Fortschritts bei der Zielerreichung, die Darstellung in
einer fiir den Schiiler oder die Schiilerin verstindlichen Form, die Selbstbewertung
der sprachlichen kommunikativen Kompetenz und das bewusste Beobachten des
Lernfortschritts fordern die Identifikation mit dem eigenen Lernen und stirken das
Selbstvertrauen sowie die Motivation zur Handlung (vgl. Jaworska 2009: 41).

Die Férderung von Bewusstsein fiir das Sprachenlernen (language learning
awareness), Selbstregulation und Selbstbewertung sind bedeutende kongruente
Ziele des Deutschunterrichts in der inklusiven Schule. Das Konzept der Sprachlern-
bewusstheit (vgl. Knapp-Potthoff 1997) steht in enger Verbindung mit der Sprach-
bewusstheit (language awareness) (vgl. Wolff 1993). Wihrend die Sprachbewusstheit
das Reflektieren iiber die Sprache selbst, einschliefilich ihrer Strukturen, Gemein-
samkeiten und Unterschiede zwischen verschiedenen Sprachen, umfasst, betont die
Sprachlernbewusstheit den Lernprozess beim Fremdsprachenlernen. Infolgedessen
beinhaltet der Begriff eine Reflexion iiber das individuelle Lernen. Die Sprachlern-
bewusstheit ermoglicht die Bewusstmachung eigener Strategien, die Bewertung
ihrer Effektivitit, die Reflexion tber individuelle Lernpfade sowie die Fahigkeit,
prozedurales Wissen iiber Lernstrategien und Techniken eigenstindig in die eige-
nen Lernprozesse zu integrieren (vgl. Knapp-Potthoff1997: 13, Kolb 2007: 62).

Die Sensibilisierung fiir die Aspekte der Sprachlernbewusstheit bildet das Funda-
ment fir die Entwicklung selbstregulierender Kompetenzen. Die Bewusstmachung
der Lernprozesse ermdglicht es den Lernenden, gemifl des Konzepts des selbstre-
gulierten Lernens (vgl. Landmann et al. 2015), diese aktiv und systematisch anzu-
wenden und effektiv zu koordinieren. Die eigenstindige Steuerung, Reflexion und
Planung des Lernprozesses sind fiir effektive Lernende eine natiirliche Fahigkeit.
Diese Prozesse erfordern jedoch den Einsatz metakognitiver Fihigkeiten, was dazu
fihren kann, dass Lernende mit Defiziten in der Metakognition zusitzliche Unter-
stiitzung benotigen (vgl. Guldimann/Lauth 2014: 343, Lauth et al. 2014: 263 f.).

Metakognitive Prozesse stellen fiir viele Lernende mit Forderbedarf in der emo-
tionalen und sozialen Entwicklung eine erhebliche Herausforderung dar, mit der sie
moglicherweise nicht passend umgehen konnen. Es besteht die Moglichkeit, dass sie
Schwierigkeiten haben, Prozesse angemessen zu steuern, Alternativen abzuwigen
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und zukiinftige Schritte zu planen. Dies kann wiederum zu unangemessenem Ver-
halten in sozialen Situationen, Verweigerung, oppositionellem Verhalten und Moti-
vationsproblemen fithren (vgl. Leidig/Marnett 2015: 265).

Die Selbstbewertung erméglicht es den Lernenden, ihre Ziele zu setzen und an-
zupassen, ihren Lernprozess zu planen und zu organisieren, geeignete Strategien
und Techniken auszuwihlen und auch dariber zu reflektieren, was ihre Stirken und
Schwichen sind, welche Ursachen es fiir Defizite gibt und woran sie noch arbeiten
miissen, um ihre Ziele zu erreichen. Sie fordert eine reflektierende und kritische
Haltung der Lernenden gegeniiber den Ergebnissen ihrer Arbeit, was wiederum
ihr Bewusstsein fiir den eigenen Lernprozess stirkt. Der abschlieBende Schritt der
Selbstbewertung, nimlich die Konkretisierung weiterer Arbeitsphasen, ist mit der
Individualisierung des Lerninhalts verbunden, da die Umsetzung der festgelegten
Ziele eine Auswahl des Unterrichtsmaterials entsprechend den individuellen Be-
diirfnissen des Schiilers oder der Schiilerin erfordert.

Die Ubernahme der Verantwortung von Schiiler*innen fiir ihr eigenes Lernen
wird natirlich durch das Ausmaf der auftretenden Schwierigkeiten, Defizite und
ihrer Bereiche beeinflusst. Dennoch sollte die Einbindung der Lernenden in die
Uberwachung ihrer Leistungen und die Férderung der Reflexion iiber sich selbst
keineswegs unterschitzt werden, selbst wenn die Selbstbewertung nur in begrenz-
tem Umfang erfolgt. Die Selbstbewertung sollte je nach den Fihigkeiten sogar bei
Kindern im Vorschulalter eingefithrt und umgesetzt werden. Dabei ist eine sehr
sorgfiltige Auswahl geeigneter Werkzeuge von entscheidender Bedeutung. Dariiber
hinaus sollte die durchgefiihrte Selbstbewertung der kommunikativen Kompetenz
zuverldssig sein und sich auf konkrete Situationen und Aufgaben beziehen, die im
Bereich der Interessen der Evaluierenden liegen. Es ist wichtig, dass die Beschrei-
bungen der Fihigkeiten in verstindlicher Sprache formuliert sind und die Lernen-
den die Ziele und Bewertungskriterien gut kennen und verstehen.

Wenn die Deutschlehrkraft den Lerner oder die Lernerin in den Bewertungspro-
zess miteinbezieht, kann die Selbstreflexion eine zusatzliche Dimension zur externen
Bewertung darstellen und dadurch zu ihrer Objektivierung beitragen. Durch eine
durchdachte Lernberatung kann die Lehrperson den Lernenden dabei unterstiitzen
- prézise Vorstellungen und Ziele zu formulieren,

- Lernschwierigkeiten und moégliche Ursachen zu identifizieren,

- interne und externe Lernbedingungen zu reflektieren,

- gegebenenfalls Lernziele in kleinere Feinziele zu unterteilen,

- Lernméglichkeiten (z. B. Materialien, Strategien, Lernformen) zu antizipie-
ren und auszuwihlen,

- die erwarteten Lernméglichkeiten zu erproben, d.h. in Lernhandlungen
umzusetzen,

- die Ergebnisse der Lernhandlungen zu reflektieren und zu evaluieren und

- Lernfortschritte zu erkennen (vgl. Brammerts et al. 2001: 54).
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Ein%eine Schiiler*in, der*die in der Selbstbewertung Probleme und Defizite bemer-
ken kann, liefert wertvolle Informationen fiir die Lehrkraft. Diese konnten Probleme
umfassen, auf die sie von selbst moglicherweise nicht aufmerksam geworden wire.
Es scheint aufSerdem, dass ein*eine Lernender*Lernende, der*die mit der Selbstbe-
wertung vertraut ist, die Ergebnisse der externen Bewertung effektiver nutzen kann.
Die Selbstbewertung kann den Beginn eines Gesprichs iiber die vom*von der Leh-
rer*in vorgeschlagene Bewertung erleichtern. Dies tragt zur Entwicklung einer part-
nerschaftlichen Beziehung zwischen Lehrer*in und Schiiler*in bei und mildert die
potenziell negative Auswirkung, die die Benotung haben kann.

Eine grundlegende Voraussetzung fiir die erfolgreiche Implementierung der
Selbstevaluation liegt in der Einstellung der Lehrperson und ihrem Verhiltnis zur
Bewertung. Lehrkrifte, fiir die die Ubernahme der Verantwortung fiir den eigenen
Lernprozess durch die Schiiler*innen ein zentrales Ziel des pidagogischen Prozes-
ses darstellt, konnen dies beispielsweise durch projektbasiertes Lernen realisieren.
Dabei schlagen sie Aufgaben vor, die Elemente der Selbstbewertung und Bewer-
tung enthalten, und motivieren die Schiiler*innen dazu, den Verlauf ihres Fremd-
sprachenlernens zu dokumentieren, um sie zur Reflexion iber ihren individuellen
Lernprozess anzuregen. Der Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der Fihigkeiten
zur Selbstbewertung von Schiiler*innen besteht darin, ihnen bewusst zu machen,
welche Rolle sie im Sprachlernprozess spielen, gemeinsam Ziele fiir das Lernen
festzulegen (kurzfristige und erreichbare Ziele), Bewertungskriterien und Instru-
mente zur Selbstbewertung zu definieren. Eine bedeutende Aufgabe des*der DaF-
Lehrers*Lehrerin wird es daher sein, Schiiler*innen mit besonderen padagogischen
Bediirfnissen — gemifl ihrer Fihigkeiten und Bediirfnisse — aktiv in den Bewer-
tungsprozess miteinzubeziehen, sie zur Reflexion zu ermutigen und sie dazu zu mo-
tivieren, ihre Aufmerksambkeit auf ihr eigenes Lernen zu lenken.

Ebenso ist es von Bedeutung, im DaF-Unterricht Themen einzufiihren, die sich
mit Fragen der Selbstbewertung befassen. Zur Férderung der Entwicklung von Fa-
higkeiten zur Selbstbewertung bei Schiiler*innen kénnen verschiedene pidagogi-
sche Techniken und Werkzeuge wie Lernjournale, Sprachportfolios, Beobachtungs-
bogen, Fahigkeitenlisten, Kontrollfragenlisten und Umfragen eingesetzt werden
(mehr zu Méglichkeiten der Selbstevaluation: Kleppin 2005). Die Auswahl dieser
Methoden hingt von den Lernzielen, dem Sprachniveau sowie den individuellen
Schwierigkeiten, Bediirfnissen und Fihigkeiten der jeweiligen Schiiler*innen ab.
Dariiber hinaus muss der Lehrer auch die Einschrankungen bei der Anwendung ein-
zelner Techniken beriicksichtigen, da einige Schiiler*innen mit besonderen pidago-
gischen Bediirfnissen moglicherweise nicht in der Lage sind, z. B. Selbstkorrekturen
vorzunehmen.

Im Rahmen der Entwicklung von Fihigkeiten zur Selbstbewertung bei Schii-
ler*innen mit speziellen Bediirfnissen kann es forderlich sein, sie dazu zu ermutigen,
ein Portfolio anzulegen — eine Sammlung von verschiedenen Arbeitsproben, die sie
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erstellt haben. Durch ein solches Portfolio konnen selbst kleinste Fortschritte im
Deutschlernen erkannt werden, wobei der Hauptfokus auf dem Verlauf des Lernpro-
zesses liegt und nicht nur auf seinen Ergebnissen. Das Portfolio kann verschiedene
Formen annehmen, entweder traditionell auf Papier oder auch elektronisch (wobei
Dokumente fotografiert, gescannt und gespeichert werden konnen), was fiir Kinder
und Jugendliche heutzutage oft motivierender ist.

2.4 Individualisierte Leistungsbeurteilung in heterogenen Lerngruppen

Schiiler*innen mit speziellen Bediirfnissen bediirfen angemessener Unterstiitzung,
geeigneter Unterrichtsmethoden sowie einer passenden Unterrichtsorganisation.
Von gleicher Wichtigkeit ist jedoch eine prizise Bewertung ihrer Leistungen. Diese
sollte die Festlegung erreichbarer Lernziele fiir die Schiiler*innen, die Anpassung
der Bildungsanforderungen sowie individualisierte Formen der Kontrolle beriick-
sichtigen. Dabei sind auch bestimmte Kompetenzen der Lehrperson im Bereich der
Bewertung und seine Personlichkeitsmerkmale von grofier Bedeutung (vgl. Jawors-
ka 2020: 10).

Ein korrekt konstruiertes und individualisiertes Bewertungssystem, das auf die
Lernenden, ihre Fahigkeiten und Bediirfnisse ausgerichtet ist, stellt einen duf3erst
wichtigen und zugleich anspruchsvollen Aspekt in Bezug zur Erfillung spezieller
Bediirfnisse im inklusiven Deutschunterricht dar. Die Bewertung der Leistungen
wird dabei von verschiedenen Faktoren beeinflusst: dem vom Bildungsministerium
testgelegten System der Klassifizierung und Férderung von Schiilern und Schiile-
rinnen, den geltenden Curricula, dem System externer Prifungen, der psycho-piada-
gogischen Vorbereitung sowie den Erwartungen und Einstellungen der Lehrkrifte,
dem Schulklima und den Ressourcen der Schule (vgl. Jaworska 2018: 119). Es handelt
sich daher um ein vielschichtiges Thema, das in verschiedenen Kontexten analysiert
werden kann: in dem der allgemeinen Bildungspolitik eines Landes, die durch spezi-
fische Gesetze geregelt wird, in jenem der Uberwachung der Einhaltung bestimmter
Bildungsstandards, in dem des Vergleichs von Leistungen, der Identifizierung spe-
zieller padagogischer Bediirfnisse sowie in dem der Unterstiitzung des Lern- und
Lehrprozesses (vgl. Watkins 2007: 19 ff.). Ein entscheidendes Prinzip ist jedoch, dass
die Bewertung der Leistungen dazu dienen soll, den Schiiler oder die Schiilerin zu
unterstiitzen und zu motivieren. Bei dieser komplexen intellektuellen Titigkeit, die
die Analyse des Lehr- und Lernprozesses umfasst, sollten nicht nur das Wissen und
die Fahigkeiten des*der Lernenden beriicksichtigt werden, sondern auch seine*ihre
Individualitit und seine*ihre Entwicklungsméoglichkeiten, um ihn*sie zu unterstiit-
zen und ihn*sie zur Uberwindung von Schwierigkeiten zu motivieren.

Im Rahmen der Arbeit mit Schiiler*innen mit speziellen Bediirfnissen sollte die
diagnostische Funktion der Leistungsbewertung als besonders wichtig betrachtet
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werden. Thr Ziel ist einerseits die Diagnose, welche die Bestimmung der individuel-
len Bediirfnisse der Lernenden und die Identifizierung der Ursachen ihrer Schwie-
rigkeiten umfasst, und andererseits die Bereitstellung von Informationen iiber die
Effektivitit des Lernens. Dies beinhaltet die Beschreibung der Entwicklung und
Fortschritte des Schiilers oder der Schiilerin sowie die Bewertung und Modifizie-
rung des Unterrichtsprozesses (vgl. Chodnicki etal. 1991: 41). Eine solche Auffassung
der Leistungsbewertung unterstiitzt den*die Lernende*n, indem sie darauf abzielt,
Fortschritte zu tiberwachen und die Entwicklung von Kompetenzen zu beschreiben.
Daher nimmt die Bedeutung der informativen und motivierenden Funktion der Be-
wertung zu, wihrend die klassifizierende und differenzierende Funktion abnimmt
(vgl. Zawadzka 2004: 271). Das Maf des Erfolgs im Deutschlernen wird nicht nur am
Niveau der erreichten Kompetenzen am Ende eines bestimmten Bildungsabschnitts
gemessen, sondern auch am Zuwachs wihrend des Lernprozesses. In der klassifi-
zierenden Funktion beschrinkt sich die Bewertung darauf, das erreichte Niveau zu
einem bestimmten Zeitpunkt festzustellen, und dient hauptsichlich der Differen-
zierung der Schiiler*innen auf einer bestimmten Skala. Viel wichtiger jedoch als zu
bewerten oder zu urteilen, ist es, den weiteren Entwicklungsverlauf zu beschreiben
und aufzuzeigen.

Die Bewertung ist inklusiv, wenn sie Schiiler*innen mit speziellen Bediirfnis-
sen dazu ermutigt, sich anzustrengen und Lernschwierigkeiten zu iiberwinden. Sie
sollte sich auf ihre Interessen beziehen und ihre Bediirfnisse befriedigen, wihrend
gleichzeitig darauf abgezielt wird, den Bildungsprozess aller Lernenden in der Klas-
se bestmdglich zu unterstiitzen. Das Hauptziel besteht darin, die Vielschichtigkeit
des Lernprozesses jedes Schiilers oder jeder Schiilerin zu beriicksichtigen und die
Effektivitit der Integration von Schiiler*innen mit besonderen pidagogischen Be-
diirfnissen in die allgemeine Schule zu erhéhen (vgl. Skibska 2014: 20).

Ein wichtiger Zweck des inklusiven Bewertens besteht darin, den*die Lerner*in
zu motivieren, seinen*ihren Lernwillen aufrechtzuerhalten und sein*ihr Selbstwert-
gefiihl zu steigern. Eine bedeutende Rolle bei der Umsetzung dieser Ziele kann das
Feedback spielen, das dem*der Schiiler*in selbst, seinen*ihren Eltern und dem*der
Lehrer*in gegeben wird. Ein solches Feedback regt den*die Schiiler*in dazu an,
tiber sein eigenes Lernen nachzudenken, motiviert ihn zu Handlungen, liefert den
Eltern Informationen tiber Fortschritte oder deren Fehlen und erméglicht es den
Lehrkriften, die Wirksamkeit ihrer didaktisch-erzieherischen Maf3nahmen zu be-
urteilen (vgl. Zawadzka 2004: 267). In diesem Zusammenhang bedeutet Bewertung
die Bereitstellung von Informationen iiber das Lernergebnis zusammen mit Kom-
mentaren zu den Lernbedingungen, der Art der Informationsbeschaffung tiber das
Ergebnis und den Méglichkeiten der Nutzung dieser Informationen fir das weitere
Lernen.

Die Bewertung von Schiiler*innen mit speziellen Bediirfnissen im DaF-Unter-
richt stellt eine besonders herausfordernde Aufgabe dar, da sie oft mit dem Problem
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von Sprachfehlern, ihren Ursachen und der Akzeptanz der fehlerhaften Aulerungen
verbunden ist, was insbesondere bei Lernenden mit spezifischen Schwierigkeiten
beim Lesen und Schreiben eine grofe Rolle spielen kann. Es gestaltet sich namlich
besonders schwierig, die Art des Fehlers festzustellen und zu bestimmen, ob er auf
fehlendem Regelwissen oder einer unzureichenden Festigung des gelernten Mate-
rials beruht, ob er durch Versprecher entstanden ist oder beispielsweise auf Legas-
thenie zuriickzufithren ist. Im Falle der Schreibfertigkeiten ist sowohl die Anzahl als
auch die Art der Fehler von Bedeutung, da Untersuchungen zeigen, dass Personen
mit Schreibschwierigkeiten signifikant haufiger Fehler machen als Personen ohne
solche Probleme (vgl. Pietras 2009: 115 f.). Daher sind nicht nur das Wissen und die
Fihigkeiten der Lehrkraft wichtig, sondern auch ihre Einstellung, da sie in hohem
Maf3e die Situation des Schiilers oder der Schiilerin mit sonderpidagogischem For-
derbedarf im Deutschunterricht bestimmt. Angesichts der Vielfalt spezieller Be-
diirfnisse und der Komplexitit der Bewertung von Leistungen von Schiilern oder
Schiilerinnen mit solchen Bediirfnissen erfordert dieser Prozess bestimmte Person-
lichkeitsmerkmale sowie spezifische Kompetenzen der Lehrkraft. Dazu gehoren die
Fahigkeit zur Entwicklung eines angemessenen Bewertungssystems, die Interpre-
tation und Nutzung von Ergebnissen sowie die effektive Kommunikation mit den
Lernenden und anderen Beteiligten. Ein Beispiel fiir mangelnde Kompetenz bei
der Entwicklung von Bewertungsmethoden ist die Verwendung sog. Pseudonor-
men (vgl. Niemierko 1999: 25). Diese resultieren aus den individuellen Theorien der
Lehrkrifte und werden oft durch die Ubertragung bestimmter Lebenserfahrungen
auf andere Wissensbereiche geprigt. Hiufige Pseudonormen sind beispielsweise
die Festlegung von Noten in Prozent des behandelten Stoffs, die Bewertung nach
einer Kurve (konstante Proportionen der einzelnen Noten) oder die Anpassung der
Ergebnisverteilung der Prifung an frithere Noten. Verschiedene Personlichkeits-
merkmale kénnen ebenfalls die Genauigkeit der Bewertung beeintrichtigen. Dazu
zihlen hohe Neurotizitit und mangelnde Selbstakzeptanz, hohe Autoritarismus-
niveaus, geringe kognitive Komplexitit, Selbstzentrierung und Machiavellismus
(vgl. Kolodzieczyk 1999: 213).

Der Bewertungsprozess kulminiert in der Regel in einer Note, die in Form einer
Zahl, einer beschreibenden Form, einer Punktzahl oder einer Kombination davon
ausgedriickt werden kann. Die Lehrkraft kann auch Plus- und Minuspunkte ver-
wenden, die in Noten umgerechnet werden, sowie Kommentare, die Zustimmung
oder Missbilligung ausdriicken.

In den schulischen Bewertungsrichtlinien vieler Lander, wie z. B. in Polen, domi-
niert — mit Ausnahme der ersten Bildungsstufe (Klassen I-1II der Grundschule) —
die Notengebungin Form einer Zahl. Obwohl dieses System durch seine Einfachheit
und kulturelle Akzeptanz offensichtliche Vorteile bietet, weist es erhebliche Nachtei-
le auf: es liefert nur minimale riickgefithrte Informationen, verschleiert Unterschie-
de zwischen den Lernenden und beriicksichtigt insbesondere nicht ihre individu-
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ellen Bediirfnisse. Im Zusammenhang mit Lernenden mit speziellen Bediirfnissen
sollten die Vorteile der beschreibenden Bewertungsform hervorgehoben werden,
die Informationen iiber Ergebnisse und Fortschritte mit angemessenen Kommen-
taren liefert. Die beschreibende Bewertung fungiert als Feedback der Lehrkraft fiir
den*die Schiiler*in und betrachtet seine*ihre Stirken und Schwiachen, wobei Fak-
toren wie Begabungen, Interessen, Personlichkeitsmerkmale, Klassenbeziehungen
und die Zusammenarbeit mit der Lehrkraft beriicksichtigt werden. Indem der*die
Lehrer*in in der beschreibenden Bewertung die Stirken des*der Schiilers*Schiile-
rin hervorhebt und auf Defizite sowie Moglichkeiten zu deren Beseitigung hinweist,
bietet sie ein umfassenderes Bild von dessen Leistungen und Fahigkeiten und er-
moglicht somit eine individuellere Bewertung. Im Gegensatz dazu bietet eine Note
dem*der Schiiler*in zu wenig Feedback, berticksichtigt nicht seine*ihre individuel-
len Bediirfnisse und kann als Instrument zur Hierarchisierung oder Disziplinierung
der Schiiler*innen dienen (vgl. Zawadzka 2004: 268).

Fiir einen effektiven Deutschlern- und -lehrprozess in heterogenen Gruppen ist
es entscheidend, die Bildungsanforderungen an die Bediirfnisse von Lernenden an-
zupassen, die beim Deutschlernen Schwierigkeiten haben oder spezielle Bediirfnis-
se aufweisen. Um die Chancen eines Schiilers oder einer Schiilerin mit besonderen
Bediirfnissen gegeniiber seinen oder ihren Altersgenossen auszugleichen, ist die
Lehrkraft verpflichtet, die Bildungsanforderungen an die Entwicklungs- und Bil-
dungsbediirfnisse sowie die psycho-physischen Fahigkeiten des Schiilers oder der
Schiilerin anzupassen. Die Anpassung von Anforderungen, die oft filschlicherweise
als Absenkung verstanden wird, bezieht sich auf die Menge und Art der Arbeit sowie
auf die Bereitstellung von Riickmeldungen. Sie besteht darin, die Anforderungen in
einem Bereich zu mildern, wihrend gleichzeitig die Anforderungen in einem ande-
ren Bereich, beispielsweise der Notwendigkeit zusitzlicher Ubungen, erhéht wer-
den. Der Umfang der gepriiften Fihigkeiten, wie er in den Lehrplinen festgelegt
ist, bleibt unverindert. Dennoch werden die organisatorischen Bedingungen an die
Moglichkeiten von Schiilern mit speziellen Bediirfnissen in Bezug auf Menge und
Art der Arbeit angepasst (vgl. Jaworska 2018: 79f.).

Anpassungen der Bildungsanforderungen kénnen eine Vielzahl von Bereichen
des Deutschunterrichts umfassen, die sich aus den speziellen Bediirfnissen von
Schiilern und Schiilerinnen ergeben, und erfordern immer eine Analyse der indivi-
duellen Situation eines konkreten Schiilers oder einer konkreten Schiilerin.

Am Beispiel von diagnostizierter Entwicklungslegasthenie bei Lernenden soll ge-
zeigt werden, wie die Anpassungen — wahlweise je nach Art der Schwierigkeiten —
folgende Aspekte beeinflussen kdnnen (vgl. Warot 2017: 101 ff., Jaworska 2018: 120 £.):
- die Bewertung schriftlicher Arbeiten basiert auf ihrem Inhalt, ihrer Struk-

tur und ihrem Beitrag zur Arbeit, jedoch nicht auf dem grafischen Niveau
oder der orthografischen Korrektheit,
- die Beriicksichtigung eines langsameren Schreibtempos,
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die Fortschrittsbewertung im Bereich Rechtschreibung durch die Beschrei-
bung und Identifizierung von Fehlern, die Anlass zur Verbesserung geben,
jedoch keine Auswirkungen auf die Note haben,

bei Dysgraphie wird die Bewertung der Arbeit auf nicht-konventionelle
Weise durchgefiihrt, z. B. indem der*die Lernende gebeten wird, die Arbeit
vorzulesen, wenn sie schwer lesbar ist, oder indem der*die Schiiler*in miind-
lich zu einem bestimmten Themenbereich befragt wird,

die Bereitstellung von Schreibmoglichkeiten mit einem Bleistift in grolerer
Schrift, Schreiben am Computer oder mit GrofSbuchstaben,

die Berticksichtigung von Problemen bei der Selbstkorrektur des Textes: die
Uberpriifung der orthografischen, thematischen und sprachlichen Richtig-
keit durch Personen mit Legasthenie ist ohne Hilfe sehr schwierig. Eine
Autokorrektur erfordert Unterstiitzung durch den Lehrer,

die Bewertung des Verstindnisses eines gelesenen Textes nach dem leisen
Lesen: der*die Schiiler*in sollte vor der ganzen Klasse nicht laut lesen, da er
sich beim Lesen auf die Technik konzentriert und den Inhalt nicht versteht,
die Bewertung des Horverstindnisses: bei Defiziten in der auditiven Ana-
lyse und Synthese, Schwierigkeiten bei der Konzentration sowie dem Erin-
nern von Informationen sollten mehrfache Wiederholungen der Aulerun-
gen, das Anhalten der Aufnahme und das Aufteilen des Textes in Abschnitte
beriicksichtigt werden,

die Bewertung miindlicher Aulerungen: eine lingere Bedenkzeit und prizi-
sere Formulierung von Fragen sollten beriicksichtigt werden,

die Beriicksichtigung von Verhaltensweisen im Bewertungsprozess: die-
se sollte im Zusammenhang mit Legasthenie auftretende Merkmale wie
Sprachstorungen, emotionale Stérungen, Schwierigkeiten bei der Konzent-
ration oder Systematik einschliefen und

es sollte vermieden werden, zu viele Anweisungen auf einmal zu erteilen. Statt-
dessen sollten die Anweisungen aufgeteilt und einfache Anweisungen verwen-
detwerden. Esist ratsam, die Schiiler*innen dazu aufzufordern, die Anweisun-
gen zu wiederholen, um sicherzustellen, dass sie richtig verstanden wurden.

Hingegen Anpassungen der Bildungsanforderungen fiir einen*eine Schiiler*in mit

Asperger-Syndrom kénnen - je nach der Art der Stérungen - folgende Aspekte um-
fassen (vgl. Wiechula-Napiérkowska 2010: 94 ff.):

die direkte Weitergabe von Anweisungen an den*die Schiiler*in in kurzer,
einfacher Form sowie die Aufteilung komplexer Anweisungen in Teile,

die Uberpriifung des Verstindnisses verbaler Anweisungen durch den*die
Schiiler*in,

die Erklirung von Metaphern und mehrdeutigen Wortern, die in den Auf-
gaben verwendet werden,

77



78

Zielperspektive: Individualisierter Deutschunterricht

der Einsatz von Visualisierungen, Bildkarten und Filmfragmenten, um die
Aufmerksamkeit zu fordern,

die Begrenzung externer Reize wihrend des Verstehens von Gehértem, um
Ablenkungen fiir den*die Schiiler*in zu minimieren,

der Verweis auf konkrete Situationen und individuelle Erfahrungen in den
Aufgaben, um den Bezug zur Realitit herzustellen,

die Unterteilung des Unterrichtsmaterials in kleinere, leichter zu verarbei-
tende Einheiten;

die Begrenzung der Anzahl miindlicher Fragen auf das, was der*die Schi-
ler*in bewiltigen kann,

die Verlingerung der Schreibzeit fiir Priifungen, um dem*der Schiiler*in die
Moglichkeit zu geben, seine eigene Arbeit zu iiberpriifen,

die Ermutigung zur Selbstkontrolle und Selbstkorrektur schriftlicher Arbei-
ten, einschliefllich der Arbeit mit einem (elektronischen) Woérterbuch,

die Anwendung anderer Bewertungskriterien, die von der Dysfunktion ab-
hingig sind und

die Motivation zur Handlung und Stirkung des Selbstwertgefiihls.

Anpassungen der Bildungsanforderungen fir einen sehbehinderten Schiiler oder
eine sehbehinderte Schiilerin konnen — je nach der Art der Stérungen — folgende
Aspekte umfassen (vgl. Dziubiniska 2010: 132 ff.):

die Verwendung von nichtoptischen Hilfsmitteln wie Kontrast, Gréf3e, Be-
obachtungsabstand und Betrachtungswinkel — Vorhinge, Rollos, Jalousien,
die Verwendung von Papier mit dickem Linienraster, von Schreibwerkzeu-
gen mit gleichmifig gesittigter Linie, von Lesestindern, die eine senkrech-
te Ausrichtung des betrachteten Materials ermdglichen,

die Verwendung von vergroflertem Druck,

die Vermeidung von laminierten, folienbeschichteten Oberflichen,

die Verwendung von Hilfsmitteln zur Vergroflerung der betrachteten/ge-
lesenen Objekte (Lupen, Ferngliser, tragbare Computer mit Programmen
fiir Sehbehinderte),

die Bereitstellung eines Platzes in der ersten Reihe im Klassenzimmer, fern-
ab von Sonnenstrahlen,

die Minimierung von Prizisionsaufgaben,

die Formulierung schriftlicher Anweisungen ohne Diagramme, Tabellen,
die Nichtbewertung des grafischen Aspekts der Handschrift, der Inter-
punktionsfehler, des Weglassens von Kleinbuchstaben und

die Verlingerung der Zeit fiir die Durchfiihrung schriftlicher Aufgaben (ein
sehbehinderter Schiiler oder eine sehbehinderte Schiilerin benétigt in der
Regel etwa 50 % mehr Zeit fiir die Durchfiihrung einer Aufgabe).
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Bei der Arbeit mit allen Schiiler*innen, insbesondere aber mit jenen mit speziellen
Bediirfnissen, ist es duflerst wichtig, eine positive Atmosphare beim Bewerten auf-
zubauen: es darf kein Gefiihl von Schuld oder Ablehnung aufgrund unerfillter Er-
wartungen entstehen. Stattdessen sollten Spannungen abgebaut werden, die Stir-
ken der Lernenden betont werden, und sie sollten ermutigt werden, selbststindig zu
arbeiten und Fortschritte zu machen, auch wenn diese klein sind.

Einkorrektkonstruiertes und individualisiertes Bewertungssystem, das auf den*die
Schiiler*in, seine*ihre Fihigkeiten und Bediirfnisse ausgerichtet ist, sollte eher als ein
Prozess des Beschreibens und Zeigens des weiteren Entwicklungsweges fungieren,
anstatt ausschliefllich als reine Bewertung oder Beurteilung zu dienen. Es sollte eine
informations- und motivationsférdernde Funktion erfiillen, anstatt primir zu klas-
sifizieren und zu differenzieren. Es bleibt auch zu betonen, dass die Anpassung der
Bildungsanforderungen und der Bedingungen fiir Priifungen nicht bedeutet, dass die
Anforderungen gesenkt oder der*die Schiiler*in davon befreit wird. Die Verlingerung
der Priifungszeit oder andere Bewertungskriterien sind keine Privilegien, sondern
gleichen die Chancen im Vergleich zu Gleichaltrigen aus und stellen gleichzeitig eine
Verpflichtung zu mehr Anstrengungen dar, um Schwierigkeiten zu iiberwinden.

Die obigen Uberlegungen verdeutlichen, dass eine individualisierte Leistungsbe-
wertung nur dann méglich ist, wenn der*die Deutschlehrer*in kontinuierlich bereit
ist, die speziellen Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen zu erkennen und diese
in seinen*ihren Aktivititen zu beriicksichtigen und — soweit méglich — gemeinsam
mit ihnen umzusetzen. Die Essenz der Bewertung von Personen mit einem stark in-
dividualisierten Profil aufgrund besonderer Bediirfnisse im Sprachunterricht an 6f-
tentlichen Schulen sollte daher die Anwendung grundlegender Prinzipien umfassen,
wie die Beriicksichtigung der individuellen diagnostischen Fihigkeiten des Schiilers
oder der Schiilerin, seiner oder ihrer Stirken, Information dariiber, was er oder sie
bereits kann und woran er oder sie noch arbeiten muss. Ebenso wichtig ist die Be-
reitstellung von Informationen dariiber, was er oder sie bereits kann und woran er
oder sie noch arbeiten muss. Dariiber hinaus ist es entscheidend, Lernwege aufzu-
zeigen und das Engagement sowie die aufgewendeten Anstrengungen angemessen
zu wiirdigen. Vor allem jedoch sollte die Bewertung darauf abzielen, die Motivation
zur weiteren Arbeit zu férdern, die Neugierde zu wecken, das Selbstwertgefiihl zu
steigern und den*die Schiiler*in stets als im Fokus des Lernprozesses zu betrachten.

2.5 Interdisziplinarer Dialog in der Forschung zum individualisierten
DaF-Unterricht

In wissenschaftlichen Arbeiten zum Lehren und Lernen von Fremdsprachen wird
oft die interdisziplinire Natur dieses Forschungsbereichs hervorgehoben (vgl.
Wilczyniska 2010, Dakowska 2014). Dies zeigt sich besonders deutlich im Zusam-
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menhang mit der Thematik der Vielfaltim Fremdsprachenlehr- und -lernprozess. Die
Betonung liegt auf der Komplexitit und Vielschichtigkeit dieses Bereichs, was dazu
fithrt, dass Forscher*innen zur Zusammenarbeit mit verschiedenen Disziplinen nei-
gen und Kompetenzen im Umgang mit Forschungsproblemen entwickeln miissen,
die mehrere Disziplinen abdecken (vgl. Jaroszewska 2014a: 63). Es ist wichtig, in den
Theorien zur Erforschung des Lehrens und Lernens fremder Sprachen Konzepte
und/oder Modelle aus anderen Forschungsbereichen zu integrieren. Einerseits be-
zieht sich dies auf die Interdisziplinaritit des Forschungsgegenstands Heterogenitit,
die eine Forschungsfrage ist, die das Interesse verschiedener Disziplinen weckt, und
Verweise auf Gebiete wie Psychologie, Pidagogik, Soziologie oder medizinische
Fachdisziplinen erfordert. Andererseits muss man in die Forschung des Lehrens
und Lernens fremder Sprachen Konstrukte einbeziehen, die aulerhalb dieses For-
schungsgebiets entwickelt wurden, wie linguistische oder psychologische Modelle.
Fragen zur Heterogenitit konnen oft nicht allein durch eine einzelne Disziplin im
Bereich des Lehrens und Lernens von Sprachen beantwortet werden. Ohne die Be-
riicksichtigung geeigneter Forschungsergebnisse und Perspektiven aus anderen Dis-
ziplinen ist es nicht méglich, wissenschaftlich fundierte Lehr- und Lernkonzepte zu
entwickeln, die die Komplexitit der Problematik angemessen beriicksichtigen (vgl.
Jaworska 2022). Die relevanten Bezugswissenschaften fiir die Forschung im Bereich
der Heterogenitit im Kontext des individualisierten DaF-Unterrichts umfassen eine
Vielzahl von Disziplinen. Dazu zdhlen unter anderem die Linguistik, insbesondere
die Bereiche der Theoretischen und Angewandten Linguistik sowie der Psycho- und
Soziolinguistik. Ebenso spielen die Psychologie, die Pddagogik — insbesondere als
Subdisziplin die allgemeine Didaktik — und die Logopadie eine bedeutende Rolle.
Die Linguistik gilt als eine der bedeutendsten Bezugswissenschaften, die mafi-
geblich die Entwicklung der aktuellen Forschung im Bereich Heterogenitit in Ver-
bindung mit Fremdsprachendidaktik beeinflusst. Es bestehen traditionell enge und
wechselseitige Verbindungen zwischen der Forschung zum Lehren und Lernen
von Fremdsprachen und der Linguistik. Linguistische Theorien und Modelle wur-
den auch als theoretisches Fundament fiir den DaF-Unterricht genutzt, was sich
in verschiedenen methodischen Ansitzen und Lernmethoden widerspiegelte. Ein
Teilbereich der Linguistik, der bedeutende Anregungen und Impulse liefert, ist die
Psycholinguistik, welche sich mit dem kognitiven System befasst, das die Sprach-
verwendung ermoglicht. Sie untersucht unter anderem die auftretenden Stérun-
gen beim Verstehen und Sprechen, die Identifizierung von Fehlern wihrend dieser
Prozesse und die Mdglichkeiten zu deren Korrektur (vgl. Harden 2006: 133). Dabei
werden Aspekte wie die akustisch-phonetische Verarbeitung, die visuelle Wort-
verarbeitung, das mentale Lexikon und die syntaktisch-semantische Verarbeitung
analysiert. Erkenntnisse aus diesem Forschungsbereich kénnen einen wesentlichen
Einfluss auf den Sprachvermittlungsprozess haben, beispielsweise durch die Ana-
lyse des Deutschen als Fremdsprache (insbesondere auf der phonetisch-phonolo-
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gischen Ebene der Sprache) hinsichtlich der Schwierigkeiten von legasthenischen
Lernenden (vgl. Jaworska 2016a).

Da Sprache ein soziales Phinomen ist, greift die Fremdsprachenforschung auch
auf den soziolinguistischen Ansatz zuriick. Dieser beschiftigt sich mit dem duf3erst
komplexen Verhiltnis zwischen Sprache und Gesellschaft, und versucht, spezifische
Verbindungen zwischen sprachlicher und gesellschaftlicher Realitit aufzuzeigen
(vgl. Harden 2006: 93-94). Da linguistische Fragen vor allem im Hinblick auf ihre
sozialen Dimensionen gestellt werden, erweist sich die soziolinguistische Perspek-
tive besonders als gesellschaftspolitisch relevant. Dabei werden linguistische Va-
riationen in verschiedenen Gruppen identifiziert, wie beispielsweise Lernende mit
speziellen Bediirfnissen, deren Sprachverhalten oder sprachliche Eigenschaften
untersucht werden. Der soziolinguistische Ansatz betrachtet das Fremdsprachen-
lernen unter Einbeziehung von Herkunft und Lernumgebung (Schule, Familie
usw.). Dies ist insbesondere fiir Studien relevant, die sich auf das Deutschlehren
und -lernen in heterogenen Lernumgebungen beziehen. Aus der Vielzahl sozialer
Variablen, die fiir Forschungen in diesem Bereich von Interesse und Bedeutung
sind, lassen sich verschiedene relevante Teildimensionen ableiten. Hierbei sind die
kontextspezifische Dimension (riumliche, zeitliche, situationsspezifische Bedin-
gungen) und die biographische Dimension (individuelle und soziale Geschichte der
Sprechenden) von besonderer Bedeutung (vgl. Dittmar 1997: 98 ff.). Dieser Bereich
umfasst ein breites Spektrum interdisziplinirer Themen, darunter die Entwicklung
von Sprache aus sozialen, kulturellen und politischen Perspektiven, der Diskurs als
sprachliche und soziale Praxis, die Situation und den Status von Sprachen, nationale
und ethnische Minderheiten, Sprachpolitik und Mehrsprachigkeit.

Auch die Psychologie ist eine relevante Bezugswissenschaft fir die Fremdspra-
chenforschung im Kontext der Heterogenitit (vgl. Dakowska 2008, Haf 2010). Sie
trigt dazu bei, die Prozesse des Fremdsprachenlernens zu verstehen, indem sie sich
auf die Eigenschaften der Lehrenden und Lernenden konzentriert, darunter die Mo-
tivation, Emotionen, Einstellungen, die Intelligenz, Gedichtnisprozesse, kognitive
Stile, Lernstile und andere individuelle Unterschiede, die auch Gegenstand der psy-
chologischen Forschung sind (vgl. Dérnyei 2005). Fiir das Thema Heterogenitit sind
insbesondere die Entwicklungspsychologie, die Lernpsychologie und die humanis-
tische Psychologie von Bedeutung. Die Entwicklungspsychologie beschiftigt sich
mit der Beschreibung und Erklirung von Verinderungen im individuellen Erleben
und Verhalten in der gesamten Lebensspanne (vgl. Wirtz 2020). Daher ist sie ins-
besondere bei der Diagnose und Behandlung von Kindern und Jugendlichen, die
erhebliche Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und/oder Rechtschreibens
haben, von besonderer Relevanz. Eine frithzeitige Diagnose ist entscheidend und
erfordert den Einsatz von Diagnosemethoden, die es erméglichen, nicht nur ihre
korperliche und soziale, sondern vor allem ihre psychische Entwicklung festzustel-
len. Dabei ist sicherzustellen, dass die Symptome beispielsweise auf intellektuelle
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Einschrinkungen, allgemeine Entwicklungsverzégerungen, Seh- oder Horstérun-
gen, unzureichende schulische Bildung aber auch psychische, neurologische oder
motorische Stérungen zuriickzufiihren sind (vgl. Schulte-Kérne/Galuschka 2015: 5).

Psychologische Lerntheorien liefern Erklirungen dafiir, wie und warum Men-
schen lernen, was von hoher Relevanz ist, da Erkenntnisse aus diesem Forschungs-
bereich in die Analyse und Interpretation von Fallstudien einfliefen kénnen (vgl.
Jaworska 2018). Die Forschung zur Individualisierung im Sprachunterricht wird
hauptsichlich in Form von Fallstudien durchgefithrt. Im Kontext des Deutsch-
lernens werden verschiedene Lernformen und -stile bei Lernenden mit speziellen
Bediirfnissen beschrieben. Esist ein weiteres Mal zu betonen, dass es entscheidend
ist, dass Lehrende sich der unterschiedlichen Lernstile und -strategien der Lernen-
den bewusst sind, da dies eine Voraussetzung fiir eine gezielte Forderung darstellt,
die individuelle Bediirfnisse beriicksichtigt (vgl. Jaworska 2016b). Ahnliches gilt
fir andere psychologische Bereiche, die fiir das Sprachenlernen relevant sind, wie
beispielsweise die Motivation der Lernenden oder die wechselseitigen Beziehun-
gen zwischen Alter, Geschlecht, Vorwissen und Identitit der Lernenden (vgl. Haf8
2010: 24).

Eine der Grundlagen fiir die Forschung im Bereich des Lehrens und Lernens
fremder Sprachen im Kontext der Heterogenitit bildet auch die humanistische Psy-
chologie. Gemaf dieser Perspektive werden menschliche Bediirfnisse entsprechend
der hierarchischen Ordnung von Abraham Maslow als entscheidend fiir die Moti-
vation des Menschen betrachtet (vgl. Stangl 2021). Die humanistische Psychologie
strebt danach, das Wachstum der Personlichkeit zu férdern, indem ausschlief3lich
auf die individuelle Person zugeschnittene Methoden zur Erforschung der Person-
lichkeit angewendet werden. Die Entfaltung der Personlichkeit des Individuums
sollte in einem férderlichen Umfeld erméglicht werden. Im humanistischen Ansatz
wird das Lernen als ein ganzheitlicher Prozess betrachtet, bei dem der Lernende*die
Lernende aktiv an der Konstruktion mit seiner gesamten menschlichen Dimen-
sion beteiligt ist, einschliefllich der kognitiven, affektiven und sozialen Dimension
(vgl. Stangl 2021). Diese verschiedenen Dimensionen sollten in der Forschung zum
Deutschlernen von Kindern und Jugendlichen mit speziellen Bediirfnissen beriick-
sichtigt und gezielt in den Lehr- und Lernprozess integriert werden.

Ein Forschungsbereich, der in der Theoriebildung der Fremdsprachendidaktik
ebenfalls Beriicksichtigung findet, ist die Pddagogik, insbesondere im Bereich der
Allgemeinen Didaktik. Diese wissenschaftliche Disziplin, die sich mit der Erziehung
und Bildung von Kindern, Jugendlichen und sogar Erwachsenen befasst (vgl. Ha8
2010: 25), stellt eine bedeutende Referenzwissenschaft der Fremdsprachenforschung
dar, da sich diese mit dem institutionellen Lehren und Lernen von Sprachen be-
schiftigt. Eine enge Zusammenarbeit bietet sich insbesondere im Bereich der Schul-
padagogik an, welche sich den spezifischen Aspekten von Erziehung, Bildung, So-
zialisation und Entwicklung in schulischen Institutionen widmet.
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Aus pidagogischer Perspektive wird deutlich, dass im Deutschunterricht die
Moglichkeit besteht, iibergeordnete Erziehungsziele zu verfolgen, zu denen bei-
spielsweise die Personlichkeitsentwicklung gehort. Es ist von Bedeutung, die For-
derung von Interessen zu betonen, da das individuelle Interesse ein wesentlicher
Bestandteil der Identitit eines Menschen ist. Ebenso ist es fiir die Personlichkeits-
entwicklung entscheidend, dass die Lernenden handlungsorientiert lernen. Das Ziel
besteht darin, dass sie sich von dufleren Einfliissen I6sen und zu eigenstindigen so-
wie sozial kompetenten Individuen entwickeln (Vgl. Munser-Kiefer 2014: 365). Bei
der Unterstiitzung von Lernenden mit besonderen Bediirfnissen werden gezielt Er-
kenntnisse der Pidagogik angewendet, um Kindern und Jugendlichen, die aufgrund
von Entwicklungsstorungen oder Lernschwierigkeiten eingeschrinkt sind, dabei zu
helfen, sich weiterzuentwickeln und mit ihren Herausforderungen umzugehen.

Eine der Teildisziplinen der Pidagogik, der im dargestellten Kontext eine be-
sondere Bedeutung zukommt, ist die Allgemeine Didaktik. Diese vergleichsweise
junge wissenschaftliche Disziplin weist erhebliche terminologische und inhaltliche
Divergenzen auf. Der Begriff Didaktik hat ein sehr vielschichtiges Verstindnis. Im
weiteren Sinne wird sie als Wissenschaft des Lehrens und Lernens im Allgemei-
nen verstanden, als Theorie der Bildungsinhalte und als Theorie der Steuerung von
Lernprozessen. Im engeren Sinne bezieht sich dieser Begriff auf die Wissenschaft
des Schulunterrichts (vgl. Beckmann 1991: 674). Dariiber hinaus haben sich ver-
schiedene Formen von Didaktiken entwickelt, die ihre Gegenstandsbereiche im Zu-
sammenhang mit der Allgemeinen Didaktik genauer festlegen. Die DaF-Didaktik
wiirde in diesem Sinne als eine Bereichsdidaktik definiert werden. Das Verhaltnis
zwischen Allgemeiner Didaktik und Fremdsprachendidaktik war historisch gese-
hen immer problematisch. In der Phase der institutionellen Etablierung der Fremd-
sprachendidaktik bestand die Gefahr, dass sie von den Erziehungswissenschaften
vereinnahmt wurden, was letztendlich zu einem Abbruch jeglicher Kommunikation
zwischen den Disziplinen fiithrte. Diese Tendenz verstirkte sich durch die intensi-
ve Auseinandersetzung der Fremdsprachendidaktik mit der Linguistik (vgl. Haf}
2010: 26). Es muss jedoch betont werden, dass die interdisziplinire Kommunikation
zwischen der Fremdsprachendidaktik und der Allgemeinen Didaktik notwendig ist,
da es die Hauptaufgabe aller didaktischen Disziplinen ist, institutionalisierte Lehr-
und Lernprozesse zu erforschen und darauf aufbauend reflektierte Empfehlungen
fir die Planung und Gestaltung dieser Prozesse zu formulieren. Dies bezieht sich
unter anderem auf die Identifizierung und Beschreibung der Ziele von Lehr- und
Lernprozessen, auf die Auswahl von Inhalten ebenso wie auf Vermittlungsverfahren
und Medien. Besonders deutlich wird die Anwendung von Erkenntnissen der All-
gemeinen Didaktik bei der Férderung von Lernenden mit speziellen Bediirfnissen.

Die Soziologie ist eine empirische Wissenschaft, die dazu dient, soziale Phéno-
mene zu erkliren. Durch methodisch kontrollierte Beobachtungen trifft sie wahre
Aussagen tiber Regelmifligkeiten und Wahrscheinlichkeiten sozialer Prozesse, was
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im Zusammenhang mit dem Deutschlernen in heterogenen Gruppen relevant ist.
Max Weber (1920) hat die Soziologie entscheidend definiert:

Soziologie soll heiflen: eine Wissenschaft, welche soziales Handeln deutend verste-
hen und dadurch in seinem Ablauf und seinen Wirkungen ursichlich erklaren will.
,Handeln’ soll dabei ein menschliches Verhalten [...] heiflen, wenn und insofern als
der oder die Handelnden mit ihm einen subjektiven Sinn verbinden. ,Soziales’ Han-
deln aber soll ein solches Handeln heiflen, welches seinem von dem oder den Han-
delnden gemeinten Sinn nach auf das Verhalten anderer bezogen wird und daran in

seinem Ablauf orientiert ist.

Somit versucht die Soziologie, soziale Strukturen zu erkliren und zu interpretieren,
indem sie soziale Prozesse in sinnvolle einzelne Elemente (in Form von Handlun-
gen) zerlegt.

Die Forschung im Bereich des Deutschunterrichts betrifft oft auch Lernende mit
sprachlichen Stérungen, weshalb auch eine enge Zusammenarbeit mit der Logo-
padie angebracht ist. Als interdisziplindre wissenschaftliche Disziplin operiert die
Logopadie in einem dynamischen Feld, in dem sie sich an den Prinzipien und Theo-
rien von mindestens vier wissenschaftlichen Bezugswissenschaften orientiert. Die
Logopidie ist eng verkniipft mit den Teilgebieten der Medizin, der Psychologie, der
Pidagogik und der Linguistik und befasst sich dabei mit der Atiologie, Diagnostik
(Erkennung, Diagnose, Evaluation) und Intervention (u.a. Privention, Forderung,
Therapie) im Hinblick auf alle Arten von Kommunikations- und Schluckstérungen
(Deutscher Bundesverband fiir Logopidie e.V.¥). Die Fremdsprachenlehr- und
-lernforschung profitiert ebenfalls von den Erkenntnissen der Logopdadie, insbeson-
dere im Bereich der Diagnose, Beratung und Forderung von Lernenden mit Teilleis-
tungsstorungen beim Erlernen einer Fremdsprache. Es ist offensichtlich, dass diese
Lerngruppe gezielt im Deutschunterricht unterstiitzt werden muss. Daher spielt die
Fachdidaktik eine wichtige Rolle bei der Entwicklung geeigneter didaktischer Kon-
zepte, um die Bediirfnisse und Fahigkeiten der Lernenden im Prozess des Deutsch-
lehrens und -lernens zu beriicksichtigen, dies wire ohne das Wissen aus dem Bereich
der Logopadie nicht méglich.

Die hohe Ausdifferenzierung der Probleme, die mit den speziellen Bediirfnissen
von Lernenden einhergehen, stellt eine erhebliche Herausforderung fiir die fremd-
sprachendidaktische Forschung dar, da sie auf verschiedenen Ebenen (neurophysio-
logisch, psychologisch, therapeutisch, pidagogisch) analysiert werden kann. Diese
Vielfalt an Betrachtungswinkeln und Reichweiten betrifft insbesondere die Konzep-
tualisierung und Spezifitit des Forschungsgegenstandes. Daher ist es dufierst wich-

18 https://www.dbl-ev.de/ [16.08.2024].
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tig, bewusst und konsequent die entsprechende fremdsprachendidaktische Pers-
pektive einzunehmen und den Forschungen einen klaren erkenntnistheoretischen
Rahmen zu geben. Dabei diirfen jedoch keine anderen Annahmen oder Aspekte
vernachldssigt werden, um eine nuancierte Darstellung der Themen zu gewihrleis-
ten. Es ist grundlegend, dass der interdisziplinire Ansatz innerlich konsistent ist
und klare Gegenstandsbestimmungen sowie Konzeptbildungen aufweist. Dies ist
eine Voraussetzung fiir die Vernetzung mit anderen Disziplinen, deren Erfiillung es
ermoglicht, Konstrukte aus anderen Forschungsgebieten zu adaptieren. Erst dann
kann von einer wirklichen Interdisziplinaritit gesprochen werden, die die fremd-
sprachendidaktische Forschung weiterentwickelt und bereichert, und nicht einfach
als Bi- oder Pluridisziplinaritit verstanden wird (vgl. Jaworska 2022).
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Zukunftsperspektiven

Im Kontext der Individualisierung lassen sich diverse Aspekte identifizieren, die
im Bereich Deutsch als Fremdsprache kiinftig eine bedeutende Rolle in Forschung
und Lehre spielen konnen. Besonders bedeutsam sind didaktische Ansitze, die da-
rauf abzielen, Mafnahmen zu entwickeln, um jeden*jede einzelnen*einzelne Ler-
nenden*Lernende entsprechend seinen*ihren individuellen Voraussetzungen und
Moglichkeiten optimal zu fordern (Vgl. Griintgens 2000: 73; Palka 2003: 120). Das
tibergeordnete Ziel besteht darin, Inklusion zu realisieren, was die Schaffung eines
offenen Lernraums erfordert, den die Lernenden eigenstindig zur effektiven Gestal-
tung ihrer Lernprozesse nutzen kénnen (vgl. Posch 2009: 1).

Die entscheidenden Voraussetzungen fiir den Erfolg der Inklusion umfassen die
Forderung positiver Einstellungen seitens der Lehrkrifte gegeniiber dem Konzept
der inklusiven Bildung, organisatorische Strukturen in Schulen, die eine flexible
Umsetzung von Lehrplinen ermdglichen, sowie die Einbeziehung des externen
(familidren) Umfelds der Schiiler*innen zugunsten einer inklusiven Bildung. Be-
ziiglich der Umsetzung von Bildungs- und Therapiezielen im Kontext der inklusi-
ven Bildung ist die Bedeutung folgender wesentlicher Ansitze hervorzuheben: dem
Universal Design, der personalisierten Bildung sowie der raschen Entwicklung der
digitalen Umgebung.

3.1 Universelles Design

Das Universelle Design fiirs Lernen (Universal Design for Learning, UDL) ist ein
Bildungsansatz, der auf prazise definierten inklusiven Prinzipien beruht. Im Mittel-
punkt stehen die Anerkennung der grofien Diversitit aller Lernenden, die Forde-
rung gleicher Rechte fiir simtliche Schiiler*innen, die Schaffung von Bedingungen
fir uneingeschrinkte Teilhabe, die Gewihrleistung von Gleichberechtigung sowie
die Forderung gemeinschaftlicher Beziehungen. Die Implementierung inklusiver
Werte ist nicht auf bestimmte Schiiler*innen beschrankt, sondern richtet sich an alle
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Lernenden und wiirdigt dabei die intellektuellen sowie kognitiven Differenzen aller
Schiiler*innen, ebenso wie deren vielfiltigen Interessen und Lernstile (vgl. Meyer
etal. 2014, Olechowska 2016, Hymel/Katz 2019, Lee 2019, Van Boxtel/Sugita 2019).

3.1.1 Konzept und theoretische Grundlagen

Das Universelle Design fiirs Lernen basiert auf Erkenntnissen der Lehr- und Lern-
forschung sowie der Neurowissenschaften und wird in der Didaktik seit etwa dreifiig
Jahren weltweit entwickelt. Dennoch erfihrt es immer noch nicht die gebithrende
Aufmerksambkeit. Das Ziel besteht darin, Programme, Materialien, Unterrichtsent-
wiirfe und Lernumgebungen so zu gestalten, dass sie die unterschiedlichen indivi-
duellen Bediirfnisse beriicksichtigen und von einer moglichst groflen Schiilergrup-
pe genutzt werden konnen, ohne dass spezifische Anpassungen und Modifikationen
erforderlich sind. Das Universelle Design kann verschiedene Bereiche wie Klassen-
zimmer, Computersoftware, Lehrbiicher, E-Learning-Kurse oder Websites umfas-
sen (vgl. Burgstahler 2009). Das Konzept besagt, Lehr- und Lernumgebungen von
Grund auf so zu gestalten, dass sie fiir ein breites Spektrum an Lernenden zuging-
lich sind und méglichst wenige nachtrigliche individuelle Anpassungen erfordern.

Das Universelle Design schliefit eine personalisierte Herangehensweise an die
Schiiler*innen nicht aus; vielmehr wird davon ausgegangen, dass moglichst viele
Personen von den pidagogischen Mafinahmen profitieren konnen. Anpassungen
und Modifikationen werden erstellt, um den spezifischen Bedirfnissen und Ent-
wicklungsmoglichkeiten einzelner Schiiler*innen gerecht zu werden, nachdem die-
se identifiziert wurden. Bei Anpassungen bleiben die Anforderungen an die Lernen-
den unverindert und sind fiir die gesamte Klasse gleich, lediglich die Lehrmethoden
werden angepasst. Individuelle Modifikationen hingegen beziehen sich auf Verin-
derungen der Lernziele und -inhalte (vgl. Karpiniska-Szaj 2022: 48). Die grundlegen-
deIdee dieses Ansatzes besteht darin, das schulische Umfeld so zu gestalten, dass es
fir alle Schiiler*innen zugénglich ist, und den Lehrprozess so zu strukturieren, dass
jeder*jede Lernende die Moglichkeit hat, entsprechend seinem*ihrem individuellen
Umfang und Tempo, daran teilzunehmen (vgl. Brillante/Nemeth 2018).

Sowohl das Universelle Design als auch der personalisierte Ansatz tragen zum
Prinzip der Individualisierung bei, das im DaF-Unterricht als optimale Nutzung von
Universalien verstanden werden kann. Dabei werden die Interaktionen differenziert
auf die individuellen Bediirfnisse und Merkmale jedes*jeder Schiilers*Schiilerin abge-
stimmt, sodass der Lehr- und Lernprozess mafigeschneidert ist (vgl. Deunk et al. 2018).

Die Auswertung von Forschungen und Interventionen zur Bewertung des Um-
fangs und der Qualitit von Bildungsinitiativen, die gemif den Grundsitzen des uni-
versellen Designs konzipiert wurden (vgl. Katz 2013, Al-Azawei et al. 2016, Rao/Meo
2016, Capp 2017, Ok et al., 2017, Rao/Torres 2017, Rao et al. 2020), zeigt, dass solche
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Lehransatze das Engagement und den Zugang von Lernenden mit besonderen Be-

dirfnissen zur Bildung erhhen. Des Weiteren erzielen Schiiler*innen, die an einem

Unterrichtsprozess teilnehmen, der diese Richtlinien beriicksichtigt, bessere Er-

gebnisse erzielen und motivierter bzw. engagierter sind. In diesem Zusammenhang

erscheint die Wahrnehmung des Lehrens und Lernens als ein Prozess des Wissens-

erwerbs sowie der Entwicklung von Fihigkeiten und Kompetenzen entscheidend.
Die Effektivitit eines solchen Unterrichts hingt jedoch primir von den Fihig-

keiten und Erfahrungen der Bildungseinrichtung in diesem Bereich ab. Zu diesen

Schlussfolgerungen kamen Kavita Rao und Caroline Torres (2017) in ihren Beob-

achtungen, in denen sie die Anwendung des Universellen Designs im Fremdspra-

chenunterricht beschrieben haben. Die bedeutendste Kompetenz einer Lehrkraft,
und gleichzeitig die grofite Herausforderung, besteht daher in der Fahigkeit, in einer

vielfiltigen Schulumgebung zu arbeiten (siehe dazu Kapitel 4.3).

Die Grundprinzipien eines angenommenen Universellen Designs sind wie folgt

(vgl. Domagatla-Zysk 2017, Knopik et al. 2021: 53 ff.):

- Gleichheit im Zugang: Dies bedeutet, dass Personen mit unterschiedlichen
Fahigkeiten die Méglichkeit haben sollten, ein bestimmtes Produkt zu nut-
zen. Jeder Einzelne hat, unabhingig von etwaigen Einschrinkungen, das
Recht auf Materialien wie Arbeitsblitter, Lehrmittel oder Spiele zuzugrei-
fen. Falls dies nicht méglich ist, sollten gleichwertige und ebenso attraktive
Alternativen angeboten werden, die idealerweise im gleichen thematischen
Bereich bleiben. Eine méglichst geringe inhaltliche Differenzierung ist Vor-
aussetzung fiir die Integration verschiedener Gruppen.

- Flexibilitit der Nutzung: Dies beinhaltet die Berticksichtigung einer breiten
Palette individueller Priferenzen, einschliefflich der Benutzerhindigkeit,
des Arbeitstempos, der bevorzugten Arbeitsweise, des kognitiven Stils, der
Verarbeitung sensorischer Informationen, des Niveaus der Extraversion,
der kommunikativen Fahigkeiten und dhnlicher Aspekte.

- Benutzerfreundlichkeit: Ein Produkt sollte fiir alle Benutzer*innen einfach
zu bedienen sein, unabhingig von deren Erfahrung, Kenntnisstand, Kon-
zentration oder sprachlichen Fihigkeiten. Die Anleitung sollte den Krite-
rien der Barrierefreiheit entsprechen.

- Perzeptuelle Zuginglichkeit: Dies umfasst die Lesbarkeit von Informatio-
nen und die Nutzung verschiedener Ubertragungskanile, um sicherzustel-
len, dass Informationen auch fiir Personen mit Seh- oder Hérproblemen
zuginglich sind (z.B. durch zweispurige Kommunikation: Sprache und
Untertitel). Zudem ist es wichtig, dass Informationen hierarchisch iibermit-
telt werden, damit Benutzer*innen wichtige von unwichtigen Informationen
unterscheiden kénnen. Dies erfordert eine angemessene Strukturierung der
Daten seitens der Lehrkraft, um die Rekonstruktion und anschlieflende in-
dividuelle Konstruktion der Inhaltsstruktur zu erméglichen.
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- Fehlervertraglichkeit: Diese Regel besagt, dass Fehler bei der Bedienung
keine wesentlichen Schidden oder Gefahren verursachen sollten.

- Geringer physischer Aufwand: Ein Produkt sollte auch bei minimaler kor-
perlicher Anstrengung verwendet werden konnen. Das Design der Lehrma-
terialien sollte den Schiilerinnen und Schiilern keine Belastung darstellen
und ihre kognitive Leistungsfahigkeit nicht beeintrichtigen.

- Angemessener Bedienungsraum und Grof8e: Dies bedeutet, dass das Pro-
dukt von Personen unterschiedlicher Kérpergrofie sowie von Personen mit
Bewegungseinschrinkungen verwendet werden konnen sollte.

Das Universelle Design ist in jedem Bildungskontext anwendbar, unabhingig vom
Fach, somit auch im Bereich des Deutschlernens. Sein vorrangiges Ziel sollte darin
bestehen, die individuellen Bediirfnisse der Schiiler*innen aufgrund ihrer sozio6ko-
nomischen, kulturellen und gesundheitlichen Unterschiede zu erfiillen. Obwohl es
vielleicht nicht immer méglich ist, dieses Ziel vollstindig zu erreichen, ist es dennoch
erstrebenswert, dass méglichst viele davon profitieren (idealerweise alle Beteiligten
des Lehr- und Lernprozesses). Bei der Entwicklung von Lehr- und Lernmaterialien
sollten von Anfang an bestimmte Prinzipien berticksichtigt werden. Diese umfassen
drei grundlegende Aspekte, die die Anwendung unterschiedlicher und flexibler Lehr-
strategien ermoglichen: sie beziehen sich auf die Prisentation von Informationen
oder den Zugang dazu (das WAS des Lernens), auf die Planung und Durchfiihrung
von Aufgaben (das WIE des Lernens) sowie auf die Einbindung der Schiiler*innen in
den Lernprozess (das WARUM des Lernens) (vgl. Cichocka-Segiet et al. 2019: 210,
unter Bezugnahme auf: Teaching Excellence in Adult Literacy Center 2010).

Die fithrende Organisation, die die Idee des Universellen Designs im Bildungsbe-
reich vorantreibt, ist das amerikanische Unternehmen Center for Applied Special Tech-
nology (CAST'). CAST ist eine gemeinniitzige Organisation fiir Bildungsforschung
und -entwicklung, die das Rahmenkonzept des Universal Design for Learning (UDL)
sowie die entsprechenden UDL-Richtlinien entwickelt hat. Diese werden heute welt-
weit verwendet, um das Lernen inklusiver zu gestalten. Das CAST bietet auch eine
Reihe dauerhafter (und oft kostenloser) Lernwerkzeuge an, viele davon wurden im
Rahmen von CAST-Forschungsprojekten entworfen und getestet. Diese Werkzeu-
ge helfen Padagogen, Entwicklern, Familien und anderen Einzelpersonen, die Kraft
flexibler Lernumgebungen zu erfahren. Die sogenannten UDL-Richtlinien sind fiir
Lehrkrifte, Lehrplanentwickler*innen, Forscher*innen, Eltern und alle anderen Per-
sonen konzipiert, die das UDL-Rahmenkonzept in einer Lernumgebung umsetzen
mochten. Diese Richtlinien bieten einen Satz konkreter Vorschlige, die aufjede Dis-

19 https://www.cast.org/?utm_source=udlguidelines&utm_medium=web&utm_campaign=
none&utm_content=header [02.03.2024].
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ziplin oder jedes Fachgebiet angewendet werden kénnen. Thr Ziel ist es, sicherzustel-
len, dass alle Lernenden Zugang zu bedeutsamen und anspruchsvollen Lernméglich-
keiten haben und daran teilnehmen kénnen. Diese Prinzipien beziehen sich auf drei
Aspekte: die Forderung von Lernmotivation und Lernengagement (UDL-Prinzip:
Provide multiple means of Engagement), die Zuginglichkeit von Informationen fiir alle
(UDL-Prinzip: Provide multiple means of Representation), sowie verschiedene Mog-
lichkeiten der Verarbeitung von Informationen und der Prisentation von Lernergeb-
nissen (UDL-Prinzip: Provide multiple means of Action & Expression)*°.

Die Tabelle 4. zeigt eine Liste von Richtlinien fiir das universelle Design im
Unterricht, die von CAST (2018) entwickelt wurden und als direkte Anweisungen
dienen kénnen. Die Eintrige sind synthetisch und sollen einzelne Themen kenn-
zeichnen. Auf der Website der UDL Guidelines gibt es auch detaillierte Beschrei-
bungen zu jedem Punkt.

Die Grundsitze des UDL konnen bei der Planung jeden Aspekts im Zusammen-
hang mit der Organisation und dem Verlauf von Unterrichtseinheiten angewendet
werden. In der Fachliteratur werden hiufig vier Hauptkomponenten einer Unter-
richtsstunde hervorgehoben (vgl. Rao, Meo 2016: 5): die Festlegung der Unterrichts-
ziele, welche den Anforderungen des Lehrplans entsprechen, die Entwicklung von
Unterrichtsstrategien (Methoden), die Auswahl von Ressourcen und Materialien
und die Bewertung des Fortschritts und der Leistung der Schiiler*innen.

Bei jedem®jeder Schiiler*in konnen Herausforderungen in einem der Schritte
auftreten, und diese miissen nicht zwangslaufig auf spezielle Bediirfnisse zuriickzu-
fithren sein. Daher ist es von Bedeutung, bei der Konzeption einer Aufgabe simt-
liche Komponenten zu analysieren, die fiir ihre Ausfithrung erforderlich sind. Das
Resultat dieses Designansatzes kann die Entwicklung von Materialien sein, die auf
die Bediirfnisse von Schiiler*innen mit spezifischen padagogischen Anforderungen
zugeschnitten sind. Diese Materialien unterscheiden sich von den Grundmateria-
lien nicht inhaltlich, sondern hauptsichlich in methodisch-technischer Hinsicht.
In vielen Fillen geniigt bereits eine geringfiigige Modifikation des Originals, um
einem*einer Schiiler*in mit besonderen pidagogischen Anforderungen die eigen-
stindige Durchfithrung der erwarteten Aktivitit zu ermdglichen.

Im Bereich DaF stehen verschiedene Ansitze zur Verfiigung, um Modifikationen
vorzunehmen. Informationen konnen in diversen Formaten und Medien prisentiert
werden, beispielsweise als schriftlicher Text, als Audioaufnahmen oder als visuelle
Hilfsmittel. Ein Grammatikthema ldsst sich beispielsweise durch eine Kombination
aus einem schriftlichen Text, einem Horbeispiel und einer visuellen Grafik darstel-
len, um unterschiedliche Lernstile und Priferenzen zu beriicksichtigen. Arbeits-
blitter sollten im PDF-Format bereitgestellt werden, damit die Schiiler*innen sie

20 http://udlguidelines.cast.org/ [02.03.2024].
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Tabelle 4 Richtlinien fir das universelle Design im Unterricht (CAST 2018).

Zugriff

Konstruieren

Verinnerlichen

Ziel

Bieten Sie mehrere
Méglichkeiten der
Darstellung.

1. Wahrnehmung:

1.1. Bieten Sie Méglichkeiten
zur Anpassung der Darstel-
lung von Informationen.
1.2. Bieten Sie Alternativen
fir auditive Informationen.
1.3. Bieten Sie Alternativen
fir visuelle Informationen.

2. Sprache und Symbole:
2.1. Erklaren Sie Vokabular
und Symbole.

2.2. Erlautern Sie Syntax
und Textstruktur.

2.3. Unterstitzen Sie beim
Entschlisseln von Text, ma-
thematischer Notation und
Symbolen.

2.4. Férdern Sie das Ver-
standnis Uber verschiedene
Sprachen hinweg.

2.5. Veranschaulichen Sie
Inhalte durch verschiedene
Medien.

3. Verstandnis:

3.1. Aktivieren oder liefern
Sie Hintergrundwissen.
3.2. Hervorheben von
Mustern, wichtigen
Merkmalen, Hauptideen
und Beziehungen.

3.3. Geben Sie Anleitungen
zur Informationsverarbei-
tung und -visualisierung.
3.4. Maximieren Sie den
Transfer und die Verall-
gemeinerung.

Einfallsreiche und sach-
kundige Schiiler*innen

Bieten Sie mehrere
Maéglichkeiten fiir Hand-
lung und Ausdrucksweise.

4. Korperliche Handlungen:
4.1. Variieren Sie die
Methoden fiir die Reaktion
und Navigation.

4.2. Optimieren Sie den
Zugang zu Werkzeugen
und unterstiitzenden
Technologien.

5. Ausdruck und
Kommunikation:

5.1. Verwenden Sie mehrere
Medien zur Kommunikation.
5.2. Verwenden Sie mehrere
Werkzeuge fir Konstruktion
und Komposition.

5.3. Entwickeln Sie Sprach-
fertigkeiten mit abgestuften
Unterstiitzungsniveaus flr
Ubung und Leistung.

6. Exekutivfunktionen:

6. 1. Geben Sie Hinweise zur
angemessenen Zielsetzung.
6.2. Unterstiitzen Sie die
Entwicklung von Strategien
und die Planung.

6.3. Helfen Sie beim
Management von Infor-
mationen und Ressourcen.
6.4. Verbessern Sie die
Fahigkeit zur Uberwachung
des Fortschritts.

Planende und zielgerichtete
Schiler*innen

Bieten Sie mehrere
Moglichkeiten der
Einbindung.

7. Férderung des Interesses:
7.1. Unterstitzen Sie
individuelle Auswahl und
Autonomie.

7.2. Optimieren Sie
Relevanz, Wertigkeit und
Authentizitat.

7.3. Minimieren Sie Bedro-
hungen und Ablenkungen.

8. Anstrengung und
Ausdauer:

8.1. Betonen Sie Ziele und
Zielsetzungen.

8.2. Optimieren Sie
Herausforderungen durch
die Differenzierung von
Erwartungen und verfiig-
baren Ressourcen.

8.3. Fordern Sie Zusammen-
arbeit und Gemeinschaft.
8.4. Erhohen Sie das Feed-
back mit Fokus auf Beherr-
schung.

9. Selbstregulierung:

9.1. Férdern Sie motivieren-
de Erwartungen und Uber-
zeugungen.

9.2. Unterstiitzen Sie
individuelle Fahigkei-

ten und Strategien zur
Problemlésung.

9.3. Ermutigen Sie zur
Selbstbewertung und
Selbstreflexion.

Motivierte und zielbewusste
Schiler*innen

Eigene Bearbeitung auf der Grundlage von Richtlinien fiir das Universelle Design im Unterricht,
die vom CAST (2018) erstellt wurden.
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problemlos herunterladen und ausdrucken kénnen. Zudem konnen interaktive
PDF-Dateien erstellt werden, welche den Lernenden ermdglichen, direkt auf dem
Arbeitsblatt zu interagieren, beispielsweise durch das Ausfiillen von Multiple-Choi-
ce-Fragen. Hoérverstindnisiibungen sollten im MP3-Format angeboten werden,
damit die Lernenden sie auf verschiedenen Geriten wie Computern, Smartphones
oder MP3-Playern abspielen kénnen. Zusitzlich kénnen Begleitmaterialien wie
Transkripte, Vokabellisten oder Ubungsfragen bereitgestellt werden, um das Hér-
verstindnis zu unterstiitzen und das Engagement der Lernenden zu férdern. Ergin-
zende Materialien wie Online-Ubungen, Spiele oder interaktive Lernplattformen
werden hiufig angeboten, um das Engagement der Lernenden zu steigern und das
Lernen interaktiv zu gestalten.

Das Universelle Design ist dariiber hinaus eine wichtige Aufgabe fiir Schulbuch-
verlage”, die an Inklusionsmaterialien arbeiten sollten, die auch fiir Lernende mit
erh6htem Foérderbedarf im Bereich des Sprachenlernens oder der sprachlichen
Entwicklung konzipiert wiren. Wenn man Schulbiicher entwickelt, die auch bar-
rierefrei sein sollen, wire es besonders wichtig, dass neben rein visuellen Inhalten
wie Grafiken oder Illustrationen auch andere Lernangebote bereitgestellt werden,
z.B. akustische Informationen oder taktile Elemente. Dadurch wird der Lernin-
halt hérbar und/oder im wahrsten Sinne des Wortes greifbar und somit be-greif-
bar. Allerdings sind solche Lernmittel fiir z. B. Kinder und Jugendliche mit visuellen
Einschrinkungen oft nicht zuginglich — fiir eine barrierefreie Gestaltung fehlen
Alternativen, Informationen auditiv oder taktil wahrzunehmen. Die technische Op-
timierung allein kann jedoch nicht alle Probleme l6sen, die konzeptionelle Phase
der Schulbuchentwicklung muss noch grundsitzlich durch (sonder-)pidagogisches
Wissen erginzt werden. DaF-Lehrbiicher fiir den polnischen Bildungsmarkt sollten
im Ubrigen in Zukunft mehrsprachiger gestaltet werden, damit die mehrsprachige
und multikulturelle Erziehung unterstiitzt wird. Erstens geht es um eine Integra-
tion von Lehrinhalten und Beispielen aus verschiedenen Kulturkreisen, zweitens
um eine Vermittlung des Verstindnisses dafiir, wie Wissen durch Uberzeugungen
beeinflusst wird — das Ziel ist also ein Abbau von Vorurteilen, das Entwickeln von
Ambiguititstoleranz und Offenheit Empathie fiir das Andere.

Esist von ebenso grofler Bedeutung, Elemente des Universal Designs in die Lehr-
pline an Hochschulen zu integrieren. Dies ermdglicht den Studierenden, die He-
rausforderungen von Personen mit speziellen Bediirfnissen zu verstehen und die
Grundsitze des Universal Designs fiir Produkte und Dienstleistungen praktisch
anzuwenden. Das iibergeordnete Ziel besteht darin, optimale Bedingungen zu
schaffen, um das personliche Potenzial jedes einzelnen Studenten zu entfalten, wo-

21 Esist positivanzumerken, dass ausgewihlte deutsche Verlage solche Mafinahmen bereits ergreifen,
z.B. Hueber, https://www.hueber.de/einfach-digital [03.08.2023].
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bei seine individuellen kognitiven Priferenzen beriicksichtigt werden. Hierbei sind
beispielsweise Denkstile, Handlungsstile sowie temperament- und personlichkeits-
bezogene Merkmale von Bedeutung.

Als eine Erginzung zum UDL kann das Universal Instructional Design (UID)>
betrachtet werden, das sich auf die Zuginglichkeit von Anweisungen und Befehlen
im Lehr-und Lern-Prozess konzentriert. Die grundlegende Regel besagt, dass An-
weisungen so gestaltet werden sollten, dass sie fiir Personen mit unterschiedlichen
Fahigkeiten niitzlich und zuginglich sind und an alle Lernenden hohe Anforderun-
gen stellen. Die sieben Prinzipien des UID erkennen an, dass die Befolgung dieser
Prinzipien Lehrkriften dabei helfen kann, zugingliche Lehr- und Lernaktivititen
und Umgebungen und Materialien zu gestalten, ebenso wie Lernerfahrungen zu
schaffen, die Vielfalt respektieren und wertschitzen.

Zusammenfassend ist es also entscheidend von Bedeutung, dass Lehrmateriali-
en und Aktivititen zuginglich und gerecht gestaltet sowie einfach und konsistent
prasentiert werden. Sie sollten Flexibilitit in Bezug auf Nutzung, Teilnahme und
Darstellung bieten und klar und leicht wahrnehmbar sein. Eine unterstiitzende
Lernumgebung ist ebenfalls wichtig, um den Lernprozess zu férdern. Des Weiteren
sollten unnétige kérperliche Anstrengungen minimiert und ein Lernraum gewihr-
leistet werden, der sowohl die Bediirfnisse der Schiiler*innen als auch verschiedene
Lehrmethoden beriicksichtigt (siehe Kapitel 4.3.3).

3.1.2 Universelles Design in der digitalen Umgebung

Ein bedeutendes Anwendungsgebiet des Universal Designs liegt im digitalen Be-
reich. In dieser Hinsicht ergeben sich verschiedene Einsatzmdéglichkeiten, wie bei-
spielsweise barrierefreie Websites oder Apps, die fiir Lernende mit speziellen Be-
diirfnissen zuginglich sind. Die Integration von Technologie kann eine wesentliche
Rolle bei der Unterstiitzung sowohl von Deutschlehrenden als auch -lernenden spie-
len, um diese innovativen Ansitze weiterzuentwickeln.

Die Zuginglichkeit und Nutzbarkeit digitaler Technologien stellen auch fiir viele
Europder mit speziellen Bediirfnissen eine Herausforderung dar. Das Ziel der Di-
gitalen Agenda fiir Europa (Europdische Kommission 2010, KOM 2010/245%) ist es
daher, ihre Kompetenzen im Umgang mit digitalen Technologien zu steigern und
die soziale Integration zu fordern. Die Uberwindung der digitalen Kluft kann die
Chancen fiir Menschen aus benachteiligten sozialen Gruppen erhéhen, am digitalen
Leben gleichberechtigt teilzunehmen, einschliefllich der Nutzung von Diensten, die

22 https://opened.uoguelph.ca/student-resources/Universal-Instructional-Design [02.02.2024].
23 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/HTML/2uri=CELEX:32016L2102&from=IT
[02.02.2024].
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sie direkt betreffen, wie beispielsweise das E-Learning; dadurch kann ihre Situation
auf dem Arbeitsmarkt verbessert werden. Die Fahigkeit, digitale Technologien zu
nutzen, ist daher gemif der Empfehlung des Rates vom 22. Mai 2018 zu Schliisselkom-
petenzen fiir lebenslanges Lernen (Amtsblatt der Europdischen Union 2018/C 189/01)
eine von acht Schliisselkompetenzen, die fiir Personen von grundlegender Bedeu-
tung sind, um in einer wissensbasierten Gesellschaft zu funktionieren.

Esbesteht ein dringender Bedarf an koordinierten Mafinahmen, um sicherzustel-
len, dass Menschen mit Behinderungen uneingeschrinkten Zugang zu neuen digita-
len Inhalten erhalten. Insbesondere sollten 6ffentliche Websites und Internetdiens-
te in der Européischen Union, die fiir eine vollstindige Teilnahme am 6ffentlichen
Leben von Bedeutung sind, den internationalen Standards fiir die Barrierefreiheit
von Websites entsprechen. Die UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen verpflichtet dazu, Barrieren abzubauen. Dies wird in der Richtlinie
(EU) 2016/2102 des Europdischen Parlaments und des Rates vom 26. Oktober 2016 iiber
den barrierefreien Zugang zu Websites und mobilen Anwendungen dffentlicher Stellen
umgesetzt (Amtsblatt der Europiischen Union L 327/1). Diese Richtlinie betrifft
samtliche Websites und Anwendungen 6ffentlicher Institutionen. Bei der Entwick-
lung digitaler Ressourcen, die nicht ausschliefSlich von 6ffentlichen Einrichtungen
erstellt werden, ist zu beachten, dass in simtlichen Unternehmungen wie Websites,
E-Learning-Plattformen und anderen E-Ressourcen Zuginglichkeitskriterien er-
filllt werden miissen. Diese Kriterien werden nicht nur durch die Richtlinie (EU)
2019/882 des Europdischen Parlaments und des Rates vom 17. April 2019 iiber die Bar-
rierefreiheitsanforderungen fiir Produkte und Dienstleistungen und den EU-Standard
vom 16. Juli 2021 (Amtsblatt der Europiischen Union L 151/70) empfohlen, sondern
insbesondere durch Gesetze in europiischen Lindern, z.B. in Deutschland durch
das Gesetz zur Umsetzung der Richtlinie (EU) 2019/882 des Europdischen Parlaments
und des Rates iiber die Barrierefreiheitsanforderungen fiir Produkte und Dienstleistun-
gen und zur Anderung anderer Gesetze (Bundesgesetzblatt Teil I Nr. 46 Jahr 2021,
Quelle) festgelegt. Alle diese Vorschriften legen nahe, dass eine Website zuginglich
sein und eine einfache, intuitive Nutzung der Internetressourcen erméglichen soll-
te. Dariiber hinaus sollten alle elektronischen Kommunikationsmittel den Kontakt
mit einem breiten Publikum erleichtern, unabhingig davon, wie die Informationen
zuginglich gemacht werden (z.B. durch die Verwendung einer Computermaus, Tas-
tatureingaben, Zeiger oder die Sprache-zu-Text-Funktion).

Vor der Veroffentlichung von Videos oder Podcasts ist es wichtig, alternative Zu-
gangsmoglichkeiten zu den multimedialen Elementen bereitzustellen, soweit dies
verniinftigerweise moglich ist. Dazu gehéren:

- Transkriptionen und Beschreibungen fiir Menschen mit Blindheit und Seh-
behinderung,

- Untertitel fiir Personen mit Hérbehinderungen und Gehoérlosen und

- Audiodeskriptionen.
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Im Rahmen des E-Learnings muss der Standard fiir Barrierefreiheit folgende Aspek-
te beriicksichtigen:

- Zugingliche Multimedia-Inhalte,

- Untertitel in Filmen fiir Gehorlose und Hérgeschidigte,

- Transkription und Audiodeskription,

- Korrekte Typografie und

- Materialien, die den Barrierefreiheitsstandards entsprechen.

Benutzer*innen sollten die Website oder Anwendung mithilfe aller seiner*ihrer ver-

tiigbaren Sinne nutzen kénnen. Erfolgsmafinahmen in diesem Bereich umfassen:

- Textalternativen fiir nicht-textliche Inhalte (z. B. alternative Beschreibungen
fiir Bilder und Grafiken, die von Personen mit Blindheit genutzt werden),

- Texttranskriptionen von Audio- und Videomaterialien,

- Untertitel und Audiodeskriptionen fiir Videos,

- Logische Struktur des Inhalts (Uberschriften, Listen usw.),

- Geeignete Tags fiir jede Funktion (Formulare und Datentabellen), um die
Beziehungen zwischen den Inhalten korrekt zu definieren,

- Hervorhebungen, die sich nicht nur auf Farbe stiitzen,

- Textfarben, die auf dem Hintergrund deutlich sichtbar sind,

- Lesbarkeit und Sichtbarkeit von Inhalten und Funktionen, wenn die Text-
grofle um 200 % vergroflert wird,

- Nichtveréftentlichung von Textbildern und

- Reaktionsfihigkeit — automatische Anpassung der Ansicht an die Bild-
schirmbreite des Benutzergerits.

3.2 Digitale Technologien im DaF-Unterricht

Gegenwirtig wird, dhnlich wie in anderen Unterrichtsfichern, das forderliche
Potenzial der gezielten Nutzung digitaler Technologien fiir den Erwerb von Fremd-
sprachen im binnendifferenzierenden (inklusiven) Fremdsprachenunterricht, ein-
schlieBlich des DaF-Unterrichts, diskutiert (vgl. Griinewald 2016, Schmidt/Wiirffel
2018, Vogt 2019). Diese Diskussion wird auch als Lésungsansatz im Dilemma zwi-
schen Kompetenzorientierung auf der einen und der Forderung nach individueller
Forderung auf der anderen Seite betrachtet. Bisherige Forschungsergebnisse deuten
daraufhin, dass der Einsatz von Tablets, elektronischen Woérterbiichern, Computer-
lernprogrammen und -spielen das individualisierte Lernen der Schiiler*innen for-
dern kann (vgl. Elsner 2019).

Beispielsweise bieten Applikationen zum Vokabellernen direktes Feedback, und
der spielerische Ansatz ermdglicht wiederholte Ubungen, ohne dass die Motivation
schnell nachlasst. Elektronische Worterbiicher liefern nicht nur Informationen tiber
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die Bedeutung und Verwendung von Wértern, sondern auch zur korrekten Ausspra-
che. Digitale Lernspiele, insbesondere Serious Games**, erméoglichen ein Eintauchen
in die fremde Sprache und erhohen den Input in der Fremdsprache. Die Verwendung
von Tablets und Computern fiir die Arbeit mit Filmen und Hortexten erlaubt es den
Lernenden, fremdsprachige Texte in ihrem eigenen Tempo zu rezipieren.

Moglichkeiten fiir individualisierte Lernprozesse, wie die hier genannten, sind
grundlegend fiir einen erfolgreichen inklusiven DaF-Unterricht (vgl. Vogt 2019).
Dennoch wird in vorhandenen Studien zur Nutzung digitaler Technologien im
Fremdsprachenunterricht betont, dass das besondere Potenzial digitalisierter Bil-
dungsprozesse im Hinblick auf den inklusiven Unterricht nur dann voll zur Geltung
kommt, wenn die Nutzung neuer Technologien mit einer hohen Unterrichtsqualitit
einhergeht und digitale Medien und ihre Anwendungen sinnvoll in den Unterricht
integriert werden (vgl. Heinz 2018, Griinewald 2016). Dadurch erhilt die Lehrkraft
als Initiator*in und Begleiter*in digital unterstiitzter Lernprozesse im inklusiven
Fremdsprachenunterricht eine besondere Bedeutung.

Medien sind in diesem Sinne ,Materialien, technische Gerite oder Konfiguratio-
nen, mit denen sich Informationen kommunizieren und speichern lassen“ (Weiden-
mann 2009: 75), und noch viel mehr. Heutzutage werden sie nicht nur als technische
Gerite zur Informationsgenerierung und -ibertragung betrachtet, sondern auch
als eine Form der multimodalen Kommunikation, die aus verschiedenen mitein-
ander verbundenen Dimensionen besteht, und die als ,semiotischen Komplex aus
verschiedenen Zeichentypen oder als ein komplexes Geflecht von Handlungen® be-
trachtet werden kann (Bucher 2012: 70 ff.) - Handlungen, die mithilfe verschiedener
Zeichensysteme ausgefithrt werden. Ein attraktiver Bereich in Bezug auf Funktiona-
litit und Asthetik sind in diesem Kontext soziale Medien, die aufgrund ihrer multi-
modalen Struktur die Nutzer*innen iiber verschiedene Wahrnehmungskanile er-
reichen und dadurch zur Optimierung von fachsprachlich gepragten Lernprozessen
beitragen kénnen.

Der Begrift Soziale Medien wird iiblicherweise verwendet, um eine Vielzahl von
Tools zu beschreiben, die auf Online-Medien und mobilen Technologien basieren,
und den Austausch von Informationen in Form eines interaktiven Dialogs zwi-
schen den Nutzern ermdéglichen, unabhingig von Beschrinkungen wie z.B. dem
Wohnsitz (vgl. Wiciniska 2017: 115). Sie spielen eine bedeutende Rolle in der heuti-
gen Mediengesellschaft, in der nicht direkte Kontakte, sondern medial vermittelte
Kontakte die dominante Form des sozialen Kontakts sind (vgl. Goban-Klas 2006:

24 Ein Serious Game ist ein Brett-, Karten- oder Computerspiel, dessen Hauptziel nicht ausschliefSlich
in der Unterhaltung liegt, obwohl es dennoch unterhaltsame Elemente enthalten kann. Dabei sollte
eine ausgewogene Balance zwischen den Bildungsinhalten und den Unterhaltungsaspekten gewahrt
werden. Im Mittelpunkt steht ein authentisches, glaubwiirdiges und gleichzeitig unterhaltsames Lern-
erlebnis.
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294). Dies bezieht sich hauptsichlich auf die sogenannten Neuen Medien, zu denen
soziale Netzwerke wie MySpace, Facebook, Twitter, YouTube, Wikipedia und zahl-
reiche Blog-Plattformen gehoren, die dynamisch die Realitit um uns herum ver-
andern (vgl. Kuczer 2010: 334). Sie konnen verschiedene Formen annehmen, wie
Blogs/Mikroblogs (z. B. Twitter), Kollektivprojekte (z. B. Wikipedia), Soziale Netz-
werke (z.B. Facebook), Content Communities (z.B. YouTube, Flickr), Virtuelle
Sozialwelten (z.B. Second Life) oder Virtuelle Spielwelten (vgl. Kaplan/Haenlein
2010: 591f.).

Durch die Fortschritte in der Informationstechnologie werden auch soziale Me-
dien zunehmend in den Bildungsprozess integriert (vgl. Gawrol 2017: 53). Diese
konnen als Lernumgebung sowohl von Lehrenden als auch von Lernenden genutzt
werden - einerseits als Erginzung zum formellen Unterricht, andererseits als ent-
scheidendes Element des Selbststudiums. Das Internet als Informations- und Kom-
munikationsmedium richtet sich in erster Linie an Lehrende und Lernende mit fort-
geschrittenen Sprachkenntnissen, obwohl aktuelle Online-Angebote zunehmend
auch weniger fortgeschrittene Lernende ansprechen (vgl. Riischoff 2000). Neben
dem audiovisuellen Aspekt motiviert die Nutzung sozialer Medien im Internet auch
die Freiwilligkeit bei der Informationsaufnahme, die als ,Nicht-Sequenzialitit der
Nachrichten bezeichnet wird und sich auf die Freiheit des*der Empfingers*Emp-
fingerin bezieht, den Einstiegspunkt und seinen*ihren eigenen Leseweg zu wihlen
(vgl. Leszkowicz 2012: 476). Dies wird durch die umfassende Multimodalitit von
Medientexten ermdglicht, die verschiedene Ubertragungsmodi kombiniert und
nicht auf einen einzigen Modus beschrinkt ist. Multimodale Botschaften in sozia-
len Medien sind oft multisensorisch und erméglichen die Wahrnehmung von In-
formationen durch mehrere Sinne gleichzeitig, wodurch eine relative Gleichwertig-
keit der kooperierenden semiotischen Systeme entsteht. Soziale Medien integrieren
mehr als einen Sinn in die Rezeption von Nachrichten, darunter auch die Audiovi-
sualitit, die die Aufnahme von Informationen durch Sehen und Héren umfasst (vgl.
Mackiewicz 2017: 35). Die multimodale Kommunikation in Sozialen Medien wird
durch mehrere semiotische Systeme geschaften, die nebeneinander existieren, um
einen umfassenden Sinn einer bestimmten Nachricht zu vermitteln und gleichzeitig
die vom*von der Administrator*Administratorin oder Autor*in definierten Funk-
tionen zu erfiillen (vgl. Mackiewicz 2017: 37). Eine solche Form des Informations-
austauschs erméglicht es den Nutzer*innen, ihr Wissen iiber ein bestimmtes Thema
effektiver zu vertiefen und sich stirker als Mitglied einer bestimmten virtuellen Ge-
meinschaft zu fihlen.

Medienbotschaften aktivieren durch ihre Multimodalitit die phatische Funktion
der Sozialen Medien, also den Kontakt mit dem*der Empfianger*Empfingerin her-
zustellen und aufrechtzuerhalten. Gleichzeitig unterstiitzt die ludische Funktion die
phatische, indem sie den*die Empfianger*Empfangerin durch Unterhaltung und Ver-
gniigen anzieht (vgl. Mac¢kiewicz 2017: 40). Das bedeutet, um die Aufmerksamkeit
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des*der Empfingers*Empfangerin zu gewinnen und ihn*sie zu hiufigen Besuchen
der sozialen Medien zu ermutigen, sollte der utilitaristische Nutzen, wie das Erler-
nen von Fremdsprachen, durch Unterhaltungselemente erginzt werden, wie zum
Beispiel interaktive Online-Spiele, Quiz oder lustige Videos. Im Internet sind Neu-
heit, Originalitit und Kreativitit von grof3er Bedeutung.

Die Nutzung digitaler Medien stellt im Kontext selbstindiger Lernprozesse eine
Moglichkeit zur Optimierung von Lernen dar, da durch sie ein erleichterter Zugang
zu Bildungsangeboten ermoglicht wird. Mit ihrer Unterstiitzung konnen Aufgaben
und Lernumgebungen angeboten werden, die einerseits fiir die Lernenden alltags-
relevant und lebensnah sind und andererseits unterschiedliche Lerntempi sowie
Schwierigkeitsgrade aufgreifen. Im digitalen Zeitalter geborene Schiiler*innen, di-
gital natives, brauchen eine aktive Lernerfahrung, die sozial, partizipativ und von
digitalen Medien unterstiitzt wird. Das erméglicht die Kontrolle iiber das Gelern-
te und hilt die Motivation iiber den gesamten Lernprozess hinweg aufrecht (vgl.
Eisenmann/Strohn 2012). Da das Angebot webbasierter Multimedia-Produktions-
und Distributionsmittel wie Text (Blogs, Wikis, Twitter), Audio (Podcasting, Sky-
pe), Foto (Flickr) und Video (vodcasting, Internet Videos) immer weiter wéchst,
eroffnen sich fiir den inklusiven DaF-Unterricht immer mehr Gelegenheiten, um
soziale Netzwerke und weitere neue Technologien in die Lehr- und Lernprozesse zu
integrieren. Die Sozialen Medien bieten nicht nur die Méglichkeit, den*die Lernen-
den*Lernende in die Lage zu versetzen, geeignete Lernstrategien und -techniken zu
entdecken und zu aktivieren, sondern auch Verantwortung fiir den Spracherwerbs-
prozess zu iibernehmen und eine autonome Haltung zu entwickeln (vgl. Kubiak
2005). Seit dem Aufkommen verschiedener Arten von Online-Plattformen ist es ein-
facher geworden, sich selbst weiterzubilden, im Vergleich zu Zeiten, als nur traditio-
nelle Medien zur Verfiigung standen.

Beim Einsatz neuer Technologien im Kontext der Individualisierung ist es vor
allem wichtig, verschiedene Zuginge zum Sprachenlernen anzubieten. Die verschie-
denen Formen der Interaktion, die durch Web-Tools ermdglicht werden, kénnen
Lernende mit unterschiedlichen Lernstilen unterstiitzen, sei es visuell, auditiv, taktil
o0.A. (vgl. Jaworska 2015: 55ff.). In aktuellen Veréffentlichungen zur Individualisie-
rung werden u. a. folgende Implikationen genannt (Vgl. Griinewald 2006, Reinders/
Hubbard 2013, Eisenmann/Ludwig 2014, Eisenmann 2017):

- Unabhingigkeit von Raum und Zeit: Technologie erméglicht einen leichten
Zugang zu verschiedenen Informationsquellen zu jeder Zeit,

- Flexibilitit: Inhalte konnen einfach und schnell angepasst werden,

- Speicher- und Abrufpotenzial: Technologie ermdglicht ein einfaches Spei-
chern und Abrufen von Lern- und Lehrmaterialien,

- Authentizitit der Materialien: Lernende nutzen Materialien aus der realen
Welt, die fur ihre individuellen Interessen relevant sind,
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- Interaktion: Moglichkeiten, Deutsch auch auflerhalb des Unterrichts zu
verwenden, z. B. durch E-Mails, Chats und

- Multimedialitit: die Lernenden kénnen je nach ihren Lernstilen selbst ent-
scheiden, welche Art von Input sie verwenden mochten, z.B. Filme, Texte,
oder Horverstehensiibungen.

Dank der dynamischen technologischen Entwicklung und des stindig wachsenden
Einflusses des Internets auf das Privat- und Berufsleben von Menschen ist es heutzu-
tage relevant, auch den Cyberspace fir Bildungszwecke zu nutzen. Digitale Medien
kénnen in einer Vielzahl von individualisierenden Lernprozessen im DaF-Unter-
richt eingesetzt werden, bspw. fiir Dokumentationen, Prisentationen, Ubungen
und Wiederholungen, fiir die Ergebnisfindung, Beobachtung oder Kommunikation.
Aber es sollte nicht vergessen werden, dass Lehren und Lernen in der virtuellen Welt
nicht mehr nur die Nutzung eines anderen Mediums zur Vermittlung der gleichen
Inhalte bedeutet, wie es auch mit traditionellen Medien moglich wire (vgl. War-
schauer 2004: 163).

3.2.1 Einsatz von auf Kuinstlicher Intelligenz (KI) basierten Tools/Werkzeugen

Die rapiden Fortschritte moderner Technologien haben zu einem erweiterten Zu-
gang zu Werkzeugen auf Basis Kiinstlicher Intelligenz gefiithrt. Dies hat ebenfalls
zu einer Anpassung von Lernstrategien und Unterrichtsmethoden im Bereich des
Deutschlehrens und -lernens gefiihrt und eréffnet neue Moglichkeiten zur Indivi-
dualisierung dieser Prozesse. Derzeit befinden sich Anwendungen, die auf Kiinst-
licher Intelligenz basieren, in einer Phase intensiver Entwicklung, einschliellich
solcher im Kontext des binnendifferenzierenden DaF-Unterrichts. Die Nutzungs-
moglichkeiten solcher Tools hingen mafigeblich von den digitalen Kompetenzen
und der Kreativitit ihrer Benutzer*innnen (Lehrer*innen und Schiiler*innen) ab.
Eine Moglichkeit in diesem Bereich bieten Chatbots. Ein Chatbot ist ein compu-
terisiertes Programm, das entwickelt wurde, um menschenidhnliche Konversationen
tiber Text- oder Sprachinteraktionen zu fithren. Chatbots nutzen Kinstliche Intel-
ligenz (KI), um auf Fragen zu antworten, Informationen bereitzustellen, Probleme
zu losen oder bestimmte Aufgaben auszufiihren, indem sie vorgefertigte Skripte
oder Algorithmen verwenden. Im DaF-Unterrichtskontext konnen Chatbots als zu-
sitzliche Werkzeuge zum Uben von Sprechen und Schreiben genutzt werden. Sie
ermoglichen den Lernenden, ihre sprachlichen Fahigkeiten in einer kontrollierten
und unterstiitzenden Umgebung zu verbessern. Chatbots kénnen zudem sofortiges
Feedback und Korrekturen bereitstellen, was fiir die sprachliche Entwicklung der
Schiiler*innen von groflem Wert sein kann. Beispiele fiir Chatbots sind ChatGPT
(https://chat.openai.com/) und Replika (https://replika.com/).
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Eine weitere Moglichkeit sind Text-to-Speech-Tools, die Programme oder Anwen-
dungen darstellen, welche Text in gesprochene Sprache umwandeln. Sie funktio-
nieren durch die Analyse des Textes und die Erzeugung von Klang, basierend auf
diesem Text, den man dann anhoren kann. Diese Tools sind niitzlich fiir Personen,
die den Textinhalt lieber héren mochten, anstatt ihn selbst zu lesen. Sie konnen auch
von blinden oder sehbehinderten Personen als Hilfsmittel zur Erleichterung des Zu-
gangs zu schriftlichen Inhalten verwendet werden. DaF-Lehrer*innen konnen diese
Tools einsetzen, um ansprechende Hormaterialien auf verschiedenen Sprachniveaus
zu erstellen, darunter Dialoge, Geschichten und informative Artikel, die den Ler-
ner*innen helfen kénnen, ihr Hoérverstindnis und ihre Aussprache zu verbessern.
Einige bekannte Beispiele fiir Text-to-Speech-Tools sind Amazon Polly (https://
aws.amazon.com/polly/), Google Text-to-Speech (https://cloud.google.com/text-
to-speech), Microsoft Speech API (https://azure.microsoft.com/en-us/services/
cognitive-services/speech/ ) und Natural Reader (https://www.naturalreaders.
com/). Weitere Tools in diesem Bereich sind Synthesys (https: //synthesys.io/ ), Re-
semble Al (https://www.resemble.ai/) und Murf Al (https://murf.ai/).

Werkzeuge zur Umwandlung von gesprochener Sprache in Text, auch bekannt
als Speech-to-Text Tools, sind Programme oder Anwendungen, die die Fahigkeit be-
sitzen, gesprochene Worter zu erkennen und sie in schriftlichen Text umzuwandeln.
Diese Tools nutzen Spracherkennungstechnologie, um den gesprochenen Inhalt zu
identifizieren und ihn anschlieSend in Textform darzustellen. Sie erweisen sich ins-
besondere fiir Personen als hilfreich, die Schwierigkeiten beim Schreiben haben oder
ihre Gedanken ziigig und effizient in Text umsetzen mochten. Dariiber hinaus wer-
den sie hdufig in Anwendungen zur Transkription, bei Diktiergeriten, bei virtuellen
Assistenten und anderen Kontexten eingesetzt, um den Bedarf an handschriftlicher
Notation zu reduzieren und die Zuginglichkeit zu verbessern. Diese Instrumente
bieten eine hohe Genauigkeit und unterstiitzen eine Vielzahl von Sprachen. Sie kén-
nen fiir Deutschlehrer*innen duflerst niitzlich sein, um Audio- oder Videoinhalte zu
transkribieren, wie beispielsweise authentische Aufnahmen oder Schiiler*inneniu-
Berungen. Die erstellten Transkriptionen kénnen fiir diverse Lehrzwecke verwendet
werden, darunter Vokabular- und Grammatikiibungen, Hérverstindnisiibungen
und Sprechpraxis. Einige bekannte Beispiele fiir Speech-to-Text-Tools sind Goo-
gle Cloud Speech-to-Text (https:/, /cloud.google.com/speech-to-text) , Microsoft
Azure Speech to Text (https://azure.microsoft.com/), IBM Watson Speech to Text
(https://www.ibm.com/products/speech-to-text) und Otter.ai (https://otter.ai/).

Automatisierte Untertitelungswerkzeuge, auch bekannt als Automated Captioning
Tools, sind Programme oder Anwendungen, die automatisch Untertitel fiir Videos
erstellen kénnen. Sie analysieren den gesprochenen Inhalt des Videos und wandeln
ihn in geschriebenen Text um, der dann als Untertitel angezeigt wird. Diese Tools
sind insbesondere fiir Menschen mit Horbeeintrichtigungen oder solche, die den
Ton aus anderen Griinden nicht horen konnen, auflerst hilfreich. DaF-Lehrer*innen
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konnen diese Werkzeuge nutzen, um Filme mit Untertiteln zu versehen, die zusitz-
liche Unterstiitzung beim Verstindnis der gesprochenen Sprache bieten konnen.
Sie dienen auch als wertvolle Ressource fiir Wortschatz- und Hoériibungen. Einige
bekannte Beispiele fiir derartige Tools sind die automatische Untertitelungsfunk-
tion von YouTube (ht.'tps://www.youtube.com/), Otter.ai (https://otter.ai/), Rev.ai
(https://www.rev.ai/) und Amara (https://amara.org/).

Eine zusitzliche Hilfestellung fiir den Umgang mit Vielfalt im DaF-Unterricht
wird durch automatisierte Bewertungswerkzeuge fiir schriftliche oder miindliche
Auflerungen von Lerner*innen und die Bereitstellung von Riickmeldungen (Auto-
mated Assessment Tools) geboten. Diese Werkzeuge umfassen verschiedene Instru-
mente oder Methoden, welche Lehrkrifte nutzen konnen, um die Leistungen ihrer
Schiiler*innen in schriftlicher oder miindlicher Form zu evaluieren und darauthin
Feedback zu erteilen. Diese Werkzeuge konnen vielfiltig sein und reichen von tra-
ditionellen Methoden wie Noten oder Kommentaren bis hin zu moderneren An-
sdtzen wie automatisierten Bewertungssystemen oder Peer-Review-Plattformen. Sie
ermoglichen es Lehrkriften, den Fortschritt der Schiiler*innen zu iiberwachen, ihre
Starken und Schwichen zu identifizieren und gezielte Unterstiitzung anzubieten, um
ihre Lernziele zu erreichen. Das durch diese Werkzeuge bereitgestellte Feedback ist
entscheidend fiir die Verbesserung des Lernprozesses und die Férderung der akade-
mischen Entwicklung der Schiiler*innen. Diese Tools analysieren den schriftlichen
oder gesprochenen Sprachgebrauch der Lernenden, um deren Niveau zu bestimmen
und Riickmeldungen zu verschiedenen Aspekten wie Komplexitit, Korrektheit und
Flissigkeit zu liefern. Dariiber hinaus nutzen Werkzeuge zur Bewertung miindlicher
Auferungen Spracherkennungstechnologie. Sie bieten Lehrkriften wertvolle Ein-
blicke in die Schreib- und Sprechfihigkeiten ihrer Schiiler*innen und liefern eine
individualisierte Riickmeldung, um ihnen dabei zu helfen, ihre sprachlichen Fihig-
keiten effektiver zu verbessern. Einige Beispiele fiir derartige Tools sind Cambridge
Write & Improve (https://writeandimprove.com/), LSA Speak (https://elsaspeak.
com/), Pronunciation Power (https://www.getpronounce.com/ ) und SpeechAce
(https://www.speechace.com/).

Werkzeuge zur Verbesserung von Rechtschreibung, Grammatik, Wortschatz
und Interpunktion (Grammar Checkers) sind Programme oder Anwendungen, die
darauf abzielen, Fehler in der geschriebenen Kommunikation zu erkennen und zu
korrigieren. Sie sind hilfreich fiir Personen, die ihre schriftliche Sprache in verschie-
denen Kontexten, sei es in formellen Texten wie Berichten oder in informellen Situ-
ationen wie E-Mails oder sozialen Medien, verbessern mochten. Diese Tools unter-
stiitzen dabei, Fehler zu identifizieren, die leicht iibersehen werden konnen, und
bieten Vorschlige zur Korrektur an, um den Text verstindlicher und professioneller
zu gestalten. Sie sind daher ein niitzliches Hilfsmittel zur Steigerung der Qualitit
des Geschriebenen und zur Erweiterung der Sprachkompetenz. Grammar Checker
analysieren den Text und geben Riickmeldungen zu grammatischen Fehlern, zur
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Rechtschreibung, Interpunktion, zum Vokabular und zum Schreibstil. Sie kénnen
DaF-Lehrkriften dabei helfen, ihren Lernenden Schreibfertigkeiten zu vermitteln.
Schiiler*innen kénnen diese Werkzeuge nutzen, um ihre Texte eigenstindig zu tiber-
arbeiten und zu korrigieren, was ihnen hilft, ihre Schreibfihigkeiten zu verbessern
und komplexere, korrekte und fliissige Texte zu erstellen. Einige bekannte Beispiele
fiir derartige Tools sind Grammarly (https://www.grammarly.com/), DeepL Write
(https://www.deepl.com/write), ProWritingAid (https://prowritingaid.com/) und
Ginger (https://www.gingersoftware.com/).

Werkzeuge zur Maschinellen Ubersetzung (Machine Translation Tools) sind Pro-
gramme oder Anwendungen, die automatisch Texte von einer Sprache in eine andere
tibersetzen konnen. Sie nutzen Kiinstliche Intelligenz und komplexe Algorithmen,
um den Kontext zu erfassen und die Bedeutung des Textes in einer anderen Sprache
wiederzugeben. Machine Translation Tools sind niitzlich fiir die schnelle Uberset-
zung von Texten in verschiedenen Sprachen und werden hiufig fiir die Ubersetzung
von Dokumenten, Webseiten, E-Mails und anderen Texten eingesetzt. Sie ermdg-
lichen es Benutzer*innen, auch wenn sie keine Expert*innen in der Zielsprache
sind, Inhalte zu verstehen und mit Personen zu kommunizieren, die verschiedene
Sprachen sprechen. Obwohl sie in der Regel eine gute Grundlage bieten, sind die
Ubersetzungen manchmal nicht perfekt und kénnen Fehler enthalten, insbesonde-
re bei komplexen oder kulturell nuancierten Inhalten. Deutschlehrer*innen kon-
nen diese Werkzeuge nutzen, um die Kommunikation in mehrsprachigen Klassen
zu erleichtern, zweisprachige Materialien zu erstellen oder schwieriges Vokabular
oder Sitze zu tibersetzen, um das Deutschlernen der Schiiler*innen zu unterstiitzen.
Schiiler*innen kénnen auch selbststindig maschinelle Ubersetzungen verwenden,
um den Lernprozess zu unterstiitzen. Beispiele fiir solche Tools sind DeepL (https://
www.deepl.com/) und Google Translate (https://translate.google.pl/).

Bildungsplattformen (Adaptive Learning Platforms) sind Online-Plattformen oder
Softwareanwendungen, die Bildungsinhalte und -dienstleistungen bereitstellen. Sie
bieten eine Vielzahl von Bildungszwecken, darunter Fernunterricht, virtuelle Klas-
senzimmer, Kursverwaltung, Lernmanagement und mehr. Typische Funktionen
solcher Plattformen umfassen das Hochladen von Lernmaterialien, die Interaktion
zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen, die Bewertung von Aufgaben, die Orga-
nisation von Kursen und Schulungen sowie die Verwaltung von Lernfortschritt und
-ergebnissen. Bildungsplattformen werden von Schulen, Hochschulen, Unterneh-
men, Bildungseinrichtungen und Einzelpersonen genutzt, um Bildungsinhalte be-
reitzustellen und den Lernprozess zu unterstiitzen. Beispiele fiir solche Plattformen
sind Duolingo (https://pl.duolingo.com/), Babbel (https://pl.babbel.com/), Roset-
ta Stone (https://eu.rosettastone.com/) und Busuu (https://www.busuu.com/pl).

Virtuelle und erweiterte Realitit (Virtual and Augmented Reality) sind Techno-
logien, die digitale Inhalte in die physische Welt integrieren oder immersive virtu-
elle Umgebungen schaffen kénnen. Bei der Virtuellen Realitit (VR) werden Be-
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nutzer*innen mithilfe von VR-Brillen oder Headsets in eine vollstindig kiinstliche
Umgebung versetzt, die entweder realistisch oder rein fiktiv sein kann. VR ermog-
licht es den Benutzern*Benutzerinnen, in diese Umgebung einzutauchen und sich
darin zu bewegen, als wiren sie physisch prisent. Auf der anderen Seite fiigt die Er-
weiterte Realitit (Augmented Reality) digitale Elemente wie Bilder, Videos oder 3D-
Modelle in die reale Welt ein. Dies geschieht in der Regel iiber Smartphones, Tablets
oder AR-Brillen, wodurch die physische Umgebung des*der Benutzers*Benutzerin
durch digitale Informationen erweitert wird. Beide Technologien haben eine Viel-
zahl von Anwendungen, von Unterhaltung und Gaming bis hin zu Bildung, Trai-
ning, medizinischen Anwendungen und vielem mehr. MondlyVR (https://www.
mondly.com/vr), (VRChat https://hello.vrchat.com/) und ImmerseMe (https://
immerseme.co/MondlyVR) sind beispielsweise Programme, die Simulationen
nutzen, um virtuelle Umgebungen zu schaffen, in denen Sprache in realistischen
Kontexten verwendet werden kann. Deutschlehrer*innen konnen auf diese Anwen-
dungen zuriickgreifen, um authentische Sprachlernméglichkeiten anzubieten, wie
virtuelle Reiseszenarien, simulierte Gespriche und kulturelle Erfahrungen. Durch
die Nutzung von VR kénnen die sprachlichen Fahigkeiten der Schiiler*innen ver-
bessert werden, insbesondere das Horverstindnis und das Sprechen. Dariiber hi-
naus konnen sie ihr kulturelles Bewusstsein erweitern, indem sie in eine virtuelle
Umgebung eintauchen, die sie aktiv in die Sprache miteinbezieht.

Werkzeuge zur Erstellung von grafischen, Audio- und Videoinhalten sind Pro-
gramme oder Anwendungen, die es ermdglichen, digitale Inhalte in verschiede-
nen Formaten zu erstellen. Diese vielseitigen Tools bieten eine breite Palette von
Funktionen, mit denen Nutzer*innen kreative und ansprechende Inhalte produ-
zieren konnen. Fiir grafische Inhalte konnen diese Werkzeuge verwendet werden,
um Illustrationen, Grafikdesigns, Infografiken, Poster und Prasentationsfolien
zu erstellen. Beispiele fir solche Programme sind DALL-E2, https://openai.com/
dall-e-2, Blocade Labs, https://www.blockadelabs.com/, Stable Diffusion https://
stablediffusionweb.com/. Audioinhalte konnen mit diesen Tools ebenfalls erstellt
werden, darunter Soundeffekte, Musikstiicke, Podcasts, Sprachaufnahmen und Au-
dio-Overlays fiir Videos. Zu den verfiigbaren Programmen fiir die Erstellung von
Audioinhalten gehoren z.B. Podcastle (https://podcastle.ai/), Descript (https://
www.descript.com/), Audioburst (https://audioburst.com/). Videoinhalte umfas-
sen die Erstellung und Bearbeitung von Videoclips, Animationen, Vlogs, Tutorials,
Schulungsvideos und mehr. Einige Beispiele fiir solche Programme sind Synthesia
(https://www.synthesia.io/?via=sipiao), HeyGen (https://www.heygen.com/), Lu-
mens (https://lumens.com/), Content Samurai (https://content-samurai.com/).
Diese Tools ermoglichen die automatische Generierung von Zeichnungen oder
Filmen durch die Unwandlung von Text in Video- oder Grafikinhalte. Sie bieten
eine Vielzahl von Funktionen, darunter Visualisierungen, Animationen und sogar
eine synthetische Sprecherstimme. Ahnlich generieren auch Tools zur Erstellung
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von Audioinhalten authentische Sprachaufnahmen aus geschriebenem Text. DaF-

Lehrer*innen konnen diese Werkzeuge effektiv nutzen, um mafigeschneiderte Lehr-

materialien zu erstellen, die den individuellen Bediirfnissen und Interessen der Ler-

nenden entsprechen. Dazu gehéren Lektionen in Form von Videos, Podcasts und

Hoériibungen, die den Lernprozess unterstiitzen und die Motivation der Schiiler*in-

nen férdern konnen.

Die Integration von Kiinstlicher Intelligenz (KI) in das Deutschlehren und -ler-
nen bietet zahlreiche Vorteile, aber auch potenzielle Risiken. Im Hinblick auf die
Individualisierung des Lehr- und Lernprozesses fiir die deutsche Sprache sollten
insbesondere die folgenden Vorteile hervorgehoben werden:

- Anpassung des Textes an das individuelle Sprachniveau: KI erméglicht es,
Texte entsprechend dem spezifischen Sprachniveau anzupassen, indem ver-
schiedene lexikalisch-grammatische Elemente verwendet werden.

- Generierung konsistenter und grammatikalisch sowie orthografisch kor-
rekter Texte: Durch KI kénnen in Deutsch zu einem bestimmten Thema
kohirente und korrekte Texte in verschiedenen Formen wie Artikeln, Dia-
logen, E-Mails usw. erstellt werden.

- Uberpriifung der Textkorrektheit in stilistischer, grammatischer und lexi-
kalischer Hinsicht: KI erméglicht es, den Text auf stilistische, grammati-
sche und lexikalische Richtigkeit zu tiberpriifen.

- Erh6hung der Autonomie der Lernenden im Lernprozess: Die Integration
von KI kann die Autonomie der Lernenden im Lernprozess steigern, indem
sie ihnen mehr Kontrolle iiber ihren Lernfortschritt und ihre Lernaktivita-
ten erméoglicht.

- Sprachunterstiitzung und Feedback: KI kann bei der Korrektur von Gram-
matikfehlern, der Verbesserung der Aussprache und der Bereitstellung von
individuellem Feedback in Echtzeit helfen, was den Lernenden ein effekti-
veres Lernen erméglicht.

- Lernanalyse und Vorhersagen: Mithilfe von KI kénnen grofle Datenmen-
gen analysiert werden, um Muster im Lernverhalten zu identifizieren und
Vorhersagen tiber zukiinftige Lernerfolge zu treffen. Dies unterstiitzt Lehr-
krifte bei der gezielten Forderung der Lernenden.

- Interaktive Lernumgebungen: Durch die Integration von KI in virtuelle
Lernumgebungen wie Augmented Reality (AR) oder Virtual Reality (VR)
koénnen Lernende in immersive Erfahrungen eintauchen, die das Deutsch-
lernen auf neue Weise erlebbar machen.

Es ist jedoch von entscheidender Bedeutung, auch die potenziellen Risiken im Zu-
sammenhang mit der Verwendung von KI-Tools beim Deutschlernen zu beriick-
sichtigen:
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- Forderung einer passiven Einstellung zum selbstindigen Textverfassen der
Lernenden: Die Nutzung von KI-Tools konnte dazu fithren, dass Lernende
sich auf die automatische Generierung von Texten verlassen, anstatt eigen-
stindig und kreativ zu schreiben, was zur Folge hitte, dass sie ihre eigenen
schriftlichen Fihigkeiten nicht weiterentwickeln.

- Mangelnde Reflexion iiber die Anwendung der richtigen Textstruktur und
die Anpassung des Sprachregisters an die Art der Aulerung: Es besteht die
Gefahr, dass Lernende die automatisch erstellten Texte akzeptieren, ohne
sich dariiber Gedanken zu machen, ob sie den spezifischen Anforderungen
des Kommunikationskontextes entsprechen.

- Abnahme des eigenstindigen Beitrags der Lernenden: Bei der Verwendung
von KI-Tools zur Erstellung schriftlicher Aulerungen kénnte es schwieriger
werden, den eigenstindigen Beitrag der Lernenden zu iiberpriifen.

- Vernachlissigung des menschlichen Aspekts des Lernens: Eine uneinge-
schrinkte Nutzung von Technologie, einschliefllich KI-Tools, kénnte dazu
fithren, dass soziale und zwischenmenschliche Komponenten des Lernpro-
zesses an Bedeutung verlieren, wie z. B. die Interaktion zwischen Lehrkraf-
ten und Lernenden.

- Abhingigkeit von Technologie: Lerner*innen und Dozent*innen konnten
sich zu stark auf KI-Tools verlassen und von ihnen abhingig werden, was
zur Vernachlissigung traditioneller Lehrmethoden und einer Abnahme der
Fahigkeit fithren konnte, ohne diese Technologien zu arbeiten.

Um diesen Risiken entgegenzuwirken, ist es wichtig, ein ausgewogenes Verstind-
nis fir die Vor- und Nachteile von KI-Tools zu entwickeln und ihre Nutzung ange-
messen zu iiberwachen. Es gilt, die Vielfalt von Lehr- und Lernmethoden aufrecht-
zuerhalten und nicht ausschliefflich auf Technologie zu setzen. Ein ausgewogenes
Verhiltnis zwischen traditionellen und modernen Ansitzen im Deutschunterricht
zu wahren, ist entscheidend, um die Effektivitit und Vielfalt des Unterrichts zu
gewihrleisten. Daher ist es von grofler Bedeutung, die Nutzung von KI-Tools im
Deutschunterricht angemessen zu iiberwachen und zu unterstiitzen, um sicherzu-
stellen, dass der Unterricht weiterhin eine ausgewogene Mischung aus traditionellen
und modernen Lehr- und Lernmethoden bietet.

Wenn Technologie, einschlief3lich KI-Tools, uneingeschrankt eingesetzt wird, be-
steht die Gefahr, dass der menschliche Aspekt des Lernens vernachlissigt wird. Dies
konnte dazu fithren, dass die sozialen und zwischenmenschlichen Komponenten des
Lernprozesses, wie z.B. die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden oder
die Zusammenarbeit zwischen den Lerner*innen selbst, an Bedeutung verlieren. Es
ist daher wichtig, bei der Integration neuer Technologien in den Bildungsprozess ein
ausgewogenes Verhiltnis zwischen der Nutzung technologischer Innovationen und
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der Pflege zwischenmenschlicher Beziehungen zu wahren, um sicherzustellen, dass
das Lernen weiterhin eine ganzheitliche und bereichernde Erfahrung bleibt.

Es ist wichtig, dass bei der Integration neuer Technologien in den Deutschunter-
richt ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen traditionellen und modernen Ansitzen
gewahrt wird. Traditionelle Methoden und Materialien kénnen nach wie vor wert-
volle Ressourcen darstellen und sollten entsprechend genutzt werden, um sicherzu-
stellen, dass der Deutschunterricht sowohl effektiv als auch vielfiltig bleibt.

3.2.2  Das Potenzial Mobilen Lernens (M-Learning)

Im Kontext der Entwicklung moderner Technologien und deren Einsatz zur Indi-
vidualisierung von Lern- und Lehrprozessen im Fach Deutsch ist das Konzept des
Mobilen Lernens, auch bekannt als M-Learning oder mLearning, von grofler Bedeu-
tung (vgl. Vierthaler 2016, Heinz 2018). M-Learning bezeichnet das Lernen mit trag-
baren, ubiquitiren oder mobilen Medien, die ein orts- und zeitunabhingiges Lernen
ermoéglichen. Durch den Einsatz mobiler Endgerite wie Smartphones oder Tablet-
PCs wird der Transfer von Informationen und spezifischen Lernmoglichkeiten er-
leichtert, wodurch eine flexible und standortunabhingige Lernumgebung geschaf-
fen wird. Dabei stellt M-Learning keinen Ersatz fiir traditionelle Lernmedien oder
E-Learning dar, sondern erginzt und erweitert diese sinnvoll. Der stindige Zugang
zum Internet erméglicht es den Lernenden, Informationen jederzeit und iiberall ab-
zurufen, beispielsweise durch die Nutzung eines Online-Woérterbuchs. In den letz-
ten drei Jahrzehnten wurde das Mobile Lernen systematisch untersucht, um seine
Charakteristika und Anwendungsmoglichkeiten in verschiedenen Kontexten zu
erforschen. Besonders im Bereich des autonomen Fremdsprachenlernens zeigt sich
das Potenzial von M-Learning, den Fremdsprachenlernprozess zu individualisieren
und zu optimieren.

Menschen lernen in verschiedenen Kontexten, indem sie diese vergleichen und
durch Interaktionen mit Orten, Artefakten und anderen Personen neue Kontexte
schaffen, die den inneren Lernkontext oder den dufleren Umweltkontext bilden (vgl.
Frohberg 2008: 41). Der Kontext ist eine zentrale Dimension in verschiedenen Rah-
menmodellen des Mobilen Lernens, wobei seine Beriicksichtigung eine wichtige
Rolle im Zusammenhang mit der Individualisierung der Bildung spielen kann.

Die Beriicksichtigung des Kontextes, der verschiedene Formen der Mobilitit be-
stimmt, erméglicht es, verschiedene Auspragungen davon im Lernkontext aufzu-
zeigen (vgl. Kukulska-Hulme et al. 2009):

- Physische Mobilitit (mobility in physical space), was bedeutet, dass der Ler-
nende sich unter Nutzung der vorhandenen Verkehrsinfrastruktur bewegt.
In einem solchen Kontext kann der Ort, an dem sich der Lernende befindet,
fiir den Lernprozess keine Bedeutung haben (z.B. wenn Vokabeln im Zug
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wiederholt werden), kann aber auch dazu beitragen, dass die vermittelten
Inhalte bereichert werden (z. B. wenn jemand eine fiir eine Ausstellung spe-
ziell entwickelte App auf einem tragbaren Gerit verwendet).

- Mobilitit der Technologie (mobility oft technology) bezieht sich auf die tech-
nologischen Merkmale der Werkzeuge, die im Mobilen Lernen verwendet
werden. Dazu gehoren Portabilitit, Zuginglichkeit zu jeder Zeit und an je-
dem Ort, Benutzerfreundlichkeit, Anpassungsfihigkeit, Personalisierung
und Multifunktionalitit.

- Mobilitit im konzeptuellen Raum (mobility of conceptual space) bezieht sich
auf die Fihigkeit des Lernenden, sich je nach Interessen und Lernbereit-
schaft auf verschiedene Themen und Inhalte zu konzentrieren.

- Mobilitit im sozialen Raum (mobility in social space) umfasst das Lernen an
verschiedenen Orten mit verschiedenen Partnern, was die kooperierende
Gemeinschaft mit dem*der Lernenden erweitert.

- Zeitlich verteiltes Lernen (learning dispersed over time) wird als kumulativer
Prozess verstanden, der den kontinuierlichen Austausch von Erfahrungen
des Lernenden in verschiedenen — formellen und informellen - Bildungs-
umgebungen beriicksichtigt.

Der Begriff M-Learning wurde zu Beginn des 21. Jahrhunderts als Neologismus
kreiert und fand gelegentlich Erwihnung in Veroffentlichungen und den Titeln
von Forschungsprojekten. Anfangs wurde es hauptsichlich als ,E-Learning durch
mobile Rechnergerite® oder ,E-Learning unabhingig von Ort und Zeit“ definiert
(Quinn 2000: 1). Damit wurde besonders die physische Mobilitit der Lernenden
betont, sowohl in formellen als auch informellen Lernformen (vgl. O’Malley et al.
2003: 6, O’Malley et al. 2005: 7). In einer spiteren Phase der Entwicklung des M-
Learning verlagerte sich der Fokus auf das Lernen auflerhalb des traditionellen Klas-
senzimmers. Dabei standen vor allem Lernorte auflerhalb des schulischen Umfelds
sowie informelles Lernen im Mittelpunkt der Forschung (Pachler et al. 2010: 34). In
einer weiteren Phase richtete sich das Interesse auf die Lernenden selbst, die zuneh-
mend als aktive Gestalter ihres eigenen Lernprozesses betrachtet wurden und ihre
individuelle mobile Lernumgebung selbst formten (vgl. Pachler et al. 2010: 41fF.).
Diese Phase, die bis heute anhilt, zeichnet sich durch eine zunehmende gegenseiti-
ge Durchdringung von Bildungsriumen aus, sowohl virtuellen als auch physischen,
was langfristig zu Verdnderungen in der allgemeinen Wahrnehmung der Umgebung
durch das Individuum fiihrt.

Im Bereich des mobilen Sprachenlehrens und -lernens hat sich der Begrift Mobi-
le Assisted Language Learning (MALL) etabliert (vgl. Chinnery 2006, Burston 2013,
Stockwell/Hubbard 2013, Viberg/Gronlund 2013, Burston 2014, Burston 2015). Das
Konzept, das damals als ,fusion of m-learning and language learning (Chinnery
2006: 9) definiert wurde, erschien erstmals in einem Aufsatz von George Chinne-
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ry mit dem Titel Going to the MALL: Mobile Assisted Language Learning, der in der
Rubrik Emerging Technologies der Zeitschrift Language Learning & Technology ver-
offentlicht wurde (vgl. Chinnery 2006). Als Vorbild dafiir diente das Computer Assis-
ted Language Learning (CALL), ein Konzept, das einen Forschungsbereich umfasst,
der sich seit der Mitte des 20. Jahrhunderts intensiv entwickelt hat und dessen Ur-
spriinge und Geschichte in der Literatur recht ausfiihrlich beschrieben worden sind
(vgl. Garrett 2009, Hubbard 2009, Heim/Ritter 2012, Butler-Pascoe 2013, Davies et
al.2013). Das mobile technologiegestiitzte Sprachenlernen baut aufjahrzehntelanger
Forschung im Bereich des computergestiitzten Sprachenlernens auf und stiitzt sich
auf dessen Theorie und Praxis. Ein abgewandelter Begrift, das Mobile Enabled Lan-
guage Learning (MELL), taucht in der Literatur auch im Zusammenhang mit MALL
auf (vgl. Palalas 2012) und wird verwendet, um die Rolle der mobilen Technologie
als Erleichterung des Lernprozesses zu betonen und nicht als ausschlief3liches Mittel
zum Lernen mit mobilen Geriten.

Die Betonung der physischen Mobilitit der Lernenden, die in den frithen Versu-
chen, die Besonderheiten des M-Learning zu erfassen, so stark war, stellt nur einen
Aspekt dar. Sie wird erginzt durch neue Formen virtueller Mobilitat, die sich aus
der digitalen Kommunikation ergeben und es nicht nur erméglichen, raumliche
sondern auch zeitliche und kontextuelle Grenzen zu iiberwinden (Vgl. Kakihara/So-
rensen 2002, Kukulska-Hulme et al. 2009, Kukulska-Hulme 2009). Ein besonderer
Aspekt der virtuellen ist die Mobilitit sozialer Interaktion. Die virtuelle Welt erlaubt
es, auflerhalb der konkreten Lebensumgebung zu interagieren, beispielsweise um
neue Gesprachspartner*innen zu finden, die dieselben Interessen teilen oder geeig-
net sind, eine bestimmte Aufgabe zu 16sen (vgl. Kukulska-Hulme 2009: 34 ff.).

Die Basis des mobilen Lernens bilden tragbare Gerite, die klein, autonom und
unauffillig genug sind, um uns zu jedem Zeitpunkt des Lebens zu begleiten (vgl. Tri-
fonova, 2003). Bei den zeitgenossischen Beschreibungen des MALL werden in erster
Linie Mobiltelefone und Smartphones, Tablets, Musik-Player und andere tragbare
Gerite berticksichtigt, die fiir Telefonate, das Senden von Textnachrichten, Video-
konferenzen, das Horen von Audiodateien in den Formaten MP3, MP4, Mpeg, das
Surfen im Internet, das Einkaufen und die Nutzung elektronischer Woérterbiicher
verwendet werden kénnen. In begrenztem Umfang gehéren auch E-Book-Reader zu
den mobilen Geriten (vgl. Trinder 2005: 8, Kukulska-Hulme/Shield 2008).

Tablets, Mobiltelefone und insbesondere Smartphones spielen eine entscheiden-
de Rolle beim zeitgendssischen Mobilen Lernen. Neben grundlegenden Funktionen
wie Telefonieren und dem Versenden von Textnachrichten bieten sie auch zusitz-
liche Features wie ein GPS-System (Global Positioning System) und Internetzugang,
zudem die Moglichkeit, verschiedene Anwendungen und digitale Bildungsplattfor-
men wie Moodle zu installieren und zu nutzen, die eine wichtige Rolle beim Infor-
mationsaustausch innerhalb von Lerngruppen spielen (vgl. Strasser 2011). Die phy-
sischen Eigenschaften von Mobiltelefonen und Smartphones, wie ihre Grofle, der
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Tastaturtyp (physisch oder Touchscreen), die Bildschirmgréfe und die Audiofunk-
tionen, spielen eine Schliisselrolle sowohl fiir ihre Attraktivitit als auch Niitzlichkeit
im Lernprozess, was besonders wichtig hinsichtlich des Deutschlernens von Ler-
nenden mit speziellen Bediirfnissen ist. Die Anwendungen, die auf mobilen Geriten
installiert werden kénnen, reichen von universellen Programmen wie Texteditoren
und Prisentationssoftware bis hin zu spezialisierten Anwendungen, die digitale Bil-
dungsressourcen umfassen, darunter multimediale Materialien, Bildungsspiele und
Quiz. Viele dieser Anwendungen kénnen nicht nur online mit Internetverbindung,
sondern auch offline ohne Zugang zum Internet genutzt werden (Vgl. Doring/Klee-
berg 2006: 76). Bei der Gestaltung solcher Ressourcen ist es wichtig, Konzepte des
virtuellen Lernraums und sozialer Medien als Lernumgebung zu beriicksichtigen
(vgl. Mayrberger 2013: 28 ff.).

Eine weitere Konzeption, die einige Gemeinsamkeiten mit dem Mobilen Lernen
aufweist, ist das Ubiquitous Learning (UL) — das Allgegenwirtige Lernen (,lernen
iiberall und jederzeit) (vgl. Hwang/Tsai 2011: 65, Sharples/Pea 2014: 512). Ihm liegt
die Annahme zugrunde, dass durch den allgegenwirtigen Zugang zu Technologie
das Lernen zu einem untrennbaren Bestandteil des tiglichen Lebens wird — als ein
Prozess des kontinuierlichen und allgegenwirtigen Lernens, der in verschiedenen
Lernkontexten und -situationen stattfindet und iiberall und jederzeit stattfinden
kann (vgl. Kukulska-Hulme 200s: 3). Dies schliefit nicht nur tragbare Werkzeuge
ein, sondern auch intelligente Gerite und interaktive Umgebungen, die auf der Idee
der digitalen Durchdringung des menschlichen Alltagslebens basieren, die bereits
Ende des 20. Jahrhunderts im Rahmen des Ubiquitous Computing entwickelt wurde
(vgl. Weiser 1991) und bereits seit einigen Jahren Realitit geworden ist.

Ein anderes Konzept, das gewisse Gemeinsamkeiten mit einer solchen Auffassung
des Lernens zeigt, ist das Konzept des Autonomous Technology-Assisted Language
Learning (ATALL). Hier wird Autonomie als ein mehrdeutiges Konzept definiert,
das sowohl die individuelle Anpassung des Fremdsprachenlernens an die Bediirfnisse
des*der Einzelnen umfasst, indem mobile Gerite als personalisierte Lehrmittel ge-
nutzt werden, als auch das Lernen auflerhalb formaler Bildungskontexte und als deren
Erganzung. Als Bildungswerkzeuge im Kontext des ATALL werden alle Formen von
elektronischen und informationsbezogenen Technologien genannt, die das Erlernen
einer Fremdsprache unterstiitzen, wobei auch die Integration alterer Kommunika-
tionstechnologien mit neueren Informationstechnologien beriicksichtigt wird. Ob-
wohl das ATALL im wissenschaftlichen Diskurs nicht besonders beliebt geworden ist,
und in der Literatur nihere Informationen oder Forschungsergebnisse fehlen, bleibt
ein 6kologischer und semiotischer Ansatz zur Konzeption des Fremdsprachenlernens
unter Einsatz mobiler Gerite, oder generell von Technologien, ein ansprechender For-
schungsbereich im Zusammenhang mit Personen mit besonderen Bediirfnissen.

Im Kontext der Nutzung von Mobilem Lernen in einer vielfiltigen Lernumge-
bung sollten zwei Konzepte hervorgehoben werden, die eng mit der Computer-
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technologie, digitalen Texten und Kommunikationsformen verbunden sind, und
zugleich die Prinzipien der Arbeit in diversen Lerngruppen berticksichtigen: Multi-
modalitdt und Multimediales Lernen. Beide Konzepte konzentrieren sich weniger auf
die Kategorien der verwendeten digitalen Gerite — den physischen Lernort — son-
dern vielmehr auf die spezifische Art der Kommunikation.

Die Konzeption des Multimedialen Lernens von Mayer (2014) geht davon aus,
dass Menschen effektiver lernen, wenn sie eine Verbindung von Worten (verbale
Darstellung als gesprochener oder geschriebener Text) und entsprechenden Bildern
(multimedial) verwenden, wie z. B. Illustrationen, Diagramme, Karten, Fotos, Ani-
mationen oder Videos. Das bedeutet, dass sie Informationen besser aufnehmen kon-
nen, wenn sie gleichzeitig in zwei verschiedenen Modalititen prisentiert werden,
zum Beispiel visuell und auditiv (Mayer 2014: 2ff.). In diesem Zusammenhang ist
es wichtig, das kognitive Belastungsmanagement richtig zu handhaben, was sich auf
die geistige Anstrengung bezieht, die erforderlich ist, um die prisentierten Informa-
tionen zu verarbeiten, sowie die Kontrolle des*der Lernenden iiber das Tempo der
Aufnahme, den Lernprozess an die eigenen Bediirfnisse und Fihigkeiten anzupas-
sen. Dariiber hinaus beeinflusst auch das Engagement des*der Lernenden die Effek-
tivitdt des Lernens (vgl. Mayer 2014: 8f., 46 ff.).

Multimodalitit wird verstanden als das gleichzeitige Vorhandensein und Zu-
sammenwirken verschiedener semiotischer Systeme auf einer visuellen Ebene, wie
es Schmitz (2001) beschreibt, oder innerhalb eines Textes, der Sprache und Bilder
vereint, wie es Stdckl (2004) darstellt. Im zeitgendssischen Diskurs begegnen wir
weitgehend multimodalen Botschaften, in denen Worter und Bilder sich gegenseitig
erginzen und zusammenhingende Bedeutungseinheiten bilden. In vielen Texten,
zum Beispiel in wirtschaftlichen und geschiftlichen Kontexten, sind solche Verbin-
dungen besonders hiufig aufgrund des Bedarfs an Visualisierung grofler Mengen
von Informationen. Die Sprache manifestiert sich also sowohl verbal als auch visu-
ell, wobei Bilder oft semantische Liicken fiillen, die im geschriebenen Text auftreten
kénnen. Trotz der intensiven Forschungsentwicklung im Bereich der multimoda-
len Kommunikation (vgl. Schmitz 2001, Stéckl 2004, Perrin 2006, Zebrowska 2013,
Siever 2015) und ihrer Auswirkungen auf verschiedene Lebensbereiche gibt es nur
wenige umfassende Analysen, die sich auf die Bedeutung der Multimodalitit und
ihre Nutzungspotenziale im Sprachunterricht konzentrieren — auch im Kontext von
Lernenden mit besonderen sprachlichen Bediirfnissen. Dies scheint ein reizvolles
offenes Forschungsfeld zu sein.

In der Forschung zum Mobile Assisted Language Learning (MALL) dominierte in
den Jahren 2005-2015 der schulische Kontext und die formale Bildung, insbesonde-
re in weiterfiihrenden Schulen (vgl. Viberg/Gronlund 2012, Burston 2013, Viberg/
Gronlund 2013, Burston 2014, Burston 2015, Duman et al. 2015). In den meisten Fil-
len lag der Fokus auf einzelnen Komponenten oder maximal zwei oder drei Sprach-
fertigkeiten, was die Méglichkeit einschrinkt, allgemeine Schlussfolgerungen tiber
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die Vorteile der Nutzung mobiler Gerite im Sprachlernprozess zu ziehen. Es fehlen
Langzeitstudien, in denen der langfristige Einfluss des MALL auf die Entwicklung
sprachlicher Fertigkeiten verfolgt werden konnte. Dariiber hinaus liefern Studien zu
Einstellungen und Motivation der Lernenden im Zusammenhang mit dem MALL
nicht ausreichend Informationen, um den Wert von Unterrichtsszenarien, die auf
mobilen Geriten basieren, im Vergleich zu traditionellen Instrumenten wie Lehr-
biichern oder Heften, zu bewerten.

Wenig Aufmerksamkeit wurde den padagogischen und psychologischen Faktoren
in den Analysen geschenkt (sie wurden nicht in den Schlussfolgerungen diskutiert),
obwohl sie eine sehr wichtige Rolle im Prozess des Fremdsprachenlernens mit mo-
bilen Geriten spielen kénnen und sich auf die Beziehungen zwischen formalen und
informellen Lernkontexten auswirken kénnen. Pidagogische Faktoren wie Unter-
richtsstrategien, die Rolle der Lehrkraft, die Herangehensweise an die Gestaltung
von Unterricht und die Planung des Lehrplans konnen einen bedeutenden Einfluss
auf die Effektivitit des Einsatzes des mobilen Lernens im Kontext des Fremdspra-
chenlernens haben. Psychologische Faktoren wie Motivation, Selbstdisziplin und
Selbstwirksamkeit spielen ebenfalls eine Schliisselrolle im Sprachenlernen, daher
konnten Studien tiber ihren Einfluss auf die Wirksamkeit des MALL dazu beitra-
gen, zu verstehen, warum einige Lernende grof3ere Vorteile aus der Nutzung mobiler
Gerite ziehen als andere. Dariiber hinaus konnte die Beriicksichtigung individueller
Faktoren wie Sprachniveau, Lernstile und -priferenzen dazu beitragen, die im Rah-
men des Mobilen Lernens verwendeten Strategien an die individuellen Bediirfnisse
der Schiiler*innen anzupassen.

Es sind weitere empirische Studien notwendig, um Beweise dafiir zu liefern, ob
und wie die Nutzung mobiler Technologien das Erlernen des Deutschen als Fremd-
sprache in einem vielfiltigen Lernumfeld optimieren kann. In der Diskussion iiber
die Rolle der Technologie im Sprachlernprozess sollten die Beziehungen zwischen
Technologie und Lernenden sowie spezifische Aktivititen und Sprachfertigkeiten
analysiert werden. In diesem Zusammenhang ist es notwendig, sich auf den Lernen-
den zu konzentrieren und nicht nur auf die Méglichkeiten, die sich mit der Entwick-
lung der Technologie ergeben. Dies ist ein wichtiger Punkt, der die Notwendigkeit
betont, einen geeigneten Bildungskontext zu schaffen, der eine effektive Nutzung mo-
derner Technologien im Fremdsprachenlernprozess erméglicht. Es ist unbestritten,
dass Technologien, sowohl mobile als auch andere, eine wichtige Rolle beim Lehren
und Lernen des Deutschen spielen kénnen. Es muss jedoch die Notwendigkeit von
Vorsicht und einer kritischen Herangehensweise in diesem Bereich betont werden,
datrotz des revolutioniren Charakters moderner Technologien nicht sicher ist, ob sie
die gleichen piadagogischen Vorteile bieten wie traditionelle Sprachlernmethoden.
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4 Deutschlehrer*innenqualifikationen
und Berufskompetenzen

Der Beruf des Lehrers*der Lehrerin hat eine lange Tradition, auch im Bereich des
Fremdsprachenunterrichts. Heute ist die Lehrer*innenausbildung gesetzlich gere-
gelt, in Polen ist sie zentralisiert. Die Fremdsprachenlehrkraft von heute muss nicht
nur die Sprache beherrschen und methodische Fahigkeiten besitzen, um den Unter-
richtsprozess effektiv zu gestalten, auch Kenntnisse in Padagogik und Psychologie,
also in den Sozialwissenschaften, sind unerlisslich. Dies ist notwendig, um den
Lehr- und Lernprozess zu individualisieren, die Autonomie und die ganzheitliche
Entwicklung der Lernenden zu férdern und die Herausforderungen der Schulpraxis
in einer Klasse mit heterogenen Lernenden zu bewiltigen.

44 Lehrer*innenqualifikationen und Berufskompetenzen
aus historischer Sicht

Wissenschaftliche Uberlegungen zum Einfluss der Heterogenitit der Lernenden
auf die Art und Weise, wie Deutschlehr- und -lernprozesse organisiert und damit
in formalen Settings durchgefithrt werden, kénnen nicht ohne Bezugnahme auf
die Lehrkraft erfolgen. Ihr Wissen, ihre Kompetenz, ihre Berufserfahrung und ihre
Personlichkeitsmerkmale bestimmen zu einem grofen Teil nicht nur die Wirksam-
keit der durchgefiihrten Bildungsmafinahmen, sondern sind auch ein sehr wichtiger
Bestandteil dessen, was als personlicher Bildungserfolg des Lernenden bezeichnet
werden kann. Erfolg ist in diesem Fall ein mehrdeutiges und relatives Konzept (vgl.
Karpeta-Pe¢ et al. 2014). Im zeitgendssischen fremdsprachendidaktisch-pidagogi-
schen Denken, aber auch in der Bildungsgesetzgebung der hochentwickelten Lan-
der, wird der Lehrberuf mit einer harmonischen Entwicklung, einem Gefiihl der
Sicherheit und der Selbstverwirklichung des*der Lernenden - entsprechend seinem
psychophysischen Potenzial, im Rahmen seiner*ihrer aktuellen Bediirfnisse und
Moglichkeiten, in Verbindung gebracht. In diesem Zusammenhang ist es wichtig,
ihm besondere Aufmerksambkeit zu schenken (vgl. Ziétkowski 2016: 11).
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In jeder Gemeinschaft gab es immer Neulinge, die auf das Leben in der Gemein-
schaft und auf ein selbstindiges Leben als Erwachsene vorbereitet werden mussten,
unabhingigvon der Epoche und dem Entwicklungsstand der Zivilisation. Auflerdem
musste es jemanden geben, der*die als Anfithrer*in agierte. Zweifellos gab es in der
natiirlichen Weltordnung ein solches Modell zwischen den Eltern von Kindern. Es
waren die Eltern und die durch Blutsbande verbundenen Familieniltesten, die ihre
Schiitzlinge als erste unterrichteten und von ihnen erwarteten, dass sie ihre eigene
Sprache, ihre Traditionen, ihre Einstellungen und ihre spezifischen T4tigkeiten, die
gewohnlich mit dem Familienleben, religiosen Praktiken oder der Arbeit verbunden
waren, getreu nachahmten (vgl. Nanowski 196s: 16 ff.; Madaliriska-Michalak 2021:
22). Sie konnen daher als die Vorfahren des Lehrer*innnenberufs betrachtet werden.
Die elterlichen Kompetenzen waren (und sind immer noch) jedoch eher intuitiver
Natur. Sie sind ein Konglomerat aus tiberlieferten, iiber Generationen erworbenen
Mustern und das Ergebnis von Versuch und Irrtum in der Erziehung. Sie sind viel
seltener das Ergebnis griindlicher padagogischer Studien. Es ist auch nicht schwie-
rig, den Unterschied zwischen einer Erziehung, die sich aus den elterlichen Pflichten
ergibt, und einer Erziehung, die von einem *einer Fremden fiir das Kind im Rah-
men einer vertraglich vereinbarten und bezahlten Dienstleistung erbracht wird, zu
erkennen. Die Motivationen, Verantwortlichkeiten und Erwartungen der an einer
solchen Beziehung beteiligten Parteien sind daher unterschiedlich. Erziehung kann
auch nicht mit Unterricht gleichgesetzt werden. Es ist daher nicht verwunderlich,
dass die gesellschaftliche Entwicklung und der wissenschaftliche und technologi-
sche Fortschritt zu einer historischen Aufteilung der Erziehungsverantwortung und
-rolle zwischen Eltern und auflerfamilidren Mentoren*Mentorinnen gefithrt haben.
Letztere waren in erster Linie fiir die Betreuung der élteren Kinder und derer, die
ins Erwachsenenalter eintraten, zustindig. Aufgrund ihres Fachwissens und ihrer
tiberdurchschnittlichen Erfahrung konnten sie besser auf die Bediirfnisse der jiinge-
ren Generationen eingehen, wenn die Eltern mit anderen Dingen beschiftigt waren.
Und diese Bediirfnisse sind in einem wachsenden und immer komplexeren sozio-
okonomischen Gefiige, in einem sich wandelnden kulturellen Umfeld und auf einem
sich wandelnden Arbeitsmarkt stindig gewachsen (vgl. Butts 1955; Kurdybacha 1965,
1968). Die heutige Zeit verstirkt diese Verinderungen noch. Das Erwachen kogni-
tiver und konsumorientierter Bediirfnisse sowie ideologische und technologische
Veridnderungen fithren zum Verschwinden bestimmter Berufe und zum Aufkom-
men und zur Dominanz anderer, die den aktuellen Lebensbedingungen angepasst
sind. Dies zeigt sich in der Mehrgliedrigkeit und Pluralitit des Bildungssystems, in
der wachsenden Zahl von Schulen und Bildungseinrichtungen, in deren curricula-
ren Angeboten, in deren Vereinheitlichung und Standardisierung und schlieflich in
der hauptberuflichen Stellung von piadagogischen Fachkriften, die im Rahmen der
geltenden Rechtsordnung bereit sind, ihre Kompetenzressourcen mit anderen Men-
schen — den Schiiler*innen - zu teilen. Die forcierten quantitativen Verinderungen
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in den Organisationsformen, Methoden und Orientierungen der politischen Bil-
dung miissen daher bis zu einem gewissen Grad durch eine Umgestaltung des Sys-
tems der Lehrer*innenausbildung erginzt werden, andernfalls wird das Bildungs-
system insgesamt ineffizient werden.

Ein Durchbruch auf dem Weg zur Konstituierung des Lehrer*innenberufs als
Handwerk war zweifellos die Entwicklung der geistigen Kultur, die unter anderem
zur Schaffung der ersten Formen der kollektiven Bildung und zu einer gezielten,
wenn auch noch vorwissenschaftlichen Reflexion tiber Bildung als zielgerichtete
Titigkeit fithrte, die in der Vermittlung von Wissen, Verhaltensmustern und der
Ausbildung verschiedener Fihigkeiten besteht, deren Erwerb nicht nur dem Einzel-
nen, sondern auch der Gesellschaft insgesamt — dem Staat — zugutekommen wiirde
(vgl. Lewowicki 2007: 44, Szempruch 2013: 10f.). Es muss jedoch darauf hingewie-
sen werden, dass die Uberlegungen zur Bildung, und noch mehr zum Unterricht
(einschlieflich der Fremdsprachen), lange Zeit sehr verschiedentlich waren. Sie
waren in den wenigen, oft unstrukturierten und manchmal verlorenen, Berichten
der damaligen Lehrpraktiker® oder in den politisch dominierten Abhandlungen
der frithen Philosophen versteckt. Als Orientierungspunkt, der es erlaubt, die An-
fange dieser Untersuchungen zeitlich einzuordnen, kann man das aufschlussreiche,
wenn auch fiir die heutige Zeit umstrittene, System der staatlichen Erziehung neh-
men, das in dem von Platon (427-347 v. Chr.) verfassten Werk Die Republik darge-
legt wird (Platon 1928). Aus der Perspektive des Gegenstands dieser Monographie
sollte auch das Werk von Aristoteles von Stagira (384—322 v. Chr.) Beachtung fin-
den, der ein Schiiler von Platon war, der die Grundlagen der Pidagogik (Didaktik)
gelegt hat. Seine Ansichten, die in Abhandlungen wie der Nikomachischen Ethik und
der Politik enthalten sind, wurden zu einem Wegweiser fiir andere Gelehrt in den
folgenden Jahrhunderten bis zum 18. Jahrhundert der Neuzeit (vgl. Bartnicka/Szy-
biak 2001: 37ff,; Arystoteles 2007, 2010). In dieser historisch weit zuriickliegenden
Zeit ist auch ein aus zwolf Biichern bestehendes didaktisches Werk mit dem Titel
Die Ausbildung des Redners zu erwihnen, das von dem romischen Rhetor und Pi-
dagogen auf dem Gebiet der Redekunst, Marcus Fabius Quintilian (ca. 35-96 n.
Chr.), verfasst wurde. In seiner Vorlesung, die im alten Rom zu einem angesehenen
Lehrbuch der Rhetorik wurde, gab der Autor eine Reihe sehr detaillierter Anwei-
sungen, die nicht nur die Ziele, Grundsitze, Inhalte, Formen und Methoden des
Unterrichts betrafen, sondern auch Profile des idealen Lehrers und Schiilers skiz-
zierten. Er betonte die wichtige Rolle der Familie bei der Erziehung des Kindes und
hob gleichzeitig den Wert des 6ffentlichen Unterrichts hervor. Er pladierte auch fiir
die Notwendigkeit des lebenslangen Lernens, von der frithen Kindheit bis ins hohe

25 Begriffe wie Lehrer, Lehrerbildungund andre bezogen sich in diesen Texten rein auf minnliche Lehr-
krifte. Frauen wurden namlich erst nach der Wende zum 20. Jh. zum Studium zugelassen.



Lehrer*innenqualifikationen und Berufskompetenzen aus historischer Sicht

Alter. Unter Bezugnahme auf die heute in der Entwicklungspsychologie anerkann-
ten Prozesse wies er auf die Bedeutung eines individuellen Erziehungsansatzes und
auf die humanistischen Werte hin, in denen das Kind aufwachsen sollte, um erfolg-
reich zu sein und anderen gegentiber edel zu werden. Natiirlich waren dies nicht die
einzigen Versuche jener Zeit, Wissen und Erziehungspraktiken zu verstehen und
zu systematisieren; sie waren nicht die ersten und nicht die letzten (vgl. Lewowicki
2007: 44 ff,, Kot 2010: 45 ff.). Trotz der Belege fiir das Bestehen oder sogar die Bliite
von Schulen verschiedener Stufen mit einem Sprachunterrichtsprogramm in den
antiken Reichen Sumeriens, Agyptens, Griechenlands und Roms muss man auch
den dunklen Schleier des Mittelalters bedenken, der sich nach dessen Zusammen-
bruch iiber diesen Bereich menschlicher und staatlicher Titigkeit legte (vgl. Ro-
nowicz 1982: 9f.). Nach dem Zusammenbruch des Westrémischen Reiches im Jahr
476 n. Chr. erklirte die sich in Europa ausbreitende christliche Lehre die bis dahin
beliebten nachantiken Bildungsformen fiir heidnisch, was zu einem Riickschritt
in der institutionellen Bildung fithrte. Nach den Lehren der Kirche sollte die Er-
ziehung der Kinder zu ihrem geistigen Wohlergehen von den Eltern iibernommen
werden, zumindest solange, bis sie bereit waren, das Elternhaus zu verlassen, um
ihre Ausbildung entsprechend den streng zugewiesenen sozialen Rollen fortzuset-
zen. Je nach geografischer Region, kulturellem Hintergrund, sozialer Schicht und
wirtschaftlichem Status der Familie wurden die Aufgaben der einzelnen Lehrer
und Erzieher daher wie frither, wenn nicht von den Eltern, so doch von denjenigen
tibernommen, die tiber die gewiinschten Qualititen verfiigten: den Hubristas, den
Gouvernanten, den Grammatikern, den Musikern, den Schriftgelehrten, den Ver-
wandten, den Priestern oder den Meistern in ihrem Beruf, die in spateren Zeiten die
verschiedenen Ziinfte reprasentierten: Handwerker, Kaufleute, Ritter und andere.
Stattdessen iibernahm die Kirche die vollstindige Kontrolle iiber das Schulsystem
und beschrinkte die Auswahl von Lehrern und Studienanwartern auf den kleri-
kalen Staat (vgl. Jaroszewska 2010: 9ff.). Dies schrinkte die Bereitschaft und die
Moglichkeiten zur Fortbildung der Pidagogen weitgehend ein.

Die Kloster- und Kirchenschulen blieben jahrhundertelang monolithisch, erho-
ben die lateinische Sprache zur lingua franca, hielten den enzyklopadischen Unter-
richt aufrecht und unterwarfen die wenigen Schiiler einer strengen Disziplin und
Bestrafung (vgl. Ciesla 1974: 9). Unter dem Einfluss weiterer zivilisatorischer Fort-
schritte, die mit einer dynamischen Stadtentwicklung und einem Bevélkerungs-
wachstum einhergingen, begann sich dieser Zustand zu dndern. Die Intensivierung
des internationalen wirtschaftlichen und kulturellen Austausches fithrte zur Ver-
breitung der modernen Sprachen. Die Bedeutung von Kaufleuten und Ziinften nahm
zu. Auch das Feudalsystem wurde allmihlich geschwicht (vgl. Woloszyn 1964:
754f.). Zwischen dem 14. und 16. Jahrhundert wurde das einheitliche, auf den Kle-
rus ausgerichtete lateinische Bildungssystem ineffizient. Es kam zu einem allmih-
lichen Umbau des Systems und einer Offnung fiir Menschen au8erhalb der Kirche
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und deren weltliche Bediirfnisse (vgl. Bartnicka/Szybiak 2001: 68 ff.). Das Zeitalter
der Renaissance brachte nicht nur die Entwicklung abweichender Bildungsstruktu-
ren und weltlicher Schulen mit sich, sondern auch ein Nachdenken iiber die Rolle
und die pidagogische Bedeutung der Muttersprachen in Europa. Die Kritik an aus-
wendig gelernten, langweiligen und vom wirklichen Leben losgelésten Unterrichts-
methoden wurde immer lauter. Dies galt auch fiir die damalige Sprachdidaktik, die
von der Grammatik-Ubersetzungs-Methode geprigt war (vgl. Rusiecki 1964: 30 fF.).
Immer mehr Padagogen und Denker waren der Ansicht, dass die Nichtberiicksichti-
gung der individuellen Unterschiede zwischen den Lernenden den Lehr- und Lern-
prozess wenn nicht storte doch sogar hemmte — insbesondere, wenn die Lernenden
Kinder waren (vgl. Bartnicka, Szybiak 2001: 88 ff.).

Zu den bedeutendsten Personlichkeiten und Stimmen dieser Zeit, die sich dauer-
haft in die Geschichte der Entwicklung des padagogischen Denkens eingeschrieben
haben, gehéren Erasmus von Rotterdam (1467-1536), Tomas More (1478-1535), Tho-
mas Elyot (ca. 1490-1546), Juan Luis Vives (1492-1540), Wolfgang Ratke (1571-1635),
Jan Amos Comenius (1592-1670) oder John Locke (1632-1704). Besonders bahnbre-
chend ist in dieser Hinsicht die Botschaft von Comenius, dem bedeutenden tsche-
chischen Philosophen, Pidagogen, Reformator und Sprachexperten. Er legte seine
Erkenntnisse und Anweisungen iiber die untrennbar miteinander verbundenen in-
dividuellen Qualititen der Lernenden, die Kompetenz des Lehrers und schliefilich
die Grundsitze der Erziehung und ihre Auswirkungen in seinem Hauptwerk, der
GrofSen Didaktik, dar, die die gesamte Kunst des Unterrichtens umfasst. Er kritisierte
den Status quo und forderte eine grundlegende Uberarbeitung der Bildung und der
Lehrmethoden. Die Bildung wiirde nur dann eine Kunst sein, wenn sie alle Stinde
und Gemiiter mit ihrer Reichweite und Wirksamkeit erfasst erfasst (vgl. Komenski
1883%¢: 52 ). Trotz solcher Forderungen waren die Richtungen der Erziehung und
des Unterrichts wie in der Antike auch im Mittelalter und in den folgenden Jahr-
hunderten der Neuzeit weiterhin durch die Aufteilung der Gesellschaft in Stinde
und soziale Klassen bestimmt. Freie und wohlhabende Menschen waren in dieser
Hinsicht privilegiert. Gleichzeitig begiinstigten die orthodoxe Rollenverteilung in
der Familie und das auf dem Patriarchat basierende Gesellschaftsmodell Manner
beim Zugang zur Bildung, wihrend es den Frauen den Weg zur intellektuellen Ent-
faltung versperrte und sie zu Verwalterinnen des hiuslichen Herdes machte. Die von
Comenius und anderen Reformatoren der so genannten klassischen Bildung vertre-
tenen Ideen blieben somit Utopie. Erst im 20. Jahrhundert konnten sie vollstindig
verwirklicht werden. Zuvor mussten jedoch die Institution Schule und der Lehrer-
berufin den Einflussbereich humanistischer Ideen, und gleichzeitig unter die Obhut
und Kontrolle des Staates, gebracht werden.

26 Erste Ausgabe im Jahr16s7.
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Die Verstaatlichung, gefolgt von der Universalisierung des Bildungswesens mit
der Ausweitung seines Einflusses auf alle sozialen Schichten und auf immer jiingere
Lernende, unabhingig vom vertretenen Geschlecht, war ein schrittweiser Prozess.
Er war jedoch ein wichtiger Schritt in der Entwicklung der europiischen Schul-
systeme und damit auch in der Professionalisierung des Lehrerberufs. Die Vielfalt
der Schiilergruppen, ihre zunehmende Grofle und schliefflich die Umgestaltung
der Lehrpline, stellten die Institution Schule (und den Staat) vor neue Herausfor-
derungen, und lenkten gleichzeitig die Aufmerksamkeit auf Probleme, die bis da-
hin Gbersehen oder an den Rand gedringt worden waren. Unter Beriicksichtigung
weiterer wichtiger historischer Fakten kann davon ausgegangen werden, dass in der
Neuzeit die Grundlagen des staatlichen Schulwesens in der Region durch die 1773
gegriindete Nationale Bildungskommission gelegt wurden. Sie war die erste zentrale
und zugleich sikulare Bildungsbehérde, nicht nur in Polen, sondern auch in ganz
Europa, die insbesondere dazu beitrug, das Bildungswesen vom Einfluss der Kirche
zu befreien (vgl. Krzeéniak-Firlej/Firlej 2003: 681ff.). Die 1783 in Warschau verdf-
fentlichten Gesetze der Nationalen Bildungskommission fiir den akademischen Staat
und die Schulen der Republik waren nach Ansicht vieler Experten ein Meilenstein,
und eines der ersten detaillierten und zukunftsweisenden Gesetzbiicher fiir das
Schulwesen (vgl. Dormus et al. 2014). Dieses Gesetzbuch, das als Vorbild oder In-
spiration fir andere diente, regelte alle Angelegenheiten des Schulwesens in der Re-
publik beider Nationen (im polnisch-litauischen Commonwealth). Neben Fragen
der Aufsicht, Organisation und Verwaltung des Schulwesens wurden auch Fragen
der neuen Lehrpline und des Unterrichts standardisiert. Aus der Sicht des Unter-
suchungsgegenstandes ist jedoch von besonderer Bedeutung, dass innerhalb des
systemischen Rechtsrahmens ein eigener Lehrerstand geschaffen und dessen Aufga-
ben, Berufspragmatik und Ausbildungsweg definiert wurden (vgl. Bartnicka 2014).
Dies war ein Novum und iibertraf in seiner Raffinesse und Reflexionstiefe sogar die
entwickelten Schulsysteme der Antike, die im Mittelalter verloren gingen (vgl. At-
kinson/Maleska 1962). Die Franzosische Revolution und ihre Ideen, die in der am
26. August 1789 verabschiedeten Erklirung der Menschen- und Biirgerrechte®” zum
Ausdruck kamen, hatten dagegen einen echten Einfluss auf die Einfithrung der all-
gemeinen Schulpflicht in den europidischen Bildungssystemen. Hieraus entstand
die Idee der subjektiven offentlichen Rechte, die zum Prinzip der sozialen Gleich-
heit erhoben wurden. Zuvor*® war jedoch Deutschland Vorreiter, was den Umfang
und die Organisation der Schulreformen im Geiste des Neuhumanismus betraf. Der
deutsche Philosoph, Sprachwissenschaftler und Politiker, Wilhelm von Humboldt

27 https://www.elysee.fr/de/franzoesisches-praesidialamt/die-menschen-und-
buergerrechtserklaerung; [15.08.2024].

28 Die ersten Gesetze zur Einfithrung der Schulpflicht im europaischen und weltweiten Bildungsrecht
stammen aus dem 19. und frithen 20. Jahrhundert (vgl. Madalinska-Michalak 2021: 32 fF.).
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(1767-1835), war einer der Initiatoren dieser Verinderungen und Verfechter des all-
gemeinen Rechts auf Bildung. Er spielte eine besondere Rolle bei der Gestaltung der
Strukturen und Prinzipien der universitiren Bildung, die seiner Ansicht nach nicht
nur der Verbreitung von Wissen dienen, sondern sich auch auf dessen Entdeckung
durch systematische und uneingeschrinkte wissenschaftliche Forschung konzent-
rieren sollte (Vgl. Bartnicka/Szybiak 2001: 144 ff., Mazur 2013: 29).

Parallel zu den ersten Versuchen, Bildung zu verstaatlichen und zu popularisie-
ren, z.B. durch die Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht oder den Ausbau der
Universititen, wurde die wissenschaftliche Fundierung der Pddagogik verstirkt.
Philosophische Fragen nach dem Sinn des Lebens, nach dem Wesen des Menschen
und seinen kognitiven Fihigkeiten wurden erginzt durch engere und zunehmend
komplexere Uberlegungen zu Erziehungszielen, Erziehungsidealen, Entwicklungs-
und Lernbedingungen, Erziehungsmethoden oder Modellen von Bildungsinstitu-
tionen, insbesondere der Schule (vgl. Lewowicki 2007: 46). In diesem Zusammen-
hang ist die didaktische (pidagogische) Theorie des deutschen Pidagogen,
Psychologen und Philosophen Johann Friedrich Herbart (1776-1841) bemerkens-
wert und relevant. Er vertrat nimlich die Ansicht, dass es fiir einen effektiven Unter-
richt nicht ausreicht, die Sache (den Unterrichtsgegenstand) zu kennen, sondern
dass der Lehrer auch iber eine griindliche psychopidagogische Vorbereitung ver-
fiigen muss, einschliefSlich der Beherrschung genau definierter didaktischer und pa-
dagogischer Fihigkeiten (vgl. Madalifiska-Michalak 2021: 28f., Herbart 1806, 1835).
Die Strukturierung und Verkniipfung ethischer, psychologischer und padagogischer
Theorien zu einem kohirenten Konstrukt war einerseits ein Meilenstein in der Ent-
wicklung der Padagogik als wissenschaftliche Disziplin, erwies sich andererseits
aber als tiickischer Schritt, da er sich negativ auf das Image der Schulen im Europa
des 19. Jahrhunderts auswirkte (vgl. Piskurewicz/Stepkowski 2006). Die auf der
Herbart’schen Pidagogik basierende Schule war, oft als Ergebnis einer Fehlinterpre-
tation der Ansichten und Empfehlungen Herbarts, durch Uberfrachtung mit Inhal-
ten, Auswendiglernen, Strenge, Disziplin und Autoritarismus von Seiten des Lehrers
gekennzeichnet, dem sich der passive Schiiler bedingungslos unterwerfen sollte.
Dies wiederum widersprach vor allem der kindlichen Natur und musste frither oder
spiter einer harten Kritik unterzogen werden (vgl. Kupisiewicz 1996: 39 f.). Diese
Kritik wurde zu Beginn des 20 Jahrhunderts mit der Entwicklung der experimentel-
len Psychologie und der Padologie, einer Teildisziplin der Psychologie, die sich mit
der psychischen und physischen Entwicklung des Kindes und allen Aspekten seiner
Natur befasste, wie z.B. seiner Individualitit, dem Einfluss der Umwelt und natiir-
licher (angeborener) Faktoren oder auch Fragen im Zusammenhang mit Leistung,
Ermiidung und Lernaktivitit (vgl. Milerski/ Sliwerski 2000: 159, Sztobryn 2004:
710f.) stark ausgeprigt. Die auf dieser Grundlage entstandene pidagogische Re-
formbewegung — in den westeuropiischen Landern als Neue Erziehung, in Deutsch-
land als Reformpddagogik und in den USA als Progressivism bezeichnet — kritisierte



Lehrer*innenqualifikationen und Berufskompetenzen aus historischer Sicht

nicht nur theoretisch die Voraussetzungen der traditionellen Schule nach Herbarts
Konzepten, sondern strebte auch praktisch durch basisdemokratische Programme
alternativer Erziehung eine Erneuerung der Schule, der Bildungsinhalte und -me-
thoden an. Ausgehend von den drei grof3en philosophischen Strémungen Naturalis-
mus, Soziologismus und Kulturalismus war die neue Erziehungsbewegung der Idee
des Padagogizismus verpflichtet, die das Kind in den Mittelpunkt der Erziehungs-
prozesse stellte. Indem der Lehrer in den Hintergrund der schulischen Szene riickte,
wurde endlich die Subjektivitit des Kindes anerkannt und gewiirdigt und damit
auch die Notwendigkeit, die Einstellungen und Aktivititen des Pddagogen an das
Kind anzupassen (vgl. Bartnicka/Szybiak 2001: 172f.,, Okoni 2007: 295f.). Einer der
ersten Gegenreformer und Schopfer einer neuen Vision von Schule — befreit vom
Korsett des Klassenzimmers und des Unterrichts, eingebettet in den Kontext des
taglichen Lebens, aktiv, kreativ, interessant, handlungsanregend und vor allem maf3-
geschneidert auf die Bediirfnisse des Kindes — war der amerikanische Philosoph,
Psychologe und Pidagoge John Dewey (1859-1902). Dem von Dewey vorgezeichne-
ten Weg (vgl. Dewey 1902) folgten bald andere padagogische Konzepte, Zentren und
Versuchsschulen, die auf unterschiedliche Weise die Giiltigkeit und die Moglichkei-
ten der Reform zum Ausdruck brachten. Die so genannte traditionelle Schule ver-
suchte zwar, Bildung aus einer systemischen Perspektive zu optimieren, unter-
schitzte aber noch immer die Heterogenitit der Schiiler und die damit verbundenen
individuellen, meist auch unterschiedlichen Bediirfnisse und Fahigkeiten: korperli-
che, kognitive, emotionale und soziale. Es lagin der Natur der Sache, dass diejenigen
Schiiler, die sich aus unterschiedlichen Griinden auflerhalb der entwicklungspsy-
chologischen oder sozialen Norm befanden, am stirksten benachteiligt waren. Der
Versuch, dies zu andern, wurde daher durch neue wissenschaftliche Theorien und
reale, wachsende Erfahrungen gerechtfertigt. Zu den bekanntesten, die in der Lite-
ratur ausfiihrlich beschrieben und in spiteren Jahren oft wiederholt oder weiterent-
wickelt wurden, gehoren die Forschungs- und Ausbildungsprojekte von u.a. Georg
Kerschensteiner (1854-1932), Ceclil Reddi (1858-1932), Jan Wiadystaw Dawid (1859—
1914), Rudolf Steiner (1861-1925), Maria Montessori (1870-1952), Ovide Decroly
(1871-1932), Eduard Claparéde (1873-1940), Gustav Wyneken (1875-1964), Henry
Rowid (1877-1944), Roger Cousinet (1881-1973), Alexander Neill (1883-1973), Peter
Petersen (1884-1952), Helen Parkhurst (1886-1973), Carleton Washburne (1889-
1968) oder Célestin Freinet (1896-1966). Trotz oder vielleicht gerade wegen der Kri-
tik wurde die Wende zum Jahrhundert des Kindes*® auch zu einem starken Impuls fiir
weitere Reformen des Bildungsstaates. Schlieflich kann man eine Schule nicht ver-
indern, ohne ihre Seele zu verindern. Und ein wichtiger Teil davon sind — neben den

29 Der Begriff geht auf den Titel eines Buches von Ellen Key (1849-1926) zuriick, einer schwedischen
Schriftstellerin, Lehrerin und Erzieherin, die zu den Pionieren der pidagogischen Reformbewegung
ihrer Zeit gehorte (vgl. Key 1909).
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Schiilern — eben die Lehrer (vgl. Tuohy 2002). Angesichts der explosionsartigen Ent-
wicklung der Geistes- und Sozialwissenschaften in der ersten Halfte des 20. Jahr-
hunderts blieb das System der Lehrerausbildung und -auswahl nach Ansicht vieler
Forscher archaisch, ebenso wie das Niveau der Lehrerkompetenzen sensu largo un-
befriedigend war. Dies musste geidndert werden. Das Heilmittel fiir die wachsenden
Probleme sollte die Pideutologie sein — die Wissenschaft vom Lehrer und seiner
Ausbildung. Thr Gegenstand wurde erstmals 1932 auf dem Kongress der Internatio-
nalen Liga fiir Neue Erziehung in Nizza umrissen (vgl. Kwiatkowska 2008: 181F,
Szempruch 2013: 14). Einen wichtigen Beitrag zur damaligen Diskussion leistete der
polnische Pidagoge, Theatrologe und Dichter Jézef Mirski (1882-1943), der 1932 sein
Projekt der Lehre iiber den Lehrer oder der Pideutologie vorstellte und damit weitere
wissenschaftliche Studien in diesem Bereich initiierte (vgl. Kwiatkowska 2008:
20f.). In den folgenden Jahren, insbesondere nach dem Zweiten Weltkrieg, war die
Entwicklung der Pidologie und Pideutologie sowohl in Europa als auch in Ubersee
von der Herausbildung padagogischer Normen sowie von der Entwicklung und Spe-
zialisierung anderer wissenschaftlicher Bereiche und Disziplinen, die aus ihrer Sicht
relevant waren, begleitet. Eine davon war die durch und durch interdisziplinire
Fremdsprachenforschung und -didaktik (Glottodidaktik) — die Angewandte Wis-
senschaft vom Lehren und Lernen von Sprachen, deren Bedeutung heute kaum
iiberschitzt werden kann (vgl. Grucza 2010: 157, Dakowska 2010: 10 ff., Wilczyriska
2010: 211F, Jaroszewska 2014a: 52 ff.). Die Globalisierung und die damit verbundene
Notwendigkeit der Internationalisierung bzw. Vereinheitlichung von bisher ge-
trennten Systemen in den Bereichen Wirtschaft, Bildung, Gesundheit, Menschen-
rechte und Freiheiten usw. sind ebenfalls zu einem besonders wichtigen Faktor fiir
die Dynamik der betreffenden Verinderungen geworden. Die Entstehung und das
Wirken internationaler Organisationen wie der Vereinten Nationen (1945), der
UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 1945),
der WHO (World Health Organization 1946), des Europarates (Council of Europe
1949), der OECD (Organisation for Economic Cooperation and Development 1960)
oder der Kommission der Europdischen Gemeinschaften (derzeit: Europiische
Kommission, European Commission 1967) haben die Fragen der beruflichen und
menschlichen Schliisselkompetenzen in ein neues Licht geriickt und die damit ver-
bundenen Prozesse und Konzepte dauerhaft in die jeweilige Politik und deren Dis-
kurse eingeschrieben: Standardisierung, Zertifizierung, Klassifizierung, Akkreditie-
rung oder Evaluation. Dies gilt auch fir den beruflichen Status, die Aus- und
Weiterbildung von Lehrkriften (UNESCO, ILO 2008, Koécielniak 2010: 117f.). Die
unter der Agide dieser Agenturen erstellten Bildungsberichte (vgl. Faure et al. 1972,
Meadows et al. 1972, Botkin et al. 1979, King/Schneider 1991, European Commission
1995, Delors et al. 1996) lieferten eine vielschichtige Diagnose des aktuellen Zustands
der Bildungssysteme weltweit, auch in Europa, und sahen in der Synergie von Wis-
senschaft, Wirtschaft, Politik und Lebenslangem Lernen den goldenen Weg zur
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Wiederherstellung der nach den Katastrophen der Weltkriege zerriitteten zwischen-
menschlichen und zwischenstaatlichen Beziehungen (vgl. Pétturzycki 200s: 16fF,
Chisholm 2010: 233f.). Wichtig sind in diesem Zusammenhang auch die neuen,
international entwickelten und von den Mitgliedstaaten weitgehend ratifizierten,
Standards zu Themen wie Gleichstellung der Geschlechter oder Bekimpfung von
Diskriminierung und sozialer Ausgrenzung, auch im Bildungsbereich. Zu den wich-
tigsten Rechtsdokumenten in diesem Bereich gehoren die Allgemeine Erkldarung der
Menschenrechte (1948), die Konvention zum Schutze der Menschenrechte und Grundfrei-
heiten (1950), Ubereinkommen gegen Diskriminierung im Unterrichtswesen (1960),
Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes (1989), die Weltdeklaration ,Bildung fiir
alle” und Aktionsrahmen zur Befriedigung der grundlegenden Lernbediirfnisse (1990)%,
die Rahmenbestimmungen fiir die Herstellung der Chancengleichheit fiir Menschen mit
Behinderungen (1993)*, die Salamanca Erklirung und der Aktionsrahmen zur Pidago-
gik fiir besondere Bediirfnisse (1994) sowie das Ubereinkommen iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen (2006) oder Politische Leitlinien zur Inklusion im Bil-
dungswesen (2009)3*. Das fremdsprachendidaktische (in Polen: glottodidaktische)
System stand im Mittelpunkt dieser Uberlegungen und der darauf folgenden Ver-
inderungen. Sein Wiederaufbau dauert bis heute an.

4.2 Deutschlehrer*innenqualifizierung

Die Ausbildung von Fremdprachenlehrkriften erfolgt in Polen an verschiedenen
Hochschulen und Universititen in unterschiedlichen Fachbereichen und Fach-
richtungen. Die geltenden Rechtsvorschriften, fiir die Lehrer*innenausbildung ein-
schlieflich des padagogischen Praktikums, sind die Verordnung des Ministers fiir
Wissenschaft und Hochschulwesen vom 25. Juli 2019 tiber die Standards der Aus-
bildung zur Vorbereitung auf den Lehrerberuf (Rozporzadzenie Ministra Nauki i
Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 roku w sprawie standardu ksztalcenia
przygotowujacego do wykonania zawodu nauczyciela. Dz. U. 2019, poz. 1450 z pézn.
zm.) und die Verordnung des Ministers fiir Bildung und Wissenschaft vom 14.
September 2023 iiber die detaillierten Qualifikationsanforderungen an Lehrkrifte
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 14 wrze$nia 2023 r. w sprawie
szczegdtowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli. Dz. U. 2023, poz. 2102).

30 Verfiugbarin Englisch: World Declaration on Education for All and Framework for Action to Meet Basic
Learning Needs (1990).

31 Verfiigbar in Englisch: The Standard Rules on the Equalization of Opportunities for Persons with Di-
sabilities (1993).

32 Verfiigbar in Englisch: Policy Guidelines on Inclusion in Education (2009).
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Die padagogische Vorbereitung umfasst Kenntnisse und Fihigkeiten in Psycho-
logie, Padagogik und Didaktik des jeweiligen Unterrichtsfaches im Ausmaf3 von
mindestens 270 Stunden sowie ein positiv evaluiertes pidagogisches Praktikum im
Umfang von mindestens 150 Stunden. Die Ausbildung erfolgt in vier Modulen:

- Modul A: Sachliche Vorbereitung
- Modul B: Psychologisch-pidagogische Vorbereitung
- Allgemeine psychologische Vorbereitung (9o St.)
— Allgemeine piadagogische Vorbereitung (9o St.)
— Pidagogisch-psychologisches Schulpraktikum (30 St.)
- Modul C: Grundlagen der Didaktik
- Grundlagen der Didaktik (30 St.)
- Stimmfithrung (30 St.)
- Modul D: Didaktische Vorbereitung (erstes Fach)
— Didaktik fiir ein bestimmtes Fach (150 St.)
- Didaktisches Praktikum (120 St.)

Unabhingig davon, ob die Fremdsprachenlehrer*innenausbildung Teil des jeweili-
gen Studiengangs ist und ob sie fiir die Studierenden obligatorisch oder fakultativ
ist, sind alle Studierenden, die sich fiir die Fremdsprachenlehrer*innenausbildung
entscheiden, verpflichtet, alle Inhalte der Module A-D zu belegen, Unterrichtsprak-
tika zu absolvieren, eine bestimmte Anzahl von ECTS-Punkten zu erwerben und
einen Master-Abschluss zu erlangen.

Die Lernergebnisse, die sich auf die fachwissenschaftlichen Kenntnisse (Mo-
dul A) beziehen, sind in das Studienprogramm integriert, in dessen Rahmen die
Lehr*innenausbildung stattfindet. Das Modul A entspricht somit dem philologi-
schen Studium, erginzt um die zu erwerbenden Sprachkompetenzen. Die Inhal-
te der Module B, C und D sind in der Verordnung festgelegt und gliedern sich in
Kenntnisse, Fertigkeiten und Sozialkompetenzen, die erziehungs- und unterrichts-
praktisch ausgerichtet sind.

Neben dem Besuch von Lehrveranstaltungen zu den Modulen A-D ist das pi-
dagogische Praktikum der Studierenden ein wichtiger Bestandteil der Sprachleh-
rer*innenausbildung. Es ist eng mit den entsprechenden Fichern der psychologisch-
pidagogischen und (glotto-)didaktischen Ficher des Studienprogramms verkniipft.
Die rechtlichen Grundlagen fir die Realisierung von Praktika sind:

- Verordnung des Ministers fiir Wissenschaft und Hochschulwesen vom 23.
Juli 2019 tiber das Niveau der Ausbildung zur Vorbereitung auf den Lehrer-
beruf (Dz. U.z 2019 r. poz. 1450);

- Verordnung des Ministers fiir Bildung und Wissenschaft vom 14. Septem-
ber 2023 iiber die detaillierten Qualifikationsanforderungen an Lehrkrifte
(Dz.U.z2023 1. poz. 2102);

- Gesetz vom 20. Juli 2018. Gesetz tiber Hochschulbildung und Wissenschaft
(Dz.U.z2018 . poz. 1668, z p621i. zm.).
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Das iibergeordnete Ziel des Praktikums ist es, die Studierenden auf den Beruf des
Fremdsprachenlehrers oder -lehrerin aufallen Schulstufen des polnischen Bildungs-

systems vorzubereiten. Das Praktikum gliedert sich in folgende Phasen:

1.

Pidagogisch-psychologisches Praktikum mit Hospitationscharakter: 3oh
Hospitation bei Betreuungs- und Erziehungsaufgaben in allen Schularten,
in begriindeten Fillen auch in einem Kindergarten.

Didaktisches Grundlagenpraktikum mit Beobachtungscharakter (einfiih-
rendes didaktisches Praktikum): 30h Beobachtung von Fremdsprachen-
unterrichtin allen Schularten, in begriindeten Fillen auch im Kindergarten.
Didaktisches Grundpraktikum mit aktivem Charakter (grundlegendes di-
daktisches Praktium): goh, davon 30h Hospitation und 6oh selbststindig
durchgefiihrter Fremdsprachenunterricht in allen Schularten, ggf. auch im
Kindergarten.

Die Absolvierung aller Praktikumsphasen fiithrt zu einer Reihe von Lernergebnis-
sen, hauptsichlich in den Kategorien Fertigkeiten und soziale Kompetenzen. Ins-

besondere lernen die Studierenden wihrend des Praktikums

das Umfeld ihrer zukiinftigen beruflichen Tétigkeit in der Schule und des-
sen Besonderheiten;

die Organisationsstruktur der Schule;

ihre eigenen Kompetenzen fiir den Lehrberuf sowie ihre Stirken und
Schwichen.

Sie verfugen tiber die Fahigkeit

Unterricht in einer Fremdsprache zu planen, durchzufithren und zu doku-
mentieren;

padagogische Probleme zu diagnostizieren und zu 16sen;

die eigene Arbeit und deren Auswirkungen auf die Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen zu reflektieren;

die Fremdsprache in beruflichen Situationen anzuwenden;

Materialien und didaktische Techniken in den unterrichteten Gruppen
richtig auszuwihlen;

Normen und Prinzipien der Berufsethik anzuwenden.

In Bezug auf Heterogenitit, Individualisierung und Autonomisierung der Lernen-

den verfiigen die Absolventen iiber unterschiedliche Kenntnisse. Sie kennen u.a.

das Konzept der inklusiven Bildung und die Moglichkeiten der Umsetzung
des Inklusionsprinzips;

die Vielfalt der Bildungsbediirfnisse von Lernenden und die sich daraus er-
gebenden Aufgaben der Schule in Bezug auf die Anpassung der Organisa-
tion des Bildungs- und Erziehungsprozesses;
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Moglichkeiten der Gestaltung und Durchfithrung diagnostischer Aktivita-
ten in der padagogischen Praxis;

Rechte des Kindes und des Menschen mit Behinderungen;

Grundsitze der Sicherheit und Hygiene bei der Arbeit in Bildungs-, Erzie-
hungs- und Betreuungseinrichtungen;

zwischenmenschliche und soziale Kommunikationsprozesse, ihre Regel-
mifligkeiten und Stérungen;

Grundlagen der Funktion und Pathologie des Sprechapparates, Grundlagen
der Stimmbildung, Grundlagen der Funktion des Seh- und Gleichgewichts-
organs;

Unterrichtsinhalte und typische Schwierigkeiten der Schiiler*innen bei der
Bewiltigung des Unterrichtsstoffes;

Lehrmethoden und Auswahl wirksamer Lehrmittel, einschliefllich Inter-
netressourcen, zur Unterstiitzung des Fremdsprachenunterrichts oder der
Durchfithrung von Unterrichtsstunden unter Beriicksichtigung der unter-
schiedlichen Lernbediirfnisse der Schiiler*innen.

Was die Fahigkeiten betrifft, so sind die Absolventen u.a. in der Lage:
padagogische Situationen und Ereignisse zu beobachten, sie mit Hilfe von
Kenntnissen der pidagogischen und psychologischen Wissens zu analysie-
ren und Losungen fiir Probleme vorzuschlagen;

Materialien und Mittel, einschliellich Informations- und Kommunika-
tionstechnologie, sowie Methoden angemessen auszuwihlen, zu gestalten
und an die unterschiedlichen Bediirfnisse der Lernenden anzupassen;

die Bediirfnisse, Fihigkeiten und Begabungen der Schiiler*innen zu erken-
nen, Aktivititen zu konzipieren und durchzufiithren, die ihre ganzheitliche
Entwicklung, ihre Aktivitit und Teilhabe am Bildungs- und Erziehungspro-
zess sowie am gesellschaftlichen Leben unterstiitzen;

Lehrpline zu entwerfen und umzusetzen, die den unterschiedlichen Be-
diirfnissen der Lernenden Rechnung tragen;

pidagogische und didaktische Situationen zu schaffen, die die Schiiler*in-
nen zum Lernen motivieren, die Wirksamkeit dieser Situationen zu analy-
sieren und Mafinahmen zu ergreifen, um die gewiinschten Effekte von Er-
ziehung und Bildung zu erzielen;

mit Schiiler*innen zu arbeiten, um ihre Interessen zu férdern und ihre Be-
gabungen zu entwickeln, Unterrichtsinhalte, Aufgaben und Arbeitsformen
im Rahmen der Selbstbildung auszuwihlen und die Leistungen der Schii-
ler*innen zu férdern;

Kreativitit und die Fihigkeit der Schiiler*innen zu selbststindigem und kri-
tischem Denken zu entwickeln;

mit Kindern mit besonderen padagogischen Forderbediirfnissen zu arbei-
ten, einschlieflich Kindern mit Anpassungsschwierigkeiten im Zusammen-



Deutschlehrer*innenqualifizierung

hang mit der Migrationserfahrung, die aus kulturell unterschiedlichen Um-
feldern kommen oder iiber begrenzte Kenntnissen der polnischen Sprache
verfiigen.

- In Bezug auf die soziale Kompetenz sind die Absolventen in der Lage:

- allgemeingiiltige ethische Prinzipien und Normen in ihrer beruflichen Ti-
tigkeit anzuwenden, geleitet von der Achtung vor jedem Menschen;

- ein Vertrauensverhiltnis zu allen am Bildungs- und Erziehungsprozess Be-
teiligten, einschlieflich der Eltern oder Erziehungsberechtigten der Schii-
ler*innen, aufzubauen und sie in Aktivititen zur Férderung der padagogi-
schen Wirksamkeit einzubeziehen;

- mit Menschen unterschiedlicher Herkunft und emotionaler Verfassung zu
kommunizieren;

- Konflikte im Dialog zu l6sen und ein gutes Kommunikationsklima inner-
halb und auflerhalb der Schule zu schaffen;

- Entscheidungen iiber die Organisation des Bildungsprozesses in der inklu-
siven Bildung zu treffen;

- die Besonderheiten des lokalen Umfelds zu erkennen und zum Wohle der
Lernenden und des Umfelds zusammenzuarbeiten (Dz. U. 2019 poz. 1450).

Die Forderung, die Verschiedenartigkeit der speziellen Bediirfnisse von Lernen-
den zu beriicksichtigen, gilt als eine der wichtigsten Zielkompetenzen, die in der
Deutschlehrer*innenaus- und -fortbildung geschult werden miissen. Fremdspra-
chendidaktiker*innen sprechen sich seit langem fiir eine konsequente Binnendiffe-
renzierung aus, obwohl man oft eine hohe Diskrepanz zwischen den Empfehlun-
gen der fremdsprachlichen Didaktik und der Praxis des Fremdsprachenunterrichts
konstatiert. Hoffmann (2010: 160) weist in diesem Kontext auf den Widerspruch
zwischen Homogenitit und Heterogenitit hin, wobei letztere ,6ffentlich postuliert,
heimlich aber gemieden” wird. Es ist anzumerken, dass auch viele DaF-Lehrer*in-
nen in Polen verunsichert sind, weil sie sich auf den Umgang mit Heterogenitit nicht
ausreichend vorbereitet fithlen (vgl. Jaworska 2016b, 2018, Nijakowska 2016). Fort-
und Weiterbildungen dazu hat es bisher nicht ausreichend iiberall gegeben. In der
Lehrer*innenausbildung werden zwar Themen im Zusammenhang mit Lernenden
mit sonderpidagogischen Problemen oder speziellen Begabungen angesprochen,
aber die erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten reichen nicht aus, um der schuli-
schen oder kindergartenbezogenen Realitit gerecht zu werden (vgl. Tomaszewska
2001, Borowska 2008).

Es gilt also zu bedenken, dass nicht die fachlichen Inhalte, sondern der Lehr- und
Lernkontext, in dem Sprachlehrer*innen ihre Kenntnisse und Fihigkeiten in der Pra-
xis erproben, von professionellem Wissen zeugen. Wissenschaftliche Entwicklungen,
politische Ereignisse, soziale Verinderungen und Bildungsreformen haben oft pl6tz-
liche und vor allem nachhaltige Auswirkungen auf den Sprachunterricht. Ein Beispiel
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aus den Jahren 2020-2022 ist die Schliefung von Schulen wihrend der Pandemie.
Sie erzwang Veridnderungen in der Organisation des Unterrichts, in den Arbeitsbe-
dingungen der Lehrkrifte und im Umgang mit der Heterogenitit der Schiiler*innen.
Dieser mehrdimensionale Kontext der Verinderungen wirkt sich auf das Konzept
der Lehrerausbildung und die Unterrichtspraxis aus. Neue Inhalte wie Digitalisie-
rung, Mehrsprachigkeit oder Inklusion riicken in den Fokus der Lehrerbildung.

Obwohl der Fremdsprachenunterricht eine sorgfiltige Planung erfordert, ist er
durch viele Unsicherheiten und unerwartete Verinderungen gekennzeichnet. Diese
sind bedingt durch die Vielfalt der Beteiligten, die Unvorhersehbarkeit der Ereig-
nisse und das komplexe Zusammenspiel verschiedener Faktoren wie Alter, institu-
tioneller Rahmen, Ziele, Erwartungen und Interessen, Bediirfnisse, Motive und Mo-
tivation der Lernenden im Lern- und Lehrprozess. Besonders deutlich wird diese
Differenzierung im Bereich DaF, die weltweit durch eine Vielzahl von Kontexten
in allen moéglichen Dimensionen gekennzeichnet sind. Dies wird besonders deut-
lich, wenn man die Angebote fir Kinder im Vorschulalter, fir Erwachsene, die fir
den Beruf lernen, oder fiir Senior*innen in Volkshochschulen oder Senior*innen-
universititen vergleicht. Jeder Kontext stellt andere Herausforderungen an die Leh-
renden, auf die sie flexibel und kompetent reagieren miissen. Ihr Professionswissen
kann sich nicht auf die Inhalte des Studienkanons stiitzen. Es ist viel wichtiger, auf
die Herausforderungen der Interaktion, die direkt oder indirekt mit dem Lern- und
Lehrprozess verbunden sind, angemessen zu reagieren, als aus einem deklarativen
Wissensbestand zu schopfen. Die Lehrkrifte miissen sich in der unvorhersehbaren
Dynamik einer Vielzahl unterschiedlicher Kontexte und Beziehungen zurechtfin-
den, die nicht immer in direktem Zusammenhang mit dem Unterrichtsgeschehen
stehen. Sie miissen mit den oft widerspriichlichen Erwartungen der Lernenden,
ihrer Eltern, der Schulleitung, des Verwaltungspersonals, den bildungspolitischen
Vorgaben, den Kommentaren und Analysen der Medien sowie den aktuellen For-
schungsergebnissen effektiv umgehen (vgl. Legutke et. al. 2022: 11£.).

Dies wird durch eine Reihe von Faktoren beeinflusst. Einer dieser Faktoren
sind die beruflichen Uberzeugungen der Lehrer*innen. Dabei handelt es sich um
Annahmen und Wahrnehmungen iiber Schule und (Fremdsprachen-)Unterricht.
Im Gegensatz zum Wissen sind Uberzeugungen wertbehaftet und subjektiv. Man
unterscheidet zwischen expliziten und impliziten Uberzeugungen. Erstere sind be-
wusst, letztere unbewusst, wobei es nicht immer Uberschneidungen gibt. Implizite
Uberzeugungen sind das Ergebnis eigener positiver und negativer Schulerfahrun-
gen, der individuellen Sozialisation und der eigenen Bildungsgeschichte. Explizite
Uberzeugungen hingegen sind das Ergebnis der Auseinandersetzung mit einem
Thema, der Beschiftigung mit bestimmten Inhalten. Professionelle Uberzeugungen
zeichnen sich in der Regel durch eine hohe Stabilitit aus, insbesondere die dltesten
Uberzeugungen. Neu erworbene Uberzeugungen konnen sich entwickeln, sie kén-
nen Verinderungen unterliegen. Uberzeugungen spielen eine wichtige Rolle im Be-
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rufsleben von Lehrer*innen. Sie beeinflussen die Wahrnehmung und das Verhalten
von Lehrkriften. Aufgrund individueller Uberzeugungen nehmen Lehrkrifte Er-
eignisse, Situationen, Sachverhalte, Personen oder das Bildungssystem unterschied-
lich wahr, interpretieren oder bewerten sie unterschiedlich, wobei Uberzeugungen
nicht immer von Reflexionen begleitet werden, die eine Verinderung ermoglichen
(vgl. Artelt, Kuntert 2019: 403f.). Dies gilt im weiteren Sinne auch fiir Fragen der
Heterogenitit im Kontext des Fremdsprachenlehrens und -lernens.

Ein weiterer Faktor ist die motivationale Orientierung und innerhalb dieser die
Zielorientierung und die Selbstwirksamkeit. Bei der Zielorientierung kann zwi-
schen Lernzielorientierung und Leistungszielorientierung unterschieden werden.
Im ersten Fall streben die Lehrkrifte danach, ihre Kompetenzen zu verbessern, stel-
len Anforderungen an sich selbst, sehen in verschiedenen Situationen Moglichkeiten
zum Lernen und zur Erweiterung der eigenen Kompetenzen, wollen ihre Leistung
verbessern, nehmen an beruflicher Weiterbildung teil. Im zweiten Fall versuchen
die Lehrkrifte, besser zu sein als andere und manchmal ihre beruflichen Unzuling-
lichkeiten zu verbergen. Selbstwirksambkeit ist ein wichtiger Motivationsfaktor. Der
Glaube, eine Titigkeit oder Aufgabe erfolgreich bewiltigen zu kénnen, ist eine Vor-
aussetzung dafiir, aktiv zu werden. Von der Selbstwirksamkeit hingt die Einstellung
der Lehrkrifte zu schulischen Aktivititen ab, auch wenn Schwierigkeiten auftreten.
Es ist die Uberzeugung, wie erfolgreich man den Lernprozess der Schiiler*innen
unterstiitzen und ihr Verhalten beeinflussen kann. Dies gilt insbesondere fir Schii-
ler*innen mit Lernschwierigkeiten, Verhaltensstérungen oder mangelnder Motiva-
tion (vgl. Artelt, Kuntert 2019: 404f.).

Die motivationalen Faktoren bestimmen, wie viel Zeit und Energie die Lehrkraft
fir die Unterrichtsvorbereitung, die Beschaffung zusitzlicher Materialien entspre-
chend den individuellen Bediirfnissen und Fihigkeiten der Lernenden, die Vor-
bereitung von Feedback, Elterngespriche, den Austausch mit Kollegen, die eigene
Fort- und Weiterbildung usw. aufwendet.

Selbstregulationsfihigkeiten sind ebenfalls ein wichtiger Faktor fir die professio-
nelle padagogische Arbeit von Lehrkriften. Sie ergeben sich aus dem Engagement
fir die Arbeit und der Widerstandsfahigkeit gegeniiber Misserfolgen. Sie ermégli-
chen die Bewiltigung der Anforderungen des Berufslebens. Und genau hier liegen
die Unterschiede zwischen den Lehrkriften. Diejenigen Lehrpersonen, die tiber ein
hohes Maf} an Engagement und Widerstandsfihigkeit gegeniiber Misserfolgen verfi-
gen und in der Lage sind, ihre Ressourcen zu schiitzen, konnen die Herausforderun-
gen des Schulalltags am besten und effektivsten bewiltigen. Dies ist wichtig fir die
Arbeitszufriedenheit und -qualitit, die durch zu geringes Engagement, mangelnde
Stressbewiltigung oder emotionale Erschépfung beeintrichtigt werden kann (Ar-
telt, Kuntert 2019: 406f.). Die Fihigkeit zur Selbstregulation unterstiitzt Lehrkrifte
dabei, ihre eigenen Ressourcen im beruflichen Kontext effektiv zu managen, was an-
gesichts der Herausforderungen durch Heterogenitit von besonderer Bedeutung ist.
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Es lsst sich vor allem ein Widerspruch wahrnehmen zwischen dem dominanten
Paradigma der Kompetenz- und Standardorientierung und dem Anspruch von In-
klusion und Individualisierung. Einerseits sind Deutschlehrkrifte dazu verpflichtet,
die Bestimmungen des Kernlehrplans und der Lehrpline in ihrer Unterrichtspraxis
umzusetzen, festgelegte Beurteilungsregeln zu befolgen und die Schiiler*innen auf
die bevorstehenden Priifungen vorzubereiten, andererseits wird von ihnen erwartet,
dass sie bei ihrem unterrichtlichen und padagogischen Handeln die individuellen
Entwicklungsaspekte der Schiiler*innen, ihre sonderpidagogischen Bediirfnisse,
Fihigkeiten und Einschrinkungen, das soziale Umfeld und andere individuelle As-
pekte beriicksichtigen (vgl. Jaworska 2016b, 2018).

Der Meinung von Englischlehrenden in Deutschland nach (vgl. Rider 2017: 114),
die auch fiir den polnischen Bildungskontext zutreffend ist (vgl. Jaroszewska 2021,
2022b), sind mehrere Hinderungsgriinde fiir eine durchgehende Differenzierung
und Inklusion aller Lernenden zu nennen. Dazu gehéren z. B. die derzeitigen Formen
der Benotung, zu grof3e Klassen, der Aufwand bei der Unterrichtsvorbereitung bzw.
die hohe Arbeitsbelastung, der Zeitdruck, die fehlende Angabe von Mindeststan-
dards in den Lehrplinen, fehlende Kontinuitit, z. B. aufgrund seltener gegenseitiger
Hospitationen, aber auch auf Grund mangelnden Einsatzes individueller Sprachen-
portfolios, die unzureichende Ausstattung mit digitalen Medien und unterstiitzen-
der Software, die fehlende Entlastung beim Einsatz von digitalen Medien oder auch
der Widerspruch zwischen starker Lehrwerkorientierung und Orientierung am In-
dividuum. Es werden auch Griinde genannt, die mit der Aus- und Fortbildung der
Lehrkrifte zusammenhingen, darunter die mangelnde praxisorientierte Ausbil-
dung in Bezug auf Diagnose und Binnendifferenzierung speziell im Fremdsprachen-
unterricht, die fehlende Diagnosekompetenz zur Identifikation der Leistung in den
verschiedenen Kompetenzbereichen, der Interessen und der priferierten Lernwege,
fehlende Kenntnisse valider Diagnoseinstrumente und schlieflich eine mangelnde
tehlende Differenzierungskompetenz aufgrund fehlender diesbeziiglicher praxis-
orientierter Aus- und Fortbildung. Hinzu kommt das praktische Sprachkénnen der
Lehrkrifte, bezogen auf die Verwendung der jeweiligen Sprache im Unterricht, das
oft als unzureichend kritisiert wird.

Diese von den Lehrkriften genannten Hinderungsgriinde betrachtend erkennt
man, wie wichtig es ist, in der Aus- und Fortbildung von Deutschlehrer*innen so-
wohl die Diagnose- und Differenzierungskompetenz (angehender) Lehrkrifte in
Bezug auf das Erkennen von besonderen Potenzialen und Problembereichen auszu-
bilden, als auch mit ihnen an ihrer padagogischen Haltung und Reflexionsfihigkeit
zuarbeiten (vgl. Rider 2017, Schubert 2017). Neben den externen Rahmenbedingun-
gen stellen diese internen Determinanten wesentliche Faktoren fiir die Lehrer*in-
nenprofessionalitit im Kontext innerer Differenzierung und Individualisierung des
Deutschunterrichts dar.
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Sich umfassendes Wissen iiber simtliche Dimensionen und Bedarfe hinsichtlich
Heterogenitit und Forderung, sowie fundiertes fremdsprachendidaktisches, anzu-
eignen, ist weder praktikabel noch von einer Lehrkraft zu erwarten. Jedoch ist ein
Basiswissen tiber bestimmte, haufig vorkommende Heterogenititsdimensionen und
Forderbedarfe eines konkreten Schiilers oder einer Schiilerin hilfreich.

Niitzlich kénnen Instrumente zur Diagnose der Sprachlernstile von Kindern und
Jugendlichen mit diagnostiziertem Forderbedarf sein, wie z. B. Beobachtungsbégen
zur Erleichterung von Notizen und zur Aufzeichnung von Beobachtungen beziig-
lich des Lernverhaltens im Unterricht. Diese konnen in einer breiteren Perspektive
einzusetzen sein, um die Lernstile eines*einer bestimmten Lernenden mit beson-
deren Bediirfnissen in einer Deutschstunde zu erfassen (siche Anhang, Anlage 1).
Beobachtungen ermoglichen ein gezieltes, also fokussiertes und beabsichtigtes
Wahrnehmen, sowohl sprachlicher als auch emotional-sozialer Verhaltensweisen
ausgewihlter Schiiler*innen mit besonderen Bildungsbediirfnissen in ihrem natiir-
lichen Verlauf wahrend des Deutschunterrichts. Zudem dienen sie dem Sammeln,
Beschreiben und Interpretieren der erfolgten Beobachtungen.

Im Rahmen einer fir die Autonomisierung der Lernenden niitzlichen Diagnose
ist es auch wichtig, alters- und individualgerecht den Grad an Autonomie in Bezug
auf das Deutschlernen zu erkennen. Dabei sollten die Lernenden ermutigt werden,
selbst ihre Stirken und Schwichen in verschiedenen Sprachbereichen zu reflektie-
ren, Lernziele zu setzen, Aktivititen zu planen, um ihre Sprachkenntnisse in schwi-
cheren Bereichen zu entwickeln und die Unterschiede zwischen dem Deutschlernen
und dem Lernen anderer Sprachen bzw. Facher zu erkennen. Ein Beispiel fiir ein Ins-
trument, das zu diesem Zweck eingesetzt werden kann, ist ein Fragebogen zur Be-
schreibung des autonomen Verhaltens (siehe Anhang, Anlage 2). Dieser Fragebogen
wurde erstellt, basierend auf Zusammenfassungen von Merkmalen und Verhaltens-
weisen autonomer Lernender, die in der Literatur hdufig genannt werden. Bei der
Auswertung des Fragebogens konnen fiir die Hiufigkeit des Auftretens einzelner
Verhaltensweisen arithmetische Mittelwerte verwendet werden, die wie folgt inter-
pretiert werden: Lernende mit einem Durchschnitt von 3,5 und mehr zeichnen sich
durch ein hohes Maf3 an Autonomie aus, solche mit einem Durchschnitt zwischen
3,5 und 2,5 durch ein mittleres und solche mit einem Durchschnitt unter 2,5 durch ein
niedriges Maf an Autonomie. Ein weiteres Instrument, das in diesem Zusammen-
hang eingesetzt werden kann, ist der Fragebogen Ich und das Erlernen von Fremd-
sprachen (siehe Anhang, Anlage 3). Dieser enthilt offene Fragen, um detailliertere
Informationen tiber die Einstellung des*der Lernenden zum Deutschlernen, den
Grad des Bewusstseins und die diesbeziiglich ergriffenen Mafinahmen zu erhalten.
Es kann ein guter Einstieg fiir den*die Deutschlehrer*in sein, um die Bediirfnisse
und Moglichkeiten des Lernenden zu erkennen. Fir die Schiiler*in wiederum kann
es eine Anregung sein, iiber sein eigenes Deutschlernen nachzudenken.
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Auch die Vermittlung von Lernstrategien und die Férderung der Selbststindig-
keit der Lernenden sind heute in vielen Fremdsprachencurricula als Lernziele fest
verankert. Allerdings wird oft nur allgemein formuliert, was dies genau bedeutet.
Gleichzeitig beschrinkt sich die Ausbildung angehender Lehrkrifte hiufig auf die
Vermittlung von Unterrichtsinhalten, wobei die Entwicklung strategischer Kompe-
tenzen im Programm oft nicht ausreichend beriicksichtigt wird. Um jedoch zukiinf-
tig einen Deutschunterricht zu gestalten, der nicht nur das Sprachenlernen sondern
auch den Erwerb von lernstrategischer Kompetenz im Blick hat, benotigen angehen-
de Lehrkrifte entsprechende Qualifikationen. Dazu gehort die Vertrautheit mit dem
Konzept von Lernstrategien und mit Methoden und konkreten Ideen zur Férderung
der lernstrategischen Kompetenz. Es ist zudem von grofler Bedeutung, dass Lehr-
krifte sich ihrer eigenen Lernprozesse und Lernstrategien beim Fremdsprachenler-
nen bewusst sind. Dadurch kénnen sie die positiven Erfahrungen, die sie als Lernen-
de gesammelt haben, weitergeben und eine Sensibilitit fiir die Lernschwierigkeiten
ihrer Schiiler*innen entwickeln (vgl. Jaworska 2021: 84 ff.).

Zur Reflexion iiber die Anwendung von Lernstrategien im Deutschunterricht und
zur Bewusstmachung dieses Aspekts durch zukiinftige Lehrkrifte kann der Frage-
bogen Die Anwendung von Lernstrategien beim Deutschlernen dienen (siehe Anhang,
Anlage 4). Der Hauptteil des Fragebogens (Teil I) umfasst eine Zusammenstellung
von Strategien, die auf der Definition und Klassifizierung von Lernstrategien nach
Oxford (1990, 2002) basiert. Es gibt insgesamt 18 Sitze in zwei Hauptgruppen von
Strategien (6o geschlossene Aussagen): Direkte Strategien umfassen A — Gedicht-
nisstrategien (1-4), B - kognitive Strategien (5-8), C — kompensatorische Strategien
(9-10); indirekte Strategien umfassen D — metakognitive Strategien (11-13), E — af-
fektive Strategien (14-15), F — soziale Strategien (16-18). Um den aktuellen Mog-
lichkeiten der Unterstiitzung des Sprachenlernens durch neue Informations- und
Computertechnologien Rechnung zu tragen, wurde am Ende des Fragebogens Teil
IT hinzugefiigt, der sich auf die Verwendung von Lernstrategien in einer digitalen
Umgebung bezieht (Satz 19). Die Teilnehmer*innen sollen zu den Aussagen Stellung
nehmen und dabei eine 5-Punkte-Likert-Skala verwenden, die von 1 bis 5 reicht, wo-
bei 1 bedeutet, dass eine bestimmte Strategie ,nie oder fast nie“ angewendet wird,
und s bedeutet, dass sie ,immer oder fast immer” verwendet wird. Am Ende jeden
Satzes gibt es zudem eine halboffene Frage, die Raum bietet, zusitzliche Angaben
zu machen, die tiber die in den geschlossenen Fragen vorgeschlagenen Antworten
hinausgehen. Bei der anschliessenden Analyse konnen arithmetische Mittelwerte
fur die Haufigkeit verwendet werden, mit der Strategien angewendet werden. Diese
werden gemif den Vorschligen von Oxford (1990) wie folgt interpretiert: Lernende,
die einen Durchschnitt von 3,5 und héher erreichen, werden als ,hiufige Benutzer
von Strategien“ (high strategy users) bezeichnet, Personen mit einem Durchschnitt
zwischen 3,5 und 2,5 als ,,ausgewogene Benutzer von Strategien® (moderate strategy
users) und Befragte mit einem Durchschnitt unter 2,5 als ,gelegentliche Benutzer



Deutschlehrer*innenqualifizierung

von Strategien® (low strategy users). Der Fragebogen kann ein niitzliches Instrument
zur Selbstdiagnose sein und Lehrkrifte bei der Suche nach optimalen Lésungen zur
Verbesserung der Effektivitit des Fremdsprachenlernens inspirieren. Die Ergebnis-
se konnen auch fiir Lehrkrifte an Hochschulen von Bedeutung sein, da sie die Pri-
terenzen, Gewohnheiten und Bediirfnisse der Studierenden bei der Anwendung von
Fremdsprachenlernstrategien aufzeigen.

Eine zentrale Aufgabe der zeitgemaflen Deutschlehrer*innenausbildung besteht
darin, das selbstgesteuerte Lernen zu unterstiitzen und zu férdern, einschliefSlich
der Entwicklung der Fihigkeit zur effizienten Selbstbeobachtung und Selbstevalua-
tion. Es ist von grofler Bedeutung, dass die Selbstevaluierung nicht blof} eine von
oben verordnete Titigkeit darstellt, sondern aus einem inneren Bediirfnis nach
personlicher Weiterentwicklung erwichst. Die Selbstbeobachtung, also das aktive
Reflektieren des eigenen Lernprozesses, sollte zu einem intrinsischen Bediirfnis der
angehenden Lehrkrifte werden. Dieses Bediirfnis ist eng mit der psychologischen
Grundvoraussetzung eines Autonomiegefiihls und Selbstvertrauens und auch dem
starken Wunsch nach beruflicher Verbesserung verbunden. Lernende sollten die
Gelegenheit erhalten, an Aktivititen teilzunehmen, die ihre Sprachkenntnisse auf
einem konstanten Niveau halten oder weiterentwickeln. Sie sollten befihigt sein,
diese Aktivititen eigenstindig zu gestalten und umzusetzen.

Esist fiir Lehrende auch von groler Bedeutung, iiber Handlungskompetenzen fiir
die schulpiddagogisch bedeutsamen Heterogenititsdimensionen verfiigen zu kon-
nen oder selbstreflexiv erkennen zu konnen, worin weiterer Professionalisierungs-
bedarfbesteht. Bei der Bewiltigung dieser Aufgabe benotigen Deutschlehrer*innen
sowohl fundiertes Wissen iiber Bedingungen fiir das Gelingen eines erfolgreichen
Umgangs mit Heterogenitit als auch einen guten Uberblick iiber die Mdglichkeiten
der Ausdifferenzierung (vgl. Gerlach/Schmidt 2021). Weiterhin sollten sie sich der
Besonderheiten der deutschen Sprache bewusst sein, die z.B. Lernenden mit Legas-
thenie das Lesen und Schreiben deutschsprachiger Texte erschweren kénnen (vgl.
Jaworska 2016a). Sie benétigen also eine Diversititskompetenz, die ein Biindel von
Kompetenzen ist, das sich auf den Umgang mit Gemeinsamkeiten und Unterschied-
lichkeiten bezieht.

Das reine Fachwissen reicht nicht aus, um die Lerngegenstinde ziel- und adres-
sat*innengerecht aufzubereiten. Daher spielt das Erfahrungswissen von Lehrkriften
tir die erfolgreiche Gestaltung des DaF-Unterrichts eine wesentliche Rolle. Um den
unterschiedlichen Lernbediirfnissen und Méglichkeiten von Lernenden gerecht zu
werden, ist es notwendig, nicht nur die didaktischen Prinzipien zu identifizieren und
zu differenzieren, sondern auch ganz konkrete Handlungskonzepte und Best-Practi-
ce-Beispiele zur Verfiigung zu stellen. Grundvoraussetzung ist es, die Heterogenitit
von Lernenden als relevant fiir das Lernen und Lehren der deutschen Sprache zu
erkennen. Erst in einem zweiten Schritt sollten verschiedene Méglichkeiten der Dif-
ferenzierung bereitstehen (vgl. Chilla/Vogt 2017b: 60).
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Unabhingig davon, ob der DaF-Unterricht stationdr oder online stattfindet, miis-
sen Lehrkrifte iiber verschiedene Fahigkeiten und Kompetenzen verfiigen, um ge-
konnt mit der Vielfalt im Unterricht umgehen zu kénnen und gleichzeitig Verinde-
rungen auf der schulischen, sozialen, bildungspolitischen sowie organisatorischen
Ebene zu berticksichtigen. Deswegen sind Soft Skills wie Teamfihigkeit, Einsatzbe-
reitschaft, Zeitmanagement, problemlosendes Denken, Einfithlungsvermégen und
kommunikative Fahigkeiten gefragter denn je, auch wenn sie schlecht messbar und
schon gar nicht operationalisierbar sind (was in der polnischen universitiren Bil-
dung aktuell von grofer Bedeutung ist). Es handelt sich um Kompetenzen, die iiber
die fachlichen Fihigkeiten hinausgehen und auf die Personlichkeit des*der Lehren-
den zuriickzufithren sind. Zukiinftige Deutschlehrer*innen werden ein hohes Maf}
an Flexibilitit und immerwihrende Offenheit gegeniiber Neuem mitbringen miis-
sen, da sich das Was und das Wie in einer stindigen Entwicklung befinden.

Eine zeitgemifle Deutschlehrer*innenausbildung, die die Entwicklung von Ref-
lexions-, Selbstbeobachtungs- und Selbstevaluierungsfihigkeiten beriicksichtigt,
erfordert eine Neuausrichtung der Rolle der Studierenden. Uber viele Jahre hinweg
war die Lehrer*innenausbildung geprigt von einem vereinfachten Menschenbild,
das die individuellen Bediirfnisse und intellektuellen Fahigkeiten nicht angemessen
beriicksichtigte. Oft bevorzugte der*die traditionelle Akademiker*in die Vermitt-
lung von vorgefertigtem, autoritirem Wissen und marginalisierte dabei die affektive
Dimension der Student*innenpersonlichkeit. Die Einfithrung des humanistischen
Bildungskonzepts, das die Rolle des Individuums, seine Subjektivitit, seine Bediirf-
nisse und Bestrebungen in den Mittelpunkt stellt, erfordert eine Anpassung der
Rolle des*der Hochschullehrers*Hochschullehrerin im Bildungsprozess. Die neue
Rolle der Lehrkraft erfordert die Organisation eines Lernumfelds, das sich auf die
Studierenden, ihre Fahigkeiten und Bediirfnisse konzentriert und ihre aktive und
partnerschaftliche Beteiligung fordert.

4.3 Forderung der ganzheitlichen Entwicklung von Lernenden
als Aufgabe der Lehrkraft

Aufgrund der Unterschiedlichkeit der Lernenden im Hinblick auf ihre kérperliche,
kognitive und soziale Entwicklung, ihre Personlichkeitsentwicklung, ihre Identitit,
ihr sozio-kulturelles Milieu, ihre Motivation, ihre Fahigkeiten und Einschriankun-
gen in verschiedenen Funktionsbereichen oder ihren sonderpiddagogischen Forder-
bedarfist die Individualisierung des Unterrichts von grofier Bedeutung. Im Kontext
des Fremdsprachenunterrichts, einschliefllich des Deutschunterrichts, erweist es
sich als wichtig, die sozial-emotionalen Lernerfahrungen der Lernenden zu nutzen
und ihnen einen Rahmen zu bieten, in dem sie sich in Richtung Autonomie ent-
wickeln kénnen. Die Beriicksichtigung individueller Unterschiede wird auch durch
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die Einbettung des Lehr- und Lernprozesses in eine unterstiitzende Lernumgebung
erleichtert. Fiir die Gestaltung dieses Lernumfelds sind die Schule, das Lehrer*in-
nenteam, die Schiiler*innen und andere am Bildungsprozess beteiligte Akteure ver-
antwortlich.

4.3.1 Sozial-emotionales Lernen

Ein wichtiger Teil der menschlichen Entwicklung und der Bildung des Selbstbil-
des ist die emotionale Entwicklung und die damit verbundene Emotionale Kom-
petenz, verstanden als die Fihigkeit, emotionale Situationen wahrzunehmen, zu
interpretieren und zu bewiltigen. Emotionale und soziale Kompetenzen spielen
sowohl fur die personliche als auch fiir die schulische Entwicklung eine entschei-
dende Rolle (vgl. Woolfolk 2008: 116). Die Emotionale Kompetenz umfasst eine
Reihe von Fihigkeiten. Emotional kompetente Menschen erkennen die Gefiihle
anderer und sind sich ihrer eigenen Gefiihle bewusst. Sie verstehen, dass es Dis-
krepanzen zwischen empfundenen Gefithlen und deren Ausdruck geben kann. Sie
sind in der Lage, ihre Gefiihle zu verbalisieren und zu kommunizieren, wobei sie
die in ihrem Kulturkreis geltenden Normen beachten. Sie kénnen mit ihrem Leid
umgehen, Stress bewiltigen und sich in die Gefiihle anderer Menschen in Notsitu-
ationen hineinversetzen. Diese Fihigkeiten machen sie emotional selbstwirksam
(vgl. Woolfolk 2008: 131).

Die emotionale Bildung von Kindern wird aus verschiedenen Perspektiven be-
trachtet. Kramer und Spangler (2019: 304) nennen: 1) die Entwicklung unterschied-
licher Emotionsqualititen, 2) die Entwicklung der Emotionsregulation und 3) die
Verhaltenssteuerung. Die emotionale Entwicklung kann als die Entwicklung von
Fahigkeiten, Emotionen wahrzunehmen, zu erleben und zu verstehen sowie Emo-
tionen zu regulieren, beschrieben werden. Wichtige Grundlagen und Voraussetzun-
gen dafiir werden im Kleinkind- und Vorschulalter gelegt. Das Kind hat Bezugsper-
sonen, die ihm duflere Regulationen und Erfahrungen bieten. Mit dem Eintritt in
die Schule entwickelt das Kind seine emotionale Kompetenz weiter und lernt, seine
Gefiihle und sein Verhalten in gewissem Mafle regulieren. Dabei spielt die Erfah-
rung von Bindungssicherheit vor dem Hintergrund der emotionalen Verfiigbarkeit
der Eltern eine wichtige Rolle. Bezogen auf Schule und Lernen wirken sie sich posi-
tiv auf die Entwicklung von Personlichkeitsmerkmalen, sozialen, emotionalen und
motivationalen Kompetenzen aus. Aus der Bindungssicherheit resultieren Fihig-
keiten, die dem Kind helfen, seine Emotionen zu regulieren, was fiir den Umgang
mit emotionalen Problemsituationen und Uberforderung von grofler Bedeutung ist
(vgl. Kramer/Spangler 2019: 310).

Emotionen sind ein wichtiger Mechanismus, der es dem Organismus ermdg-
licht, sein Verhalten zu steuern. Sie entstehen, wenn wir ein dufleres Reizereignis als
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relevant fir die Bediirfnisse und Ziele des Organismus betrachten. Sie manifestie-
ren sich dann in einer gleichzeitigen Verinderung aller wichtigen Subsysteme des
Organismus (Emotion, Motivation, physiologische Regulation, motorischer Aus-
druck, Kognition). Im Laufe der menschlichen Evolution haben sich verschiedene
Basisemotionen herausgebildet, die sich dadurch unterscheiden, dass sie angeboren
und subkognitiv auslosbar sind. Das emotionale Geschehen hat sich im Laufe der
Evolutionsgeschichte weiter differenziert. Dabei sind neue Arten von Emotionen
entstanden. Sie basieren einerseits auf der Wiinschbarkeit und Kontrollierbarkeit
und andererseits auf der Abschitzung von Folgen selbstbezogener Normen. Wie ein
Mensch auf ein bestimmtes Ereignis mit einer bestimmten Emotion reagiert, hingt
von seiner personlichen emotionalen und kognitiven Lernerfahrung ab (vgl. Kuh-
bandner/Frenzel 2019: 203 f.).

Im Hinblick auf das emotionale Geschehen in der Schule lassen sich sechs The-
menbereiche identifizieren: 1) Leistungsemotionen, 2) themenbezogene Emotionen,
3) epistemische Emotionen, 4) soziale Emotionen, 5) schulunabhingige Emotionen,
6) Emotionen der Lehrkrifte. Leistungsemotionen sind vor allem leistungs- und be-
wertungsbezogene Emotionen. Themenbezogene Emotionen sind Emotionen, die
durch die Beschiftigung mit einem Lerngegenstand ausgel6st werden, dem jeder
Lernende eine subjektive Bedeutung beimisst. Hier spielen u.a. personliches Inter-
esse, wertebezogene subjektive Bedeutsamkeit, Autonomieempfinden, Kompetenz
und soziale Eingebundenheit, Empathie, z. B. bei der Diskussion historischer Ereig-
nisse oder der Analyse literarischer Texte, eine Rolle. Eine weitere Kategorie bilden
epistemische Emotionen. Sie werden ausgelost durch wahrgenommene Verinde-
rungen im Wissen, durch das erfolgreiche oder nicht erfolgreiche Lsen von Pro-
blemen, durch das Erleben von Uberraschung, wenn sich etwas anders als erwartet
herausstellt. Ein weiterer Bereich, der im schulischen Kontext von Bedeutung ist,
sind soziale Emotionen, die durch die Einbindung in soziale Kontexte des, Lehrens,
des Lernens und des Umgangs miteinander entstehen. Die Schiiler*innen betrach-
ten den Schulkontext als einen zentralen Rahmen, in dem sie nicht nur Wissen er-
werben, sondern auch soziale Identitit entwickeln. Daher ist es wichtig, neben dem
Ziel der Wissensvermittlung auch die sozialen Ziele in den Mittelpunkt zu stellen.
Die finfte Gruppe von Emotionen sind die auflerschulischen Emotionen. Sie kon-
nen das schulische Lernen und die schulischen Leistungen erheblich beeintrich-
tigen, obwohl sie nichts mit der Schule zu tun haben. Thre Ursachen liegen oft in
hiuslichen Situationen, familidren und gesundheitlichen Problemen, verschiedenen
Angstzustinden. Sie lenken die Schiiler*innen stark vom Unterrichtsgeschehen und
vom Schulleben ab. Deshalb muss auch ihnen im Lehr- und Lernprozess Aufmerk-
samkeit geschenkt werden. Das letzte Themenfeld bilden die Emotionen von Lehr-
kriften, die ihre Emotionen aus den Themenfeldern 1-5 auch wie ihre Schiiler*innen
erleben, nur aus einer anderen Perspektive in ihrem beruflichen Alltag (vgl. Kuh-
bandner/Frenzel 2019: 196 ff.).
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Um einer immer komplexer werdenden Gesellschaft und Arbeitswelt gerecht zu
werden, werden von Kindern und Jugendlichen vielfiltige sozial-emotionale Kom-
petenzen gefordert. Dennoch werden sozial-emotionale Kompetenzen in der Schule
hiufig vernachléssigt. Ein Grund dafiir ist, dass Lehrerinnen und Lehrer oft unsi-
cher sind, wie sie diese Kompetenz férdern kénnen.

Das Konzept des Sozialen und Emotionalen Lernens (SEL) wird seit etwa 20 Jahren
in der Wissenschaft diskutiert. Es wurde von CASEL (www.casel.org), der Collabo-
rative for Academic, Social, and Emotional Learning, entwickelt und wird heute welt-
weit in Forschung und Lehre eingesetzt (vgl. CASEL 2013, 2015, 2020). Beim SEL
handelt es sich um einen Lernprozess, bei dem Schiiler*innen Wissen und Fihig-
keiten erwerben, die fiir den Umgang mit und die Verarbeitung von Emotionen in
sozialen Situationen unverzichtbar sind. Die Lernenden sind an diesem Lernprozess
aktiv beteiligt, indem sie Lernerfahrungen, -prozesse und -programme aktiv mitge-
stalten (vgl. Reicher/Matischek-Jauk 2017: 250). Fiir das sozial-emotionale Lernen
sind die folgenden fiinf Aspekte von zentraler Bedeutung (vgl. Durlak et al. 2015: 1):
Die Selbstwahrnehmung (self awareness) beschreibt die Fihigkeit, eigene Gedan-
ken, Gefiihle und Stirken zu erkennen und die Auswirkungen des eigenen Verhal-
tens zu verstehen; 2) Die Selbstregulation (self management) umfasst die Steuerung
von Gefiihlen und Verhalten sowie die Kontrolle von Impulsen, um wichtige per-
sonliche und leistungsbezogene Ziele zu erreichen; 3) Die Fremdwahrnehmung
(social awareness) ist das soziale Bewusstsein oder die Fihigkeit zur Empathie, die
es ermoglicht, die Bediirfnisse und Gefiihle anderer zu verstehen, die Rechte ande-
rer zu respektieren und Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Individuen
und Gruppen zu schitzen; 4) Beziehungskompetenzen (relationship skills) wie Zu-
horen und Verhandeln sind wichtig, um positive Beziehungen zu anderen Menschen
aufzubauen und aufrechtzuerhalten. Die konstruktive Konfliktlésung ist ebenfalls
ein wichtiger Aspekt; 5) Die Fihigkeit zur verantwortungsvollen Problemlsung
(responsible decision making) erméglicht es, verantwortungsvolle Entscheidungen
zu treffen und Menschen fiir ihr Verhalten verantwortlich zu machen (vgl. Reicher/
Matischek-Jauk 2017: 251).

Viele Kinder und Jugendliche in Europa gehen stark emotional und sozial belastet
in die Schule. Dies wirkt sich aufihre Lernfortschritte und ihr psychisches Wohlbe-
finden aus. Als Ursachen werden unter anderem Mobbing und Cybermobbing, fami-
lidre Konflikte, Konsumverhalten, Medien- und Spielsucht, schulischer Druck und
Stress, Einsamkeit und soziale Isolation, Migration, Menschenhandel, Mobilitit und
sich verindernde Familien- und Gesellschaftsstrukturen genannt. Sie kénnen den
Bildungserfolg erheblich beeintrichtigen (Cefai et al. 2017: 4). Dariiber hinaus sind
auch die Auswirkungen der Corona-Pandemie und die damit verbundenen Schul-
schliefSungen in Verbindung mit Fernunterricht zu nennen. Um bei der Bewiltigung
dieser Schwierigkeiten zu helfen, kann das Sozial-emotionale Lernen angeboten
werden. SEL zielt darauf ab, die Fahigkeit der Kinder zur Selbstwahrnehmung und
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Selbststeuerung zu verbessern, ihr soziales Bewusstsein und ihre zwischenmensch-
lichen Beziehungen zu stirken. Diese Fahigkeiten erméglichen es ihnen,

sich selbst und andere zu verstehen, ihre eigenen Gefiihle auszudriicken und zu re-
gulieren, gesunde und liebevolle Beziehungen aufzubauen, sich in andere hineinzu-
versetzen und mit anderen zusammenzuarbeiten, Konflikte konstruktiv zu 16sen,
gute, verantwortungsvolle und ethische Entscheidungen zu treffen und soziale und

schulische Aufgaben zu bewiltigen (vgl. Cefai et al. 2017: 4).

SEL wirkt sich unter anderem positiv auf die Einstellung zur Schule aus, fordert pro-
soziales Verhalten und reduziert Angste, Depressionen und verhindert Selbstmord.
Durch den Einsatz von SEL werden die Beziehungen zwischen den Menschen aus-
geglichener, der soziale Zusammenhalt und die Integration werden gefordert. Als
weitere Ergebnisse des Einsatzes von SEL werden positive Einstellungen gegeniiber
kultureller und individueller Vielfalt, Chancengleichheit und sozialer Gerechtigkeit
hervorgehoben (vgl. Cefai et al. 2017: 4).

Das SEL-Konzept benétigt einen Rahmen fiir seine Umsetzung. Es werden acht
Elemente vorgeschlagen, wovon das erste Element der Lehrplan ist. Es ist wichtig,
dass er geniigend Zeit fiir kompetenzbasiertes, experimentelles Lernen vorsieht, um
die emotionalen und sozialen Kompetenzen der Lernenden zu verbessern. Lehr-
krifte sollten ausreichend ausgebildet und unterstiitzt werden, um SEL sowohl als
eigenstiandiges Fach als auch fiacheriibergreifend unterrichten zu konnen. An zwei-
ter Stelle wird ein positives Lernklima genannt. Hier spielt eine ganzheitliche Schul-
strategie eine entscheidende Rolle. Es ist wichtig, dass sich die gesamte Schulge-
meinschaft engagiert und zur Férderung eines positiven Lernklimas beitragt. Eine
weitere Komponente sind frithzeitige Mafinahmen, um SEL so frith wie méglich zu
implementieren. Die Forschung zeigt, dass eine frithe Umsetzung positive Auswir-
kungen auf das Leben als Jugendlicher und Erwachsener hat. Das Sozial-emotionale
Lernen muss durch zielgerichtete Mafinahmen fiir gefihrdete oder benachteiligte
Schiiler*innen erginzt werden, insbesondere fiir Schiller*innen mit anhaltenden
und komplexen Problemen (Verhalten, Mobbing, Diversitit). Ein weiteres Mal soll
unterstrichen werden, dass die Einbeziehung der Schiiler*innen in die Planung, Um-
setzung und Auswertung von Initiativen und eingefithrten Mafinahmen essentiell
ist. Komplementir dazu sind die Kompetenzen und das Wohlbefinden der Lehr-
krifte und anderer Mitarbeiter*innen. Gesundheit und Wohlbefinden sollten als ein
weiteres wichtiges Element der gesamten Schulstrategie betrachtet werden.

Als vorletztes Element wird die Einbeziehung der Eltern unter Beriicksichtigung
ihrer Aufklirung und ihres Engagements genannt. Wichtige Voraussetzungen fiir
den Erfolg des Sozial-emotionalen Lernens sind die kompetente Umsetzungund An-
passung. Dabei spielen die angemessene und fortlaufende Aus- und Weiterbildung
von Lehrer*innen, eine gute Planung sowie ausreichende finanzielle und personelle
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Ressourcen eine entscheidende Rolle. Auch sprachliche, soziale und kulturelle As-
pekte, die den Bediirfnissen und Interessen der Schiiler*innen und der jeweiligen
(auch linderspezifischen) Schulkultur entsprechen, sind zu beriicksichtigen (vgl.
Cefai et al. 2017: 6£.).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sozial-emotionales Lernen positive Aus-
wirkungen auf die soziale, emotionale und kognitive Entwicklung hat. Dies wird
auch durch internationale Forschungsergebnisse belegt (vgl. Cefai et al. 2017). Die
Ergebnisse zeigen, dass SEL unter anderem soziale und emotionale Kompetenzen,
positive Einstellungen, das prosoziale Verhalten und die psychische Gesundheit f6r-
dert. Es verringert das Risiko von Kindern und Jugendlichen, psychische Stérungen
wie Angststorungen, Depressionen, Sucht und antisoziales Verhalten zu entwickeln.
Das SEL erhoht die Lernbereitschaft und den Lernerfolg, und diese Effekte sind
nachhaltig. Sozial-emotionale Programme wirken sich besonders positiv auf Kinder
aus, die sozio6konomisch benachteiligt sind oder soziale, emotionale und psychi-
sche Probleme haben. Daher dienen diese Programme dem Schutz dieser Kinder,
indem sie soziookonomische Ungleichheiten verringern und Chancengleichheit,
soziale Eingliederung und soziale Gerechtigkeit fordern. SEL ist besonders wirk-
sam, wenn es so frith wie moglich eingesetzt wird. Es unterstiitzt das schulische und
lebenslange Lernen und ist wirtschaftlich rentabel. Auch Lehrkrifte profitieren vom
SEL, da esihre Kompetenzen, ihr Selbstvertrauen und ihre Berufszufriedenheit stei-
gert (Cefai et al 2017: 5£.).

Im Schulalltag kann SEL durch verschiedene Gruppenaktivititen umgesetzt wer-
den. Die Schiiler*innen erfahren dadurch Interaktion, Kooperation und gemeinsa-
mes Entscheidungstreffen, die in verschiedenen Schulfichern und in diversen schu-
lischen Alltagssituationen moglich sind. Vom Kartenspiel im Mathematikunterricht
tiber das Rollenspiel bis hin zum Kreativen Schreiben im (Fremd-)Sprachenunter-
richt. Als Beispiele fiir andere einfache SEL-Aktivititen werden das gemeinsame
Geschichtenerzihlen, Klassentreffen, zufillige Akte der Freundlichkeit, die Ermu-
tigung zu positiven Selbstgesprichen, Debatten, Achtsamkeitstechniken (tdglicher
Gefiihls-Check, Dankbarkeitstagebuch) vorgeschlagen. Bei all diesen Aktivititen
ist die wachstumsorientierte Denkweise, die die Schiiler dazu ermutigt, Lernen als
einen kontinuierlichen Prozess zu betrachten, von grofler Bedeutung (Europiische
Kommission 2022).

Emotionale Auswirkungen auf das Lernen und den Wissenserwerb treten in al-
len Phasen des Wissenserwerbs auf. Dabei sind jedoch der individuelle Kontext und
die individuellen Voraussetzungen zu beriicksichtigen (Kuhbandner/Frenzel 2019:
203f.).

Es ist ein wichtiges Bildungsziel, sozial-emotionales Lernen zu erméglichen, vor
allem fiir diejenigen Schiiler*innen, die aufgrund verschiedener Arten von Benach-
teiligung zusitzliche Schwierigkeiten haben und in diesem Bereich von der Forde-
rung profitieren.
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43.2  Scaffolding

Die Entwicklung der fremdsprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten bei Kindern
und Jugendlichen ist ein wichtiger Bestandteil der schulischen Laufbahn. Die Ler-
nenden weisen dabei unterschiedliche Fremdsprachenkenntnisse auf, was auf eine
Vielzahl von Faktoren zuriickzufiihren ist, wie beispielsweise individuelle, familii-
re, gesundheitliche, kulturelle und soziale Aspekte, personliche Lernerfahrungen
sowie die individuelle Lerngeschichte. Die Zusammensetzung einer Klasse kann
nicht nur bei der Einschulung, sondern wihrend der gesamten Schullaufbahn sehr
heterogen sein, und zwar nicht nur in Bezug auf die Erfahrungen mit dem Fremd-
sprachenlernen. Die Aufgabe der Fremdsprachenlehrkraft ist es, die Schiiler*innen
zum Fremdsprachenlernen zu motivieren, sie im Prozess des Fremdsprachenlernens
zu unterstiitzen, individuell vorzugehen, dabei die Begabungen und Einschrankun-
gen der Kinder und Jugendlichen zu beriicksichtigen und die Entwicklung jedes*je-
der einzelnen Schiiler*in zu férdern. Dies gilt selbstverstindlich fiir Deutschlehr-
krifte und den Deutschunterricht.

Bei der Realisierung dieser anspruchsvollen Aufgabe tritt die Lehrkraft in die Rol-
le des Begleiters oder der Begleiterin, die ihren Schiiler*innen eine abgestufte Unter-
stiitzung bzw. Anleitung (Scaffolding) bietet. Dadurch erhalten Kinder Hilfestellun-
gen anderer, die ihrem kognitiven Entwicklungsstand angepasst sind, wodurch sie
in der Lage sind, Aufgaben selbststindig zu losen (vgl. Woolfolk 2008: 63). Dieser
Ansatz geht auf Wygotski (1962). zuriick. Er vertrat die Ansicht, dass Kinder sich ko-
gnitiv entwickeln, wenn sie mit Erwachsenen (Lehrer*innen, Familienmitgliedern)
oder mit Gleichaltrigen, die fahiger sind als sie selbst, kommunizieren. Diese Perso-
nen aus dem Umfeld des Kindes liefern jene Informationen, die fiir seinen intellek-
tuellen Fortschritt notwendig sind (vgl. Woolfolk 2008: 63). In Anlehnung an Rogoff
(1990) betont Woolfolk, dass in westlichen Kulturkreisen die Sprache das Medium
ist, iber das die Anleitung erfolgt. In anderen Kulturen wird manchmal nicht die
Sprache zum Lernen verwendet, sondern die Beobachtung der Fertigkeiten anderer.

Der Begriff Scaffolding stammt aus der Psycholinguistik und wurde 1976 von
Wood, Bruner und Ross eingefiihrt. In ihren Untersuchungen wurde festgestellt,
dass erfahrene Sprecher*innen in Gespriachen mit Kleinkindern ihre Sprache an das
Kind anpassen. Um die sprachlichen Fahigkeiten ihres*ihrer kindlichen Gesprichs-
partners*Gespriachspartnerin zu verbessern, entwickeln sie ein temporires Sprach-
geriist (scaffold). Die Erkenntnisse aus dieser Forschung wurden dann sukzessive in
die Praxis umgesetzt, zu einem fiir die Entwicklung therapeutischer Mafinahmen,
zum anderen zur Modifizierung der Unterrichtsplanung- und durchfiihrung (vgl.
Skerra 2018: 3).

Bei der Definition von Scaffolding herrscht terminologische Vielfalt. Wissen-
schaftler*innen interpretieren Scaffolding entweder als eine zeitlich begrenzte
Struktur (vgl. Luft et al. 2015: 20), eine Lehr-, Lernstrategie (vgl. Klewitz 2017: 15),
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eine Methode oder eine Form der sprachlichen Unterstiitzung (vgl. Skerra2018: 2£.),
ein Unterstiitzungssystem (vgl. Méller et al. 2019: 20), eine Strategie (vgl. Bredthau-
er 2019: 127), eine spezifische Art des Unterrichtens oder ein Konstrukt (vgl. Der-
nowska 2022: 245 ff.).

Eine Form der initiierten Teilnahme am Unterricht ist das tutorielle, also unter-
stiitzte, Lernen, das ein abgestuftes unterstiitzendes Geriist (scaffolding) erfordert.
Woolfolk (2008: 63f.) nennt (in Anlehnung an Rosenshine/Meister 1992) verschie-
dene Scaffolds, wie z.B. Informieren, Hinweise geben, Erinnern oder Ermutigen,
etwas zum richtigen Zeitpunkt und mit der richtigen Intensitit zu sagen und zu tun.
Die Aufgabe der Lehrkraft ist es hier auch, zu erkennen, ob der*die Schiiler*in in der
Lage ist, die Aufgabe selbststindig zu bewiltigen. Die Lehrkraft férdert das Lernen,
indem sie das Material oder die Aufgaben an den aktuellen Wissensstand der Schii-
ler*innen anpasst und Fertigkeiten oder Denkprozesse vorfiihrt. Sie kann mit den
Lernenden die verschiedenen Phasen eines komplexen Problems durchlaufen. Sie
kann auch einen Teil der Aufgabe selbst 16sen und demonstrieren. Es ist wichtig,
dass sie individuelles Feedback gibt, Korrekturen und Fragen der Schiiler*innen an-
nimmt und so ihre Aufmerksamkeit wieder auf sich, das Unterrichtsgeschehen oder
den Lerninhalt lenkt.

Die Hilfestellung ist auf eine Lerngruppe oder einen Lernkontext ausgerichtet.
Ausgangspunkt der Forderung ist die Zone of Proximate Development (ZPD) nach
Lew Wygotski (1962). Die Unterstiitzung erméglicht es, die Liicke zwischen dem
aktuellen und dem potenziellen Lernstand zu schlieflen. Durch die Unterstiitzung
der Lehrkraft sind die Lernenden in der Lage, mehr zu lernen und ihr Wissen besser
zu erweitern, als wenn sie auf sich allein gestellt wiren (vgl. Klewitz 2017: 15f.).

In der Regel findet die Férderung dann statt, wenn das Kind stagniert und sich
nicht weiter entwickelt. Es erhilt dann einen (sprachlichen) Input, der deutlich iiber
seinem aktuellen Wissens- oder Sprachstand liegt. Auf diese Weise wird die Ent-
wicklung des*der Lernenden geférdert. Mit zunehmender Kompetenz der Lernen-
den werden diese unterstiitzenden Maflnahmen zuriickgefahren. Der Fokus beim
Scaffolding liegt also auf dem Potenzial der Lernenden (vgl. Skerra 2018: 4 ff.).

In den 1990ern iibertrug Pauline Gibbons die Scaffolding-Forschung auf den
Bereich des Zweitspracherwerbs. Wihrend ihrer Arbeit mit Englisch-Zweitsprach-
ler*innen entwickelte sie das sprachliche Unterstiitzungssystem und den theoreti-
schen Rahmen weiter. Gibbons legte damit den Grundstein fiir die Integration der
sprachlichen Unterstiitzung in den Unterrichtskontext, indem sie eine Vielzahl von
Vorschligen entwickelte (vgl. Gibbons 2002). Nach Gibbons gibt es drei zentrale
Bestandteile des Scaffolding: 1) ein zukunftsorientiertes Scaffolding 2) Scaffolding
als temporire Unterstiitzung bei der Entwicklung neuer Konzepte und sprachlicher
Mittel. 3) Scaffolding als Moglichkeit, den Lernenden sich neues Wissen anzueig-
nen (vgl. Skerra 2018: 4). Damit stellt das Scaffolding kein direktes Hilfsmittel dar,
sondern ein Unterstiitzungssystem, das das sprachliche Lernen gleichzeitig mit dem
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fachlichen Lernen fordert. Auf diese Weise entsteht eine langfristige Kompetenz,
die die Grundlage fiir eine dauerhafte Beteiligung bildet (vgl. Gibbons 2002:10).
Beim Scaffolding entwickeln sich Lehrer*innen und Schiiler*innen zu Gesprichs-
partner*innen. Das vorhandene Wissen bildet die Grundlage fiir den Dialog. Scaf-
folding sollte situativ und individuell an unterschiedliche Lernvoraussetzungen und
Kompetenzerwartungen angepasst werden. In Lernsequenzen kann es fungieren als:

1. Fenster mit realen Situationen aus dem Lehrbuch;

2. Boxenstopp zum Training einzelner sprachlicher Teilkompetenzen;

3. Lernumgebung fiir kulturbezogene Studien und landeskundliche Erfah-
rungen;

4. Unterrichtsgestaltung bei der Arbeit mit Sachtexten;

5. Grundlage fiir Diskussionen im Literaturunterricht und als

6. Steuerungsinstrument in fremdsprachlichen Lernumgebungen (vgl. Kle-

witz 2017: 20).

Dernowska (2022:48) analysiert die verschiedenen Merkmale des Scaffolding in for-
malisierten Bildungseinrichtungen. Das Lernen in der Schule kann laut ihr auf ver-
schiedenen Ebenen betrachtet werden:

Ebene 1 — die Planung von Unterrichtssituationen, die auf die Entwicklung der

Kompetenz und der Autonomie der Lernenden abzielen.

Ebene 2 — Aktivititen, die sich auf die praktische Umsetzung des Plans von Ebe-
ne 1 beziehen.
Ebene 3 — Zusammenarbeit und gegenseitige Interaktion als Ergebnis der Aktivi-

titen auf Ebene 2.

Unter Bezugnahme auf van Lier (1996) fiihrt Dernowska (2022: 84 ff.) die Merk-
male des Scaffolding auf:

- Kontinuitit — dazu gehort u. a., dass die Schiiler*innen die von der Lehrkraft
geplanten und durchgefiihrten Aufgaben als Sequenzen, also als Teile eines
grofleren Ganzen wahrnehmen. Diese Kontinuitit bezieht sich auch auf die
Erfahrungen, die die Lernenden gemacht haben und die sie fiir nachfolgen-
de Aufgaben nutzen.

- Kontextualisierung — die Unterstiitzung des Lernens findet in einem grofe-
ren Kontext statt, der den Rahmen bildet und ein sozio-emotionales Klima
im Klassenzimmer schafft.

- Intersubjektivitit — der Ausgangspunkt ist hier die Ich- und die Du-Pers-
pektive, der nachste Schritt ist der Versuch, eine gemeinsame Definition der
Problemsituation zu finden. Der letzte Schritt ist die Entwicklung eines fiir
beide Seiten akzeptablen Verstindnisses der Aufgabe. Bei der Intersubjekti-
vitit geht es also u.a. darum, das Ziel zu definieren, sich auf einen Aktions-
plan zu einigen und die Verantwortung fiir die Aufgabe zu teilen.
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- Die Anpassung an das Hier und Jetzt — ist die Flexibilitit im Handeln der
Lehrkraft, um die Hilfestellung an die aktuelle Aufgabensituation, den
Stand der Bearbeitung des Themas und den von den Lernenden zu diesem
Zeitpunkt geduferten Unterstiitzungsbedarf anzupassen. Ziel ist es, die
Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Problemlésung zu lenken und das
Engagement aufrechtzuerhalten.

- Die Ubergabe bzw. Ubernahme von Aufgaben betrifft den Bereich der Kon-
trolle und Verantwortung fiir die Aufgabe. Die Lehrkraft lenkt die Aufga-
bensituation so, dass sie ihre Kontrolltitigkeit zugunsten einer gréfieren
Verantwortung und Autonomie der Lernenden reduziert.

- Die vollstindige Konzentration auf die Aufgabe (Flow) — Dieses Attribut
spiegelt den Zustand der Konzentration auf die Aufgabe und die intellek-
tuelle Ubereinstimmung mit den anderen Lernenden wider und

- Riickzug der Unterstiitzung — gekennzeichnet durch einen schrittweisen
Prozess, bei dem die Unterstiitzung durch die Lehrkraft mit zunehmender
Kompetenz des*der Lernenden zuriickgezogen wird.

Nach dem Konzept von Wells (1999) sind weitere Merkmale des Scaffolding zu nen-
nen: 1) dialogischer Diskurs, in dem die Interaktionspartner*innen gemeinsam Wis-
sen konstruieren, 2) gemeinsame Aktivitit, 3) Vermittlung des Zugangs zur Wirk-
lichkeit durch kulturelle Artefakte, vor allem Sprache. Nach Dernowska (2022: 85)
kann die letzte von Wells erwahnte Dominante mit der Multimodalitit des Scaf-
folding nach Hammond und Gibbons (2005) in Verbindung gebracht werden, ein-
schliefSlich verbaler und nonverbaler Signale wie Gestik, Mimik, Kérpersprache und
Kommunikationskontext.

Aus linguistischer Sicht ist die sprachliche Differenzierung abhingig vom situati-
ven Kontext, der 1) durch den Gegenstand der AuBBerung, 2) durch die Teilnehmer am
Kommunikationsakt und 3) durch die Form der Aulerung und die Funktion, die die
Sprache im Kommunikationsakt erfiillen soll, gebildet wird (vgl. Gibbson 2002: s).
Der situative Kontext bestimmt die Wahl der syntaktischen, lexikalischen, grammati-
kalischen und anderen Mittel. Hinsichtlich der Art der Unterstiitzung unterscheidet
Dernowska drei Arten von Scaffolding: 1) das kognitive Scaffolding, 2) das motivie-
rende Scaffolding und 3) das emotionale Scaffolding. Beispiele fiir kognitives Scaf-
folding sind: die Rolle des Tutors iibernehmen, wiederholen, an die Erfahrungen des
Schiilers ankniipfen, Wahlmoglichkeiten anbieten, demonstrieren, Ratschlige geben.

Das motivierende und das emotionale Scaffolding gehen oft Hand in Hand. Dazu
gehort, dass die Lehrkraft:

- sich um den Lernenden kiimmert (zeigt, dass der Lernende wichtig ist),
- Zeit hat und dem*der Lernenden Aufmerksamkeit schenkt,

- belohnt (positives Feedback, Lob),

- das Gefiihl des*der Lernenden starkt, kompetent zu sein,
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- das Gefiihl des*der Lernenden stiarkt, Kontrolle zu haben,

- Optimismus und Humor zeigt,

- die eigene Rolle (der Lernenden) bei der Lésung des Problems bewusst he-
runterspielt,

- Selbstironie zeigt,

- Verstandnis fiir die Schwierigkeiten der Lernenden zeigt,

- die Emotionen der Schiiler*innen akzeptiert und

- Sympathie und Empathie zeigt (vgl. Mackiewicz/ Tompson 2014: 67).

Ein solches Verhalten der Lehrkraft baut Angste ab, stirkt das Selbstwertgefiihl und

vermittelt den Lernenden ein Gefiithl der Eigenverantwortung. Jede unterstiitzende

Mafinahme des*der Lehrenden sollte darauf abzielen, die Motivation und die positi-

ve Einstellung der Schiiler*innen zu den vorgestellten und diskutierten Inhalten und

Themen zu fordern.

Dabei kann nach der Quelle der Unterstiitzung unterschieden werden:

- Peer-Scaffolding

- Gegenseitiges Scaffolding

- Lehrkraft-Scaffolding

- Software-Scaffolding

- Technisches Scaffolding

- Individuelles Scaffolding zur Unterstiitzung des eigenen Lernens (vgl. Der-
nowska 2022: 93).

Scaffolding kann auch unter dem Gesichtspunkt des Forderkontextes analysiert
werden:

- Materielles Scaffolding

- Soziales Scaffolding (Peers und Lehrer)

- Vage Kombination von materialem und sozialem Scaffolding

- Direktives und unterstiitzendes Scaffolding und/oder

- Verbales und nonverbales Scaffolding (vgl. Dernowska 2022: 97).

In der Schulbildung ist Scaffolding vielfiltig und abwechslungsreich. Es kann in
einer realen Situation im Klassenzimmer, beim Online-Lernen oder beim Lernen
in der virtuellen Realitit eingesetzt werden. Die Quellen der Unterstiitzung kénnen
Personen sein, die am Lehr- und Lernprozess beteiligt sind, oder Artefakte unter-
schiedlicher Art. Die Unterstiitzung kann verschiedene Formen und Dimensionen
annehmen: kognitiv, emotional, sozial, motivierend, verbal und nonverbal (vgl. Der-
nowska 2022: 99). Alle unterstiitzenden Maflnahmen der Deutschlehrkraft sollten
darauf abzielen, die Motivation und eine positive Einstellung der Schiiler*innen zu
den prisentierten und diskutierten Inhalten und Themen zu f6rdern und sollten auf
die individuellen Lernméglichkeiten und -priferenzen abgestimmt sein.
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43.3  Fordernde Lernumgebung im Deutschlernprozess

Eine fordernde Lernumgebung ist ein multi-elementarer und rdumlich-zeitlicher Bil-
dungskontext, in dem das fremdsprachendidaktische (glottodidaktische) System, das
von Fremdsprachenlehrer*innen und ihren Schiiler*innen — manchmal auch nur von
den Schiiler*innen — geschaffen wird, angesiedelt ist und funktioniert. Es hat (oder
sollte zumindest haben) systemischen Charakter. Die nachfolgend beschriebenen
Ebenen oder Glieder dieses Systems konnen und sollten als mehrere Sphiren betrach-
tet werden. Dies umfasst den rein physischen Aspekt, d. h. die riumliche und materiel-
le Ausstattung der Schule, des Klassenzimmers oder der Umgebung, in der das Lehren
und Lernen der Fremdsprache Deutsch stattfindet, sowie den personlichen Kontakt
des*der Lernenden mit den anderen an diesen Prozessen Beteiligten. Das Fehlen eines
solchen Kontakts, wie es wihrend der Coronavirus-Pandemie (2019-2022) der Fall
war, stellt ebenfalls einen Sonderfall dar. Die physische Sphire wird durch die sozio-
mentale Sphire erginzt, die sich sowohl im Bereich der zwischenmenschlichen Bezie-
hungen und Interaktionen als auch in der interpersonellen, inneren Dimension, z.B.
durch Emotionen, Weltanschauung, Einstellungen, Motive, Werte usw., manifestiert.
Sowohl dieser Raum als auch die Menschen, die ihn prigen, einschlieflich der Bil-
dungs- und Erziehungsmafinahmen, die sie ergreifen, sind durch die Bildungsgesetz-
gebung und den Verwaltungsapparat des Staates definiert. Eine wichtige Rolle spielen
dabei die in der jeweiligen Region vorherrschenden kulturellen Traditionen und Nor-
men. Die Gesamtheit dieser Komponenten kann den Deutschlehr- und lernprozess
entweder begiinstigen und sich positiv auf die harmonische Entwicklung des*der Ler-
nenden auswirken oder erschweren und diese behindern.

Aus der Perspektive der ganzheitlichen Entwicklung und des schulischen Erfolgs
eines*einer jeden Schiilers*Schiilerin spielt die fordernde Lernumgebung eine wich-
tige Rolle im Ausbildungsprozess. Es weckt die positiven Emotionen der Schiiler*in-
nen und hilt diese stabil. Der Lehrkraft fallt es viel leichter, die Lernmotivation der
Lerner*innen zu wecken; manchmal geschieht dies sogar von selbst. Mit steigender
Motivation steigt auch die psycho-physische Leistungsfahigkeit der Lernenden, wo-
durch nicht nur das Sprachenlernen, sondern auch nicht-sprachliche Ziele erreicht
werden konnen, die ebenso wichtig sind, wenn die ganzheitliche Entwicklung der
Lernenden als pidagogisches Dogma betrachtet wird (vgl. Jaroszewska 2014b, 2017,
2020, 2023).

Es lassen sich mindestens sechs Hauptebenen des fremdsprachendidaktischen
(glottodidaktischen) Systems unterscheiden. Zusammen bilden sie den Bildungs-
kontext, der hier als Lernumgebung bezeichnet wird. Die Lernumgebung kann das
Lehren und Lernen von Fremdsprachen, auch in Bezug auf DaF, fordern oder aber
auf unterschiedliche Weise be- oder sogar verhindern.

Die erste Ebene ist die organisatorische Ebene sensu largo. Sie bezieht sich auf
die politischen und formal-rechtlichen Bedingungen der neuphilologischen Aus-
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bildung an polnischen und europdischen Schulen. Ihre Siulen sind normative Akte
auf verschiedenen Ebenen, wie Gesetze, Verordnungen und ministerielle Erlasse.
Einen wichtigen Einfluss auf die Organisation des Bildungsprozesses haben auch
die Richtlinien der europdischen Bildungspolitik.

Die zweite Ebene betriftt die wichtigsten Finanzierungsquellen und logistischen
Ressourcen der Bildungseinrichtungen. Dazu gehoren die Organisation und das
Management der Einrichtung, das Gebidude und seine Ausstattung, die IKT-Infras-
truktur, eine angemessene Innenausstattung unter Berﬁcksichtigung des Raum-
bedarfs und der Moglichkeit, diesen entsprechend den Bediirfnissen umzugestal-
ten, die Ausstattung der Bibliothek und der Mediathek (mit einem vollstindigen
Angebot an Unterrichtsmaterialien, von Lehrbiichern bis hin zu technischen und
elektronischen Geriten) und die Anpassung anderer Riume im Schulgebdude und
die Nutzung der schulischen Infrastruktur wihrend und nach der Unterrichtszeit
tir das Lehren und Lernen von Sprachen. In Bezug auf die Klassenrdume, in denen
der Sprachunterricht stattfindet, sind professionelle, vielfiltige und moderne Unter-
richtsmaterialien wichtig, um das Lehren und Lernen von Sprachen, darunter DaF,
nach den Prinzipien der Veranschaulichung und multisensorischen Prisentation der
Lerninhalte, der Individualisierung, der Autonomie und der multilateralen Zusam-
menarbeit zu ermdglichen.

Die dritte Ebene bezieht sich auf die formale Bildung. Sie ist gesetzlich geregelt,
geplant und zielgerichtet. Aus der Sicht der Lernenden ist sie bewusst obligatorisch.
Sie findet im Rahmen des allgemeinen, und in der ersten Phase obligatorischen, Bil-
dungssystems, auf der Grundlage der sogenannten Bildungsleiter statt. Die einzelnen
Sprossen dieser Leiter entsprechen den aufeinander folgenden Bildungsstufen und
symbolisieren den Erwerb immer hoherer Qualifikationen durch die Schiiler*innen.
Die formale Bildung wird auf den Grundlagen der ersten und zweiten Stufe durch-
gefiithrt. Die Rollen, Aufgaben, Kompetenzen und Verantwortlichkeiten der Sprach-
lehrkrifte und der Lernenden sollten hier im Vordergrund stehen. Auf dieser Ebene
spielen der*die Schulleiter*in und andere Mitglieder des Lehrkollegiums sowie die
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten der Lernenden eine unterstiitzende Rolle. Auf
diese Weise wird partizipative Erziehung implementiert.

Stufe vier betrifft die non-formale Bildung, die auf freiwilliger Basis auflerhalb
des formalen Lehrplans stattfindet. Obwohl sie in der Regel auflerhalb der formalen
Bildungseinrichtungen stattfindet, bedeutet dies nicht, dass Schulen und ihr Per-
sonal nicht eine Briicke oder eine Inspirationsquelle fiir ihre Organisation und die
Motiviation der Lernenden sein konnen. Auf dieser Ebene geht es zum einen um
die Festlegung der Zustindigkeiten und Prinzipien der Zusammenarbeit innerhalb
der Schule (zwischen den Fremdsprachenlehrkriften und der Schulleitung, den
Lehrer*innen anderer Ficher, dem Lehrerrat und der Schiiler*innenvertretung).
Zum anderen werden Grundsitze fiir die Zusammenarbeit mit den Eltern bzw. Er-
ziehungsberechtigten der Schiiler*innen festgelegt und dariiber hinaus fiir eine sehr
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weitreichende institutionelle, externe Zusammenarbeit (mit Schulbuchverlagen,
Sprach- und Kulturinstituten, mit den entsprechenden Fakultiten der Universititen,
mit anderen Kultur- und Bildungseinrichtungen, mit lokalen Behorden, mit Verant-
wortlichen des lokalen Umfelds, mit Vertretern des Dritten Sektors, mit Partner-
stidten/-schulen). Durch die Intensivierung der Zusammenarbeit zwischen diesen
Akteuren konnen formale Barrieren iberwunden und ein méglichst breites Kultur-
und Bildungsangebot in den schulischen und auferschulischen Lehrplan integriert
werden. Auf diese Art und Weise kann das Lehren und Lernen von Sprachen fiir die
Schiiler*innen nicht nur attraktiv, sondern auch effektiv gestaltet werden. Diese Zu-
sammenarbeit ermdglicht es, finanzielle, materielle oder personelle Ressourcen fiir
alle Projektaktivititen zu erhalten und so den Bildungskontext zu erweitern.

Die fiinfte Ebene ist das informelle Lernen, d.h. das Lernen im Alltag, in nicht
inszenierten Settings, z. B. im Freundeskreis oder in der Freizeit, das iiberwiegend
auflerhalb des Schulsystems stattfindet. Informelles Lernen findet tiberall und le-
benslang statt, zum Teil beildufig, ohne Anleitung oder Zertifizierung. Es kann,
muss aber nicht zielgerichtet sein. Obwohl die Kinder und Jugendlichen selbst, ihre
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten, ihre Mitschiiler*innen und Freunde die Haupt-
akteure sind, ist das weitere schulische Umfeld von unschitzbarem Wert, wenn es
darum geht, ihr Bewusstsein zu schirfen und sie dazu zu motivieren, in ihren tig-
lichen Aktivititen Zeit und Raum fiir sprachliches und kulturelles (Selbst-)Lernen
zu finden.

Die letzte Ebene ist die Ebene der Personalentwicklung. Sie bezieht sich sowohl
auf formale Bildungsstrukturen als auch auf den nicht-formalen Bereich. Auf dieser
Ebene geht es um die mehrdimensionale Bewertung der didaktischen und padago-
gischen Aktivititen der Sprachlehrkrifte, um die Festlegung der Ziele sowie um die
Formen und Quellen der Finanzierung ihrer Fort- und Weiterbildungsmafinahmen.
Dies ist die Ebene, auf der ihre Motivation zur (Mit-)Arbeit und zur personlichen
Entwicklung aufgebaut wird. Die Anerkennung der bisherigen Elemente des Sys-
tems sowie deren Form, Logik und Kohirenz sind in diesem Fall entscheidend fiir
die stattfindenden Prozesse und Ereignisse, die sich auf der sechsten Ebene entfalten
(vgl. Jaroszewska 2020: 58£.).

Die Aufgaben der Fremdsprachenlehrkraft liegen hauptsachlich auf der Ebene der
formalen Bildung. Fremdsprachenlehrer*innen sind bestrebt, ihren Deutschunter-
richt zu einem wichtigen Bestandteil einer férdernden, freundlichen Lernumgebung
zu machen. Eine Voraussetzung dafiir sind positive Emotionen im Klassenzimmer.
Gefordert wird dies durch die Befreiung des Unterrichts vom traditionellen Klas-
sensystem, das nicht nur die Interaktionsdynamik hemmt und die Schiiler*innen
ermiidet, sondern auch die Palette der Unterrichtsmethoden, -formen und -mittel
und damit die Moglichkeiten zur Individualisierung und Selbststindigkeit im Unter-
richt deutlich einschrankt. Die Bereitschaft der Deutschlehrkraft, offene Lehr- und
Lernformen wie Freiarbeit, Projektmethode, Stationenlernen oder Lernen durch
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Lehren in den Unterricht zu integrieren, sowie die Bereitschaft, Feldforschung nicht

mit standardisierten, sondern mit natiirlichen oder naturnahen Lernmaterialien und

-mitteln zu betreiben und dabei auch Akteure von aulerhalb der Schulszene einzube-

ziehen, die mit ihrem besonderen Wissen oder ihrer Erfahrung inspirieren, ist daher

der erste Schritt, um den Unterricht interessant zu gestalten und die Motivation der

Schiiler*innen zur aktiven Teilnahme zu erhéhen (vgl. Jaroszewska 2023: 83).

Im Rahmen der schulinternen Zusammenarbeit konnen unterschiedliche Ak-
tivititen und Mafinahmen vorgeschlagen werden, um die fremdsprachlichen und
interkulturellen Kompetenzen der Schiiler*innen zu entwickeln oder zumindest
ihr Sprach- und Kulturbewusstsein zu férdern. Selbstverstindlich gelten sie fiir den
DaF-Unterricht, wie auch fiir andere Fremdsprachen. Als Beispiele (vgl. Jaroszew-
ska 2014b: 75 ff.) kénnen u.a. genannt werden:

- Forderunterricht fiir Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten im DaF-
Unterricht;

- Sprachclubs fiir motivierte, begabte und engagierte Schiiler*innen, die sich
fir Sprachen und Kulturkreise interessieren;

- Sprach- und Fachwettbewerbe fiir Schiiler*innen einer bestimmten Schule;

- Sprach- und Fachwettbewerbe fiir Schiiler*innen einer bestimmten Schule,
die nach den Regeln einer Aufgabenliga durchgefiihrt werden;

- Zusitzlicher Fremdsprachenunterricht fiir Schiiller*innen zur Vorbereitung
auf die Sprachpriifungen am Ende einer bestimmten Bildungsstufe;

- Eintauchen in den Deutschunterricht auflerhalb des Klassenzimmers;

- Escape rooms im Fremdsprachenunterricht;

- Lesewettbewerbe fiir fremdsprachige Literatur auf einer bestimmten Bil-
dungsstufe, auf Bibliotheksebene quantitativ, auf Lehrer*innenebene qua-
litativ;

- Vortrage und Aktivititen, um die Schiiler*innen mit den fremdsprachigen
Ressourcen der Bibliothek und Mediathek vertraut zu machen und sie zu
ermutigen, diese Ressourcen zu nutzen;

- Bezugnahme auf die deutschsprachige Nomenklatur in den Fichern Erd-
kunde, Biologie, Physik, Mathematik, Chemie, Religion, Kunst, Musik, So-
zialkunde, Technik und anderen. Dies kann durch Blockunterricht im Team
(Sprachlehrer*in + Fachlehrer*in) erreicht werden;

- Vortrige, die von der Klassenlehrkraft und dem*der Deutschlehrer*in vor-
bereitet und durchgefithrt werden;

- Vortrige tiber effektives Fremdsprachenlernen, die vom*von der Klassen-
lehrer*in und vom*von der Deutschlehrer*in vorbereitet und gehalten wer-
den;

- Sprach- und Kulturwettbewerbe der Schule;

- Sprachschnitzeljagd und Schatzsuche in der Schule — auf der Grundlage von
Hinweisen und Aufgaben, die auf Deutsch vorbereitet wurden;
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Fremdsprachiger Filmclub in der Schule - Vorfithrung von Filmen in der
Originalsprache;

eigene Aufnahmen, Szenen und Interviews in der Fremdsprache Deutsch;
Von Schiiler*innen erstellte Reisechroniken, z.B. auf der Grundlage von
Fotos und Souvenirs, die die Schiiler*innen aus dem deutschsprachigen
Ausland mitgebracht haben;

Schultheater in einer Fremdsprache;

Europdischer Tag der Sprachen und Kulturen - thematische Schuldekora-
tion, Schulakademie;

Kulinarisches Projekt: Die Kiichen Europas, Die Kiichen der Welt, Die Kii-
chen der deutschsprachigen Lander und andere;

Poesie- und/oder Prosa-Rezitationswettbewerb auf Deutsch;

Festival des fremdsprachigen / des deutschen Liedes;

Tag des fremdsprachigen / des deutschen Liedes mit der Moglichkeit, das
Schulradio zu nutzen;

Ausstellungen von Schiiler*innenarbeiten zum Thema Mehrsprachigkeit
und Interkulturalitit — konnen mit Fotoausstellungen kombiniert werden;
Tag der offenen Tiir im Fremdsprachenunterricht — Aktivititen fiir Eltern,
Erziehungsberechtigte, Grofeltern;

Schulwissenschaftsfestival — thematische Prisentationen von Schiler*in-
nen auf Deutsch, z.B. iiber Nobelpreistriger*innen, Kiinstler*innen, Sport-
ler*innen, Filmstars usw.;

von Schiiler*innen vorbereitete Veroffentlichungen auf Deutsch in der Schii-
lerzeitung, die an die an die Schiiler*innen verteilt oder in der Sprachenecke
im Schaukasten der Schule ausgehingt werden konnen — Interviews, Repor-
tagen, Rezensionen usw.;

Exkursionen zu Orten von touristischem und internationalem Interesse,
wie z.B. internationale Bahnhofe, Flughifen, Museen, Sehenswiirdigkeiten,
an denen die Schiiler*innen der Mehrsprachigkeit und Multikulturalitit
begegnen kénnen und wo kommunikative Aktivititen organisiert werden
konnen, die diesen natiirlichen Kontext nutzen;

Griine Schulen mit sprachlichem und kulturellem Profil;

Exkursionen ins Ausland;

Fremdsprachenkurse in den Winter- und Sommerferien, die von der Schu-
le organisiert und teilweise subventioniert werden, auch mit Unterstiitzung
der lokalen Behorden;

Aufnahme einer detaillierten Analyse der Ergebnisse der externen Fremd-
sprachenpriifungen in den Arbeitsplan des Bildungsausschusses, Entwick-
lung einer Aktionsstrategie zur Verbesserung der Effizienz des Fremdspra-
chenlernens in der Organisation.
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Diese und dhnliche Aktivititen integrieren die Schulgemeinschaft und schaffen eine
starke und positive emotionale Bindung zwischen Schiiler*innen, Lehrer*innen und

Eltern bzw. Erziehungsberechtigten. Sie konnen durch Projekte aulerhalb der Schu-
le ergdnzt werden, oft mit externer Unterstiitzung durch die oben genannten Institu-
tionen oder Einzelpersonen. Dazu kénnen gehéren:

Jugendaustausch zwischen Schulen, z.B. zwischen Partnerstidten, initi-
iert von Schiiler*innen und Lehrer*innen mit Unterstiitzung der ortlichen
Kommunen, (Partnerschulnetz.de);

Jugendaustausch im Rahmen von Erasmus+;

Virtuelle Schulpartnerschaftprojekte;

Internationale Korrespondenzprojekte fiir Schiiler*innen auf der I. und II.
Bildungsetappe, z. B. das Projekt Teddy on tour 0. A.;

Internationale E-Mail-Korrespondenzprojekte mit einer Partnerschule im
Ausland, z. B. Das Bild des Anderen (Goethe-Institut);

E-Mail-Spiele z. B. Odyssee (Goethe-Institut);

Internationale Jugendbegegnungen z. B. Krzyzowa — Internationale Jugend-
begegnungsstitte — Gedenkstitte — Europiische Akademie;

Europiische Schulkooperationen im Rahmen des e-Twinning-Projekts;
Teilnahme der Schiiler*innen an aufeinander folgenden Etappen von
Fremdsprachenwettbewerben bzw. Olympiaden;

Teilnahme an regionalen schuliibergreifenden fremdsprachigen Gesangs-
wettbewerben;

Teilnahme des Schultheaters an schuliibergreifenden regionalen fremdspra-
chigen Theaterrevuen;

Zusammenarbeit mit Kulturzentren, einschliefSlich des Jugendkulturzent-
rums — Aufnahme oder Prisentation vor einem gréfleren Publikum: Weih-
nachtslieder in verschiedenen Fremdsprachen, Clips, Sketche, Szenen;
Zusammenarbeit mit Kinos — Organisation von Filmvorfithrungen mit Ori-
ginalfassung fiir Schiiler*innen;

Thematische Vortrige, z. B. kombiniert mit Diavortragen bekannter Person-
lichkeiten: Reisende, Wissenschaftler*innen oder andere fithrende Person-
lichkeiten des lokalen Umfelds mit dem Ziel, die Schiiler*innen mit der Kul-
tur der Region vertraut zu machen;

Organisation und/oder Teilnahme an einem sprachlichen und landeskund-
lichen Stadtspiel;

Zusammenarbeit mit Volkshochschulen und Universititen des dritten Le-
bensalters, Seniorenclubs;

Organisation von thematischen Musik- und Tanzabenden fiir Senioren
durch Schiiler*innen, Lehrer*innen und Eltern bzw. Erziehungsberechtig-
te im Rahmen von Freiwilligenarbeit, z. B. mit italienischer, franzésischer,
deutscher, englischer und amerikanischer Musik;



Férderung der ganzheitlichen Entwicklung von Lernenden als Aufgabe der Lehrkraft

- Freiwillige Organisation von thematischen Musik- und Tanzabenden fiir
Senioren, z. B. mit italienischer, franzdsischer oder deutscher Musik, dlteren
amerikanischen Hits oder mit Musik, die fiir eine bestimmte Epoche oder
Region charakteristisch ist, z. B. Englischer Walzer, Wiener Walzer, Tango
etc.. Es ist wichtig, die Schiiler*innen sowohl in die Vorbereitung des mu-
sikalischen Rahmens als auch in die Vermittlung von Informationen tiber
Interpreten und Musikrichtungen miteinzubeziehen. In diesem Fall ist es
sinnvoll, fachertubergreifend zusammenzuarbeiten;

- Zusammenarbeit mit lokalen Druckereien — die Arbeiten der Schiiler*innen
bilden die Grundlage fiir die Herstellung von Weihnachtspostkarten mit
fremdsprachigen Griiflen oder Kalendern mit fremdsprachigen Monatsna-
men und Wochentagen. Deren Verteilung an Behorden, an Vertreter*innen
der lokalen Gemeinschaft und an befreundete Institutionen kann eine Ge-
legenheit sein, die Schule und die kiinstlerischen Talente der Schiiler*innen
zu fordern;

- Zusammenarbeit mit Verlagen, die Lehrbiicher und Unterrichtsmaterialien
fiir den Sprachunterricht herausgeben, z.B. durch 1.) Teilnahme von Schii-
ler*innen und Lehrer*innen an Demonstrations- und Kulturstunden, die
von den Verlagen in einer bestimmten Einrichtung organisiert werden; 2.)
Teilnahme von Fremdsprachenlehrern an methodischen Konferenzen, die
von Verlagen organisiert werden; 3.) Anschaffung von Unterrichtsmateriali-
en fiir den Unterricht, wie z. B. Plakate, Broschiiren, Schaubilder usw.;

- Zusammenarbeit mit Hochschulen und Universititen; Einladung von Stu-
dierenden und Dozent*innen zu Sitzungen, thematischen Treffen, Work-
shops und Besuch von entsprechenden neuphilologischen Abteilungen/
Fakultiten;

- Aufbau einer Zusammenarbeit mit Botschaftsvertretern — Organisation von
Treffen in Verbindung mit einem Besuch in der jeweiligen Botschaft mit the-
matischer Prisentation;

- Besuche von Vertretern auslandischer Unternehmen, Firmen, Institutionen
usw. in der Schule, Gespriche, Vortrige sowie Besuche von Schiiler*innen
in solchen Einrichtungen;

- Zusammenarbeit mit Kultur- und Sprachinstituten, z.B. dem Goethe-In-
stitut oder dem Osterreich Institut. In Bezug auf andere Fremdsprachen
auch mit dem Instituto Italiano di Cultura oder dem Instituto Cervantes, in
Form von Besuchen, Materialbeschaffung, Stipendienantragen.

Die Zusammenarbeit mit der lokalen Gemeinschaft ist besonders wichtig. Es lohnt
sich, die positiven Seiten der Schule, wichtige Initiativen und Erfolge bekannt zu ma-
chen. Ebenso wichtig ist die Priasenz und aktive Teilnahme der Schule an wichtigen
lokalen Veranstaltungen und nationalen Feiertagen. Die Integration der Schule in
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die Gemeinde stirkt die Identitit der Schule, ihres Personals und ihrer Schiiler*in-
nen. Sie tragt dazu bei, Bindungen zu einer kleinen Heimat zu schaffen. Die Inter-
nationale Zusammenarbeit 6ffnet die Schule zur Welt. Im Fall der Fremdsprache
Deutsch sind es die deutschsprachigen Linder. Die Zusammenarbeit ist besonders
fir Schulen in benachteiligten Gebieten wiinschenswert, da sie ihnen die M6glich-
keit bietet, einen interkulturellen Dialog aufzubauen und zu pflegen, was in Rand-
gebieten besonders schwierig ist (vgl. Jaroszewska 2014b: 78).

Die Leitung einer Klasse mit Lernenden mit unterschiedlichen Bediirfnissen,
Fihigkeiten, Begabungen und Einschrinkungen ist eine schwierige und heraus-
fordernde Aufgabe. Es ist wichtig, dass die Deutschlehrkraft nicht nur in der Lage
sondern auch bereit ist, ihre Kompetenzen kontinuierlich zu verbessern, um diesen
Bediirfnissen gerecht zu werden und jede*n einzelne*n Schiiler*in nicht nur beim
Erlernen einer Fremdsprache, sondern auch in verschiedenen Aspekten der Ent-
wicklung, einschliefSlich der sozialen, emotionalen und moralischen, zu unterstiit-
zen. Die Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung hat wiinschenswerte Auswirkungen
in verschiedenen Bereichen, wie z.B. in der Entwicklung didaktischer und padago-
gischer Kompetenzen, in der Verbesserung der Arbeitsmethoden, in der Stirkung
der Handlungsautonomie, in der Entwicklung wiinschenswerter Personlichkeits-
merkmale, in der Verbesserung der Kommunikation und Zusammenarbeit im Pa-
dagogischen Rat oder in den Schiiler*innen-Lehrer*innen-Eltern-Beziehungen usw.
Dies fithrt zu einer allgemeinen Verbesserung der Qualitit der schulischen Arbeit
und gleichzeitig zur Mitgestaltung einer férderlicher Lernumgebung. Fort- und
Weiterbildung sind in der Regel freiwillig. Sie konnen verschiedene Formen anneh-
men: individuelle Fortbildung (Selbststudium), interne Fortbildung (in den Rium-
lichkeiten der Einrichtung) und externe Fort- und Weiterbildung (auBerhalb des
Arbeitsplatzes). Beispiele fiir berufsbegleitende Fort- und Weiterbildung sind:

- Fortbildung der padagogischen Rite;

- Fortbildungstreffen von Selbstlernteams;

- Workshops; Konferenzen;

- Methodikkonferenzen;

- Seminare;

- Offener Unterricht;

- Qualifizierungskurse;

- Postgraduiertenstudien;

- Arbeit der Praktikumsbetreuer*innen;

- Arbeit von Fachteams;

- von Lehrer*innen vorbereitete Prisentationen;
- Wissensaustausch mit anderen Lehrer*innen;
- Treffen mit Fachkriften (vgl. Jaroszewska 2014b: 92 ff.).
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Die Verbesserung der Unterrichtsqualitit wirkt sich positiv auf die Effektivitit des
Unterrichts aus, trigt zur Selbstverwirklichung der Schiiler*innen bei, integriert die
Schulgemeinschaft, verbessert die Beziehungen zwischen den Schiiler*innen, hat
Auswirkungen auf die Zufriedenheit des Lehrpersonals und verbessert das Image
der Schule als eine Einrichtung, die ein klar definiertes Ziel verfolgt und dieses Ziel,
diese besonders wichtige Aufgabe, mit dem vollen Einsatz aller verfiigbaren Krifte
und Ressourcen erreicht.

Ein wichtiger Aspekt, der im Zusammenhang mit Diversititsmanagement nicht
vergessen werden darf, ist das Wohlergehen der Deutschlehrkrifte. Auch sie brau-
chen tiglich Unterstiitzung, Individualisierung und Respekt fiir ihre Bediirfnisse
und Fahigkeiten. Es ist wichtig, dass sie Raum fiir Entwicklung und Selbstverwirk-
lichung, fiir Innovation und kollegialen Austausch haben. Ein freundliches und
unterstiitzendes Arbeitsumfeld ist eine Voraussetzung fiir die Entwicklung und
Umsetzung ehrgeiziger Pline und fiir die berufliche Entfaltung. Dies wiederum ist
die Grundlage fiir die Schaffung einer angenehmen und fordernden Lernumgebung.
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Das Ziel dieser Monographie bestand darin, die Bedingungen und Perspektiven
eines individualisierten Deutschlehrens und -lernens fiir Kinder und Jugendliche
zu untersuchen, wobei ihre grofle Vielfalt in der Schulklasse beriicksichtigt wurde.
Der Ausgangspunkt der Studie war die Feststellung, dass die Organisation einer
effektiven Unterstiitzung fiir Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Foérderbe-
darf an Regelschulen derzeit als grundlegende Voraussetzung fiir eine hochwertige
fremdsprachliche Bildung angesehen wird. Die Verdnderungen in diesem Bereich
sind weitgehend eine Folge der sich wandelnden Einstellung zur Rolle individueller
Unterschiede und ihrer Beriicksichtigung im Fremdsprachenunterrichts- und Lern-
prozess. Dies duflert sich in der Anerkennung und Férderung der Diversitit aller
Lernenden im Klassenzimmer.

Die Analysen wurden aus der Perspektive der inklusiven Bildung durchgefiihrt,
die in den letzten Jahren intensiv entwickelt wurde. Dabei wird die individuelle Ent-
wicklungslinie jedes Schiilers und jeder Schiilerin unter Beriicksichtigung der Be-
dirfnisse der gesamten Schulklasse betrachtet. Ein solcher Ansatz ermdglicht es,
die Vielfalt im Zusammenhang mit den individuellen Unterschieden zwischen Per-
sonen, hinsichtlich bestimmter psychologischer und kognitiver Verhaltensweisen,
zu betrachten. Diese Unterschiede beeinflussen das individuelle Lerntempo, die
Bediirfnisse und die Lernerfahrungen. Die Beriicksichtigung dieser Unterschiede
im Deutschlehr- und lernprozess ist entscheidend fiir die Verbesserung der sprach-
lichen, sozialen und lernbezogenen Kompetenzen der Lernenden sowie fiir ihre
optimale Entwicklung im schulischen Umfeld. Dies erfordert die Schaffung eines
unterstiitzenden Lernumfelds, das den sonderpidagogischen Bediirfnissen gerecht
wird, die sich aus den im Vergleich zu normal entwickelten Gleichaltrigen erheblich
grofleren Lernschwierigkeiten ergeben. Der Kern solcher Bemithungen liegt in der
Individualisierung des Unterrichts, bei der die individuellen Merkmale und Bedin-
gungen der Lerner*innen bei der Planung und Organisation des Sprachlehr- und
-lernprozesses respektiert werden. Es ist wichtig, die Betroffenen fiir ihre eigenen
Ziele, Erwartungen und Priferenzen in dieser Hinsicht zu sensibilisieren. In dieser
Monographie wird daher eine besondere Rolle der Frage der Autonomisierung des
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Lernens junger Menschen mit besonderem Férderbedarf bei der Individualisierung

des Unterrichts zugewiesen.

Zusammenfassend moéchten wir auf Forschungslinien und offene Fragen hinwei-
sen, die mit der Problematik der Heterogenitit und der Binnendifferenzierung in
Zusammenhang mit dem Deutschlehren und -lernen auftreten, da es in diesen Be-
reichen an empirischen Befunden mangelt.

Ein wichtiger Aspekt, der sich auch innerhalb unserer Forschungsarbeit zur In-
dividualisierung (Jaroszewska 2013, 2014b, 2021, 20224, 2022b, 2022¢; Jaworska
2012, 2013, 2015, 20163, 2016b, 2016¢, 2016d, 2016e, 2018), herauskristallisiert hat,
wire einerseits der Bedarf an Forschung auf dem Gebiet der Individualisierung im
DaF-Unterricht in einer Regelschule (aber auch zum Vergleich in der alternativen
Schulbildung, wie z.B. in Montessori-Schulen), unter Beriicksichtigung einer sys-
tematischen Einfiihrung von autonomieférdernden Aktivititen als Erginzung der
binnendifferenzierten Verfahren. Andererseits konnte der Frage nachgegangen wer-
den, welche subjektiven didaktischen Theorien Deutschlehrer*innen zur Heteroge-
nititsproblematik (Individualisierung/Binnendifferenzierung) haben.

Offen bleibt dabei eine Reihe von Fragen:

- Setzen Deutschlehrer*innen die Individualisierung / Binnendifferenzie-
rung / Autonomisierung im Unterricht um, und wie tun sie dies? Wie wer-
den diese Begriffe in Bezug auf den DaF-Unterricht definiert? Welche Er-
fahrungen mit Individualisierung durch autonomieférdernde Aktivititen
haben Deutschlehrer*innen bereits gemacht?

- Beeinflussen die im Rahmen der Individualisierung eingefithrten autono-
miefordernden Aktivititen die Leistungsergebnisse und die Entwicklung
der Sprachkompetenz Deutsch bei den Lernenden und inwieweit tun sie
das? Welche Erfahrungen haben die Lernenden gesammelt?

- Wie sind die Haltungen und Uberzeugungen der angehenden Deutschleh-
rer*innen den Aspekten der Heterogenitit in der Unterrichtspraxis gegen-
iber?

- Wie verindern sich die Haltungen und Uberzeugungen der Deutschleh-
rerinnen zu den Aspekten der Heterogenitit im unterrichtlichen Kontext
im Laufe ihrer Berufspraxis?

- Werden Deutschlehrer*innen beim Umgang mit Heterogenitit im Schulall-
tag unterstiitzt und wie geschieht das? Welche externen Rahmenbedingun-
gen und internen Determinanten werden von ihnen als Hinderungsgriinde
und Bedingungen fiir deren Gelingen bezeichnet? Gibt es Weiterbildungs-
angebote fiir Deutschlehrer*innen?

- Inwieweit werden die angehenden Deutschlehrer*innen in ihrem Studium auf
den Umgang mit Heterogenitit, in der Schule allgemein und im DaF-Unter-
richt speziell, vorbereitet? Inwieweit wird in der psychologisch-pidagogischen
Vorbereitung die Spezifik des fremdsprachlichen Unterrichts beriicksichtigt?
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Wie und in welchem Umfang beriicksichtigen die Lehrmedien, vor allem
die Lehrwerke fiir DaF, die Heterogenititsproblematik? Inwieweit werden
die Prinzipien des Universellen Design einbezogen?

Welche subjektiven Meinungen haben die Deutschlernenden iiber indivi-
dualisiertes Lernen in Bezug auf sich selbst und andere Lernende?

Wie verlduft der Professionalisierungsprozess (angehender) Sprachlehrkrif-
te in Bezug auf die Hetrogenititsproblematik (unter Beriicksichtigung der
Entwicklung der Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen der Lehrer*in-
nen, sowohl in der Ausbildung als auch in der Berufspraxis, angefangen von
der ersten selbst erteilten Unterrichtsstunde bis hin zur routinemifligen
Durchfithrung des Unterrichts)?

Welche Erfahrungen mit Heterogenititsproblematik resultieren aus der
Lernbiographie der (angehenden) Sprachlehrkrifte, z. B. Interaktionen, me-
thodische Verfahren, Arbeitsformen?

Diese Fragen weisen auf konkrete Forschungsbereiche hin, deren empirische Unter-

suchung es ermoglichen wiirde, das Wissen tiber Heterogenitit im Deutschunter-
richt zu erweitern.



Anhang

Anlage 1: Beobachtungsbogen fiir eine Schiilerin oder einen Schiiler mit
besonderem Forderbedarf im Deutschunterricht

Dieser Bogen dient als Instrument zur Diagnose der Sprachlernstile von Jugendli-
chen mit diagnostiziertem Férderbedarf. Bitte fiillen Sie den Bogen so detailliert wie
moglich aus, und geben Sie, wenn mdéglich, Beispiele fiir das spezifische Verhalten
Thres Schiilers oder Threr Schiilerin an.

Name und VOorname: .......iiunriiint ittt

Sprachniveau: ..... ...

Artvon Schwierigkeiten: ...

1. Charaktereigenschaften, Veranlagung, Verhalten im Deutschunterricht,
Einstellung zum Fach (z.B. an welchen Aktivititen er/sie gerne teilnimmt, welche
er/sie nicht mag, wie er/sie sich auf den Unterricht vorbereitet, ob er/sie bereit ist,
Anweisungen zu befolgen, ob er/sie Schwierigkeiten hat, sich zu konzentrieren (ist
abwesend, ist mit anderen Dingen beschiftigt), ob er/sie gerne selbststindig arbei-
tet, wie er/sie auf Bewertungen reagiert, ob er/sie systematisch, organisiert, fleifig,
ausdauernd ist, ob er/sie die Lehrkraft wahrend des Unterrichts um Hilfe bittet, ob
er/sie an auflerschulischen Aktivititen in einer Fremdsprache teilnimmt, ob er/sie
Kompensationskurse besucht usw.)
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2. fremdsprachliche Kenntnisse und Fertigkeiten

a)

b)

d)

Sprechen (Bereitwilligkeit/ Zogern zu sprechen, sich an Diskussionen zu
beteiligen, selbstindig zu sprechen, mit welcher emotionalen Beteiligung;
braucht er/sie lingere Zeit zum Nachdenken; wie ist sein/ihr Wortschatz,
wie ist die Zusammensetzung von lingeren und kiirzeren Auf8erungen, gibt
es Aussprachefehler, wenn ja, welche):

Schreiben (Leichtigkeit des Schreibens; Qualitit des Textes in Bezug auf
Stil und Syntax; Schwierigkeiten beim Verstindnis des Themas der Arbeit;
ob der Text alle relevanten Punkte enthilt; orthographische Korrektheit:
Auftreten von Fehlern — einschlieflich Rechtschreibfehlern, Verwechslun-
gen, Auslassungen von Buchstaben; Fihigkeit, die Seite des geschriebenen
Textes zu organisieren, Qualitit des Schriftbildes usw.):

Horen (Horverstehen: kann er/sie Schliisselinformationen und Detail-
informationen erfassen; hat er/sie Schwierigkeiten, Informationen zu ver-
stehen, die er/sie durch Zuhoren erhalten hat; hat er/sie Schwierigkeiten,
Laute zu unterscheiden usw.):

Lesen (Lautes und leises Lesen; Auslassen von Lauten, Silben, Wortern;
Hinzufiigen, Verdrehen, Umstellen; mangelnde Lesefliissigkeit; Lesever-
stindnis: kann er/sie Schliisselinformationen erfassen, kann er/sie detail-
lierte Informationen erfassen usw.?):

Selbstbildung/Lernkompetenz (z.B. Material zusammenfassen, Worter-
biicher und Lexika benutzen, Notizen machen, systematisch vorgehen, effi-
zient lernen, Technologie/Internet nutzen, mit einem Lehrbuch als Infor-
mationsquelle arbeiten usw.):



Anlage 1: Beobachtungsbogen fiir eine Schiilerin oder einen Schiiler

f) Teamfihigkeit/Fihigkeit, mit anderen umzugehen (Bereitschaft/Un-
willigkeit, in einer Gruppe zu arbeiten; Interaktion mit anderen: gespielte
Rollen, Fihigkeit, Gruppenaufgaben und -aktivititen zu leiten, Fahigkeit,
sequentielle Handlungen zu planen und zu antizipieren usw.):

g) Sonstige Informationen, die fiir die Deutschausbildung der oder des
Lernenden wichtig sind:

(vgl. Jaworska 2018: 235 fF.)
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Anlage 2: Fragebogen zu Eigenschaften und autonomem Verhalten

Gib auf einer Skala von 1 bis § an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Deine Akti-
vititen zum Erlernen der englischen und deutschen Sprache zutreffen.

Antwortskala: 1 - nie oder fast nie,
2 — normalerweise nein
3 - manchmalja
4 — meistens ja
S —immer oder fast immer

(Schreib nach jedem Satz die entsprechende Zahl der Antwortskala).

Nr.  Aussage

1. Ich kann meine Fortschritte in Englisch einschétzen.
Ich kann meine Fortschritte in Deutsch einschatzen.

2. Ich kenne meine Starken und Schwachen in Englisch.
Ich kenne meine Starken und Schwachen in Deutsch.

3. Ich lerne oft ohne Aufsicht der Lehrkraft (z. B. Filme auf Englisch anschauen,
zusétzliche Ubungen).

Ich lerne oft ohne Aufsicht der Lehrkraft (z.B. Filme auf Deutsch anschauen,
zusétzliche Ubungen).

4. Ich bin in der Lage, meine eigenen Bediirfnisse zu erkennen und mir eigene Ziele
zu setzen.

5. Ich weily, wann, wie und wo ich am besten lerne.

6. Ich plane mein Lernen im Voraus und weil}, was ich in einem bestimmten Zeitraum
erreichen mochte.

7. Ich wahle mein Lernmaterial selbst aus und beschranke mich nicht auf das,
was die Lehrkraft empfiehlt.

8. Ich bin in der Lage, die Effektivitat meiner Lernmethode einzuschétzen und sie zu
verandern.

9. Ich versuche, ein sprachliches Problem, auf das ich stoRe (z.B. ein unbekanntes Wort,

eine grammatikalische Struktur), selbst zu |6sen.
10. | Ich kann selbst entscheiden, was fiir mich im Unterricht am wichtigsten ist.

11. | Ich versuche, mich aktivam Unterricht zu beteiligen, indem ich Fragen auf Englisch
stelle, mich an Diskussionen beteilige usw.

Ich versuche, mich aktiv am Unterricht zu beteiligen, indem ich Fragen auf Deutsch
stelle, mich an Diskussionen beteilige usw.

12. | Ich versuche, so viel Englisch wie méglich zu verwenden, wenn ich Aufgaben zu
zweit oder in kleinen Gruppen bearbeite.

Ich versuche, so viel Deutsch wie méglich zu verwenden, wenn ich Aufgaben zu
zweit oder in kleinen Gruppen bearbeite.



13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Anlage 2: Fragebogen zu Eigenschaften und autonomem Verhalten

Aussage

Ich versuche, meine eigenen Fehler zu erkennen und zu korrigieren (beim Schreiben,
Sprechen, in Ubungen usw.).

Ich weil}, welche Techniken und Strategien ich anwenden kann, um besser Englisch
zu lernen und anzuwenden.

Ich weil}, welche Techniken und Strategien ich anwenden kann, um besser Deutsch
zu lernen und anzuwenden.

Ich nutze alle méglichen Kontakte mit englischen Muttersprachlern, anderen
Auslandern oder Personen, die flieRend Englisch sprechen, um zu testen, was ich
schon kann, und um etwas Neues zu lernen.

Ich nutze alle moéglichen Kontakte mit deutschen Muttersprachlern, anderen
Ausléandern oder Personen, die flieBend Deutsch sprechen, um zu testen, was ich
schon kann, und um etwas Neues zu lernen.

Ich versuche, so oft wie moglich auBerhalb der Schule mit der englischen Sprache
in Kontakt zu kommen (Zeitschriften lesen, englischsprachige Sendungen ansehen
Usw.).

Ich versuche, so oft wie moglich auBerhalb der Schule mit der deutschen Sprache
in Kontakt zu kommen (Zeitschriften lesen, deutschsprachige Sendungen ansehen
Usw.).

Ich glaube, dass ich in der Zukunft flieRend Englisch sprechen werde.
Ich glaube, dass ich in der Zukunft flieRend Deutsch sprechen werde.

Ich betrachte Misserfolge beim Lernen als eine wertvolle neue Erfahrung und nicht
als Grund zur Entmutigung.

Ich lerne Englisch, auch wenn es nicht nétig ist (z. B. im Urlaub).
Ich lerne Deutsch, auch wenn es nicht nétig ist (z. B. im Urlaub)

Ich interessiere mich fiir die Geschichte, die Kultur und das Zeitgeschehen in eng-
lischsprachigen Landern.

Ich interessiere mich fiir die Geschichte, die Kultur und das Zeitgeschehen in
deutschsprachigen Landern.

Gesamt

Zusammengestellt von Jaworska (vgl. 2018: 142ff.) auf der Grundlage eines Frage-
bogens von Pawlak (2008: 142 ff.)
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Anlage 3: Fragebogen zum Deutschlernen

I.  Jeder, der Deutschlernt, fithlt sich in einigen Bereichen der Sprache sehr gut und
in anderen weniger gut. Wo liegen deine Stirken und Schwichen?

Meine Starken Meine Schwachen

1. 1.

II. Inden Sprachbereichen, in denen du Schwichen hast, solltest du gezielt weiter-
arbeiten. Nutze die folgende Tabelle, um weitere Mafinahmen zur Verbesserung
deiner Deutschkenntnisse zu planen.

Was ist zu tun? Wie? Wann? Wie lange?

II1. Beantworte folgende Fragen:
a) Lernst du gerne Deutsch? Warum?

b) Lernst du Deutsch auflerhalb der Schule? Auf welche Weise?

c) Unterscheidet sich das Erlernen von Deutsch von anderen Schulfichern?
Wenn ja, nenne die Unterschiede.

d) Welche Ziele mdchtest du in Bezug auf das Deutschlernen bis zum Ende des
Schuljahres erreichen?
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e) Welche Vorlieben hast du in Bezug auf den Ort, die Umgebung und die Be-
dingungen, unter denen du Deutsch lernst? (z.B. Lernen in der Schule, zu
Hause, in der Bibliothek, Tischanordnung, Stille oder nicht, Hintergrund-
musik, Essen beim Lernen, Lernen morgens oder abends, sitzend, liegend,
in Bewegung usw.).

(vgl. Jaworska 2018: 237)
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Anlage 4: Die Anwendung von Lernstrategien beim Deutschlernen

Im Hauptteil des Fragebogens werden 19 Strategieerklirungen prisentiert, die ins-
gesamt 74 geschlossene Aussagen umfassen. Am Ende jedes Satzes gibt es zudem
eine halboftene Frage, die Raum bietet, zusitzliche Angaben zu machen, die iiber die
in den geschlossenen Fragen vorgeschlagenen Antworten hinausgehen.

Bitte beantworten Sie die Aussagen, die beschreiben, wie Sie Deutsch lernen. Fiigen
Sie ein ,X“ ein, wobei zu beachten ist, dass aufeinanderfolgende Zahlen bedeuten:

5 —Ich lerne immer oder fast immer

4 — Ich benutze sehr oft

3 — Ich benutze manchmal

2 — Ich benutze es normalerweise nicht
1 — Nie oder fast nie benutzt

A. 5 4 3 21
1. | Assoziationsbildung

a) Ich gruppiere und klassifiziere das sprachliche Material in
bedeutungsvolle Gruppen, indem ich Ahnlichkeiten, Unterschiede,
Themen, Funktionen usw. nutze.

b) Ich versuche, neue Informationen mit etwas Vertrautem zu ver-
knipfen, mit etwas Konkretem, mit dem, was ich bereits weil3.

c) Mit neuem sprachlichen Material konstruiere ich Sétze, verfasse
Texte und lerne es in Bezug auf die Situation, in der es verwendet
werden kann.

d) Ich verwende andere Arten von Assoziationen (welche?)

2. Einsatz von Bild und Ton

a) Ich nutze visuelle Materialien wie Bilder, Poster, Symbole und
Wortkarten.

b) Ich assoziiere neue Worter, Ausdriicke und Séatze mit ihrem Klang,
ihrem Rhythmus, ihrer Intonation usw.

c) Ich lerne neue Wérter durch das Auswendiglernen von
Schlusselwortern.

d) Ich erstelle Notizen mithilfe einer MindMap oder eines
Assoziationsdiagramms.

e) Ich wende weitere Strategien an, die audiovisuelle Inhalte
einbeziehen (welche?)
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Wiederholung

a) Systematische, zyklische Wiederholung von Sprachmaterial,
wobei bereits wiederholtes Material erneut aufgegriffen wird.

b) Ich nutze andere Methoden zur Wiederholung des behandelten
Sprachmaterials (welche?)

Bewegung und Aktivitat/Handlung
a) Ich spiele Rollenspiele, bewege mich, bin aktiv, nutze Rhythmus.

b) Ich wende mechanische Verfahren an, indem ich meine Hande ein-
setze, z.B. beim Schreiben, Ausschneiden, Zeichnen, Bewegen usw.

c) Beim Erlernen des Deutschen setze ich Bewegung und Handlung
auch auf andere Art und Weise ein (welche?)

5 4 3 2 1
Ubung

a) lch wiederhole: hére etwas mehrmals, sage oder tue etwas standig,
versuche, einen Muttersprachler oder eine Muttersprachlerin zu
imitieren.

b) Ich achte auf gebrauchliche Ausdriicke und Redewendungen und
versuche, sie in meiner Kommunikation zu verwenden.

a) lch verwende Deutsch fiir kommunikative Zwecke, beispielsweise
um Dialoge zu verfassen oder Briefe zu schreiben.

b) Ich kombiniere bekannte Sprachelemente zu langeren AuBerungen,
indem ich bekannte und neu gelernte Worter und Wendungen zu
einer Satzfolge zusammenfiige.

¢) lch bemiihe mich, Deutsch in natirlichen Situationen anzuwenden,
beispielsweise beim Lesen eines Buches oder eines Zeitungsartikels,
beim Héren eines Vortrags oder beim Ansehen von Filmen in der
Originalfassung.

d) Ich verwende andere Arten von Ubungen (welche?)
Aufnahme und Vermittlung von Inhalten

a) lch bemihe mich, mindliche oder schriftliche Botschaften schnell
zu verstehen, indem ich den Hauptgedanken erfasse und sinnvolle
Informationen herausfiltere.

b) Ich nutze Hilfsmittel, um Inhalte in Deutsch zu vermitteln und
zu rezipieren, dazu gehdren Worterbiicher, Grammatikwieder-
holungen usw.

c) Ich verwende alternative Mittel zur Aufnahme und Vermittlung von
Inhalten beim Deutschlernen (welche?)

163



164

Anhang

10.

Analyse sprachlicher Daten
a) lch verwende grammatische Regeln und Sprachnormen.
b)

~

Ich vergleiche Elemente des Deutschen (Laute, Wortschatz,
Grammatik) mit der Muttersprache, um Ahnlichkeiten und
Unterschiede festzustellen.

c) Ich tbersetze aus dem Deutschen in meine Muttersprache und
umgekehrt.

d) Ich bemiihe mich, die beobachteten sprachlichen Phdnomene zu
verallgemeinern und die Regeln selbst zu entdecken.

e) Ich verwende andere Methoden zur Analyse von Sprachdaten
(welche?)

Das Ordnen und Strukturieren von sprachlichem Material

a) Ich mache mir Notizen und schreibe die wichtigsten Informationen
auf.

b) Ich fasse zusammen, was ich im Deutschen gelesen oder gehort
habe.

c) Ich hebe die wichtigsten Informationen im Text hervor, indem ich
sie unterstreiche, Farben verwende usw.

d) Ich organisiere und strukturiere das sprachliche Material auch auf
andere Weise (welche?)

Die Botschaft eines Hor- oder Lesetextes entschlisseln

a) Ich nutze sprachliche Hinweise, wie beispielsweise vertraute
Elemente des Deutschen oder Ahnlichkeiten mit meiner Mutter-
sprache oder einer anderen bekannten Sprache.

b) Ich errate die Bedeutung von Wértern aus dem Kontext, der
Struktur des Textes sowie durch mein Wissen tiber das Thema
oder mein allgemeines Weltwissen.

c) Ich versuche, einen gelesenen oder geschriebenen Text auch
mithilfe anderer Strategien zu verstehen (welcher?)

Uberwindung sprachlicher Einschrankungen in Wort und Schrift

a) Ich benutze meine Muttersprache, indem ich beispielsweise
Ausdriicke verwende, ohne sie ins Deutsche zu tbersetzen.

b)

¢) Ich nutze wahrend eines Gesprachs Mimik und Gestik, um
beispielsweise die Bedeutung eines Wortes zu verdeutlichen,
das ich im Deutschen nicht kenne.

Ich suche Hilfe bei anderen.

~

d

=

Ich meide bestimmte Themen, Ausdriicke oder halte inne,
wenn Sprachprobleme auftreten.

5 4 3 2

1
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12.

13.
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e) Ich wéhle das Gespréachsthema so, dass mein Wortschatz und
meine grammatikalischen Strukturen ausreichend sind.

f) Ich passe die Aussage an meine eigenen sprachlichen Fahigkeiten
an, indem ich sie vereinfache oder dhnliche Worter verwende, um
das Gewiinschte auszudriicken.

~

Ich kreiere neue Woérter oder erfinde neue Wortkombinationen,
um Woérter zu ersetzen, die ich nicht kenne.

9

h) Ich gebe Informationen auf beschreibende Weise weiter, indem ich
eine Paraphrase oder ein Synonym verwende.

i) Ich kompensiere meine sprachlichen Einschrankungen beim
Sprechen und Schreiben auf andere Weise (welche?)

5 4 3 2 1
Fokus auf das Lernen

a) Ich versuche, neues sprachliches Material mit bereits beherrschtem
Material zu kombinieren.

b) Ich werde mir bewusst, dass ich meine Aufmerksamkeit auf das
Lernen und die Sprachelemente richten muss.

c) Ich hore aufmerksam zu, bevor ich etwas sage.

d) Ich verwende andere Konzentrationsstrategien beim Erlernen des
Deutschen (welche?)

Eigenes Lernen planen

a) Ich suche nach Informationen dartiber, wie ich lernen kann.

b) Ich plane und organisiere geeignete Bedingungen fiir das Lernen.
c) Ich setze kurz- und langfristige Ziele fur das Deutschlernen.

d) Ich erkenne den Zweck bestimmter Sprachaufgaben im Rahmen der
zu Uibenden Fertigkeiten.

e) Ich plane die Aktivitaten, die zur Ausfiihrung einer bestimmten
Sprachaufgabe erforderlich sind.

f) Ich suche nach jeder Gelegenheit, die deutsche Sprache so oft wie
moglich zu verwenden.

g) Ich nutze andere Moglichkeiten, um mein eigenes Lernen zu
planen (welche?)

Bewertung von Lernergebnissen

a) Ich beobachte systematisch meine eigenen Fortschritte beim
Deutschlernen, erkenne die Sprachfehler, die ich mache, sowie ihre
Quellen und Ursachen.

b) Ich nutze die Selbsteinschdtzung, indem ich meine eigenen
Lernfortschritte bewerte, die Entwicklung meiner Sprachkenntnisse
beobachte und Schlussfolgerungen fiir das weitere Lernen ziehe.
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14.

15.

c) lch verwende das Europadische Sprachenportfolio (EJP).
d

=

Ich benutze Repetitorien, Sprachtests und Priifungsblatter,
um meine Sprachfertigkeiten zu beurteilen.

e) Ich Giberpriife meine erworbenen Sprachkenntnisse in der Praxis,
in einer nattrlichen fremdsprachlichen Umgebung.

f) Ich verwende andere (Selbst-)Bewertungstechniken, um mehr Gber
die Fortschritte beim Deutschlernen zu erfahren (welche?)

Abbau von Angsten und Ermutigung zur Arbeit
a) Ich versuche, mich zu entspannen, z.B. indem ich Musik hore.

b) Ich gebe mir selbst Selbstvertrauen, indem ich mich fiir meine
Fortschritte beim Deutschlernen lobpreise und positive Selbst-
kommentare verwende.

c) Ich motiviere mich dazu, Deutsch zu sprechen, selbst wenn ich
Angst habe, Fehler zu machen.

d) Ich belohne mich selbst, z.B. durch kleine Freuden, wenn ich Erfolg
im Deutschunterricht habe.

e) lch wende weitere Strategien an, um meine Angst zu verringern
und meine Motivation, an der deutschen Sprache zu arbeiten, zu
steigern (welche?)

Bewusstsein fiir eigene Gefiihle und Einstellungen

a) Ich achte auf meine eigenen Gefiihle und emotionalen Zusténde,
z.B. ob ich mich deprimiert oder gestresst fiihle, wenn ich im
Unterricht versage.

b

~

Ich versuche zu verstehen, warum ich bestimmte Einstellungen
zum Erlernen des Deutschen habe.

¢) Ichfiihre ein Sprachenportfolio oder Lerntagebuch oder mache mir
Notizen iber meinen eigenen Sprachlernweg, um meine Gefiihle
und Fortschritte zu dokumentieren.

d

=

Ich tausche mich mit anderen iiber meine eigenen Gefiihle und
Emotionen in Bezug auf das Deutschlernen aus, sei es mit einem
Lehrer oder einer Lehrerin, einem Freund oder einem Familien-
mitglied, um Unterstiitzung und Perspektive zu erhalten.

e) Ich versuche, meine eigenen Gefiihle und Einstellungen in Bezug auf
das Sprachenlernen auch auf andere Weise zu erkennen (welche?)

5 4 3 2

1
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5 4 3 2 1
Fragen stellen

a) Wenn ich etwas nicht verstehe, bitte ich um Klarung, Wieder-
holung, Verlangsamung oder Unterstiitzung durch Beispiele.

b) Ich Gberpriife, ob die Aussage korrekt ist und ob die Regel auf die
konkrete Situation zutrifft.

c) Ich bitte darum, Fehler, die wahrend des Gesprachs auftreten, zu
korrigieren oder Fehler in meiner schriftlichen Arbeit zu berichtigen

d) Ich stelle auch Fragen, die sich auf den Lernprozess in anderen
Situationen beziehen kénnen (welche?)

Kooperatives Lernen

a) Ich lerne gemeinsam mit Kollegen, sei es zu zweit oder in einer
Gruppe.

b) Ich lerne von fortgeschrittenen Sprechern des Deutschen, sowohl
innerhalb als auch aulRerhalb der Schule und in informellen Situa-
tionen.

¢) Ich nutze weitere Formen der Zusammenarbeit beim Erlernen des
Deutschen (welche?)

Einfihlungsvermégen

a) Ich lerne die Kultur des Ziellandes kennen und bemiihe mich,
kulturelle Unterschiede, sprachliche Unterschiede sowie Unter-
schiede in Verhalten und Uberzeugungen zu verstehen.

b) Ich beobachte das Verhalten von Personen aus dem kulturellen
Umfeld der Zielsprache und versuche, mich in ihre Gedanken und
Gefiihle hineinzuversetzen.

c) Ich versuche, auf andere empathische Weise einzugehen (welche?)

Anwendung von Sprachlernstrategien in einer digitalen Umgebung
a) Ich benutze ein E-Book, um Deutsch zu lernen.

b) Ich nutze Online-Woérterbicher.

c) Ich verwende Online-Ubersetzer wie DeeplL oder Google Translate.
d

=

Ich setze digitale Tools zur Umwandlung von Text in Sprache ein,
wie beispielsweise Synthesys.

e) Ich nutze digitale Tools, um Sprache in Text umzuwandeln,
wie etwa Google Cloud Speech-to-Text.

f) Ich erkunde das Internet, um meine Moéglichkeiten zum Lernen von
Wortschatz, Grammatik und Aussprache zu erweitern.

Ich lese im Internet Texte in Deutsch.

~

9
h) Ich hére mirim Internet Texte in Deutsch an.
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i) Ich schaue Filme mit Dialogen in der Originalsprache.

j) Ich verwende Online-Lernplattformen und -Anwendungen zum
Sprachenlernen, wie z.B. Duolingo, Babbel oder Busuu.

k) Ich lerne Deutsch, indem ich Computer- und Online-Spiele spiele.
1) Ich nutze Chatbots wie ChatGPT, um Deutschsprechen zu tben.

m) Ich verwende Chatbots wie ChatGPT, um meine Schreibfahigkeiten
im Deutschen zu verbessern.

n) Ich kommuniziere mit anderen Sprachbenutzern Ulber digitale
Kommunikatoren.

0) Ich nutze weitere digitale Hilfsmittel zum Deutschlernen (welche?)

Bearbeitet auf der Grundlage der Definition und Klassifizierung von Lernstrategien
von Oxford (1990, 2002) in Anlehnung an Jaworska (2018: 238 {F.).
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ADHS

Al

AR
ATALL
BVR

DaF

DSM

Dz. U.
CASEL
CAST
GPS-System
GPT
COVID-19
E-Learning
EU

etal.

GBI

GUS

ICD

ILO

KI

KiGGS-Studie

MALL
MELL
M-Learning
OECD
PISA

VR

SEL

Aufmerksambkeitsdefizit-Hyperaktivititsstorung
Artificial Intelligence

Augmented Reality

Autonomous Technology-Assisted Language Learning
Bulletin of the Verkhovna Rada (in der Ukraine)
Deutsch als Fremdsprache

Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders
Dziennik Ustaw (Gesetzblatt)

Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning
Center for Applied Special Technology

Global Positioning System

Generative Pre-trained Transformer

coronavirus disease 2019

electronic Learning

Europdische Union

und andere

Gesetzblatt

Gléwny Urzad Statystyczny (Statistisches Hauptamt)
International Classification of Diseases

International Labour Organisation

Kiinstliche Intelligenz

Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in
Deutschland

Mobile Assisted Language Learning

Mobile Enabled Language Learning

mobile Learning

Organisation for Economic Co-operation and Development
Programme for International Student Assessment
Virtual Reality

Soziales und emotionales Lernen
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SIO

Svv
UDL

UID

UL

UN
UNESCO
WHO
ZPD

System Informacji O$wiatowej (Bildungsinformationssystem)
Selbstverletzendes Verhalten

Universal Design for Learning

Universal Instructional Design

Ubiquitous Learning

United Nations

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation
World Health Organisation

Zone of Proximate Development
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und einfach im DaF-Unterricht umge-
setzt werden konnen. Ein Schwerpunkt
liegt auf dem Einsatz moderner Techno-
logien als Schliissel zur Anpassung von
Lernstrategien und zur Unterstiitzung
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