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Mehrsprachigkeit ist in der heutigen Gesellschaft unerldsslich. Die Sprachenpolitik der
Européischen Union zielt darauf ab, dass die Biirger und Biirgerinnen neben ihrer
Muttersprache zwei weitere Sprachen beherrschen sollten. Gleichzeitig wéchst das
Bewusstsein fiir die Vielfalt der Lernenden. Es gilt, das Recht auf Erlernen einer
Fremdsprache mit den individuellen Bediirfnissen der Lernenden in Einklang zu bringen.

In dieser Arbeit geht es um spezifische Lernstérungen und das Erlernen des Deutschen als
Fremdsprache (DaF). Die Studie untersucht die Lernsituation italienischer Jugendlicher mit
Dyslexie beim Erlernen von DaF. Der Schwerpunkt liegt auf der Untersuchung der Stirken
und Schwéchen der Lernenden und ihrer emotionalen Schwierigkeiten. Es werden auflerdem
verschiedene Lehrmaterialien und Methoden getestet. Wahrend bestehende Forschung
generelle Auswirkungen von Lernstdrungen auf den Spracherwerb bzw. Englisch als
Fremdsprache untersucht hat, gibt es bisher kaum Untersuchungen zum speziellen Fall von
DaF.

Diese Studie erkundet zunichst das aktuelle Verstdndnis von spezifischen Lernstérungen.
Darauthin wird untersucht, was iiber das Erlernen von Fremdsprachen mit Dyslexie bekannt
ist und welche Lernmethoden und -materialien zur Verfiigung stehen. Anschliefend werden
diese Strategien in einer empirischen Studie mit 10 italienischen DaF-Lernenden im Alter von
14 bis 18 Jahren untersucht. In der empirischen Analyse wird ein Mixed-Methods-Ansatz
verwendet, bei dem verschiedene Arten von Daten erhoben werden, wie Einstufungstests,
Interviews, Einzelunterrichtsstunden, Lehrmaterialien, Fragebdgen und
Abschlussevaluationen. Die gesammelten Daten werden durch Zugang zu individuellen
Lehrplédnen, die von Lehrkriften und Psychologen erstellt wurden, ergénzt.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Erfahrungen der Teilnehmenden mit dem
Deutschlernen unterschiedlich sind. Alle Lernenden berichten jedoch von eher negativen
Erfahrungen mit dem Deutschlernen. Obwohl frithere Forschungen die grof3ten Probleme
beim Lesen und in der Rechtschreibung aufgezeigt haben, zeigt diese Studie, dass die groften
Herausforderungen fiir die Lernenden im Horverstdndnis und in der Grammatik liegen. Neben
linguistischen Schwierigkeiten gibt es auch emotionale Herausforderungen wie Angst,
Motivation und Unsicherheit. Auf emotionaler Ebene wurden geschlechtsspezifische
Unterschiede festgestellt. Alle Lernenden duflerten sich positiv iiber den Unterricht und die
verwendeten Materialien. Diese Daten belegen die Bedeutung der Anpassungsstrategie
sowohl fiir die Materialien als auch fiir den Unterricht.

Schlagworter: Lernstorungen, Dyslexie, Deutsch, DaF, Lernende, Materialien, Methoden
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1 Einleitung

Heutzutage wird es immer wichtiger, Fremdsprachen zu beherrschen. Im Zeitalter der
zunehmenden Globalisierung ist das Erlernen von Fremdsprachen entscheidend fiir eine
Vielzahl von Bildungs-, Berufs- und Kulturméglichkeiten. In der Europédischen Union hat die
Mehrsprachigkeit einen hohen Stellenwert. Eines der Ziele der Sprachenpolitik der
Européischen Union ist es, dass die europdischen Biirgerinnen und Biirger neben ihrer
Erstsprache auch weitere zwei Sprachen beherrschen (European Union, 2023: 1).
Gleichzeitig wichst auch das Bewusstsein fiir die Vielfalt der Schiilerschaft: Lernende haben
unterschiedliche Lernbediirfnisse. Durch wissenschaftliche Untersuchungen konnen
zunehmend mehr neurodiverse Lernende identifiziert werden (OECD, 2007).
Neurodiversitét ist ein Konzept, das die Vielfalt neurologischer Unterschiede in der
menschlichen Bevolkerung anerkennt und wiirdigt. Der Begriff wurde Ende der 1990er von
der australischen Soziologin Judy Singer geprégt (Singer, 2016). Neurodiversitt ist die Idee,
dass neurologische Bedingungen wie Autismus und spezifische Lernstérungen, die
traditionell als Krankheiten oder geistige Behinderungen betrachtet wurden, vielmehr das
Ergebnis normaler Variationen im menschlichen Gehirn sind (Baumer & Frueh, 2021).
Obwohl das Konzept der Neurodiversitdt darauf abzielt, Verstdndnis und Akzeptanz von
Unterschieden zu fordern, persistieren Stereotypen iiber neurodiverse Menschen in der

Gesellschaft (z.B. Botha et al., 2022; Priscott & Allen, 2021).

Diese Arbeit konzentriert sich auf eine spezifische Form der Neurodiversitit: die spezifischen
Lernstorungen und insbesondere auf die Dyslexie. Ein verbreiteter Stereotyp beziiglich
spezifischer Lernstdrungen ist, dass die Betroffenen unfahig seien, eine Fremdsprache zu
erlernen (Gerlach, 2019b). Verschiedene Studien (z.B. Daloiso, 2012; Gerlach, 2010, 2019a)
haben zwar gezeigt, dass Lernende mit Lernstérungen grofere Schwierigkeiten beim Erlernen
von Fremdsprachen haben. Jedoch gibt es keine wissenschaftlichen Belege dafiir, dass dies

unmoglich sei.

Das Ziel dieser Masterarbeit ist es, die DaF-Lernsituation von Lernenden mit Dyslexie! zu
analysieren. Die allgemeinen Auswirkungen spezifischer Lernstérungen auf das

Fremdsprachenlernen wurden bereits mehrfach untersucht (z.B. Daloiso, 2012; Gerlach

! In dieser Masterarbeit wird immer die Form ,,Lernende mit Dyslexie* verwendet. Ich habe mich bewusst dafiir
entschieden, Begriffe wie ,,.Legastheniker oder ,,legasthener Schiiler” zu vermeiden, weil sie Menschen auf ihre
Storung reduzieren. Dyslexie ist nur ein Merkmal der Person.



2019a; Schneider & Crombie, 2009), aber der spezifische Fall von Deutsch als Fremdsprache
und italienischen Lernenden ist weitgehend unerforscht. Durch eine Literaturrecherche wird
versucht, die aktuelle Situation der spezifischen Lernstérungen zu beschreiben. Das Ziel ist
es, die spezifischen Lernstorungen und insbesondere Dyslexie, zu definieren und zu
verstehen, wie sich diese im Fremdsprachenlernen bzw. Deutsch als Fremdsprache

manifestieren.

Der theoretische Rahmen konzentriert sich auch auf die Untersuchung von didaktischen
Methoden, Strategien, Materialien und Technologien fiir den Fremdsprachenerwerb.
Die empirische Untersuchung geht der Frage des DaF-Lernens im Zusammenhang mit
Dyslexie unter drei Aspekten nach: Sprachlich, emotional und didaktisch.

Es wird versucht, diese drei Fragen zu beantworten:

1) Welche Art von Sprachschwierigkeiten haben Lernende mit Dyslexie beim DaF-
Lernen?

2) Welche emotionalen Faktoren beeinflussen die Lernenden mit Dyslexie beim DaF-
Lernen?

3) Welche Rolle spielen inklusive Technologien, Lernmaterialien sowie Methoden im

Lernprozess?

An der empirischen Untersuchung haben 10 Lernende im Alter von 14 bis 18 Jahren
teilgenommen, die Deutsch als Fremdsprache an einem Gymnasium in Italien lernen. In der
Untersuchung wurden sowohl quantitative als auch qualitative Daten erhoben. Die
Schwierigkeiten und Probleme im Zusammenhang mit der Dyslexie sind hoch individuell
(Reid, 2013: 4). Daher ist ein Mixed-Methods-Ansatz fiir die Untersuchung am besten
geeignet. Die Datenerhebung erstreckte sich iiber sechs Monate (von Oktober 2023 bis Mérz
2024), in denen verschiedene Arten quantitativer Daten aus Einstufungstests, Fragebdgen und
Abschlussevaluationen, aber auch qualitative Daten aus Interviews und Unterrichtsstunden

erhoben wurden.

Diese Arbeit gliedert sich wie folgt: Im zweiten Kapitel wird der theoretische Hintergrund
dargestellt. Hier werden zunéchst spezifische Lernstrungen definiert. Ein besonderer
Schwerpunkt liegt auf der Dyslexie. Das dritte Kapitel vertieft das Thema

,Fremdsprachenlernen®. Dabei werden die Theorien und Untersuchungen internationaler



Forscher und Forscherinnen zusammengefasst. Im Fokus dieses Kapitels steht die Darstellung
der sprachlichen und emotionalen Herausforderungen, denen Lernenden mit Dyslexie beim
Erlernen von Fremdsprachen gegeniiberstehen. Angesichts der Vielschichtigkeit der
Ansichten zu diesem Thema — medizinisch, psychologisch und didaktisch — liegt der
Schwerpunkt in diesem Kapitel auf dem letzterem. Das vierte Kapitel befasst sich mit
Deutsch als Fremdsprache (DaF). Hier werden die spezifischen Merkmale der deutschen
Sprache und die damit verbundenen Herausforderungen fiir Lernende mit Dyslexie
vorgestellt. Dariiber hinaus wird ein kurzer Sprachvergleich mit dem Italienischen vorgestellt.
In Kapitel 5 werden die Methoden und Materialien der empirischen Untersuchung betrachtet.
Zusitzlich werden die Forschungsfragen gestellt und der Untersuchungskontext prasentiert.
Die Analyse der gesammelten Daten erfolgt im sechsten Kapitel, wobei linguistische,
emotionale und didaktische Aspekte beriicksichtigt werden. Im siebten Kapitel werden die
Hauptergebnisse in Bezug auf die Literatur diskutiert, und im achten Kapitel werden die

Einschrinkungen der Untersuchung und Vorschlige fiir zukiinftige Studien zusammengefasst.



2 Spezifische Lernstorungen

Spezifische Lernstérungen wurden bereits in der Vergangenheit untersucht und die Forschung
sammelt immer mehr Informationen dariiber. Ziel dieser Arbeit ist es jedoch nicht, den

aktuellen Stand der wissenschaftlichen Forschung zu spezifischen Lernstérungen im Detail zu
analysieren, sondern lediglich einen knappen Uberblick iiber die wichtigsten Schwierigkeiten
und Merkmale im Zusammenhang mit dem Erlernen von Deutsch als Fremdsprache (DaF) zu

geben.

In diesem Kapitel wird versucht, eine Definition fiir spezifische Lernstdrungen zu erarbeiten.
Zuerst werden verschiedene Definitionen von Lernstorungen analysiert. Nach der Erlduterung
der Begriffe folgt eine Beschreibung der Merkmale von spezifischen Lernstérungen.

Da in dieser Arbeit das Erlernen der deutschen Sprache analysiert werden soll, wird der
Schwerpunkt auf Dyslexie gelegt. Die Definition von Dyslexie wird erldutert und die mit ihr
verbundenen Herausforderungen werden diskutiert. Danach werden die Faktoren und
Ursachen der Dyslexie und deren Auswirkungen auf die Sprachfahigkeiten dargestellt. Es
wird auch ein kurzer Uberblick iiber die Situation in Europa gegeben. Insbesondere wird auf
bestehende Daten, Gesetze und Ansitze in Italien, Deutschland, der Schweiz und Osterreich
eingegangen. Diese Daten werden verwendet, um die Bedeutung dieses Themas im Kontext

des DaF-Unterrichts zu veranschaulichen.

2.1 Geschichte der spezifischen Lernstorungen

Die Debatte iiber spezifische Lernstdrungen reicht bis ins 19. Jahrhundert zuriick. Bereits
1877 priagte Adolph Kussmaul den Begriff ,,Wortblindheit* als erste Beschreibung dieses
Phénomens (Kirby & Snowling, 2022: 5). Spéter, im Jahr 1916, fiihrte der Psychiater Paul
Ranschburg den Begriff ,,Legasthenie® ein, der sich aus dem Lateinischen /egere (lesen) und
dem Griechischen asthenia (Schwiche) zusammensetzt (Drumbl, 2002: 17). Lange Zeit
wurde diese Storung nur als Riickschritt in der intellektuellen Entwicklung angesehen. In den
1950er Jahren analysierte Maria Linder die Legasthenie im Zusammenhang mit der
Intelligenz und stellte fest, dass Kinder mit Legasthenie im Allgemeinen eine

durchschnittliche oder tiberdurchschnittliche Intelligenz aufwiesen (Jokisch, 2023).

Die medizinische Sichtweise der Lernstérungen begann bereits Ende des 19. Jahrhunderts.



Spéter, in den 1930er und 1940er Jahren, entwickelte sich auch die psychologisch-
padagogische Sichtweise. Seit dem 20. Jahrhundert bis heute gab es verschiedene Versuche,
Lernstorungen zu definieren und zu klassifizieren. Die Diagnose und Behandlung von
Lernstérungen wurde von Schulministerien und anderen Institutionen wie der
Weltgesundheitsorganisation (WHO), dem Multiaxialen Klassifikationsschema fiir
psychische Stérungen (MAS) und dem Diagnostischen und Statistischen Manual Psychischer
Storungen (DSM) geregelt (ebd.)

Die Behandlung von Lernstérungen ist immer noch nicht standardisiert und es gibt
unterschiedliche Ansichten und Definitionen von Lernstérungen, die von medizinischen bis
zu padagogischen Ansdtzen reichen. Biichner et al. (2009: 3-4) erkldren, dass die Betrachtung
der Dyslexie bzw. Lernstdrungen aus einer medizinischen Perspektive gewisse Risiken birgt.
Die Einstufung von Lernstérungen als ,,Krankheit* kann zu einer Stigmatisierung fithren. Es
besteht daher auch die Gefahr, dass Schulen und Lehrkréfte ihre Verantwortung fiir die
Forderung der Betroffenen vernachlédssigen und sie stattdessen auf eine therapeutische Losung

verweisen (ebd.).

2.2 Spezifische Lernstorungen: Begriffe und Definitionen

Spezifische Lernstérungen (SL) zu definieren ist eine komplexe Aufgabe. Das erste Problem
ist, dass nicht alle Organisationen, Forscher und Forscherinnen mit dem Begriff ,,spezifische
Lernstorungen® einverstanden sind. Auf internationaler Ebene gibt es keine einheitlichen
Definitionen, da die Forschung zu diesem Thema noch jung ist (Daloiso, 2012: 37-38). Im
englischsprachigen Raum werden zwei Begriffe verwendet: In GroBbritannien learning
difficulties (Lernschwierigkeiten, Ubers. d. Verf.) und in den USA learning disability
(Lernbehinderung, Ubers. d. Verf.) In Italien wird der Begriff disturbo dell’apprendimento
(Lernstérung, Ubers. d. Verf.) verwendet, der speziell eine pathologische Situation
bezeichnet, im Gegensatz zum Begriff difficolta dell apprendimento (Lernschwierigkeiten,
Ubers. d. Verf.), der sich auf eine voriibergehende Situation bezieht, mit der einige Kinder
wihrend ihres Bildungsweges konfrontiert werden (ebd.). Im deutschsprachigen Raum
werden viele Begriffe verwendet, wie etwa ,,.Lernschwierigkeit®, ,,Lernstorung®,
,Lernbehinderung®, , Dyslexie®, ,,Leseschwiche®, , Legasthenie®, ,,Lese-
Rechtschreibstorung“. Obwohl diese Begriffe hiufig als Synonyme verwendet werden, haben

sie unterschiedliche Bedeutungen. Dies liegt an der mangelnden Standardisierung auf
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institutioneller Ebene und an der Differenzierung der Begriffe in den verschiedenen

Disziplinen (Méhler, 2021: 218-219).

Der Einfachheit halber wird in dieser Arbeit nur der Begriff ,,spezifische Lernstérungen*
verwendet, um die gesamte Gruppe der verschiedenen Stérungen zu bezeichnen.

Die nichste Herausforderung ist es, spezifische Lernstérungen zu definieren, da es auch hier
keine vollstindige Ubereinstimmung gibt. Im internationalen psychologischen Kontext wird
auf das DSM verwiesen. Die DSM 5. Aufgabe (American Psychiatric Association, 2013)
enthilt Kriterien fiir die Klassifizierung verschiedener psychischer Stérungen, darunter auch
Lernstorungen. Die Lernstdrungen werden als neurologische Entwicklungsstorungen
definiert, die sich durch anhaltende Schwierigkeiten beim Erlernen und Anwenden
akademischer Fahigkeiten manifestieren. Diese Schwierigkeiten miissen quantifizierbar und
signifikant unter dem fiir das Alter der Person erwarteten Niveau liegen (American

Psychiatric Association, 2013: 32).

Im internationalen medizinischen Kontext dient die International Classification of Diseases
(ICD) als Referenzhandbuch fiir Epidemiologie, Gesundheitsmanagement und klinische
Zwecke. Das Bundesinstitut fiir Arzneimittel und Medizinprodukte - BfArM (2024) definiert
spezifische Lernstdrungen als ,,umschriebene Entwicklungsstorungen schulischer

Fertigkeiten‘:

Umschriebene Entwicklungsstorungen schulischer Fertigkeiten (F-81):

Es handelt sich um Stoérungen, bei denen die normalen Muster des Fertigkeitserwerbs von friihen
Entwicklungsstadien an gestort sind. Dies ist nicht einfach Folge eines Mangels an Gelegenheit zu
lernen; es ist auch nicht allein als Folge einer Intelligenzminderung oder irgendeiner erworbenen
Hirnschiadigung oder -krankheit aufzufassen. (ICD-10-GM 2024 - Deutsches Institut fiir Medizinische
Dokumentation und Information - fiinften Kapitel ,,Psychische und Verhaltensstorungen (FO0-F99)).

Lernstérungen sind entwicklungsbedingt, d.h. sie treten spontan in den ersten Lebensjahren
auf. Allerdings kann die entsprechende Diagnose erst ab einem Alter von 6-7 Jahren gestellt
werden, da sich die damit verbundenen Schwierigkeiten erst im Schulalter bemerkbar machen
(Gabrieli C. & Gabrieli R., 2008: 27). Dies ist wahrscheinlich auf eine genetische
Veranlagung in einer Entwicklungsphase zuriickzufiihren, in der das Gehirn besonders

plastisch und flexibel ist (Fabbro, 2004, zitiert nach Crescentini et al., 2012: 537). Aus den
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Definitionen des DSM (American Psychiatric Association, 2013) und des ICD-10 (BfArM,
2024) sowie der Arbeit verschiedener Forscher (z.B. Daloiso, 2012; Mann, 2001; Mouzakitis,

2012; Sulkes, 2022) konnen vier wichtige Aspekte von SL zusammengefasst werden:

1. SL werden nicht durch ein Intelligenzdefizit, psychologische Probleme oder

sensorische Defizite verursacht.

2. SL sind keine Krankheit, da sie nicht durch eine organische Beeintriachtigung, sondern

durch eine Funktionsstérung des Gehirns verursacht werden.
3. SL zeichnen sich dadurch aus, dass sie lebenslang bestehen bleiben.

4. SL beeintrachtigen nicht die kognitiven Funktionen als Ganzes, sondern eine

bestimmte oder einige wenige Fahigkeiten.
2.3 Formen von Lernstérungen

Obwohl die Begriffe ,,Legasthenie®, ,,Lese- und Rechtschreibschwéche* und ,,Dyslexie
héufig als Oberbegriff fiir alle Lernstdrungen verstanden werden, handelt es sich dabei nur um
eine der spezifischen Lernstorungen, wie auch die International Dyslexia Association (IDA)
erklart: ,,Dyslexie ist eine spezifische Lernstdrung, die einen neurobiologischen Ursprung
hat.“ (2002, Ubers. d. Verf.). Daher ist es wichtig, jede Stérung einzeln zu behandeln und die
spezifischen Merkmale und Herausforderungen zu erkennen. Im Folgenden wird ein kurzer
Uberblick iiber die vier spezifischen Lernstdrungen gegeben. Diese Ubersicht ist eine
Zusammenfassung der Definitionen, die von Encyclopedia of Children ‘s Health (0. D.),
National Center on Birth Defects and Developmental Disabilities (2022) und Sulkes (2022)

vorgeschlagen wurden.

e Dyslexie (Legasthenie; Lese- und Rechtschreibschwiche; F81.0): eine spezifische
Lesestorung, die sich in einer Schwierigkeit duflert, einen Text in Bezug auf
Geschwindigkeit und Korrektheit genau und fliissig zu lesen. Diese Leseschwiche
spiegelt sich hdufig im Textverstdndnis wider. Dieses Problem zeigt sich auch beim
Verstidndnis von Phonemen.

e Dysorthographie (Isolierte Rechtschreibstorung; F81.1): eine spezifische Schreibstérung,
die die phonographische und orthographische Kompetenz beeintréchtigt.
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e Dysgraphie (Entwicklungsbedingte expressive Schreibstorung; F81.8): eine spezifische
Storung, die durch Schwierigkeiten bei der motorischen Komponente des Schreibens
gekennzeichnet ist. Diese Storung sorgt dafiir, dass das Schreiben langsamer und
schwieriger wird.

e Dyskalkulie (Rechenstorung; F81.2): spezifische Storung, die sich auf Schwierigkeiten
beim Umgang mit Zahlen, schnellem Rechnen im Kopf und Abrufen von Ergebnissen bei

verschiedenen Rechenoperationen bezieht.

Dyslexie (F81.0) umfasst auch die Dysorthographie (F81.1). Ein Kind mit Dyslexie hat also
immer Dysorthographie, aber nicht unbedingt eine Dysgraphie (F81.8) oder Dyskalkulie
(F81.2). Ein Kind mit Dysorthographie hat aber nicht zwingend Dyslexie. Diese Arbeit
beschiftigt sich hauptsdchlich mit sprachbezogenen Stérungen. Aus diesem Grund werden im
néchsten Abschnitt die Schwierigkeiten und spezifischen Merkmale der Dyslexie

ausfiihrlicher dargestellt.

2.4 Dyslexie

Im deutschsprachigen Raum gibt es neben dem Begriff ,,Dyslexie* viele andere Begriffe wie
,Legasthenie“, ,,Lese-Rechtschreibstorung*, ,,Leseschwiche®, ,,Lese-Rechtschreibschwiche®,
,Rechtschreibschwierigkeiten und ,,Lese- und Rechtschwierigkeiten®. Die am hiufigsten
verwendete Begriffe sind ,,Legasthenie®, ,,Dyslexie* (Drumbl, 2002: 17) und ,,LRS* (Lese-
Rechtschreibschwiéche bzw. Lese-Rechtschreibschwierigkeiten). Diese drei Begriffe haben
jedoch unterschiedliche Bedeutungen: Ein wichtiger Unterschied ist die Ursache der
Storungen. Legasthenie bzw. Dyslexie ist eine genetisch bedingte Lese- und Schreibstérung,
die daher nicht durch Ubungen {iberwunden werden kann. LRS hingegen ist eine
vorlibergehend erworbene Schwiche, die durch duBBere Umstinde (Sozial- oder
Umweltfaktoren) verursacht wird. Gerlach (2019a: 6-7) erklirt, dass der Begriff
,Legasthenie® eher im medizinischen Bereich verwendet wird. ,,Legasthenie* und ,,Dyslexie*
konnen als Synonyme verwendet werden, da sie genau das Gleiche bezeichnen, wohingegen
,LRS“ im pddagogischen Bereich verwendet wird, wo keine Unterscheidung zwischen der
Ursache der Storung gemacht wird. Gerlach (2019b) erklirt, dass dieser Begriff den Eindruck
erweckt, dass die Betroffenen nicht lesen lernen kénnen. Die Unfdhigkeit zu lernen, wird
nicht nur fehlerhaft als Krankheit empfunden, sondern nimmt auch in gewisser Weise die

Verantwortung von Lehrkriften oder Eltern weg (ebd.). Das Wort ,,Dyslexie* hingegen setzt
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sich zusammen aus dem Préfix -dys, das Schwierigkeit, Fehler oder Abweichung von der
Norm bedeutet, und dem Suffix -/exis, das Sprechen, Rede oder Wort bezeichnet (Drumbl,
2002: 17). Diese Definition erldutert, dass Dyslexie nicht nur das Lesen und Schreiben
betrifft, sondern auch das Sprachverstéindnis und die Sprachproduktion (ebd.). Nach der
Analyse der verschiedenen Begriffe wurde in dieser Arbeit beschlossen, den Begriff
,»Dyslexie® zu verwenden: Dies ist nicht nur der Klarheit halber. Auf die Verwendung von
,,LRS*“ wurde verzichtet, da im empirischen Teil dieser Studie Daten von Lernenden mit einer
neurobiologischen Diagnose analysiert werden. Daher wére die Bezeichnung ,,LRS*
unangemessen und potenziell irrefiihrend gewesen. Zweitens wird der Begriff ,,Legasthenie®
nicht verwendet, weil es in dieser Untersuchung um die Analyse aller sprachlichen
Fertigkeiten geht, nicht nur um das Lesen. Folglich wére die Verwendung des Begriffs

,Legasthenie® inkonsistent gewesen.

2.4.1 Faktoren und Auswirkungen von Dyslexie

Es gibt zwei Arten von Dyslexie: ,,Erworbene Dyslexie* und ,,Entwicklungsdyslexie®. Die
erworbene Dyslexie betrifft vor allem Erwachsene, da sie durch eine Hirnschiddigung
verursacht wird. Die Entwicklungsdyslexie tritt bei Kindern auf und wird nicht durch einen
Hirnschaden verursacht (Yan, 2022: 2305). Diese Arbeit bezieht sich nur auf die
Entwicklungsdyslexie, welche im Folgenden immer als Dyslexie bezeichnet wird.

Obwohl zu Beginn der Forschung iiber Dyslexie davon ausgegangen wurde, dass diese mit
intellektuellen Fahigkeiten zusammenhéngen, ist sich die wissenschaftliche Gemeinschaft
heute einig, dass Dyslexie nicht mit der Intelligenz verbunden ist (Drumbl, 2002: 17; Gerlach,
2019a: 25). Menschen mit Dyslexie konnen eine durchschnittliche oder tiberdurchschnittliche
Intelligenz haben (ebd.). Allerdings erkldren Schulte-Koérne (2002: 402), dass die genauen
Ursachen der Dyslexie noch unklar sind. Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass die
Wahrscheinlichkeit einer Dyslexie bei Kindern um 40-60 % steigt, wenn die Eltern ebenfalls
betroffen sind (Schumacher et al., 2007: 289).

Die Ursachen der Dyslexie sind auf genetische, neurobiologische, neuropsychologische sowie
kognitive Faktoren zuriickzufiihren (Gerlach, 2019a: 19-22; Mieland & Kollender, 2009: 33).
Die wissenschaftliche Forschung hat jedoch noch keine einheitlichen und eindeutigen
Ergebnisse zu den Ursachen der Dyslexie liefern konnen (Steinbrink & Lachmann, 2014: 6).
Obwohl die Ursachen unklar sind, zeigen sich diese in Schwierigkeiten mit dem Gedéchtnis

und der Aufmerksamkeit (Steinbrink & Lachmann, 2014: 103). Einige Studien (z.B. Alloway
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et al., 2009: 3; Gerlach, 2019a: 21) haben gezeigt, dass die Arbeitsgedédchtnisleistung
eingeschrinkt ist. Dies erschwert die Sprachkompetenzen, da das Arbeitsgedichtnis auch
nicht als spezifisch trainierbar gilt (Gerlach, 2019a: 21). Dariiber hinaus haben Menschen mit
Dyslexie auch Schwierigkeiten Worter im Langzeitgedéchtnis richtig abzuspeichern und

abzurufen, was sich auf das Vokabellernen auswirkt (Gerlach, 2019a: 22-23).

Alle oben genannten Faktoren erschweren die Automatisierung bestimmter Prozesse
(Nicolson & Fawcett, 2008: 18-19). Der Begrift ,,Automatisierung* bezieht sich auf die
Mechanismen, die dafiir sorgen, dass Sprachprozesse schnell und reibungslos ablaufen. Der
Mangel an Automatisierung bedeutet nicht, dass Menschen mit Dyslexie Sprachfertigkeiten
nicht erwerben konnen. Dies fiihrt jedoch dazu, dass die Lernenden langsamer und miider

werden (Daloiso, 2014: 11, 65).

2.4.2 Dyslexie: Eine Analyse der aktuellen Situation

Etwa 20% der Weltbevdlkerung hat eine Lernstorung. Dyslexie ist die hidufigste Lernstérung:
80 % der Menschen mit einer Lernstorung haben Dyslexie (Yale, 2022). Fletcher et al. (2007)
hingegen schétzen, dass zwischen 6 -17% der Weltbevolkerung Dyslexie haben.

Allerdings ist die Einschitzung der Dyslexie aus mehreren Griinden nicht einfach. Erstens
gibt es noch keine biologischen Tests fiir die Diagnose, sodass die Definition von Dyslexie
hauptséchlich auf der Leseleistung und den Testergebnissen beruht. Daher ist die
Pravalenzrate sehr empfindlich (Hoeft, et al., 2015). Ein weiteres Problem besteht darin, dass
Dyslexie nicht immer diagnostiziert oder manchmal fehldiagnostiziert wird (Broadbent, 2018:

10-11).

Unterschiedliche Sprachen haben unterschiedliche Merkmale und unterschiedliche
Bediirfnisse. Je nach Sprache zeigt sich die Dyslexie auf unterschiedliche Weise und ist mehr
oder weniger leicht zu diagnostizieren. Einige Sprachen, wie Englisch, Danisch, Bulgarisch
und Polnisch, sind opak, d. h. es gibt keine Entsprechung zwischen Graphem und Phonem:
Das erleichtert die Diagnose von Dyslexie (Cappa et al., 2012: 16; Daloiso, 2012: 74; Hoeft,
et al., 2015). Dagegen sind Sprachen wie Deutsch, Italienisch und Spanisch transparent, d. h.
die Graphem-Phonem-Korrespondenz (GPK) ist deutlicher: Die Diagnose der Dyslexie ist
weniger offensichtlich (ebd.). Die GPK wird in Abschnitt 3.1.1 nédher erldutert.
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2.4.3 Dyslexie in Europa

Die European Dyslexia Association (EDA) (2020) schitzt, dass zwischen 9-12 % der
europdischen Bevolkerung Dyslexie hat. Die Untersuchungen von Dyslexia Compass (2022)
zeigen Unterschiede in den diagnostischen Ansétzen und Definitionen von Dyslexie. Die
verschiedenen Linder haben unterschiedliche Kriterien fiir die Diagnose von Dyslexie, sodass
es erhebliche Differenzen bei den gemeldeten Zahlen gibt. Seit ihrer Griindung hat sich die
Européische Union fiir Pluralismus und gleiche Bildungschancen eingesetzt (Daloiso &
Melero Rodriguez, 2016: 119, 122). Trotz der vielen Unterschiede zwischen den Lindern hat
die Européische Union in Zusammenarbeit mit der European Agency for Special Needs and
Inclusive Education (EADSNA) Leitlinien entwickelt. Diese dienen den europiischen

Léandern als Inspirationsquelle fiir die Forderung der integrativen Bildung.

Es ist wichtig, einen kurzen Blick auf die Situation in Italien zu werfen, da in dieser Arbeit
Daten verwendet werden, die an einem Gymnasium in Italien erhoben wurden.

Italien gehort zu den europdischen Landern mit den wenigsten Dyslexie-Diagnosen. Einerseits
macht die hohe Transparenz der italienischen Sprache die Diagnose nicht einfach,
andererseits gibt es einen offensichtlichen Mangel an Verstidndnis in diesem Bereich.

Das erste Gesetz iiber Dyslexie in Italien wurde im Jahr 2010 verfasst. Das Gesetz 170
,Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimento in ambito scolastico* (Neue
Normen zu spezifischen Lernstorungen im schulischen Bereich, Ubers. d. Verf.), das am 8.
Oktober 2010 in Kraft trat, stellt einen wichtigen Fortschritt bei der Anerkennung von
Dyslexie in Italien dar (siehe Artikel 1) und unterstreicht die Bedeutung geeigneter
Ausgleichsmallnahmen in Schulen und individuellem Unterricht (siehe Artikel 2) (Gesetz
170/2010). Artikel 5 bezieht sich auf die Lehrkrifte und erklirt, dass kompensatorische
MaBnahmen sowie geeignete Technologien und Unterrichtsstrategien ergriffen werden
miissen (ebd.). Die Daten des Ministeriums fiir Bildung und Verdienst (MIUR) (2022: 17)
zeigen, dass vor der Einfiihrung des Gesetzes Nr. 170 nur 0,9% der Gesamtzahl der
Lernenden in Italien eine Diagnose fiir Dyslexie hatten. Im Schuljahr 2020-2021 (MIUR,
2022: 5) lag der Anteil der Lernenden mit Lernstérungen bei 5,4%.

Der Anteil der Lernenden mit Lernstdrungen ist nicht in allen Schultypen und Bildungsstufen
gleich. Ab der 7. Klasse werden mehr Lernende mit Lernstdrungen diagnostiziert.
Signifikante Unterschiede bestehen auch zwischen den verschiedenen geografischen

Regionen Italiens: Der Durchschnitt in Nordwestitalien betragt 7,9% (der hochste Wert in
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Italien) und wenn man nur die Oberstufe betrachtet, liegt die Dyslexie-Rate bei 9,7% (MIUR,
2022:9).

Auch in den deutschsprachigen Léndern herrscht Verwirrung beziiglich der gesetzlichen
Regelungen und der Terminologie im Kontext von Dyslexie. In Deutschland gab es lange Zeit
sehr unterschiedliche Regelungen und Forderungen fiir Lernende mit Dyslexie in den
einzelnen Bundesldandern. Die Richtlinien enthalten kaum oder keine konkreten Hinweise zum
Fremdsprachenerwerb. Am 22. November 2023 hat das Bundesverfassungsgericht (BVerfG,
2023) bestitigt, dass Dyslexie eine Behinderung ist. Anders als in Italien, wo Dyslexie nicht

als Behinderung anerkannt wird.

In der Schweiz gibt es verschiedene FordermaBBnahmen fiir Kinder mit Dyslexie. Jedoch gibt
es je nach Kanton Unterschiede. Im Tessin zum Beispiel konnen Fremdsprachen aus dem
Lehrplan gestrichen werden, wenn dies notwendig ist. Im Kanton Obwalden hingegen gibt es
ein praktisches Unterstiitzungsprogramm namens ,,Umgang mit Lernschwierigkeiten im
Fremdsprachenunterricht* (Coizza, 2015: 22). In Osterreich ist Dyslexie seit den 1950er
Jahren anerkannt und akzeptiert, vor allem durch die Arbeit von Dr. Lotte Schenk-Danzinger
(die ,,Mutter der Dyslexie*) und Othmar Kowarik, einem Sonderpddagogen (Gotzinger-
Hiebner & Kalmar, zitiert nach Smythe et al., 2004: 16). Lehrkrifte sind verpflichtet,
Lernende mit Dyslexie zu unterstiitzen. Eine spezielle Ausbildung ist jedoch nicht

vorgeschrieben (ebd.).
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3 Dyslexie und Fremdsprachenlernen

Dyslexie ist eine Sprachstérung, die sich unabhingig von der jeweiligen Sprache manifestiert.
Deshalb ist die sogenannte ,,Fremdsprachendyslexie* nur ein Mythos (Gerlach, 2019a: 31).
Wie in Abschnitt 2.2 erldutert, handelt es sich bei Dyslexie um eine neurobiologische
Storung, die also unabhéngig von der erlernten Kompetenz besteht. Schwéche in der
Erstsprache (L1) erhdhen die Schwierigkeiten in der Fremdsprache. Sparks und Ganschow
(1991) erkléren, dass Schwierigkeiten beim Fremdsprachenerwerb durch Probleme in der L1
verursacht werden kdnnen. Insbesondere Phonologie sowie Orthographie, Syntax und
Semantik spielen eine wichtige Rolle. Je schwerer die Schwierigkeiten in der L1 sind, desto
grofer sind ihre Auswirkungen auf das Erlernen einer Fremdsprache. Dies wurde durch
mehrere Studien bestitigt (z.B. Ganschow et al., 1998; Sparks et al., 1995). Wenn zum
Beispiel ein italienisches Kind Schwierigkeiten hat, die Grapheme <p> und <d> zu
unterscheiden, wird diese Schwierigkeit auch in einer Fremdsprache auftreten. Dyslexie kann
bei Fremdsprachen mehr oder weniger ausgeprégt sein: Dies hdngt von der Art der erlernten

Sprache und der Ahnlichkeiten zu der L1 ab (Daloiso, 2012: 74).

Das Erlernen einer Fremdsprache stellt Lernende mit Dyslexie vor eine Reihe von
Schwierigkeiten, die nicht immer ganz offensichtlich sind. Daloiso (2014: 20) vergleicht die
Schwierigkeiten mit einem Eisberg. Was die Lehrkréfte sehen kdnnen, ist nur die Spitze des
Eisbergs, d. h. das Spektrum der Schwierigkeiten, die im Unterricht auftreten konnen, aber
nicht die Griinde dafiir. Dyslexie kann zu verschiedenen Problemen beim Erlernen von
Fremdsprachen fithren. Wissenschaftliche Studien (z.B. Cappa et al., 2012; Daloiso, 2012;
Gerlach, 2019a; Schneider & Crombie, 2003) haben eine Reihe von gemeinsamen
Schwierigkeiten beim Lesen, Verstehen, Schreiben und Sprechen festgestellt. Zusétzlich zu
den Sprachproblemen gibt es eine ganze Reihe von emotionalen Schwierigkeiten im

Zusammenhang mit Motivation und Angst (z.B. Daloiso, 2012; Nijakowska, 2010).

Trotz aller aufgefiihrten Schwierigkeiten wurden, im Rahmen dieser Arbeit, keine Studien
gefunden, die belegen, dass Lernende mit Dyslexie keine Fremdsprachen lernen konnen. Die
Schwierigkeiten sind von Mensch zu Mensch sehr unterschiedlich: Sie variieren in Menge
und Intensitdt. Auch individuelle Faktoren spielen eine wichtige Rolle, z.B. Lernstile oder
Schulerfahrung, also Faktoren, die nicht direkt mit dem Defizit zusammenhéingen (Melero

Rodriguez, 2020: 8). Die vorhandene Literatur iiber Dyslexie richtet sich hauptsachlich an
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Psychologen und Sprachtherapeuten. In dieser Arbeit werden die Schwierigkeiten der

Dyslexie aus einer pddagogischen und didaktischen Perspektive betrachtet.

Ziel dieser Arbeit ist es nicht nur, die aktuelle Situation der Dyslexie in Bezug auf DaF
darzustellen, sondern vor allem ein guter Leitfaden fiir DaF-Lehrkréfte zu sein.

In Anbetracht des Umfangs dieser Arbeit und unter Riickgriff auf die Literatur von Cappa et
al. (2012), Daloiso (2012, 2014), Gerlach (2010, 2019a), Melero Rodriguez (2020),
Nijakowska (2010), Schneider und (2003) und Tucci (2013) wurde beschlossen, die
Problembereiche zu kldren, indem sie in zwei Bereiche unterteilt und analysiert wurden: den
linguistischen und den emotionalen. Die Herausforderungen des sprachlichen Bereichs

werden in Abschnitt 3.1 behandelt, diejenigen des emotionalen Bereichs in Abschnitt 3.2.
3.1 Linguistische Herausforderungen

Obwohl es keine ,,Fremdsprachendyslexie* gibt, gibt es Sprachen, in denen die Dyslexie
deutlich ausgepragter ist (Daloiso, 2012: 44-45; 74). Aus diesem Grund wird hier zunichst
das Thema Ahnlichkeit und Transparenz bzw. Opazitit behandelt. Auch wenn Dyslexie eine
sehr spezifische Storung ist, gibt es gemeinsame Schwierigkeiten in der Orthographie,
Semantik, Morphologie und Syntax (Furnham, 2009: 197). Daher werden im Folgenden die
Stirken und Schwichen der einzelnen Sprachbereiche dargestellt. Es ist jedoch wichtig zu
betonen, dass Sprachen ein komplexes und zusammenhéngendes System sind.
Sprachkenntnisse beeinflussen sich gegenseitig und Schwierigkeiten in einem Bereich konnen

sich auf andere Bereiche auswirken.
3.1.1 Opazitat und Transparenz

Lernende mit Dyslexie haben Schwierigkeiten, Buchstaben mit den entsprechenden Lauten zu
assoziieren (Bundesverband Legasthenie und Dyskalkulie e. V., 2021) Verschiedene Sprachen
haben verschiedene Phoneme (Laute) und Grapheme (Buchstaben), welche nicht immer
einander entsprechen. Im Deutschen kann zum Beispiel das Graphem <ch> fiir mehrere
Phoneme stehen. Die Entsprechung zwischen Graphemen und Phonemen wird als Graphem-
Phonem-Korrespondenz (GPK) bezeichnet. Die Féhigkeit, diese Korrespondenz zu nutzen, ist
fiir das Erlernen des Lesens und Schreibens von grundlegender Bedeutung, da sie die
Verbindung zwischen der schriftlichen Form von Wortern und ihrer Aussprache herstellt

(Sambanis, 2002: 210; 212).
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3.1.2 Sprachliche Ahnlichkeit

Die sprachliche Ahnlichkeit, d.h. der Grad der Ahnlichkeit zwischen zwei Sprachen, hiingt
von philologischen Verwandtschafts- oder Kontaktphdnomenen ab (Daloiso, 2012: 74). Die
Ahnlichkeit kann auf drei Ebenen analysiert werden: phonologisch, morphosyntaktisch und
lexikalisch (ebd.). Die phonologische Ebene bezeichnet den Grad der Verwandtschaft durch
den Vergleich der Phoneme der Muttersprache mit denen der Zielsprache. Die
morphosyntaktische Ebene hingegen zeigt die Eigenschaften an, die mit den nominalen und
verbalen Systemen einer Sprache zusammenhingen (ebd.). SchlieBlich betrachtet die
lexikalische Ebene die formale und semantische Ahnlichkeit zwischen Wértern (Daloiso,
2012: 75). Tabelle 1 veranschaulicht die Erlduterungen anhand von Italienisch als

Muttersprache und Deutsch und Englisch als Fremdsprachen.

Tabelle 1. Sprachliche Ahnlichkeit und orthographische Transparenz (nach Daloiso 2012:75)

Orthographische Transparenz Sprachliche Ahnlichkeit mit dem Italienischen

Phonologie Morpho-Syntax Lexikon
Englisch niedrig niedrig gemaRigt gemaRigt
Deutsch hoch niedrig niedrig niedrig

Wie aus Tabelle 1 hervorgeht, weist das Deutsche im Gegensatz zum Englischen eine gewisse
Transparenz in der Rechtschreibung auf. Allerdings haben Deutsch und Italienisch wenig
sprachliche Verwandtschaft, wihrend Englisch und Italienisch einige &hnliche Worter haben,
da viele englische Worter lateinischen und italienischen Ursprungs sind (ebd.). Die
sprachliche Verwandtschaft zwischen dem Deutschen und dem Italienischen wird in Kapitel 4

ndher untersucht.
3.1.3 Phonetik, Phonologie und Orthographie

Beim Erlernen einer neuen Sprache hat man oft das Gefiihl, nicht zu verstehen, wann ein
Wort beginnt und wann es endet. Fremdsprachen enthalten oft Klénge, die sich von denen
unterscheiden, an die man gewohnt ist. Deshalb kann es schwierig sein, diese Kldnge zu
identifizieren (Cappa et al., 2012: 6). Nespor und Bafile (2008: 25) erkldren, dass die

Kompetenz einer gesprochenen Sprache darin besteht, Kldnge zu erkennen und zu verwenden.
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In einer Fremdsprache werden diese Fertigkeiten nicht direkt erworben. Die Féhigkeit, die
Klénge der Sprache (Phoneme und Silben) zu unterscheiden und zu produzieren, wird als
phonologische Bewusstheit bezeichnet (Klicpera & Schabmann, 2020: 21-25). Dies ist fiir den
Prozess des Sprachenlernens von entscheidender Bedeutung, weil dadurch die verschiedenen
Worter der neuen Sprache erkannt werden konnen (ebd.) Lernende mit Dyslexie haben eine
geringe phonologische Bewusstheit (Brady and Schankweiler, 1991 zitiert nach Crombie,
1998: 29; Daloiso, 2009: 9). Die phonologische Bewusstheit betrifft nicht nur die Fertigkeiten
zur Aussprache, sondern auch die Fertigkeiten, die Entsprechung von Lauten und Symbolen
(Phonem und Graphem) zu erlernen (Crombie, 1997: 30). Die Phonologie ist also eng mit der
Orthographie verbunden. Es gibt nicht immer eine klare Entsprechung zwischen Phonemen
und Graphemen in verschiedenen Sprachen (Cappa et al., 2012: 8), was fiir Lernende mit
Dyslexie eine Herausforderung sein kann. Schwierigkeiten bei der Zuordnung von
Buchstaben zu ihren entsprechenden Lauten konnen zu Problemen beim Lesen und Verstehen

sowie bei der Rechtschreibung fiihren.
3.1.4 Morphosyntax und Lexikon

Morphologische und morphosyntaktische Aspekte werden in der L1 implizit erlernt (Cappa et
al., 2012: 11). In der Fremdsprache hingegen werden morphosyntaktische Konzepte explizit
erklirt. Allerdings ist das Erlernen abstrakter Konzepte fiir Lernende mit Dyslexie eine grof3e
Herausforderung (Melero Rodriguez, 2020: 8). Lernende mit Dyslexie haben auch
Schwierigkeiten, die morphologischen Strukturen von Wortern zu erkennen. Auflerdem haben
sie Schwierigkeiten, sich Flexionsendungen richtig zu merken und abzurufen. Daher ist es
beispielsweise flir sie kompliziert, zusammengesetzte Worter zu erkennen (Melero Rodriguez,

2020: 8).

Das Erlernen eines neuen Wortschatzes kann fiir alle Lernenden schwierig sein. Fiir Lernende
mit Dyslexie ist diese Herausforderung jedoch grofer. Laut einer Fallstudie von Sarkadi
(2008) ist der Wortschatzerwerb eine der grofiten Herausforderungen fiir Lernende mit
Dyslexie. Die Probleme bei der morphologischen Erkennung, der Lautverarbeitung und dem
Gedidchtnisabruf spiegeln sich beim Vokabellernen wider (Melero Rodriguez, 2020: 9).
Fremdwdrter werden von Lernenden mit Dyslexie als Nicht-Worter wahrgenommen, vor
allem wenn sie mit der Fremdsprache nicht vertraut sind oder wenn das Fremdwort

Lautkombinationen oder Buchstabenfolgen enthilt, die fiir sie schwierig zu entschliisseln sind
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(Tucci, 2013: 10). Schwierigkeiten beim Lesen von Nicht-Wortern sind auf

Dekodierungsschwierigkeiten zuriickzufiihren (ebd.).

AuBlerdem fanden Hanly und Vandenberg (2009) heraus, dass Menschen mit Dyslexie eine
hohere Anzahl von Tip of the Tongue (TOT - Zungenspitzenphdnomenen) aufweisen, was auf
Storungen im phonologischen Arbeitsgeddchtnis hinweist. Das TOT-Phdnomen ist ein
Zustand, in dem man sich nicht ganz an ein bekanntes Wort erinnern kann (Brown &
McNeill, 1966: 325). Bei Lernern mit Dyslexie besteht ein groer Unterschied zwischen dem
aktiven und dem passiven Wortschatz. Es bedeutet, dass Lernenden mit Dyslexie viele Worter
kennen (passiver Wortschatz), aber Schwierigkeiten haben, sie abzurufen, wenn sie diese
benoétigen (aktiver Wortschatz). Dies ist auf Schwierigkeiten beim Abruf des Gedachtnisses
zuriickzufiihren (Cappa et al., 2012: 10). Daher ist eine indirekte Folge der Dyslexie der

Besitz eines geringeren Wortschatzes als der von Gleichaltrigen (Melero Rodriguez, 2020: 9).
3.1.5 Grammatik

Schneider und Crombie (2003: 6-7) zeigen, dass der Erwerb der deutschen Syntax fiir
Lernende mit Dyslexie aufgrund der Probleme mit dem Arbeitsgedichtnis und der
Automatisierung erschwert wird. Lernende mit Dyslexie haben nicht nur Probleme mit dem
phonologischen Bewusstsein, sondern auch mit dem syntaktischen Bewusstsein.

Unter syntaktischem Bewusstsein versteht man die Fahigkeit, grammatikalische Regeln zu
verstehen und anzuwenden (Bross, 2010: 2.). Obwohl diese Art des metalinguistischen
Bewusstseins weniger untersucht wurde, erklirt Bross (ebd.), dass das syntaktische

Bewusstsein eine wichtige Rolle beim Sprachenlernen spielt.

Lernende mit Dyslexie haben oft groBe Schwierigkeiten bei der Produktion von schriftlichen
Texten, die hauptsdchlich auf grammatikalische Schwierigkeiten zuriickzufiihren sind (Melero
Rodriguez, 2020: 9). Diese Schwierigkeiten kdnnen sich auf verschiedene Weise
manifestieren, darunter Fehler in der Morphosyntax, der Organisation und der Textkohérenz

(ebd.).
3.1.6 Extra-linguistische Fertigkeiten

Lernende mit Dyslexie haben keine besonderen Schwierigkeiten bei extralinguistischen (wie

Gestik und Mimik) und pragmatischen Fertigkeiten (Cappa et al., 2012: 14; Melero



Rodriguez, 2020: 9). Diese Fertigkeiten sind eine Starke und sollten daher im Unterricht
gefordert werden (ebd.). Cappa et al. (2012) schlagen vor, dass Lehrkréfte pragmatische
Fertigkeiten schétzen und bei der Beurteilung von Lernenden beriicksichtigen sollten.
Allerdings erkldrt Melero Rodriguez (2020: 9), dass metasprachliche und poetische

Fertigkeiten (eher abstrakte) fiir Lernende mit Dyslexie schwierig sind.
3.2 Emotionale Herausforderungen

Sparks und Ganschow (1991) zeigen, dass die Schwierigkeiten der Dyslexie oft von
emotionalen Faktoren begleitet werden, wie geringes Selbstwertgefiihl, mangelnde
Motivation oder ein hohes MaB an Angstlichkeit. Auch Cappelli (2021: 284) zeigt, dass
Dyslexie zu sozial-affektiven Problemen wie emotionaler Unsicherheit und geringem
Selbstvertrauen fiihren kann, die wiederum Angste verursachen kdnnen.

Blackman (2009) hat Untersuchungen durchgefiihrt, aus denen hervorgeht, dass Lernende

Frustration entwickeln, wenn ihre Lehrkrifte die Aktivititen und Methoden im
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Klassenzimmer nicht an ihre individuellen Bediirfnisse anpassen. Die Forschungsergebnisse

zeigen auch, dass die Mitschiiler und Mitschiilerinnen keine klare Vorstellung von Dyslexie

haben. Dies kann zur Stigmatisierung und Ausgrenzung von Lernenden mit Dyslexie fiihren.

Die Ergebnisse der Untersuchungen von Riddick (2000) zeigen auch, dass sich Lernenden mit

Dyslexie von ihren Mitschiilern und Mitschiilerinnen stigmatisiert fiihlen.
Die folgenden Abschnitte befassen sich mit zwei wichtigen Aspekten aus der

Dyslexieforschung, die miteinander verbunden sind: Motivation und Angst.
3.2.1 Motivation

Fiir alle Lernende spielt Motivation eine wichtige Rolle. Mehrere Studien (z.B. Lay, 2008

Lukmani, 1972; Ramirez, 2014) haben gezeigt, dass die Sprachleistung umso besser ist, je

hoher die Motivation ist. Fiir Lernende mit Dyslexie ist Motivation noch wichtiger. Daloiso

(2009: 42) erklért, dass normalerweise Lernende mit Dyslexie am Anfang motiviert sind,

allerdings kann diese Motivation schnell nachlassen, wenn das Lernumfeld ihre Fahigkeiten

nicht fordert. AuBBerdem haben Hindernisse im Lernprozess und schulische Misserfolge einen

starken Einfluss auf sie. Kormos und Csziér (2010) fanden heraus, dass Lernende mit

Dyslexie im Vergleich zu ihren Mitschiilern bzw. Mitschiilerinnen weniger motiviert sind,

Fremdsprachen zu lernen. Zwei Aspekte im Zusammenhang mit der Motivation sind

Ablehnung und Selbstwertgefiihl.
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Die Verweigerung von Entschidigung oder Hilfe von Lehrkréften oder Eltern wird von den
Lernenden nicht immer geschétzt. Dariiber hinaus neigen viele Lernende dazu, ein geringes
Selbstwertgefiihl zu haben, was auf schulische Misserfolge zuriickzufiihren sein kann (Melero

Rodriguez, 2020: 10).
3.2.2 Angst

Fiir Lernende mit Dyslexie kann das Erlernen einer Fremdsprache groBe Angste verursachen
und fiir einige kann es eine demiitigende Erfahrung sein (Kormos & Csizér, 2010: 21). Angst
ist jedoch keine neurologische Storung: Sie ist ein Defizit, das durch duBlere Umstidnde
verursacht wird. Angst wirkt sich auf das Sprachenlernen aus, indem sie Schwierigkeiten bei
der Automatisierung, dem Auswendiglernen und der Konzentration verursacht (Daloiso,

2012: 59).

Beim Fremdsprachenlernen haben einige Forscher und Forscherinnen (z.B. Horwitz et al.,
1986) eine Hypothese aufgestellt, dass es eine spezifische ,,Sprachenangst™ gibt. Diese Art
von Angst bezieht sich auf die Leistung in einer Fremdsprache und sie ist nicht
charakterbezogen, sondern situativ, d. h. mit der schulischen Situation verbunden (Daloiso,
2009: 33). Sprachangst ist bei Lernenden mit Dyslexie viel ausgeprigter, was sich auf das
Abrufen von bekannten Informationen und die Selbstkorrektur auswirkt (ebd.).

Lernende mit Dyslexie neigen eher dazu, ihre Lernfortschritte mit denen ihrer Mitschiiler und
Mitschiilerinnen Klassenkameraden zu vergleichen, was zu einer negativen
Selbsteinschétzung fiihrt (Cappelli, 2021: 275). Dariiber hinaus nimmt Sprachangst

tendenziell mit dem Alter und dem Bewusstsein der eigenen Schwierigkeiten zu (ebd.).
3.3 Konkreten Auswirkungen auf die Sprachkompetenzen

Im Folgenden wird gezeigt, wie sich die beschriebenen Probleme in der Sprachproduktion
widerspiegeln, d.h. in den Fertigkeiten des Lesens, Schreibens, Horens und Sprechens. Wie
bereits erwéhnt, ist Sprache ein komplexes System, sodass einige Schwierigkeiten

verschiedene Sprachkompetenzen betreffen.

Angst und Motivation wirken sich auf die Gesamtleistung in der Fremdsprache aus. Diese
haben emotionale Folgen wie Frustration, Unsicherheit, Verlust des Selbstwertgefiihls,
Verwendung von Abwehrstrategien und leichte Ermiidung (Cappa et al., 2012: 18; Melero
Rodriguez, 2020: 10).
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Tabelle 2. Konkrete Probleme der Dyslexie beim Fremdsprachenlernen (nach Cappa et al., 2012;
Cappelli, 2021; Daloiso, 2012; Gerlach, 2010, 2019a; Melero Rodriguez, 2020; Schneider & Crombie,
2003).

Sprachkompetenzen Konkrete Probleme

Lesen 1) Mangelndes Leseverstindnis

e Oberflachenverstandnis ist die Fahigkeit, die grafischen
Formen eines Textes zu dekodieren und sie mit den
phonetischen Formen zu verknupfen.

o Tiefenverstandnis umfasst hohere kognitive Prozesse. Es
ist die Fahigkeit, die in einem Text enthaltenen
Informationen auf verschiedenen Ebenen zu verstehen
und zu verarbeiten.

2) Konzentration und Zeit: Lernende mit Dyslexie miissen sich
beim Lesen sehr konzentrieren und benétigen dafiir auch mehr
Zeit, deshalb sind sie sehr langsam.

3) Geeignete Strategien: Sie verfligen oft nicht Uber geeignete
Strategien zum Textverstandnis.

Schreiben 1) Semantische und syntaktische Verarbeitung: Sie haben
Probleme, sich Grammatikregeln zu merken und anzuwenden.

2) Rechtschreibung: Sie haben Schwierigkeiten, wenn sie
Notizen oder Diktate schreiben miissen. Diese Schwierigkeiten
aulern sich in der Auslassung von Buchstaben oder Silben
sowie in der Verwechslung von Woértern, Buchstaben und
Buchstabenfolgen.

3) Textschreiben: In der schriftlichen Produktion haben sie
Probleme mit dem Abrufen von Vokabeln und der
Textorganisation.

Héren 1) Unterscheidung der Klange: Die schlechte phonologische
Bewusstheit kann manchmal das Horverstehen erschweren.

Sprechen 1) Wortschatz: In der miindlichen Produktion ist ihr Wortschatz
begrenzt und sie haben Schwierigkeiten, Worter abzurufen.

2) Aussprache: Schwierigkeiten bei der Aussprache.
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4 Dyslexie und Deutsch als Fremdsprache

Nachdem erkldrt wurde, wie sich Dyslexie auf das Erlernen von Fremdsprachen auswirkt
(siche Abschnitt 3), soll jetzt die Aufmerksamkeit auf den spezifischen Fall von DaF gelenkt
werden. Die Entscheidung, eine Studie iiber den speziellen Fall von DaF durchzufiihren, wird
dadurch begriindet, dass es bisher wenig spezifische Forschung tiber Dyslexie und DaF gibt,
vor allem im Hinblick auf die italienischsprachigen Lernenden. Die meisten Untersuchungen
iiber Dyslexie und das Erlernen von Fremdsprachen beziehen sich auf das Englische. Wie
gezeigt wurde, hat dieses jedoch ein anderes Rechtschreibsystem, sodass nicht die gleichen
Regeln gelten. In der heutigen mehrsprachigen Gesellschaft ist das Erlernen von
Fremdsprachen unerlésslich. Lernende mit Dyslexie sollen nicht vom Erlernen einer

Fremdsprache bzw. Deutsch ausgeschlossen werden.

Mit 100 Millionen Muttersprachlern ist Deutsch die am hiufigsten gesprochene Erstsprache
in der Européischen Union (Auswirtiges Amt, 2020). Dariiber hinaus lernen weltweit etwa
15,4 Millionen Menschen Deutsch als Fremdsprache (ebd.).

In Italien ist Deutsch neben Englisch, Franzdsisch und Spanisch eine der am meisten
gelernten Sprachen. Etwa 400.000 Lernende in italienischen Schulen lernen Deutsch, weitere
20.000 auBerhalb von Bildungseinrichtungen (Atz et al., 2020). Zu den Beweggriinden der
Lernenden gehdren kulturelles Interesse, Reisen in deutschsprachige Lander und
internationale berufliche Perspektiven. Deutschlehrkrifte spielen eine Schliisselrolle und die
Goethe-Institute tragen aktiv zur Forderung der deutschen Sprache und Kultur in Italien bei

(ebd.).
4.1 Herausforderungen fur italienischsprachige DaF-Lernende mit Dyslexie

4.1.1 Deutsch und ltalienisch: Ein sprachlicher Vergleich

Deutsch und Italienisch gehoren beide zur indoeuropéischen Sprachfamilie. Es gibt jedoch
zahlreiche Unterschiede in Phonologie, Morphologie, Wortschatz und Syntax. Im Folgenden
werden die Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen der deutschen und der italienischen
Sprache kurz dargestellt; die Darstellung dient dazu, zu verstehen, welche Starken und

Schwichen italienische Muttersprachler beim Erlernen von DaF haben kdnnten.
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Phonologie

Das Deutsche ist eher eine transparente Sprache, d. h. die Entsprechung zwischen Graphem
und Phonem ist im Allgemeinen konsistent. Italienisch ist auch eine sehr transparente
Sprache, denn es gibt 25 Phoneme, die durch 33 Grapheme dargestellt werden (Cappa et al.,
2012: 16). Italienisch und Deutsch gehoren zu den transparentesten indogermanischen
Sprachen. Die hohe Transparenz ist sicherlich ein positiver Faktor fiir Lernende mit Dyslexie.
Die Tabelle 3 zeigt einige Beispiele fiir die Entsprechung zwischen Graphem und Phonem im

Deutschen und Italienischen.

Tabelle 3. Einige deutsche Phoneme, die auch im Italienischen vorkommen.

Graphem Phonem Beispiel Graphem Phonem Beispiel
<b> /bl bici <b> /bl Ball

<d> /d/ dente <d> /'d/ Dach
<f> It/ fico <f> /fl Fisch

Die Transparenz ist jedoch nicht uneingeschrankt. Auch im Deutschen kann ein einziges

Phonem durch verschiedene Grapheme dargestellt werden, z. B. kann das Phonem /i/ als <i>,

<ie>, <ih> oder <ieh> geschrieben werden. Andererseits gibt es Grapheme, die verschiedene

Phoneme darstellen kdnnen, z. B. kann das <s> die Phoneme /z/, /s/ oder /S/ représentieren

(Huneke & Steinig, 2010: 52). In der Tabelle 4 werden hingegen einige deutsche Phoneme

dargestellt, die in der italienischen Sprache nicht vorhanden sind.

Tabelle 4. Deutsche Phoneme, die im ltalienischen nicht vorkommen.

Phonem Grafem Beispiele
lo:/ <6> schon

1y:/ <> grin

¢/ <ch> ich

Ix/ <ch> Bach
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Die Aussprache solcher Phoneme kann fiir Menschen mit Dyslexie besonders kompliziert
sein, denn die geringe phonologische Bewusstheit (siche Abschnitt 3.1.3) wirkt sich nicht nur

auf die Rechtschreibung aus, sondern auch auf die Aussprache bestimmter Laute.
Morphologie

In Bezug auf die Morphologie ist einer der Hauptunterschiede das Genus der Substantive. Im
Italienischen gibt es nur zwei Genera (Maskulinum und Femininum), im Deutschen dagegen
drei (Maskulinum, Femininum und Neutrum). Im Deutschen gibt es keine eindeutige Regel
fiir die Zuordnung des Genus eines Substantivs, sodass das Genus jedes Substantivs hdufig
auswendig gelernt werden muss. Dies ist fiir Lernende mit Dyslexie aufgrund von
Gedéchtnisschwierigkeiten noch problematischer (siche Abschnitt 2.4.1). Ein weiterer
wichtiger morphologischer Unterschied betrifft die Kasus und Deklinationen. Im Italienischen
sind Kasus und Deklinationen praktisch nicht vorhanden (Reimann, 2017: 8), deswegen
miissen sie auch auswendig gelernt werden. Ein anderer Punkt der Abweichung ist der Plural
der Substantive. Wahrend im Italienischen die Bildung des Plurals regelmifig ist, gibt es im
Deutschen mehrere Moglichkeiten, den Plural zu bilden und oft gibt es keine genaue Regel
(Reimann, 2017: 6) Dies macht das Erlernen des Plurals deutscher Substantive zu einer
zusétzlichen Herausforderung fiir italienische Lernende. Ein weiterer Unterschied ist die
Position der Negation, die im Italienischen vor dem Verb steht, wihrend sie im Deutschen

danach kommt. Tabelle 5 zeigt ein Anwendungsbeispiel fiir morphologische Unterschiede.

Tabelle 5. ltalienisch und Deutsch: Morphologische Unterschiede
Italienisch NBA vedo il bambino EoRliicanI.
Deutsch Ich sehe das Kind fifldenFUnRden Hish.

Syntax

Italienisch ist eine SVO-Sprache, d. h. die typische Wortstellung ist ,,Subjekt-Verb-Objekt*
(Giinther & Remberger, 2014: 357). Das Deutsche hingegen dhnelt nur oberfléchlich einer
SVO-Sprache, bei der in den Hauptsidtzen das Subjekt an erster Stelle steht. Nach
Truckenbrodt (2014: 56) ist das Deutsche eine SVO-Sprache mit Verbzweitstellung (V2)
Eigenschaften. V2 bezeichnet den Anfang eines Satzes, in dem zuerst ein Satzglied und dann
das finite Verb steht (Truckenbrodt, 2014: 56). Im Italienischen ist die Wortstellung flexibler,

d.h. die Regeln sind nicht so fest wie im Deutschen (Reimann, 2017: 13-14). Im Deutschen
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werden Subjekt und Pridikat in einigen Situationen, z. B. in Fragen oder in Haupt- und
Nebensitzen invertiert. Im Italienischen gibt es keine automatische Inversion (ebd.).

Beide Sprachen verwenden Personalpronomen, aber im Italienischen kann das Pronomen
weggelassen werden, da das Verb schon die Person ausdriickt. Diese Eigenschaft wird als
Pro-Drop-Eigenschaft bezeichnet. Im Deutsch ist dies nicht moglich (Giinther & Remberger:
352). Tabelle 6 zeigt die Flexibilitdt der italienischen Satzstruktur und die verschiedenen
moglichen Wortstellungen. Die Klammern zeigen an, dass das Pronomen nicht obligatorisch

1st.

Tabelle 6. Mogliche italienische Satzstrukturen

(Lui) va Blipared nel Nel pomeriggio (lui) Va EIlATES BIPErEE (Iui) Va nel pomeriggio
pomeriggio

*Er geht ifldERIPEIK am *Am Nachmittag er geht iflden “INIGERIPEEK er geht am
Nachmittag Park Nachmittag

Das Erlernen der Wort- und Verbstellung kann fiir Lernende von DaF eine Herausforderung
darstellen. Gilinther und Remberger (2014: 362) erkléren, dass italienische Deutschlernende
besondere Schwierigkeiten mit der Verbzweitstellung haben. In einfachen deklarativen Sitzen
wird das Verb oft zu weit nach hinten geschoben. Auch bei Nebensatzen, die mit dass, ob, weil,
wenn usw. eingeleitet werden, gibt es Probleme. Die Lernenden setzen oft das finite Verb an
die zweite Stelle, wie im Italienischen. Probleme bei der Wortstellung gibt es nicht nur bei der

Verbstellung, sondern auch bei der Stellung von Negation und Adjektiven (ebd.).

4.1.2 DaF-Lernschwierigkeiten fur Lernende mit Dyslexie

Zusitzlich zu den Schwierigkeiten, die alle Lernenden beim Erlernen der deutschen Sprache
betreffen (Abschnitt 4.2), haben Lernende mit Dyslexie weitere Herausforderungen zu
bewiltigen. Tabelle 7 fasst die spezifischen Schwierigkeiten zusammen, die von Tucci (2013)

und Tucci et al. (2013) untersucht wurden.

Tabelle 7. DaF-Lernschwierigkeiten fiir Lernende mit Dyslexie (nach Tucci, 2013:15-16; Tucci et al.,
2013: 8-11)

Schwierigkeiten Beschreibung

Spezifische Zeichen und Schriftart Die Verwendung bestimmter Zeichen wie
Umlaute (&, 6, ) und Scharfes-s () kann
problematisch sein. Schwierigkeiten kénnen
auch bei der Unterscheidung zwischen
Graphemen wie <ie> und <ei> auftreten.
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Konsonantengruppierungen Woérter mit vielen Konsonanten, wie z.B.
»schwimmst®, sind sowohl schwierig zu
schreiben als auch auszusprechen. Das
Vorkommen von kurzen Plosiven wie /c/, Ip/, It/
kann die Schwierigkeit erhéhen. Selbst
gewohnliche Worter wie ,heil3t* haben
ungewohnliche Grapheme wie das aspirierte
<h> und den Diphthong <ei>.

Wortléange Deutsche Worter kdnnen sehr lang oder
zusammengesetzt sein, was die
Leseschwierigkeiten erhéhen kann.

Lokale Prapositionen Lokale Prapositionen kdnnen aufgrund
unterschiedlicher Deklinationen und
Verwendungen schwierig sein (insbesondere ist
es schwierig, zwischen dhnlichen Prapositionen
wie ,auf‘ und ,iber” zu unterscheiden).

Personalpronomen und Verbstellung Syntaktische Regeln, wie z.B. die obligatorische
Verwendung von Personalpronomen und die
Regeln fiir die Verbstellung, sind eine grofte
Herausforderung.

Eigennamen Die Wahl von Eigennamen kann sich auf das
Textverstandnis auswirken, deshalb sollten
einfachere Namen bevorzugt werden.

In einem Text mit fiktiven Figuren ist es besser,
Namen mit Kombinationen wie KVKV
(Konsonant + Vokal + Konsonant + Vokal) zu
wahlen, wie ,Kaufmann® oder ,Feder”.

4.2 Inklusion beim DaF-Lernen: Materialien und Methoden

In diesem Abschnitt wird versucht, inklusive Methoden und Materialien zum DaF-Lernen fiir
Lernende mit Dyslexie zusammenzufassen. Kormos et al. (2009) fiihrten qualitative
Interviews zu den Erfahrungen von Lernenden mit Dyslexie beim Fremdsprachenlernen
durch. Die Ergebnisse zeigten, dass die Teilnehmenden negative Erfahrungen mit dem Lernen
in Gruppen hatten, wihrend sie es sehr schétzten, wenn sie besondere Unterstiitzung erhielten,
das Tempo an ihre Bediirfnisse angepasst wurde und die Erkldrungen klar und strukturiert
waren. Die Meinungen der Lernenden zeigt die groBBe Bedeutung der Anwendung
personalisierter Lehrstrategien beim Fremdsprachenunterricht. Noccetti und Cappelli (2018)
haben die Wirksamkeit von Anpassungsstrategien in akademischen Kontexten getestet. Die
Universitit von Pisa hat einen Englischkurs fiir Studierende mit Dyslexie angeboten, in dem
die Forscherinnen die Wirkung der Methoden und Materialien, die fiir Dyslexie geeignet sind,
iiberpriifen konnten. Alle Studierenden haben bei den Priifungen gut abgeschnitten: Dies
bestitigt die Wirksamkeit der Anpassungsstrategien. Um Methoden und Materialien zu

finden, die fiir Lernende mit Dyslexie geeignet sind, miissen zunichst die Bediirfnisse der
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betreffenden Lernenden analysiert werden. Dies wurde in einer Studie von Alghabban und
Hendly (2020) nachgewiesen: Die Anpassung des Lernmaterials an den individuellen

Dyslexie-Typ ist signifikant flir die Verbesserung der Leistungen der Lernenden.

Zur Analyse der Bediirfnisse gehort es, Daten iiber den Lernenden zu sammeln, ihn zu
beobachten, gemeinsam didaktische Ziele zu definieren und moglicherweise
Nachteilsausgleiche festzulegen (Daloiso, 2012: 104). Sobald diese Daten gesammelt wurden,
kann tiber die besten Materialien und die beste Methode nachgedacht werden.

Lehrkrifte haben eine schwierige Aufgabe, da sie in der Lage sein miissen, mit den
Unterschieden im Klassenzimmer umzugehen und gegebenenfalls ad hoc
Unterrichtsaktivititen fiir Lernende zu entwickeln (ebd). Da Dyslexie eine sehr spezifische
Storung ist, ist es von grundlegender Bedeutung den Sprachlernstil der einzelnen Lernenden
zu beobachten (Daloiso, 2012: 114-116). AuBerdem miissen die Lehrkréfte eng mit der
Familie der Lernenden zusammenarbeiten. Daloiso (2012: 134) unterstreicht die Bedeutung
der ,,Mitverantwortung* von Lehrkriften und Familie. SchlieBlich muss unabhéngig von der
vorgeschlagenen Methode oder dem Material immer bedacht werden, dass Lernende mit
Dyslexie mehr Zeit brauchen und leichter miide als ihre Klassenkameraden werden. Einer der
wichtigsten Grundsétze der integrativen Bildung ist die ,,Differenzierung®. Die
Differenzierung im Unterricht bezieht sich auf die Anpassung von Lehr- und Lernmethoden
sowie Lehr- und Lernmaterialien an die individuellen Bediirfnisse der Lernenden.

Nach dem Gesetz 170 (siche Abschnitt 2.4.3) haben Lernende mit Dyslexie in Italien
Anspruch auf vereinfachte Lehr- und Lernmaterialien. Diese Hilfe wird jedoch nicht von allen
gut angenommen und fiihrt oft zu Ablehnung (Daloiso, 2012: 147). Lehrkrifte haben daher
eine schwierige Aufgabe, da sie auf die Bediirfnisse aller Lernenden eingehen und

gleichzeitig ein inklusives Lernumfeld schaffen miissen.
4.2.1 Methoden und Materialien

Die Glottodidaktik bzw. die Fremdsprachedidaktik, hat verschiedene Methoden entwickelt,
die fiir Lernende mit Dyslexie besonders geeignet sind. Da hier nicht alle in der Pddagogik
entwickelten Methoden vorgestellt werden konnen, sollen im Folgenden vier Prinzipien
vorgestellt werden, die sowohl fiir das Selbstlernen als auch fiir das Klassenzimmer
grundlegend sind: ,,Organisation®, ,,Multisensorialitit®, ,, Multimedialitdt” und

,» Visualisierung®. Diese werden nun separat dargestellt, aber es ist klar, dass sich einige

Aspekte dieser Prinzipien iiberschneiden.
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Der erste Punkt, der berticksichtigt werden soll, ist die ,,Organisation®. Fiir Lernende mit
Dyslexie ist es oft schwierig zu verstehen, was die Ziele des Sprachunterrichts sind. Aus
diesem Grund wird empfohlen, den Lernenden systematischen Unterricht anzubieten.
(Daloiso, 2012: 137). Die Ziele und Gliederung der Unterrichtsstunde sollten zu Beginn
erklirt werden. Es ist auch wichtig, die Konzepte wéahrend der Unterrichtsstunde regelmifig
zu wiederholen. Nach der Unterrichtsstunde kdnnen die Lehrkrifte eine kurze Mind-Map mit
den behandelten Themen erstellen. Diese Mind-Map kann auch von den Lernenden selbst
erstellt werden (Daloiso, 2012:138). Lernende mit Dyslexie brauchen mehr Zeit zum Lernen.
Es ist jedoch keine gute Losung, ihnen einfach mehr Hausaufgaben zu geben. Eine Losung
konnte darin bestehen, den Unterricht mit einer Evaluationsaufgabe zu beenden, damit die

Lernenden ihre eigenen Starken und Schwichen einschitzen kdnnen (Daloiso, 2012:139).

Sprachlicher Input wird besser gelernt, wenn verschiedene Lernkanéle aktiviert werden
(Daloiso, 2012: 139). Ein neues Wort wird also besser gespeichert, wenn es gehort, gesehen
und mit konkreten Objekten in Verbindung gebracht wird, insbesondere bei Lernenden mit
Dyslexie (ebd.). Dieser Ansatz wird als ,,multisensorisch “ bezeichnet. Multisensorische
Techniken fithren dazu, dass die Lernenden verschiedene Lernkanile bzw. Sinne gleichzeitig
nutzen. Dies hilft den Lernenden ihre Stiarken besser zu verstehen (Schneider & Crombie,

2003: 16).

Eine der verschiedenen multisensorischen Methoden ist die 7Total Physical Response (TPR).
Diese Methode basiert auf der Idee, dass der Spracherwerb durch Bewegungen unterstiitzt
wird. Asher (1969) hat beobachtet, dass die Interaktionen, die kleine Kinder mit ihren Eltern
haben, verbale und korperliche Aspekte kombinieren. Kleine Kinder, die ihre L1 erwerben,
reagieren erst korperlich auf die Kommunikation mit ihren Eltern (ebd.). Bei dieser Methode
werden die Lernenden daher aufgefordert, korperlich auf Handlungen zu antworten (ebd.).
Lernende zu frith zum Sprechen aufzufordern, kann zu Frustration und damit zum Verlust der
Motivation fiihren (Gabrieli C. & Gabrieli R., 2008: 30). Es konnen verschiedene Arten von
Aktivitdten vorgeschlagen werden, um TPR zu aktivieren. Oelschldger (2017) schlagt
verschiedene Theateraktivitdten vor, darunter ,,Birgit sagt“ (S.70). Bei dieser Aktivitdt miissen
Lehrkréfte eine Tatigkeit laut aussprechen und dabei den Imperativ verwenden (z.B. ,,Iss die
Nudeln!*): Die Lernenden miissen diese nachmachen. Es gibt mehrere Variationen, die je

nach Lernbedarf abgewechselt werden kénnen.
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Die Forschung (z.B. Degirmenci, et al., 2020; Rauschenberger et al., 2019; Jing & Chen,
2017) zeigt die Wirksamkeit von ,,multimedialer Technologie* bei der Unterstiitzung von
Lernenden mit Dyslexie. Schon Schneider und Crombie (2003: 80) erklédren, dass
Technologien sehr wichtig fiir Lernenden mit Dyslexie sind, weil diese ihnen ermdglichen, in
ihrem eigenen Tempo zu lernen. Laut Daloiso (2012: 142) sind die Technologien nicht nur ein
empfohlenes, sondern ein absolut notwendiges Element beim Erlernen von Fremdsprachen.
Heutzutage gibt es immer mehr Software, Programme und Apps, die Lernenden bei
verschiedenen Aufgaben unterstiitzen. Um niitzlich zu sein, miissen solche Technologien
allerdings zugénglich sein, d.h. einfach zu benutzen, flexibel und interaktiv. AuBerdem

miissen sie die Arbeit der Lehrkrifte erginzen und nicht ersetzen (Daloiso, 2012: 143).

Lernende mit Dyslexie haben Schwierigkeiten, mit abstrakten Konzepten zu arbeiten. Einige
Studien (z.B. Bacon & Handley, 2010, 2014; Dosi & Dolaptsoglou, 2020) haben erklart, wie
wichtig die ,,Visualisierung® fiir Lernenden mit Dyslexie ist. Im DaF-Unterricht ist es wichtig,
physische und greifbare Objekte zu integrieren. Dies ist kein neues Konzept. Maria
Montessori fiihrte bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts die Methode der
,Psychogrammatik® ein. Diese Methode basiert auf der Idee, dass es notwendig ist, abstrakte
Konzepte, wie z.B. grammatikalische Strukturen, in konkrete Objekte zu verwandeln, um sie
besser zu verstehen (Imbrogno, 2021: 198-199). Diese Technik hilft den Lernenden, die
abstrakten grammatikalischen Regeln, wie den Unterschied zwischen Akkusativ und Dativ,
konkret zu veranschaulichen. Neben der Assoziation zwischen Symbolen und Farben
verwendet die Montessori-Psychogrammatik auch Mirchen oder Geschichten: Dies dient
dazu, einen Bezugskontext zu schaffen (ebd.). Zu den Konkretheitsstrategien gehort die
Verwendung verschiedener Farben, die den Lernenden helfen kdnnen, ihre Aufmerksamkeit
besser auf eine Aufgabe zu richten und Unklarheiten zu iiberwinden (Daloiso, 2012: 140).

Das Prinzip der Visualisierung ist Teil der multisensorischen Methoden.

Lernende mit Dyslexie konnen Schwierigkeiten bei der Verwendung von Lern- und
Lehrmaterialien haben. Da der Schwerpunkt dieser Materialien oft auf ,,grafisch-stilistischen
Aspekten® liegt und die Zuginglichkeit des Inhalts durch Probleme bei der Lesbarkeit und der
Textorganisation beeintriachtigt wird. Bei der Erstellung von Lernmaterialien fiir Lernende mit
Dyslexie miissen zwei grundlegende Aspekte beriicksichtigt werden: wie die Materialien
préasentiert werden (sowohl grafisch als auch inhaltlich) und welche Art von Materialien

verwendet werden. Laut Daloiso (2014: 46) sollten bei der Erstellung der Lernmaterialien die
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spezifischen Probleme der Lernenden mit Dyslexie bei der Nutzung dieser Materialien
beriicksichtigt werden. Aus diesem Grund schldgt Daloiso (ebd.) vor, dass eine ,,grafische und
stilistische Anpassung® sowie eine ,,inhaltliche Neustrukturierung® und eine ,,Neugestaltung

von Sprachiibungen notwendig* sind.

4.2.2 Grafische und stilistische Aspekte

Lernende mit Dyslexie konnen Schwierigkeiten bei der Verwendung von
Sprachlernmaterialien haben, da der Schwerpunkt oft auf der Grafik liegt und die
Zuginglichkeit des Inhalts durch Probleme bei der Lesbarkeit und der Textorganisation
beeintrachtigt wird (Daloiso, 2014: 47). Die British Dyslexia Association (2023) hat einen
Leitfaden (Dyslexia Style Guide) fiir schriftliche Texte erstellt. Der Dyslexia Style Guide
erklart detailliert, welche Schriftarten, Farben, Layouts und Schreibstile verwendet werden
sollten. Dieser Leitfaden ist fiir die Erstellung von inklusiven Lern- und

Unterrichtsmaterialien unerldsslich. Tabelle 8 zeigt nur einige der wichtigsten Punkte.

Tabelle 8. Zusammenfassung der wichtigsten Punkte aus dem Dyslexia Style Guide (nach British
Dyslexia Association, 2023).

Schwierigkeiten Beschreibung

Lesbare Schriftarten e Schriftart: serifenlose Schriftart wie Arial oder Tahoma, bei
der die Buchstaben weniger gedrangt sind.

o SchriftgroBe: 12-14 Punkte.
e Zeilenabstand: 1,5

Uberschriften und Struktur e Uberschriften: SchriftgroRe, die mindestens 20% gréRer ist
als der normale Text.

¢ Formatierungswerkzeuge: fiir Textausrichtung, Blocksatz,
Einzlge, Listen, Zeilen- und Absatzabsténde zur
Unterstltzung von Nutzern assistiver Technologien.

e Layout (in Word): Zusatzlicher Abstand vor und nach
Uberschriften und zwischen Absétzen; Hyperlinks in einer
anderen Schriftart als normaler Text.

Farbe e Farbe: dunkler Text auf hellem Hintergrund, Griin und
Rot/Rosa vermeiden, da diese Farben fir Menschen mit
Farbsehschwachen schwierig sind.

¢ Hintergriinde: einfarbige Hintergriinde, guter Kontrast
zwischen Hintergrund und Text, Alternativen zu weif3en
Hintergriinden (Weil3 kann zu grell wirken).

o Druck: lieber mattes Papier als glanzendes. Das Papier
sollte dick genug sein, damit die andere Seite nicht
durchscheint.

Layout ¢ Text linksbiindig ausrichten (ohne Blocksatz).

e Mehrspaltiger Satz (wie in Zeitungen): zu vermeiden.

¢ Kurze und einfache Satze: 60 bis 70 Zeichen.
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e Leerraum: Um Unordnung in der Nahe des Textes zu
beseitigen und zusammenhangende Inhalte zu gruppieren.

e Abschnitt: Den Text durch regelmaRige
Abschnittstiberschriften in langen Texten aufteilen und ein
Inhaltsverzeichnis einflgen.

Schreibstil e Sprache: einfach und klar, Verwendung von Alltagswortern,
aktiver Sprachgebrauch und Aufzahlungslisten (wenn
maoglich).

e Bilder: zur Unterstlitzung des Textes (z.B. Flussdiagramme,
Piktogramme und Diagramme).

e Vermeidung von: doppelter Verneinung, Fachjargon und
Abkilrzungen (bei erstmaliger Verwendung immer die
erweiterte Form angeben.

Zusitzlich zu den soeben erwédhnten Aspekten empfiehlt der Dyslexia Style Guide von 2014
bei Dateien in Word auf die Uberpriifung der Lesbarkeit zu achten (British Dyslexia
Association, 2014). Die Mdglichkeit, einen Text in ein elektronisches Format fiir
Textlesesoftware zu konvertieren, ist unerldsslich. Ebenso wichtig ist es, zu priifen, ob die
Texte angemessen strukturiert sind, damit sie von einer solchen Software gelesen werden

konnen.

4.2.3 Materialauswahl und -struktur

Das Ziel des Sprachenlernens ist es, verschiedene Sprachkenntnisse zu entwickeln. Die
Lehrbiicher reichen an Aktivitidten und es ist fiir die Lernenden nicht immer klar, was die
Lernziele sind. Daloiso (2014: 52) schlédgt vor, das Lehrmaterial durch metakognitive
Elemente zu ergidnzen, einschlieBlich eines ausdriicklichen Hinweises auf die Lernziele und
einer abschlieenden Selbstevaluation. Aufgrund der Schwierigkeiten, sich Informationen

schnell zu merken und abzurufen, brauchen Lernende mit Dyslexie spezifische Unterstlitzung.

Die Pddagogikforschung unterstreicht den Wert von Mind-Maps als Instrument zur
Unterstiitzung (Fogarolo & Guastavigna, 2013 zitiert nach Daloiso, 2014: 19; Gerlach, 2019a:
72). In Schulbiichern werden oft Vokabellisten in alphabetischer Reihenfolge oder abstrakte
Grammatikerkldrungen présentiert. Diese Methoden erfordern eine analytische und
dekontextualisierte Art des Lernens und sind fiir Lernende mit Dyslexie nicht geeignet.
Lernende mit Dyslexie haben Schwierigkeiten, sich die alphabetische Reihenfolge zu merken
und ihr Lernstil basiert auf dem visuellen und nicht auf dem verbalen Kanal (Daloiso, 2014:
53). Daloiso (2014: 53) und Gerlach (2019a: 72) empfehlen daher, Worter nach ihrer
semantischen Bedeutung zu ordnen. Dariiber hinaus konnen Bilder (fiir konkrete

Bedeutungen) und semantische Netze (fiir Worter, die Dynamik ausdriicken, wie z.B. Verben)
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verwendet werden. Abbildung 1, die ich selbst erstellt habe, ist ein Beispiel fiir eine Mind-

Map, um Vokabeln zu lernen.
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Abb. 1. Semantisches Netzwerk mit Bildern zum Thema ,Wohnen* (erstellt mit Lucidchart).

Das Bild zeigt auch die Verwendung von Farben (rot, gelb und rot) zur Unterscheidung der

grammatikalischen Kategorien.

SchlieBlich spielt auch die Authentizitét eine wichtige Rolle beim Fremdsprachenlernen und
damit bei den Materialien. Kaltseis (2021) untersuchte in seiner empirischen Studie die
Verwendung von authentischem Material in Bezug auf die Motivation der Lernenden. Die
Ergebnisse zeigen, dass authentische Materialien fiir die Lernenden motivierender sind.
Obwohl diese Studie auf Lernenden basiert, die keine Dyslexie haben, sollte diese
Argumentation bei Lernenden mit Dyslexie valid sein, da Lernende mit Dyslexie mehr

Motivation und Kontext zum Lernen bendtigen.
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5 Material und Methode

5.1 Fragestellung

Das Ziel dieser Studie ist es, den Lernprozess der DaF-Lernende mit Dyslexie zu untersuchen.

In der vorliegenden Masterarbeit werden die folgenden Forschungsfragen nachgegangen:

1) Welche Art von Sprachschwierigkeiten haben Lernende beim DaF-Lernen?
2) Welche emotionalen Faktoren begleiten die Lernenden beim DaF-Lernen?
3) Welche Rolle spielen die inklusiven Technologien, Lernmaterialien sowie Methoden im

Lernprozess nach Meinung der Lernenden?
5.2 Datenerhebung

Obwohl es hier nicht moglich sein wird, eine detaillierte Analyse vorzulegen, spielte das
gesammelte Material eine wesentliche Rolle fiir das Verstdndnis der Forschungsfrage. Das
Material fiir diese Studie besteht aus Einstufungstests, Teilnehmerinterviews, den
individuellen Lernpldnen der Teilnehmenden, 5 Einzelunterrichtstunden fiir alle Lernenden

und einer Abschlussevaluation.
5.2.1 Einstufungstest

Um das Sprachniveau der Lernenden zu ermitteln, wurde fiir jede Klassenstufe ein Test
vorbereitet. Die Themen der Tests sind fiir jede Klassenstufe unterschiedlich, der Aufbau ist
jedoch derselbe. Die Einstufungstests richten sich nach den Lehrplédnen, die von den
Lehrkriften zur Verfligung gestellt wurden. Aus Kapazitétsgriinden wird im Folgenden nur
die allgemeine Struktur des Tests dargestellt; einen detaillierten Einblick in den Test bietet der

Anhang 1.

Der Test gibt einen Uberblick iiber die Sprachkenntnisse der Lernenden und dient der
Verfasserin dazu, die kritischen Bereiche und Stirken zu identifizieren. Der Test ist in zwel
Teile gegliedert: einen Teil, in dem die Richtlinien von der Dyslexia British Association
(2023) (siehe Tabelle 8) befolgt werden und einen Teil, in dem diese nicht befolgt werden.
Ziel dieses Unterschieds ist es, die Auswirkungen des dyslexiefreundlichen Ansatzes zu
bewerten. In dem ersten Teil werden die Fragen in der Schriftgrofle 14 mit einem

Zeilenabstand von 1,5 und in der OpenDyslexic-Schriftart geschrieben. Dariiber hinaus sind
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die Ubungsaufgaben auf Italienisch verfasst und fiir jede Ubung ist ein Beispiel in griiner
Schrift angegeben nach den Leitlinien des MIUR (2011: 19-20). Der erste Teil enthilt
Ubungen zu Grammatik, Rechtschreibung, Textverstindnis und schriftlicher Produktion. Der
Test beginnt mit einer Ubung, bei der die Lernenden ihre drei Lieblingswérter auf Deutsch
aufschreiben sollen. Der didaktische Zweck dieser Ubung besteht darin, die Lernenden mit
einem bekannten Inhalt vertraut zu machen, um ihnen die Angste vor der Priifung zu nehmen.
Der zweite Teil des Tests besteht aus einigen Grammatik- oder Vokabeliibungen, die nicht

den Richtlinien entsprechen.
5.2.2 Interview

Die Interviews wurden im Herbst 2023 online per Videoanruf durchgefiihrt. Jedes Interview
dauerte etwa 50 Minuten. Aus ethischen Griinden wurden die Interviews nicht aufgezeichnet,
sondern die Antworten wurden in Echtzeit von mir wihrend des Interviews notiert. In den
Interviews wurde nach den Interessen, Erfahrungen, dem Lernstil, der Selbsteinschidtzung, der
Motivation und den Angsten der Lernenden gefragt. Diese Daten sind entscheidend fiir ein
besseres Verstdndnis, da sie in den Lehrpldnen der einzelnen Lernenden nicht vorkommen.
Die Kernpunkte des Interviews werden hier wiedergegeben, die vollstindige Struktur ist im

Anhang 2 zu finden. Jedes Interview ist in sieben Abschnitte unterteilt:

1. Demografische und grundlegende Informationen: einfiihrende Fragen, um grundlegende
Informationen zu sammeln, wie die besuchte Klasse und wie lange die Teilnehmenden
(TN) Deutsch lernen.

2. Meinungen und Vorlieben: erforscht die personlichen Meinungen der TN {iber die
deutsche Sprache.

3. Selbstbewertung: untersucht die Starken und Schwichen der TN. Die TN miissen sich
selbst einschétzen.

4. Lernmethoden und Unterrichtsmaterialien: untersucht einerseits die Methoden und
Hilfsmittel, die die Lernenden zum Erlernen der deutschen Sprache zu Hause einsetzen
und andererseits die von den Lehrkréften bereitgestellten Lehrmaterialien im Unterricht.

5. Stérken und Schwichen: Den TN werden 5 Tabellen fiir die verschiedenen
Sprachfertigkeiten (Lesen, Grammatik, Verstehen, Sprechen, Schreiben) vorgelegt. Fiir
jede Sprachfertigkeit gibt es Unterkategorien: Beispielsweise werden beim ,,Lesen®
Fragen zu den Fihigkeiten ,,Vorlesen®, ,,Verstehen eines Textes* und ,,Beantworten von

Fragen® gestellt. Die TN wurden gebeten, sie auf einer 5-stufigen Skala von ,,sehr leicht*
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bis ,,sehr schwer* zu bewerten (siche Anhang 2). Die Antworten wurden fiir die
Datenanalyse in numerische Werte (von 1 bis 5) umgewandelt.

6. Angst: untersucht mdgliche Angste, die die TN beim Lernen und im Unterricht
empfinden. Zur Analyse der Angst wurden den Teilnehmenden fiinf Fragen gestellt,
welche jeweils von ,.keine Angst bis ,,starke Angst* bewertet werden konnten (siche
Anhang 2). Die Bewertungen wurden in numerische Werte umgewandelt, wobei ,,keine
Angst™“ den Wert 1 und ,,starke Angst* den Wert 5 erhielt.

7. Wiinsche und Erwartungen: Die TN konnen ihre Wiinsche beziiglich der Verbesserung

threr Deutschkenntnisse du3ern.

5.2.3 Individuelle Lernplane

Der individuelle Lernplan ist ein Dokument, das fiir Lernende mit sonderpddagogischem
Forderbedarf erstellt wird. Dieses Instrument zielt darauf ab, personalisierte Unterstiitzung zu
bieten, um effektives und integratives Lernen fiir jeden Lernenden zu gewéhrleisten. Der
individuelle Lernplan wurde in Italien mit dem Gesetz 170/2010 eingefiihrt. In den
individuellen Lernpldnen der Lernenden mit Lernstérungen miissen alle Unterrichtsstrategien
einbezogen werden, die das Erlernen von Fremdsprachen ermdglichen (MIUR, 2011: 19-20).
Aus Griinden des Datenschutzes werden die vollstdndigen Lernpldne hier nicht dargestellt.
Allerdings wird bei der Vorstellung der Teilnehmenden auf die Informationen der Lehrpléne

verwiesen (Abschnitt 6.4).

5.2.4 Individuelle Unterrichtsstunden

Die Lernenden haben zwischen Oktober 2023 und Mirz 2024 an fiinf individuellen Online-
Unterrichtsstunden teilgenommen. Das Hauptziel der Sitzungen war es, die Teilnehmenden
mit innovativen Lehrmethoden fiir das Lernen zu Hause vertraut zu machen und die

Effektivitit dieser Methoden zu bewerten. Fiir jede Sitzung wurden Materialien vorbereitet

und den Teilnehmenden wurden verschiedene Methoden gezeigt, die sie anwenden konnten.

Die individuellen Unterrichtstunden sind die Hauptkomponente der Studie, weil sie einen
Uberblick iiber den Lernprozess der Lernenden mit Dyslexie geben. Allerdings haben diese
Unterrichtsstunden auch ihre Grenzen. Erstens war es schwierig, die Lernenden zur

regelméBigen Teilnahme zu bewegen. Zum anderen war die Zeit fiir die Durchfithrung der
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Unterrichtssitzungen begrenzt. Die flinf Stunden sind nicht ausreichend, um die Wirksamkeit
der vorgeschlagenen Methoden vollstindig zu bewerten. Die Unterrichtsstunden dauern

maximal 60 Minuten und sind in vier Abschnitte gegliedert:

1) Aufwirmen (Spielen, kreative Aktivitdten usw.)
2) Vorstellung der Unterrichtsziele
3) Hauptaktivitit (die sich je nach Thema @ndert)

4) Abschlussreflexion und Fragen

Die Struktur der Unterrichtsstunden basiert auf den Studien von Dosi und Dolaptsoglou
(2020), Gabrieli C. und Gabrieli R. (2008) und den Richtlinien von Tucci (2013) und Daloiso
(2012, 2014), sowie auf der gesamten Theorie, die ab Abschnitt 4.3 bis 4.4.1.1 vorgestellt
wird.

Um Daten systematisch zu sammeln, wurde ein Beobachtungsbogen erstellt. Der
Beobachtungsbogen basiert auf dem von der Website A/lphaPROF bereitgestellten Bogen.
AlphaPROF ist ein Projekt fiir kostenlose Online-Fortbildungen fiir (angehende) Lehrkrifte,
LRS-Forderkrifte und engagierte Leseforderkréfte. Der Beobachtungsbogen (siche Anhang 3)
wurde entwickelt, um die sprachlichen Féhigkeiten, die Einstellungen und die emotionale
Kompetenz der Lernenden mit Dyslexie wihrend des DaF-Unterrichts zu bewerten. Die
Sprachkenntnisse werden anhand verschiedener Kategorien wie Vorlesen, Aussprache,
Sprechen, Horverstehen, Verstehen von schriftlichen Texten, Rechtschreibung,
Grammatikkenntnisse, Wortstellung und Wortschatzverwendung bewertet. Es wird auch Platz
gelassen, um bestimmte grammatikalische Probleme zu benennen. Die Einstellung und die
emotionalen Féhigkeiten werden anhand von Kategorien wie Angst, Unsicherheit,
Organisation, Interesse, Motivation und Aufmerksamkeit bewertet. Die Bewertung basiert auf

einer 4-stufigen Skala, die von ,,++*“ (sehr gut) bis ,,- - (sehr schlecht) reicht.
5.2.5 Abschlussevaluation

Der Evaluationsprozess ist sehr wichtig fiir die Verbesserung des Unterrichts (Helmke et al.,
2012: 180-183) sowie der Lern- und Lehrmaterialien. Die kurze Abschlussevaluation wurde
Ende Mérz 2024 durchgefiihrt, um das Feedback der Lernenden zur Qualitit der einzelnen
Unterrichtsstunden, der Methode, usw. zu erhalten. Der Evaluierungsfragebogen wurde in
Anlehnung an den Fragebogen von Kempfert und Rolff (2005: 152; 2018: 135, 142-144)

erstellt.
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Der Fragebogen besteht aus 10 kurzen geschlossenen Fragen auf Italienisch, die in der ersten
Person geschrieben sind. Die deutsche Version des Fragebogens ist in Anhang 4 zu finden.
Kempfert und Rolff (ebd.) verwenden eine 4-Punke-Skala zwischen ,trifft vollig zu* bis
Ltrifft iiberhaupt nicht zu*, allerdings hitte die italienische Ubersetzung nicht die gleiche
Bedeutung, weshalb eine 5-Punkte-Skala zwischen ,,absolut ja* und ,,absolut nein“ gewahlt
wurde. Der Fragebogen wurde den Lernenden iiber einen Google-Form zugeschickt.

Die Abschlussevaluation ist anonym. Dies ist einerseits eine Einschrankung, weil die
Antworten nicht den einzelnen Teilnehmenden zugeordnet werden konnen. Anderseits

ermoglicht eine anonyme Evaluation den Lernenden sich freier auszudriicken.
5.3 Methode

Fiir diese Untersuchung wurde eine Mixed-Methods (quantitative und qualitative) verwendet,
um der Komplexitét der Datenerhebung Rechnung zu tragen. Die Verwendung mehrerer
Methoden, Quellen oder Forschungsperspektiven kann die Zuverldssigkeit der Ergebnisse
erhohen. Triangulation ist jedoch nicht immer gleichbedeutend mit Validitit (Settinieri et al.,
2014: 50-51). Die Verwendung verschiedener Daten und Methoden in dieser Studie wurde
aufgrund des spezifischen Kontexts gewahlt (Dornyei, 2007: 24-47)

In der Dyslexiebewertung spielen qualitative Daten eine wesentliche Rolle bei der Erfassung
verschiedener Aspekte wie Sprachschwierigkeiten und emotionale Reaktionen (Zambo,
2004). Sie liefern klare Daten iiber die Leistungen und Schwierigkeiten des Einzelnen. Der
qualitative Ansatz ist jedoch ebenfalls sehr wichtig. Dyslexie ist kontextabhéngig: Dies
bedeutet, dass sich die Symptome und Schwierigkeiten auf unterschiedliche Weise
manifestieren und durch umweltbedingte, personliche und situative Faktoren beeinflusst
werden konnen. Eine qualitative Analyse ermoglicht es, die subjektiven Erfahrungen besser
zu verstehen. Die quantitative Analyse wird verwendet, um die Leistung der Teilnehmenden
bei Einstufungstests zu bewerten sowie die Antworten in Interviews, Bewertungsfragebdgen
und Abschlussevaluationen zu analysieren. Der qualitative Ansatz dient als Ergédnzung zur
quantitativen Analyse, um die Daten besser interpretieren zu konnen. Dieser Ansatz
ermoglicht eine eingehende Erforschung der Erfahrungen, Wahrnehmungen und
Herausforderungen und liefert ein detailliertes Verstdndnis der Lern- und Lehrprozesse sowie
ein umfassendes Bild des betrachteten Phdnomens. Die zwei Ansétze wurden nicht nur

einzeln verwendet, sondern integriert, um ein vollstdndiges und genaues Bild zu erhalten
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5.4 Untersuchungskontext

In diesem Abschnitt werden die Teilnehmenden? und die Schule der Untersuchung
vorgestellt. An dieser Untersuchung haben 10 Lernende mit Lernstorungen teilgenommen.
Der Vergleich mit einer Kontrollgruppe ist nicht notwendig, da das Ziel dieser Arbeit nicht
ist, Unterschiede zwischen Lernenden mit und ohne Dyslexie zu iiberpriifen. Die
Teilnehmenden sind zwischen 14 und 18 Jahre alt und besuchen ein Gymnasium (das
Gymnasium entspricht den Klassenstufen 9 bis 13). Die Schule ist eine 6ffentliche Schule in
Italien mit einem internationalen Profil. Deutsch ist der Schwerpunkt der Schule und es

werden drei Optionen fiir den Deutschunterricht angeboten:

1) Traditionell (Klasse C und F): 4 Stunden Deutschunterricht pro Woche. Zwei
Unterrichtsstunden werden immer von der muttersprachlichen Lehrkraft unterrichtet.

2) Deutsch-Profil-Schulen (Klasse B): In den 9. und 10. Klassen 10 Stunden
deutschsprachiger Unterricht pro Woche (4 Stunden Deutsch und jeweils 2 Stunden
Erdkunde, Musik und Geschichte auf Deutsch). In den 11., 12. und 13. Klassen 9
Stunden deutschsprachiger Unterricht pro Woche (5 Stunden Deutsch und jeweils 2
Stunden Erdkunde und Musik auf Deutsch). Erkunde, Musik und Geschichte werden
von der muttersprachlichen Lehrkraft unterrichtet.

3) Deutsch als Zusatzfach (Sektion D): 3 Stunden Deutsch pro Woche in der 9. und 10.
Klasse und 2 Stunden in der 11., 12. und 13. Klasse. Eine Unterrichtsstunde wird

immer von der muttersprachlichen Lehrkraft unterrichtet.

Fiir jeden Teilnehmenden wurde ein Profil erstellt, um die spezifische Situation der einzelnen
Lernenden besser zu verstehen. Diese Profile sind das Ergebnis der Interviews und der
individuellen Lehrplédne. Fiir ein besseres Verstindnis der Diagnosen wird auf die ICD-10-
GM (BfArM, 2024) verwiesen. In den Tabelle 9 und 10 werden die Daten aus den Interviews

und die individuellen Lernpldne zusammengefasst.

2 Alle Teilnehmenden haben freiwillig an der Forschung teilgenommen und haben der Verarbeitung ihrer Daten
im Einklang mit den Bestimmungen der europdischen Verordnung 2016/679 zugestimmt. Aufierdem wurden alle
Daten in Ubereinstimmung mit der Verordnung gespeichert und verarbeitet.
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Lernt
Alter Deutsch
TN Klasse | Diagnose seit
der 9.
TN1 14 Jahre | 9D Kombinierte Stérungen schulischer Fertigkeiten (F81.3). | Klasse
Umschriebene Entwicklungsstérungen schulischer der 9.
TN2 | 15Jahre | 10C Fertigkeiten (F81) Klasse
15 Jahre Sonstige Entwicklungsstérungen schulischer der 9.
TN3 10B Fertigkeiten (F81.8) Klasse
16 Jahre der 9.
TN4 11F F81 Klasse
16 Jahre der 9.
TN5S 11F F81.3 Klasse
16 Jahre Entwicklungsstorung schulischer Fertigkeiten, nicht der 1.
TN6 11D naher bezeichnet (F81.9). Klasse
16 Jahre der 9.
TN7 12F F81.9 Klasse
17 Jahre Umschriebene Entwicklungsstérungen schulischer
Fertigkeiten (F80), Isolierte Rechtschreibstérung (F81.1) | der 9.
TN8 12B und F81.3 Klasse
TN9 17 Jahre 12B F81.3 der 6.
Klasse
TN10 | 18 Jahre 13F Lese- und Rechtschreibstorung (F81.9) der 9.
Klasse

Tabelle 10. Daten Uiber Meinungen, Erfahrungen und Bewusstsein der Starken und Schwachen

TNG6

Deutschland fiir eine Woche.

Meinungen liber Deutsch | Erfahrung mit Deutsch Bewusstsein | Bewusstsei
N Schwachen n
Starken
Er mag Deutsch. Er will Keine Erfahrung auferhalb Nein Ja
einen Austausch in des schulischen Kontextes.
TNA1 Deutschland machen.
Er mag Deutsch nur Keine Erfahrung auRerhalb Ja Nein
TN2 | teilweise. des schulischen Kontextes.
Er mag Deutsch. Er hat einen Austausch in Jag Nein
Deutschland gemacht und hat
deutsche Freunde. Seine
GroRBmutter kann Deutsch und
TN3 hilft ihm beim Lernen.
Er mag Deutsch nur Keine Erfahrung auRerhalb Nein Ja
TN4 | teilweise. des schulischen Kontextes.
Sie mag Deutsch Sie nimmt eine Stunde pro Ja Nein
TN5 | Uberhaupt nicht. Woche Nachhilfeunterricht.
Sie mag Deutsch. Sie war mit der Schule in Ja Nein
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Sie mag Deutsch nur Keine Erfahrung auferhalb Ja Nein
TN7 | teilweise des schulischen Kontextes.
Sie mag Deutsch nur Sie hat drei Monate in einer Ja Nein
teilweise Gastfamilie in Deutschland
TN8 verbracht.
TN9 | Er mag Deutsch eher nicht | Er hatan 2 Nein Nein
Sprachaufenthalten mit der
Schule in Deutschland
teilgenommen.
Wichtig: Er ist zweisprachig
aufgewachsen
Italienisch/Spanisch.
TN10 | Sie mag Deutsch nicht Sie hat mal zwei Wochen bei Ja Nein

einer Gastfamilie in
Deutschland verbracht.
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6 Analyse

Die Analyse gliedert sich in drei Hauptbereiche: die Charakterisierung der Teilnehmenden,
die Beobachtung ihrer Leistungen wéihrend der Unterrichtsstunden und die Auswertung ihrer
Abschlussevaluationen. Jeder dieser Bereiche bietet Einblicke in verschiedene Aspekte der
Lernsituation und ermoglicht es, gezielt auf die Bediirfnisse der Lernenden einzugehen. Durch
die Analyse der Daten werden nicht nur individuelle Stirken und Schwichen der

Teilnehmenden sichtbar, sondern auch allgemeine Trends und Muster.

6.1 Die Teilnehmenden

Die Analyse der Profile der Lernenden beginnt mit dem Einstufungstest, der einen ersten
Uberblick iiber das Sprachniveau der Lernenden bietet. AnschlieBend werden verschiedene
Verhaltensaspekte wie Angste, Motivationen und Interessen untersucht. Danach werden die
Selbstwahrnehmung der eigenen Fahigkeiten, die Lernstile, die Nutzung von Materialien und
Technologien beriicksichtigt. Wie bereits im Vorfeld erwihnt, ist es bei Lernstorungen
besonders wichtig, die Situation und Fahigkeiten der Teilnehmenden einzeln zu begutachten.
Eine derartige individuelle Analyse wurde fiir diese Untersuchung durchgefiihrt. Was in den
folgenden Abschnitten prisentiert wird, sind in erster Linie das Gesamtbild und die

durchschnittlichen Ergebnisse, die sich aus den individuellen Analysen ergeben.

6.1.1 Einstufungstests

Die Ergebnisse der Einstufungstests sind in Tabelle 11 zusammengefasst.

Tabelle 11. Ergebnisse der Einstufungstests, geordnet nach Schulklasse der Teilnehmenden

TN Klasse | Ergebnis | haufigste Fehler

TN1 9D 76% keine vorherrschenden Fehler

TN2 | 10C 95% Fast keine Fehler

TN3 | 10B 90% Fast keine Fehler

TN4 | 11F 65% Verwendung Akk.\Dat, mangelndes Leseverstandnis
TNS | 11F 26% Rechtschreibung, Verwendung Akk.\Dat, mangelndes Leseverstandnis
TN6 | 11D 71% Rechtschreibung, Verwendung Akk.\Dat.

TN7 | 12F 41% Nebensatze, Prapositionen, Wortstellung

TN8 | 12B 78% Nebensatze, Wortstellung

TN9 | 12B 63% Nebensatze, Prapositionen, Wortstellung

TN10 | 13F 40% Nebensatze, Passivsatze, Verben

Die Mehrheit der Teilnehmenden (7 von 10) erzielt im Einstufungstest solide Ergebnisse.

Nur 3 der Teilnehmenden erreichten im Einstufungstest weniger als 50 %.
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In den Klassenstufen 9 und 10 gibt es keine spezifischen Fehler, die signifikant vorherrschen.
Bei den Teilnehmenden der 11. Klasse ist der hdufigste Fehler die fehlerhafte Verwendung
von Akkusativ und Dativ, gefolgt von Rechtschreibfehlern und mangelndem Leseverstindnis.
In Klasse 12 treten Fehler vor allem bei Prépositionen und Wortstellung sowie bei
Nebensitzen auf. Letzteres ist auch ein wiederkehrender Fehler in der 13. Klasse, wobei auch
Fehler bei Passivsitzen und Verben auftreten. Die groiten Schwierigkeiten gibt es im
Allgemeinen bei der Grammatik. In den Tests der Lernenden der 9. und 10. Klassen gab es
auch wenig Grammatikfragen und vielleicht deshalb auch wenig Fehler.

Auferdem sind die Fehlerarten bei Lernenden derselben Jahrgangsstufe oft dhnlich. In der
Klassenstufe 11 ist es der Gebrauch von Kasus, in der Klassenstufe 12 der Einsatz von

Nebensdtzen und in der Klassenstufe 13 die Pripositionen und die Deklination des Adjektivs.
6.1.2 Interessen, Motivation und Angste

Um die Motivation zu beurteilen, muss zunéchst einmal geklirt werden, inwieweit tiberhaupt
ein Interesse an Deutsch als Schulfach besteht. Die Daten in der Abbildung 2 zeigen, dass die
Beliebtheit dieses Fachs begrenzt ist: Nur 27% der Teilnehmenden geben an, Deutsch zu
mogen. Weitere 37% mogen Deutsch nur teilweise, wihrend fiir zwei Gruppen von je 18% das

Interesse entweder gering oder liberhaupt nicht vorhanden ist.

Sie mogen
Deutsch
Uberhaupt
nicht
18%

Sie mogen
Deutsch
27%

Sie mogen
Deutsch
teilweise
37%

Abb. 2. Beliebtheit der deutschen Sprache

Hohere Angstwerte wurden insbesondere angehend Klassenarbeiten (Durchschnitt: 2,9) und
miindlichen Priifungen (3,4) festgestellt. Das durchschnittliche Angstniveau liegt insgesamt bei
2,7, was auf ein moderates Angstniveau hinweist. Die Daten zeigen eine leichte Verdanderung,

wenn die Geschlechtsvariable betrachtet wird. Das durchschnittliche Angstniveau der Méddchen
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liegt bei 3, wihrend es bei den Jungen bei 2,3 liegt. Die Stichprobe ist jedoch zu klein, um die

statistische Signifikanz dieses Unterschieds zu belegen.

6.1.3 Bewusstheit: Starken, Schwachen und Schwierigkeiten

In den Interviews wurden die Teilnehmenden zuerst gebeten, eine Selbsteinschitzung ihrer
eigenen Stirken und Schwichen vorzunehmen. Die Teilnehmenden wurden gefragt: ,,Was
kannst du gut?* und ,,Was kannst du nicht so gut?*“. Diese Fragen waren offen, sodass
mehrere Aspekte der Sprache angefiihrt werden konnten. Interessanterweise wurden oft
dieselben Aspekte genannt. Die Hohe der Sdule in Abbildung 3 und 4 stellt die Héufigkeit der
jeweiligen Antworten dar. Die Abbildungen zeigen, dass die Fertigkeit, in der sich die
Teilnehmenden am sichersten fiihlen, die Aussprache ist, wihrend sie sich in der Grammatik

am unsichersten fuhlen.

L] 0
Ausprache Vokablen lernen i il i prech Vokablen lernen

Abb. 3. Selbsteinschatzung der eigenen Starken  Abb. 4. Selbsteinschatzung der eigenen Schwéachen

Zusétzlich zur Untersuchung der Stirken und Schwichen der Lernenden wurden auch Fragen
zu den Schwierigkeiten in den Sprachkompetenzen gestellt. Schwierigkeiten beziehen sich auf
Herausforderungen beim Lernen, sind aber nicht unbedingt mit Schwichen gleichzusetzen.
Insgesamt zeigen die Daten, dass die Teilnehmenden ein moderates Schwierigkeitsniveau in
allen sprachlichen Fertigkeiten wahrnehmen, wobei das ,,Horverstehen* (3,6) als die
schwierigste Fertigkeit und das ,,Schreiben® (2,9) als die einfachste wahrgenommen wird. Fiir

jede Sprachkompetenz wurde ein Durchschnitt berechnet (siche Abb. 5).
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Sprachkompetenzen

Sprechen (Durchschnitt)

Mit Muttersprachlern

Mit Lehrpersonen/Mitschiilern
Mindliche Prifungen

Ein Thema prasentieren
Schreiben (Durchschnitt)
Aufsatz

Zusammenfassung

Bildbeschreibung
Kurze Satze

Ein Video ohne Untertitel

Ein authentisches Gesprach
Ein Video mit Untertiteln
Wenn die Lehrperson spricht
Grammatik (Durchschnitt)
Grammatik beim Schreiben

Grammatik beim Sprechen
Grammatikiibungen durchfiihren

- _____________________ |
Horverstehen (Durchschnitt) e ————————————
- ___________________________________|
Lesen (Durchschnitt)  —
Fragen zu einem Text beantworten

Einen Text verstehen
Vorlesen

0 0,5 1 15 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Abb. 5. Herausforderungen nach Sprachkompetenz — Selbsteinschatzung. Durchschnittswerte fiir alle
Teilnehmenden.

Innerhalb jeder Fertigkeit variieren die spezifischen Bereiche leicht in ihrem
Schwierigkeitsgrad. Zum Beispiel haben die Teilnehmenden bei ,,grammatischen Ubungen*
(2,5) weniger Probleme als beim ,,Gebrauch der Grammatik in einem geschriebenen Text*
(3,9). Die schwierigste Fertigkeit ist das ,,Verstehen von Videos ohne Untertitel (4,3): Im
Interview erklérten einige Teilnehmende, dass sie es gewohnt seien, Videos nur mit
Untertiteln zu sehen. Die Fertigkeit, die den Teilnehmenden am leichtesten fillt, ist das
,»Schreiben kurzer Sitze“ (2,2). Der Mittelwert {iber alle Sprachkompetenzen hinweg betrigt
3,0. Auf die Frage nach Schwierigkeiten im Schulfach Deutsch ist die Antwort also
durchschnittlich ,,manchmal ja und manchmal nein®. Dieses Ergebnis unterstreicht die
Bedeutung des Kontextes und betont gleichzeitig die Notwendigkeit, die spezifische Situation

der einzelnen Lernenden zu beriicksichtigen
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6.1.4 Materialien, Technologien und Lernstile

In Bezug auf Lernstile, Materialien und Technologien scheinen sich die Lernenden der ihnen
zur Verfligung stehenden Optionen nicht sehr bewusst zu sein. Wahrend der Interviews wurde
den Lernenden eine Liste von Materialien und Technologien gezeigt und sie wurden gefragt,
ob sie diese nutzen (siche Anhang 2). Diese Liste basierte auf den Richtlinien des Gesetzes
170 und auf den individuellen Lehrplédnen der Lernenden. Abbildung 6 veranschaulicht fiir
jedes Material, ob es von den Teilnehmenden genutzt, teilweise genutzt oder nicht genutzt

wird.

manchmal verwendet [l nicht verwendet [l verwendet

Abb. 6. Verwendete Materialien und Technologien

Fast alle Teilnehmenden nutzen ,,Tabellen*, um Grammatik und Vokabeln zu lernen. Der
,Computer” wird von 8 Teilnehmenden benutzt, von denen zwei nur ,,manchmal®.

Viele dieser Materialien scheinen jedoch vdllig unbekannt zu sein: Das Wissen iiber
Hilfsmittel und Materialien ist gering. Davon abgesehen herrscht auch wenig Bewusstsein
hinsichtlich geeigneter Lernstile. Keiner der Befragten gab an, einen bestimmten Lernstil zu
haben. Alle Teilnehmenden berichten, dass sie von der Schule nie Unterstiitzung hinsichtlich
Lernstilen oder Materialien fiir ihre Lernstdrungen erhalten haben. Ein Beleg dafiir ist, dass
die meisten Befragten angaben, dass sie neue Vokabeln mit Hilfe von Vokabellisten lernen,
wie in Abbildung 5 dargestellt. Laut den Vorschldgen wird diese Strategie jedoch nicht
ausdriicklich fiir Lernende mit Dyslexie empfohlen (siehe Abschnitt 4.2.1).
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Abb. 7. Vokabelliste abgeschrieben

6.2 Beobachtungsphase

Die Beobachtungsphase setzt sich aus den Unterrichtsstunden zusammen, die online
stattfanden. Alle Teilnehmenden nahmen an 5 Sitzungen mit mir teil, die jeweils zwischen 45
und 60 Minuten dauerten. Insgesamt fanden 55 Einzelstunden statt, weshalb es nicht moglich
ist, eine detaillierte Analyse aller Daten zu liefern. Die Unterrichtsstunden waren immer
darauf ausgerichtet, Lernmethoden und -materialien vorzustellen. Im Laufe der Sitzungen

wurden die folgenden Methoden vorgestellt:

Wie man eine Mind-Map erstellt, um Vokabeln zu lernen.
Wie man eine Mind-Map erstellt, um Grammatik zu lernen.
Wie man Websites und Computer zur Unterstiitzung des Lernens nutzen kann.

Wie man mit Fragen die Lesetechnik und das Leseverstindnis verbessern kann.

A e

Wie man komplexe Texte bearbeitet.

6.2.1 Die Unterrichtsstunden

Ziel dieser Unterrichtsstunden war es nicht, das Lernpensum der Teilnehmenden zu erhéhen,

sondern es zu erleichtern. Deshalb konnten die Teilnehmenden das Lernthema fiir jede
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Sitzung selbst wihlen. Das gefragteste Thema war Grammatik (36 Stunden), insbesondere
lokale Pripositionen, der Unterschied zwischen Akkusativ und Dativ und Relativsétze. Neben
der Grammatik wurden auch Themen wie Literatur (nur fiir die 12. und 13. Klasse) und

Vokabellernen gewdhlt.

In den Unterrichtsstunden wurde versucht, die Schwierigkeiten und Stirken der Lernenden zu
beobachten. Da die Unterrichtsstunden nicht aufgezeichnet wurden, ist eine quantitative
Analyse der Anzahl der gemachten Fehler nicht moglich. Allerdings wurde nach jeder
Unterrichtsstunde ein Beobachtungsbogen ausgefiillt (siche Abschnitt 5.2.4), mit dem die
jeweiligen Lernenden beurteilt wurden. In den Beobachtungsbdgen wurden Bewertungen zu
den Sprachkompetenzen und den Einstellungen sowie den emotionalen Fahigkeiten der
Lernenden vergeben (siche Anhang 3). Jede Kompetenz wurde auf einer Skala von 4 Werten
(+2, +1, -1 und -2) gemessen. Fiir jede Person wurden die Ergebnisse der einzelnen Sitzungen
zusammengerechnet, um Stérken und Schwichen zu bewerten. Kategorien, die zwischen 5
und 10 Punkten erreichen, gelten als ,,Starke*, wihrend Werte zwischen -5 und -10 Punkten

als ,,Schwiche* eingestuft werden.

Tabelle 12 zeigt die Starken und Schwéchen der Teilnehmenden auf. Ergebnisse zwischen 4
und -4 gelten weder als Starken noch als Schwichen und werden daher in der Tabelle nicht
dargestellt. In einigen Unterrichtsstunden konnten nicht alle Kategorien bewertet werden: z.B.
war es nur selten moglich die Rechtschreibung zu beurteilen, da viele Sitzungen zu wenig
Schreibaktivitidten beinhalteten. Diese Daten werden individuell présentiert, da es wenig
sinnvoll wére, einen Durchschnitt zu bilden. Es soll jedoch betont werden, dass keinerlei
Vergleiche zwischen den Leistungen der Teilnehmenden angestrebt werden. Dies ist aufgrund
der unterschiedlichen Altersgruppen, Hintergriinde und schulischen Laufbahnen sowie

Diagnosen nicht mdglich.

Tabelle 12. Starken und Schwachen, die sich aus den einzelnen Unterrichtsstunden ergeben haben.

N Schwiéche Stéarke
Aufmerksamkeit; Motivation Abruf von Vokabeln; Aussprache; Interesse an
TNA1 der deutschen Sprache; Vorlesen
Aufmerksamkeit; Abruf von Vokabeln; Grammatikiibungen durchfiihren;
TN2 | Horverstehen; Sprechen Vorlesen
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Abruf von Vokabeln; Aufmerksamkeit; Aussprache; Horverstehen; Interesse an der
Handschrift; Unsicherheit; Nebensatzen deutschen Sprache; Sprechen; Vorlesen;

TN3 Wortstellung
Aufmerksamkeit; Horverstehen; Motivation; Aussprache; Vorlesen

TN4 | Sprechen; Nebensatzen
Grammatik; Horverstehen; Interesse an der Aussprache; Vorlesen

TN5 | deutschen Sprache; Sprechen; Unsicherheit
Abruf von Vokabeln; Grammatik; Sprechen; Aufmerksamkeit; Aussprache; Motivation;

TN6 | Unsicherheit; Nebensatzen Organisation; Vorlesen

TN7 Horverstehen; Sprechen; Unsicherheit Aufmerksamkeit; Organisation; Vorlesen
Abruf von Vokabeln; Adjektivdeklination; Aufmerksamkeit; Aussprache; Horverstehen;
Unsicherheit; Wortstellung; Nebensatzen Interesse an der deutschen Sprache;

TN8 Motivation; Organisation; Sprechen

TN9 | Abruf von Vokabeln; Adjektivdeklination; Aussprache; Aufmerksamkeit; Motivation;
Wortstellung; Unsicherheit; Nebensatzen Sprechen; Verstehen; Vorlesen

TN10 | Sprechen; Interesse an der deutschen Organisation; Wortstellung; Aussprache;
Sprache; Motivation; Unsicherheit Vorlesen

Die am hdufigsten auftretende Stirke unter den Teilnehmenden ist die ,,Aussprache*, die von

8 Teilnehmenden geteilt wird. Ahnlich wie bei Interviews weisen 8 Teilnehmenden das

,,Vorlesen® als Stirke auf. Die vorherrschende Schwéche unter den Teilnehmenden ist die

,Unsicherheit” (7 Teilnehmende), gefolgt vom ,,Sprechen® im Sinne von freier miindlicher

Produktion (6 Teilnehmende). TN3, TN8 und TN9 sind die einzigen Lernenden, die sowohl

beim Sprechen als auch beim Horverstehen Stérken aufweisen: Diese drei sind die einzigen,

die 9-10 Stunden pro Woche Deutschunterricht haben (siehe Abschnitt 5.4).

Bei Betrachtung der Geschlechtervariable ergeben sich interessante Muster. Madchen

scheinen organisierter zu sein (4 von 5 erhalten Organisation als Stirke). Allerdings sind alle
Maidchen von Unsicherheit betroffen, hingegen scheinen nur Jungen (4 von 5) Probleme mit
der Aufmerksambkeit zu haben. Es ist wichtig zu betonen, dass es fiir TN1 und TN2
schwieriger war, Starken und Schwiéchen zu analysieren, da sie weniger Deutsch gesprochen
haben und insgesamt weniger aktiv am Unterricht teilgenommen haben. TN8 und TN9, wo
der Unterricht ausschlieBlich auf Deutsch stattfand, zeigten aufgrund dessen mehr Stérken,
zeigten aber auch entsprechend mehr Schwichen in der Grammatik, wihrend dies bei den

anderen Teilnehmenden nicht tiberpriift werden konnte.
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6.2.2 Lernmaterialien und Technologien

Wihrend der Unterrichtsstunden wurde den Lernenden gezeigt, wie sie die Technologie zum
Lernen nutzen konnen und wie sie ihre eigenen Lernmaterialien erstellen kdnnen.

Zu den vorgestellten Technologien gehoren: Websites zum Lernen von Vokabeln und
Grammatik usw. sowie kiinstliche Intelligenz wie ChatGPT oder DeepL. Obwohl die
Teilnehmenden zur Generation Z gehdren, waren sie mit keiner der gezeigten Technologien
zum Lernen vertraut. In Bezug auf die Lernmaterialien war eines der Hauptziele, die
Bedeutung von semantischen Netzwerken zu verdeutlichen und zu zeigen, dass es einfacher
ist, Vokabeln und Grammatik innerhalb eines Bedeutungskontextes, anstatt abstrakt zu lernen.

Dariiber hinaus wurde auch die Bedeutung von Abbildungen und Farben veranschaulicht.

Die Abbildungen 8 und 9 zeigen zwei Beispiele fiir Mind-Maps zur Erkliarung der Kasus.
Abbildung 8 zeigt eine explizite Erklarung, d.h. die zwei Kasus werden mit einem Beispiel

vorgestellt und verglichen.

Y
Chi? (il
soggetto

v
Was?
Wen?

f?:::) (cosa?/chi?)
r T 4 Y l Y
. ich : .
der Brief Email das Haus L ich ich habe
ist klein i i ist groR R schreibe das Haus
! : ESHANe R v den Brief Email
i T i ;
! ' ) I ) v '
ein Brief ist . ich schreibe ich )
klein Email ist ein Haus einen Brief schreibe ich habe
i ist groB | ] ein Haus
wel Email
ist schwarz ich habe denieinen

Abb. 8. Nominativ und Akkusativ (erstellt mit Lucidchart)

Abbildung 9 hingegen zeigt eine implizite Erkldrung: Das Wissen {iber den Akkusativ und
den Dativ wird in die Praxis umgesetzt. Dies ist ein gutes Beispiel fiir ein semantisches
Netzwerk, da die abstrakten Regeln in einen Kontext gestellt werden. Es folgt auBerdem den
Prinzipien der Montessori-Psychogrammatik (Imbrogno, 2021: 198-199), indem sie die

grammatikalische Analyse anhand von Formen und Farben erstellt: z.B. rot fiir den Dativ,
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griin fiir den Akkusativ sowie die Raute fiir Prépositionen, die immer den Dativ erfordern,

wihrend das Oval fiir Pripositionen steht, die den Kasus wechseln.

S INIZIO

— ]

g N Ve ™ - §
( ans Meer. )}« [ Andrea ﬁ—»{ in )——» die Schule.
\ / \ L ~ -
N N _/ A ol =
v 5
@'
A der Schule

A /
Akkusativ

seinen

®—“' Freunden ‘ Dativ

Abb. 9. Dativ und Akkusativ (erstellt mit Lucidchart)

Den Teilnehmenden wurde auch gezeigt, wie sie Texte, die nicht dyslexiefreundlich sind,
anpassen konnen. Ein Teilnehmer bzw. Teilnehmerin musste einen Text tiber Aufkldrung
lernen. Allerdings war der Text sehr unklar: die Schriftart und -gr63e waren unzureichend,
ebenso der Zeilenabstand und die Grafiken. Anhang 5 zeigt, wie ich gemeinsam mit dem
Teilnehmer bzw. der Teilnehmerin den Text nach den Richtlinien von Daloiso (2014) und

dem Dyslexia Style Guide (British Dyslexia Association, 2023) bearbeitet haben.

6.3 Abschlussevaluation der Unterrichtsstunden und Lernmaterialien

Der Fragebogen fiir die Abschlussevaluation (siche Anhang 4) besteht aus 10 Aussagen bzw.
Fragen, die die Teilnehmenden auf der Grundlage ihrer Erfahrungen mit den
Unterrichtsstunden und den verwendeten Materialien beantworten kénnen. Die Fragen dienen
dazu, die Zufriedenheit der Teilnehmenden mit den Unterrichtsstunden sowie Materialien zu
messen und ihr Feedback einzuholen. Es werden verschiedene Aspekte wie das Erlernen
neuer Dinge, die Klarheit des Unterrichts, das angemessene Unterrichtstempo und die
Niitzlichkeit der bereitgestellten Lernmaterialien abgefragt. Die Fragen 1 bis 9 konnten von
den Teilnehmenden auf einer Skala von ,,absolut ja*“ bis ,,absolut nein“ beantwortet werden.
Die Antworten wurden in numerische Werte von 5 bis 1 umgewandelt, wobei 5 ,,absolut ja*

und 1 ,,absolut nein* bedeutet.
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Im Allgemeinen sind die Ergebnisse der Analyse sehr positiv und zeigen die Zufriedenheit der
Teilnehmenden in allen Bereichen. Die Abbildung 10 fasst die Ergebnisse dieser Analyse

zuSsammen.

Ergebnisse Abschlussevaluation

Die Unterrchtsstunden waren kar -
Die erstellten Lehrmaterialen waren nitzlich fiir mich || N

Der Unterricht hat meine Erwartungen erfillt

Ich habe etwas Neues gelernt

Ich werde die Lernmethoden und -materialien weiter
verwenden

Ich habe Verbesserungen erzielt
Ich habe diese Gelegenheit sehr gut genutzt
Das Tempo der Unterrichtsstunden war angemessen

Ich wiirde gerne weiterhin Einzelunterricht nehmen
0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Abb. 10. Ergebnisse der Datenanalyse der Abschlussevaluation

Der Durchschnitt tiber alle Daten hinweg liegt bei 4,1, was der Antwort ,,ja* entspricht; dies
zeigt also ein allgemeines Mal} an Zufriedenheit unter allen Teilnehmenden in allen Aspekten.
Die Teilnehmenden sind mehr als {iberzeugt, dass die Unterrichtsstunden klar waren und dass
sie die im Unterricht erstellten Materialien niitzlich fanden. Die Antworten im Fragebogen
bewegten sich zwischen ,,absolut ja“, ,ja* und ,,manchmal ja und manchmal nein®. Das
einzige ,,nein“ unter allen Antworten trat in Frage 9 ,,Ich wiirde gerne weiterhin
Einzelunterricht nehmen/Unterstiitzung beim Deutschlernen erhalten® auf. Auf die Frage 10
,,Gibt es Aspekte der Unterrichtsstunden, die dir nicht gefallen haben?* haben 9
Teilnehmenden mit ,,nein“ geantwortet. Nur eine Person hat ,,ja“ angegeben: Er bzw. sie hat
als Kommentar ,,Dauer* geschrieben. Dieser Kommentar ist kompliziert zu interpretieren, da

er/sie nicht erklart hat, worauf sich diese ,,Dauer* bezog.
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7 Diskussion

Ziel dieser Studie war es, zu untersuchen, wie italienische Lernende mit Dyslexie das
Erlernen von DaF erleben. Die wichtigsten Ergebnisse werden im Folgenden diskutiert und in
den Kontext fritherer Studienergebnisse gestellt. Die Ergebnisse werden in Bezug auf die drei

Hauptthemen bzw. Hauptfragen der Studie dargestellt:

1) Welche Art von Sprachschwierigkeiten haben Lernende beim DaF-Lernen?
2) Welche emotionalen Faktoren begleiten die Lernenden beim DaF-Lernen?
3) Welche Rolle spielen die inklusiven Technologien, Lernmaterialien sowie Methoden

im Lernprozess?
7.1 Arten von Sprachschwierigkeiten

Der erste Teil dieser Arbeit hat die Theorie zu den sprachlichen Schwierigkeiten beim
Erlernen einer Fremdsprache présentiert. Die Hypothese von Sparks und Ganschow (1991)
ist, dass die Probleme in der L1 sich in dhnlichen Herausforderungen beim Erlernen einer
Fremdsprache widerspiegeln. Diese Hypothese wird durch die empirische Untersuchung
bestitigt, da alle Lernenden bestimmte Schwierigkeiten beim Erlernen von DaF zeigen.

Ein GroBteil der Dyslexietheorie (z.B. Cappa et al., 2012; Crombie, 1997; Klicpera &
Schabmann, 2020) identifiziert geringe phonologische Bewusstheit als Ursache fiir die
meisten Probleme. Die geringe phonologische Bewusstheit fiihrt zu Schwierigkeiten bei der
GPK, die sich vor allem in Leseschwierigkeiten niederschlagen (ebd.). Dies wird jedoch von
der empirischen Untersuchung nicht in vollem Umfang bestdtigt. Sowohl die Interviews als
auch die Unterrichtsstunden haben gezeigt, dass die Aussprache fiir die Teilnehmenden eher
einfach ist. Diese Ergebnisse konnen mit den Vorschligen von Daloiso (2012: 74-75) erklart
werden. Nach Daloiso (ebd.) manifestiert sich Dyslexie nicht in allen Sprachen deutlich, weil
die damit verbundenen Schwierigkeiten von zwei Faktoren abhingen: die Ahnlichkeiten mit

der L1 und die sprachliche Transparenz.

Deutsch ist eine transparente Sprache, hat aber wenig sprachliche Ahnlichkeit mit dem
Italienischen. Nach dieser Hypothese sollten die Teilnehmenden weniger Schwierigkeiten mit
der Orthographie des Deutschen haben, dafiir aber groBBere Schwierigkeiten beim Erlernen der
Grammatik und des Wortschatzes. Dies wird durch die gesammelten Daten bestétigt: Sowohl

in der Selbsteinschitzung als auch in der Beobachtungsphase waren Aussprache und Vorlesen
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die Fahigkeiten, die von den Teilnehmenden am besten beherrscht wurden. Dariiber hinaus

wurde auch eine gute Rechtschreibkompetenz durch die Einstufungstests bestitigt.

In Ubereinstimmung mit den Richtlinien von Tucci (2013: 15-16) und Tucci et al. (2013: 8-
11) scheinen die Lernenden manchmal Schwierigkeiten mit der Aussprache bei langen und
zusammengesetzten Wortern sowie bei Konsonantenverbindungen zu haben. In der
empirischen Untersuchung stellte das Lesen (im Sinne des Dekodierens) offenbar kein groB3es
Problem dar. Die Daten zeigten jedoch, dass das semantische Verstédndnis sowohl von
schriftlichen als auch von miindlichen Texten ein grof3es Problem fiir die Teilnehmenden
darstellte. Nach Daloiso (2009: 3) hdangen die Probleme beim Textverstandnis mit dem
Oberflachenverstindnis zusammen, d.h. mit der Féhigkeit, die grafischen Formen eines
Textes zu dekodieren. Dies wurde jedoch durch die Forschungsergebnisse nicht bestdtigt, da
die Teilnehmenden keine Dekodierungsprobleme aufwiesen. Laut Tucci et al. (2013: 7)
konnten die Schwierigkeiten beim Verstandnis auf Aufmerksamkeits- und
Konzentrationsprobleme zurilickzufiihren sein. Dariiber hinaus zeigen Forschungen von
Gerlach (2019a) und Sarkadi (2008), dass die Verstdndnisprobleme auch auf einen

unzureichenden Wortschatz zuriickzufiihren sein konnten.

Sowohl bei den Einstufungstests als auch in der Beobachtungsphase zeigten die Lernenden
groBBe Schwierigkeiten, Vokabeln abzurufen. Die Schwierigkeiten beim Abrufen von
Vokabeln stimmen mit der Forschung von Hanly und Vandenberg (2009).

Die Verstindnisprobleme konnten daher mit den Ausfiihrungen von Gerlach (2019a: 21)
iibereinstimmen, dass ein begrenzter Wortschatz zwangsldufig zu einem begrenzten
Verstindnis fiihrt, was alle anderen Sprachfertigkeiten erschwert. Die Selbsteinschédtzung und
die Beobachtungsphase zeigten, dass das Horverstehen der Bereich ist, in dem die Lernenden
die grofiten Schwierigkeiten haben. Neben dem mangelnden Wortschatz konnte das
Horverstdndnis auch durch Probleme mit der phonologischen Bewusstheit beeintriachtigt sein.
Obwohl die Lernenden keine gréferen Probleme beim Vorlesen und bei der Aussprache der
deutschen Laute zeigten, konnte die phonologische Bewusstheit das Horverstandnis
beeintridchtigen. Das Horverstehen ist eher passiv, d.h. die Manipulation der Laute ist eher
abstrakter als das Vorlesen bzw. Schreiben. Sicher ist, dass die Lernenden in der Studie nicht
nur Schwierigkeiten haben, sich Vokabeln einzuprigen, sondern auch mit abstrakten
Konzepten und Grammatik zu arbeiten.

Die Untersuchung bestdtigt dies auf vier Arten:
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1) Grammatik ist das Thema mit den meisten falschen Antworten im Einstufungstest.
2) Grammatik ist das gefragteste Thema in den Unterrichtsstunden.

3) Grammatik ist die Fahigkeit, in der sich die Lernenden am schwichsten fiihlen.

4) Grammatik ist die Fahigkeit, bei der die Lernenden in den Unterrichtsstunden am

schwichsten erscheinen.

Die in der Untersuchung festgestellten Grammatikschwierigkeiten stehen im Einklang mit den
Studien von Melero Rodriguez (2020: 9) und Schneider und Crombie (2003: 6-7).
Schwierigkeiten bei der Grammatik sowie beim Erinnern von Wortern konnten auf Probleme
des Arbeitsgedédchtnisses zuriickzufiihren sein, wie Alloway et al. (2009), Crombie (2000)
und Gerlach (2019a) zeigen.

7.2 Emotionale Herausforderungen

In dieser Studie wurden drei emotionale Faktoren analysiert: Motivation, Selbstwertgefiihl
und Angst. Die gesammelten Daten bestdtigen die Hypothesen von Sparks und Ganschow
(1991), dass der Lernprozess von emotionalen Faktoren begleitet wird. Die Hypothese, die auf
den Studien von Lay (2008), Lukmani (1972) und Ramirez (2014) beruht, wird bestitigt: die
Motivation scheint eine grundlegende Rolle im Lernprozess zu spielen. Die Lernenden, die in
Interviews angeben, dass sie sich fiir Deutsch interessieren oder zumindest teilweise daran
interessiert sind, zeigen bessere Leistungen als die Lernenden, die kein oder wenig Interesse
fiir Deutsch als Schulfach haben. TNS, TN7 und TN10, die einzigen, die im Einstufungstest
weniger als 50% erzielten, gaben an, dass sie Deutsch tiberhaupt nicht mégen oder eher nicht.
Die gleichen Erkenntnisse zur Motivation finden sich in der Beobachtungsphase sowie in den
individuellen Lernpldnen. Die motivierten Lernenden zeigen aulerdem bessere miindliche
Fahigkeiten und ein besseres Horverstindnis. SchlieBlich scheinen die Lernenden, die mehr
Kontakt mit authentischen deutschen Sprechsituationen hatten, motivierter zu sein als
Teilnehmende, die Deutsch nur im Klassenzimmer erlebt haben. Dieser Trend ist in
Ubereinstimmung mit der Untersuchung von Kaltseis (2021).

Der zweite dominierende Faktor, der bei einer Mehrzahl der Teilnehmenden beobachtet
wurde, ist das geringe Selbstwertgefiihl. Dieses duBerte sich wihrend des Einzelunterrichts,
wurde aber von Psychologen und Lehrkréften beobachtet und bei den Betreffenden im
individuellen Lehrplan festgehalten. Tatsédchlich sind fast alle Teilnehmenden unsicher in
Bezug auf ihre Fahigkeiten, wihrend sie sehr sicher sind, was Aussagen zu ihren Schwéchen

betrifft. Dies steht im Einklang mit der Forschung (z.B. Cappelli, 2021; Sparks & Ganschow,
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1991). Die Forschungsstudie von Blackman (2009) erklért, dass die Unsicherheit iiber die
eigenen Féhigkeiten zu schlechteren Leistungen fiihrt, was jedoch hier durch die Daten nicht

bestitigt wird.

Das dritte emotionale Element, das mit der Leistung der Lernenden einhergeht, ist die Angst.
In den Interviews konnten die Teilnehmenden ihre Angste in vier verschiedenen Kategorien
bewerten. Das allgemeine Ausmal3 der Angst ist moderat. Es ist zu erkennen, dass Lernende
in den Klassen 11, 12 und 13 mehr Angst zu haben scheinen als die Teilnehmenden in den
Klassen 9 und 10. Dies steht im Einklang mit den Ergebnissen von Cappelli (2021: 275),
nidmlich dass Lernende mit zunehmendem Alter und dem Bewusstsein ihrer Storung Angst
entwickeln. Die Angst ist bei miindlichen Fragen starker ausgeprigt (siche Abschnitt

6.1.2). Dies konnte auf die Angst vor dem Sprechen vor der Klasse und damit auf den
Umgang mit Gleichaltrigen zurlickzufiihren sein (z.B. Cappelli, 2021, Riddick, 2000). Die
erhobenen Daten lassen jedoch keinen Riickschluss auf ein Gefiihl der Stigmatisierung zu.
Die Befragung enthielt keine spezifische Frage zur Stigmatisierung, um die Teilnehmenden
nicht in Verlegenheit zu bringen. Da die Studie iiber einen Zeitraum von 6 Monaten
durchgefiihrt wurde, bestand das Ziel der Interviews auch darin, das Vertrauen der
Teilnehmenden zu gewinnen. Themen wie Beziehungen zu Klassenkameraden und
Stigmatisierung sind nicht einfach zu behandeln. Ein weiteres Element, das mdglicherweise
die Angstzustinde der Lernenden erkldren kann, ist die Verwendung von
Kompensationsmethoden wéhrend der schriftlichen Priifungen. Etwa die Hilfte der
Teilnehmenden gab an, dass sie keine Nachteilsausgleiche anwenden wollen, da sie keine
Sonderbehandlung erhalten mochten oder sie nicht brauchen. Die Daten aus dieser Arbeit
konnen also nicht bestétigen, dass die Lernenden tatsdchlich stigmatisiert werden, wie es in
den Arbeiten von Blackman (2009) und Riddick (2000) dargestellt wird. Moglicherweise gibt
es jedoch Angste vor Stigmatisierung, die sich durch die Weigerung, Nachteilsausgleiche zu
verwenden, duflern.

SchlieBlich ist es interessant festzustellen, dass Maddchen generell ein hdheres Mal3 an
Angstlichkeit aufweisen als Jungen. Jungen hingegen lehnen hiufig den Einsatz von
Nachteilsausgleichen eher ab. Eine mogliche Interpretation wére, dass Méddchen tendenziell

situative Angst aufweisen, wihrend Jungen Angst vor Stigmatisierung haben.



59

7.3 Die Rolle von inklusiven Technologien, Lernmaterialien und Methoden im

Lernprozess

In der Literatur wurden im Laufe der Jahre zahlreiche Methoden, Strategien und
Unterrichtsmaterialien entwickelt (siehe 4.4), die fiir Lernenden mit Dyslexie beim
Fremdsprachenlernen geeignet sind. Ziel dieser Untersuchung war es daher, diese Methoden
und Materialien in die Praxis umzusetzen und ihre Wirksamkeit aus der Sicht der Lernenden

zu iiberpriifen.

Die Ergebnisse der abschlieBenden Evaluierung zeigen ein liberwiegend positives Bild. Die
Lernenden sind sich absolut sicher oder zuversichtlich, dass die in den Unterrichtsstunden
erstellten Materialien fiir sie niitzlich waren. Ebenfalls sind die Teilnehmenden groBteils
zuversichtlich oder sicher, dass sie diese Materialien in Zukunft weiter nutzen werden. Der
Mittelwert aller Antworten liegt bei 4,1, was auf eine mehr als zufriedenstellende Erfahrung
der Lernenden mit den einzelnen Unterrichtsstunden und der Erstellung der Materialien

hinweist.

Diese Ergebnisse stimmen mit denen in der Literatur iiberein: Auch Kormos et al. (2009)
stellten in Interviews fest, dass es fiir die Lernenden von Bedeutung ist, Materialien und
Methoden zu erhalten, die auf ihre Bediirfnisse zugeschnitten sind. Obwohl alle
Teilnehmenden mit den Unterrichtsstunden und Materialien zufrieden zu sein scheinen, sind
nicht alle davon iiberzeugt, dass sie in Zukunft mehr Einzelunterrichtsstunden bendtigen. Die
durchschnittliche Antwort auf Frage 9 (,,Ich wiirde gerne weiterhin Privatunterricht nehmen*)
lautete ,,manchmal ja und manchmal nein®“. Diese Antwort ist im Zusammenhang mit der
Literatur schwierig zu interpretieren. Aus den gesammelten Daten geht hervor, dass sich die
Lernenden ihrer Schwichen bewusst sind. Dies bedeutet jedoch nicht, dass alle Lernenden
immer Einzelunterrichtsstunden benétigen.

Zusammenfassend kann bestétigt werden, dass die Methoden und Materialien, die den
Teilnehmenden gezeigt wurden, aus ihrer Sicht wirksam sind.

Eine Einschrankung dieser Untersuchung besteht darin, dass die Wirksamkeit der Materialien
nur durch eine subjektive Bewertung der Lernenden bestétigt wurde. Obwohl diese
Bewertungen anonym waren und die Lernenden mehrmals aufgefordert wurden, ihre Meinung

frei zu duBern, konnte diese dennoch durch den schulischen Kontext beeinflusst worden sein.
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8 Fazit

Diese Arbeit hat die Erfahrungen italienischer DaF-Lernenden mit Dyslexie analysiert. Es
wurde herausgefunden, dass alle Teilnehmenden Schwierigkeiten beim Deutschlernen haben.
Die Motivation und das Interesse an Deutsch als Schulfach sind im Durchschnitt gering. Die
Daten haben gezeigt, dass die Erfahrungen der Lernenden uneinheitlich sind. Dies bestitigt,
wie wichtig es ist, die Lernenden und ihre Bediirfnisse genau kennenzulernen und einen

mafgeschneiderten Lehr- und Lernplan zu erstellen.

Die haufigsten sprachlichen Schwierigkeiten betreffen das semantische Verstdndnis, Abrufen
und Einprigen von Vokabeln sowie Grammatik, was sich auch negativ auf die miindliche
Produktion auswirkt. Die grofiten Schwierigkeiten treten beim Horverstehen auf. Die
Ursachen fiir die Schwierigkeiten beim Horverstehen konnten auf die geringe phonologische
Bewusstheit zuriickgefiihrt werden. Viele Studien zur Dyslexie haben den Zusammenhang
zwischen phonologischer Bewusstheit und der Entwicklung von Lesefdahigkeiten untersucht
(z.B. Catts et al, 2016; Knoop-van Campen et al., 2018), jedoch wurde die phonologische
Bewusstheit im Zusammenhang mit dem Horverstindnis weniger untersucht. Ziel zukiinftiger
Studien konnte es, die phonologische Bewusstheit im Zusammenhang mit dem Horverstehen
zu untersuchen. Es wére interessant zu priifen, ob es eine aktive und passive phonologische
Bewusstheit gibt, die Horverstindnisfahigkeiten beeinflusst.

In Bezug auf die Stdrken der Lernenden zeigen sich die Aussprache, das Vorlesen und
teilweise die Rechtschreibung. Obwohl diese Fertigkeiten in den meisten Studien zur
Dyslexie als Schwiche angesehen werden, wird dies in der vorliegenden Studie nicht
bestitigt. Die gute Aussprache, das Vorlesen und die Rechtschreibung sind auf die
Transparenz der deutschen Sprache zuriickzufiihren. Dieses Ergebnis verdeutlicht, dass es
immer notwendig ist, die Merkmale der L1 und der Fremdsprache gut zu kennen, um die
Schwierigkeiten der Lernenden mit Dyslexie besser zu verstehen. Allgemeine Richtlinien fiir
den Fremdsprachenerwerb und Dyslexie konnten daher irrefiihrend sein. AuBBerdem konnten
die gute Féhigkeiten in diesen Bereichen auch auf die Art der Schulbildung zuriickzufiihren

sein, doch gibt es dazu zu wenig Daten, um dies zu beweisen.

Zusétzlich zu den sprachlichen Schwierigkeiten wurden in der Studie auch emotionale
Schwierigkeiten untersucht. Auf emotionaler Ebene konnen Einfliisse wie Motivation,

Einstellung, Angst und Selbstwertgefiihl erkannt werden. Ein limitierender Punkt bei der
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Untersuchung emotionaler Einflussfaktoren ist jedoch meine mangelnde Kompetenz im
psychologischen Bereich. Die psychologische Analyse ist daher nur oberfldchlich. Sie stiitzt
sich auf drei Quellen: die Selbsteinschétzung der Lernenden, Beobachtungen wéhrend der
Unterrichtsstunden und Ausziige aus den individuellen Lernpldanen. Hierbei reprasentieren
einzig die individuellen Lernplidne Begutachtungen von psychologisch geschulten Fachleuten.
In Bezug auf die Materialien und Technologien sowie die individuellen Unterrichtsstunden
ergibt sich aus der abschliefenden Bewertung ein positives Bild. Die Anpassungsstrategien
wurden von den Teilnehmenden als hilfreich empfunden und viele geben an, sie zukiinftig
weiter nutzen zu wollen. Diese Daten bestdtigen die Bedeutung der Anpassungsstrategie
sowohl fiir Materialien als auch fiir den Unterricht. Die Wirksamkeit der Materialien und
Methoden wurde nur aus der Sicht der Lernenden bestdtigt, weshalb sie in zukiinftigen
Studien auch anhand eines objektiven Kriteriums iiberpriift werden sollte.

Hierzu wire es hilfreich, eine Kontrollgruppe einzubringen. Beide Gruppen nehmen an
Unterrichtsstunden teil, wobei der Kontrollgruppe keine angepassten Materialien und
Methoden zur Verfiigung gestellt werden. Hier stellt sich jedoch eine gro3e ethische Frage:
Ist es richtig, dass einige Lernenden Methoden verwenden, die nach der Theorie unwirksam

sind, und somit wertvolle Zeit verlieren, die sie im Lernprozess nutzen kdnnten?

Die Ergebnisse dieser Untersuchung sind mit zwei weiteren groen Einschrinkungen
verbunden: die begrenzte Stichprobengrofle und Zeit sowie die Einseitigkeit der Perspektive.
Erstens ist die StichprobengrofBe zu klein, um die Ergebnisse fiir die gesamte Population der
Lernenden mit Dyslexie in Italien zu verallgemeinern. Auerdem kdnnte die
Beobachtungsphase zu kurz gewesen sein, um eine genaue Analyse der Stirken und
Schwichen der Lernenden zu erstellen. Zweitens wurden im Rahmen der Untersuchung viele
Arten von Daten gesammelt, die sich jedoch nur auf die Perspektive der Lernenden bezogen.
Kiinftige Studien sollten daher auch die Ansichten und Bediirfnisse der Lehrkrifte
untersuchen. Der Unterrichtskontext der Studie ist ebenfalls unbekannt, da die Lernenden nur
auBlerhalb des Schulkontexts beobachtet wurden. Es fehlen daher Informationen dariiber, wie
die Lernenden das Lernen im Klassenzimmer mit ihren Mitschiilern und Mitschiilerinnen und

Lehrkriften erleben.

In Bezug auf die Herausforderungen, denen Lernende im Lernprozess gegeniiberstehen, ist es
wichtig, die Unterstiitzung zu ermitteln, die Lehrkréfte leisten konnen, um ihre Lernsituation

zu verbessern. Dies betrifft sowohl konkrete Lehrmethoden wie Lehrmaterial und



Technologien fiir personalisiertes Lernen als auch das allgemeine Wohlbefinden der
Lernenden im Hinblick auf emotionale Herausforderungen. SchlieBlich ist es wichtig, den

Lernenden zuzuhdren und ihr Feedback als Leitfaden fiir die gemeinsame Arbeit zu nutzen.
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Anhange

Anhang 1. Einstufungstests (Die erste Seite ist die Einfuhrungsseite zu den
Einstufungstests, die fur alle Klassen gleich ist, danach werden alle Tests jeder
Klasse vorgestellt).

Nome: Classe:

Hallo! Nei fogli seguenti ci saranno alcune domande ed esercizi. Non c¢’é nessuna
fretta, non e una gara, fai quello che puoi. Forse ti sembrera troppo facile o forse
troppo difficile. E molto importante che queste pagine siano sincere e che
rispecchino veramente la tua situazione. Solo cosi potremo lavorare insieme su di te!
Danke!

Scrivi qui sotto 2/3 parole che ti piacciono in tedesco (perché sono facili, o suonano
bene, o ti ricordi bene)

Lo
2o
B
INIZIAMO &

Einstufungstest - 9. Klasse

=

. Sottolinea le frasi scritte correttamente!

Gute Nacht
Dreiunddreizig
Gute Morgen
Guten Abend
Danke schon

vk wnh R

2. Scegli il verbo corretto e sottolinealo

Es. Sie (wohnen\kommen) in Italien.

1. Er (kommt\ist) aus Deutschland.
2. Wir (sind\gehen) zu Hause.
3. Ich (habe\bin) 15 Jahre alt.
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3. Leggi il testo e rispondi alle domande

Ich bin Karoline. Ich komme aus der Schweiz und wohne seit 3 Jahren in
Norwegen mit meiner Familie. Ich bin 15 Jahre alt und habe 2 Geschwister:
Meine Schwester heifst Laura und ist 10 Jahre alt und mein Bruder heil3t Marko
und ist 18 Jahre alt. Wir wohnen mit unseren Eltern in einem Haus in Oslo.
Meine Mutter arbeitet als Lehrerin und mein Vater ist Koch. Meine Hobbys

sind: Lesen und FuRball.

(Alle domande puoi rispondere con la forma lunga es. “Er heilft Luca” o forma
breve “Luca”)

1. Wie heilRt das Madchen?

2. Woher kommt sie?

3. Wo wohnt sie?

4. Hat sie Geschwister?

5. Was macht die Protagonistin in ihrer Freizeit?
PARTE 2

Inserisci il verbo coniugato

6. Ich Hannah (hei3en)

7. Er aus Italien (kommen)

8. Du in Deutschland (wohnen)
9. Wir viele Freunde (haben)

Completa I’esercizio con la parola corretta
Ich (1) 11 Jahre alt. Mein Lieblingsfach in der Schule ist (2). Ich habe einen
(3) und eine (4). Meine Oma wohnt in (5).

1. (bist/bin)

2. (Mathe/Bild)

3. (Katze/Hund)

4. (Schwester/Bruder)
5. Haus/Berlin)



Einstufungstest — 10. Klasse

=

. Sottolinea le frasi scritte correttamente!

Geschicte
Tschuss

Ich lehse ein Buch
Guten Abend
Danke schon

vk wnN e

2. Scrivi il numero corretto vicino all’'uguale

es. Fiinfzehn = 15

Zwanzig =

ZwWolf =

VierunddreiRig =

3. Scegli I'articolo corretto

Es. Wir haben eine/ein Haus.

1. Ich habe die/der Freunde gesehen.
2. Ist er das/der Kind von Karoline?
3. Wir kaufen einen/ein Buch.
4. Completa la tabella con il verbo presente
FAHREN

Ich fah

Du

Er/sie/es

Wir

lhr

Sie

78
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5. Leggi il testo e rispondi alle domande
Maria kommt Rom. In diesem Sommer macht sie einen Sprachkurs in

Heidelberg. Das ist eine Universitatsstadt im Siiden von Deutschland.

Morgens um acht beginnt der Unterricht, um zwolf Uhr ist er zu Ende. In ihrer
Klasse sind 12 Schiiler, sechs Madchen und sechs Jungen. Sie kommen alle aus

Italien, aber nicht aus Rom.

Maria beste Freundin Francesca macht auch gerade einen Sprachkurs, aber in
Berlin, das liegt im Norden von Deutschland. Maria und Francesca bleiben 5

Wochen in Deutschland. Nach dem Sprachkurs machen sie eine Prifung.

(Alle domande puoi rispondere con la forma lunga es. “Er heildt Luca” o forma

breve “Luca”)

1. Wie viele Leute sind in Marias Klasse?

2. Woher kommen die Schuler?

3. Wie heil3t die beste Freundin von Maria?

4. Woher kommen die Klassenkameraden von Maria?

5. Wie lange bleibt Maria in Deutschland?

PARTE 2

Di che numero si tratta? Separa i numeri con una sbarra
Vierzeheneinundsiebzigneunundzwanzigzwdélfdrei

Inserisci I’articolo corretto (der, die, das)
6. Haus
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7. Hund
8. Mann
9. Hausaufgaben

10. Person

11. Katze

Completa I’esercizio il verbo mancante. I verbi sono i seguenti: wohnen, heillen, spielen, sein
(x3), singen, lieben

Mein Name Tom und mein Bruder Ben. Ich 15 Jahre alt und Ben
13 Jahre alt. Wir in einer Wohnung in Berlin. In meiner Freizeit
ich Fuf3ball und Ben in einem Chor. Wir auch Natur und Tiere.

Einstufungstest — 11. Klasse

1. Sottolinea le frasi corrette.

1. Sie sind sehr schon.

2. Ich wohne in der Nahe.

3. Erist sehr mude.

4. Wir gehen um 18 zu Hause.

5. Sie mussen mehr Deutsch sprechen.

N

. Completa la tabella con il verbo al presente

LESEN

Ich

Du

Er/sie/es

Wir
lhr

Sie

3. Scegli la parola corrette e sottolineala

es. Wir haben einen\ein Buch gekauft.

1. Er will das\die Haus sehen.
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Ich gehe in den\der Park mit die\der Freundin.
Du bist mit deiner\deine Freundin zusammen.
Hast du der\den Film gesehen?

vk wn

Wir haben nicht\kein gut geschlafen.

4. Leggi il testo e rispondi alle domande

Gestern war der Geburtstag meiner besten Freundin Lisa. Ich habe eine Party
flir sie organisiert. Lisa ist 16 Jahre alt geworden. Sie war sehr gllicklich, weil wir
Brettspiele gespielt und getanzt haben. Wir haben auch einen

Schokoladenkuchen gegessen.

Lisa hat viele Geschenke bekommen. Ich habe ihr ein Buch geschenkt und ihre
Eltern haben ihr ein neues Fahrrad geschenkt. Wir hatten viel Spal$ und haben

viel gelacht. Es war ein besonderer Tag!

1. Wer hatte Geburtstag?

2. Was haben die Personen auf der Party gemacht?

3. Was hat das Geburtstagskind bekommen?

5. In guesta immagine ci sono diverse attivita quotidiane (alzarsi, lavarsi...).

Scrivi nello spazio sotto tutto quello che ti viene in mente relativo alla routine.

Puo essere un verbo, una frase, un nome.

(Hier wurde das Bild eines Mannes gezeigt, der seiner taglichen Routine
nachgeht: frihstiicken, aufstehen, zur Arbeit gehen...)



es. schlafen (dormire) / ich gehe um 22 Uhr ins Bett (vado a letto alle 22)
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PARTE 2

Inserisci il verbo corretto

Ich  Tomund aus Deutschland. Seit 3 Jahren ich in Italien mit
meiner Familie. Ich Deutsch und Italienisch und Englisch in der
Schule.

Scegli le parole corrette e sottolineale
Am Samstag gehe ich in den Park mit meiner Vater/Familie. Im Park darf/muss ich Fuf3ball
spielen. Ich liebe/leibe FuBball. Um 12 Uhr essen wir ein/einen Brotchen mit Salami.

Leggi I’esercizio e fai una crocetta sulla risposta corretta

(Hier wurde eine Ubung zum Thema Uhrzeit wurde vorgestellt)

Inserisci I’articolo corretto (determinativo o indeterminativo)

1. Wir haben Hund

2. Esist Maidchen aus meiner Klasse

3. Wir haben zweil Katzen von Tom gesehen.
4. Ich gehe in Schule

Einstufungstest - 12. Klasse
1. Sottolinea le frasi corrette
Mein Bruder fahrt gerne Fahrrad in seinem Freizeit.

Ich habe gestern Abend im Restaurant gegessen.
Als ich ein Kind bin, kann ich viel spielen.

s whnN e

Ich habe alle Harry Potter Blicher gelesen.



2. Completa la tabella con il verbo al Prateritum

SEIN

Ich w

Du

Er/sie

Wir
lhr

Sie

3. Scegli la parola corretta e sottolineala

es. Wir sind ins\in den Kino gegangen.

Wir haben nicht\keinen Sport gemacht.

Er gibt ihr\ihn ein Geschenk.

Meine\mein Freunde wohnen in Italien.

Wem\wer gehort dem\das Buch?

Wenn ich dich\du wére, wiirde ich nicht zur\in die Party gehen.

vk wnN e

4. Scrivi la secondaria (wenn, weil, ob, als, dass) mancante

es. Ich gehe nicht ins Kino, weil ich krank bin.

_______dukrank bist, solltest du nicht ins Kino gehen.
Ich denke,  sie sehr nett ist!

. Wir wissen nicht, ____ sie heute kommt.
Hannalernt,  sie morgen eine Prifung hat.

EE NSRS

ich ein Kind war, spielte ich FuBball.

5. Leggi il testo e rispondi alle domande
Ich wohne in Berlin. Die Stadt hat tGber 3,6 Millionen Einwohner und ist die

groRte Stadt Deutschlands.
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Mir gefallt die Stadt, weil sie so international ist. Um den Hauptbahnhof herum
gibt es viele internationale Lebensmittelgeschafte und Restaurants. Berlin ist
eine moderne Stadt mit vielen Hausern, aber es gibt auch viele Museen und
Geschichte. In Berlin kann man das Haus von Bertolt Brecht besuchen. Bertolt

Brecht war ein bedeutender deutscher Schriftsteller.

Berlin ist auch beriihmt fiir seine Parks, Musik und Kultur. Im Sommer finden

hier viele Feste statt.

2. Was gefallt dem Erzahler an der Stadt?

2. Welcher beriihmte Schriftsteller hatte ein Haus in der Stadt?

3. Was kann man in Berlin machen?

4. Wirdest du Berlin besuchen? Oder warst du schon in Berlin?

6. Descrivi 'immagine seguente — Scrivi tutto quello che ti viene in mente

(Was machen die Personen? Wo sind sie?)

(Hier wurde ein Foto gezeigt, auf dem ein Mann und eine Frau mit
verschiedenen Kiichengeraten und Produkten kochen.)
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Parte 2

Completa I’esercizio inserendo il verbo al perfekt

1. [besuchen] Am Montag Marco und Anna das historische Museum
2. [regnen] Heute morgen es leider

3. [sehen] Am Nachmittag wir einen Film

4. [trinken] Eva zu viel Kaffee

Unisci le frasi con una secondaria

1. Ich war ein Kind. Ich spielte Volleyball.

2. Es regnet. Ich bin spazieren gegangen.

3. Man sollte nicht fahren. Man ist miide.

4. Ich bin krank. Ich gehe nicht in die Schule.

Inserisci la preposizione + articolo (quando necessario)

1. Erist Hause

2. Thr seid Meer

3. Wir gehen Park

4. Das Buch ist Tisch

Completa I’esercizio con comparativo corretto
1. Diese Pizzaist __ (gut) als die letzte, die ich gegessen habe.
2. Mein Bruderist __ (alt) alsich und ich bin __ (jung) als meine Schwester.

Einstufungstest - 13. Klasse
1. Sottolinea le frasi corrette
Die Wohnung meines Elterns ist grol3.

Die blauen Blumen sind schon.
Sie schenkt seinen guten Eltern Blumen.

P w N PR

Sie sieht ein alten Mann auf der Strale.

2. Completa la tabella con il verbo al Konjunktiv Il

kénnen

Ich

Du

Er/sie/es

Wir
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lhr

Sie

3. Scegli la parola corretta e sottolineala

es. Wir sind ins\in den Kino gegangen.

1. Ich wiirde wissen, ob\wenn du morgen zur Schule gehst.

2. Der Apfel wird\ist vom Kind gegessen.

3. Wenn ich pinktlich nach Hause angekommen ware\wirde, hitte ich
geduscht.

4. Das Kind, das\dass in Berlin lebt, ist jetzt in Jena.

4. Inserisci la secondaria mancante (es. weil, als...) o la preposizione (es. mit)
ich ein Kind war, habe ich meiner Familie in Spanien
10 Jahren wohne ich in Deutschland. Jetzt kann ich kein Spanisch

mehr, ich zu Hause nur Deutsch spreche.

5. Leggi il brano e rispondi alle domande
Johann Wolfgang von Goethe (1749 - 1832) ist einer der bedeutendsten
deutschen Schriftsteller. Goethe war Dichter, aber auch Dramatiker,

Kunsttheoretiker und Naturforscher.

Sein Still ist autobiografisch. Sein beriihmtestes Werk ist ,Die Leiden des jungen
Werther”. Das Werk machte ihn zum Wegbereiter der Sturm-und-Drang-
Bewegung und er ist bis heute der berlihmteste Schriftsteller dieser Bewegung.

Im Mittelpunkt der Epoche Sturm und Drang steht der Mensch als Individuum.

Friedrich Schiller war Goethes wichtigster Freund. Die beiden Dichter wurden

zu den wichtigsten Vertretern der Weimarer Klassik.
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Ein weiteres sehr wichtiges Werk Goethes ist der ,,Faust”. Darin geht es um
einen Mann, der seine Seele dem Teufel weiht. Er vollendete den zweiten Teil
der Tragddie kurz vor seinem Tod im Jahr 1832. Heute gibt es viele Versionen

und Verfilmungen von Faust

1. Warum wird Goethe als ,,Universalgenie” bezeichnet?

3. Was ist der ,,Sturm und Drang“?

4. Wer waren die wichtigsten Vertreter der Weimarer Klassik?

5. Wann ist Goethe gestorben?

6. Guarda la foto e rispondi alle domande sotto

(Hier wurde ein Bild von Mill und Plastik im Meer gezeigt.)

1. Welchen Titel wiirdest du dem Foto geben?

2. Wie oft benutzt du Plastik? Und wie wiirdest du die Verwendung von Plastik

reduzieren? (Fai degli esempi)
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3. Scrivi delle parole relative al tema “Umwelt”

PARTE 2

Unisci le frasi con una secondaria

1. Ich bin sehr miide. Ich muss noch arbeiten.
2. Wir sind krank. Wir sollten nicht spazieren gehen.

3. Du kannst gut kochen. Du kannst das Abendessen vorbereiten.

Completa con la preposizione corretta

1. Ichmuss  meiner Prisentation noch arbeiten.
2. Bitte legen Sie Thre Sachen den Tisch.
3. Kommstdu  mir heute?

Completa con il pronome relativo

1.Das Buch,  ich gerade lese, ist sehr interessant.
2. Der Junge, mit ich gelernt habe, ist krank.
3. Der Film, ich im Kino gesehen habe, war sehr schon.

Declina correttamente I’aggettivo

1. Das Dreirad gehort dem (klein) Kind

2. Wohin soll ich die (neu) Vase stellen?

3. Aus einer (offen) Tiir schaute ein Mann heraus
4. Mein Vater hat ein (rotes) Auto

Trasforma le seguenti frasi attive in frasi passive

Attiva: Der Lehrer erklért den Schiilern die Grammatik.
Passiva:

Attiva: Die Kochin hat das Abendessen gekocht.
Passiva:

Attiva: Die Firma hat viele Produkte verkauft.



Anhang 2. Interviewfragebogen (deutsche Version)

N ok WN =

Interviewfragebogen

In welcher Klasse bist du?

Seit wann lernst du Deutsch?

Wie viele Stunden pro Woche lernst du Deutsch?

Magst du Deutsch?

Wenn ja, warum? Wenn nein, warum?

Hast du ein Lieblingsfach?

Was kannst du gut im Deutsch und was kannst du nicht so gut (Hausaufgaben,
Schreiben, Grammatik, Sprechen...)?

Nimmst du neben dem Unterricht in der Schule an zusatzlichen Deutschstunden

teil (Kurse, Nachhilfe, Sprachreise)?

. Wendest du spezielle Lernmethoden an?

Welche dieser Lehrmittel verwendest du, um zu Hause Deutsch zu lernen?

Mind-maps

Tabelle

Verwendung von verschiedenen Farben
VergroBerte Schriftarten

Spezielle (z. B. Dyslexiaopen) oder angepasste Schriftarten (z. B. Arial/Thaoma)
Computer/Tablet

Online-Warterbicher

Programme zur Rechtschreibkorrektur
Programme zum Vorlesen

Horbucher

Apps/Webseiten (z. B. Memrize/Duolingo)
Mehr:

Welche dieser kompensatorischen Hilfsmittel werden von deinen deutschen

Lehrkraften im Unterricht angeboten?

89



Nutzung von PC/Tablet wahrend des Unterrichts

Nutzung von PC/Tablet bei Priifungen

Verwendung von vergroBerten Schriftarten

90

Verwendung spezieller (z. B. Dyslexiaopen) oder angepasster (z. B. Arial)

Schriftarten

Einsatz von visuellen Ansatzen (z.B. interaktiven Whiteboards bzw. anderer

Software)

Einsatz von Vorleseprogrammen

Lautes Vorlesen (von der Lehrperson)

Ermoglichung der Verwendung eines Aufnahmegerats/Handys

Reduzierung der Aufgaben bei Priifungen

Reduzierung der Themen, die flir eine schriftliche oder miindliche Priifung gelernt

werden mussen

Mehr Zeit bei Priifungen

Zeitplanung fur alle Priifungen und Hausaufgaben

Aufteilung der zu lernenden Themen auf mehrere Prifungen

Abgabe der Ubungen auf Italienisch

Mehr:
LESEN

Lesen im sehr | einfach | Manchmal einfach und | schwierig sehr
Allgemeinen einfach manchmal schwierig schwierig
Vorlesen sehr | einfach | Manchmal einfach und | schwierig sehr

einfach manchmal schwierig schwierig
Einen Text sehr | einfach | Manchmal einfach und | schwierig sehr
verstehen einfach manchmal schwierig schwierig
Fragen zu sehr | einfach | Manchmal einfach und | schwierig sehr
einem Text einfach manchmal schwierig schwierig
beantworten

GRAMMATIK

Grammatik im | sehr | einfach | Manchmal einfach und | schwierig sehr
Allgemeinen einfach manchmal schwierig schwierig
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Grammatik sehr | einfach | Manchmal einfach und | schwierig sehr
Ubungen einfach manchmal schwierig schwierig
durchfiihren
Grammatik sehr | einfach | Manchmal einfach und | schwierig sehr
beim einfach manchmal schwierig schwierig
Schreiben
Grammatik sehr | einfach | Manchmal einfach und | schwierig sehr
beim einfach manchmal schwierig schwierig
Sprechen
HORVERSTEHEN
Wenn die sehr | einfach Manchmal einfach | schwierig sehr
Lehrperson einfach und manchmal schwierig
spricht schwierig
Ein Video mit sehr | einfach Manchmal einfach | schwierig sehr
Untertitel einfach und manchmal schwierig
schwierig
Ein Video ohne sehr | einfach Manchmal einfach | schwierig sehr
Untertitel einfach und manchmal schwierig
schwierig
Ein sehr | einfach Manchmal einfach | schwierig sehr
authentisches einfach und manchmal schwierig
Gesprach schwierig
SPRECHEN
Ein Thema sehr | einfach Manchmal einfach schwierig sehr
prasentieren einfach und manchmal schwieri
schwierig g
Mindliche sehr | einfach Manchmal einfach schwierig sehr
Priifungen einfach und manchmal schwieri
schwierig g
Mit der sehr | einfach Manchmal einfach schwierig sehr
Lehrperson/ einfach und manchmal schwieri
Mitschiler schwierig g
Mit sehr | einfach Manchmal einfach schwierig sehr
Muttersprachlern | einfach und manchmal schwieri
schwierig g
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SCHREIBEN
Kurze Satze sehr | einfach | Manchmal einfach | schwierig sehr
einfach und manchmal schwierig
schwierig
Bildbeschreibung | sehr | einfach | Manchmal einfach | schwierig sehr
einfach und manchmal schwierig
schwierig
Zusammenfassu sehr | einfach | Manchmal einfach | schwierig sehr
ng einfach und manchmal schwierig
schwierig
Aufsatz sehr | einfach | Manchmal einfach | schwierig sehr
einfach und manchmal schwierig
schwierig
DEUTSCH und ANGST
Es macht mich unruhig/angstlich...
...Deutsch lernen sehr viel | sehr | manchmal ja und | wenig | Uberhaupt
manchmal nein nicht
...Deutsch sehr viel | sehr | manchmal ja und | wenig | Uberhaupt
sprechen manchmal nein nicht
...Deutschpriifunge | sehr viel | sehr | manchmal ja und | wenig | (berhaupt
n ablegen manchmal nein nicht
...mUndliche sehr viel | sehr | manchmal ja und | wenig | Uberhaupt
Priifungen auf manchmal nein nicht
Deutsch ablegen
WUNSCHE

- Welchen Aspekt der deutschen Sprache wiirdest du gerne verbessern? Woran

wirdest du am liebsten arbeiten?

- Gibt es Themen, die Dir schwer fallen und die Du gerne noch einmal griindlich

wiederholen wirdest?

- Gibt es Fehler, die Du oft machen und die Du nicht mehr machen méchtest?

- Hast Du irgendwelche Wiinsche?

Sonst noch etwas?

- Gibt es noch etwas, das du tber deine Beziehung zur deutschen Sprache
hinzufligen mdchtest?




Beobachtungsbogen: Dyslexie und DaF

Name:

Sprachkompetenzen

Datum:
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++

Das Vorlesen ist

Die Aussprache ist

Das Sprechen ist

Das Horverstandnis ist

Das Verstandnis von geschriebenen Texten ist

Die Rechtschreibung ist

Die grammatikalischen Fahigkeiten* sind

Die Wortstellung ist

Die Verwendung bzw. Wiedergewinnung von Vokabeln ist

*spezifische Probleme der Grammatik angeben:

Einstellung und emotionale Kompetenzen

++

Der/die Lernende scheint Angst zu haben

Der/die Lernende ist unsicher Giber seine/ihre
Sprachkompetenzen

Der/die Lernende ist unorganisiert

Der/die Lernende zeigt Interesse an der deutschen
Sprache und Kultur

Der/die Lernende ist im Unterricht motiviert

Die Aufmerksamkeit ist
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Anhang 4 — Abschlussevaluation
Abschlussevaluation

Hallo! Hallo, du bist mit deinen Sitzungen fertig. Bitte gib mir eine Rickmeldung uber
den Unterricht, den wir zusammen gemacht haben. Das Feedback ist vollig anonym!
Vielen Dank :)

1) Wahrend dieser Unterrichtsstunden habe ich etwas Neues gelernt

Absolut ja

Ja

Manchmal ja und manchmal nein
Nein

Absolut nein

O O O O O

2) Ich habe dank dieser Unterrichtsstunden Verbesserungen erzielt

Absolut ja

Ja

Manchmal ja und manchmal nein
Nein

Absolut nein

O O O O O

3) Die Unterrichtsstunden waren klar

Absolut ja

Ja

Manchmal ja und manchmal nein
Nein

Absolut nein

O O O O O

4) Das Tempo der Unterrichtsstunden war angemessen

Absolut ja

Ja

Manchmal ja und manchmal nein
Nein

Absolut nein

O O O O O

5) Das in den Unterrichtsstunden erstellte Lehrmaterial war fur mich nutzlich

Absolut ja

Ja

Manchmal ja und manchmal nein
Nein

Absolut nein

O O O O O



6) Ich werde die im Unterricht gezeigten Lernmethoden (Mind-Maps, Webseiten,
etc.) weiterhin anwenden

Absolut ja

Ja

Manchmal ja und manchmal nein
Nein

Absolut nein

O O O O O

7) Der Unterricht hat meine Erwartungen erfullt

Absolut ja

Ja

Manchmal ja und manchmal nein
Nein

Absolut nein

O O O O O

8) Ich denke, ich habe die Gelegenheit zum Einzelunterricht optimal genutzt.

Absolut ja

Ja

Manchmal ja und manchmal nein
Nein

Absolut nein

O O O O O

9) Ich wirde gerne weiterhin Einzelunterricht nehmen/Unterstitzung beim
Deutschlernen erhalten.

Absolut ja

Ja

Manchmal ja und manchmal nein
Nein

Absolut nein

O O O O O

10) Gibt es Aspekte des Unterrichts, die dir nicht gefallen haben? (Wenn ja, bitte
.,mehr‘ wahlen und erlautern)

o Nein
o Mehr:
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Anhang 5 - Neu bearbeiteter Text uber die Aufklarung

MONARCHIEN

absolute Monarchie

Was? ist eine Form der Regierung
Welche? absolute Monarchie

Wie? Gott gibt dem Konig Macht. Der
Konig hat absolute Macht und
reprasentiert Gott. Der Konig

regiert Uber die Untertanen (die
Personen/die Burger).

Wichtig? Die absolute Monarchie
wurde von der Aufklarung kritisiert

*geben + dat (senza preposizione)

Untertanen

&

e,

A,

e
N

Was ist eine absolute Monarchie?
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konstitutionelle Monarchie

regiert und setzt ein  richtet
verwaltet uber

Gesellschaftsvertrag

-

schlieBen ab

Untertanen

h

e
e i

o Tkl

s

Was? ist eine Form der Regierung

Welche? konstitutionelle Monarchie

Wie? Der Konig fungiert als Staatsoberhaupt. Der Konig hat die
Macht, aber er schlieBt einen Vertrag mit den Untertanen ab. Sie
konnen den Konig absetzen.

Wichtig? Der Konig hat immer noch mehr Macht.

abschliel3en = stipulare
absetzen = far cadere
Staatsoberhaupt = capo di stato

Was ist eine konstitutionelle Monarchie?




republikanische Monarchie

kontrolliert

wahlt und kontrolliert

Exekutive Legislative Judikative
vollzieht die macht die setzt die
Geselze Gesetze Gesetze
durch
| r ]
regiert und verwaltet ~ wahlt richtet liber

[ souveranes Volk und Staatsbiirgern ]
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Was? ist eine Form der Regierung

Welche? republikanische Monarchie

Wie? Ein Konig fungiert als Staatsoberhaupt, aber die Regierung
und die Gesetzgebung werden zum grof3en Teil von einem
gewahlten Parlament ausgeubit.

Das Parlament macht die Gesetze und die Regierung fuhrt sie aus
Wichtig? Es gibt einen Konig, der das Land reprasentiert, aber die
Macht ist zwischen Legislative, Exekutive und Judikative geteilt.

Staatsoberhaupt = Capo di Stato
Gesetzgebung = Legislazione
flihrt = capo di stato

Was ist eine republikanische Monarchie?
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Anhang 8. Englischsprachige Zusammenfassung / English summary
Introduction

In today’s globalized world, the ability to speak and use foreign languages is increasingly
important in many areas of life. The European Union (2023) emphasizes multilingualism and
aims for citizens to be proficient in at least three languages. At the same time, there is a
growing awareness of neurodiversity among learners (OECD, 2007). Neurodiversity
recognizes and celebrates neurological differences. Traditionally, neurodiversity conditions
are considered disabilities rather than normal variations of the brain. This work focuses on
one specific neurodiversity: dyslexia. Research shows that students with dyslexia may face
challenges in language learning but are not incapable of learning foreign languages (e.g.,

Daloiso, 2012; Gerlach, 2010, 2019a).

The focus of this master’s thesis is to analyze the learning situation in German as a Foreign
Language (GFL) for learners with dyslexia. While the general impact of specific learning
disorders on language learning has been studied, the specific case of GFL and Italian learners
with dyslexia remains largely unexplored. The thesis aims, on one hand, to understand the
linguistic and emotional effects of dyslexia in language learning and, on the other hand, to
explore didactic methods, strategies, materials, and technologies for the acquisition of GFL.
The empirical research involves ten participants aged between 14 and 18 who are studying
GFL in an upper secondary school in Italian. Both quantitative and qualitative data are
collected over six months, including entrance tests, questionnaires, final evaluations,

interviews, and classroom observations.

Theoretical background

Specific learning disorders (SLDs) have been extensively studied, dating back to the 19th
century with terms such as ‘word blindness’ (Kirby & Snowling, 2022: 5). Initially, SLDs
were viewed as a kind of mental retardation (Jokisch, 2023). However, dyslexia is now
understood as a condition independent of cognitive ability. The definitions and classifications
of SLDs have evolved over time, influenced by medical, psychological, and educational
perspectives (ibid.). Organizations and researchers use different terminology to describe
SLDs, leading to partially inconsistent definitions. The term SLDs encompasses dyslexia,
dysorthography, dysgraphia, and dyscalculia. This work focuses on dyslexia, which by
definition implies dysorthography.
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Dyslexia is generally characterized by difficulties such as reading, comprehension,
orthography, and speaking (i.e. Daloiso, 2012; Gerlach, 2019). Less clear, however, are the
causes, which could be genetic, neurobiological, and cognitive (Steinbrink & Lachmann,
2014: 6). These factors affect memory, attention, and language skills (i.e. Alloway et al.,
2009: 3; Gerlach, 2019a: 21). There are no clear estimates of the rate of dyslexia worldwide.
It is likely between 6% (Fletcher et al., 2007) and 20% (Yale, 2022). Prevalence rates vary
globally, mainly due to varying diagnostic criteria and language characteristics. European
countries also show varying approaches to dyslexia. Efforts to support dyslexic individuals in
these countries differ, reflecting both progress and ongoing challenges in addressing specific

learning disorders.

Learners with dyslexia exhibit a range of difficulties at a linguistic and emotional level. At the
linguistic level, phonological and phonetic problems are evident (Daloiso, 2009: 9). These
manifests themselves in impaired phonological awareness, which has a negative impact on
orthography (Cappa et al., 2012: 8). In addition, these difficulties can also affect listening
comprehension and pronunciation (Crombie, 1997: 30). Students with dyslexia also have
problems memorizing abstract concepts, which leads to grammatical and morphosyntactic
challenges (i.e. Bacon & Handley, 2010, 2014; Dosi & Dolaptsoglou, 2020). They also have
difficulty remembering inflectional endings and learning new vocabulary (Melero Rodriguez,
2020: 8). The problems in remembering and recalling words can have an impact on the

fluency and accuracy of speech production.

On an emotional level, motivation and anxiety have the greatest impact. Kormos and Csziér
(2010) found that learners with dyslexia are less motivated to learn foreign languages
compared to their peers. Anxiety also seems to have an important influence on the learning
experience of students with dyslexia (ibid.). Feelings of frustration and failure can have a
negative impact on their engagement and interest in progress. It should be noted, however,
that the consequences of dyslexia for foreign language learning vary depending on the first

language (L1) and the foreign language being learnt.

Italian and German are both transparent languages. A language is considered orthographically
transparent when its spelling system faithfully reflects its pronunciation. Orthographic
transparency makes it easier for learners to predict the pronunciation of words based on their

spelling and vice versa. However, with regard to morphological features, syntactic structure,
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and lexis, there are several relevant differences between Italian and German. Tucci (2013) and
Tucci et al. (2013) identify different kind of challenges that Italian learners with dyslexia face
in learning GFL: specific signs (e.g., B), script type, consonant clusters, word length, local

prepositions, personal pronouns, verb position, and proper names.

The research by Kormos et al. (2009) highlighted the importance of individual, personalized
support for students with dyslexia. This need is also confirmed by the study by Noccetti and
Cappelli (2018), which tested the effectiveness of personalized English courses. In order to
identify methods and materials suitable for students with dyslexia, it is crucial to analyze their
individual needs, as also shown by Alghabban and Hendly (2020). Collecting data about the
student, observing, defining teaching objectives, and, if necessary, planning compensatory
measures are essential steps in understanding and meeting the needs of students with dyslexia.
Differentiation in teaching methods is fundamental to creating an inclusive environment.
However, students with dyslexia do not always accept this differential treatment — they may
feel different and excluded (Daloiso, 2012: 147). Teachers must therefore strike a balance
between the special needs of the students and the creation of an inclusive learning

environment.

With regard to the methods and materials employed, there are four basic principles that should
be considered: organization, multisensory, multimodality, and visualization. These principles
are designed to provide students with a structured, engaging, and accessible learning
environment. Older but effective multisensory approaches include the Total Physical
Response (TPR) (Asher, 1969) and the Montessori-psychogrammatic approach (Imbrogno,
2021: 198-199). Nowadays there are several technological and multimedia tools available.
Also, teaching materials are crucial to facilitating learning for students with dyslexia. The use
of concept maps, in which content is organized semantically rather than alphabetically
(Daloiso, 2014: 53), and the integration of authentic materials can enhance motivation and

facilitate the learning of students with dyslexia (Kaltseis, 2021).

Material and methodology

The empirical research aims to examine the learning process of German for Italian students

with dyslexia. The research questions are:

1. What linguistic challenges do students encounter in learning GFL?
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2. What emotional factors accompany students in learning GFL?
3. What role do inclusive technologies, teaching materials, and methods play in the

learning process according to students?

In order to answer these questions a mixed-methods approach is used. The assessment tests
produced quantitative data on students’ language levels, while the interviews provided both
qualitative and quantitative information on their opinions and interests. The individual study
plans (designed by psychologists and teachers) delivered quantitative and qualitative data on
the diagnosis and specific needs of each student. The individual lessons, instead, have yielded
quantitative and qualitative data on students’ performance as well as their emotional
approaches. Finally, the evaluation questionnaire was used to gathered quantitative data on

the students’ feedback about the quality of the lessons and materials.

Analysis

The analysis is divided into three main areas: participant characterization, observation of their
performance during lessons, and evaluation of their final questionnaires. The initial
assessment test suggests that participants have a good command of written German: only 3 of
10 participants scored less than 50%. The main difficulties are found in grammar. The types

of errors are often similar among participants in the same year.

The data results concerning interest and motivation are predominantly negative. Indeed, only
27% of participants state to like German, while 37% like it only partially. The remaining 36%
have little or no interest. Regarding strengths and weaknesses, interviews show that students
feel more confident in pronunciation and less confident in grammar. Furthermore, students
perceive difficulties in listening, while writing is considered the simplest task.

In terms of learning styles, materials, and technologies, students appear to be relatively
unaware of the options available to them. Indeed, the majority of participants do not have a

specific learning style.

When it comes to the individual lessons, students were allowed to choose the topic of each
session: grammar was the most frequently requested topic. After each lesson an observation
sheet was filled in to collect quantitative data on students’ performance both linguistically and
emotionally. Based on these data, it is confirmed that pronunciation and reading are the

students’ strongest abilities. The data also indicate that students primarily struggle with
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emotional uncertainty regarding their skills. Furthermore, some gender differences are
evident: girls tend to experience more uncertainty issues, whereas boys encounter more
difficulties related to concentration. Finally, the analysis of the evaluation questionnaires
shows a generally high level of satisfaction among students with the lessons and materials

provided.

Discussion and conclusions

Sparks and Ganschow’s hypothesis (1991), i.e. problems in the L1 are reflected in foreign
language acquisition, is confirmed, since all students experience some kind of difficulties.

A large part of dyslexia research (e.g., Cappa et al., 2012; Crombie, 1997; Klicpera &
Schabmann, 2020) identifies poor phonological awareness as the cause of major problems in
dyslexia. This is associated with a series of difficulties in reading and spelling. However, in
this empirical study, reading and spelling do not seem to be the issue. German is a transparent
language making grapheme-phoneme correspondence easier (Daloiso,2012: 74). The

participants indeed have strengths in pronunciation, reading aloud, and spelling.

Nevertheless, difficulties exist, particularly in the areas of vocabulary memorization and
recall, as well as in grammar. There problems are due, on one hand, to working memory and,
on the other hand, to the low affinity of the two languages. German has a low level of
morphosyntactic and lexical affinity with Italian (Daloiso, 2012: 74). Difficulties in grammar
and word recall could be attributed to working memory issues, as also shown by Alloway et
al. (2009), Crombie (2000), and Gerlach (2019a). The frequent linguistic difficulties concern
comprehension, recalling, and acquisition of vocabulary, as well as grammar, which also
negatively affects speaking production. The greatest difficulty is found in listening
comprehension, for which the causes remain open. While many studies on dyslexia have
examined the link between phonological awareness and the development of reading skills,
phonological awareness has not been studied in relation to listening comprehension. The goal
of future research could be to examine phonological awareness in relation to listening
comprehension, seeking to determine whether there is active and passive phonological
awareness and if so, what their impact may be. Even though pronunciation, reading aloud, and
spelling skills are usually considered dyslexia-related problems, in this case they emerge as
the students’ strengths. This result highlights the importance of understanding the

characteristics of the L1 and the foreign language to better understand the difficulties of
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students with dyslexia. Emotional elements also play a fundamental role in the learning
process. However, my lack of psychological training is a limitation in the analysis of these
factors. Emotional factors accompanying the learning experience have also been identified.
Lay’s hypothesis (2008), i.e. motivation influences success, is supported by the fact that
students who report interest and motivation in learning German achieved better results in the
tests and perform better in the individual lessons. Additionally, students who have had contact
with authentic learning materials or experiences were also the ones who achieve the best
results. These results are in line with Kaltseis’s study (2021). Moreover, all students seem to
have low self-confidence. Almost all are unsure of their strengths but are certain of their
weaknesses. Blackman’s research study (2009) explains that uncertainty about one’s abilities

leads to poorer performance, which is not confirmed by the data in this case.

The level of anxiety is moderate. However, two trends have been recognized: Firstly, anxiety
increases with the age of the participants, in line with Cappelli’s findings (2021: 275).
Furthermore, girls generally exhibit a higher level of anxiety than boys. Conversely, boys
often refuse the use of compensatory measures. One possible interpretation could be that girls
tend to exhibit situational anxiety, while boys are afraid of stigma. Another element that
could lead to anxiety is the stigmatization by peers and/or teachers, but this study could not

gather sufficient data concerning these factors.

Regarding inclusive educational technologies and materials, the results of the final evaluation
show a positive picture overall. The learners are absolutely certain or confident that the
materials created in the lessons were useful for them. Likewise, the participants are mostly
confident or certain that they will continue to use these materials in the future. The mean of
all responses is 4.1, indicating a more than satisfactory experience of learners with the
individual lessons and the creation of materials. One limitation of this study is that the
effectiveness of the materials was only confirmed through a subjective evaluation by the

learners.

To conclude the analysis of the learning experience of students with dyslexia from different
points of view seems to be the key to a better understanding of the challenges that they might
face. This type of research can help teachers deliver and improve their teaching methods and
materials, as well as understand students' overall well-being regarding emotional challenges.

Listening to students and using their feedback as a guide for shared work is key.



