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Einleitung

1. Einleitung

,Die Notwendigkeit zur individuellen Férderung aller Lernenden, ihrer systematischen
Befahigung zum selbst gesteuerten Lernen durch Entwicklung ihrer Lernkompetenz gilt
generell und fir alle Schulen. Fir die Ganztagsschule gibt es aber zahlreiche Chancen
und mehr Méglichkeiten, die anspruchsvolle Aufgabe effektiv zu bewaltigen, und somit

gewichtige Griunde, die fur diese Schulform sprechen.”
(Vollstadt, 2009, S. 34)

Nach Veroffentlichung der ersten Ergebnisse des ,Programme for International Student
Assessment’ (PISA)!, die den deutschen Schilerinnen und Schulern eher unterdurch-
schnittliche Leistungen attestieren und zugleich auf den prekaren Zusammenhang zwi-
schen sozialer Herkunft und Bildungserfolg im deutschen Schulsystem verweisen (vgl.
Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider & Weiss, 2001), sind in
Deutschland unterschiedliche Reformen verabschiedet worden, deren Ziel vorrangig
darin bestand, die Qualitdt des Bildungssystems zu erhtéhen (vgl. Baumert, Blum &
Neubrand, 2004). Eine dieser Reformen war der Ausbau des Ganztagsschulwesens.
Neben padagogischen und sozialpolitischen Zielen, die mit dem Ausbau des Ganz-
tagsschulwesens verfolgt werden sollten (vgl. u.a. Radisch & Klieme, 2003), stellte
insbesondere die Etablierung von erweiterten Moglichkeiten zur Forderung eine weite-
re wesentliche Zielperspektive des Ganztagsschulausbaus dar (vgl. KMK, 2002). Ins-
besondere die Rahmenbedingungen einer Ganztagsschule werden fur die Ausrichtung
des Bildungswesens auf die Individualisierung von Bildungsprozessen als unterstit-
zend und vielversprechend angesehen, um dem Auftrag einer individuellen Forderung
von Schilerinnen und Schilern gerecht werden zu kdnnen (vgl. Boéttcher, Maykus, Alt-
ermann & Liesegang, 2014; Rabenstein, 2009), sodass Klieme und Warwas (2011) in
der Kombination dieser Ansatze sogar den ,Schlissel zur Losung bildungspolitischer
und padagogischer Probleme sehen” (ebd., S. 805). Eine Annahme, die bereits in dhn-
licher Weise durch Vollstadt (2009) formuliert wurde, wie das eingangs aufgefiihrte
Zitat belegt. Bereits im Jahr 2002 wurde dies durch das Forum Bildung aufgegriffen,
indem dort die Empfehlung zum Ganztagsschulausbau mit dem Auftrag zur individuel-

len Forderung verknipft wird. Entsprechend wird seitens des Forums Bildung (2002)

1 PISA ist das Akronym fiir Programme for International Student Assessment und wurde von der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung (OECD) ins Leben gerufen. Ubergeordnete Zielsetzung dieses Programms ist es, allen teilnehmenden Staaten Hinweise zu Fahigkeiten, Kenntnissen
und Fertigkeiten 15-jahriger Schiiler in den Bereichen Leseversténdnis, Mathematik und Naturwissenschaften zu liefern (KMK, 0.J.). Die Erhebungen fin-
den in einem dreijahrigen Turnus tber einen Zeitraum von insgesamt drei Erhebungswellen statt, in denen immer ein Hauptbereich fir die Testung defi-
niert wird. Diesen Vorgaben folgend, standen in den Jahren 2000 und 2009 die Lesekompetenzen und in den Jahren 2003 und 2012 die mathematischen
Kompetenzen im Mittelpunkt der Erhebungen. 2006 die naturwissenschaftliche Grundbildung (ebd.). Weitere Informationen zur PISA-Studie auch unter
http:llwww.oecd.orglberlin/lhemenlpisa-internationaleschulleistungsstudiederoecd.htm_
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formuliert, dass ,Ganztagsschulen helfen, bessere zeitliche Bedingungen fir eine indi-
viduelle Férderung aller Begabungen zu schaffen” (ebd., S. 7), und empfiehlt in diesem
Zusammenhang sogar die ,bedarfsgerechte Ausweitung des Angebots an Ganztags-
schulen mit Schwerpunkten der individuellen Férderung und des sozialen Lernens®
(ebd., S. 8). Eine Empfehlung, die unter anderem vor dem Hintergrund, dass sich das
Recht auf eine individuelle Foérderung in vielen Schulgesetzen der Bundeslander in
Deutschland wiederfinden lasst (vgl. Fischer et al., 2014; Béttcher et al., 2014), sinnvoll
erscheint.

Daruiber hinaus korrespondieren die Ziele der individuellen Férderung mit denen des
Ganztagsschulausbaus, da auch hier die Ausschopfung von Bildungspotentialen und
die Reduktion von Chancenungerechtigkeiten im Mittelpunkt stehen. So werden zwei
Anséatze, die einzeln gesehen keine Neuerung im deutschen Bildungssystem darstel-
len, als neue Auftrage fur die Schul- und Bildungslandschaft formuliert und unter dieser
gemeinsamen Zielperspektive miteinander verbunden. Dass diese jedoch als keine
einfach zu bewaltigende Aufgabe anzusehen ist, darauf verweist bereits Vollstadt
(2009), indem er hervorhebt, dass die individuelle Forderung eine ,anspruchsvolle Auf-
gabe“ (ebd., S. 34) darstellt, fir die jedoch der Ganztag gute Rahmenbedingungen
bereitstellt (vgl. ebd.). Das Anspruchsvolle an der Aufgabe, Schilerinnen und Schuler
individuell zu fordern, liegt hierbei in der Sache selbst. Neben einer definitorischen Un-
klarheit in Bezug auf die individuelle Forderung (vgl. Kunze & Solzbacher, 2016), ist
auch die empirische Befundlage dartber, welche Methoden und Instrumente sich als
wirkungsvoll erweisen, als unzureichend zu beschreiben (vgl. Kunze, 2016; Fischer et
al., 2014; Bottcher et al., 2014).

Wahrend dementsprechend der Auftrag, Schilerinnen und Schiler individuell zu for-
dern, die schulischen Akteure aller Schulformate vor eine Herausforderung stellt, wird
jedoch indirekt von Akteuren von ganztagig organisierten Schulformaten erwartet, dass
sie diesen Auftrag gut erfillen kénnen, da sie die Forderung unter verbesserten Rah-
menbedingungen wie flexibleren Zeitmodellen und erweiterten personellen und finanzi-
ellen Ressourcen (vgl. Willems & Glesemann, 2015; Beutel, 2014; Holtappels, 2006)
gestalten kénnen. Die Notwendigkeit in schulischen Settings zu fordern und zu férdern,
ergibt sich dabei nicht nur aus den Ergebnissen in den Schulleistungsstudien, vielmehr
sind es die in den letzten Jahren aufkommenden zusatzlichen Auftrage und Reformen,
die die individuelle Unterstlitzung von Schilerinnen und Schilern erforderlich machen.
Neben der Schulzeitverkirzung an Gymnasien (G8) erfordern Themen, wie die inklusi-

ve Beschulung von Schilerinnen und Schilern mit und ohne sonderp&dagogischen
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Forderbedarfen, und der vermehrte Druck, digitale Medien zur individuellen Férderung
einzusetzen (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2015), einen versierten Umgang mit der Indivi-
dualisierung von Lernprozessen und der Befahigung zum selbstgesteuerten Lernen.
Der Fokus des schulischen Handelns liegt somit insbesondere auf der Frage nach
Mdglichkeiten zum Umgang mit Heterogenitat, vor allem vor dem Hintergrund der sich
verandernden Rahmenbedingungen in Schule und Unterricht (vgl. Kunze & Solzba-
cher, 2016). Die Aufnahme von Schulerinnen und Schilern mit Fluchterfahrungen in
das Schulsystem, Reduzierung der Anzahl von Schulabbriichen und der immer starker
geforderte verbesserungsféhige schulische Output sind nur ein paar dieser Rahmen-
bedingungen, die anzufihren sind und sich stets im Spannungsfeld von Individualisie-

rung und Standardisierung bewegen (vgl. ebd.).

Die Thematik der individuellen Férderung erreicht so in den letzten Jahren neue Di-
mensionen, die seitens der schulischen Akteure vielfaltige Kompetenzen abverlangen
und auf ein fest etabliertes schulisches Grundkonzept angewiesen sind, denn
»[l]individuelle Férderung kann [...] nur nachhaltig umgesetzt werden, wenn sie in ein

stimmiges Schulkonzept eingebettet ist* (Kunze & Solzbacher, 2016, S. 10).

Uber fiinfzehn Jahre spéater und nahezu unveranderter Ergebnisse in den internationa-
len Vergleichsstudien stellt sich nun vielmehr die Frage, inwiefern die individuelle For-
derung insbesondere in Ganztagsschulsettings Bertcksichtigung findet und ob die Er-
wartungen, die mit dem Ganztagsschulausbau aufgestellt wurden, erfillt werden konn-
ten. Nach einer Entwicklungszeit dieser Lange ist anzunehmen, dass sich erfolgreiche
Konzepte und der Auftrag der individuellen Férderung zur Grundorientierung in Schu-
len, insbesondere in Ganztagsschulen, etablieren konnten, da diese maf3geblich durch
ihre strukturellen Vorteile dazu beitragen, die Forderung zu unterstitzen (vgl. Wendt &
Bos, 2015).

Die aktuelle Forschungslage und wissenschaftliche Befunde stellen derzeit jedoch ein
anderes Bild dar, denn es fehlt fortwadhrend an entsprechenden Konzepten und gar an
einem einheitlichen Verstandnis individueller Forderung (vgl. Kunze, 2016; Solzbacher,
2016; Trautmann & Wischer, 2014; Klieme & Warwas, 2011). Es ist demzufolge anzu-
nehmen, dass die individuelle Férderung auch an Ganztagsschulen permanent eine
herausfordernde Schul- und Unterrichtsentwicklungsaufgabe bedeutet, die trotz des
langen gesetzlichen Bestandes eine Neuerung fur das Schul- und Bildungssystem dar-
stellt. Sie bedarf einer Konturierung, um den wachsenden Herausforderungen, die an

die Schul- und Unterrichtswirklichkeit gestellt werden, gerecht werden zu kdnnen. Dar-
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Uber hinaus gilt es zu prifen, ob sich die spezifischen Elemente einer Ganztagsschule
in der praktischen Umsetzung individueller Férderung als unterstitzend und vorteilhaft

erweisen.

1.2 Zielsetzung der Arbeit

Vor dem Hintergrund einer fortwahrend unzureichenden Befundlage zur individuellen
Foérderung und dem Umstand, dass bislang keine einheitliche Grundlage formuliert
werden konnte, was unter der individuellen Forderung zu fassen ist (vgl. Kunze, 2016;
Fischer et al., 2014), wird im Rahmen dieser explorativen Studie die individuelle Forde-
rung, obwohl diese Thematik keine Neuigkeit darstellt, als Innovation gefasst. Innerhalb
der Studie wird versucht, aus innovations-/transfertheoretischer Perspektive greifbarer
zu machen, wie sich die Innovation unter Verwendung entsprechender Modelle be-
schreiben lasst und wie schulische Akteure des gebundenen Ganztags die Strukturen
des Ganztags fur die Umsetzung individueller Forderung einschatzen. Ziel ist es, Auf-
schluss dartiber zu erhalten, ob der per se angenommene Mehrgewinn des Ganztags
im Hinblick auf die Umsetzung individueller Férderung auch seitens der Akteure wabhr-
genommen wird. Entsprechend soll diese Studie Antwort darauf geben, wie sich aus
Sicht schulischer Akteure der Kontext der Innovation der individuellen Férderung —
Inhalt, Struktur, Person — beschreiben lasst, welche Merkmale beziehungsweise Ele-
mente die Akteure den Kontextmerkmalen zuschreiben und welche Hinderungsgriinde
oder auch Gelingensbedingungen fir die Umsetzung dieser Forderung abgeleitet wer-

den koénnen.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in insgesamt sieben Hauptkapitel, von dem sich
das zweite Kapitel dem Themenbereich der individuellen Férderung zuwendet. Inner-
halb dieses Kapitels werden zunachst der bildungsgeschichtliche Hintergrund sowie
rechtliche Rahmenbedingungen und Merkmale des deutschen Schulsystems skizziert,
um darauf aufbauend sich der Frage nach Definitionen, Zielen und Inhaltsbereichen
der individuellen Forderung zu widmen. Ein schulp&dagogischer Blick und der Ver-

gleich mit Konzeptionen anderer Lander schlief3t das Kapitel.

Kapitel 3 verortet die individuelle Forderung in den Kontext der Innovationsforschung
und schafft zundchst ein theoretisches Grundverstéandnis von Innovationen. Zudem
werden in diesem Kapitel bisherige Befunde zur individuellen Férderung unter Verwen-

dung des fir diese Studie verwendeten Modells zugeordnet. Ziel des Kapitels ist es,
8
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den Ansatzpunkt individueller Forderung als Innovation und Schulentwicklungsprozess

zu verdeutlichen.

Im Anschluss erfolgt in Kapitel 4 die Darstellung des Ganztagsschulwesens und des-
sen Verbindung zur individuellen Forderung. Neben der geschichtlichen Entwicklung
der Ganztagsschule und der Darlegung der wesentlichen Merkmale und Bereiche von
Ganztagsschulen wird hier die aktuelle Situation der Ganztagsschulen in NRW aufge-
zeigt, um so die Grundlage fur die Einordnung der hier vorliegenden Studie in den Un-
tersuchungskontext zu schaffen. Die abschlieRende Darstellung der Verbindung der
Reformen des ,Ausbaus des Ganztagsschulwesens‘ und der ,Auftrag zur individuellen

Férderung von Schilerinnen und Schiilern komplettiert dieses Hauptkapitel.

Aus den theoretischen Herleitungen und empirischen Befunden zur individuellen For-
derung und zur Ganztagsschule ergeben sich die in Kapitel 5 formulierten Fragestel-

lungen.

Darauf aufbauend folgt in Kapitel 6 die detaillierte Darstellung des explorativen For-
schungsdesigns, welches zum einen die Einbettung der Studie in den Projektkontext
umfasst und zum anderen das Mixed-Method-Design erlautert, welches dieser Studie

zugrunde liegt.

In Kapitel 7 werden die Ergebnisse der Studie erlautert, wobei sich die Untergliederung
des Kapitels an den methodischen Zugangen orientiert, sodass zunadchst deskriptive
Befunde der quantitativen Vorstudie aufgezeigt und anschlieBend die Befunde der qua-
litativen Vertiefungsstudie vorgestellt werden. In Kapitel 8 werden eine zusammenfas-
sende Darstellung sowie eine Interpretation der Ergebnisse vorgenommen, bevor Kapi-

tel 9 mit einem reflektierenden Fazit und einem Ausblick abschliefit.
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2. Individuelle Férderung — Hintergrtinde, Definition und
Merkmale

In aktuellen Diskursen zur Reform von Schule und Unterricht in wissenschaftlichen
sowie schulpraktischen Kontexten ist die Frage nach geeigneten Umsetzungsstrate-
gien und Realisierungsmaoglichkeiten individueller Forderung ein zentraler Bestandteil.
Die Begriindung fur die Thematisierung der individuellen Férderung von Schilerinnen
und Schilern liegt unter anderem in den vielfaltigen Erlassen und gesetzlichen Veran-
kerungen, in denen die individuelle Foérderung als handlungsleitender Auftrag von
Schule und Unterricht festgelegt wurde. Unter anderem in Nordrhein-Westfalen erreich-
te diese Forderung neue Dimensionen durch die Aufnahme des Anspruchs und Rechts
der individuellen Forderung in das entsprechende Schulgesetz Nordrhein-Westfalens
(SchuG NRW) im Jahr 2005. Mit der in diesem Jahr vorgenommenen Novellierung des
Schulgesetzes Nordrhein-Westfalens wurde die individuelle Férderung erstmalig zum
Recht aller Schilerinnen und Schuler erhoben, fir dessen Realisierung Lander, Kom-
munen, Schulen und deren Akteure in der Verantwortung stehen (vgl. Wischer &
Trautmann, 2014; Kunze, 2009). Dabei ist der Auftrag, individuell zu férdern, trotz der
neuen vorgenommenen juristischen Verankerung und des Bewusstseins Uber die Not-
wendigkeit keinesfalls ein neuer Aspekt in bildungspolitischen und -wissenschaftlichen
Diskursen (vgl. ebd.). Dennoch stellt dieser Handlungsauftrag fortwahrend fur schuli-
sche Akteure eine besondere Herausforderung dar, welches vor dem Hintergrund des
formal gesehenen einklagbaren Rechts als prekadr beschrieben werden kann (vgl.
ebd.).

Um das Themenfeld der individuellen Forderung von Schilerinnen und Schilern ins-
gesamt erfassen zu kdnnen, werden innerhalb des Kapitels zun&chst sowohl die bil-
dungspolitischen als auch bildungsgeschichtlichen Begriindungslinien fur die erneute
Aufforderung zur individuellen Férderung aufgezeigt (Kap. 2.1) und Merkmale des
deutschen Bildungssystems im Allgemeinen sowie deren Bedeutung fur die individuelle
Forderung dargelegt (Kap. 2.2). Darauf aufbauend werden die (schul-)rechtlichen
Rahmenbedingungen fir das Land Nordrhein-Westfalen erlautert (Kap. 2.3). Eine be-
griffliche und inhaltliche Schéarfung wird anschliel3end in einem Definitionsdiskurs zur
individuellen Forderung vorgenommen (Kap. 2.4). Neben einer Abgrenzung zu oftmals
synonym verwandten Begrifflichkeiten werden in diesem Zusammenhang Zielsetzun-
gen und Gestaltungsbereiche individueller Forderung detaillierter beschrieben. Da es
sich bei der individuellen F6rderung um einen speziellen Auftrag an Schulen handelt,

wird anschliel3end vertiefend diese Forderung aus der schulpadagogischen Perspekti-
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ve betrachtet (Kap. 2.5). In diesem Abschnitt wird insbesondere die individuelle Forde-
rung von Schilerinnen und Schilern als Merkmal guten Unterrichts thematisiert, so-
dass darauffolgend Aufschluss dariiber gewonnen werden soll, inwiefern in aktuellen
Modellen der Allgemeinen Didaktik der Ansatz der individuellen Férderung Berlcksich-
tigung findet und welche Kompetenzen auf Seite der Lehrkrafte zur Umsetzung dieser
Forderung notwendig erscheinen. Ein Blick auf andere Lander in Bezug auf den Um-
gang mit und die Umsetzung von der individuellen Forderung von Schilerinnen und
Schiilern (Kap. 2.6) sollen den Themenkomplex komplettieren. AbschlieRend werden in
einem Zwischenfazit die wichtigsten Erkenntnisse noch einmal zusammengefasst
(Kap. 2.7).

2.1 (Bildungs-)geschichtlicher Hintergrund

Der Beginn, sich auf das Individuum zu fokussieren und schulische sowie p&dagogi-
scher Handlungen daran auszurichten, lasst sich in der Zeit der Reformpéadagogik ver-
orten (vgl. Oelkers, 2005). Wéahrend der Zeit von 1890-1933, der sich die Reformpada-
gogik zeitlich zuordnen lasst, lag der Bildungsfokus auf der Férderung des Einzelnen
(vgl. ebd.) und vollzog sich dabei vornehmlich als Férderung des Individuums innerhalb
einer Gruppe (vgl. Kunze, 2009). Ansatzpunkt aller Bestrebungen dieser Zeit war es,
Kinder in Bildungskontexten (erstmalig) als Individuen anzusehen, deren Ziel es sein
sollte, die vorherrschenden Krafte, Interessen und Anlagen entfalten und nutzen zu
kénnen bei gleichzeitiger Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Lernen (vgl.
Beutel, 2007). ,Individualitat erkennen, fordern und starken waren — trotz aller auch
vorhandenen Gemeinschaftsphantasien und -ideologie — tragende Ausgangspunkte in
der Reformpadagogik® (ebd. S. 35).

So wurden von vielen namhaften Vertretern wie Maria Montessori oder Peter Petersen
Unterrichtskonzepte entwickelt, welche auf eine Individualisierung in heterogenen
Lerngruppen ausgerichtet waren und noch bis heute viele Schulkonzepte préagen. Die
Entwicklungen von MalRnahmen, die im Rahmen von Konzepten in der Reformpada-
gogik getroffen wurden, lassen sich dementsprechend nicht als ein Ubergreifendes
Konzept beschreiben. Denn vielmehr formen vielfaltige personenbezogene Konzepte
die Reformpédagogik, welche in verschiedenen Schulversuchen erprobt wurden und
bis heute das Handlungsrepertoire von schulischen Akteuren pragen (vgl. Rechter,
2011). Dennoch ist nach Rechter (2011) in Anlehnung an Gudjons (2003) der Einfluss
der im Rahmen der Reformpadagogik entwickelten Ansatze ,[...] auf das allgemeine

Schulwesen und die Lehrerbildung [...] als gering einzuschatzen“ (Rechter, 2011, S.
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31). Nur spezifische Ansatze sind im heutigen schulischen Kontext noch vorzufinden.
Einzig der Hintergedanke, Unterricht zu individualisieren, kann als fortgefuhrtes Ziel fur

das deutsche Schulsystem konstatiert werden.

Mit Blick auf die weiteren Entwicklungen in der deutschen Schul- und Bildungsland-
schaft seit dieser Zeit wird deutlich, dass die Bedeutung des Individuums und damit
verbunden die Ausrichtung der Lehr- und Lernprozesse auf das Individuum immer
mehr an Bedeutung gewonnen hat. Der Ausgangspunkt fur die Entwicklung neuer
Konzeptionen, namlich die Starkung und Forderung des Individuums, wurde schon in
damaliger Zeit als ein wichtiger Anlass fur die Weiterentwicklung schulischer und pé-
dagogischer Handlungen angesehen, der bis zum heutigen Zeitpunkt den Trend der
Zeit widerspiegelt. Doch wahrend man sich in der Zeit der Reformpadagogik auf das
Individuum konzentrierte, begann in der Zeit nach dieser Epoche zunachst eine Ab-
wendung von dieser Perspektive, die durch eine Hinwendung zum Kollektiv gepragt
war, sodass anschlielRende Reformen des Schulsystems im Zeichen einer Homogeni-
sierung und der Bildung von Gemeinschaften standen. Eine Entwicklung, die unter
anderem auf die wahrend dieser Zeit verfolgten politischen Ideologien zurlickzuflihren
ist (vgl. Rechter, 2011).

Erst in den 1960er Jahren entfachte in Deutschland die Diskussion um die Férderung
des Individuums und die entsprechende Ausrichtung des Bildungssystems erneut,
nachdem unterschiedliche Forschungsanséatze und Studien aufweisen konnten, dass
die Bildungschancen von Schiilerinnen und Schiilern zu eng mit ihrer Schichtzugeho-
rigkeit und dem Sprachniveau verbunden sind (vgl. ebd.). Diesen Entwicklungen ver-
suchte unter anderem die Bildungskommission des deutschen Bildungsrates 1970 ent-
gegenzuwirken, indem im ,Strukturplan fur das deutsche Bildungswesen‘ von 1973 die
Individualisierung und die kompensatorische Forderung festgeschrieben wurden (vgl.
ebd. In Anlehnung an Sandfuchs, 1998).

,Die Grundsatze der Chancengleichheit und der bestméglichen Férderung des
Einzelnen verlangen, daf} die unterschiedlichen Interessen, Motivationen und Fa-
higkeiten der Lernenden von allen Bildungseinrichtungen bertcksichtigt sind.
Deswegen missen die Lernangebote so vielfaltig sein, dal3 der Lernende seinen
Bildungsweg individuell gestalten kann. Das bedeutet, dal3 Curricula angeboten
werden, die auf die unterschiedliche Lerngeschwindigkeit und Motivationslage der
Lernenden sowie auf deren Interessen und Lernvoraussetzungen abgestimmt
sind. Diese Individualisierung ist die vordringliche Aufgabe.” (Deutscher Bildungs-
rat, 1970, S. 36).

Diesem Auftrag folgend bestimmten MalRnahmen, unter dem Begriff der kompensatori-

schen Erziehung gefasst, die sechziger und siebziger Jahre des letzten Jahrhunderts
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und damit verbunden jegliche Bemiuhungen, die darauf ausgerichtet waren, Bildungs-
defizite von Kindern auszugleichen. Im Rahmen von vielfaltigen Programmen, welche
in dieser Zeit ins Leben gerufen wurden, versuchte man, den Zusammenhang von so-
zialer Herkunft und Bildungserfolg zu relativieren. Ein Trend, der zu dieser Zeit nicht

nur innerhalb Deutschlands verfolgt wurde.

Vor allem in den United States of America (USA) wurden seit 1965 verschiedene Pro-
gramme zur Unterstitzung der Bildungsgerechtigkeit entwickelt, wobei das ,Head-
Start-Program® wohl als bekanntestes Programm bezeichnet werden kann. Das Ziel
des ,Head-Start’-Programms bestand vorrangig darin, Kindern aus benachteiligten
Schichten durch eine gezielte Férderung die gleichen Voraussetzungen zum Schulein-
tritt zu ermdglichen, wie Kindern aus bildungsnahen Elternhdusern (vgl. Oelerich,
1996).

Im Mittelpunkt aller Konzeptionen, die diesem Ansatz folgten, stand insbesondere die
Férderung von Kindern im Vorschulalter bis ber den Zeitraum des Schulalters zum
Ubergang auf die weiterfiihrenden Schulen (vgl. ebd.). Wahrend in den USA Bemii-
hungen dieser Art der Intention folgten, soziale Unruhen und Armut zu vermeiden (I-
ben, 1989), lassen sich ahnlich ausgerichtete Programme in Deutschland eher den
Motiven zur Schaffung einer Chancengleichheit und der Zuganglichkeit der Bildung fir
alle Gesellschaftsschichten zuordnen (vgl. Arbeitsgruppe Bildungsbericht, 1994). Trotz
unterschiedlicher Motivlagen fir die Entwicklung von Programmen zur Unterstiitzung,
wurde insbesondere die Unterschicht? in den unterschiedlichen Nationen als Gefahr-
dung fur Bildung angesehen (vgl. Oelerich, 1996). In ihr wurde spezifisch die Gefahr
gesehen, dass aus unterschiedlichen Grinden eine ,normale’ friihkindliche Entwicklung
nicht mdglich sei und sogar Lernprozesse insgesamt verhindert werden kénnten (vgl.
ebd.). An diesem Punkt sollten die Programme ansetzen, um die Unterschicht durch
bildungspolitische MaRnahmen zu starken und diese Zuschreibungen aufzuheben.
Zusammengefasst wurde in damaliger Zeit der Versuch unternommen, durch Mal3-
nahmen der Forderung Kompetenzen auf- und auszubauen, um letztlich die Vorurteile

gegen die als Risikofaktor angesehene Schicht zu reduzieren (vgl. ebd.).

Bildung als Vehikel zur Verringerung von Armut zu nutzen und jedem eine Bil-
dungsteilhabe zu erméglichen, mit diesen Ubergeordneten Zielsetzungen lasst sich die

weitere Entwicklungswelle der individuellen Férderung umschreiben (vgl. ebd.). Unter-

2 Die Unterschicht beschreibt unter Ruckgriff auf bekannte Schichtenmodelle (z.B. Geil3ler, 1987) eine Bevdlkerungsgruppe, die sich hinsichtlich bestimmter
Merkmale wie Einkommen, Bildungsstand, Erwerbstétigkeit und weiteren von anderen Schichten der Gesellschaft unterscheidet (Kessel, Reutlinger &
Ziegler, 2007).
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schiedliche Untersuchungen zur Wirksamkeit dieser Programme der damaligen Zeit
belegen jedoch, dass die Bestrebungen, den Zusammenhang zwischen sozialer Her-
kunft und Bildungserfolg zu entkoppeln, leider nicht erfolgreich umgesetzt werden
konnten (vgl. Dollase, 2010). Demzufolge gilt es, als fortwahrenden Auftrag des deut-
schen Bildungssystems diesen Zusammenhang zu reduzieren. Eine Herausforderung
und Aufgabe, die seit den siebziger Jahren bis zum heutigen Zeitpunkt nicht hinrei-

chend erfullt werden konnte.

Um die Jahrtausendwende entfachte die Diskussion um die Notwendigkeit der Fokus-
sierung auf das Individuum und damit verbunden der Diskurs uber die (individuelle)
Férderung im deutschen Bildungs- und Schulsystem erneut. Ausléser daflir waren zu
dieser Zeit jedoch weniger gesamtgesellschaftliche Faktoren, als vielmehr die Ergeb-
nisse deutscher Schilerinnen und Schiiler in den groR3en internationalen Schulleis-
tungsstudien.

Die Ergebnisse und Leistungen deutscher Schulerinnen und Schiler in den Studien
wie PISA, TIMSS?, oder IGLU* belegten eine deutliche Schieflage im deutschen Bil-
dungssystem: Seit dem Jahr 2000 kénnen im internationalen Vergleich nur mittelmafi-
ge Leistungen attestiert werden (vgl. Bos, Wendt, Kdller & Selter, 2012; Bos, Tarelli,
Bremerich-Vos & Schwippert, 2012; Prenzel et al., 2013), und in darauffolgenden Er-
hebungen konnten nur geringfiigige Leistungszuwachse gemessen werden, wie die
aktuellen Ergebnisse der PISA-Studie zeigen konnten (zuletzt: Bos, Wendt, Koller &
Selter, 2012; Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012; Prenzel et al., 2013).
Hinzu kommt, dass sich zu allen Zyklen lediglich ein geringer Anteil der deutschen
Schiilerschaft in den oberen Kompetenzstufen verorten lasst, wahrend ein groRerer
Anteil dem unteren Bereich der Kompetenzstufen zuzuordnen ist (vgl. Bos Tarelli,
Bremerich-Vos & Schwippert, 2012; Wendt, Willems, Tarelli, Euen & Bos, 2013).

Daruber hinaus konnte der Befund der sechziger und siebziger Jahre, dass der Bil-
dungserfolg von der sozialen Herkunft bedingt wird, nicht aufgehoben, sondern hinge-
gen aller Hoffnungen erneut bestétigt werden (vgl. Watermann & Baumert, 2006). Die-
se Kopplung ist bereits in der Grundschule vorzufinden (vgl. Bonsen, Frey & Bos,

3 TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) erfasst das mathematische und naturwissenschaftliche Grundverstandnis von Schilern am
Ende der 4. Jahrgangsstufe und findet in einem vierjghrigen Rhythmus statt (vgl. KMK, o. J.). Auf internationaler Ebene ist die International Association for
the Evaluation of Educational Achievement (IEA) Initiator und unter Leitung des International Study Center verantwortlich fiir die Organisation (vgl. ebd.).
Die Kultusministerkonferenz hat im Dezember 2012 die Teilnahme an TIMSS 2015 beschlossen. Weitere Informationen zur TIMS-Studie auch unter
http://timssandpirls.bc.edu/timss2011/index.html.

4 IGLU steht fiir die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung, bei der in einem funfijghrigen Turnus das Leseverstandnis deutscher Schiiler am Ende der
Grundschule (4. Klasse) erfasst wird. Im Mittelpunkt dieser Untersuchung stehen die Verstehensprozesse und die Leseintentionen der deutschen Schiiler.
Diese Untersuchung bildet das deutsche Pendant zu PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study). Weitere Informationen zu IGLU auch unter
http://www.bmbf.de/de/6626.php.
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2008; Wendt, Stubbe & Schwippert, 2012) und verstarkt sich zudem im Sekundarbe-
reich (vgl. Baumert et al., 2001; Ehmke & Jude, 2010; Baumert, Stanat & Watermann,
2006). Wie in den Jahren zuvor, sind diese Befunde aus bildungswissenschaftlicher
und -politischer Perspektive als prekar zu beschreiben (vgl. vbw, 2007) und bedirfen
einer dringenden Bearbeitung. Durch eine systematische Weiterentwicklung des Bil-
dungssystems wird fortwahrend versucht, eine Entkopplung dieses Zusammenhangs
von sozialer Herkunft und Bildungserfolg zu realisieren, um so einen Beitrag zu Chan-

cengerechtigkeit® im deutschen Bildungssystem zu leisten (vgl. Ehmke & Jude, 2010).

Diese Entwicklungen und Befunde, die im Zeitverlauf nicht hinreichend bearbeitet wer-
den konnten, verdeutlichen, dass schulisches Lernen auch zukinftig darauf ausgerich-
tet werden sollte, herkunftsbedingte Disparitaten auszugleichen und leistungsstarke
sowie leistungsschwache Schilerinnen und Schuler durch entsprechende Fordermal3-
nahmen zu unterstitzen, um letztlich zu gewahrleisten, dass Bildungsbiographien er-
folgreich fortgeschrieben und bessere Leistungen erzielt werden kdnnen (vgl. Willems
& Glesemann, 2015).

Dass dies gelingen kann, zeigen die Befunde der Lander, die sich im Gegensatz zu
Deutschland im oberen Drittel internationaler Leistungsstudien wiederfinden. So haben
beispielsweise skandinavische Lander die individuelle Férderung langst in ihre schuli-
schen und gesetzlichen Bestimmungen implementiert (vgl. Kunze, 2009). Vor allem
Schweden, Norwegen und auch Finnland setzen ,auf Individualisierung und Férderung,
um jedem Kind den eigenen Lernweg, ohne Aussonderung, ohne Abwertung durch
Vergleiche mit seiner Gruppe zu ermdglichen® (Ratzki, 2006, S. 29). Besonders her-
vorzuheben ist an dieser Stelle, dass es in allen dieser drei genannten Lander ,keinen
signifikanten Zusammenhang zwischen sozio-6konomischem Status und Bildungser-
folg“ (Ratzki, 2006, S. 29), wie er in Deutschland vorliegt, gibt. Vor diesem Hintergrund
ist es nicht verwunderlich, dass die individuelle Férderung im bildungspolitischen Dis-
kurs Deutschlands fortwahrend virulent ist und mit einer neuen Vehemenz eingefordert

wird.

Nach den Befunden in den ersten internationalen Schulleistungsstudien ist die indivi-

duelle Forderung nun ein fester Bestandteil in den Debatten um die Herstellung einer

5 Aufschluss dariiber, welche Ziele mit der Schaffung der Chancengerechtigkeit verbunden werden und was unter Chancengerechtigkeit zu verstehen ist, gibt
ein Equity-Bericht der OECD (2007). Demnach wird equity bzw. Chancengerechtigkeit wie folgt definiert: ,Equity in education hast wo dimensions. The first
is fairness, which implies ensuring that personal and social circumstances — for example gender, socio-economic status or ethnic origin — should not be an
obstacle to achieving educational potential. The second is inclusion, which implies ensuring a basic minimum standard of education for all — for example
that everyone would be able to read, write and do simple arithmetic. The two dimensions are closely intertwined: tackling school failure helps to overcome
the effects of social deprivation which often causes school failure” (Field, Kuczera & Pont, 2007, S. 2). Weitere Diskussionen Uber den Begriff der Chan-
cengerechtigkeit finden sich unter anderem im Chancenspiegel (2014), herausgegeben von der Bertelsmann-Stiftung, dem Institut fir Schulentwicklungs-
forschung Dortmund und dem Institut fir Erziehungswissenschaft in Jena.
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erfolgreichen und vielversprechenden Schul- und Unterrichtsqualitat. Deutlich wird dies
unter anderem dadurch, dass die individuelle Forderung innerhalb unterschiedlicher
Handlungsansatze als eine wichtige MaRnhahme aufgenommen wurde und zur Zielper-
spektive anderer schulischer Reformen wie beispielsweise dem Ganztagsschulausbau
geworden ist (vgl. KMK, 2008).

2.2 Merkmale des deutschen Schulsystems — Bedeutung von Stan-
dardisierung und Heterogenitét im Kontext individueller Férderung

Die Forderung nach der Umsetzung einer individuellen Forderung in Schulen ist wie
bereits erwahnt jedoch nicht die einzige MaRhahme, die aus den Befunden resultiert.
Auch die Einfihrung von Bildungsstandards, die zu einem Wandel im Bereich der
Steuerung von Lehr- und Lernprozessen fihrten, kann als weitere MaBhahme ange-
fuhrt werden. Wahrend sich bis zur Jahrtausendwende eine Steuerung seitens der Bil-

dungspolitik vorrangig auf die Inputs, wie

L2okonomische Ressourcen, detaillierte Lehrplane und die Professionalisierung
von Lehrkraften konzentrierte, riicken im neuen Steuerungsmodell das Setzen
von Zielen und das Uberpriifen von Ergebnissen in den Mittelpunkt* (Bellmann
& Weil3, 2009, S. 287).

Durch diesen Perspektivenwechsel, bilden nicht nur die Leistungen der Schilerinnen
und Schiler, sondern auch die Leistungen der Lehrkréfte den Ansatz fur diese Art der
Steuerung im Bildungssystem. Aufgabe der Lehrkrafte in diesem Kontext ist es, den
Unterricht so zu gestalten, dass die Schilerinnen und Schiler den in den Vergleichs-
studien und zentralen Prifungen geforderten Anforderungen gerecht werden. Die Bil-
dungsstandards bilden hierbei den Rahmen der Anforderungen fur das Lehren und
Lernen. Sie konkretisieren nicht nur die erwiinschten Lernergebnisse von Schiilerinnen
und Schulern, sondern viel allgemeiner den Bildungsauftrag allgemeinbildender Schu-
len (vgl. BMBF, 2003):

,Bildungsstandards fordern nun dazu heraus, die systematische Forderung der
Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern in den Mittelpunkt der Schulent-
wicklung zu stellen. Sie stellen hierfur eine Sprache und ein analytisches Raster
zur Verfigung, das geeignet ist, kontinuierliche Lernprozesse uber Jahrgangs-
stufen hinweg zu konzipieren und zu beschreiben.“ (BMBF, 2003, S. 52).

Mit dem Ziel, durch die Einfihrung von Bildungsstandards eine vergleichbare Bil-
dungsqualitdt in den Landern zu etablieren, wird zudem versucht, dem Ungleichge-
wicht hinsichtlich der Bildungschancen, welches im Kontext der PISA-Studie identifi-

ziert werden konnte, entgegenzuwirken. So stehen insbesondere Lehrkréfte vor der
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Herausforderung, das Individuum in den Blick zu nehmen bei gleichzeitiger Beachtung
und Erreichung der auferlegten Bildungsstandards. Nach Prengel (2007) sind demnach
,Padagoginnen und Padagogen [...] mit dem Dilemma Individualisierung versus Stan-
dardisierung konfrontiert und dazu herausgefordert, die uniberwindlich erscheinende
Spannung auszuhalten und zu gestalten® (Prengel, 2007, S. 6). Dabei sind das Ziel der
Bildungsstandards und der Aufruf nach Individualisierung keineswegs als widersprich-
lich zu bewerten, auch wenn zunachst der Eindruck entstehen kann. Vielmehr sollen
die MaBhahmen der Standardisierung den Rahmen schaffen, an denen sich Maf3nah-
men der Individualisierung ausrichten sollten, um die entsprechenden Kompetenzni-
veaus zu erreichen (vgl. Sander, 2009). So bieten Bildungsstandards nicht nur die Si-
cherung von verbindlichen Orientierungen, welche es zu erreichen gilt, sondern auch
Gestaltungsspielraume, um den Anforderungen entsprechen zu kénnen (vgl. Klein,
2008). Die Gestaltung eines Unterrichts, der auf eine Individualisierung ausgerichtet ist
und allgemeingultige Bildungsstandards als Rahmen zu beachten hat, wird jedoch
durch ein besonderes Merkmal des deutschen Schulsystems erschwert:

Neben einer hohen Leistungsstreuung zeichnet sich das deutsche Bildungssystem in
vielfaltiger Weise durch seine Heterogenitat® aus. Viele Schulklassen sind gepragt
durch die Verschiedenartigkeit der Schilerinnen und Schiuler, die sich durch unter-
schiedliche Merkmale wie die kognitiven Lernvoraussetzungen oder auch die soziale
Herkunft widerspiegeln (vgl. Lindemann, Schwanenberg & Bos, 2011; Scharenberg,
2012; Ruberg &Walczyk, 2013)’. Der Heterogenitat durch MaRnahmen und Konzepte
der Individualisierung zu begegnen, ist in vielen Landern Handlungsroutine der Lehr-
krafte, wahrend das deutsche Schulsystem seit langerer Zeit dadurch gekennzeichnet
ist, die Heterogenitat durch Schritte der Homogenisierung aufzulésen (vgl. Ratzki,
2006; Tillmann & Wischer, 2006; Ruberg & Walczyk, 2013; Scharenberg, 2013). Vor
allem der Ubergang von der Grundschule zu den weiterfiihrenden Schulen bildet einen
besonderen Strang der Leistungshomogenisierung in Deutschland (vgl. Scharenberg,
2012, 2013).

Die Ubergangsempfehlungen ebnen hier den Weg fir die erste Selektion im deutschen
Schulwesen. Auf Grundlage der Leistungen der Schilerinnen und Schiler wird eine
Empfehlung fur die entsprechende Schullaufbahn ausgesprochen, welches von den
Lehrkréaften ein hohes Mal3 an diagnostischer Kompetenz erfordert (vgl. ebd.). Dabei ist

aus aktuellen Untersuchungen deutlich geworden, dass die Leistungsbeurteilung im

6 Einen vertiefenden Blick in die Heterogenitatsdebatte liefern unter anderem: Scharenberg (2013) und Ruberg und Walczyk (2013).
7 Vertiefend zu den Dimensionen der Heterogenitat siehe Heyer, Preuss-Lausitz und Sack (2003).
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engen Zusammenhang mit der sozialen Herkunft der Kinder steht (vgl. ebd; Stubbe,
2009; Ehmke & Jude, 2010). Zu diesem Umstand kommt erschwerend hinzu, dass die
Bestrebungen nach Malnahmen der (Leistungs-)Homogenisierung vor dem Hinter-
grund der Chancen, die sich durch die Heterogenitat der Klassenzusammensetzung
ergeben, (vgl. Scharenberg, 2012, 2013) unschlissig erscheinen. Dabei beziehen sich
Vorteile einer heterogenen Klassengemeinschaft nicht primar auf die Leistungen, son-
dern vielmehr auf die Moglichkeiten des gemeinsamen Lernens von- und miteinander
(vgl. Graumann, 2002; Prengel, 2007). Demzufolge sollte die Herausforderung, der
Vielfalt in Schule und Unterricht zu begegnen, durch Mal3nahmen der Individualisie-
rung angenommen werden (vgl. Walczyk & Ruberg, 2013) mit den Zielen, ,Wertschét-
zen von Heterogenitat und Forderung im Sinne der Chancengleichheit zu verbinden®
(Prengel, 2007, 11).

Letztlich geht es darum, Standardisierung und Heterogenitat als Merkmale des deut-
schen Bildungssystems nicht als herausfordernde Faktoren anzusehen, die eine indivi-
duelle Férderung von Schilerinnen und Schilern erschweren kénnen, sondern viel-
mehr darum, diese Merkmale effektiv zu nutzen und als Ansatzpunkt flr ein Umdenken
fir schulische und unterrichtliche Entwicklungsprozesse zu nehmen. Zugleich wird
durch die getroffenen MalRnahmen deutlich, dass die individuelle Férderung eine wich-

tige Saule bei der Gestaltung von Schule und Unterricht bildet.

2.3 Rechtliche Rahmenbedingungen an Schulen in NRW

Damit eine individuelle Foérderung mit den Zielsetzungen der Herstellung einer Chan-
cengerechtigkeit und der Verbesserung schulischer Outputs im deutschen Schulsys-
tem realisiert werden kann, sollen neben den Bildungsstandards auch verschiedene
gesetzliche Bestimmungen und Grundsatzpositionen die Zielerreichung unterstiitzen.
Bereits kurz nach der Veroffentlichung der Ergebnisse des ersten PISA-Zyklus formu-
lierte das von Bund und Landern getragene ,Forum Bildung‘ im Rahmen seiner Ab-
schlussempfehlungen die individuelle Forderung als entscheidenden Faktor bei der
Frage, ,ob Menschen sich nach ihren Fahigkeiten und Interessen entwickeln kénnen*
(Arbeitsstab Forum Bildung, 2002, S. 23).

Von dieser Grundiberlegung und den identifizierten Herausforderungen im deutschen
Bildungssystem ausgehend, wurde bereits ein paar Jahre spater der Auftrag, Schile-

rinnen und Schiler in Bildungseinrichtungen individuell zu férdern, in die Gesetzestexte

8 Bislang konnte empirisch nicht eindeutig nachgewiesen werden, dass heterogene Lerngruppen besser fir schulisches Lernen geeignet sind als homogene
Lerngruppen (Graumann, 2002). Somit ist die Frage nach der Bedeutung fiir die Leistungsentwicklung nicht eindeutig geklart (Scharenberg, 2012).
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der Lander der Bundesrepublik Deutschland aufgenommen. Nachfolgend sollen insbe-
sondere die rechtlichen Rahmenbedingungen fir das Land Nordrhein-Westfalen detail-
liert aufgezeigt werden, da diese Bestimmungen die Rahmenbedingungen bilden, in

welche diese Studie eingebettet ist®.

Im Jahr 2005 wurde im Rahmen einer Novellierung des Schulgesetzes NRW die indivi-
duelle Forderung als Bestandteil aufgenommen und folglich zum Recht aller Schulerin-
nen und Schiler erhoben. Seitdem beinhaltet der erste Paragraph des Schulgesetzes
NRW (SchuG NRW, 2016, §1) diese Forderung, in dem es heif3t: ,Jeder junge Mensch
hat ohne Ricksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Herkunft und sein Geschlecht
ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und individuelle Forderung.“ Neben dem
formulierten Recht auf Bildung und Erziehung wird dieser Kanon durch das Recht auf
individuelle Forderung erganzt. Eine Erganzung, die den Anschein erwecken kann,
dass dem Handeln der Lehrkrafte und deren Verantwortung fir die Erreichung von
Standards und damit verbunden der Begrindung fir einen Wandel des Steuerungssys-
tems Nachdruck verliehen werden soll. Unumstritten ist zudem, dass durch die Auf-
nahme des Rechtsanspruchs auf eine individuelle Férderung Schulen und die in ihr
wirkenden Akteure sowie Land und Kommunen dazu aufgefordert sind und in der Ver-

antwortung stehen, diesem Recht zu entsprechen (vgl. Kunze, 2009; Kunze, 2016).

Inwieweit die Organisation Schule und ihre Akteure im Hinblick auf individuelle Forde-
rung aktiv werden mussen, malRregeln nachfolgenden Paragraphen des Schulgesetzes
NRW:

»(-..) Schilerinnen und Schilern der Grundschule und der Sekundarstufe I, deren
Versetzung gefahrdet ist, wird zum Ende des Schulhalbjahres eine individuelle
Lern- und Férderempfehlung gegeben. Sie sollen zudem die Moglichkeit der Teil-
nahme an schulischen Forderangeboten erhalten mit dem Ziel, unter Einbeziehung
der Eltern erkannte Lern- und Leistungsdefizite bis zur Versetzungsentscheidung
zu beheben. Eine Lern- und Férderempfehlung erhalten Schiilerinnen und Schiler
der Grundschule und der Sekundarstufe | auch im Falle der Nichtversetzung am
Ende des Schuljahres.” (SchuG NRW, 2016, § 50, Abs. 3).

Diesem Paragraphen zufolge ist es Pflicht der Schule, Férderangebote zu er6éffnen und
gezielte Forderempfehlungen zu formulieren, um so versetzungsgefahrdete Schulerin-
nen und Schiler zu unterstiitzen. Vertiefend wird im gleichen Paragraphen formuliert:
,Die Schule hat ihren Unterricht so zu gestalten und die Schilerinnen und Schiler so
zu fordern, dass die Versetzung der Regelfall ist.“ (SchuG NRW, 2016, § 50 Abs. 3).

9 Landesubergreifende Darstellungen der rechtlichen Rahmenbedingungen individueller Forderung sind sowohl in den Gesetzestexten der einzelnen Lander
vorzufinden als auch zusammengefasst in Fischer et al. (2014) oder bei Wischer und Trautmann (2014).
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Demnach sollte die Inanspruchnahme von Foérderangeboten und die Aussprache von
Forderempfehlungen nicht der Regelfall sein. Vielmehr gilt es, bereits den Unterricht so
Zu gestalten, dass eine Forderung zur Gewahrleistung der Versetzung nicht in An-
spruch genommen werden muss. Zudem wird weiter ausgefiihrt, dass praventiv eine
frihzeitige Einbindung der Eltern nutzlich ist, welches folgender Paragraph des Schul-
gesetzes hervorhebt: ,[...] Drohendem Leistungsversagen und anderen Beeintrachti-
gungen von Schulerinnen und Schilern begegnet die Schule unter frihzeitiger Einbe-
ziehung der Eltern mit vorbeugenden MalRhahmen.“ (SchuG NRW, 2016, §2 Abs. 9).
Dass sich jegliche Forderbemuhungen jedoch nicht nur auf leistungsschwache Schiile-
rinnen und Schiiler beziehen, wie zunachst angenommen werden kann, wird in folgen-
der schulgesetzlicher Verankerung aufgegriffen: ,Besonders begabte Schiulerinnen und
Schiler werden durch Beratung und erganzende Bildungsangebote in ihrer Entwick-
lung gefordert.” (SchuG NRW, 2016, § 2 Abs. 11).

Da die Schulgesetzgebung fir schulische Akteure als bindend bezeichnet werden
kann, gilt es zu hinterfragen, ob die inhaltlichen Ausfuhrungen fir schulische Akteure
so formuliert worden sind, dass der Auftrag und die Zielsetzung deutlich und als allge-
meingultig angesehen werden. Da im Rahmen der schulgesetzlichen Ausflhrungen
jedoch auf eine genaue Definition individueller Férderung verzichtet wird, wurde diese
in einem Leitfaden zum Gltesiegel ,Individuelle Férderung“® vorgenommen und des

darin verwendeten Rahmenkonzeptes formuliert (vgl. MSW, 2009). Dort heif3t es:

,Ziel des neuen Schulgesetzes ist es, ein Schulwesen zu schaffen, in dem jedes
Kind und jeder Jugendliche unabhangig von seiner Herkunft seine Chancen und
Begabungen optimal nutzen und entfalten kann. Demzufolge riickt die individuelle
Forderung in das Zentrum der schulischen Arbeit und wendet sich an alle Schiile-
rinnen und Schiler: An die Leistungsschwachen, an die besonders Begabten und
ebenso an das Leistungsmittelfeld.“ (MSW, NRW 2009, S. 1).

Individuelle Férderung soll demnach fir alle Schilerinnen und Schiiler gewéhrleistet
werden: Fir leistungsschwache, fir besonders begabte und fur das Leistungsmittel-
feld. Zu beriicksichtigen ist jedoch, dass es sich bei diesem Rahmenkonzept nur um
ein Konzept und um keine gesetzliche Bestimmung handelt, welcher Lehrkrafte und

Schule grundlegend verpflichtet sind.

10 Das "Gutesiegel Individuelle Férderung" ist eine Initiative des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen. Alle Schulen in
NRW, welche die individuelle Forderung an ihren Schulen verbessern wollten und vor dem Hintergrund dieser Zielsetzung Konzepte entwickelten und er-
probten, konnten sich fir das Giitesiegel bewerben. 2011 wurde das Gutesiegel zum letzten Mal durch die Ministerin fur Schule und Weiterbildung, Frau
Sylvia Léhrmann, verliehen.
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Neben der Festsetzung individueller Férderung im Schulgesetz und der Aufnahme die-
ser Forderung in weitere schulische Initiativen wurde ein paar Jahre spater (2009) von
der Kultusministerkonferenz (KMK) eine Grundsatzposition verabschiedet, nach der
eine begabungsgerechte Forderung integraler Bestandteil des Bildungs- und Erzie-
hungsauftrages aller Bildungseinrichtungen ist, unter besonderer Berlcksichtigung der
Gestaltung von Ubergangen (vgl. KMK, 2009). Diese Grundsatzposition verleiht dem
Recht auf individuelle Férderung und damit einhergehend der Aufforderung an die
schulischen Akteure, das Recht einzuhalten, indirekt Nachdruck.

Weitere schulpraktische Handlungsanweisungen zur Umsetzung und Gestaltung indi-
vidueller Férderung werden auch innerhalb der Verordnung uber die Ausbildung und
die Abschlussprifungen in der Sekundarstufe | (Ausbildungs- und Prufungsordnung
Sekundarstufe | — APO-SI — vom 02. November 2012, zuletzt geéndert durch Verord-
nung vom 26. Méarz 2014) aufgegriffen. So bestimmt der Paragraph 3 dieser Verord-
nung erneut differenzierter sowohl die Zielgruppe individueller Férderung als auch die
aulleren Rahmenbedingungen:

»~Jede Schilerin und jeder Schuler hat ein Recht auf individuelle Férderung, die auf
die Herstellung der gleichberechtigten Teilhabe am Leben in der Gesellschaft un-
abhangig von Geschlecht, kultureller und sozialer Herkunft oder Behinderung hin-
wirkt. Hierfur erarbeitet jede Schule ein schulisches Forderkonzept, das im Rah-
men der Bestimmungen fur den Unterricht in den Schulformen Maflinahmen der
inneren Differenzierung und MaRnahmen der auf3eren Differenzierung umfasst.
Hierdurch sollen alle Schilerinnen und Schiiler individuell geférdert werden, ins-
besondere wenn

1. die Versetzung oder der Abschluss gefahrdet ist,

2. der Verbleib in der Schulform gefahrdet ist,

3. sie besondere Begabungen und Potenziale haben oder auf Grund ihrer Leis-
tungsstarke die Schulform gewechselt haben oder fir einen Wechsel in Frage
kommen oder

4. sie auf Grund ihrer Zuwanderungsgeschichte besondere Voraussetzungen
(Mehrsprachigkeit) mitbringen.“ (APO Sl 2014, § 3 Abs. 4).

Diesen Ausfiihrungen zufolge sind Schulen aufgefordert, Forderkonzepte zu entwi-
ckeln, die differenzierende Malinahmen einbeziehen, um Versetzungen zum Regelfall
werden zu lassen und zugleich Begabungen ausschdpfen. Weiter wird im Rahmen der
APO SI (2014) ausgefihrt, dass Erganzungsstunden zur Férderung genutzt werden

sollen auch eine verpflichtende Teilnahme an diesen ausgesprochen werden kann:

,Die Ergdnzungsstunden dienen der differenzierten Forderung innerhalb des Klas-
senverbandes sowie in anderen Lerngruppen. Mindestens fiinf Ergdnzungsstun-
den sollen fur die individuelle Forderung eingesetzt werden. Solche Angebote
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kénnen klassen- und jahrgangsibergreifend sowie flr begrenzte Zeit eingerichtet
werden. Die Schule kann die Schilerin oder den Schiler dazu verpflichten, im
Rahmen der Ergénzungsstunden an bestimmten Forderangeboten teilzunehmen.”
(APO SI 2014, 8 3, Abs. 3).

Aus den bisher aufgefuhrten gesetzlichen Bestimmungen zur individuellen Férderung
in Schule und Unterricht lasst sich zusammenfassen, dass sich die Verankerungen
hinsichtlich der individuellen Férderung von Schilerinnen und Schulern zunachst vor-
rangig auf leistungsschwache oder besonders begabte Schilerinnen und Schiler kon-
zentrieren. Ebenso scheinen fir eine individuelle Férderung nur kognitive Leistungen
relevant zu sein, sodass der Eindruck entsteht, dass sich eine Forderung nur auf ver-
setzungsrelevante Kompetenzen konzentrieren sollte. Die Ganzheitlichkeit der Forde-
rung (Personlichkeit, Sozialkompetenz und Sachkompetenz) (vgl. Béttcher et al. 2014;
Forum Bildung, 2002; vbw, 2007) wird in diesen Ausflhrungen nicht differenziert aufge-
fuhrt.

2.4 Definition, Ziele und Inhaltsbereiche

Aus den bildungsgeschichtlichen, -politischen und rechtlichen Entwicklungslinien zur
individuellen Forderung lasst sich ableiten, dass der Fokus des deutschen Bildungs-
systems seit Uber zehn Jahren auf der Individualisierung und Férderung von Schile-
rinnen und Schuilern aller Altersklassen liegt. Doch vielen Akteuren im schulischen
Kontext ist trotz des Bewusstseins hinsichtlich der Notwendigkeit und unzahliger Erlas-
se und gesetzlichen Verankerungen zur individuellen Férderung fortwahrend unklar,
welche Definition individueller Férderung einem allgemeinen Konsens unterliegt und
was dieses Postulat fur konkrete Handlungsauftrage in sich birgt. Ergebnisse unter-
schiedlicher Studien bestatigen diesen Umstand, indem viele zeigen konnten, dass
unter Lehrkraften weiterfihrender Schulen keine Einigkeit dariiber herrscht, was unter
individueller Férderung zu verstehen beziehungsweise wie sie definiert ist und wie die-
se Forderung adaquat umgesetzt werden kann (vgl. Solzbacher, 2009, Fischer et al.,
2014, Bottcher et al., 2014; Solzbacher, 2016).

Diese Uneinigkeit und auch Unsicherheit ist nicht nur ein einzelnes Ergebnis einer Stu-
die, sondern spiegelt ein allgemeines Bild der Bildungslandschaft in Deutschland wider.
Trautmann und Wischer (2011) bringen diesen Umstand auf den Punkt, indem sie kon-
statieren, dass der Begriff der individuellen Forderung fortwahrend ,[...] hinreichend
unprazise [...]“ (ebd., S. 147) und ,[...] parteipolitisch nicht besetzt [...]“ (ebd.) ist, aber
dennoch einer positiv zu bewertenden Grundintention entspricht (ebd.). Insofern wird

seitens der Schulpolitik in einem bislang unzureichend definierten, aber positiv bewer-
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teten Terminus die Chance gesehen, einen wesentlichen Beitrag zum Erfolg des Bil-
dungssystems beitragen zu kénnen. Boller, Rosowski und Stroot (2008) konkretisieren

das Dilemma; den Autoren zufolge bleibt weiterhin

»in der bildungs- und schulpolitischen Debatte diffus, was genau unter individueller
Forderung zu verstehen ist, welche theoretischen Bezlige sie aufweist, welche Me-
thoden im Unterricht praktikabel sind, welche strukturellen Bedingungen in der Or-
ganisation Schule gegeben sein missen® (ebd., S. 173).

Vor diesem Hintergrund der begrifflichen Unklarheit ist fragwirdig, wie ein bislang un-
zureichend definiertes Konstrukt zur Schaffung einer Bildungsgerechtigkeit beitragen
kann, ohne spezifische Hinweise auf Inhaltsbereiche, Ziele und Realisierungsmaoglich-
keiten zu liefern. Auch die Frage nach der Wirksamkeit einzelner Mal3nahmen bleibt
weiterhin ungeklart. Akteure in Schule und Unterricht sind damit vor die Herausforde-
rung gestellt, einer Forderung Rechnung zu tragen, ohne jegliche Hinweise, welche
Methoden Erfolg versprechend sind, welche Rahmenbedingungen geschaffen sein
sollten und welches Ziel verfolgt werden soll (ebd.). Offen bleibt ferner die Frage, ob
individuelle Forderung primar auf die Erreichung der Bildungsstandards, welche in
Deutschland als Regelstandards definiert sind, als Mindestziel abzielt, oder ob die
Starkung individueller Fahigkeiten und der Reduzierung und Bearbeitung vorliegender
(Lern-, und Leistungs-)Schwachen im Fokus der Férderung stehen und als Einhaltung

des Gesetzes gewertet werden kann.

2.4.1 Begriffsbestimmung individueller Férderung

Um sich dem Begriff der individuellen Férderung systematisch zu néhern, wird nachfol-
gend das Verstandnis von Foérderung im Wandel der Zeit beschrieben, um dartiber
Aufschluss zu erhalten, welche Bedingungen an das heutige Verstandnis geknupft
sind. Erst nach anschlieBender begrifflicher Klarung der Bedeutung der Individualitat,

gilt es, die beiden Begrifflichkeiten inhaltlich zu vereinen.

Anfang der 1960er Jahre hielt der Begriff der Forderung hauptsachlich Einzug in die
Gebiete der Heil- und Sonderpadagogik. Forderung wurde hier als defizitorientiertes
Konstrukt angesehen, welches auf den Umgang sowohl mit Behinderungen als auch
mit leistungs- und/oder lernschwachen Schilerinnen und Schilern abzielte. Die Behe-
bung und der Umgang mit Defiziten stand im Mittelpunkt des Forderverstandnisses
dieser Zeit, sodass es nicht verwunderlich ist, dass das Modell der Forderung Jahre
spater als ,Schlaglochmodell* (Seewald, 2006, S. 6) beschrieben wird. ,In diesem Mo-

dell bestand ein linearer Zusammenhang zwischen Mangel und Férderung. Je grofl3er
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das Loch, umso intensiver die Forderung zur Auffillung des Lochs." (Seewald, 2006,
S. 6).

Ein Umdenken hin zu einer Fokussierung auf die Starken eines Kindes fand erst im
Zuge der 1970er und 1980er Jahre statt, sodass das bewahrte ,Schlaglochmodell®
abgeldst wurde (vgl. ebd.). Das ,Schlaglochmodell“ umfasste nicht mehr alle Facetten
der Forderung und schloss wichtige Bedingungsfaktoren, vor allem die des Lernens
nicht mit ein und hat sich aus diesem Grund nicht bewahren kénnen (vgl. ebd.). Es
fand auf der Grundlage dieser Entwicklungen eine Umorientierung statt, weg vom defi-
zitorientierten Denken hin zur Herausstellung der Starken der Kinder, um uber die
Identifikation der Starken einen Abbau der Schwéachen erzielen zu konnen (vgl. ebd.).
So war das Verhalten der

.Kinder mit (Lern-)Problemen [...] stark abwehrend oder blockiert, wenn sie defizit-
orientiert geférdert werden sollten. Wenn es dagegen gelang, lber ihre Starken ihr
Selbstwertgefiihl wieder aufzubauen, dann verschwanden viele Lern- und Verhal-
tensprobleme gleichzeitig und ganz unaufféllig.” (Seewald, 2006, S. 7).

Dieses Modell, welches sich an den Starken orientiert, versucht bestehende Teufels-
kreise aufzuldsen, indem vermehrt auf Beratung und Zusammenarbeit mit Eltern und
Lehrkraften gesetzt wird, um mdglichst alle Starken und Schwachen ausfindig machen
zu koénnen. Insgesamt verfolgt das Modell der Forderung das Ziel, méglichst indirekt

und nicht-linear wie das ,Schlaglochmodell” zu wirken (vgl. Seewald, 2006).

Die Betrachtung des Kindes unter Berticksichtigung des ihn umgebenden sozialen Um-
feldes erfolgte jedoch spezifischer erst ab den neunziger Jahren. Man gelang zu der
Erkenntnis, dass auch eine Verdnderung des Umfeldes, in denen das Kind agiert,

Auswirkungen auf das Kind hat (vgl. ebd.).

1994 hielt der Bereich der Foérderung Einzug in schulische Bestimmungen der Bundes-
republik Deutschland. Im Zentrum dieser Bestimmungen stand die Umsetzung ge-
meinsamer Erziehung und des gemeinsamen Unterrichts. ,Der Begriff der Sonder-
schulbedurftigkeit wurde durch den Begriff des Sonderpédagogischen Forderbedarfs
ersetzt, womit FOrderung als Auftrag auch in der Regelschule wahrgenommen wird
bzw. werden muss.“ (Graumann, 2008, S. 20). Erstmalig wurde Férderung als bipola-
res Konstrukt angesehen. Neben der Férderung der leistungs- und/oder lernschwa-
chen Schilerinnen und Schiler galt es nun auch, die leistungs- und/oder lernstarken
der Klasse zu fordern, welches letztlich in der Begabungsforderung endete (vgl. ebd.).

Seit dieser Zeit befasst sich auch die Forschung, insbesondere die Schulforschung, mit

24



Kapitel 2 Individuelle Férderung — Hintergriinde, Definition und Merkmale

dieser Thematik und versucht zu eruieren, welche Inhalte und Ziele Férderung im

schulischen Kontext auszeichnen soll.

Doch auch im allgemeinbildenden schulischen Bereich existiert eine Bandbreite an
Definitionen zur Bestimmung von Forderung. Ricken (2008) bezeichnet demnach For-
derung ,als Oberbegriff fur alle padagogischen Handlungen [...] die auf Bildung und
Erziehung von Menschen ausgerichtet sind und zwar so, dass sie mdglichst optimal
verlauft® (Ricken, 2008, S. 74) und halt die Bestimmung sehr allgemein. Offen bleibt,
ab welchem Zeitpunkt der Verlauf der Erziehung und Bildung als optimal bewertet wer-
den kann und was als padagogische Handlung verstanden wird und von welcher Per-
son diese ausgehen soll.

Méahler (2008) prazisiert diese Ausfiuihrung, indem hier der Fokus auf die Entwicklung
der Personlichkeit gelegt wird. Demnach umfasst Forderung die ,Beeinflussung von
Entwicklung im Sinne eines intendierten Eingreifens in das Entwicklungsgeschehen®
(ebd., S. 64). Hanke und Hein (2008) erweitern neben der Lern- und Persdnlichkeits-
entwicklung um den Aspekt Leistungsférderung und versuchen erstmals, eine Zielper-

spektive der Forderung aufzuzeigen. Forderung wird hier verstanden als

»ein ,Weiter-nach-vorn-bringen“ in der individuellen Persdnlichkeits-, Lern- und
Leistungsentwicklung eines jeden Kindes bzw. Jugendlichen. Ziel ist die Befahi-
gung der Heranwachsenden, ein selbstbestimmtes Leben in einer freien und soli-
darischen Gesellschaft fihren und ihre Lebensperspektiven erweitern zu kénnen.*
(Hanke & Hein, 2008, S. 390, in Anlehnung an das Konsortium Bildungsberichter-
stattung, 2006, S. 1).

Rechter (2011) bezieht zusatzlich die Férderung des Lernens mit ein und versteht un-
ter Forderung alle MalRnahmen, ,die zur Unterstitzung des individuellen Lernfort-
schritts und der Personlichkeitsentwicklung dienen® (ebd., S. 23). Eine Zielbestimmung
der Forderung bleibt auch hier ungeklart.

Zusammenfassend lasst sich aus den hier zusammengetragenen Definitionen von
Forderung ableiten, dass Férderung die Unterstiitzung der eigenen Personlichkeits-,
Lern-, und Leistungsentwicklung durch einen AuRRenstehenden impliziert, dessen Auf-
gabe und Ziel es ist, die Entwicklung innerhalb dieser Bereiche optimal zu unterstit-
zen, sodass das bestmdgliche Ergebnis fur die zu fordernde Person erreicht werden
kann. Offen bleibt in diesem Zusammenhang, an welchen Kriterien die erreichten Ziele
oder Entwicklungsschritte gemessen werden sollen, beziehungsweise was in diesem
Kontext als optimale Entwicklung verstanden werden kann. Fortfiihrend stellt sich die

Frage, ob die eigenen Kompetenzen als Bezugsrahmen dienen oder vielmehr die auf-
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erlegten Normen und Werte der Gesellschaft, in denen auch die Bildungsstandards
angesiedelt werden kénnen. Trotz dieser offenen Fragestellungen kann als Gemein-
samkeit dieser Definitionsansatze und als Grundvoraussetzung der Férderung der Be-
reich der Diagnostik abgeleitet werden. Die Berlcksichtigung und Eruierung der Aus-
gangslagen des Einzelnen scheint ein notwendiger Schritt zu sein, um Anséatze, an
denen Foérderung beziehungsweise FordermaRnahmen anknipfen sollten, entwickeln
zu kénnen.!! Welche Bedeutung der diagnostischen Kompetenz im Férderprozess zu-

kommt, wird im weiteren Verlauf noch detaillierter erlautert werden.

Da Forderung im Rahmen individueller Férderung nicht losgeldst vom Zusatz ,individu-
ell“ erfolgen soll, gilt es, diesen Bestandteil des Terminus ebenso ndher zu erfassen.
Nach Tenorth und Tippelt (2007) wird dieses Adjektiv dann vorgeschaltet, wenn deut-
lich gemacht werden soll, dass etwas unter Berticksichtigung einer bestimmten Person,
in diesem Fall der einzelne Schiiler oder die einzelne Schiilerin, erfolgen soll. Die Zu-
schaltung des Terminus ,individuell’ suggeriert eine Besonderheit im Rahmen von For-
dersettings. Hierbei ist jedoch herauszustellen, dass sich die Individualitét nicht auf die
Sozialform bezieht, sondern auf die ,individuellen Auspragungen der Entwicklung von
Kompetenzen bei den Lernenden und daraus resultierenden individuellen Zielsetzun-
gen und weiterfihrenden Lernwegen® (Hoffmann & Hartmann-Kurz, 2012, S. 16) aus-
gerichtet ist. Bei der inhaltlichen Ausgestaltung der Forderkonzeptionen sollten dem-
entsprechend Eigenschaften und Merkmale des Individuums Beriicksichtigung finden
und an diesen ausgerichtet werden. Somit impliziert dieser Zusatz auch, dass jegliche
Forderbemiihungen in den lebensweltlichen Kontext der Férderperson eingebettet

werden sollten.

Kunze (2009) greift in ihrer Definition die wesentlichen Merkmale der Forderung und
des beschreibenden Zusatzes der Individualitat auf. Sie definiert individuelle FGrderung

als

»alle Handlungen von Lehrerinnen und Lehrern und von Schilerinnen und
Schilern [...], die mit der Intention erfolgen bzw. die Wirkung haben, das Ler-
nen der einzelnen Schulerin/des einzelnen Schillers unter Berlicksichtigung ih-
rer/seiner spezifischen Lernvoraussetzungen, -bedirfnisse, -wege, -ziele und -
moglichkeiten zu unterstitzen® (Kunze, 2009, S. 19).

Diese Definition, welche circa drei Jahre nach der gesetzlichen Verankerung individuel-
ler Férderung im Schulgesetz NRW verfasst wurde, liefert zundchst einen ersten An-

satz, bleibt jedoch auch nahezu unspezifisch. Demzufolge sind alle Handlungen, die

11 Weitere Erlauterungen zur Bedeutung der Diagnostik im Foérderkontext bei van Ophuysen & Lintorf (2013) und im weiteren Verlauf dieser Arbeit.
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Schiulerinnen und Schiler unterstiitzen, als individuelle Férderung zu verstehen, wenn
ihre Lernvoraussetzungen und weitere individuelle Lernfaktoren dabei berlicksichtigt
werden. Ein definitorischer Ansatz, der flr schulische Akteure nicht greifbar machen
lasst, welche Handlungen davon eingeschlossen werden und welche Praktiken daftr
ndtzlich sein kénnen. Auch eine Zielperspektive wird in dieser Definition nur auf die
Unterstitzung des Lernens gegeben. Ausmal und Vergleichsnormen werden in die-

sem Zusammenhang nicht benannt.

Einen weiteren Ansatz zur definitorischen Bestimmung individueller Forderung nimmt
Graumann (2008) vor und geht in ihren Ausfuhrungen dezidierter auf die Aufgaben der
Lehrkrafte ein, indem sie herausstellt, dass

,einen Schuler individuell zu férdern bedeutet, ihn in seiner gesamten Personlich-
keit ins Auge zu fassen, sein auf3erschulisches Umfeld in die Férderung einzube-
ziehen, offen zu sein fir seine Interessen und Starken und, darauf aufbauend, ihn
an die Hand zu nehmen, um ihm helfen zu kénnen, seine Schwachen zu beheben*
(Graumann, 2008, S. 21-22).

Demzufolge obliegt es vornehmlich der Lehrkraft, die Starken und Schwéchen der
Schilerinnen und Schiler zu identifizieren und ihnen die Unterstiitzung zukommen zu
lassen, die sie fur die Reduzierung von Schwachen benétigen. Ahnlich wie bei Kunze
(2009) bleiben jedoch auch hier die Fragen nach der inhaltlichen Gestaltung weiterhin
unbeantwortet. Auch Fischer, Ménks und Westphal (2008) reihen sich in den Defini-

tionsdiskurs ein und fassen individuelle Férderung als

,die Anpassung des Forder-Forder-Angebotes der [ ... ] schulischen Umwelt an die
kognitiven, sozialemotionalen und psycho-motorischen Forder-Férder-Bedurfnisse
des Kindes und Jugendlichen mit dem Ziel ihrer optimalen Begabungsentfaltung
und Personlichkeitsentwicklung” (ebd., S. 1).

Dieser Erklarung zufolge ist die individuelle Férderung als Aufgabe der ganzen Schule
anzusehen, die dahingehend der individuellen Férderung Rechnung tragen kann, in-
dem sich die Angebote auf die Forder- und Forderbedirfnisse der Kinder ausrichten.
Neben unterschiedlichen Bereichen, die es zu férdern gilt, wird in dieser Definition ne-
ben der Entfaltung von Begabungen auch die Entwicklung der Personlichkeit aufge-

nommen.

Die Gemeinsamkeit der vorgestellten Definitionen ist nahezu offensichtlich: Der Fokus
individueller Forderung liegt nicht nur auf der Kompensation von Defiziten, sondern
auch auf der Forderung von Stéarken. Dabei ist das Individuum als Einheit zu betrach-
ten, dessen Leistung, Personlichkeit und Lernfahigkeit durch entsprechende Mal3nah-
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men es zu unterstitzen gilt. Die Identifizierung von Starken und Schwachen sowie die
Realisierung der Forderung und die Begleitung der Prozesse obliegen hierbei vor-
nehmlich den Lehrkréften. In diesen Definitionsansatzen werden viele Handlungsfelder
thematisiert, ohne sie direkt zu nennen. Diagnostik, Forderplanung und Evaluation
werden innerhalb dieser Beschreibungen aufgenommen, jedoch wird in keiner der auf-
geflhrten Definitionen Aufschluss dartiber gegeben, wie dies erfolgen kann und was
die individuelle Forderung besonders von dem allgemeinen Auftrag von Unterricht und
Lehren abgrenzt. Auch wird nicht dargelegt, was das Spezifikum an einer individuellen
Forderung ist und was schulische Akteure leisten missen, um diesen Auftrag zu erful-
len. Der Auftrag, Schwéachen zu reduzieren und Stéarken aufzubauen lasst einen zu
grofRen Deutungsspielraum, sodass eine Schérfung des Begriffs der individuellen For-
derung und Hinweise zur Gestaltung und Umsetzung aufgenommen werden muissen,

wenn gewahrleistet sein soll, dass schulische Akteure dieser Forderung entsprechen.

Maykus (2006) versucht, diese Liicke zu schlieRen, indem er in der individuellen For-
derung eine besondere Art der Forderung sieht, mit der unterschiedliche Implikationen
verbunden sind, die sich eben erst durch die begriffliche Verbindung ergeben. Maykus
(2006) zufolge ist die konzeptionelle Implikation der individuellen Férderung korrektiv
und zielt nicht auf eine Standardisierung von Kompetenzzielen ab. Die Besonderheiten
der Lernenden sowie ihre Lebenskontexte verlangen lebensweltorientierte Konzepte,
welche an diese angepasst sein sollten (vgl. ebd.). Als methodische Implikation be-
nennt Maykus (2006), dass im Rahmen individueller Forderung alle padagogischen
Interventionen ausreichend differenziert und so arrangiert sein sollten, dass der indivi-
duelle Kontext der Schulerinnen und Schiiler stetig einbezogen werden kann. Die dritte
Implikation bezieht sich auf die Organisationsebene. Hierunter ist das Vorhandensein
eines gut ausgebauten Systems an Forderangeboten, Férderpersonen und Forderset-
tings zu verstehen. Des Weiteren verlangt individuelle Férderung nach Maykus (2006)
von allen Beteiligten ein Wissen und den sicheren Umgang mit Diagnostik, Bildungs-
planung und Lebensweltorientierung und ,mithin die Fahigkeit, eine ,Praxis der
Schnittstellen® zu realisieren, die die Konturen der jeweiligen professionellen Hand-

lungskontexte trotzdem wahrt (ebd., S. 103).

AbschlieRend kann aus dem Definitionsdiskurs zusammengefasst werden, dass die
individuelle Forderung im Kontext Schule und Unterricht primar auf Handlungen ausge-
richtet ist, die mit der Absicht erfolgen, Schilerinnen und Schiler bestmoglich zu fér-
dern. Zielgruppe sind hierbei alle Schlerinnen und Schiiler, sowohl leistungsschwache

und leistungsstarke als auch Schuilerinnen und Schiiler des Leistungsmittelfeldes. Des
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Weiteren geht aus den Definitionsansatzen hervor, dass die Diagnose der Ausgangs-
lage der Schilerinnen und Schiler jeweils den Ausgangspunkt der Forderplanung bil-
den und sich auf die Bereiche Diagnose von Lernvoraussetzungen, Leistungsstand
und lebensweltlichen Kontext beziehen sollte. Das Ziel, das mit der individuellen Forde-
rung verfolgt wird, besteht den Ausflihrungen zufolge darin, Schilerinnen und Schiler
Zu unterstitzen, ihre Kompetenzen in unterschiedlichen Bereichen zu stéarken, festigen,
aus- und aufzubauen, ungeachtet ihrer sozialen, personlichen und intellektuellen Lage.
Im Fokus stehen die Persdnlichkeits-, Lern-, und Leistungsentwicklung der Schiilerin-
nen und Schiler, die es in dem Mal3e zu férdern gilt, dass gesellschaftliche, bildungs-
und schulpolitische Standards erreicht werden kdénnen. Als ein weiteres Ziel der indivi-
duellen Férderung kann die Befahigung zum eigenstandigen Lernen und Arbeiten an-
gefuhrt werden. Damit diese Ziele jedoch erreicht und eine Forderung dementspre-
chend umgesetzt werden kdnnen, impliziert dies ebenfalls Veranderungen. Es gilt folg-
lich, das eigene Handeln als Lehrperson darauf auszurichten, das wiederum durch

Veréanderungen auf organisationaler Ebene unterstiitzt werden kann.

Abgrenzung zu synonym verwendeten Begrifflichkeiten

Diese differenzierte Darstellung von Definitionen und die Bearbeitung der begrifflichen
Bestandteile kbnnen dazu beitragen, ein Verstandnis von individueller Férderung zu
entwickeln, dennoch werden oftmals aufgrund einer fehlenden einheitlichen Definition
andere Ansatze zur Schul- und Unterrichtsgestaltung synonym mit der individuellen
Forderung von Schulerinnen und Schilern verwendet. Dabei handelt es sich vielmehr
um Bestandteile individueller Férderung. Bereits Solzbacher (2009), Rechter (2011)
und Glesemann und Porsch (2013) haben diese begriffliche Trennung in ihren Definiti-
onsdiskursen aufgenommen, sodass nachfolgend vor allem die Konzepte néher in den
Blick genommen werden sollten, die wichtige Bestandteile individueller Férderung dar-

stellen.

Sobald individuelle Forderung als Umgang mit Heterogenitat diskutiert wird, wird in
diesem Zusammenhang oftmals der Begriff der Differenzierung eingebracht. Dies liegt

insofern nahe, als das die

,Differenzierung in institutionalisierten Lernprozessen wie z.B. in der Schule [...]
die zeitweilige Auflosung einer gréfReren und formal zusammengehérigen Gruppe
von Lernenden zugunsten kleinerer homogenerer Gruppen [bedeutet]. Damit soll
die Heterogenitat der Grofl3gruppe schul- und unterrichtsorganisatorisch berick-
sichtigt werden und sich individuelle Eigenschaften von Lernenden bei der Organi-
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sation, Planung und Durchfihrung von Unterricht besser mit den Anforderungen
der Bildungsinstitution in Einklang bringen lassen.” (Riedl, 2008, S. 1).

Riedl (2008) beschreibt in dieser Ausfiihrung zur Differenzierung schulorganisatorische
Ldsungen. Dabei kann die Differenzierung sowohl schulorganisatorisch als auch didak-
tisch-methodisch vollzogen werden (vgl. ebd.). Diese unterschiedlichen Varianten wer-
den mit den Zusatzen der aul3eren und inneren Differenzierung umschrieben und von-

einander getrennt, kdnnen jedoch Bestandteil des anderen sein.

Die &uRRere Differenzierung kann dementsprechend nach Paradies und Linser (2001)
als erste Ebene der Differenzierung beschrieben werden. Unter der &ufR3eren Differen-
zierung werden MaRnahmen subsumiert, die darauf ausgerichtet sind, eine Gruppe
anhand zuvor festgelegter Kriterien wie zum Beispiel nach Alter, Geschlecht oder Inte-
ressenlage einzuteilen (vgl. Paradies & Linser, 2001). Ziel dieser Splittung liegt in der
Homogenisierung der Gruppe hinsichtlich eines Merkmals. Das Bedurfnis nach einer
aulleren Differenzierung und damit verbunden nach einer Homogenisierung ist nach
Ansicht von Paradies und Linser (2001) durch ,die kulturellen und bildungspolitischen
Traditionen unserer Gesellschaft weitestgehend vorgegeben und individuell kaum zu
verandern® (ebd. S. 34). MaRnahmen aufRerer Differenzierung erfolgen zumeist auf der
Grundlage bildungsadministrativer Entscheidungen durch Akteure oder die Schule als

Institution selbst.

Die innere Differenzierung konstatieren Paradies und Linser (2001) dementsprechend
als zweite Ebene der Differenzierung und umfasst den Autoren zufolge Prozesse nach
der Konstitution von Lerngruppen, die durch die Schritte der &uReren Differenzierung
vorgenommen werden. Durch die innere Differenzierung wird das Ziel verfolgt, inner-
halb der durch Homogenitét gepragten Gruppenkonstellationen die Individualitéaten zu
eruieren. Dieser Prozess wird als innere Differenzierung oder als Binnendifferenzierung

umschrieben. Nach Paradies (2009) ist die Binnendifferenzierung

.eine individuelle oder gruppenspezifische Passung der Unterrichtsinhalte und
Lernarrangements an die Interessen, Kompetenzen und Lernbedirfnisse der
Schulerinnen und Schiiler (Interessen- und Wabhldifferenzierung), an unterschiedli-
che didaktische, methodische, pddagogische oder pragmatische Prinzipien (schul-
organisatorische Differenzierung), an lernspezifische Kriterien wie Entwicklungs-
stand, Lernvoraussetzungen, Leistungsfahigkeit und Selbststandigkeit der Schile-
rinnen und Schiler” (Paradies, 2009, S. 65).

Der differenzierte Unterricht kann als Bestandteil der inneren Differenzierung und zu-

gleich als eine Bedingung auf dem Weg zur individuellen Férderung angesehen wer-
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den. Differenzierter Unterricht beinhaltet alle vorgenommenen Differenzierungen inner-
halb einer Lerngruppe oder Klasse (vgl. Kunze, 2009). Aufgaben kénnen beispielswei-
se soweit differenziert und damit verbunden auch individualisiert werden, solange die
Ziele und Inhalte nicht zu weit von den Inhalten und Zielen der anderen Schulerinnen

und Schuler abweichen.

Das individualisierte Lernen geht im Gegensatz zum differenzierten Unterricht noch
einen Schritt weiter und zielt auf eine Abstimmung von Inhalten, Zielen und Methoden
auf das Individuum hin ab (vgl. ebd.). Auf eine synonyme Verwendung der Begriffe des
individualisierten Lernens und des selbststéandigen Lernens sollte grundlegend verzich-
tet werden, da der Grad der Selbststandigkeit im Zuge des individualisierten Lernens
durchaus variieren kann, da die Selbststandigkeit nicht als priméares Ziel dieses Ansat-
zes zu verstehen ist (vgl. ebd.). Im Hinblick auf die Abgrenzung zur individuellen Férde-
rung lasst sich herausstellen, dass hier die Perspektive eine bedeutende Rolle spielt.
Demzufolge wird die individuelle Férderung von auf3en initiiert und ist somit auf die
Perspektive der lehrenden Person angewiesen (vgl. ebd.). Individualisiertes Lernen
hingegen geht vom Lernenden aus, welches impliziert, dass eine Foérderung ausge-

schlossen ist, da niemand sich selbst férdern kann (vgl. ebd.).

Neben der Differenzierung in all ihren Facetten und dem individualisierten Lernen, ist
der Begriff der Individualisierung ein weiteres haufig verwendetes Synonym individuel-
ler Forderung. Der Begriff der Individualisierung hat seinen Ursprung in der Soziologie
und bezeichnet einen gewissen Grad an Freiheit, welcher hier auf die Gestaltung der
eigenen Lebensumstadnde und Lebensentwiirfe bezogen ist (vgl. Hurrelmann, 2007).
Ubertragt man dieses Verstandnis von Individualisierung auf den schulischen Kontext,
so kann darunter unter anderem die Freiheit bezlglich der Wahl zwischen den unter-
schiedlichen Schulangeboten gefasst werden. Auch wenn es zunéchst nicht Schulerin-
nen und Schiiler allein sind, welche eine fir sie geeignete Schulform auswéhlen, son-
dern diese Verantwortung zunéchst in den Handen der Erziehungsberechtigten liegt,
haben die Schilerinnen und Schiler zu einem spéateren Zeitpunkt die Wahl hinsichtlich

der zu vertiefenden Lerninhalte oder Neigungsfacher.

Individualisierung aus dem Blickwinkel der Schulpadagogik betrachtet, ist zudem in
besonderem Mal3e auf den Unterricht und die Lernprozesse ausgerichtet. Nach Pren-
zel (1999) wird die Individualisierung als ,didaktische MalRnahme® (ebd., S. 270) ver-
standen, ,die auf effizientes, 6konomisches und selbstverantwortetes Lernen abzielt*
(ebd., S. 270). Den vorliegenden Definitionen zufolge umfasst Individualisierung die

Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, ausgerichtet am Individuum, und ist somit
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zugleich Unterrichtsprinzip (vgl. Paradies & Muster-Wabs, 2010), wobei Individualisie-
rung aus zwei Perspektiven zu betrachten ist (vgl. Erhardt, 2013): Aus der Schiilerin-
nen- und Schuilerperspektive geht es darum, welche Wahlmdoglichkeiten gegeben wer-
den und inwieweit ihnen Mitbestimmungsrecht beispielsweise hinsichtlich der Wahl und
Reihenfolge der Bewadltigung der Aufgaben gegeben wird (vgl. Helmke, 2013). Als
zweite Perspektive ist der Blickwinkel der Lehrkrafte anzufiihren: Aus Sicht der Leh-
renden geht es bei der Individualisierung darum, den Unterricht auf die individuellen
Lernvoraussetzungen auszurichten (vgl. ebd.). Dies umfasst neben der Festlegung von
Zielen die Diagnostik und darauf ausgerichtet, entsprechende Lernangebote bereitzu-
stellen (vgl. ebd.). Letztlich wird mit Mal3nahmen von Individualisierung das Ziel ver-
folgt, die Bedurfnisse von Schilerinnen und Schilern zu bertcksichtigen, um so eine
passgenaue Forderung von Kompetenzen und Leistungen zu ermoglichen (vgl.
Wiebke, 2011; Beutel, 2013).

Durch die inhaltliche Trennung von oftmals synonym verwendeten Begrifflichkeiten,
hinter denen weitere Konzeptionen stehen, werden wichtige Facetten und Unterschei-
dungsmerkmale deutlich, die in den bisherigen vorherrschenden Definitionen individu-
eller Férderung nur am Rande zum Tragen kommen. Individuelle Férderung ist letztlich
als ein komplexes Konstrukt zu verstehen, welches sich aus diesen vielfaltigen Kom-
ponenten wie Differenzierung und Gestaltung individualisierender Unterrichtsformen
zusammensetzt und letztlich in der Individualisierung von Lernprozessen das héchste

Maf erreichen kann.

2.4.2 Zielperspektive individueller Férderung — im Spannungsfeld von Unter-
stitzung und Selbstregulation

Aus den unterschiedlichen Ausfiihrungen zum Verstandnis von individueller Forderung
sind grobe Zielrichtungen bereits ersichtlich. So geht es zum einen um die Entwicklung
von Kompetenzen auch im Sinne einer Starkung von Leistungen und zum anderen um
die Befahigung von Schilerinnen und Schilern, Verantwortung fur ihre Lernprozesse
zu Ubernehmen. Letzteres Ziel lasst sich dem Ansatz des selbstregulierten Lernens
zuordnen. Schilerinnen und Schiler sollen als aktiver Lerner angesehen werden,
wodurch zum einen ein strategischer Ansatzpunkt fir die individuelle Foérderung er-
schlossen und zum anderen nach Klieme und Warwas (2011) in diesen selbstregulato-
rischen Fahigkeiten von Lernenden ein entscheidender Faktor hinsichtlich der Wirk-

samkeit von Férderung gesehen werden kann:
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.Selbstreguliertes Lernen kann somit als ein wichtiges Ziel von individueller Forde-
rung angesehen werden. Die individuelle Forderung entfaltet dabei ihre Wirkung
auf die Lernprozesse der Lernenden mediiert, also indirekt vermittelt, Gber die
selbstregulatorischen Fahigkeiten der Lerner.” (Klieme & Warwas, 2011, S. 6).

Allgemein betrachtet, ist selbstreguliertes Lernen

,eine Form des Lernens, bei der eine Person in Abhangigkeit von der Art ihrer
Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere Steuerungsmafinahmen (kogni-
tiver, metakognitiver, volitionaler oder verhaltensmafiger Art) ergreift und den
Fortgang des Lernprozesses selbst Uberwacht® (Schiefele & Pekrun, 1996, S.
258).

Seinen Ursprung findet das Konzept in der padagogischen Psychologie und beruht auf
.[-..Jeinem flexibel einsetzbaren Repertoire von Strategien zur Wissensaufnahme und
Wissensverarbeitung sowie zur Uberwachung der Angemessenheit und des Erfolges
der eigenen Lerntechniken und Strategien® (Artelt, Baumert & McElvany, 2003, 131).
Modelle bezuglich des selbstregulierten Lernens gehen der Annahme nach, dass die
Selbstregulation des Lernens als interdependentes Geflige zwischen kognitiven, me-
takognitiven'? und motivationalen Aspekten zu verstehen ist (vgl. Boekarts, 1999; Ar-
telt, Demmrich & Baumert, 2001). Die Wahl geeigneter kognitiver Strategien ist essen-
tiell, um die Qualitat der selbstregulierten Prozesse zu erfassen (vgl. Boekarts, 1999,
S. 448). Es qilt, Lernstrategien auszuwdahlen, diese entsprechend so zu kombinieren
und koordinieren (vgl. Otto, Perels & Schmitz, 2011), wie sie fiir die Bearbeitung der
vorliegenden Aufgaben angebracht erscheinen. Metakognitive Strategien sind hinge-
gen unabdingbar, um den eigenen Lernprozess zu steuern und die eigene Arbeit re-
flektieren zu kénnen (vgl. Levin & Arnold, 2006), aber auch um das Wissen daruber
abzurufen, welche Strategien Erfolg versprechend waren und welche fir die Anforde-
rungen der Aufgaben geeignet erscheinen. Zu den wichtigen Lernstrategien zahlen hier
Strategien der Planung, Uberwachung, Steuerung und Evaluation (vgl. Bastian & Mer-
ziger, 2007). Die Regulation des Selbst geht ebenso mit der Kontrolle der eigenen mo-
tivationalen Prozesse einher. Darunter sind Fahigkeiten subsumiert, wie die eigene
Motivation, aber auch die Fahigkeit Erfolge und Misserfolge entsprechend verarbeiten
zu konnen (vgl. ebd.).

Selbstreguliertes Lernen im schulischen Kontext kann jedoch nur stattfinden, wenn die
dazu noétigen Prozesse durch die Lehrkrafte und die vorherrschenden Rahmenbedin-

gungen in der Schule unterstitzt werden (vgl. ebd.). Schilerinnen und Schiler sollten

12 Metakognition oder auch metakognitive Aspekte beinhalten die Fahigkeit, Uber das eigene Denken nachzudenken, die eigene Arbeit reflektieren und diese
Prozesse im Anschluss optimieren zu kénnen (Levin & Arnold, 2006).
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in diesem Zusammenhang die Lehrkrafte als Unterstitzer der eigenen Lernprozesse
wahrnehmen. ,Somit ist Fremdregulation“ durch die Lehrkraft ,als Angebot zu verste-
hen, das Schuler(innen) fir die Selbstregulation ihres Lernprozesses annehmen kon-
nen.“ (Bastian & Merziger, 2007, S. 9). Boekarts (1999) unterscheidet hierbei in inter-
ne, externe und geteilte Regulation. Nach dieser Unterscheidung kénnen Schilerinnen
und Schiler ihr Lernen intern regulieren, wenn sie dazu fahig sind, sich selbst Lernzie-
le zu setzen und keinerlei Hilfe von aufRen bendtigen, um geeignete Lern- oder Prob-
lemlOsestrategien auszuwahlen. Ist dies nicht der Fall, bendtigen sie Hilfestellungen in
Form von externen Regulationen. Die Form der geteilten Regulation findet dement-
sprechend dann statt, wenn sowohl interne als auch externe Regulationen zum Tragen
kommen (ebd.). Vor diesem Verstandnis wird die Bedeutung der Lehrer-Rolle als Un-
terstitzer besonders deutlich und die Grundziige der individuellen Forderung treten
hierbei hervor: Die unterstitzende Wirkung, initiiert durch eine au3enstehende Person,
kombiniert mit Moglichkeiten des eigenstandigen Lernens und Arbeitens, ausgerichtet

an vorhandenen Kompetenzen.

Wie bereits die gesamte Thematik der individuellen Férderung in der Reformpéadagogik
Bertlicksichtigung fand, spielte auch das selbstregulierte Lernen bereits unter anderem
im reformpadagogischen Ansatz von Maria Montessori eine bedeutende Rolle,
wodurch die Vermutung naheliegt, dass sich seit dieser Epoche eine enge Verbindung

der Bereiche individueller Férderung und selbstregulierten Lernens abzeichnete.

Die Selbstregulation des Lernens steht so zwischen zwei Positionen: Absolute Auto-
nomie des Lernens auf der einen Seite, welches sich schon allein durch die Grundzlige
des Schulsystems ausschlief3t, und der vollkommenen Fremdsteuerung auf der ande-

ren Seite, welche ein ertragreiches Lernen nahezu unmdglich macht.

,Die Gestaltung von Prozessen, in denen Schilerinnen und Schiler Selbstregula-
tion lernen, erfordern eine besondere Haltung, in der der Lehrende am Lernen des
einzelnen Schilers interessiert ist und darlber so in einen Dialog eintritt, dass eine
am Individuum und der Sache orientierte Unterstiitzung mdoglich wird.“ (Bastian &
Merziger 2007, 11).

Bastian und Merziger (2007) betonen hier einen wichtigen Aspekt, der im Zusammen-
hang mit der Zielperspektive des selbstregulierten Lernens eine entscheidende Rolle
spielt: Die Veranderung des Handlungs- und Rollenverstandnisses der Lehrperson wird
vorausgesetzt, um das Ziel, die Vermittlung selbstregulatorischer Fahigkeiten, zu errei-
chen. ,Die Lehrperson Ubernimmt dabei zunachst die metakognitive Steuerung des

Lernens der Lernenden, die aber sukzessive auf diese Ubergehen soll.“ (Rabenstein,
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2009, S. 25). Die Komplexitat individueller Férderung tritt in diesem Zusammenhang
deutlich hervor. Um den unterschiedlichen Zielsetzungen individueller Férderung auf
unterrichtlicher Ebene entsprechen zu kénnen, missen eigene Rollen- und Hand-
lungsmuster Uberdacht, Unterricht verandert und ,[...] Schilervorstellungen Uber ihr
Lernen, die Lernerfahrungen und inshesondere die Funktion von Selbst- und Fremdre-
gulation fur das Lernen [...]* (Bastian & Merziger, 2007, S. 9) vergegenwartigt werden.
Damit gehen Handlungsauftrage an die Lehrenden einher, die insbesondere den Un-
terricht, das Lehren und Lernen betreffen. Den Unterricht gilt es demzufolge im Span-

nungsfeld von Unterstiitzung und Selbstregulation durch den Lernenden zu realisieren.

2.5 Individuelle Forderung aus schulpadagogischer Perspektive

Dem zuvor gefiihrten Definitionsdiskurs zur individuellen Férderung und der damit ein-
hergehenden Benennung wichtiger Gestaltungsbereiche ist zu entnehmen, dass die
individuelle Forderung vielerlei Ansétze, die sich unter MaRnahmen der Individualisie-
rung und Differenzierung subsumieren lassen, in sich vereint und verdeutlicht zugleich
die Komplexitat sowie die damit verbundene fortwahrende begriffliche Unscharfe dieser
Forderung. Dennoch, oder eben wegen einer positiv konnotierten und gleichzeitiger
inhaltlichen Offenheit, ist die individuelle Forderung zentraler Bestandteil des Diskurses
um die Frage nach Qualitatsmerkmalen guten Unterrichts (vgl. u.a. Helmke, 2003;
Meyer, 2004). Die Begrindung der Aufnahme individueller Férderung in diese Debat-
ten lasst sich hier in der Forderung selbst finden. Jegliche (unterrichtliche) Bemuhun-
gen, deren oberstes Ziel in der Individualisierung von Lernprozessen liegt, bei gleich-
zeitiger zugesicherter Hilfestellung durch die Lehrenden, lassen sich in Bezug auf die
Frage, ob dies zur Qualitat von Unterrichtsprozessen beitragt, nur positiv bewerten. Ein
Unterricht, der sich an dem Individuum orientiert, nicht an den Mittelkdpfen ausgerich-
tet ist und dartiber hinaus differenzierende sowie weitere lernunterstiitzende Angebote
aufweist und offen fur eine individuelle Gestaltung von Lernprozessen ist, gilt in vielen

bildungs- und schulpadagogischen Diskussionen als anzuvisierendes Ziel (vgl. ebd.).

Im Folgenden wird ausgehend vor diesem Hintergrund die Frage, was guten Unterricht
ausmacht, kurz umrissen, um letztlich die individuelle Forderung als Qualitatskriterium
zu verorten (Kap. 2.5.1). Basierend auf einem Verstéandnis guten Unterrichts wird da-
rauf aufbauend der Blick auf die unterrichtlichen Prozesse gelenkt, indem insbesonde-
re dargestellt wird, inwiefern der formulierte Handlungsauftrag einer individuellen For-
derung von Schiulerinnen und Schilern bereits in den bekanntesten didaktischen Mo-

dellen Berticksichtigung findet (Kap. 2.5.2).
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Die Gestaltung von Unterricht, die Reflexion von Prinzipien zur Unterrichtsgestaltung
und die Entwicklung von Unterrichtsmodellen sind zentrale Themen und Forschungs-
felder der Schulpadagogik, die sich als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft zuord-
nen lasst (vgl. Tillmann & Wischer, 2006 in Anlehnung an Keck & Sandfuchs, 1994).
Demzufolge ist die Frage nach einer Unterrichtsgestaltung unter der MalRRgabe einer
individuellen Foérderung von Schilerinnen und Schilern obligatorischer Bestandteil
schulpéadagogischer (Fach-)Diskurse. Da die Unterrichtsgestaltung vornehmlich in den
Handen der Lehrkréfte liegt, werden nach der Auseinandersetzung mit den didakti-
schen Modellen Handlungs- und Gestaltungsmdglichkeiten, Herausforderungen und
notwendige Kompetenzen fiir Lehrkrafte erértert (Kap. 2.5.3).

2.5.1 Individuelle Forderung als Merkmal von Unterrichtsqualitat

Unterrichtsqualitat stellt nach Clausen (2002) ein Metakonstrukt dar, bei welchem die
Optimierung des schulischen Lernens im Fokus steht und mehr als nur Beschreibun-
gen von Qualitaten umfasst. Nach Weinert, Schrader und Helmke (1989) ist Unter-
richtsqualitat ,jedes stabile Muster von Instruktionsverhalten, das als Ganzes oder
durch einzelne Komponenten die substantielle Vorhersage und/oder Erklarung von
Schulleistung erlaubt® (ebd. S. 899). Wahrend hier die Unterrichtsqualitat auf die Leis-
tungen beschréankt wird, zieht Einsiedler (2002) noch weitere Aspekte hinzu und nimmt

vertiefend die Prozesshaftigkeit mit auf. Er definiert Unterrichtsqualitat als

.[.--] Bundel von Unterrichtsmerkmalen, die sich als ,Bedingungsseite“ (oder
Prozessqualitat) auf Unterrichts- und Erziehungsziele (,Kriterienseite“ oder Pro-
duktqualitat) positiv auswirken, wobei die Kriterienseite Uberwiegend von nor-
mativen Festlegungen bestimmt ist und der Zusammenhang von Unterrichts-
merkmalen und Zielerreichung von empirischen Aussagen geleitet ist* (ebd., S.
195).

Beide Definitionen beschreiben wesentliche Grundzige von Unterrichtsqualitat und
kénnen somit jeweils fur sich stehen oder auch in Verbindung gebracht werden, als
Erganzung der jeweils anderen Definition (vgl. Meyer, 2004). Neben der Bestimmung,
was unter Unterrichtsqualitat zu fassen ist, sind aus diesen definitorischen Anséatzen im
Laufe der Zeit vielfaltige Kriterienkataloge entstanden, die wesentliche Merkmale guten
Unterrichts zusammentragen (vgl. Slavin, 1997; Brophy, 1999; Helmke, 2009; Meyer,
2004). Diese Merkmale basieren weitgehend auf empirischen Befunden und sollen
dazu genutzt werden, die Qualitdt des Unterrichts bestimmen zu kdnnen (vgl. Haag &
Streber, 2014). Ziel aller dieser Qualitatskriterien, die in unterschiedlicher inhaltlicher
Tiefe und Anzahl existieren, ist die Verbesserung der Unterrichtsqualitat mit der Per-

spektive, die unterrichtlichen Prozesse und letztlich die Leistungen der Schilerinnen
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und Schiler zu verbessern. Die individuelle Férderung wird in diesem Zusammenhang
in diversen Merkmallisten guten Unterrichts als ein wesentliches Kriterium gefihrt (vgl.
Haag & Streber, 2014).

So ist das Kriterium sowohl bei Meyer (2004) als auch bei Helmke (2009) eines der
zentralen Kriterien guten Unterrichts, welches mit der Herleitung einer eigenen Definiti-

on einhergeht. Fir Meyer (2004) bedeutet individuelle Férderung,

»[.-.] jeder Schuilerin und jedem Schuler (1) die Chance zu geben, ihr bzw. sein
motorisches und intellektuelles, emotionales und soziales Potenzial umfassend zu
entwickeln (2) und sie bzw. ihn dabei durch geeignete Ma3nahmen zu unterstit-
zen (durch die Gewahrung ausreichender Lernzeit, durch spezifische Férderme-
thoden, durch angepasste Lernmittel und gegebenenfalls durch Hilfestellungen
weiterer Personen mit Sozialkompetenz)“ (Meyer, 2004, S. 97-98).

Dieses Verstandnis individueller Férderung é@hnelt den zuvor erlauterten Definitionen
individueller Férderung und hebt gleichsam hervor, dass es nicht allein um die Leis-
tungsentwicklung geht, sondern, wie bereits in anderen Definitionen aufgenommen,
auch um die Entwicklung weiterer — wie soziale oder emotionale — Kompetenzen. Ins-
besondere die Bedeutung der Hilfestellung durch externe Personen wird hier hervor-
gehoben, auf die auch bereits Brophy (1999) im Rahmen von Debatten um die Qualitat
von Unterricht und um die Bedeutung von Methodenvielfalt im Unterricht verwies und
mit dem Begriff des ,Scaffolding Students” Task Engagement' umschrieb (Brophy
1999, S. 23):

“This means preparing students for an activity in advance, providing guidance and
feedback during the activity, and leading the class in post-activity reflection after-
wards. In introducing activities, teachers should stress their purposes in ways that
will help students to engage in them with clear ideas about the goals to be accom-
plished. Then they might call students’ attention to relevant background
knowledge, model strategies for responding to the task or scaffold by providing in-
formation about task requirements.” (Brophy, 1999, S. 23-24).

Gemeint ist demnach die Hilfestellung und Unterstiitzung der Schilerinnen und Schi-
ler durch die Lehrkraft fur eine produktive Beteiligung am Lernen in der Schule (vgl.

ebd.). Zuteilwerden soll diese Unterstlitzung vornehmlich in unterrichtlichen Kontexten.

Doch auch wenn zunachst der Eindruck entstehen kann, dass die individuelle Forde-
rung nur auf der Unterrichtsebene zu verorten ist, stellt bereits Helmke (2007) heraus,
dass ein den Qualitatsmerkmalen und damit verbunden auch der individuellen Férde-
rung entsprechender Unterricht nicht nur als Aufgabe der in den Unterrichtssituationen

handelnden Akteure verstanden werden soll, sondern mehrdimensional gedacht und
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konzipiert werden muss. Nach Béttcher (2002) hingegen realisiert sich ,die Qualitat von
Schule [...] ganz wesentlich auf der Ebene des Unterrichts* (ebd., S. 82), wahrend
Helmke (2007) und Ditton, Arnold und Bornemann (2002) herausstellen, dass eine
,hohe Schulqualitat [...] eine bedeutsame Voraussetzung fir guten Unterricht (ebd., S.
375) ist und somit Schul- und Unterrichtsqualitat in einem wechselseitigen Verhaltnis
zueinander stehen und sich gegenseitig bedingen (vgl. Ditton, 2000). Vielfaltige Fakto-
ren wie die Rahmenbedingungen einer Schule haben demnach ebenso Einfluss auf
den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler (vgl. Halbheer & Kunz, 2011). Ditton
(2000) entwickelte von diesem Verstandnis ausgehend ein Mehrebenen-Modell, wel-
ches der Annahme folgt, dass ,individuelle, unterrichtliche, schulische und kontextuelle
Faktoren in einer komplexen wechselseitigen Verschrankung zu den resultierenden
Wirkungen beitragen® (Halbheer & Kunz, 2011, S. 39 in Anlehnung an Ditton, 2000, S.
76). Die Komplexitat der Schule als Organisation wird jedoch erst unter Hinzunahme
des Mehrebenen-Schemas von Fend (1998) deutlich, welcher eine Unterscheidung
zwischen Mikro(Unterrichts)-, Meso(Schul)- und Makro(System)-Ebene vornimmt. Die
Perspektiven von Ditton (2000) und Fend (1998) werden in einem Modell von Maag
Merki (2003) vereint und modifiziert, indem zuséatzlich auch Uberfachliche Kompeten-
zen von Schilerinnen und Schilern als Output aufgenommen werden (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Theoretisches Modell: Relevante Faktoren und Beziehungen in Schule und Unterricht im Hin-
blick auf fachliche und tiberfachliche Kompetenzen von Schiiler/innen (Maag Merki, 2003)
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Veranschaulicht werden in diesem Modell die Komplexitat guten Unterrichts und das
dafir notwendige Zusammenspiel mehrerer Ebenen im Bildungs- und Schulsystem.
Ein Umstand, der auch auf die Realisierung individueller Férderung zutrifft, da diese
ein Merkmal der Unterrichtsqualitat darstellt. Demzufolge miissen fur die Erreichung
des Ziels, der individuellen Férderung als Merkmal der Unterrichtsqualitat entsprechen
zu koénnen, ,die notwendigen Verfahren, Instrumente, Angebote und Aktivitaten auf
unterschiedlichen Ebenen und Handlungsfeldern von Schule ansetzen® (Wischer,
2012, S. 58). Folglich ist die individuelle Forderung auf der einen Seite ein Qualitats-
merkmal guten Unterrichts und auf der anderen Seite nicht nur als reine Unterrichts-
entwicklungsaufgabe, sondern auch als tbergreifende Schulentwicklungsaufgabe zu

verstehen.

2.5.2 Relevanz der Individuumzentrierung und Forderung in Modellen der All-
gemeinen Didaktik

Dass die individuelle Forderung als Schul- und Unterrichtsentwicklungsaufgabe be-
zeichnet werden kann, konnte bereits aufgezeigt werden (vgl. Kap. 2.5.1). Nachfolgend
soll der Fokus zunachst auf die Unterrichtsgestaltung gelegt werden, um nach dieser
Auseinandersetzung wichtige Kompetenzen fur Lehrkrafte in diesem Bereich ableiten
zu konnen. Doch stellt sich fortwahrend die Frage, wie Unterricht zu gestalten ist, um
diesem Merkmal zu entsprechen und welche Kompetenzen auf Seite der Lehrerinnen

und Lehrer gegeben sein missen.

Die Allgemeine Didaktik ist seit vielen Jahren ein wichtiger Bestandteil der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung und zugleich ein eigenstandiger Arbeitsbereich der Schulpadagogik
(vgl. Trautmann, 2016). Die Erforschung und Gestaltung des Unterrichts ist das zentra-
le Arbeits- und Forschungsfeld der Allgemeinen Didaktik und riickt somit insbesondere
Fragestellungen zur Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen im unterrichtlichen Kon-
text in den Mittelpunkt (vgl. ebd.). Seit den 1950er Jahren sind vielfaltige didaktische
Modelle entwickelt worden, deren Ziel darin besteht, Ansatze und Erkenntnisse dar-
Uber zu liefern, wie (guter) Unterricht zu planen und zu gestalten ist und welche Aufga-
ben und Rollen in diesem Zusammenhang den unterschiedlichen Akteuren zuzuweisen
sind. Viele der seit dieser Zeit entwickelten Modelle haben auch heute noch Gliltigkeit,
und die Entstehung dieser teilweise kontraren Didaktikmodelle spiegelt letztlich den
stetigen Wandel des deutschen Bildungs- und Schulsystems wider, der sich unter an-
derem durch neue Reformen und Auftrage, die an die Einzelschulen gestellt werden,

zeigt. Einige der durch Reformvorgaben resultierenden neuen Aufgaben und Ansatze
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tangieren insbesondere die Unterrichtsplanung und -gestaltung und werden so zu im-

manenten Bestandteilen und zentralen Fragestellungen der Allgemeinen Didaktik.

Mit dem Auftrag der Gewahrleistung einer individuellen Férderung von Schilerinnen
und Schulern verhalt es sich dhnlich, da es sich auch hierbei um einen gezielten Auf-
trag auch an die Einzelschulen handelt, bei dem neben schulstrukturellen Uberlegun-
gen im Speziellen die Fragen im Zentrum stehen, welchen Stellenwert die individuelle
Forderung bereits in den didaktischen Modellen einnimmt und wie das Lehren und Ler-
nen und folglich der Unterricht unter diesem Gesichtspunkt zu gestalten ist. Nach
Reich (2016) gehoren neben der bildungstheoretischen Didaktik die Modelle der lern-
und, lehrtheoretischen sowie der konstruktivistischen Didaktik ,[...]Jzu den klassischen
Anséatzen, die sich deutlich aufgrund ihrer Theoriereichweite, Elaboriertheit und Wir-
kung in der Lehramtsausbildung gegeniiber anderen hervorheben® (Reich, 2016, S.
186). Es handelt sich hierbei um bedeutsame Didaktikmodelle, die im Arbeitsbereich
der Allgemeinen Didaktik fortwéhrend diskutiert und innerhalb der Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung intensiv thematisiert werden (vgl. Abb. 2). Vor diesem Hintergrund
werden nachfolgend diese Modelle unter Hinzunahme der Fragestellung, inwiefern der
Aspekt der individuellen Forderung in diesen bereits zum Tragen kommt, detaillierter

betrachtet.

Abbildung 2: Uberblick zu didaktischen Theorien (Lehner, 2009, S. 43)
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Die bildungstheoretische Didaktik lasst sich als altestes Didaktikmodell bezeichnen.
Mitte der funfziger Jahre entwickelte Wolfgang Klafki dieses didaktische Modell, des-
sen Kern die didaktische Analyse zur Unterrichtsvorbereitung bildet und insgesamt funf
Grundfragen beinhaltet (vgl. Klafki, 1963). Der Unterricht wird Klafkis Ansatz folgend
sehr lehrkraftzentriert betrachtet, sodass die Effektivitat des Unterrichts mal3geblich
durch die Lehrkrafte und deren Wirksamkeit bestimmt wird (vgl. Haag & Streber, 2014).
Das Ziel des Unterrichts liegt nach Klafki darin, zur Mindigkeit zu gelangen, welches
vornehmlich durch die Auseinandersetzung mit ausgewéhlten und geeigneten Inhalten
erfolgen sollte (vgl. Klafki, 1963). Die starke Ausrichtung von Klafki auf den Inhaltsbe-
reich und die nachrangige und auch nur sehr oberflachliche Auseinandersetzung mit
der Fragestellung nach geeigneten Methoden fiihrte letztlich dazu, dass diese Didaktik
als Didaktik im engeren Sinne gefasst wird (vgl. Jank & Meyer, 2009). Die Frage nach
geeigneten Inhalten steht in enger Verbindung zu Klafkis Bildungstheorie. Nach Klafki
ist Bildung kategoriale Bildung, die sich dadurch kennzeichnet, dass sich die Schile-
rinnen und Schuler aktiv verfigbares Wissen aneignen und durch diese Handlung wie-
derum die Wirklichkeit (neu) mitgestalten (vgl. Jank & Meyer, 2009). Diesem Bildungs-
verstandnis folgend, legt Klafki indirekt den Fokus auf den/die Einzelschuler/in, der zu
dieser Auseinandersetzung durch die Lehrkraft angeleitet werden muss. Fur die Lehr-
krafte bietet in diesem Kontext die didaktische Analyse den Zugang, um Inhalte aus-
zuwahlen, die als kategorial bildend bewertet werden kénnen (vgl. ebd.). Klafkis erster
Aufschlag fur ein didaktisches Modell greift die Frage auf, welche Inhalte in den Hori-
zont der Schiilerinnen und Schiler gebracht werden missen, damit Bildung mit dem
Ziel der Miindigkeit stattfinden kann. Fir die ErschlieBung sind in diesem Zusammen-
hang sowohl die Lehrkréafte verantwortlich, die entsprechende Inhalte auswéahlen mus-
sen, die einer Bearbeitung im Unterricht wirdig sind, als auch die Schilerinnen und
Schiiler, deren Aufgabe es ist, sich aktiv mit diesen Inhalten auseinanderzusetzen. Im
Sinne einer individuellen Férderung sind bei Klafkis bildungstheoretischer Didaktik
Grundzuge dieser erkennbar, es fehlt aber an der konkreten Beschreibung von Aufga-
ben der Lehrkrafte und der Aufnahme elementarer Bestandteile einer individuellen
Forderung wie dem Bereich der Diagnostik und der Begleitung der Lernprozesse. Auch
wenn Klafkis Modellentwurf vom Individuum ausgeht, bildet dieser nicht den zentralen
Ausgangspunkt fur die Unterrichtsgestaltung und -planung. Primar orientiert sich Klafki
bei diesem Modell an den auszuwahlenden Bildungsinhalten und stellt in diesem Zu-
sammenhang die Lehrkraft und ihre Aufgaben zur Bestimmung der relevanten Bil-

dungsinhalte in den Mittelpunkt.
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Erst bei der Weiterentwicklung der bildungstheoretischen zur kritisch-konstruktiven
Didaktik werden Grundziige der Individualisierung von Lernprozessen und auch ein
Aufbruch der bisher starken Lehrkraftzentrierung erkennbar. Bereits die Unterrichtszie-
le werden im Rahmen der kritisch-konstruktiven Didaktik erweitert und setzen den/ die
Schiiler/in und die zu erreichenden Kompetenzen in den Mittelpunkt. Das Unterrichts-
ziel der Mudigkeit wird um den Aspekt der Emanzipation ergénzt, fir dessen Erreichen
drei Grundfahigkeiten und deren Erlangen notwendig sind: Selbstbestimmungs- und
Mitbestimmungsfahigkeit sowie Solidaritat (vgl. Klafki, 1985). Nach Haag und Streber
ist fur ein Erreichen dieser Ziele ein anderes Verstandnis von Lehren und Lernen not-
wendig, sodass es ,[...] nun um selbststandiges, verstehendes und entdeckendes Ler-
nen [...]* (ebd., S. 74) im Unterricht geht. Ein Lernen nach diesem Verstandnis ent-
spricht in den Grundzigen dem Ansatz einer Individualisierung von Lernprozessen,
dennoch wird innerhalb der Ausfuihrungen von Klafki nicht explizit auf die Bertcksichti-
gung des Individuums eingegangen.

Fortwahrend bedeutend sind auch bei kritisch-konstruktiver Didaktik die finf Grundfra-
gen der didaktischen Analyse, die innerhalb eines neu aufgestellten Perspektiven-
schemas um weitere Faktoren erganzt wurde. Um der Kritik mangelnder Berlcksichti-
gung einer methodischen Ausrichtung des Unterrichts Rechnung zu tragen, nahm
Klafki den Aspekt der Unterrichtsmethoden in das Perspektivenschema zur Unter-
richtsplanung (1985) ebenso wie den Aspekt der Erweisbarkeit und Uberprifbarkeit
des Lernerfolges auf. Auch wenn eine methodische Gestaltung des Unterrichts nicht
differenzierter erlautert wird, wird jedoch ersichtlich, dass ein Umdenken hinsichtlich
der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen stattgefunden hat. Durch die explizite
Hinzunahme der Bedingungsanalyse in das Schema und durch die Erweiterung um
den Aspekt der Erweisbarkeit und Uberpriifoarkeit, werden wichtige Faktoren einer
individuellen Forderung in Klafkis Modell integriert. Die individuellen Ausgangslagen
der Schuilerinnen und Schiler werden als Faktoren aufgenommen, die es bei der Pla-
nung zu bericksichtigen gilt, und die Feststellung der Lernerfolge entspricht letztlich
dem Anspruch, diagnostische Elemente bei der Unterrichtsplanung aufzunehmen. Ein-
schréankend ist an dieser Stelle zu erwahnen, dass Klafki auf die Darstellung einer kon-
kreten Unterrichtsplanung und -gestaltung, in der diese Aspekte integriert werden, ver-
zichtet, sodass unter anderem flr Lehrkrafte offenbleibt, wie Unterricht unter dieser
Perspektive zu gestalten ist und welche Verfahren zur Feststellung der Leistungsstan-
de geeignet sind. Einzig die Bedeutung der Binnendifferenzierung stellt Klafki (1985) in
anderen Ausfuhrungen heraus, indem er darauf verweist, dass ein Unterricht, der

Schilerinnen und Schiler in den Mittelpunkt rickt und den Anspruch einer individuali-
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sierenden Gestaltung aufnimmt, nur durch Differenzierung erreicht werden kann. Her-
vorzuheben ist an dieser Stelle, dass Klafkis Ansatze stark auf Individualisierung aus-
gerichtet sind und zum damaligen Zeitpunkt der Entwicklungen ein Thema aufgriff,

welches fir die heutige Schul- und Unterrichtsentwicklung handlungsleitend ist.

Fast zeitgleich mit der Entstehung der bildungstheoretischen Didaktik entwickelte Paul
Heimann unter der Mitarbeit von Gunther Otto und Wolfgang Schulz ein lerntheoreti-
sches Didaktikmodell, welches 1962 als Berliner Modell bekannt wurde. Der Ansatz
von Heimann, Otto und Schulz stellt sich dem Modell von Klafki gegentiber, welches
fur die Begrinder der lerntheoretischen Didaktik zu eng gefasst wurde und problemati-
sierten in diesem Zusammenhang die starke Fokussierung Klafkis auf den Inhaltsas-
pekt (vgl. Riedl, 2004). Das Berliner Modell ist im Gegensatz zur didaktischen Analyse
Klafkis ein Modell zur Unterrichtsplanung und -analyse (vgl. Schulz, 1965), dessen
Kern ein Raster zur Strukturanalyse von Unterricht bildet (vgl. Riedl, 2004) und eine
Fokussierung auf die Inhaltsfrage stark relativiert. Wahrend ein Teil der elementaren
Strukturen des Modells Bedingungsfelder aufzeigt, die seitens der Lehrkraft bei der
Planung des Unterrichts berilicksichtigt werden sollten, bilden Entscheidungsfelder den
zweiten Teil des Modells, die als wesentliche Merkmale des Unterrichts zu verstehen
sind und Entscheidungen in Bezug auf die Unterrichtsplanung von der Lehrkraft abver-
langen (vgl. ebd.). Unter den Bedingungsfeldern werden im Rahmen des Berliner Mo-
dells die soziokulturellen und anthropogenen Voraussetzungen von Schilerinnen und
Schiilern gefasst, die wiederum bei den Entscheidungen der Lehrkraft hinsichtlich In-
tention, Inhalt, Medien und Methoden des Unterrichts bericksichtigt werden sollten
(vgl. Schulz, 1965).

Ahnlich wie bei Klafkis Entwurf der kritisch-konstruktiven Didaktik wird im Berliner Mo-
dell die Abwendung von lehrkraftzentrierten Modellen hin zu einer Schulerorientierung
innerhalb didaktischer Modelle durch die Aufnahme der bedingenden Faktoren auf
Schilerseite besonders deutlich. Der Unterricht konstituiert sich demnach nicht rein auf
Grundlage inhaltlicher Fragestellungen, sondern die Personen, in dessen Horizont die
Inhalte gebracht werden, sollen mit ihren individuellen Voraussetzungen aufgenommen
und die Unterrichtsplanung und -gestaltung an diesen ausgerichtet werden. Schilerin-
nen und Schiler werden zwar nicht zum Mitgestalter von Unterricht in einem partizipa-
tiven Verstandnis, sondern im Sinne einer Orientierung an den Schilerinnen und Schi-
lern gilt es, Unterricht seitens der Lehrkraft immer wieder an deren Belange auszurich-
ten (vgl. ebd.). Da die Entscheidungen in den Feldern Thematik, Medien, Methoden

und Intention, die in einem interdependenten Verhéltnis zueinander stehen, von der
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jeweiligen Lehrperson getroffen werden (vgl. ebd.), lasst sich in diesem Zusammen-
hang keine Aussage darlber treffen, inwiefern bei einer Unterrichtsgestaltung die indi-

viduelle Férderung zum Gegenstand wird.

Dieser Modellentwurf verweist auf die Berlcksichtigung individueller Ausgangslagen,
ist jedoch hinsichtlich der unterrichtlichen Gestaltung von einer Offenheit gepréagt, so-
dass letztlich subjektive Entscheidungen der Lehrkraft die Zielperspektive des Unter-
richts bilden. Die Schiilerinnen und Schiiler und ihre Voraussetzungen als Bedingungs-
feld fur die Gestaltung und Planung des Unterrichts aufzunehmen und Unterricht von
den Schulerinnen und Schilern aus zu denken, lassen sich als Besonderheit des Mo-
dells beschreiben, durch welche sich auch die fortwahrende Aktualitat erklaren lasst.

Wolfgang Schulz entwickelt Ende der siebziger Jahre die lerntheoretische Didaktik und
damit verbunden das Berliner Modell weiter und veroffentlichte 1980 das daraus ent-
standene Hamburger Modell und den lehrtheoretischen Ansatz (vgl. Topsch, 2002).
Wahrend mit dem Berliner Modell ein Analysemodell von Unterricht generiert wurde,
steht beim Hamburger Modell die Planung des Unterrichts im Vordergrund (vgl. ebd.).
Schilerinnen und Schiler und Eltern werden innerhalb des Ansatzes als Mitgestalter
des Unterrichts angesehen (vgl.ebd.), das auch durch die Zielperspektive, der Demo-
kratisierung von Unterricht und durch die integrierte Planungspartizipation deutlich wird
(vgl. Jank & Meyer, 2002). Mit dieser Neuausrichtung des Ansatzes, der zwar die we-
sentlichen Elemente wie die Entscheidungsfelder des Berliner Modells tGibernommen
hat, werden zugleich neue Ziele des Unterrichts formuliert, sodass Unterricht, ahnlich
wie bei Klafkis Entwurf der kritisch-konstruktiven Didaktik, auf die Aspekte Kompetenz,

Autonomie und Solidaritat ausgerichtet werden sollte (vgl. Schulz, 1965).

,Im Mittelpunkt des Hamburger Modells steht also nicht der Unterricht (als Vermitt-
lung von Wissen, Kenntnissen, Einsichten etc.), sondern die partizipatorische Unter-
richtsplanung, durch die eine weitmogliche Verfugung des Einzelnen dber sich
selbst erreicht werden soll. Insofern zielt das Modell weniger auf Unterricht sondern
mehr auf Erziehung ab.“ (Topsch, 2002, S. 86).

Hier wird der ganzheitliche Ansatz einer individuellen Férderung deutlich, denn diesem
Didaktikmodell zufolge steht nicht nur die Leistungs- und Kompetenzentwicklung im
Vordergrund, sondern zugleich die Personlichkeitsentwicklung der Schilerinnen und
Schiler, um sie zu einem autonomen, solidaritatsfahigen Mitglied der Gesellschaft zu
formen. Um den Einfluss der Institution Schule und der Gesellschaft bei diesem Pro-
zess hervorzuheben, ist der Kern des Planungsmodells eingebettet in institutionelle

Rahmenbedingungen und diese wiederum in gesellschaftliche Bedingungen (vgl.
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Schulz, 1981). Parallelen zu dem kritisch-konstruktiven Didaktikmodell von Klafki sind
hier deutlich zu erkennen (vgl. Riedl, 2004), dennoch fehlt es auch an einer Konkreti-
sierung des didaktischen Modells (vgl. Jank & Meyer, 1991) hinsichtlich der Formulie-
rung der Gestaltung der partizipativen Unterrichtsplanung. Die fortwahrende Aktualitat
dieses Modells ist durch den Planungsansatz, den Partizipationsgedanken und die
grundsatzliche Intention einer Demokratisierung von Unterricht gegeben. Hier werden
grundsétzliche Ansichten zur Unterrichtsplanung und -gestaltung formuliert, in die sich
Aspekte einer Lernkultur, die auf eine individuelle Férderung abzielt, gut einbinden las-

sen.

Das derzeit aktuellste Didaktikmodell wurde in den neunziger Jahren entwickelt und
basiert auf Annahmen der konstruktivistischen Erkenntnistheorie. Haufig benannter
Vertreter der konstruktivistischen Didaktik ist Kersten Reich, der sein Modell Anfang
der neunziger Jahre veroffentlichte. Grundintention konstruktivistischer Didaktikansatze
ist die aktive und eigenstandige Konstruktion von Wissen durch den Lernenden (vgl.
Riedl, 2004; Lehner, 2009). Lernen und Lehren nach den Grundziigen des Konstrukti-
vismus zu gestalten, erfordert nicht nur einen Perspektivwechsel auf das Lernen und
Lehren, sondern auch die Aufgabe von Routinen und die Ubernahme neuer Aufgaben-
und Rollenprofile. Lernen kann nach Vertretern der konstruktivistischen Didaktik nur
durch das Individuum selbst erfolgen, sodass die Gestaltung einer entsprechenden
Lernumgebung, in der eigenstandiges Lernen und Entdecken mdglich wird, zum neuen
Aufgabenbereich der Lehrenden wird (vgl. ebd.). Lehrende verstehen sich in diesem
Prozess als Lernberater und Lernbegleiter (vgl. ebd.) und nehmen folglich im Gegen-
satz zu traditionellen Unterrichtssituationen eine eher passive Rolle ein. Grundzige
von Ansatzen aus der Zeit der Reformpadagogik sind hier erkennbar wie zum Beispiel
der Ansatz von Maria Montessori, der bereits auf die Eigenstandigkeit des Individuums
ausgerichtet war und Lehrende ebenfalls als Unterstiitzer und Berater innerhalb der
Lernprozesse verstanden hat. Im Hinblick auf den Auftrag, Schilerinnen und Schiler
individuell zu férdern, wird bei ndherer Betrachtung konstruktivistischer Didaktikmodelle
besonders deutlich, wie stark diese auf eine Individualisierung von Lernprozessen aus-

gerichtet sind, auch wenn der Grad der Individualisierung hier variieren kann.

Im Vergleich zu den anderen Modellen der Allgemeinen Didaktik, weist dieser Ansatz
von der theoretischen Grundorientierung her viel Potential auf, um die Forderung nach
individueller Férderung in unterrichtlichen Settings organisieren und umsetzen zu kon-
nen. Zu bertcksichtigen ist jedoch, dass mit der hier geforderten Veranderung der Rol-

le der Lehrerinnen und Lehrer und des Lehr- und Lernverstandnisses grundlegende
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Veranderungen in Schule und Unterricht angestoRen werden missen, die innerhalb
dieses Modells nicht hinreichend aufgenommen werden. Die starke Offenheit und die
Flexibilitat hinsichtlich der Gestaltung von Lernprozessen bietet Potential und Fallstri-
cke zugleich, denn Lernarrangements mussen hier nicht nur didaktisch durchdacht,
sondern letztlich auch detailliert konzipiert und geplant werden, damit eine Selbststeue-
rung von Lernprozessen und die aktive ErschlieBung der Lerninhalte durch die Lernen-

den erfolgen kann.

Das Modell der konstruktivistischen Didaktik bietet in diesem Zusammenhang vielmehr
einen Orientierungsrahmen, ohne konkretere Umsetzungsstrategien aufzugreifen oder
die Rollen und Aufgaben der schulischen Akteure zu konkretisieren. Dabei sind die
Grundintention des Modells und die theoretische Ausrichtung fur die individuelle Férde-
rung von Schilerinnen und Schilern durchaus vielversprechend. Anregungsmaglich-
keiten zum Lernen zu schaffen, um dadurch aktive und individuelle Lernprozesse zu
ermaglichen, die seitens der Lehrenden begleitet werden, impliziert nicht nur die Forde-
rung der Lernmotivation der Lernenden, sondern integriert zentrale Aspekte der indivi-
duellen Férderung wie das selbstregulierte Lernen, Differenzierung und den Aspekt der
Forderung, verstanden als Unterstiitzungsangebote durch die Lehrenden (vgl. Beutel,
Glesemann, Wehe, Burghoff & Stebner, 2015). Letztlich tragt es ,dem veranderten
Begriff von Lernen Rechnung, bericksichtigt den Anspruch des individualisierenden
Lehrens und reagiert auf die veranderte Lernsituation heutiger Schilerinnen und Schi-
ler” (Wiater, 2010, S. 98).

Durch die Auseinandersetzung, inwiefern der Aspekt der individuellen Férderung be-
reits in tradierten Modellen der Allgemeinen Didaktik Berlicksichtigung findet, ist deut-
lich geworden, dass die Fokussierung auf das lernende Individuum und damit verbun-
den auf Mdglichkeiten einer individuellen Forderung in allen dieser Modelle in unter-
schiedlicher Gewichtung vorzufinden ist. So konstatieren Arnold und Richert (2008),

dass

.[w]lenn unterrichtsbezogene Férderung als individualisierter Unterricht bezeich-
net werden kann, dann stehen dafir die didaktischen Modelle der Unterrichts-
planung (vgl. z.B. Wiater 2006) zur Verfuigung, z.B. das Strukturmodell der so-
genannten Berliner Didaktik (Intentionen, Inhalte , Methoden und Medien als
Entscheidungsfelder) oder das Perspektivenschema der kritisch-konstruktiven
Didaktik (Gegenwartsbezug, Zukunfts- und exemplarische Bedeutung des
Themas, Erweisbarkeit und UberprUfbarkeit, thematische Struktur, Zuganglich-
keit und Darstellbarkeit, Lehr-Lern-Prozessstruktur)‘ (Arnold & Richert, 2008, S.
33f.).
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Schaumburg (2015) verweist zudem darauf, dass ,Individualisierung und Differenzie-
rung zu Schlisselbegriffen der konstruktivistischen Didaktik“ (Schaumburg, 2015, S. 37
f.) geworden sind, sodass das Modell im Kontext einer Unterrichtsgestaltung, die auf
eine individuelle Forderung abzielt, ebenso angefihrt werden kann. Modelle, die teil-
weise in den sechziger Jahren entstanden sind, nehmen folglich aktuelle Auftrage fur
die Gestaltung von Schule und Unterricht wie die individuelle Férderung auf, wodurch
die didaktische Bedeutung dieser Modelle und die fortwahrende Aktualitat in diesem
Zusammenhang betont werden kann. Dass vor allem die hier diskutierten Modelle auch
in der heutigen Zeit fur die Allgemeine Didaktik noch relevant sind (vgl. Lehner, 2009),
kann auch in ihrer jeweiligen spezifischen theoretischen Ausrichtung begrindet liegen.
So steht innerhalb der bildungstheoretischen und der kritisch-konstruktiven Didaktik der
Bildungsbegriff und damit einhergehend das Verstandnis, nicht nur das Individuum,
sondern auch der Gesellschaft zur Weiterentwicklung zu verhelfen, im Vordergrund
(vgl. Terhart, 2008). Sowohl die Inhaltsfrage als auch Zielsetzungen wie die Selbstbe-
stimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit verdeutlichen, dass Unterricht

mehr zu leisten hat als das Hervorbringen von Leistungen und Kompetenzen.

Auf der Grundlage von Ausgangsbedingungen der Schilerinnen und Schiler und
schuladministrativer und schulministerieller Vorgaben geht es hingegen bei Ansatzen
der lehr-lerntheoretischen Didaktik um Entscheidungen fir die Unterrichtsgestaltung
seitens der Lehrenden, deren Ziel nicht mehr die Bildungsorientierung, sondern die
Zweckgebundenheit und die Aufnahme von Erfolgsvariablen des Unterrichts bilden
(vgl. ebd.). Jegliche Annahmen und Fragestellungen lber gute Lernbedingungen und
zur Forderung des Lernens durch das Lehren kdénnen als Resultate des Ansatzes und
Verstandnisses angesehen werden. Erkenntnistheoretische, lernpsychologische und
hirnphysiologische Annahmen vereint indes die konstruktivistische Didaktik und ent-
koppelt so die Verbindung zwischen Lehren und Lernen (vgl. ebd.). Sie verbindet letzt-
lich Grundziige aus den zuvor entstandenen didaktischen Modellen und bewirkt unter
anderem, durch die Neuausrichtung auf das Lehren und Lernen in einem konstruktivis-
tischen Verstandnis, alte reformpadagogische Uberlegungen zur Lerngestaltung in ein

zeitgemalRes Verstandnis von Lehren und Lernen zu tbertragen (vgl. ebd.).

Im Hinblick auf die internationale Bedeutung dieser Modelle bilden die bildungstheore-
tische und die lerntheoretische Didaktik Modelle, die die Merkmale des deutschen Bil-
dungssystems wie den selektiven Charakter aufnehmen (vgl. Reich, 2016). Die kon-
struktivistische Didaktik hingegen ist ein ,[ijnternationales Modell, das durch den Hand-

lungs- und Lernbezug insbesondere in nicht gegliederten Systemen weltweit favorisiert
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wird, in Finnland z.B. didaktisches Leitbild der Lehramtsausbildung“ (Reich, 2016, S.
193). Dieser Aussage zufolge ist die konstruktivistische Didaktik nicht nur das bevor-
zugte Didaktikmodell von Landern, die im Pisa-Vergleich als Siegerlander bezeichnet
werden, sondern zugleich ein Modell, welches sich dem Verstandnis nach im Kontext
heterogener Lerngruppen anbietet. Mutmafien lasst sich letztlich darlber, ob die Leis-
tungen, die in diesen Landern erzielt wurden, unter anderem auf die Aufnahme und
Gestaltung eines Selbstverstandnisses, Lernprozesse zu individualisieren, und der
Verwendung einer konstruktivistisch ausgerichteten Didaktisierung von Unterricht zu-

rickzufiuhren sind.

2.5.3 Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften zur individuellen Forderung

Durch die Ausrichtung auch didaktischer Modelle auf die Grundzige individueller For-
derung wird der Fokus auf die Lehrpersonen gelenkt. Sie sind die Zielpersonen, wenn
es um die Frage nach gutem Unterricht geht, sodass die Frage nach der Gestaltung
von unterrichtlichen Prozessen, Lehrkrafte und ihre Handlungen immer mehr ins Visier
der Forschung geraten lasst, denn sie stellen die ,wichtigsten Akteure im Bildungswe-
sen“ (Baumert & Kunter, 2011, S. 28) dar. Unterricht den Qualitatskriterien entspre-
chend zu gestalten, insbesondere im Hinblick auf die individuelle Férderung, die hier
das zentrale Forschungsinteresse bildet, wirft zugleich die Frage nach dafiir notweni-
gen Kompetenzen auf Seite der Lehrkrafte auf. Gemessen werden die eigenen Kom-
petenzen letztlich daran, ,inwieweit es Lehrkraften gelingt, Lernprozesse von Schiile-
rinnen und Schiilern zu initiieren und zu unterstiitzen, sodass die schulischen Lernziele
erreicht werden® (Baumert & Kunter, 2011, S. 28).

Um abzubilden, welche Kompetenzen Lehrkréafte bendtigen, um diese Ziele zu errei-
chen, wurde im Rahmen der COACTIV-Studie!® ein theoretisches Modell entwickelt
und empirisch erprobt (vgl. Abb. 3).

13 Die COACTIV-Studie, welche in die nationale PISA-Erhebung (2003/04) integriert ist, untersuchte am Beispiel des Faches Mathematik die notwendigen
Kompetenzen von Lehrkréften im Hinblick auf die Unterrichtsqualitat. Geférdert wurde die Studie durch Mittel der Deutschen Forschungsgesellschaft
(DFG). Dartiber hinaus ist sie Bestandteil des DFG-Schwerpunktprogramms Bildungsqualitat von Schule (BIQUA) und Kooperationsprojekt des Max-
Planck-Instituts fur Bildungsforschung Berlin, der Universitat Kassel und der Carl-von-Ossietzky Universitat Oldenburg. Im Herbst 2007 wurde die COAC-
TIV-Studie um die COACTIV-Referendariat-Studie (COACTIV-R) erweitert. Im Fokus dieser Studie steht die Erfassung der professionellen Kompetenz
wahrend des Vorbereitungsdienstes. Weitere Informationen unter https://www.mpib-berlin.mpg.de/coactiv/studie/index.html
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Abbildung 3: Das Kompetenzmodell von COACTIV mit Spezifikationen fur das Professionswissen (Baumert
& Kunter, 2011, S. 32)
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Dem Modell zufolge setzt sich die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkréaften
aus

.Professionswissen (die kognitiven Kompetenzen im engeren Sinne), Einstel-
lung, Uberzeugungen (z.B. epistemologische Uberzeugungen) und Wertorien-
tierungen sowie motivationale Tendenzen bezogen auf das Fach und den Beruf
(wie etwa Selbstwirksamkeitstuberzeugungen oder Interesse) (Krauss, Kunter,
Brunner, Baumert, Blum, Neubrand, Jordan & Léwen, 2004, S. 36)

Zzusammen.

Das Professionswissen umfasst in diesem Modell das Fachwissen, das fachdidakti-
sche Wissen, das padagogische Wissen sowie das Organisations- und Beratungswis-
sen. Zu der Kompetenzfacette des fachdidaktischen Wissens z&hlt unter anderem die
diagnostische Kompetenz, die im Rahmen individueller FOorderung eine wichtige Stel-
lung einnimmt:

.[.-.] eine zentrale Voraussetzung fur eine optimale Foérderung [...] eine ausrei-
chende diagnostische Kompetenz der Lehrkrafte, also die Fahigkeit, den
Kenntnisstand, die Verarbeitungs- und Verstehensprozesse sowie die aktuellen
Leseschwierigkeiten der Schilerinnen korrekt einschatzen zu kénnen.“ (Deut-
sches Pisa-Konsortium, 2001, S. 132).
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Nach Weinert (2001) stehen Lehrkréfte in der stetigen Verantwortung, ihre diagnosti-
sche Kompetenz zu scharfen und zu reflektieren, um eine Unterstlitzung hinsichtlich
der individuellen Entwicklungsmaoglichkeiten der Schilerinnen und Schiler gewahrleis-
ten zu kénnen. Allgemein sollen diagnostische Kompetenzen dazu dienen, ,Informatio-
nen Uber Lernergebnisse, Lernvoraussetzungen und Lernvorgange von Schilerinnen
und Schilern zu gewinnen® (Schrader, 2013, S. 154). Ferner fordert das PISA-
Konsortium aufgrund der Leitungsmisere deutscher Schulen in den Schulleistungsstu-
dien ,[...] eine ausreichende diagnostische Kompetenz der Lehrkréfte [...]“ (Deutsches
PISA-Konsortium, 2001, S. 132). Im unterrichtlichen Kontext bilden diagnostische Ver-
fahren die Grundlage, um Lernvoraussetzungen und Leistungsstande zu ermitteln (vgl.
Kunze & Solzbacher, 2009; Solzbacher, 2009). Doch gerade der diagnostische Be-
reich, der sich als Kernelement der Forderung konstatieren lasst, stellt fur viele Lehr-
krafte eine Herausforderung bei der Gestaltung des Unterrichts und der erforderten
Einbettung diagnostischer Verfahren dar (vgl. Solzbacher, 2009). Artelt und Grasel
(2009) verweisen zudem darauf, dass der

,Forderung nach Starkung der Giute diagnostischer Urteile jedoch ein wissen-
schaftlicher Forschungsstand gegeniber[steht], der hinsichtlich der Entstehung,
der Forderbarkeit und der Auswirkungen diagnostischer Kompetenz noch unbe-
friedigend ist* (ebd., S. 157).

Dabei bilden die diagnostischen Urteile zu Lernstédnden den Ausgangspunkt der Férde-
rung im gesamten Foérderprozess, der nach Buholzer (2006) zyklisch verlauft (vgl. Abb.
4).
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Abbildung 4: Der zirkuldre Diagnose- und Forderkreislauf angelehnt an Buholzer (2006)
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Dieser Kreislauf veranschaulicht, dass eine individuelle Férderung bei der Bestimmung
der Ausgangslage der Schilerinnen und Schuler ansetzt, um auf dieser Grundlage die
Maflnahmen und die Umsetzung der Forderung zu planen. Zudem verdeutlicht dieser
Kreislauf die Notwendigkeit der Dokumentation des Lernprozesses sowie die Evaluati-
on hinsichtlich der Ergebnisse der Schilerinnen und Schiiler, aber auch im Hinblick auf
die Wahl der FérdermalBnahmen. Da es sich hierbei um einen kontinuierlichen Prozess
handelt, sollen alle Ergebnisse der Evaluation wiederum zum Anlass genommen wer-
den, die nachfolgenden MaRnahmen neu zu bestimmen und auch die Ausgangslage
neu zu erfassen. Dies erfordert von den Lehrkraften vielfaltige Kompetenzen, die sich

unter Ruckgriff auf das COACTIV-Modell dem Professionswissen zuordnen lassen.

Das Professionswissen stellt jedoch nur eine Komponente im Kontext der professionel-
len Handlungskompetenz dar. Aus dem Modell von COACTIV geht ebenfalls hervor,
dass subjektive Uberzeugungen und Werthaltungen ebenso Bestandteil der professio-
nellen Handlungskompetenz von Lehrkraften sind und den Férderzyklus an unter-
schiedlichen Stellen beeinflussen kénnen. Nach Helmke (2010) sind ,mit subjektiven
Theorien [...] Aussagen und Uberzeugungssysteme gemeint“ (ebd., S. 117; Hervorhe-
bung im Original). Dann (1994) fuhrt zusatzliche Merkmale auf. Ihm zufolge sind sub-
jektive Theorien zumeist implizite Annahmen tber Sachverhalte und Handlungen (ei-
gene und fremde), die dennoch relativ stabil sind, aber durch Erfahrungen veréandert
werden kénnen und das eigene Verhalten bestimmen (vgl. ebd.). Ahnliche Merkmale

und deshalb oftmals synonym verwendet, weist der Begriff der ,beliefs* auf (vgl. Reus-
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ser & Pauli, 2014; Baumert & Kunter, 2006). Auch fir die nachfolgenden Ausflihrungen
werden diese Begrifflichkeiten synonym verwendet, da bislang keine trennscharfe Be-

griffsbestimmung vorliegt (vgl. Reusser & Pauli, 2014). Zusammenfassend sind es

,Uberzeugungen, welche stark oder schwach, stabil oder veranderbar, konsis-
tent oder widersprichlich, individuell oder sozial geteilt sein kénnen [...], was
eine Lehrperson glaubt, worauf sie vertraut, was sie fir subjektiv richtig halt und
mit welchen fachpadagogischen ldeen, Anschauungen, Weltbildern und Wer-
torientierungen — mit welchem Professionsideal — sie sich identifiziert” (ebd., S.
644).

Aufgrund der relativen Stabilitat dieser ,beliefs® sind erzwungene, nicht fest verankerte
Veranderungen in Schule und Unterricht oftmals zum Scheitern verurteilt, da nur eine
Vergegenwartigung und gegebenenfalls Veranderungen der ,beliefs' zu grundlegenden
Veranderungen beziehungsweise zu einer Ubernahme von Veranderungen fiihren
koénnen (vgl. Helmke, 2010). Empirische Befunde stiitzen die Tragweite und die Bedeu-
tung subjektiver Theorien und hérten die These, dass subjektive Theorien ,fir die Ge-
staltung des Unterrichts und fur die Erklarung schulischer Erfolge oder Misserfolge der
Schiiler folgenreich sind“ (Helmke, 2010, S. 118). Wahrend zwar manche Studien be-
legen konnten, dass ,beliefs‘ und das tatsachliche Handeln voneinander abweichen
kénnen (vgl. Leuchter, Pauli, Reusser & Lipowsky, 2006), stitzen andere Studien, dass
sich ,beliefs* und das tatsachliche Handeln linear verhalten (vgl. Richardson, Anders,
Tidwell & Lloyd, 1991).%

Vor dem Hintergrund der Realisierung individueller Forderung ist eine Starkung der
professionellen Handlungskompetenzen im Bereich des Professionswissens unum-
ganglich, jedoch sind Verédnderungen im Handeln der Lehrpersonen auch in diesem
Bereich stark davon abhangig, welche Einstellungen und Uberzeugungen gegeniiber
der individuellen Forderung vorherrschen. Insofern ist anzunehmen, dass auch die
begriffliche Diffusitat der individuellen Forderung durchaus die subjektiven Einstellun-
gen und Werthaltungen von Lehrkraften préagen und letztlich Gber die Handlungen der

Lehrkrafte das unterrichtliche Geschehen beeinflussen kann.

2.6 Individuelle Férderung im internationalen Kontext

Die vorherrschende Ungenauigkeit im Hinblick auf die definitorische Bestimmung indi-
vidueller Forderung und die Befundlage, dass es dem deutschen Schulsystem bislang

nicht zu gelingen scheint, den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und dem

14 Fur eine ubergreifende Forschungsiibersicht zu subjektiven Theorien siehe auch den deutschen Beitrag im Rahmen der TIMS-Studie von Kéller, Baumert
und Neubrand (2000).
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Bildungserfolg zu entkoppeln (detaillierte Ausfiihrungen hierzu Kapitel 2.1), lenken den
Blick auf die Lander, die im PISA-Ranking besser abschneiden und denen es gelingt,
die Entkopplung von Bildungserfolg und sozialer Herkunft zu realisieren. Vor diesem
Hintergrund stellt sich die Frage, wie die Umsetzung individueller Férderung in anderen
Landern erfolgt. Bekannt ist seit Verdffentlichung der PISA-Ergebnisse, dass vor allem
Schweden, Norwegen und auch Finnland ,[...]Jauf Individualisierung und Fdrderung
[...]* (Ratzki, 2006, S. 29) setzen und es in diesen Landern ,[...]Jkeinen signifikanten
Zusammenhang zwischen sozio-6konomischem Status und Bildungserfolg [...]* (Ratz-
ki, 2006, S. 29), wie er in Deutschland vorliegt, gibt.

Nachfolgend wird Finnland als Best-Practice-Beispiel individueller Férderung néher
betrachtet, um unter anderem Aufschluss dartber zu erhalten, welche Gelingens-
bedingungen individueller Forderung sich ableiten lassen (Kap. 2.6.1). Daran anschlie-
Rend wird ein weiteres Konzept diskutiert, welches vielerlei Ahnlichkeiten mit der indi-
viduellen Forderung aufweist. Es handelt sich dabei um den Ansatz des personalised-
learning, der im Rahmen von Reformen im Vereinten Kdnigreich Grol3britanniens ent-
wickelt wurde (Kap. 2.6.2). Diese beiden Beispiele bilden nicht den vollstandigen Stand
aktueller Bemihungen anderer Schulsysteme zur Individualisierung ab, dienen aber
hier stellvertretend fur Lander, in denen die individuelle Férderung als selbstverstandli-
cher Bestandteil des Schullebens gefasst wird und sich im internationalen Vergleich im
oberen Leistungsdrittel befinden. Zugleich zeigen diese Beispiele auf, dass die Aufga-
be einer individuellen Férderung von Schiilerinnen und Schiilern nicht nur in Deutsch-
land ein bislang unspezifisches Konzept darstellt, an das vielfaltige Aufgaben gebun-
den sind und auch in anderen Landern die begriffliche Unscharfe dazu flhrt, dass die-

ser Auftrag in schulischen Kontexten noch nicht flachendeckend umgesetzt wird.

2.6.1 Individuelle Forderung als didaktisches Leitbild im finnischen Schulsystem

Das finnische Schulsystem ist seit den siebziger Jahren im stetigen Wandel (Sahlberg,
2015). Ziel diverser Reformen seit dieser Zeit ist es, ein (Schul-)System zu schaffen,
welches Uber das Lehren und Lernen hinaus geht und den Fokus verstarkt auf ,well-
being‘ und ,care’ legt (ebd.). Verdeutlicht wird diese Ausrichtung durch die leitende
Handlungsphilosophie, die aus der ,peruskoulu reform‘ entstand (ebd.). ,This philoso-
phy included the beliefs, that all people can learn if they are given proper opportunities
and support, that understanding of and learning through human diversity is an im-
portant educational goal, and that schools should function as small-scale democracies*

(Sahlberg, 2015, S. 30). Dieser Philosophie folgend, wird hier die heterogene Klassen-
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zusammensetzung angenommen, sodass das Lehren und Lernen an dieser ausgerich-

tet und demokratischen Prinzipien folgen kann.

Wahrend es dem deutschen Schulsystem und den Akteuren vergleichsweise schwer-
fallt, dieser Heterogenitat zu begegnen, scheint es finnischen Lehrkraften zu gelingen
und wird von diesen vielmehr als Chance fur die eigene Weiterentwicklung gesehen
(vgl. ebd.). Die individuelle Foérderung im Kontext der vorherrschenden Heterogenitat
bildet einen wesentlichen Schwerpunkt, deren Umsetzung durch unterschiedliche Me-
chanismen und Einstellungen unterstutzt wird. ,Finnish teachers are trained to accept
that all children can learn, and to intervene before struggling children become discour-
aged and fall too far behind their classmates® (ebd., S. 105; Hervorhebung im Original).
Verschiedenheit annehmen und praventiv arbeiten, sodass Leistungsriickstande ver-
mieden werden konnen, sind demnach wesentliche Grundprinzipien, die sich in der
eigenen Arbeitshaltung widerspiegeln sollten. Gestalten kann sich die Unterstiitzung in
Form von Bildung Kkleinerer Lerngruppen, Einzelbetreuungen durch zusatzliche Helfer-
personen im Unterricht oder durch die Verwendung verschiedener Lehr- und Lernme-
thoden (vgl. Fischer et al., 2014).

Der Teamarbeit an finnischen Schulen kommt hierbei eine besondere Bedeutung zu
(vgl. Ratzki, 2006). Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer tauschen sich hier regelma-
Big mit Schulleitung, Schulpsychologen und Sonderschullehrkraften aus, um bestmdg-
liche Wege der individuellen Férderung festzulegen (vgl. ebd.). Die Erstellung diagnos-
tischer Urteile wird dabei durch die lange Zeit, die eine Lehrkraft eine Klasse betreut,
positiv unterstitzt. ,Most primary school teachers also teach the same class of pupils
for several years, i.e. from first grade to sixth, allowing them to become very familiar
with the needs and personalities of each student.” (OECD, 2012, S. 105).

Die Vorteile des finnischen Schulsystems fir die Realisierung individueller Férderung
lassen sich insgesamt nach der OECD (2012) wie folgt zusammenfassen: Die Ausbil-
dung der Lehrerinnen und Lehrer in Finnland bildet dabei die Grundlage, bei der wich-
tige Werte und Uberzeugungen sowie ein besonderes Professionalitatsverstandnis
Ubermittelt werden. Durch den langjéhrigen Kontakt zu den Schilerinnen und Schilern,
den kleinen Klassengré3en und den vielfaltigen Moglichkeiten der Differenzierung bie-
ten sich praktische Ansatzpunkte fur die individuelle Forderung. Unablassig ist zudem
die Kooperation zwischen allen Akteuren in Schule und Unterricht, um tGber Forderwe-
ge zu beraten. Die OECD (2012) formuliert dartiber hinaus den wohl entscheidendsten

Faktor, warum sich Finnland weiter oben im internationalen Ranking befindet als ande-
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re Lander: ,Minimising external control of schools and maximising trust will be the suc-

cess factors of Finnish education for the decades to come.“ (ebd., S., 107).

2.6.2 Individuelle Férderung und der personalised-learning-Ansatz im Vergleich

Auch wenn viele Schulsysteme anderer Lander ebenfalls dem Auftrag einer individuel-
len Férderung folgen, lasst ein Blick in die einschlagige Literatur zur individuellen For-
derung deutlich werden, dass zunachst keine eindeutige englische Ubersetzung dieses
Terminus existiert. Vor dem Hintergrund der eher unscharfen Definition individueller
Forderung, wie sie im Bildungskontext vorherrscht, ist dieser Befund nicht sehr ver-
wunderlich. Es wére jedoch ein Trugschluss davon auszugehen, dass individuelle For-
derung von Schilerinnen und Schilern, wie sie hier verfolgt wird, namlich mit dem Ziel,
alle Kinder zu fordern, nicht in anderen Landern umgesetzt wird, wie bereits das Bei-
spiel aus Finnland veranschaulichen konnte. Bereits im Definitionsdiskurs zur individu-
ellen Forderung (vgl. Kap. 2.4) konnte jedoch herausgestellt werden, dass individuelle
Foérderung mehr als ein komplexes System zu verstehen ist, in denen Elemente der
Differenzierung und Individualisierung zum Tragen kommen, aber zuséatzlich durch
Aspekte der Forderung erganzt wird. Wenn daraus schlussfolgernd individuelle Forde-
rung nicht nur eine Malinahme beschreibt, sondern vielmehr den inhaltlichen Rahmen,
an denen sich MaRnahmen zur individuellen Férderung bedienen sollen, kénnen dar-

aus je nach Schwerpunktsetzung neue Konzepte resultieren.

Ebenso wie in Deutschland debattiert wird, was individuelle Férderung ist und wie die-
se bestmdglich umgesetzt werden kann, wird bei dem Blick in andere Lander schnell
deutlich, dass es sich dort in ahnlicher Weise mit Reformen und Innovationen verhalt,
die der individuellen Forderung ahneln. Als ein Beispiel soll nachfolgend das in Eng-
land geforderte ,personalised learning' aufgezeigt werden, dessen Ziele mit denen der

individuellen Férderung vergleichbar sind:

,=Every child is special and creating an education system which treats them so is
what personalised learning is about. That means overcoming the false dichotomies
and the either/or which have bedevilled the education system, so that for all pupils
learning means not either/or, but both/and, both excellence and enjoyment, skills
and enrichment, support and challenge, high standards and high equity, breaking
the link between socio-economic disadvantage and attainment, present success
and long-term participation, deep engagement and broad horizons. That is our
goal for personalised learning and going wider and deeper with assessment for
learning will be a principal means of achieving it.” (Hopkins, 2004, S. 14).
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Sowohl erfolgreiche Konzepte zur Erreichung dieser Ziele als auch Erkenntnisse hin-
sichtlich der Wirksamkeit sind nach Sebba, Brown, Steward, Galton und James (2007)

noch sehr rar.

.Evidence is necessarily limited, at this stage, of the direct impact of practices
identified as personalised learning on raising standards or improving the outcomes
identified in Every Child Matters and reiterated in the White Paper, Higher Stand-
ards, Better Schools for All.“ (Sebba et al., 2007, S. 9).

Jedoch lassen sich auch in diesem Kontext durchaus Befunde hinsichtlich der Wirk-
samkeit spezifischer Aspekte des ,personalised learning‘ vorfinden (vgl. Sebba et al.,
2007), wie sie auch im Kontext der individuellen Forderung vorzufinden sind, wenn
man sich auf Teilaspekte wie das selbstregulierte Lernen konzentriert. Es scheint sich
mit diesen Forderungen ebenso wie mit der Forderung nach individueller Férderung in
Deutschland zu verhalten: Eine zunéchst vielversprechende Vision, fur die viele empi-

rische Befunde zu verorten sind, die auf eine Wirksamkeit von Teilaspekten hinweisen.

Die Optimierung von Lernprozessen mit dem Ziel des Ausbaus von Kompetenzen ver-
einen die Ansatze des ,personalised learnings‘ und der individuellen Foérderung. Fur
den deutschsprachigen Raum bleibt jedoch auch weiterhin die Frage offen, wie sich
diese Prozesse gestalten, welche Voraussetzungen fur die Gestaltung von unterstuit-
zenden Lernprozessen gegeben sein sollten und wie die individuelle Férderung von

schulischen Akteuren wahrgenommen und realisiert wird.

2.7 Zwischenfazit

Die bisherigen Ausfuhrungen konnten zeigen, dass die Wurzeln der individuellen For-
derung bis in die Zeit der Reformpadagogik zurtickreichen. Doch trotz der langen Tra-
dition, den Einzelnen in den Blick zu nehmen, existiert noch immer keine ,einheitliche
Arbeitsgrundlage Uber das, was unter individueller Férderung zu verstehen ist [...] in
der schulischen Praxis, wissenschaftlichen Forschung und Bildungspolitik“ (Fischer et
al., 2014, S. 19). Einzig Einigkeit besteht dartiber, dass in diesem Ansatz die Chance
gesehen wird, der vorherrschenden Bildungsungerechtigkeit im deutschen Bildungs-

system zu begegnen und die schulischen Outputs langfristig zu verbessern.

Dies erfordert weitreichende Veradnderungen in den Einzelschulen, die sich sowohl auf
individueller als auch organisationaler Ebene manifestieren mussten. Auf individueller
Ebene lassen sich die subjektiven Werthaltungen und Einstellungen gegeniber der

individuellen Férderung anfuhren, da diese einen entscheidenden Faktor darstellen,
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wenn es um die Veranderungen des eigenen Handelns geht. Individuelle Férderung als
Chance annehmen und das unterrichtliche Setting darauf auszurichten, misste letztlich
Ziel von Veranderungen auf individueller Ebene sein. Dass dies nicht losgeltst von
Veranderungen auf organisationaler Ebene erfolgen kann, erscheint an dieser Stelle

plausibel.

Hinweise dahingehend liefern Einblicke in Schulen anderer Lander und die Ergebnisse
des EU-Mail-Projektes, welches die Umsetzung individueller Forderung in den Landern
Schweden, Norwegen und England genauer betrachtete. Nach Kunze (2009) in Anleh-
nung an Ratzki (2007) sind

.[---] ein gesellschaftlicher Konsens Uber den Stellenwert von Bildung und die
Anerkennung von Individualitat, komplexe abgestimmte MalRhahmen unter Ein-
beziehung verschiedener Professionen und die Selbstverstandlichkeit individu-
eller Forderung [...]* (Kunze, 2009, S. 22)

die wesentlichen Faktoren, die eine erfolgreiche Umsetzung individueller Férderung

ausmachen und in anderen Landern angenommen und umgesetzt werden.

Lander wie Finnland kommen diesen Forderungen nach, welches sich bereits in der
geforderten Grundhaltung von Lehrkraften widerspiegelt. Zu beriicksichtigen ist dabei,
dass die Erfolge anderer Lander im PISA-Ranking auf vielfaltige Mal3hahmen, Konzep-
te und Reformen zurlickzufihren sind, bei denen die individuelle Férderung zwar eine
wichtige Komponente darstellt, aber nicht allein den Erfolg bestimmt. Es lasst sich je-
doch mutmafen, dass je positiver die schulischen Akteure einer individuellen Férde-
rung gegenuberstehen, desto aufgeschlossener sind sie gegebenenfalls gegeniber
der Umsetzung anderer Lehr- und Lernformen und letztlich der adaquaten inhaltlichen
Ausgestaltung dieser Forderung. Dies wird unter anderem dadurch deutlich, dass in
vielen La&ndern Reformen angestoflen werden, die der individuellen Forderung in
Deutschland ahneln und mit gleichen Vorbehalten und Unsicherheiten konfrontiert sind,

aber letztlich Erfolge hinsichtlich ihrer Wirksamkeit zeigen.

Entscheidend fiir den Erfolg ist, wie diesen Reformen begegnet wird und welche Un-
terstiitzungsmalnahmen auf personeller und organisationaler Ebene getroffen werden,
um diese Unsicherheiten zu reduzieren. Angepasste Rahmenbedingungen (z.B. Orga-
nisationsstrukturen) und inhaltliche Fillung der individuellen Férderung stellen neben

der eigenen Einstellung wichtige Faktoren fur deren Umsetzung dar.

Vor diesem Hintergrund lasst sich die Frage aufwerfen, ob bisherige Bemihungen zur

Umsetzung individueller Forderung und damit verbunden das Bestreben der Entkopp-
57



Kapitel 2 Individuelle Férderung — Hintergriinde, Definition und Merkmale

lung von sozialer Herkunft und Bildungserfolg zunéachst an den Strukturen und Ebenen
der Einzelschule ansetzen sollten, bevor inhaltliche Konzepte zur Erreichung dieser
Ziele zum Tragen kommen kénnen. Es gilt zusammenfassend, die Ausgestaltung der
Forderung in den Schulen als Prozess wahrzunehmen, der seitens der Bildungspolitik
angestolRen wurde und von den schulischen Akteuren erarbeitet und realisiert werden

muss.

Aufgrund der Vielschichtigkeit der individuellen Férderung und der Verortung auf Unter-
richts- und Organisationsebene, kann die individuelle Férderung von Schilerinnen und
Schillern als komplexe Schulentwicklungsaufgabe betrachtet werden, die es von den
Schulen zu bewadltigen gilt (vgl. Wischer, 2012). Die individuelle Férderung als Innova-
tion zu erfassen und deren Annahme und Ausgestaltung als komplexe Schulentwick-
lungsaufgabe néher zu beschreiben, soll Schwerpunkt der nachfolgenden Ausfihrun-

gen sein.
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3. Individuelle FOrderung als Innovation in Schulen — inno-
vationstheoretische Hintergriinde und empirische Befunde

Im vorherigen Kapitel konnten Grundzlige, Zielsetzungen und Herausforderungen, die
mit der Umsetzung individueller Férderung einhergehen, aufgezeigt werden. Innerhalb
dieser ersten theoretischen Auseinandersetzung mit dem Auftrag an die Schulen, ihre
Schilerinnen und Schiiler individuell zu fordern, ist zudem ersichtlich geworden, dass
trotz bisheriger begrifflicher und inhaltlicher Unsicherheiten, die Notwendigkeit, das
schulische und unterrichtliche Handeln auf eine individuelle Forderung auszurichten,
nicht von der Hand zu weisen ist. Zunehmend rickt in diesem Zusammenhang die
Frage in den Mittelpunkt, inwiefern die individuelle Férderung als Innovation in Schulen
zu beschreiben ist, die es seitens der schulischen Akteure auszugestalten und hinsicht-
lich ihrer Dimensionen zu erfassen gilt (vgl. Trautmann & Wischer, 2014).

Dieser Fragestellung wird innerhalb dieses Kapitels nachgegangen. Um annehmen zu
kénnen, dass es sich bei der individuellen Férderung um eine schulische Innovation
handelt, werden zunachst der Innovationsbegriff definiert sowie Merkmale schulischer
Innovationen erlautert (Kap.3.1). Darauf aufbauend wird herausgearbeitet, inwiefern
sich die Grundzlge, die Innovationen kennzeichnen, auf das Konzept der individuellen
Forderung Ubertragen lassen (Kap. 3.2). Einen weiteren inhaltlichen Fokus bildet dabei
auch die Frage, welche Auswirkungen ein innovationstheoretisches Verstandnis indivi-
dueller Férderung auf die Praxisebene in Schulen hat. In Kapitel 3.3 wird abschlieRend
diskutiert, inwiefern Innovationen und Schulentwicklungsprozesse in Verbindung ge-
bracht werden kénnen und welche Erkenntnisse diesbezliglich fur die individuelle For-
derung als Innovation bislang bekannt sind sowie welche weiteren Handlungsempfeh-

lungen fur schulische Akteure daraus abgeleitet werden kdnnen.

3.1 Innovationen in Schulen

Wahrend der Innovationsbegriff einen wichtigen (Forschungs-)Bestandteil der Wirt-
schaftswissenschaften bildet und auch sein Ursprung dort zu verorten ist (vgl. Rein-
mann-Rothmeier, 2003; Luchte, 2005), erhielt der Begriff der Innovation im erzie-
hungswissenschaftlichen Kontext erst ab den 1960er Jahren Einzug in die Forschung
(vgl. Reinmann-Rothmeier, 2003; Luchte, 2005; van Holt, 2014). Durch die interdiszip-
lindre Betrachtungsweise des Innovationsbegriffes sind im Laufe der Zeit vielfaltige
Verwendungszusammenhdnge und Definitionsansitze entstanden (vgl. Havelock,
1976; Luchte, 2005; Hauschildt & Salomo, 2007; Goldenbaum, 2012). Als Gemein-
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samkeit dieser facettenreichen Innovationsdefinitionen lasst sich zusammenfassen,
dass Innovationen etwas Neuartiges beschreiben, und darauf ausgerichtet sind Veran-
derungen anzustof3en (vgl. Reinmann-Rothmeier, 2003; Hameyer, 2005; Hunnesha-
gen, 2005; Bormann, 2011). Durch die Ausrichtung auf die Generierung von Verénde-
rungen, wird ,der neutral formulierte Aspekt der Veranderung [...] in der padagogi-
schen Literatur oftmals auch positiv gewendet und als Verbesserung bezeichnet®
(Goldenbaum, 2012, S. 72). Bereits Havelock (1973) fuhrte den Aspekt der Verbesse-
rung an und konstatierte, dass Innovationen nicht nur Verédnderungen bewirken, son-
dern Verbesserungen zur Folge haben missen. Wahrend sich die Veranderungen im
betriebswirtschaftlichen Sinn primar auf technische Neuerungen beziehen (vgl.
Schumpeter, 1993), umfassen die Veranderungen im padagogischen Kontext zumeist
Anderungen beziiglich Handlungspraktiken, Wissensbestandteile sowie der organisati-
onalen und sozialen Strukturen (vgl. Schaumburg, Prasse & Blomeke, 2009).

In der organisationsbezogenen Innovationsforschung werden dartiber hinaus unter-
schiedliche Innovationsarten wie beispielsweise die Produkt-, Prozess- und Sozialinno-
vation erfasst (vgl. Luchte, 2005), die auch fir den bildungswissenschaftlichen Bereich
Ubernommen wurden (vgl. Reinmann-Rothmeier, 2003; Luchte, 2005.). Kritiker be-
mangeln jedoch die Trennschérfe dieser Unterscheidung und verweisen auf mogliche
Uberschneidungen zwischen den Innovationsarten (vgl. ebd.). Auf dieser Grundlage
nimmt Reinmann-Rothmeier (2003) eine andere Unterscheidung in ergebnisorientierte
und prozessorientierte Ansatze der Innovation vor, die zwar die aktuelle Problematik
der Trennschéarfe nicht aufhebt, aber den Diskurs um die Innovationsarten um den
wichtigen Zusatz der Prozesshaftigkeit von Innovationen erweitert (vgl. Goldenbaum,
2012). Wahrend sich die ergebnisorientierten Ansatze auf die Ergebnisse und Wirkun-
gen der Innovation beziehen, steht der Ablauf der Innovation im Fokus der prozessori-
entierten Ansétze (vgl. ebd.). Phasenmodelle der Innovation existieren ebenfalls in
umfassender Bandbreite (vgl. exemplarisch hierfir: Hameyer, 2005; Rogers, 2003;
Giaquinta, 1973) und sind Untersuchungsbestandteil unterschiedlicher Forschungsbe-
mihungen im erziehungswissenschaftlichen Kontext (vgl. Hameyer, 2005; Hunnesha-
gen, 2005).

Aregger (1976) nimmt zudem eine begriffliche und inhaltliche Trennung zwischen der
Innovation, dem Innovationsprozess und der Innovationsstrategie vor. Wéahrend das
Verstandnis der Innovation den zuvor ausgefiihrten Definitionsansétzen ahnelt, nimmt
Aregger (1976) den Ablauf der Veranderungen, der mithilfe einer Innovationsstrategie

realisiert und unterstitzt wird, in den Blick. Die Frage nach gelingenden Innovations-,
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Transfer- und Implementationsprozessen ebenso wie die Frage nach hemmenden und
unterstitzenden Faktoren werden im Kontext innovationstheoretischer Untersuchun-
gen im Bildungsbereich vermehrt in den Blick genommen (vgl. exemplarisch hierfir:
Jager, 2004; Hunneshagen, 2005; Rurup & Bormann, 2013). Auch wenn Innovationen
nicht eindeutig losgeldst von Transferprozessen zu betrachten sind, stehen in dieser
Untersuchung die Innovation und der Innovationsprozess selbst im Fokus und kon-

zentriert sich demzufolge auf die umfassende inhaltliche Beschreibung der Innovation.

3.1.1 Anlasse und Merkmale von Innovationen im Bildungsbereich

Fur den Bildungsbereich kann festgehalten werden, dass Innovationen aus unter-
schiedlichen Kontexten erwachsen konnen (vgl. Koch, 2011). Allgemein entsteht Neu-
es zu dem Zeitpunkt, wenn der zuvor erlebte Leidensdruck und eine Bedurftigkeit an
Veranderungen steigen (vgl. Koltermann, 2013, in Anlehnung an Schopenhauer,
1997). Gardner (1963) belegt, dass Innovationen Folge von Stérungen sind und ver-
deutlicht das Wirkungsverhaltnis von Stérungen und der Entwicklung von Innovationen.
Vor diesem Hintergrund kénnen beispielsweise im schulischen Kontext die Ergebnisse
der Vergleichsstudien wie PISA (vgl. Baumert et al., 2001) oder die einzelschulspezifi-
schen Ergebnisse wie die der Qualitatsanalyse?® als Storungen und folglich als Auslo-
ser fUr Innovationen angesehen werden (vgl. Koltermann, 2013). Um die Ausléser be-
ziehungsweise Anlasse fur Innovationen zu systematisieren, stellt Koch (2011, S. 55)
in einer Ubersicht die Anlasse fiir die Entstehung von Innovationen im Bildungsbereich

zusammen und unterscheidet als Anlasse:

» Die Entwicklungsziele oder der Problemdruck in den Schulen,

» die Vorgaben (im Sinne einer Idee) der Uibergeordneten Instanzen von Schulen,

» Ausschreibungen von Programmen der Bund-Lander-Kommission oder des
einschlagigen Bundesministeriums,

» Aufforderung zur Beteiligung an Modellversuchen der einzelnen Bundeslander
oder

» das Forschungsinteresse.

Aus der Implementationsforschung fur schulische Innovationen ist dartber hinaus be-

kannt, dass schulische Innovationen auf unterschiedlichen Wegen in die Schule finden

15 Qualitatsanalyse in NRW ist 2006 eingefihrt worden. Sie ist die datengestiitzte Bestandsaufnahme der Schul- und Unterrichtsentwicklung an den Schulen in
NRW. Im Rahmen der Qualitatsanalyse werden Stérken und Handlungsfelder der Schulen benannt, um die Weiterentwicklung der Schulen zu unterstiitzen
(MSW.NRW, 0.J.).
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kénnen. Nach Gréasel und Parchmann (2004) kénnen schulische Innovationen Uber drei

unterschiedliche Strategien Schulen erreichen: top-down, symbiotisch oder bottum-up.

Innovationen, die mittels der top-down Strategie in die Schule gelangen, werden au-
Berhalb der Schule durch andere Instanzen initiiert. Die Innovation und die Zielsetzung
werden dabei ebenso vorgegeben wie Kriterien, die den Implementationserfolg stitzen
sollen, nur die inhaltliche Ausgestaltung obliegt in erster Instanz den (schulischen) Akt-

euren (vgl. ebd.).

Im Kontext symbiotischer Strategien werden die Innovationen von unterschiedlichen
Akteuren innerhalb und aufRerhalb der Schule konzipiert und initiiert (vgl. ebd.). Durch
das Mitwirken unterschiedlicher Professionen oder Personenkonstellationen (z.B.
Lehrkréafte, Bildungsadministration und Wissenschaftler) sollen mdglichst viele Sicht-
weisen integriert werden. Daruber hinaus geht dieser Ansatz von der Annahme aus,
dass ein praktisches und fiir notwendig zu bearbeitendes Problem identifiziert wurde,
fur dessen Bearbeitung ein allgemeiner Rahmen vorgegeben wird (vgl. ebd.). Es steht
nicht eine konkrete MaflRnahme im Mittelpunkt der Bemiihungen, sondern vielmehr
mehrere Losungsansatze und der Aufbau von unterstiitzenden Kooperationsstrukturen
(vgl. ebd.). Als Beispiele symbiotischer Strategien fiuihren Grasel und Parchmann
(2004) das Projekt ,Chemie im Kontext (ChiK)“¢ an.

Bei bottom-up-Strategien ist die Einzelschule Initiator der Innovation und ihrer Imple-
mentation (vgl. ebd.). Es existieren hierbei keinerlei Vorgaben von aufen, sodass auch
der Erfolg der Innovation und ihrer Implementation von den Akteuren in der Einzelschu-

le bestimmt werden (vgl. ebd.).

In der heutigen Zeit wird aufgrund von Ergebnissen in der Implementationsforschung
versucht, von top-down-Strategien Abstand zu nehmen, da belegt werden konnte, dass
eine Trennung zwischen den Akteuren, die die Innovation und die Kriterien flur die Im-
plementation konzeptionieren und den Akteuren, die diese Anforderungen in die Praxis
umsetzen missen, nicht zum Gelingen einer Innovation beitragt (vgl. ebd., in Anleh-
nung an Blumenfeld, Fishman, Krajcik & Marx, 2000 und Fullan, 1998).

Wie bereits im Rahmen der Erlauterungen der anderen Strategien fur die Implementa-
tion von Innovationen deutlich wurde, werden Innovationen zumeist nicht einfach vom
Zielkontext Ubernommen, sondern missen vielmehr an die einzelschulspezifischen

Bedingungen angepasst werden (vgl. van Holt, 2013). So beeinflussen unterschiedli-

16 Nahere Informationen zum Projekt ,ChiK" unter anderem in Demuth, Grasel, Parchmann und Ralle (2008).
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che Faktoren wie beispielsweise die Beschaffenheit der Innovation bereits die Uber-
nahme in die Schule (vgl. Goldenbaum, 2012). Auch die Frage, welchen Ertrag die
Innovation mit sich bringt, ist abhangig von der Bewertung der Einzelschule und auch
letztlich erst nach erfolgreichem Transfer evaluierbar (vgl. Grasel & Parchmann 2004;
Grasel, Jager & Willke, 2006).

Zu den Gelingensbedingungen und Einflussfaktoren auf einen solchen Transfer liegen
bereits zahlreiche Arbeiten und Erkenntnisse vor (vgl. exemplarisch hierfur: Nickolaus
& Schnurpel, 2001; Rogers, 2003; Grasel, Jager & Willke, 2006; Nickolaus & Grésel,
2006; Grasel, 2010; van Holt, 2013), jedoch sind die Prozesse des Transfers flr das
vorliegende Forschungsinteresse von geringerer Bedeutung, denn im Fokus dieses
Forschungsvorhabens stehen die Beschreibung und Erfassung der individuellen Férde-
rung als Innovation im schulischen Kontext und die Bedingungen des (Entwicklungs-)-
Kontextes.

Ein Modell, welches vornehmlich fir die Beschreibung von Transferprozessen gene-
riert wurde, aber gleichzeitig die Beschaffenheit von Innovationen und Ansatzpunkte
zur Beschreibung von Innovationen und deren Kontext liefert, wurde von Jager (2004)
entwickelt (vgl. Abb. 5). Diesem Modell, welches Transferprozesse insbesondere in
Schulentwicklungsprojekten zu beschreiben versucht, liegen sowohl allgemeine Er-
kenntnisse zur Innovationsforschung als auch spezifische aus dem Bildungsbereich

zugrunde (vgl. ebd.; Grasel, Fussangel & Schellenbach-Zell, 2008).

Ausgangspunkt des Modells bildet die Annahme, dass in einem Kontext Innovationen
entwickelt und gegebenenfalls erprobt werden (vgl. Jager, 2004.). Der Kontext setzt
sich dabei aus den Merkmalen Struktur (das System, in dem die Innovation entwickelt
und erprobt wird), Person und Inhalt (der Inhalt, der entwickelt wird) zusammen. Alle
drei dieser Merkmale konstituieren den Kontext, in dem eine Innovation, die beispiels-
weise top-down in die Einzelschulen gegeben, entwickelt und ausgestaltet wird. Diese
theoretischen Ausfuhrungen, Ubertragen auf die Praxis, lassen sich nach Jager (0.J.,
S. 1) an folgendem Beispiel skizzieren: ,Lehrkréfte (Personen), die an ihrer Schule
(Struktur) ein Curriculum mit den dazu gehérenden Unterrichtsmaterialien (Inhalt) ent-

wickelt haben, sind somit Teil eines Ausgangskontexts eines Transferprozesses.®
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Abbildung 5: Wellenmodell des Transfers (Jager, 2004, S. 126)

Person ~
- : +
Motivationsunterstizumg ?5
Change Agent
\\\ # / e

Erst wenn diese Innovation auf einen weiteren Kontext (B) erweitert wird und sich in
mindestens einer Komponente unterscheidet, wird im Rahmen des Modells von Trans-
fer gesprochen (ebd.). Die Schnittstellen zwischen den Komponenten des Kontextes
bilden letztlich wichtige Einflussfaktoren auf den Transfer (ebd.).

Stehen diesem Modell zufolge nicht die Transferprozesse, sondern der erste Kontext,
in dem die Innovation konzipiert und realisiert wird, im Fokus, muss der Blick auf das
Jinnere Auge' des Modells gerichtet werden. Vereinfacht geht das Modell im Kern den
Fragen nach, was gemacht (Inhalt der Innovation), unter welchen Bedingungen etwas
entwickelt und erprobt wird (Struktur) und wer (inwiefern) in diesem Prozess aktiv ist
(Person). Durch diese einfache Zusammenfassung der Kernausrichtung des Modells
wird erneut deutlich, dass fur eine erfolgreiche Implementation von Innovationen neben
den Interventionsbedingungen und den Transfererfolg auch die Innovation selbst einen
wichtigen Einflussfaktor darstellt (vgl. van Holt, 2013). Nach Jager (2004) bilden dem-
zufolge der Inhalt, die Struktur und der Faktor der Person die Entscheidungsgrundlage

fur die Annahme und die spéatere Verbreitung einer Innovation (vgl. Jager, 2004).
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Das Merkmal Struktur bezieht sich unter anderem auf die Rahmenbedingungen, unter
denen zunachst die Innovation entwickelt und erprobt wurde. Bezlglich des Trans-
feraspektes stellt sich hinsichtlich der Struktur weiterfiihrend die Frage, ob die entspre-
chenden Rahmenbedingungen fiir die Ubernahme der Innovation geschaffen wurden
(vgl. Jager, 2004). Unter den Rahmenbedingungen kénnen neben personellen und
finanziellen Ressourcen auch rechtliche Vorgaben und allgemeine Handlungskontexte
und Kooperationsmaoglichkeiten gefasst werden (vgl. ebd.). Aus der Transferforschung
und hierbei insbesondere aus den Untersuchungen, die das Wellenmodell von Jager
(2004) als theoretische Grundlage herangezogen haben, ist bekannt, dass vor allem
die Bereiche Struktur und Person bedeutsame Aspekte im Hinblick auf erfolgreiche
Transferprozesse sind und sogar als signifikante Effekte identifiziert werden konnten
(vgl. ebd.). Untersuchungen im Rahmen der Projektkontexte von ,Chemie im Kontext
(ChiK)" und ,Schulen im Team8 stiitzen diese Ergebnisse. Flr den Bereich ,Struktur’
konnte nachgewiesen werden, dass die Unterstiitzung durch die Schulleitung und auch
die Kooperation im Kollegium zentrale Determinanten flir Transferprozesse darstellen
(vgl. Jager, 2004; Grasel, Fussangel & Schellenbach, 2008; Kircher, 2009).

Das Merkmal Person umfasst die unterschiedlichen Kompetenzen, die Motivation und
die Haltung der schulischen Akteure gegenuber der Innovation. Bereits in den ,Stan-
dards fir die Lehrerbildung’, die seitens der KMK formuliert wurden, ist ersichtlich, dass
neben den Bereichen Unterrichten, Erziehen und Beurteilen auch das Innovieren®® als
Kompetenz von Lehrkraften angefihrt wird (vgl. KMK, 2004). Nach Seitz (2008) ver-
deutlicht dieser Kompetenzbereich, dass die einzelnen Lehrkrafte fir die Ausgestaltung
und Umsetzung schulischer Innovationen verantwortlich sind. Die Lehrkrafte und ihr
Wissen Uber die angestrebten Innovationen bilden die Grundlage, auf der die Ausge-

staltung und Umsetzung der Innovation erfolgen kann.

Nach Nonaka und Takeuchi (1995) liegt der Nutzen fur Innovationen in der Explizie-
rung von impliziten Wissensbestandteilen wie Einstellungen und ,beliefs‘ Gber die Inno-
vation, denn nur durch die Explizierung dieser Wissensbestandteile kann Neues entwi-
ckelt und ausgestaltet werden. Gartner (2007) stellt dazu heraus, dass das implizite
Wissen ,[...] als Bedingung fiir die [...] Generierung von Innovationen® (ebd., S. 57) zu
verstehen ist. Dabei geht es nicht um die Ubersetzung der einen in die andere Wis-

sensart, sondern um die Beibehaltung, Modifizierung und Offenlegung dieser Wissens-

17 Nahere Informationen zum Projekt ,ChiK* unter anderem in Demuth, Grésel, Parchmann und Ralle (2008).
18 Nahere Informationen zur Projektkonzeption von ,Schulen im Team" unter http://www.schulen-im-team.de/. Ausfihrliche Ergebnisse des Projektes in
Berkemeyer, Bos, Jarvinen, Manitius und van Holt (2015).

19 Weitere Ausfiihrungen zu dem Kompetenzbereich des ,Innovierens' siehe unter anderem in Koltermann (2013).
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arten (vgl. Berkemeyer, Jarvinen & van Ophuysen, 2010). Durch die wechselseitige
Beziehung dieser Wissensarten und die Offenlegung impliziter Wissensinhalte kann
nach Nonaka und von Krogh (2009) neues Wissen in Organisationen entstehen. Nona-
ka (1994) beschreibt genau diesen Prozess als Wissenskonversion?, die sich in vier
aufeinander folgenden Phasen abbilden lasst (vgl. Abb. 6). Die Wissenskonversion
beginnt nach Nonaka (1994) mit der Phase der Sozialisation, die Ubergeht in die Phase
der Externalisierung, an die die Phase der Kombination anschlief3t. Die vierte Phase,
die Internalisierung, bildet zwar zunachst die letzte Phase, ist jedoch zugleich wiede-
rum Ansatzpunkt fir den erneuten Beginn der Wissensspirale in Form der nachfolgen-
den beginnenden Sozialisation.

Abbildung 6: Wissensspirale (Modes of the knowledge creation, Nonaka, 1994, S. 19)

Tacit Knowledge Explicit Knowledge

To
Tacit . . L
Knowledge Sozialisation Externalization
|
From
Explicit Internalization Combination
Knowledge

Dieses Modell der Wissenskonversion miusste in schulischen Innovationsprozessen
Berticksichtigung finden, wenn die schulischen Akteure und damit verbunden ihre Ein-
stellungen und Haltungen eine wichtige Determinante in Innovationsprozessen darstel-
len, wie es in dem Wellenmodell von Jager (2004) unter dem Bereich ,Person‘ bereits

deutlich wird.

In Bezug auf die eigene Haltung gegeniber der Innovation ist zudem aus schulischen
Kontexten bekannt, dass vor allem das Handeln von Lehrkraften stark von subjektiven
Theorien gesteuert und beeinflusst wird (vgl. Helmke, 2010). Wenn dariber hinaus die
subjektiven Theorien das unterrichtliche Handeln von Lehrkréften beeinflussen und
eine Verédnderung des Handelns aus innovationstheoretischer Perspektive die Grund-
voraussetzung fir die Annahme und Ubernahme von Innovationen bildet, stellen im
Ruckschluss vorhandene subjektive Theorien auch einen einflussnehmenden Faktor
auf die Bewertung von schulischen Innovationen dar. In diesem Zusammenhang er-

scheinen nicht nur positive Bewertungen von Innovationen durch die Akteure forderlich,

20 Vertiefend zu den einzelnen Phasen der Wissenskonversion siehe Nonaka (1994).
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sondern auch positive Erfahrungen bei der Entwicklung und Erprobung, um Verande-

rungen in den ,beliefs* der Akteure zu forcieren.

Dass Innovationen von den Akteuren als nitzlich und sinnvoll bewertet werden sollten,
damit sie spater bernommen und implementiert werden, stellt auch Jager (2004) in
seinen Ausfuhrungen heraus. Jager (2004) greift bei den Bewertungskriterien hinsicht-
lich des Inhalts einer Innovation auf das Kategorisierungsschema von Rogers (2003)
zuriick. Je deutlicher nach Jager (2004) die Ziele, Inhalte und die Relevanz der Innova-
tion aufgefuihrt werden kénnen, desto eindeutiger kénnen die subjektiven Bewertungen
durch die Akteure ausfallen und die Wahrscheinlichkeit einer Ubernahme der Innovati-
on steigt. Rogers (2003) bestimmt die Beschaffenheit von Innovationen tber die Di-

mensionen:

» Relative Advantage (Nutzen),
Compatibility (Kompatibilitat),
Complexity (Komplexitat),
Trialability (Erprobbarkeit) und
Observability (Beobachtbarkeit).

YV V VYV V

Mit ,Relative Advantage’ ist der Nutzen der Innovation gemeint. Es gilt abzuwagen, in
welchem Ausmald die Innovation einen Vorteil bringt und ob sich der bevorstehende
Aufwand fur den Nutzen der Innovation lohnt (vgl. Rogers, 2003; van Holt, 2014). Die
Kompatibilitat (,Compatability’) meint dabei Ubereinstimmung der Inhalte der Innovation
mit den gegebenen Bedingungen, in die die Innovation transferiert werden soll. Anhand
der ,Complexity‘ soll erfasst werden, ob die Innovation mit relativ wenig Aufwand Uber-
nommen werden kann oder ob besondere Anstrengungen notwendig sind (vgl. ebd.).
Ob die Innovation in kleinen Kontexten schon erprobt werden kann, soll im Bereich der
,Trialability’ geprift werden. Die Beobachtbarkeit (,Observability‘) bezieht sich dabei auf

die wahrgenommenen Ertrage der Innovation (vgl. ebd.).

Die empirische Evidenz des Inhaltsbereichs des Wellenmodells im Hinblick auf die
Frage der Bedeutsamkeit fir die Implementation von Innovationen ist bislang noch
weitgehend offen beziehungsweise stellte sich in bisherigen Forschungen als ein eher
gering einflussnehmender Faktor auf den Transfer dar (vgl. ebd.). Van Holt (2014) griff
dieses Forschungsdesiderat auf und widmete sich dem Inhaltsbereich von Innovatio-
nen. Fur den Inhaltsbereich existierte bisher ,[...] keine tragfahige Operationalisierung
des Wellenmodells® (ebd., S. 101), sodass er die aus der Diffusionsheorie von Rogers

(2003) aufgestellten Kategorien ,Relative Advantage' (Nutzen), ,Compatibility* (Kompa-
67



Kapitel 3 Individuelle Forderung als Innovation in Schulen

tibilitat), ,Complexity’ (Komplexitat), ,Trialability (Erprobbarkeit) und ,Observability (Be-
obachtbarkeit) als Operationalisierung fur diesen Bereich aufnahm. Im Zuge seiner
Untersuchung im Projekt ,Schulen im Team’, konnte van Holt (2014) darstellen, dass
sich die ,Kategorien Nutzen, Kompatibilitat und Beobachtbarkeit [...] als transferrele-
vant* (ebd., S. 140; Hervorhebung im Original) herausstellten. Auch wenn sich die Ka-
tegorien ,Komplexitat' und Erprobbarkeit in diesem Zusammenhang als nicht transfer-
relevant erwiesen, stellt van Holt (2014) auf Grundlage der Ergebnisse seiner empiri-
schen Untersuchung heraus, dass ,[...] neben den Bereichen Struktur und Person wei-
terhin am Bereich Inhalt festgehalten werden kann® (ebd., S. 140; Hervorhebung im
Original). Dartber hinaus konstatiert er, dass ,[...] nicht die tatsachliche Beschaffenheit
der Innovation eine Rolle spielt, sondern vielmehr wie sie von den Akteuren wahrge-
nommen wird“ (ebd., 143), sodass dem Merkmal der Person und damit verbunden den
subjektiven Theorien fir die Bewertung der Innovation eine hohe Bedeutung beige-

messen werden kann.

3.1.2 Innovation in Schulen — Prozesse der Schulentwicklung

Wenn Innovationen in schulischen Kontexten erarbeitet und erprobt werden, lassen
sich die damit verbundenen Prozesse zumeist als umfassende Schulentwicklungspro-
zesse beschreiben (vgl. Holtappels, 2006; Rolff, 2013; van Holt, 2014). Van Holt (2014)
merkt in diesem Zusammenhang an, dass es sich im Umkehrschluss bei Schulentwick-

lungsprozessen nicht zwangslaufig um Innovationsprozesse handeln muss.

Allgemein ist die Schulentwicklung erst seit ein paar Jahren Bestandteil der Erzie-
hungswissenschaft (vgl. Rolff, 2013). Die Fokussierung auf die Schulentwicklung im
erziehungswissenschaftlichen Kontext rekurriert auf zwei Entwicklungstrends, die sich
in den letzten Jahren abzeichneten: Durch die Vielzahl an schulischen Reformen, die in
den letzten Jahren an die Schulen herangetragen wurden, ist deutlich geworden, dass
den Implementationsprozessen zur Umsetzung dieser Reformen mehr Bedeutung zu-
geschrieben werden sollte, als dies bisher erfolgt ist (vgl. ebd.). Gleichzeitig wurde
deutlich, dass der Hauptakteur bei der Gestaltung der Prozesse die Einzelschule und
nicht das Gesamtsystem ist (vgl. ebd.).

Diese Sichtweise auf die schulischen Prozesse hatte auch zur Folge, dass die Erfor-
schung von Gelingensbedingungen und Herausforderungen schulischer Innovationen
zum Bestandteil der Schulentwicklungsforschung wurde. Wie bereits im Begriff Schul-
entwicklungsprozess angelegt, handelt es sich um eine prozesshafte Schulentwick-
lung, deren Ziel in der Entwicklung der Einzelschule liegt (vgl. Rolff, 2010, 2013). Die
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Entwicklung von Einzelschulen im Sinne der Schulentwicklung wurde dabei maf3geb-
lich aus der Organisationsentwicklung beeinflusst (vgl. Rolff, 2013), deren Grundge-
danke darin besteht, dass sich Organisationen von innen heraus durch ihre Mitglieder

entwickeln (vgl. ebd., in Anlehnung an French & Bell, 1990).

Die organisationstheoretische Sichtweise auf Schulen wurde teilweise stark kritisiert,
denn schlieBlich bildet der Unterricht das Kerngeschaft von Schulen, sodass Bemiu-
hungen dort angesiedelt werden muissten, um Veranderungen im System zu bewirken,
da andere Bemiihungen zu grof3flachig angelegt seien und dadurch zum Scheitern
verurteilt waren (vgl. Klippert, 1995). Dadurch erschloss sich die Unterrichtsentwicklung
als weiterer Ansatzpunkt im Kontext der Schulentwicklung. Solche Bemiihungen sollten
dartber hinaus nicht losgeltst von den Akteuren erfolgen (vgl. Rolff, 2010).

Entsprechend gilt es, auch die Personalentwicklung im Rahmen von Schulentwicklung
zu bertcksichtigen. Rolff (1998) brachte diese drei Bereiche in einen systemischen
Zusammenhang und entwickelte das ,Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung® (ebd.,
S. 35) (vgl. Abb. 7). Das Modell von Rolff (1998) geht von der Annahme aus, dass sich
Schulentwicklung nur realisieren lasst, wenn die Organisations-, Unterrichts- und Per-
sonalentwicklung mitgedacht wird, da jedes Einfluss auf die jeweils anderen Bereiche
mit sich zieht. ,Keine UE?! ohne OE?? und PEZ%, keine OE ohne PE, keine PE ohne OE
und UE" (Rolff 2010, S. 35).

21 UE, Abkiirzung fur Unterrichtsentwicklung
22 OE, Abkirzung fir Organisationsentwicklung
23 PE, Abkiirzung fur Personalentwicklung
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Abbildung 7: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung (Rolff, 1998, S. 304)
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Neben dieser ,Trias der Schulentwicklung‘ bezieht Rolff (1998) auch das Umfeld der
Schule ein. Das Umfeld setzt sich dabei unter anderem aus Eltern, Schultrédger oder
Schulaufsicht zusammen (vgl. Rolff, 2013). Schulentwicklung ist demzufolge als inner-
schulischer Prozess zu verstehen, der die aul3erschulischen Prozesse einschliel3en

sollte und letztlich auf diese zurtckwirkt (vgl. ebd.).

Diesen Zusammenhang greift Rolff (2010) auf, indem er zusatzlich die Schulentwick-
lung auf drei Ebenen unterscheidet: Auf der ersten Ebene verortet er die intentionale
Schulentwicklung, die allgemein die ,[...] bewusste und systematische Weiterentwick-
lung von Einzelschulen® (ebd., S. 36) umfasst. Die institutionelle Schulentwicklung zielt
darauf ab, die Schule zur lernenden Organisation zu gestalten mit dem Ziel, die auf der
ersten Ebene intendierten Prozesse eigenstandig zu steuern (vgl. ebd.). Die dritte
Ebene, die komplexe Schulentwicklung, umfasst letztlich die Rahmenbedingungen, die
die Prozesse der ersten und zweiten Ebene unterstiitzen sollen (vgl. ebd.). Fir die Ge-
staltung der einzelnen Ebenen sind nach Rolff (2010) unterschiedliche Akteure ange-

sprochen, wie nachfolgender Tabelle 1 entnommen werden kann.
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Tabelle 1: Ebenen der Schulentwicklung nach Rolff (2010) (eigene Darstellung)

Ebene Inhalt Akteure

1. intentionale Entwicklung der Einzelschule Lehrkrafte
Schulentwicklung

2. institutionelle Schule als lernende Schulleitung
Schulentwicklung Organisation;

Koordinierungsmafinahmen

3. komplexe Schaffung von Rahmenbedingungen fur | Politiker und Behérden

SenlEminTE Prozesse 1. und 2. Ebene

Damit sich die Schulentwicklung erfolgreich vollziehen kann, ist auch hier eine Verzah-
nung der Ebenen anzustreben, da sich die Ebenen durchaus gegenseitig bedingen
(vgl. ebd.). Folglich ist Schulentwicklung ein umfassender innerschulischer sowie au-
Berschulischer Lernprozess, deren Ausloser sowohl von auf3en an die Schule herange-

tragen oder innerhalb der Schule generiert werden kann.

Wenn Innovationprozesse in Schulen als Schulentwicklungsprozesse beschrieben
werden kénnen, miussen auch fir diese, ausgehend vom systematischen und ganzheit-
lichen Ansatz der Schulentwicklung, alle Bereiche der Schulentwicklung einbezogen
werden. Innerhalb dieser Prozesse kommen wiederum den einzelnen Akteuren unter-
schiedliche Rollen- und Aufgabenprofile zu, die vom Inhalt und der Ausrichtung der
Innovation abhangig sind (vgl. Hunneshagen, 2005).

3.2 Individuelle Forderung als schulische Innovation und Schulent-
wicklungsaufgabe

Basierend auf den theoretischen Ausflihrungen, dass Innovationen Neuerungen dar-
stellen, die allgemein zu Veranderungen fihren, lasst sich im schulischen Kontext auch
die Forderung der individuellen Férderung von Schilerinnen und Schilern als Innova-
tion beschreiben (vgl. Wischer & Trautmann, 2014). Auch wenn die individuelle Forde-
rung im Bildungsbereich als keine Neuerung per se konstatiert werden kann, da diese
bereits seit der Reformpadagogik als ein fest etablierter Bestandteil des Bildungsbe-
reichs identifiziert werden konnte und die Forderung spatestens seit 2006 durch die
schulgesetzliche Verankerung festgeschrieben und somit seit rund zehn Jahren das
schulische Handeln kennzeichnet (vgl. Kapitel 2), weisen die Zuschreibungen dieser

Forderungen und die erwarteten Ertradge durchaus Spezifika von Innovationen auf.
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Allgemein werden mit der Realisierung individueller Férderung im schulischen Kontext
— wie mit anderen Innovationen im Bildungsbereich — weitreichende (bildungspoliti-
sche) Hoffnungen verbunden (vgl. vertiefend Kapitel 2): Neben der Herstellung der
Chancengerechtigkeit durch Entkopplung sozialer Herkunft von Bildungserfolg, sollen
Maflnahmen zur individuellen Foérderung dazu beitragen, dass sich zum einen die
schulischen Leistungen der Schilerinnen und Schiler und zum anderen die (Uber-
)fachlichen Kompetenzen allgemein verbessern beziehungsweise ausgebaut werden
(vgl. ebd.). Grundlegend sind diese genannten Zielsetzungen individueller Férderung
nicht als Neuerungen zu bezeichnen, vielmehr konstituieren sich die Neuerungen uber
die mit dieser Forderung verbundenen Auftrdge an die schulischen Akteure, die Orga-
nisation Schule und speziell an den Unterricht.

Im Vergleich zu bisherigen Bestrebungen zur Férderung wird mit der individuellen For-
derung ein Konzept vorgelegt, welches alle Schilerinnen und Schiler in den Blick
nehmen soll und durch die zusatzliche gesetzliche Verpflichtung zur Realisierung die-
ser Forderung eine andere Tragweite als zuvor erreicht. Die Erwartungen, die nun an
die individuelle Férderung geknupft sind, wie die Steigerung von Leistungen, die Her-
stellung einer Chancengerechtigkeit und die Schaffung von Mdoglichkeiten fiir einen
adaguaten Umgang mit der vorherrschenden Heterogenitét in Schulen, sind als hoch
zu bewerten. Die zu treffenden Veranderungen tangieren das Unterrichtsgeschehen,
das Rollen- und Berufsbild der Lehrkrafte, die Interaktionen zwischen Lehrkraften und

Schiilerinnen und Schiilern und im erweiterten Sinne die gesamte Organisation Schule.

Das innovative Momentum der individuellen Forderung lasst sich folglich darin be-
schreiben, dass Bemiihungen Uber einzelne MaBhahmen und Konzepte hinausgehen
und als komplexere Veranderungs- und Gestaltungsprozesse in Schulen verstanden
werden mussen, die ein Umdenken und die Neugestaltung von Strukturen erfordern
(vgl. Beutel, 2013).

3.2.1 Individuelle Férderung aus innovationstheoretischer Sicht — Beschrei-
bungsansatze und Forschungsstand

Unter Ruckgriff auf die Kategorisierung auslosender Faktoren von Innovationen nach
Koch (2011) kénnen fir die individuelle Férderung die Vorgaben der Ubergeordneten
Instanzen von Schulen und der Handlungsdruck der Schulen (vgl. ebd.) als Ausléser
der Innovation angefuhrt werden. Letztlich I&sst sich der Auftrag, in schulischen Set-

tings individuell zu férdern, als top-down-Strategie bezeichnen, die durch die schuli-
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schen Akteure zu gestalten ist. Seitens der Bildungsadministration wurde dieser Auf-
trag an die Schulen gerichtet, obwohl aus der Innovationsforschung im schulischen
Bereich bekannt ist, dass solche Konzepte, die top-down an die Schulen gegeben wer-

den, Komplikationen in sich bergen (vgl. Kap. 3.1.1).

Durch die gesetzlichen Verankerungen zur individuellen Férderung (vertiefend hierzu
Kapitel 2) wurde zudem den Akteuren in Schule und Unterricht eine Pflicht auferlegt,
diesen gesetzlichen Bestimmungen zu entsprechen. Ziele, wirksame MalRnahmen und
Umsetzungsmoglichkeiten wurden hingegen in diesen Bestimmungen nicht weiter defi-
niert, sodass sich die schulischen Akteure dieses Feld zunéchst selbst erschlief3en
mussen, ohne zu wissen, welche Methoden praktikabel und wirkungsvoll sind, auch
wenn erste Anhaltspunkte fur die Unterrichtsebene aus Forschungen zur Differenzie-
rung, zu kooperativen Unterrichtsformen etc. vorliegen. Es gilt folglich, Inhalte zu ent-
wickeln, zu erproben, MaBhahmen zu ergreifen und entsprechende notwendige Veran-
derungen im System Schule vorzunehmen. Neben dieser top-down-Strategie, welcher
sich die schulischen Akteure nicht entziehen koénnen, komplettiert jedoch der eigene
Leidensdruck der Schulen den Anlass fiir die Entwicklung einer schulspezifischen Kon-

zeption individueller Férderung.

Spéatestens seit der Neuausrichtung des Bildungssystems auf die schulischen Outputs,
kann fir die Schulebene fiir die Notwendigkeit von MaRnahmen fiir die Verbesserung
der schulischen Leistungen ein ,[...] Handlungsdruck [...]* (Berkemeyer, Bos, Manitius,
Hermstein & Khalatbari, 2013, S. 17) konstatiert werden, der sich auch auf den ada-
guaten Umgang mit der vorherrschenden Heterogenitat in den Klassen (bertragen

|asst.

Auch wenn die individuelle Férderung allem Anschein nach den Kriterien einer schuli-
schen Innovation entspricht, steht eine konkrete Beschreibung aus der innovationsthe-
oretischen Perspektive noch weitgehend aus. Unter anderem durch die vagen Formu-
lierungen der Bildungsadministration zur individuellen Forderung erdffnet sich den
Schulen ein ,recht groler Deutungsspielraum® fiir diese Innovation (Wischer & Traut-
mann, 2014, S. 114).

Mittels der drei Zugénge, die Jager zur Erfassung von Innovationen und zur Beschrei-
bung von Transferprozessen heranzieht, soll nachfolgend die individuelle Forderung
unter Ruckgriff dieser kontextuellen Faktoren beschrieben werden. Ubertragt man das
Wellenmodell von Jager (2004) auf die Innovation der individuellen Férderung in Schu-

len, so bilden die Schulen den ersten Kontext (A), in dessen Rahmen die Innovation
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entwickelt werden soll (vgl. Abb. 8). Zusammengefasst haben demnach schulische
Akteure (Person) an ihrer speziellen Schule (Struktur) den Handlungsauftrag, die indi-
viduelle Férderung inhaltlich zu entwickeln und zu gestalten (Inhalt). Werden spater
entwickelte Konzeptionen auf andere Facher oder andere Schulen Ubertragen und un-

terscheiden sich die Kontextmerkmale in einem Punkt, ist der Transfergedanke erfillt.

Abbildung 8: Individuelle Férderung als Innovation — eine Anpassung an das Wellenmodell nach Jéger (2004)

Person

Kontext A:
Individuelle
Forderung

Um aufzuzeigen, wie sich der Kontext, in dem die Innovation entwickelt werden soll,
bisher beschreiben lasst, werden nachfolgend bisherige Erkenntnisse aus empirischen
Untersuchungen zur individuellen Férderung zusammengetragen und diesen Merkma-

len zugeordnet, um erste Hinweise fur eine detailliertere Erfassung zu liefern.

Merkmal Struktur

Viele Studien und daraus resultierende Erkenntnisse beziiglich der individuellen Forde-
rung greifen die Rahmenbedingungen fir die Ausgestaltung individueller Férderung auf
und lassen sich somit dem Merkmal Struktur zuordnen. Im Zeitraum von 2005 bis 2007
wurde am Deutschen Jugendinstitut eine Studie unter dem Titel ,Individuelle Férderung
in ganztagig organisierten Schulformen des Primarbereichs" durchgefiihrt (vgl. Kauf-
mann, 2007). Ziel dieser Studie war es aufzuzeigen, wie individuelle Fordermalnah-
men und -angebote in Ganztagsgrundschulen entwickelt und wie diese seitens der
Lehrkréfte, Eltern und Schulerinnen und Schiler eingeschatzt werden. Es handelte
sich hierbei um eine Interviewstudie, welche langsschnittlich angelegt war und in Bran-

denburg, Thiringen, Nordrhein-Westfalen und Bayern durchgefiihrt wurde. Als Haupt-
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ergebnis dieser Studie kann konstatiert werden, dass die Lehrkrafte bereit sind, indivi-
duelle Férderung umzusetzen, aber hinsichtlich der praktischen Umsetzung auf struk-

tureller Ebene Grenzen sehen (vgl. ebd.).

Ahnliche Ergebnisse liefern auch Studien aus dem Sekundarstufenbereich. Kunze und
Solzbacher (2009) konnten im Rahmen ihrer Studie zu Positionen von Lehrkraften der
Sekundarstufe | und 11>* zur individuellen Férderung zeigen, dass die Lehrkrafte, Schul-
leitungen und nach Angaben auch die Wahrnehmung hinsichtlich der Schultrager, indi-
viduelle Forderung durchaus als wichtiges Ziel von Schule und Unterricht konstatieren.
Aber auch sie sehen, wie die Kolleginnen und Kollegen aus dem Primarbereich, hin-
sichtlich der Umsetzung individueller Férderung Grenzen (vgl. Solzbacher, 2009). Die
Ergebnisse dieser Studie stellt hierflr ebenfalls die Bedeutung der strukturellen Gege-
benheiten heraus. So geben die Lehrkrafte an, dass bei einer Klassengréf3e von 30
Schilerinnen und Schilern, wie sie in der heutigen Zeit Regelfall an weiterfiihrenden
Schulen ist, eine individuelle Férderung nicht méglich ist (vgl. ebd.). Erschwert wird die
Umsetzung individueller Férderung zudem durch mangeinde raumliche Kapazitéten
und der vorherrschenden 45-Min-Taktung an weiterfihrenden Schulen (vgl. ebd.).
Mangelnde Zeit durch die Verkiirzung der Schulzeit (G8)? sowie fehlende Materialien
und Gelder fir MalBnahmen komplettieren die Liste der Hinderungsgrinde (vgl. ebd.)
nach Ansicht der befragten Lehrkrafte. Dariliber hinaus lasst sich aus den Ergebnissen
entnehmen, dass auch die Kooperation zwischen Lehrkréften zu diesem Themenkom-
plex als erweiterungsfahig eingeschatzt wird (vgl. ebd.), welches ebenfalls dem Merk-

mal Struktur zugeordnet werden kann.

Neben dieser Studie konnte auch eine Untersuchung zur Umsetzung der Forderung
nach individueller Férderung an weiterfihrenden Schulformen in NRW von Wiebke
(2011) ahnliche Erkenntnisse hervorbringen. Auch hier fuhren die schulischen Akteure
die Ausstattung der Schulen mit personellen und finanziellen Ressourcen als wichtigen
Faktor fur die Umsetzung individueller Férderung an (vgl. Wiebke, 2011). ,Nur durch
eine ausreichende, finanzielle und personelle Ausstattung sind Schulen in der Lage,
individuelle Forderung angemessen durchzufuhren.” (Wiebke, 2011, S. 175). In der
Verantwortung der Gewahrleistung dieser Ressourcen stehen nach Ansicht der befrag-

ten Schulleitungen und der Lehrkréfte der Schultrager sowie das Land.

24 In den Jahren 2006 bis 2008 wurde von Kunze und Solzbacher eine Studie zur Erfassung der Positionen von Lehrerinnen und Lehrern zur individuellen
Forderung in der Sekundarstufe | an Haupt- und Realschulen sowie an Gymnasien durchgefiihrt (Kunze & Solzbacher, 2009). Unter anderem wurde in
dieser Studie durch den Einsatz von Fragebdgen und Leitfadeninterviews erfragt, was die Lehrkréfte unter individueller Férderung verstehen, welche Ziel-
setzung individuelle Férderung verfolgen sollte, welche Gelingens- und Misslingensbedingungen individueller Férderung die befragten Lehrkréfte konsta-
tieren wirden und welche Methoden individueller Férderung zum Einsatz kommen.

25 Weiterfiihrende Informationen zur Verkiirzung der Schullaufzeit auf 12 Jahre abrufbar unter https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/ Schul-
formen/Gymnasium/G8/index.html
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Merkmal Inhalt

Fur die inhaltliche Beschreibung der Innovation lassen sich unterschiedliche Aspekte
zusammentragen, die aus den zuvor aufgefiihrten Studien und Untersuchungen abge-
leitet werden konnen. Als ein wesentlicher und zugleich prekarer Befund lasst sich aus
der Studie von Kunze und Solzbacher (2009) entnehmen, dass kein einheitliches Ver-
standnis Uber individuelle Forderung in den unterschiedlichen Schulformaten vor-
herrscht, aber sich dennoch abzeichnet, dass im Kontext von individueller Férderung
der Fokus auf den leistungsschwachen Schulerinnen und Schilern liegt und individuel-
le Foérderung vielmehr als ,[...] Anpassung an Leistungsanforderungen [...]“ (Solzba-
cher, 2009, S. 29) gesehen wird. Dartber hinaus konnte diese Studie herausstellen,
dass auch hinsichtlich weiterer Inhaltsbereiche der individuellen Férderung wie der
Diagnostik die befragten Lehrkrafte nur Uber wenige theoretische Hintergriinde verfi-
gen und ihre Erkenntnisse hautsachlich aus Klassenarbeiten erhalten (90 Prozent der
befragten Lehrkrafte) (vgl. Solzbacher, 2009). Diese Befunde, die Erkenntnisse uber
die Komplexitat individueller Forderung zum einen und die Handhabbarkeit zum ande-
ren liefern, zeigen das Facettenreichtum dieser Forderung und die Handlungslahmung
schulischer Akteure, bedingt durch die Vielschichtigkeit und das Aufgabenspektrum

individueller Férderung.

Aus den Befunden von Wiebke (2011) konnten wichtige Erkenntnisse fir die Unter-
richtsgestaltung gewonnen werden, indem aufgezeigt wird, dass eine methodisch ab-
wechslungsreiche Gestaltung des Unterrichts, welcher gepragt ist durch Phasen der
abwechselnden Lehrer-Schiiler-Steuerung, im Kontext individueller Férderung ange-
strebt werden sollte (vgl. ebd.). Gleichzeitig bestédtigen die Ergebnisse von Wiebke
(2011), dass die Akteure aufgrund mangelnder Wissensbereiche und aufgrund der
Komplexitat der Prozesse, die bei der Realisierung individueller Forderung erfolgen
mussten, diesem Unterrichtsbestreben bislang nicht nachkommen kdnnen (vgl. ebd.)

und stutzen somit die Befunde von Kunze und Solzbacher (2009).

Merkmal Person

Aus den Erkenntnissen, die dem Inhaltsbereich der Innovation zugeordnet wurden,
lassen sich auch Ruckschlusse fur das Merkmal ,Person’ vornehmen. Hinsichtlich der
Grundhaltung von Lehrkraften zu individueller Férderung lasst sich vornehmlich aus
der Studie von Kunze und Solzbacher (2009) entnehmen, dass die befragten schuli-
schen Akteure Uberwiegend eine negative Haltung gegeniber der individuellen Forde-

rung aufweisen. Den Angaben zufolge halten rund 90 Prozent aller befragten Lehrkraf-
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te die individuelle Férderung fur nicht méglich (vgl. ebd.). Unabhangig von den Grin-
den, die zu dieser Aussage fihren, lassen sich durch die Aussagen der schulischen
Akteure Rickschlisse auf ihre ,beliefs’ ziehen. Der Theorie der ,beliefs’ folgend, hatte
eine negative Grundhaltung auch eine negative Bewertung der Innovation zur Folge.
Fur die individuelle Férderung wirde dies bedeuten, dass die vorherrschende negative
Bewertung, sich darstellend durch die Angabe, dass sie eine individuelle Férderung fur
nicht moglich erachten, auch Auswirkungen auf die Ausgestaltung und Umsetzung
haben kann.

Basierend auf diesen Erkenntnissen ist es nicht weiter verwunderlich, dass weiteren
Ergebnissen dieser Studie zufolge, Malinahmen der individuellen Fdrderung nur selten
umgesetzt werden (vgl. ebd.). Eine Ausnahme stellt die Variante des Forderunterrich-
tes dar, welcher jedoch schon dem Grundsetting nach dem ,normalen’ Unterricht dhnelt
und im Rahmen dieser Studie nicht differenzierter erfasst wurde. Insgesamt kénnen die
Ergebnisse dieser Studie bestétigen, dass die Grinde gegen eine Umsetzung indivi-
dueller Forderung auch in den beteiligten Personen selbst liegen (vgl. ebd.). ,Individu-
elle Forderung [...] setzt beim einzelnen Lehrer/ bei der einzelnen Lehrerin also eine
bestimmte Haltung voraus. Individualisierung ist eine Einstellung [...].“ (ebd., S. 41).
Neben der allgemeinen Haltung gegentiber individueller Foérderung, zeigt diese Studie

auf,

.[...] dass viele Lehrkrafte zunehmend an Selbstbewusstsein verlieren. Sie fuh-
len sich nicht selten inkompetent und kdénnen das, was sie vermeintlich nicht
wissen, im Zusammenhang mit den zahlreichen Reformen, die an sie herange-
tragen werden, auch nur schwer aufholen.“ (ebd., S. 41).

Die — wenn auch als rar zu bezeichnenden — Erkenntnisse zur individuellen Férderung,
die sich den entsprechenden innovations- und transfertheoretischen Merkmalen zuord-
nen lassen, weisen jedoch insgesamt daraufhin, dass es sinnvoll ist, die individuelle
Férderung zum einen als Innovation anzusehen und zum anderen aus diesem Blick-
winkel den Innovationsprozess ndher zu betrachten. Dartber hinaus erscheint auch
hier der Ansatz, Innovationprozesse in Schulen als Schulentwicklungsprozesse zu be-
schreiben, Rechtfertigung zu finden. Denn ,[E]eine konsequente Orientierung auf indi-
viduelle Forderung zieht mit Notwendigkeit grundlegende Verénderungen in allen Be-
reichen der Schule nach sich® (Solzbacher, 2009, S. 41).
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3.2.2 Individuelle Férderung als Schulentwicklungsprozess

Die vorherigen Ausfuhrungen begriinden die Annahme, dass die Realisierung individu-
eller Férderung eine komplexe Schulentwicklungsaufgabe darstellt (vgl. Trautmann &
Wischer, 2014; Fischer et al., 2014; Willems & Glesemann, 2015). Die Umsetzung in-
dividueller Forderung erfordert demnach sowohl notwendige Rahmenbedingungen,
entsprechende Organisationsstrukturen, an der Zielsetzung ausgerichtete Inhaltsberei-
che unter Berucksichtigung wichtiger Komponenten der Forderung und der entspre-
chenden Zielsetzung als auch eine entsprechende (Veranderung der) Einstellung sei-
tens der beteiligten Akteure.

Dem Modell der Schulentwicklung nach Rolff (1998) folgend, vollzieht sich dieser Pro-
zess Uber die Zugange der Unterrichts-, Organisations- und Personalentwicklung. An
diesen Komponenten der Schulentwicklung anzusetzen, erscheint vor dem Hintergrund
der bisherigen Erkenntnislage zur individuellen Forderung vielversprechend zu sein. So
empfiehlt Grosch (2006) als handlungsleitenden Schritt, dass die Organisationsent-
wicklung auf Einzelschulebene hierbei der Unterrichtsentwicklung vorausgehen sollte,
um so einen geeigneten Rahmen vorzugeben. Nach Grosch (2006, S. 224), in Anleh-
nung an Girmes (2004, S. 53), ist ,[...] die radikale Umgestaltung der Organisations-
strukturen unentbehrlich, da Bedingungen fiir ein entsprechendes professionelles Han-
deln geschaffen werden missen.” Hinsichtlich der Organisationsstrukturen, welche im
Hinblick auf die Umsetzung individueller Férderung férderlich sein kénnen, lassen sich
nach Grosch (2006) folgende anflihren, welche sich primar der Schulebene zuordnen
lassen, aber gleichzeitig auf die Unterstitzung auf kommunaler und regionaler Ebene

angewiesen sind:

> Zeitliche Flexibilitat; erweiterte zeitliche Ressourcen,

» Schaffung rdumlicher Ressourcen.

Flexible Zeiteinheiten sind unter anderem erforderlich fiir die Beriicksichtigung der Be-
durfnisse der Schilerinnen und Schiler, aber auch fiir die Umsetzung neuer Unter-
richtsformate. Fachulbergreifender Unterricht kénnte durch eine andere Zeiteinteilung
unterstiitzt werden. Ebenso kénnen durch zeitliche Strukturverdnderungen auch Zeit-
fenster geschaffen werden, welche insbesondere Lehrkréfte als Arbeitsphasen nutzen
kénnen. Wie schon mit der Erlauterung des Forderkreislaufes (vgl. Kapitel 2) deutlich
wurde, ist die Dokumentation der Foérderung ein wesentlicher Bestandteil des Férder-
prozesses, fur den die Lehrkrafte zusatzliche zeitliche, aber auch technische Ressour-

cen bendtigen. Auch die Etablierung von Teamsitzungen zur Unterstitzung der Koope-
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ration erfordert zusatzliche Zeit (vgl. Grosch, 2006). Neben der Erweiterung des zeitli-
chen Rahmens miuissen auch rdumliche Ressourcen geschaffen werden. Dies liegt
unter anderem darin begriindet, dass manche FoérdermalBhahmen auf unterschiedliche
Raumstrukturen angewiesen sind (z.B. bei Formen des kooperierenden Lernens).
Auch die Etablierung von Selbstlernzentren?® als Orte der Unterstiitzung des eigen-
standigen Lernens und Arbeitens sollten in den Raumkonzepten der Schulen mit be-

dacht werden.

Weitere forderliche Faktoren, die im Rahmen der Schulentwicklungsprozesse bearbei-
tet und geschaffen werden sollten, sind der Unterrichtsebene zuzuordnen und obliegen
demzufolge der Hauptverantwortung der schulischen Akteure: Hinsichtlich einer Unter-
richtsentwicklung mit dem Ziel der individuellen Férderung und damit verbunden einer
gesteigerten Qualitdt von Lehr- und Lernprozessen sollte nach Zdéliner und Vollstadt
(2008, S. 16) weiteren Anforderungen entsprochen werden, die insbesondere die Ta-
tigkeiten der Lehrkréafte tangieren:

» ,Die Vermittlung der Strategien selbst gesteuerten Lernens und ihre Veranke-
rung im Unterricht

Transparenz der Anforderungen, die auf Bildungszielen beruhen

Die Mdglichkeiten der Individualisierung/Differenzierung

Eine Praxis aktivitatsfordernder Lernformen

Das soziale Lernen als integrierter Bestandteil der Unterrichtsgestaltung

YV V V V V

Eine Verstarkung der padagogischen Diagnostik von Lernprozessen und der
individuellen Beratung
» Die Forderung von Selbsteinschatzung und Reflexion im Unterricht.”

Diese Anforderungen stellen noch einmal die unterschiedlichen Facetten individueller
Férderung heraus und bericksichtigen sowohl den Forderkreislauf als auch die Aus-
richtung auf die Unterstitzung selbstregulierten Lernens. In Abbildung 9 werden die
unterschiedlichen Handlungsanséatze fir die Unterrichtsentwicklung visualisiert und
zusammengefasst. Deutlich wird in dieser Zusammenschau, dass mit einer Verande-
rung des Handelns der Lehrpersonen und damit verbunden eine Veranderung der Rol-
le der Lehrperson, Veranderungen auf der Ebene des Lehrens- und Lernens einherge-
hen (vgl. Zdliner & Vollstadt, 2008).

26 Selbstlernzentren sind in Schulen Raumlichkeiten, die die Mdglichkeiten zum eigenstandigen Lernen und Arbeiten bieten. Die Raume sind zumeist mit
Lernhilfen wie Computer, Biicher oder anderen Materialien ausgestattet, die den Schulerinnen und Schilern beim Lernen Unterstiitzung bieten sollen.
Auch eine Beratung durch andere padagogische Mitarbeiter oder Lehrkréfte soll den Schilerinnen und Schiilern zur Verfiigung stehen. Kennzeichnend fur
Selbstlernzentren ist, dass alle UnterstiitzungsmafRnahmen als Angebote bereitstehen und die Schilerinnen und Schiler selbst wahlen missen, ob sie
von davon Gebrauch machen wollen.
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Abbildung 9: Unterrichtsentwicklung mit dem Ziel der individuellen Férderung (eigene Darstellung nach
Zollner & Vollstadt, 2008, S. 17)

Werdndertes Lehrerverhalten

Lehrer als Vermittler, Berater, Lernmodell, F drderer sozialer Beziehungen

L. fordert ein anregungsreiches Klima innerhalb der Lerngruppe, d.h. ermdglicht
Fadizipation, gruppenbildende und -stabilisierende Kommunikation und Interaktion,
Aushandlung und Geltung von Reoeln, Feedback

L hilft beirm Lernen, fungiert als Lernmodell, Wormachen --= selbststandige
Ausfidhrung

L unterstitzt, d.h. diagnostizied, begleitet und coacht individuell unter dem Prinzip der
Selbgandigkeitsfdrderung

L. analysiert Lernausgangslage, fordert Schilerleistungen heraus, gibt diagnostische
Rackmeldungen, bewertet, fordert Reflexion der Lernprozesse durch Schiler

veranderter Lernprozess

- Lermwerk-
statt

- Selb=tlern-
zentrum

F érderung Differerzie- Farmen Farderung Lerndiaghos-
selbstoesteu- rung aktiver soZialen tik, Selbstein-
erten Lernens Aneignung Lernens schatzung,
Beratung
u.a.: u.a.: u.a.: u.a.: =T
- eigene - Kompetenz- - offene und - die Klasse - Selhst- und
(schulisched raster (Stan- handlungsarie als Gemein- Fremdeir
Zigle Arbeits- dards fur fach- ntierte Lern- schaft schatzung
planung, Lern- liches, metho- farmen - Parizipation - Assessment
planung disches und -wechsel- - Respekt und - Lernbeo-
-Dokurmen- soZiales Ler- seitiges Anerkennung bachtung’
tation nemn Lehren und von vWielfalt Lerndiagnostik
- regelmaiige - anforde- Lernen - Selbstver- - Partfolior
Auswvertung rungs-differen- - kooperatives trauen und Lerntagebuch
(Fortfalio, Zierte und Lernen wWerantwortung - Farderplan
Lerntagebuch) offene Aufga - Behidler- fir das eigene - Lernvertrag
- Lernstrate- hen tutoren Lernen und - Schiler-
gien - Interessen- - Lerntage- die Gruppe Lehrer Elern-
- Werantwor- farderung biuc h - Freiraume Beratung
tung fir das - Drehtir- und Grerzen - Trennung
eigene Lernen modell-Enrich- - Bicherheit, Lernraumy
ments LUmgang mit Leistungsraum
Compacting Konflikten

werandertes Lehrerhandeln

den Prozess und die Ergebnisse an den Standards

Sch. lernen, sich {schulische) Ziele zu setzen, planen ihre Arbeit und fidhren sie aus, reflektieren

Sie zeigen werantwortung fur den eigenen Lernprozess und den der Gruppe

Prozesse und Malinahmen der Unterrichtsentwicklung, welche den Fokus auf eine

individuelle Foérderung von Schilern legen, fihren zwangslaufig sowohl zu einer Ver-
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anderung Handelns der Lehrkréfte, als auch zu Veranderungen in der Lehrerrolle.
Lehrkréafte sollten die Rolle des Vermittlers, Beraters, Diagnostikers, Coach etc. ein-
nehmen (vgl. ebd.). Die Bedeutung der Erweiterung des Rollenrepertoires wird dann
deutlich, wenn die Veranderungen von Lehr- und Lern-Prozessen anvisiert wird. Um
offene und handlungsorientierte Lernformen zu realisieren oder um die Lernberatung in
das Lernsetting einzubeziehen, bedarf es gegebenenfalls einer Neuausrichtung des
eigenen Handelns der Lehrperson (vgl. ebd.). Folglich missen fir die Ausgestaltung
der Formen des Lehrens und Lernens im Kontext individueller Férderung sowohl das
Handlungsrepertoire der Lehrkréfte als auch das Aufgabenspektrum der Schilerinnen
und Schuler neu definiert werden. Unter Beriicksichtigung, dass eine individuelle For-
derung im eigentlichen Sinn im Spannungsverhéltnis von Fremd- und Selbstregulation
stattfindet (vgl. Kap. 2) gilt es, die Zielausrichtung individueller Forderung bei den ent-
sprechenden Mal3nahmen auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung aufzugreifen. Eine
Veranderung des unterrichtlichen Handelns und des Settings des Unterrichts kann nur
erfolgreich sein, wenn dies mit Veranderungen in der eigenen Praxis einhergeht (vgl.
ebd.). Dass eine Veranderung dieser wiederum stark abhangig von den eigenen Wert-
haltungen und Uberzeugungen ist, wurde bereits im Rahmen der Ausfiihrungen zur

Gestaltung und Ubernahme von Innovationen hervorgehoben.

Welche Aspekte die Schulentwicklung mit dem Ziel einer individuellen Foérderung ne-
ben den ,beliefs' ebenfalls einschranken, wird in einer Ubersicht von Oelkers (2009) im
Rahmen einer thematisch spezifischen Expertise zusammengetragen. Tabelle 2 ver-
anschaulicht die nach Oelkers (2009) insgesamt 15 identifizierten Barrieren auf unter-
schiedlichen Ebenen, welche im Hinblick auf die Umsetzung individueller Férderung

priorisiert abgebaut werden sollten.
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Tabelle 2: Ubersicht tiber die 15 priorisierten Barrieren im Hinblick auf die Umsetzung individueller Férde-
rung im Bildungssystem nach Oelkers (2009) (Dréger, 2009, S. 7)

Schule und Unterricht

Region

Land

Kein systematisches Konzept fiir
integrative Férderung in einer
Schule als sozialer Lernort

Kein ausreichender Ausbau der
Ganztagsbeschulung

Keine Differenzierung der Leis-
tungsziele im Lehrplan

Keine Zielsteuerung durch ver-
antwortliche Schulleitung

Keine Verknlpfung der Einzel-
schulen in regionalen oder kom-
munalen Netzwerken

Keine Integration der Sonder-
beschulung

Lehrkréafte: Keine gezielte Per-
sonalentwicklung

Geringe Nutzung moderner
Technologien

Keine Bearbeitung der Drop-
Out-Quote und Vorbereitung
auf den anstehenden Generati-
onswechsel

Keine systematische Einstellung
des Unterrichts auf heterogene
Klassen

Keine gute Verbindung zu den
Abnehmern in der Region

Keine ausgepragte Forderori-
entierung in der Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern

Keine Weiterentwicklung des
innerschulischen Prifungswe-
sens

Keine Bearbeitung von Risiko-
schulen

Keine spirbare Reduktion der
Belastungen bei den Lehrkraf-
ten

Neben der Nennung der Barrieren gegen die Umsetzung individueller Férderung liefert

Oelkers (2009) gleichzeitig mogliche Handlungsanséatze zum Abbau dieser Barrieren

(vgl. Abb. 10).
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Abbildung 10: Barrieren im Bildungssystem und ihre Bearbeitung nach Oelkers (vgl. Dréger, 2009, S. 7, in
Anlehnung an Oelkers, 2009)
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Auf der Ebene der Schule und des Unterrichts wird aus den Vorschlagen (vgl. Abb. 10)
deutlich, dass vor allem Schule als Ort der Férderung des sozialen Lernens verstanden
und auf der Ebene des Unterrichts dieser so gestaltet werden sollte, dass mit der zu-
nehmenden Heterogenitat in den Klassenzimmern adaquat umgegangen werden kann.
Dass dieser perspektivische Wechsel nicht ohne die Zielsteuerung durch die Schullei-
tung und damit verbunden mit einer systematischen Personalentwicklung vollzogen
werden kann, erscheint plausibel. Eine differenzierte Ausflihrung, welche Mal3nahmen
auf dieser Ebene getroffen werden sollten und welche Auswirkungen dies fur den Un-
terricht und fur die schulischen Akteure hat, wird jedoch im Rahmen der Expertise nicht

gegeben.

Nach Oelkers (2009) ist jedoch nicht nur die Schule als Institution und Organisation
dafur verantwortlich, dass Lernumgebungen geschaffen werden, welche die individuel-
le FOrderung von Schulerinnen und Schilern ermdoglichen, sondern auch die Region
und das Land schaffen grundlegende Rahmenbedingungen. Jedoch sind die auf die-

sen Ebenen entstehenden Barrieren nicht durch einfache Verénderungen zu beheben.
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So gibt es hinsichtlich ,[...] Machbarkeit und Kostenfolgen deutliche Unterschiede, zu-
dem missen unterschiedliche Akteursgruppen beachtet werden [...]* (Oelkers, 2009,
S. 33). Den Handlungsansatzen auf regionaler Ebene folgend, sollte sowohl die Ko-
operation zwischen den Einzelschulen als auch die Kooperation mit den schulischen
Tragern und aufRerschulischen Kooperationspartnern ausgebaut werden. Die Bildung
schulischer Netzwerke wére dabei ein strategischer Ansatzpunkt, um die Unterrichts-
entwicklung in den Schulen zu unterstitzen. Dass schulische Netzwerke wesentlich zu
einer Unterrichtsentwicklung beitragen und in diesen Netzwerken eine Menge Innovati-
onspotential steckt, konnten in den letzten Jahren unterschiedliche Studien und Projek-
te belegen?” (vgl. hierzu u.a. Berkemeyer et al., 2008; Berkemeyer, Bos, Jarvinen, Ma-
nitius & van Holt, 2015).

Neben der Vernetzung von Schulen bildet der Ausbau des Ganztagsschulwesens ei-
nen weiteren Handlungsstrang, um bisherige Barrieren individueller Forderung zu mi-
nimieren (vgl. Oelkers, 2009). Durch das Ganztagsschulsetting werden wiederum
Rahmenbedingungen geschaffen, die im Hinblick auf eine individuelle Forderung un-
terstitzend sein kbnnen. Welchen Beitrag Ganztagsschulen fiir die individuelle Forde-
rung leisten kénnen und welchen Stellenwert die individuelle Férderung an Ganztags-

schulen einnimmt, wird in Kapitel 4 dieser Arbeit detaillierter erlautert.

Unterstiitzungsangebote auf Landerebene, die Oelkers (2009) identifiziert, fokussieren
zum einen auf die Neukonzeptionierung der bisherigen Lehrerausbildung und zum an-
deren auf eine Uberarbeitung bisheriger Lernplane sowie die Schaffung besserer Ar-
beitsbedingungen fur Lehrkrafte. Weitere Ziele sind die Beratung der bisherigen Drop-
Out-Quoten an den Schulen und damit einhergehend die Etablierung von Lerngele-
genheiten, die integratives und differenzierendes Lernen und Arbeiten ermdglichen.
Diese Zielausrichtung steht wiederum in enger Verbindung zur Veranderung der Aus-
bildung angehender Lehrkrafte. Sie sollten in ihrer Ausbildung lernen, wie man effektiv
fordert und dementsprechend dazu nétige Kompetenzen erlernen (vgl. ebd.). Doch
nicht nur durch eine Verbesserung der Lehrerbildung kann das Land Barrieren abbau-
en, sondern auch durch die Uberarbeitung von Anforderungs- und Entlohnungsprofilen
von Lehrkraften. Belastungen von Lehrkraften sollten demnach reduziert und tberma-
Rige Bemiihungen hinsichtlich der Forderung von Schilerinnen und Schilern entspre-

chend honoriert werden.

27 Eine Ubersicht iiber den aktuellen Stand der Netzwerkforschung siehe unter anderem in Stegbauer & HauRling (2010). Aktuelle Befunde zu Netzwerken im
Bildungsbereich siehe unter anderem in Berkemeyer & Bos (2011) sowie im Speziellen in Berkemeyer, Bos, Jarvinen, Manitius & van Holt (2015).
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Letztlich muss

,[D]das Land [...] die bildungspolitischen Entscheide treffen, nur so ist fur die
Anliegen der individuellen Forderung ein wirkungsvolles Agenda-Setting mog-
lich. Daftir muss der Rahmen gesetzt sein, der zum Teil weitgehende Verande-
rungen der Sichtweisen und so letztlich auch der Gesetze abverlangt. Nicht al-
les ist wirklich machbar, weil der politische Wille nicht besteht; und was mach-
bar erscheint, ist auf dieser Ebene fast immer kostenintensiv.“ (Oelkers, 2009,
S. 33).

Die identifizierten Barrieren auf den unterschiedlichen Ebenen verdeutlichen, dass die
Umsetzung individueller Forderung nur durch eine grundlegende Schul- und Unter-
richtsentwicklung, fur die in diesem Fall Schule, Region und das Land die Verantwor-

tung tragen, erfolgen und unterstitzt werden kann.

3.2.3 Qualitatsbereiche des Deutschen Schulpreises als Entwicklungsfolie fur
Schulen

Dass Schulentwicklung mit dem Ziel einer individuellen Forderung von Schilerinnen
und Schiilern gelingen kann, zeigen aus handlungspraktischer Perspektive die Schu-
len, die seit 2006 mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichnet werden. Im Jahr 2006
wurde der Deutsche Schulpreis der Robert Bosch Stiftung gemeinschaftlich mit der
Heidehof Stiftung ins Leben gerufen. Es handelt sich hierbei um den bekanntesten
schulischen Wettbewerb in Deutschland, bei dem ,fachlich substanzielle[n] Erfahrun-
gen und Konzepte[n] fur ein zeitgemalies Lernverstandnis® (Beutel, 2013, S. 79) in das

Blickfeld von Bildung und dessen Bewertung riicken.

Die Initiative, einen Preis fir Schulen zu vergeben, um dadurch die padagogische Leis-
tung und die Schulentwicklungsarbeit an den Schulen zu wirdigen, begriindet sich

nach Fauser (2016) auf drei Kontexte.

»2AUf einer ganz grundlegenden Ebene schliel3t der Deutsche Schulpreis schul-
padagogisch an die Entdeckung oder Erfindung der Schultheorie als einem ei-
genstandigen wissenschaftlichen Theorie-Typus an. [...] Ein zweiter damit ver-
bundener Debattenstrang, ist das schulpédagogische Interesse an der einzel-
nen Schule als padagogischer Wirkungs- und ,Handlungseinheit®, als ,Kultur®
(Fauser, 1989, Fend, 1986).“ (Fauser, 2016, S. 173 f.)

Neben der Entwicklung einer Theorie von Schule und dem Aufbau eines Verstandnis-
ses von Schule als Gestaltungseinheit eigener Entwicklungsprozesse fihrte nach Fau-
ser (2016) als dritter Bezugskontext auch die Einfihrung der Kompetenztheorie und

damit verbunden die Abwendung vom Bildungsbegriff hin zum Lernbegriff dazu, dass

85



Kapitel 3 Individuelle Forderung als Innovation in Schulen

Schulen und deren padagogische (Schulentwicklungs-)Arbeit gewilrdigt und unterstitzt
werden mussen. Die Institution Schule muss sich dartber hinaus dem gesellschaftli-
chen Wandel anpassen und in diesem Zusammenhang verstarkt Leitwerte der heuti-
gen Gesellschaft wie Partizipation und Demokratie in ihre Kontexte Ubertragen und das
schulische und unterrichtliche Handeln an diesen ausrichten (vgl. ebd.). Fur diese Ziel-
setzung galt es, ein Unterstitzungsangebot zu schaffen, welches zum einen ermdgli-
chen sollte, schulische Leistungen in diesem Bereich anzuerkennen und zum anderen
durch die o6ffentliche Bekanntgabe von Preistragerschulen und der Aufgabe, sich fur
andere Schulen zu 6ffnen, eine Ausweitung innovativer Strategien und Konzepte zu
forcieren (vgl. ebd.; Beutel & Kretschmer, 2016). Mit dem Deutschen Schulpreis haben
Schulen nicht nur die Chance, ihre Konzepte und Strategien offentlich zu prasentieren,
sondern erhalten auch die Gelegenheit, Anerkennung fur die geleistete Arbeit zu erfah-
ren, sich gegentiber anderen Schulen zu profilieren und im Austausch mit anderen
Schulen, die ebenfalls innovative Schulentwicklungsprozesse durchlaufen haben, zur
Gestaltung einer neuen Schul- und Unterrichtskultur beizutragen. Damit die Nachhal-
tigkeit und der stetige Austausch gewahrleistet und unterstitzt werden, wurde 2007

zusatzlich die Akademie des Deutschen Schulpreises gegrindet.

,Sie dient der Zusammenarbeit und dem Informationsaustausch zwischen den
ausgezeichneten Schulen, vor allem aber ermdglicht sie die Weitergabe der Er-
fahrungen an Schulen, die selbst Veranderungen anstofZen wollen.“ (Madelung
& Hamm, 2011, S. 5).

Fur den Deutschen Schulpreis kénnen sich alle allgemeinbildenden und berufsbilden-
den Schulen in Deutschland, unabhangig von ihrer Tragerschaft, bewerben. Jede Be-
werberschule reicht eine schriftliche Bewerbung um den Deutschen Schulpreis ein, in
der die Schule vorgestellt und ndher beschrieben werden. Eine Vorjury wahlt aus allen
eingegangenen Bewerbungen 50 Schulen aus, aus denen anschlieBend von der
Hauptjury 20 Schulen ausgewahlt werden, die in einem nachsten Schritt ihre Konzepte
bei einem Schulbesuch vorstellen missen (vgl. Beutel & Beutel, 2014). Nach den
Schulbesuchen werden von der Jury 15 Schulen als Anwarter auf den Deutschen

Schulpreis nominiert, von denen letztlich sechs als Preistrager hervorgehen (vgl. ebd.).

Fur die Bewerbung, die fiir die Schulen die erste zu nehmende Hirde in diesem Pro-
zess darstellt, dienen zur Orientierung und Sicherstellung einer Vergleichbarkeit sechs
durch Expertinnen und Experten identifizierte und definierte Qualitatsbereiche, die in
Choreographie ein Verstandnis von guten Schulen reprasentieren (vgl. Fauser, 2016)
und aktuelle Debatten der Bildungspolitik und Bildungsforschung aufgreifen (vgl. Beutel

& Beutel, 2014). Diese bilden die Grundlage fir die schriftliche Bewerbung und stellen
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zugleich die Bewertungsfolie fir die Fachjury. Die sechs Qualitatsbereiche ,Leistung’,
,Umgang mit Vielfalt, ,Unterrichtsqualitat’, ,Verantwortung’, ,Schulleben‘ und ,Schule

als lernende Institution’ (vgl. Abb. 11)

.[...] sind die themengenerierende Matrix fir die umfangreich verschriftlichten
Bewerbungsportfolios der Schulen im Wettbewerb, zu denen sie kollegiale Hal-
tungen, Konzepte und Anschauungen darlegen® (Beutel & Beutel, 2014, S. 8).

Die Qualitatsbereiche haben fir die Einzelschule ebenfalls eine Doppelfunktion. So
dienen sie zum einen als Bewerbungsfolie und zum anderen als Qualitdtsrahmen fir
Schulentwicklungsprozesse (vgl. Fauser, 2016). Durch diese Doppelfunktion kénnen
die Qualitatsbereiche auch als Folie zur Selbstreflexion fiir die schuleigenen Prozesse

genutzt werden.

Abbildung 11: Qualitétsbereiche des Deutschen Schulpreises (eigene Darstellung)

Der deutsche Schulpreis — Lernen und Leistung

Qualitatsbereiche

Unterrichts- Schulleben

qualitat

Kurzbeschreibung der Qualitatsbereiche

Qualitatsbereich Leistung

Dieser Qualitatsbereich nimmt die Leistungen in den Kernfachern, Nebenfachern und
anderen Bereichen in den Blick und setzt diese in Relation zu der Ausgangslage der
Schule. Schulen weisen in diesem Qualitatsbereich unter anderem auf, welches Leis-
tungsverstandnis an ihrer Schule vorherrscht, wie die Leistungen der Schilerinnen und

Schiler dokumentiert und riickgemeldet werden und welche Formen der Leistungsfor-
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derung an der Schule existieren (vgl. ebd.; Fauser, Prenzel & Schratz, 2007; Fauser,
Prenzel & Schratz, 2009).

Qualitatsbereich Umgang mit Vielfalt

Der produktive Umgang mit unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen und -hinter-
grinden steht hier im Fokus. Wertschatzung der Heterogenitat und Benachteiligungen
ausgleichen sind Ziele, die in diesem Bereich angestrebt werden. Die individuelle For-
derung nimmt nach Fauser (2016) in diesem Qualitatsbereich eine besondere Stellung
ein: ,Gute Schulen individualisieren Unterricht und Erziehung und fordern alle Kinder
mit gleichem Engagement und je nach Voraussetzung in unterschiedlicher Weise."
(ebd., S. 180).

Qualitatsbereich Unterrichtsqualitat

Unterricht soll im Verstandnis dieses Qualitatsbereiches zum selbststandigen und ver-
standnisintensiven Lernen anregen. Zudem verweist das Qualitatskriterium auf die kon-
tinuierliche Verbesserung von Unterricht und der Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern
allgemein (ebd.; Fauser, Prenzel & Schratz, 2007; Fauser, Prenzel & Schratz, 2009):

,Im Zentrum guter Schulen steht exzellenter Unterricht, und Unterricht wird hier
durch kollegiales Lernen systematisch verbessert. Entscheidend fir guten Un-
terricht ist nicht die glanzvolle Inszenierung didaktischer Muster, sondern die
wirksame Forderung jedes Einzelnen, seines Lernens und seiner Entwicklung in
allen Bereichen.“ (Fauser, 2016, S. 180)

Qualitatsbereich Verantwortung

Respekt, Toleranz und ein demokratisches Grundverstandnis in Schule und Unterricht
sollen im Rahmen dieses Qualitatskriteriums ausgewiesen werden. Schulen sind auf-
gefordert darzulegen, inwiefern Demokratie lernen stattfindet, welche Méglichkeiten der
Partizipation gegeben sind und wie Schilerinnen und Schiler Verantwortung im Kon-

text Schule Ubernehmen kdnnen (vgl. ebd.).

Qualitatsbereich Schulleben

Der Bereich Schulleben umfasst neben einem guten Schulklima auch die Offentlich-
keitsarbeit und den Aufbau von Beziehungen zu auf3erschulischen Partnern und Eltern
(vgl. ebd.).
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Qualitatsbereich Schule als lernende Institution

Im Bereich Schule als lernende Institution sollen Schulen unter anderem die Formen
der Zusammenarbeit im Kollegium, den Fuhrungsstil und Formen der Férderung von
Motivation und Professionalitat darstellen (vgl. ebd.; Fauser, Prenzel & Schratz, 2007,
Fauser, Prenzel & Schratz, 2009).

Im Rahmen der Bewertung spielt fur alle Bereiche ,[...] der professionelle Umgang mit
dem Individualisierungsanspruch eine grof3e Rolle“ (Beutel, 2013, S. 80). Denn bei der
Entscheidung zur Verleihung des Deutschen Schulpreises ist ein entscheidender Fak-
tor die Realisierung von Konzepten im Sinne der Individualisierung, als Merkmal ,[...]
von gutem Unterricht, vom Umgang mit der Vielfalt, der Verantwortung und der Schul-
entwicklung® (ebd., S. 88). Schulen, denen es gelungen ist, ihr schulisches Leben auf
diese Bereiche auszurichten und innerschulische Prozesse zu optimieren, erhalten auf
der Grundlage von eingereichten Bewerbungsportfolios und Begutachtungsprozessen
vor Ort im besten Fall das pramierte Zertifikat. Die Qualitéatsbereiche reprasentieren
insgesamt wichtige Aufgaben und Herausforderungen fir Schulen.

Die Individualisierung und der Umgang mit Vielfalt riicken immer mehr in das Blickfeld
von Schule und Unterricht und damit verbunden die Frage nach der geeigneten Gestal-
tung, Entfaltung und Verstetigung des Lehrens und Lernens (vgl. Beutel & Beutel,
2014). Wenn sich demzufolge Lernen verandern muss hin zu einem Lernen, das auf
das Individuum ausgerichtet ist, wird durch die Qualitatsbereiche und des Grundver-
standnisses, was gute Schulen auszeichnet, deutlich, dass eine umfassende Schul-
entwicklung in diesem Zusammenhang unumganglich ist (vgl. Beutel & Kretschmer,
2016). Leistung, Unterrichtsqualitat und letztlich Schulqualitét sind so sehr miteinander
verknlpft, dass jegliche Bemihungen im Sinne einer individuellen Foérderung alle Be-
reiche von Schule und Unterricht tangieren und die Neugestaltung eines schulischen
Konzeptes sowie die Entwicklung eines neuen Lehr- und Lernverstandnisses erste
Anknipfungspunkte fir Neuerungen bilden, in dessen Kontext die Qualitéatsbereiche
des Deutschen Schulpreises eine Arbeitsfolie bieten kdnnen, um diese Prozesse sys-

tematisch zu gestalten.

3.3 Zwischenfazit

Das noch uneinheitlich definierte Konstrukt der individuellen Forderung (vgl. Kunze,
2009; Boller, Rosowski & Stroot, 2008; Glesemann & Porsch, 2013; Trautmann & Wi-
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scher, 2014; Fischer et al., 2014) kann als Innovation beschrieben werden, die es sei-

tens schulischer Akteure zu gestalten und zu realisieren gilt.

Durch die innovations- und transfertheoretische Betrachtungsweise der individuellen
Forderung ist deutlich geworden, dass die Erkenntnislage zur Beschaffenheit dieser
Innovation als defizitdr zu bezeichnen ist. Zwar existieren im wissenschaftlichen Dis-
kurs zahlreiche Anséatze, die sich an der Erfassung und Wirkungsweise von Maf3nah-
men und Instrumenten der individuellen Férderung orientieren und so versuchen, einen
Beitrag dazu zu leisten, diesem unscharfen Begriff Konturen zu verleihen. Insgesamt
aber bleibt eine inhaltliche Beschreibung dieser Innovation und des damit verbundenen
Innovationsprozesses an den Schulen noch weitestgehend offen. Dabei konnte aus
innovationstheoretischer Perspektive aufgezeigt werden, dass vor allem der Inhalt ei-
ner Innovation und wie diese von den Akteuren bewertet wird, mafRgeblich dafir ist,
sich dieser anzunehmen, sie zu gestalten und zu transferieren. Die Urteile schulischer

Akteure sind folglich handlungsleitend fiir die Umsetzung individueller Forderung.

Wischer und Trautmann (2014) problematisieren diesen Handlungsdruck hinsichtlich
der Erfassung dessen, was Akteure in Schulen mit der individuellen Férderung verfol-

gen und welche Prozesse fir die Umsetzung unabdingbar sind:

»+AUS einer innovationstheoretischen Perspektive ist mit kritischer Distanz zu
den gut begrindbaren Reformansprichen doch auch zu hinterfragen, welche
Ziele die einzelnen Akteure — mit ihren multiplen Interessen auf unterschiedli-
chen Handlungsebenen und mit je einer spezifischen Handlungslogik — mit die-
sem Programm eigentlich verfolgen oder welche Prozesse dartber in den Ein-
zelschulen — als Adressaten der Vorgaben — faktisch in Gang gesetzt werden.*
(ebd., S. 113).

Es gilt tiefergehend zu erforschen, welche Strukturen im schulischen Kontext vorherr-
schen sollten, um eine individuelle Forderung zu ermdglichen, aus welchen Inhalten
sich diese Innovation aus Akteursperspektive zusammensetzt und auf welche Ziele
diese ausgerichtet ist. Damit eng in Verbindung stehend gilt es weiter, existierende
subjektive Theorien und letztlich Bewertungen aufzudecken, um Hinweise darlber zu
erhalten, warum bislang einer so stark geforderten Reformvorgabe noch nicht zufrie-
denstellend entsprochen werden konnte. Welche Auswirkungen haben letztlich die
Vorstellungen und Annahmen Uber die Inhalte einer Innovation fiir die Realisierung
dieser Forderung? Erst wenn die Innovation und der damit verbundene Prozess als
solche detaillierter erfasst, beschrieben und aufgezeigt werden, welche Strukturen vor-
herrschen sollten, damit Malinahmen greifen und welche Haltung und Einstellung

schulischer Akteure fir die Realisierung notwendig sind, kénnen tragfahige Konzepte
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entwickelt werden, die in einem weiteren Schritt so zu gestalten sind, dass sie in ande-

re Kontexte Ubertragen werden kdnnen.
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4. Ganztagsschulen — Chancen zur individuellen Férderung

Im Rahmen der Diskussionen, welche MalRnahmen dazu beitragen kénnen, dass sich
zum einen die Leistungen deutscher Schilerinnen und Schiler verbessern und zum
anderen der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg im deut-
sche Bildungssystem entscharft werden kann, werden neben (fach-)didaktischen auch
schulstrukturelle Malinahmen aufgegriffen und diskutiert. Seit der Benennung von ent-
sprechenden Handlungsfeldern seitens der Kultusministerkonferenz 2001 ist der Aus-
bau des Ganztagsschulwesens ein wesentlicher Bestandteil dieser Debatte (vgl. Till-
mann, 2005). Die Aufnahme des Ausbaus ,[...] schulischer und auf3erschulischer
Ganztagsangebote [...]* (Tillmann, 2005, S. 52) als weiteres und notwendiges Hand-
lungsfeld wird dann besonders deutlich, wenn der Blick auf die Zielsetzung gelegt wird,
welche mit dem Ganztagsschulausbau verfolgt werden. Neben Zielsetzungen, die auf
sozialpolitischer und arbeitsmarktpolitischer Ebene zu verorten sind, ist das Ziel aus
bildungspolitischer Sicht primar die Verbesserung von Kompetenzen durch MalRnah-
men der individuellen Férderung (vgl. Radisch & Klieme, 2003; Holtappels, 2006). Hier-
fur sollen Ganztagsschulen mehr Mdglichkeiten bieten kénnen (vgl. ebd.). Legitimiert
wird dies unter anderem aufgrund der zeitlichen Flexibilitdt und der Erweiterung perso-
neller Ressourcen, Faktoren, die sich durch die Beschulung im Ganztag ergeben (vgl.
ebd.).

Im Rahmen des Kapitels wird zunéchst aufgezeigt, dass Ganztagsschulen, auch wenn
sie Thema aktueller Debatten sind wie die individuelle Forderung, keine neue Entwick-
lung im deutschen Schulsystem darstellen (Kap. 4.1). Vor dem Hintergrund des ge-
schichtlichen Entwicklungsprozesses von Ganztagsschulen in Deutschland, soll der
aktuelle Stand des Ganztagsschulausbaus in NRW detaillierter beschrieben und damit
einhergehend die Qualitatsbereiche von Ganztagsschulen und deren heutige Zielset-
zung skizziert werden (Kap. 4.2). Unter Berlcksichtigung der Ziele, die durch den
Ganztagsschulausbau verfolgt werden, soll weiter erlautert werden, warum Ganztags-
schulen als idealer Ort fur die Umsetzung individueller Férderung gehandelt werden
und welche bisherigen Erkenntnisse aus der Forschung vorliegen (Kap.4.3). In einem
abschliel3enden Zwischenfazit werden die wichtigsten Zusammenhéange zwischen dem
Ganztagsschulausbau und dem Auftrag einer individuellen Férderung von Schulerin-

nen und Schilern zusammengefasst (Kap. 4.4).
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4.1 Entwicklung des Ganztagsschulwesens in Deutschland

Die Debatte um die Einflhrung von Ganztagsschulen ist in den letzten Jahren durch
unterschiedliche Anléasse neu entfacht, wobei die Fihrung von Schulen im Ganztags-
betrieb als keine neue Entwicklung zu beschreiben ist. Aufgrund der wiederaufkom-
menden Diskussion um den Ausbau von Ganztagsschulen und damit verbunden das
Aufkommen vieler Widersténde gegen die ganztagige Schulform ist oftmals nicht be-
kannt, dass diese Schulform tber einen langen Zeitraum das damalige Bildungssystem
pragte (vgl. Kamski, 2011). Kapitel 4.1.1 nimmt zun&chst die Entwicklung der moder-
nen Ganztagsschule in den Blick, um darauf aufbauend in Kapitel 4.1.2 die neue Ent-

wicklungslinie der Ganztagsschule vorzustellen.

4.1.1 Entwicklung der modernen Ganztagsschule

Im 19. Jahrhundert war in Deutschland die ganztagige Organisation von Schule Ublich
(vgl. Ludwig, 1995; Holtappels, 2006). Schulen in dieser Zeit wurden als ,traditionelle’
Ganztagsschulen beschrieben, deren Hauptmerkmal die Aufteilung des Unterrichts in
Sequenzen war (vgl. Kamski, 2011). So fand der Unterricht am Vormittag (von 8-12
Uhr) und am Nachmittag (von 14-16 Uhr) statt, Hausaufgaben mussten nach der Un-
terrichtszeit von den Schilerinnen und Schulern zuhause erledigt werden (vgl. ebd.).
Unterbrochen wurde die Unterrichtszeit um eine zweistlindige Mittagspause, in der es
den Schilerinnen und Schulern und Lehrkraften méglich war, diese zuhause im Kreis
der Familie zu verbringen (vgl. ebd.). Dieses Schulmodell entsprach weitestgehend
dem damaligen vorherrschenden Rhythmus von Leben und Arbeiten, sodass sie bis
weit in das 20. Jahrhundert Bestand hatte (vgl. ebd.).

In dieser Zeit fand jedoch auch eine parallele Entwicklung zur Wendung hin zu einer
Halbtagsschule statt (vgl. ebd.). Diese Entwicklung vollzog sich zunachst im héheren
Schulwesen, spater auch im Volksschulwesen (vgl. Ludwig, 2005). Begrindet wurde
diese Entwicklung im Hinblick auf das hdhere Schulwesen durch ,[...] die weiten
Schulwege, die viermal am Tag zurliickzulegen waren, sowie die Klage, die Schiler
seien durch die ubliche Form des Schulunterrichts am Vor- und Nachmittag und zu-

satzlichen Hausaufgaben tberlastet” (Ludwig, 2005, S. 262).

Mafgeblich fur die Wendung hin zu einer Halbtagsschule im Volksschulwesen waren
die damals verbreitete Kinderarbeit sowie die Uberflllten Klassen, welche nur einen
Unterricht im Schichtverfahren ermaglichten. Vor allem die ,Uberbiirdungsklage’, wel-

che hauptsachlich von Arzten als von Padagogen ausgesprochen wurde und auf ge-
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sundheitliche Beeintrachtigungen der Schilerinnen und Schuler hinwies, fihrte dazu,
dass sich im Laufe der Zeit vermehrt das Halbtagsschulsystem durchsetzte (vgl. Lud-
wig, 2005; Kamski, 2011). So anderte sich zwar, bedingt durch die unterschiedlichen
Entwicklungen, die Organisationsform der Schule, jedoch blieb der Fokus auf den Un-
terricht identisch (vgl. Ludwig, 2005).

Wahrend die Entwicklung der Halbtagsschule insbesondere die deutsche Antwort auf
die vorausgehenden Entwicklungen war, so reagierten Lander wie England, Frankreich
oder die USA mit der Umwandlung der ,traditionellen® Ganztagsschule in die ,moderne’
Ganztagsschule (vgl. Radisch & Klieme, 2003; Ludwig, 2005; Kamski, 2011). Zwar
wurden auch in England und den USA Formen der Halbtagsschule gefuhrt, wurden
aber in England ,[...] als Notbehelf [...]* (Radisch & Klieme, 2003, S. 21) angesehen
und in diesem Zuge 1918 abgeschafft. In den USA hingegen sollten sich Halbtags-
schulen fest etablieren, welches aber aufgrund der langen Schulwege und des damit
verbundenen Zeitaufwandes scheiterte (vgl. Radisch & Klieme, 2003). Dies flhrte letzt-
lich dazu, dass es zu einer Umgestaltung der Ganztagsschule, wie sie bislang existier-
te, kam (vgl. ebd.).

Die Umgestaltung vollzog sich hauptsachlich in der Neuausrichtung der Schule. Die
bisherige Form der Schule sollte nach dem neueren Verstandnis zusatzliche Aufgaben
Ubernehmen wie beispielsweise ,[...] erzieherische Aufgaben [...], sozialpadagogische
und sozialpolitische [...], didaktisch-paddagogische Aufgaben [...]* (Ludwig, 2005, S.
262). Auch die Einfiihrung einer gemeinsamen Schulspeisung waren in England und
den USA feste Bestandteile der ,modernen’ Ganztagsschule. Diese Schulspeisung
wurde vielmehr als sozialerzieherische/sozialunterstitzende Mallnahme wahrgenom-
men (vgl. Radisch & Klieme, 2003). In Deutschland betrachtete man die neuen Aufga-
ben der Schule unter Begriindung des Halbtagsschulwesens: So sollte Schule vor-
nehmlich auf den Unterricht ausgerichtet sein, wahrend die Familie die Erziehungs-
funktion Ubernahm (vgl. ebd.). Durch die Hinzunahme der erzieherischen Aufgaben in
die Schule, welches nicht dem deutschen Verstandnis von Schule als Vermittler von
Bildung und der Familie als Vermittler der Erziehung entsprach, verzdgerte sich dort
die Etablierung der ,modernen‘ Ganztagsschule (vgl. ebd.). Wahrend sich demnach die
Entwicklung der ,modernen‘ Ganztagsschule in anderen Landern sehr schnell vollzog,

kann diese Umgestaltung in Deutschland als langerer Prozess beschrieben werden.

Dieser Prozess der Entwicklung der modernen Ganztagsschulentwicklung vollzieht

sich nach Ludwig (1993) in insgesamt funf Phasen:
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o 1. Phase: Ausgang des 19. Jahrhunderts bis zum Ende des 1. Weltkrieges

o 2. Phase: Ende des 1. Weltkrieges bis zum Ende des 2. Weltkrieges

e 3. Phase: Ende des 2. Weltkrieges bis Mitte der sechziger Jahre

e 4. Phase: Mitte der sechziger bis Mitte der siebziger Jahre

e 5. Phase: Mitte der siebziger Jahre bis etwa zum Ende der achtziger Jahre des
20. Jahrhunderts.

Radisch und Klieme (2003) fassten die Inhalte der Phasen erneut zusammen und stell-
ten die Merkmale der Ganztagsschulentwicklung dabei heraus: Die erste Phase der
modernen Ganztagsschulentwicklung fokussierte auf die Landeserziehungsheimbewe-
gung, welche auf Lietz zuriickgeht. Landeserziehungsheime sollten durch ihre ortliche
Umgebung (naturnah und l&ndlich) und ein facettenreiches padagogisches Programm
dazu beitragen, Bildung und Erziehung zu vermitteln. Lietz vertrat die Meinung, dass
Erziehung durchaus Aufgabe der Schule und nicht nur der Familie (vgl. Ludwig, 2005,
in Anlehnung an Kapff, 1906) sowie im Zuge der gesellschaftlichen und industriellen
Entwicklungen nicht mehr eindeutig zu trennen sei. Wahrend Lietz die Umsetzung die-
ser Neuausrichtung von Schule in einem Internat realisiert sah, war es nach Ansicht
des Reformpadagogen Kapff vielmehr ein Halbinternat, welches diesen Aufgaben
Rechnung tragen kdnnte (vgl. Ludwig, 2005). So kénnten mit einer Lage am Stadtrand
landliche und zivilisatorische Angebote gleichermalien genutzt werden und die Erzie-

hungsarbeit wiirde den Eltern somit nicht vollends entzogen werden.

.Bereits in dieser Phase wurden moderne Ganztagsschulen realisiert. So etwa
in der Wald- und Freiluftschulbewegung, die von der 1904 stattgefundenen
Grundung der Waldschule Charlottenburg ihren Ausgang nahm.* (Radisch &
Klieme, 2003, S. 23).

Der Unterricht fand in den sogenannten Waldschulen im Freien statt und &hnelte dem
Lehrplan der Volksschule. Sowohl die Individualisierung des Unterrichts?®, das Prinzip
der Selbststandigkeit als auch die Grundsatze zur Anschauung und Lebensnahe wur-

den in diesen Konzepten aufgenommen und realisiert (vgl. Ludwig, 2005).

In der zweiten Phase konzentrierten sich die Bemihungen auf die Ausweitung der
Wald- und Freiluftschulen. Wahrend dieser Zeit erhielten unterschiedliche reformpada-
gogische Strémungen Einfluss wie die Schullandheimerziehung (vgl. Radisch & Klie-
me, 2003). Auch der Einfluss der Arbeiterschulbewegung ist nicht von der Hand zu

weisen. Schule sollte darauf ausgerichtet sein, auf ein Leben in der Industriegesell-

28 Zur Entwicklung der individuellen Férderung, welche in der Phase der Reformpéadagogik eine Hochphase erlebte, siehe auch Kapitel 2.
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schaft vorzubereiten. Ein neues Verstandnis von Ganztagsschule mit dem Auftrag der
Erziehung lieferte in dieser Phase Peter Petersen mit seinem Entwurf fur die Jena-
Plan-Schule. Seine Verbindungen zum Nationalsozialismus fiihrten letztlich dazu, dass
das Bewusstsein fur die Ganztagsschule in Erinnerung gerufen wurde (vgl. ebd.). Unter
dem nationalsozialistischen Regime war es jedoch nahezu unmdglich, reformpadago-

gische Schulreformbestrebungen entfalten und realisieren zu kénnen.

Die zunehmende Wohnungslosigkeit und zerriittete Familienkonstellationen der Nach-
kriegszeit wurden als Anlass gesehen, einem moglichen Verfall der Gesellschaft durch
die Errichtung von Tagesheimschulen entgegenzuwirken (vgl. Kamski, 2011). Dadurch
konstituierte sich eine neue Phase der Ganztagsschulbewegung (vgl. Radisch & Klie-
me, 2003). Bereits 1956 eroffneten in Frankfurt und Kassel die ersten Tagesheimschu-
len, die den aufgefiihrten gesellschaftlichen Entwicklungen entsprechen und begegnen
sollten (vgl. ebd.). Die Konzepte zur Ganztagsschulgestaltung in dieser Zeit sind zu
diesem Zeitpunkt zweifelsfrei als nicht neuer Art zu bewerten, da viele der Konzepte
aus der Zeit der Reformpadagogik stammen (vgl. ebd.). Ludwig (2005) stellt heraus,
dass in dieser Phase, welche durch die Reformpadagogik stark gepragt war ,[...] alle
wichtigen Formen ganztagiger Schulerziehung konzipiert und realisiert wurden, die
auch in der heutigen Diskussion um die Ganztagsschule eine Rolle spielen® (Ludwig,
2005, S. 272).

Durch die ausgesprochenen Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates (1968) er-
langte die Ganztagsschul-Debatte neuen Aufschwung (vgl. ebd.; Kamski, 2011). Grin-
de fur die Ausweitung der Ganztagsschulen lagen in dieser Phase in der Verbesserung
der Chancengleichheit sowie in der Férderung von begabten Schiilerinnen und Schii-
lern (vgl. Radisch & Klieme, 2003), sodass in diesem Jahrzehnt die Anzahl der Ganz-

tagsschulen rapide anstieg.

Dem vorausgehenden starken Aufschwung der Ganztagsschulen folgte durch die
Uberprifung der Bildungsreform und damit verbunden der Begriindungen fiir die Er-
richtung von Ganztagsschulen ein leichter Riickgang dieser Entwicklungen (vgl. ebd.).
Anfang der 1980er Jahre stagnierte der Ausbau zu Ganztagsschulen (vgl. ebd.). Erst
Mitte der 1990er Jahre wurde der Ganztagsschulentwicklung in Deutschland, bedingt
durch die Vereinigung Deutschlands, neues Leben eingehaucht, bedurfte jedoch ,[...]
zahlreicher Zwischenstufen auf dem Weg zu einer modernen Ganztagsschule® (Lud-
wig, 2005, S. 274, in Anlehnung an Appel, 1991).

96



Kapitel 4 Ganztagsschulen — Chancen zur individuellen Férderung

4.1.2 PISA und die neue Welle des Ganztagsschulausbaus

Im Rahmen der ersten Erhebung des Programme for International Student Assessment
(PISA) (vgl. Baumert et. al., 2001) fuhrten die Ergebnisse deutscher Schilerinnen und
Schiller dazu, dass zentrale Defizite des Bildungssystems aufgedeckt wurden. Es folg-
ten verschiedene Initiativen und Maflinahmen, die darauf ausgerichtet waren, die Quali-
tat des Bildungssystems wiederherzustellen (vgl. Baumert, Blum & Neubrand, 2004).
Neben der Forderung nach individueller Forderung, die zuvor schon in ihren Dimensio-
nen ausgefuhrt wurde, kann der Aufruf zum Ausbau des Ganztagsschulwesens als
weitere Reaktion auf die alarmierenden Befunde angefuhrt werden (vgl. KMK, 2002;
Holtappels, 2006; Radisch, 2009; Kuhlmann & Tillmann, 2009).

Die Begrundungslinien fur den erneuten Ausbau des Ganztagsschulwesens sind dabei
vielfaltig. Nach Radisch und Klieme (2003) lassen sich zwei Hauptargumentations-
strange fur die Entwicklung und den Ausbau von Ganztagsschulen nach dem heutigen
Verstandnis identifizieren: Eine bildungspolitische und schulpddagogische und zum

anderen die sozial- und arbeitsmarktpolitische Begriindungslinie?®.

(a) Bildungspolitische und schulpddagogische Argumente fur die Entwicklung von
Ganztagsschulen

Die Argumente aus Sicht der Bildungspolitik und der Schulpéadagogik fir die Entwick-
lung von Ganztagsschulen wurden bereits aufgezeigt und sollen nachfolgend noch

einmal zusammengefasst werden.

Die grof3e Leistungsstreuung zwischen guten und schlechten Schilerinnen und Schi-
lern in Deutschland sowie der Befund der Kopplung von Leistung und sozialer Herkunft
der PISA-Studie aus dem Jahr 2000 sind als Hauptgrunde fir die Entwicklung von
Ganztagsschulen zu nennen (vgl. ebd.; Holtappels, 2006; Kuhimann & Tillmann, 2009).
In Ganztagsschulen wird die Chance gesehen, dass durch die Erh6hung des zeitlichen
Budgets, welches mehr Mdglichkeiten zur Reduzierung von Stress und zur Vorberei-
tung von Lernprozessen bietet (vgl. Appel & Rutz, 2004), auch mehr Mdglichkeiten zur
individuellen Foérderung entstehen (vgl. ebd.; Holtappels, 2006). Diese zu fokussieren,
kénnte wesentlich dazu beitragen, dass sowohl leistungsstarke als auch leistungs-
schwache Schilerinnen und Schiler geférdert werden, sodass dadurch letztlich ein

Beitrag zur Herstellung einer Chancengerechtigkeit geleistet werden kann.

29 Die Begruindungslinien sind im Rahmen von Ausfiihrungen anderer Autoren inhaltlich identisch, nur die Aufteilung in die Anzahl variiert.
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So kénnen

»Schulen mit ganztagigen Angeboten [...] die Unterschiede, die aus den unter-
schiedlichen Forder- und Unterstitzungsmoglichkeiten der Familien entstehen,
besser ausgleichen, da ein Grof3teil oder gar die gesamte schulbezogene El-
terntatigkeit in die Schule Rickverlagert oder doch zumindest von ihr unterstitzt
wird“ (Radisch & Klieme, 2003, S. 15).

Auch durch die Integration der Hausaufgaben in den schulischen Alltag und damit ein-
hergehend die Umwandlung von Hausaufgaben zu Schulaufgaben stellen eine weitere
Entlastung der Familie dar (vgl. Stotzel & Tabel, 2011). Die Schule kbnnte in diesem
Zusammenhang als Lern- und Lebensraum fir Schilerinnen und Schiler an Bedeu-

tung gewinnen.

Fur die Schule hingegen kdnnte die Umwandlung zu einer Ganztagsschule die Umset-
zung des eigenen Schulprofils deutlich erleichtern und unterstitzen (vgl. Radisch &
Klieme, 2003). Durch zuséatzliche finanzielle, personelle und zeitliche Ressourcen kon-
nen profilgemaRe Umwandlungen vollzogen werden, die der Zielperspektive der Bil-
dungspolitik dienlich sein kénnen (vgl. ebd.). Der Aspekt der personellen Ressourcen
ist wiederum bedeutsam fur die Arbeitsmarktsituation. Durch den Ausbau von Halb-
tagsschulen zu Ganztagsschulen kénnen zusatzliche Stellen geschaffen werden, so
koénnte auch ,[...] die angespannte Lage auf dem Arbeitsmarkt in diesen Bereichen (...)
erheblich entschéarft werden® (ebd., S. 16).

(b) Sozial- und arbeitsmarktpolitische Argumente fir die Entwicklung von Ganztags-
schulen

Neben dem nachvollziehbaren Argumentationsstrang seitens der Bildungspolitik und
der Schulpéadagogik lasst sich jedoch ein nicht minder wichtiger Argumentationsstrang
fir den Ausbau von Ganztagsschulen anfiihren, der sozial- und arbeitsmarktpolitische
Argumente fir den Ganztagsschulausbau liefert. Vor allem in den letzten Jahren ist
nach Radisch und Klieme (2003) ein Wandel der Institution Familie zu verzeichnen:
Aufgrund der steigenden Anzahl an erwerbstatigen Mittern und damit verbunden der
Tatsache, dass demnach in den meisten Familien beide Elternteile einer Erwerbstétig-
keit nachgehen, entwickeln sich Schwierigkeiten hinsichtlich Gewéhrleistung einer Be-
treuung der Kinder. Viele Familien stehen fortwéhrend vor der hiesigen Herausforde-
rung, Familie und Beruf adaquat zu vereinen. Ein weiteres Indiz fur den Wandel der
Familie ist die steigende Anzahl von Alleinerziehenden (vgl. ebd.). Unabhangig des
Geschlechtes der Alleinerziehenden stehen sie vor einer besonders herausfordernden

Situation: Die Auslibung einer Erwerbstétigkeit sichert in diesem Falle den Lebensun-
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terhalt, welcher jedoch nur erschwert nachgegangen werden kann, solange die Be-
treuungssituation der Kinder ungeklart bleibt (vgl. ebd.). Aufgrund eines Mangels an
Betreuungsmaglichkeiten ist es Alleinerziehenden nur selten méglich, einer geregelten
Erwerbstatigkeit nachzukommen. ,Indirekt stellen Ganztagsschulen damit auch ein
sozialpolitisches Instrument zur Verbesserung der soziobkonomischen Lebenslagen
von Familien dar.“ (Willems & Becker, 2015, S. 36).

4.2 Ganztagsschulen in NRW

Basierend auf diesen Argumentationen scheint die Notwendigkeit eines Ausbaus des
Ganztagsschulwesens begriindet und zunéchst vielversprechend zu sein. Nach wel-
chen Kriterien sich eine Ganztagsschule konstituieren muss, ist im Zuge der neuen
Entwicklungen im Bildungsbereich im Rahmen neuer Definitionen durch die Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) formuliert worden. Durch die Neuauflage der Ganztagsschulen
und dem damit verbundenen erweiterten Ausbau ist der Ganztagsschulbereich in
Deutschland zu einem grofR3en Forschungsfeld im bildungswissenschatftlichen Kontext
erschlossen worden, sodass die Ganztagsschule und die Frage nach entsprechenden
Qualitatsdimensionen, Zielbereichen und deren Wirkungen weiterhin das Forschungs-
feld dominieren. Die aktuelle Lage der Ganztagsschulen, insbesondere in NRW, wird
nachfolgend hinsichtlich der vorliegenden Definition (Kap. 4.2.1), Rahmenbedingun-
gen, Inhalte und Ziele (Kap. 4.2.2) skizziert. Kapitel 4.2.3 nimmt hierbei insbesondere
die gebundenen Ganztagsgymnasien in den Blick, sodass abschlie3end die Darstel-
lung der Lage der Ganztagsschulen in NRW unter Verwendung aktueller Statistiken
erfolgt (Kap. 4.2.4).

4.2.1 Aktuelle Definition

Mit den aktuellen Begriindungslinien zur Entwicklung von Ganztagsschulen geht auch
ein revidiertes Verstandnis von Ganztagsschulen hervor. So legte die KMK im Jahr
2003 eine umfassendere Beschreibung tber ihr Verstandnis von Ganztagsschulen vor,
in dem drei wesentliche Kriterien von Ganztagsschule aufgefiihrt werden, die in ganz
Deutschland und somit auch in NRW geltend sind. Erst wenn drei grundlegende Krite-
rien erfullt werden, kann von einer Schule im Sinne einer ganztagig organisierten Schu-

le gesprochen werden.

Ganztagsschulen sind demzufolge Schulen,

»[...] bei denen im Primar- und Sekundarbereich |
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- an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztagiges Angebot fir die
Schulerinnen und Schiler bereitgestellt wird, das taglich mindestens sieben
Zeitstunden umfasst,
- an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schilerinnen
und Schilern ein Mittagessen bereit gestellt wird,
- die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung
organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefiihrt werden
sowie in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen®
(KMK, 2008, S. 4).
Durch diese definitorische Bestimmung von Ganztagsschulen sind letztlich unter-
schiedliche Formen der Ganztagsschulen entstanden. So lassen sich derzeit drei
,Grundtypen‘ von Ganztagsschulen nach Ausfliihrungen der KMK (2008) konstatieren:

Die vollgebundene Form, die teilweise gebundene und die offene Form.

Kennzeichnend fur die vollgebundene Form ist, dass alle Schilerinnen und Schiler der
Schule verpflichtet sind, an dem Ganztagsbetrieb der Schule teilzunehmen. Dieser
Ganztagsbetrieb wird an mindestens drei Tagen mit mindestens sieben Stunden reali-
siert (vgl. KMK, 2008). Die teilweise gebundene Form weist hinsichtlich der Verbind-
lichkeit der Schilerinnen und Schiler zur Teilnahme am Ganztagsbetrieb Unterschiede
auf, indem im Rahmen dieser Umsetzungsform die Verpflichtung nur fir einen Teil der
Schilerinnen und Schiler ausgesprochen wird (vgl. ebd.). Die Bestimmungen hinsicht-
lich des zeitlichen Rahmens sind hier mit der vollgebundenen Form identisch. Die offe-
ne Form bildet demnach das kontrare Bild zu der vollgebundenen Form, da keine Ver-
pflichtung ausgesprochen wird (vgl. ebd.) beziehungsweise die Teilnahme am Ganztag
dem Prinzip der Freiwilligkeit folgt. Der Umfang des Ganztagsangebotes ist jedoch
auch hier identisch, da dieser in den drei grundlegenden Kriterien der Ganztagsschule

definiert wurde (vgl. ebd.).

Den gebundenen Formen werden jedoch mehr Moéglichkeiten und Vorteile fir die mit
der Ganztagsschulerweiterung anvisierten Zielsetzungen, zugeschrieben (vgl. Prif,
2009). Gebundene Modelle des Ganztags sind aufgrund ihrer verpflichtenden Teilnah-
me in ihrer inhaltlichen Ausgestaltung flexibler und kénnen vielfaltigere Konzepte reali-
sieren und Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern in unterrichtlichen, au3erun-
terrichtlichen und integrierten Lernsetttings in den Blick nehmen (vgl. Willems & Be-
cker, 2015).
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4.2.2 Rahmenbedingungen, Gestaltungselemente und Ziele

Auch wenn sich die Formen der Ganztagschulen unterscheiden, lassen sich Ubergrei-
fend nach Holtappels (2006) insgesamt sieben wesentliche Gestaltungselemente von
Ganztagsschulen aufstellen (vgl. Abb. 12), die fur alle Formate von Ganztagsschulen

geltend sind. Die Gestaltungsbereiche stehen in enger Verbindung zueinander und
bedingen sich teilweise gegenseitig.

Abbildung 12: Padagogische Gestaltungelemente fiir Ganztagsschulen (vgl. Holtappels, 2006, S. 15)
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Unterricht und Lernkultur: Differenzierung der Lehr-Lern-Formen

Dieser Gestaltungsbereich umfasst die Schaffung von Lehr- und Lernformen, die auf
der einen Seite den Bediirfnissen der Schilerinnen und Schiiler angepasst sind und

auf der anderen Seite wissenschaftlich Erkenntnisse aufgreifen (vgl. Holtappels, 2006;
Kamski, 2011).

Forderung und Lernchancen

Durch die Bereitstellung von Madoglichkeiten zur individuellen Forderung sollen

Lernchancen erweitert und die bisherige Lehr- und Lernkultur tiberdacht werden (vgl.
ebd.).
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Gemeinschaft und soziales Lernen

Hierunter fallen jegliche Bemuhungen, die darauf ausgerichtet sind, die Gemeinschaft
und das soziale Lernen zu unterstiitzen, sodass die Schilerinnen und Schiler ihre
Kompetenzen in diesem Bereich ausbauen und Beziehungen untereinander gefestigt

werden kénnen (vgl. ebd.).

Offnung der Schule zu Lebenswelt und Schulumfeld

Der Verbleib in der Schule tber einen erweiterten Zeitraum, wie ihn die Ganztagsschu-
le vorsieht, soll letztlich dazu fuhren, dass die Schilerinnen und Schuler die Schule als
ihren Lebensraum ansehen, der nicht losgeltst von der Realitdt anzusehen ist (vgl.
Kamski, 2011). Schule soll vielmehr als Raum zum Leben und Lernen verstanden wer-
den.

Freizeit: Ungebundene Freizeit & Freizeitangebote

Da auch der Freizeitbereich zum Teil mit in die Schule verlagert wird, sollen Mdglich-
keiten geschaffen werden, dass Schilerinnen und Schiler aus einem Angebot an un-
terschiedlichen Freizeitaktivitdten frei und selbstbestimmt wéahlen kénnen (vgl. Holtap-
pels, 2006).

Partizipation: Mitbestimmung und Mitgestaltung

Nicht nur Schilerinnen und Schiilern soll in diesem Gestaltungsbereich eine Partizipa-
tion zuteilwerden, sondern auch den Eltern. Sie sollen den Lebensraum Schule ebenso
mitgestalten kdnnen. Dies schafft auf der einen Seite geniligend Transparenz iber das
Schulleben, und auf der anderen Seite wird der Gestaltungsbereich, die Schule als
Lebensraum wahrzunehmen, durch die Partizipation der Eltern unterstttzt (vgl. Holtap-
pels, 2006; Kamski, 2011).

Erweiterte Lerngelegenheiten: Wahlangebote und Projekte

Arbeitsgemeinschaften, aber auch Projektarbeit fallen unter diesen Gestaltungsbereich
von Ganztagsschulen. Lernen soll in unterschiedlichen Kontexten stattfinden, nicht nur
im Unterricht (vgl. Kamski, 2011). Dieses Verstandnis gilt es hier zu vermitteln und um-

zusetzen.
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Aus diesen Gestaltungselementen kénnen nach Holtappels (2006) wichtige Organisa-
tionsmerkmale flr Ganztagsschulen abgeleitet werden (vgl. Abb. 13). Fur Schulen, die
sich auf ihrem Entwicklungsweg zum Ganztag befinden, sollten sowohl die Gestal-
tungsbereiche als auch die Organisationsmerkmale bei der Ausgestaltung und inhaltli-
chen Planung bertcksichtigt werden. Wahrend die Gestaltungsbereiche ,[...] alle jene
Elemente, die zur konzeptionellen Umsetzung eines pédagogisch ausgeglichenen
Schultages unentbehrlich sind [...]¢, aufgreifen und ,[...] den inhaltlich padagogischen
Kern der Ganztagsschule begrifflich pragnant [...]* (Kamski, 2011, S. 48) darstellen,
dienen die Organisationsmerkmale der ,[...] formalen Systematisierung von Ganztags-
schulen [...]* (ebd.). Die Gestaltungsbereiche und die Organisationsmerkmale ,stellen
[...] die Kernelemente fir die konzeptionelle Umsetzung einer Ganztagsschule dar,
denn Ganztagsschulentwicklung ist in ihrer Gesamtheit zu erfassen und bedarf der
Fokussierung beider Ebenen.” (ebd., S. 49).

Abbildung 13: Organisationsmerkmale von Ganztagsschulen (vgl. Holtappels, 2006, S. 17)
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Sollen Formen der Lernforderung etabliert und variable Lehr- und Lern-Formen umge-
setzt werden, wie sie in den Gestaltungselementen aufgeftihrt sind (vgl. Abb. 12), so
erfordert dies unter anderem eine flexible zeitliche Gestaltung von Schule und Unter-
richt. Hierbei gilt es, unter anderem auch biorhythmische Aspekte zu bertcksichtigen
(vgl. Holtappels, 2006). Gestaltungsmoglichkeiten zur Lernforderung wie zum Beispiel
kooperative Lernformen lassen sich in flexiblen Zeitstrukturen in vielfaltiger Weise um-
setzen, als es normtypische 45-Minuten-Rhythmen an Schulen ermdglichen. Auch ein
gewisses Spektrum an raumlichen Ressourcen sollte zur Verfugung stehen, um Mal3-
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nahmen der Differenzierung umsetzen, aber auch um Lern- und Ruhebereiche fir die
Schilerinnen und Schiler schaffen zu kénnen (vgl. ebd.). ,Die gesamte Schule ein-
schlieBBlich der Klassenraume erféhrt eine Gestaltung als Lernumgebung und Erfah-

rungsraum.” (Holtappels, 2006, S. 8).

Selbstlernzentren, in denen beispielweise Wege des selbstregulierten Lernens zum
Tragen kommen koénnen, lassen sich nur erschwert in Klassenraumen realisieren, so-
dass zusatzliche raumliche Ressourcen bereitgestellt werden sollten. Unter Beriick-
sichtigung, dass die Schule zum Lebensraum wird, sollten in den Raumkonzepten von
Schulen sowohl der Freizeitbereich als auch der Lehr- und Lernbereich bertcksichtigt
werden. Bereits in den Kriterien zur Bestimmung von Ganztagsschulen der KMK
(2008) wird zudem explizit darauf hingewiesen, dass ein Mittagessen zur Verfligung
gestellt werden muss, das heil3t eine Form der Mensa ist unabdingbar. Durch die In-
tegration eines Freizeitbereiches, der durchaus in Kooperation mit auf3erschulischen
Partnern gestaltet werden kann, wird auch die Bedeutung eines multiprofessionellen
Teams hervorgehoben (vgl. Kamski, 2011).

,2Uber die tiberwiegend praktizierte strikte Arbeitsteilung hinaus profitieren ent-
wickelte Schulen von Teambildung und Kooperation von Lehrkraften und ande-
ren Professionen in komplementéarer Rollenstruktur und gemeinsamer Verant-
wortung fur Unterrichts- und Erziehungsaufgaben.” (Holtappels, 2006, S. 8).

Doch nicht nur die Kooperationen mit innerschulischen und auf3erschulischen Partnern
bieten Vorteile, auch die Partizipation der Eltern bildet einen wesentlichen Gestal-
tungsbereich von Ganztagsschulen und wird zudem in den Organisationsmerkmalen
verankert. Moglichkeiten der Einbindung der Eltern bilden beispielsweise die Freizeit-
bereiche oder auch Varianten der Lernférderung (vgl. ebd.).

Zusammenfassend sollen die Gestaltungsbereiche und Organisationsmerkmale von
Ganztagsschulen als Unterstiitzung dienen, das Ziel, welches Ganztagsschulen an-
streben, zu erreichen. Dementsprechend gilt es, Ganztagsschulen so zu gestalten,

dass:

e ,eine erfolgreichere und bessere auf die individuellen Potentiale bezogene For-
derung der Schilerinnen und Schiler in Deutschland mit Blick auf schulische
Leistungen und die in internationalen Leistungsstudien festgestellten Kompe-
tenzdefizite

e eine verbesserte soziale Integration von sozial benachteiligten Kindern und
verbesserte schulische Férderung von Kindern mit Migrationshintergrund und
Kindern aus ressourcenarmeren Familien und damit ein Abbau herkunftsbe-
dingter Bildungsungleichheiten
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o die thematische und konzeptionelle Ausweitung der unterrichtszentrierten Halb-
tagsschule um andere Bildungsinhalte, andere Lernformen sowie anderer Ak-
teure jenseits von Schulfachern, Unterricht und Lehrkréften sowie

e eine Ldsung fur den insgesamt gestiegenen Bedarf an Betreuung, Erziehung
und erzieherischer Versorgung von Kindern in offentlichen Bildungs-, Betreu-
ungs- und Erziehungseinrichtungen sowie eine bessere Vereinbarkeit von Fa-
milie und Beruf* (Ziichner & Fischer, 2011, S. 9)

erreicht werden kann.

4.2.3 Einfuhrung des Ganztags an Gymnasien

Die Gestaltungbereiche, Organisationsmerkmale und Ziele von Ganztagsschulen be-
ziehen sich auf alle Schulformate. Wéahrend im Primarbereich der Ausbau des Ganz-
tagsschulwesens sehr vorangeschritten ist, lasst sich fiir den Sekundarbereich noch
Entwicklungspotential attestieren (vgl. KMK, 2008). Zu Beginn des Ganztagsschulaus-
baus wurden entsprechende Grundlagen fir einen flachendeckenden Ausbau geschaf-
fen, sodass Schulen bei ihrer Umgestaltung zum Ganztag unter anderem Forderung
durch das Investitionsprogramm ,Zukunft Bildung und Betreuung' (IZBB) der Bundes-
regierung erhielten. Die Férdersumme von rund vier Milliarden Euro (vgl. BMBF, 2009)
diente vorrangig dazu, die Schulen dahingehend zu unterstitzen, dass der Aufbau ei-
ner entsprechenden Infrastruktur fir den Ganztagsbetrieb ermdéglicht werden kann und
darliber hinaus sollte durch die finanzielle Unterstiitzung gewahrleistet werden, dass
wissenschaftliche Begleitforschungen realisiert werden kénnen (vgl. BMBF, 2009;
BMBF, 2012). Demzufolge wurde das Investitionsprogramm unter anderem durch die
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)*® wissenschaftlich begleitet (vgl.
Ziichner & Fischer, 2011).

Beginnend mit dem Ausbau der Grundschulen und folgend mit den Haupt- und Forder-
schulen, standen ab dem Schuljahr 2009/2010 Gymnasien und Realschulen auf dem
Plan (vgl. BMBF, 2009). So erhielt im Schuljahr 2009/2010 durch die ,Ganztagsoffensi-
ve' des Landes der gebundene Ganztag Einzug in die Realschulen und Gymnasien
(vgl. Borner, Eberitzsch, Grothues & Wilk, 2011). Die ,Ganztagsoffensive’ setzte sich
hierbei aus ,(...) dem 1000-Schulen Programm3!, dem Programm Geld oder Stelle®?

sowie dem Programm Gebundene Ganztagsgymnasien und Ganztagsrealschulen®

30 Weitere Informationen zu der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen siehe auch Fischer, Holtappels, Klieme, Rauschenbach, Stecher & Zichner,
2011; Holtappels, Klieme, Rauschenbach & Stecher (2008).

31 Das 1000-Schulen-Programm stellte Mittel fir den Ausbau von Mensen und Aufenthaltsrdumen bereit.

32 Bei dem Programm ,Geld oder Stelle® kénnen die Schulen wéhlen, ob sie Geld oder Lehrerstellen-Anteile fiir die padagogische Ubermittagsbetreuung
vorziehen. ,Mit diesem Programm erhélt eine Schule mittlerer GroRe entweder ein Budget von 25.000 Euro oder wahlweise eine halbe Lehrerstelle”

(schulminsterium.nrw.de).
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zusammen (vgl. Berkemeyer, Bos, Holtappels, Meetz & Rollett, 2010). Ziel der ,Ganz-
tagsoffensive’ bestand darin, jedes Jahr pro Kreis oder Stadt insgesamt je zwei Gym-

nasien und je eine Realschule auf den gebundenen Ganztagsbetrieb umzustellen.

Begriindet wird die Forderung des Ganztagsschulausbaus an Gymnasium unter ande-
rem durch die prekare Situation, die sich fur Schilerinnen und Schiler im Rahmen der
Bekanntgabe der Ubergangsempfehlungen der Grundschulen ergibt. Die Befunde zu
Laufbahnpréferenzen von Lehrkraften, differenziert nach Lesekompetenzen auf Basis
der IGLU?-Studie, (vgl. Abb. 14) verdeutlichen die brisante Situation, die sich aufgrund
der Ubergangsempfehlungen ergibt.

Abbildung 14: Schullaufbahnpréferenzen der Lehrkréfte, differenziert nach Lesekompetenz in Prozent —
Gesamtskala Lesen (Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007, S. 279)
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Als unproblematisch zu bewerten ist es, dass Schilerinnen und Schiiler im unteren
Bereich eine Hauptschulempfehlung erhalten, wahrend Schilerinnen und Schilern im
oberen Bereich eine Gymnasialempfehlung ausgesprochen wird. Als prekar sind je-
doch die Uberlappungen zwischen den Kurven anzusehen (vgl. Arnold et al., 2007). So
geht eine hohe Lesekompetenz nicht mit einer erwartungsgemaRen Ubergangsemp-
fehlung fir das Gymnasium einher. Ein weiterer Befund ist, dass Schilerinnen und
Schiler aus bildungsnahen Schichten bei gleichem Leistungsbild bessere Chancen,
eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, als Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfer-
nen Schichten (vgl. vbw, 2007; Berkemeyer, Bos, Holtappels, Meetz & Rollett, 2010).
Die Chance von Kindern aus der oberen Sozialschicht ist demnach viermal gréf3er, ein
Gymnasium zu besuchen, als die des Durchschnitts (vgl. ebd.). Damit einhergehend
haben ,Kinder aus den 25% bildungsfernen Familien eine sehr viel hdhere ,Chance’

zur leistungsschwachen Gruppe [...]“ (vbw, 2007, S. 136) zugeordnet zu werden. Die-
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sen Befunden zufolge sind Bildungswahlentscheidungen stark durch soziale Ungleich-
heiten gekennzeichnet (vgl. vbw, 2007; Ditton, 2008; Ditton & Kriisken, 2009; Maaz &
Nagy, 2009; Stubbe, 2009; Stubbe, Bos & Euen, 2012).

Fur das Gymnasium bedeuten diese Befunde wiederum, dass sich diese Schulform mit
wichtigen Aspekten wie dem Umgang mit Heterogenitat oder der individuellen Forde-
rung auseinandersetzen muss. Das Gymnasium gilt in Deutschland ohnehin als stark
sozial selektiv, denn fortwahrend sind an Gymnasien anteilmafig weniger Schilerin-
nen und Schuler mit niedrigem sozialem Status, als dies in anderen Schulformen der
Fall ist (vgl. Beutel, 2014). Zugleich erhalten nicht alle entsprechende Empfehlungen,
da das Fordersystem an Gymnasien bisher mehr an der Leistungselite ansetzte und
die familiaren und herkunftsbedingten Umstéande nicht so stark bertcksichtigte (vgl.
ebd.). Demzufolge ergibt sich fir das Gymnasium ein besonderer Auftrag zur Bereit-
stellung individueller Férderung von leistungsschwachen Schilerinnen und Schilern.
Das Gymnasium entwickelte sich trotz seiner ausgepragten Selektionsfunktion zu einer
der beliebtesten Schulform und grof3ten Ausbildungsstéatte im deutschen Bildungssys-
tem (vgl. Kiper, 2005). Deutlich wird dies durch den ,[...] deutlichen Anstieg der Be-
suchsquote an Gymnasien [...]* (Hillebrand, 2015, S. 34). Zurlickzufuhren ist dies unter
anderem darauf, dass fir viele der heutigen Aushildungsberufe und Berufspositionen
héhere Qualifikationen wie das Abitur notwendig sind. Die logische Konsequenz dar-
aus ist die Veranderung des Schulwahlverhaltens der Eltern (vgl. ebd.). Unterschiedli-
chen Umfragen zufolge, winschen sich immer mehr Eltern den Abschluss des Abiturs
fur ihr Kind, mindestens jedoch den gleichen Schulabschluss, den die Eltern selbst
erreicht haben (vgl. Kanders, 2004; Rdsner, 2007). Demzufolge steigen die Anmel-
dequoten am Gymnasium, welches zur Folge hat, dass auch die Schiilerschaft an

Gymnasien immer heterogener wird (vgl. Hillebrand, 2015).

Der Auftrag, der damit an die Akteure in Gymnasien gestellt wird, wird immer umfas-
sender, denn trotz der zunehmenden Heterogenitat muss ein hohes Bildungsniveau
beibehalten werden, sodass eine Veranderung in der Lern- und Forderkultur notwendig
erscheint (vgl. ebd.). Die Unterrichtskultur an Gymnasien muss sich diesen Verande-
rungen anpassen, der urspriingliche Auftrag an das Gymnasium, die Elitebildung, stellt
nicht mehr den priméaren Handlungsansatz dar (vgl. Kiper, 2007). Durch MaRnahmen
individueller Forderung und Verdnderungen im unterrichtlichen Handeln sollen alle
Schilerinnen und Schiler, auch aus bildungsfernen Milieus, dazu befahigt werden, das

Abitur erfolgreich abschlie3en zu kénnen (vgl. Terhart, 2001; Kiper, 2007).

107



Kapitel 4 Ganztagsschulen — Chancen zur individuellen Férderung

Vor dem Hintergrund dieser vielfaltigen Entwicklungen bezlglich der gymnasialen
Schulbildung, insbesondere auch durch die Schulzeitverkiirzung im Zuge von G8, ist
die Einfihrung des Ganztags an Gymnasien vielmehr ein Vehikel, um diesen Anforde-
rungen, die an Gymnasien gestellt werden, entsprechen zu kénnen. Allen Schilerinnen
und Schilern eine entsprechende Forderung zuteilwerden zu lassen, damit zum einen
der Ubergang auf das Gymnasium und zum anderen allen Schiilerinnen und Schiilern,
bei entsprechenden Voraussetzungen, eine erfolgreiche gymnasiale Schulbildung er-

maglicht werden kann.

4.2.4 Ausbaustand der Ganztagsschulen in Zahlen

Seit dem Jahr 2002 wird der Ganztagsschulausbau durch die KMK berichtet und do-
kumentiert (vgl. KMK, 2008). Der aktuellen Berichtlegung zufolge, die sich auf die Jah-
re 2009 bis 2013 bezieht (vgl. Tab. 3), sind im Jahr 2013 Uber die Halfte aller Schulen
in Deutschland im Ganztagsbetrieb, sodass seit 2009 ein Zuwachs von gut 10 Prozent
zu verzeichnen ist. Im Bundesléndervergleich bilden Hamburg, Sachsen und das Saar-
land die Spitze, indem sie Uber 90 Prozent der Verwaltungseinheiten im Ganztagsbe-
trieb vorweisen kénnen. Nordrhein-Westfalen liegt mit fast 72 Prozent aller Schulen im

Ganztagsbetrieb im oberen Drittel im Bundeslandervergleich.
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Tabelle 3: Verwaltungseinheiten mit Ganztagsbetrieb 2009-2013 im Bundeslandervergleich in Prozent (eigene
Darstellung nach KMK, 2015, S. 1*)

Land Anteil an allen Verwaltungseinheiten?
2009 2010 2011 2012 2013

BW 23,6% 26,7% 28,6% 30,5% 32,4%
BY 41,6% 45,2% 46,1% 47,6% 48,7%
BE 71,8% 83,3% 86,6% 87,5% 85,0%
BB 51,9% 56,1% 56,1% 56,8% 57,5%
HB 31,0% 33,7% 35,5% 41,5% 43,6%
HH 44,1% 44,5% 52,6% 67,3% 94,3%
HE
MV 39,7% 40,0% 42,0% 41,9% 43,0%
NI
NW 63,9% 66,1% 71,3% 70,4% 71,7%
RP 51,2% 60,2% 65,7% 67,5% 68,9%
SL 89,3% 93,8% 94,4% 94,5% 94,8%
SN 95,8% 96,5% 96,7% 96,7% 97,4%
ST
SH 44,8% 53,0% 53,6% 56,2% 57,9%
TH 78,9% 78,2% 77,6% 76,8% 76,9%
D 47,7% 51,9% 55,1% 56,7% 58,8%
1) Fur die Lander HE, NI und ST liegen keine Angaben uber private Ganztagsangebote vor, daher ist in diesen Fallen

die Berechnung des Anteils an allen Verwaltungseinheiten nicht sinnvoll.

Auch wenn der Ausbaustand fur Nordrhein-Westfalen seit 2009 &hnliche Zuwachse
beschreibt, wie es in gesamt Deutschland der Fall ist, missen die aktuellen Kennwerte
differenzierter betrachtet werden. Abbildung 15 liefert hier einen Uberblick fir den glei-
chen Zeitraum Uber den Ausbaustand der Ganztagsschulen in NRW, differenziert nach
Schulformen. Den aktuellen Zahlen der KMK (2015) ist zu entnehmen, dass die
Grundschulen und die integrierten Gesamtschulen in NRW die gré3te Gruppe der
ganztagig organisierten Schulformen bildet, wahrend der Ganztagsausbau an den wei-

terfihrenden Schulen, vor allem an Gymnasien, deutlich zuriickliegt (vgl. Abb. 15).
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Abbildung 15: Anteil an ganztdgig organisierten Schulformaten in NRW, differenziert nach Schulform im
Zeitvergleich von 2009 und 2013 (Angaben in Prozent) (Datenquelle: KMK, 2015)
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Zugleich belegen die aktuellen Werte der KMK, dass der Ganztagsausbau von 2009

bis 2013 an Gymnasien deutlich vorangeschritten ist.

Betrachtet man den Ausbaustand der Ganztagsgymnasien wiederum im Vergleich zu
den anderen Bundeslandern, zeigt sich ein differenzierteres Bild. Die aktuellen Zahlen
der Kultusministerkonferenz (vgl. Tab 4) diesbeziiglich zeigen, dass im Jahr 2013 im
Bundesdurchschnitt 59,0 Prozent aller Gymnasien Ganztagsschulen sind (vgl. ebd.).
Der Ausbaustand ganztagiger Gymnasien in NRW betragt 2013 jedoch lediglich 24,9
Prozent (vgl. ebd.) und ist damit eines der wenigen Bundeslander, die damit deutlich

unter dem Bundesdurchschnitt liegen.

In ganzen Zahlen gesprochen, befinden sich im Jahr 2013 in NRW 156 von 627 zu
diesem Zeitpunkt existenten Gymnasien in NRW im Ganztag. Das Gymnasium bildet
damit neben den Realschulen die geringsten Ausbauquoten im Vergleich zu anderen
Schulformen in NRW (vgl. Willems & Becker, 2015.). Dennoch verdeutlichen die Zah-
len im Zeitverlauf, dass der Ganztagsschulausbau an Gymnasien seit 2009 in NRW
stark vorangeschritten ist und der prozentuale Anteil nahezu verdoppelt werden konnte
(vgl. Tab. 4).
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Tabelle 4: Anteil Ganztagsgymnasien in &ffentlicher und privater Tragerschaft 2009 bis 2013 in Prozent (eige-
ne Darstellung nach KMK, 2015, S. 9)

Land Anteil an allen Schulen
2009 2010 2011 2012 2013

BW 40,7% 46,3% 45,9% 50,5% 53,3%
BY 55,9% 62,2% 67,2% 72,5% 78,7%
BE - - 22,4% 29,3% 25, 7%
BB 52,0% 53,1% 51,5% 52,0% 52,5%
HB 21,5% 23,1% 41,7% 19,4% 13,3%
HH 97,3% 95,6% 92,9% 88,5% 88,5%
HE

MV 80,3% 79,2% 84,9% 84,9% 88,9%
NI

NW 11,6% 21,9% 22,8% 23,9% 24,9%
RP 34,2% 41,8% 44,9% 49,0% 47,7%
SL 91,4% 91,4% 100,0% 100,0% 100,0%
SN 91,7% 92,6% 91,4% 92,8% 95,4%
ST

SH 52,8% 57,9% 59,8% 64,5% 65,4%
TH 22,9% 21,6% 21,6% 23, 7% 22,7%
D 45,9% 51,0% 54,3% 56,8% 59,0%

Ein Blick auf die Entwicklungen der Schiler/innenzahlen an Ganztagsgymnasien zeigt
im Bundesvergleich, dass insgesamt weiterer Entwicklungsbedarf besteht (vgl. Tab. 5).
Nur etwas mehr als ein Viertel der Gymnasialschiler/innen besucht den Zahlen zufolge
ein Ganztagsgymnasium (vgl. ebd.) Seit 2009 konnte dieser Anteil auch nur geringfu-

gig nach oben korrigiert werden.

Ein Blick auf Nordrhein-Westfalen zeigt, dass hier 21 Prozent aller Gymnasialschi-
ler/innen ein Ganztagsgymnasium besuchen. Auch wenn hier fast der Wert des Bun-
desdurchschnitts erreicht werden kann, sind die Besuchszahlen dennoch als nicht zu-

friedenstellend zu bezeichnen.
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Tabelle 5: Schiler-/innen im Ganztagsbetrieb an Gymnasien in 6ffentlicher und privater Tragerschaft 2009-
2013 (eigene Darstellung nach KMK, 2015, S. 36)

Land Anteil an allen Schiler-/innen

2009 2010 2011 2012 2013
BW 40,4% 18,7% 18,3% 19,9% 20,6%
BY 8,0% 9,3% 9,5% 10,0% 12,4%
BE - - 13,5% 15,1% 25,5%
BB 35,9% 35,3% 35,3% 33,7% 37,3%
HB 12,9% 17,0% 15,9% 10,8% 11,5%
HH 99,2% 97,1% 98,9% 99,0% 98,0%
HE
MV 58,2% 67,0% 81,0% 88,6% 77,8%
NI
NW 4,9% 9,0% 13,0% 16,8% 21,0%
RP 7,4% 8,6% 10,6% 13,2% 13,3%
SL 7,9% 9,3% 14,6% 16,8% 14,8%
SN 81,7% 81,3% 79,1% 81,5% 84,7%
ST
SH 16,6% 17,9% 18,6% 20,2% 20,4%
TH 9,8% 10,0% 8,4% 8,9% 8,6%
D 24,0% 23,3% 25,2% 27,3% 29,5%

Vor dem Hintergrund, dass im Zuge einer Bildungskonferenz unter anderem der Be-
schluss gefasst wurde, dass in NRW bis zum Jahr 2020 der flachendeckende Ausbau
aller Schulformen zu gebundenen Ganztagssystemen umzusetzen ist (vgl. MSW,
2011), relativiert sich der positive Trend des Ganztagsschulausbaus und die aktuellen
Zahlen gelten als verbesserungs- und erweiterungswirdig. Betrachtet man die aktuel-
len Entwicklungen der Anteile an gebundenen Ganztagsschulen in NRW vor dem Hin-
tergrund dieser Zielsetzung, liegt ein noch weiter Weg vor den Schulen zur Erreichung
dieses Ziels. Seitens der Schulen besteht jedoch Handlungsdruck, da sich viele Schu-
len durch die Schulzeitverkirzung um ein Schuljahr gezwungen sehen, dieser Entwick-
lung nur adaquat entgegenzutreten, wenn sich die Schulstruktur in ein gebundenes
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System transformiert. In den vergangenen Jahren vollzog sich ein Wandel in den deut-
schen Bundeslandern, der vorsah, dass die Schulzeit an Gymnasien von neun auf acht
Jahre verringert werden sollte (G8). In NRW erfolgte die Einfihrung 2005 und hatte
mitunter zur Folge, dass aufgrund der zeitlichen Schulzeitverkiirzung Schulerinnen und
Schiler der Jahrgangsstufe 8, deren Gymnasien die Schulzeitverklrzung umsetzte,
sich unwillktrlich, den Mindestanforderungen folgend, im Ganztag befanden (vgl. Fi-
scher, Radisch, Theis & Zichner, 2012). Diesen Umstanden folgend, haben auch
Schilerinnen und Schiler an Halbtagsschulen durch G8 Unterricht bis in den Nachmit-
tag hinein, sodass dies bei vielen Gymnasien dazu fuhrte, dass der Schulbetrieb auf
ein ganztagiges Modell umgestellt wurde (vgl. ebd.).

Auch wenn die Tendenzen zeigen, dass die Anzahl an Ganztagsgymnasien in
Deutschland weiter steigt, l&sst sich fir NRW konstatieren, dass das Bundesland ver-
héaltnismaflig wenige Ganztagsgymnasien vorweisen kann, trotz unterschiedlicher Of-
fensiven und Unterstitzungsangebote (vgl. Willems & Becker, 2015). Die Mdglichkei-

ten und Vorziige werden wenigen Schulerinnen und Schilern zuteil.

4.3 Ganztagsschulen als geeignete Orte fiir individuelle Férderung —
Verbindung bildungspolitischer Reaktionen

Der Ausbau des Ganztagsschulwesens stellt neben der Forderung nach individueller
Forderung eine weitere bildungspolitische Strukturreform in NRW dar (vgl. KMK, 2002;
Kuhimann & Tillmann, 2009; vbw, 2013). Aus der Perspektive der Bildungspolitik wird
auch mit dem Ausbau des Ganztagsschulwesens die Hoffnung verbunden, Ungleich-
heiten im Bildungssystem zu reduzieren und Kompetenzen von Schilerinnen und
Schilern zu steigern (vgl. KMK, 2002; Holtappels, 2006; Radisch, 2009). Bereits im
Kontext des Investitionsprogramms ,Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB) ,[...] mani-
festiert sich Individuelle Forderung als ein zentrales qualitatives Kriterium und Leitziel,
an welchem sich das padagogische Konzept einer Ganztagsschule orientieren sollte*
(Bottcher et al., 2014, S. 37). Nach Appel und Rutz (2004) liegt sogar ,[...] eine beson-
dere Starke der Ganztagsschulen [...] in der adaquaten Forderung einzelner Schi-
ler/innen” (Appel & Rutz, 2004, S. 22). Dass beide Bestrebungen in enger Verbindung
zueinanderstehen, verdeutlichen sowohl die Ausfihrungen zu den Gestaltungsberei-
chen und Merkmalen von Ganztagsschulen als auch die Begriindungslinien fur den
erweiterten Ausbaus des Ganztagsschulwesens. Die individuelle Forderung stellt hier
einen zentralen Gestaltungsbereich und eine wesentliche Zielsetzung von Ganztags-
schulen dar (vgl. Holtappels, 2006; Pruf3, Kortas & Schépa, 2006; Prif3, 2009; Holtap-
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pels, 2008; Ziuchner & Fischer, 2011; Béttcher et al., 2014; Willems & Glesemann,
2015). Die Begrindung daflrr birgt das Konzept der Ganztagsschule in sich selbst,
denn
.[...] mit der Einflhrung ganztagiger schulischer Angebote verbindet sich die
Hoffnung, den Bedarf an individueller Férderung besser erfillen zu kdnnen, als

dies unter den Rahmenbedingungen einer normalen Halbtagsschule in der Re-
gel moglich ist” (Holtappels & Rollett, 2009, S. 294).

Ganztagsschulen und die Forderung nach individueller Férderung scheinen nicht nur
vielversprechende einzeln fur sich stehende bildungspolitische Konsequenzen zu sein,
sondern werden in Kombination nach Klieme und Warwas (2001) auch als ,Schlissel
zur Losung bildungspolitischer und péadagogischer Probleme [...]* (ebd., S. 805) ge-
handelt.

Nachfolgend werden die Vorteile des Ganztags zur Umsetzung individueller Férderung
erlautert (Kap. 4.3.1). Um das Themenfeld der individuellen Férderung in Ganztags-
schulen umfassend zu beschreiben, erfolgt im Anschluss daran eine Darstellung der

aktuellen Befunde zur individuellen Férderung im Ganztagsschulsetting (Kap. 4.3.2).

4.3.1 Vorteile des Ganztags zur Umsetzung individueller Férderung

Vorteile des Ganztags zur Umsetzung individueller Férderung lassen sich unter Rick-
griff auf das Dimensionenmodell von Pruf3 (2009) (vgl. Abb. 16) umfassender be-
schreiben. Das Dimensionenmodell nach Prif3 (2009) stellt ein Strukturmodell dar,
welches Gestaltungsbereiche und Zieldimensionen der Ganztagsschule in einem Ge-
samtzusammenhang darstellt. Die Kontextebene dieses Modells umfasst primar ge-
sellschaftliche Rahmenbedingungen, unter denen Prif3 (2009) unter anderem gesetzli-
che Grundlagen, Beschlisse der KMK oder sonstige Erlasse subsumiert. Diese beein-
flussen malRgeblich die Strukturebene von Ganztagsschulen, die sich Uber die Dimen-
sionen Steuerung, Zeit, Raum, Personal, Mittel und Inhalt konstituiert (vgl. ebd.). Die
Dimensionen der Steuerungsebene stehen in einem gegenseitigen Abhangigkeitsver-
haltnis zueinander und beeinflussen sich letztlich gegenseitig. Die von Holtappels
(2009) aufgefiihrten Gestaltungsbereiche lassen sich hier ebenfalls der Stukturebene
zuordnen. Diesem Modell zufolge stellt die individuelle Férderung einen Zielbereich der
Inhaltsdimension dar, den es durch entsprechende Mal3hahmen zu gestalten und um-
zusetzen gilt (vgl. Praf3, 2009). Dabei wird die Umsetzung individueller Férderung
malfdgeblich von den Dimensionen der Strukturebene beeinflusst, denn ,[...] jene Di-

mensionen dienen der Umsetzung der padagogischen Intentionen der Zielbereiche
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(Inhaltsdimension) und ermdglichen erst die Schaffung einer Ganztagsschulkultur®
(Pra, 2009, S. 48).

Abbildung 16: Dimensionenmodell der Ganztagsschule (vgl. PriiB, 2009, S. 46)
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Ein differenzierter Blick auf die einzelnen Dimensionen und ihre Bedeutung fir die Um-
setzung individueller Férderung soll die Vorteile des Ganztags zur individuellen Forde-

rung deutlich werden lassen.

Zeitdimension

Vorteile des Ganztags sollen primar aufgrund des erweiterten Zeitkontingents entste-
hen, denn es bietet gute Voraussetzungen, um vielféltige MaBhahmen zur Férderung
der Schiilerinnen und Schiler zu realisieren (vgl. Holtappels & Rollett, 2009; Rollett,
2014; Willems & Glesemann, 2015). Wahrend in Halbtagsschulen Fdrderangebote
oftmals von den Eltern initiiert werden mussen und im schulischen Kontext vorrangig
additiv und auRRerschulisch stattfinden (vgl. ebd.), bietet das Ganztagsschulsetting auf-
grund seiner Flexibilitat und Moéglichkeiten der Rhythmisierung Gestaltungsspielraume,
diese Angebote auch in den Vormittagsbereich oder in die Unterrichtssequenzen zu

integrieren. Die Vielfalt an Gestaltungsmdglichkeiten bietet eine gute Grundlage, um
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neue Lernorte zu erschlieBen oder um auf3erschulische Angebote in den Ganztag zu
integrieren. Durch die Verlagerung der Fordersettings in die Schule wird auch eine
Forderung durch entsprechendes Lehr- oder weiteres padagogisch tétiges Personal
gewabhrleistet, wodurch zugleich soziale Benachteiligungen vermindert werden (vgl.
ebd.). Forderung wird durch diese Arrangements allen Schilerinnen und Schilern zu-
ganglich gemacht, unabhangig ihrer Herkunft und des sozio6konomischen Status der
Eltern (vgl. ebd.).

Varianten der zeitlichen und inhaltlichen Strukturierung sollten in Ganztagsschulen
insgesamt darauf ausgerichtet sein, dass differenzierende und vielféltige Lernarrange-
ments umgesetzt werden (vgl. Vollstadt, 2009). Durch die Veranderung der Schul- und
auch Unterrichtsorganisation, beispielsweise durch Erweiterung des zeitlichen Rhyth-
mus, kénnen fachibergreifender Unterricht aber auch Verbindungen von kooperativen
und individuellen Lernphasen realisiert werden (vgl. ebd.).

,In einer Ganztagsschule lassen sich die traditionelle Schul- und Unterrichtsor-
ganisation und der Ubliche Facherkanon durch Altersmischung, jahrgangsuiber-
greifende Projekte, facheribergreifenden Unterricht, Vernetzung von Fachern
zu Kursen, neue Facher (wie Umweltkunde, Lernen lernen, projektorientiertes
Lernen, Instrumentalunterricht, naturwissenschaftliche Experimente und Erkun-
dungen usw.) verandern und durch weitere zusatzliche Unterrichtsangebote ko-
operatives mit individuellem Lernen auf anspruchsvolle Weise verbinden. Dabei
kénnen vielfaltige Formen interessengeleiteten und differenzierten Lernens ent-
stehen und initiiert werden.” (Vollstadt, 2009, S. 35).

Raumdimension

Die Entstehung neuer Lehr- und Lernkulturen mit dem Schwerpunkt auf der individuel-
len Forderung wird dabei durch die Rahmenbedingungen der Schule wie raumliche
Ressourcen maf3geblich mitbestimmt (vgl. ebd.). Die Bereitstellung und Schaffung un-
terschiedlicher Raumlichkeiten, welche selbststandiges Lernen und Arbeiten ermdgli-
chen wie Selbstlernzentren oder Bibliotheken sind nach Vollstadt (2009) unterstiutzen-
de Faktoren hinsichtlich der Gestaltung individueller Frderung. Der Aspekt der Raum-
lichkeiten bezieht sich dabei jedoch nicht nur auf die Anzahl derer, sondern auch auf
die GroRRe und die Mdglichkeiten der Aufteilung der Raumlichkeiten, um kooperative
Lernformen zu ermdglichen. Daruber hinaus werden unter dieser Dimension auch die
R&aumlichkeiten gefasst, die notwendig sind, um verbesserte Arbeitsbedingungen fur
Lehrkréafte im Ganztag zu bieten. Kleine Arbeitsraume kdnnen hier die Grundlage sein,
um die Kooperation von Lehrkréften und somit auch die Kooperation im Hinblick auf die
Konzeption individueller FérdermalRnahmen zu forcieren.
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Mitteldimension

Eng verbunden mit der Frage nach Gestaltungsmaoglichkeiten fir die individuelle For-
derung im Ganztag ist auch die Frage nach entsprechenden sachlichen Ressourcen.
Finanzielle Zuwendung in Form von Materialien, Gelder zur Schaffung neuer Raum-
lichkeiten oder auch fur die Anstellung zuséatzlichen Personals kénnen MaRnhahmen der

individuellen Férderung positiv unterstitzen.

Personaldimension

Aufgrund der Integration der Hausaufgaben in den Unterricht oder in die Lernzeiten
von Ganztagsschulen wird eine differenzierte Lernberatung und Unterstlitzung erfor-
derlich. Im Gegensatz zu Halbtagsschulen mussen nun die Kernelemente der Haus-
aufgaben in den Unterricht und in den Schulkontext integriert werden. Letztlich liegt
auch dies in der Verantwortung der Lehrkrafte, dass allen Schilerinnen und Schilern
die Hilfestellungen gegeben werden, um diesen Anforderungen gerecht werden zu
kénnen. Dies erfordert unter anderem den Einsatz von weiterem padagogisch tatigem
Personal, um diese Unterstiitzungsangebote Uber den ganzen Tag gewahrleisten zu
kénnen. Eine Erweiterung des Personalschlissels stellt fir Ganztagsschulen eine
wichtige Stellschraube dar. Zugleich fallt unter dieser Dimension auch die Personal-
entwicklung und damit eng verbunden auch die Bereitstellung von Qualifizierungsmaf3-

nahmen oder die Unterstlitzung bei der Weiterqualifizierung von Lehrkréften.

Der vertiefende Blick, inwiefern die vorgestellten Dimensionen Einfluss auf die dem
Inhaltsbereich zuzuordnenden Zielsetzungen nehmen, verdeutlicht das Abhangigkeits-
verhaltnis der Dimensionen allein fir die Zielsetzung der Gewahrleistung individueller
Forderung an Ganztagsschulen. Demzufolge vollzieht sich auch nach Vollstadt (2009)
die individuelle Forderung an Ganztagsschulen nicht ,[...] im Selbstlauf oder durch
bloRe Verdnderung der organischen Rahmenbedingungen [...]* (Vollstadt, 2009, 36),
sondern es erfordert vielmehr umfassende Schulentwicklungsprozesse. ,lhre effektive
Verwirklichung verlangt von den Lehrkraften ein hoheres Mal3 an Absprache, unter-
richtlicher Kooperation und Teamarbeit, als es im gegliederten Schulwesen traditionell
der Fall ist.“ (Vollstadt, 2009, S. 36). Somit ricken vor allem die Lehrkréfte und ihr
Handeln in den Fokus, aber sie stehen dabei in einem Abhéangigkeitsverhaltnis von den
sie umgebenden Rahmenbedingungen. Um diese effektiv nutzen zu konnen, ist es
unabdingbar, ein Konzept zu gestalten, in dem Ziel und Inhalte der Foérderung konkreti-
siert werden und den Bezug zu den ganztagsspezifischen Elementen aufweisen (vgl.

Maykus, Béttcher, Liesegang & Altermann, 2011).
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4.3.2 Aktuelle Befunde zur individuellen Férderung an Ganztagsschulen

Seit dem Ausbau der Ganztagsschulen steht die Frage im Zentrum des Interesses,
welche Wirkungen Ganztagsschulen aufweisen und wie den Zielsetzungen, insbeson-
dere der individuellen Forderung, in Ganztagsschulen in der taglichen Praxis entspro-
chen wird. Durch die wissenschaftliche Begleitung der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen (StEG)*® und die Berichterstattung durch den Bildungsbericht Ganz-
tagsschule NRW?* liegen jedoch vielfaltige fundierte Erkenntnisse aller Akteursgruppen
in und aufRerhalb ganztégig organisierter Schulformate zu unterschiedlichen Schwer-

punkten im Ganztag vor.

Vor dem Hintergrund der Begriindungslinien zum Ausbau des Ganztagsschulwesens
sollen zunachst Ubergreifend die Befunde aufgezeigt werden, die darlegen, inwieweit
diesen Begrindungslinien bislang entsprochen wird. Aus den arbeitsmarkt- und sozial-
politischen Begriindungslinien fir den Ausbau von Ganztagsschulen wurde bereits
deutlich, dass vor allem fir die Verbindung von Familie und Beruf der Ausbau des
Ganztagsbetriebes an Schulen fir viele Eltern als hilfreich angesehen wird. Derzeit
schreitet jedoch der Ausbau des Ganztagsschulwesens in NRW eher zogerlich voran,
obwohl ein deutlicher Anstieg der Nachfrage seitens der Eltern zu verzeichnen ist (vgl.
Drager & Kober, 2013). Entwickelt sich die Gestaltung der Ganztagsschulen jedoch in
diesem Tempo weiter, wird die Diskrepanz zwischen Angebot und Nachfrage nicht
vermindert werden kénnen (vgl. ebd.). Einer der Hauptgriinde fur die Stagnation des
Ausbaus der Ganztagsschulen liegt unter anderem in einem Mangel an finanziellen
Ressourcen begriindet. Dies scheint zunachst vor dem Hintergrund der bereit gestell-
ten Gelder durch das 1ZBB-Programm verwunderlich, jedoch wurden die Gelder vor-
rangig fur den Ausbau offener Ganztagsschulen genutzt (vgl. Drager & Kober 2013;
Berkemeyer & Manitius, 2013). Zudem konnte eine Berechnung fir die Bertelsmann
Stiftung von Klemm (2013) zeigen, ,[...] dass bei einem flachendeckenden Ausbau
gebundener Ganztagsschulen jahrlich zusatzlich mehr als 9 Milliarden Euro anfielen®
(Drager & Kober, 2013, S. 5), Gelder, die derzeit nicht fir den Ganztagsschulausbau
vorgesehen sind. Dabei winschen sich nach aktuellen Zahlen der Jako-O-
Untersuchung (2012) rund 32 Prozent der befragten Eltern einen Platz in einer gebun-
denen Ganztagsschule fir ihr Kind (vgl. Killus & Tillmann, 2012). Dieser Trend besteht,

33 StEG ist ein Kooperationsprojekt des Deutschen Instituts fiir Internationale Pédagogische Forschung (DIPF), des Deutschen Jugendinstituts (DJI), des
Instituts fur Schulentwicklungsforschung (IFS) der Technischen Universitat Dortmund sowie der Justus-Liebig-Universitat GieBen. Das Team im Projekt
fihrt seit 2005 das Bildungsmonitoring Ganztagsschule durch. Die erste Phase des Projektes lief von 2005 bis 2011. 2012 schloss eine neue Phase des
Projektes an, die bis 2015 lauft. Fiir weitere Informationen zur ,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)“ siehe unter www.projekt-steg.de.

34 Die Bildungsberichterstattung Ganztagsschule NRW dient der empirischen Dauerbeobachtung des qualitativen Ausbaus aller Ganztagsschulen. Im Fokus
der Berichterstattung steht dabei die Dokumentation und Beobachtung von Entwicklungsdynamiken der Ganztagsschulen ab dem Jahr 2010 bis 2018. Fur
weitere Informationen zum Bildungsbericht Ganztagsschule NRW siehe unter www.bildungsbericht-ganztag.de.
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obwohl bislang noch keine Forschungsbefunde vorliegen, die zeigen, dass Ganztags-
schulen die Leistungsférderung sichern oder einen Beitrag zur Chancengerechtigkeit
leisten (Klemm, 2013).

Eine Re-analyse von PISA und IGLU-Daten bestétigt zudem, dass Ganztagsschulen
bislang hinsichtlich der Verbesserung von Kompetenzen keinen Vorsprung gegeniber
Halbtagsschulen aufweisen (vgl. Berkemeyer, Bos & Manitius, 2012; Klemm, 2013).
Doch, auch wenn Wirkungen auf Leistungsebene noch nicht bestatigt werden konnten,
deuten Befunde zu Ganztagsschulen darauf hin, dass Ganztagsschulen einen wesent-
lichen Beitrag dazu leisten kdnnen, kognitive Kompetenzen zu fordern und die Chan-
cengerechtigkeit von Schilerinnen und Schiilern aus bildungsfernen Milieus zu starken
(vgl. Fischer, Kuhn & Zuchner, 2011; Klemm, 2013). Dabei handelt es sich um Befun-
de, die sich der bildungspolitischen- und schulp&adagogischen Begriundungslinie zuord-
nen lassen. Diese Begrundungslinie fokussierte primar auf die Herstellung einer Chan-
cengerechtigkeit und die Verbesserung von Leistungen (vgl. Kap. 4.2). Das Vehikel zur
Erreichung dieser Ziele bildet die individuelle Férderung (vgl. ebd.), die sich an Ganz-
tagsschulen in vielfaltiger Weise realisieren lasst. Da die individuelle Férderung einen
Auftrag an alle Schulen darstellt und in ihrer Komplexitat noch nicht in allen Dimensio-
nen untersucht worden ist, stehen bei der Frage nach Befunden zur individuellen For-
derung an Ganztagsschulen sowohl die Art der Angebote zur Foérderung als auch die
Chancen von aufRerunterrichtlichen und unterrichtlichen Angeboten zur individuellen

Forderung im Mittelpunkt.

Ergebnisse von Schulleitungen in der StEG-Schulleiterbefragung zeigen, dass die Ver-
besserungen der Bildungschancen und die Verbesserung der individuellen Férderung
die Beweggrunde waren, um die Umgestaltung zum Ganztag umzusetzen (vgl. Holtap-
pels, 2008). Die Ergebnisse der StEG-Ausgangsbefragung zeigen jedoch auch, dass
die Zieldimension ,Erweiterung der Lernkultur oftmals an letzter Stelle rangiert (vgl.
Willems & Holtappels, 2014), jedoch steigt der Grad der Einbindung des Bereiches in
das Ganztagskonzept mit der zunehmenden Verpflichtung des Ganztagsangebotes
(vgl. ebd.). Subsummiert man unter der Erweiterung der Lernkultur den Bereich der
individuellen Foérderung, wie bereits Holtappels (2006) anfiihrte, bestatigen die Ergeb-
nisse der bundesweiten IFS-Bestandsaufnahme von Hohmann, Holtappels und
Schnetzer (2004) diesen Befund. Auch hier belegen die Befunde, dass die Zielperspek-
tive der Erweiterung der Lernkultur, insbesondere der Umsetzung individueller Forde-
rung, eher fur gebundene Modelle ein Hauptziel darstellt. Auch wird im Rahmen der

Ergebnisdarstellung dieser Befragung deutlich, dass primar in gebundenen Modellen
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eine schriftliche Niederlegung eines Forderkonzeptes vorzufinden ist (vgl. Holtappels &
Rollett, 2009). In offenen Modellen ist eine detaillierte schriftliche Niederschrift eines

Forderkonzeptes eher seltener vorzufinden (vgl. ebd.).

Bezogen auf die Inhalte der Férderangebote konnte die erste StEG-Studie aufzeigen,
dass ,[...] herkunftsbedingte FérdermalRnahmen und Angebote zu sozialem Lernen
[...]Y (Holtappels & Rollett, 2009, S. 302) in Gymnasien seltener vorzufinden sind. Zwar
ist dieser Befund vor dem Hintergrund, dass herkunftsbedingte Disparitaten reduziert
und auch soziale und andere Personlichkeitskomponenten geférdert werden sollten,
als brisant zu bezeichnen, jedoch wird aus den Analysen auch deutlich, dass die Quali-
tat der Angebote entscheidend ist und nicht die Anlage und Bezeichnung der Angebote
(vgl. ebd.).

Die Ergebnisse der zweiten StEG-Phase geben einen differenzierten Einblick in die
Ausgestaltung der unterrichtlichen und auf3erunterrichtlichen Angebote: Die aul3erun-
terrichtlichen Angebote werden den Ergebnissen zufolge h&ufiger dazu genutzt, um
Lernprobleme aufzuarbeiten (vgl. Willems & Holtappels, 2014). Dies trifft auf rund 92
Prozent der Schulleitungen der befragten Gymnasien zu. Durch diese Ausrichtung der
auBBerschulischen Angebote wird bereits erkennbar, dass eine Verzahnung von unter-
richtlichen und aul3erunterrichtlichen Angeboten noch ausbauféahig ist. Nur etwa ein
Drittel der befragten Schulleitungen an Gymnasien gibt an, ,[...] dass Themen und
Wissensgebiete aus dem Unterricht in den Angeboten gezielt vertieft werden* (Willems
& Holtappels, 2014, S. 340). Vergegenwartigt man sich jedoch die aktuelle Situation an
Gymnasien, mit der Schulzeitverkiirzung durch G8 und die Dimensionen der traditio-
nellen Hausaufgaben® in den Ganztag zu integrieren, sollte eine vertiefende Erarbei-
tung von Inhalten und Wissensgebieten in den aul3erunterrichtlichen Angeboten forciert
werden. Die Ergebnisse der Befragungen im Rahmen des Bildungsberichtes Ganztag
NRW (2012) verweisen darauf, dass vor allem fir die Lernzeiten der Anspruch formu-
liert werden kann, hier Moglichkeiten der individuellen Foérderung zu integrieren (vgl.
Borner, Steinhauer, Stotzel & Tabel, 2012). Gleichzeitig sind Lernzeiten die transfor-
mierten Hausaufgaben (vgl. ebd.), sodass die Verbindung dieser Befunde die Vermu-
tung nahe legt, dass MalRnahmen der individuellen Férderung auf der differenzierten
Begleitung und Betreuung der durch die curricularen Angebote anfallenden Aufgaben
im Rahmen der Lernzeiten basieren und somit auf die Defizitreduzierung im Leistungs-

bereich ausgerichtet sind.

35 Unter den Dimensionen traditioneller Hausaufgaben werden unter anderem Einstieg, Ubung und Vertiefung subsumiert.
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Die umfangreichen Ergebnisse der Erhebungen im Rahmen der ,Studie zur Entwick-
lung der Ganztagsschulen® liefern einen guten Uberblick darliber, wie Teilaspekte der
individuellen Forderung und deren Bedeutung fur die eigene Schulentwicklung einge-
schatzt werden. Dartber hinaus werden die organisatorischen und inhaltlichen Aspekte
der Ganztagsschule innerhalb dieser grof3 angelegten Fragebogenstudie einbezogen.
Bottcher, Maykus, Altermann und Liesegang (2014) naherten sich dem Themenbereich
der individuellen Forderung an Ganztagsschulen aus der qualitativen Forschungsrich-
tung und gingen der zentralen Fragestellung nach, wie diese bei Kindern in schwieri-
gen Lebens- und Bildungssituationen gelingen kann (vgl. ebd.). Die Chancen und
Grenzen von Ganztagsschulen wurden hier mittels qualitativer Experteninterviews eru-

iert. Dies ermdglichte einen vertiefenden Einblick.

Auf struktureller Ebene liefern Bottcher und Kollegen als Ergebnis, dass die befragten
Akteure dem gebundenen Ganztagsmodell durchaus mehr Potential gegeniiber offe-
nen Modellen zur individuellen Forderung attestieren (vgl. ebd.). Begriindet liegt dies
nach Ansicht der schulischen Akteure darin, dass eine zu strikte Trennung zwischen
unterrichtlichen und auR3erunterrichtlichen Angeboten dazu fihrt, dass sich die Angebo-
te nur auf Teilfacetten der zu férdernden Kompetenzen beziehen (vgl. ebd.). Im Mittel-
punkt der unterrichtlichen Angebote stiinden somit die schulischen Leistungen und die
damit in Verbindung stehenden Kompetenzen, wéhrend im Fokus der auf3erschuli-
schen Angebote die sozialen Kompetenzen der Schilerinnen und Schuler stehen (vgl.
ebd.). Neben diesen Erkenntnissen wird im Rahmen dieser Untersuchung erstmals
deutlich, ob das Setting der Ganztagsschule aus Sicht der Akteure als unterstitzend
fur die individuelle Férderung angesehen wird. Das Urteil fallt jedoch weniger positiv
aus: Auch hier werden wie an Halbtagsschulen Zeitmangel, fehlende raumliche und
personelle Ressourcen und Qualifikationsmangel angefiihrt (vgl. ebd.). Ein entspre-
chender Rahmen scheint den Ergebnissen zufolge durch das gebundene Modell der
Ganztagsschule gegeben zu sein, nur wird dieser den Ergebnissen zufolge noch nicht
entsprechend genutzt. Die Vorteile des Ganztags werden auch bei der Konzeptionie-
rung der Unterrichtsgestaltung von Lehrkré&ften nicht vollstdndig ausgeschopft. Im Um-
kehrschluss kann hier die Vermutung aufgestellt werden, dass es vor dem Hintergrund
der begrifflichen, inhaltlichen Unklarheit individueller Férderung nicht verwunderlich ist,
dass auch Akteure in geeigneten schulischen Settings vor Herausforderungen und
Grenzen gestellt sind und allein die Umwandlung der Schulform in ganztagige Schul-

formate kein Garant fiir die Realisierung individueller Férderung darstellt.
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4.4 Zwischenfazit

Ganztagsschulen werden im Diskurs um die Frage, unter welchen Bedingungen sich
die individuelle Férderung realisieren lasst, hoch gehandelt. Diese Position scheint vor
dem Hintergrund, dass sowohl Ganztagsschulen als auch die individuelle Férderung
seitens der Bildungspolitik als Konsequenzen flr den damaligen ,PISA-Schock* konsta-
tiert wurden, nicht unbegriindet. Die Verbindung dieser bildungspolitischen Forderun-
gen scheint vielversprechend fir die Forderung von Schilerinnen und Schilern bei
gleichzeitiger Reduzierung der Chancenungleichheit in Deutschland. Auch wenn der
Ausbau des Ganztagsschulwesens voranschreitet, lasst sich der aktuelle Stand unter
Berlicksichtigung der Nachfrage von Eltern und des Potentials als noch unzureichend

bezeichnen.

Dies erscheint in Anbetracht der Chancen, die sich durch die ganztagige Beschulung
ergeben konnen, als prekar. Neben der rein schulorganisatorischen Umgestaltung von
halbtdgigen Schulformaten zu ganztagigen Modellen, missen diese in groRerer Vielfalt
mit MalRnahmen und Konzepten der individuellen Férderung geflllt werden. Unter-
schiedliche Befunde sprechen daflr, dass diese Bemihungen noch am Anfang stehen
und sich die schulischen Akteure in einem professionellen Dilemma befinden: Sie se-
hen die Notwendigkeit der individuellen Férderung und die Chancen, die vor allem ge-
bundene Modelle durch die zeitliche Flexibilitdt und die Verzahnungsmaoglichkeiten von
unterrichtlichen und auR3erunterrichtlichen Angeboten aufweisen, aber stehen gleichzei-
tig vor der Herausforderung, diese Rahmenbedingungen mit Inhalten zu fillen, die far

sie nicht einheitlich greifbar sind.

Diese Problematik hebt die Verantwortung der schulischen Akteure fir die Gestaltung
individueller Forderung hervor. Fur sie gilt es, ein gemeinsames Grundverstandnis tber
die individuelle Forderung zu entwickeln, um organisatorische Rahmenbedingungen
und inhaltlich-konzeptionelle Uberlegungen effektiv in Verbindung zu bringen, damit die
Chancen des Ganztags in der Konzeptionierung der individuellen Férderung aufge-
nommen werden. Erschwert werden diese als notwendig zu betrachtenden Entwick-
lungsschritte dadurch, dass die Befundlage fiir den Bereich der individuellen Férderung
an Ganztagsschulen eher undifferenziert und insgesamt noch sehr rar ist. Aus bisher
vorliegenden Studien und Untersuchungen kénnen zwar erste Anknipfungspunkte
gewonnen werden, jedoch ist hierbei zu beriicksichtigen, dass im Rahmen der Studien,
die bereits erste Ergebnisse zur individuellen Forderung liefern, gebundene Modelle im

Sekundarstufenbereich, insbesondere Gymnasien, nur eine kleine Teilgruppe ausma-
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chen. Differenziertere Ergebnisse, insbesondere fir Ganztagsgymnasien, liegen bis-

lang noch nicht vor.

Aus den theoretischen und empirischen Ausfiihrungen in diesem Kapitel lasst sich zu-
sammenfassen, dass Ganztagsschulen, insbesondere gebundene Modelle, eine gute
Grundlage und entsprechende Rahmenbedingungen zur individuellen Férderung von
Schilerinnen und Schiilern bieten und daher auch die individuelle Férderung ein wich-
tiges Merkmal und Zielkomponente von Ganztagsschulen sein sollte. Dennoch lassen
die bisherigen Forschungsbefunde noch offen, worin die eigentlichen Vorteile der
Ganztagsschule zur individuellen Forderung genau liegen und wie Akteure vor Ort die
Chancen dieses Schulformates fur die Umsetzung individueller Forderung einschatzen.
Zudem ist offen, was sich genau hinter der Forderung nach individueller Férderung
verbirgt und welches Verstéandnis an Ganztagsschulen vorherrscht. Insbesondere fir
Gymnasien, die bisher als ,elitdre’ Schulform angesehen wurden (Kap. 4.2.3) und de-
ren Ausrichtung sich auch durch die Einfuhrung des gebundenen Ganztags hin zu ei-
nem Format entwickeln kdnnte, welches allen Schilerinnen und Schilern zuteilwerden
soll, ist unklar, ob und in welcher Form sie die individuelle Forderung in ihren padago-

gischen Konzeptionen integrieren.
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5. Ziele und Herleitung der forschungsleitenden Fragestellun-
gen der Studie

In den vorangegangenen Kapiteln wurden theoretische Rahmungen und fir die Thematik
relevante Forschungsbefunde detailliert dargestellt und die Relevanz der Thematik diskutiert.
Vor dem Hintergrund dieser Ausfiihrungen werden nachfolgend die daraus resultierenden
Forschungsfragen fur diese Studie dargelegt und erdrtert. In Kapitel 5.1 werden zunachst
noch einmal die wichtigsten Forschungsdesiderate, an denen diese Studie anknipft, zu-
sammengefasst. Im Anschluss daran werden in Kapitel 5.2 die Forschungsdesiderate in
Form der zentralen Forschungsfragen dieser Studie présentiert. Abschlieend werden in
Kapitel 5.3 die Hauptziele dieser Studie illustriert.

5.1 Forschungsdesiderate

Die theoretischen Ausfiihrungen und die dargelegten empirischen Befunde konnten zeigen,
dass die individuelle Forderung keine neue Thematik im Bildungsbereich ist, jedoch zum
heutigen Zeitpunkt neue, tiefergehende Ziele mit dieser vor allem bildungspolitischen Forde-
rung verbunden sind, die an die Akteure in allen Schulformaten gestellt werden. Leider zei-
gen bisherige Studien auch, dass Akteuren in Schule und Unterricht weitgehend unklar ist,
was genau unter der individuellen Férderung von Schiilerinnen und Schiilern verstanden und
wie diese den Zielen entsprechend umgesetzt werden soll. Grundsatzlich ist die wortliche
Bedeutung dabei weniger unstrittig, als die Frage nach geeigneten Malinahmen und Instru-
menten, der Zielvorgabe dieser Forderung oder den dafiir notwendigen Kompetenzen und
Rahmenbedingungen. Im Fokus der Diskussionen darlber, was mit der individuellen Forde-
rung erreicht werden soll, steht vor allem die Frage nach dem Beitrag, den die individuelle
Forderung zur Herstellung einer Chancengerechtigkeit im deutschen Bildungssystem leisten
kann. Eine eher unprézise und grobe Zielrichtung individueller Forderung stellt die schuli-
schen Akteure vor Ort vor immense Herausforderungen in der Realisierung. Seitens der Bil-
dungspolitik und somit auf unterster Ebene auch fir die Lehrkréfte in Schulen bleibt weiterhin

offen, wann und unter welchen Bedingungen diese Zielvorgabe erreicht ist.

Aufgrund der begrifflichen und inhaltlichen Unsicherheit Gber das Konzept der individuellen
Forderung lasst sich diese trotz ihres langeren Bestehens im schulpolitischen Diskurs und
der zusatzlichen Verankerung im Schulgesetz als Innovation im schulischen Kontext be-
schreiben. Die theoretischen Ausfihrungen zum Innovationsverstandnis im Bildungsbereich
starken die notwendige innovationstheoretische Sichtweise auf die individuelle Forderung.

Wie es bei anderen Reformen oder Vorgaben der Fall ist, stellt die individuelle Férderung
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eine Neuerung im schulischen Kontext dar, mit der weitreichende (positive) Hoffnungen und
Erwartungen verbunden sind. Im Zuge der Ausfihrungen, inwiefern die individuelle Forde-
rung Neuerungen umfasst und somit auch Merkmale einer schulischen Innovation aufweist,
konnte bestatigt werden, dass sich diese Innovation nur schwer inhaltlich beschreiben lasst
und auch die notwendigen Voraussetzungen auf organisatorischer und personeller Ebene
noch nicht eindeutig definiert werden konnten. Ausgehend von dem Wellenmodell nach Ja-
ger (2004), welches primar auf den Transfer von Innovationen zielt, aber dennoch als An-
knupfungspunkt genutzt werden kann, um Innovationen tber drei Merkmale zu beschreiben,
bietet das Modell die Méglichkeit, die individuelle Férderung durch die innovationstheoretisch
hergeleiteten Merkmale Inhalt, Struktur und Person néher zu fassen. Erste Befunde, die zur
individuellen Forderung im Bildungsbereich vorliegen, konnten bereits den Merkmalen der

Innovation, wie sie im Wellenmodell Verwendung finden, zugeordnet werden.

Innerhalb der Erlauterungen zum Anlass der Forderung nach individueller Férderung ist zu-
gleich deutlich geworden, dass der Ausbau des Ganztagsschulwesens wichtig ist. Als bil-
dungspolitische Konsequenz auf die PISA-Ergebnisse des Jahres 2001 wird der flachende-
ckende Ausbau des Ganztagsschulwesens gefordert (vgl. Forum Bildung, 2002). Die Ganz-
tagsschule soll mehr Mdglichkeiten bieten, einer individuellen Férderung von Schilerinnen
und Schilern entsprechen zu kénnen. Vor allem die zeitlichen Ressourcen und die Verbin-
dung und Kooperation von Lehrkréften und dem weiteren padagogisch tatigen Personal sol-
len Garanten dafir sein, dass die Schilerinnen und Schuler bestmdglich individuell geférdert
werden kénnen. Jedoch konnte ebenso im Rahmen der theoretischen Ausfilhrungen und der
exemplarischen Befunde zum Ganztagsschulwesen aufgezeigt werden, dass die Realisie-
rung individueller Férderung als komplexer Schulentwicklungsprozess beschrieben werden
kann, dem bislang nur in Ansatzen nachgekommen wird. Empirische Befunde diesbezliglich
stehen ebenso noch aus wie Befunde, die Aufschluss darliber geben, ob Ganztagsschulen
durch ihre spezifischen Gestaltungsmerkmale bessere Chancen zur individuellen Férderung

aufweisen.

Die Verbindung der Gestaltungsbereiche des Ganztagsschulwesens mit der Forderung nach
individueller Férderung scheint vor dem Hintergrund, die individuelle Férderung aus innovati-
onstheoretischer Perspektive ndher zu beleuchten und Uber die Merkmale Struktur, Person
und Inhalt zu erfassen, vielversprechend zu sein. Es bieten sich hier die Mdglichkeiten, die
Vorzige des Ganztagsschulsettings in die Bestimmungen zur individuellen Forderung zu
integrieren und zugleich kénnen weitere Beschreibungen hinsichtlich des Inhalts dieser For-

derung aufgenommen werden.
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5.2 Zentrale Fragestellungen

An den aufgezeigten Forschungsdesiderata setzt diese Forschungsarbeit an, indem die For-
derung nach individueller Férderung von Schilerinnen und Schilern aus der innovations-
und transfertheoretischen Perspektive erfasst werden soll, sodass sich fir die vorliegende

Arbeit folgende Ubergeordnete Fragestellung formulieren lasst:

,Wie ldsst sich aus Sicht schulischer Akteure der Kontext der Innovation der individu-
ellen Forderung — Inhalt, Struktur, Person — beschreiben und welche Merkmale be-

ziehungsweise Elemente schreiben die Akteure den Kontextmerkmalen zu?“

Um diesem Erkenntnisinteresse nachgehen zu kénnen, werden nachfolgend die Detailfrage-
stellungen vorgestellt, die nach den Kontextmerkmalen von Innovationen gegliedert darge-
stellt sind.

Inhalt

Die Diffusitat hinsichtlich der definitorischen Bestimmung individueller Férderung fiihrt zum
ersten Forschungskomplex dieser Studie. Der Fokus dieser Fragestellungen liegt auf der
Exploration der Annahmen zur individuellen Fdrderung schulischer Akteure an Ganztags-
schulen (1). Daruber hinaus gehen diese Forschungsfragen dem Erkenntnisinteresse nach,
wie sich der Inhalt der Innovation aus Sicht der Akteure beschreiben lasst. Ausgehend von
den bisherigen Erkenntnissen aus Studien, in denen schulische Akteure ihre Definition indi-
vidueller Forderung aufstellen, wird hier ein sehr unterschiedliches Grundverstandnis indivi-

dueller Férderung erwartet.

1. Welche Inhaltsbereiche schreiben schulische Akteure (Schulleitung, Ganztagskoordination
und Lehrkréafte) der Innovation — individuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern —

zu?

a) Welche Ziele verbinden sie mit der Ausrichtung ,individueller Férderung* von Schu-

lerinnen und Schulern?

b) Welche Methoden und Elemente sind fur die schulischen Akteure fir die individuel-

le Forderung von Schulerinnen und Schilern zentral?

c) Welche Herausforderung und Hinderungsgrinde, bezogen auf den Inhalt der Inno-

vation, sehen die schulischen Akteure?
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Die erste Teilforschungsfrage (1a) beleuchtet die Ziele, die schulische Akteure im Ganztag
mit der individuellen Forderung verbinden. Diese Fragestellung ist als Konkretisierung der
Ubergeordneten Fragestellung anzusehen, da hier dezidiert die Zielperspektive als Inhalt der
individuellen Férderung erfasst werden soll. Teilforschungsfrage 1b versucht, Elemente indi-
vidueller Férderung aus Sicht der Akteure zu erfassen, um so einen Abgleich aus Theorie
und Praxis zu ermoglichen. Vor dem Hintergrund einer nicht allgemeingultigen inhaltlichen
Beschreibung individueller Férderung und der damit verbundenen konzeptuellen Unsicher-
heit steht im Zentrum der Forschungsfrage 1c die Erfassung von Herausforderungen und

Hinderungsgriinden, bezogen auf den Inhalt der Innovation.

Struktur

Wahrend die erste Forschungsfrage auf die Beschreibung des Inhalts der Innovation ausge-
richtet ist, stehen Merkmale, die sich dem Bereich ,Struktur’ zuordnen lassen, im Fokus der
zweiten Fragestellung. Das zentrale Erkenntnisinteresse liegt hierbei insbesondere in der
Erfassung der Vorteile der Ganztagsschulstruktur zur individuellen Foérderung.

2. Welche strukturellen Merkmale an gebundenen Ganztagsschulen schéatzen schulische
Akteure als forderlich beziehungsweise hemmend in Bezug auf die Ausgestaltung der Inno-

vation — individuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern — ein?

a) Welche strukturellen Bedingungen sollten allgemein an Schulen gegeben sein,

damit Schulerinnen und Schuler individuell geférdert werden kbnnen?

b) Welche Vorteile bietet explizit der gebundene Ganztag im Hinblick auf die Umset-

zung dieser Innovation?

c) Worin sehen schulische Akteure auf struktureller Ebene Hinderungsgriinde, die die

Realisierung individueller Férderung erschweren?

Die Teilforschungsfragen sind als Spezifikation der Uibergeordneten Fragestellung anzuse-
hen und beziehen sich jeweils auf spezielle Teilaspekte. So geht die erste Teilforschungsfra-
ge (2a) dem Erkenntnisinteresse nach, welche Bedingungen allgemein an Schulen gegeben
sein sollten, damit eine individuelle Forderung gewéhrleistet werden kann. Teilforschungs-
frage (2b) dient der Erfassung von ganztagsspezifischen Vorteilen struktureller Art, die die
Umsetzung der Forderung nach individueller Forderung begiinstigen konnen. Vor dem Hin-
tergrund bisheriger Erkenntnisse und der damit verbundenen Ableitung, dass durch beson-
dere Elemente des Ganztags, wie eine neue Rhythmisierung gunstige Bedingungen fir die
individuelle Forderung gegeben sein sollten, sollen im Zuge der Bearbeitung dieser Teilfor-
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schungsfrage genau diese Vorzige erfasst werden. Die letzte Teilforschungsfrage (2c) wid-
met sich der Frage nach fortwahrenden Hinderungsgrinden im Hinblick auf die Realisierung

individueller Férderung.

Person

Um alle drei Aspekte zur Beschreibung von Innovationen abzudecken, widmet sich die dritte
Forschungsfrage dem Bereich der ,Person‘. Diese Forschungsfrage zielt auf die Exploration
von Aufgaben- und Rollenprofilen, die sich die schulischen Akteure im Kontext individueller
Forderung zuschreiben. Zudem sollen die subjektiven Theorien von schulischen Akteuren
zur individuellen Forderung offengelegt werden, die letztlich auch Aufschluss darliber geben
sollen, welche Uberzeugungen vorherrschen, die fur eine Realisierung individueller Forde-

rung hinderlich wirken kénnen.

3. Welche Haltung nehmen Lehrkrafte, Ganztagskoordination und Schulleitungen gegeniiber
der Innovation — individuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern — an gebundenen

Ganztagsgymnasien ein?

a) Halten schulische Akteure die Umsetzung individueller Férderung an Ganztags-
gymnasien fur moglich? Wenn ja, welche Vorteile verbinden sie mit dem Ansatz?

b) Welche Aufgaben und Rollen mussen die Personengruppen (Schulleitung, Ganz-
tagskoordination und Lehrkréfte) aus ihrer Sicht zur Realisierung der ,individuellen

Férderung’ von Schillerinnen und Schilern bernehmen?

c) Welche Griinde auf der personellen Ebene erschweren oder hindern schulische

Akteure in Bezug auf die Umsetzung individueller Férderung?

So soll mittels Teilforschungsfrage (3a) nicht nur erfasst werden, ob die Akteure generell
eine individuelle Férderung fur méglich erachten, sondern auch, sofern dies der Fall ist, wel-
che Vorteile und Chancen sie mit der individuellen Férderung in Verbindung bringen. Um
dariiber hinaus Aufschluss dariiber zu erhalten, welche Rollen und Aufgaben die Akteure mit
der Ausgestaltung und Umsetzung individueller Férderung verbinden, ist Teilforschungsfrage
(3b) genau diesem Erkenntnisinteresse gewidmet. Abschlielend soll die letzte Teilfor-
schungsfrage (3c) zu diesem Bereich erfassen, welche Griinde gegebenenfalls die Umset-
zung und Realisierung individueller Férderung auf personeller Ebene erschweren oder gar

hindern konnen.
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5.3 Ziele der Studie

Wie durch die forschungsleitenden Fragestellungen bereits deutlich wird, besteht das Ziel
dieser Studie vorrangig darin, Erkenntnisse dariber zu erhalten, wie sich die individuelle
Forderung unter Verwendung der innovationstheoretischen Dimensionen, Inhalt, Struktur
und Person aus Sicht schulischer Akteure an Ganztagsschulen detaillierter beschreiben lasst
und wie schulische Akteure die Kontextmerkmale im Hinblick auf die Umsetzung individueller
Forderung ausgestalten. In diesem Zusammenhang soll zudem Aufschluss dartber gewon-
nen werden, welche Rollen und Aufgaben von den Akteuren Gbernommen werden missen
und welche Vorteile und Chancen sich durch den Ganztag aus Sicht der schulischen Akteure
ergeben. Im Mittelpunkt stehen demzufolge nicht die Malihahmen, die zur individuellen For-
derung eingesetzt werden, sondern der Versuch, die Innovation, die individuelle Férderung
von Schulerinnen und Schilern, detaillierter inhaltlich zu beschreiben und den Kontext, in

den die Innovation eingebettet ist, zu erfassen.

Bislang widmete sich noch keine Untersuchung oder Studie dem Konstrukt der individuellen
Forderung aus innovationstheoretischer Perspektive. Diese Studie soll daflir einen ersten
Zugang bieten und nutzt zusatzlich den gebundenen Ganztag als Forschungsumgebung, um
ferner Erkenntnisse dariber zu erhalten, wie Akteure die Chancen des Ganztags zur Umset-
zung individueller Férderung wahrnehmen. In der Ganztagsschulforschung bildete die The-
matik der individuellen Férderung bis zum jetzigen Zeitpunkt nur einen kleinen Teil und wur-

de zumeist im Kontext offener Ganztagsmodelle im Grundschulbereich betrachtet.
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6. Forschungsdesign, Erhebungs- und Auswertungsmetho-
den

Innerhalb des Kapitels werden das Forschungsdesign, sowie die Erhebungs- und Aus-
wertungsmethoden beschrieben, die der Beantwortung der in Kapitel 5 hergeleiteten
forschungsleitenden Fragestellungen dienen sollen. In Abschnitt 6.1 wird zun&chst der
,Mixed-Methods-Ansatz‘ als Ubergeordnetes Forschungsdesign dieser Studie erlautert.
Daran anschlieRend werden in Abschnitt 6.2 die Grundzlige des Projektes ,Ganz In —
Mit Ganztag mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium in NRW’, in dessen Rah-
men die vorliegende Studie eingebettet ist, skizziert. Abschnitt 6.3 fokussiert auf die
Darstellung des quantitativen Forschungsanteils dieser Studie. AbschlieRend wird in
Abschnitt 6.4 ergédnzend der qualitative Forschungsanteil der Studie detailliert vorge-
stellt.

6.1 Mixed-Methods-Ansatz als tUbergeordnetes Forschungsdesign

Fur die vorliegende Studie wurde als Ubergeordnetes Forschungsdesign ein ,Mixed-
Methods-Ansatz‘’ ausgewanhlt. Unter ,Mixed-Methods* wird in der empirischen Sozialfor-
schung die Kombination qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden gefasst
(vgl. Kelle, 2014). Uber lange Zeit galten beide Forschungszugénge als unvereinbar
(vgl. Pfaff, 2005). Der zu damaliger Zeit betitelte Kampf der Paradigmen (vgl. Mayring,
2012; Kelle, 2014) rekurrierte vornehmlich auf die mit den beiden Ansatzen verbunde-
nen unterschiedlichen Forschungsziele und Qualitatskriterien (ebd.). Obwohl sich tber
lange Zeit die quantitative und die qualitative Forschungsrichtung voneinander abzu-
grenzen versuchten, weisen Studien aus den ersten funf Jahrzehnten des 20. Jahr-
hunderts bereits erste Ansétze auf, bei denen es zu einem gleichzeitigen Einsatz quan-
titativer und qualitativer Methoden kam, wie zum Beispiel im Rahmen der ,Marienthal-
studie’ (vgl. Jahoda, Lazarsfeld & Zeisel, 1975), bei Zimbardos ,Milgram-Experiment’
(1969) oder in den Studien der Chicagoer Schule der zwanziger bis vierziger Jahre
(vgl. u.a. Blumer, 1984).

Die strikte Trennung der beiden Forschungstraditionen war Uber sehr lange Zeit préa-
sent, sodass man erst seit den 1980er Jahren von einer Annédherung dieser Traditio-
nen sprechen kann (vgl. Pfaff, 2005). Diese Entwicklung basierte unter anderem da-
rauf, dass sich vor allem der qualitative Forschungszugang als vielversprechend erwies
und zugleich Uberschneidungsbereiche beider Forschungsrichtungen identifiziert wer-
den konnten (vgl. Denzin, 1978; Flick, 2004). Im Rahmen dieser neuen Entwicklungen

erhielt der Begriff der Triangulation Einzug in die aktuellen Methodendiskussionen (vgl.
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Flick, 2004), insbesondere auf der Grundlage der Arbeiten und Untersuchungen von
Campbell und Fiske (1959) und Denzin (1978). Denzin (1978) fuhrte den Begriff der
Triangulation ein, der seinen eigentlichen Ursprung in der Landvermessung und Geo-
dasie®® findet und eine Methode umschreibt, um Positionen auf der Erdoberflache zu
lokalisieren (Flick, 2004) und meint im sozialwissenschaftlichen Kontext nach Flick
(2004) ,[...] die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen untersuchten Ge-
genstand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfragen® (ebd., S.12).
Wahrend man im qualitativen Kontext von Triangulation sprach, wurde gleicher Sach-
verhalt im quantitativen Ansatz als Multitrait-Multimethod-Methode bezeichnet (vgl.
Bortz & Doring, 2002). Dabei ist nach Kelle (2014) die Triangulation ,[...] noch gar kein
methodologisches Konzept oder Modell der Methodenintegration, sondern nur eine
deskriptive Metapher mit einem weiten Bedeutungsfeld“ (ebd., S. 158), und &hnlich
verhalt es sich nach Kelle (2014) auch mit dem Mixed-Methods-Ansatz. Dennoch be-
steht im Rahmen beider methodologischer Ausfiihrungen Konsens dartber, ,[...] dass
sowohl qualitative als auch quantitative Methoden spezifische Schwachen aufweisen,
die durch die Starken des jeweils anderen Ansatzes ausgeglichen werden kénnen®
(ebd., S. 158).%"

Im Rahmen von Mixed-Methods-Ansatzen bildet die Reihenfolge, in der die qualitativen
und gquantitativen Forschungsschritte stattfinden, das Hauptkriterium zur Unterschei-
dung von Designs (vgl. Tashakkori & Teddlie, 2003). Einen Uberblick tiber die unter-
schiedlichen Forschungs- und Methodendesigns im Rahmen des Mixed-Methods-
Ansatzes liefern Tashakkori und Teddlie (2003). Grundsatzlich unterscheiden die Auto-
ren in ,monostrand-* und ,multistrand-‘Designs (vgl. ebd.). ,Monostrand designs‘ ,[...]
use a single research method or data collection technigue an corresponding data anal-
ysis procedures to answer research questions.“ (ebd., S. 683), wahrend ,multistrand
designs’ ,use more than one research method or data collection procedure” (ebd., S.
683). Fur die vorliegende Studie wurde ein ,multistrand design’ gewahit. Bei den ,mul-
tistrand designs‘ lassen sich nach Tashakkori und Teddlie (2003) wiederum unter-

schiedliche Designs differenzieren, wie Tabelle 6 veranschaulicht.

36 Geodasie stammt aus dem Griechischen und bezeichnet die Erdeinteilung und damit verbunden die Landesvermessung (Matthews, 1996).
37 Vertiefend zu der Debatte hinsichtlich des Unterschiedes von ,Triangulation’ und ,mixed methods' siehe unter anderem in Kuckartz (2014), Flick (2004), Kelle
(2014), Angerer, Foscht und Swoboda (2006; 2007) oder auch Bortz und Déring (2002).
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Tabelle 6: Ubersicht iiber ,mulitstrand designs* (eigene Darstellung in Anlehnung an Tashakkori und Teddlie,
2003, S. 687)

Mixed Method Study Mixed Model Study

Concurrent mixed method design Concurrent mixed model design
Sequential mixed method design Sequential mixed model design
Conversion mixed method design Conversion mixed model design

,Mixed method designs‘ beziehen sich nur auf die Verwendung quantitativer oder qualitativer Forschungsansatze im
Rahmen der Forschungsmethoden. "Mixed model designs® umfassen die Verwendung quantitativer und qualitativer
Forschungsansétze auch in anderen Phasen des Forschungsprozesses (vgl. Tashakkori & Teddlie, 2003).

Die Unterschiede der ,mixed method study‘ und der ,mixed model study‘ lassen sich

aus der nachfolgenden Abbildung entnehmen (vgl. Abb. 17).

Abbildung 17: Untersuchungsdesigns der ,multistrand-designs‘ im Vergleich (eigene Darstellung in Anleh-
nung an Tashakkori und Teddlie (2003) und Angerer, Foscht und Swoboda (2007))
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Die geometrische Form (Rechteck oder Kreis) reprasentiert hier den qualitativen beziehungsweise den quantitativen
Forschungsansatz. Die gestrichelte Linie verweist auf die Mdglichkeit eines wiederholenden Prozessschrittes.

Fir die vorliegende Studie wurde das ,sequential mixed model design‘ ausgewahlt (vgl.
Markierung in Abb. 17). Das Forschungsdesign im Set der ,multistrand designs* sieht
vor, dass die Ergebnisse und Schlussfolgerungen einer Studie aus dem quantitativen
oder gualitativen Forschungsparadigma als Ausgangspunkt der jeweils entgegenge-
setzten Forschungsrichtung dient. Der angeforderten Mehrgleisigkeit wird dadurch ent-
sprochen, dass diese nicht nur in der Empirie, sondern auch in der Konzeptions- und
Schlussfolgerungsphase aufgenommen wird. Creswell (2003) bezeichnet das Vorge-
hen als qualitativ-vertiefendes Design (,explanatory design‘) und geht in diesem De-
sign-Ansatz davon aus, dass eine quantitative Studie einer qualitativen Studie voraus-

geht. Die qualitative Studie schlief3t sich somit an die quantitative Studie an
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»und zwar mit der Intention, die Resultate des quantitativen Teils durch die qua-
litative Vertiefung besser zu verstehen. [...] Man will nicht einfach nur Ergéan-
zendes erfahren, sondern ganz gezielt die Erklarungslicken fillen, die die
guantitative Studie hinterlassen hat.“ (Kuckartz, 2014, S. 78 in Anlehnung an
Creswell, 2003).

Die vorliegende Studie nimmt zwar eben diesen Wechsel der Methoden (erst quantita-
tiv, dann qualitative) vor, nimmt aber keinen Wechsel des Ubergeordneten For-
schungsparadigmas vor. Dem Ansatz von Creswell (2003) folgend, wirde es sich der
Definition nach eigentlich um ein explanatives Design handeln, da erst eine quantitative
Studie und im Anschluss daran eine qualitative Studie erfolgt. Das Ziel dieser Studie ist
es jedoch nicht durch den Einsatz einer nachgeschalteten qualitativen Studie die Er-
gebnisse der quantitativen Studie zu préazisieren oder zum Verstehen der Ergebnisse
beizutragen. Das Forschungsparadigma dieser Studie lasst sich vielmehr als ein explo-
ratives beschreiben. Das Forschungsfeld der vorliegenden Studie ist nach weitgehend
unerforscht, wie auch aus den bisherigen Forschungsergebnissen abgeleitet werden
kann (vgl. Kap. 3 & Kap. 4). Daher liegt die Zielsetzung der Studie eher in einer Erkun-
dung des Themenfeldes, welches ein daran anknupfendes explanatives Vorgehen auf
Grundlage der Ergebnisse nicht ausschlief3t und somit auch als Kreislauf verstanden
werden kann. Wahrend die vorausgehende quantitative Vorstudie zum Ziel hat den
aktuellen Stand zur individuellen Forderung an den untersuchten Schulen zu erfassen,
liegt das Forschungsziel der daran anschlielenden qualitativen Studie darin, einen
detaillierten Blick auf den zu erforschenden Sachverhalt zu erhalten. Die Ergebnisse
der quantitativen und qualitativen Analysen werden im Ergebnisteil dieser Studie in
einer Ubergreifenden Schlussfolgerung zusammengefasst. Ziel der Verwendung dieses
Designs ist es schliellich, Auskiinfte dariiber zu erlangen, welches Bild sich an den
,Ganz In‘ Fallschulen hinsichtlich der Einstellung und Umsetzung individueller Forde-
rung abzeichnet und wie sich die individuelle Férderung unter Verwendung der innova-
tionstheoretischen Dimensionen, Inhalt, Struktur und Person aus Sicht schulischer Ak-
teure an Ganztagsschulen detailliert beschreiben lasst. Darliber hinaus ist es Ziel, un-
ter Nutzung des Designs Erkenntnisse dariiber zu erlangen, welche Rollen und Aufga-
ben von den Akteuren im Kontext individueller Férderung Gbernommen werden mus-

sen und welche Vorteile und Chancen der Ganztag dabei bietet.

6.2 Erhebungskontext — das Projekt ,Ganz In*

Die im Rahmen des Forschungsdesigns fur den quantitativen Forschungsstrang ge-
wonnenen Daten entstammen dem Schulentwicklungsprojekt ,Ganz In — Mit Ganztag

mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium NRW‘. Zugleich bildet das Projekt den
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Feldzugang fur die Erhebungen im Rahmen des qualitativen Forschungsstranges. Das
Projekt ,Ganz In‘ ist ein gemeinsames Projekt der Stiftung Mercator, des Instituts fir
Schulentwicklungsforschung der TU Dortmund (IFS) — stellvertretend fur die drei am
Projekt ebenfalls beteiligten Hochschulen der Universitatsallianz Metropole Ruhr
(UAMR) — und des Ministeriums flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen (MSW). In diesem Projekt arbeiten 31 ausgewahlte Gymnasien des Landes

mit.38

Das Projekt startete im Jahr 2009 und umfasste eine Projektlaufzeit von zunachst
sechs Jahren. Im November 2015 startete die Verlangerung und somit die zweite Pha-
se des Projektes.® Die erste Phase des Projektes, in der auch diese Studie angesie-
delt ist, unterstitzte 31 Gymnasien aus NRW bei ihrer Entwicklung vom Halbtags- zum
gebundenen Ganztagsbetrieb. Neben der Veranderung organisatorischer Strukturen
an den Gymnasien bildete die Weiterentwicklung der Lehr-Lernkultur an den Gymnasi-
en einen weiteren bedeutenden Handlungsstrang. Durch eine Unterrichtsentwicklung,
die die individuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern zum Ziel haben sollte,
sollten vor allem die Schulerinnen und Schiler im Rahmen des Projektes profitieren,
die hohe Potentiale aufweisen, diese jedoch aufgrund ihrer ungunstigen familiaren und
sozialen Startbedingungen nicht optimal entfalten kénnen (vgl. Berkemeyer, Bos, Holt-
appels, Meetz & Rollett, 2010; Wendt & Bos, 2015). Dabei wurden im Projekt unter-
schiedliche Ziele verfolgt: Zum einen sollten die Abschlisse mit Allgemeiner Hoch-
schulreife, insbesondere von Jugendlichen aus bildungsfernen Milieus beziehungswei-
se mit Migrationshintergrund, an den Gymnasien erhtht werden bei gleichzeitiger Bei-
behaltung des absoluten Anteils von Abschliissen der bisherigen gymnasialen Klientel.
Zum anderen wurde als weiteres Ubergeordnetes Ziel des Projektes formuliert, dass
eine Verbesserung der Qualitat der Abschlisse (wie die Steigerung der Kompetenzen)
insgesamt erreicht werden sollte (vgl. ebd.). Neben diesen lbergeordneten Zielen des
Projektes wurden weitere Teilziele wie die Entwicklung von Diagnose- und Fdrderkon-
zepten die Entwicklung eines padagogischen Programms oder die Erprobung flexibler

Zeitstrukturen formuliert (vgl. ebd.).

Unterstitzung bei der Erreichung dieser Zielsetzungen erhielten die Gymnasien dabei
auf vielféltige Weise. Neben einer jahrlichen finanziellen Zuwendung erhielten die

Gymnasien Unterstitzung durch eine fachdidaktische- und Schulentwicklungsberatung

38 Sowohl das Projektwording als auch die Ziele der wissenschaftlichen Begleitforschung sind Teile des Projektantrages. Im Zuge weiterer Publikationen
(vornehmlich Dissertationen), die im Rahmen des Projektes entstanden sind, kann es vorkommen, dass dieses sich wortlich gleicht.

39 Nahere Informationen zur ersten und zweiten Projektphase von ,Ganz In‘ unter www.ganzin.de.
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sowie durch eine datengestiitzte Rickmeldung die quantitative und qualitative Begleit-
forschung des Projektes. Die fachdidaktische Beratung wurde dabei von den drei am
Projekt beteiligten Universitaten getragen und umfasste die Facher Deutsch, Englisch,
Mathematik, Physik, Biologie und Chemie. Ubergeordnet ist in diesem Zusammenhang
die Lehr-Lernforschung zu nennen, die ebenfalls durch Angebote beteiligt war. Die
Schulentwicklungsberatung basierte auf dem Netzwerkansatz und bot im Rahmen des
Projektes eine weitere Austauschplattform zwischen den Schulen. Vertiefend hatten
die Schulen die Mdglichkeit, an drei verschiedenen Teilprojekten zu den Themen
,Ubergang Grundschule-Gymnasium’, ,Sprachsensibler (Fach-)Unterricht’ und ,Indivi-

duelle Férderung’ teilzunehmen.
Wissenschattliche Begleitforschung

Um die MalRBnahmen und den Erfolg der Gymnasien berichten zu kdnnen, werden die-
se regelmafig durch die wissenschaftliche Begleitforschung evaluiert. Die Ziele der
wissenschaftlichen Begleitforschung lassen sich wie folgt zusammenfassen:

e Sicherstellung der Prufbarkeit des Erfolgs der Ma3nahme im Bereich der Kom-
petenzentwicklung von Schilerinnen und Schilern.

¢ Identifizierung von Gelingensbedingungen beim Umbau zum Ganztagsgymna-
sium.

e Evaluation der Entwicklung der Unterrichtsqualitat.

e Evaluation der Veranderung des Professionswissens bei Lehrkraften.

e Entwicklung und Evaluation von aul3erunterrichtlichen Ganztagsangeboten.
e Beobachtung von Entwicklungsverlaufen des organisatorischen Wandels.

e Beobachtung der Bildungsbeteiligung, der Bildungserfolge (Abschlussniveau)
und der Bildungslaufbahn (Klassenwiederholung, Schulwechsel, Ubergange).

Im Rahmen der Projektevaluation werden unterschiedliche Verfahren und Malinhahmen
eingesetzt. Neben langsschnittlich angelegten Erhebungen bei den Schiilerinnen und
Schilern (vgl. Tab. 7) finden Befragungen der Eltern, der Lehrkréafte und des weiteren

padagogisch tatigen Personals statt (vgl. Tab. 8).
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Tabelle 7: Darstellung Lingsschnittdesign des Projektes ,,Ganz In“ (eigene Darstellung)

Langsschnitt Inhalt Zeitraum
1. Langs- Leistungserhebung | Schuljahr 2010/11 Schuljahr 2012/13 Schuljahr 2014/15
schnitt und allgemeine . . .
SchUIengbefragung (Beginn) (Beginn) (Beginn)
Jgst. 5 Jgst. 7 Jgst. 9
Befragung zur Schuljahr 2010/11 Schuljahr 2012/13 Schuljahr 2014/15
Unterrichtsqualitat (Ende) (Ende) (Ende)
Jgst. 5 Jgst. 7 Jgst. 9
2. Langs- Leistungserhebung Schuljahr 2012/13 Schuljahr 2014/15
schnitt und allgemeine . .
Schulerbefragung (Beginn) (Beginn)
Jgst. 5 Jgst. 7
Befragung zur Schuljahr 2012/13 | Schuljahr 2014/15
Unterrichtsqualitat (Ende) (Ende)
Jgst. 5 Jgst. 7

Tabelle 8: Ubersicht iiber weitere Erhebungen im Projekt ,,Ganz In“ (eigene Darstellung)

Langsschnitt)

Eltern der Jgst. 5

Eltern der Jgst. 7
Eltern der Jgst. 5

Inhalt Zeitraum
Elternbefragung Schuljahr 2010/11 Schuljahr 2012/13 Schuljahr 2014/15
(passend zum Schiiler- (Beginn) (Beginn) (Beginn)

Eltern der Jgst. 9
Eltern der Jgst. 5

Schulleitungsbefragung | Schuljahr 2010/11 Schuljahr 2012/13 Schuljahr 2014/15
(Ende) (Ende) (Ende)

Lehrkréaftebefragung Schuljahr 2010/11 Schuljahr 2012/13 Schuljahr 2014/15
(Ende) (Ende) (Ende)

Befragung des weiteren | Schuljahr 2010/11 Schuljahr 2012/13 Schuljahr 2014/15

adagogisch tatigen

S 9 (Ende) (Ende) (Ende)

Welche Erhebungen dem quantitativen Forschungsanteil dieser Studie zugrunde lie-

gen, wird im nachsten Abschnitt erlautert.

6.3 Quantitativer Forschungsanteil

Wie bereits zuvor erlautert, wurde ein quantitativer Forschungsanteil als Vorstudie im
Rahmen dieses ,sequential mixed model designs‘ gewahlt. Nachfolgend wird zunachst

die Stichprobe fir diese Vorstudie beschrieben (Kap. 6.3.1). Im Anschluss daran wer-
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den die Instrumente und Auswertungsverfahren dieser quantitativen Vorstudie vorge-
stellt (Kap. 6.3.2).

6.3.1 Stichprobe

Die Lehrkrafte der ,Ganz In“-Gymnasien wurden jeweils zum Ende des Schuljahres in
den Jahren 2010/11 und 2012/13 befragt. Neben einem spezifischen inhaltlichen Be-
reich fur die Fachlehrkrafte, die zur Unterrichtsqualitdt in den Fachern Deutsch, Ma-
thematik, Englisch, Biologie, Chemie und Physik befragt wurden, bildeten folgende
Themenfelder die inhaltlichen Schwerpunkte der Lehrkraftebefragung (vgl. Schwanen-
berg, Winkelsett & Schurig, 2015):

Einstellung zum Ganztagsbetrieb

Einstellung zum Projekt ,Ganz In*

Veranderungen im Unterricht durch die Einfilhrung des Ganztags
Kooperation im Kollegium

Kooperation mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal
Vielfalt und Gestaltung der auf3erunterrichtlichen Angebote
Rahmenbedingungen der Schule

Einstellung zum Schulerfolg

YV V V V V VYV VY VY

Gestaltung und Einstellung zur individuellen Férderung.

Die erste Lehrkraftebefragung im Schuljahr 2010/11 erfolgte online. Insgesamt beteilig-
ten sich an dieser Umfrage 564 Lehrkrafte, welches einer Rucklaufquote von 25,9 Pro-
zent entspricht. Aufgrund der als eher schlecht zu beurteilenden Riicklaufquote wurde
der Befragungsmodus zum zweiten Messzeitpunkt auf eine papierbasierte Variante
umgestellt. An dieser nahmen insgesamt 646 Lehrkréfte teil. Zwar konnte die Rlck-
laufquote zum Vorjahr leicht angehoben werden, lag aber dennoch bei nur 26,3 Pro-
zent (vgl. ebd.). Zum dritten Messzeitpunkt wurde das Erhebungsdesign aufgrund des
mangelnden Zugewinns auf das Online-Verfahren zuriickgesetzt. Fir diesen Messzeit-

punkt kann eine Ricklaufquote von 19 Prozent berichtet werden.

Fur die nachfolgenden Auswertungen werden die Ergebnisse der Lehrkréftebefragung
zum zweiten Messzeitpunkt berichtet. An dieser Stelle ist jedoch zu erwahnen, dass
aufgrund der als gering zu bewertenden Rucklaufquote keine Aussagen und Ableitun-
gen fur die Grundgesamtheit getroffen werden kdnnen (vgl. ebd.). Aus diesem Grunde

wird auch auf die Darstellung der Auswertungen nach Schule verzichtet. Um ein detail-
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lierteres Bild zu erhalten, welche Schulen im Projekt vertreten sind, veranschaulicht

Tabelle 9, wie sich die 31 Projektgymnasien auf die jeweiligen Standorttypen verteilen.

Die Zuordnung der Schulen zu den Standorttypen erfolgte entsprechend den Zuord-

nungen, die im Rahmen der Lernstandserhebungen vorgenommen wurden.*°

Tabelle 9: Anzahl der ,Ganz In‘-Schulen pro Standorttyp

Standorttyp Merkmale des Standorttyps Anzahl Schulen*
1 Unter 5% SuS mit Migrationshintergrund. Unter 5% SuS aus
Familien, die nach SGB XII gefordert werden. Mehrzahl der 5

SuS aus einem Wohnumfeld mit hohem Wohnwert.

2 5% bis 15% SuS mit Migrationshintergrund. 5% bis 10% SuS
aus Familien, die nach SGB XII gefordert werden. Mehrzahl 3
der SuS aus einem Wohnumfeld mit relativ hohem Wohnwert.

3 15% bis 25% SuS mit Migrationshintergrund. 10% bis 15%
SuS aus Familien, die nach SGB XII gefordert werden. Mehr- 7
zahl der SuS aus einem Wohnumfeld mit durchschnittlichem
Wohnwert.

4 25% bis 40% SuS mit Migrationshintergrund. 15% bis 25%
SuS aus Familien, die nach SGB Xl geférdert werden. Mehr- 5
zahl der SuS aus einem Wohnumfeld mit unterdurchschnittli-
chem Wohnwert.

5 Uber 40% SuS mit Migrationshintergrund. Uber 25% SuS aus
Familien, die nach SGB XII gefordert werden. Mehrzahl der 7
SuS aus einem Wohnumfeld mit geringem Wohnwert.

*Angaben zu den Standorttypen liegen nur von 27 der 31 Projektgymnasien vor.

Unter Berticksichtigung der forschungsleitenden Fragestellungen dieser Studie werden
im Rahmen der quantitativen Studie nur die Befunde der Lehrerinnen- und Lehrerbe-
fragung berichtet, die in Verbindung zu den Fragestellungen der Studie stehen. Vor-
nehmlich die Skalen zur ,individuellen Férderung' stellen hier den inhaltlichen Schwer-

punkt der deskriptiven Analysen dar.

6.3.2 Untersuchungsinstrumente und Auswertungsverfahren

Im Rahmen der Lehrkraftebefragung im Projekt ,Ganz In‘ wurden unterschiedliche Ska-
len fur die vielfaltigen Themenbereiche eingesetzt, die sich zum Teil aus Skalen bereits

erprobter und validierter Skalen zusammensetzen, zum Teil auch aus Eigenentwick-

40 Seit 2011 erfolgt die Zuteilung der Schulen zu den Standorttypen nicht mehr durch die Schule selbst, sondern wird vom Schulministerium zentral ibernom-
men. Auf Basis der schulamtlichen Statistik erfolgt die entsprechende Verteilung der weiterfiilhrenden Schulen auf die entsprechenden Standorttypen. Die-
ses Verfahren soll insbesondere fiir die Riickmeldung standortbezogener Referenzwerte im Rahmen der Riickmeldung zu den Lernstandserhebungen
dienen (vgl. Isaac, 2011).

138



Kapitel 6 Forschungsdesign

lungen stammen. ,Individuelle Forderung' stellt im Rahmen der Lehrkraftebefragung
einen wichtigen ganztagspezifischen Themenbereich dar. Als besonderes Ziel und
wichtiges Kriterium von Ganztagsschulen wurde im Rahmen der Befragung neben der
Einstellung und der Einschatzung der Wichtigkeit auch die Umsetzung und Erarbeitung
dieser Thematik erfasst. Vor dem Hintergrund der forschungsleitenden Fragestellungen
werden dementsprechend die Ergebnisse berichtet, die sich auf die Dimensionen Ein-

stellung, Konzeptionierung, Umsetzung und Hinderungsgriunde beziehen.

Um zu erfassen, welche Aspekte Lehrkrafte mit der Ganztagsschulentwicklung in Ver-
bindung bringen, wurden sie im Rahmen der Erhebungen gefragt: ,Wie wichtig sind
Ihnen folgende Aspekte, wenn Sie an eine Ganztagsschule denken?“ Die ,Individuelle

Forderung® stellt hierbei eine der Antwortkategorien dar (vgl. Tab. 10).

Tabelle 10: Kurzdokumentation der Skala: Wichtige Aspekte einer Ganztagsschule

L Cronbachs M
Konstrukt ltem-Anzahl | Beispielitem N uelle
P Alpha (SD) Q
Wichtige Aspekte ::nt?rl(\j/:edrﬂ?n”evon
einer Ganztags- 14 lerung .83 StEG (2005)
schule Schilerinnen
und Schilern

Antwortformat: trifft nicht zu (1), trifft eher nicht zu (2), trifft eher zu (3), trifft zu (4)

Neben der Einschatzung der Wichtigkeit der individuellen Férderung wurde auch er-
fasst, ob die Lehrkréfte die individuelle Férderung fiir méglich erachten. Dariliber hinaus
wurde erfragt, ob an der Schule grundlegend erarbeitet und konzeptioniert wird, was
unter individueller Forderung verstanden wird. Die Lehrkrafte konnten hier auf einer
Skala mit insgesamt 12 Items angeben, wie sie dies fur ihre Schule einschatzen. In

Tabelle 11 sind die Skalenkennwerte sowie Beispielitems angegeben.
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Tabelle 11: Kurzdokumentation der Skala: Gemeinsame Konzeptentwicklung und inhaltliche Ausgestaltung
individueller Férderung an Schule

Konstrukt Iltem-Anzahl | Beispielitem Cr%\?g?;hs (SlvllD) N Quelle

An unserer \Ilzvllgﬁlr; igt'

Gemeinsame Schule wird ein Schwanen-

Konzept- grundlegendes berg, Drossel

entwicklung und Konzept erar- Grohlichin

) . beitet, was im 2.36

inhaltliche Aus- 12 . .89 525 Anlehnung an

gestaltung indivi- .Kol'le'glum unter (:636) Solzbacher

dueller Forde- individueller 2009 (in

rung an Schule Forderung Kunze &
vgrstanden Solzbacher
wird. 2009)

Antwortformat: trifft nicht zu (1), trifft eher nicht zu (2), trifft eher zu (3), trifft zu (4)

Um Aussagen daruber zu erhalten, inwiefern Lehrkréfte in ihrem eigenen Unterricht
Aspekte individueller Forderung beriicksichtigen und einsetzen, wurde die Skala ,Ein-
satz Elemente individueller Férderung im eigenen Unterricht® Gber neun ltems gebildet
und anhand von Haufigkeitsabfragen erfasst, in welchem Ausmal3 wichtige Bausteine
individueller Férderung (zum Beispiel Diagnostik, Forderplanung oder Feedback) im
eigenen Unterricht eingebracht werden. Die Skalenkennwerte und Beispielitems dieser
Skala werden in Tabelle 12 angefihrt.

Tabelle 12: Kurzdokumentation der Skala: Aspekte individueller Férderung im eigenen Unterricht

Konstrukt AILezrghl Beispielitem Crt;r;{l:ﬁ;hs (S',VEI)) N Quelle
In meinem
Unterricht setze
ich diagnosti-
Einsatz Elemen- sche Verfahren Eigenentwick-
te individueller ein, um Lernvo- 280 lung
Forderung im 9 raussetzungen .78 , 565 Glesemann in
) (.489)
eigenen Unter- oder Lernpro- Anlehnung an
richt zesse der ifbm (2008)
Schilerinnen
und Schiiler zu
beurteilen.

Antwortformat: nie (1), selten (2), ab und zu (3), regelméRig (4)

Auch fur diese Skala wurden zur besseren Interpretation die prozentualen Verteilungen
von Lehrkréften auf die Antwortdimensionen zusammengefasst und ebenfalls die

Trennwerte basierend auf dem Antwortformat gebildet.

Um letztlich zu erfassen, welche Griinde gegen die Umsetzung individueller Férderung
sprechen, wurden unterschiedliche Faktoren abgefragt, aus denen letztlich drei Skalen

gebildet werden konnten. Tabelle 13 veranschaulicht die Konstrukte und die entspre-
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chenden Skalenkennwerte. Insgesamt weisen die Werte der Subskalen auf zufrieden-

stellende bis gute Reliabilitaten hin.

Tabelle 13: Kurzdokumentation der Skalen Hinderungsgriinde gegen die Umsetzung individueller Férderung

- Cronbachs M
Konstrukt Iltem-Anzahl | Beispielitem Alpha (SD) N Quelle

Eigenentwick-
lung Schwa-
nenberg,
Mangelnde I_Dros_sel, Groh-
5 raumliche Be- 64 3.07 s5g  |lichin Anleh-
dingungen (.582) nung an Solz-

bacher 2009
(in Kunze und
Solzbacher,
2009)

Hinderungs-
grunde: Struktur

Eigenentwick-
lung Schwa-
nenberg,
Drossel, Gréh-

Hinderungs- L
. - Fehlendes 1,91 lich in Anleh-
grunde: Person 5 .80 554 nung an Solz-

Engagement (.619)
(LK bacher 2009

(in Kunze und
Solzbacher,
2009)

Eigenentwick-
lung Schwa-
nenberg,

_ Drossel, Groh-
Hinderungs- Fehlende 2.33 lich in Anleh-

griinde: Person 3 Schiilermotiva- .89 568 )
(Sus) tion (.881) nung an Solz

bacher 2009
(in Kunze und
Solzbacher,
2009)

Antwortformat: trifft nicht zu (1), trifft eher nicht zu (2), trifft eher zu (3), trifft zu (4)

Die quantitative Erhebung bietet bereits viele Ansatzpunkte, um die individuelle Forde-
rung und ihren Stellenwert an Ganztagsschulen ndher betrachten zu kdnnen. Fir die
vorliegende Untersuchung besteht der Anspruch, die individuelle Forderung an Ganz-
tagsschulen tiefergehend zu betrachten, um Aufschluss dariiber zu erhalten, wie sich
die Innovation hinsichtlich der Merkmale Inhalt, Struktur und Person differenzierter be-
schreiben lasst und welche Griinde auch an Ganztagsschulen die Umsetzung dieses
Zieles erschweren. Insbesondere die Ganztagsstruktur und das Merkmal ,Inhalt’ konn-
ten im Rahmen der quantitativen Studie noch nicht zufriedenstellend abgedeckt wer-
den. Zudem ist bei den Ergebnissen zu beachten, dass an dieser Befragung auch
Lehrkréfte teilnahmen, die zum Befragungszeitpunkt gegebenenfalls noch nicht im
Ganztag eingebunden waren. Dies ergibt sich aus dem Umstand, dass die Schulen im
Durchschnitt in den Schuljahren 2009 und 2010 ihren Halbtagsbetrieb auf den gebun-
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denen Ganztag umgestellt haben und mit dieser Umstellung zunéchst in den Jahr-
gangsstufen finf und sechs begonnen haben. Demzufolge waren zum Befragungszeit-
raum nicht alle Lehrkrafte in den gebundenen Ganztag involviert, da an vielen Schulen
eine Ausdehnung auf die weiteren Jahrgangsstufen erst seit dem Schuljahr 2014 er-

folgte.

6.4 Qualitativer Forschungsanteil

Im Rahmen des uUbergeordneten Forschungsdesigns bietet der qualitative Forschungs-
strang die Mdoglichkeit, vertiefende Einblicke in die Thematik der Gestaltung individuel-
ler Forderung an Ganztagsschulen zu erhalten. Hier sollen insbesondere sowohl Aus-
kiinfte Uber Einstellungen und inhaltliche Beschreibungen der Innovation als auch un-
terstiitzende und hemmende Faktoren fur die Realisierung gewonnen werden. Erlaute-
rungen zum Fallstudienansatz als Forschungsdesign bieten hier zunachst die Grundla-
ge (Kap. 6.4.1), um darauf aufbauend die Auswahl der Fallschulen zu begriinden und
diese anschlielend detaillierter zu beschreiben (Kap. 6.4.2). Kapitel 6.4.3 befasst sich
mit der Darstellung der Erhebungsmethode, bevor in Kapitel 6.4.4 die Inhaltsanalyse
als Auswertungsstrategie naher beschrieben wird. Vertiefend dazu wird in Kapitel 6.4.5
das Verfahren und die vornehmende Kategorisierung spezifiziert, um abschliel3end in
Kapitel 6.4.6 eine Einordnung der Studie bezlglich der Gite der Studie vornehmen zu

kdnnen.

6.4.1 Fallstudienansatz als Forschungsdesign

Fur die Zielsetzung, die mit diesem Forschungsteil verfolgt wird, wurde der Fallstudien-
ansatz als zugrunde liegende Forschungsstrategie gewahlt. ,Qualitative Forschung in
Form von Fallstudien wird in Gebieten mit geringem Kenntnisstand und mit dem Ziel
eingesetzt, ein Tiefenverstandnis des komplexen Realphdnomens zu gewinnen.” (Rie-
senhuber, 2007, S. 6). Ein weiterer Vorteil, den Fallstudienansatz als Forschungsstra-
tegie anzuwenden, liegt unter anderem darin, dass ,Antworten auf explorative, deskrip-
tive und/oder explanative Fragen“ (Borchardt & Gothlich, 2009, S. 35) gegeben werden
kénnen, wie in dieser Studie anvisiert. Wahrend viele Begrifflichkeiten mit Fallstudien
synonym verwendet werden wie Business Cases, Fallbeispiel oder &hnliches, definiert
Yin (2009, S. 18) Fallstudien als

,an empirical inquiry that

o investigates a contemporary phenomenon in depth and within is real-life con-
text, especially when

o the boundaries between phenomenon and context are not clearly evident.
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... The case study inquiry
o copes with the technically distinctive situation in which there will be many
more variables of interest than data points, and as one result
o relies on multiple sources of evidence, with data needing to converge in a tri-
angulating fashion, and as another result
o benefits from the prior development of theoretical propositions to guide data
collection and analysis”.
Basierend auf diesem Verstandnis von Fallstudien, ist das vorliegende qualitative De-
sign als ebensolches zu bezeichnen. Die Begriindungslinien fur die Auswahl des Fall-
studienansatzes als Forschungsdesign ergeben sich aus den Vorteilen, die der Fall-
studienansatz in sich birgt und den Zielen, die Fallstudienansatze verfolgen. So bietet
ein Fallstudiendesign die nétige Flexibilitdt (vgl. Borchardt & Gaéthlich, 2009) und die
methodische Offenheit, sowohl auf quantitative als auch qualitative Verfahren zurlck-
greifen zu kénnen (vgl. ebd.; Lamnek, 1995). Dem Verstandnis von Fallstudien Yin
(2009) folgend, lassen sich diese zwischen dem interpretativen und dem funktionalisti-
schen Paradigma anordnen (vgl. Borchardt & Gaothlich, 2009) (vgl. Abb. 18). Das Ziel
der Fallstudien liegt dabei keinesfalls ,[...]Jin der statistischen Generalisierung und der
Darstellung von Haufigkeiten in Bezug auf die zu untersuchenden Phanomene® (ebd.,
S. 36), sondern vielmehr in der Abbildung und differenzierten Darstellung der sozialen

Wirklichkeit (ebd.).

Abbildung 18: Ordnungsraster zur Einordnung von Fallstudien in den Methodenkontext (Borchardt & Goth-
lich, 2009, S. 35)
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Vor diesem Hintergrund erscheint das Design vielversprechend, auch im Hinblick auf
die Erfassung von Einstellungen und Bedingungen einer Innovation, das bislang noch
begrifflich und inhaltlich als unscharf bezeichnet werden kann. Auch unter Berlcksich-
tigung der forschungsleitenden Fragestellungen bietet es die Freiheit, Erhebungs- und
Auswertungsmethoden an die Erfordernisse dieses Vorhabens anzupassen, um einen
bestmoglichen Erkenntnisgewinn zu erlangen. Insgesamt stehen bei dem Design meh-
rere Moglichkeiten der Gestaltung zur Auswahl: Nach Yin (2009) kann das Fallstu-
diendesign zum einen als single-case oder multiple-case-design konzeptioniert, zum
anderen innerhalb dieser grundlegenden Zuteilung noch zwischen holistischen und
integrierten Designs differenziert werden (vgl. Abb. 19).

Abbildung 19: Typen von Fallstudiendesigns (Yin, 2009, S. 46)
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Fur die vorliegende Untersuchung bietet sich ein embedded-multiple-case-design an,
um durch den Vergleich zweier oder mehrerer Schulen gleicher Schulform, aber unter-
schiedlicher Kontextbedingungen, vielfaltige Erkenntnisse zu den forschungsleitenden

Fragestellungen zu erhalten. Die unterschiedlichen Akteure an den Fallschulen bilden
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dementsprechend eine untergeordnete Untersuchungseinheit, um in deren zusammen-

fassender Betrachtung den Fall in seinem Facettenreichtum abbilden zu kénnen.

Den Auswertungsstrategien von Fallstudien folgend, erfolgt eine cross-case-analysis,

um Gemeinsamkeiten und Unterschiede bestmdglich darlegen zu kénnen (vgl. ebd.).

Da Fallstudien haufig unterschiedlicher Kritik ausgesetzt sind (vgl. Yin, 2009), werden
fur Fallstudien in der einschlagigen Literatur vornehmlich vier Kriterien zur Bestimmung
der Gute angefuhrt: Die Konstruktvaliditat, die interne und externe Validitat, Reliabilitat
(vgl. Yin, 2009) und die Objektivitat (vgl. Lamnek, 2005). Allgemein dienen Gutekrite-
rien ,[...] als Zielvorgaben und Prifsteine einer beliebigen angewandten Forschungs-
methode, an denen der Grad der Wissenschaftlichkeit dieser Methode gemessen wer-
den kann“ (Lamnek, 2005, S. 142). Yin (2009, S. 41) liefert einen Uberblick, mit Hilfe
welcher Techniken die jeweiligen Gutekriterien erfullt werden kénnen (vgl. Abb. 20).

Abbildung 20: Gitekriterien und Techniken fir die Gewahrleistung (Yin, 2009, S. 41)
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Die Konstruktvaliditat ist hier als erstes Kriterium angefiihrt, da diese nach Yin (2009)
das am haufigsten kritisierte bei Fallstudien darstellt. Erfllt werden kann das Kriterium
unter anderem durch die Verwendung unterschiedlicher Datenzugange. Dies schlief3t
auch die Befragung unterschiedlicher Personengruppen in einem Fall ein (vgl. ebd.).
Die interne Validitat bezieht sich grundlegend auf intersubjektive Uberprifbarkeit und
Zuverlassigkeit. Sie soll sicherstellen, dass bei gleicher Durchfiihrung der Untersu-
chung gleiche Ergebnisse hervorgebracht werden kénnen (vgl. ebd.). Die externe Vali-

ditat umfasst hingegen den Zustand, wenn die Ergebnisse auch auf3erhalb des Fall-
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kontextes replizierbar und generalisierbar sind. Uberprift werden kann dies dadurch,
dass mehrere Personen oder Falle untersucht werden. Auch wenn sich beim Vergleich
von Fallen Ergebnisse doppeln, bieten diese die Grundlage fir eine theoretische Basis
und kdnnen somit als generalisierbar, jedoch nicht als allgemeingliltig angesehen wer-

den.

Das Gutekriterium der Reliabilitat umfasst die Exaktheit des methodischen Vorgehens.
Forscher sind im Rahmen von Fallstudien dazu angehalten, fur sich ein Protokoll anzu-
fertigen, in dem Untersuchungsablauf, Forschungsfragen und Eckpunkte zum vorlie-
genden Fall notiert werden. Durch eine exakte Beschreibung ist eine Wiederholung
unter gleichen Bedingungen moglich und damit auch die Chance, gleiche Ergebnisse

im Sinne der Generalisierbarkeit zu erzielen.

6.4.2 Auswahl und Beschreibung der Fallschulen

Die Auswahl der dieser Studie zugrunde liegenden Falle basiert auf unterschiedlichen
Kriterien, die nachfolgend detaillierter beschrieben werden.

Eine Auswahl von Fallschulen aufgrund der quantitativen Datenbasis war zum einen
aufgrund der geringen Ricklaufe nicht moglich und zum anderen in Anbetracht des
Forschungsinteresses auch nicht erforderlich. Da dieses Forschungsvorhaben explora-
tiv angelegt ist, und vor dem Hintergrund, dass die individuelle FGrderung von Schiile-
rinnen und Schilern, verstanden als schulische Innovation, durchaus als noch viel zu
rudimentar bezeichnet werden kann, kénnen auch noch keine Aussagen Uber gute
oder schlechte Praxis getroffen werden. Zudem liegt das Erkenntnisinteresse vornehm-
lich darin, eine Innovation Uber die Kontextbedingungen greifbar zu machen. Dennoch
sollte die Auswahl der Schulen nicht willkirlich erfolgen, sodass andere Parameter fir

die Schulauswahl zugrunde gelegt wurden.

Um bestmdogliche Einblicke in die Einstellungen von Lehrkréften gegentber einer Inno-
vation zu erhalten, die Herausforderungen in sich birgt (vgl. Kap. 2), galt fir die Aus-
wahl der Falle zunachst als Hauptkriterium das Vertrauen. Vertrauen dem Forscher
gegenuber, dass dieser die Anonymitéat wahrt, die Prozesse nachvollziehen kann und
die Vorteile und Probleme, die identifiziert werden, nicht wertet, sondern diese kon-
struktiv aufnimmt, um sich ein Gesamtbild zu verschaffen. Dieses Vertrauen bildet die
Grundlage, um tiefergehende und offene Einblicke zu erhalten. Schliel3lich 6ffnen sich
die Schule und die schulischen Akteure und geben Auskinfte Uber den Umgang mit
einer Innovation, die nicht aus der Schule entstanden ist, sondern als eine bildungspoli-

tische und -administrative Forderung an die Schulen gestellt wird (vgl. Kap.; Kap. 4).
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Dem Umstand kommt hinzu, dass die individuelle Forderung zusétzlich ein gezielter
Auftrag an Ganztagsschulen ist, dem per se eine positive und erfolgreiche Umsetzung
zugeschrieben wird, sodass das Vertrauen dem Forscher gegeniber ein besonders
wichtiges Kriterium darstellt, wenn im Rahmen der Erhebungen auch Bedenken, Gren-

zen und Hindernisse geschildert werden.

Um diesem Kriterium zu entsprechen, bietet die Projektstruktur ,Ganz In“ zunachst die
Maoglichkeit, ein Netzwerk auszuwdahlen, in welchem man haufig agiert und den Schu-
len als Person bekannt ist. Dadurch reduziert sich bereits die Auswahl der Félle auf
sieben bis acht Schulen. Aus diesen Schulen galt es Schulen auszuwéhlen, die einen
unterschiedlichen Standorttyp aufweisen, aber in der Grundgesamtheit der Projekt-
gymnasien oft vertreten sind, um so ein detaillierteres Bild zu erhalten und dem Durch-
schnitt der Projektgymnasien annaherungsweise entsprechen. Vor dem Hintergrund
dieser Uberlegungen wurden letztlich zwei Schulen ausgewahlt, die mit den in ihnen
tatigen schulischen Akteuren die fiir diese Arbeit zugrundliegenden Falle bilden.

Schule A

Die Schule A, die einen der Félle dieser Untersuchung darstellt, liegt im Ruhrgebiet
und wird von circa 850 Schilerinnen und Schilern besucht. Seit dem Schuljahr
2010/2011 befindet sich diese Schule im gebundenen Ganztag, welcher von ungefahr
65 Lehrerinnen und Lehrern gestaltet wird. Die individuelle Forderung ist ein zentraler
Bestandteil des Leitbildes dieser Schule und bildet auch fiir den gebundenen Ganztag
eine wichtige Saule, auf der die schulische Arbeit dieser Schule ful3t. Insgesamt lasst
sich diese Schule dem Standorttyp 3 zuordnen und entspricht somit dem allgemeinen

Durchschnitt der Standorttypen von Gymnasien.

Schule B

Schule B, welche als weiterer Fall fir diese Untersuchung ausgewahlt wurde, liegt in
Ostwestfalen und befindet sich ebenfalls seit dem Schuljahr 2010/11 im gebundenen
Ganztag. Das Gymnasium wird von ungefahr 950 Schilerinnen und Schiilern besucht.
Insgesamt 85 Lehrerinnen und Lehrer bilden das Kollegium dieser Schule. Wie auch
far Schule A ist fir Schule B die individuelle Férderung ein besonderes Arbeitsfeld und
ebenso zentraler Bestandteil des Schulkonzeptes. Im Gegensatz zu Schule A lasst
sich Schule B dem Standorttyp 1 zuordnen und weist somit nur einen geringen Antell
an Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund auf. Insgesamt stammt hier
die Mehrzahl der Schilerinnen und Schiler aus einem Wohnumfeld mit einem hohen

Wohnwert.
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6.4.3 Problemzentrierte Experteninterviews als Erhebungsmethode

Fur das vorliegende Erkenntnisinteresse ist im Kontext der qualitativen Studie das In-
terview die zentrale Erhebungsmethode. Es wurden problemzentrierte Experteninter-
views geflihrt, um eine Datengrundlage zu erhalten, die Aufschluss Uber die zugrunde
liegenden Fragestellungen geben kann. Das Experteninterview ist eines der am hau-
figsten verwendeten qualitativen Methoden empirischer Forschung. Das Ziel von Ex-
perteninterviews liegt hier in der Erfassung des ,Insiderwissens® einer Person (vgl.
Liebold & Trinczek, 2009). Aus diesem Grund sind Experteninterviews keine einfachen
JInformationsgesprache’, da das Expertenwissen aus den AuRerungen des Experten
rekonstruiert wird und infolgedessen eine rekonstruktive Untersuchungsmethode dar-
stellt (vgl. Bohnsack, Marotzki & Meuser, 2003). Als Experten gelten Personen, die
selbst Teil eines Handlungsfeldes sind, welches es zu erforschen gilt. Es ist demnach
abhangig vom Forschungsinteresse, ob jemand als Experte angesehen werden kann.

Das Ziel von Experteninterviews kann je nach Zusammenhang variieren: In einem Fall
werden die Experten ,[...] die Zielgruppe der Untersuchung und die Interviews sind
darauf angelegt, dass Experten Auskunft Gber ihr eigenes Handlungsfeld geben* (Meu-
ser & Nagel 2005, S. 75). Im anderen Fall, wie hier vorliegend, bilden die Experten eine
zur Zielgruppe zusatzliche Gruppe, in der die Interviews die Aufgabe haben, ,[...] In-
formationen Uber die Kontextbedingungen des Handelns der Zielgruppe zu liefern®
(Meuser & Nagel 2005, S. 75). Da die Inhalte der Experteninterviews eher komplexer
Natur sind, kann hier die Form eines leitfadengestitzten Interviews angewendet wer-
den. Um trotzdem die Offenheit zu wahren, wurde ein ,[...]) offen und unburokratisch
zu handhabender Leitfaden [...]“ (Liebold & Trinczek 2009, S. 35) gewahlt, der so ge-
nigend Handlungsspielraum bietet und auch eigene Schwerpunktsetzungen mit einbe-
ziehen kann. Durch die gegebene offene Struktur wird wiederum gewahrleistet, dass
Vorannahmen bedenkenlos revidiert oder modifiziert werden kénnen, ,[...] so dass die
Theoriegenerierung durch die Befragten erhalten bleibt” (Liebold & Trinczek 2009, S.
37). So sind die Leitfragen innerhalb einer offenen Gesprachsfihrung vielmehr als Ge-
dachtnisstitzen gedacht (vgl. ebd.).

Die Problemzentrierung erhélt in dem Mal3e Einzug, dass der Forscher bereits mit ei-
nem theoretischen Konzept ins Feld geht, welches durch die Interviews modifiziert wird
(vgl. Lamnek, 2005). Dabei teilt der Forscher sein theoretisches Konzept den Interview-
ten nicht mit, da es die Aussagen nicht beeinflussen soll (vgl. ebd.). Im Rahmen von
Interviews mit Problemzentrierung ist auch die Zuschaltung eines Kurzfragebogens

madglich, deshalb werden problemzentrierte Interviews auch als Vermittlerform zwi-
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schen quantitativen und qualitativen Interviews bezeichnet (vgl. ebd.). Fir die vorlie-
gende Untersuchung wurde der Leitfaden um Satzerganzungen erweitert, die vor-

nehmlich dazu dienen sollten, Merkmale oder Zuschreibungen zu prazisieren.
Auswahl der Interviewpartner

Die individuelle Foérderung, verstanden als Innovation und Aufgabe der gesamten
Schule, wird als Anlass genommen, um unterschiedliche schulische Akteure als Inter-
viewpartner aufzunehmen. Als Interviewpartner dienten an den Fallschulen die Schul-
leitungen, Lehrkrafte der Jahrgangsstufe 6 und die Ganztagskoordination. Die Bestim-
mung der Personengruppen erfolgte hierbei nicht willkirlich, sondern basiert auf bishe-
rigen Erkenntnissen im Bereich individueller Férderung. Wie bereits innerhalb von Ka-
pitel 2 und Kapitel 4 aufgezeigt werden konnte, spielt die Schulleitung sowohl im Kon-
text individueller Forderung als auch im Rahmen von Innovations- und Schulentwick-
lungsprozessen eine bedeutende Rolle. Diese Perspektive galt es demnach aufzu-
nehmen, um auch ein Bild aus Leitungsperspektive zur individuellen Férderung zu er-
halten. Des Weiteren wurden Lehrkrafte der Jahrgangsstufe 6 an den Schulen als In-
terviewpartner ausgewahlt. Lehrkrafte handeln im operativen Geschaft der Schule,
dem Unterricht, und sind somit Experten fiir das Unterrichtsgeschehen und damit auch
fur die individuelle Forderung. Insbesondere Lehrkrafte der Jahrgangsstufe 6, welche
als weitere Selektionsstufe in NRW bezeichnet werden kann, sind mit der Notwendig-
keit individueller Férderung konfrontiert. Sie unterrichten in heterogenen Schulklassen
und entscheiden mal3geblich mit, welche Schilerinnen und Schiiler weiterhin an dieser
Schulform nach Ende der Jahrgangsstufe 6 verbleiben. Nach Beendigung der Grund-
schulzeit ist hier der nachste Zeitpunkt, wo eine Abschulung oder Querversetzung an
Gymnasien in Nordrhein-Westfalen mdglich ist (SchuG NRW, 2016, §13).

Die Erweiterung der Interviewpartner um die Gruppe der Ganztagskoordination resul-
tiert aus dem Erkenntnisinteresse, dass hier die Perspektiven der Ganztagsschule im
Fokus stehen. Keine anderen Akteure sind sowohl im Unterrichtsgeschehen involviert
als auch mit dem Ganztag so sehr vertraut, wie die Ganztagskoordination an den
Schulen (vgl. Kahnert, Hoeft, Neuber, Lorenz, Gerick, Schwanenberg & Jarsinski,
2015).

Nachfolgende Tabelle (vgl. Tab. 14) gibt einen detaillierteren Uberblick tber die Inter-

viewpartner an den Fallschulen:
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Tabelle 14: Uberblick tiber die Interviewpartner

Fallschule Interviewpartner Anzahl

Schulleitun . .
¢ 7 Interviews insgesamt

A Lehrkrafte

Ganztagskoordination

Schulleitung

6 Interviews insgesamt
B Lehrkrafte

Ganztagskoordination

Demnach ergibt sich eine StichprobengréfZe fur die qualitative Studie von N = 13.

Interviewsituation

Um das Vertrauen auch der Interviewpartner zu gewinnen, die bislang nicht aktiv in
den Projektkontext von ,Ganz In“ eingebunden waren, sollte eine zweiwdchige Prakti-
kumszeit an den Schulen zur Herstellung der Vertrauensbasis dienen. Wahrend dieser
Praxisphase wurden die spéater interviewten Lehrkrafte im Regelunterricht begleitet und
beobachtet. Die Notizen, die wahrend dieser Zeit entstanden sind, werden jedoch nicht
Teil der Analysen sein.

Die Interviews fanden dementsprechend nach dem Unterricht in gesondert geplanter
Zeit statt, sodass sich die Befragten gut auf die Interviewsituation einlassen konnten.
Gleichsam wurden die Interviewsequenzen so gewahlt, dass der Interviewtermin nicht
das Ende der gemeinsamen Zeit symbolisierte, sondern wurde in die Mitte der Praxis-
zeit gelegt. Die Interviews wurden mit Hilfe eines Aufnahmegerates aufgenommen, um
nach Beendigung der Interviews ein Transkript erstellen zu kdénnen, welches die ge-

naue Wortwahl der Interviewpartner wiedergibt.
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6.4.4 Qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode

Die Auswertung der vorliegenden Interviews erfolgte anhand der qualitativen Inhalts-
analyse. Die Inhaltsanalyse stellt ein Verfahren dar, wodurch auch gréRere Material-
mengen anhand inhaltsanalytischer Regeln empirisch und methodisch kontrolliert aus-
gewertet werden kdnnen (vgl. Mayring, 2000). Dabei unterscheidet Mayring (2003) drei
verschiedene Auswertungsstrategien, die je nach Zielsetzung anzuwenden sind: Tech-
niken der Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung. Im Rahmen der Zusam-
menfassung gilt es nach Mayring (2003), die komplexen Inhalte zun&chst zu paraphra-
sieren, um diese in einer abstrakteren Darstellung zu vereinfachen. Ziel des Vorgehens
ist die Herausbildung von allgemeingdltigen Aussagen, die die Intentionen des Aus-
gangsmaterials aufgreifen. Der Einbezug zuséatzlichen Materials zur Explikation des
vorliegenden Datenmaterials bildet die Vorgehensweise im Rahmen der Explikation.
Als dritte Technik beschreibt Mayring (2003) die Strukturierung, die fir ihn die zentrals-
te Technik der Inhaltsanalyse bildet. Hierbei wird unter Verwendung eines Kategorien-
systems, welches auf der Grundlage von theoretischen Uberlegungen und aus dem
Material heraus entwickelt wird, das vorliegende Datenmaterial analysiert, um so die

Inhalte zu strukturieren (vgl. ebd.).

Entgegen den Einwanden, dass diese Technik eher der quantitativen Inhaltsanalyse
zuzuordnen ist (vgl. Fussangel, 2008 in Anlehnung an Groeben & Rustemeyer, 1995),
stellt diese Methode nach Bos und Tarnai (1989) einen Zugang dar, der qualitative und
quantitative Arbeitsschritte sinnvoll miteinander verbindet. So sind die Phasen der Eru-
ierung der Fragestellung, die Bildung von Kategorien und die Interpretation der Ergeb-
nisse als qualitative Arbeitsschritte anzusehen, wobei das Erheben der Kategorienh&u-
figkeiten als quantitativer Arbeitsschritt angesehen werden kann (vgl. Mayring, 2005).
Die abschlieBende Interpretation der Ergebnisse und die Rickkopplung an die for-
schungsleitenden Fragestellungen und theoretischen Annahmen erfolgen dann jedoch

erneut qualitativ.

Im Zentrum des inhaltsanalytischen Vorgehens (vgl. Abb. 21) im Sinne einer strukturie-
renden Inhaltsanalyse steht nach Bos und Tarnai (1989) die Bildung der Kategorien
und somit die Erstellung des Kategoriensystems. Die Entwicklung der Kategorien sollte
dabei ,im Spannungsfeld von Deduktion und Induktion® (Bos & Tarnai, 1989, S. 8) er-
folgen. Wahrend hierbei die induktiven Kategorien aus dem Material abgeleitet werden,
entstehen deduktive Kategorien auf der Grundlage der theoretischen Zugénge und des

Forschungsstandes. Durch unterschiedliche Operationalisierungsprozesse werden die
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Kategorien auf das Material hin bestimmt. Dabei erfolgt die erste Operationalisierung
auf Basis der Theorie, sodass die daraus resultierenden Kategorien anschlieRend am
Datenmaterial spezifiziert und erganzt werden kénnen (vgl. Bos & Tarnai, 1989). ,Eine
angemessene statistische Analyse der erhobenen Daten auf dieser Grundlage erlaubt
dann eine adaquate Interpretation und Diskussion der Ergebnisse.” (ebd., S. 10).

Abbildung 21: Allgemeines Verlaufsschema der Inhaltsanalyse nach Bos & Tarnai (1989, S. 9; eigene Darstel-
lung)

Theorieebene

Problemskizzierung, Fragestellung, Hypothesenfindung, Bestimmung des Untersuchungsmaterials

|¢

Kategorienbildung

Kategorienbildung der Operationalisierung, Bestimmung der Stichprobe, Bestimmung der
Analyseeinheit

Pretest

Reliabilitdtsbestimmung und Validierung der Kategorien

Datenerhebung und Auswertung

|¢

Angemessene statistische Analyse

Interpretation der Ergebnisse

Immanente Interpretation der Ergebnisse, Diskussion der Ergebnisse aufgrund der Fragestellung

Um einen erfolgreichen Kodierprozess unter Verwendung des Kategoriensystems zur
abschlieRenden Analyse vollziehen zu kénnen, ist eine Beschreibung der Kategorien
notwendig. Durch die definitorische Bestimmung der (Unter-)Kategorien wird unter-
stutzt, dass die Kodierung dem Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit ent-
spricht und somit die Reliabilitit des Analysevorgangs gesteigert werden kann (vgl.
ebd.; Frah, 2011).

6.4.5 Auswertungsverfahren, Kategorisierung und Kodierung des Datenmateri-
als

Fur die vorliegende Untersuchung wurde das Verfahren der strukturierenden Inhalts-
analyse angewandt. Basierend auf dieser Vorgehensweise galt es unter anderem,
ausgehend von den forschungsleitenden Fragestellungen ein Kategoriensystem zu
entwickeln, anhand dessen die Annahmen von schulischen Akteuren zur individuellen
Forderung und die Kontextbedingungen der Innovation herausgestellt werden kénnen.
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Dies soll letztlich dazu fuhren, dass Erkenntnisse dartiber gewonnen werden kénnen,
wie schulische Akteure den Auftrag der individuellen Férderung ausgestalten und wel-
che Inhalte fUr diese Innovation kennzeichnend sind. Weiter soll anhand des Katego-
riensystems offengelegt werden, welche Faktoren bei der Realisierung dieser Innovati-
on unterstitzende und hemmende Wirkungen aufweisen. Aussagen innerhalb des Da-
tenmaterials bilden fur das gesamte Kategoriensystem die kleinste Kodiereinheit. Fir
die Kodierung war es fur das vorliegende Kodierverfahren nicht notwendig, dass die
Aussagen aus einem vollstandigen Satz bestehen, auch Satzteile, die aussagekréaftig
genug waren, wurden den entsprechenden Kategorien zugeordnet. Integrierte eine
Aussage Inhalte, die eine Zuordnung zu mehreren Kategorien erforderte, wurden diese
mehrfach kodiert.

Wahrend in den Anfangen der Auswertung von Datenmaterial nach dem inhaltsanalyti-
schen Vorgehen noch von Hand gearbeitet und dementsprechend ausgewertet wurde
(vgl. Mayring, 2000), unterstutzen seit circa den 1960er Jahren Computerprogramme
bei der Eingabe und Auswertung von grof3en Mengen an Datenmaterial (vgl. ebd.;
Lissmann, 1989). Das computerbasierte Vorgehen unterstiitzt den Forscher in vielfa-
cher Hinsicht. Es unterstitzt beim Ordnen der Materialmengen, bei der Erstellung des
Kategoriensystems und bei der Zuordnung der Textpassagen zu den entsprechenden
Kategorien. Dabei nimmt das Programm diese Schritte nicht selbststandig vor, sondern
bietet dem Forscher nur eine Grundlage, um dies per Hand in einer virtuellen Umge-
bung vorzunehmen, die unterstiitzende Tools bietet (vgl. ebd.). Fir die Kodierprozesse
der vorliegenden Studie wurde das Programm MAXQDA10 verwendet. Dafiir wurden
die transkribierten Interviews in das Programm geladen und unter Verwendung ent-
sprechender Anwendungs-Tools das Kategoriensystem erstellt. Per ,drag and drop’
konnten dann die zu kodierenden Passagen den jeweiligen Kategorien des Katego-
riensystems zugeordnet werden. Die Kodierung der einzelnen Interviews erfolgte
nacheinander und erst nach Abschluss eines Interviews wurde mit der Kodierung des

nachsten begonnen.

Das Kategoriensystem

Die drei Elemente, die nach dem Wellenmodell von Jager (2004) den ersten Entwick-
lungskontext der Innovation bilden, stellen die Hauptkategorien fir die Auswertung der
vorliegenden Interviews dar. Die Bildung dieser Hauptkategorien folgte den Prinzipien
der deduktiven Kategorienbildung. Auf Grundlage weiterer theoretischer Beziige konn-
ten weitere deduktiv gewonnene Unterkategorien gebildet und nach erster Analyse

durch induktiv gewonnene Unterkategorien erganzt werden. Tabelle 15 zeigt die Ge-
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samtibersicht Uber die induktiv und deduktiv gewonnenen Kategorien, die nachfolgend

anhand der Oberkategorien detaillierter vorgestellt werden.*

Tabelle 15: Ubersicht (iber Auswertungskategorien*

Hauptkategorie: Inhalt

Oberkategorie Subkategorie |

Subkategorie Il

Diagnostik

Evaluation

Forderplanung
Bausteine : -
individuelle Diagnose von Leistungen
Forderung

Allgemein

Diagnose von aufReren Rahmenbedingungen
der Sus*3

Realisierungsformen (dul3ere)

Im Unterricht

In zusétzlichen Angeboten

Methoden zur

Zusatzaufgaben

Selbststandiges Lernen und Arbeiten

individuellen Individuelle Férderung durch Feedback
Forderung o . .. .
Realisierungsformen (innere) Individuelle Férderung durch Beratung
Individuelle Férderung durch Differenzierung
Hilfestellung
Kleingruppenarbeit
Leistungen férdern
Personlichkeit férdern
Fachiibergreifende Kompetenzen
. fordern
Ziele
Motivation und Interesse fordern
Forderung sozialer Kompetenzen
Starken abbauen und Schwachen
ausbauen
Alle SuS
Zielgruppe Leistungsstarke SuS
Leistungsschwache SuS
Hinderungs-
griinde Unklarheit IF**
Inhaltsebene

41 Das ausfihrliche Kategoriensystem mit entsprechendem Kodierleitfaden ist dem Anhang dieser Arbeit zu entnehmen.

42 Die deduktiv gewonnenen Kategorien sind in dieser Ubersicht grau hinterlegt, wahrend die induktiv entwickelten Kategorien hier weiR hinterlegt sind.

43 Abkirzung fur Schilerinnen und Schiiler
44 Abkiirzung fir individuelle Férderung
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Hauptkategorie

: Person

Oberkategorie

Subkategorie |

Subkategorie Il

Perspektivwechsel Anderer Blick auf SuS
Bereitschaft Kommunikation und Kooperation
Bereitschaft zur Férderung allgemein
Engagement Teilnahme an Fortbildungen
Positive Wert- Bereitschaft Methodenwechsel
haltungen/ - - -
Uberzeugungen Bereitschaft Ideen einzubringen
Chancen durch IF
Anderung der Lehrerrolle
Entlastung Entlastung durch Ganztagselemente
Vertrautheit mit Thematik
Konzeptuelle Unsicherheit
Hinderungs- Negative Werthaltungen/ Belastun
grinde Uberzeugungen 9
Anderung der Lehrerrolle
Austausch mit Eltern
Konzeptentwicklung
der LK*5
Informationen zur IF sammeln
Beratung der SuS
der SuS Motivation
Unterstiitzung Kollegium
Aufgaben Unterstiitzung GTK
der SL#6
Konzeptsichtung
Rahmenbedingung schaffen
Motivation Kollegium
der GTK#’ Aufbereitung und Vorstellung von Ideen
Konzeptsichtung
der Eltern

45 Abkirzung fir Lehrkréfte
46 Abkiirzung fir Schulleitung

47 Abkiirzung von Ganztagskoordination
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Hauptkategorie: Struktur

Oberkategorie

Subkategorie |

Subkategorie Il

Ganztagsspezi-
fische
Bedingungen

Rhythmisierung

Zeit fur FérdermaRnahmen

Taktung Unterricht férderlich

Zeit fur Lehrerkooperation

Zeit fur Lehrer-Schiiler-Beziehung

Raumliche Ressourcen fir indivi-
duelle Férderung

Personelle Ressourcen fir indivi-
duelle Férderung

Erweiterte Lernvarianten

Hinderungs-
grinde
(Mesoebene/
innerschulisch)

Zeitmangel

Fur Kooperation

Im Unterricht

Fir eigene Vorbereitung

Fehlendes Foérdermaterial

Zu kleine Raume

Hinderungs- Mangel an Fortbildungsmaglich-
grinde keiten
(Makroebene/
Kommune o. Uberfiillter Lehrplan
Land)
Mediale Ausstattung
Finanzielle Ressourcen
Raumliche Ressourcen
Allgemeine

schulstrukturelle
Voraus-
setzungen fur
individuelle
Forderung

Personelle Ressourcen

Zeitliche Ressourcen

Fir Férderung in Angeboten

Fur kollegiale Kooperation

KlassengroiRe

G8

Ausstattung Férdermaterialien
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Hauptkategorie Inhalt

Wie die Ausfihrungen in Kapitel 3 zeigen, stehen nach Jager (2004) im Zentrum des
Inhaltsbereiches die Fragen, was es zu gestalten gilt, welche Ziele damit verfolgt wer-
den und welche Relevanz die Innovation hat. Jager bezieht sich in seinen Ausfihrun-
gen auf Rogers (2003) und den von ihm vorgelegten Bewertungskriterien von Innovati-
onen. FiUr die Beschreibung des Inhalts der Innovation lassen sich unter anderem in
Anlehnung an Modellen zur individuellen Férderung wie dem Forderzyklus nach Buhol-
zer (2006) unterschiedliche ,Bausteine individueller Férderung“® fassen wie die ,Diag-
nostik’, die ,Evaluation‘ oder auch die ,Férderplanung‘. Dariiber hinaus ist fur die vorlie-
gende Analyse auch von Interesse, welche ,Methoden zur individuellen Férderung‘ die
Akteure anfihren, welche ,Ziele’ sie fur diese Innovation nennen und auf welche ,Ziel-
gruppe’ sie sich dabei beziehen. Aus den vorherigen aufgefiihrten empirischen Studien
zur individuellen Forderung ist dartiber hinaus bekannt, dass schulische Akteure mit
diesem Auftrag der individuellen Férderung von Schiilerinnen und Schilern auch Hin-
derungsgriinde anfuhren, sodass fur diesen Kontextbereich auch die ,Hinderungsgriin-

de‘anhand des Kategoriensystems erfasst werden sollten.
Hauptkategorie Person

Das Merkmal Person umfasst nach Jager (2004) die unterschiedlichen Kompetenzen,

die Motivation und die Haltung der schulischen Akteure gegentiber der Innovation.

,<Zusammenfassend steht auf der Ebene der Person die Bewertung der Innova-
tion unter dem Blickwinkel verschiedener Rollen im Mittelpunkt. Die Bewertung
erfolgt einerseits auf Basis individueller Erwartungen an die Innovation, ande-
rerseits unter Bericksichtigung von Kosten und Nutzen der wahrgenommenen
Effekte. Mitarbeiter [Adressat], Fuihrungskraft und Change Agent kénnen dabei
ihre jeweilige Funktion im Transferprozess nur erfillen, wenn sie sowohl dazu
befahigt als auch motiviert sind.“ (Jager, 2004, S. 125).

Diese Aspekte werden in den Unterkategorien dieser Dimension aufgegriffen. Da bis-
herige Studien nur Hinweise darlber liefern, dass Lehrkrafte verschiedene negative
Aspekte mit der individuellen Férderung von Schilerinnen und Schilern assoziieren
(vgl. Solzbacher, 2009), stellt die ,negative Uberzeugung/Werthaltung‘ eine Unterkate-
gorie dar. Der Bereich der Kosten und des Nutzens wird mittels der Kategorien ,Aufga-

ben‘und ,positive Werthaltungen* erfasst.

48 Nachfolgend werden die verwendeten Kategorien im FlieBtext durch eine kursive Schreibweise gekennzeichnet.
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Hauptkategorie Struktur

Die theoretischen Ausfihrungen sowohl zur individuellen Férderung als auch zum Auf-
trag individueller Férderung an Ganztagsschulen machen bereits deutlich, dass die
Umsetzung dieser Forderung schulstrukturelle und schulorganisatorische Veréanderun-
gen mit sich bringen muissen. Vor allem Ganztagsschulen sollen aufgrund ihrer zeitli-
chen Erweiterung und weiterer personeller und finanzieller Ressourcen (vgl. Holtap-
pels, 2006; Coelen, 2014) mehr Umsetzungsmaoglichkeiten zur individuellen Férderung
bieten. Unter Rickgriff auf die Komponenten des Entwicklungskontextes der Innovation
nach Jager (2004), bezieht sich das Merkmal Struktur unter anderem auf die Rahmen-
bedingungen, unter denen zun&chst die Innovation entwickelt und erprobt wurde.
Demzufolge stellt diese Hauptkategorie die Zuordnungsgrundlage fir die Bedingungen
des Umfeldes dar, in denen die Innovation (individuelle Forderung) eingebettet ist.
Hierunter fallen neben den Merkmalen des Ganztags auch die allgemeinen Ausstat-
tungsmerkmale der Schulen. Dementsprechend stellt die Kategorie ganztagsspezifi-
sche Bedingungen einer Oberkategorie dar, die sich in die wesentlichen Elemente des
Ganztags und somit in die Unterkategorien ,Rhythmisierung’, ,rdumliche Ressourcen’,

,personelle Ressourcen‘und ,erweiterte Lernvarianten® unterteilt.

Die Oberkategorie ,allgemeine schulstrukturelle Voraussetzungen‘ dient der Erfassung
von Aspekten struktureller Art, die an Schulen gegeben sein sollten, damit die Umset-
zung individueller Férderung erfolgen kann. Die Oberkategorie ,Hinderungsgriinde’
erfasst erganzend dazu strukturelle Merkmale, die fiir eine Realisierung individueller

Foérderung hinderlich sind.

6.4.6 Allgemeine Gutekriterien und Bestimmung der Gite der eigenen Untersu-
chung

Um die Glte inhaltsanalytischer Auswertungs- und Analyseverfahren zu bestimmen,
erfolgt dies unter Berlicksichtigung der allgemeingiltigen Gutekriterien Objektivitat,
Validitat und Reliabilitdt. Dem Kriterium der Objektivitat wird nach Frith (2004) entspro-
chen, wenn Untersuchungs- oder Testergebnisse unabhangig vom Forscher sind. Fur
den Forschenden gilt es jedoch, seinen Forschungsprozess hinsichtlich Durchfiihrung,
Auswertung und Interpretation der Ergebnisse offen zu legen, damit Dritte das Vorge-
hen nachverfolgen und gegebenenfalls Uberprifen kdnnen (vgl. ebd.). Dies ist notwen-
dig, da der Forschende sich seinen Zugang zum Forschungsgegenstand erschlief3t
und Uber die entsprechenden Analysemethoden und Interpretationsansatze entschei-

det. Somit ist sein Vorgehen nicht rein objektiver Natur (vgl. ebd.). Vor diesem Hinter-
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grund entspricht eine inhaltsanalytische Auswertung jedoch genau dann diesem Krite-
rium, wenn verschiedene Untersuchungen gleiche Resultate erzielen (vgl. Bos, 1989).
Dass diese Bedingung erfillt werden kann, ist wiederum abhangig von der Reliabilitat
und der Validitat des Kategoriensystems (vgl. ebd.), welches den Forscher durchaus

vor eine herausfordernde Aufgabe stellen kann.

Bei der Erstellung des Kategoriensystems und der Beschreibung und Abgrenzung von
Kategorien besteht die Gefahr, aufgrund begrifflicher Unscharfen eine Mehrdeutigkeit
von Begrifflichkeiten aufrechtzuerhalten, die eine exakte gleiche Zuordnung von Text-
passagen zu Kategorien zweier unabhéngiger Forscher erschweren (vgl. Ritsert, 1972;
Merten, 1983) und folglich die Einhaltung des Gutekriteriums der Objektivitat gefahrden

kann.

Um diese Gefahr zu umgehen, bietet die Bestimmung der Intercoderreliabilitat ein
wichtiges Instrument, um nicht nur die Reliabilitaét und Validitéat der Untersuchung of-
fenzulegen, sondern um tber diese auch die Herstellung der Objektivitat der Untersu-
chung zu gewabhrleisten. Durch Verwendung des gleichen Kategoriensystems auf glei-
ches Untersuchungsmaterial, durchgefiihrt von unterschiedlichen Forschern, sollen
Ubereinstimmungen und Unterschiede aufgezeigt werden (vgl. Mayring, 2010). Ein
Reliabilitatskoeffizient von >.70 wird dabei als ,[...] allgemein [...] zufriedenstellend
[...] (Bos, 1989, S. 62) bezeichnet.

Als eine der haufig verwendeten Formeln zur Bestimmung des Reliabilitdtsmales gilt
die Holsti-Formel (Abb. 22):

Abbildung 22: Formel zur Bestimmung des Holsti-ReliabilitdtsmaRes (nach Holsti 1969; in Fruh, 2011, S. 190)
CR=2U/ C,+C,

CR = Codierer-Reliabilitat
U = Anzahl der uibereinstimmenden Codierungen
C,= Anzahl der Codierungen von Codierer 1

C, = Anzahl der Codierungen von Codierer 2

Die alleinige Bestimmung dieses Koeffizienten lasst jedoch keine Schllsse hinsichtlich
der Qualitat der Kategorien zu (vgl. Mayring, 2010). Krippendorff (1980) unterscheidet
fur den Bereich der Validitat finf Konzepte zur Bestimmung der Gute (vgl. Abb. 23) zu

unterschiedlichen Zeitpunkten im Forschungsprozess.
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Abbildung 23: Inhaltsanalytische Giitekriterien fiir den Bereich der Validitat (eigene Darstellung nach Krip-

pendorff (1980, S. 158)

== semantische Gultigkeit

L materialorientiert

— Stichprobengultigkeit -

— Korrelative Gultigkeit

L ergebnisorientiert

— Vorhersagegiiltigkeit

— Konstruktgultigkeit } prozessorientiert

Semantische Gliltigkeit meint, dass die Kategorien ausreichend und entsprechend de-
finiert wurden (vgl. Mayring, 2010). Stichprobengultigkeit wird erreicht, wenn sie den
Vorgaben zur Stichprobenziehung entsprechen (vgl. ebd.). Korrelative Gultigkeit be-
zieht sich auf die ,Validierung durch Korrelation mit einem AuRenkriterium. Eine Uber-
prufung ist nur moglich, wenn bereits Ergebnisse einer Untersuchung mit ahnlicher

Fragestellung und ahnlichem Gegenstand vorliegen.” (Mayring, 2010, S. 119).

Falls sich Prognosen aus dem Material ableiten lassen, entspricht eine Uberpriifung
dieser der Realitat der Vorhersagegultigkeit (vgl. ebd.). Die Uberpriifung der Konstrukt-
gultigkeit erfolgt anhand der Darstellung von Erfolgen mit &hnlichen Konstrukten oder
Erfahrungen mit dem Datenmaterial (vgl. ebd.). In der allgemeinen Forschungspraxis
beschrankt sich die Gliltigkeitsprifung hingegen vorrangig auf eine Inhaltsvalidierung
(vgl. Bos, 1989).

Bestimmung der Gite der vorliegenden Untersuchung

Fur die Gewahrleistung der Gutekriterien hinsichtlich dieser qualitativen Studie gilt es,
Stellung zu den einzelnen Gutekriterien zu beziehen. Um der Objektivitat zu entspre-
chen, wurde fur diese Untersuchung und die Auswertung des Datenmaterials ein Ko-
dierleitfaden entwickelt, der sowohl genaue inhaltliche Beschreibungen der Kategorien
als auch passgenaue Ankerbeispiele aufweist. Um die Intercoderreliabilitéat sicherzu-
stellen, wurde ein zusatzlicher Kodierer in die Thematik der Untersuchung eingeftihrt

und mit den Inhalten und dem Vorgehen vertraut gemacht. Um das ReliabilitAitsmaf3 zu
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ermitteln, wurden von dem zusétzlichen Kodierer vier der 13 Interviews kodiert. Die
Kodierung erfolgte auch hier unter Verwendung der Software MAXQDA, in der das
Kategoriensystem, die Definitionen und die Ankerbeispiele abgespeichert wurden. Es
ergab sich ein Reliabilitatskoeffizient von R=.79, welches als zufriedenstellend bewer-
tet werden kann. Um dem Kriterium der Validitat zu entsprechen, wurden Ergebnisse
von beiden Forschern Uberprift und diskutiert. Auch das Kategoriensystem wurde im
Austausch zwischen Verfasserin und einer weiteren wissenschaftlichen Mitarbeiterin

entwickelt und optimiert.
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7. Ergebnisse

In den folgenden Kapiteln werden die empirischen Befunde zu den forschungsleiten-
den Fragestellungen dieser Studie aufgezeigt. Dem methodischen Design folgend,
werden zunéchst die Ergebnisse der quantitativen Vorstudie berichtet (vgl. Kap. 7.1).
Im Anschluss folgt in Kapitel 7.2 die Darstellung der Ergebnisse der qualitativen In-

haltsanalyse, welche das gewahlte methodische Vorgehen komplettieren.

7.1 Ergebnisse der quantitativen Studie

Wie bereits in Kapitel 6 beschrieben, basiert die vorliegende Studie auf einem Mixed-
Methods-Ansatz, sodass sich diese aus einem quantitativen und einem qualitativen
Forschungsteil zusammensetzt. Die verwendeten Skalen im Rahmen der Lehrkréftebe-
fragung des Projektes ,Ganz In‘, welche die quantitative Vorstudie konstituiert, wurden
bereits detailliert vorgestellt. Innerhalb dieses Kapitels liegt nun der Fokus auf der Dar-
stellung der deskriptiven Analysen, die einen ersten Zugang zu den Einschatzungen
von schulischen Akteuren zu den Themenfeldern ,Ganztag‘ und ,individuelle Forde-
rung‘ bieten. So werden zunachst allgemeine Erkenntnisse zu den Bereichen ,Ganztag’
und ,individuelle Foérderung‘ vorgestellt (Kap. 7.1.1), um anschlieRend die Ergebnisse
der eigenen Schule zu den Themenfeldern ,Konzeptionierung' und ,Umsetzung‘ darzu-
stellen (Kap. 7.1.2). Die Ergebnisse der Fragebogenstudie zu den Hinderungsgriinden
individueller Férderung komplettieren abschlieRend die Darstellung der Auswertungen

der quantitativen Studie (Kap. 7.1.3)

7.1.1 Einschatzungen zum Ganztag und zur individuellen Férderung allgemein

Die Lehrkrafte der 31 Ganztagsgymnasien wurden im Rahmen der Gesamterhebung
unter anderem befragt, fur wie wichtig sie generell die individuelle Férderung im Ganz-
tag halten. In Abbildung 24 sind die prozentualen Anteile auf die jeweiligen Antwortka-
tegorien visualisiert. Demzufolge geben rund 95 Prozent der befragten Lehrkréafte
(n=579) an, dass sie den Aspekt der individuellen Férderung fur ,eher wichtig“ bis ,sehr
wichtig“ halten, wenn sie an eine Ganztagsschule denken. Diese Aussagen wurden
allgemein abgefragt und beziehen sich nicht zwangslaufig auf die eigene Schule, in der
die befragten Akteure wirken. Nur fast 5 Prozent halten die individuelle FGrderung an

Ganztagsschulen als (eher) ,nicht wichtig“.
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Abbildung 24: Einschatzung Wichtigkeit ‘Individuelle Férderung® an Ganztagsschulen

Wichtigkeit individueller Férderung im Ganztag (Angabenin Prozent %;
n=579)

100 -
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50 - 44,4
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0,2

50,9

Prozent%

gar nicht wichtig eher nicht wichtig eher wichtig sehr wichtig

Neben der Einschatzung der Wichtigkeit der individuellen Férderung wurde auch er-
fasst, ob die Lehrkrafte die individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schilern ge-
nerell fir moglich erachten. Diese Frage wurde bereits im Rahmen der Studie von
Kunze und Solzbacher (2009) erhoben, sodass sich die Ergebnisse zu dieser Frage-
stellung zwischen den Studien unter Berticksichtigung der Schulform und der zeitlichen
und (bildungs-)-politischen Rahmenbedingungen vergleichen lassen.

Abbildung 25 stellt die Verteilung der Antworten fur diese Fragestellung dar. Wahrend
der Grol3teil der befragten Lehrkrafte angibt, dass sie die individuelle Férderung im
Ganztag fir sehr wichtig erachten (vgl. Abb. 24), geben jedoch nur 26 Prozent der
Lehrkréafte (n=544) an, dass sie die individuelle Forderung fir moglich halten (vgl. Abb.
25). 30 Prozent der Lehrkrafte, die Angaben zu dieser Frage machen, sind sich dies-
bezlglich unschliissig und rund 44 Prozent halten die individuelle Férderung fir nicht
mdglich (vgl. Abb. 25). Insgesamt generiert sich ein ahnliches Bild, wie bereits in der
Studie zu Positionen von Lehrkraften der Sekundarstufe | (Solzbacher, 2009) darge-
stellt. Die individuelle Férderung scheint flir schulische Akteure eine wichtige Thematik
Zu sein, aber die Realisierung halt ein Grof3teil flr nicht moglich. Es ist hierbei jedoch
zu bericksichtigen, dass die Frage, ob die Lehrkrafte die individuelle Férderung von
Schilerinnen und Schilern fir moglich halten, auf eine allgemeine Erfassung der Ein-
stellung zur individuellen Forderung abzielt und nicht der Frage nachgeht, ob die be-
fragten Lehrkréfte die individuelle Forderung aller Schilerinnen und Schiler an der

eigenen Schule fir moglich erachten.
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Abbildung 25: Einschatzung der Lehrkrafte zur Umsetzung individueller Férderung

Halten Sie die individuelle Férderungaller Schilerinnenund Schiller fir
moglich? (Angabenin Prozent %; n=544)

30%

44%

nein
ja

weild nicht

7.1.2 Einschatzungen zur Konzeptionierung und Umsetzung individueller Forde-
rung an der eigenen Schule

Um Uber allgemeine Fragen der Einstellung zur individuellen Férderung hinaus zu ge-
hen, wurde in der Lehrkréftebefragung des Projektes vertiefend erfasst, ob die indivi-
duelle Forderung ein Konzept an den Schulen darstellt, welches von den Akteuren ge-
meinsam entwickelt und konzeptioniert wird und welche Elemente individueller Férde-

rung im eigenen Unterricht berticksichtigt werden.

Mittels der Skala ,Gemeinsame Konzeptentwicklung individueller Férderung an Schule'
wurde unter anderem erhoben, ob eine gemeinsame Konzeptionierung individueller
Forderung an den Schulen stattfindet. Tabelle 16 liefert Informationen dariiber, ob die
befragten Lehrkrafte der Ansicht sind, dass in ihrer Schule gemeinsam erarbeitet wird,
was sie unter individueller Forderung verstehen und dementsprechend gemeinsame
Konzeptionen im Kollegium vorherrschen. Zur besseren Interpretation wurden die je-
weiligen prozentualen Verteilungen von Lehrkraften auf die Antwortdimensionen trifft
nicht zu‘, trifft eher nicht zu’, trifft eher zu* und ,trifft zu* zusammengefasst. Die Trenn-
werte fur die Gruppenzuordnungen wurden basierend auf dem Antwortformat der Ska-
len vorgenommen, sodass sich vier aquidistante Segmente ergaben. In Tabelle 16 wird

die prozentuale Verteilung auf diese vier Segmente dargestellt.

164



Kapitel 7 Ergebnisse

Tabelle 16: Einschatzung zur gemeinsamen Konzeptentwicklung und inhaltlichen Ausgestaltung individueller
Foérderung an der Schule

Skala Prozentuale Verteilung auf Antwortoptionen

trifft nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu trifft zu

Gemeinsame Konzept-
entwicklung individuel-
ler Férderung an
Schule

9% 45,9% 41,3% 3,8%

Differenzen zu 100% sind rundungsbedingt.

Es zeigt sich, dass 54,9 Prozent der Lehrkrafte angeben, dass es fir ihre Schule (eher)
nicht zutrifft, dass gemeinsam erarbeitet wird, was unter individueller Forderung ver-
standen wird oder dass festgelegt wird, wie diese ausgestaltet sein sollte. Hingegen

geben 45,1 Prozent an, dass es fur ihre Schule (eher) zutrifft.

Um weiter Aufschluss dartiber zu erhalten, inwiefern die individuelle Férderung von
Schilerinnen und Schilern Teil des eigenen Unterrichts ist, wurde mittels der Skala
,Einsatz Elemente individueller Férderung im Unterricht“ erhoben, wie haufig Elemente
individueller Foérderung wie Diagnostik, Forderplanung etc. im Unterricht berlicksichtigt
werden. Auch fur diese Skala wurden zur besseren Interpretation die prozentualen
Verteilungen von Lehrkraften auf die Antwortdimensionen zusammengefasst und eben-
falls die Trennwerte basierend auf dem Antwortformat gebildet. Tabelle 17 gibt Aus-

kunft Uber die prozentuale Verteilung auf diese vier Segmente.

Tabelle 17: Einsch&tzung zum Einsatz von Elementen individueller Férderung im eigenen Unterricht

Skala Prozentuale Verteilung auf Antwortoption

Nie selten ab und zu regelmanig

Einsatz Elemente
individueller For-
derung im Unter-
richt

1,1% 24,4% 66,7% 7,8%

Differenzen zu 100% sind rundungsbedingt.

Den Angaben zufolge binden 64,5 Prozent der befragten Lehrkrafte Elemente individu-
eller Forderung ab und zu bis regelm&Rig in ihren eigenen Unterricht ein. 24,4 Prozent
der Lehrkréafte geben an, dies eher selten zu tun, und 1,1 Prozent geben an, nie Ele-
mente individueller Forderung in den Unterricht zu integrieren. Etwa Dreiviertel der
befragten Lehrkréfte binden demnach ab und zu bis regelm&Rig Elemente individueller
Férderung in den Unterricht mit ein. An dieser Stelle muss hervorgehoben werden,

dass dies keine Aussagen Uber die Qualitdt des Unterrichts und der individuellen For-

165



Kapitel 7 Ergebnisse

derung von Schilerinnen und Schilern zuldsst. Diese Skala liefert nur erste Hinweise,
ob die individuelle Foérderung ein Thema fir das eigene unterrichtliche Handeln dar-
stellt und ob schulische Akteure versuchen, Aspekte individueller Férderung in den

eigenen Unterricht zu integrieren.

7.1.3 Einschatzungen zu Hinderungsgrinden individueller Férderung

Basierend auf den Ergebnissen bisheriger Studien, die Aufschluss dariber geben
konnten, dass Lehrkréfte fir die Umsetzung individueller Férderung Hinderungsgriinde
nennen (vgl. Kunze & Solzbacher, 2009), wurden auch im Rahmen der Erhebungen
des Projektes ,Ganz In‘ Hinderungsgriinde gegen die Realisierung individueller Férde-
rung aus Sicht der Lehrkrafte erfasst. Die Grundlage fiir die Skalen bildeten die Hinde-
rungsgrinde, die im Rahmen anderer Studien identifiziert werden konnten (vgl. Solz-
bacher, 2009). Unter Ruckgriff auf das Wellenmodell von Jager (2004) wurden Skalen
in Anlehnung an die Kontextmerkmale der Innovation gebildet. Aus den abgefragten
Einzelitems konnten fir die Merkmale ,Person‘ und ,Struktur’ entsprechende Skalen

gebildet werden, jedoch keine zum Merkmal ,Inhalt’.

Nachfolgend werden in den Tabellen 18-20 die prozentualen Verteilungen von Lehr-
kraften auf die Antwortdimensionen abgebildet. Das Vorgehen hierzu basiert wie be-
reits bei den Skalen zuvor auf die Bildung von aquidistanten Segmenten auf der
Grundlage der Antwortformate.

Tabelle 18: Einschatzung zu Hinderungsgrinden fur die Umsetzung individueller Forderung fur den Bereich
Struktur

Skala Prozentuale Verteilung auf Antwortoptionen

trifft nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu trifft zu

Hinderungsgrunde:

[0) 0, 0, 0,
Struktur 0,7% 13,4% 60,1% 25.8%

Differenzen zu 100% sind rundungsbedingt.

Fast 86 Prozent der befragten Lehrkrafte geben an, dass es (eher) zutrifft, dass die
Hinderungsgrunde fur die Umsetzung individueller Forderung auf struktureller Ebene
zu verorten sind. Hierunter fallen neben den raumlichen Ressourcen sowohl die allge-
meine Ausstattung an den Schulen als auch die Taktung der Unterrichtsstunden. Nur
rund 14 Prozent der Lehrkrafte sind diesbeziiglich anderer Meinung und geben an,
dass es (eher) nicht zutrifft, dass strukturelle Merkmale eine individuelle Férderung

erschweren.
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Die Skala Hinderungsgriinde im Merkmal ,Person‘ gegen die Umsetzung individueller
Forderung ist zweigeteilt. In Tabelle 19 werden die prozentualen Verteilungen fur die
Hinderungsgriinde aus Sicht der Lehrkrafte angegeben, die auf Schilerseite zu veror-
ten sind. Hierunter fallen beispielsweise mangelnde Motivation oder fehlender Wille als
Hinderungsgriinde fur die Umsetzung individueller Férderung.

Tabelle 19: Einschatzung zu Hinderungsgriinden fir die Umsetzung individueller Férderung fur den Bereich
Person (Schillerbezogen)

Skala Prozentuale Verteilung auf Antwortoptionen

trifft nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu trifft zu

Hinderungsgriinde:
Person (Schiiler- 17,4% 38, 7% 34,9% 9%
bezogen)

Differenzen zu 100% sind rundungsbedingt.

Wahrend knapp 44 Prozent der befragten Lehrkrafte Hinderungsgriinde auf Schilersei-
te angeben, trifft dies fur rund 56 Prozent der befragten Lehrkrafte (eher) nicht zu.
Wahrend sich fir diesen Bereich im Merkmal ,Person‘ ein geteiltes Bild zeigt, sind die
Verteilungen im Bereich lehrerbezogene Hinderungsgriinde fir diesen Kontextbereich
der Innovation eindeutiger (vgl. Tab. 20). Hier geben knapp 83 Prozent der befragten
Lehrkréfte an, das es (eher) nicht zutrifft, dass Hinderungsgriinde auf Seite der Lehr-
krafte liegen. Abgefragt wurde innerhalb dieser Skala, ob Lehrkréfte ein mangelndes
Engagement aufweisen, oder ob sie nicht bereit sind, mit anderen Lehrkraften zu ko-
operieren oder Aufgaben im auRerunterrichtlichen Bereich zu tGbernehmen. Lediglich
rund 18 Prozent der befragten Lehrkrafte geben an, dass dies (eher) zutrifft.

Tabelle 20: Einschatzung zu Hinderungsgriinden fir die Umsetzung individueller Férderung fiir den Bereich
Person (Lehrerbezogen)

Skala Prozentuale Verteilung auf Antwortoptionen

trifft nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu trifft zu

Hinderungsgriinde:
Person (Lehrkraft- 27,6% 55,2% 16,2% 0,9%
bezogen)

Differenzen zu 100% sind rundungsbedingt.

Die Ergebnisse der quantitativen Studie deuten an, dass die individuelle Férderung
auch an Ganztagsschulen noch Herausforderungen an die schulischen Akteure stellt,

auch wenn sich die Lehrkrafte sicher sind, dass die individuelle Férderung ein wesent-
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liches Merkmal von Ganztagsschulen bildet. Auch lassen sich erste Hinweise entneh-
men, die fur Hinderungsgriinde auf struktureller Ebene sprechen. Jedoch ist auch hier
zu berlcksichtigen, dass die Ergebnisse der quantitativen Erhebung nur einzelne Hin-
weise zum Inhaltsbereich oder zum Merkmal ,Person’ liefern. Die einzelnen Ergebnisse
dieser Studie werden dem methodischen Ansatz folgend an spéterer Stelle detaillierter

und differenzierter interpretiert und in einen Gesamtzusammenhang gebracht.

7.2 Ergebnisse der qualitativen Studie

Die Ergebnisse der deskriptiven Analysen der Lehrkraftebefragung wurden zum Anlass
genommen, um mittels qualitativer Verfahren einen vertiefenden Einblick dartiber zu
erhalten, wie schulische Akteure die Innovation, die individuelle Forderung von Schile-
rinnen und Schilern, ausgestalten. Der Fokus des Studiendesigns lag vornehmlich in
der Gewinnung von Erkenntnissen dariber, wie sich aus Sicht der schulischen Akteure
der Inhalt der Innovation konstituiert, wie dieser seitens der Akteure bewertet wird, wel-
che Strukturen als innovationshemmend und -unterstiitzend wahrgenommen werden
und welche Aufgaben und Rollen sich die Akteure in dem Ausgestaltungsprozess die-

ser Innovation selbst zuschreiben.

Innerhalb des Kapitels werden die Ergebnisse der Inhaltsanalyse prasentiert. Dabei
folgt der Aufbau der Unterteilung des Wellenmodells in die Bereiche ,Inhalt’ (Kap.
7.2.1), ,Struktur’ (Kap. 7.2.2) und ,Person‘ (Kap. 7.2.3), sodass die Ergebnisse zu den

jeweiligen Dimensionen getrennt voneinander dargestellt werden.

7.2.1 Ergebnisse der Inhaltsanalyse zum Bereich ,Inhalt’

Da sich aus der quantitativen Vorstudie keine Erkenntnisse zum Inhaltsbereich der
Innovation ableiten lassen konnten galt es, durch die anschlieRende qualitative Studie
diese Erkenntnisliicke zu schlieBen. Ziel der Analyse lag unter anderem in der Be-
stimmung des Inhalts der Innovation, demzufolge der zentralen inhaltlichen Elemente
individueller Férderung. Im Fokus standen hier neben der Fragestellung nach wichtigen
Bausteinen auch die Frage nach Zielgruppen und Zielen, die mit dieser Innovation ver-
folgt werden. Zur besseren Nachvollziehbarkeit und zur Strukturierung werden an die-
ser Stelle noch einmal die zentralen forschungsleitenden Fragestellungen aufgefiihrt,

die innerhalb dieses Unterkapitels beantwortet werden:
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1. Welche Inhaltsbereiche schreiben schulische Akteure (Schulleitung, Ganztagskoor-

dination und Lehrkrafte) der Innovation — individuelle Férderung von Schilerinnen und

Schuilern — zu?

a) Welche Ziele verbinden sie mit der Ausrichtung ,individueller Férderung‘ von

Schulerinnen und Schilern?

b) Welche Methoden und Elemente sind fiir die schulischen Akteure fir die in-

dividuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern zentral?

¢) Welche Herausforderung und Hinderungsgriinde, bezogen auf den Inhalt der

Innovation, sehen die schulischen Akteure?

Aus den bisherigen, wenn auch sehr unterschiedlichen und vagen Definitionsanséatzen

(vgl. Kap. 2.4) konnten bereits wichtige Elemente, die den Inhalt der Innovation konsti-

tuieren, benannt werden. Diese bilden zusammen mit den aus der einschlagigen Lite-

ratur gewonnenen Bausteinen individueller Férderung die deduktiv gewonnenen Kate-

gorien zum Bereich ,Inhalt’. Tabelle 21 liefert einen detaillierten Uberblick Uber die

Ober- und Unterkategorien zum Inhaltsbereich.

Tabelle 21: Ubersicht zu Ober-und Unterkategorien zum Bereich 'Inhalt’

Dimension Oberkategorie Subkategorie | Subkategorie Il
Evaluation
Forderplanung
Bausteine individueller Diagnose von Leistungen
Forderung : : Allgemein
BAEanestik Diagnose von auf3eren Rahmen-
bedingungen der SuS
Realisierungsformen Im Unterricht
(auBBere) In zusétzlichen Angeboten
Zusatzaufgaben
Selbststandiges Lernen und Arbei-
ten
Methoden zur Individuelle Férderung durch
Inhalt Individuellen e : Feedback
(Erlauterung: Unter Forderung (ir?r?e;f;?rungs ormen g‘gr';'tﬂlrllg"e Forderung durch
\(/jvlgrs;gnlemu:Q:éoenn In_dividue!le Forderung durch
kodiert, die Aufschluss a:lfff(g::”zlﬁrung
dartiber geben, wel- : g -
che Inhalte der Inno- - Kleingruppenarbeit
vation (individuelle Leistungen fordern
Férderung) zuge- Personllchke'lt fordern
schrieben werden. Fachubergreifende Kom-
petenzen fordern
Ziele Motivation und Interesse
fordern
Forderung sozialer Kom-
petenzen
Stéarken abbauen und
Schwéchen ausbauen
Alle SuS
Zielgruppe Leistungsstarke SuS

Leistungsschwache SuS

Hinderungsgrunde
Inhaltsebene

Unklarheit IF
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Zwar erfolgte die Gewinnung der Kategorien stets ,im Spannungsfeld von Deduktion
und Induktion® (Bos & Tarnai, 1989, S. 8), jedoch Uberwiegen hier die deduktiv gewon-
nenen Kategorien, die in dieser Abbildung grau hinterlegt wurden. Abbildung 26 liefert
einen Uberblick uber die prozentuale Verteilung der Kodierungen zu den entsprechen-
den Oberkategorien, um zu veranschaulichen, dass die aus der Theorie extrahierten

Kategorien durch eine Vielzahl an Kodierungen gesttitzt werden kénnen.
Abbildung 26: Verteilung der Kodierungen zu den Oberkategorien der Dimension "Inhalt’

Anzahl der Kodierungen in den Oberkategorien - gesamt(Angabenin %/
Anzahl Kodierungen insgesamt 211 (abs.))

m Bausteine individueller
Forderung

Methoden zur individuellen
Forderung

u Zielgruppe inidvidueller
Forderung

Ziele individueller Férderung

Um zu erfassen, was die befragten Akteure unter der individuellen Foérderung von
Schilerinnen und Schilern verstehen, wurde diese Grundfragestellung im Rahmen der
gefiihrten Interviews erhoben, um Aufschluss Uber Inhaltsbereiche zu erhalten, die sie
als kennzeichnend fir eine individuelle Forderung ansehen. Der Verteilung der Kodie-
rungen folgend, stellen vor allem Methoden und Ziele individueller Forderung einen
Hauptteil der inhaltlichen Beschreibung dar. Darlber hinaus sind die Bestimmung von
Bausteinen und die Aufnahme der Zielgruppen weitere wichtige Bestandteile des In-
haltsbereiches der Innovation, die seitens der befragten Personen benannt wurden.
Die individuelle Forderung konstituiert sich den Kodierungen zufolge somit Gber Me-
thoden, zu definierende Ziele und Zielgruppen sowie der Aufnahme wichtiger Baustei-
ne, die fUr eine individuelle Férderung von Schilerinnen und Schiilern notwendig er-

scheinen.
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Forschungsfrage la) Welche Ziele verbinden sie (die schulischen Akteure) mit

der Ausrichtung ,individueller Férderung‘ von Schiilerinnen und Schilern?

Jede Innovation folgt einer eigenen Zielsetzung, die letztlich zu einer Neuerung und
oftmals Verbesserung des bisherigen Zustandes beitragen soll (vgl. u. a. Rogers,
2003). Unter Ruckgriff aus denen aus Theorie und bisherigen Forschungsbefunden
identifizierten Zielbereichen individueller Férderung — ,Leistungen férdern®, ,Personlich-
keit fordern* und ,soziale Kompetenzen fordern‘ —, die als Kategorien in das Katego-
riensystem Uberflhrt wurden, konnten weitere aus der Theorie bekannte Zielbereiche,
wie ,Motivation und Interesse fordern’, ,fachiibergreifende Kompetenzen férdern’, ,Be-
gabungen fordern' und explizit der ,Abbau von Schwachen und Aufbau von Starken’
aus dem Datenmaterial bestétigt werden und komplettieren somit die Zielsetzungen
individueller Férderung (vgl. Abb. 27).

Abbildung 27: Oberkategorie Ziele — Ubersicht iiber Anzahl der Kodierungen in den Subkategorien

Motivation und
BN |nteresse fordern

(11 Kodierungen)

Leistungen férdern
(9 Kodierungen)

Personlichkeit fordemn
(8 Kodierungen)

Starken ausbauen
und Schwéchen
abbauen

(7 Kodierungen)

Férderung sozialer
I Kompetenzen

(5 Kodierungen)

fachiibergreifende
Kompetenzen férdern

(4 Kodierungen)

Begabungen fordern
(2 Kodierungen)
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Zwar gibt die Anzahl an Kodierungen keine Rangfolge der Zielsetzungen wieder, den-
noch erfolgt die Darstellung der einzelnen Zielbereiche absteigend anhand der Anzahl

an Kodierungen, um keine eigene Gewichtung in der Rangfolge zu suggerieren.

Als ein Ziel individueller Forderung nennen die befragten Personen unter anderem die

Forderung von Motivation und Interesse.

LAuch Interessen zu wecken, das ist fir mich auch ein Teil der individuellen
Forderung. (Interview 1_E_01).

,Das heildt, wenn man es auf den Punkt bringen musste, dann ware das vor-
rangige Ziel individueller Férderung Motivation.“ (Interview 2_D_02).

Den Aussagen zufolge wird es sowohl als Teil der individuellen Forderung wahrge-
nommen als auch als ,vorrangiges Ziel“ (Interview 2_D 02) bezeichnet. Dariber hin-
aus geht aus den Interviews hervor, dass die Forderung von Leistungen allgemein ein
weiteres Ziel individueller Férderung darstellt. Interviewaussagen, die dieser Kategorie
zugeordnet wurden, betonen die Verbesserung von Leistungen sowohl auf individueller

als auch auf Klassenebene.

»Aber letztendlich ist es ja, ist es ja dann auch das Ziel, sozusagen, die ganze
Klasse dann doch potentiell nach oben zu kriegen.” (Interview 1_D_01).

Gleichzeitig stellen die Interviewpartner auch heraus, dass eine individuelle Férderung
Uber eine fachliche Forderung hinausgeht, welches eine ganzheitliche Férderung un-
terstiitzt. Den Aussagen zufolge ist es auch die Foérderung der Personlichkeit, die mit

einer individuellen Forderung einhergeht.

»Also, es gibt einmal die rein unterrichtlichen Fahigkeiten, die man individuell
fordern kann, man kann aber auch den Menschen als Person, in seiner Arbeits-
und Ausdrucksweise, aber auch in seiner Personlichkeit fordern.” (Interview
1 E 01).

Ubergreifend formulieren die befragten Akteure den mit der individuellen Férderung
verbundenen Auftrag der Kompensation von Schwachen und dem gleichzeitigen Aus-

bau von Starken, die sich sowohl auf Leistungen als auch auf Personlichkeitsmerkmale

beziehen kénnen.

,Das eine ist eben diese fachliche Férderung, die wir im Blick haben, also im
Hinblick auf natirlich das Abitur und die fachliche Kompetenz, und auf der an-
deren Seite dann aber auch eben die, ja, wozu es auch gehort, Interessen na-
tirlich zu fordern, also auch Starken der Kinder zu férdern, sowohl eben
Schwachen zu beseitigen als auch eben Starken heraus zu heben und weiter
zu fordern.“ (Interview 2_G_01).
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Der individuelle Entwicklungsprozess ist fur die schulischen Akteure dabei das Haupt-

ziel.

.Eigentlich ist das eine, die Frage ist fur mich eigentlich schon das Ziel, dass
sich jemand entwickeln kann. Seine Starken entwickeln kann, aber auch an
seinen Schwachen arbeiten kann.” (Interview 1_E_01).

Eine Ausrichtung auf diese Zielperspektive individueller Férderung verbinden die Ak-
teure zugleich mit dem eigenen Handlungsauftrag von Diagnostik und Differenzierung.
Daruiber kann letztlich der Abbau von Schwéachen und der Ausbau von Stéarken der

Schilerinnen und Schiler erfolgen.

,Das bedeutet dann, dass ich sowohl Starken als auch Schwachen des Schi-
lers natirlich in erster Linie erstmal diagnostiziere, um dann zu gucken, inwie-
fern kann ich fir den Schuler individuelle, also fir den Schiler zugeschnittene
Angebote geben, dass er entweder seine Starken noch sozusagen weiter for-
dern kann oder, dass seine Schwachen sozusagen nach und nach ausgemerzt
werden.“ (Interview 1_D_01).

Ein weiterer Zielbereich, der auch durch die Aussagen deutlich wurde, ist die Férde-
rung von sozialen Kompetenzen. Unter diese Kategorie fallen Aussagen, die speziell
auf soziale Kompetenzen ausgerichtet sind und an den Erziehungsauftrag von Schulen

anknupft.

,Das eine ist eben diese fachliche Foérderung, die wir im Blick haben, also in
Hinblick auf natirlich das Abitur (...) Auf der anderen Seite aber natlrlich auch
diese sozialen Kompetenzen schulen und weiterentwickeln, die man heute be-
stritten braucht, ja. Im Sinne von natrlich nicht nur Teamfahigkeit und Koopera-
tionsfahigkeit, aber auch wie wird das Kind zu einem mundigen Mitglied der
Gesellschaft am Ende, ja.“ (Interview 1_G_01).

Die individuelle Forderung teilt sich den Aussagen folgend in zwei Bereiche. Zum einen
in die Férderung von Kompetenzen und zum anderen in die Unterstlitzung der Ausbil-
dung junger, mundiger, gesellschaftsfahiger Menschen, die sowohl Leistungen vorwei-
sen, aber zugleich Kompetenzen wie Teamfahigkeit und Kooperationsféahigkeit am En-
de der Schulzeit besitzen sollen. Dass Leistungen nur eine Saule der individuellen For-
derung darstellen, verdeutlicht auch ein weiterer benannter Zielbereich der individuel-
len Forderung. Auch die Forderung von fachubergreifenden Kompetenzen wird seitens
der befragten Akteure als Ziel einer individuellen Férderung von Schilerinnen und
Schilern gesehen. Damit sind nach Aussagen der befragten Personen Kompetenzen

wie die eigene Arbeitsorganisation gemeint, die grundlegend fiir alle Facher sind.
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»ich definiere flir mich auch individuelle Férderung an arbeitsorganisatorischen
Mdoglichkeiten, die Schiiler haben und an fachibergreifenden Fahigkeiten oder
Kompetenzen, die man bei Schilern férdern kann.” (Interview 1_E_01).

Als weiteres Ziel individueller Férderung und damit auch bisherigen Anséatzen folgend,
wurde die Forderung von Begabungen herausgestellt, wenn auch nur sehr selten be-
nannt. Die Lehrkrafte, Ganztagskoordinatoren und Schulleitungen gehen der nachfol-
genden Textpassage entsprechend davon aus, dass alle Schilerinnen und Schiuler
Begabungen und Talente besitzen, die es durch die Lehrkréafte zu identifizieren und zu

férdern gilt.

»Also, erstmal denke ich, dass die Schiler alle gewisse Begabungen oder Ta-
lente haben und da misste man die in dem Bereich nattrlich férdern, individuell
und ich denke, dass wir halt als Lehrer wissen missen, wo die Talente sind und
wo halt Begabungen sind, und dementsprechend missen wir sie ja in diesem
Bereich halt mehr oder weniger fordern.“ (Interview 2_M_02).

Auch wenn hier von allen Schilerinnen und Schulern gesprochen wird, heben die in-
terviewten Personen im Kontext der Frage nach Zielsetzungen individueller Férderung
immer wieder auch bestimmte Zielgruppen hervor. Wahrend theoretische Ansétze zur
individuellen Férderung alle Schilerinnen und Schiler als Zielgruppe individueller For-
derung bestimmen, beschranken sich die Aussagen hauptsachlich auf leistungsstarke
und leistungsschwache Schilerinnen und Schiler. Zwar zeigt die prozentuale Vertei-
lung der Kodierungen ein Gleichgewicht zwischen den Extremgruppen auf, jedoch
wurde die Aussage, dass die Forderung aller Aufgabe im Unterricht sei, nur einmal
getroffen (vgl. Abb. 28).

Abbildung 28: Oberkategorie Zielgruppe - Ubersicht tiber Anzahl der Kodierungen in den Subkategorien

leistungsschwache
SuS

|_ (17 Kodierungen)
Zielgruppe leistungsstarke SuS
(16 Kodierungen)
|_ alle SuS
(1 Kodierung)

174



Kapitel 7 Ergebnisse

Wenn die interviewten Personen sich auf die Zielgruppe individueller Férderung bezie-
hen, werden jedoch oftmals leistungsschwache und leistungsstarke Schulerinnen und

Schiiler in einen Zusammenhang mit der individuellen Férderung gebracht.

»~Ja, einerseits die Foérderung von starken Schilern, dass die halt eben sich, ja,
nicht sozusagen untergebuttert fihlen, weil sie immer abbremsen missen in ih-
rem Leistungsniveau. Vor allem ist bei uns aber auch, ist es in erster Linie so,
dass wir auf die Férderung von den Leistungsschwacheren dann eben auch
abzielen, damit die eben auch angeglichen werden.” (Interview 2_D_02).

Das Zitat verdeutlicht zum einen die Bedeutung der Férderung leistungsstarker Schule-
rinnen und Schiler, um ein ,Abbremsen‘ zu verhindern und zugleich die Foérderung
leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiler, um die untere Seite der Leistungssche-

re zu schlieRen. Diese Zielrichtung wird auch durch folgendes Zitat gestuitzt.

»Also, erstmal die Férderung leistungsschwacher Schiler mit Licken, allerdings
auch die Forderung sehr leistungsstarker Schiler, um die Spitze zu starken.”
(Interview 2_G_02).

Dass die Forderung aller Schilerinnen und Schuler die Zielperspektive individueller

Forderung sein sollte, wird durch folgende Aussage deutlich.

»,Also, man hat ja oft nur die ganz Starken und die ganz Schwachen im Blick,
aber eigentlich ware es schon, wenn man alle irgendwie im Blick haben kdénnte
und da fordern kdnnte.” (Interview 1_E_01).

Forschungsfrage 1b) Welche Methoden und Elemente sind fir die schulischen

Akteure fur die individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schilern zentral?

Der Auftrag der individuellen Férderung von Schilerinnen und Schilern wurde unter
anderem durch gesetzliche Verankerungen (vgl. Kap. 2) als Handlungsauftrag an schu-
lische Akteure formuliert. Die einzelnen Lehrkréfte und Schulleitungen an den Schulen
stehen somit in der Pflicht, diesem Auftrag zu entsprechen und die Forderung mit ent-
sprechenden passenden Inhalten zu fillen, da seitens der Bildungsadministration keine
konkreteren Umsetzungsstrategien und Handlungskonzepte formuliert worden sind
(vgl. Kap 2; Kap. 3). Die zweite Teilforschungsfrage geht somit dem Erkenntnisinteres-
se nach, wie die schulischen Akteure die Innovation konzeptionieren und mit welchen
Bausteinen beziehungsweise Methoden sie versuchen, die Innovation zu fillen. Aus
den theoretischen Ausfuihrungen zur individuellen Férderung lasst sich bislang nur ab-
leiten, dass sich die individuelle Férderung als Prozess iiber die Bausteine Diagnostik,

Foérderplanung und Evaluation vollzieht, weshalb diese auch als Kategorien in das Ka-
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tegoriensystem aufgenommen wurden. Abbildung 29 veranschaulicht die Anzahl der

Kodierungen fir diese Oberkategorien.

Abbildung 29: Oberkategorie Bausteine — Ubersicht iiber Anzahl der Kodierungen in den Subkategorie

Diagnostik
(31 Kodierungen)

Férderplanung

Bausteine [ =
(5 Kodierungen)

Evaluation
(1 Kodierung)

Wahrend eine Zuordnung zur Kategorie ,Evaluation‘ nur einmal erfolgen konnte, stellt
der Bereich der ,Diagnostik den am haufigsten benannten Bereich individueller Férde-
rung dar. Hierbei konnten den theoretischen Ausfliihrungen zur Diagnostik im Kontext
individueller Férderung deduktiv die Subkategorien ,Diagnostik von Leistungen‘ und
,Diagnostik der Rahmenbedingungen der SuS‘ in das Kategoriensystem Uberflihrt wer-
den. Der Subkategorie ,Diagnostik allgemein‘ wurden alle Aussagen zugeordnet, die
den Bereich der Diagnostik anfuhren, ohne dass konkreter auf den Gegenstandsbe-
reich der Diagnostik eingegangen wird, wie folgende Beispielkodierungen darlegen.

,Die drei wichtigsten Elemente individueller Férderung sind fiir mich Diagnose
...  (Interview 1_E_01).

,und das ist natirlich eine Grundvoraussetzung, dieses, wie ich jetzt sage, di-
agnostizieren, damit ich die den Schiilern individuell helfen kann und sie férdern
kann.“ (Interview 2_M/E_02).

»Also, die perfekte individuelle Férderung, wenn halt wirklich Diagnosen bei je-
dem Schiler einzelnen durchzufiihren, entweder Uber Diagnosetests, die man
ja auch schon fertig bekommt oder halt wirklich das ganz, ganz individuell im
Vier-Augen-Gesprach zu tun, um daraufhin dann fur Schiler spezielle Forder-
plane, Forderaufgaben daraus zu erstellen, die dann wirklich ganz auf die Schi-
ler speziell und auf ihre Schwierigkeiten bezogen sind.“ (Interview 2_G_02).

Allgemein wird hier der Bereich der Diagnostik in diesen Aussagen als wichtigstes

Element und als Grundvoraussetzung individueller Forderung benannt. Dariber hinaus

176



Kapitel 7 Ergebnisse

geben die befragten Personen explizit die Diagnose von Leistungen der Schilerinnen

und Schiler an und nehmen hier eine Spezifizierung der Diagnostik vor.

»+Also, einmal ist natlrlich das alles immer auf Basis von gewissen Diagnoseab-
laufen, die voran gehen missen. Das kann man ja zum Teil aus Klassenarbei-
ten ersehen, das kann man aus dem Unterricht ersehen. Es gibt aber auch,
jetzt bei Rechtschreibung, spezielle Diagnosetests, die wir regelmafdig durch-
fuhren, woraufhin dann auch Lernpasse ausgestellt werden, wo der Schiiler
dann kann: Das und das sind meine Besonderheiten, wo ich sozusagen noch
Fehler mache.” (Interview 1_D_01).

Der Aussage nach vollzieht sich die Férderung als Prozess, der mit der Diagnose von
Ausgangslagen beziiglich der erbrachten Leistungen in Klassenarbeiten oder spezifi-
schen Tests beginnt. Diese Prozesshaftigkeit wird auch durch die theoretischen Er-
kenntnisse zum Forderkreislauf gestitzt. Dabei dient die Diagnose der Aussage zufol-
ge nicht nur der Lernstandserhebung, sondern soll zugleich den Schilerinnen und
Schilern ein Feedback dariiber geben, in welchen Bereichen dieser bislang noch
Schwachen aufweist. Dass zusatzlich zur Diagnose von Leistungen auch die Rahmen-
bedingungen der Schilerinnen und Schiler seitens der Lehrkrafte zu erheben und zu
bertcksichtigen sind, verdeutlicht folgende Kodierung.

»~Ja, Bestandsaufnahme, abklaren des jetzt im kognitiven Bereich, kognitiven
rhetorischen Bereich, dann Abklarung der sozialen, personlichen Hintergriinde
und vielleicht auch wichtig dann Bezugspartner. Die eben diese oder mit denen
sozusagen diese individuelle Férderung dann letztendlich passieren kann. Das
heilt also, irgendwo dann auch vertrauen und konstruktiv die Dinge dann in die
Wege leiten.” (Interview 2_S_02).

Nach der Diagnostik vollzieht sich die dem Forderkreislauf folgende Phase der Forder-
planung. Diese als weitere Kategorie aufzunehmen, ergibt sich zudem durch den dezi-
dierten Auftrag durch das Schulgesetz NRW, dass solche Forderplane seitens der
Lehrkréfte zu verfassen sind. Demzufolge ist es ein direkter Handlungsauftrag, dem
Lehrkrafte nachkommen miissen, welches auch seitens der befragten Personen besta-

tigt wird.

,ES gibt ja jetzt diese Forderplane, die wir machen missen, das ist etwas ganz
Neues, das heil3t, wenn jemand eine Funf hat auf dem Zeugnis, mussten wir
jetzt immer die Lern-Forder-Empfehlung schreiben.” (Interview 1_M_01).

Dabei sehen einige der befragten Lehrkréafte dies nicht nur als Verpflichtung und als
Auftrag, sondern vielmehr als Notwendigkeit fUr eine ,perfekte individuelle Férderung®
(Interview 2_G_02).
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»Also, die perfekte individuelle Férderung, wenn halt wirklich Diagnosen bei je-
dem Schiler einzeln durchzufiihren, entweder Uber Diagnosetests, die man ja
auch schon fertig bekommt oder halt wirklich das ganz, ganz individuell im vier
Augen Gesprach zu tun, um daraufhin dann fur Schiler spezielle Forderpléane,
Forderaufgaben daraus zu erstellen, die dann wirklich ganz auf die Schuler
speziell und auf ihre Schwierigkeiten bezogen sind.“ (Interview 2_G_02).

Der Forderkreislauf aus Diagnostik, Férderplanung und Evaluation konnte somit aus
dem Analysematerial bestatigt werden. Neben dem Ablauf der Férderung sind fir den
Inhaltsbereich individueller Férderung immer die Fragen nach geeigneten Methoden
und Instrumenten ein weiterer zentraler Bestandteil, sodass die ,Methoden individueller
Forderung‘ eine weitere Kategorie des Kategoriensystems bildet. Die individuelle For-
derung geht fur die befragten Personen immer mit der Frage nach Umsetzungsmog-
lichkeiten und Methoden einher. Als Oberkategorien konnten zunachst die auleren
und inneren Realisierungsformen aufgenommen werden. Bei den aulleren Realisie-
rungsformen geht es primar um die Realisierung individueller Férderung, entweder in
unterrichtlichen oder aufRerunterrichtlichen Settings, die zugleich auch ein Spezifikum
des Ganztags aufgreifen. Unter den inneren Realisierungsformen werden die tatsach-
lich angewendeten Methoden gefasst, die zur individuellen Férderung genutzt werden.
Diese kénnen sowohl in aul3erunterrichtlichen als auch in unterrichtlichen Settings zum
Tragen kommen. Abbildung 30 stellt die Anzahl der Kodierungen auf die beiden Reali-

sierungsformen individueller Forderung dar.

Abbildung 30: Oberkategorie Methoden — Ubersicht zu Anzahl der Kodierungen in den Subkategorien

auBere
N Realisierungsformen
(24 Kodierungen)
innere
g R calisierungsformen
(70 Kodierungen)

Methoden

Um einen detaillierteren Blick zu erhalten, sind in Abbildung 31 die Verteilungen auf die

Subkategorien | der Kategorie ,au3ere Rahmenbedingungen‘ veranschaulicht.
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Abbildung 31: Subkategorie I ,Aufiere Realisierungsformen‘ — Ubersicht {iber die Anzahl der Kodierungen in
der Subkategorie 11

Férderung im
Unterricht

. (7 Kodierungen)
AuBere

Realisierungsformen

Férderung auRerhalb
des Unterrichts

(17 Kodierungen)

Dass die individuelle Forderung an Schulen, insbesondere an Ganztagsschulen, so-
wohl in unterrichtlichen als auch in aul3erunterrichtlichen Angeboten stattfindet, bele-
gen unterschiedliche Studien (vgl. StEG-Studie), weshalb diese Unterscheidung in das
Kategoriensystem aufgenommen wurde und durch entsprechende Textpassagen aus
dem Interviewmaterial bestétigt wird.

»Im Unterricht ist es fur mich erstmal naheliegender, auf die individuelle Férde-

rung einzugehen bei der Gestaltung und Konzipierung meines Unterrichts.“ (In-
terview 1_E_01).

»Also, wenn ich sehe, dass jemand im Fach (...) Schwierigkeiten hat, dass der
individuell (...) eben geférdert werden kann im Rahmen des Unterrichts.” (Inter-
view 1 E 01).
Den Aussagen zufolge wird eine individuelle Forderung im Unterricht bereits bei der
Konzeption des Unterrichts mitgedacht. Neben einer Férderung im (Fach-)Unterricht
wird an den Fallschulen auch eine individuelle Férderung in auf3erunterrichtlichen An-
geboten realisiert.
,und bei uns jetzt speziell am Gymnasium ist individuelle Foérderung sicher
dadurch gegeben, dass wir so aul3erunterrichtliche Angebote haben.” (Interview
1 E 01).
Doch nicht nur zusétzliche Angebote sollen die individuelle Férderung sichern, sondern
auch spezielle Raumlichkeiten, die zum Lernen anregen, sollen den Forderprozess

unterstitzen.
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,und ein weiteres Element der individuellen Férderung haben wir jetzt durch
Lernstudios eingefiihrt. Also, wenn jetzt ein Lehrer sieht, dass ein Schiler spe-
ziell Probleme hat in einem Bereich, kann er auch da wieder entsprechend den
mit einem in der Regel Aufgabenblatt versehen und dann in ein Lernstudio
schicken, wo dann der Schuler unter Anleitung eines anderen Fachlehrers in
der Regel diese Aufgaben bearbeiten kann.” (Interview 2_G_02).

Unabhangig davon, ob die Schulerinnen und Schiler innerhalb oder auf3erhalb des
Unterrichts gefordert werden, kommen in Lernarrangements unterschiedliche Metho-
den oder auch Instrumente zum Einsatz. In der einschlagigen Literatur zur individuellen
Foérderung werden umfangreiche Methoden vorgestellt, dessen Wirksamkeit jedoch
noch nicht umfassend belegt werden konnte, auch wenn sich erste Hinweise vorfinden
lassen (vgl. Kap. 3). Die haufig aufgeflihnrten Methoden wurden hier als ,innere Reali-
sierungsformen’ in das Kategoriensystem Uberfihrt und konnten durch die Kategorie
,Zusatzaufgaben’ auf Grundlage des Datenmaterials erganzt werden. Um einen Uber-
blick zu erhalten, welche Methoden zur individuellen Férderung kodiert werden konn-
ten, ist in Abbildung 32 die Verteilung der Kodierungen auf die Subkategorien Il visuali-

siert.

Abbildung 32: Subkategorie I ,Innere Realisierungsformen‘ — Ubersicht {iber Anzahl der Kodierungen in der

Subkategorie 11
Differenzierung
(22 Kodierungen)
Zusatzaufgaben
(12 Kodierungen)

Beratung
(9 Kodierungen)

selbststandiges
Lernen und
Arbeiten

(8 Kodierungen)

Innere Realisierungsformen Kleingruppen-
— arbeit

(8 Kodierungen)

Lerncoaching
(5 Kodierungen)
Hilfestellungen
(3 Kodierungen)
Feedback
(2 Kodierungen)

Tutorenprogramm
(1 Kodierung)
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Mafnahmen, die eine individuelle Férderung per se erfordern, sind die der Differenzie-
rung. Auch die befragten Personen konstatieren Differenzierung als wichtige Methode

individueller Férderung.

,Die drei wichtigsten Elemente individueller Férderung sind Differenzierung auf
alle Falle, Berlcksichtigung individueller Interessen und Bericksichtigung indi-
vidueller Fahigkeiten. (Interview 2_D_02).

Realisiert wird dies an den Fallschulen durch die Vergabe unterschiedlicher Arbeits-
blatter mit unterschiedlichen Niveauanforderungen. In diesem Zusammenhang wird die
Prozesshaftigkeit einer individuellen Foérderung erneut herausgestellt, dass bevor
Maflnahmen der Differenzierung getroffen werden kénnen, eine vorherige Diagnose
notwendig, aber nicht immer umsetzbar im Unterrichtsgeschehen sei, wie folgender

Auszug verdeutlicht.

»+Auf das unterschiedliche Lernniveau eingehen. Also, auf die Schwécheren, alle
da abholen, wie es so schon heil3t, wo sie stehen und wo sie sind und mdog-
lichst, was nicht immer mdglich ist im Unterrichtsgeschehen, halt mit unter-
schiedlichen Arbeitsblattern, unterschiedlichen Leistungsniveaus und das dann
eben halt steigern und staffeln.” (Interview 1_M_01).

Um die Lernniveaus auch fir die Schilerinnen und Schiiler transparent zu gestalten,
greifen die Akteure an den Fallschulen unter anderem auf farbliche Unterscheidungen

zwischen den Aufgabenordnern zurtick:

,Wie wir das machen, und gerade auch in der finften Klasse gibt es so Ordner,
auch mit unterschiedlichen Leistungsniveaus, ich glaube, das ist farblich sortiert
oder so, dass dann irgendwie Gelb das Einfachste ist und Blau das Schwerste
oder so.” (Interview 1_M_01).

Nach Aussagen der Befragten erfolgt eine Differenzierung jedoch auch durch die
Vergabe von Zusatzaufgaben fir die leistungsstarkeren Schilerinnen und Schiler, vor

allem die,

,die sich daflr interessieren und dass ich die noch ein bisschen mehr fordere
oder auch einfach die, die einfach schneller sind, dass die noch ein bisschen
Zusatzmaterial kriegen, dass sie sich mit dem Fach ein bisschen besser identi-
fizieren kdbnnen und da ein bisschen mehr lernen praktisch als die anderen” (In-
terview 1_N_01).

Im Rahmen eines Interviews wird diese Art der Férderung als ,quantitative Férderung®
(Interview 1_F_01) bezeichnet, ,also der, die Schnelleren kriegen Zusatzmaterialien®
(Interview 1_F_01).
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Neben einer Differenzierung setzen die Interviewpartner die individuelle Férderung

auch durch die Arbeit in Kleingruppen um.

.Ebenfalls mache ich halt sehr viel Gruppenarbeit und Prasentationen in mei-
nem Unterricht, und da denke ich, férdere ich auch individuell, dass Schuler halt
Sachen erklaren, Sachen prasentieren, Zusammenhange vor der Klasse pra-
sentieren.” (Interview 2_M_02).

Dabei wird unter anderem darauf geachtet, dass ungefahr gleichstarke Schilerinnen

und Schuler zusammenarbeiten.

,Das ist nattirlich das, was tUber den Unterricht hinausgeht. Ansonsten findet ei-
ne individuelle Férderung auch dadurch statt, dass sozusagen auf verschiedene
Lerntempi geachtet wird durch Lerntempoduetts. (Interview 1_D_01).

Eine andere Art der Hilfestellung, die nicht durch Peers erfolgt, erhalten die Schiilerin-
nen und Schiler durch Hinweise, entweder persoénlich durch die Lehrkraft oder in Form
von zusatzlichen Vermerken auf den Arbeitsmaterialien, wie folgende Interviewauszii-

ge verdeutlichen.

,und da kann man, wenn man Arbeitsphasen hat, kann man herumgehen und
kann Hinweise geben.” (Interview 1_E_01).

,und dartber hinaus stellenweise bei Arbeitsplatzgestaltung, dass es dann
sozusagen den gibt, der eine Hilfestellung mit auf dem Arbeitsblatt hat (...) und
da findet dann auch eine individuelle Férderung und Anpassung an der Stelle
statt.” (Interview 1_D_01).

Auch Tutorenprogramme kommen zur individuellen Férderung der Schilerinnen und
Schiler zum Einsatz. Durch die Begleitung jungerer Schilerinnen und Schiler durch

altere Lernpaten, soll dies ein Kompetenzzugewinn auf beiden Seiten ermoglichen.

,und das ist ein System, was auch von Schiilern verwaltet wird und da ermdgli-
chen wir Schillern halt auch dementsprechend — ich mein das ist jetzt, das ist
vielleicht keine individuelle Forderung, aber ja, zu einem gewissen Grad schon,
weil man ja auch lehren muss und das natirlich auch anspruchsvoll ist fir die
Lernpaten. Und Lernpaten betreuen dann andere Schiller aus unteren Jahr-
gangsstufen und dadurch, ja, da hat man halt, kdnnte man als individuelle For-
derung betrachten.” (Interview 2_M_02).

Als ein Ziel individueller Forderung und als MalRBhahme zugleich kann hingegen das
selbststandige Lernen und Arbeiten angesehen werden, welches bereits in Kapitel
2.4.2 erlautert wurde. Auch die Interviewpartner sehen in der Anleitung zum selbst-

standigen Lernen und Arbeiten gute Chancen, um den Unterricht und die Materialien
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mdglichst individuell zu gestalten. Der Prozess der Auswahl bendétigter Hilfestellung

obliegt hier in erster Linie den Schilerinnen und Schilern.

,Dann erstelle ich relativ viele eigene Materialien, wie mir die aus den Schulbi-
chern entweder nicht gefallen oder nicht tief genug gehen oder nicht auf meinen
Unterricht passen, sodass ich auch gerne in den achten beziehungsweise dann
eher in den neunten Klassen die so anrege, dass sie selbststandig arbeiten
konnen, dass wir sagen ,wir haben das und das Thema, dazu macht ihr das
und das Experiment, ihr misst das aber selber auswerten, ich habe euch ver-
schiedenes Material mitgebracht, ihr konnt selber entscheiden, ob ihr den
schwierigen Text nehmen moéchtet oder den leichten Text nehmen mdchtet oder
ihr nehmt alle drei, wenn ihr es nicht verstanden habt.“ (Interview 1_Na_01).

Die Vielzahl an MalRnahmen, die an den Fallschulen eingesetzt werden, lassen sich
noch durch Coaching und Beratungsprogramme ergdnzen. Die Interviewpartner sehen
in Lerncoachings, also auch in der Beratungsfunktion, Vorteile, um leistungsschwéche-

re Schilerinnen und Schiler in ihrem Lernprozess zu unterstitzen.

~Wir haben noch, also, wir haben diese Coaching-Programme, wo wir wirklich
Schiler, die leistungsschwach sind oder andere Probleme haben, von einem
Lehrer individuell eins zu eins betreut werden.” (Interview 2_G_02).

.Der Anspruch ist ja tatsachlich individuelle Férderung, geschieht in jeder Stun-
de. Das geschieht im Rahmen von, das geschieht sicherlich auch in einem mir
nicht bekannten Maf3. Was viel geschieht, da bin ich mir sehr sicher, ist sehr
viel kleine Beratung. Das ist so diese ganz kleine Unterstitzung. In einer Pau-
se, wahrend der Unterrichtsstunde, wahrend Kinder Gruppenarbeit machen,
Partnerarbeit machen oder so, das geschieht vielfach auf ganz kleine Art und
Weise.“ (Interview 1_G_01).

Diese Formen der Beratung werden von den schulischen Akteuren auch durchaus als

eigene Aufgabe angesehen, die tber den eigenen Unterricht hinausgeht.

,Dass man als Klassenleiter auf jeden Fall, das habe ich gerade heute Morgen
noch gemacht, so eine Berater-Funktion auch hat und Schiler berét, individuell
berat, wenn man sieht, dass da zum Beispiel fachiibergreifende Schwachen
sind.“ (Interview 2_E_01).
Neben der Beratung bei Lernprozessen und der Gestaltung dieser verweisen die Inter-
viewpartner ebenso auf jegliche Formen von Feedback als MaRhahme zur individuel-
len Forderung. Die Schulerinnen und Schiler sollen der Aussage zufolge Ruckmel-
dungen dartber erhalten, an welchen Stellen sie ansetzen missen, um ihre Schwa-
chen zu reduzieren. Diese Form des Feedbacks geht Uber eine Bezifferung der er-
brachten Leistung hinaus und schliel3t auch eine gemeinsame Besprechung der Leis-

tung nicht aus.
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,und natirlich macht das auch jeder Fachlehrer, indem er individuelle Rick-
meldungen gibt an die Schiler. Das ist fir mich auch eine Form der Forderung,
dass ich, wenn ich, Beispiel, eine Mappe durchgucke, nicht nur einen Haken
drunter mache oder ,gut’ oder eine Zensur drunter schreibe, sondern ganz kon-
kret schriebe, was kann dieser Schuler verbessern und worauf muss er achten.
Das ist fur mich eine Form der individuellen Férderung und Rickmeldung und
ihm dann auch Hinweise gebe und mit ihm bespreche, wie er das &ndern kann,
dass er da Fortschritte macht und sich verbessert. (Interview 1_E_01).

Forschungsfrage 1 ¢) Welche Herausforderung und Hinderungsgriinde, bezogen
auf den Inhalt der Innovation, sehen die schulischen Akteure?

Hinderungsgriinde gegen die Umsetzung individueller Férderung, die sich auf den In-
haltsbereich der Innovation beziehen, werden seitens der befragten Personen nur in
Bezug auf die ,Unklarheit individueller Forderung‘ gesehen. Eine Kategorie, die somit
aus dem Datenmaterial gewonnen werden konnte. Fir die schulischen Akteure scheint
es eine Herausforderung zu sein, einem Auftrag zu entsprechen, von dem ihnen die
Inhalte nicht genau definiert und zudem keine richtungsweisenden Empfehlungen for-

muliert worden sind.

»~Ja, es passt vielleicht auch, eine gewisse Akzeptanz erstmal, ne? Oder auch
wissen, wie ich, ich glaube das ist das eigentliche Problem, dass viele Lehrer
nicht wissen, was das eigentlich bedeutet, individuelle Férderung, und ich glau-
be, das ist das gréf3te Problem, dass man gar nicht weil3, wie man das machen
muss.” (Interview 2_M_02).

,Nein, nein, das steht Uberall drin, aber das ist wirklich, das sind WorthUlsen.
Ich kenne niemanden, der das richtig umsetzt. Und ich finde, das ist ein ganz,
ganz grol3es Defizit. Eigentlich ist das skandal6s, dass das Uberall drin steht
und nicht gemacht wird. Alle sagen immer: Wir wissen, wie es geht! Nein! Wir
wissen nicht, wie es geht.“ (Interview 1_F_01).

7.2.2 Ergebnisse der Inhaltsanalyse zum Bereich ,Struktur’

Aus den Ergebnissen bisheriger Studien zur individuellen Forderung lief3en sich bereits
erste Rickschlisse auf die Struktur-Dimension schlieBen und verschiedene Aspekte
ableiten, die auf struktureller Ebene die Innovation kennzeichnen sollten (vgl. Kap. 3.2).
Im Rahmen der vorgenommenen Analysen galt es zu prifen, ob zum einen diese Ele-
mente wie rdumliche und personelle Ressourcen bestatigt werden kdénnen und zum
anderen welche Vorteile sich insbesondere durch die Ganztagsschulentwicklung erge-
ben. Daraus konnten sich folgende Forschungsfragen ableiten lassen, die nachfolgend

durch die vorgenommenen Analysen beantwortet werden sollen.
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2. Welche strukturellen Merkmale an gebundenen Ganztagsschulen schatzen schuli-

sche Akteure als férderlich beziehungsweise hemmend in Bezug auf die Ausgestaltung

der Innovation — individuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern — ein?

a) Welche strukturellen Bedingungen sollten allgemein an Schulen gegeben

sein, damit Schilerinnen und Schiler individuell geférdert werden kénnen?

b) Welche Vorteile bietet explizit der gebundene Ganztag im Hinblick auf die

Umsetzung dieser Innovation?

¢) Worin sehen schulische Akteure auf struktureller Ebene Hinderungsgriinde,

die die Realisierung individueller Forderung erschweren?

Tabelle 22 liefert einen Uberblick tber die Ober- und Unterkategorien, die deduktiv wie

induktiv abgeleitet werden konnten und somit das Kategoriensystem fiir die nachfol-

genden Analysen bilden.

Tabelle 22: Ubersicht zu Ober- und Unterkategorien zum Bereich 'Struktur'

Dimension

Oberkategorie

Subkategorie |

Subkategorie Il

Struktur des Umfeldes
der Innovation

(Erlauterung: Diese
Dimension erfasst alle
Bedingungen des Um-
feldes, in denen die
Innovation (individuelle
Forderung eingebettet
ist. Hierunter fallen
neben den Merkmalen
des Ganztags auch die
allgemeine Ausstattung
der Schule.)

Ganztagsspezifische Be-
dingungen

Rhythmisierung

Zeit fir FérdermalRnahmen

Taktung Unterricht forder-
lich

Zeit fur Lehrerkooperation

Zeit fur Lehrer-Schiiler-
Beziehung

Raumliche Ressourcen fiir
individuelle Férderung

Personelle Ressourcen fiir
individuelle Férderung

Erweiterte Lernvarianten

Hinderungsgriinde (Me-
soebene/innerschulisch)

Zeitmangel

Fir Kooperation

Im Unterricht zur individuel-
len Férderung

Fir eigene Vorbereitung

Fehlendes Foérdermaterial

Zu kleine Rdume

Taktung Ganztag unter-
bricht Lernen

Hinderungsgrinde (Makro-
ebene/Kommune o. Land)

Mangel an Fortbildungs-
maoglichkeiten

Uberfiliter Lehrplan

Rahmenbedingungen
allgemein

Allgemeine schulstrukturelle
Voraussetzungen fur indivi-
duelle Férderung

Mediale Ausstattung

Finanzielle Ressourcen

Raumliche Ressourcen

Personelle Ressourcen

Zeitliche Ressourcen

Fir Forderung in Angebo-
ten

Fir kollegiale Kooperation

KlassengroRe

G8

Ausstattung Fordermateria-
lien

Strukturelle Bedingungen
allgemein
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Zur Veranschaulichung, wie sich die Kodierungen auf die Oberkategorien verteilen,

sind der Abbildung 33 die prozentualen Verteilungen zu entnehmen.
Abbildung 33: Verteilung der Kodierungen zu den Oberkategorien der Dimension 'Struktur®

Anzahl der Kodierungen in den Oberkategorien — gesamt (Angabenin %/
Anzahl Kodierungen insgesamt 172 (abs.))

® Hinderungsgriinde

H ganztagsspezifische
Bedingungen

allgemeine schulstrukturelle
Voraussetzungen

,Hinderungsgrunde® auf struktureller Ebene, die seitens der Befragten benannt wurden,
bilden fiir diese Dimension in den Oberkategorien 31 Prozent aller Kodierungen (53
Kodierungen absolut). Mit 47 Prozent aller Kodierungen, welches einer absoluten An-
zahl von 81 entspricht, bildet der Bereich der ,ganztagsspezifischen Bedingungen‘ den
groften Anteil der Kodierungen. Mit 38 Kodierungen (22 Prozent) ist der Bereich der
,allgemeinen schulstrukturellen Voraussetzungen' zu nennen. Die Verteilung auf die
Oberkategorien kénnen zunachst als Bestatigung der strukturellen Ebene der Innovati-
on angesehen werden. Die Teilforschungsfragen dienen letztlich dazu, inhaltliche Ant-
worten zu geben, welche strukturellen Voraussetzungen fiir die Innovation der indivi-

duellen Férderung von Schilerinnen und Schiilern gegeben sein sollten.

Forschungsfrage 2a) Welche strukturellen Bedingungen sollten allgemein an
Schulen gegeben sein, damit Schilerinnen und Schuler individuell gefordert

werden kdnnen?

Die erste Teilforschungsfrage zum Bereich ,Struktur’ geht insbesondere der Frage
nach, welche strukturellen Bedingungen allgemein an Schulen gegeben sein sollten,

damit Schilerinnen und Schuler individuell geférdert werden konnen. Der Ganztagsbe-
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zug kommt bei dieser Fragestellung nicht explizit zum Tragen, da hier zunéchst
Grundbedingungen zu erfassen sind, unabhéngig von der Schulform. Wie unterschied-
liche Studien belegen konnten, sind strukturelle Bedingungen wie ,zeitliche Ressour-
cen’, raumliche Ressourcen’, ,personelle Ressourcen’ und die ,Klassengrélie® wichtige
Voraussetzungen fir die Umsetzung individueller Foérderung. Zumeist wurden diese
Indikatoren in den Ergebnissen bekannter Studien wie bei Kunze und Solzbacher
(2009) als bisherige Hinderungsgriinde benannt. Diese deduktiv gewonnenen Katego-
rien wurden demzufolge in das Kategoriensystem uberfuhrt und durch weitere Subka-
tegorien wie die ,Ausstattung mit Fordermaterialien’, ,finanzielle Ressourcen’ und die
,mediale Ausstattung‘ erganzt. Einzig die Kategorie ,G8-Struktur’, welche aus bisheri-
gen theoretischen Ausfiihrungen als Bedingung zur individuellen Forderung gehandelt
wird, konnte aus dem Datenmaterial nicht bestatigt werden. Eine Ubersicht tiber die
Ober- und Subkategorien sowie die Anzahl der Kodierungen in den jeweiligen Katego-
rien bietet die nachfolgende Abbildung (34).
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Abbildung 34: Oberkategorie 'Allgemeine schulstrukturelle Voraussetzungen' — Ubersicht iber Anzahl der
Kodierungen in den Subkategorien

Fur Férderung

allgemein
Zeitliche Ressourcen { (11 Kodierungen)

(13 Kodierungen) Far kollegiale

Kooperation

Raumliche
Ressourcen

(8 Kodierungen)

(2 Kodierungen)

KlassengrofRe
(6 Kodierungen)

Ausstattung
Fodrdermaterialien

(3 Kodierungen)

Strukturelle

Allgemeine schulstrukturelle Bedingungen
Voraussetzungen - allgemein

3 Kodierungen

Personelle
Ressourcen

(2 Kodierungen)

Finanzielle
Ressourcen

(2 Kodierungen)

Mediale Ausstattung
(1 Kodierung)

Wie auch bei den Kodierungen zuvor, lassen sich aufgrund der Anzahl der Kodierun-
gen keine Aussagen uber eine Gewichtung dieser treffen. Die Ubersicht tiber die An-
zahl der Kodierungen in den Subkategorien dient vornehmlich der Bestétigung der
Subkategorien und liefert zudem Erkenntnisse daruber, welche Kategorien, die deduk-
tiv gebildet wurden, nicht durch das Datenmaterial bestatigt werden konnten.

So stellen unter anderem ,Zeitliche Ressourcen’ den Aussagen der Befragten zufolge
eine Voraussetzung auf struktureller Ebene dar, damit eine individuelle Forderung er-
folgen kann. Differenziert wird hierbei seitens der Befragten jedoch in Zeitressourcen
fur die Forderung allgemein und in Zeit fur die kollegiale Kooperation. Unter Zeitres-
sourcen fur die Forderung allgemein sind Aussagen gefasst, die den Faktor Zeit allge-
mein aufnehmen und ihn als Voraussetzung zur Férderung festsetzen, wie folgender

Textauszug verdeutlicht.
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~Wichtige Voraussetzung in Bezug auf die Umsetzung individueller Férderung
sind Offenheit und Zeit. Ich glaube, das ist so das. Man braucht einfach, man
muss erst mal offen sein, und dann ist das natirlich ein total groRer Zeitfaktor.”
(Interview 1_M_01).

Dartber hinaus muss nach Ansicht der Befragten auch Zeit zur Verfligung stehen, da-
mit kollegiale Kooperationen entstehen und gemeinsam Konzepte zur individuellen

Forderung erarbeitet werden kdnnen.

,ich halte die [individuelle Forderung] fir mdglich, wenn uns diese zeitlichen
Ressourcen zur Entlastung gegeben werden und wir dann als Kollegen mitei-
nander beraten konnen und besser Konzepte erarbeiten konnen.“ (Interview
2_M/E_02).

Doch nicht nur Zeit, sondern auch rdumliche Ressourcen werden als Bedingungen zur

individuellen Férderung benannt.

,Uber raumliche Situationen kénnen wir hier uns jetzt dadurch, dass diese
Schule hier ja sozusagen auf den Ganztag ausgerichtet gebaut wurde, nicht
beschweren, die sind aber natirlich absoluter Bedingungsfaktor.“ (Interview
1 D 01).
Die schulischen Akteure geben an, dass Klassenrdume eine gewisse Grol3e bendétigen,
um unterschiedliche Lernarrangements umsetzen zu kénnen und zusatzliche Rdume

von Vorteil sein kdnnen, um Lernsituationen zu entzerren.

»~Ja, wir missen natlrlich ausreichend grof3e Klassen haben, also bei einer
Gruppenarbeit bringt es wenig, wenn der Klassenraum so klein ist, dass man
noch nicht mal Gruppentische stellen kann.” (Interview 1_Na_01).

~Wir brauchen unbedingt Gruppenraume, das heif’t, dass ich sie auch mal aus-
lagern kann oder, ja friiher hatten wir das halt, auf dem Flur, jetzt haben wir
mittlerweile einen eigenen Raum, finde ich sehr schon, sowas muss beachtet
werden.“ (Interview 1_Na_01).

RaumgroRe und Anzahl der Raume werden als unterstiitzende Strukturelemente ange-
fuhrt, auch die KlassengroRe wird in diesem Zusammenhang von den befragten Per-
sonen benannt und bestatigen somit Erkenntnisse aus anderen Studien (vgl. Solzba-
cher, 2009).

,Mit kleinen Gruppen, wo man dann natrlich auch viel besser individuell for-
dern kann, weil man ja nur noch so 10 bis 12 Leute da sitzen hat und dann wirk-
lich auf den Einzelnen eingehen kann.” (Interview 1_D_01).
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Erst Erfahrungen mit kleineren Gruppenkonstellationen sorgen dafiir, dass die Arbeit in
kleineren Schilergruppen effektiver wahrgenommen wird, wie nachfolgendes Unter-

richtsbeispiel aus den Interviews darlegt.

,Oder letztem Freitag, nachdem die Halfte der Schiler nicht erschienen ist we-
gen dem Orkan, hatte ich 15 Leute in meiner achten Klasse. Da konnte ich
dann eine Reaktionsgleichung vom Wasser, anstatt in einer Doppelstunde in 45
Minuten mit jedem besprechen, weil ich nicht so viel rumgehen musste und je-
den einzelnen vielleicht nochmal helfen musste. Das war natirlich auch prak-
tisch, also kleinere Klassen, wirde ich auch bevorzugen (lacht).” (Interview
1 Na_01).
Die Schulausstattung mit entsprechenden Férdermaterialien ist den Aussagen zufolge
ein weiterer Aspekt, der die individuelle Férderung unterstiitzen kann. Wie genau die
Ausstattung mit Materialien aussehen soll, ist den Aussagen nicht zu entnehmen. Es
wird hingegen allgemein von einer materiellen Ausstattung gesprochen, wie der nach-

folgende Auszug aus den Interviews verdeutlicht.

,Die drei wichtigsten Elemente individueller Férderung sind Diagnose, Motivati-
on, ja, und die grundsatzlichen Rahmenbedingungen, also Material und so wei-
ter.“ (Interview 1_D_01).

In den Interviews wurden auch die strukturellen Bedingungen allgemein angesprochen,
ohne eine Konkretisierung dieser vorzunehmen. Die Befragten sprechen von einer

Struktur, die zur Férderung gegeben sein sollte.

»Ich halte die individuelle fir moéglich wenn, ja, kann man wieder so einen lapi-
daren Satz sagen, wenn die Strukturen und das Personal, Ja, schon, wenn ent-
sprechende Rahmenbedingungen, Strukturen vorhanden sind.“ (Interview
1_E_01).
Dieser Auszug aus den Interviews fiihrt jedoch nicht nur allgemeine Strukturen als Be-
dingung an, sondern es wird zugleich auch auf personelle Strukturen verwiesen, die
gegeben sein sollten, damit eine individuelle Férderung mdaglich ist. Neben raumlichen
und personellen Ressourcen werden auch finanzielle Ressourcen angefihrt, die dann

fur Investitionen in entsprechendes Material genutzt werden kénnen.

LWir haben mit Ganz In-Geldern Material des Verlages aufkaufen kénnen, was
ein solches Arbeiten ermdglicht, und es ist eine grof3e Erleichterung fur die Kol-
leginnen und Kollegen, weil sie nicht alles selber neu erfinden mussen.“ (Inter-
view 1_G_01).

Auch die mediale Ausstattung an den Schulen wird im Kontext der Voraussetzungen

zur individuellen Forderung angesprochen.
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»lch brauche das dementsprechende Equipment [zur Forderung], das heil’t ich
muss in jedem Raum eine Tafel, einen Overheadprojektor, wenn nicht sogar ei-
ne Dokumentenkammer mal vorfinden habe, damit ich die zielgerichtet einset-
zen kann.” (Interview 1_Na_01).

Die hier aufgefiuihrten Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertungen konnten Be-
dingungen auf struktureller Ebene hervorbringen, die allgemein an Schulen nach An-
sicht schulischer Akteure gegeben sein sollten, damit dem Auftrag einer individuellen
Forderung von Schilerinnen und Schiilern entsprochen werden kann. Aus den theore-
tischen Ausfihrungen und empirischen Befunden zur individuellen Forderung ist be-
kannt, dass insbesondere strukturelle Merkmale fiir die Gestaltung des Ganztags wei-
tere Vorteile zur individuellen Foérderung bieten, weshalb sich die zweite Teilfor-
schungsfrage zu dieser Dimension diesen (suggerierten) Vorteilen widmet.

Forschungsfrage 2b) Welche Vorteile bietet explizit der gebundene Ganztag im

Hinblick auf die Umsetzung dieser Innovation?

Viele Hinderungsgrinde fir die Umsetzung der individuellen Férderung von Schiilern,
die aus anderen Studien bekannt sind, kénnten durch den Umbau zu ganztagigen
Schulformaten abgebaut werden, da es sich hierbei zumeist um spezifische Elemente
des Ganztags handelt. So ist zum Beispiel unter anderem aus der Studie von Kunze
und Solzbacher (2009) bekannt, dass in zu wenig Personal, mangelnden zeitlichen und
finanziellen Ressourcen Aspekte gesehen werden, die eine individuelle Férderung von
Schiilern bislang erschweren oder gar verhindern. Genau diese Elemente sind zentrale
Stellschrauben des Ganztags, sodass die Frage naheliegt, ob in einer zeitlichen Erwei-
terung und beispielsweise dem Ausbau zeitlicher Ressourcen fiir die Realisierung der
individuellen Forderung Vorteile gesehen werden. Abbildung 35 liefert einen Uberblick
zu der Oberkategorie ,Ganztagsspezifische Bedingungen’ und den Verteilungen der
Kodierungen in den entsprechenden Subkategorien. Wie bereits Tabelle 22 entnom-
men werden konnte, handelt es sich bei den Subkategorien 1. Ordnung um deduktiv
gewonnene Kategorien, die auf dieser Ebene durch keine induktiv gewonnenen er-
ganzt werden konnten. Lediglich im Hinblick auf die Subkategorie ,Rhythmisierung’
konnten auf einer weiteren Ebene die induktiv gewonnenen Kategorien ,Zeit flr For-
dermalRnahmen’, ,Taktung des Unterrichts forderlich, ,Zeit fur Lehrer-Schiler-
Beziehung‘ hinzugefugt werden. Die deduktiv abgeleitete Subkategorie ,Zeit fir Lehrer-

kooperation’ konnte im Zuge der Analyse des Datenmaterials nicht bestatigt werden.
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Abbildung 35: Oberkategorie 'Ganztagsspezifische Bedingungen' — Ubersicht tiber Anzahl der Kodierungen in
den Subkategorien

Zeit fir
Fdérdermafinahmen

(25 Kodierungen)

Taktung des Unterrichts
férderlich

(14 Kodierungen)

Rhythmisierung
(52 Kodierungen)

Zeit fur Lehrer-Schiler-
Beziehung

(13 Kodierungen)

Erweiterte Lemvarianten
(22 Kodierungen)

Ganztagsspezifische
Bedingungen

Réumliche Ressourcen
durch Ganztag zu
individuellen Férderung

(7 Kodierungen)

Personelle Ressourcen
durch Ganztag zur

individuellen Férderung
(0 Kodierungen)

Ganztagsspezifische Bedingungen

Ganztagsschulen haben unter anderem aufgrund der zeitlichen Erweiterung (vgl. Kap.
4) vielfaltige Moglichkeiten der Rhythmisierung. In ihr sehen die befragten Akteure Vor-
teile im Hinblick auf die individuelle Forderung, da mehr Zeit fur FordermalZnahmen
durch den Ganztag zur Verfugung steht, wie folgende Zitate darlegen und dabei auch

konkretisieren, fur welche Aspekte mehr zeitliche Ressourcen entstehen.

,Das hat das schon ergeben mit dem Ganztag. Dass wir da einfach ein biss-
chen mehr Zeit haben, das anders planen konnten, ein bisschen auch Ausla-
gern vielleicht aus dem normalen Unterricht.“ (Interview 1_M_01).

»LAlso, wir haben natlrlich viel mehr Mdglichkeiten durch die Zeit, die wir zur
Verfligung haben und auch, wir hatten auch mehr Mdglichkeiten, denk ich,
Schiuler zu beobachten, zu begleiten und so.“ (Interview 1_F_01).

»Ich kann es nur sagen, wie ich es jetzt so erlebe, das ist ja auch das interes-
santere, wie man es im Alltag erlebt. Ich finde es eigentlich sehr positiv, weil ich
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einfach jetzt dadurch auch mehr Zeit habe, ich sag mal so, ein Unterricht wie
naturwissenschaftlicher Unterricht, wie Biologie, auch mal zwischendurch jetzt
Zeiten zu nehmen, wenn die Schiler eine Arbeitsphase haben oder eine Grup-
penarbeit haben und dann wirklich mal in Ruhe herum zu gehen und nicht
durch zu hechten, wie wenn man nur 45 Minuten zur Verfiugung hat.“ (Interview
1 E_01).

Den Interviewausziigen zufolge ergeben sich durch den Ganztag und der damit ver-
bundenen zeitlichen Erweiterung Moglichkeiten der Auslagerung von Fordermafinah-

men und Zeitfenstern zur Forderung. Zudem sehen die befragten Akteure Vorteile in
der Veranderung der Unterrichtstaktung.

»~Ja, dadurch, dass ich jetzt mehr Zeit auch habe fir die Schiler mit diesem, al-
so, dieser Stundentaktung, wirde ich klar von Vorteil sehen, dass ich mich halt
besser auf die einlassen kann, weil wir mehr Zeit daflr haben.” (Interview
1 Na_01).

Insbesondere die Taktung von 90 Minuten Unterrichtszeit sehen die Befragten in Be-

zug auf die individuelle Férderung als forderlich an.

»LAulderdem ist es natlrlich so, dass diese, das was immer mitschwingt bei
Ganztag, ist die Hausaufgabendiskussion, und da sind dann 90 Minuten auch
effektiver, weil dieses gewisse Mald an, na, ich nenne es jetzt mal salopp Ver-
plemperung der Zeit, ist ja pro Stunde oder Stundenblock sozusagen immer das
gleiche, ne, wenn ich 10 Minuten von meiner 45 Minuten-Stunde durch irgen-
detwas Organisatorisches oder bis die Kids zur Ruhe gekommen sind oder was
auch immer, verplempert habe, das sind bei 90 Minuten auch 10 Minuten sozu-
sagen, dieses Anfang-und-Ende-Ding.“ (Interview 1_D_01).

Zugleich wird in den Interviews betont, dass eine Verénderung der Unterrichtstaktung
auch mit einer Verénderung des Unterrichts einhergehen sollte, damit zudem Mdoglich-

keiten zur FOrderung entstehen.

,Kein Mensch kann 90 Minuten alten Unterricht machen, sondern man muss
mit, man muss immer wieder wechseln zwischen gemeinsamen Arbeiten und
individualisierendem Arbeiten, Stillarbeitsphasen, Partnerarbeitsphasen, Grup-
penarbeitsphasen und so, und das ist die Chance. Also, da bietet diese Dop-
pelstundenorientierung fur uns eine ganz gro3e Chance. Das ist richtig toll.“ (In-
terview 1_G_01).

Neben dem Wechsel von Unterrichtsgestaltungselementen bietet der erweiterte zeitli-
che Rahmen auch Zeitkapazitaten fir die Schiler-Lehrer-Beziehung, die nach Hattie
(2009) als wichtiger einflussnehmender Faktor auf die Leistungsentwicklung von Schii-

lerinnen und Schulern bewertet wird.
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.Ganztag bedeutet, dass ich die Moglichkeiten habe, die Schiler besser kennen
zu lernen und das zu berucksichtigen, um sie individuell fordern zu kénnen.” (In-
terview 2_M/E_02).

Die Zeit, die den schulischen Akteuren durch die ganztagige Schulstruktur zur Verfu-
gung steht, nehmen sie sich, um Schilerinnen und Schiler ndher kennen zu lernen

und so auch die Férderung besser abstimmen zu kénnen.

»Ich finde auch, dass man die Schidiler (.) vielleicht tatsachlich noch ein bisschen
dadurch, dass man eben auch, ja, an unserer Schule Ateliers [Anmerkung: spe-
Zielles Element des Ganztags] hat, dass man die noch als Person ganzheitli-
cher kennenlernt oder zumindestens die Moglichkeiten hat, wenn man sich ent-
sprechend kommuniziert und austauscht.” (Interview 1_E_01).

Vor allem die Méglichkeit, Einzelgesprache mit Schilerinnen und Schilern fihren zu
kénnen und die Zeit zu haben, mit ihnen individuelle Lernwege zu erarbeiten, wird von
den Befragten hervorgehoben, wie nachfolgende Kodierung zu dieser Subkategorie

deutlich werden lasst.

,Dass man sich dann auch, wenn man donnerstags die Lernstunde zum Bei-
spiel hat, sich dem, der Probleme mit Leseverstehen hat, zu greifen sozusagen
und sich mal kurz mit ihm hin zu setzen und mit ihm, was weifl? ich, mal 10 Mi-
nuten irgendwie eine Taktik durchzusprechen oder, oder Ubungen zu machen,
und haufig geht das ja auch Uber Einzelgesprache, den Schiiler auch einfach zu
motivieren und da ist natlrlich der Ganztag ganz hervorragend, weil er immer
wieder Raume bietet, um mit Schulern wirklich zu sprechen. Sei es in der Mit-
tagspause, sei es in Lernstunden, sei es in so projektorientierten oder in Fit-
Kursen. Da gibt es nattrlich immer wieder Mdglichkeiten, um mit dem Schiiler
wirklich auch einzeln zu sprechen, was ja, was vorher teilweise ja nicht moglich
war.“ (Interview 1_D_01).

Bereits in diesem Interviewauszug wird deutlich, dass durch den Ganztag nicht nur
Zeitfenster geschaffen werden, sondern auch vielfaltige Lerngelegenheiten entstehen.
Ein Ziel, welches indirekt mit dem Ganztagsschulausbau formuliert wurde und vor die-
sem Hintergrund eine weitere Subkategorie des Kategoriensystems bildet. Erweiterte
Lernvarianten ergeben sich dabei den Interviewaussagen zufolge unter anderem durch

die zeitliche Erweiterung.

,Wir haben da also eine extra Stunde, fir die ich mich einsetzen muss, damit
sie so genutzt wird, und diese Stunde soll sozusagen der Stein sein, den man
ins Wasser wirft, um dann eine Bewegung zu erreichen. Also, damit sollen Kol-
leginnen und Kollegen auch starker dann in die Lage versetzt werden, im nor-
malen Unterricht differenzierend zu arbeiten.” (Interview 1_G_01).
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Im Ziel dieser Bemuhungen steht das differenzierte Arbeiten, welches bereits im Zuge
der Analysen des Inhaltsbereiches bestétigt werden konnte. Darliber hinaus soll den
Schilerinnen und Schilern ein anregungsreicher Kontext geboten werden, wie folgen-

der Interviewauszug belegt.

~Venn man in einer drei-Zimmer-Wohnung lebt, dann hat man keinen Bastel-
keller, wo Holz liegt und wo ich bohren kann und so, und da hat man, da spielt
man nicht mehr viel, sondern da bleibt dann wirklich nur noch der Bildschirm in
irgendeiner Form, und hier kénnen wir den Kindern viele Anregungen geben,
unterschiedliche Dinge zu tun, und das betrifft tatsachlich vor allem die Kinder
aus den bildungsfernen Familien, aber es betrifft alle.” (Interview 1_G_01).

Anregungen bieten und Lernen unterstitzen, wenn der soziobkonomische Hintergrund
der Schulerinnen und Schiiler eine gezielte Férderung erschwert, wird in dieser Kodie-
rung betont. Wie genau erweiterte Lernvarianten aussehen kénnen, wird durch folgen-

de Kodierung deutlich.

»Also, ich denke schon, einfach wenn man so vergleicht, dadurch, dass wir halt
ja vieles in die Schule lagern und aus den Elternhausern raus, dass wir das
dann beaufsichtigen und das Selbstlernzentrum, was wir ja hier auch haben,
und durch die, dass man dann wirklich guckt: Okay, die Fit-Gruppen, dass da
wirklich individuell geguckt wird fur einzelne Facher oder die Plus-Stunden, die
wir dann haben, ab Klasse sieben glaube ich oder vielleicht auch erst ab acht,
dass man da dann also wirklich eine zuséatzliche Stunde hat. Die haben ja ande-
re Schulen nicht, dass man also wirklich in der Schule auch tben kann und in
der Schule auch mdglicherweise Liucken flllen kann, die sonst ja zuhause ge-
macht werden missen mit Eltern, Nachhilfelehrern und so weiter. Das, glaube
ich, ist schon ein Vorteil, dass wir das hier haben.” (Interview 1_M_01).

Zusétzliche Stunden, Forderkurse, Stunden zum Uben und Vertiefen sind nur ein paar
Beispiele, welche Lernvarianten durch den Ganztag entstehen kdnnen und in denen
die Interviewpartner Vorteile gegenilber halbtdgig organisierten Schulformaten sehen.
Doch nicht nur zeitliche Ressourcen werden als Vorteil des Ganztagsschulausbaus
gehandelt, auch rdumliche Ressourcen sollen das Spektrum an Vorteilen durch den

Umbau von Schulen zu Ganztagsschulen erweitern.

,Uber raumliche Situationen kdnnen wir hier uns jetzt dadurch, dass diese
Schule hier ja sozusagen auf den Ganztag ausgerichtet gebaut wurde, nicht
beschweren, die sind aber natirlich absoluter Bedingungsfaktor.“ (Interview
1 D_01).
Ein ebenfalls strukturelles Element des Ganztags, welches auch die Interviewpartner
als Spezifikum und Unterstitzung bei der Forderung von Schilerinnen und Schilern

konstatieren.
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Forschungsfrage 2c) Worin sehen schulische Akteure auf struktureller Ebene

Hinderungsgriinde, die die Realisierung individueller Forderung erschweren?

Bisherige Hinderungsgriinde gegen die Umsetzung individueller Férderung von Schi-
lerinnen und Schilern sind insbesondere auf struktureller Ebene anzusiedeln (vgl. Kap.
3). Auch die Interviewpartner verweisen auf strukturelle Faktoren, die die individuelle
Forderung erschweren oder gar verhindern kénnen. Abbildung 36 veranschaulicht ne-
ben der Benennung der Ober- und Subkategorien auch die Verteilung der Kodierungen
auf die jeweiligen Kategorien.

Abbildung 36: Oberkategorie 'Hinderungsgriinde' — Ubersicht iiber Anzahl der Kodierungen in den Subkate-
gorien

Mangel an Zeit fir
Kooperation
(14 Kodierungen)

Mangel an Zeit fiir
eigene Vorbereitung|
(8 Kodierungen)

Zeitmangel
(28 Kodierungen)

Mangel an Zeitim
Unterricht zur
individuellen

Forderung
(6 Kodierungen)

Fehlendes Material
(6 Kodierungen)

Mesoebene
(innerschulisch) ==

(40 Kodierungen)

Zu kleine Raume
(3 Kodierungen)

Taktung Ganztag
unterbricht Lernen

(3 Kodierungen)

Hinderungsgriinde L

Uberfiilite Lehrpléne
(7 Kodierungen)

Makroebene
(Kommune/ Land)

(13 Kodierungen)

Wenig
Maglichkeiten zur
Weiterbildung

(5 Kodierungen)

Rahmenbedingungen
(1 Kodierung)

Wie auch bereits bei der Erlauterung der Analysen zuvor, dient die Nennung der abso-
luten Kodierungen nur der Bestéatigung der Ober- und Subkategorien, lasst jedoch kei-
ne Schlisse auf eine Wertigkeit der einzelnen Kategorien zu. Der besseren Nachvoll-
ziehbarkeit und dem Aspekt der Vereinheitlichung folgend, werden auch die Ergebnis-
se der Inhaltsanalyse mit der Anzahl der Kodierungen absteigend berichtet. Dem Kate-
goriensystem zufolge unterteilen sich die Hinderungsgriinde in die Meso- und Makro-
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ebene des Schul- und Bildungssystems. Mit Blick auf die Analysen und die Anzahl der
Kodierungen kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass die meisten Kodierun-
gen, die auf Hinderungsgriinde ausgerichtet sind, auf der innerschulischen Ebene zu
verorten sind, sodass die Ergebnisse der Analysen zu dieser Subkategorie zuerst be-
richtet werden. AnschlieBend werden die Analysen zu den Hinderungsgriinden, die auf

der Makroebene angesiedelt wurden, dargelegt.

Hinderungsgrinde Mesoebene

Unabhangig vom Schulformat ist nach Aussagen der Interviewpartner auf innerschuli-
scher Ebene der Mangel an zeitlichen Ressourcen fur die Realisierung individueller
Férderung ein Hinderungsgrund. Die Analysen zeigen fiur diesen Bereich ahnliche Er-
gebnisse, wie bereits andere Studien hervorbringen konnten. So wird auch ein Mangel
an Zeit fur die kollegiale Kooperation festgestellt, die im Kontext individueller Férderung
wichtig erscheint.

»Also, das meine ich so mit diesem padagogischem Bereich, so der Forderung,
dass man sich als Team, alle die diesen Schiler kennen, mal zusammenset-
zen, kurz austauschen und sagen "Es geht nicht um die einzelnen Noten in Ma-
the und Englisch, sondern es geht darum, wie kdnnen wir diesen Schiler wie-
der ein bisschen in so ein konzentrierteres Arbeitsverhalten kriegen oder Uber-
haupt in ein Arbeitsverhalten kriegen" Und das finde ist schon schwierig, hier
bei uns am Gymnasium. Man kann den einen Kollegen mal in der Mittagspause
ansprechen, den nachsten trifft man mal auf dem Nachhauseweg. Aber das ist
dann immer so ein Stlckwerk, ne.“ (Interview 1_E_01).

Forderung wird hier als gemeinsame Aufgabe verstanden, flr die der gemeinsame
Austausch wichtig erscheint, aber selbst im gebundenen Ganztag aus zeitlichen Grin-
den nicht immer umzusetzen ist. Nachfolgender Interviewauszug zu dieser Kategorie
konkretisiert die Zeitproblematik, indem zusétzlich darauf hingewiesen wird, dass durch
die vielen Aufgaben im Lehreralltag keine Zeitressourcen fur einen gemeinsamen Aus-
tausch zur Verfugung stehen und auch durch den Ganztag bislang noch nicht geni-

gend Zeitfenster geschaffen werden konnten.

,und es ware, wie schon gesagt, noch schéner, man setzt sich einmal kurz zu-
sammen aber das ist ja alles, sowas ist nicht vorgesehen im Schulalltag und al-
le sind ja randvoll. Also, ich habe jetzt keine volle Stelle, aber viele Kollegen, die
volle Stellen machen, sind randvoll mit Aufgaben, die rennen von hier nach da
und (.) ja. Also, das ist halt die Frage, ob man sowas auch integrieren kénnte in
so einem Ganztag, dass man das ab und zu mal hat, ne. Dass da Platz ge-
schaffen wird fir so eine Teambesprechung. (Interview 1_E_01).
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Doch Zeit scheint nicht nur fir den gemeinsamen Austausch zu fehlen, auch fur die
eigene Vorbereitung auf die individuelle Férderung mangelt es an entsprechenden

Freiraumen und Zeitfenstern.

,Erstmal tatsachlich zu erkennen, an welcher Stelle man individuell fordern
muss, wo es Sinn macht, und eine Herausforderung ist die Zeit. Das ist einfach
so. Also, bei dem Ganzen, was drum herum noch so einfach anliegt, wenn man
individuelle Forderung richtig ernst nimmt und richtig wirklich umsetzten will,
dann kostet das ja schon, die Entwicklung, unheimlich viel Zeit.“ (Interview
1 M_01).

Die Interviewpartner sehen durch ihr Arbeitspensum keine Mdglichkeiten, weder bei

der Erstellung von Konzepten noch auf Aspekte der individuellen Férderung eingehen

zu kénnen.

»1a, im Grunde genommen auch der Zeitaspekt. Also, wenn man so die Woche
sich anguckt, mit vollem Stundenplan, mit Klausuren, mit, wenn man sich dann
noch engagiert woanders, auch in unterschiedlichen Arbeitsgruppen in der
Schule, plus, wenn man Klassenleitung ist und irgendwann mdchte man viel-
leicht auch mal Freizeit haben, dann ist das einfach die Zeit. Das heif3t, da weil3
man einfach, man schafft es nicht, fir 25,5 Stunden fiir jede Stunde individuelle
Forderung — das geht nicht.“ (Interview 1_M_01).

Der Mangel an Zeit fir die eigene Ausgestaltung dieser Forderung wird sogar als
»2Haupthinderungsgrund® (Interview 2_D_02) gesehen, der nach Angaben der befragten
Akteure

,dafir auch wahrscheinlich sorgt, dass bei vielen Kollegen trotz der Bereit-
schaft, die erstmal da ist, das irgendwann wieder einschlafen wird, weil das
schlicht und ergreifend so in der Form irgendwo nicht zu bewadltigen ist. Man
brauchte einfach dann mehr Zeit dafir fir das Ganze.“ (Interview 2_D_02).

Auch der Mangel an Zeit im Unterricht wird als Hinderungsgrund angefuhrt. Die vorhe-
rigen Auswertungen konnten bereits zeigen, dass in der Taktung des Ganztags Vortei-
le gesehen werden und eine 90-minutige Unterrichtsgestaltung positiv fir eine indivi-
duelle Forderung gewertet wird. Demzufolge ist es nicht widersprichlich, dass das
Personal an Ganztagsschulen insbesondere in 45-Minuten Taktungen keine Mdglich-

keiten zur individuellen Férderung sieht.

,und ich glaube, dass da so ein bisschen dieser 45 Minuten Zeitstress ansons-
ten das auch erschwert, da ist man, man hat seinen Unterrichtsstoff, den man
irgendwie schaffen will in der Zeit, und man hat wenig Zeit so fiir Diagnose und
Beratung in so einem eng getakteten Zeitfenster von 45 Minuten.” (Interview
1 E 01).
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Eine weitere Kategorie, die induktiv gewonnen werden konnte, stellt die Problematik
der Stundentaktung heraus. Wahrend zwar in der Taktung des Ganztags und der Er-
weiterung der Stundenzeit Vorteile fir die individuelle Férderung und in 45-Minuten
Taktungen hinderliche Rahmenbedingungen, wie vorherige Kodierung aufzeigt, gese-
hen werden, konnte bei der Analyse des Datenmaterials aber auch die Kategorie ,Tak-
tung unterbricht Lernen‘ aufgenommen werden. 90 Minuten Unterricht kdnnen zwar
Vorteile bieten, es wird aber zugleich auf die Schwierigkeit hingewiesen, dass zu lange
Unterrichtszeiten fur die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiler hinderlich sein
und Férderphasen dadurch nur bedingt zum gewiinschten Ziel fihren kénnen.

,und das finde ich schon problematisch mit dieser, mit diesen eineinhalb Stun-
den. Grundsatzlich hatte ich schon erhofft, dass man irgendwie dann so diese
Ubungsphasen auch langer machen kann, ohne Unterbrechung. Aber im
Schulalltag zeigt einfach, dass dann durch unterschiedliche Faktoren, auch der
Spannungsbogen einfach bei den Schilern, die Aufnahmefahigkeit, die ist gar
nicht eineinhalb Stunden haufig.“ (Interview 1_M_01).

Ein weiterer Faktor, der die individuelle Férderung erschweren kann, ist ein Mangel an
entsprechendem Material, welcher durch die folgenden Kodierungen in dieser Katego-

rie bestatigt werden kann.

,Dann brauchten wir entsprechendes Material, das uns auch zur Verfiigung ge-
stellt wird, weil es utopisch ist, dass wir das selber herstellen. Also, da missten
dann die Verlage vielleicht noch mehr in die Hufe kommen.“ (Interview 1_F_01).

Hier spielt der zeitliche Faktor eine weitere entscheidende Rolle, da eben auch fiir die
Erstellung geeigneter Materialien nicht gentigend Zeit zur Verfligung steht und die sei-
tens der Verlage zur Verfiigung stehenden Produkte nicht den Vorstellungen der Lehr-

krafte entsprechen.

,Das Material der individuellen Férderung das reine Lernmaterial, das gibt es
zwar von Verlagen, gibt es eine Menge, aber es ist meines Erachtens noch
nicht so aufgebaut, dass ich wirklich stark binnendifferenziert arbeiten kann und
(.) genug als Lehrer in der Hinterhand habe, um zu sagen, pass auf, arbeite
doch mal an diesem und jenem.” (Interview 2_SL_02).

Neben Zeit und fehlendem Material ist auch ein Mangel an raumlichen Ressourcen auf
innerschulische Ebene fir die individuelle Férderung ein erschwerender Aspekt. Trotz
des Ganztags, durch den rAumliche Ressourcen entstehen sollen, sind die Moglichkei-

ten noch nicht ausgeschopft, wie folgende Kodierung in dieser Kategorie verdeutlicht.

,Und das Ganze umsetzen, daflr brauchten wir, glaube ich, auch mehr raumili-
che Mdoglichkeiten, weil wir hier so gut wie keine Differenzierungsrdume ber-
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haupt zur Verflugung haben. Sobald man die irgendwie in Gruppen arbeiten
lasst, wenn ich mal versuche, die irgendwie so nach Geschwindigkeiten zu sor-
tieren, dann brauchte ich eigentlich auch unterschiedliche Raume, habe ich
auch nicht.“ (Interview 1_F_01).

Hinderungsgrinde Makroebene (Kommune, Land)

Hinderungsgrunde struktureller Art werden nicht nur auf innerschulischer Ebene gese-
hen, sondern auch auf der Makroebene von Schule, unter die sich Vorgaben durch
Land und Kommunen subsumieren lassen. Die Interviewpartner sehen hier insbeson-
dere in den Uberfullten Lehrpl&nen die Herausforderung, dass durch die Lehrpléne vor-
gegebene Lernziel zu erreichen und zugleich Zeitraume fir die individuelle Forderung
zu schaffen. Die Lehrkrafte stehen folglich vor der Herausforderung, die vorgegebenen
Themen innerhalb der vorgesehenen Zeit zu bearbeiten, ohne dabei Ricksicht auf
leistungsschwachere Schulerinnen und Schiiler nehmen zu kénnen, wie folgende Ko-

dierungen darlegen.

.Natlrlich habe ich immer den Lehrplan im Nacken, der mir sagt: "Wir mussen
jetzt aber irgendwie voran kommen." Das heif3t ich kann vielleicht auf die
schwacheren Schiiler in der Stunde nicht so besonders gut eingehen, weil ich
unbedingt dieses nachste Thema jetzt durchkriegen muss.” (Interview
1 Na_01).

,Ja, ich finde schon den Druck, den wir durch den Lehrplan haben, ist eine Hin-
derung, sich einfach Zeit zu nehmen auch fir die einzelnen Schiler. Ich lasse
immer die Schwachsten hinten rtber fallen, weil ich keine Zeit habe, mich zu
denen mit dazu zu setzen.” (Interview 1_F _01).

Die Uberfrachteten Lehrplane, wie sie die Interviewpartner beschreiben, werden sogar
als Faktor angesehen, dass unter diesen Rahmenbedingungen eine individuelle Forde-
rung fur nicht moglich erachtet wird. Doch nicht nur die laut der Interviewpartner tber-
fullten Lehrplane sind Hinderungsgrinde, sie sehen sich zudem zu wenig unterstitzt in

Form von Fortbildungsmaoglichkeiten.

»Also, Fortbildungen, ich wisste keine einzige Fortbildung, die angeboten wird,
ich wirde mich da sofort drauf stiirzen, aber ich kenne nichts, was angeboten
wird.“ (Interview 1_F 01).

Daruber hinaus werden die Rahmenbedingungen der zu leistenden Arbeit allgemein
kritisiert. Organisatorische Aspekte wie Rahmenvorgaben oder Gebaudestrukturen
hindern die befragten Akteure, ihre vorhandenen guten ldeen zur individuellen Forde-
rung umsetzen und durchfihren zu kénnen, wie folgender Interviewauszug verdeut-
licht.
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,und das ist sicherlich einer der Haupthinderungsgriinden neben dem, dass es
einfach auch durch viele Formalvorlagen unglaublich eingeengt wird alles kann.
Es gibt ganz viele gute Ideen, und die sind dann defacto nicht umsetzbar, weil
da wieder irgendwas Organisatorisches im Weg ist. Sei es die Gebaudestruktur,
wo die Stadt fur verantwortlich ist oder sei es irgendwelche Rahmenvorgaben,
die dann vom Land kommen fiir unsere Arbeit hier. Und das hindert.“ (Interview
2 D _02).

7.2.3 Ergebnisse der Inhaltsanalyse zum Bereich ,Person’

Bereits die Studie von Kunze und Solzbacher (2009) ging dem Erkenntnisinteresse
nach, welche Einstellungen von Lehrkraften an unterschiedlichen Schulformen zur in-
dividuellen Forderung von Schilerinnen und Schulern vorherrschen. Dass uber 90
Prozent der dort befragten Akteure eine individuelle Férderung von Schulerinnen und
Schilern fur nicht méglich halten, kann als besonders prekdres Ergebnis konstatiert
werden. Insbesondere Einstellungen und Werthaltungen bestimmen malRgeblich mit,
ob Innovationen entwickelt und etabliert und bestmdglich transferiert werden (vgl. Kap.
3). Unter Ruckgriff auf das dieser Forschung zugrunde liegende Modell von Jager
(2004), war es ein wichtiges Forschungsanliegen, die subjektiven Theorien der Perso-
nen zu erfassen, die mafigeblich an der Ausgestaltung der Innovation beteiligt sind.
Neben personlichen Einschatzungen zu Zielen und Gestaltungsmdglichkeiten sollten
auch Aufgaben und Rollen, die sich die Akteure bei dem Ausgestaltungsprozess der
Innovation zuschreiben, erfasst werden. Fir den Bereich der ,Person‘ waren folgende

Forschungsfragen fiir die Analysen handlungsleitend.

3. Welche Haltung nehmen Lehrkrafte, Ganztagskoordination und Schulleitungen ge-
genuber der Innovation — individuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern — an

gebundenen Ganztagsgymnasien ein?

a) Halten schulische Akteure die Umsetzung individueller Férderung an Ganz-
tagsgymnasien fir moglich? Wenn ja, welche Vorteile verbinden sie mit dem

Ansatz auf personlicher Ebene?

b) Welche Aufgaben und Rollen missen die Personengruppen (Schulleitung,
Ganztagskoordination und Lehrkréfte) aus ihrer Sicht zur Realisierung der ,indi-

viduellen Férderung‘ von Schilerinnen und Schilern tbernehmen?

¢) Welche Grinde auf der personellen Ebene erschweren oder hindern schuli-

sche Akteure in Bezug auf die Umsetzung individueller Férderung?
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Wahrend bereits die quantitativen Analysen erste Erkenntnisse zu diesen Fragestel-

lungen liefern konnten, sollen mittels der qualitativen Inhaltsanalyse tiefergehende

Auswertungen vorgenommen werden. Die Verbindung beider Anséatze und deren Er-

trag zur Beantwortung der Forschungsfrage werden an spaterer Stelle differenziert

erfolgen. Tabelle 23 gibt einen Uberblick liber das fiir diese Analysen zugrunde liegen-

de Kategoriensystem und stellt die Ober- und Subkategorien zu diesem Bereich dar.

Tabelle 23: Ubersicht zu Ober- und Unterkategorien zum Bereich *Person’

Dimension

Oberkategorie

Subkategorie |

Subkategorie ll

Person

(Erlauterung: Unter
diese Dimension fallen
alle Aussagen, die
Hinweise daruber
geben, welche Wert-
haltungen und Uber-
zeugungen seitens der
schulischen Akteure
zur individuellen For-
derung vorliegen. Dies
umfasst sowohl positi-
ve als auch negative
Assoziationen. Des
Weiteren fallen darun-
ter Aussagen, die auf
die Aufgaben der
schulischen Akteure
schlielen lassen.)

Positive Werthaltungen/
Uberzeugungen

Perspektivwechsel

Anderer Blick auf SuS

Engagement

Bereitschaft Kommunikati-
on und Kooperation

Bereitschaft zur Férderung
allgemein

Teilnahme an Fortbildun-
gen

Bereitschaft Methoden-
wechsel

Bereitschaft Ideen einzu-
bringen

Chancen durch iF

Anderung der Lehrerrolle

Entlastung

Entlastung durch Ganz-
tagselemente

Vertrautheit mit Thematik

Negative Einstellungen/
Werthaltungen (Hinde-
rungsgriinde)

Konzeptuelle Unsicherheit

Im Hinblick auf Diagnose
und Forderplanung

Im Hinblick auf Realisie-
rungsmaoglichkeiten

Im Hinblick auf die Forde-
rung Uberfachlicher Kom-
petenzen

Im Hinblick auf die Leis-
tungsférderung

Belastung

Allgemein

Handlungsohnmacht
durch strukturelle Gege-
benheiten

Verandertes Rollenverstandnis

Aufgaben

der LK

Austausch mit Eltern

Konzeptentwicklung

Informationen zur IF
sammeln

Beratung SuS

Empathie gegeniiber SuS

(gute) Lernatmosphare
schaffen

der SuS

Motivation

der SL

Unterstitzung Kollegium

Unterstitzung GTK

Konzeptsichtung

Rahmenbedingung schaf-
fen

der GTK

Motivation Kollegium

Aufbereitung und Vorstel-
lung von Ideen

Konzeptsichtung

der Eltern
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Um einen Eindruck zu erhalten, wie sich die Kodierungen verteilen, veranschaulicht
nachfolgende Abbildung 37 die prozentuale Verteilung der Kodierungen auf die ent-

sprechenden Oberkategorien.
Abbildung 37: Verteilung der Kodierungen zu den Oberkategorien der Dimension 'Person’

Anzahl der Kodierungen in den Oberkategorien — gesamt (Angabenin %/
Anzahl Kodierungen insgesamt 195 (abs.))

m negative Einstellungen
(Hinderungsgriinde)

u positive Einstellungen

Aufgaben der Akteure

Der Grof3teil der Kodierungen lasst sich der Oberkategorie ,positive Einstellungen‘ zu-
ordnen (48 Prozent). Nur 15 Prozent der Kodierungen erfolgten zur Oberkategorie ,ne-
gative Einstellungen (Hinderungsgrinde)’, und 37 Prozent aller Kodierungen konnten
in der Oberkategorie ,Aufgaben der Akteure‘ vorgenommen werden. Die Verteilungen
auf die entsprechenden Oberkategorien lassen auch an dieser Stelle keine Ruck-
schliisse auf mdgliche Gewichtungen zu, kénnen aber fir die deduktiv gewonnenen
Kategorien als Bestatigung angesehen werden. Im Rahmen der Analysen konnten
letztlich Erkenntnisse beziiglich der formulierten Teilforschungsfragen gewonnen wer-

den, welche nachfolgend detaillierter prasentiert und erlautert werden.

Forschungsfrage 3a) Halten schulische Akteure die Umsetzung individueller
Forderung an Ganztagsgymnasien fir méglich? Wenn ja, welche Vorteile verbin-
den sie mit dem Ansatz auf personlicher Ebene?

Um Aufschlisse Uber wichtige Bereiche innerhalb der Dimension ,Person‘ zu erhalten,
konzentriert sich die erste Forschungsfrage auf die Benennung von Vorteilen und

Chancen, die sich durch die individuelle Foérderung von Schilerinnen und Schilern
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ergeben, und geht somit implizit von einer positiven Grundhaltung gegenidber der Inno-
vation aus, die es im Rahmen der Analysen zu spezifizieren galt. In Abbildung 38 sind
die jeweiligen Ober- und Subkategorien mit entsprechenden Angaben zu der Anzahl
der Kodierungen aufgefiihrt, die in den einzelnen Kategorien vorgenommen werden

konnten.

Abbildung 38: Oberkategorie 'Positive Einstellungen' — Ubersicht iiber Anzahl der Kodierungen in den Sub-
kategorien

Bereitschaft Kommunikation
und Kooperation

(33 Kodierungen)

Bereitschaftzur Férderung

— allgemein
(14 Kodierungen)
Engagement Bereitschaft
(71 Kodierungen) — Methodenwechsel

(11 Kodierungen)

Bereitschaft Ideen
einzubringen

(8 Kodierungen)

Teilnahme an Fortbildungen
(5 Kodierungen)

Entlastung durch

E"tla_smng Ganztagselemente
(13 Kodierungen) (13 Kodierungen)
Positive
Einstellungen/ Eemmy
Weﬁhahuﬁgen Perspektivwechsel anderer Blick auf Schiler

(4 Kodierungen) (4 Kodierungen)

Chancen durch iF
(3 Kodierungen)

Anderung der Lehrerrolle

(2 Kodierungen)

Subkategorien, die unter der Oberkategorie ,Positive Einstellungen/Werthaltungen'
generiert werden konnten, beinhalten Aussagen zur individuellen Forderung, die eine
positive Grundhaltung der befragten Akteure gegentuber der Innovation deutlich werden
lassen. So konnte unter anderem die Unterkategorie ,Engagement’ gebildet werden,
welche unter Rickbezug auf die Unterkategorien zweiter Ordnung eine erforderliche
Bereitschaft und den Willen zur Ausgestaltung der Innovation widerspiegelt. Die meis-
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ten Kodierungen erfolgten hier in der Subkategorie zweiter Ordnung ,Bereitschaft
Kommunikation und Kooperation‘. Fur die befragten Akteure scheint die Bereitschaft
zur Kommunikation mit Lehrkraften und Schulerinnen und Schilern fur die individuelle

Férderung unabdingbar, wie nachfolgende Kodierung belegt.

,Die drei wichtigsten Elemente individueller Férderung sind fir mich Diagnose,
Kommunikation, damit meine ich Kommunikation unter den, ich sag mal Leh-
rern, die ein Schiler im Team hat, und auch Kommunikation mit dem Schiler
und geeignete Strukturen, um das eben durchfilhren zu kénnen.“ (Interview
1 D 01).

Der gemeinsame Austausch scheint danach ein wichtiger Aspekt fir die individuelle
Forderung zu sein. Dabei betonen die befragten Personen, dass es nicht nur darum
geht, Materialien auszutauschen, sondern vielmehr Uber die eigenen Erfahrungen im
Kontext individueller Férderung berichten zu kédnnen und sich bei Problemen bei ande-

ren Kollegen Hilfestellungen zu suchen.

,Gleichzeitig ist natlrlich die Kooperation untereinander unerlasslich, und das
ist hier eigentlich vollends gegeben, also ich glaube, wir haben einen super Zu-
sammenhalt im Kollegium und auch eine Kooperation im Bereich Arbeit letzt-
endlich, die gut funktioniert, dass man (.) ja nicht nur Materialien untereinander
austauscht, sondern sich auch einfach Uber, dass da keiner zu scheu ist, sich
auch uUber die Probleme, die entstehen in seinem eigenen Unterricht, aus-
tauscht und das sind ja haufig dann auch Probleme der individuellen Férderung:
Wie kriege ich den Jungen gepackt sozusagen oder so. Und da findet viel im
Gesprach statt, da ist Kommunikation, also auch wirklich allgemeine Kommuni-
kation, glaube ich, ganz, ganz wichtig.“ (Interview 1_D_01).

Auch in der Kommunikation mit den Schilerinnen und Schiilern werden Vorteile gese-
hen, so ist der Beziehungsaufbau Uber die Kommunikation auch ein weiteres wichtiges

Element, um die Schulerinnen und Schiler motivieren zu kdnnen.

,und die Mittagspause, da ist die Kommunikation auch die individuelle Kommu-
nikation dann nattrlich wesentlich besser, was teilweise sich dann auch in der
Motivation der Schiler niederschlagen kann, ne, weil man kann, weil man ja
auch haufig, es kommt natirlich immer auch auf den Lehrtyp dann an, ne, der
man ist, aber wenn man da einen gewissen Draht zu den Schilern aufbaut,
dann kann man ja die Motivation in ihm wecken, durch den persénlichen Kon-
takt dann an der Stelle.“ (Interview 1_D_01).

Doch nicht nur die Kooperation und Kommunikation mit Lehrerinnen und Lehrern und
Schilerinnen und Schulern spielen eine wichtige Rolle, insgesamt sollte den Aussagen
der befragten Personen zufolge eine allgemeine Bereitschaft zur individuellen Férde-

rung vorhanden sein.
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.ich halte die individuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern fir még-
lich, wenn die Rahmenbedingungen stimmen und ich mir die Zeit nehme, auch
wirklich eine individuelle Férderung fir meine Schiler anzubieten.” (Interview
1 N_01).
Die Bereitschaft, Schulerinnen und Schuler fordern zu wollen und sich der Herausfor-
derung der individuellen Forderung unter zeitlichem Druck zu stellen, wird hier als Vo-

raussetzung auf personeller Ebene formuliert.

,und was sind so wichtige Voraussetzungen im Kollegium in Bezug auf die Um-
setzung individueller Férderung? Offenheit und Zeit. Ich glaube, das ist so das.
Man braucht einfach, man muss erstmal offen sein, und dann ist das natirlich
ein total grofer Zeitfaktor.” (Interview 1_M_01).

Die Grundhaltung von Lehrkraften scheint mit entscheidend zu sein, ob eine individuel-
le Forderung im Unterricht seitens der Lehrkraft realisiert wird. So bezieht sich folgende
Aussage auf die Bereitschaft, an die Schilerinnen und Schiler zu glauben und eine
entsprechende Grundhaltung einzunehmen, die durch Empathie und Unterstitzung

gepragt ist.

,Die eine Ebene ware, dass ich sage, was sind die Voraussetzungen, also Ele-
mente im Sinne von Voraussetzungen individueller Férderung. Da bendtigen sie
namlich hochgradig viel Empathie und verninftig eine Bereitschaft zu diagnosti-
zieren und aus dieser Diagnose etwas herauszufiltern und auch die Bereitschaft
sehr viel zu investieren in die Begleitung eines Schilers.” (Interview 2_S_02).

Eine Schilerin oder einen Schiler zu férdern, verlangt von Lehrkraften — den Angaben
der Interviewpartner zufolge — auch die Bereitschaft, den eigenen Unterricht hinsicht-

lich eines Methodenwechsels zu verandern.

,Das heifdt, ich kann nicht die ganze Zeit Frontalunterricht machen, damit kann
ich nicht einzelne Schiler férdern, sondern dass ich abwechslungsreich meinen
Unterricht gestalte. Dass ich vielleicht mal Frontalunterricht drin habe, dann
aber auch eine Gruppenarbeit oder mal ein Experiment.” (Interview 1_N_01).

,ES ist nicht, es ist anstrengender (.) man muss methodisch anders arbeiten (.)
man muss sehr viel mehr Methodenwechsel machen, wenn man im Nachmittag
im Doppelstunde so hinbringen kann (.) aber ich glaube, es ist gut und richtig
s0.” (Interview 1_N_01).

Unterricht im Sinne individueller Forderung zu gestalten, neue Methoden auszuprobie-
ren und eine Veranderung der methodischen Arbeit insgesamt, bedeutet ebenso, neue

Ideen gemeinsam zu entwickeln und diese in das Kollegium einzubringen.
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,Sicher auch die Bereitschaft selber, sich darauf einzulassen, dass andere auch
gute Ideen haben, nicht nur man selbst. Ja, ist ja ein wichtiger Punkt zum Teil
auch. Und dann man einfach auch bereit ist, sich eine gewisse Offenheit zu
bewahren gegeniiber den Schilern und gegeniber Impulsen, die von aul3en
kommen.” (Interview 2_D_02).

»Ja, ja, also klar, wir haben nattrlich eine (.) Fortbildung, die wir besuchen und
(.) wir unterstitzen uns halt gegenseitig, indem wir die Sachen auf den Wiki-
Ordner hochladen, also, da gibt es Unterrichtsmaterialien (.) und wenn dann ei-
ne gute Idee, zum Beispiel von einer Kollegin kommt, dann wird die halt hoch-
geladen und dann wird halt dementsprechend so ausgetauscht.” (Interview
2_M_02).

Ideen entwickeln sich durch unterschiedliche Anlasse, so ist unter anderem die Teil-

nahme an Fortbildungen den Interviewpartnern zufolge eine Moglichkeit, um neue Im-

pulse fur den eigenen Unterricht zu erhalten.

,Im Rahmen von Ganz In haben wir ja zu jedem Gebiet, ja diese, die Fortbil-
dung, die sich, glaub ich, auch zu 90 Prozent immer mit individueller Férderung
beschéftigen. Da habe ich jetzt keinen Uberblick, wer wie wohin geschickt wird,
ich weil3 nur, dass wir halt regelméRig an den Chemiefortbildungen teilnehmen,
und auch da versuchen, die Elemente, die wir da erlernen, versuchen, irgend-
wie umzusetzen, wobei natirlich Chemie nicht das zentrale Fach fir individuelle
Forderung ist.“ (Interview 2_G_02).

Dass die individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schilern auch Entlastung fur
die Lehrkréafte bringen kann, heben nachfolgende Aussagen hervor. Diese ergibt sich
dabei jedoch nicht durch die Umsetzung individueller Férderung allein, sondern viel-
mehr durch die Ganztagselemente, wie die zeitliche Taktung, die eine Foérderung er-

leichtern und auf diesem Wege die Lehrkréafte entlasten kann.

»Ich kann es nur sagen, wie ich es jetzt so erlebe, das ist ja auch das Interes-
santere, wie man es im Alltag erlebt. Ich finde es eigentlich sehr positiv (.), well
ich einfach jetzt dadurch auch mehr Zeit habe, ich sag mal so, ein Unterricht
wie naturwissenschaftlicher Unterricht wie Biologie, auch mal zwischendurch
jetzt Zeiten zu nehmen, wenn die Schuler eine Arbeitsphase haben oder eine
Gruppenarbeit haben und dann wirklich mal in Ruhe herum zu gehen und nicht
durch zu hechten, wie wenn man nur 45 Minuten zur Verfugung hat.“ (Interview
1_E_01).

Durch die zeitliche Erweiterung ergeben sich fiur die Lehrkrafte Momente, die gewinn-
bringend fir die individuelle Férderung sind. So profitieren Lehrkrafte von dem Mehr an
Zeit mit den Schulerinnen und Schilern und erhalten dadurch einen anderen Blick auf

die Schulerinnen und Schiiler, zugleich ein Mehrgewinn fir die eigene Person.
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»LAber hier ist ja ein ganz groRer Zeitrahmen, indem sie sich bewegen und des-
wegen kann man sich unserer Einschatzung nach nicht nur auf diese fachliche
Ausbildung beschranken, sondern muss auch eben das Kind als solches im
Blick haben, weil hier passiert ja auch ganz viel, was mit fachlicher Leistung gar
nicht zu tun hat, ne, also, dass in der Mittagspause das Essen, ja, zum Beispiel
das gemeinsame Essen, also, wie gehe ich da mit den anderen um, wie be-
nehme ich mich da und so weiter. Das gehort ja alles damit zu, und das ist auch
ein Stiick weit wieder dieser klassische Punkt der Erziehung, der hier dann eine
Rolle spielt oder hier mit in die Schule Einzug halt oder verstarkt Einzug halt,
weil wir die Kinder auch in ganz anderen Situationen erleben.” (Interview
1 G_01).

Mit einer individuellen Férderung sind nach Aussagen der befragten Akteure viele
Chancen verbunden, so ist die ,Individuelle Férderung (...) fur jede Person von Vorteil,
egal auf welchem Leistungsstand sie in der Schule ist eigentlich. Eine Chance auch

fur die Lehrkrafte selbst, da sie ebenfalls ihre eigene Rolle Gberdenken missen und

somit auch die Bereitschaft vorhanden sein sollte, die Rollenanderung anzugehen.

,Dass man als Klassenleiter auf jeden Fall, das habe ich gerade heute Morgen
noch gemacht, so eine Berater-Funktion auch hat und Schiler berét, individuell
berat, wenn man sieht, dass da zum Beispiel facheribergreifende Schwachen
sind, dass man (.) ja, dass man schon gucken muss: Welchen Zugang wahl ich
zu den Schulern. Bin ich jetzt, kann ich bei dem Schiler der Kumpeltyp sein
oder muss ich der (.) halt der harte Hund sein. Das muss viel individueller an-
gepasst werden. Von Schiler zu Schiler und das ist halt natirlich schwieriger,
weil man ja gleichzeitig auch eine ganze Klasse hat und ja, gleichzeitig will man
dann so Kooperationsformen durch nimmt ist man ja sowieso eher der Berater
und diese Rolle tritt nattirlich auch aufgrund des 90 Minuten-Models starker in
den Vordergrund, also da andert sich schon einiges. (Interview 1_E_01).

Forschungsfrage 3b) Welche Aufgaben und Rollen missen die Personengrup-
pen (Schulleitung, Ganztagskoordination und Lehrkréfte) aus ihrer Sicht zur Rea-
lisierung der ,individuellen Férderung‘ von Schulerinnen und Schilern uber-

nehmen?

Durch die Interviews mit allen Akteurgruppen konnten im Rahmen der Interviews auch
Aufgaben und Rollen identifiziert werden, die sich die Akteure selbst oder anderen
Funktionsgruppen zuschreiben. Abbildung 39 liefert einen Uberblick (iber die Verteilun-
gen der Kodierungen und zeigt auf, dass fir alle Schulakteure Kodierungen i zu Aufga-
ben- und Rollenprofilen vorgenommen werden konnten. Einzig der Bereich von Aufga-
ben der Eltern konnte nicht durch das Material gezeigt werden. Welche Aufgaben und
Rollen sich im Rahmen der Analysen eruieren lassen konnten, wird nachfolgend fir

jede Akteurgruppe differenziert vorgestellt.

208



Kapitel 7 Ergebnisse

Abbildung 39: Oberkategorie ,Aufgaben‘ — Ubersicht iiber Anzahl der Kodierungen in den Subkategorien

der Lehrkréfte
(31 Kodierungen)

der Schulleitung
(24 Kodierungen)

Aufgaben der
NN, Ganztagskoordination
(13 Kodierungen)

der SuS
(5 Kodierungen)

Bereits aus bisherigen theoretischen Ansatzen und empirischen Studien konnten Auf-
gaben und Rollenprofile von Lehrkraften abgeleitet und benannt werden, die hier zu-
sammen mit den aus dem Material gebildeten Kategorien das Kategoriensystem kom-
plettieren. Abbildung 40 liefert zunachst einen Uberblick Uber die Anzahl der Kodierun-
gen und deren Verteilungen auf die Subkategorien zweiter Ordnung, die nachfolgend

im Detail ausgefuhrt werden.
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Abbildung 40: Subkategorie 'Aufgaben der Lehrkrafte' — Ubersicht Anzahl der Kodierungen in den Subkate-
gorien 11

Konzeptentwicklung

(15 Kodierungen)

informieren
(5 Kodierungen)

Austausch mit Eltern
(4 Kodierungen)

Aufgaben der Lehrkrafte Empathie gegeniiber
(31 Kodierungen) - SuS

(4 Kodierungen)

Netzwerkarbeit
(1 Kodierung)

Lernatmosphare
schaffen

(1 Kodierung)

Beratung von SuS
(1 Kodierung)

Die Entwicklung von konkreten Konzepten zur individuellen Forderung ist den Aussa-
gen zufolge Aufgabe der Lehrkrafte an den Schulen. Dies geschieht nach Angaben der

Interviewpartner oftmals in entsprechenden Fachbereichen oder Fachgruppen.

.~Jeder Fachbereich, daflir gibt es ja auch die unterschiedlichen Verantwortlich-
keiten, arbeitet an Konzepten, stellt das dann dem gesamtem Kollegium vor,
und dann wird das dann natirlich auf der Ebene diskutiert, aber diese Vorarbeit
muss sein und diese Impulse, die auch aus dem Kollegium kommen, die wer-
den ja dann von uns dann aufgenommen.” (Interview 1_ G_01).

Die Schaffung dieser Arbeitsgruppen scheint darlber hinaus eine Besonderheit des
Ganztags zu sein, wie folgende Kodierung belegt.

».Gerade auch im Bereich individuelle Férderung sozusagen Konzepte zu entwi-
ckeln, also das ist viel mehr, was so in Arbeitsgruppen und Koordinationsstellen
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und sowas alles geschaffen wird, als das noch im Vergleich zu (.) Nicht-
Ganztagsschulen sozusagen ist.“ (Interview 1_D_01).

Neben der Konzeptentwicklung, wie aus der Analyse der Interviews hervorgeht, ist
jedoch jede Lehrperson fur die entsprechende Umsetzung im eigenen Unterricht selbst

verantwortlich.

,Die Kollegen sind dann Uber die Fachkonferenzen letztlich angehalten worden,
zusammen auch in kleineren Grippchen mal Ideen zu entwickeln, wie man
konkret diese Individuelle Forderung zum Beispiel in Deutsch da umsetzen
kann. Rausgekommen ist im Wesentlichen so ein Handout, was die Kollegen
gemacht haben, was wir dann verteilt haben, eben auch (.) wo wir nochmal ge-
sammelt haben, welche Mdglichkeiten gibt es tiberhaupt? Uber diese beriihm-
ten drei unterschiedlichen Arbeitsblatter hinaus. Dass man da einfach mehr
machen kann. So, ob die Kollegen das jetzt im Einzelnen umsetzen oder nicht,
das ist jetzt wieder in der Verantwortung des Einzelnen drin, letztlich wie er es
macht. Aber Uber die Fachkonferenzen wurde das jetzt angestol3en zum Bei-
spiel.“ (Interview 2_D_02).

Wie durch die Interviewauszlige bereits deutlich wird, stellt die alleinige Konzeptent-
wicklung nur eine Aufgabe der Lehrkrafte dar. Eine weitere Aufgabe stellt die Vertei-
lung von Informationen dar. Nach Sichtung und Erstellung von Konzepten wird das
Kollegium Uber entsprechende Entwirfe informiert, wie auch nachfolgender Intervie-

wauszug belegt.

»AlIso in so einem grofRen Kollegium, da wird das schon ausgearbeitet in Teil-
gruppen, wer auch Interesse daran hat. Die machen dann halt solche Arbeits-
gruppen, und dann wird das auf Lehrerkonferenzen oder so mitgeteilt, und
wenn es dann um Entscheidungen geht, dann wurde das schon im gréeren
Rahmen diskutiert.“ (Interview 1_M_01).

Neben der Verstandigung im Kollegium sehen die Interviewpartner auch den Aus-

tausch mit den Eltern als eine Aufgabe der Lehrkrafte.

»Also, wir haben einmal diese extra Broschire Individuelle Férderung, wo wir
wirklich mit den Eltern sprechen. Wir haben einen Elternabend mit den neuen
Eltern, wo wir eine (.) wo wir in verschiedenen Stationen den Eltern (.) mit Eltern
bestimmte Themen besprechen, da ist immer eine Station auch der Bereich der
individuellen Forderung. Also, es ist fur uns wirklich von der Konzeption her ein
wichtiges Element.“ (Interview 2_G_02).

.Die [Anmerkung: Lehrer] treffen sich dann in der Regel einmal in der Woche.
Die Fachlehrer sind da mit involviert, die Eltern sind da mit involviert und da
geht es dann darum, individuelle Férderplane und MalRnahmen fir diese Schi-
ler zu erarbeiten.” (Interview 2 G_02).
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Neben dem Austausch und der Einbindung der Eltern ist es auch Aufgabe der Lehr-
krafte, sich in die Schilerinnen und Schiiler hineinversetzen zu kénnen, wie folgender

Interviewauszug aufzeigt.

,Die eine Ebene ware, dass ich sage, was sind die Voraussetzungen, also Ele-
mente im Sinne von Voraussetzungen individueller Férderung. Da bendtigen sie
namlich hochgradig viel Empathie (.) und vernunftige (.) eine Bereitschaft zu di-
agnostizieren und aus dieser Diagnose etwas herauszufiltern (.) und auch die
Bereitschaft sehr viel zu investieren in die Begleitung eines Schilers.” (Inter-
view 2_SL_02).

In diesem Zusammenhang erganzt sich das Rollenprofil von Lehrkraften auch um die
Beraterfunktion, insbesondere wenn Lehrkréfte die Klassenleitung Ubernommen ha-

ben.

,Dann ist es sicherlich auch so, dass man als Klassenleiter auf jeden Fall, das
habe ich gerade heute Morgen noch gemacht, so eine Berater-Funktion auch
hat.“ (Interview 1_E_01).

Fur die individuelle Forderung bedeutet es fur Lehrkrafte, nicht nur mit Schilerinnen
und Schilern und Eltern zu kooperieren, sie zu beraten, sondern Netzwerkstrukturen
zu schaffen, den Blick stets auf mdgliche Foérdermdglichkeiten zu richten und entste-
hende Kooperationen darauf auszurichten, welches durch die nachste Aussage deut-

lich wird.

»~Ja, die Aufgabe der Lehrkrafte ist letztlich das, was wir dann beschlossen ha-
ben, auch umzusetzen. Das heil3t also, nach den Schilern zu vermitteln, dass
sie (.) das ernst nehmen. Also, dass sie (.) das nicht nur als Appendix ihrer Ar-
beit ansehen, sondern dass sie wirklich sich um den einzelnen Schiler kim-
mern im Sinne der Flrsorge, dass sie das auch leben diese Forderung, ja und
also nicht nur, also denen standig das Geflhl geben, ach passt mal auf, wir ha-
ben zwar diese Stunde, aber wir machen jetzt doch als Beispiel, ne, ganz nor-
malen Unterricht, das fordert euch ja am meisten. Sondern, dass sie den Unter-
schied zwischen Unterricht und Forderung sehen. Fir sich selbst ein Konzept
entwickeln, das muss immer auf den Kollegen zugeschnitten sein, dass muss ja
irgendwie authentisch sein (.) und dann bereit zu sein, in den Fachkonferenzen
und in den Fachgruppen wirklich nach einer Losung zu suchen, wenn sie Prob-
leme identifiziert haben. Die missen netzwerkfahig sein, also quasi bereit sind,
in Netzwerken zu arbeiten, (.) das alles kommt auf die Kollegen zu, also anders
als fruher (.) der ganze Kooperationsbereich ist ja nun (.) I&sst sich ja nicht ver-
hindern.” (Interview 2_SL_02).

Daruber hinaus stehen Lehrkrafte in der Verantwortung, eine Lernatmosphére zu

schaffen, die auf eine individuelle Forderung ausgerichtet ist. Ein Aufgabenbereich, der
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stark den eigenen Unterricht tangiert und den Aussagen zufolge im Ganztag als Her-

ausforderung angesehen wird.

»~Ja, erstmal, erstmal natirlich sozusagen Lernatmosphare zu schaffen, ist eine
ganz grolRe Herausforderung, gerade im Ganztag, weil die Schiler natirlich viel
und lange arbeiten hier, und wenn du dann in der siebten, achten Stunde noch
toll individuell fordern willst und die haben vorher zwei Stunden Mathe, zwei
Stunden Deutsch gehabt und einer vielleicht eine Arbeit geschrieben oder so,
ist die grof3e Herausforderung da, noch eine Lernatmosphéare flr individuelle
Forderung zu schaffen.” (Interview 1_D_01)

Neben den Aufgaben und Rollen, die von Lehrkraften im Kontext einer individuellen

Forderung tbernommen werden muissen, werden auch den Schulleitungen besondere

Aufgaben in diesem Zusammenhang zugeschrieben. Abbildung 41 veranschaulicht die

Anzahl der Kodierungen in den jeweiligen Aufgabenbereichen, die sowohl deduktiv als

auch induktiv gewonnen werden konnten. Eine differenzierte Darstellung der Subkate-

gorien zweiter Ordnung erfolgt wie bereits zuvor, absteigend nach der Anzahl der er-

mittelten Kodierungen.

Abbildung 41: Subkategorie 'Aufgaben der Schulleitung’ — Ubersicht Anzahl der Kodierungen in den Subka-

tegorien 11

Aufgaben der Schulleitung
(24 Kodierungen)

Rahmenbedingungen
schaffen

(11 Kodierungen)

Kollegium unterstitzen/
motivieren

(6 Kodierungen)

Unterstitzung der
Ganztagskoordination

(5 Kodierungen)

Konzeptsichtung
(2 Kodierungen)
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Glnstige Rahmenbedingunen zu schaffen, gilt nach Aussagen der Interviewpartner als
eine wesentliche Aufgabe von Schulleitungen. Die ,Schulleitung muss schon den
Grundstein legen flr eine Atmosphéare, in der so ein Lernklima entstehen kann®
(Interview 1 F 01). ,Die Schulleitung spannt in erster Linie immer diesen
organisatorischen Rahmen auf.“ (Interview 2_D_02). Zu diesen Rahmenbedingungen
gehotren den Aussagen zufolge ,zum Beispiel die Veranderung von Stundentaktung
oder auch der Personaleinsatz® (Interview 2_D_02). Doch auch die Verteilung von
Stellen, die Koordination der Aufgaben sowie die Errichtung von entsprechenden
Arbeitsgruppen werden in diesem Zusammenhang von den befragten Lehrkréften

benannt.

»2Auch im Bereich individuelle Férderung sozusagen Konzepte zu entwickeln,
also, das ist viel mehr, was so in Arbeitsgruppen und Koordinationsstellen und
sowas alles geschaffen wird, als das noch im Vergleich zu (.) Nicht-
Ganztagsschulen sozusagen ist. Also, das ist schon (..) ein ganzer Batzen. Und
da héangt natirlich die Schulleitung auch mit drin, die sozusagen dann gucken
muss, was ist Uber Systemstellen sozusagen leistbar oder wo brauchen wir eine
Arbeitsgruppe, kann die Arbeitsgruppe das schaffen? Weil gleichzeitig muss,
stell ich mir schwer halt vor fir die Schulleitung, weil man auch mit ganz oder
auch verbunden mit Ganztagskoordination, wenn man sieht, was fir ein
Schwall an Aufgaben sozusagen auf ein Kollegium dann zukommt, das so zu
koordinieren, auch wenn mit einer zeitlichen Abfolge — wann was zu machen ist
— weil gleichzeitig profitiert der Ganztag nur, wenn man ein Kollegium hat, das
motiviert an die Sache geht und bei halbwegs guter Laune das auch macht.”
(Interview 1_D_01).

Bereits hier wird zudem die Unterstlitzung und Motivation des Kollegiums als weitere
Aufgabe der Schulleitung thematisiert. So kann als Hauptaussage aus den Interviews
festgehalten werden, ,dass die Schulleitung dazu da, ist einem den Rlcken frei zu
halten und dann zuzusehen hat, dass die materiellen Mdglichkeiten (...) gegeben
werden® (Interview 2_S 02). Daran ankntpfend wurde in Interviews betont, dass auch
die eigene Haltung der Schulleitung entscheidend ist, da die Schulleitung nur ein
Kollegium im Hinblick auf Reformen unterstutzen kann, wenn sie selbst von der Sache

Uberzeugt ist.

»Also, ich muss, wenn ich individuelle Férderung ernst nehme, muss ich
zunéchst mal die Akzeptanz dafiir mal in dem Kollegium herstellen. Ich kann es
naturlich formal durchsetzten (.) aber wenn ich (.) den Kollegen nicht klar
machen kann, dass es nicht nur unsere gesetzliche Aufgabe ist, sondern dass
wir das jetzt auch inhaltlich zu fullen haben und sozusagen nur immer so formal
ran gehe an die Sache, vielleicht auch so nach ablehnender Schulleiter immer
durchscheinen lassen ,ohh wir haben zwar die Aufgabe, aber das ist ja alles
Quatsch und so weiter’, dann kriege ich das in so einem Kollegium nicht
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umgesetzt meines Erachtens. Das ist die erste Aufgabe, also eine positive
Einstellung der Kollegen erzeugen.” (Interview 2_SI_02)

Die Unterstutzungsleistung, die der Schulleitung zugeschrieben wird, bezieht sich
jedoch nicht nur auf das gesamte Kollegium, sondern auch auf die Unterstitzung der
Ganztagskoordination im Speziellen, dabei wird besonders die enge Zusammenarbeit

hervorgehoben.

»Also, ich glaube, das wird sehr stark zwischen Ganztagkoordination, also [...]
und Schulleitung sehr eng zusammen gearbeitet. (Interview 2_G_02).

Doch auch konzeptionell ist die Schulleitung eingebunden, wenn es um die Umsetzung
individueller Férderung geht. Gemeinsam mit dem Kollegium ist es nach Angaben der
Interviewpartner auch Aufgabe der Schulleitung, gemeinsam Konzepte zu sichten,

Anregungen zu geben und Ideen einzubringen.

»<Aber da kann es ja nicht bei stehen bleiben (.) wir missen uns Uber Schiler
unterhalten mit Fachkollegen, also, das sind dann die Lehrer in einer Klasse (.)
und in Erprobungsstufenkonferenzen und was sonst Mdoglichkeiten auch
auf3erhalb des Unterrichts angeht, wie man Schiler férdern kann, siehe diese,
ja, statt Forder-Unterricht gibt es jetzt namlich ganz neu Lernstudios etwa fur
Schiler (.) die werden jetzt gerade erprobt oder dann eben fir interessierte
begabte Schiiler diese Log-Kurse. Wenn die ein bisschen gré3er sind, vielleicht
auch Schuler-Uni und solche Dinge. Uber solche Dinge muss natirlich
gesprochen werden, und da missen auch Initiativen von der Schulleitung zu
folgen und Anregungen.” (Interview 2_M/E_02).

Wie aus den bisherigen Kodierungen hervorgeht, ist eine enge Kooperation mit
Kollegium und Ganztagskoordination bedeutsam. Im Zuge der Analysen konnten
ebenfalls gesonderte Aufgaben und Rollen identifiziert werden, die der
Ganztagskoordination seitens der Lehrkrafte zugeschrieben werden. Abbildung 42
liefert auch an dieser Stelle einen detaillierten Uberblick ber die Anzahl der

Kodierungen in den Subkategorien zweiter Ordnung.
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Abbildung 42: Subkategorie 'Aufgaben der Ganztagskoordination' — Ubersicht Anzahl der Kodierungen in
den Subkategorien 11

Konzeptsichtung
(4 Kodierungen)

Aufbereitung und
Vorstellung von Ideen

(3 Kodierungen)

Aufgabender n
Ganztagskoordination —|SEE—— Motivation des

(13 Kodierungen) Kollegiums

(2 Kodierungen)

usammenarbeit mit SL
(2 Kodierungen)

Organisation
(2 Kodierungen)

Die Sichtung von Konzepten und der Blick in andere Schulen, wie dort dem Auftrag
einer individuellen Férderung von Schilerinnen und Schilern entsprochen wird, lassen
sich als Aufgaben aller schulischen Akteure den Analysen zufolge konstatieren. Dem-
zufolge ist es auch Aufgabe der Ganztagskoordination, wie folgende Interviewaussage
belegt und die Ganztagskoordination sogar als ,Hauptakteur[e]“ (Interview 1_M_01)

bezeichnet.

.Hauptakteure waren, glaube ich, immer die Ganztagskoordinatoren noch mit
Schulleitung, dann, die woanders geguckt haben, was gibt es Uberhaupt?*
(Interview 1_M_01).

,Ganztagskoordinatoren, klar, die haben, sind ja vorher Urzeiten zu anderen
Ganztagsgymnasien hingegangen und haben geguckt, was gibt es da? Wir
haben uns da so die unterschiedlichen Bausteine rausgeholt.“ (Interview
1 M_01).
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Den Aussagen folgend ist es Aufgabe der Ganztagskoordinatoren, Ideen in die Einzel-
schule einzubringen und letztlich diese Anregungen innerhalb der Schule zu konkreti-

sieren und zu modifizieren.

,Dann diese Ganztagsgruppe, dann einzelne Arbeitsgruppen, dann wurden die
Ergebnisse aus diesen Arbeitsgruppen im Grunde genommen schon
aufgearbeitet, in die Lehrerkonferenz gegeben, und da wurde dann ja Uber
grundlegende Entscheidungen abgestimmt. Und dann mussten ja teilweise,
glaube ich, mussten auch einige Sachen von der Schulkonferenz abgesegnet
werden.” (Interview 1_M_01).
Die Ganztagskoordinatoren missen nach eigenen Aussagen ,die wesentlichen Im-
pulsgeber sein“ (Interview 1_G_01), damit die ,Themen stérker in die Fachkonferenzen
rein kommen, um da diesen schlafenden Riesen anzupacken® (Interview 1_G_01).
Neben der Motivation der Kollegen stellt eine weitere Aufgabe der Ganztagskoordinati-
on die Zusammenarbeit mit der Schulleitung dar, welche bereits als Aufgabe der Schul-
leitung identifiziert wurde. Den Aussagen der Interviewpartner zufolge, ,wird sehr stark
zwischen Ganztagkoordination (...) und Schulleitung zusammengearbeitet® (Interview
2_G_02). Dabei obliegt insbesondere die Organisation den Ganztagskoordinatoren,

wie die nachfolgende Kodierung deutlich werden lasst.

»Also, der Ganztagskoordination wirde ich da (.) insbesondere die Schaffung
von zeitlichen Ressourcen zuschreiben, dass man einfach schaut, wie kann
man eben in dem Stundenvolumen da irgendwas andern, das wir (.) also die (.)
organisatorischen Voraussetzungen schaffen, dass man individuell fordern
kann und dass man dann in Zusammenarbeit mit der Schulleitung das Ganze
dann auch noch inhaltlich flllt, also, passende Foérderkonzepte schreibt und
dass dann durch die Fachschaften inhaltlich gefillt wird. Aber ich glaube,
hauptséchlicher Teil ist da von der Ganztagskoordination, den organisato-
rischen Rahmen zu schaffen. Die Zeiten irgendwie zur Verfigung zu stellen.”
(Interview 2_G_02).

Im Rahmen der Analysen konnten jedoch nicht nur Aufgaben fir Schulleitung,
Lehrkrafte und Ganztagskoordinatoren eruiert werden, sondern auch flr die
Schilerinnen und Schiiler. Abbildung 43 veranschaulicht die Kodierungen in den

Subkategorien zweiter Ordnung zu den Aufgabenbereichen von Schilerinnen und

Schilern im Kontext individueller Férderung.
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Abbildung 43: Subkategorie I ,Aufgaben der Schiiler® — Ubersicht iber Anzahl der Kodierungen in der Sub-
kategorie 11

Aufgabender SuS Motivation
(5 Kodierungen) (5 Kodierungen)

Hier konnte als einzige die Kategorie ,Motivation‘ durch das Material belegt werden.

,Die individuelle Férderung von Schilern ist méglich, wenn alle Bedingungs-
faktoren, die ich eben genannt habe, gegeben sind und ein adaquates Maf3 an
Eigenmotivation sowohl beim Lehrer als auch beim Schiler gegeben sind.”
(Interview 1_D_01).

Forschungsfrage 3c) Welche Grinde auf der personellen Ebene erschweren oder
hindern schulische Akteure in Bezug auf die Umsetzung individueller Forde-

rung?

Aus friheren Studien ist bekannt, dass schulische Akteure Vorbehalte gegentber einer
individuellen Forderung haben und ein Grof3teil eine individuelle Férderung von Schu-
lerinnen und Schulern fur nicht moglich erachtet (vgl. Solzbacher, 2009). Diese Er-
kenntnisse bildeten unter anderem die Grundlage fir die dritte Forschungsfrage, bezo-
gen auf die Dimension ,Person’, die dem Erkenntnisinteresse nachgeht, welche Grin-
de auf personeller Ebene eine Umsetzung individueller Férderung erschweren oder gar
verhindern. Abbildung 44 liefert einen Uberblick tber die einzelnen Kategorien und
Subkategorien sowie lber die Anzahl der vorgenommenen Kodierungen in den jeweili-

gen Kategorien.
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Abbildung 44: Oberkategorie ,Negative Einstellungen¢ — Ubersicht tiber Anzahl der Kodierungen in den Sub-
kategorien

im Hinblick auf
Realisierungsméglichkeiten

(9 Kodierungen)

im Hinblick auf Diagnose und
Férderplanung

(7 Kodierungen)
konzeptuelle
Unsicherheit

(18 Kodierungen)
im Hinblick auf Férderung
Uberfachlicher Kompetenzen

(1 Kodierung)

im Hinblick auf
Leistungsforderung

(1 Kodierung)

Negative Einstellungen
(Hinderungsgriinde)

Allgemein
(5 Kodierungen)

Belastung

(10 Kodierungen)

Handlungsohnmacht durch
strukturelle Gegebenheiten

(5 Kodierungen)
verdndertes
Rollenverstéandnis
(1 Kodierung)

Hinderungsgrinde, die als Ergebnisse der Analysen festgehalten werden, lassen sich
auf personeller Ebene den Subkategorien ,konzeptuelle Unsicherheit’, ,Belastung’ und
,verandertes Rollenverstandnis’ zuordnen. Die Zuordnungen zu den jeweiligen Subka-
tegorien zweiter Ordnung werden folgend detaillierter vorgestellt, absteigend der ent-
sprechenden Anzahl der Kodierung, die hier jedoch nur einer Systematik dienen und

keine Aussagen Uber eine Gewichtung zulassen.

Die meisten Kodierungen konnten der Kategorie ,konzeptuelle Unsicherheit* zugeord-
net werden. Hierbei bestehen die Unsicherheiten unter anderem im Hinblick auf Reali-
sierungsmaoglichkeiten individueller Forderung. Die Interviewpartner geben an, dass fur
sie noch unklar ist, wie sie Schilerinnen und Schuler individuell in ihrem Unterricht
fordern sollen.

.,ES wurde ja festgestellt, eben auch uns wie an anderen Schulen bei den
Inspektionen, dass die individuelle Forderung noch krankt, aber das liegt
vielleicht daran, dass man eben dran arbeiten muss, ich kann ich in meinem
Unterricht — im frontalen und in den anderen Phasen und so — das umsetzen?*
(Interview 2_M/E_02).
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,2Also, ganz klar, ich habe keine Ahnung, wie ich 28 Schiler individuell (.)
fordern sollte.” (Interview 2_G_02).
Neben der Frage, wie die inidviduelle Férderung realisiert werden soll, bestehen den
Aussagen zufolge auch Unsicherheiten in Bezug auf die Diagnose und Forderplanung,
die hier eine weitere Unterkategorie bilden. Bereits die Diagnose von Leistungen stellt
Lehrkrafte vor Herausforderungen, da sich die befragten Lehrkréfte ihrer eigenen
Féahigkeiten unsicher sind.

,und ich sehe nicht, ich wirde sogar Material selber erstellen, aber ich weil3 gar
nicht, wie ich es machen soll, weil ich gar nicht Diagnosefahigkeit habe.”
(Interview 1_F 01).

Besonders die Heterogenitat in den Klassen und mangelnde Kenntnisse fur geeignete

Didagnoseformate erschweren eine passgenaue Diagnose.

»~Ja, ich denke mal erstmal bei Diagnostik. Wie diagnostiziere ich tUberhaupt?
Also, ich kann nattrlich sehen, wenn jemand eine Gleichung nicht 16sen kann,
das hat vielleicht algebraische Schwierigkeiten. Das, das ist im Endeffekt bei 30
Leuten das zu diagnostizieren, das ist natirlich ein hoher Arbeitsaufwand. Und
der eine hat vielleicht, beide haben Probleme beim Gleichungslosen aber der
eine hat vielleicht noch ein Multiplikationsproblem und der andere ein
Additionsproblem zum Beispiel, also, das ist () das ist schwierig zu
diagnostizieren, was wo das Problem halt ist.“ (Interview 2_M_02).

Auch der nachste Schritt im Forderzyklus, die Erstellung von Forderplanen, erweist
sich fur die befragten Akteure als schwierige Aufgabe, da sie entscheiden missen, wie

ein guter Forderplan zu gestalten ist und keine konkreten handlungspraktischen

Vorgaben existieren.

,Das heildt im Grunde genommen sagt keiner, wie soll so ein Plan exakt
aussehen? Es gibt mehrere Beispiele, wir haben uns das auch schon
angeguckt, dazu gab es auch schon einmal eine Konferenz — so eine
Teilkonferenz — und da mussen wir das auch fir uns, fur unsere Bedirfnisse
umschreiben. Und das ist halt noch so zusatzlich, was noch oben drauf kommt.
Wenn ich mir also Uberlegen muss, wie so ein Férder-Plan gescheit aussieht,
damit es was bringt, habe ich in der Zeit natirlich keine Mdéglichkeit, die Zeit
geht dann halt weg, die ich moglicherweise individuell fir meine Klasse, die ich
gerade habe, dafiir nutzen kdnnte.“ (Interview 1_M_01).

Unsicherheiten beziglich der eigenen Diagnosefahigkeiten und der Fahigkeit,
passgenaue Foérderplane zu erstellen, bestehen den Aussagen der Interviewpartner
folgend insbesondere im Hinblick auf die Leistungsforderung und die Forderung

tiberfachlicher Kompetenzen.

,Ich finde es schwieriger, die eben schon genannten Uberfachlichen Fahigkeiten
bei Schulern individuell zu férdern. Das im Blick zu haben und da auch in

220



Kapitel 7 Ergebnisse

seinem Unterricht an Stellen, wo es machbar ist, darauf einzugehen.” (Interview
1 E _01).

Doch nicht nur die konzeptuellen Unsicherheiten hindern Lehrkrafte an der Umsetzung
individueller Férderung. Einige der Interviewpartner gaben auch an, sich durch diesen
Handlungsauftrag belastet zu fihlen.

,und, aber das ist schon eine enorme Belastung. Und dann halt gleichzeitig
noch den Unterricht zu machen, der ja nicht, der sowohl die Kompetenzen
erreicht, individuell férdert und, also, das ist schon eine enorme Belastung muss
man schon sagen.” (Interview 1_D_01).

Auch die strukturellen Gegebenheiten, die einerseits als unterstiitzend seitens der In-
terviewpartner wahrgenommen werden, werden zugleich auch als Hemmschwellen
beschrieben. Aufgrund der Ganztagsstruktur, die fir die Akteure sehr komplex er-
scheint, fuhlen sie sich im _Hinblick auf die Realisierung der Forderung im Ganztags-
schulsetting belastet.

,ich glaube, wir sind jetzt so an diesem Punkt, wir mussen jetzt mal prifen, ob
diese Idee, die wir hatten, ob wir diese beiden Seiten als individuelle Férderung
verstehen kénnen. Sowohl die Defizitbekdmpfung als auch die Férderung von
Starken der Kinder, ob wir das in einem Ganztag-Schultag rein bekommen,
ohne die Kinder und die Eltern und die Kollegen zu uberfordern.“ (Interview
1 G_01).

Dartber hinaus nehmen die Gymnasiallehrkrafte wahr, dass sich durch den Auftrag
auch der eigene Unterricht, das unterrichtliche Handeln und damit das eigene Rollen-
verstandnis verandert, welches es neu zu gestalten gilt und auch als ,Bruch“ mit dem

alten traditionellen Rollenverstandnis bezeichnet wird.

,Diesen Anspruch, so ein Lehrbuch durchzuarbeiten oder ein Lehrbuch
durcharbeiten (.) das stoRt sich an vielen Stellen in meinen Fachern, zumindest
das stofdt sich an vielen Fallen mit Projektarbeit mit methodisch sehr
abwechslungsreichen Arbeiten im Fachunterricht, und da wirde helfen eine
deutliche Veranderung auch so dieser in Richtung auch eine
Kompetenzorientierung. Heildt aber, dass ich mein Lehrbuch an den Rand
stelle, dass ich das als eine Ressource nehme, aber nicht als eine Fundgrube.
Was flir meine gymnasiale Tradition und Ausbildung einen Bruch bedeutet, ich
muss mich dann sehr sehr verdndern. Da bedeutet auch () eine andere
Anforderung in Richtung Unterrichtsvorbereitung. (Interview 1_G_01).
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8. Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse

Eine Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse der vorliegenden Studie sowie die
Diskussion der Ergebnisse bilden den Kern dieses Kapitels. Nachfolgend werden die
aus dieser Studie hervorgebrachten Erkenntnisse zu den forschungsleitenden Frage-
stellungen zusammenfassend und differenziert nach den Bereichen ,Inhalt’ (Kap. 8.1),
,Struktur® (Kap. 8.2) und ,Person’ (Kap. 8.3) vorgestellt und Verbindungen zwischen
den methodischen Zugangen geschaffen sowie erste Interpretationen vorgenommen.
Abschlieend werden in Kap. 8.4 die zentralen Erkenntnisse zu den forschungsleiten-

den Fragestellungen zusammengefihrt und visualisiert.

8.1 Zusammenfassung der Erkenntnisse zum Bereich ,Inhalt’

Die erste Forschungsfrage widmet sich dem Inhaltsbereich der Innovation und soll
Klarheit dartiber vorbringen, welche Inhalte die schulischen Akteure der Innovation, der
individuellen Férderung von Schilerinnen und Schiilern zuschreiben. Aus den bisheri-
gen Studien (vgl. Kap. 3.2) konnten bisher nur wenige Erkenntnisse zum Inhaltsbereich
mit Bezug auf den Untersuchungsgegenstand gewonnen werden. Da dieser Bereich
jedoch neben den Dimensionen ,Struktur’ und ,Person‘ den Kontext der Innovation
nach Jager (2004) abbildet, wurde der in die Forschungskonzeption aufgenommen und
im Rahmen der Interviews erhoben. Folglich zielt die erste Teilforschungsfrage auf die
Zielsetzungen, die mit der individuellen Férderung aus Sicht der Akteure verbunden
werden. Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse zeigen, dass die Motivation von Schiilerin-
nen und Schilern und die Verbesserung von Leistungen am haufigsten als Ziele be-
nannt werden. Dass insbesondere die Leistungen von Schilerinnen und Schiilern als
Ziel angefihrt werden, ist vor dem Hintergrund, dass eben diese Zielsetzung seitens
der Bildungspolitik nach Veroffentlichung der Pisa-Ergebnisse formuliert wurde, zu er-
warten gewesen. Daruber hinaus fuhren die Lehrkrafte als weitere Zielsetzung die Re-
duzierung von Schwachen und den Ausbau individueller Starken an. Eine weitere Ziel-
perspektive individueller Forderung, die auf eine Verbesserung von Leistungen ausge-
richtet ist und deutlich werden lasst, dass eine Férderung von Schilerinnen und Schi-
lern immer auf Férden und Fordern ausgerichtet sein sollte. Zudem wird durch die Er-
gebnisse der Inhaltsanalyse deutlich, dass individuelle Forderung ganzheitlich erfolgen
sollte, sodass neben Leistungen auch die Personlichkeit und tiberfachliche Kompeten-
zen gefdrdert werden sollten. Diese Aussagen decken sich weitgehend mit den theore-
tischen Ausfihrungen zur individuellen Forderung, insbesondere im Hinblick auf den

gefuhrten Definitionsdiskurs (vgl. Kunze, 2009).
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Dem Terminus der individuellen Férderung folgend und basierend auf den bisherigen
Definitionen zur individuellen Forderung, bezieht sich der Auftrag der Férderung jedoch
auf alle Schilerinnen und Schuler (vgl. Kunze, 2009; Béttcher et al., 2014; Fischer et
al., 2014; Kunze, 2016). Dies kann auf der Grundlage der Ergebnisse jedoch nicht ein-
deutig bestatigt werden. Hier verweisen die befragten Akteure darauf, dass fir sie die
vorrangige Zielgruppe, wenn es um individuelle Forderung geht, die Gruppe der leis-
tungsstarken und der leistungsschwachen Schilerinnen und Schiler ist. Das Leis-
tungsmittelfeld oder die Benennung aller Schiilerinnen und Schiiler konnte hier nicht
ausgewiesen werden. In Verbindung mit den Ergebnissen aus der quantitativen Vor-
studie, die aufzeigt, dass nur 26 Prozent der befragten Lehrkrafte eine Forderung aller
Schilerinnen und Schiiler fir mdglich erachten, lasst sich die Vermutung formulieren,
dass doch ein Grof3teil von Lehrkraften eine Férderung auf individueller Basis, fur nicht
mdglich erachtet, da sie sich vornehmlich in ihren Aussagen auf die ,Randgruppen®
beziehen. Dies kann vor dem Hintergrund der verstarkten Outputorientierung im Bil-
dungsbereich (vgl. Bellmann & Weil3, 2009) darauf zuriickgefiihrt werden, dass sich die
Lehrkréafte auf der einen Seite darauf konzentrieren, leistungsschwache Schilerinnen
und Schiiler zu befahigen, das Klassenziel zu erreichen, und zum anderen die Aufgabe
haben, den Leistungstragern beziehungsweise Begabten der Klasse zu (noch) besse-
ren Leistungen zu verhelfen. Dass insbesondere die Begabtenférderung fir diese
Schulform besonders bedeutend ist, ergibt sich aus den Grundziigen und der Tradition
der Schulform Gymnasium. Dabei verweisen die Interviewpartner zugleich auf einen
Bruch mit der alten Tradition des Gymnasiums, der sich durch den Auftrag der indivi-
duellen Foérderung ergibt. Den Blick nun auch auf leistungsschwache Schilerinnen und
Schiiler zu richten, diese zu fordern, entspricht nicht dem traditionellen Aufgabenver-
standnis von Gymnasien, sodass in diesem Zusammenhang erneut deutlich wird, dass
die individuelle Forderung besonders an Gymnasien als Innovation bezeichnet werden
kann. Akteure an Gymnasien sind somit gefordert auch ihre eigen Rollen- und Aufga-

bendefinition neu zu klaren.

Die zweite Teilforschungsfrage dient der Erfassung zentraler Methoden und Elemente
individueller Férderung, um Aufschluss dartber zu erhalten, wie die individuelle Forde-
rung in Ganztagsschulen umgesetzt wird und welche Methoden und Bereiche Ganz-
tagsschulakteure mit der individuellen Férderung verbinden. Aus der quantitativen Vor-
studie geht hervor, dass fast 65 Prozent der befragten Lehrkrafte ab und zu bis regel-
mafig Elemente individueller Férderung in ihren Unterricht einbauen, nur rund 25 Pro-
zent von diesen geben an, dies selten oder nie zu tun. Offen bleibt an dieser Stelle

jedoch, um welche Elemente es sich genau handelt, sodass der qualitative Zugang hier
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vertiefende Erkenntnisse liefern kann. Als wichtige Bausteine identifizieren die Inter-
viewpartner die Diagnostik, Férderplanung und Evaluation und folgen somit den theo-
retischen Ausfuhrungen, insbesondere dem Fdrderkreislauf (vgl. Buholzer, 2006), der
hierdurch bestétigt werden kann. Die Diagnostik stellt eine Kategorie im Kategoriensys-
tem dar, zu der sehr viele Kodierungen vorgenommen werden konnten. Ein Hinweis,
dass dies ein wichtiger Bereich der individuellen Férderung zu sein scheint, obwohl die
in dieser Studie befragten Personen mangelnde Diagnosekompetenzen als Hinde-
rungsgrund anfihren. Deutlich wird durch diese Ergebnisse die Verbindung zwischen
den Bereichen Inhalt, Struktur und Person. Folglich I&asst sich die Annahme formulie-
ren, dass es weniger an mangelnden Konzepten und Instrumenten zur individuellen
Forderung liegt, sondern vielmehr der Grundstein, namlich die Diagnose von Leis-
tungsstanden, zur Vorbereitung der individuellen Férderung nicht gegeben ist, welches
letztlich dazu fuhrt, dass einzelne Mal3nahmen nicht den gewiinschten Erfolg bringen.
Neben einem Mangel an entsprechenden Diagnosekonzepten werden fehlende Fort-
bildungen durch die Befragten genannt. Dies ist wiederum ein gutes Beispiel dafr,
dass die individuelle Forderung, wie bereits Wischer und Trautmann (2014) formulier-
ten, eine Schulentwicklungsaufgabe ist und Oelkers (2009) folgend auf allen Ebenen

des Bildungssystems ansetzen sollte.

Als weiteres Ergebnis kann aus den Analysen zu dieser Forschungsfrage festgehalten
werden, dass die Interviewpartner versuchen, eine Forderung sowohl aul3erhalb als
auch innerhalb des Unterrichts zu realisieren. Wahrend man in halbtagig organisierten
Schulformaten davon ausgehen kann, dass Férderangebote aul3erhalb des Unterrichts
hauptsachlich in Form von Foérderunterrichtsstunden realisiert werden (vgl. Solzbacher,
2009; Solzbacher, 2016), lasst sich dieser Riickschluss fir gebundene Ganztagsschu-
len nicht eindeutig ziehen. Dadurch, dass an Ganztagsschulen Lernzeiten an die Stelle
der traditionellen Hausaufgaben treten (vgl. Stétzel & Tabel, 2012), ergeben sich neue
Zeitfenster fur Lernarrangements, die auf eine individuelle Forderung ausgerichtet sein
kénnen. Zudem wird an gebundenen Formaten haufig in Form von Projekt- und Wo-
chenplanarbeit gearbeitet, welches fur viele Lehrkréfte unter Fordermalinahmen au-
Berhalb des Kernunterrichts fallt. Demzufolge lasst sich die Annahme formulieren, dass
die haufige Nennung in Bezug auf die Realisierung individueller Forderung aufR3erhalb
des Unterrichts auf das gebundene Ganztagsschulsetting zurlickzufihren ist. Dies
wlrde bedeuten, dass auch die Ergebnisse der quantitativen Vorstudie anders inter-
pretiert werden muassten. In dieser gibt knapp ein Viertel der befragten Lehrkréfte an,
selten bis nie Elemente individueller F6rderung in ihrem Unterricht zu integrieren. Die-

se Ergebnisse kénnen vor dem Hintergrund der qualitativen Ergebnisse dahingehend
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gedeutet werden, dass hier die Férderung vornehmlich in anderen Formaten, aul3er-
halb des Unterrichts, realisiert wird. Folglich kénnte ein zunachst prekéres Ergebnis

positiv gewendet werden.

Die inhaltsanalytischen Auswertungen liefern dartber hinaus ausfiihrlichere Erkennt-
nisse, welche spezifischen Methoden von den schulischen Akteuren zur individuellen
Forderung verwendet werden. So identifizieren die Interviewpartner als Methoden indi-
vidueller Férderung MalRnahmen der Differenzierung, Varianten des selbststandigen
Lernens, welches sich mit den theoretischen Ausfiihrungen deckt, in denen bereits die
Selbstregulationsprozesse des Lernens als wichtiger Bereich der individuellen Forde-
rung konstatiert werden kann (vgl. Boekarts, 1999). Die Benennung von Maflinahmen
der Differenzierung als Forderinstrument zeigt zudem auf, dass eine begriffliche Schar-
fung individueller Forderung in den letzten Jahren stattgefunden haben muss, da die
Differenzierung, wie der Definitionsdiskurs verdeutlichen konnte, zuvor oft als Synonym
verwendet wurde. Durch die Ergebnisse der Analysen festigt sich das Bild, dass es
sich bei der individuellen Forderung um ein Konstrukt mehrerer Anséatze handelt.

Zudem kommen Zusatzaufgaben, Formen der Beratung und Tutorenprogramme als
Methoden individueller Férderung an den Ganztagsschulen zum Einsatz. Die Vielfalt
an Methoden, gegebenenfalls auch der gleichzeitige Einsatz mehrerer Methoden, kann
auf den Umstand zurtickzuftihren sein, dass bisher noch keine empirisch abgesicher-
ten Erkenntnisse vorliegen, welche Methoden der individuellen Férderung sich im Hin-
blick auf das jeweils gesetzte Ziel als wirksam erweisen. Erschwerend kommt hinzu,
dass dem Forderzyklus folgend MaRnahmen zu wahlen sind, die aus der vorangegan-
genen Diagnose identifiziert werden konnten. Die Wahl nicht geeigneter Methoden
kann an dieser Stelle mdglicherweise wiederum auf die ungenaue Diagnostik zurlick-
gefuihrt werden. Bereits hier lasst sich eine Grundproblematik der individuellen Forde-
rung erkennen, denn Schilerinnen und Schiler kdnnen nur dann individuell gefordert
werden, wenn entsprechende Diagnosemomente vorausgegangen sind. Dabei kann
der Einsatz einer Methodenvielfalt auch positiv bewertet werden, da eine Vielzahl an
Methoden im Unterricht auch géngigen Qualitatsmerkmalen guten Unterrichts folgt (vgl.
Meyer, 2004; Helmke, 2009).

Insgesamt tragen die Analysen zum Inhaltsbereich der Innovation dazu bei, eine
Scharfung des Begriffs der individuellen Férderung vornehmen zu kénnen. Ziele, Ziel-
gruppen und wichtige Elemente werden in diesem Zusammenhang aufgezeigt, die zu-
dem als Besonderheit ganztagsspezifische Elemente aufnehmen, wie beispielsweise

die unterrichtlichen und auf3erunterrichtlichen Realisierungsformen.
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Um auch Aufschluss dariiber zu erhalten, inwiefern fiur den Bereich ,Inhalt’ seitens der
schulischen Akteure Hinderungsgrinde, gesehen werden, widmet sich die dritte Teil-
forschungsfrage genau diesem Erkenntnisinteresse. Wahrend aus der quantitativen
Vorstudie keine expliziten Ergebnisse zum Inhaltsbereich eruiert werden konnten, ist
der qualitativen Studie als Ertrag zu entnehmen, dass die fortwahrende begriffliche
Unscharfe und Ungenauigkeit, wie die individuelle Forderung realisiert werden soll,
tatséchlich ein Hinderungsgrund aus Sicht von Lehrkraften ist. Dieser Befund verdeut-
licht, dass es verstarkter Anstrengungen in der Lehrkrafteaus- und -fortbildung bedarf,
um Klarheit bei (zuklnftigen) Lehrkraften zu schaffen, was individuelle Forderung
meint. Zudem verdeutlicht das Ergebnis, dass auch unter Lehrkraften einer Schule kein
Konsens Uber das Konzept besteht — ein Umstand, der fir die Umsetzung einen erheb-
lichen Nachteil darstellen kann. Ein einheitliches Verstandnis, so deklarieren unter an-
derem Kunze und Solzbacher (2016), ist eine Grundvoraussetzung fur das Gelingen
individueller Forderung.

8.2 Zusammenfassung der Erkenntnisse zum Bereich ,Struktur’

Um die Innovation dem theoretischen Modell folgend naher beschreiben zu kdnnen,
missen auch die Strukturen, in der die Innovation entwickelt und erprobt wird, erfasst
werden. Dieses ist der Inhalt des zweiten forschungsleitenden Themenkomplexes und
stellt die Frage nach foérderlichen und hemmenden Strukturen und riickt zugleich das

Format des gebundenen Ganztags in den Fokus des Interesses.

Die erste Teilforschungsfrage dient hierbei der Eruierung von allgemeinen Bedingun-
gen, die in Schulen gegeben sein sollten, damit die individuelle Férderung von Schile-
rinnen und Schillern umgesetzt werden kann. Die Spezifika von Ganztagsschulen wer-
den an dieser Stelle noch auf3en vorgelassen, damit wird ein weiterer Vorteil der Studie
deutlich, da sowohl eine Beschreibung individueller Férderung allgemein als Ziel for-
muliert wurde als auch im Kontext des Ganztagsschulsetting, sodass alle Schulformen
von den Ergebnissen profitieren kdnnen. Aus der Inhaltsanalyse der Interviews kann
als Ergebnis festgehalten werden, dass die befragten Akteure zeitliche, raumliche und
materielle Ressourcen als Grundvoraussetzung zur individuellen Forderung anfihren.
Auf den ersten Blick decken sich diese Ergebnisse mit den Ergebnissen anderer Stu-
dien, in denen ebenfalls ein Mangel an zeitlichen und raumlichen Ressourcen als Hin-
derungsgrinde angefuhrt werden (vgl. Solzbacher, 2009; Wiebke, 2011; Solzbacher,
2016). Diese Aspekte bilden zugleich den Ausgangspunkt fur die vorliegende Studie,
indem das ganztédgige Schulformat genau diese Hinderungsgriinde bearbeitet, insbe-

sondere durch die spezifische Schulgestaltung im Ganztag.
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Im Rahmen der Analysen kann jedoch herausgestellt werden, dass sich die zeitlichen
Ressourcen bei Akteuren des gebundenen Ganztags nicht allein auf die Unterrichtszeit
beziehen, sondern den Interviews zufolge Zeitfenster geschaffen werden sollten, damit
kollegiale Kooperationen entstehen, die dann wiederum die Umsetzung individueller
Forderung unterstiitzen kénnen. In diesem Zusammenhang kann auch auf die Bedeu-
tung multiprofessioneller Kooperation an Ganztagsschulen verwiesen werden (vgl.
Kamski, 2011), vor allem im Hinblick auf die Zielsetzung einer ganzheitlichen Forde-
rung der Schulerinnen und Schuler. Des Weiteren pladieren Interviewpartner fir raum-
liche Ressourcen, damit Varianten von Lehr-Lern-Arrangements entstehen kdnnen.
Dass neue Raumkonzeptionen unterstutzend fir das Lernen sein kdnnen, zeigt sich
unter anderem in den vielfaltigen Konzepten Deutscher Schulpreistrager-Schulen (vgl.
Beutel & Beutel, 2014) und stiitzen zugleich das Verstandnis individuelle Férderung als
Band des Tages und ubergreifendes Schulkonzept anzusehen. Zu kleine oder unge-
eignete R&dume werden in vielen Studien als weitere Grinde benannt, die die Umset-
zung individueller Forderung erschweren (vgl. Solzbacher, 2016; Wibke, 2011). Ein
Hinderungsgrund, der den Ergebnissen dieser Studie zufolge durch das Ganztags-
schulsetting behoben werden kann. Den Aussagen dieser Befragung zufolge ergeben
sich durch die Umgestaltung der Schulen raumliche Ressourcen. Der Ausbau des
Ganztags fuhrte an den meisten Schulen zu umfassenden Umbauarbeiten, so dass
R&aume wie Lernbiros, Selbstlernzentren und Mensen entstehen konnten, die fir die
individuelle Férderung genutzt werden kénnen. Lerngruppen entzerren, Klassenkontex-
te aufbrechen, Lernumgebungen gestalten, die auf unterschiedliche Lerntypen und -
niveaus ausgerichtet sind, kénnen durch diese strukturellen Veranderungen realisiert
und auch von den Lehrkraften als Unterstlitzung fir die Realisierung individueller For-

derung wahrgenommen werden.

Im Widerspruch zu den Interviewaussagen, dass die rAumlichen Ressourcen, wie sie
an den Ganztagsschulen realisiert wurden, eine Unterstitzung darstellen, werden die-
se in der quantitativen Befragung als strukturelle Hinderungsgriinde angefuhrt, die eine
individuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern erschweren wirden und bilden
zunachst dasselbe Bild ab wie in bisherigen Studien (vgl. Solzbacher, 2009; Solzba-
cher, 2016). Dass die Ergebnisse hier auf den ersten Blick kontrar zueinander stehen,
kann dem Umstand geschuldet sein, dass sich die Schulen zum Zeitpunkt der Erhe-
bung in der Phase der baulichen Veranderung befanden, sodass zwar in Ansatzen fir
die Akteure die neu geschaffenen Kapazitaten ersichtlich waren, aber noch nicht um-
fassend genutzt werden konnten. Hier wird der Vorteil des methodischen Designs deut-

lich, da die zeitlich nachgesetzte qualitative Erhebung ein anderes Ergebnis zum Vor-
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schein gebracht hat und zugleich Rickschlisse auf die Entwicklungsprozesse an den

Ganztagsgymnasien zulasst.

Als weitere allgemeine strukturelle Grundvoraussetzung werden materielle Ressourcen
in den Interviews thematisiert, die wiederum stark abhangig sind von finanziellen Res-
sourcen der Einzelschule beziehungsweise der Schultrager, wodurch die Tragweite der
Forderung nach individueller Férderung, wie sie bereits Oelkers (2009) darstellen
konnte, bestatigt wird. Eine weitere Grundvoraussetzung, die aber ahnlich wie die
raumlichen Ressourcen im Rahmen der quantitativen Erhebung als Barriere und Man-
gel deklariert wurde, ebenso wie die Ausstattung der Schulen im Allgemeinen. Zwar
sind im Zuge der Reformprogramme zur Ganztagsschulentwicklung umfangreiche fi-
nanzielle Mittel bereitgestellt worden, welche aber zunéchst fur die baulichen Mal3-
nahmen und Personalmittel verwendet wurden. Materialanschaffungen wurden zu die-
sem Zeitpunkt der Befragung nicht im umfassenden Mal3e vorgenommen, zudem ist
anzunehmen, dass nicht alle Lehrkrafte aller Facher zum gleichen Zeitpunkt von An-
schaffungen profitieren.

In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass dies ein Auftrag an Einzelschulen,
Kommunen und letztlich des Landes ist, entsprechende Ressourcen fir Fortbildungen,
Materialien und mégliche Umbaumalnahmen bereitzustellen. Mit Blick auf die zuneh-
mende Digitalisierung in der deutschen Schullandschaft, die stark mit der Umsetzung
individueller Forderung in Verbindung steht (vgl. Burghoff, 2018; Heinen & Kerres,

2017), kann hier die Ressourcenausstattung neue Dimensionen erreichen.

Bei der Frage nach Strukturen riickt unweigerlich die Frage nach Vorteilen des gebun-
denen Ganztags in das Erkenntnisinteresse. Dass die individuelle Férderung im ge-
bundenen Ganztag eine wichtige Thematik darstellt, kann bereits den Ergebnissen der
Befragung mithilfe von Fragebtgen entnommen werden, in der rund 95 Prozent der
befragten Lehrkrafte angeben, dass dies ein wichtiger Bereich des Ganztags darstellt.
Kritisch ist an dieser Stelle zu erwahnen, dass die Angaben, die hierzu in der Befra-
gung vorgenommen wurden, sozial erwiinscht sein kénnen, da die Zielsetzung in ent-
sprechenden Erlassen formuliert ist. Anhand der inhaltsanalytischen Auswertungen
konnen jedoch ergdnzend dazu wichtige Hinweise fur den unterstiitzenden Charakter
des gebundenen Ganztags im Zusammenhang mit der Umsetzung individueller Férde-
rung von Schilerinnen und Schilern gewonnen werden. So schatzen die Inter-
viewpartner die Rhythmisierungsmaoglichkeiten, die sich durch das gebundene Ganz-
tagsschulsetting ergeben, als einen Vortell ein. Dadurch entstehen zeitliche Ressour-

cen fur FérdermalRnahmen, flr die auch eine veranderte Unterrichtstaktung hilfreich
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erscheint. Der Schritt von bisherigen 45-Minuten-Modellen hin zu Modellen zwischen
60 und 90 Minuten scheint laut Ansicht der Lehrkréfte im Hinblick auf die individuelle
Forderung gewinnbringend zu sein. Dieser Befund deckt sich mit den immer wieder
vorgenommenen positiven Zuschreibungen, die mit dem Ganztagsschulausbau formu-
liert worden sind (vgl. vbw, 2004). Zugleich kann das Ergebnis dahingehend interpre-
tiert werden, dass es Ganztagsschulen anscheinend gelingt, Barrieren, wie sie fur halb-
tagig organisierte Schulformen eruiert werden konnten (Zeitmangel im Unterricht) (vgl.
Solzbacher, 2016), abzubauen. Im Kontext der Zeit kann als weitere Erkenntnis aus
den Analysen der Interviews abgeleitet werden, dass aufgrund des l&angeren zeitlichen
Verbleibs der Schilerinnen und Schuler im schulischen Kontext die Schule mehr und
mehr zum Lebensraum wird, wodurch sich fur die Fachkréfte neue Zugange und Blick-
winkel ergeben. Der lebensweltliche Kontext der Schiilerinnen und Schiler, wie Defini-
tionen zur individuellen Forderung beinhalten (vgl. Graumann, 2008; Kunze, 2016),
kann hier erfasst werden. Weitere Vorteile der Rhythmisierung ergeben sich durch die
Schaffung von gesonderten Lernzeiten, die die Umgestaltung vom Halbtag zum ge-
bundenen Ganztag mit sich bringt. Dadurch ergeben sich weitere Moglichkeiten, Kon-
zepte individueller Férderung sowohl in unterrichtlichen als auch auf3erunterrichtlichen

Settings etablieren zu kénnen.

Entgegen bisheriger Erkenntnisse zu Hinderungsgrinden auf struktureller Ebene ist
positiv zu erwahnen, dass der Faktor Zeit oder ein Mangel an zeitlichen Ressourcen
zumindest im Rahmen der qualitativen Studie nicht als Hinderungsgriinde benannt
wurden. Demzufolge lasst sich vorsichtig annehmen, dass durch den Ganztag diese
Barrieren bei den befragen Lehrkraften beseitigt werden konnten. Einzig im Rahmen
der Auswertungen des qualitativen Datenmaterials kann ein Mangel an Zeit als Hinde-
rungsgrund kodiert werden. Dabei ist zu berlcksichtigen, dass sich der Zeitmangel an
dieser Stelle auf fehlende zeitliche Ressourcen fur Kooperationen und fur die Vorberei-
tung der individuellen Forderung bezieht und nicht in Bezug zur Umsetzung individuel-
ler FérdermalRnahmen steht. Fehlendes Material wird ebenfalls als Barriere angefuhrt.
Hier lasst sich ein Auftrag an die Fachdidaktiken und Schulbuchverlage formulieren,
die verstarkt individuelle Forderkonzepte entwickeln sollten, um so die Lehrkrafte zu

unterstutzen.

Daruiber hinaus lassen sich weitere Handlungsauftrédge anfuihren, die sich primar an die
Bildungsadministration und -politik richten: Den Aussagen zufolge ware eine Ver-
schlankung der derzeitigen Kernlehrplane, insbesondere vor dem Hintergrund der zu

diesem Zeitpunkt durchgefiihrten Schulzeitverkiirzung, fiir die Realisierung individueller
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Férderung von Vorteil. Zugleich formulieren die Interviewpartner den Wunsch nach
entsprechenden zielgerichteten Fort- und Weiterbildungsmafinahmen in den Bereichen
Diagnostik und Forderung. An dieser Stelle wird erneut deutlich, dass angestrebt wer-
den sollte, die Thematik der individuellen Férderung auf allen Ebenen des Schul- und
Bildungssystems anzusiedeln und auch als Themenfeld verstarkt in die Lehrkrafteaus-

bildung zu verorten.

8.3 Zusammenfassung der Erkenntnisse zum Bereich ,Person’

Der dritte Bereich, tUber den sich die Innovation konstituiert, ist nach Jager (2004) der
Bereich der ,Person‘. Die Teilforschungsfrage dieses Bereiches dient der Erfassung
von Haltungen beziehungsweise Einstellungen zur individuellen Forderung und zur
Erkenntnisgewinnung im Bereich von Aufgaben und Rollen, die es in diesem Kontext

von den unterschiedlichen Akteuren zu tbernehmen gilt.

Die quantitative Vorstudie kann hier zeigen, dass bei der Frage, ob schulische Akteure
die individuelle Forderung von Schiilerinnen und Schilern generell fur mdglich halten,
44 Prozent der befragten Lehrkréfte angeben, dass sie dies fur nicht mdéglich halten.
Das Ergebnis kann der Studie von Kunze und Solzbacher (2009) gegenlbergestellt
werden, in der rund 90 Prozent der Lehrkréafte eine individuelle Férderung fir nicht
mdglich erachten (vgl. Solzbacher, 2009). Die unterschiedliche Auspragung des Ant-
wortverhaltens lasst die Vermutung zu, dass dies entweder auf das Schulformat, in
dem sich die Lehrkrafte befinden, zurlickzufthren ist, dass Ganztagsschullehrkrafte
dieser Forderung per se positiver gegeniiberstehen (missen) oder sich im Laufe der
Zeit positivere Haltungen bei den Lehrkraften entwickelten. Ein Befund, der diese An-
nahmen stiitzt, stellt sich durch die alleinige Nennung von Hinderungsgrinden dar, die
sich nicht auf die Lehrkrafteseite beziehen, sondern sich eher den strukturellen Gege-

benheiten oder der Schillerseite zuordnen lassen.

Die qualitative Studie sollte erganzend Aufschluss dariiber geben, welche Haltungen
bei schulischen Akteuren an Ganztagsschulen in Bezug zur individuellen Forderung
vorliegen und welche Merkmale dem Bereich ,Person‘ zugeschrieben werden kénnen.
Insgesamt verweisen die Ergebnisse darauf, dass aus Sicht der Lehrkrafte ein Min-
destmal? an Engagement zur individuellen Férderung bestehen sollte. Es auR3ert sich in
der Bereitschaft zur Kooperation und Kommunikation und dem grundsatzlichen Willen,
neue Methoden im Unterricht einzusetzen. Auf personeller Ebene hat die Einfihrung
des Konzepts der individuellen Forderung auch zahlreiche Vorteile fir die Lehrkrafte.

So nehmen sie durch die individuelle Férderung eine Entlastung wahr, die durch die
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Ganztagselemente gestaltet werden. Zudem wird in den Interviews erwahnt, dass sich
durch den erweiterten Blick auf die Schulerinnen und Schiiler auch neue Perspektiven
fur die eigene Rolle als Lehrkraft ergeben. Aufgrund des ganztagigen Verbleibs in der
Schule und der damit verbundenen Maoglichkeit, mit Schilerinnen und Schilern auch
auR3erhalb des eigenen Unterrichts in Kontakt zu treten wie beispielsweise bei gemein-
samen Aktivitaten oder dem gemeinsamen Mittagessen, bietet fur Lehrkrafte die Gele-
genheit, die Lernenden in anderen Settings kennenzulernen, ein Befund, der sich mit
Erkenntnissen von Bottcher und Kollegen (2014) deckt. Vor dem Hintergrund, dass
sich die Lehrkrafte zunehmend als Lernbegleiter und -berater verstehen, kdnnen sie
sich durch andere Kooperationsformen mit den Schilern ein erweitertes Bild verschaf-
fen, sodass der Ganztag auch zur erweiterten Reflexion anregt.

Das Rollen- und Aufgabenportfolio der Lehrkrafte im Zusammenhang mit der Einfih-
rung individueller Férderung in der Schule konnte durch die qualitativen Analysen in-
tensiver erfasst werden. Das Ergebnis dieser Auswertung sind konkretere Aufgaben-
und Rollenbeschreibungen fir die einzelnen Funktionsstellen. Den Interviews ist zu
entnehmen, dass Lehrkrafte vornehmlich fir die Konzeptentwicklung individueller For-
derung verantwortlich sind. Darlber hinaus ist es nach Aussagen der Befragten Aufga-
be von Lehrkraften, das Kollegium Uber interessante Konzepte und Ansatze zu infor-
mieren. Hier wird eine Aufgabe angefiuhrt, die der zugrunde liegenden Netzwerkstruk-
tur des Projektes ,Ganz In‘ geschuldet sein konnte, denn die Netzwerkarbeit zu dieser
Thematik wurde im Rahmen der Interviews ebenfalls als Aufgabe der Lehrkrafte her-
vorgehoben. Als weitere Aufgabe der Lehrkrafte wird der Austausch mit Eltern ge-
nannt, wodurch deutlich wird, dass an individuellen Férderprozessen nicht nur Lehr-
krafte und Schilerinnen und Schuler beteiligt werden sollten, sondern auch die Zu-
sammenarbeit mit den Eltern angestrebt wird — eine Einsicht, die bei einigen der be-
fragten Lehrkrafte besteht oder zumindest aufgrund der Aussagen angenommen wer-
den kann. Um das Aufgabenportfolio fur Lehrkrafte zu komplettieren, kdnnen als weite-
re Aufgaben der Austausch mit den Lernenden und die Schaffung einer entsprechen-
den Lernumgebung den Interviewaussagen entnommen werden. Zusammenfassend
lassen sich die Aufgaben der Lehrkrafte dahingehend beschreiben, dass sie hauptver-
antwortlich fir entsprechende Konzepte und deren Umsetzung sind, fir deren Realisie-
rung eine gelingende Netzwerkarbeit mit Lehrkraften, Eltern und Schilern unumgang-

lich ist.

Fur die Schulleitung konstatieren die Interviewpartner hingegen Tatigkeiten, die dem

Verstandnis einer Schulleitung als ,Motor der Schulentwicklung® (Rolff et al., 1998, S.
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14) folgen, indem sie der Schulleitung unter anderem die Schaffung von Rahmenbe-
dingungen und die Motivation und Unterstitzung des Kollegiums im Kontext der Aus-
gestaltung der individuellen Férderung zuschreiben. Eine enge Zusammenarbeit wird
dabei ebenso von der Schulleitung erwartet, wie die zusatzliche Sichtung entsprechen-

der Konzepte.

Die Ganztagskoordination, eine Funktionsstelle, die sich neu durch den Ganztag erge-
ben hat (vgl. Kap. 4), tbernimmt den Analysen nach weitere Aufgaben, wenn es um
die Umsetzung individueller Férderung geht. Demnach ist es Aufgabe der Ganztags-
koordination, Konzepte anderer Schulen zu sichten und diese fur das Kollegium aufzu-
bereiten. Diese Aufgabenzuschreibung kann auch an dieser Stelle auf das rahmende
Projekt zurtickzufiihren sein. So ist diese Stelle im Rahmen des Projektkontextes ge-
formt worden, in dem die Ganztagskoordination als aktives Mitglied der schulischen
Netzwerke benannt wird. In ihrer Verantwortung liegt gemeinsam mit der Schulleitung
die Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie die Berichterstattung Uber die kollektive
Netzwerkarbeit. Dabei waren neben reinen Informationstreffen auch Schulbesuche
anderer Netzwerkschulen zentraler Bestandteil, sodass sich die Konzeptsichtung und
Berichterstattung als Aufgaben durch eben diese Projektkonstellation konstituieren. Die
Motivation des Kollegiums und die enge Zusammenarbeit mit der Schulleitung stellen
weitere Aufgaben dar, die dieser Stelle durch die Aussagen der befragten Lehrkrafte

zugeordnet werden kénnen.

Eltern werden zwar als Kooperationspartner genannt, aber ihnen werden keine Aufga-
ben im Zusammenhang mit der Thematik zugeordnet. Fir die Schilerinnen und Schi-
ler hingegen wird als konkrete Aufgabe die eigene Motivation benannt, die sie mitbrin-
gen sollten im Kontext einer individuellen Férderung. Folglich sollen nach Aussagen
der befragten Personen Schilerinnen und Schiler geférdert werden, ein Ergebnis,

welches auch bereits Kunze und Solzbacher (2009) abbilden konnten.

Die dritte Unterfragestellung folgt dem Erkenntnisinteresse, welche Hinderungsgriinde
auf personeller Ebene identifiziert werden kénnen. Die Ergebnisse zu dieser Fragestel-
lung decken sich mit den Ergebnissen zum Bereich ,Inhalt, da die befragten Akteure
hier insbesondere als Hinderungsgrinde die konzeptionelle Unsicherheit im Hinblick
auf die Bereiche Diagnostik und Realisierung herausstellen. Weiter wird als Hinde-
rungsgrund die neu zu Ubernehmende Rolle angefuhrt, die zu einer Belastung fir die
eigene Person werden kann, da die Schulen noch nicht auf diese neue Lehrkrafterolle

als Berater und Coach ausgerichtet sind.
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8.4 Kurzdarstellung der zentralen Erkenntnisse zu den tbergeordne-
ten Forschungsfragen

Die zuvor nach den drei Analysedimensionen dargestellten Ergebnisse der vorliegen-
den Studie werden nachfolgend noch einmal zusammengefasst und getrennt nach
forderlichen (vgl. Abb. 45) und hemmenden (vgl. Abb. 46) Bedingungen zur Umsetzung
individueller Férderung beschrieben.

Als forderlich auf struktureller Ebene lassen sich hier insbesondere wesentliche Spezi-
fika des Ganztagsschulsettings anfuhren (vgl. Abb. 45). So werden erweiterte raumli-
che Ressourcen und Zeitkontingente in Form von unterschiedlichen Rhythmisierungs-
modellen als unterstutzend bei der individuellen Forderung wahrgenommen. Auch die
Moglichkeiten, die sich durch die Vielfalt an unterrichtlichen und auf3erunterrichtlichen
Angeboten ergeben, werden, sofern diese sinnvoll miteinanderverknipft werden und
ein gemeinsames Grundverstandnis beziiglich der individuellen Férderung von Schiile-
rinnen und Schilern vorherrscht, als gewinnbringend angesehen. Die ebenfalls durch
die Anlage von gebunden Ganztagsschulen sich ergebenden Lernzeiten sind den Ana-
lysen folgend ein weiterer unterstitzender Faktor. Werden dartiber hinaus noch Zeit-
kontingente geschaffen werden, die eine Kooperation von Lehrkraften und von Lehr-
kraften mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal erméglichen, ist eine weitere
Grundlage zur abgestimmten individuellen Férderung gegeben. Voraussetzung hierfur
ist auf personeller Ebene, wie die Ergebnisse aufzeigen konnten, eine vorherrschende
Kooperationsbereitschaft, das Engagement und die positive Grundhaltung, dass eine
individuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern grundsétzlich méglich ist, sowie
die Bereitschaft fir die entsprechende Rolle im System Schule darauf ausgerichtete
Aufgaben zu Ubernehmen. Da insbesondere Lehrkrafte mit der Konzeption und Umset-
zung individueller Férderung betraut sind, ist es fur diese Zielgruppe besonders unter-
stutzend, wenn Ziele, Bausteine und Umsetzungsmaoglichkeiten individueller Férderung
benannt werden kénnen. Aus den Analysen lie3en sich fur diese Elemente inhaltliche
Beschreibungen ableiten (vgl. Abb. 45), die wiederum eine definitorische Scharfung der

individuellen Férderung ermdglichen.
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Abbildung 45: Foérderliche Bedingungen zur individuellen Férderung, differenziert nach Bereichen

Inhalt

- Ziele (Motivation und Leistungen férdern; ganzheitliche
Forderung)

- Zielgruppe (leistungsstarke und leistungsschwache Schii-
ler)

- Bausteine (Diagnostik, Forderplanung, Evaluation)

- Realisierung innerhalb und auB3erhalb des Unterrichts

- Methoden (Differenzierung, selbststandiges Lernen und
Arbeiten, Zusatzaufgaben, Beratung, Tutoring)

Struktur Person

fir Kooperationen
Raumliche Ressourcen
fur Lehr-Lern-

- Zeitliche Ressourcen - Positive Grundhaltung

Engagement zur indivi-
duellen Férderung
Kooperationsbereit-
schaft

Arrangements Individuelle
Materialien Forderung Kommunikationsfahig-
- Variable Zeitmodelle keit
(Rhythmisierung) - Aufgaben
- Lernzeiten o Lehrkréfte:
- Unterrichtliche und au- Konzeption
Rerunterrichtliche An- und Umset-
gebote zung
o  Schulleitung:
Rahmenbe-
dingungen
schaffen
o  Schiler: Moti-
vation

o Ganztags-
koordination:
Konzeption
und Koordina-
tion

Fehlt es an dieser Scharfung des Verstandnisses individueller Férderung, wird dieses,
den Aussagen der befragten Personen zufolge als hemmender Faktor angesehen,
wenn es um die Umsetzung dieser Forderung geht. Sie beméangeln die noch ungenau-
en Vorgaben, wie die individuelle Forderung erfolgen soll und geben auf personeller
Ebene Unsicherheiten im Bereich der Diagnostik als auch konzeptionelle Unsicherhei-
ten in der Realisierung individueller Forderung an (vgl. Abb. 46). Ein zusatzlicher Man-
gel an bedarfsorientierten und passgenauen Fortbildungsnageboten erschwert ergan-

zend eine entsprechende Lehr- und Lernkultur, die auf eine individuelle Forderung
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ausgerichtet ist. Auch Uberfillte Lehrpléane sind, den Aussagen nach, ein weiterer
Grund, dieser Forderung nicht nachkommen zu kénnen. An dieser Stelle ist ebenfalls
zu bericksichtigen, dass der Mangel an forderlichen Faktoren zusatzlich als hemmen-

de Aspekte aufgenommen werden mussten.

Abbildung 46: Hemmende Faktoren fur die Umsetzung individueller Férderung, differenziert nach Bereichen

Inhalt

- Unklare Definition
- Ungenaue Angaben, wie Forderung erfolgen soll

Person

Struktur
Individuelle
Forderung
- Uberfiilite Lehrplane - Unsicherheit in Bezug
- Mangel an entspre- auf Diagnostik
chenden Fortbildungen - Konzeptuelle Unsicher-
(Diagnostik, Forder- heiten

mafnahmen)
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9. Fazit und Ausblick

Die vorliegende Studie widmet sich insgesamt zwei fortwahrend wichtigen Bereichen
der Schul- und Unterrichtsentwicklung: Zum einen der individuellen Férderung von
Schilerinnen und Schilern, die als ein zentraler Ansatzpunkt gesehen wird, der identi-
fizierten Schieflage unseres Bildungssystems, der Chancenungerechtigkeit, dargestellt
durch die Abhangigkeit des Bildungserfolges von der sozialen Herkunft, zu begegnen.
Zum anderen dem Ganztagsschulwesen als Schulform, der es aufgrund struktureller
Gegebenheiten besser gelingen soll, individuell zu férdern als in halbtagig organisier-
ten Schulformaten. Zudem wird die Bedeutung dieser Themen besonders offensichtlich
in Bezug auf den Umstand, dass sowohl die individuelle Férderung als auch der Aus-
bau des Ganztagsschulwesens als MaRnahmen auf die Ergebnisse deutscher Schiile-
rinnen und Schiler in den internationalen Vergleichsstudien formuliert werden. Dem-
entsprechend bilden zwei Kernthemen der Schul- und Bildungspolitik das zentrale For-
schungsanliegen. Bis zum heutigen Zeitpunkt liegen nur wenige Studien vor, die sich
im Kern mit der Thematik der individuellen Foérderung von Schilerinnen und Schilern
im Ganztagschulbereich auseinandersetzen. Ebenso rar sind entsprechende Befunde,
die eine Scharfung des Konzeptes ermdglichen wirden. Aus den wenigen Befunden
kann hingegen bisher hauptséachlich abgeleitet werden, dass das Konzept der individu-
ellen Forderung noch nahezu unklar flr schulische Akteure ist, obwohl dieser Hand-
lungsauftrag seit nunmehr zehn Jahren existiert und zugleich ein Kernmerkmal guten
Unterrichts darstellt (vgl. Kap. 2). Wahrend in Studien an Halbtagsschulen bereits Ge-
lingensbedingungen und Hinderungsgrinde individueller Forderung aus Sicht von
Lehrkraften aufgezeigt werden konnten, sind in der Ganztagsschulforschung Befunde
zu Einstellungen von Lehrkréften und Vorteilen des Ganztags noch rar (vgl. Solzba-
cher, 2016; Béttcher et al., 2014.; Haag & Streber, 2014), auch wenn bereits qualitative
Studien, die sich auf die individuelle Forderung von Kindern in schwierigen Bildungssi-
tuationen beziehen, erste Hinweise liefern (vgl. Bottcher et al., 2014). Es sind in die-
sem Zusammenhang jedoch noch keine Befunde bekannt, wie schulische Akteure an
Ganztagsschulen die individuelle Férderung wahrnehmen, welche Vorzuge der Ganz-
tag bietet, welche Aufgaben die Akteure tbernehmen missen und welche Faktoren
sich als hemmend oder unterstiitzend herausstellen. Forschungsdesiderate, die die

vorliegende Studie bearbeitete.

Der Ansatz, der fur diese Studie gewahlt wurde, namlich die individuelle Férderung als
Innovation anzusehen und Modelle aus der Innovations- und Transferforschung aufzu-

nehmen, ist bislang noch nicht verfolgt worden und stellt eine neue Perspektive dar.
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Die theoretischen Ausfiihrungen zu Innovationen im Bildungswesen und die erfolgrei-
che Verortung der individuellen Foérderung als Innovation bestatigen jedoch diesen
gewdahlten Zugang. Demzufolge kann die Innovationsperspektive, die hier gewahlt
wurde, als geeignete theoretische Grundlage angesehen werden, da sich die individu-
elle Férderung als Innovation durch die Ergebnisse Uber die Bereiche ,Inhalt’, ,Struktur’

und ,Person‘ beschreiben und bestatigen lasst.

Sich bei der Auseinandersetzung mit der individuellen Férderung auf Ganztagsschulen
zu fokussieren, ergab sich durch die Zuschreibungen, die in Bezug zu Ganztagsschu-
len im Kontext individueller Forderung vorgenommen werden. Die Wahl, sich dabei
explizit auf Gymnasien auszurichten, begrundet sich durch den Projektkontext, in den
die Studie eingebettet ist, wobei sich zugleich ein weiterer Zugewinn fir diese Studie
formulieren lasst. Das Gymnasium wird seit einiger Zeit zur praferierten Schulform far
Eltern, da sich durch die héheren Anforderungen der Wunsch nach héheren Bildungs-
abschlissen und letztlich besseren Arbeitschancen abzeichnet (vgl. Killus, 2017). Folg-
lich kdnnen durch diese Studie Erkenntnisse fur die Bereiche individuelle Férderung,

Ganztagsschulen und das Gymnasium als Schulform gewonnen werden.

Eine weitere Starke dieser Untersuchung liegt in dem gewahlten methodischen Design.
Durch den Mixed-Methods-Ansatz, der sich durch die quantitative Vorstudie und die
qualitative Vertiefungsstudie konstituierte, kann nicht nur ein Abgleich zu bisherigen
Erkenntnissen erfolgen, sondern zugleich kénnen, insbesondere durch den qualitativen
Forschungsstrang, detailliertere Erkenntnisse, differenziert nach den Bereichen, die
den Kontext der Innovation bilden, gewonnen werden. Des Weiteren kénnen so auch
die unterschiedlichen Funktionsstellen in Ganztagsschulen berucksichtigt werden. Ein-
schrankend ist an dieser Stelle zu erwahnen, dass der qualitative Forschungszugang,
der eine kleine Stichprobe aufgrund forschungsdkonomischer Umstande aufweist, die
darauf gewonnenen Erkenntnisse nicht in einen gréReren Kontext tibertragt und somit
keine allgemeingultigen Aussagen auf Grundlage der vorliegenden Ergebnisse getrof-
fen werden kénnen. Sie kénnen einzig als Ansatzpunkte fir weitere Forschungen an-
genommen werden. Im Rahmen weiterer Studien, die auf grofRere Stichproben zuriick-
greifen kdnnen, lassen sich die vorliegenden Erkenntnisse beispielsweise nutzen, um
Fragebdgen zu konzeptionieren oder gré3er angelegte qualitative Studien aufbauen zu

kdnnen.
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Unabhangig der Einschrankungen, die flir das methodische Design erwahnt werden
missen, liefert diese Studie wichtige Erkenntnisse fir die Forschung und Schulpraxis.
Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich Einstellungen von schulischen Akteuren
im Wandel befinden. Lehrkrafte, Schulleitungen und Ganztags-koordinatoren stehen
den Ergebnissen zufolge der Thematik der individuellen Férderung von Schiilerinnen
und Schulern positiv gegentber, sehen sich jedoch in Abhangigkeit von den umgeben-
den Rahmenbedingungen. Die positive Grundhaltung kann durch die Schulform be-
dingt sein, da mit der Zustimmung zum Ganztag auch zugleich eine Zustimmung zur
individuellen Férderung formuliert wird. Dies stitzt das Ergebnis der Studie, dass der
Ganztag als unterstitzender Faktor zur individuellen Forderung wahrgenommen wird.
Die hier befragten Akteure sehen so in den sich ergebenden raumlichen und zeitlichen
Ressourcen viele Vorteile im Hinblick auf die individuelle Férderung. Ein Ergebnis, das
fur die weitere Ganztagsschulforschung einen bedeutsamen Ansatzpunkt fur vertiefen-
de Studien offenlegt. Fur die schulische Praxis konnen die Ergebnisse handlungslei-
tend sein, wenn sich Schulen vor der Entscheidung sehen sich auf den gebundenen
Ganztag umzustellen, denn diesbezliglich kénnen die Ergebnisse positiv interpretiert
werden und bisherige theoretische Annahmen stltzen, dass die Umsetzung individuel-
ler Férderung in Ganztagsschulsettings gelingen kann. Folglich scheinen die in den
Zielsetzungen korrespondierenden Reformen sich gewinnbringend zu erganzen. Die
durch die Studie gewonnenen Kategorien, die die Grundziige der beiden Reformen
aufgreifen, kénnen letztlich von Einzelschulen genutzt werden, um den Ansatzen von
Kunze (2016) folgend ein grundlegendes Schulkonzept zu erstellen. Dartiber hinaus
liefern die Ergebnisse Aufschluss Uber den Inhalt individueller Férderung, wodurch der
bisherigen begrifflichen Definition und der konzeptionellen Gestaltung Kontur verliehen

werden kann.

Die Bedeutung dieser Studie fir die Schul- und Bildungspolitik lasst sich den gewon-
nenen Hinweisen zum Themenfeld der individuellen Foérderung von Schilerinnen und
Schilern entnehmen. So lassen sich insbesondere fir die Lehrkrafteausbildung Emp-
fehlungen aus den Ergebnissen ableiten. Schilerinnen und Schuler individuell zu f6r-
dern, scheint vor dem Hintergrund der bisherigen begriffichen Unscharfe noch nicht
hinreichend in der Lehramtsausbildung Berticksichtigung zu finden. Durch die Studie
kénnen aber erste Hinweise gefunden werden, dass eine positive Grundhaltung mali3-
geblich dafir notwendig ist, dieser Forderung zu entsprechen. Positives Erleben der
individuellen Forderung ist dabei ebenso abhéngig von den dafir notwendigen Kompe-
tenzen. Dass sich hier im Bereich der Diagnosekompetenzen noch Unsicherheiten

zeigen, bestatigt die weitere Auseinandersetzung mit dem Bereich der Diagnostik so-
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wohl in der Lehrkrafteausbildung als auch in weiteren notwendigen Fortbildungsange-
boten. Dies erscheint besonders bedeutsam vor dem Hintergrund aktueller Verande-
rungen im schulischen Bereich zu sein: Die Beschulung von Schilerinnen und Schi-
lern mit Férderbedarfen, die Aufnahme von Lernenden mit Fluchterfahrungen, der Ab-
bau der Hauptschulen. All diese Entwicklungen verweisen auf die zunehmende Bedeu-
tung individueller Férderung, insbesondere unter der Zielperspektive dieser Forderung,

die Chancengerechtigkeit im deutschen Bildungssystem zu erhéhen.

Insgesamt hat diese Studie dem eingangs erwahnten Zitat von Vollstadt folgend, zei-
gen konnen, dass die individuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern fiir alle im
Schulsystems beteiligten Akteure durchaus eine herausfordernde Aufgabe darstellt, die
nicht allein von Lehrkraften zu bearbeiten, sondern als tbergreifende Schul- und Unter-
richtsentwicklungsaufgabe zu verstehen ist, die von allen schulischen Akteuren und auf
allen Ebenen im Bildungssystem bearbeitet werden muss. Vor dem Hintergrund der
einleitend aufgefihrten Veranderungen, die sich fir das Schulsystem ausmachen las-
sen, kann das Ganztagsschulsetting auf der Grundlage der Erkenntnisse dieser Studie
als vorteilhaft deklariert werden. Wenn es zunehmend Aufgabe von Schulen ist, einen
geeigneten Weg zum Umgang mit Heterogenitat zu finden und fur Schilerinnen und
Schiiler die Schule zum Lebens- und Entwicklungsraum werden zu lassen, dann bietet
der Ganztag, insbesondere an Gymnasien, eine gute Grundvoraussetzung. Die Ergeb-
nisse weisen darauf hin, dass Lehrkrafte durch die Ausweitung auf den Nachmittag
einen erweiterten Blick auf die Schilerinnen und Schiler erhalten, der sich nicht nur
positiv auf die eigene Diagnosefahigkeit auswirken kann, sondern zugleich einen
ganzheitlichen Blick auf die Schilerinnen und Schuiler erméglicht, der dazu flhren
kann, Lernumgebungen adressatengerecht zu gestalten. Viele talentierte Schilerinnen
und Schiler kdnnen bislang ihre Potentiale nicht vollstandig ausschopfen. lhnen fehlt
es an entsprechender Unterstiitzung und Systemen, die auf die individuellen Bedurf-
nisse ausgerichtet sind. Diese Unterstitzungsleistung kann durch den gebundenen
Ganztag, insbesondere an Gymnasien, entstehen, wenn der Auftrag der individuellen
Forderung adaquat umgesetzt wird. Dies erfordert den Erkenntnissen folgend ein Kon-
zept, welches sich Uber die Bereiche Inhalte, Struktur und Person auszugestalten gilt.
Damit diese Konzepte entwickelt werden kdnnen, bedarf es einer entsprechenden Un-
terstiitzung sowohl in Form von Ressourcen, bereitgestellt durch Land und Schultrager,
als auch in Form von Anerkennung und zeitlichen Kontingenten, gewahrleistet durch
die Schulleitungen. Dariiber hinaus muss die individuelle Férderung auch von Lehrkraf-
ten als Chance und neuer Gestaltungsspielraum fir den eigenen Unterricht gewertet

werden und nicht als uniberwindbare Herausforderung, wie in den letzten Jahren in
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vielen Studien herausgestellt wurde (vgl. u.a. Wibke, 2011; Solzbacher, 2016). Denn
so kann ein Bildungssystem entstehen, das den unterschiedlichen Bedurfnissen ent-

spricht und dazu beitréagt, die Chancengerechtigkeit sukzessive zu erhéhen.
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Leitfaden fur die Kodierungen

Folgende Regeln sind bei der Kodierung der Interviews zu beachten:

Aussagen, die nicht fur sich alleine stehen und keinen konkreten Inhalt aufweisen, sollen nicht kodiert werden.

Generell sollen nur ganze Satze kodiert werden, die in sich schlissig sind. Es gilt mehrere aufeinander folgende Satze zu
kodieren, sofern dadurch der zu kodierende Inhalt deutlich wird.
Der Kontext soll nur Kodiert werden, wenn der Satz allein nicht verstandlich ist und Briiche aufweist.

Fragen der Interviewer werden nicht mit kodiert, die Satze zur Erganzung kénnen jedoch Bestandteil der Kodierung sein, um
den Sinn des Satzes herstellen zu kénnen.
Kodierpassagen durfen mehrfach kodiert werden, wenn mehrere Aspekte zu kodieren sind.

Es erfolgen keine Kodierungen in den Oberkategorien, nur in den Subkategorien.

Kategoriensystem mit Kodierleitfaden fiir die Dimension ,Inhalt*

Dimension

Oberkategorie

Subkategorie |

Subkategorie

Erlduterung

Inhalt

(Erlauterung:
Unter dieser Di-
mension werden
Aussagen ko-
diert, die Auf-
schluss dartiber
geben, welche
Inhalte der Inno-

Bausteine individuelle
Forderung

Evaluation

Textstellen, die die Evaluation von Forder-
konzepten als Element der individuellen
Forderung nennen.

Forderplanung

Textstellen, in denen eine Forderplanung
und/oder die Erstellung von Forderplanen
als Teil der individuellen Férderung genannt
wird.

Diagnostik

Diagnose von Leistungen

Textstellen, die die Diagnose von Leistun-
gen als Teil der individuellen Forderung
identifizieren.
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vation (individuel-
le FGrderung)
zugeschrieben
werden.

allgemein

Textstellen, die die Diagnose allgemein als

Baustein individueller Férderung identifizie-
ren, ohne spezifisch zu werden, worauf sich
die Diagnose bezieht.

Diagnose von &uf3eren Rah-
menbedingungen der SuS

Textstellen, die die Diagnose von Rahmen-
bedingungen der Schiiler (famili&rer Hinter-
grund, Migrationsstatus usw.) als Teil der
individuellen Férderung identifizieren.

Methoden zur indivi-
duelle Férderung

Realisierungsformen
(aulRere)

im Unterricht

Textstellen, die zeigen, dass individuelle
Forderung im Unterricht realisiert wird.

in zusatzlichen Angeboten

Textstellen, die zeigen, dass individuelle
Forderung in Angeboten au3erhalb des
Unterrichts realisiert wird.

Realisierungsformen
(innere)

Zusatzaufgaben

Textstellen, in denen deutlich wird, dass
sich die individuelle Férderung durch die
Vergabe von Zusatzaufgaben realisiert.

Selbststandiges Lernen und
Arbeiten

Textstellen, in denen deutlich wird, dass
sich die individuelle Férderung durch Maf3-
nahmen des selbstregulierten Lernens rea-
lisiert.

individuelle Férderung durch
Feedback

Textstellen, in denen deutlich wird, dass
sich die durch lehrergestiitztes Feedback
individuell gefordert wird.

individuelle Férderung durch
Beratung

Textstellen, die belegen, dass die individuel-
le Forderung durch die Beratung von Schi-
lern realisiert wird.

individuelle Férderung durch
Differenzierung

Textstellen, die zeigen, dass individuelle
Forderung durch MaRRnahmen der Differen-
Zierung umgesetzt wird.

Hilfestellung

Textstellen, die verdeutlichen, dass SuS
durch Hilfestellung ausgehend von der
Lehrkraft individuell geférdert werden.
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Kleingruppenarbeit

Textstellen, die ausweisen, dass die indivi-
duelle Forderung durch Kleingruppenarbeit
realisiert wird.

Leistungen férdern

Textstellen, die als Ziel individueller Forde-
rung die Férderung von Leistungen von
Schilern in den Mittelpunkt stellen.

Personlichkeit for-
dern

Textstellen, die als Ziel individueller Forde-
rung die Férderung der Personlichkeit von
Schulern nennen.

Fachubergreifende
Kompetenzen for-
dern

Textstellen, die als Ziel individueller Forde-
rung die Férderung von fachtbergreifenden
Kompetenzen anfuhren (Lernstrategien
USW.).

Textstellen ,die die Motivation und den Aus-

Ziele mgg\éitcls?gelmd Inte- bgg von Interessen der Schiler als Ziel in-
dividueller Férderung nennen.
Textstellen, die die FOrderung sozialer
Forderung sozialer Kompetenzen (Miteinander, Teamarbeit
Kompetenzen usw.) als Ziel individueller F6rderung identi-
fizieren.
Stirken abbauen TextsF_eIIen, in denen der Abbau von
und Schwéchen Schwéchen und _der_ Ausbau von Starken
ausbauen der SuS al_s Ziel individueller Férderung
benannt wird.
Alle SUS Textstellen, die als Zielgruppelindividueller
Forderung alle Schiiler aufgreifen.
Textstellen, die als Zielgruppe individueller
7i Leistungsstarke SuS Forderung nur leistungsstarke Schiler aus-
ielgruppe

weisen.

Leistungsschwache
SuS

Textstellen, die als Zielgruppe individueller
Forderung nur leistungsschwache Schiler
nennen.
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Hinderungsgrinde
Inhaltsebene

Unklarheit IF

Textstellen, die aussagen, dass das Kon-
strukt der individuellen Férderung und somit
der Inhalt dieser Forderung unklar ist.
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Kategoriensystem mit Kodierleitfaden fur die Dimension ,Person’

Dimension Oberkategorie Subkategorie | Subkategorie ll Erlduterung
Person Textstellen, die mit der individuellen Forde-
Perspektivwechsel _ rung einen Perspektiywechsel_im Sinne_
(Erlauterung: anderer Blick auf SuS eines anderen (erweiterten) Blicks auf die
Unter dieser Di- SuS hervorbringen und diesen als positiv
mension fallen werten.
alle Aussagen, Textstelle_n, die darleggn, dass die_Chancen
die _I_—hnwelse Bereitschaft Kommunikation und far kplle_glale I_(ooperatlonen un_q die Kpm—
darliber geben, Kooperation munikation mit anderen Lehrkraften, die
welche Werthal- P durch die individuelle Forderung entstehen
tungen und koénnen, als positiv eingeschétzt werden.
Uberzeugungen : . i Textstellen, die hervorheben, dass eine
seitens der schu- ng:T]egi?]chaft zur Forderung al eigene Bereitschaft zur individuellen Férde-
Ilschen_ Akteure Positive Werthaltun- rung vorllegt_. —
zur individuellen - Textstellen, in denen die eigene Entlastung
gen/ Uberzeugungen | Engagement

Foérderung vorlie-
gen. Dies um-
fasst sowohl po-
sitive als auch
negative Asso-
ziationen. Des
Weiteren fallen
darunter Aussa-
gen, die auf die
Aufgaben der
schulischen Ak-
teure schliel3en
lassen.)

Teilnahme an Fortbildungen

positivim Kontext individueller Férderung
genannt wird.

Bereitschaft Methodenwechsel

Textstellen, die Hinweise dartber liefern,
dass ein Methodenwechsel als positiv an-
gesehen wird und die Bereitschaft fir den
Einsatz anderer Methoden vorliegt.

Bereitschaft Ideen einzubringen

Textstellen, die zeigen, dass die Person
bereit ist eigene Ideen einzubringen, im
Kontext individueller Férderung.

Chancen durch iF

Textstellen, die positive Werthaltungen im
Sinne von Chancen erfassen, die sich durch
eine individuelle Férderung von SusS erge-
ben kdnnen.
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Anderung der Leh-
rerrolle

Textstellen, die eine Anderungen der Leh-
rerrolle im Kontext individueller Férderung
zeigen und zugleich positiv bewertet wer-
den.

Entlastung

Entlastung durch Ganztagsele-
mente

Textstellen, aus denen hervorgeht, dass die
Personen eine Entlastung erfahren durch
die individuelle Férderung, insbesondere
durch die Ganztagselemente.

Vertrautheit mit
Thematik

Textstellen, in denen eine Vertrautheit mit
der Thematik der individuellen Férderung
als unterstitzend angefihrt wird.

Negative Werthaltun-
gen/ Uberzeugungen

Konzeptuelle Unsi-
cherheit

Textstellen, die deutlich machen, dass mit
der individuellen Forderung fir die eigene
Person Unsicherheiten entstehen durch
mangelndes Wissen im Bereich der indivi-
duellen Foérderung oder fehlende passende
Konzepte.

Belastung

Textstellen, die verdeutlichen, dass mit der
individuellen Férderung eher negative Emo-
tionen entstehen. Hier ist vor allem die ei-
gene Belastung, die durch die individuelle
Forderung entstehen kann, gemeint.

verandertes Rollen-
verstandnis

Textstellen, die deutlich machen, dass die
Veranderung der Rolle durch die individuel-
le Forderung als negativ eingeschatzt wird.

Aufgaben

der LK

Austausch mit Eltern

Textstellen, die den Austausch mit Eltern
als Aufgabe der Lehrkrafte im Kontext von
individueller Férderung identifizieren.

Konzeptentwicklung

Textstellen, die die Entwicklung von Kon-
zepten als Aufgabe der Lehrkrafte im Kon-
text von individueller Férderung nennen.
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Informationen zur IF sammeln

Textstellen, die die Sammlung von Informa-
tionen zur individuellen Férderung als Auf-
gabe der Lehrkréfte im Kontext von indivi-
dueller Férderung beschreiben.

Beratung SuS

Textstellen, die die Beratung von SusS als
Aufgabe der Lehrkrafte im Kontext von indi-
vidueller Férderung identifizieren.

Empathie gegentiber SuS

Textstellen, die ein empathisches Verhalten
gegenuber den Schilern im Kontext indivi-
dueller Forderung als Aufgabe der Lehrkraf-
te ausweisen.

(gute) Lernatmosphare schaffen

Textstellen, in denen die Schaffung einer
(guten) Lernatmosphére als Aufgabe von
Lehrkraften im Kontext individueller Forde-
rung genannt wird.

der SuS

Motivation

Textstellen,, aus denen hervorgeht, dass
die Aufgabe von SuS im Kontext individuel-
ler Forderung die Herstellung der eigenen
Motivation ist.

der SL

Unterstiitzung Kollegium

Textstellen, die belegen, dass die Unter-
stitzung des Kollegiums Aufgabe der
Schulleitung im Kontext individueller Forde-
rung ist.

Unterstutzung GTK

Textstellen, die belegen, dass die Unter-
stitzung der GTK Aufgabe der Schulleitung
im Kontext individueller Forderung ist.

Konzeptsichtung

Textstellen, die verdeutlichen, dass die
Sichtung von Konzepten Aufgabe der
Schulleitung im Kontext individueller Forde-
rung ist.

Rahmenbedingung schaffen

Textstellen, die zeigen, dass die Schaffung
von Rahmenbedingungen Aufgabe der
Schulleitung im Kontext individueller Forde-
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rung ist.

der GTK

Motivation Kollegium

Textstellen, die zeigen, dass die Motivation
des Kollegiums Aufgabe der GTK im Kon-
text individueller Férderung ist.

Aufbereitung und Vorstellung
von Ideen

Textstellen, die belegen, dass die Aufberei-
tung und Vorstellung von Ideen Aufgabe der
GTK im Kontext individueller Férderung ist.

Konzeptsichtung

Textstellen, die belegen, dass die Sichtung
von Konzepten Aufgabe der GTK im Kon-
text individueller Férderung ist.

der Eltern

Textstellen, die zeigen, welche Aufgaben
Eltern im Kontext individueller Férderung
Ubernehmen missen.
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Kategoriensystem mit Kodierleitfaden fur die Dimension ,Struktur’

Dimension

Oberkategorie

Subkategorie |

Subkategorie |l

Erlduterung

Struktur des Um-
feldes der Inno-
vation

(Erlauterung:
Diese Dimension
erfasst alle Be-
dingungen des
Umfeldes, in de-
nen die Innovati-
on (individuelle
Forderung ein-
gebettet ist. Hier-
unter fallen ne-
ben den Merkma-
len des Ganztags
auch die allge-
meine Ausstat-
tung der Schule.)

ganztagsspezifische
Bedingungen

Rhythmisierung

Zeit fur FérdermalRnahmen

Textstellen, die belegen, dass durch den
Ganztag zeitliche Ressourcen zur individu-
ellen Férderung entstehen.

Taktung Unterricht forderlich

Textstellen, die darauf verweisen, dass die
veranderte Taktung der Schulstunden gute
Rahmenbedingungen zur individuellen For-
derung bietet.

Zeit fur Lehrerkooperation

Textstellen, die zeigen, dass Zeitfenster fir
die Lehrerkooperation zur individuellen For-
derung entstehen.

Zeit fur Lehrer-Schuler-
Beziehung

Textstellen, die verdeutlichen, dass durch
den Ganztag mehr Zeit fur die Schuler-
Lehrer-Beziehung entsteht.

Raumliche Ressour-
cen fur individuelle
Forderung

Textstellen, die darauf verweisen, dass
durch den Ganztag raumliche Ressourcen
zur individuellen Forderung entstehen.

Personelle Ressour-
cen fur individuelle
Forderung

Textstellen, die belegen, dass durch den
Ganztag personelle Ressourcen geschaffen
werden zur individuellen Férderung.

Erweiterte Lernvari-
anten

Textstellen, die belegen, dass durch den
Ganztag andere Lernangebote mdglich sind
zur individuellen Forderung oder ggf. ver-
zahnt werden.

Hinderungsgrinde
(Mesoebe-
ne/innerschulisch)

Zeitmangel

fir Kooperation

Textstellen, die belegen, dass aufgrund
eines zeitlichen Mangels zur kollegialen
Kooperation die Realisierung individueller
Forderung erschwert wird

im Unterricht zur individuellen
Forderung

Textstellen, die zeigen, dass aufgrund eines
zeitlichen Mangels die Realisierung indivi-
dueller Férderung im Unterricht erschwert
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wird

fur eigene Vorbereitung

Textstellen, die belegen, dass die individuel-
le Forderung aufgrund eines zeitlichen
Mangels fur die eigene Vorbereitung er-
schwert wird.

Fehlendes Foérder-
material

Textstellen, die darauf verweisen, dass ge-
eignete Fordermaterialien bislang fehlen.

Zu kleine Rdume

Textstellen, die einen Mangel an R&umen
als Hinderungsgrund individueller Forde-
rung identifizieren.

Taktung Ganztag
unterbricht Lernen

Textstellen aus denen hervorgeht, dass die
Taktung des Ganztags das Lernen der
Schuler unterbricht.

Hinderungsgriunde
(Makroebene/ Kom-
mune o. Land)

Mangel an Fortbil-
dungsmaoglichkeiten

Textstellen, die auf ein unzureichendes An-
gebot an Fortbildungen fur LK zur individu-
ellen Férderung hinweisen.

Uberfullter Lehrplan

Textstellen, die belegen, dass aufgrund des
Uberfilliten Lehrplans eine individuelle For-
derung nicht mdglich ist.

Rahmenbedingun-
gen allgemein

Textstellen, die die allgemeinen Rahmen-
bedingung als hinderlich in Bezug auf die
Umsetzung individueller Férderung aufgrei-
fen.

Allgemeine schul-
strukturelle Voraus-
setzungen fir indivi-
duelle Férderung

Mediale Ausstattung

Textstellen, die aussagen, dass ein media-
les Angebot fur individuelle Forderung niitz-
lich ist.

Finanzielle Ressour-
cen

Textstellen, die eine Verbindung von finan-
ziellen Ressourcen und der individuellen
Forderung herstellen.

R&umliche Ressour-
cen

Textstellen, die raumliche Ressourcen mit
individueller Forderung in Verbindung brin-
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gen.

Personelle Ressour-
cen

Textstellen, die aussagen, dass personelle
Ressourcen fur die individuelle Férderung
bereit stehen sollten.

Zeitliche Ressour-
cen

fur Forderung in Angeboten

Textstellen, die aussagen, dass zeitliche
Ressourcen zur individuellen Férderung in
den Angeboten bereits stehen sollen.

fur kollegiale Kooperation

Textstellen, die aussagen, dass zeitliche
Ressourcen fir kollegiale Kooperation fur
individuelle Férderung gegeben sein sollten.

Klassengrol3e

Textstellen zur Klassengréf3e in Bezug zur
individuellen Férderung.

G8

Textstellen zu G8 als Rahmenbedingung
zur individuellen Férderung.

Ausstattung For-
dermaterialien

Textstellen, die Aussagen zur Ausstattung
mit Férdermaterialien umfassen.

Strukturelle Bedin-
gungen allgemein

Textstellen, die allgemeine strukturelle Be-
dingungen nennen in Bezug auf die Umset-
zung individueller Férderung.
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Leitfaden fur Interviews mit den Schulleitungen

Themenbereich: Was verstehen Schulleitungen und Lehrkrafte unter ,,individueller Forderung“?

1. Was heil3t fur Sie personlich die individuelle Férderung von Schulerinnen und Schilern?

2.

Gibt es an lhrer Schule Festlegungen z.B. im Schulprogramm, welche Ziele mit dem Einsatz individueller Forderung verfolgt werden?

3. Wie wirden Sie die Wichtigkeit individueller Férderung an Ihrer Schule einschatzen?

Vervollstandigen Sie bitte den folgenden Satz:

Die drei wichtigsten Elemente individueller Férderung sind ...

Themenbereich: Welche Ziele verbinden Schulleitungen mit dem Einsatz individueller Fordermal3nahmen?

1.
2.

Welche Bedeutung hat die individuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern an lhrer Schule?
Welche Ziele werden von Ihrer Schule mit der individuellen Férderung von Schiilerinnen und Schilern verfolgt?

Vervollstandigen Sie bitte den Satz: Das vorrangige Ziel individueller Forderung sollte sein...

Themenbereich: Bietet die flexible Gestaltung der Unterrichtszeit die Grundlage fir die Lehrkrafte zur Schaffung einer Lernumge-
bung, die individuelle Férderung ermoglicht?

1.

2.
3.
4

Welche Bedeutung hat der erweiterte zeitliche Rahmen fir die Umsetzung individueller Férderung an lhrer Schule?

Welche Bedeutung hat die Unterrichtstaktung auf die Umsetzung individueller Férderung an Ihrer Schule?

Wie wirken sich die spezifischen Elemente des Ganztags auf die Umsetzung individueller Forderung an lhrer Schule aus?
Existieren lhrer Ansicht nach Vorteile von Ganztagsschulen gegeniiber Halbtagsschulen hinsichtlich der individuellen Férderung von
Schilerinnen und Schiilern? (gehen Sie von lhrer Schule aus)

Erganzen Sie bitte den folgenden Satz: Individuelle Férderung ist im Ganztag...
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Themenbereich: Durch welche MalBhahmen unterstitzt die Schulleitung die Schaffung einer solchen Lernumgebung, die individuelle
Foérderung erméglicht?

1. Durch welche MafRnahmen unterstiitzen Sie Ihrer Ansicht nach die Umsetzung individueller Férderung an Ihrer Schule?

Benennen Sie bitte die nach ihrer Ansicht nach wesentlichen Aufgaben als Schulleitung dieser Schule hinsichtlich der Umsetzung individueller
Forderung?

1
2
3

Themenbereich: Durch welche MalBhahmen unterstitzen die Lehrkrafte die Unterrichtsentwicklung mit dem Ziel der individuellen
Foérderung?

1. Was sind lhrer Ansicht nach die Aufgaben der Lehrkrafte Ihrer Schule, wenn es um die Umsetzung individueller Forderung geht?

2. lIst die individuelle Férderung eine ganzheitliche systematische Entwicklung oder befassen sich nur Teilgruppen mit der Implementie-
rung?

3. Konnen Sie den Prozess der Implementierung individueller Férderung an lhrer Schule kurz skizzieren (denken Sie an OE, PE, UE)

Themenbereich: Worin sehen Lehrkréfte und Schulleitung Herausforderungen und Hinderungsgriunde auf dem Weg zur Schaffung
einer Lernumgebung die individuelle Forderung erméglicht?

1. Worin sehen Sie personlich die Herausforderungen in Bezug auf die Schaffung einer Lernumgebung, die individuelle Férderung zum
Ziel hat?

2. Welches sind nach lhrer Erfahrung Hinderungsgriinde bei der Umsetzung individueller Férderung?

3. Grinde fir Scheitern sind oftmals unterschiedlich, wo sehen sie Stellschrauben, um die Grinde abzumildern und um Unterstiitzung zu
bieten?

Erganzen Sie bitte folgende Séatze:
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Ich halte die individuelle Forderung der Schulerinnen und Schuler fur moglich, wenn...

Ich halte die individuelle FOrderung der Schulerinnen und Schuler fur nicht moglich, wenn...
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Leitfaden fir Interviews mit den Ganztagskoordinatoren

Themenbereich: Was verstehen Schulleitungen und Lehrkrafte unter ,,individueller Forderung“?

1. Was heil3t fur Sie personlich die individuelle Forderung von Schulerinnen und Schilern?
2. Wo und an welcher Stelle wird an lhrer Schule Gber individuelle Férderung gesprochen?
3. Gibt es an Ihrer Schule Festlegungen z.B. im Schulprogramm, welche Ziele mit dem Einsatz individueller Férderung verfolgt werden?

Vervollstandigen Sie bitte den folgenden Satz:
Die drei wichtigsten Elemente individueller Férderung sind ...
Themenbereich: Welche Ziele verbinden Lehrkréafte mit dem Einsatz individueller Férdermalinahmen?

1. Welche Ziele verfolgen Sie mit dem Einsatz individueller FérdermaRnahmen?
2. Vervollstandigen Sie bitte den Satz: Das vorrangige Ziel individueller Férderung sollte sein...

Themenbereich: Bietet die flexible Gestaltung der Unterrichtszeit die Grundlage fir die Lehrkrafte zur Schaffung einer Lernumge-
bung, die individuelle Foérderung ermdglicht?

1. Welche Bedeutung hat die Ausweitung des Schultages auf den Nachmittagsbereich fiir die Umsetzung individueller Férderung?

2. Welche Besonderheiten des Ganztages werden zur individuellen Forderung genutzt?

3. Welche Bedeutung hat die Unterrichtstaktung auf die Umsetzung individueller Férderung?

4. Existieren lhrer Ansicht nach Vorteile von Ganztagsschulen gegentber Halbtagsschulen hinsichtlich der individuellen Férderung von
Schilerinnen und Schilern?

Erganzen Sie bitte den folgenden Satz: Individuelle Férderung im Ganztag ist...

Themenbereich: Durch welche Malinahmen unterstitzt die Schulleitung die Schaffung einer solchen Lernumgebung, die individuelle
Forderung erméglicht?
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1. Welche Rolle spielt Ihrer Meinung nach die Schulleitung, wenn es um die Schaffung einer Lernumgebung geht, die individuelle Forde-
rung ermdoglicht?

Benennen Sie bitte die nach lhrer Ansicht nach drei Hauptaufgaben der Schulleitung hinsichtlich der Umsetzung individueller Férderung:

Themenbereich: Durch welche MalBhahmen unterstitzen die Lehrkrafte die Unterrichtsentwicklung mit dem Ziel der individuellen
Foérderung?

1. War das Thema der individuellen Férderung in den letzten zwei Jahren Thema bei Konferenzen?

2. lIst die individuelle Férderung eine ganzheitliche systematische Entwicklung oder befassen sich nur Teilgruppen mit der Implementie-
rung?

Kdnnen Sie einen Prozess der Implementierung individueller Férderung kurz erlautern?

4. Durch welche Elemente (Fortbildungen, Entwicklung von eigenem Material usw.) unterstutzen Sie die Unterrichtsentwicklung mit dem
Ziel der individuellen Forderung?

w

Themenbereich: Welche Unterstitzungssysteme nutzen Lehrkréfte zur Planung/ Konzeptionierung von individuellen FérdermalZnah-
men?

1. Welches sind Ihrer Ansicht nach wichtige Voraussetzungen im Kollegium in Bezug auf die Umsetzung individueller Férderung?
2. Existieren systematisch angelegte Mdéglichkeiten sich zwischen Kollegen auszutauschen?

Themenbereich: Worin sehen Lehrkrafte und Schulleitung Herausforderungen und Hinderungsgriinde auf dem Weg zur Schaffung
einer Lernumgebung die individuelle Férderung erméglicht?

1. Worin sehen Sie personlich die Herausforderungen in Bezug auf die Schaffung einer Lernumgebung, die individuelle Férderung zum
Ziel hat?

2. Welches sind nach lhrer Erfahrung Hinderungsgriinde bei der Umsetzung individueller Férderung?
3. Grinde fir Scheitern unterschiedlich, wo sehen sie Stellschrauben, um die Griinde abzumildern und um Unterstltzung zu bieten?

Erganzen Sie bitte folgende Satze:

Ich halte die individuelle Férderung der Schilerinnen und Schaler fur méglich, wenn...
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Ich halte die individuelle FOrderung der Schulerinnen und Schuler fur nicht moglich, wenn...
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Leitfaden fur Interviews mit den Lehrkraften

Themenbereich: Was verstehen Schulleitungen und Lehrkrafte unter ,individueller Férderung“?

4. Was heil3t fir Sie personlich die individuelle Férderung von Schilerinnen und Schilern?
5. Wie versuchen Sie dies in lhrem Unterricht umzusetzen?
6. Gibt es an Ihrer Schule Festlegungen z.B. im Schulprogramm, welche Ziele mit dem Einsatz individueller Férderung verfolgt werden?

Vervollstandigen Sie bitte den folgenden Satz:
Die drei wichtigsten Elemente individueller Férderung sind ...
Themenbereich: Welche Ziele verbinden Lehrkréafte mit dem Einsatz individueller Férdermallnahmen?

3. Welche Ziele verfolgen Sie personlich mit dem Einsatz individueller Férdermal3nahmen?
4. Vervollstandigen Sie bitte den Satz: Das vorrangige Ziel individueller Férderung sollte sein...

Themenbereich: Bietet die flexible Gestaltung der Unterrichtszeit die Grundlage fur die Lehrkrafte zur Schaffung einer Lernumge-
bung, die individuelle Foérderung ermdglicht?

5. Welche Bedeutung hat die Ausweitung des Schultages auf den Nachmittagsbereich fiir die Umsetzung individueller Férderung?

6. Welche Bedeutung hat die Unterrichtstaktung auf die Umsetzung individueller Forderung?

7. Hat sich Ihre Unterrichtspraxis durch die Umgestaltung zum gebundenen Ganztag verandert?

8. Existieren lhrer Ansicht nach Vorteile von Ganztagsschulen gegentber Halbtagsschulen hinsichtlich der individuellen Férderung von
Schilerinnen und Schilern?

Erganzen Sie bitte den folgenden Satz: Individuelle Férderung im Ganztag ist...

Themenbereich: Durch welche Mal3nahmen unterstitzt die Schulleitung die Schaffung einer solchen Lernumgebung, die individuelle
Forderung erméglicht?
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2. Welche Rolle spielt Inrer Meinung nach die Schulleitung und die einzelnen Lehrkréafte, wenn es um die Schaffung einer Lernumgebung
geht, die individuelle Férderung ermoglicht?

Benennen Sie bitte die nach lhrer Ansicht nach drei Hauptaufgaben der Schulleitung hinsichtlich der Umsetzung individueller Férderung:

Themenbereich: Durch welche MalBhahmen unterstitzen die Lehrkrafte die Unterrichtsentwicklung mit dem Ziel der individuellen
Foérderung?

1. War das Thema der individuellen Férderung in den letzten zwei Jahren Thema bei Konferenzen?

2. lIst die individuelle Férderung eine ganzheitliche systematische Entwicklung oder befassen sich nur Teilgruppen mit der Implementie-
rung?

Kdnnen Sie einen Prozess der Implementierung individueller Férderung kurz erlautern?

4. Durch welche Elemente (Fortbildungen, Entwicklung von eigenem Material usw.) unterstiitzen Sie die Unterrichtsentwicklung mit dem
Ziel der individuellen Forderung?

w

Themenbereich: Welche Unterstitzungssysteme nutzen Lehrkrafte zur Planung/ Konzeptionierung von individuellen Férdermal3nah-
men?

3. Welches sind lhrer Ansicht nach wichtige Voraussetzungen im Kollegium in Bezug auf die Umsetzung individueller Férderung?
4. Existieren systematisch angelegte Mdglichkeiten sich zwischen Kollegen auszutauschen?

Themenbereich: Worin sehen Lehrkrafte und Schulleitung Herausforderungen und Hinderungsgriinde auf dem Weg zur Schaffung
einer Lernumgebung die individuelle Férderung erméglicht?

4. Worin sehen Sie personlich die Herausforderungen in Bezug auf die Schaffung einer Lernumgebung, die individuelle Férderung zum
Ziel hat?

5. Welches sind nach lhrer Erfahrung Hinderungsgriinde bei der Umsetzung individueller Férderung?
6. Grinde fur Scheitern unterschiedlich, wo sehen sie Stellschrauben, um die Griinde abzumildern und um Unterstiitzung zu bieten?

Erganzen Sie bitte folgende Satze:

Ich halte die individuelle Férderung der Schilerinnen und Schaler fur méglich, wenn...
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Ich halte die individuelle Forderung der Schilerinnen und Schuler fir nicht moglich, wenn...
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