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Mit dem Fokus auf umfassende Bildungs- und Erziehungsziele wie Min-
digkeit, Selbstbestimmung sowie der Notwendigkeit des lebenslangen
Lernens ist das lernende Individuum seit den 1970er Jahren zunehmend
in den Mittelpunkt padagogischer Praxis geriickt. Dies verdnderte auch
das Aufgabenprofil der Lehrkraft, die sich fortan vermehrt fiir die Aus-
gestaltung individuell férderlicher Lehr- und Lernumgebungen verant-
wortlich zeigte. Im Zuge dessen gewann auch der zunachst noch vage
definierte Begriff der Beratungskompetenz fiir das Rollenverstdandnis
von Lehrkréften an Bedeutung (ClauRen & Deutschmann, 2014). Lang-
fristig soll den Lernenden durch die Kultivierung selbstgesteuerter Er-
kundungen und ganzheitlicher Betrachtungen von Lerngegenstanden
die reflektierte Teilhabe in der Wissens- und Informationsgesellschaft
ermoglicht werden: Die Verarbeitung, Kategorisierung und Aneignung
vielfaltiger Wissensbereiche in Schule und Gesellschaft beruht so auf ei-
ner zunehmend selbststandigen Betrachtung der Welt, um die erfassten
Gegenstande in neue Lebensbereiche und -spharen zu tbertragen.
Gleichzeitig bedingen eine zunehmend sprachlich diverse Schiilerschaft
und die Erkenntnis, dass man dem komplexen Geflecht individueller
Interessen, Lernerfahrungen, Einstellungen und Lernstile innerhalb ei-
ner Klasse selbst im binnendifferenzierenden Unterricht kaum gerecht
werden kann (Kleppin & Mehlhorn, 2008), Methoden, mit deren Hilfe
Schiler*innen sukzessive mit Werkzeugen autonomen Lernens ver-
traut gemacht werden. Fiir den Fremdsprachenunterricht begriindet
sich darin auch das abstrakte ,oberste Bildungsziel’, wonach neben
der vielschichtigen Sprachkompetenz vor allem die allgemeine Sprach-
lernkompetenz bzw. die Sprachlernbewusstheit der Schiler*innen zu
fordern ist: Mithilfe von Lernmethoden und Strategien erwerben sie
zunehmend die Fahigkeit, Gber die eigenen Sprachlernprozesse zu re-
flektieren (Konigs & Martinez, 2020).

Ein sich entwickelnder bewusster Umgang mit neuen grammatikali-
schen, lexikalischen sowie phonetischen Phdnomenen ist gerade beim
schulischen Sprachenlernen hinsichtlich des Lern- und Prifungserfolgs
essentiell, zumal Schiler*innen mit bis zu drei (modernen) Fremd-
sprachen konfrontiert werden. Fernab der im Unterricht erprobten
Techniken zum selbstregulierten Sprachenlernen kénnen diese zudem
im spateren Kontext von Beruf und Freizeit genutzt werden. Ein solch
umfassender Anspruch an das schulische Fremdsprachenlernen muss
zwingend mit einer individualisierten Begleitung der heterogenen
Schiilerschaft einhergehen.
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Als eine Form dieser Begleitung stellen wir im Folgenden Ansdtze aus
der Sprachlernberatung vor und zeigen Maoglichkeiten der Implemen-
tierung in Schule und Unterricht auf. Die dafiir zu férdernden Kom-
petenzen innerhalb der verschiedenen Phasen der Lehrkraftebildung
werden abschlieBend diskutiert.

Was ist Sprachlernberatung?

Der Begriff Sprachlernberatung (SLB) wird bis heute sehr unterschied-
lich verwendet; als Dachbegriff vereint er eine Vielzahl unterschiedli-
cher Konzepte (vgl. Kleppin & Spankuch, 2014). Die konkrete Auswahl
hangt von der jeweils gewlinschten Funktion ab: Eine nicht-direktive
SLB bzw. ein Sprachlerncoaching (SLC) etwa unterstltzt Ratsuchende
bei der Reflexion, Zielformulierung und Ressourcenidentifizierung.
Wadhrend hierbei die Lernautonomie und die Selbststeuerung Ziel
und Zweck der Gesprache darstellen, wiirde eine Expertenberatung
u. a. der Auswahl angemessener Methoden und Materialien dienen
und ein Lerntraining den effizienten Einsatz passender Lerntechniken
schulen.

Aus diesen Funktionen der SLB wird wiederum die vielfdltige — bereits
im Studium zu adressierende — Rolle der beratenden Lehrkraft ersicht-
lich, die so etwa als Expert*in bei der Aufbereitung von didaktisiertem
fachwissenschaftlichem Input oder auch als klassischer Coach bei der
Hilfe zur eigenstandigen Gestaltung des Lernwegs und der (Etappen-)
Ziele gefragt ist. Fir Lehrkrafte bedeutet das: ,Je mehr den Lernenden
Selbstandigkeit und Lernerautonomie zugelassen und zugeschrieben
wird, desto notwendiger erscheint Lernberatung” (Martinez, 2021,
S. 259). Dadurch z3hlt neben Fachwissen, fachdidaktischem Wissen,
allgemein padagogischem Wissen und Organisationswissen die Be-
ratungskompetenz zu den wichtigsten Kompetenzen von Lehrkraften
(Martinez, 2021), um im Austausch mit den Lernenden gemeinsam
den Lern- und Wissensstand zu eruieren und so eine wohl durchdach-
te individuelle Planung der nachsten Handlungsschritte anzuregen.
Im Kern beschreiben — trotz aller Unterschiedlichkeit — die vorge-
stellten Konzepte von Sprachlernberatung (SLB) prozessorientierte,
weitestgehend individuelle Formen der Begleitung, die Fremdspra-
chenlernende dabei unterstiitzen sollen, sich ihrer individuellen Vor-
aussetzungen bewusst zu werden, tber ihr Lernen zu reflektieren und
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Erreichtes zu evaluieren, also nachhaltig und zunehmend selbstge-
steuert Sprachen zu lernen.

Wie konnte Sprachlernberatung in den
schulischen Kontext eingebunden werden?

Will man die Vorteile der SLB auf den schulischen Kontext anwenden,
muss man berlicksichtigen, dass die genannten und praxiserprobten
Konzepte bislang maligeblich von der Perspektive auf erwachsene
Sprachenlernende geprigt sind. Auf den ersten Blick scheint die Uber-
tragung auf die Schule nicht ohne weiteres maoglich: Erstens kann das
grundlegende Ziel, Lernende dazu zu befdhigen, zunehmend Kontrolle
Uber den eigenen Lernprozess zu (ibernehmen (vgl. Benson, 2001; Ho-
lec, 1981; Little, 1991), in Konflikt mit den teilweise sehr engen Vorga-
ben des Lehrplans stehen. Zweitens erscheint eine Berlicksichtigung
von bis zu 30 unterschiedlichen individuellen, sich moglicherweise wi-
dersprechenden Anliegen innerhalb einer Klasse auf den ersten Blick
kaum umsetzbar. Dariiber hinaus setzt — drittens — die Fahigkeit zur
Selbstreflexion schon eine gewisse Erfahrung mit dem Lernen frem-
der Sprachen und idealerweise auch schon grundlegende Kompeten-
zen im selbstgesteuerten Lernen voraus. Und viertens steht der vom
Konzept der SLB geforderte nicht-hierarchische und nicht-direktive
Zugang, der Lernende als ,,Expert*innen fiir die eigene Person” (Netz-
werk Sprachlernberatung/Sprachlerncoaching [SLB/SLC], 2021, S. 3)
anerkennt im scheinbaren Gegensatz zu dem Selbstverstandnis vieler
Lehrkrafte als Expert*innen nicht nur fur fachwissenschaftliche, son-
dern auch fiir padagogisch-didaktische Fragen (Kleppin & Mehlhorn,
2008).

Gerade die Frage der Direktivitat —also, ob und in welcher Form Hand-
lungsvorschlage bzw. -anweisungen von den Beratenden kommen
dirfen — ist eine auch in der Erwachsenenberatung vielfach diskutier-
te. Wir schlagen dabei ein hybrides Vorgehen der Lehrkraft vor, das so-
wohl direktive als auch nicht-direktive Anteile aufweist (siehe Abb. 1).
Ohnehin ist ,,[d]iese Dichotomie [...] nicht durchgangig aufrecht zu er-
halten, da sich innerhalb einiger Formen des Supports [...] der Grad
der Direktivitdt durchaus verdndern kann” (Kleppin & Spankuch, 2014,
S.39)
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SLC/SLB Peer-Arbeit Training

Abb.1 Formen der Lernbegleitung (eigene Darstellung)
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Non-direktiver Anteil

Um die Vorteile des selbstgesteuerten Lernens im Schulkontext nutz-
bar machen zu kdnnen, muss man also Szenarien entwickeln, inner-
halb derer Elemente einer fur die Erwachsenenbildung etablierten
Praxis auf eine deutlich jlingere Zielgruppe ausgerichtet werden kon-
nen. Dabei verlagert sich der Fokus von Lehrkraften von der Wissens-
vermittlung hin zur Ermoglichung selbstgesteuerter Lernprozesse,
indem Schiler*innen entsprechend ihrer wachsenden Lernerfahrung
unterstiitzt werden, ihren eigenen Lernweg zu reflektieren und zu-
nehmend aktiv zu gestalten. Der Fokus soll mit Blick auf die eigenen
Starken und Interessen weg vom defizitdren Denken hin zu einer kon-
struktiven Ziel- und Losungsorientierung gelenkt werden.

In unserer Auffassung wird SLB im schulischen Kontext deshalb als
systemisch-konstruktivistisch-humanistischer  Prozess konzeptuali-
siert, der sowohl die Verbesserung konkreter Lernthematiken als auch
nachhaltige Selbstlernkompetenz anstrebt: Systemisch, weil der Blick
auf das gesamte Umfeld der Lernenden inklusive Familie, soziale Lern-
umgebung und Freunde ein umfassenderes Bild moglicher Ursachen
far Probleme ermoglicht (Scholer & Stromsdorfer, 2018). Konstrukti-
vistisch, weil wir davon ausgehen, dass ,der Lernende als Experte fir
die eigene Person agiert und gemeinsam mit dem Sprachlerncoach als
dem Experten fiir das Fremdsprachenlernen Wege zur Optimierung
seines Lernens identifizieren kann und Entscheidungen zur Umsetzung
seiner Ziele trifft“ (Kleppin, 2019, S. 572). Humanistisch im Sinne der
Personenzentrierung nach Rogers, weil die Person des Lernenden im
Zentrum des Beratungsgesprachs steht und damit auch seine Vorstel-
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lungen, Wiinsche, Ziele, Plane und Erwartungen — nicht die der Lehr-
kraft (Scholer & Stromsdorfer, 2018). So kénnen Schiiler*innen auf den
Weg zur ,Lernerautonomisierung, d. h. den allmahlichen Erwerb der
Lernfahigkeit” (Konigs & Martinez, 2020, S. 333) geschickt werden.
Umsetzungsmoglichkeiten dafir finden sich innerhalb und auRerhalb
des Klassenzimmers: Fachlehrkrafte kénnen in ihren Unterricht Ele-
mente der SLB integrieren oder ergdnzend zum Unterricht als ausge-
bildete Lernberater*innen SLB anbieten.

Unterrichtsintegrierte Elemente

Im Sinne konstruktivistischer Prozess- und Ressourcenorientierung
sollte im Unterricht noch mehr Wert auf einen bewussten Umgang mit
dem Feedback der Lehrkraft gelegt werden, um Schiiler*innen dazu
zu bringen, dieses aktiv in die Planung ihrer nachsten Lernschritte auf-
zunehmen. Der Stellenwert der Auseinandersetzung mit individueller
und formativer Riickmeldung lieSe sich dadurch erhéhen, dass dafir
mehr Zeit zur Verfligung gestellt wird sowie konkrete Nachfragen sei-
tens der Lehrkraft gestellt werden: ,Wie zufrieden bist du mit deinem
Text? Und wie zufrieden bist du mit meiner Riickmeldung? Was kannst
du damit anfangen?“ (vgl. Kleppin & Grotjahn, 2017).

Dariiber hinaus kénnen aber auch Elemente aus der Lernberatungs-
praxis direkt fiir Handlungen der Lehrkraft nutzbar gemacht werden:
Fragetechniken, die bewusst einen Reflexionsprozess in Gang setzen,
kdonnen ebenso gezielt in das Unterrichtsgesprach ibertragen werden
wie Fragen und Gesprachstechniken, die den Fokus auf vorhandene
Ressourcen, Potenziale, Kompetenzen und Losungsstrategien lenken
(siehe Abb. 2, vgl. ClauBen & Spankuch, 2020)

e Skalenfragen: ,Auf Skala...: Wie gut habt ihr XY verstanden?“

e  Follow-up-Frage: ,Was miisste passieren, damit ihr auf das nachsthchere Level
kommt?“ ,Wie musste ich XY erklaren, damit ihr XY besser versteht?”

e Zur Machtverteilung: ,Welche Ubungsform wiirdet Ihr euch wiinschen, um XY besser
verstehen/eintiben zu kénnen”

e  Fokus auf Starken: ,Was habt ihr schon verstanden?“

e Zur Reflexion/Ressourcenorientierung: ,Was kénnt ihr selbst noch nutzen, um ...?
»Welche Ressourcen kénnt ihr auch auRerhalb des Unterrichts nutzen?“

* Rollenverteilung: Zeit fir Peer-Gesprache; Initiieren und Zulassen von Peer-Gesprachen

Abb. 2  Systemische Gesprachstechniken zur Anwendung im Unterricht
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Uns ist bewusst, dass authentische Beratungssituationen im Unter-
richt nicht hergestellt werden kénnen. So ist beispielsweise weder die
Vertraulichkeit, wie sie nurim 1:1-Gesprach entstehen kann, gegeben,
noch lassen sich nicht-hierarchische Beziehungen zwischen Lehrkraft
und Schiiler*innen im Unterricht herstellen. Dennoch kénnen Ele-
mente aus der Beratungspraxis in den Unterricht sinnvoll integriert
werden, um ein wachsendes Bewusstsein fiir eigene Lernprozesse zu
entwickeln, woran in individuellen Beratungssitzungen angeknipft
werden kann.

Unterrichtserginzende Elemente

Wahrend die Lehrkraft bei der individuellen SLB die Verantwortung
flir den Prozess, der sich Ublicherweise lGber mehrere Sitzungen er-
streckt, in der Hand behalt, Gberlasst sie inhaltliche Entscheidungen
der*m Schiler*in.

Mit Blick auf den Ablauf sollte das Ziel der ersten Session zur Auf-
tragsklarung darin bestehen, ein Anliegen, mit dem sich das Schulkind
identifizieren kann, sukzessive zu erarbeiten. Im darauffolgenden, 16-
sungsorientierten Prozess soll ein defizitorientiertes Empfinden (wie
,Vokabellernen bereitet mir einfach Probleme”; ,Was niitzt mir per-
sonlich eigentlich Englisch?“) schnellstmoglich Gberwunden werden,
um den Fokus auf Interessen und Ressourcen zu legen (,,Den englischen
Kommentator beim FulRball-Videospiel verstehe ich voll gut”, ,Die Ly-
rics meiner Lieblingsband aus London will ich schon mal verstehen”,
,Mit dem Zeitstrahl aus der letzten Stunde konnte ich das past perfect
ganz gut verstehen”). Neben einer moglichen Problemlage ist auch
anzunehmen, dass Schiler*innen ohne empfundene Lernerschwer-
nisse die SLB in Anspruch nehmen, um eine Bestatigung ihrer (bereits
erfolgreichen) Lernstrategien oder eine Motivationssteigerung zu er-
fahren. Auch Neugier bzw. schlichtes Interesse der Schiiler*innen am
Angebot der SLB sind nicht zu unterschatzen (Kleppin & Mehlhorn,
2008). Es werden immer wieder realistische, individuelle (Etappen-)
Ziele — moglichst auf Basis leicht tiberprifbarer Kriterien — erarbeitet,
die dabei stets unabhangig von Schulleistungen und Noten zu sehen
sind. Wiederkehrende Reflexionen sollen die zukiinftigen Sprachlern-
strategien greifbar offenlegen, sodass die Lernenden ihre Lernerfah-
rungen moglichst kreativ, nachhaltig und produktorientiert festhalten
(Metaphern, Bilder zeichnen, Grafiken etc.). Eine abschlieRende Eva-
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luation dient der bewussten Ubernahme erworbener Lernstrategien
und erlebter Selbstwirksamkeitserfahrungen.

Fir die vorgeschlagenen MaRBnahmen, mussten alle Beteiligten — rat-
suchende Schiiler*innen und beratende Lehrkrafte — (iber erhebliche
(zeitliche) Ressourcen fir solch intensive Beratungssitzungen auBer-
halb des Unterrichts verfligen, die angesichts der vielen Aufgaben und
Herausforderungen im Schulalltag erst geschaffen werden missten.
Gelingt es nicht, diesen unterrichtserganzenden Angeboten ausrei-
chend Zeit und Raum zur Verfligung zu stellen, so besteht die Gefahr,
dass SLB im schulischen Kontext lediglich die Form einer Art Nachbhilfe
annimmt. In solchen Féllen ist zu befiirchten, dass i. d. R. das eigent-
liche Anliegen nicht von den jungen Klient*innen selbst ausgeht: Im
Gegensatz zu erwachsenen Ratsuchenden, die im Kontext von Hoch-
schule und Weiterbildung grundsatzlich aus eigenem Antrieb neue
Lernwege und -techniken optimieren und erkunden méchten, wiirden
schulische Beratungsanliegen wohl zunachst im Zusammenhang mit
(verbesserungswiirdigen) Schulleistungen auftreten und somit als Im-
puls von Eltern und/oder Lehrkrédften ausgehen. Dass Schiler*innen
hingegen — im Einklang mit den Grundvoraussetzungen einer klassi-
schen Beratungssituation (Hertel & Schmitz, 2010) — stets freiwillig
eine Lehrkraft als vermeintlich unabhéngige Beratungsinstanz aufsu-
chen, zu der ein vertrauensvolles Verhaltnis aufgebaut wird, erscheint
im schulischen Kontext deutlich unwahrscheinlicher. Dies wiederum
geht einher mit der Gefahr einer Rollendiffusion seitens der Lehr-
kraft, d. h. dem Verschwimmen der Grenzen zwischen der Rolle als
Expert*in fiir das Lehren und Lernen und der Rolle als Berater*in:
Héatte die Beratung durch die Fachlehrkraft zwar einerseits den Vor-
teil, dass bestimmte Lernervariablen aus dem Unterricht bekannt
sind — was Zielklarung und Hypothesenbildung vereinfacht — (Konigs,
2015), missen Lehrkrafte andererseits in diesem Fall dennoch expli-
zit fur ,Rollenklarheit’ sorgen (Hardeland, 2021). Dies gilt auch fir die
Lernenden, die haufig ein herkdmmliches Verstandnis von Unterricht
aufweisen und erst ein Bewusstsein flr die Beraterrolle entwickeln
miussen (ClauRRen, 2020).

Trotz dieser strukturellen Hiirden sind die Vorteile einer umfassenden
Kultivierung von Sprachlernberatung im schulischen Kontext —ob nun
innerhalb oder auBerhalb des unterrichtlichen Geschehens — offen-
sichtlich: Die grundsatzliche Idee einer prinzipiell ergebnisoffenen
Beratung besteht darin, die Schiler*innen fiir eine reichhaltige und
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vielfaltige Palette moglicher Lernwege, -herangehensweisen und
-strategien zu sensibilisieren.

Wie konnte die dafiir benotigte
Sprachlernberatungskompetenz
bei Lehrkraften gefordert werden?

Ein Blick beispielsweise in die Zulassungs- und Ausbildungsordnung
fir Gymnasien in Bayern (ZALG) zeigt, dass die Ausbildung und das
Handlungsfeld von Lehrkraften auch den Bereich ,,Fordern und bera-
ten” enthalt, der wiederum neben der , Betreuung von Schilern mit
besonderen Lernbedingungen” und der ,Beratung von Schiilern und
Eltern, Zusammenarbeit mit Eltern” auch die ,individuelle Férderung
auf der Grundlage der Lernbedingungen und des Schiilerverhaltens”
(8§17 ZALG) beinhaltet. Fir Letztere wurden von der KMK in den ver-
gangenen Jahren bundesweit zahlreiche Projekte und Programme
entwickelt. Diese Forderung ,kann beispielsweise in der Unterstlt-
zung bei Lernschwierigkeiten verschiedener Ursachen bestehen, in
Zusatzangeboten fiir Kinder und Jugendliche mit einem schnelleren
Lerntempo oder in besonderen Anreizen und Angeboten bei spezifi-
schen Begabungen und ausgepragten Interessen” (Kultusministerkon-
ferenz [KMK], 2022).1

Nicht genannt werden in diesem Zusammenhang alltagliche, in den
Unterricht integrierte Handlungen der Lehrkraft oder auch unter-
richtsunabhdngige Beratungsangebote, die explizit der Initiierung von
Reflexionsprozessen oder der Forderung selbstgesteuerter Lernpro-
zesse dienen. Da also diese Form der individuellen Forderung weder
in der Beschreibung bestehender schulischer Angebote, noch in der
Lehramtsausbildung ausreichend Platz findet, muss davon ausgegan-
gen werden, dass Beratung in der Schule durch Lehrkrafte — wenn
Uberhaupt — zumeist in direktiver Form stattfindet (Voller, Maryn &
Pickard., 1999). Erste Bundeslander haben in den vergangenen Jahren
damit begonnen, Pilotprojekte zur Integration von Lernberatung und

1 Beispielhaft kann hier das Erweiterungsfach ,Individuelle Férderung von Schiile-
rinnen und Schiilern (LPO I, §117), der seit dem WS 2021/22 an der Otto-Fried-
rich-Universitat Bamberg angeboten wird, genannt werden.
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-coaching in den Schulkontext zu implementieren?. Eine umfassende
Auswertung dieser steht zum aktuellen Zeitpunkt ebenso aus wie die
flichendeckende Ubernahme der autonomieférdernden Konzepte in
den Schulalltag.

Eine Forderung der Sprachlernberatungskompetenz ist deshalb in al-
len drei Phasen der Lehrkraftebildung unabdingbar. Kleppins (2003)
Forderung, eine Berater*innenausbildung als integrativen Bestandteil
der Ersten Phase zu etablieren, wird mittlerweile vereinzelt an deut-
schen Hochschulen umgesetzt.? SLB konnte sowohl als eigenstandiges
Praxisseminar ins Pflichtcurriculum von Sprachlehramtsstudierenden
als auch in verschiedenen Lehrveranstaltungen aus dem erziehungs-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Bereich anhand der Grund-
lagen systemisch-humanistischer Prinzipien und Gesprachstechniken
Einzug erhalten. Grundsatzlich gilt diese Integration von Theorie- und
Praxisanteilen im Lehramtsstudium als eine zentrale Voraussetzung
fir einen gelingenden Einstieg in die Zweite Phase der Ausbildung
(Messner & Reusser, 2000). SchliefRlich kénnen so im Referendariat
(zweite Phase) zusammen mit Seminarleitungen Sprachlernbera-
tungspartikel entwickelt, erprobt und reflektiert werden. Fiir die Drit-
te Phase wird beispielsweise vom Bayerischen Staatsministerium fir
Unterricht und Kultus (Bayerisches Staatsministerium flr Unterricht
und Kultus, n. d.) im Fortbildungsbereich der Akzent Qualifizierung fiir
Beratungsaufgaben und Qualitéitssicherung gesetzt — dieser bezieht
sich allerdings auf Personalentwicklung. Ein Pendant fiir den Umgang
mit Lernberatung im unterrichtlichen Setting fehlt allerdings. Unseres
Erachtens sollten sich dort die hier skizzierten unterrichtsintegrierten
und -ergdnzenden Facetten der Sprachlernberatung wiederfinden, um
einen moglichen Mangel der Beratungskompetenzférderung wahrend
der Ersten Phase zu kompensieren.

2 Siehe beispielhaft das Projekt Lerncoaching des Landesinstituts fur Schulentwick-
lung in Baden-Wirttemberg (Résch-Schmid et al., 2015) sowie das Projekt Feed-
back und Beratung des QUA-LIS NRW (QUA-LIS NRW, 2022).

3 Unter anderem konnen in Bamberg Lehramtsstudierende aller Fachbereiche seit
2016 ein Praxisseminar zur breiter gefassten Lernberatung besuchen, indem die
Ausbildung zu studentischen Lernberater*innen erfolgt und reale Beratungsge-
sprache mit Schulkindern stattfinden. Auf ahnliche Weise besteht in GielRen seit
2017 die Moglichkeit zur Teilnahme an einem fachdidaktischen Seminar der Ro-
manistik, in dem Studierende nach einer vorbereitenden Theorie-Phase schliel3-
lich eigensténdige Sprachlernberatungen mit Schiler*innen durchfiihren (Marti-
nez, 2021).
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Das oberste, wenn auch herausfordernde und ambitionierte Ziel aller
genannter Interventionen bleibt bei alldem stets, ein Selbstverstand-
nis von Lehrkraften als Berater*innen zu entwickeln bzw. bereits eta-
blierte Haltungen als reine Wissensvermittler*innen zu hinterfragen
und langfristig zu verandern.
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