Ludwig Haag
Doris Streber

Individuelle
Forderung

Eine Einfithrung in Theorie und Praxis

Leseprobe aus: Haag/Streber, Individuelle Férderung, ISBN 978-3-407-25698-0
© 2013 Beltz Verlag, Weinheim Basel
http://www.beltz.de/de/nc/verlagsgruppe-beltz/gesamtprogramm.html?isbn=978-3-407-25698-0



Leseprobe aus: Haag/Streber, Individuelle Férderung, ISBN 978-3-407-25698-0
© 2013 Beltz Verlag, Weinheim Basel

Vorwort 9
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Dieses Buch war lange iiberfillig. Endlich liegt eine Veroffentlichung
zum schulischen Handlungsfeld der »Individuellen Férderung« vor, die
den wissenschaftlichen Zusammenhang von Theorie, Empirie und Pra-
xis herausarbeitet und begriindet. Unstreitig gibt es — vor allem als Re-
aktion auf die Ergebnisse der internationalen Schulvergleichsstudien
wie PISA und TIMSS — eine Reihe wichtiger Publikationen zu dieser
Thematik, aber keine, die fiir Lehramtsstudierende und Referendare al-
ler Schulformen grundstindig die Entwicklung der individuellen For-
derung anhand entsprechender Theoriebildungen und einschliefllich
didaktischer Modelle und Konzepte erortert.

Die Komplexitit und Differenziertheit der individuellen Forderung
ist namlich nur zu verstehen und zu ordnen, wenn besonderer Wert auf
die Bedeutung einer umfassenden Gegenstands- und Begriffsbestim-
mung gelegt wird. Individuelle Forderung ist deshalb nicht allein aus
der Didaktik oder eines didaktischen Theorieansatzes heraus begriind-
bar, sondern basiert auf einem Biindel wichtiger Einfliisse aus verschie-
denen Bezugswissenschaften der Schulpadagogik.

Es gelingt dem Autorenteam nicht nur vor diesem Hintergrund das
Gegenstandsfeld duflerst klar und sachlogisch nachvollziehbar zu struk-
turieren, sondern auch, den Bezug zur Lehrerpersonlichkeit herzustel-
len, der von grofiter Relevanz fiir den Erfolg individueller Férdermafi-
nahmen ist. Es kommt ndmlich nicht zuletzt auf den pidagogischen Be-
zug zwischen Lehrkraft und Lernenden an. Individuelle Forderung ist
deshalb mehr als ein Mafinahmenkatalog oder Instrumentenkoffer. In-
dividuelle Forderung ist abhingig von der padagogischen Haltung von
Lehrerinnen und Lehrern.

In diesem Buch wird dargelegt, warum das so ist und wie diese pad-
agogischen Grundiiberzeugungen mit den wissenschaftlichen und em-
pirischen Grundlagen der Modelle und Konzepte der individuellen For-
derungen zu verbinden sind. Vor allem der Bezug zur Praxis erfolgt
durch den Hinweis auf erprobte und bewihrte Beispiele. In diesem
Kontext wird auch der Bogen geschlagen zur Diagnostik, die integraler
Bestandteil individueller Forderung ist und deshalb nicht fehlen darf.
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Haag und Streber entwickeln detailliert und doch sehr iibersichtlich
die wissenschaftlichen Grundlagen fur eines der wichtigsten Hand-
lungsfelder in der Schule, indem sie, empirisch gestiitzt, Theorie und
Praxis der Individuellen Férderung miteinander verbinden.

Bielefeld Prof. Eiko Jiirgens
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Alle sollen zur gleichen Zeit dasselbe lernen — so lautet seit Jahrhunder-
ten das Credo in der Allgemeinen Didaktik. Seit Bekanntwerden der
PISA-Ergebnisse ist der Umgang mit Heterogenitit eine Herausforde-
rung fiir die Lehrkrifte aller Schularten — fir die Lehrkrifte in der ge-
meinsamen Grundschule schon immer ein Tagesgeschift. Individuelle
Forderung und Differenzierung werden als Antworten auf diese He-
rausforderung gesehen — zweifelsohne eine weitere Steigerung der Kom-
plexitit padagogischen Handelns.

Individualisierung, individualisiertes Lernen, individuelle Forde-
rung, Differenzierung, differenzierter Unterricht, Umgang mit Hetero-
genitit ... Die Liste von Begriffen liele sich fortsetzen, die derzeit die
Schuldiskussion mitdominieren.

Im Grunde genommen geht es um eine Menschenbildannahme,
inwiefern junge Menschen in Jahrgangsklassen als »Kollektiv« unab-
hingig von ihrem personlichen Entwicklungsstand und gleichzeitig
entsprechend ihren Fihigkeiten in »homogenen« Klassen unterrichtet
werden oder ob sie eher entsprechend ihrem Entwicklungsstand in
Fachklassen eingruppiert werden oder in »heterogener« Zusammenset-
zung gemeinsam beschult werden.

Schule tut sich hiermit schwer, wie im Augenblick die aktuell geftihr-
ten Debatten um die Einfiihrung von Gemeinschaftsschulen zeigen.

Wiater (2011) fiihrt aus, dass das europidische Menschenbild den
Menschen als Person von Anfang an sieht und »ausgestattet mit den
Maoglichkeiten, seine Personalitit zu entwickeln und seine Individuali-
tdt auszupragen. Zu seiner Personalitit gehoren personale Wiirde, Ent-
scheidungs- und Wahlfreiheit ... Schliellich sei erwidhnt, dass die
Demokratie und erst recht die gesellschaftliche Entwicklung der Gegen-
wart die Entfaltung aller individuellen Dispositionen zum gesellschaft-
lichen Nutzen nétig macht« (S. 105/106).

Somit geht es also in vorliegendem Buch um eine Problematik von
gesamtgesellschaftlicher und damit auch politischer Bedeutung: wie
eine Gesellschaft strukturell Schule sieht und organisiert.

In vorliegendem Band wird der Umgang mit individueller Forde-
rung als zentrale Lehrerkompetenz gesehen, die zur Professionalitit be-
ruflichen Handelns zihlt. Lernende individuell zu fordern, ist fiir Lehr-
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krifte eine besondere Herausforderung. Dieses Buch soll ihnen dabei
helfen, sie zu meistern.

In einem ersten Kapitel wird gefragt, welche Bedeutung der indivi-
duellen Forderung fiir gelingenden Unterricht zukommt. Hierzu wird
eine Auswahl vorliegender Ubersichtsartikel bzw. Metaanalysen zu gu-
tem Unterricht angefithrt. Der Begriff wurde in der Diskussion um
Standards in der Lehrerbildung mitberiicksichtigt. Es werden schulpid-
agogische Argumente vorgetragen, die individuelle Forderung als Ge-
genstand der Erziehungswissenschaft betonen.

Im zweiten Kapitel geht es um begriffliche Klarungen. Der Begriff
der individuellen Férderung wird in all den Facetten umfassend be-
leuchtet, in denen er auftaucht. Diese Klarung ist wichtig, um den Ge-
genstand des Buches klar zu umreifen.

Im dritten Kapitel werden theoretische Begriindungen individueller
Forderung gegeben, damit wird ihr Facettenreichtum betont. Hier wer-
den ebenso zentrale Meilensteine der Allgemeinen Didaktik bemiiht,
wie auch auf psychologisch orientierte Didaktiken zuriickgegriffen
wird. Weiterhin werden relevante Aspekte der Padagogischen Psycholo-
gie fiir das vorliegende Thema berticksichtigt. SchliefSlich geht es um in
der Forschung empirisch gut belegte Merkmale und damit Theoriebau-
steine, die fiir eine gelingende individuelle Forderung stehen.

In einem vierten Kapitel geht es um den Umgang mit Widerstanden.
Es geht konkret um die Frage, weshalb trotz einer Fiille an vorliegendem
Material und Handreichungen zur individuellen Forderung die Umset-
zung vor Ort nicht leichtfillt. Der Weg vom Wissen zum Handeln ist
weit und nicht leicht, so die Befundlage. Méglichkeiten der Implemen-
tierung von neuen Wissens- und Handlungsbausteinen werden syste-
matisch behandelt. Provozierend méchten wir behaupten: Individuali-
sierung ist keine Technik, sondern findet im Kopf der Lehrperson statt.

Das umfangreichste Kapitel ist das fiinfte. In ihm werden die bishe-
rigen theoretischen Uberlegungen zusammengefiihrt und Konsequen-
zen fiir die Praxis gezogen. Das Kapitel konnte auch heiflen »Das alles
bedeutet ...«.

Im letzten Kapitel werden heute als sinnvoll erachtete und bereits
praktizierte Bildungsginge behandelt. Es geht um jahrgangstibergrei-
fendes Lernen, um Zusammenlegungen einst getrennter Schularten, um
die Gemeinschaftsschule und um die Potenziale der Ganztagsschule.
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Individuelle Férderung im Kontext
der Unterrichtsforschung

Dank der groflen internationalen Schulleistungsstudien riickte in den
letzten Jahren das Kerngeschift von Schule, das Unterrichten, wieder
starker in den Fokus der Aufmerksambkeit. Bei dieser Diskussion wurde
auch die Bedeutung des Lehrers fiir gelingenden Unterricht hervorge-
hoben.

Heute liegen unzihlige Studien vor, die Bedingungen fiir Schiiler-
leistungen erkliren. Einen ausgezeichneten Uberblick gibt Helmke
(2010).

Vorneweg soll die Einstellung zum individuellen Fordern von Leh-
rern aufgezeigt werden, woriiber eine Studie der Vodafone Stiftung
Deutschland (2011) Auskunft gibt (1.1).

Dann sollen zunichst Ubersichten bzw. Metaanalysen, in denen re-
prisentativ der Forschungsstand zusammengefasst und aufbereitet
wird, wiedergegeben werden. Zunichst werden die beiden international
bekanntesten Ubersichtsstudien der Forschergruppen um Walberg und
Hattie vorgestellt. National bekannt geworden sind das Angebot-Nut-
zungs-Modell von Helmke und Merkmalskataloge guten Unterrichts,
stellvertretend hierfiir soll Meyers Einteilung stehen (1.2).

Anschlielend soll die Diskussion um Standards in der Lehrerbil-
dung hinsichtlich individueller Férderung untersucht werden (1.3).

SchlieSlich werden schulpddagogische Argumente zusammengetra-
gen (1.4).

1.1 Studie zur Schul- und Bildungspolitik (2011)

In einer repridsentativen Studie der Vodafone Stiftung Deutschland
(2011) wurden Eltern und Lehrer zur Schul- und Bildungspolitik in
Deutschland befragt. Hier werden exemplarisch fiir das Thema rele-
vante Ergebnisse herausgegriffen.

Lehrer wurden nach Idealvorstellungen von einer guten Schule befragt.
Es werden ausgewihlte Items mit den Antworten vorgestellt (S.21):

Studie der
Vodafone Stiftung
Deutschland
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Befragung von
Lehrkréften

»Muss in einer guten Schule unbedingt gegeben sein«:

: — engagierte Lehrer 94 %

— gut ausgebildete Lehrer 85 %

: — gezielte Férderung von Kindern nach ihren Begabungen 74 %
— spezielle Forderkurse flr benachteiligte Schiler 71 %

— gerzielte Férderung von begabten Kindern 58 %

Lehrer wurden im Schulalltag nach individuellen Férderungsmoglich-
keiten befragt (S. 22):

»Muss in einer »Trifft auf meine
guten Schule Schule zu«
unbedingt

gegeben sein«

gezielte Férderung von Kindern
nach ihren Begabungen 74 % 24 %

spezieller Forderkurs fur

benachteiligte Kinder 7% 36 %
zusatzliche Betreuung der Schiiler 62 % 20 %
durch Psychologen, Sozialarbeiter ° 9%
gezielte Férderung von begabten 58 % 7%

Kindern

Der Fordergedanke ist in jedem Fall heute bei den Lehrkriften ange-
kommen. Doch zwischen Anspruch und Wirklichkeit klafft im Bereich
schulischer Forderung in der Wahrnehmung der Lehrkrifte eine grofie
Liicke, und das bei der Bedeutung, die dieser Unterrichtsvariablen heute
fir gelingenden Unterricht zukommt, wie die folgenden Ubersichten
zeigen.

1.2 Ubersichten
1.2.1 Studien von Walberg

International bekannt geworden sind Studien der Forschergruppe um
Walberg. Viel zitiert ist die Aufstellung auf den Seiten 272 ff. des Artikels
von Wang, Haertel und Walberg (1993), die aufgrund des umfangrei-
chen Materials von 61 Unterrichtsforschungs-Experten, 91 Metaanaly-
sen und 179 Handbuchartikeln und Reviews angefertigt wurde.
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In vorliegendem Zusammenhang ist wichtig, dass die Lehrervariable
»Instruktionsmethoden« ziemlich genau in der Mitte (t-Wert: 52) vor
unterrichtsferneren Variablen wie Schulpolitik, Schulorganisation
oder Curriculumfragen liegt. »Instructional strategies like reciprocal
teaching, cognitive skills instruction, and adaptive instructional systems
[eigene Hervorhebung] incorporate the kinds of proximal psychologi-
cal variables which promote school learning« (S. 278).

Einflussfaktoren auf das Lernen (Rangreihe nach Wang, Haertel und
Walberg 1993):

i — Klassenfuhrung durch den Lehrer

* — Metakognitive Kompetenzen der Schiiler

i — Kognitive Kompetenzen der Schiiler

. — Hausliche Umwelt und Unterstuitzung durch die Eltern
i — Lehrer-Schiiler-Interaktion

i — Sozialverhalten

: — Motivationale und affektive Faktoren

— Einbettung der Schiiler in die Gruppe der Gleichaltrigen
: — Instruktional genutzte Unterrichtszeit

: — Schulkultur

¢ — Klassenklima

— Instruktionsmethoden

i — Organisation des Lehrplans

: — Lehrer-Schiiler-Unterrichtsgesprach

i — Unterrichtsbewertung

: — Einfluss der Gemeinde

— Psychomotorische Kompetenzen der Schiiler

— Schuladministrative Entscheidungen

: — Umsetzung des Lehrplans

— Elterliches Engagement in Schulfragen

: — Unterstiitzungssysteme im Klassenzimmer

— Herkunft der Schiiler

— Freizeitverhalten der Schiler

¢ — Schuldemografie

i — Politik des Staates und der Bezirke

: — Schulpolitik und Schulorganisation

— Demografische Situation im Einzugsgebiet der Schiiler
i — Erreichbarkeit der Schule

1.2.2 Hatties Befunde (2009)

Mit seiner 2009 vorgelegten Synopse hat Hattie in beeindruckender
Weise die Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung aus tiber
800 Metaanalysen zusammengetragen und zu Kernaussagen tiber lern-
wirksame und lernunwirksame Faktoren gebiindelt. Dabei wurden tiber

Ubersichten

Einflussfaktoren
auf das Lernen

15



16

Leseprobe aus: Haag/Streber, Individuelle Férderung, ISBN 978-3-407-25698-0
© 2013 Beltz Verlag, Weinheim Basel

1 Individuelle Férderung im Kontext der Unterrichtsforschung

50000 Studien mit ca. 83 Millionen Untersuchungsteilnehmern ausge-
wertet (Koller 2012a). Im Folgenden beziehen wir uns auf eine Zusam-
menfassung, die Koller 2012 vorlegte. In Tabelle 1 wird deutlich, dass
mit 30 Prozent erklirter Varianz ein erheblicher Anteil auf die Quellen
Lehrkraft und Unterricht zuriickgeht — deutlich erklirungsmichtiger
als Schulmerkmale.

Tab. 1: Bedeutung unterschiedlicher Quellen fiir erfolgreiches schulisches
Lernen (nach Kéller 20124, S. 74, Tab. 1)

Quelle Varianzanteil
Schiiler 50 %

Familie 5-10 %
Peers 5-10 %
Schule 5-10 %
Lehrkraft und Unterricht 30 %

In einer weiteren Tabelle 2 werden Unterrichtsmerkmale Rahmenbe-
dingungen gegeniibergestellt. Hier wird in Einklang mit anderen vorlie-
genden Ergebnissen deutlich, dass es aufseiten der Unterrichtsvariablen
weniger sogenannte Oberflichenmerkmale als vielmehr Tiefenmerk-
male sind, die Leistungen steigern konnen. Es kommt eher auf kognitive
Aktivierung der Schiiler an als auf Rahmenbedingungen wie Reduzie-
rung der Klassengrof3e oder Differenziertes Schulsystem.

Tab. 2: Unterrichtsmerkmale und Rahmenbedingungen in ihrer Wirkung auf
Lernerfolge (nach Kéller 2012a, S. 78, Tab. 6); d < o: eine padagogische MaR-
nahme schadet; o < d < .20: eine padagogische MaRnahme schadet nicht; .20 <d
<.40: Wissenszuwachs von ca. % Schuljahr; .40 < d < .60: Wissenszuwachs von
ca. 1Schuljahr; d > .60: duBerst erfolgreiche padagogische MaRnahme

Unterrichtsmerkmale d Rahmenbedingungen d
Unterrichtsqualitat 77 interne Differenzierung .28
reziprokes Lernen 74 Steigerung der Finanzen .23
Lehrkraft-Schuler-Verhilt- 72 Reduzierung der KlassengroRe .21
nis

Feedback 72 differenziertes a2

Schulsystem (externe
Differenzierung)
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Training von Selbstverba- 67 jahrgangsubergreifender .04
lisierungsstrategien Unterricht

metakognitive Strategien 67 offener Unterricht .01
direkte Instruktion .59 Sommerferien -.09
herausfordernde Ziele .59 Sitzenbleiben -16
setzen

mittlerer Effekt .68 .08

Freilich ist diese Interpretation von Hattie, der sich auch Koller an-
schlief3t, so richtig, doch drei Dinge sind zu bedenken:

1. Schulisches Lernen darf sich nicht ausschlief3lich an kognitiv orien-
tierten Schulleistungen messen lassen.

2. Die Rahmenbedingung »Interne Differenzierung« ist immerhin eine
erfolgreiche pidagogische Mafinahme, indem sie Schiilern einen
Wissenszuwachs erlaubt, der in etwa mit dem Zuwachs in einem hal-
ben Schuljahr korrespondiert. Nach dem Motto »Auch Kleinvieh
macht Mist« sollte dieser kleine positive Effekt nicht zu vernachlis-
sigen sein, zumal sich auch bei der Rahmenbedingung »Interne Dif-
ferenzierung« das Potenzial eines kognitiv aktivierenden Unterrichts
forderlich auswirken kann.

3. Ein Lehrer, der sich individuelle Forderung auf seine Fahnen
schreibt, wird auch eher bereit sein, folgende den Unterricht struk-
turierende MafSnahmen einzusetzen, die wiederum nach Hattie
durchaus Effekte zeigen:

— Peer-Tutoring: d = .55

— Lernen in Kleingruppen: d = .49

— individualisierte Instruktion: d = .23

Und bei der individualisierten Instruktion merkt Hattie an, dass
diese Mafinahme Lehrkrifte eher weniger beherrschen, da sie ja auf
ganze Klassen fixiert und auch dementsprechend ausgebildet sind.

Abschlieend sei Hattie (2009) zitiert:

»The conclusions are recast here as six signposts towards excellence
in education: [...]
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Sechs
Erklarungsblocke

3 — Teachers need to be aware of what each and every student is
thinking and knowing, to construct meaning and meaningful expe-
riences in light of this knowledge, and have proficient knowledge
and understanding of their content to provide meaningful and ap-
propriate feedback such that each student moves progressively
through the curriculum level« (S. 238).

Diese Aussage ist bei vorliegendem Thema der individuellen Forderung
sehr zentral: Erfolgreiches schulisches Lehren setzt bei den je individu-
ellen Fihigkeiten und Fertigkeiten der einzelnen Schiiler an; ein indivi-
duell gegebenes Feedback ist der Schliissel fiir eigene Lernfortschritte.

1.2.3 Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke (2003)

Im deutschsprachigen Raum ist das Angebot-Nutzungs-Modell von
Helmke (2003) weit verbreitet (Abbildung 1).

Das Modell sieht sechs Erklarungsblocke vor: Lehrerpersonlichkeit,
Klassenkontext und fachlicher Kontext, individuelle Eingangsvoraus-
setzungen, Mediationsprozesse auf Schiilerseite, Lernaktivititen der
Schiiler (Nutzung) und Unterricht.

Unterricht wird hier verstanden als ein Angebot, das noch keine
Wirkungen per se garantiert, sondern diese sind davon abhingig, ob
iiberhaupt und wie die Schiiler das Angebot nutzen. Unterricht ist eine
zentrale Grofle auf der Angebotsseite. Helmke subsumiert hierunter ei-
gens das tibergeordnete »Universalprinzip der Passung«, »Adaptivitite,
»sensibler Umgang mit Heterogenitit und Individualisierung« (S. 43).

Lehrer- Unterricht P
personlichkeit (Angebot) Eingang ungen
Expertise in Qualitit des Unterrichts  Mediationsprozesse Lernaktivititen Wirkungen
Fachwissenschaft Passung, Adaptivitat auf Schiilerseite der Schiiler (Nutzung) (Ertrag)
Fachdidaktik Klarheit
Klassenfiihrung Angemessene Fachliche Effekte
Diagnostik Methodenvariation Motivationale Aktive Lernzeit im
— INIVIUBNISIENUNG s UND €MOLIONEIE s  UNEEITICHT sy Fachwissen
Werte und Ziele Motivierung Vermittlungsprozesse Grundverstindnis
Subjektive Theorien Lernstrategien
Bereitschaft zur Selbst- Effizienz der Wahrnehmung und AuBerschulische Fertigkeiten
reflexion und Selbst- Klassenfiihrung Interpretation des Lernaktivititen
verbesserung Quantitat des Unterrichts: Unterrichts Uberfachliche Effekte
Selbstwirksamkeit Unterrichtszeit, Lern-
gelegenheiten, Schliisselkompetenzen
Qualitdt des Lehrmaterials Sozialisationseffekte

-

1 1 1

Klassenkontext und fachlicher Kontext

Abb. 1: Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts



Leseprobe aus: Haag/Streber, Individuelle Férderung, ISBN 978-3-407-25698-0
© 2013 Beltz Verlag, Weinheim Basel

1.2.4 Merkmale guten Unterrichts (Meyer 2004)

Die in diesem Kapitel vorgelegten Ubersichten zeigen, welch grofle Be-
deutung dem Lehrer fiir gelingenden, d.h. guten Unterricht zukommt.
Neben Schiilern mit ihrem Vorwissen und ihren Fahigkeiten werden
Lehrer und groflenteils damit zusammenhidngend Unterrichtsmerk-
male als erkldarungsmachtigste Faktoren von Schiilerleistungen gesehen.

So verwundert es nicht, dass heute Merkmalskataloge guten Unter-
richts Hochkonjunktur in der Lehrerbildung haben, und zwar unserer
Einschitzung nach in allen Phasen der Lehrerbildung. Hier wird den
Praktikern ein Biindel an Merkmalen zur »Befolgung« an die Hand ge-
geben, das auf einigermaflen empirisch belastbaren Befunden beruht.
Und ein Eingehen hierauf darf man als einen Fortschritt werten im Ver-
gleich zu den jahrzehntelang in Deutschland vorliegenden normativen
Entwiirfen der Allgemeinen Didaktik, die fiir die Lehrerbildung bestim-
mend waren (vgl. die didaktischen Modelle Klafkis oder der Berliner
Schule).

Freilich soll nicht verschwiegen werden, dass die Attraktivitit solch
vorliegender Merkmalskataloge nicht ohne Bedenken ist, auf die Bohl
und Kucharz (2010, S. 62 ff.) mit Recht hinweisen. So gelten die hier un-
tersuchten Merkmale meistens fiir eher lehrerzentrierten Unterricht, in-
wieweit sie auf offene Unterrichtsformen tibertragbar sind, bleibt in der
Forschung eher unklar. Und Kontextbedingungen wie z.B. Klassen-
grofle, unterschiedliche Facher oder auch unterschiedliche Lernziele
sind hierbei weniger erforscht.

Tabelle 3 (nach Bohl und Kucharz 2010, S. 65, Abb. 9) zeigt eine re-
préisentative Zusammenstellung solcher Merkmalskataloge.

Tab. 3: Merkmalskataloge »guten« Unterrichts

Lipowsky 2007 Meyer 2004 Helmke 2006

e allgemeindidaktische e klare Strukturierung e effiziente Klassenfiih-

Merkmale

effektive Klassenfiih-
rung

klare Strukturierung
kooperatives Lernen

Ubungen und Wie-

hoher Anteil echter
Lernzeit

lernférderliches
Klima

inhaltliche Klarheit

sinnstiftendes Kom-

rung und Zeitnutzung

lernférderliches
Klima

vielfaltige Motivie-
rung

Strukturiertheit und
Klarheit

derholungen munizieren
e Hausaufgaben e Methodenvielfalt W|rkung§-un'd =
petenzorientierung
o Klassenklima e individuelles Férdern

Ubersichten 19

Merkmals-
kataloge haben
Hochkonjunktur
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e fachdidaktische e intelligentes Uben e Schiilerorientierung
Merkmale e transparente Leis- und Unterstiitzung

e kognitive Aktivierung tungserwartungen e Forderung aktiven,

e Fokussierungundin- e vorbereitete Umge- zelpsmnelpen Le
haltliche Koharenz bung nens

® angemessene Varia-
tion von Methoden
und Sozialformen

e Riickmeldungen

e Konsolidierung, Si-
cherung, Intelligentes
Uben

e Passungan
Schiiler(gruppe)

Stellvertretend ftr einen Merkmalskatalog geben wir aus der Fiille mitt-
lerweile vorliegender Aufstellungen und auch Interpretationen von
Meyers Ubersicht in Tabelle 4 die kommentierte Einteilung so wieder,
wie sie Hilbert Meyer auf seiner Homepage veroffentlicht hat.

Tab. 4: Zehn Merkmale guten Unterrichts nach Meyer (2012)

1. Klare Strukturierung des Un- Prozess-, Ziel- und Inhaltsklarheit; Rollenklar-
terrichts heit, Absprache von Regeln, Ritualen und
Freirdumen

2. Hoher Anteil echter Lernzeit durch gutes Zeitmanagement, Plinktlichkeit;
Auslagerung von Organisationskram; Rhyth-
misierung des Tagesablaufs

3. Lernférderliches Klima durch gegenseitigen Respekt, verlasslich ein-
gehaltene Regeln, Verantwortungsuber-
nahme, Gerechtigkeit und Fuirsorge

4. Inhaltliche Klarheit durch Verstédndlichkeit der Aufgabenstellung,
Monitoring des Lernverlaufs, Plausibilitat des
thematischen Gangs, Klarheit und Verbind-
lichkeit der Ergebnissicherung

5. Sinnstiftendes Kommuni- durch Planungsbeteiligung, Gesprachskultur,
zieren Schiilerkonferenzen, Lerntagebticher und
Schiilerfeedback
6. Methodenvielfalt Reichtum an Inszenierungstechniken; Vielfalt

der Handlungsmuster; Variabilitat der Ver-
laufsformen und Ausbalancierung der me-
thodischen GroRformen
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7. Individuelles Férdern durch Freirdume, Geduld und Zeit; durch in-
nere Differenzierung und Integration; durch
individuelle Lernstandsanalysen und abge-
stimmte Forderpldne; besondere Férderung
von Schiilern aus Risikogruppen

8. Intelligentes Uben durch Bewusstmachen von Lernstrategien,
Passgenauigkeit der Ubungsaufgaben, me-
thodische Variation und Anwendungsbeziige

9. Klare Leistungserwartungen durch Passung und Transparenz

und klare Riickmeldungen gerecht und ziigig

10. Vorbereitete Umgebung = verldssliche Ordnung, geschickte Raum-
regie, Bewegungsmdglichkeiten und Asthetik
der Raumgestaltung

Entsprechend der vorliegenden Befundlage beschreibt die OECD (2004)
drei Hauptmerkmale, die ein erfolgreiches Schulsystem notwendiger-
weise erfiillen muss:

1. moglichst grofle Schulautonomie

2. Systeme zur Uberpriifung von Schiilerleistungen und Leistungen
der Einzelschulen

3. umfassende Mafinahmen zur Unterstiitzung und Forderung von
leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern.

1.3 Standards in der Lehrerbildung

In moderner Lesart konnen die soeben genannten Merkmale auch als
Standards und Kompetenzen in der Lehrerbildung betrachtet werden.
Darauf gehen Frey und Jung in einer aktuellen Analyse ein. »Der Kom-
petenzbegriff wird nicht einheitlich definiert bzw. unterschiedliche Be-
grifflichkeiten — Kompetenz, Standards, Fertigkeiten, Qualifikation
u.v. a. — werden fiir dquivalente oder sich tberlappende Inhalte ge-
nutzt« (Frey/Jung 2011a, S. 54).

Hier sollen die unserer Meinung nach prominentesten Ansitze der-
zeit vorliegender Aufstellungen aufgezeigt werden.
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1.3.1 Oser (2001)

Oser (2001) kommt das Verdienst zu, als erster im deutschsprachigen
Raum die Lehrerausbildung so strukturiert zu haben, dass er sie auf be-
rufliche Anforderungen bezog. Er entwickelte 88 Standards fiir die Leh-
rerbildung auf der Basis von Expertengesprachen mit Verantwortlichen
der Lehrerbildung. Nachtréglich wurden diese 88 Standards in 12 Grup-
pen unterteilt, die jeweils wiederum eine unterschiedliche Anzahl von
Standards beinhalten. In Tabelle 5 ist in der linken Spalte die Ubersicht
nach Oser (2001) wiedergegeben, in der rechten Spalte sind die Erldute-
rungen eingefiigt, wie sie Frey und Jung (2011b, S. 556) zusammenge-

stellt haben.

Tab. 5: Ubersicht iiber die Standardgruppen nach Oser (2001, S. 230)

1. Lehrer-Schiiler-Beziehungen und
fordernde Ruckmeldung

2. Diagnose und Schiiler unterstitzen-

des Handeln

3. Bewdltigung von Disziplinproble-
men und Schulerrisiken

4. Aufbau und Férderung von sozia-
lem Verhalten

5. Lernstrategien vermitteln und Lern-

prozesse begleiten
6. Gestaltung und Methoden des Un-

terrichts

7. Leistungsmessung

8. Medien

9. Zusammenarbeit in der Schule

10. Schule und Offentlichkeit

positive Beziehung zum Schiler auf-
bauen, im Klassenzimmer ein menschli-
ches, angstfreies Klima schaffen

Schuler aufmerksam im Auge haben
und bei kritischen Entwicklungen und
Problemen eingreifen kénnen

Regelung von Schwierigkeiten und
Konflikten in der Klasse

soziales Verhalten der Schiiler und das
Entstehen einer Gemeinschaft in der
heterogenen Klasse fordern

Schiiler befdhigen, selbststandig und
effektiv zu lernen

Gestaltung eines abwechslungsreichen
und methodisch reichhaltigen Unter-
richts

Leistungen der Schiler vielseitig, ge-
recht und effizient tberpriifen und be-
urteilen

Medien im Unterricht sinnvoll einset-
zen

Kooperation mit allen Personen, die
ebenfalls an der Gestaltung der Schule
beteiligt sind (Kollegen, Schulaufsicht,
Eltern)

Kontakte zur Offentlichkeit herstellen
und die Schule nach auRen vertreten
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1. Selbstorganisationskompetenz der Wissen, Fahigkeiten und Ressourcen,

Lehrkraft um den Schulalltag ohne unnétigen
Krafteverschleil erfolgreich zu bewilti-
gen

12. Allgemeindidaktische und fachdi- klassische didaktische und fachdidakti-
daktische Kompetenzen sche Kompetenzen

In folgenden Gruppen taucht individuelle Forderung auf:

Gruppe 5
Hier fithrt Oser aus, dass es darum geht, »dass Schiiler und Schiilerin-
nen lernen, zu ihrem eigenen Lernen, zu Fortschritt und Riickschritt,
zum Umgang mit Fehlern ein ausgeglichenes Verhiltnis entwickeln«
(S.234).

Ein Standard in dieser Gruppe lautet, dass gelernt wird, »wie vermie-
den werden kann, dass die stirkeren Schiilerinnen und Schiiler immer
mehr und die schwicheren immer weniger gefordert werden (Differen-
zierung)« (S. 235).

Gruppe 6

Hier soll in der Lehrerbildung gelernt werden, »verschiedene Formen
des individuellen und selbstindigen Lernens im Unterricht zu verwirk-
lichen« und »Gruppeneinteilung nach unterschiedlichen Kriterien und
Prinzipien vorzunehmen und Gruppenresultate auf vielfiltige Weise zu
verarbeiten« (S. 236).

Gruppe 7

Angehende Lehrer miissen erfahren haben, wie oft subjektiv und unge-
recht Beurteilungen nach der sozialen Bezugsnorm sein konnen. Sie sol-
len lernen, »einen Lernbericht nach Kriterien zu verfassen und mit
Schiilerinnen und Schiilern bzw. Eltern zu besprechen« (S. 237). Hie-
rauf wird niher bei der individuellen Bezugsnorm (5.4.1) und der Port-
foliomethode (5.4.2) eingegangen.

1.3.2 KMK (Sekretariat der Stdndigen Konferenz der
Kultusminister der Linder) (2004)

Die Kultusministerkonferenz sieht es als zentrale Aufgabe an, die Quali-
tat schulischer Bildung zu sichern. Ein wesentliches Element zur Siche-
rung und Weiterentwicklung schulischer Bildung stellt die Einfithrung
von Standards und deren Uberpriifung dar. Mit den Standards fiir die

Individuelle
Forderunginden
verschiedenen
Gruppen Osers
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Vier Kompetenz-
bereiche
der KMK

Lehrerbildung definiert die Kultusministerkonferenz Anforderungen,
die die Lehrerinnen und Lehrer erfiillen sollen.

Auch in den bildungswissenschaftlichen Standards fir die Lehrerbil-
dung der Kultusministerkonferenz (Sekretariat der Stindigen Konfe-
renz der Kultusminister der Lander 2004) ist individuelles Fordern mit
aufgenommen worden. So lautet ein curricularer Schwerpunkt in der
Ausbildung von Lehrkriften: »Differenzierung, Integration und Forde-
rung — Heterogenitit und Vielfalt als Bedingungen von Schule und Un-
terricht« (S. 5).

Es werden folgende vier Kompetenzbereiche unterschieden, denen
insgesamt zwolf Kompetenzen auf der Grundlage der Anforderungen
beruflichen Handelns zugeordnet werden.

Diesen Kompetenzen werden wiederum Standards zugeordnet, die
einerseits in theoretischen (schwerpunktmiflig in der universitiren
Ausbildung der 1. Phase) und andererseits in praktischen Ausbildungs-
abschnitten (schwerpunktmiflig im Vorbereitungsdienst der 2. Phase)
erreicht werden sollen. Sie sind nicht als gegenseitige Abgrenzung zu
verstehen.

e Kompetenzbereich: Unterrichten
Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen.
e Kompetenzbereich: Erziehen
Lehrerinnen und Lehrer tiben ihre Erziehungsaufgabe aus.
e Kompetenzbereich: Beurteilen
Lehrerinnen und Lehrer iiben ihre Beurteilungsaufgabe gerecht und
verantwortungsbewusst aus.
e Kompetenzbereich: Innovieren
Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen stindig weiter.

Im Kompetenzbereich »Beurteilen« lautet die Kompetenz 7 »Lehrerin-
nen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse
von Schiilerinnen und Schiilern; sie férdern Schiilerinnen und Schiiler
gezielt und beraten Lernende und deren Eltern« (S. 11).

Dabei werden fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte u.a. fol-
gende Standards formuliert:

»Die Absolventinnen und Absolventen ...

— wissen, wie unterschiedliche Lernvoraussetzungen Lehren und
Lernen beeinflussen und wie sie im Unterricht berticksichtigt
werden.

— kennen Formen von Hoch- und Sonderbegabung, Lern- und Ar-
beitsstérungen.

— kennen die Grundlagen der Lernprozessdiagnostik« (S. 11).
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Fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte lauten u.a. folgende Stan-
dards:

»Die Absolventinnen und Absolventen ...

— erkennen Entwicklungsstinde, Lernpotentiale, Lernhindernisse
und Lernfortschritte.

— erkennen Lernausgangslagen und setzen spezielle Fordermog-
lichkeiten ein.

— erkennen Begabungen und kennen Moglichkeiten der Bega-
bungsforderung« (S. 11).

1.3.3 Terhart (2006)

Fiir Terhart (2006) ist der Umgang mit Heterogenitit zentral, wie seine
Auflistung neuer, sowohl tiber die traditionellen als auch tber die fur
alle Lehrkrifte gegenwirtig geltenden Erwartungen hinausgehender
Kompetenzen zeigt (S. 234f.). An erster Stelle nennt er
— »die Fahigkeit zum konstruktiven Umgang mit der wachsenden
Heterogenitit der Grundschiiler.
Diese Fihigkeit erganzt er um
— »die Fdhigkeit zum Erkennen von speziellen Lern- und Forder-
bediirfnissenc,
— »die Fdhigkeit zur Bereitstellung eines stirker individualisierten
Angebots von Lernmoglichkeitens,
— »die Fahigkeit zur Zusammenarbeit mit Familien sowie mit au-
Berschulischen Institutionen der sozialen Hilfe«.

1.3.4 Zwischenfazit

Individuelle Forderung wird von den Lehrkriften gefordert, die Umset-  Die Bedeutung
zung in den Schulen ldsst noch zu wiinschen iibrig, so die eine Befund-  von individueller
lage. Auf der anderen Seite zeigen die international wohl bekanntesten ~ Férderung
vorliegenden Metaanalysen, dass individuelle Férderung eine Conditio
sine qua non fiir guten Unterricht ist. Diese Erkenntnisse fliefen in Mo-
delle, die guten Unterricht erkldren, ebenso mit ein wie in vorhandene
Merkmalskataloge guten Unterrichts. Folgerichtig wurde individuelle
Forderung auch zu den Lehrerstandards mitaufgenommen.

So halten wir fest: Auch wenn mit individueller Férderung allein der
Unterrichtserfolg noch keineswegs garantiert wird, so ist sie dennoch
kein Selbstzweck, sondern eine unabdingbare Voraussetzung fiir die Si-
cherung anspruchsvollen Unterrichts.





