2 Individuelle Forderung

Mit zunehmender Popularitét individueller Forderung wurde die Thematik aus
unterschiedlichen Blickwinkeln beleuchtet. Infolgedessen haben sich bereits ver-
schiedene Facetten des Begriffsverstandnisses herausgebildet. Koch-Priewe und
Liitje-Klose (2011) greifen beispielsweise den gerechtigkeitsorientierten Zugang,
der individueller Férderung einen normativen Charakter zugesteht, und den recht-
lichen Zugang, der sich aus der gesetzlich vorgeschriebenen Pflicht zur individu-
ellen Forderung im Schulgesetz ergibt, auf. Mit der politischen Perspektive gehen
sie auf die Vermeidung sozialer Selektion und Chancenungleichheit ein. Die Aus-
legung aus schulpddagogischer Perspektive setzt in der Abkehr von der negativen
Betrachtung von Heterogenitit an. Ziel ist es, die gesamte Personlichkeit der
Schiilerin bzw. des Schiilers anzusprechen und — unter Beachtung vorliegender
Starken und Interessen — bei der Behebung von Schwichen zu unterstiitzen
(Graumann, 2008). Das Verstindnis von individueller Férderung mag vorwie-
gend mit der Foérderung schulischer Lernvorgédnge konnotiert sein; es gilt, das in-
dividuelle Lernpotenzial einer jeden Schiilerin und eines jeden Schiilers auszu-
schopfen und Lernangebote den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen anzu-
passen (MSW NRW, 2011a). Der in der padagogischen Auslegung des Forderge-
dankens immanente Anspruch, die gesamte Personlichkeit zu fordern, belegt
gleichwohl eine weiterreichende Auffassung individueller Forderung. Deutlich
wird dies auch im anthropologischen Blick auf das Thema — hier wird die Fokus-
sierung von individuellen Lernvoraussetzungen und -Interessen auf weitere ent-
wicklungsbezogene Voraussetzungen erweitert (Behrens, 2008, S. 51). Die ent-
wicklungspsychologische Herangehensweise nimmt ebenfalls explizit die Ge-
samtentwicklung von Kindern und Jugendlichen in den Blick und triagt deren un-
terschiedlichen Entwicklungsgeschwindigkeiten Rechnung. Forderung wird ,,im
Sinne eines intendierten Eingreifens in das Entwicklungsgeschehen™ (Méihler,
2008, S. 64) verstanden.

Dass individuelle Forderung nicht nur lernbezogene Bereiche einschlief3t,
verdeutlicht auch das Begriffsverstindnis Fischers (2008, S. 1):

Individuelle Férderung bedeutet die Anpassung des Forder-Forder-Angebotes der vorschuli-
schen und schulischen Umwelt an die kognitiven, sozial-emotionalen und psycho-motorischen
Forder-Forder-Bediirfnisse des Kindes und Jugendlichen mit dem Ziel seiner optimalen Bega-
bungsentfaltung und Personlichkeitsentwicklung.
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Im Verstindnis dieser Arbeit bezieht sich individuelle Forderung ebenfalls auf
die Forderung der gesamten Entwicklung. (Individuelle) Lernforderung wird da-
bei als wichtiger Teil von individueller Férderung angesehen. Vor dem Hinter-
grund dieses Grundverstdndnisses wird die Frage nach Mdoglichkeiten einer indi-
viduellen Adaption des Unterrichtsangebots gemafl dem Lernstand der zu for-
dernden Schiilerin bzw. des zu férdernden Schiilers behandelt. Durch die damit
eingenommene didaktische Sicht auf die Thematik (Arnold & Richert, 2008, S.
32) verkorpert individuelle Forderung im Rahmen der folgenden Ausfithrungen
eine didaktische Leitidee.

Im Rahmen dieses Kapitels soll die Thematik ,individuelle Férderung® néher
beleuchtet werden. Zunichst werden mogliche Forderbereiche sowie Umset-
zungsformen individueller Férderung angerissen (Kapitel 2.1) und aktuelle For-
derforderungen sowie damit verbundene Schwierigkeiten behandelt (Kapitel 2.2).
Daran anschlielend soll auf die Rolle der Diagnostik eingegangen (Kapitel 2.3)
und der thematische Bezug auf die in dieser Arbeit betrachtete Schulstufe (Se-
kundarstufe I) hergestellt werden (Kapitel 2.4). Am Ende (Kapitel 2.5) riickt mit
der Ubertragung der Idee der individuellen Férderung auf den sportpidagogi-
schen Diskurs das wesentliche Zielfeld, das es in dieser Arbeit zu bereichern gilt,
in den Mittelpunkt.

2.1 Ausgestaltung individueller Forderung

Es zeichnet sich ab, dass individuelle Forderung vielfaltige Umsetzungsformen
haben kann. Einerseits konnen Angebote, die vom regelunterrichtlichen Gesche-
hen unabhingig sind, eingerichtet werden. Solche (auBBerunterrichtlichen) Zusatz-
angebote haben folglich Auswirkungen auf die Ebene der gesamten Schulstruk-
tur, welche sich einer individuellen Forderkultur verschreiben kann. Andererseits
konnen Angebote unterrichtsintern und fachspezifisch erfolgen — hierbei handelt
es sich um individualisiertes Lernen im Regelunterricht. Férdermanahmen auf
Unterrichtsebene leisten dabei auch bereits einen Beitrag zur schulorganisatori-
schen Ausrichtung im Sinne einer individuellen Férderung.

Unterschiedliche Methoden und Instrumente konnen fiir die Individualisie-
rung unterrichtlicher Strukturen angewandt werden — dazu zdhlen z. B. Lernver-
trige, Lerntagebiicher, individualisierte Lernaufgaben oder Portfolios, von denen
im Unterricht Gebrauch gemacht werden kann. Die Durchfithrung von Foérderun-
terricht, Enrichment oder Akzeleration sind Beispiele fiir gingige Fordermetho-
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den, die auBerunterrichtlich je nach Schulprofil Anwendung finden kénnen. Weit-
reichende Ergidnzungen auf beiden Seiten sind mdglich, haben fiir diese Arbeit
jedoch nicht die nétige Relevanz, um detailliert darauf einzugehen.?

Die Bereiche, in denen eine individuelle Forderung erfolgen soll, sind viel-
filtig. Arnold (2008) gibt dariiber einen Uberblick. Abgesehen von der schulfach-
lichen Forderung konnen fachunspezifische Bereiche — z. B. die Forderung der
sprachlichen oder psychomotorischen Entwicklung — in den Blick genommen
werden. Weitere Forderschwerpunkte kdnnen in sozialen, motivationalen oder le-
benspraktischen Fahigkeiten liegen. Erste Hinweise gibt es auch schon zur For-
derung basaler kognitiver Fahigkeiten — z. B. zur Férderung der Wahrnehmungs-
fahigkeit (Sander, 2008), der Konzentration und Aufmerksamkeit (Linderkamp,
2008) oder zu einer allgemeinen kognitiven Férderung (Marx, Beuing & Keller,
2008). In diesem Zusammenhang werden auch Transfereffekte auf das schulische
Lernen werden angesprochen. Es ist jedoch offensichtlich, dass sich schultaugli-
che FordermafBnahmen fiir ibergreifende kognitive Fahigkeiten, die die Lernfa-
higkeit beeinflussen, noch nicht nachhaltig etablieren konnten. Dies spiegelt sich
in dem geringen Stellenwert, der die Forderempfehlungen fiir basalkognitive Fa-
higkeiten im bildungspolitischen Diskurs bisher einnimmt, wider.?

Neben der Einrichtung symptombezogener bzw. bereichsspezifischer Ange-
bote kann individuelle Foérderung auch gruppenspezifisch erfolgen. Analphabe-
ten, geschlechtergetrennte Gruppen, Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund, dissoziale oder hochbegabte Kinder und Jugendliche sind mogliche
Zielgruppen, in denen eine gruppenspezifische Forderung stattfinden kann
(Arnold, 2008).

2.2 Forderung nach Forderung und Hindernisse bei der Umsetzung

Lehrerinnen und Lehrern werden in Form von schulgesetzlichen Verordnungen
explizit zur individuellen Forderung aufgefordert. Im Rahmen dieses Kapitels
werden aktuelle Entwicklungen, die zu dieser Forderung fiihrten, dargestellt (Ka-
pitel 2.2.1). Dariiber hinaus sollen Schwierigkeiten, die mit dieser Forderung ver-
bunden sind, thematisiert (Kapitel 2.2.2) und schlieBlich bisherige Diskurse um
Losungsansétze wiedergegeben werden (Kapitel 2.2.3).

2 Einen Uberblick iiber unterschiedliche Ansitze der individuellen Forderung bietet der Sammel-
band von Kunze und Solzbacher (2012).

3 Auf die Notwendigkeit von Forderung exekutiver Funktionen, welche eine grundlegende Be-
deutung fiir die Lern- und Schulleistung haben (vgl. Kapitel 3.7), wird in den Empfehlungen der
Bildungskonferenz zur individuellen Férderung (MSW NRW, 2011a) nicht eingegangen.
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2.2.1 Die Forderung nach individueller Forderung

Es mag den Anschein haben, als sei das Thema der individuellen Férderung erst
in den letzten Jahren Gegenstand in Bildungseinrichtungen geworden. Jedoch
handelt es sich um ein bereits bekanntes Feld, das aufgrund aktueller Entwicklun-
gen stirker als zuvor fokussiert wird (Kunze, 2012, S. 15). Ein Grund fiir die
Aktualitdt der Thematik liegt in den durch die Ergebnisse internationaler Schul-
leistungsvergleichsstudien angeschiirten Schulqualitdtsdiskussionen. Dass der in-
ternationale Schulleistungsvergleich die Forderungen nach individueller Forde-
rung bekréftigt, zeigt die Einschitzung,

,.dass integrative Schulsysteme, in denen differenziert diagnostiziert und — darauf aufbauend —
individuell gefordert und gefordert wird, unserem deutschen Schulsystem in vielen Beziehun-
gen iiberlegen sind“ (Paradies, Greving & Linser, 2008, S. 9).

Im Rahmen dieses Diskurses nimmt die Frage nach dem ,richtigen® Umgang mit
Vielfalt und Heterogenitiat im Unterricht einen besonderen Stellenwert ein und
riickt die Forderung nach individueller Forderung — als mogliche Antwort — in
den Vordergrund. Dieser Zusammenhang soll weiter ausgefiihrt werden: Nach
und nach wird anerkannt, dass der Versuch, durch Selektionsprozesse moglichst
homogene Lerngruppen zu schaffen, hdufig nicht mit dem gewiinschten Lerner-
folg verbunden ist und es die heterogenen Zusammensetzungen sind, die sich als
vielversprechend erweisen. Es gilt, das Potenzial heterogener Lerngruppen zu
nutzen, indem individuelle Leistungen eingebracht werden und die Lerngemein-
schaft so von- und miteinander lernen kann (Bastian & Combe, 2012, S. 174).
Differenzen zwischen Individuen verdienen Wertschéitzung und bieten dariiber
hinaus vielféltige Chancen; besonders deutlich wird diese Einschétzung in Pren-
gels (2006) Padagogik der Vielfalt.

Mit den geschilderten Forderungen wird das Schlagwort der Inklusion vor-
dergriindig. Inklusion verlangt ,,die individuelle Beriicksichtigung aller Kinder
und Jugendlichen* (Walther, 2012, S. 42), das Darbieten gleicher Moglichkeiten
bei unterschiedlichen Ausgangslagen. Insgesamt geht damit einher, dass die
Schule sich an die Schiilerinnen und Schiiler und deren Féahigkeiten sowie Be-
diirfnissen anpasst — und nicht etwa umgekehrt, wie es im Rahmen von Homoge-
nisierungsbestrebungen der Fall wire.

Es ist festzuhalten, dass Inklusion und individuelle Forderung in einem en-
gen Verhéltnis zueinander stehen: Wenn ein addquater Umgang mit einer hetero-
genen Schiilerschaft gefordert wird, prasentiert sich individuelle Forderung als
moglicher Losungsweg. Fromme und Veber (2013, S. 35) sprechen von individu-
eller (Begabungs-)Forderung als ,,Schliissel zu einer Inklusiven Bildung®. Das
individuelle Anpassen des Unterrichts an den unterschiedlichen Voraussetzungen
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der Schiilerinnen und Schiiler soll gewéhrleisten, dass trotz unterschiedlicher Vo-
raussetzungen festgelegte Standards und Kompetenzen erreicht werden konnen
und gleichzeitig die Individualitit der Schiilerinnen und Schiiler anerkannt wird.

Die Notwendigkeit fiir bildungspolitische Reformen, die eine individuelle
Forderung von Schiilerinnen und Schiilern auf Schulebene ermdglichen, wurde
anerkannt — das kommt z. B. im Nationalen Aktionsplan ,,Fiir ein kindergerechtes
Deutschland der Bundesregierung zum Ausdruck. Die Wichtigkeit individueller
Forderung wird in einem von sechs Handlungsfeldern (,,Chancengerechtigkeit
durch Bildung®) formuliert. Hier ist das Ziel festgesetzt,

,.das derzeit selektive Bildungssystem umzugestalten und stattdessen die individuelle Forderung
jeden einzelnen Kindes zum Herzstiick einer neuen Bildungspolitik zu erklaren* (BMFSFJ,
2005, S. 11).

Die Forderung nach individueller Foérderung hat bereits in zahlreichen schulpoli-
tischen Verordnungen Einzug gehalten: In 13 deutschen Bundeslédndern wird in
der Schulgesetzgebung explizit, in zwei weiteren implizit zur individuellen For-
derung aufgefordert (Fischer et al., 2014, S. 39—41). So ist auch in Nordrhein-
Westfalen die Pflicht zur individuellen Forderung bereits verankert — dadurch ma-
nifestiert sich ein Rechtspruch, den Schulen einzuhalten haben (Paradies et al.,
2008, S. 9). Im nordrhein-westfélischen Schulgesetz heifit es:

Jeder junge Mensch hat ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Herkunft und sein
Geschlecht ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und individuelle Férderung. Dieses
Recht wird nach MaBigabe dieses Gesetzes gewéhrleistet (MSW NRW, 2012b, §1, Absatz 1).

Im Rahmen schulischer Qualitdtsanalysen gilt individuelle Forderung als Giite-
kriterium (Pfitzner & Neuber, 2012a, S. 2; Meyer, 2005 & Eckert, 2005). In der
Bildungspolitik Nordrhein-Westfalens wird mit verhiltnismafBig groem Engage-
ment das Ziel, individuelle Férderung in den Schulalltag zu integrieren, verfolgt.
Dass einer individualisierten Férderung hier im Vergleich zu anderen Bundeslén-
dern ein vergleichsweise grofer Stellenwert eingerdumt wird, dulert auch in der
landesweiten Initiative ,,Giitesiegel Individuelle Forderung®, das Schulen mit
stringentem Forderkonzept verliechen werden kann (Wiebke, 2011, S. 15). Das
nordrhein-westfilische Engagement im Bereich individuelle Férderung spiegelt
sich auch im Jahr 2013 gegriindeten Netzwerk ,,Zukunftsschulen NRW — Netz-
werk Lernkultur Individuelle Férderung®. Im Rahmen dieses Zusammenschlus-
ses von Schulen wird es angestrebt, Einzelinitiativen zum Zwecke der individu-
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ellen Férderung weiter zu entwickeln und den vernetzten Schulen in ihren Bestre-
bungen hinsichtlich der individuellen Férderung Unterstiitzungsmoglichkeiten zu
bieten.

Insgesamt kann Folgendes festgehalten werden: Individuelle Forderung wird
heute als relevantes Thema in bildungspolitischen und schulpadagogischen Dis-
kussionen angesehen. Gleichwohl konnte sich eine institutionelle Forderkultur
bislang nicht etablieren — ,,Die Bedeutung von individueller Férderung ist zwar
erkannt, die tatsdchliche Umsetzung schreitet jedoch nur langsam voran® (Ber-
telsmann Stiftung, 2009, S. 8).

2.2.2 Individuelle Forderung als Handlungsdilemma

Die Aufforderung zur individuellen Férderung wird oft als widerspriichlich emp-
funden. Offensichtlich ist, dass individuelle Forderung in der Praxis in vielfacher
Hinsicht konfliktbehaftet ist. Helsper (2004) und — ankniipfend daran — Neuber
(2012), sprechen iiber die ,Antinomien des Lehrerhandelns in der Moderne* und
leisten so einen Beitrag zur Ergriindung der Umsetzungsschwierigkeiten indivi-
dueller Forderung: In seinen Ausfiihrungen bezieht sich Helsper (2004) auf das
padagogische Handeln von Lehrkriften. Da padagogisches Handeln auf die For-
derung von Individuen zielt (Neuber, 2009, S. 15), sind seine Uberlegungen auch
im Kontext dieser Arbeit relevant. Pidagogisches Handeln bzw. Férderung findet
demnach immer unter ambivalenten Bedingungen statt. Mit der Nennung ver-
schiedener Spannungsfelder werden Bereiche definiert, die fiir Lehrkréafte haufig
mit einem Handlungsdilemma verbunden sind.

Ein Spannungsfeld betrifft das Verhaltnis von kultureller Differenz und Ein-
heit. Es entsteht im Rahmen der kulturellen Pluralisierung und stellt Lehrkréfte
vor die Aufgabe, die Vermittlung iibergreifender kultureller Ideen und die An-
kniipfung an die vielfaltigen Lebensformen zu verbinden. Im Spannungsfeld von
Ndhe und Distanz gilt es, ein Verhéltnis zu den Schiilerinnen und Schiilern auf-
zubauen, das sich durch ein addquates Ausmal} an emotionalem Engagement bei
beibehaltender professioneller Distanz auszeichnet. Die Herausforderung von /n-
teraktion und Organisation besteht darin, bei anhaltender Beachtung formaler
Strukturen, die Lehrer-Schiiler-Interaktion spontan und flexibel zu gestalten. In
diesem Zusammenhang sei auch die Schwierigkeit genannt, die durch den Gegen-
satz von individueller Férderung (als flexible auf den Schiiler oder die Schiilerin
zugeschnittene MaBBnahme) und standardisierter, leistungsbezogener Bewertung
(im Sinne formal geforderter Selektion) entsteht (Kunze, 2004, S. 435). Kunzes
(2012) Erhebungen nach empfinden Lehrkrifte die Vereinbarkeit dieser gegen-
laufigen Aufgaben als besonders belastend.
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Neuber (2012) benennt weitere Gegensitze in der Forderpraxis. In Bezug
auf das Spannungsfeld von Lern- und Entwicklungsforderung warnt er vor ,.,einer
Vereinseitigung des Bildungs- und Erziehungsauftrags® in Form einer Beschrin-
kung auf die Férderung individueller Lernprozesse (Neuber, 2012, S. 35).* Der
Gegensatz von Defizit- und Kompetenzorientierung stellt ein weiteres Entschei-
dungsfeld in der Forderpraxis dar (Neuber, 2012, S. 35); die Frage, ob individu-
elle Forderung an den Schwéchen oder Stédrken eines Individuums ansetzen sollte,
wird kontrovers diskutiert. Die Vorstellung, dass individuelle Forderung als
Grundprinzip aufgefasst und somit sowohl starken als auch schwachen Schiile-
rinnen und Schiilern zuteilwerden sollte, lasst sich in Bohns (2010, S. 296) Kon-
tinuum ,,zwischen einer stirkenorientierten Begabungsférderung einerseits und
der an Defiziten orientierten Aufarbeitung von Lernriickstinden andererseits*
wiederfinden.

In der Praxis unterliegt individuelle Férderung allerdings meist einem defi-
zitorientierten Ansatz — dies ermittelt Wiebke (2011), die der Frage nachgeht, wie
Schulen, denen das ,,Gtitesiegel Individuelle Forderung® verliechen wurde, den
Fordergedanken in die Praxis umsetzen. Dass die Schulrealitit der Forderung,
auch starke Schiilerinnen und Schiiler entsprechend zu foérdern, bei weitem nicht
gerecht wird, zeigen ferner die Studien Solzbachers (2012, S. 29): Es sind immer
noch vor allem die Defizite der Schiilerschaft, an denen sich Lehrerinnen und
Lehrer orientieren, und weniger Neigungen bzw. Stirken. Beziiglich der einge-
setzten Verfahren, die der individuellen Férderung dienlich sein sollen, stellt
Solzbacher (2012, S. 31) fest, dass Forderunterricht das am hdufigsten eingesetzte
Instrument ist.

Das Spannungsfeld von Autonomie und Zwang (Helsper, 2004, S. 19-20)
manifestiert sich in der Frage, wie dem Individuum eigenverantwortliches Han-
deln abverlangt werden kann, ohne dass Vorgaben und Regeln vernachlissigt
werden. Neuber (2012, S. 35-36) spricht in diesem Zusammenhang von Selbst-
bzw. Fremdbestimmung. Das Verhéltnis von Eigenverantwortung und Vorgabe
hat erhebliche Auswirkungen auf das Lehrerhandeln, da die Lehrkraft bei zuneh-
mender Autonomie der Lernenden mehr und mehr eine Beraterrolle einnimmt.
Als weiteres Spannungsfeld kann die Antinomie von Fallverstehen und Regel-
wissen aufgefiihrt werden. Fiir Helsper (2004, S. 31) ist das der Kern des antino-
mischen Lehrerhandelns. Die Frage ist, in welchem Verhéltnis die Lehrkraft den
Einzelfall und die gesamte Lerngruppe in ihren Bediirfnissen fokussieren sollte,
also ob er individuell oder kollektiv fordert (Neuber, 2012, S. 34-35). Auf die
Anforderungen eines Einzelnen einzugehen und dabei die Anforderungen der
restlichen Lerngruppe gleichermalien zu beachten, stellt nach Briu (2005, S. 141)

4 Auf den Terminus ,Entwicklungsforderung® wird im Kapitel 2.5 in konkreter Bezugnahme auf
den Sportunterricht ndher eingegangen.
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eine dem Anschein nach unvereinbare Anforderung dar: ,,Die individuelle Forde-
rung eines Kindes und gleichzeitig die Orientierung an Gleichheitsgeboten sind
im Kern unvereinbar*.

Allgemeingiiltige Losungen dazu, wie im Rahmen der im Folgenden aufge-
fithrten Spannungsfelder zu verfahren ist, oder Vorgaben, in welchem Verhéltnis
die Antinomien zueinander stehen sollten, kann es nicht geben. Im padagogischen
Handeln gilt es, den reflexiven Umgang mit diesen Spannungsfeldern zu bewah-
ren (Neuber, 2009, S. 18). Fiir Brau (2005, S. 141) prasentiert sich das Ausbalan-
cieren vorherrschender Widerspriiche in der schulischen Praxis als Kernpunkt pa-
dagogischer Professionalitét: ,,Die Suche nach einer Balance in der jeweils aktu-
ellen Situation stellt einen wesentlichen Aspekt dar, was die Professionalitdt im
Lehrerberuf ausmacht*.

Exkurs

Es soll nun eine genauere Betrachtung der Spannungsfelder ,, Autonomie vs.
Zwang ‘“ sowie ,, Fallverstehen vs. Regelwissen *“ erfolgen, da darin hilfreiche
Stellschrauben fiir die Ausgestaltung individueller Férderung gesehen wer-
den.

Der Problematik hinsichtlich der Vereinbarkeit individueller und kollektiver
Bediirfnisse wird mit unterschiedlichen Arten von Differenzierung entgeg-
net. Unterschieden werden kann zwischen duferer und innerer Differenzie-
rung (Binnendifferenzierung). Unter duflerer Differenzierung versteht man
die Aufteilung von Schiilerinnen und Schiilern in verschiedene Lerngruppen.
Eine typische Umsetzungsform &uflerer DifferenzierungsmafBnahmen ist das
Angebot unterschiedlich profilierter Bildungswege in Form von Wahlmdog-
lichkeiten von Kursen. Zunehmend finden jedoch binnendifferenzierende
Mafnahmen, die den Schiilerinnen und Schiilern auf unterrichtlicher Ebene
differenzierte Arbeitsformen zugestehen, Verwendung. Das Ziel von Bin-
nendifferenzierung ist, den Lernenden geeignete Lernzuginge, welche indi-
viduell differieren konnen, zu bieten (Heymann, 2010, S. 8). Heymann
(2010, S. 7) verdeutlicht, dass Binnendifferenzierung weder eine Unter-
richtsmethode noch ein -konzept sei. Stattdessen erklért er Binnendifferen-
zierung zu einem Unterrichtsprinzip, das sich unterschiedlicher Methoden
oder Konzepte bedienen kann. So bedinge ein binnendifferenziertes Vorge-
hen auch nicht etwa die Einzelarbeit jeder einzelnen Schiilerin/jedes einzel-
nen Schiilers — auch Gruppenarbeitsphasen oder Ansétze des kooperativen
Lernens lielen sich mit dem Prinzip vereinbaren. Das Prinzip der Binnendif-
ferenzierung bietet Potenzial fiir das Anliegen einer individuellen Forde-
rung; in einer besonders starken Auspragung wird differenziertes Vorgehen
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zu individualisiertem Vorgehen (Bohl, 2014, S. 41). Ein individualisierter
Unterricht kennzeichnet sich neben differenzierten Arbeitsweisen durch die
Orientierung an den Lernvoraussetzungen des Individuums und durch einen
hohen Grad an Adaptivitat (Wischer, 2014, S. 7). Im Sinne Heymanns
(2010) schlieBt die Orientierung an individuellen Voraussetzungen jedoch
nicht aus, dass eine Forderung auch im Rahmen von Lerngruppen moglich
ist. Der Fokus auf Lerngruppen kann somit Ergebnis einer dueren (Auftei-
lung in unterschiedliche Lerngruppen/Kurse) oder aber auch einer inneren
Differenzierungsmafinahme (Unterteilung in kleinere Lerngruppen inner-
halb einer Lerngruppe/eines Kurses) sein. Die Konzentration auf Einzelfille
ist hingegen — zumindest im schulischen Kontext — fiir gewohnlich Ergebnis
einer Binnendifferenzierung.

Sowohl bei der Einzelfallforderung als auch der von Lerngruppen wirkt der
Grad der Fremd- bzw. Selbstbestimmung (,,Autonomie vs. Zwang) als wei-
teres Stellglied in der Konkretisierung der Unterrichtsgestaltung. Dieser
kann durch mehr oder weniger eingrenzende Vorgaben seitens der Lehrkraft
variiert werden. Die Gegeniiberstellung von Fremd- und Selbstbestimmung
manifestiert sich somit in Form eines Kontinuums mit einer durch die Lehr-
kraft stark geleiteten Vorgehensweise am unteren und einer sehr eigenver-
antwortlichen Arbeitsweise der Schiilerin/des Schiilers am oberen Ende.
Konzentriert man sich auf das Prinzip der Binnendifferenzierung, spiegeln
sich diese beiden Extrempunkte in unterschiedlich gearteten (inneren) Dif-
ferenzierungsmafBinahmen wider: Man differenziert zwischen geschlossenen
und offenen Mallnahmen innerer Differenzierung (vgl. Tabelle 1). Mit dem
Zugestandnis Heymanns (2010, S. 8), dass auch Mischformen zwischen die-
sen ,,Idealtypen* moglich sind, erkennt auch er ein Kontinuum zwischen den
beiden Polen an. Die geschlossene Binnendifferenzierung kennzeichnet sich
durch die von der Lehrkraft vorgenommene Zuweisung des Lernweges. Hin-
gegen ist die Rolle der Lehrkraft bei der offenen Binnendifferenzierung eher
unterstiitzender und weniger zuweisender Art. Diese Form verlangt den Ler-
nenden eine aktive und selbstreflexive Arbeitsweise ab. In der Praxis bedeu-
tet das, dass die Schiilerinnen und Schiiler einen individuellen Lernweg ei-
genstdndig finden sollen, wobei sie von der Lehrkraft in Form von gemein-
sam vereinbarten Regeln, Arbeitsauftrigen oder Aufgabestellungen Unter-
stiitzung erfahren. Fiir Heymann (2010, S. 9) ist diese offene Form von Bin-
nendifferenzierung anspruchsvoller als die geschlossene, da sie eine lang-
fristige Lern- und Unterrichtskultur, in denen sowohl Schiilerinnen und
Schiiler als auch Lehrerinnen und Lehrer das verdnderte Rollenversténdnis
einiiben, voraussetze. Gleichzeitig stellt er die offene Binnendifferenzierung
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als eine Moglichkeit dar, der Uberforderungsfalle, in die Lehrkrifte bei In-
dividualisierungsbestrebungen leicht geraten, zu entgehen.

Tabelle 1: Praktisch-methodische Ansatzpunkte zur individuellen Forderung (in Anleh-
nung an Pfitzner & Neuber, 2012b, S. 78).

Einzelfallbezug Lerngruppenbezug
Fremdbestimmung Schiilerin/Schiiler erhalt Schiilergruppe erhélt
(geschlossene Differenzierung) individuelle Vorgaben Vorgaben von der
von der Lehrkraft Lehrkraft
Selbstbestimmung Schiilerin/Schiiler arbei- Schiilergruppe arbeitet
(offene Differenzierung) tet selbststindig selbststiandig

2.2.3  Umsetzungsschwierigkeiten und Losungsansdtze

Es stellt sich die Frage, in welchen Bereichen konkrete Umsetzungsschwierigkei-
ten individueller Férderung liegen. Doch ist die Forschungslage zur Wirksamkeit
individueller Férdermanahmen liickenhaft. Zwar kénnen einige Schulen, die im
Thema individueller Férderung ambitioniert sind, teilweise positive Auswirkun-
gen angewandter Methoden aufzeigen, empirische Belege sind jedoch noch nicht
verfiigbar (Kunze, 2012, S. 21-22). Dass es derzeit noch an empirischen Erkennt-
nissen fehlt, bringt auch Arnold (2008, S. 11) zum Ausdruck, der das ,hdufiger
werdende konzeptionsarme und empiriefreie Anpreisen® individueller Férderung
als ,,bildungspolitische Effekthascherei, Marktpolitik von Unternehmen und Dif-
famierung der unterrichtenden Lehrer* bezeichnet. Unter diesen Umstidnden er-
weist sich eine nachhaltige Etablierung von Forderkonzeptionen als schwierig.
Haufig werden zwar die Lehrkrifte bzw. deren Professionalitét fiir das Ge-
lingen bzw. Nichtgelingen von individueller Férderung verantwortlich gemacht.
Solzbacher (2012, S. 38) geht auf Vorwlirfe, die sich an Lehrerinnen und Lehrer
richten, ein: Genannt werden in diesem Zusammenhang fehlendes Einflihlungs-
vermdgen sowie ungeniigende Fortbildungen. Generell zeigt sich eine deutliche
Unsicherheit in der Verwendung von Fordermafnahmen; dies erklart auch die
Feststellung, dass eine systematische Verankerung ebendieser bisher in den meis-
ten Fillen ausbleibt (Solzbacher, 2012, S. 32). Mingel bestehen zudem in der
Diagnosekompetenz der Lehrkrifte (Oelkers, 2006, S. 67) sowie in deren kolle-
gialer Kooperation (Solzbacher, 2012, S. 33). Allerdings sollte die erfolgreiche
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