
Andrea DeCapua und Marco Triulzi

Formale Schul- und Kurspraktiken durch MALP zugänglich 
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Einführung

Ein didaktisches Angebot, das auf den individuellen Kompetenzen und Voraus-
setzungen der Lernenden basiert, ist die Grundlage für eine adäquate Bildung auf 
allen Ebenen. Um eine solche Lernerorientierung gewährleisten zu können, ist es 
von zentraler Bedeutung, neben den Sprachbiographien auch die Lernbiographien 
der Lernenden zu kennen, denn unterschiedliche Schul- und Lernerfahrungen 
können zu unterschiedlichen Zugängen zum neuen Bildungsmodell führen, 
mit dem man als neu zugewanderte Lernerin oder neu zugewanderter Lerner 
in Deutschland konfrontiert ist, sei es in der Schule oder in der Erwachsenen-
bildung. Aufgrund der Spezifi ka der formalen1 Bildung werden neu zugewanderte 
Lernende, die eine eher formale Lernerfahrung bis zu dem Übergangspunkt in 
dieses System gemacht haben, mit Herausforderungen konfrontiert, die über das 
reine Sprachliche und Fachliche hinausgehen.

Im ersten Teil dieses Beitrags werden die Lernvoraussetzungen von neu zu-
gewanderten Lernenden mit keiner oder mit einer begrenzten bzw. unter-
brochenen Bildungskarriere untersucht mit einem besonderen Fokus auf den 
Lernpraktiken, die bereits bekannt sind und auf die, die neu sein könnten. Diese 
neu zugewanderten Lernenden können sowohl Kinder als auch Jugendliche, 
junge Erwachsene oder Erwachsene sein. Im zweiten Teil werden die analysierten 
Lernvoraussetzungen den Erwartungen der formalen Bildung gegenübergestellt, 
um die Ursachen von Diskrepanzen zwischen den Lernparadigmen zu ermitteln. 
Damit neu zugewanderte Lernende mit keiner, einer begrenzten oder einer unter-
brochenen Bildungskarriere in die neuen Lernpraktiken erfolgreich eingeführt 
werden, wird im letzten Teil dieses Beitrags ein entsprechender Unterrichts-
ansatz (MALP, Mutually Adaptive Learning Paradigm) präsentiert, der vorsieht, 
dass die Lehrperson auf das aufb aut, was die Lernenden schon können und ihre 
Lernvoraussetzungen respektiert, akzeptiert und didaktisch angemessen und ziel-
gerichtet integriert. 

1 Die Anwendung der Termini „informell“ und „formal“ orientiert sich an der „Classi-
fi cation of Learning Activities“ (CLA) des Europarats (2016) https://ec.europa.eu/euro 
stat/documents/3859598/7659750/KS-GQ-15-011-EN-N.pdf/978de2eb-5fc9-4447-
84d6-d0b5f7bee723 

https://ec.europa.eu/eurostat/documents/3859598/7659750/KS-GQ-15-011-EN-N.pdf/978de2eb-5fc9-4447-84d6-d0b5f7bee723
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1.  Lernpraktiken 

Aus der Sicht der formalen Bildung gibt es eine wissenschaft liche Art, die Welt 
zu interpretieren, die als richtig und konsistent gilt. Dies ist auch in schulischen 
Prüfungs- und Test-Settings zu beobachten. Lernen kann aber auch anders statt-
fi nden: informell statt formal, mündlich statt schrift lich oder in gemischten Para-
digmen. Unterschiedliche Bildungsmodelle und Lernwege können in ihren Basis-
annahmen auch fern vom formalen Bildungsmodell liegen und dementsprechend 
unterschiedliche Lernpraktiken, -zugänge und -überprüfungsroutinen sowie 
letzten Endes unterschiedliche Denkpraktiken fördern (vgl. Flynn, 2007).

1.1  Formale Bildung western-style 

Die westliche (western-style) formale Bildung ist eine Typologie der formalen 
Bildung, die mit unterschiedlichen Prägungen und Variationen weltweit ver-
breitet ist (Grigorenko 2007, Spring 2011, S. 6,). Unabhängig davon, wo genau auf 
der Welt sie zu fi nden ist, ist eine solche formale Bildungstypologie durch stark 
systematisierte Lernpraktiken geprägt, die rationales Denken und empirische Be-
obachtung in den Vordergrund stellen (Robinson 2011, S.  96 ff .). Die Grund-
lagen dieser formalen Bildung orientieren sich an wissenschaft lichen Prinzipien 
wie z. B. logische Ableitung, Analyse und Argumentation (Flynn, 2007, S.  21 ff .) 
und formales, syllogistisches Denken (Olson & Torrance, 1996). Darüber hinaus 
geht formale Bildung von einer abgeschlossenen Alphabetisierung mit aus-
geprägten Lese- und Schreibkompetenzen als Mittel zum Zugang und Austausch 
von Informationen und Wissen aus (Ozmon, 2011; Gee, 2015). Diese Merkmale 
können als Bestandteile eines Lernparadigmas betrachtet werden, das gewisser-
maßen eine Brille repräsentiert, durch die formale Bildung in den Blick ge-
nommen wird. Zudem fi ndet formale Bildung in einem formalen Rahmen 
statt, wie z. B. in einer Schule oder in einem Integrationskurs. Dieser baut auf 
strukturierten Lehrplänen auf und das Wissen wird in Fachgebiete wie Mathe-
matik, Naturwissenschaft en und Sprache unterteilt. Intuition und lebensweltliche 
Praktiken werden oft mals zugunsten von Wissen und Kenntnissen abge wertet, die 
auf logischen und systematischen Formen der Welterkenntnis und -interpretation 
beruhen (Ardila et al., 2010; Ardila, Ostrosky-Solis, & Mendoza, 2000). Lernauf-
gaben und Lernstandsüberprüfungsverfahren sind de kon textualisiert, beruhen auf 
Lese- und Schreibkompetenzen und erfordern auf wissenschaft lichen Prinzipien 
basierende Denkpraktiken (academic ways of thinking). Typische Operatoren zur 
Formulierung von Aufgabenstellungen in unterschiedlichen Fächern wie z. B. be-
schreiben, begründen, vergleichen, erörtern, darstellen, einordnen usw., basieren 
genau auf solchen Denkprozessen, den literacy-Kompetenzen. Formale Bildung 
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ist zukunft sorientiert. Das bedeutet unter anderem lernen, wie man lernt, und 
erzielt die Entwicklung der oben erwähnten wissenschaft lichen Denkpraktiken 
(Bruner, 1966, 2009; Siegel, 1988; 2017). 

Neu zugewanderte Lernende, die in das formale Bildungssystem des Ein-
wanderungslandes einsteigen, bringen unterschiedliche Voraussetzungen und 
Kompetenzen zur Teilnahme an diesem Bildungsmodell mit. Neu Zugewanderte 
mit einer altersentsprechenden formalen Schulbildung werden sich in ihrem 
neuen Bildungsumfeld wahrscheinlich erfolgreich entfalten können, solange eine 
adäquate sprachliche Bildung angeboten wird. Lernende ohne bzw. mit einer be-
grenzten oder unterbrochenen vorherigen Bildungskarriere könnten hingegen 
eine Kulturdissonanz erleben, d. h. ein Gefühl der Verwirrung bei der Aus-
einandersetzung mit der neuen formalen Bildungsinstitution. Die Hauptursache 
dieses Gefühls hat mit einer niedrigen Vertrautheit mit der neuen Art von 
kognitiven Prozessen und wissenschaft lichen Denkpraktiken zu tun, die in der 
formalen Bildung vorherrschen (Custodio & O’Loughlin, 2017, S.  23; DeCapua, 
2016, S.  8). Lernende mit begrenzter oder unterbrochener Bildungskarriere sind 
oft  wenig vertraut mit dekontextualisierten Schulaufgaben, die auf Lese- und 
Schreibkompetenzen beruhen und durch die formal geschulte Schülerinnen und 
Schüler üblicherweise die Beherrschung wissenschaft licher Denkprozesse und 
Praktiken entwickeln und nachweisen. Eine erfolgreiche Erfüllung dieser Auf-
gaben setzt entwickelte literacy-Kompetenzen voraus.

1.2  Literacy und Lernen

Literacy kann als eine Gesamtheit von Werkzeugen gesehen werden, die Lernende 
verwenden, um zu lernen, während sie lesen, schreiben, sprechen, zuhören und 
denken. Darüber hinaus werden dieselben Fähigkeiten genutzt, um anderen das 
Gelernte nachzuweisen oder weiterzugeben, die es brauchen oder sich aneignen 
möchten (Meltzer, Cook Smith & Clark, 2002). 

Die vorausgegangenen literacy-Erfahrungen von Lernenden ohne bzw. mit be-
grenzter oder unterbrochener Bildungskarriere können sehr unterschiedlich sein:
• Pre-literacy: Lernende haben bisher keine literacy-Kompetenzen erworben; 

die Herkunft ssprache(n) sind möglicherweise nicht bzw. erst kürzlich ver-
schrift licht worden und/oder es gibt nur wenige schrift liche Materialien in der/
den Herkunft ssprache(n).

• Non-literacy: Die Herkunft ssprache(n) der Lernenden sind verschrift licht, aber 
sie wurden in diesen Sprachen nicht alphabetisiert, d. h. sie können weder 
lesen noch schreiben.

• Semi-literacy: Die Lernenden verfügen über grundlegende literacy-Kom pe-
tenzen, die aber nicht ausreichend sind, um an altersentsprechender formaler 
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Bildung erfolgreich teilnehmen zu können (DeCapua, Marshall & Tang, 2020, 
S. 40).

Jenseits der Beherrschung eines Schrift systems, sei es alphabetisch, syllabisch oder 
anders, umfasst literacy die Fähigkeit, Bedeutung aus einer Vielzahl von gegen-
ständlichen Textformen zu extrahieren und zu verarbeiten. Damit sind alle Text-
formen gemeint, einschließlich Zeichnungen, ClipArts, Zeichen, Symbole, Bilder, 
Karten, Grafi ken und andere visuelle Darstellungen von Text. Diese können 
für Lernende mit einer begrenzten oder unterbrochenen Bildungskarriere ver-
wirrend sein, weil für sie die beabsichtigte Funktion eines Druckbildes schwer 
zu erkennen und zuzuordnen sein kann (Kotik-Friedgut, Schleifer, Golan-
Cook & Goldstein, 2014, S.  495; Williams & Chapman, 2008, S.  129 f.). Altherr 
Flores (2017) zeigte zum Beispiel, dass Clip-Art-Bilder, die Sprachlernenden 
helfen sollten, Aufgaben zu lösen, von Lernenden mit begrenzter oder unter-
brochener Bildungskarriere nicht erkannt werden. So erhielten die Schülerinnen 
und Schüler einmal ein Formular mit einem schwarz-weißen Clip-Art-Bild eines 
Stift es und der Anweisung, das Formular auszufüllen. Als Altherr Flores sie bat, 
das Objekt im Bild zu benennen, erhielt sie Antworten wie „Fisch“ und „Insekt“ 
(ebd., S. 17, ÜdV, original auf Englisch). Herausforderungen bei graphischen Dar-
stellungen sind besonders dann häufi g, wenn diese Abbildungen in den Kulturen 
der Lernenden unbekannt sind bzw. außerhalb des eigenen Erfahrungshorizonts 
liegen (Kotik-Friedgut, Schleifer, Golan-Cook & Goldstein, 2014). 

Lese- und Schreibkompetenzen sowie der Umgang mit literacy sind einige 
der Hauptkriterien, nach denen Lernende defi niert werden. Dazu werden die 
Lernenden anhand ihrer literacy-Kompetenzen in ihrer Herkunft ssprache oder 
(meistens) in der dominanten Sprache des jeweiligen Bildungssystems (z. B. 
Deutsch in Deutschland) eingestuft  und/oder bewertet. In Kulturen, in denen 
literacy über einen hohen und gleichzeitig grundlegenden Stellenwert in der 
Öff entlichkeit verfügt, werden Menschen, die nicht alphabetisiert sind bzw. keine 
ausgeprägten Lese- und Schreibkompetenzen aufweisen, häufi g stigmatisiert 
und haben begrenzte Mitmachmöglichkeiten z. B. im Bildungs- und Berufsleben 
(Drake, 2017; Roy & Roxas, 2011). Einige Lernende bringen eine starke Lern-
tradition mit, die durch mündliche Übertragung geprägt ist. Diese Lernenden 
wenden sich nicht gedruckten Quellen als primäre Quelle zur Informations-
aneignung oder zum Wissenszuwachs zu. Die formale Bildung basiert dagegen 
auf der Annahme, dass die Lernenden in eine kontinuierliche, druckbasierte 
textuelle Interaktion mit dem Wissen eingebunden sind. Eine parallele Annahme 
ist, dass Lesen und Schreiben sowie die Art der textuellen Struktur chronologisch 
an Komplexität zunehmen, z. B. wenn Schülerinnen und Schüler von einer Schul-
stufe in die nächste wechseln. 
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Spätestens von der ersten Klasse der Primarschule an werden Schülerinnen 
und Schüler in literacy eingeführt. Kinder lernen innerhalb eines gewissen sozio-
kulturellen Kontextes, dass Lesen und Schreiben interaktive Prozesse sind, in 
denen Leserinnen und Leser, Autorinnen und Autoren darüber refl ektieren, 
was von Bedeutung ist und wie diese Bedeutung vermittelt wird (Street, 2000). 
Im Zuge der Entwicklung ihrer sprachlichen Kompetenzen entwickeln Kinder 
auch wichtige metakognitive Fähigkeiten wie Beobachten, Überprüfen und Ver-
bessern ihrer Leseprozesse (Gunning, 2011). Beim Schreiben lernen Kinder, ihre 
Ideen auf verschiedene Weisen zu organisieren und auszudrücken. Sie üben, ihre 
eigenen Texte – ob funktional, kreativ o.a. – für verschiedene Zielgruppen zu er-
stellen.

Das formale Bildungssystem basiert auf einer sich entwickelnden Abhängig-
keit vom geschriebenen Wort für die Vermittlung und das Erlernen eines 
Faches. Lernende, die eine andere Lernerfahrung mitbringen, könnten es als 
eine Herausforderung ansehen, den Übergang von der mündlichen zur schrift -
lichen Dimension zu schaff en, z. B. wenn sie Aufgabenstellungen aus Lehrbüchern 
folgen und generell Bücher zum Lernen verwenden müssen. Aufgrund ihrer be-
grenzten Erfahrung mit formaler Bildung verfügen viele Lernende mit begrenzter 
oder unterbrochener Bildungskarriere über gar keine oder nur geringe Lese-
kompetenzen selbst in der/den Sprache(n), die sie am besten können und fl ießend 
sprechen. Da Lesen und Schreiben für die formale Bildung von zentraler Be-
deutung ist und vorausgesetzt wird, kann eine erfolgreiche Teilnahme am Unter-
richt für diese Lernenden eine hohe Anforderung bedeuten (Bigelow & Schwarz, 
2010; Birman & Tran, 2015, S. 2). Selbst wenn sie in der Lage sind, zu lesen, kann 
es weiterhin für sie schwierig sein, Informationen aus dem Gedruckten zu extra-
polieren. 

2.  Voraussetzungen und Erwartungen

2.1 Lernende ohne bzw. mit begrenzter oder unterbrochener 
Bildungskarriere

Um in einem formalen Bildungssystem das Risiko einer „Gleichbehandlung Un-
gleicher“ (Kuhn, 2014, S. 134) zu vermeiden, ist es von grundlegender Relevanz, 
Voraussetzungen, Kompetenzen, Lernpraktiken usw. von Lernenden ohne bzw. 
mit begrenzter oder unterbrochener Bildungskarriere, die mit dem formalen 
Bildungssystem konfrontiert sind, ausführlich zu ermessen. Zu betonen ist hier, 
dass es sich bei diesen Lernenden um eine sehr heterogene Gruppe handelt. Die 
Bandbreite dieser Voraussetzungen und Kompetenzen variiert von Individuum zu 
Individuum entlang eines idealen Kontinuums von Lernpraktiken.
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Lernende mit begrenzter oder unterbrochener Bildungskarriere wurden auf-
grund von Krieg, Migration, Naturkatastrophen, kulturellen, familiären oder 
wirtschaft lichen Gründen gezwungen, ihre Bildungskarriere abzubrechen oder 
sie konnten aus denselben oder anderen Gründen gar nicht am Unterricht teil-
nehmen. Wiederum waren vielleicht einige Lernende in der Schule, aber die Art 
dieser schulischen Bildung könnte nicht dem entsprechen, was in Deutschland im 
gleichen Alter erwartet wird. So wurde z. B. der Unterricht nicht regelmäßig ab-
gehalten oder es gab kein formales Lehrcurriculum. Lehrbücher waren vielleicht 
nicht für alle verfügbar und/oder das Lernen konzentrierte sich auf Wiederholung 
und Nachahmung. Dabei wurde kein besonderer Fokus auf abstrakte, wissen-
schaft sbasierte Denkpraktiken und die damit verbundenen dekontextualisierten 
Aufgaben gelegt (DeCapua, 2016, S. 226; Flaitz, 2018). 

Eine ausführliche Ermittlung und Diagnostik bereits vorhandener Kom-
pe tenzen ist von zentraler Bedeutung, um den Übergang in die neue Sprache 
und/oder die Schrift lichkeit zu ermöglichen. Dabei wird von Mündlichkeit und 
anderen Sprachen bzw. Dialekten als z. B. Deutsch ausgegangen. Methoden zur 
Ermittlung des gesamtsprachlichen Repertoires (vgl. Busch, 2012), die nicht stark 
auf Schrift lichkeit basieren, sind zum Beispiel das sprachbiographische Inter-
view (Wildgen, 1988) oder das Sprachenporträt (Gogolin & Neumann, 1991; 
Busch, 2017), wobei anstelle der üblichen schrift lichen Legende zur Erklärung 
der Zuordnung von Sprachen und Farben eine mündliche Beschreibung der aus-
gemalten Silhouette formuliert werden kann. Lernbiographische Interviews, die 
leitfadengestützt geführt werden können, ergänzen die Diagnostik mit Angaben 
zur Vertrautheit mit dem Lernen und insbesondere mit formalen Lernformaten 
(DeCapua, Marshall, & Tang 2020, S.  14 ff ; DeCapua, Smathers & Tang, 2009, 
S. 12). 

Informationen zu den Lernbiographien sind deswegen essentiell, denn es geht 
bei Lernenden mit begrenzter oder unterbrochener Bildungskarriere im neuen 
Bildungssystem nicht lediglich um den Erwerb weiterer Sprachkompetenzen, 
z. B. in der deutschen Sprache. Während Schülerinnen und Schüler bzw. Teil-
nehmende, die starke literacy-Kompetenzen aufweisen, sich also ‚lediglich‘ mit 
der Aneignung einer neuen Sprache beschäft igen müssen, kommt für Lernende 
mit begrenzter oder unterbrochener Bildungskarriere hinzu, dass sie sich auch 
grundlegende Lese- und Schreibkompetenzen sowie neue Lern- und Schul-
praktiken aneignen müssen (Birman & Tran, 2015, S.  133; Miller, Mitchell & 
Brown, 2005, S.  573). Ihre Mitschülerinnen und Mitschüler, die von Anfang an 
am formalen Bildungssystem teilgenommen haben, verfügen schon mehr oder 
weniger über solche Kompetenzen und stehen in dieser Hinsicht vor geringeren 
Herausforderungen.
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2.2  Erwartungen in der formalen Bildung

Lernende mit begrenzter oder unterbrochener Bildungskarriere können im 
Kontext der formalen eine (lern)kulturelle Dissonanz erleben, die auf folgenden 
drei Faktoren beruhen kann:
1. Die Lernenden verfügen nicht über die notwendigen literacy-Kompetenzen, 

um weder an der üblichen sprachlichen Förderung in der Zweitsprache noch 
am fachlichen Lernen im Regelunterricht erfolgreich teilnehmen zu können.

2. Sie sind nicht vertraut mit den kognitiven Prozessen und wissenschaft lichen 
Denkpraktiken, die in der formalen Bildung erwartet werden und weit ver-
breitet sind. 

3. Sie sind nicht vertraut mit dekontextualisierten Aufgaben. Durch diese 
können formal geschulte Lernende die Beherrschung wissenschaft licher Denk-
praktiken ausbauen und nachweisen. Zu den häufi gsten dekontextualisierten 
Auf gaben gehören Zuordnen, Sortieren, Vergleichen, Vervollständigen, 
Richtig/Falsch- und Multiple-Choice-Fragen, Mind-Maps, Tabellen und 
Grafi ken.

Bei informellen Lernpraktiken fi ndet das Lernen in soziokulturellen Kontexten 
des täglichen Lebens statt und ist unmittelbar relevant (Rogoff , 2014). Was sie 
lernen, ist direkt auf ihre Lebenswelt transferierbar. Deshalb sind ihnen die Er-
wartungen und Anforderungen des formalen Bildungssystems, die implizit 
vorausgesetzt werden, fremd. 

Wenn nun Lehrkräft e in formalen Bildungssystemen Lehrmaterial auswählen 
und Lernziele formulieren, die sich an den Richtlinien der jeweiligen Curricula 
orientieren, gehen sie das Risiko ein, eine Dissonanz zwischen ihren Erwartungen 
und Anforderung und denen der Lernenden zu generieren. Dies kann das Ergeb-
nis mehrerer Faktoren sein: 
1. Diskrepanz hinsichtlich der Erwartungen an das, was relevant ist und was 

nicht. 
2. Annahmen der Lehrkräft e über den vorrangigen Stellenwert von Druckerzeug-

nissen bei Wissens- und Kompetenzförderung sowie beim Informationsaus-
tausch.

3. Orientierung der Lehrkräft e an dekontextualisierten, schulrelevanten Auf-
gaben zum Ausbau und Nachweis der Kompetenz- und Wissensbeherrschung. 

Ein Beispiel für den ersten Punkt betrifft   die Kommunikation der Relevanz des 
zu behandelnden Stoff es zwischen Lehrperson und Lernenden. Für Lernen im 
formalen Kontext ist die Zukunft srelevanz des Gelernten meistens die Norm. 
Das, was man lernt bzw. gelernt hat, ist für das Hier und Jetzt weniger wichtig. 
Es wird benötigt, um, darauf aufb auend, verwandte Th emen besser zu begreifen 
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bzw. diese in einen Metadiskurs zu integrieren, wenn man damit in einer nicht-
präzisierten Zukunft  konfrontiert werden wird. Diese Zukunft srelevanz greift  
z. B. für Prüfungen: das Beherrschen der Inhalte und Kompetenzen kann beim 
Bestehen einer Prüfung wichtig oder hilfreich sein. Aus der Perspektive der 
formalen Bildung ist diese Annahme nicht überraschend und weit akzeptiert 
(Ornstein, Levine, Gutek & Vocker, 2017; Ozmon, 2011). Zukunft srelevanz ist 
dementsprechend auch im Allgemeinen in der aufb auenden Struktur des Unter-
richts wiederzufi nden: Jede Unterrichtsstunde ist wie ein Glied einer Kette, das 
die Lernenden auf das nächste Glied vorbereitet. So wird für sie klar, dass das, 
was heute gelernt wird, für die nächsten Unterrichtsstunden bedeutsam und not-
wendig sein wird. Es wird erwartet, dass die Lernenden sich auf die jeweils ge-
stellten Aufgaben konzentrieren, um daraus das zu lernen, was sie brauchen, 
um die nächste Aufgabe zu lösen. Lernen wird somit als Grundlage für die zu-
künft igen Erfahrungen betrachtet, die der gegenwärtigen lebensweltlichen Realität 
vorausgehen, statt sie zu begleiten (Bruner, 1966; 2009; Joyce, Weil, & Calhoun, 
2015). Die Realität, auf die die Lernenden vorbereitet werden, kann sich auch 
lange nach dem Moment des Lernens ereignen. Lernende mit begrenzter oder 
unterbrochener Bildungskarriere sind jedoch an eine unmittelbare Relevanz und 
eindeutige Verbindungen zu ihren realen lebensweltlichen Erfahrungen gewöhnt 
(Th omas & Grünhage-Monetti, 2019). Dieses Lernparadigma lässt in vielen Fällen 
keinen Transfer vom Vorwissen der Lernenden zu, weil das formale Lernen für 
sie den benötigten Relevanzinhalt nicht aufweist.

3.  Formale Lern- und Schulpraktiken zugänglich machen 

Die Einstellung von Lehrkräft en gegenüber Lernenden mit begrenzter oder 
unterbrochener Bildungskarriere ist häufi g durch eine Defi zitperspektive ge-
prägt (He, Bettez & Levin, 2017, S.  959; Roy & Roxas, 2011). Das Paradigma 
der formalen Bildung identifi ziert und kennzeichnet diese Lernenden durch das, 
was sie nicht mitbringen: keine oder geringe Sprachkenntnisse in der Unter-
richtssprache, keine oder geringe literacy-Kompetenzen, signifi kante Wissens-
lücken in den Unterrichtsfächern, mangelndes Wissen, wie man lernt und wie 
man mit der Institution Schule umgeht (DeCapua, 2016; Gahungu, Gahungu & 
Luseno, 2011). Obwohl Lernende mit begrenzter oder unterbrochener Bildungs-
karriere ein Kapital an Kulturen, Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie Wissen mit-
bringen, bleiben diese Ressourcen aufgrund unterschiedlicher Priorisierungen, 
Erwartungen und Anforderungen weitgehend unsichtbar und ungenutzt, wenn 
sie durch das Paradigma der formalen Bildung betrachtet werden (McBrien, 
2005; Roxas & Roy, 2012; Lukes, 2013). Statt dieser Defi zitperspektive ist also für 
Lehrkräft e notwendig, eine Diversitätsperspektive (Shure, 2017, S.  649 ff .) einzu-
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nehmen. Lernende mit begrenzter oder unterbrochener Bildungskarriere weisen 
oft  deutlich andere Lernerfahrungen auf als ihre Mitschülerinnen und Mitschüler 
sowie Mitkursteilnehmende und verfügen über andere (weder bessere noch 
schlechtere) Konzepte zur Deutung und Gestaltung der Realität. Sie weisen ein-
fach unterschiedliche kognitive Prozesse oder Denkpraktiken auf. Im Einklang 
mit der Diversitätsperspektive ist es Aufgabe der Lehrkräft e, eine eff ektive und 
angemessene Didaktik zu gewährleisten, die gleichzeitig den Voraussetzungen der 
Lernenden entspricht und den Übergang in die Paradigmen der formalen Bildung 
ermöglicht.

Das Mutually Adaptive Learning Paradigm (MALP, gegenseitig adaptives 
Lernparadigma), das ursprünglich von Marshall (1998) erarbeitet und später 
weiterentwickelt und erweitert wurde (DeCapua & Marshall, 2010; DeCapua 
& Marshall, 2011, S.  43 ff .; Marshall & DeCapua, 2013, S. 25 ff .; DeCapua, 
Marshall & Tang, 2020 S.  60 ff .), ist ein Lehr-Lernmodell, das darauf ab-
zielt, kulturelle Dissonanzen zu reduzieren und die drei in Abschnitt 2.2 auf-
geführten Dissonanzfaktoren in der Unterrichtsplanung zu berücksichtigen. Das 
Leitprinzip dieses Modells ist die gegenseitige Adaptivität. Lernende und Lehr-
kräft e stellen sich um auf die wichtigsten Voraussetzungen und Erwartungen 
der jeweils anderen Seite und deren Lernparadigmen. Durch die Einbeziehung 
von Elementen aus dem Lernparadigma von Lernenden mit begrenzter oder 
unterbrochener Bildungskarriere und denen der formalen Bildung ermög-
licht der MALP-geleitete Unterricht, dass sich Lehrkräft e und Lernende auf die 
gegenseitigen Bedürfnisse und Prozesse einstellen. Diese gegenseitige Adaption 
generiert einen Transitionsansatz, der Lernenden mit begrenzter oder unter-
brochener Bildungskarriere einen Übergang zu den Anforderungen und Er-
wartungen der formalen Bildung bietet, indem er die kulturelle Dissonanz, mit 
der sie konfrontiert werden, verringert. 

Im MALP-Modell wird ein Lernparadigma als ein aus drei Komponenten be-
stehendes System betrachtet: Voraussetzungen, Prozesse und Aktivitäten. Jede 
Komponente selbst besteht aus zwei Elementen. Als Voraussetzungen (Abschnitt 
3.2) gelten diejenigen Faktoren, die vorhanden sein müssen, damit das Lernen 
überhaupt stattfi nden kann, und zwar unmittelbare Relevanz und Verbunden-
heit. Prozesse (Abschnitt 3.3) beziehen sich auf die Art und Weise, wie Lehrkräft e 
die von den Lernenden bevorzugten Lernpraktiken (Mündlichkeit und kollektive 
Verantwortung) mit den Praktiken der formalen Bildung (Schrift lichkeit und 
individuelle Verantwortlichkeit) kombinieren. Aktivitäten (Abschnitt 3.4) sind 
alle Aufgaben, Übungen und Lerntätigkeiten, mit denen Lernende Wissen und 
Kompetenzen erwerben und diese nachweisen. Bei MALP nun werden die Lern-
voraussetzungen von Lernenden mit begrenzter oder unterbrochener Bildungs-
karriere akzeptiert und die Prozesse beider Paradigmen kombiniert. Ziel ist die 
Förderung dekontextualisierter Aktivitäten, die auf literacy-Kompetenzen und 
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wissenschaft lichen Denkpraktiken basieren. So wird eine gegenseitige Adaption 
gewährleistet.

3.1  Lernvoraussetzungen akzeptieren 

Zwei grundlegende Lernvoraussetzungen für Lernende mit begrenzter oder unter-
brochener Bildungskarriere sind Verbundenheit und unmittelbare Relevanz. Diese 
sind Voraussetzungen, die von Lehrkräft en schnell akzeptiert und dank Planung 
und Engagement erfüllt werden können. 

Verbundenheit. Die Herstellung starker Beziehungen zwischen Lehrkräft en und 
Lernenden, im Klassen-/Kurszimmer und zu Hause ist entscheidend (McHugh 
et al., 2013; Nieto & Bode, 2018 (S.  91 ff .); Rana, Qin, Bates, Luster & Saltarelli, 
2011). Die Lernenden müssen sich miteinander und mit ihren Lehrkräft en ver-
bunden fühlen; sie müssen sich gegenseitig in ihrer Individualität gut kennen und 
sich als Teil einer Lerngemeinschaft  fühlen. Das Klassenzimmer bzw. der Unter-
richtsraum und somit auch die ganze Schule oder Bildungsinstitution muss ein 
Ort sein, an dem sich die Lernenden tatsächlich als Teil eines vernetzten Be-
ziehungsgefl echts fühlen (Hos, 2014). In der formalen Bildung bleiben Lehrkräft e 
jedoch in der Regel fern von den Communities, dem Alltag und den Erfahrungen 
ihrer Lernenden. Enge Beziehungen zwischen Lehrkräft en und zugewanderten 
bzw. gefl üchteten Lernenden haben sich als entscheidend für den Bildungserfolg 
erwiesen. Sie sind jedoch eher die Ausnahme als die Regel, insbesondere in der 
Sekundarschule (Moinolnolk & Han, 2017; Suárez-Orozco, Suárez-Orozco & 
Todorova, 2010, Auernheimer & Rosen, 2017). Diese Distanz steht im Gegensatz 
zu den überwiegend informellen Lernerfahrungen von Lernenden mit begrenzter 
oder unterbrochener Bildungskarriere.

Unmittelbare Relevanz. Die meisten Lehrkräft e streben an, Lernen für ihre 
Lernenden relevant zu machen. Allerdings verstehen normalerweise Lehrkräft e 
Relevanz als etwas, das sich irgendwie auf den Text, den Inhalt oder den Lehrplan 
direkt bezieht. Nur nachrangig oder indirekt bezieht es sich auf die Lernenden 
und ihre Lebenswelt selbst. Die Ursachen dafür liegen im Schwerpunkt der 
formalen Bildung: Lernen als Vorbereitung auf die Zukunft . Dabei ist es un-
bedeutend, ob es sich um einen zukünft igen Test, die nächste Unterrichtsein-
heit, die nächste (Schul-)Stufe oder das Leben nach dem Schul- und Kursbesuch 
handelt (DeCapua & Marshall, 2011, S.  29 f.; Marshall & DeCapua, 2013, S. 3). 
Lernende mit begrenzter oder unterbrochener Bildungskarriere hingegen sind mit 
informellen Lernpraktiken vertraut, bei denen man das, was man lernt, umsetzt, 
während man es lernt (Paradise & Rogoff , 2009; Rogoff , 2014). Lernen kann zwar 
Vorbereitung auf die Zukunft  einschließen, ist aber kein Lernen für die Zukunft . 
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Bei MALP setzt das Kriterium Relevanz bei den Lernenden an. Wichtig ist, 
was für sie, ihre bisherigen Erfahrungen und ihr vorhandenes Wissen relevant 
ist. Um dies erfolgreich zu gestalten, müssen Lehrkräft e ihre Lernenden in ihrer 
Individualität gut kennen, d. h. sie müssen eine starke Beziehung zu ihnen auf-
bauen. So können sie von ihnen lernen, welches kulturelle Kapital, welche Fähig-
keiten und Kenntnisse sie in den Unterricht einbringen können. Die Lehr-
kraft  muss sich bewusst bemühen, das pragmatische Wissen ihrer Lernenden 
in das Unterrichtsgeschehen und den Lehrplan zu integrieren. Wenn Lernende 
Parallelen zu ihren bisherigen Lernerfahrungen wiederfi nden können und sich 
mit den präsentierten Inhalten oder den zu erwerbenden Kompetenzen ver-
bunden fühlen, ist die Wahrscheinlichkeit höher, dass sie sich stärker engagieren 
(DeCapua & Marshall, 2011, S. 50 ff .; Marshall & DeCapua, 2009; Marshall, 
DeCapua & Antolini 2010).

3.2  Lernprozesse kombinieren

Unter Lernprozessen versteht man, wie Lernende sich vorstellen, mit neuen 
Informationen und Wissen zu interagieren und diese zu verarbeiten. In der 
formalen Bildung basiert Bildungserfolg auf ausgeprägten literacy-Kompetenzen 
(vgl. 1.1 und 1.2). Diese sind notwendig, um neues Lernmaterial zu erschließen 
und zu verstehen (Gee, 2014). Darüber hinaus geht es im Großteil des Unterrichts 
um selbständiges Lernen. Der Erfolg wird daran gemessen, wie gut die Lernenden 
in der Lage sind, ihre Kompetenzen und ihr Wissen individuell nachzuweisen. So 
sind die Lernenden für das eigene Lernen individuell verantwortlich. Im MALP-
Ansatz nun wird der Übergang der Lernenden in die Lernpraktiken der formalen 
Bildung geboten, indem die Lernenden die selbst bevorzugten Lernprozesse ge-
stalten.

Mündlichkeit zusammen mit Schrift lichkeit. Lernende mit begrenzter oder 
unterbrochener Bildungskarriere sind generell nicht immer in der Lage, sich 
Informationen und Wissen über Druckerzeugnisse anzueignen bzw. diese zu be-
rücksichtigen. Stattdessen verfügen sie in der Regel über ausgeprägte mündliche 
Kompetenzen, wie z. B. das Erzählen von Geschichten, das Rezitieren von Ge-
dichten und ein hohes Erinnerungsvermögen. Diese erinnerten Informationen, 
die oft  in mehreren Sprachen und Dialekten erinnert werden, sind oft  detailliert 
und genau (Fandrych, 2003; Krögel, 2009; Nykiel-Herbert, 2010). Diese aus-
geprägten mündlichen Fertigkeiten werden oft  weder anerkannt noch ge-
würdigt, da sie nicht in der Unterrichtssprache sind; außerdem hat Schrift lich-
keit im formalen Bildungsmodell einen höheren Stellenwert als Mündlichkeit. Um 
literacy-Kompetenzen zu fördern, müssen Lehrkräft e die mündlichen Fähigkeiten 
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ihrer Lernenden anerkennen, diagnostizieren und darauf aufb auen. So können 
die Lernenden literacy-Kompetenzen erwerben.

Da literacy von zentraler Bedeutung ist (vgl. Abschnitt 1.2) werden im 
MALP-Ansatz Mündlichkeit und Schrift lichkeit gezielt kombiniert, so dass 
beide Kommunikationsformen als Scaff olding für das Lernen zusammenwirken 
können. Der Sprachunterricht unterscheidet typischerweise vier Fertigkeiten: 
Sprechen, Hören, Lesen und Schreiben. Im formalen Bildungsparadigma kann 
jede dieser Fertigkeiten zur Unterstützung einer oder mehrerer Fertigkeiten 
dienen. So können die Lernenden beispielsweise ermutigt werden, Vorkenntnisse 
zu aktivieren und Hör-Seh-Fähigkeiten einzusetzen, indem sie sich ein Video 
zum betreff enden Th ema ansehen. Im Anschluss werden sie dann etwas darüber 
lesen. Im umgekehrten Fall würden Lernende erst einmal einen Text lesen, der 
dann als Diskussionsgrundlage dient. Hier wird deutlich, dass Sprache in einzel-
ne und voneinander getrennte Teilbereiche, d. h. Kompetenzbereiche bzw. Fertig-
keiten unterteilt wird. Da traditionelle Zweit- oder Fremdsprachenlernstrategien 
eher unwirksam wären, wenn es um literacy geht, können Lehrkräft e Ansätze 
verwenden, die in der frühen Alphabetisierung in der Primarstufe zum Einsatz 
kommen. Insofern wird die Verbindung von mündlicher Kommunikation mit 
dem geschriebenen Wort ermöglicht. Methoden der frühen Alphabetisierung 
zielen darauf hin, Schülerinnen und Schülern beizubringen, Verbindungen 
zwischen dem Mündlichen (Klang) und dem Schrift lichen (Buchstaben, Silben, 
Wörter, Phrasen, Sätze) herzustellen (Bigelow & Schwarz, 2010, S.  14 f.; Short & 
Boyson, 2012, S.  18 f.). In den frühen Phasen der Lese- und Schreibförderung 
gehört z. B. dazu, Buchstaben in Verbindung mit dem Laut mit dem Finger zu 
zeigen. So werden Kenntnisse über Phonem-Graphem-Korrespondenz ent-
wickelt. Außerdem werden Übungen zum Augentraining mittels Gegenständen 
wie Lineale oder Lesezeichen angeboten, um eine Zeile im Text zu isolieren, und 
dabei gleichzeitig im Chor oder im Paar zu lesen.

Kollektive Verantwortung und individuelle Verantwortlichkeit. Formale Bildung 
fokussiert auf das Individuum, auf individuelle Beiträge, auf individuelles 
Engagement und individuellen Erfolg. Ein Beispiel dafür ist die Forderung nach 
individueller Verantwortlichkeit bei Klassenarbeiten und Prüfungen; Benotungen 
sind in diesem Modell auch individuell. Viele neu zugewanderte Lernende 
kommen jedoch aus sozialen Kontexten, in denen der Schwerpunkt auf Gruppe 
und Gesellschaft  liegt und in denen Zusammenarbeit und gemeinsame An-
strengungen, einschließlich beim Lernen, die Norm sind (vgl. Kusserrow, 2008; 
Lancy, Bock, & Gaskings, 2010; Paradise & Rogoff , 2009; Rogoff , 2014). Diese 
Schwerpunktsetzung der formalen Bildung ist für Lernende, die es gewohnt sind, 
Verantwortung zu teilen, irritierend und entfremdend. Der Zweck von MALP 
besteht darin, den Übergang für Lernende mit begrenzter oder unterbrochener 
Bildungskarriere in die formale Bildung sensibel zu gestalten und letztendlich 
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erfolgreich zu ermöglichen. Deshalb sollen Lehrkräft e die Möglichkeit anbieten, 
kollektive Verantwortung mit individueller Verantwortlichkeit zu kombinieren. 
Der Unterricht soll so strukturiert werden, dass Lernende in Gruppen- oder Paar-
arbeit Aufgaben erarbeiten, die als kollektive Aufgaben betrachtet und im Falle 
individuell bewertet werden, so dass dadurch eine kollektive Verantwortung er-
wartet wird. Gleichzeitig soll die komplexere kollektive Aufgabe Teilaufgaben, 
Übungen und Erarbeitungsschritte enthalten, die eine individuelle Verantwortung 
der einzelnen Lernenden erfordern und die gegebenenfalls auch individuell be-
wertet werden.

3.3  Neue Lernaktivitäten zugänglich machen

Die dritte Komponente von MALP ist der Fokus auf neue Lernaktivitäten. Diese 
neuen Aktivitäten umfassen die verschiedenen Aufgaben, die Lehrkräft e ihren 
Lernenden stellen, um Wissen zu erweitern, Kompetenzen zu erwerben und 
das Gelernte nachzuweisen. Bei informellen Lernpraktiken handelt es sich bei 
solchen Aufgaben um Aktivitäten, die konkret und eindeutig mit der lebens-
weltlichen Erfahrung verbunden sind. Im Kontext informeller Lernpraktiken ge-
hören dazu pragmatische Aufgaben, die sich auf Denkpraktiken stützen, die aus 
den lebensweltlichen soziokulturellen Kontexten stammen. Die formale Bildung, 
die auf wissenschaft lichen Denkpraktiken basiert und auf wissenschaft lichen Be-
obachtungsmethoden, logischer Ableitung und Argumentation beruht (Anderson 
& Krathwohl, 2001; Flynn, 2007; Ornstein, Levine, Gutek, & Vocke 2017, S. 82 ff .), 
konzentriert sich auf abstrakte, dekontextualisierte Aufgaben. Zu beachten ist 
dabei, dass die meisten Lernenden mit begrenzter oder unterbrochener Bildungs-
karriere mit solchen Denk- oder Aufgabenformen bisher nicht vertraut sind. 
Somit hilft  es den Lehrkräft en, von einer Defi zitperspektive zu einer Diversi-
tätsperspektive überzugehen, wenn sie nicht erwarten, dass ihre Lernenden mit 
diesen Denk- und Aufgabenformen vertraut sein müssen. Für Lernende mit be-
grenzter oder unterbrochener Bildungskarriere ist es von entscheidender Be-
deutung, die Möglichkeit zu haben, neue Denkmuster zu entwickeln und umzu-
setzen, damit sie sich an den neuen Aufgaben im Unterricht beteiligen können. 
Dazu bedarf es umfangreiches Scaff olding (Gibbons 2002). Wichtig ist dabei, dass 
jeweils nur ein einziges unbekanntes Element eingeführt wird, und zwar nur eine 
bestimmte Aufgabe, wie z. B. Vergleichen, Vervollständigen usw. und die damit 
verbundenen zugrundeliegenden Denkprozesse. Daher müssen die Lehrenden 
sicherstellen, dass die Sprache und der Inhalt den Lernenden vertraut sind, um 
zu vermeiden, dass die Lernenden sich auf mehrere neue Informationen und 
Prozesse fokussieren müssen.
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4.  MALP-geleiteter Unterricht

Bei der Planung von MALP-geleiteten Unterrichtseinheiten soll darauf geachtet 
werden, dass die Hauptkomponenten des gegenseitig adaptiven Ansatzes (Abb. 1) 
vollständig berücksichtigt werden. Eine Checkliste, die die Kernpunkte und 
-fragen des MALP-Ansatzes enthält (siehe Anhang 1), kann Lehrenden bei der 
Unterrichtsplanung helfen, zu überprüfen, ob der entworfene Unterricht unmittel-
bar relevant und verbundenheitsstützend entwickelt worden ist, ob er Mündlich-
keit und Schrift lichkeit sowie Gruppen- und Eigenverantwortung kombiniert und 
ob er neue Aufgabenformate, die auf wissenschaft lichen Denkpraktiken basieren, 
fördert. 

Voraus-
setzungen 

akzeptieren

Prozesse 
kombinieren

Dekontextua-
lisierte

Aktivitäten 
einführen

Abbildung 1:  Hauptkomponenten des MALP-Ansatzes

Um diese Ziele zu erreichen, bieten sich unterschiedliche didaktische Aktivitäten 
an, wie die Erstellung von Zeitleisten. Damit werden eher abstrakte Phänomene 
graphisch dargestellt und logisch-chronologische Reihenfolgen und Verhältnisse 
eingeübt. Die Betrachtung und Analyse von Sammlungen, d. h. von Serien von 
Objekten, die den gleichen Gegenstand repräsentieren und doch Unterschiede 
aufweisen können Klassifi zieren, Vergleichen und Beschreiben fördern. Die 
Identifi zierung wichtiger Ereignisse in der eigenen Biographie, um Übergänge 
zu ermitteln und die Situation vor und nach dem Übergang zu vergleichen, ver-
mitteln, refl ektieren und bewerten (vgl. DeCapua, Marshall & Tang, 2020).

Projektbasierte Lernformate sind aufgrund ihrer strukturellen Natur auch 
empfehlenswert. Bei projektbasiertem Unterricht sind, neben der Überprüfung in 
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der Planungsphase durch die MALP-Checkliste, noch weitere wichtige Aspekte 
besonders zu beachten:

Klein starten und es einfach halten. Lernende mit begrenzter oder unter-
brochener Bildungskarriere sind gerade dabei, die neue Lernkultur kennen-
zulernen. Dazu gehört das Erlernen, wie man als Gruppe an einem Projekt im 
formalen Bildungskontext arbeitet, welche Aufgaben zu erledigen sind, wann sie 
erledigt werden müssen und in welcher Reihenfolge. Wenn das Projekt zu auf-
wändig bzw. komplex ist, steigt das Risiko der Überforderung und die Erfolgs-
chancen werden kleiner.

Schul- und Kurspraktiken einführen und üben. Es darf nicht davon aus-
gegangen werden, dass die Lernenden mit diesen vertraut sind. Lernende ohne 
formale Bildungskarriere werden z. B. zuerst mit Lehrwerk oder Lehrmaterialien 
als Instrument des Lernens vertraut gemacht. So lernen sie, wie ein Buch 
organisiert ist (Deckblatt, Verzeichnis usw.) und wie man ganz praktisch damit 
umgeht.

Projekte stark strukturiert und rekursiv gestalten. Struktur und Routine sind 
für Lernende wichtig, wenn sie sich im Prozess befi nden, mit neuen Schul- und 
Kursformen vertraut zu werden. Die Wiederholung routinierter Praktiken stellt 
sicher, dass diese besser verstanden und verinnerlicht werden.

Ein Beispiel für ein erprobtes MALP-geleitetes Projekt ist die Verfassung 
eines Willkommensheft s (Newcomer Booklet, Marshall & DeCapua 2009). Diese 
Broschüre, die wesentliche Informationen zu spezifi schen Schul- und Kurs-
praktiken enthält, wird von den Lernenden selbst verfasst. Das schrift liche End-
produkt entsteht in mehreren Arbeitsphasen, in denen Mündlichkeit und Schrift -
lichkeit sowie Gruppenverantwortung und individuelle Verantwortlichkeiten 
kombiniert werden. 

5. Fazit

Im didaktischen Umgang mit Lernenden mit begrenzter oder unterbrochener 
Bildungskarriere ist es notwendig, formale Lern- und Schulpraktiken für alle zu-
gänglich zu machen. Der hier vorgestellte MALP-Ansatz wurde konzipiert, um 
den Voraussetzungen und Kompetenzen von Lernenden mit begrenzter oder 
unterbrochener Bildungskarriere gerecht zu werden. Außerdem sollen so die Dis-
sonanzen im Übergang dieser Lernenden in das neue Bildungsmodell minimiert 
werden. Einerseits wird den Lernenden geholfen, die oben genannten Heraus-
forderungen anzugehen. Andererseits hilft  dieser Ansatz auch den Lehrkräft en. 
Sie lernen, diese Herausforderungen und Dissonanzen leichter zu erkennen. 
Damit können sie die impliziten Erwartungen und somit den gesamten Unter-
richt an das Lernparadigma ihrer Lernenden sensibel anpassen. Die Anwendung 
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der MALP-Checkliste hilft  dabei, zu refl ektieren, ob der geplante Unterricht Lern-
voraussetzungen akzeptiert, Lernprozesse kombiniert und dekontextualisierte 
Aktivitäten sinnvoll einführt. Durch dieses didaktische Handeln haben Lernende 
mit begrenzter oder unterbrochener Bildungskarriere mehr Chancen, ihr volles 
Potenzial im Bildungskontext entfalten zu können.
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Anhang: MALP-Checkliste für die Unterrichtsplanung 

1. Lernvoraussetzungen akzeptieren

1a. In der Unterrichtseinheit gibt es Elemente von unmittelbarer Relevanz für das Leben der 
Lernenden.
Inwiefern?

1b. Eine ausgeprägte Verbundenheit in der Lerngruppe wird entwickelt und gefördert. 
Inwiefern?

2. Lernprozesse kombinieren

2a. Gemeinsame Verantwortung und individuelle Verantwortlichkeit werden kombiniert.
Inwiefern?

2b. Die Lese- und Schreibkompetenzen werden durch Scaff olding mittels mündlicher Interak-
tionen unterstützt.
Inwiefern?

3. Neue Lernaktivitäten fördern

3a. Dekontextualisierte Aufgaben, Übungen usw., die auf wissenschaft lichen abstrakten Denk-
prozessen basieren, sind in der Unterrichtseinheit vorhanden.
Inwiefern?

3b. Die neuen dekontextualisierten Tätigkeiten werden durch vertraute Sprache und vertraute 
Inhalte zugänglich gemacht.
Inwiefern?
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