DE GRUYTER Info DaF 2024; 51(4): 305-330

Beitrag Themenheft:

Von der Pathologisierung zur Potenzialorientierung
Magdalena Michalak und Kirstin Ulrich*
Individualisierung bei Schiilerinnen und
Schilern mit Deutsch als Zweitsprache
(DaZ) - Umsetzung von Potenzial-
orientierung am Ubergang in den
Regelunterricht

Individualisation for pupils with German as a
Second Language (GSL) - Implementation of
potential orientation at the transition to regular
classes

https://doi.org/10.1515/infodaf-2024-0061

Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht am Beispiel der Daten aus der Studie
ForEST (Formative Evaluation von SPRINT) (Michalak/Lotter/Winter 2023), welche
Moglichkeiten fiir individualisiertes Lernen in der Arbeit mit neu zugewanderten
Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I im DaZ-Unterricht und am Uber-
gang in den Regelunterricht aufgegriffen werden. Hierfiir werden Gruppendiskus-
sionen (n=139) mit Realschullehrkraften inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Offenheit eines Forderkonzeptes fiir die Ausgestaltung der
individualisierten Zugange wesentlich ist.

Schliisselwérter: Neuzugewanderte, Deutsch als Zweitsprache, Individualisierung
im DaZ-Unterricht, Ubergang

Abstract: Using the data from the study ForEST (Formative Evaluation of SPRINT)
(Michalak/Lotter/Winter 2023) as an example, this article examines which possibili-
ties for individualised learning are taken up in the work with newly immigrated
pupils at lower secondary level in GSL lessons and at the transition to regular
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classes. To this end, group discussions (n=139) with secondary school teachers are
content-analytically evaluated. The results indicate that the openness of a support
concept is crucial for shaping individualised approaches.

Keywords: new immigrants, German as a Second Language, individualisation in
GSL lessons, transition

1 Einleitung

Bei der Ausgestaltung der Lehr-Lernprozesse fiir neu zugewanderte Schiilerinnen
und Schiiler ist die Berticksichtigung ihrer individuellen Potenziale relevant, da die-
se Zielgruppe heterogene schulische, sprachliche und kognitive Voraussetzungen
mitbringt (Diebel/Ahrenholz 2023; Michalak/Winter 2022; Baumann/Riedel 2016), an
die die Sprachférderung als Hinfiilhrung an den Regelunterricht gezielt ankniipfen
kann. Auf organisatorischer Ebene wird dieser Vielfalt begegnet, indem Differenzie-
rungsmoglichkeiten unter anderem in Form von additivem Unterricht geschaffen
werden (Fuchs/Birnbaum/Ahrenholz 2017). Differenzierung erleichtert zwar die
Lernorientierung (Helmke 2022), ist aber kein Garant fiir individualisiertes, an die
kindlichen Forder-Forder-Bediirfnisse angepasstes Lernen (vgl. Fischer 2014: 34).
Empirische Erkenntnisse dazu, inwiefern sich derartige Konzepte in ihrer Umset-
zung tatsdchlich an den Ressourcen der Lernenden orientieren, liegen kaum vor
(vgl. ebd.: 15). Zudem sind in den letzten Jahren Angebote wie zum Beispiel InGym —
Integration am Gymnasium (STMUK o. J.) oder SPRINT — SPRachforderung INTensiv
(BRN 2023) fiir Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I entwickelt worden,
die zum Ziel haben, das Potenzial der leistungsmotivierten und -starken Lernenden
mit unzureichenden Deutschkenntnissen aufzugreifen und weiter zu entfalten.
Potenzialorientierung bedeutet hierbei per definitionem, dass Lehrkrafte die
personlichen Entwicklungsmoglichkeiten, Lernbediirfnisse und Lernwege sowie
Interessen ihrer Schiilerinnen und Schiiler erkennen, diese als Ausgangspunkt fir
das padagogisch-didaktische Handeln nutzen und den Lernenden Leistungsfahig-
keit zutrauen (Veber 2015). Mit dem Leitgedanken der Potenzialentfaltung aller
Schiilerinnen und Schiiler sind Beziige zu inklusiver Bildung und der Forderung
ynach einer Dekategorisierung, also nach dem Verzicht einer Zuordnung mittels
Etikettierung“ (Fischer 2014: 12) gegeben. Zugleich gilt Potenzialorientierung als
»Weg zur Realisierung als auch das Ziel inklusiver Bemithungen“ (Veber 2015: 2). Die
potenzialorientierte Haltung findet sich in individueller Férderung wieder (vgl.
Amrhein/Veber/Fischer 2014: 10), die als Passung von Lernpotenzialen und
Lernumgebung verstanden wird und die Entfaltung von Begabungen sowie die
Entwicklung der Personlichkeit anstrebt (vgl. Fischer 2014: 30): Wahrend die
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Forderdiagnostik der Feststellung der Lernvoraussetzungen dient, fokussiert die in-
dividuelle Forderung die systematische Umsetzung entsprechender Lernangebote
(vgl. Vohrmann/Fischer/Fischer-Ontrup 2021: 79). Mit Blick auf DaZ interessiert an
dieser Stelle die Frage, wie im Kontext der etablierten Sprachférdermafinahmen in-
dividuelle Férderung als Potenzialorientierung umgesetzt wird hzw. werden kann.

Vor diesem Hintergrund stellt der vorliegende Beitrag die individuelle For-
derung im DaZ-Unterricht sowie an der Schnittstelle zwischen dem DaZ- und dem
Regelunterricht in den Mittelpunkt. Die Individualisierungsmdglichkeiten und de-
ren Umsetzung fiir neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler in der Sekundar-
stufe I werden exemplarisch anhand des ForEST-Korpus (Formative Evaluation von
SPRINT) identifiziert, kategorisiert und beschrieben. Die Daten wurden im Zeit-
raum von 2016 bis 2019 an 17 bayerischen Realschulen erhoben (Michalak/Lotter/
Winter 2023). Fur diesen Beitrag werden Gruppendiskussionen mit den an dem For-
dermodell SPRINT beteiligten Lehrkraften inhaltsanalytisch (Kuckartz/Radiker
2022) ausgewertet. Es zeigt sich, dass fiir die Gestaltung von individualisierten Lern-
angeboten in der Sprachvermittlung das Zusammenspiel von organisatorischen, pa-
dagogischen und didaktischen Faktoren entscheidend ist. Die Untersuchungsergeb-
nisse werden anschliefSend im Kontext der Studie diskutiert.

2 Individualisierung - theoretische und
empirische Verortung

Dass die Aufgabe der Schule darin besteht, die grundlegenden personalen, sozialen
und fachlichen Kompetenzen aller Schiilerinnen und Schiiler unter Berticksichti-
gung ihrer Ausgangssituationen zu entfalten und fiir sie individuelle Lernchancen
zu schaffen, ist heute umfassend anerkannt (Eisenmann/Grimm 2016; Veber 2019;
ISB 2023). Die Unterstiitzung der Lernenden in ihren individuellen Sprachbildungs-
prozessen gilt ebenso als Prdmisse und Qualititsmerkmal der durchgingigen
Sprachbildung (KMK 2019; Gogolin et al. 2020). Dies ist inshesondere mit Blick auf
neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler ausschlaggebend. Nur wenn der Un-
terricht ausgehend von dem Lernpotenzial adaptiv geplant und/oder durchgefiihrt
wird (Decristan et al. 2017), kann den vielfaltigen mehrsprachigen Kompetenzen
und plurikulturellen Erfahrungen der Lernenden, ihren unterschiedlichen Vorstel-
lungen, Interessen, Lernzugdngen und Lernverldufen Rechnung getragen und ih-
nen zieldifferentes Lehren und Lernen angeboten werden. Fir die Gestaltung der
Lehr-Lernprozesse spielen somit eine Bedarfsanalyse und eine moglichst diagnose-
basierte Passung von Lernausgangslagen und -angeboten eine wesentliche Rolle
(Gibbons 2015). Dabei geht es nicht darum, nur die Schwierigkeiten der Lernenden
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wahrzunehmen und ihre Lerndefizite zu beseitigen, wie dies bei der defizitorien-
tierten Haltung der Fall ist. Im Fokus stehen die vorhandenen Ressourcen der Schii-
lerinnen und Schiiler. ,Im Sinne einer potenzialorientierten Haltung gilt es, die in-
dividuellen Begabungen und Interessen zu erkennen und Individuelle Férderung
als schulische Herausforderung zu nutzen, um die jeweiligen Lern- und Leistungs-
schwierigkeiten zu bewaltigen“ (Fischer 2014: 35-36).

Die Schaffung individueller Lernchancen umfasst die Auswahl an den Bedarf
der Schiilerinnen und Schiiler angepasster Lernziele. Im aktuellen didaktischen Dis-
kurs im Kontext DaZ wird Individualisierung jedoch meist ausschliefslich auf die
heterogenen Voraussetzungen der Zielgruppe und ihre vielfaltigen Lernzugénge
bezogen betrachtet, weniger im Hinblick auf die individuelle Ausdifferenzierung
der zu erreichenden Sprach(lern)ziele (vgl. Breidenstein/Rademacher 2017: 1). Als
Ziel wird uberwiegend die Aneignung der Bildungssprache des Deutschen dis-
kutiert (Feilke 2012); die Orientierung an den Potenzialen der Lernenden mit DaZ
soll gewdhrleisten, dass sie am Regelunterricht in der deutschen Sprache partizipie-
ren kénnen, was zu einer vorrangig auf Einsprachigkeit ausgerichteten Sprachfor-
derung fihrt (vgl. D6l 2023: 21). Dementsprechend wird meist ein bestimmtes
Sprachniveau im Deutschen als Standard angestrebt (vgl. Tschirner/Barenfanger/
Mohring 2016: 10). Inwiefern die Bestimmung individuell zu erreichender sprach-
licher Ziele fiir die DaZ-Férderung moglich ist, anstatt sich an den Anforderungen
des Regelunterrichts in der deutschen Sprache zu orientieren, bleibt bisher offen.

Als unentbehrliche Mafinahmen fiir den Umgang mit sprachlicher und kulturel-
ler Heterogenitdt bzw. ,fiir eine begabungsgerechte Lernentwicklung in allen
sprachlichen Kompetenzbereichen“ werden ,Individualisierung und Differenzie-
rung® empfohlen (KMK 2019: 7). Setzt man sich mit diesen beiden Begriffen auseinan-
der, wird deutlich, dass sie in vielen Publikationen zum Teil synonym verwendet
werden (z.B. Kliemann 2012; Helmke 2013; Rohner 2017). Eberle, Kuch und Track
(2016: 5) bezeichnen dagegen Individualisierung als Hochstform der Differenzierung;
Meyer (2008: 101) sieht Differenzierung als Voraussetzung fiir Individualisierung. In
deutschdidaktischen Handbiichern oder in Lexika fiir DaF/DaZ kommt indes der
Begriff ,Individualisierung® als Lexem kaum vor (z.B. Rothstein/Miiller-Brauers
2019; Barkowski/Krumm 2010), wahrend Differenzierung als geeigneter Weg fir
den Umgang mit Vielfalt erfasst wird (vgl. Osburg 2019: 54-57). Zu berticksichtigen
ist, dass beide Konzepte urséchlich unterschiedliche Zugénge fiir den Umgang mit
Heterogenitdt bieten. Wéhrend Differenzierung (lat. differentia = Unterschied)
von den im Unterricht zu beachtenden Unterschieden in den Lernvoraussetzun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler ausgeht (vgl. Scherres 2013: 22), wird individuali-
sierter Unterricht starker auf die Lernvoraussetzungen, Lernwege und -ziele der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet bzw. von diesen her gedacht
(vgl. Altrichter et al. 2009: 344). Orientiert an den Leistungsunterschieden wird in
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der DaZ-Unterrichtspraxis beispielsweise durch schulorganisatorische Mafinahmen
dufSere Differenzierung (vgl. Grimm 2016: 61 und siehe z.B. Modelle der schulischen
Integration von Neuzugewanderten bei Fuchs 2023) vorgenommen, wodurch die
Lernenden an die Anforderungen des Unterrichts angepasst werden (vgl. Buholzer/
Kummer Wyss 2017: 82).

Dem vorliegenden Beitrag liegt ein Verstidndnis der Individualisierung — auch
individuelle Férderung genannt — zugrunde, das die bestmdgliche Abstimmung des
Unterrichtsangebots auf die Lernenden und ihre Potenziale herausstellt (Schiitz/
Moller 2022; vgl. Altrichter et al. 2009: 344). Individualisierung besteht darin, Lern-
situationen zu schaffen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler Stiarken entfalten
und Schwéchen kompensieren konnen (vgl. Meyer 2008: 97). Hierbei zeigt sich je-
doch der Zusammenhang zwischen Individualisierung und Differenzierung: Auf die
individuellen Potenziale der Schiilerinnen und Schiiler kann nur durch didaktische,
methodische und organisatorische Differenzierungsmaffnahmen innerhalb einer
Lerngruppe als innere Differenzierung (Trautmann/Wischer 2009) eingegangen wer-
den. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten in unterschiedlichem Tempo an gege-
benenfalls unterschiedlichem Lerngegenstand und kénnen dabei unterschiedliche
Vorgehensweisen nutzen (Breidenstein/Rademacher 2017; Eisenmann/Grimm 2016).
Derartige differenzierte Lernwege und -ziele kdnnen beispielsweise durch variie-
rende Aufgabenstellungen und flexible Sozialformen (Gruppen-, Partner-, Einzel-
arbeit) ermoglicht werden (Altrichter et al. 2009; Bonsch 2009). Der individualisierte
Zugang kann durch situationsspezifische Differenzierung innerhalb eines Klassen-
verbandes erfolgen, indem Gruppen nach bestimmten Kriterien wie zum Beispiel
Vorwissen, Erstsprache, Unterrichtsmethoden (Wochenpléne, Stationenlernen, Pro-
jektarbeit etc.) und -medien gebildet werden (vgl. Paradies/Linser/Greving 2008: 12).
Gruppen kénnen auch nach Zufall durch Abzdhlen oder nach Sitzplatz eingeteilt
werden (ebd.). Dabei geht es nicht um die Auflosung der Heterogenitét, sondern um
das Ausschopfen individueller Potenziale aller Lernenden, indem méglichst viele
Moglichkeiten und Formen geschaffen werden, voneinander lernen zu konnen, in
Aushandlungsprozesse unter Einbezug der mehrsprachigen Ressourcen der Ler-
nenden miteinander einzutreten und im Sinne des Zweitsprachenerwerbs sprach-
liche Handlungsfahigkeit in der Zielsprache Deutsch auszubauen.

Individualisierung bedeutet nicht unbedingt Einzelunterricht, sondern erfolgt
durch Freirdume, Geduld und Zeit (vgl. Meyer 2008: 18). Die Stérken jedes Schiilers
bzw. jeder Schiilerin werden durch individuelle Lernstandsanalysen sichtbar, aber
zugleich werden die Lernenden dazu angehalten, ihre eigenen Lernfortschritte
selbst zu reflektieren. Die Forderlehrplane und das Lernangebot sind somit auf die
Ergebnisse der padagogischen Diagnostik abgestimmt, sodass den Schiilerinnen
und Schiilern beispielsweise unterschiedliche Aufgaben oder verschieden lange
Lernzeit gewédhrt werden konnen. Dies ist im DaZ-Unterricht insofern relevant, als
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sich die Spracherwerbsverldufe sehr individuell gestalten und durch die Wechsel-
wirkung zahlreicher Faktoren beeinflusst sind (Budde/Michalak 2021; Hufeisen
2020). Zudem werden die Lernenden durch spezifische Férdermethoden sowie an
das individuelle Niveau angepasste Lernmaterialien und Aufgaben unterstiitzt (vgl.
Meyer 2008: 97). Fiir die sprachliche Bildung mit Blick auf mehrsprachige Schiile-
rinnen und Schiiler sind hierbei die Formulierung differenzierter, aber zugleich
herausfordernder Aufgabenstellungen mit unterschiedlichen Hilfen fiir das Losen
der Aufgaben, die Ausrichtung des Unterrichts auf den Erwerb fach- und
bildungssprachlicher Kompetenzen oder die Bereitstellung eines Uberangebotes an
sprachlichen Mitteln, die fiir die Bearbeitung von Aufgaben individuell ausgewahlt
werden konnen, gemeint (vgl. Gogolin et al. 2020: 32). Wahrend der Lernprozesse
werden die Schiilerinnen und Schiiler individuell begleitet und erhalten gegebenen-
falls Hilfestellungen durch weitere Personen (vgl. Bohl/Batzel-Kremer/Richey 2012:
44). Dementsprechend erfolgt die individuelle Unterstiitzung der Schiilerinnen und
Schiiler auch durch Teamarbeit der Lehrkréfte, die sich iiber die Stirken und
Schwéchen der Lernenden austauschen und fiir sie gemeinsam bzw. in Absprache
Unterstiitzungsmafinahmen ausarbeiten oder vorbereiten (Meyer 2008).

Empirische Studien deuten darauf hin, dass unterschiedliche, individuell
zugeschnittene Lerngelegenheiten im Regelunterricht in deutschen Schulen nur
selten angeboten werden (fiir einen Uberblick siehe Vock/Gronostaj 2017: 65-76).
Analysiert man die Effektivitit von individualisiertem Lernen, zeigt sich, dass es
dem nicht individualisierten Unterricht bezogen auf fachliches Lernen nur knapp
iiberlegen ist (vgl. ebd.: 66; Hattie 2009). Dabei ist jedoch die grofie Vielfalt an Um-
setzungsmoglichkeiten der Individualisierung zu beachten, die in ihrem ganzen
Spektrum kaum zu erfassen ist. Dies spiegelt sich in der Forschung zu DaZ wider,
da hier meist nur einzelne Aspekte der im Unterricht stattfindenden individuellen
Forderung betrachtet werden: zum Beispiel Anpassung der Aufgaben (Michalak/
Winter 2024), sprachférderliches Lehrkrafteverhalten (Birnbaum/Ahrenholz 2021),
Nutzung von Mehrsprachigkeit fiir kognitive Aktivititen (Duarte 2019).

Rohner (2017) beleuchtet das Thema breiter, indem sie aus einer explorativen
Studie zusammenfassend berichtet. Im Rahmen der Studie wurden problemzentrier-
te Interviews mit Lehrkraften in den Seiteneinsteigerklassen an Wuppertaler Grund-
schulen (n=4) durchgefiihrt sowie Lehrkrafte des Primarbereichs (n=10) befragt.

,Die Themenkomplexe richteten sich schwerpunktméfiig auf die Bereiche Dauer, Vorberei-
tung und Motivation der Lehrkrafte zur Tatigkeit in Seiteneinsteigerklassen, die Klassen-
zusammensetzung (Anzahl, Herkunftslander), auf die Lernvoraussetzungen der neu zugewan-
derten Kinder, die Herausforderungen an die professionelle Kompetenz der Lehrkréfte, die
Gestaltung des Unterrichts, die Formen der Individualisierung und Differenzierung, die Ver-
weildauer und Uberginge in Regelklassen sowie auf die Bewertung des Modells der separaten
Beschulung im Hinblick auf sprachliche und soziale Integration“ (R6hner 2017: 184).
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Die Individualisierung in Seiteneinsteigerklassen in Grundschulen erfolgt laut
Selbstauskunft der Lehrkrafte

»in Form individueller Arbeitspldne in Deutsch und Mathematik, die adaptive Lernaufgaben
nach Leistungsvermogen, Schwierigkeitsgrad und Grad des selbststdndigen Lernens enthalten,
sowie tiber eine materialbezogene Individualisierung, die iber kommerzielle Arbeitsmittel
und selbsthergestellte Arbeitsblatter und Materialien gestaltet wird“ (ebd.: 185).

Auch Unterstiitzung durch eine weitere Lehrkraft in der Face-to-Face-Interaktion
wird als Méglichkeit der Adaption des Unterrichtsangebots an die Lernvorausset-
zungen aufgelistet. Aufgrund der kleinen Stichprobe werden eine Systematisierung
und eine ausdifferenzierte Beschreibung der Individualisierungsmafinahmen nicht
vorgenommen (vgl. ebd.). Weitere umfassende Studien zur Umsetzung von indivi-
dualisierenden Mafinahmen im DaZ-Unterricht fehlen bislang.

Diesem Desiderat widmen sich die folgenden Analysen. Basierend auf dem skiz-
zierten theoretischen Rahmen und den bisherigen empirischen Befunden zu Indivi-
dualisierung wird ermittelt, inwiefern sich die Lehrkrifte an den Potenzialen der
neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I orientieren und
welche Individualisierungsmafinahmen sie hierfiir im DaZ-Unterricht sowie am
Ubergang in den Regelunterricht realisieren. Die Datengrundlage fiir die Auswer-
tung hildet das ForEST-Korpus (Michalak/Winter 2022).

3 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen des Projekts ForEST wurde im Zeitraum 2016 bis 2019 die Fordermaf3-
nahme SPRINT an 17 bayerischen Realschulen formativ evaluiert (fiir eine detail-
liertere Beschreibung des Evaluationskonzeptes Michalak/Lotter/Winter 2023). Da
das Konzept der Forderung die Ausgestaltung der Individualisierung beeinflusst,
wird zunéchst das Forderprogramm SPRINT als Erhebungsgegenstand mit besonde-
rem Fokus auf das Individualisierungspotenzial skizziert, ehe anschliefSend das For-
schungsdesign dargestellt wird.

3.1 Erhebungsgegenstand SPRINT

Neu zugewanderte schulpflichtige Jugendliche der Sekundarstufe I werden in Bay-
ern in der Regel in Deutschklassen an Mittelschulen beschult, wo sie in erster Linie
intensive Forderung in der deutschen Sprache erhalten. Dort konnen sie maximal
zwei Jahre verbleiben, bevor sie in den Regelunterricht der passenden Jahrgangs-
stufe einer weiterfiilhrenden Schule aufgenommen werden. Abhéngig von ihrer
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Leistungsentwicklung und ihrem Lernverhalten haben sie hierbei die Mdglichkeit,
in eine Mittelschule, eine Realschule oder ein Gymnasium tiberzugehen (STMUK
2022).

Die Férdermafinahme SPRINT hat zum Ziel, neu zugewanderten Schiilerinnen
und Schiilern einen Ubergang in eine Realschule und zu einem Realschulabschluss
zu ermdglichen (BRN 2023). Sie ist an leistungsstarke Lernende der Jahrgangsstufen
6 und 7 mit noch unzureichenden Deutschkenntnissen adressiert, die bereits eine
Deutschklasse besucht haben. Die Auswahl geeigneter Schiilerinnen und Schiiler
fiir die SPRINT-Klassen erfolgt orientiert an ihrem Entwicklungspotenzial in der
Zweitsprache Deutsch, an dem erwarteten Leistungsfortschritt, an ihren kognitiven
und sozialen Kompetenzen sowie an ihrem Lern- und Arbeitsverhalten (zu Be-
obachtungskriterien vgl. Michalak/Grimm/Lotter 2018: 127).

Das SPRINT-Konzept setzt zunéchst auf die dufiere Differenzierung. Etwa 15 Ler-
nende bilden an der jeweiligen Realschule eine SPRINT-Klasse und erhalten ins-
gesamt 42 Unterrichtsstunden pro Woche. Davon entfallen 34 Stunden auf die inten-
sive Forderung in der Zweitsprache Deutsch; zudem findet Unterricht in den Fachern
Mathematik und Englisch statt (BRN 2023). Von Beginn an sind alle Teilnehmenden
jeweils einer Regelklasse, ihrer Stammklasse, zugeordnet und nehmen dort in weni-
ger sprachintensiven Fachern wie Sport, Kunst oder Musik am Regelunterricht teil.
Das SPRINT-Forderkonzept sieht vor, dass die Schiilerinnen und Schiiler der SPRINT-
Klasse in allen Fachern sukzessive (spatestens in der 18. Woche des Schuljahres’) in
den Regelunterricht integriert werden. Der Ubergang soll sich an den Potenzialen
jedesbzw. jeder einzelnen Lernenden ausrichten und ist flexibel zu gestalten. Abhén-
gig von den sprachlichen und fachlichen Kompetenzen einer bzw. eines Lernenden
wird entschieden, wann sie oder er in welchen Fachern in den Regelunterricht tiber-
geht. Der Ubergang findet also fiir jeden Lernenden laut SRPINT-Konzept individuell
statt. Ab diesem Zeitpunkt haben die SPRINT-Lehrkrafte, d.h. Lehrkréfte, die im ers-
ten Schulhalbjahr die SPRINT-Klasse tibernommen haben, die Moglichkeit, die Schii-
lerinnen und Schiiler vormittags im Regelunterricht zu begleiten oder auch weitere
Formen der Individualisierung wie zum Beispiel Einzelunterricht, Unterricht in
Kleingruppen oder Nachmittagsunterricht zu nutzen.

1 Dies entspricht ca. einem Schulhalbjahr. Der Einfachheit halber wird in diesem Beitrag von dem
ersten Schulhalbjahr, in dem die SPRINT-Schiilerinnen und -Schiiler hauptsachlich am DaZ-Unter-
richt teilnahmen, und von dem zweiten Schulhalbjahr, in dem sie in den Regelunterricht ihrer
Stammklasse integriert waren, gesprochen.
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3.2 Forschungsdesign

Da die Individualisierung bei der Arbeit mit Neuzugewanderten weitestgehend un-
erforscht ist, ist die vorliegende, explorative Studie qualitativ angelegt. Fiir die Ana-
lysen zu diesem Beitrag wird auf die im Rahmen der Evaluation im ForEST-Projekt
erhobenen Diskussionen der sogenannten Fokusgruppen (vgl. Mader 2013: 25) zu-
riickgegriffen. Die gleichzeitigen Befragungen von mehreren an der Férdermafs-
nahme beteiligten Lehrkraften fanden im dreijahrigen Erhebungszeitraum jeweils
zu zwei Zeitpunkten — zum Schulhalbjahr und Schuljahresende — an jeder der 17 an
SPRINT teilnehmenden Schulen statt. Die formulierten Aussagen der Gruppenmit-
glieder werden als Gruppenmeinung gesehen (Morgan 2001). In dem Projekt ForEST
wurden weitere Daten erfasst, unter anderem sprachlernbiografische Daten der
Lernenden und ihre sprachlichen Kompetenzen im Deutschen (ausfithrlich zum
Evaluationskonzept siehe Michalak/Lotter/Winter 2023). Da diese jedoch fiir die in
diesem Beitrag fokussierten Fragestellungen nicht relevant sind, werden sie hier
nicht thematisiert.

Die hier analysierten Diskussionen wurden durch vorbereitete, offene Leitfra-
gen strukturiert, welche die Identifizierung von Starken und Schwéchen der Maf-
nahme erméglichten und sich unter anderem auf die Wahrnehmung der Lern-
potenziale und des Lernverhaltens von SPRINT-Schiilerinnen und -Schiilern und
deren Entwicklung, auf die Unterrichtsgestaltung, die organisatorischen Rahmen-
bedingungen, den schulinternen und -externen Austausch mit Kolleginnen und Kol-
legen, auf die Gesamteinschatzung des Projektes sowie die eigenen Verbesserungs-
vorschlage und die Elternarbeit bezogen (vgl. Michalak/Grimm/Lotter 2018: 136).
Durchgefiihrt wurden die Gruppendiskussionen mit einem relativ direktiven Mode-
rationsstil in einem informellen Setting an der jeweiligen Schule der einzelnen Fo-
kusgruppen (vgl. Mader 2013: 42-43). Alle Befragungen erfolgten freiwillig und wur-
den fiir die anschlieflende Auswertung anonymisiert.

Die Gruppendiskussionen der Lehrkréfte wurden als Audiodateien digital auf-
genommen, in Anlehnung an GAT regelgeleitet transkribiert? (Selting et al. 2009)
und mit der Software MAXQDA kodiert. Die Auswertung erfolgte mithilfe der
qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz/Radiker 2022) durch formale Strukturierung
nach thematischen Kriterien (vgl. Glaser-Zikuda 2013: 143). Dabei wurde tiberwie-
gend auf artikulierte Daten (articulated data) und teilweise auf attributive Daten

2 Das angewandte Transkriptionssystem beinhaltet neben der literarischen Umschrift der wort-
getreuen Aussagen der Teilnehmenden die Verwendung der Standardorthografie, das Markieren von
Pausen, parasprachlicher Handlungen sowie Kommentierungen zu Sprechgeschwindigkeit und
Deutlichkeit der Aussagen.
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(attributional data) zurtickgegriffen (Massey 2011). Die Kategorien wurden deduktiv
festgelegt und induktiv am Datenmaterial weiterentwickelt.

An den insgesamt 139 Gruppendiskussionen beteiligten sich erfahrene Real-
schullehrkrafte verschiedener Fécher, die in dem jeweiligen Schuljahr an der
Férdermafinahme SPRINT mitgewirkt hatten. Die Grofie der gebildeten Fokus-
gruppen an allen 17 Realschulen betrug im Durchschnitt vier bis sechs Personen.
Die Befragungen dauerten 25 bis 50 Minuten; die Zusammensetzung der Fokus-
gruppen verdnderte sich zu den beiden Erhebungszeitpunkten in jedem Schul-
jahr.

Die Lernvoraussetzungen der SPRINT-Schiilerinnen und -Schiiler (n=477) wie-
sen ein Hochstmafd an Heterogenitat auf (u.a. 49 verschiedene Erstsprachen und 55
Herkunftsldnder; durchschnittliche Deutschlernzeit in Monaten: M=18.46 [Mittel-
wert], SD=15.64 [Standardabweichung]; C-Test-Ergebnisse zu Schuljahresanfang in
Punkten: M=44.08, SD=17.7), wobei die Zusammensetzung der drei Kohorten in dem
evaluierten Zeitraum variierte (zur ausdifferenzierten Beschreibung der Lernziel-
gruppe und ihrer Kompetenzen Michalak/Lotter/Winter 2023).

4 Ergebnisse

Aus der Fragestellung wurden in einem ersten Schritt Strukturierungsdimensionen
deduktiv abgeleitet. Die in diesem Prozess festgelegten vier Hauptkategorien
(Wahrnehmung der Heterogenitét, situationsspezifische Zugéinge, kollegialer Aus-
tausch und organisatorische Mafinahmen mit Definitionen und Ankerbeispielen)
bildeten die Ausgangsbasis fiir die Analyse des Datenmaterials. In einem weiteren
Schritt wurden die Hauptkategorien induktiv in weitere Unterkategorien ausdiffe-
renziert (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Festgelegtes Kategoriensystem

Wahrnehmung der Heterogenitit

Unterschiedliche - allgemeine Heterogenitat
Lernvoraussetzungen - Bildungsaspiration und Motivation
- Lernstand
- Sprachstand in Deutsch
- Lerntempo

- (mitgebrachte) Lernstrategien
- Beobachtung von Auffalligkeiten

Diagnose der Kompetenzen - bezogen auf sprachliche Kompetenzen
- bezogen auf fachliche Kompetenzen
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Tabelle 1: (fortgesetzt)

Situationsspezifische Zugange

Inhaltliche Differenzierung - Nutzung von kulturell bedingt unterschiedlichen
Lésungsansatzen und Perspektive auf diese
- unterschiedliche Lerngegenstande

Sprachliche Differenzierung - variierende Erkldrungsansatze
- variierende Aufgabenstellungen

Ausgestaltung der Sozialformen - flexible Sozialformen bzw. Unterrichtsmethoden
- vertieft auf Schiler/innen im Unterricht eingehen
- Gruppeneinteilung nach Erstsprachen

Kollegialer Austausch

Genereller Austausch

Absprache bei der - SPRINT-Lehrkrafte untereinander
Unterrichtsplanung und - mit Fachlehrkraften
-gestaltung

Organisatorische MaBnahmen

Individueller Ubertritt in den Regelunterricht

Einzel- oder Gruppenunterricht

Co- und Teamteaching

Unterstiitzung durch Schilerinnen und Schiiler aus der Regelklasse

Nachmittagsunterricht zur Vertiefung

Im Folgenden werden einzelne Kategorien beschrieben und mit exemplarischen
Ausztigen aus den Gruppendiskussionen belegt.

4.1 Wahrnehmung der Heterogenitat

Forderung ohne differenzierte Analyse der Ausgangslagen bleibt beliebig und un-
systematisch. Potenzialorientierung im Sinne einer Passung von Lernausgangs-
lagen und Lernangeboten kann nur dann gelingen, wenn Lehrkréfte in der Lage
sind, die Lernvoraussetzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu bestimmen, an-
zuerkennen und wertzuschétzen (vgl. Latzko/Gottlebe 2022: 43). Die Auswertung
zeigt, dass die Lehrkréfte unterschiedliche Facetten von Diversitit der SPRINT-
Schiilerinnen und -Schiiler wahrnehmen, die den Ausgangspunkt fiir die Auswahl
geeigneter Individualisierungsmafinahmen bilden. Beachtet wird die Vielfalt der
bisherigen Erfahrungen, die beispielsweise je nach Lebensbedingungen (z.B. Ge-
fliichtete versus Kinder von Arbeitsmigrantinnen und -migranten) oder je nach
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Aufenthaltsdauer in Deutschland (z.B. bezogen auf Vorerfahrungen im deutschen
Schulsystem) variieren:

,Nicht homogen, also sie sind sehr unterschiedlich, nicht alle kommen jetzt aus dem Fliicht-
lingsgebiet. Wir haben auch Schiiler dabei, die auch schon in Deutschland gelebt haben und a
bisserl Vorerfahrung haben. Von dem her ist das Ausgangsniveau unterschiedlich. Also man-
che sind noch nicht so gut und manche haben schon mehr Fortschritte erzielt oder kdnnen
schon wesentlich besser mit der deutschen Sprache umgehen. Zumindest in Wort; in Schrift
sieht es anders aus“ (1b18L_20607, Zeile 47-52%).

Neben den klassischen Heterogenitdtsmerkmalen wie Geschlecht und Lebensalter
verweisen die Befragten auf die Erstsprachen und Herkunft der Schiilerinnen und
Schiiler, ihre mitgebrachten Werte und Normen, Motivation und Bildungsaspirati-
on. Einige Schiilerinnen und Schiiler werden als ,unglaublich organisiert, unglaub-
lich leistungswillig“ (1b14L,_62759, Zeile 114) beschrieben. Sie wiirden in der Schule
eine Chance sehen, bestimmten Berufswiinschen nachzugehen. Hier beobachten
die Lehrkrafte den Entwicklungsprozess:

,Es sind auch welche dabei, in denen wacht jetzt der Ehrgeiz auf. Also die hat ich. Ahm, in den
ersten zwei, drei Wochen hab ich mir so gedacht ,Oh, ob des was wird, hm‘ und die drehn jetzt
total auf“ (1b14L_70866, Zeile 120-122).

Wiéhrend bei einigen DaZ-Lernenden Schwierigkeiten aufgrund der Alphabetisie-
rung in einem anderen Schriftsystem wahrgenommen werden und bei anderen ih-
re alltagssprachlichen Kompetenzen noch ausbauféhig sind, kann sich eine Schiile-
rin in der Gruppe befinden,

»die halt viel weiter is. Mit der macht [man] halt dann den Stoff des aktuellen Schuljahrs und
mit den anderen macht [man] die Basics quasi, eigentlich aus der Fiinften. Anfang mit Name,
also mit Zahlen und mit das. Mach ich aber auch mit meinen Gruppen“ (1b19L_37568, Zei-
le 102-106).

Bei manchen Jugendlichen sehen die Lehrkrifte die Notwendigkeit einer anderen
Ausrichtung der Férderung, weil sie sich aufgrund der Sprachbarriere nicht trauen
und eher im Hintergrund bleiben wiirden. Gerade diese sprachlich und fachlich
»ganz breite Streuung vom Niveau her“ wird als herausfordernd eingeschétzt, denn

3 Erklarung der Anonymisierung: Die Kombination von Buchstaben und Zahlen gibt an, zu welchem
Messzeitpunkt (1) und in welchem Schuljahr (b) die Daten erhoben wurden. Darauf folgen eine zufal-
lig vergebene Zahl fiir die jeweilige Schule (18), ein L fiir Lehrkraft und eine zuféllig vergebene Zif-
fernfolge (20607) fiir die Lehrkrafte. Die zufélligen Zahlen wurden mit einem Zufallszahlengenerator
erstellt.
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»in einer Klasse ist des sehr schwierig zu handeln mit einem Lehrer“ (1b16L_11263,
Zeile 50-52).

Héufig werden das Lerntempo (,Von [...] einer Schiilerin, die fast ne ganze DIN-
A4-Seite beschrieben hat, von eben in der selben Zeit einem Schiiler, der vier, finf
Zeilen schafft“ [1b17L_18892, Zeile 284-286]) oder vertraute Lernstrategien als indi-
viduelle Dispositionen der Zielgruppe genannt. Beobachtet werden auch soziale
bzw. andere Auffalligkeiten, zum Beispiel mangelndes Selbstwertgefiihl, haufiges
Streiten, Stottern.

Um die sprachlichen Bediirfnisse der SPRINT-Schiilerinnen und -Schiiler
individuell einzuschétzen, werden meist Beobachtungen im Unterrichtsalltag, aber
auch punktuell der Jahrgangsstufentest Deutsch, Lesetests oder Tests aus den
Lehrwerken durchgefiihrt. Fachliche Kompetenzen werden mit Eingangstests,
Grundwissenstests und Jahrgangsstufentests in den Fachern Englisch, Mathematik
oder Physik erfasst. Hier entscheiden die Lehrkrafte orientiert an den Potenzialen
der Lernenden, ob der Schiiler bzw. die Schiilerin einen Test mitschreiben soll:

»,Und eine andere Schiilerin hat also, Jahrgangsstufentest ham wir sie auch einfach mal mit-
schreiben lassen. [...] Hat in Englisch ne zwei hingelecht und das ham nicht viele aus der nor-
malen Klasse geschafft“ (1b17L_38671_1, Zeile 514-516).

Durch das Ergebnis des Jahrgangsstufentests der Schiilerin bestétigt sich das von
den Lehrkrédften vermutete Potenzial. Da die SPRINT-Schiilerinnen und -Schiiler
den Status eines Gastschiilers bzw. einer Gastschiilerin haben, werden ihre Leistun-
gen nicht benotet.

4.2 Situationsspezifische Zugange

Den individuellen Lern- und Entwicklungspotenzialen der Schiilerinnen und Schi-
ler in ihrer Unterschiedlichkeit wird durch passende Lernangebote im Unterricht
begegnet (Sliwka 2010). Dies kann auf unterschiedliche Weise realisiert werden. Die
Interviews aus dem ForEST-Korpus belegen, dass die Lehrkréfte zahlreiche indivi-
duelle Mafinahmen im Unterricht situationsspezifisch einsetzen. Da sich viele Fra-
gen der SPRINT-Schiilerinnen und -Schiiler erst im Unterricht ergeben, muss von
der eigentlichen Unterrichtsplanung abgewichen werden. Dies betrifft den Wechsel
von Themen oder Unterrichtsmethoden. Die Lehrkrafte differenzieren inhaltlich,
indem sie die kulturell gepragten Perspektiven bzw. vertraute Vorgehensweisen
berticksichtigen. So lassen sich inshesondere Mathematiklehrkréfte die angewand-
ten Losungswege von den Schilerinnen und Schiilern erklédren und bestérken sie
dabei, diese weiter zu nutzen:
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,Also teilweise ich hab tiberhaupt nicht verstanden, was sie gemacht ham. Ich hab wirklich
versucht mich reinzudenken. Habs nicht hingekriegt. Des war glaub ich grad (-) Division, aber
es hat gestimmt. Ich konnte u:ngefahr nachvollziehen, was die da machen. Aber ich sag: wenns
klappt, dann solln se des Verfahren natiirlich weitermachen und des is ja kein Problem“
(2c271._72934, Zeile 280-284).

Orientiert an den Potenzialen der Lernenden variieren die Lehrkréfte die Auswahl
der Inhalte bzw. den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben. So wird berichtet, dass in
manchen Fachern in der SPRINT-Klasse (insbesondere im Fach Englisch) Inhalte
jahrgangstibergreifend vermittelt werden kénnen. Wéahrend einige Schiilerinnen
und Schiiler bereits an Inhalten aus der siebten Klasse arbeiten kénnen, werden
andere dabei unterstiitzt, Liicken aus der fiinften Klasse zu schliefden.

Die Lehrkrafte erkennen, dass die Arbeit in SPRINT-Klassen andere Zuginge
erfordert:

»ganz anderes Arbeiten. Ganz nah dran. Ganz viel erkliren; von einm zum anderen“
(1b11L._64707, Zeile 354-355).

Sprachliche Adaptionen finden ad hoc statt, indem die Lehrkréfte ihre miindlichen
Erklarungen anpassen und wiederholen, um das Verstdndnis sicherzustellen. Die
Verdnderungen betreffen Umschreibungen von Fachbegriffen sowie sprachliche
Erganzungen. Zum Teil wird hierbei Gestik und Mimik eingesetzt, zum Teil in die
englische Sprache gewechselt, um den Schiilerinnen und Schiilern, sofern sie Eng-
lisch sprechen, eine weitere Unterstiitzung bieten zu konnen. Zudem wird auf Vi-
sualisierungen zurtickgegriffen:

,[...] das geht mit Hinden und Fiffen und Modellen und Gott sei Dank gibt es Modelle. Es gibt
Modelle mit Kreisscheiben, mit Rechteckscheiben. [...] Stark tiber die Anschauung. Verschiede-
ne Darstellungsebenen und dann halt die deutschen Fachbegriffe, weil ich weif$ ja nicht, was
auf Arabisch kiirzen heifdt zum Beispiel. Und das kann a arabisches Kind noch nicht wissen, da
es den Stoff noch nicht hatte“ (1b16L_38108, Zeile 60-66).

Gleichzeitig fordern die Lehrkrafte die Schiilerinnen und Schiiler dazu auf, fiir Er-
klarungen der Fachinhalte die Erstsprache untereinander zu nutzen:

»,Wenn die sich helfen miissen mit Erklaren, das jetzt eine nicht verstanden hat, dann erklart
es vielleicht die eine der anderen auf Arabisch® (1b18L_20607, Zeile 227-229).

Bei Aufgabenstellungen weisen die Lehrkréfte auf unterschiedliche Operatoren als
sprachliche Herausforderung hin. Hier erhalten die Schiilerinnen und Schiiler Un-
terstiitzung dadurch, dass Aufgabenstellungen sprachlich vereinfacht oder die Auf-
gaben in kleinere Teilschritte zerlegt und schrittweise bearbeitet werden. Andere
Lehrkréfte bieten differenzierte Aufgaben beispielsweise bei Textarbeit an.
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Auch die angewandten Sozialformen werden an die Bedtirfnisse der Lernenden
angepasst:

»Also wir ham jetzt zum Beispiel Gruppenarbeit noch gar nicht eingesetzt. Ich hab jetzt viel mit
Einzelarbeit, Partnerarbeit, mit Sitzkreis, mit ja Gesprachskreisen gearbeitet, mit Blitzlicht.
Aber ich weif} nicht, ob ich mich tdusche, aber vielleicht is des a kultureller Punkt. Ich glaub
die Kinder brauchen sehr sehr strukturierte Anweisungen und klare Anweisungen was zu tun
is und sind mit relativ offenen Methoden, Portfolio oder ja nachdem Freiarbeitsgeschichten, ja
fast schlichtweg iiberfordert“ (1b16L_30850, Zeile 197-203).

Die heterogenen Voraussetzungen der Schiilerschaft fithren dazu, dass Sozialfor-
men schrittweise eingefiihrt werden. Die Lehrkrafte nehmen sich Zeit,

»um mit den Schiilern zu besprechen, was versteh ich unter Einzelarbeit, was versteh ich un-
ter Partnerarbeit un was versteh ich unter Gruppenarbeit. Un hab dann auch fiir jede 4hm ja
Sozialform hinten 7-9 Regeln“ (1b12L_48567, Zeile 254-256).

Sie variieren die Sozialformen abhéngig von den Arbeitsphasen:

»Es is dann schon auch viel Partnerarbeit zum Verbessern. Dann einfach kooperativ angelegt.
Das heif$t, der beschéftigt sich zunéchst erst mal mit seiner Aufgabe, bespricht die oder geht in
den Dialog mit dem anderen und dann wird des eben wieder zusammengefasst im Plenum*“
(1b16L_30850, Zeile 215-219).

Innerhalb der SPRINT-Klasse wird Peerunterstiitzung genutzt, indem Lernende mit
derselben Erstsprache Aufgaben in Partnerarbeit bewéltigen. Manche Lehrkréfte
erlautern, dass sie die Mitschiilerinnen und Mitschiiler als Hilfslehrkréfte einset-
zen, um Aufgaben zu erkldren oder leistungsschwéachere Schiilerinnen und Schiiler
Zu unterstitzen.

4.3 Kollegialer Austausch

Der Austausch bzw. die enge Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams tra-
gen zu einer Passung von Lernvoraussetzungen und potenzialorientierten Lern-
angeboten bei (vgl. Fischer 2014: 11 sowie Dexel 2020: 22). Die ForEST-Daten bele-
gen die grofie Bedeutung derartiger Kooperationen, um die Schiilerinnen und
Schiiler gemeinsam bei der Entfaltung ihrer Starken gezielt unterstiitzen zu kon-
nen. Deren Ausgestaltung héngt jedoch von verschiedenen Faktoren ab. Diesbe-
zuglich berichten die Lehrkréfte, dass der Austausch tiber die SPRINT-Klassen
erst gelernt werden musste, um einzelne, im Konzept vorgesehene Phasen auf-
einander abzustimmen. Dieser unterscheidet sich je nach Anlass. Im generellen
Austausch werden in erster Linie administrative und organisatorische Themen
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besprochen, aber auch die Entwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler themati-
siert. Es sind immer

,wieder Beobachtungen, wo ma des Gefiihl hat, da is jetz einer dabei, der steigt uns grad a
bisschen aus. Oder wie siehst du den? Kénn ma den net langsam mal schicken? Oder so“
(1b14L_70866, Zeile 155-157).

Der generelle Austausch scheint ,leider [..] halt alles zwischen Tiir und Angel“
(1b14L_70866, Zeile 158) stattzufinden oder am Rand der Unterrichtszeiten:

,Ich komm, bin sowieso immer friiher da und gehe spiter. Und wenn ich einen meiner
SPRINT-Kollegen im Lehrerzimmer treffe, reden wir immer iiber die SPRINT-Kinder. Also wir
reden halt bei jeder Gelegenheit, die sich uns bietet“ (1b14L_93794, Zeile 359-361).

Bei Absprachen zu Unterrichtsplanung und -gestaltung suchen die SPRINT-Lehr-
krafte dagegen aktiv Zeiten fiir regelméafdigen Austausch. An manchen Schulen wer-
den dafiir Pausen genutzt, an anderen wochentliche Besprechungsstunden einge-
richtet, in denen ,nachgefragt wie is es in Englisch, wie is es in Mathe“ (1b11L_31058,
Zeile 427) und reflektiert wird

,was nehmen wir gemeinsam wahr? Wo differenzierts einfach? Wo sag mer einfach: naja da
haperts noch, da héngts noch, da machens Fortschritte? Wie geh mer weiter mitm Material?
Wie geh mer mitm Stoff?“ (1b16L_11263, Zeile 284-287).

und in denen Unterricht geplant wird:

»~Wenn der eine fiir Schreiben macht, dann versucht der Néchste fiir Lesen das Gleiche, irgend-
wie das Thema aufzugreifen oder umgekehrt (1b12L_16365, Zeile 439-441).

Besprochen werden inhaltliche Ideen und die Auswahl bzw. Adaption von Materia-
lien. Im Fokus steht auch die individuelle Entfaltung der SPRINT-Schiilerinnen und
-Schiller bezuiglich ihres Leistungsniveaus, des Sozialverhaltens und der schu-
lischen Entwicklungspotenziale im Einklang mit ihren Lebensumstinden, um da-
ran die Férderung anzupassen und deren Gelingen zu beurteilen. Andere Wege der
Kommunikation sind Gruppen in Messenger-Diensten oder detaillierte Notizen in
Klassentagebiichern, in denen

»die Kollegin sagt, du heut Nachmittag, soll ich was vertiefen fiir dich, soll ich da noch mal ne
Ubung machen oder hast du das Gefiihl ich kann weiter machen mit was Neuem und so“
(1b17L._18892, Zeile 168-170).

Bei padagogischen Themen werden nicht nur Besprechungen im Team vorgenom-
men, sondern auch die Kommunikation mit der Schulleitung gesucht, um individu-
elle Vorriickentscheidungen zu treffen.
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Der Austausch zwischen SPRINT-Lehrkraften und Fachlehrkraften, die im
zweiten Schulhalbjahr mit den SPRINT-Schiilerinnen und -Schiilern im Regelunter-
richt arbeiten, gestaltet sich anders:

,Mit den Fachlehrkréften sans wirklich Gesprache zwischen Tiir und Angel und mit den Lehr-
kraften, die am SPRINT beteiligt sind, ham wir eine feste Besprechungsstunde in der Woche.
Und mit der Kollegin, mit der ich jetzt unmittelbar in Deutsch betroffen bin, telefonier i quasi
téglich und in den Freistunden und also es bedarf da a ganz ganz grofier Absprache einfach“
(1b16L_30850, Zeile 285-289)

Er erfolgt hauptsdchlich durch Co-/Teamteaching im Regelunterricht (siehe
Kap. 4.4).

4.4 Organisatorische MaBnahmen

Auf das Gelingen einer potenzialorientierten Férderung wirken organisatorische
Rahmenbedingungen, die eine leistungsfordernde Lernkultur schaffen (vgl. Fischer
2014: 61). Im zweiten Schulhalbjahr werden individualisierende organisatorische
Mafinahmen in Anspruch genommen. Orientiert an den Vorgaben des SPRINT-
Konzeptes zeigt sich, dass Entscheidungen zum Ubertritt in den Regelunterricht
individuell getroffen werden:

»[..] da hamma noch ein Madchen, das den andern noch ein auf jeden Fall weit voraus is. Wo
wir gesagt ham, des wird mal g- also des Mddchen wiird ma gern nach Allerheiligen dann in
die Regelklassen geben“ (1b11L,_31058, Zeile 108-110).

Es kommt auch vor, dass innerhalb der 18 Wochen — d.h. frither als im Konzept
vorgesehen — einzelne Schiilerinnen und Schiiler in bestimmten Unterrichtsfichern
wie Englisch oder Mathematik in den Regelunterricht wechseln. Die Lehrkrafte ent-
scheiden auch mit Blick auf die Motivation der Lernenden, wann sie wechseln kon-
nen. Zur individuellen Férderung kénnen diese Schiilerinnen und Schiiler in den
Nachmittagsunterricht zur SPRINT-Klasse hinzukommen, damit ihnen Inhalte néa-
her oder anders erklart werden kdnnen. Es gibt aber auch Schiilerinnen und Schi-
ler, die mehr Zeit fiir ihre Potenzialentfaltung bendtigen, demensprechend in dem
vorgegebenen Zeitraum in den Regelunterricht noch nicht wechseln kénnen und
nach 18 Wochen weiterhin an intensiver Sprachférderung teilnehmen. In solchen
Féllen wird von dem vorgesehenen Konzept (siehe Kap. 3.1) abgewichen.

Sind die SPRINT-Schiilerinnen und -Schiiler im Regelunterricht integriert, er-
halten sie separat Forderung in Kleingruppen oder im Einzelunterricht. Sie werden
aus dem Regelunterricht herausgenommen und abhéngig von vorhandenen Kom-
petenzen gefordert:
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,Da, wo wir sehn, da sind noch extremere oder mehr Schwéchen da, die holen wir o6fter raus.
[...] Bestimmte Schiiler, die holen wir vielleicht in der Woche dann dreimal noch oder zwei
dreimal, also bei manchen reichen zweimal und andere ham wa auch acht neunmal zehnmal
zwolfmal“ (2c15L_74061, Zeile 172-176).

Im Regelunterricht hat sich Co-Teaching etabliert, indem eine Lehrkraft den Unter-
richt durchfiihrt und eine SPRINT-Lehrkraft einzelne Schiilerinnen und Schiiler be-
gleitet. Die Lehrkréfte nutzen das, um

,die einen dh mit schwierigeren Aufgaben schon mal zu betrauen und die anderen einfach
noch a bissel das hervorzuholen, dass sie sich da a bissl leichter tun“ (1b12L,_16365, Zeile 27).

Das Co-Teaching wird auch zur Unterstiitzung bei Sicherstellung des Verstandnisses
von Arbeitsanweisungen genutzt, damit die Schiilerinnen und Schiiler dem Unter-
richt folgen kénnen. Im Rahmen des Co-Teachings wird von Lehrkraften beschrie-
ben, dass die begleitende Lehrkraft einzelne Lernende aus dem Unterricht heraus-
nimmt und ihnen intensiven Unterricht bietet.

In einigen wenigen SPRINT-Schulen planen und gestalten zwei Lehrkrafte den
Unterricht gemeinsam. Diese Form des Teamteachings beschreiben sie als gewinn-
bringend. Dabei kommt es vor, dass die Klasse geteilt wird:

»Aber ich mach des=ich mach des mit einigen sehr intensiv. Da sitzt ned einer nebendran,
sondern mitm-. Mit dem einen Kollegen mach ich des in IT zum Beispiel. Da haben wir ne
kleine Gruppe. Des sind die &h die Hélfte fast sind SPRINT-Kinder, so auf die Art und da=da
unterrichten wir wirklich &h zu zweit eigentlich. Also da sitzt ned einer nebendran, sondern
wir machen des gemeinsam* (2b27L,_27259, Zeile 240-245).

An vielen Schulen werden den SPRINT-Schiilerinnen und -Schiilern Paten oder Tan-
demschiilerinnen und -schiiler im Regelunterricht zugeteilt, die sie unterstiitzen
bzw. begleiten. So sind ,auch richtige Freundschaften daraus entstanden®
(1b12L._48567, Zeile 367). Paten dienen als Ansprechpartnerinnen und Ansprechpart-
ner, wenn sich zum Beispiel sprachliche oder organisatorische Unsicherheiten er-
geben. Dadurch unterstiitzen sie nicht nur die Lernenden, sondern auch die Lehr-
krafte, die sich in der Zeit auf die Arbeit mit der ganzen Gruppe konzentrieren
konnen. Es wird versucht, als Paten Personen zu finden, die dieselbe Erstsprache
wie die SPRINT-Schiilerinnen und -Schiiler sprechen. Das gelingt aber nur in den
wenigsten Fallen.

Als eine wichtige Individualisierungsmafinahme wird der Nachmittags-
unterricht genannt, in dem die Inhalte des Vormittagsunterrichts wiederholt und
Verstandnisfragen geklart werden. Hierbei reagieren die Lehrkrifte flexibel auf
aktuelle Bediirfnisse und Interessen der SPRINT-Gruppe. Die Absprachen, was im
Nachmittagsunterricht gefordert werden soll, finden zudem in vielen Schulen iiher
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die Klassentagebiicher statt. Im Nachmittagsunterricht werden die Lernenden zum
Teil in Gruppen eingeteilt, die unterschiedliche Arbeitsauftrage erhalten.

5 Diskussion und Ausblick

Der vorliegende Beitrag zeigt die Moglichkeiten der individuellen, stirke-
orientierten Forderung am Ubergang vom DaZ- in den Regelunterricht am Beispiel
ausgewahlter ForEST-Daten. Aus den Analysen der Gruppendiskussionen von be-
teiligten Lehrkraften geht hervor, dass sowohl in SPRINT-Klassen als auch im Regel-
unterricht die heterogenen Kompetenzen und Erfahrungen der Neuzugewanderten
wahrgenommen werden. Die Lehrkrafte erkennen die Vielfalt individueller Voraus-
setzungen und Bedtrfnisse hinsichtlich der mitgebrachten Erstsprachen, her-
kunftsbedingter Sozialisation, der sprachlichen Kompetenzen im Deutschen, der
fachlichen Kompetenzen sowie verschiedener Facetten des Arbeits-, Lern- und
Sozialverhaltens, kultureller oder schulischer Erfahrungen in Deutschland und in
anderen Ldndern etc. Die Diversitdt der Lernenden wird anhand mehrerer
Merkmale erfasst. Diese Sensibilitét ist insofern entscheidend fiir eine individuelle
Ausgestaltung der Lehr-Lernprozesse, als Individualisierung auf Lernstands-
analysen aufbaut (vgl. Meyer 2008: 18). Gezielte Beobachtungen ermdglichen einen
speziellen Zugang zu den Potenzialen der Lernenden (vgl. Fischer 2014: 15). Die
Aussagen der Lehrkréfte beziiglich der Vielfalt basieren in der evaluierten Forder-
mafinahme jedoch iiberwiegend auf eigenen beruflichen Erfahrungen und auf dem
Vergleich der Schiilerinnen und Schiiler untereinander, weniger auf systematisch
angewandter Diagnostik. Aber auch auf diese Weise werden die Potenziale der
Lernenden erkannt und anerkannt, sodass ihnen verschiedene Formen indivi-
duellen Lernens angeboten und Entscheidungen beziiglich ihres weiteren Bildungs-
weges orientiert an ihren individuellen Potenzialen getroffen werden. Hierbei
wird deutlich, dass die Offenheit des Konzeptes und die damit einhergehende
Gestaltungsfreiheit jeder Schule fiir die individuelle Anpassung des Lernangebots
entscheidend sind (vgl. Michalak/Lotter/Winter 2023: 96).

Auf die Vielfalt und die Bedtrfnisse der Zielgruppe reagieren die SPRINT-Lehr-
krafte flexibel. Dies spiegelt sich unter anderem darin wider, dass sie verschiedene
individuelle Interventionen meist nicht geplant, d.h. als makroadaptive Anpassung
der Unterrichtsplanung und -gestaltung an die Entwicklungspotenziale der
Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Fischer 2014: 32), sondern situationsspezifisch, d.h.
als mikroadaptives Handeln in konkreten Lehr-Lern-Situationen (vgl. ebd.) ein-
setzen. Somit adaptieren sie den Unterricht zum Beispiel bei Erklarungen von
Aufgabenstellungen oder sprachlichen Unsicherheiten ad hoc. Ob und welche
sprachlichen Hilfen fiir die Bewéltigung der Aufgaben konkret eingesetzt werden
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(vgl. Gogolin et al. 2020: 32), ist den Interviews nicht zu entnehmen. Hier liegt auch
die Limitation der Studie: Die Untersuchung basiert ausschliefSlich auf Selbstaus-
sagen der Lehrkréfte, die aufgrund des Evaluationskonzeptes durch Unterrichts-
beobachtungen und Unterrichtsmitschnitte nicht verifiziert werden konnten. Auch
die Effektivitit der eingesetzten Mafinahmen konnte mit der Studie nicht erfasst
werden.

Die Lehrkréfte stellen aber fest, dass sie von den bisherigen Erfahrungen in
SPRINT profitieren und bereits im ersten Jahr der Mafinahme erprobte individuali-
sierte Formate (z.B. schrittweise, systematische Einfiihrung der Sozialformen) ein-
setzen. Die Gruppengrofie der SPRINT-Klassen ldsst laut der Berichte der Lehrkréfte
zu, sich Zeit zu nehmen, auf individuelle Starken einzugehen und jeder bzw. jedem
Einzelnen Feedback zu geben. Anders sieht es aber im Regelunterricht aus, in dem
die Fachlehrkrafte fiir die verschiedenen sprachlichen Zugénge zum Teil erst durch
die Mitwirkung der SPRINT-Lehrkrafte am Regelunterricht und deren Erfahrungen
sensibilisiert werden.

Der kollegiale Austausch ermdglicht Absprachen fiir die Vorbereitung von Un-
terstiitzungsmafinahmen (vgl. Bohl et al. 2012: 44). Dieser findet unter SPRINT-Lehr-
kréften oft institutionalisiert statt, was von den SPRINT-Beteiligten gefordert wird
(vgl. Michalak/Lotter/Winter 2023: 96). Im Regelunterricht tiberwiegen kurze Ab-
sprachen zwischen Tiir und Angel. Der Austausch ist sehr zeitintensiv, betrifft zum
Teil das Weitergeben von Informationen, hat zum Teil aber den Charakter einer
gegenseitigen Beratung bzw. des Voneinander-Lernens. Er umfasst Aussprachen zu
Fortschritten, die Klarung didaktischer, methodischer und padagogischer Fragen
bzw. Aufteilung der zu vermittelnden Inhalte oder die Abstimmung beziiglich vor-
genommener Themen, damit die Teamkolleginnen und -kollegen den Unterricht
weiterfithren kénnen. Er bezieht sich aber weniger auf eine gemeinsame Unter-
richtsplanung.

Die SPRINT-Lehrkréfte nehmen regelméfiig die durch das Forderkonzept vor-
gegebene Moglichkeit in Anspruch, im zweiten Schulhalbjahr die SPRINT-Schiilerin-
nen und -Schiiler vormittags im Regelunterricht zu begleiten. Dies geschieht, indem
neben einer unterrichtenden Person eine weitere, assistierende Lehrkraft im Sinne
des Co-Teachings die Schillerinnen und Schiller unterstiitzt. Das bietet den Vorteil,
den Fachunterricht von der unterstiitzenden Lehrkraft an die sprachlichen Vor-
kenntnisse einzelner Schiilerinnen und Schiiler anzupassen, individuelle Wort-
schatzarbeit zu betreiben und Aufgabenstellungen zu erkldren. Die Lehrkréfte, die
Co-Teaching einsetzen, berichten von den positiven Effekten auf die gesamte Klasse
im Regelunterricht. Einige SPRINT-Schiilerinnen und -Schiiler trauen sich dadurch,
ofters Verstdndnisfragen zu stellen, die sich nicht nur auf das Fachliche, sondern
auch auf den sprachlichen Ausdruck beziehen. Der Unterricht muss bei Verstand-
nisfragen einzelner Schiilerinnen und Schiiler somit nicht unterbrochen werden
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und die Lehrkrafte haben mehr Zeit fiir einzelne Lernende. Den Interviews ist aber
nicht zu entnehmen, ob gestellte Fragen der Lernenden in solchen Féllen in einer
Lehrkraft-Schiiler-Interaktion eins zu eins oder im Plenum gekldrt werden. Von
Nachfragen Einzelner und entsprechenden Antworten bzw. Erklarungen kénnten
der ganze Klassenverband und insbesondere die zuriickhaltenden Schiilerinnen
und Schiiler unabhéngig von ihren Erstsprachen profitieren.

Bezogen auf die Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler konnten erste We-
ge der Individualisierung identifiziert werden. So wird bei der Tandempartnerwahl
im Regelunterricht versucht, Sprachpaare zu bilden. In den SPRINT-Klassen wird
zwar der Austausch der Schiilerinnen und Schiiler untereinander in der Erstspra-
che zugelassen, der bewusste Einsatz der Erstsprachen wird aber bei der Unter-
richtsplanung eher nicht beriicksichtigt. Ebenso zeigt sich, dass verschiedene kul-
turell gepragte Vorgehensweisen (wie z.B. Rechenwege) und das damit verbundene
vorhandene schulische Wissen behutsam didaktisch genutzt werden. Dies geschieht
ad hoc und in Abhéngigkeit von der Offenheit der jeweiligen Lehrkraft.

Die identifizierten Kategorien bestétigen, wie komplex das Thema der Indivi-
dualisierung am Ubergang vom DaZ-Unterricht in den Regelunterricht ist. Es wird
deutlich, dass die Férderung als Gesamtgeflige (Helmke 2022) zu betrachten ist, um
didaktisch-pddagogische Schlussfolgerungen formulieren zu kénnen. Den Aus-
gangspunkt bilden hierbei eine potenzialorientierte Haltung sowie die Wahrneh-
mung und die Wertschatzung der sprachlichen und kulturellen Heterogenitat der
Schiilerschaft. Um das individuelle Potenzial der Lernenden auszuschépfen, muss
ihre Entwicklung nicht punktuell, sondern laufend beobachtet werden. Fiir eine
individuelle Ausgestaltung der Lehr-Lernprozesse auf verschiedenen Ebenen zeigt
sich die ausschlaggebende Rolle der Absprachen zwischen den Lehrkraften unter-
einander sowie mit der Schulleitung. Das individualisierte Lernangebot — so die
Ergebnisse aus dem Projekt ForEST — wird je nach Moglichkeit an den einzelnen
Schulen und je nach Lehrperson unterschiedlich intensiv und vielféltig umgesetzt.
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