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Christian Fischer

Vorwort

Die Thematik der Begabungsférderung und Talententwicklung gewinnt in den
deutschsprachigen Bildungssystemen im Kontext der Diskussion um die Notwen-
digkeit einer individuellen Férderung nicht nur von Kindern und Jugendlichen
mit Leistungsschwierigkeiten, sondern auch von potenziell leistungsfihigen Schii-
lerinnen und Schiilern an Bedeutung (KMK, 2015, 2016). Dies zeigt sich auch in
den Befunden der internationalen Schulvergleichsstudien, wo in den PISA-Studien
zwischen 2000 und 2015 positive Verdnderungen vor allem in leistungsschwi-
cheren Gruppen sichtbar werden. Die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die
die hochsten Kompetenzstufen erreichen, stagnieren allerdings weitestgehend
(Klieme et al., 2010; Prenzel et al., 2013; Reiss et al., 2016), was sich auch in ei-
nem Ungleichgewicht von Angeboten fiir leistungsschwache und leistungsstarke
Kinder widerspiegelt (Bos et al., 2012 a/b). Dies bedeutet, dass es zukiinftig ne-
ben der gezielten Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern auf den unteren
Kompetenzstufen auch der gezielten Forderung von begabten und talentierten
Kindern auf den oberen Kompetenzstufen bedarf (Wendt et al., 2013). Zu den
wirksamen Angeboten fiir diese Schiilerinnen und Schiiler gehéren schulische
Enrichment-Mafinahmen, vorausgesetzt Lehrpersonen verfiigen {iber entspre-
chende differenzierte Erfahrungen (Wallace zit. nach Hattie, 2010). Dies erfordert
eine Verbesserung der Lehreraus- und -fortbildung (Wendt et al., 2016) fokussiert
auf professionelle Kompetenzen, um neben etwaigen Benachteiligungen und Be-
eintrachtigungen auch besondere Begabungen von Schiilerinnen und Schiilern
erkennen und angepasste padagogische Mafinahmen ergreifen zu kénnen (KMK
& HRK, 2015). Als giinstig erweisen sich hier adaptive diagnostische und didak-
tische Lehrkompetenzen verbunden mit einer potenzialorientierten Haltung, die
im Rahmen einer diversitiatssensiblen Lehrerbildung im Kontext padagogischer
Handlungsfelder der individuellen Forderung angebahnt werden kénnen (Beck et
al., 2008; Fischer et al., 2015).

Der vorliegende Band widmet sich nun der Entwicklung der Handlungskompe-
tenzen zur individuellen Begabungsférderung von Lehramtsstudierenden im Kon-
text des Forschenden Lernens. Diese Thematik erweist sich insofern als relevant, da
Aspekte der individuellen Begabungsférderung von Schiilerinnen und Schiilern in
der padagogisch-psychologischen Forschung und auch in der schulischen Praxis lan-
ge Zeit vernachléssigt wurden. Diese Situation hat sich nach den erwéhnten Befun-
den der internationalen Schulvergleichsstudien in den letzten Jahren stark verdndert,
so dass neben der individuellen Schiilerférderung auch die kompetenzorientierte
Lehrerbildung an Relevanz gewonnen hat. Am Internationalen Centrum fiir Bega-
bungsforschung wurden dazu bereits differenzierte Vorarbeiten zur individuellen
Begabungsforderung in Enrichment-Mafinahmen in diversen Formen des schuli-
schen Forder-Forder-Projekts (FFP) realisiert, wobei die Schiilerinnen und Schiiler
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von (angehenden) Lehrpersonen als Mentoren begleitet werden. Hierbei konnten
im FFP zur Begabtenforderung im Drehtiirmodell (Fischer, 2006) und im FFP zur
individuellen Férderung im Regelunterricht (Bayer, 2009) in quantitativen Studien
im Kontrollgruppenvergleich deutliche Entwicklungen der teilnehmenden Schiile-
rinnen und Schiiler in ihren Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen festgestellt
werden. Die vorliegende qualitative Untersuchung fokussiert mit dem FFP Advanced
zum forschenden Lernen fiir éltere Schiilerinnen und Schiiler nunmehr die Entwick-
lung der eingebundenen Studierenden in ihren Kompetenzen zum adaptiven Lehren
im Kontext des universitiren Forschungspraktikums zum Forder-Forder-Projekt.
Zusammenfassend zeigen hier die Befunde von David Rott in iiberzeugender und
differenzierter Form, dass die Studierenden ihre Handlungskompetenzen in der in-
dividuellen Begabungsforderung bezogen auf ihre fachlichen, diagnostischen, didak-
tischen und kommunikativen Kompetenzen verbunden mit der (Um-)Wandlung zu
einer potenzialorientierten Haltung (weiter-)entwickeln konnten.
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1. Einleitung

Die Aufgabe, Schiilerinnen und Schiiler individuell zu férdern, ihren Begabungen
und Potenzialen gerecht zu werden und sie dabei zu unterstiitzen, Problembe-
reiche zu minimieren, stellt Lehrpersonen vor grofle Herausforderungen in ihrer
alltiglichen schulischen Praxis, wenn nicht sogar vor Uberforderungen. Wihrend
etwa das Bundesland Nordrhein-Westfalen (NRW) Individuelle Férderung gesetz-
lich verankert hat (MSW NRW, 2014; Fischer, 2014), bleibt die Frage, wie sie im
padagogischen Handeln umgesetzt werden kann, oftmals offen. Zum einen fehlen
erprobte Konzepte (Solzbacher, Schwer & Doll, 2012, S. 25), die in die Breite ge-
tragen werden konnen, zum anderen wird ein Mangel in der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen attestiert (Graumann, 2008, S. 22), wobei offen ist, welche
Kompetenzen Lehrpersonen bendtigen, um iberhaupt Individuelle Forderung
realisieren zu konnen (Solzbacher, Behrensen, Sauerhering & Schwer, 2012, S. 1).
Hinzu kommt ein vielfach beklagtes Fehlen an empirischer Forschung (Rechter,
2011, S. 11), die sich mit Gelingensbedingungen oder Wirkungen von Individueller
Forderung beschiftigt. Somit erscheint Individuelle Férderung als bildungspoliti-
sches Schlagwort (Neuber, 2012, S. 25), das es zu systematisieren und zu struktu-
rieren gilt (Fischer, 2014).

Die Arbeit stellt den Versuch dar, mehrere Aspekte im Kontext der Individuel-
len Férderung sowohl theoretisch als auch empirisch anzugehen und Forschungs-
desiderate aufzugreifen, um neue Perspektiven zu eréffnen. Die Arbeit entstand
im Forder-Forder-Projekt (FFP), einem Projekt, das seit 2002 an der Westfilischen
Wilhelms-Universitat Miinster entwickelt, erprobt und evaluiert wird (Bayer, 2009;
Fischer, 2006). Mit dem Forder-Forder-Projekt Advanced (FFP-A) wird erstmals
eine Projektform umfassend untersucht, die mit der Idee Forschenden Lernens
sowohl in der Schiilerférderung als auch in der Lehrerbildung Individuelle Be-
gabungsférderung umsetzt. Im Fokus stehen Studierende, die im Rahmen ihres
Lehramtstudiums die Aufgabe von Begleiterinnen und Begleitern im FFP-A {iber-
nehmen.

Als leitende Forschungsfrage wurde fiir das Vorhaben Wie entwickelt sich die
Handlungskompetenz von Lehramtsstudierenden in der Individuellen Begabungs-
forderung im Kontext Forschenden Lernens? formuliert, wobei das FFP-A als eben
dieser Kontext gewdhlt wurde.

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil.
Um die Handlungskompetenz in der Individuellen Begabungsforderung niher be-
stimmen zu konnen, bedarf es einer Kldrung der grundlegenden Konzepte. Hierzu
werden zundchst die Grundlagen Individueller Férderung (Kap. 2) aufgearbeitet.
Anndherungen erfolgen {iber zentrale Konstrukte, die der Indviduellen Férderung
zugrunde gelegt werden. Die Darstellung der Prozesshaftigkeit fithrt zu Umset-
zungsformen und Instrumenten, bevor mit dem Themenkomplex der Individuel-
len Begabungsforderung eine weitere Fokussierung vorgenommen wird.
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Anschlieflend werden die Grundlagen der Lehrerbildung aufgezeigt (Kap. 3).
Dabei werden die Rahmenbedingungen und Konzepte von Lehrerbildung aufgear-
beitet. Die kompetenzorientierte Lehrerbildung sowie das Professionsverstandnis
des Lehrberufs als grundlegende Konzepte stellen zum einen Moglichkeiten, aber
auch Herausforderungen fiir die Aus- und Weiterbildung, aber auch fiir die (an-
gehenden) Lehrpersonen selbst dar. Wie im Kap. 2 werden die Begrifflichkeiten
erldutert und Umsetzungsformen aufgegriffen, die sich sowohl durch die theo-
retische Herleitung als auch durch empirische Uberpriifungen fiir die Arbeit als
relevant erweisen. Ziel ist es, die zentralen Momente fiir die Umsetzung des FFP-
A herauszustellen, wobei der Anspruch verfolgt wird, die Konzepte grundlegend
aufzuarbeiten.

Mit der Handlungskompetenz in der Individuellen Begabungsforderung (Kap.
4) werden beide Kapitel bezogen auf die Fragestellung zusammengebracht und ein
Konzept entwickelt, das in dem zu untersuchenden Projekt besondere Relevanz
aufweist. Dabei werden verschiedene Kompetenzbereiche aufgefichert, um eine
Operationalisierung zu erméglichen.

Mit dem Forschenden Lernen (Kap. 5) wird ein Themenkomplex angesprochen,
der sowohl in der Schiilerférderung als auch in der Lehrerbildung als virulent
zu bezeichnen ist und in dem untersuchten Projekt eine zentrale Rolle fiir beide
Zielgruppen einnimmt. Zunédchst werden bezogen auf beide Wirkungsbereiche die
Konzepte und Forschungsergebnisse erarbeitet, bevor in Kap. 6 eine Zusammen-
fithrung im FFP-A vorgenommen wird. Das FFP-A wird beschrieben, sowohl was
die theoretischen Grundlagen als auch die praktische Entwicklung und Umsetzung
angeht.

Mit Kap. 7 beginnt der eigentliche empirische Teil der Arbeit. Nach der Ausar-
beitung der leitenden Fragestellung sowie der Unterfragen werden die Methoden
préasentiert und erdrtert (Kap. 8). Die Kompetenzen von Studierenden im For-
schungsvorhaben werden {iber eine Collective Case Study (Silverman, 2013, S. 143)
erhoben, indem iiber eine Methodentriangulation die Perspektiven der Studie-
renden, der Schiilerinnen und Schiiler sowie der als Projektleitungen agierenden
Lehrpersonen untersucht werden. Dabei wird verstirkt auf qualitative Verfahren
zuriickgegriffen, da sich diese anbieten, ,individuelle Prozesse der Kompetenzent-
wicklung im Detail“ (Blomeke, 2007, S. 21) zu untersuchen, was durch die Nutzung
standardisierter Verfahren bislang noch nicht méglich erscheint. Neben Interviews
und Entwicklungsportfolios werden mittels Fallvignetten die Kompetenzen der
Studierenden erfasst. Durch eine umfassende Triangulation auf Probanden- und
Methodenebene wird versucht, ein moglichst komplexes Bild in einem klar abge-
steckten Bereich — dem FFP-A - zu erstellen. Neben den qualitativen Zugingen
werden quantitative Daten hinzugezogen, etwa durch die Daten der im Projekt
durchgefiihrten Diagnostik auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler. Die Ergeb-
nisse werden in Kap. 9 herausgearbeitet und schliefSlich diskutiert (Kap. 10). Die
Arbeit endet mit einer Schlussbetrachtung (Kap. 11).
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Einleitung

Die Arbeit verfolgt den Anspruch, die zentralen theoretischen Konzepte der
Fragestellung umfassend zusammenzustellen und dabei eine Fokussierung auf den
Kontext der Individuellen Begabungsforderung zu leisten. Wie aufzuzeigen sein
wird, sind bislang viele Konzepte nur lose miteinander verbunden, obwohl durch
ein Zusammenbringen der Ideen anspruchsvollere Angebote gestaltet werden kon-
nen, die sowohl fiir die schulische als auch die hochschulische Arbeit fruchtbrin-
gend sein konnen. Die Untersuchung erweist sich zwar als vielschichtig, entspricht
allerdings damit auch der Komplexitit padagogischen Handelns iiber institutionel-
le Grenzen hinweg.
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2. Grundlagen der Individuellen Férderung

Individuelle Forderung ist eines der tragenden bildungspolitischen Schlagworter
aktueller Debatten, wie das Schulgesetz des Landes NRW verdeutlicht: ,,Jeder jun-
ge Mensch hat ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Herkunft und
sein Geschlecht ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und individuelle For-
derung® (MSW NRW, 2014, §1). In fast allen Bundeslindern ist Individuelle For-
derung gefestigt und somit zu einem politischen Topos geworden (Fischer, 2014;
Neuber, 2012, S. 25). Dabei werden verschiedene Zielgruppen oder Perspektiven
aufgegriffen, die diesem Bereich zuzuordnen sind. Erkennbar ist die bildungspo-
litische Verankerung des Begriffs neben den Schulgesetzen in Initiativen wie dem
Giitesiegel fiir Individuelle Forderung in NRW (Gasse, 2012) oder dem Netzwerk
Zukunftsschulen NRW (MSW NRW, o. ].).

In der schulischen Praxis sorgt der Begriff fiir Konfusion als ,,Folge gescheiter-
ter Kommunikation“ (Watzlawick, 2009, S. 13) und so fiir einen ,,Zustand der Un-
gewifSheit“ (ebd.). Deutlich wird dies durch den normativen Handlungsdruck, der
durch die Begrifflichkeit bei den Protagonisten erzeugt wird. Wischer weist darauf
hin, dass Individuelle Forderung mit einem hohen padagogischen Anspruch ver-
bunden ist, der von niemandem abgelehnt werden kann: ,Jeder Lehrer bzw. jede
Lehrerin diirfte fiir sich als Ziel in Anspruch nehmen, jeden Einzelnen optimal
fordern zu wollen“ (2008, S. 714). Solch normative Barrieren erschweren einen Kkri-
tischen Blick auf die Individuelle Férderung als Konstrukt (Bertelsmann Stiftung,
2009). Wie Individuelle Férderung im Schulalltag umgesetzt werden kann, bleibt
offen (Wischer & Trautmann, 2010; Wischer & Trautmann, 2011, S. 1-2).

Es erscheint notwendig, den Begriff Individuelle Férderung zu definieren.
Dies bedarf zuallererst einer Auseinandersetzung mit den ihr innewohnenden
Grundgedanken. Zuvorderst wird in diesem Kapitel dem Begriff der Heterogenitét
nachgegangen (Kap. 2.1), bevor das Verstindnis von Individualisierung (Kap. 2.2)
und Forderung (Kap. 2.3) aufgearbeitet wird. Auf dieser Basis werden verschiedene
Definitionen der Individuellen Forderung aufgezeigt und miteinander verglichen
(Kap. 2.4) sowie die Prozesshaftigkeit der Individuellen Forderung herausgestellt
(Kap. 2.5). Darauf aufbauend werden die subsummierten Konzepte Offener Unter-
richt, Differenzierung und Adaptiver Unterricht (Kap. 2.6) auf die Frage hin unter-
sucht, welche Grundannahmen hinter ihnen tragend sind. Ziel ist es, die normati-
ven Verstrickungen aufzuzeigen und produktiv fiir die Arbeit mit dem Themenfeld
zu nutzen. Instrumente Individueller Férderung (Kap. 2.7) werden abschliefiend,
bezogen auf ihre Anlagen und Wirkungen, betrachtet.

Der Fokus liegt auf der Individuellen Begabungsférderung (Kap. 2.8), die sich
an einer Potenzialorientierung ausrichtet und als relativ junges Konstrukt zu be-
zeichnen ist. Grundlagen der Individuellen Begabungsforderung werden aufgezeigt
und Chancen und Grenzen dieses Ansatzes ermittelt. Mit Blick auf die weitere
Arbeit werden Uberlegungen prisentiert, die einen Transfer auf die Lehrerbildung
ermoglichen (vgl. Kap. 3), wobei das Ziel verfolgt wird, eine Handlungskompetenz
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in der Individuellen Begabungsforderung zu definieren (vgl. Kap. 4). Das Kapitel
schliefSt mit einer kritischen Einschétzung (Kap. 2.9).

2.1  Heterogenitit

Der Begrift Heterogenitdt ist eng mit der Idee der Individuellen Forderung ver-
kniipft. Dabei zeigt sich, dass Heterogenitit als padagogischer Begriff nicht leicht
zu definieren ist.

»Als Struktur scheint hier [in der Auseinandersetzung mit dem Begriff Hete-
rogenitdt, Anm. D.R.] eine scheinbare Ordnungslosigkeit durch, die willkiir-
liche Erwdhnung von Kategorien fiihrt zu einer Bedeutungslosigkeit fiir eine
Definition von Heterogenitit. Sie erkldren nicht, sie umreiflen eher, sie zeigen
Moglichkeitsraume auf, erwdhnen Kategorien, die in (unklarem) Bezug zu He-
terogenitdt stehen und vernebeln durch diese beziehungslose Bedeutungslosig-
keit den Gegenstand“ (Budde, 2012a, 23).

Zwei grundsitzliche Stromungen lassen sich in der Debatte um Heterogenitit aus-
machen. Die einen sehen in der Verschiedenheit der Schiilerinnen und Schiiler
wie schon Herbart (1808) ein grundlegendes schulpraktisches Problem. Trautmann
& Wischer (2011, S. 105) weisen darauf hin, dass Lehrpersonen Heterogenitét nicht
als Chance, sondern als Problem fiir ihre alltdgliche Arbeit begreifen (Zur Kritik:
Arnold, 2010). Deutlich wird dies in der Gegeniiberstellung verschiedener Anti-
nomien (Fend, 2008), die auf das System Schule einwirken und widerspriichliche
Zielvorstellungen herausstellen (Zur Kritik: Baumert & Kunter, 2006). Die anderen
begreifen Heterogenitét als Chance (Eisenmann & Grimm, 2011), die es zu bejahen
gelte. Die normative Pragung der Begrifflichkeit fithrt zur Ohnmacht in der Unter-
richtspraxis:

,Diese affirmative Uberhohung von Differenz und Vielfalt suggeriert letztend-
lich eine Vorgédngigkeit von Heterogenitit vor sozialen Kontexten (wie dem
schulischen Feld), da Heterogenitit ,schon immer da‘ sei und kann auf diese
Weise zur Festschreibung tendieren. Auf der padagogischen Ebene iiberfiihrt
diese Position Heterogenitit in eine Frage der ,richtigen Haltung® (und das
heifit in diesem Verwendungszusammenhang eine ,heterogenititsbejahende —
als ob es eine Frage der Entscheidung fiir oder gegen Heterogenitit wire) bzw.
des ,korrekten methodisch-didaktischen Umgangs“ (Budde, 2012b, S. 525).
Die Systematisierung des Begriffs im schulpraktischen Feld in Verbindung mit In-
dividueller Férderung soll dennoch versucht werden. Davon ausgehend, dass Men-
schen sich voneinander unterscheiden und dies Einfluss auf ihre Lern- und Ent-
wicklungsprozesse hat, wird Individuelle Forderung als Umgangsform mit Hetero-
genitét verstanden (Terhart, 2010, S. 94-99). Notwendig erscheint eine distanzierte
und differenzierte Betrachtung der Begrifflichkeit. Im internationalen Diskurs hat

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Grundlagen der Individuellen Férderung

der Begrift Diversitit den der Heterogenitit mittlerweile verdrangt (Budde, 2012a,

1). Mit Sliwka wird davon ausgegangen, dass

»[d]ie Diversitdt der Individuen hinsichtlich ihrer herkunftsbedingten Sozia-
lisation, ihrer ethnischen und religiosen Wurzeln, ihrer Begabungsprofile und
Interessen innerhalb einer Schule [...] dann zu einer Lernressource werden
[...], wenn dazu im Unterricht und in der Organisation einer Schule die not-

wendigen Voraussetzungen geschaffen werden (2012, S. 171).

Die produktive Nutzung der inter- und intraindividuellen Unterschiede der Schii-
lerinnen und Schiiler ldsst sich systematisieren, wenn sowohl Einzelfille als auch
Kategorienbildungen genutzt werden (Trautmann & Wischer, 2011, S. 67). Die He-
terogenititsdimensionen, die in der schulischen sowie der wissenschaftlichen Pra-
xis herangezogen werden, sind unterschiedlich. Heterogenitit zeigt sich nach Wel-
lenreuther in den Merkmalen Wissensbasis, Intelligenz, Motivation und Metako-
gnition (2007, S. 437). Seitz (2011) nutzt einen anderen Zugriff und bestimmt die
»Dimensionen wahrgenommener Verschiedenheiten wie kulturelle Zugehorigkeit,

Religion, Alter, Gender und Befihigung bzw. Behinderung®.

r 4= Die Lernenden ( 4= Die Lernenden werden ( 4= Die Lernenden werden
0 werden als (0 alsunterschiedlich (0 alsunterschiedlich
= vergleichbar 2 betrachtet. Es werden «== wahrgenommen.
C Letrachtet und < Modifikationen ¥ unterschiedlichkeit
gJD erhalten daher vorgenommen,um Q) dientals Ressource flr
O dieselbe Behandlung. ihren unterschiedlichen _2 individuellesund
E 8= Bedlrfnissen gerecht 0 wechselseitiges Lernen
o 3 zuwerden. und Entwicklung.
T &
p
Keine Anerkennung [\> Unterschiedlichkeitals [ > Unterschiede werden
von Unterschieden. 1 Herausforderung, der als Gewinn und
man sich stellen sollte. Lernressource gesehen.
Integration Inklusion
_ VAN VAN
Abb. 1: Von der Homogenitit zur Diversitit, Modell nach Sliwka (2010, S. 216;

Angepasst durch D.R.)

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.

21



22

Grundlagen der Individuellen Férderung

Sliwka weist darauf hin, dass Schiilerinnen und Schiiler sich in ihren ,,unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen, komplexen Begabungsprofilen und verschiedenen
Motivationslagen und Interessen (Sliwka, 2012, S. 169) unterscheiden. Trotz der
differierenden Begrifflichkeiten lassen sich Gemeinsamkeiten herausstellen, die
fiir das padagogische Handeln und fiir die wissenschaftliche Betrachtung gewinn-
bringend sind. Entscheidend ist die Nutzung von Kategorien, wenn es darum geht,
Ressourcen zu nutzen oder an Herausforderungen zu arbeiten. Dabei konnen je-
weils unterschiedliche Dimensionen bedeutungsvoll sein, je nach Situation. Eine
zeitlich gebundene Aufteilung von Lerngruppen nach dem einen oder anderen
Muster kann dann positive Effekte haben, wenn eine Einbettung in die Gesamtheit
der Schiilerinnen und Schiiler aufrechterhalten bleibt (vgl. Kap. 2.9).

Mit Sliwkas Diversititsmodell (2010) werden die Schritte von einer priferier-
ten Vorstellung von Homogenitdt hin zu einer von Diversitit deutlich (Abb. 1).
Wihrend das Streben nach Homogenitit eine Form der Operationalisierung des
padagogischen Handelns dahingehend bedeutet, dass fiir alle das Gleiche hilf-
reich ist, differenziert sich Heterogenitit dahingehend aus, dass ein ,Gleiches fiir
alle® als nicht hinreichend betrachtet wird. Als Reaktion hierauf lasst sich sowohl
beim Homogenitétsstreben als auch beim Heterogenititsstreben das dreigliedrige
Schulsystem als Antwort auf die Verschiedenheit der Schiilerinnen und Schiiler
verstehen. Die Gruppierung nach Alter oder Leistungsvermogen sind zundchst lei-
tende Prinzipien. Mit dem Streben nach Diversitit wird das Verstdndnis erweitert
und die inter- und intrapersonellen Unterschiede fiir schulische Prozesse werden
bewusst herangezogen. ,Wahrend Heterogenitit auf die Verschiedenheit der Lern-
gruppe gerichtet ist, bezieht sich Diversitit auf die gesellschaftlichen und sozialen
Hintergriinde des Lernenden” (Hoyer, Weigand & Miiller-Oppliger, 2013, S. 79).

Solzbacher et al. weisen darauf hin, dass in der schulischen Praxis letztendlich
mit der Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler gearbeitet werden muss,
wenn die Idee verfolgt wird, angemessene Bildungsangebote sicherzustellen, auch
wenn Lerngruppen zumeist nach dem Merkmal Alter zusammengestellt sind: ,,Als
unumstritten gilt inzwischen, dass das homogene Alter von Kindern nicht auf die
Homogenitit ihrer korperlichen und geistigen Entwicklung, auch nicht ihrer indi-
viduellen Lern- und Bildungsvoraussetzungen schlieflen lasst® (Solzbacher et al.,
2012, S. 15). Heterogenitit kann letztendlich dazu fithren, dass Individualisierung
immer mehr an Bedeutung gewinnt (Sturm, 2010; Waxman, Alford & Brown, 2013,
S. 406).

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung wird vor allem auf die ,Leis-
tungsheterogenitit als das vielleicht auffilligste Merkmal von Heterogenitdt im
Klassenzimmer® (Scharenberg, 2012, S. 246) abgehoben. Andere Elemente

»finden in den Untersuchungen nur selten eine umfangreiche Betrachtung.
Begriindet wird dies damit, dass Leistungsheterogenitit sich zum einen bes-
ser operationalisieren ldsst, zum anderen werden Aspekte wie soziotkonomi-
scher Status oder Migrationsstatus als Kontextvariable erhoben® (Fischer, 2014,
S. 64).
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Empirisch lasst sich die Auswirkung von Leistungsheterogenitit auf den Unter-
richt mit den Ergebnissen der ELEMENT-Studie (Lehmann & Lenkeit, 2008) und
der KESS-Studie (Scharenberg, 2012) darstellen (Fischer, 2014). Die ELEMENT-
Studie zeigt, dass ein Grofiteil der Leistungsunterschiede am Ende der Grund-
schulzeit durch das auflerschulische Umfeld bestimmt ist. Lehrpersonen setzen in
ihren Bemiithungen zur Individuellen Forderung vor allem am unteren Ende des
Leistungsniveaus an, konnen aber die Unterschiede zwischen den leistungsstérke-
ren und den leistungsschwécheren Schiilerinnen und Schiilern nicht ausgleichen.
»Beim Ubergang auf das Gymnasium profitieren alle Schiilerinnen und Schiiler
und steigern ihr Leistungsniveau, was darauf zuriickgefithrt wird, dass die Ange-
bote hier besonders herausfordernd sind“ (Fischer, 2014, S. 65). Besonders positiv
profitieren leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler von diesen Angeboten.

Die KESS-Studie (Scharenberg, 2012) setzt bei dlteren Schiilerinnen und
Schiilern an und zeigt, ,dass die Leistungsheterogenitit in den Klassen an wei-
terfithrenden Schulen abnimmt, wenn die Schulform insgesamt als hohergliedrig
verstanden wird“ (Fischer, 2014, S. 65). Mit dem Vorwissen wird ein Element
herausgestellt, das eine zentrale Funktion fiir die individuelle Kompetenzent-
wicklung darstellt, wobei sich die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Leistungen
frei nach dem Matthdus-Effekt - Wer hat, dem wird gegeben' - unterschiedlich
schnell entwickeln (ebd.). ,Die Ergebnisse lassen insgesamt darauf schlieflen, dass
Gesamtschulen Leistungsheterogenitit am effektivsten nutzen koénnen, um das
Leistungsniveau von Lerngruppen insgesamt zu steigern® (ebd.). Bei rein leistungs-
bezogenen Angeboten profitieren vor allem leistungsschwichere Schiilerinnen
und Schiiler. Werden auch soziale Entwicklungen fokussiert, ,,ldsst sich allerdings
zeigen, dass sowohl leistungsstarkere als auch -schwichere gleichermaflen von
entsprechenden didaktischen Mafinahmen profitieren konnen® (ebd.). ,Demnach
kann nicht davon ausgegangen werden, dass eine durch eine Vielzahl von Selek-
tionsmechanismen angestrebte, moglichst leistungshomogene Zusammensetzung
von Lerngruppen fiir die schulische Kompetenzentwicklung am forderlichsten ist“
(Scharenberg, 2012, S. 257).

Es zeigt sich, dass ,das Schaffen von homogenen Lerngruppen durch Maf3-
nahmen der Leistungsgruppierung geringe Auswirkungen auf Schulleistungen
hat, zumindest dann, wenn die Gruppierungsmafinahmen nicht mit curricularen
Differenzierungsmafinahmen einhergehen® Und weiter: ,,Es scheint vielmehr auf
die Qualitit des Unterrichts als auf die Frage, wie homogen die Schiilerschaft ei-
ner Lerngruppe ist, anzukommen® (Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein, 2013,
S. 171). Entscheidend kann zudem die Lerngruppenkomposition sein, sowohl be-
zogen auf Leistungsheterogenitit als auch auf psychosoziale Variablen (a.a.O., S.
178; vgl. Fischer, 2014).
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2.2 Individualisierung

Elias liefert eine Definition von Individualitit, die dem Verstandnis in dieser Ar-
beit zugrunde liegt und die als Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit dem
Komplex Individualisierung herangezogen wird:

sWas wir die ,Individualitit® eines Menschen nennen, das ist in erster Linie
eine Eigentiimlichkeit seiner psychischen Funktionen, eine Gestaltqualitit, sei-
ner Selbststeuerung in Beziehung zu anderen Menschen und Dingen. ,Indivi-
dualitdt| das ist ein Ausdruck fiir die besondere Art und den besonderen Grad,
in dem sich die Gestaltqualitdt der psychischen Steuerung des einen Menschen
von der anderer Menschen unterscheidet (Elias, 2003, S. 87 hervorgehoben
im Original).

Es wird deutlich, dass Individualisierung als Prozess zwischen dem einzelnen
Menschen und der Gesellschaft, in der sich das Individuum bewegt, zu verstehen
ist. Dabei ist die Eingebundenheit des Einzelnen zu betonen. Individualisierung
kann dabei nur gemeinsam mit gesellschaftlichen Dimensionen gedacht werden.
»Der Mensch ist immer schon sozial und nur als solcher kann er iiberhaupt Indi-
vidualitdt gewinnen® (Kron & Horacek, 2009, S. 15). Elias (2003, S. 87) weist darauf
hin, dass eine Uberhéhung des Selbst zu vermeiden ist, da die gesellschaftlichen
Strukturen die Auspragungen des Selbst erst in einer Wechselwirkung ermogli-
chen. Individualisierung ,,produziert sich iiberhaupt nur dann und nur dadurch
in einem Menschen, daf3 er als Kind in eine Gruppe, in eine Gesellschaft hinein-
wichst® (a.a.0., S. 56).

Dieser Prozess schaftt die Beziige zu den Bereichen Erziehung und Bildung.
Beide Anspriiche, sowohl die des Individuums als auch die der Gesellschaft, sind
in Erziehungs- bzw. Bildungsprozessen zu beriicksichtigen (Heinze & Prengel,
2012). Bildung ldsst sich mit Schratz & Westfall-Greiter (2010) als Kernziel der
Individualisierung herausarbeiten: ,Nicht das didaktische Konstrukt eines Indivi-
duums, sondern die Bildung der (jungen) Menschen, die es in ihrer Beziehung
zur Welt zu stirken gilt, steht im Mittelpunkt® (a.a.O., S. 26). Dabei ist ,,Bildung
als Pflege humaner Ressourcen [...] individuell wie gesamtgesellschaftlich ein ent-
scheidender Schliissel zur Beteiligung am 6konomischen, kulturellen und politi-
schen Prozess® (Heimbach-Steins, 2013, S. 35) zu verstehen. Mit Bezug auf Benner
wird deutlich, dass Bildsamkeit sich im Wechselspiel zwischen Individuum und
Gesellschaft entfaltet. Betont wird die Selbsttatigkeit der bzw. des Einzelnen, wobei
diese im Prozess anzubahnen ist.

»Daf$ padagogische Praxis, an die Bildsamkeit des Zu-Erziehenden ankniip-
fend, zur Selbsttitigkeit auffordert, besagt gerade, dafl der Zu-Erziehende ohne
eine entsprechende Aufforderung noch nicht selbsttitig sein kann, daf} er dies
auch nicht aufgrund einer solchen Aufforderung wird, sondern nur vermittels
seiner eigenen Mitwirkung werden kann“ (Benner, 1987, S. 71).
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Bildsamkeit ist somit

»ein Prinzip der padagogischen Interaktion, ein Relationsprinzip, welches sich
auf die pddagogische Praxis als eine intergenerationelle Praxis bezieht und jede
Reduktion piddagogischen Handelns zum Erfillungsgehilfen der Vorsehung
im Sinne anlagenbestimmter oder umweltbedingter Determination negiert®
(a.a.0., S. 57).

Kron & Horacek beschreiben den Prozess der Individualisierung als ein steti-
ges ,Rein und Raus“ (2009, S. 8). Bezogen auf das schulische Lernen erkennen
Schratz & Westfall-Greiter (2010, S. 23) in den Moglichkeiten der Differenzierung
eben diesen Mechanismus: ,Die heterogene Lerngemeinschaft wird auseinander
genommen, damit die Lehrperson die Lernenden mit Hilfe von Differenzierungs-
mafinahmen individuell bestméglich férdern und fordern kann® Dabei begreifen
sie Differenzierung als gesellschaftliches Konstrukt, in dem sich verschiedene Vor-
stellungen und Annahmen widerspiegeln — etwa bezogen auf eine Differenzierung
nach Leistung, Geschlecht oder religiéser Zugehorigkeit (vgl. Kap. 2.1). Individu-
alisierung kann somit verstanden werden als ,die padagogische Antwort auf He-
terogenitdt® (Saldern, 2011, S. 4) beziehungsweise als die optimale Umgangsform
»mit der Heterogenitit® (Fischer, 2010b, S. 66) in der Schule.

Mit Dollinger ist darauf zu verweisen, dass Individualisierungskonzepte unkri-
tisch in erziehungswissenschaftliche Diskurse iibernommen und nicht hinreichend
reflektiert werden. Zwar hat sich ,,Individualitit als padagogischer Zentralbegriff“
(Dollinger, 2007, S. 77) etabliert, allerdings zeigt sich die Diskussion zur Individu-
alitdt als eine ahistorische, die Entwicklungen seit der Aufkldrung bzw. des Neuhu-
manismus nicht kritisch aufgreift.

Schratz & Westfall-Greiter (2010) weisen darauf hin, dass Zuschreibungspro-
zesse erst die Differenzen produzieren. Entsprechend erfordert dies ein Nach-
denken iiber die Zuschreibungen, die Individualisierungsprozesse kennzeichnen,
und eine Orientierung auf die Prozesse selbst. Bezogen auf schulische Differen-
zierungsmafinahmen bedarf es einer kritischen Reflexion der durchgefiihrten Ent-
scheidungen unter padagogischen Gesichtspunkten. Durch statische Zuweisungen
von Merkmalen sind Verdnderungen nur schwer erreichbar. Sowohl im Sinne des
Individuums als auch der Gesellschaft erscheint deshalb eine Fokussierung auf in-
dividuelle Lern- und damit Verdnderungsprozesse angemessen.

Etwaige Etikettierungen, wie sie beispielsweise im sonderpddagogischen Be-
reich gesetzt werden und die Debatte um das Konzept von Inklusion dominieren
(Veber, 2010), sind zu vermeiden. Erfolgversprechender erscheint eine Orientie-
rung an den individuellen Potenzialen der Einzelnen. Individualisierung lasst sich
im péadagogischen Sinne als Prozess charakterisieren: Sie ,nimmt die zuvor erfass-
ten Lernvoraussetzungen und/oder Interessen einzelner Schiilerinnen und Schiiler
als Ausgangspunkt und stellt daraufhin passende individuelle Lernangebote zur
Verfiigung® (Bohl, Batzel & Richey, 2011, S. 4). Dies zeigt, dass padagogische Indi-
vidualisierungsprozesse ausgerichtet sind auf personliche Bildungsprozesse.
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Orientierungspunkte fiir die Individualisierung sind demnach zweierlei: Zum
einen wird das einzelne Subjekt betrachtet, zum anderen die gesellschaftliche Ein-
gebundenheit des Individuums betont. Bezogen auf schulische Prozesse steht die
einzelne Schiilerin oder der einzelne Schiiler auf der einen Seite, wihrend sich die
Schulklasse als soziales Gefiige sowie gesamtgesellschaftliche Beziige, die von au-
Ben an die Schule herangetragen werden, auf der anderen Seite befinden. Deutlich
wird, dass beide Seiten einander bedingen. Mit Elias (2003) ldsst sich argumentie-
ren, dass dies kein Entweder-Oder bedeuten muss, sondern vielmehr eine Bindung
zwischen Gesellschaft und Individuum besteht:

»Je weiter diese Funktionsteilung in einem Verbande gediehen ist, desto mehr
sind die Menschen auf ein Geben und Nehmen angewiesen, desto intensiver
binden sie sich dadurch, daf} der eine nur im Zusammenhang mit vielen ande-
ren sein Leben und seine soziale Existenz erhalten kann, gegenseitig“ (a.a.O.,
S. 69-70).

Individualisierungsprozesse in der Schule bediirfen eines Zusammenspiels aus
Einzelperson und Gesamtgefiige. Ausgehend von diesen Uberlegungen kann auf
die Antinomien Bezug genommen werden, die auf das System Schule einwirken
(Combe & Helsper, 1996). Wischer & Trautmann (2011) schitzen die Moglich-
keiten der padagogischen Praxis, die sich sowohl an den individuellen als auch
gesellschaftlichen Anforderungsbereichen ausrichtet, pessimistisch ein. Sie sehen
Individuelle Férderung des Einzelnen als Kontrapunkt zur kollektiven Forderung,
die darauf abziele, , Leistungsstreuung in einer Lerngruppe so zu begrenzen, dass
gemeinsames Lernen noch moglich ist* (a.a.O., 2011, S. 8). Wie aufgezeigt werden
soll, greifen individuelle und gesellschaftliche Anforderungen ineinander und ste-
hen sich nicht unbedingt gegeniiber. Schnell (2012, S. 214) weist darauf hin, dass
nicht nur die individuellen Voraussetzungen und Bediirfnisse beachtet werden
miissen, um schulische Prozesse zu realisieren, sondern auch der kollektive Be-
zugsrahmen.

2.3 Forderung

Mit Neuber ldsst sich Férderung ausmachen als ,Leitidee padagogischen Han-
delns® (2012, S. 26). Er stellt heraus, dass ,,[d]ie Absicht der Forderung [...] konsti-
tutiv (ebd.) fiir Erziehungs- und Lernprozesse ist (Pfitzner & Neuber, 2012). ,,Un-
ter Férderung wird allgemein die gezielte Unterstiitzung von Personen verstanden.
Bezogen auf den Nachwuchs (z.B. Kinder, Jugendliche, junge Erwachsene) dient
Forderung vor allem der Entfaltung von Begabungen und der Entwicklung der
Personlichkeit (Fischer 2014, S. 29; vgl. Fischer 2010d).

Mit Blick auf die Wortbedeutung lasst sich zeigen, dass Forderung bzw. Férdern
im pddagogischen Kontext verstanden wird als Unterstiitzung eines Menschen in
seiner Entfaltung oder seinem Vorankommen, wobei auch Verstirkungsmafinah-
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men intendiert sind (Bibliographisches Institut, 2013a). Dabei setzt Forderung
zumeist bei Kindern, Jugendlichen oder jungen Erwachsenen in unterschiedlichen
padagogischen Kontexten wie Kindertagesstitte, Schule oder Sportverein an. Zu-
dem ist Forderung prozesshaft, zielgerichtet und auf die Entwicklung der oder
des Einzelnen ausgelegt (Graumann, 2008) und verfolgt das Ziel, Begabungen zu
entfalten und Personlichkeit zu entwickeln (Fischer, 2014). Arnold (2008) verweist
darauf, dass Forderung in der Padagogik als Begrift gebraucht wird, der sich aus-
zeichnet durch Wertschitzung und positive Konnotation.

Maykus et al. fassen den Begriff der Forderung, indem sie eine konkrete
Handlungsrichtung annehmen. Sie definieren Forderung als ,eine zielorientierte
und intendierte padagogische Intervention, sie folgt der Vorstellung von einem
Zusammenhang zwischen dem péddagogischen Handeln und Kompetenzerwerb®
(Maykus, Boéttcher, Liesegang & Altermann, 2011, S. 127). Wie bei dem Begriff
Individualisierung lassen sich bei dem Begriff Forderung normative Aspekte aus-
machen, die das Handeln in padagogischen Situationen bestimmen. In der durch
die normative Pragung bedingten Offenheit ist das Ziel angelegt, die Heterogenitit
der Menschen untereinander zu betonen (vgl. Kap. 3.1). Hierin liegen allerdings
die Schwierigkeiten in der Operationalisierung des Begriffs sowohl fiir die wis-
senschaftliche als auch die schulische Praxis. Die Nicht-Definition des Begriffs
Forderung bzw. die hiufig aufzufindenden tautologischen Definitionen erweisen
sich als wenig hilfreich. Bezogen auf Férderung im schulischen Kontext ist davon
auszugehen, dass die Schiilerinnen und Schiiler durch Lehrpersonen unterstiitzt
und begleitet werden. Diese verfolgen dabei konkrete, zuvor festgelegte Ziele.

»Im traditionellen Sinne betriftt Forderung zunichst vor allem Kinder mit
besonderem Forderbedarf (z.B. Lernschwierigkeiten und/oder Migrationshinter-
grund)“ (Fischer, 2014, S. 29). In der Sonderpddagogik werden Mafinahmen bis
hin zu Schulformen bereitgehalten, die sich speziell an Schiilerinnen und Schiiler
mit entsprechend diagnostizierten Bedarfen richten. Durch die Bestrebungen hin
zur Inklusion 4dndern sich diese Angebote dahingehend, dass eine gemeinsame Be-
schulung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Forderbedarf erméglicht
wird (UNESCO, 1994). Neben das Fordern tritt, bezogen auf Individuelle Bega-
bungsforderung, das Fordern (vgl. Kap. 2.8.3). ,Das Fordern von Leistungen stellt
ndmlich, sofern dies in einer piddagogisch verantwortungsvollen Art und Weise ge-
schieht, eine Forderung im Sinne der Herausforderung der individuellen Fihigkei-
ten von Schiilerinnen und Schiilern dar“ (Weigand, 2006, S. 41, Hervorhebungen
wie im Original). Im Sinne einer potenzialorientierten Férderung wird ein Lernen
angestrebt, das als Herausforderung angelegt ist und ,,den Lernenden in die Lage
versetz[t], diese Herausforderungen fiir sich gestalten zu kénnen (Miiller, 2009,
S. 40). Mit Wagenschein (2010, S. 107) ist davon auszugehen, dass ein Wechselspiel
zwischen Lernenden und Lehrenden stattfindet bzw. ausgestaltet werden kann.

Wird Bildsamkeit nach Benner hinzugezogen, ergibt sich fiir die Forderung
eine Orientierung an der Personlichkeit der zu Fordernden: ,Die eigene Bild-
samkeit und die eines anderen anerkennen, heifit positiv gewendet, so auf die
Erziehungsbediirftigen einzuwirken, daf} diese bei der Erlangung ihrer Bestim-
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mung mitwirken® (Benner, 1987, S. 57). Forderung ist demnach auf konkrete
Ziele ausgerichtet, die in der Person des Einzelnen auszumachen sind und nur
umsetzbar im Sinne einer Interaktion. Es bedarf des Zusammenspiels zwischen
Lehrperson und Lernerin bzw. Lerner. Die mit der Férderung verbundenen Ziele
lassen sich nur in der Interaktion bestimmen und sind somit kontextgebunden.

2.4  Definitionen Individueller Forderung

Eine allgemeine Definition zur Individuellen Forderung liegt nicht vor, auch wenn
ein einheitliches Verstdndnis gefordert wird (Solzbacher, 2010, S. 29-30). Vielmehr
ist Individuelle Férderung ein Sammelbecken fiir unterschiedliche Anspriiche und
Ideen. Aus verschiedenen Warten wird auf sie Bezug genommen, ohne eine klaren
Orientierungslinie zu bieten: Bildungspolitik, Schulpraxis und Erziehungswissen-
schaft nutzen den Begriff Individuelle Forderung als eine Art Qualitdtsmerkmal
fiir Unterricht (Fischer, 2010b). Wie komplex das Gebilde Individuelle Férderung
verstanden wird, zeigen die Ergebnisse der Bildungskonferenz Zusammen Schule
machen fiir NRW (2011). Die herausgestellen Facetten, die auf die Individuelle For-
derung Einfluss nehmen, lassen sich ausgehend von drei Unterzielen in ein Span-
nungsverhiltnis einordnen:
(1) Leistungsfihigkeit des Schulsystems insgesamt verbessern, also eine Qualitats-
verbesserung bezogen auf Schiilerleistungen umsetzen.
(2) Bildungsgerechtigkeit stirken, also soziale Aspekte des Lernens und des Bil-
dungssystems aufgreifen, um Teilhabe und Aufstiege zu erméglichen.
(3) Umfassendes Schulangebot vor Ort sichern, also die lokale und regionale Ver-
ankerung von schulischen Angeboten sicherstellen.

Ausfithrend hierzu heif3t es:

»Danach liegt dem Konzept der individuellen Férderung die Vision zugrun-
de, das Lernpotenzial aller Schiilerinnen und Schiiler auszuschépfen und
dabei den interindividuell unterschiedlichen Lernvoraussetzungen Rechnung
zu tragen. Die Akzentuierung der Individualitit ergibt sich daraus, dass Bil-
dungsprozesse von ihrer Natur her nur ,individuell® denkbar sind, und dass
Gestalt und Geschwindigkeit von Prozessen der Aneignung von Wissen und
Kompetenzen interindividuell sehr unterschiedlich ausgeprégt sein kénnen®
(Bildungskonferenz ,,Zusammen Schule machen fiir NRW* 2011, S. 1).

Ergidnzend zu den Zieldimensionen wird darauf verwiesen, dass durch entspre-
chende Angebote individuelle ,Schwichen kompensiert und Stirken entwickelt
werden, einheitliche Bildungsstandards fiir alle Schiilerinnen und Schiiler erreicht,
Inklusion erméglicht und letztlich auch der Umbau des Schulsystems vorangetrie-
ben werden“ (Pfitzner & Neuber, 2012, S. 2) soll. In der wissenschaftlichen Diskus-
sion klaftt das Verstindnis von Individueller Férderung weit auseinander. Durch
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die unterschiedlichen Zugangsweisen ergeben sich Zielsetzungen, die nach Kunze
(2010, S. 17) teilweise kontrar sind.

Um einen Zugang zu den verschiedenen Definitionen zu ermdglichen, schla-
gen Solzbacher et al. (2012, S. 1-4) eine Systematisierung vor. Sie unterscheiden
anhand der zugrundeliegenden Perspektiven: ausgehend von der Lehrperson
oder der Schiilerin bzw. dem Schiiler, defizit- oder ressourcenorientiert, system-
bezogen. Dabei ergeben sich nach Sichtung der vorliegenden Forschungsliteratur
Uberschneidungen in den einzelnen Zuordnungen. Verantwortlich scheinen die
begrifflichen Unklarheiten im Themenfeld Individuelle Férderung zu sein. Nicht
umsonst verweisen Klieme & Warwas (2011, S. 807) auf Redundanzen:

»Im Theoriediskurs der Erziehungswissenschaft hat der Terminus ,individuelle
Forderung’ keinen besonderen Stellenwert. Dies liegt vermutlich darin begriin-
det, dass ,individuelle Forderung® eine im wissenschaftslogischen Sinne gewis-
sermaflen Uberflissige Kategorie ist, weil sie keinen spezifischen Begriffsinhalt
hat*

Sie gehen davon aus, dass Fordern das allgemeine Ziel eines jeden Erziehungs-
oder Bildungsprozesses ist und Individuelle Forderung somit ,.als erzieherisches
Handeln unter konsequenter Beriicksichtigung personaler Lern- und Bildungs-
voraussetzungen definiert werden® (a.a.O, S. 808) kann. Klieme & Warwas argu-
mentieren ausgehend von der Lehrperson: Diese setzt padagogisches Handeln im
Unterricht um und nutzt eine, wie auch immer geartete, padagogische Diagnostik,
um dieses Handeln legitimieren zu konnen. Wéhrend Klieme & Warwas Individu-
elle Forderung leistungsneutral definieren, fokussiert Graumann Lernschwierigkei-
ten unter Beriicksichtigung von Stirken und Interessen:

»Einen Schiiler individuell zu férdern bedeutet, ihn in seiner gesamten Per-
sonlichkeit ins Auge zu fassen, sein auflerschulisches Umfeld in die Férderung
einzubeziehen, offen zu sein fiir seine Interessen und Stirken und, darauf auf-
bauend, ihn an die Hand zu nehmen, um ihm helfen zu konnen, seine Schwi-
chen zu beheben® (Graumann, 2008, S. 21).

Deutlich wird ein technisches Verstindnis: Mit den ,richtigen’ Werkzeugen setzt
die Lehrperson an, um Defizite zu beheben. Hinzu kommt die Bezugnahme auf
die personliche Umwelt der Schiilerinnen und Schiiler.

Bereits vor dem Erscheinen der ersten Ergebnisse der internationalen Schulleis-
tungsvergleichsstudien PISA, TIMSS oder IGLU Anfang dieses Jahrtausends setzt
das Forum Bildung ein Verstindnis der Individuellen Forderung, das zuvorderst
die Notwendigkeiten einer solchen betont:

»Individuelle Forderung entscheidet dariiber, ob Menschen sich nach ihren
Fahigkeiten und Interessen entwickeln kénnen. Individuelle Forderung ist
gleichermaflen Voraussetzung fiir das Vermeiden und den rechtzeitigen Abbau
von Benachteiligungen wie fiir das Finden und Férdern von Begabungen [...]*
(Arbeitsstab Forum Bildung, 2001, S. 7).
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Ausgangspunkte sind die Einzelnen, die in ihren individuellen Potenzialen ge-
fordert und unterstiitzt werden sollen. Dabei werden zwei Ziele angestrebt. Zum
einen sollen Hemmnisse beseitigt, zum anderen Begabungen aufgespiirt und ge-
fordert werden. Lehrpersonen oder Einzelschulen werden in dieser abstrakten Be-
schreibung nicht direkt eingebunden, als Hauptadressaten fiir die Forderung nach
Individueller Férderung werden vielmehr die ,,Linder und Kommunen“ (a.a.O,, S.
8) angesprochen.

Meyer zielt dementgegen vor allem auf das Schaffen von Lerngelegenheiten ab,
die Hintergriinde der bzw. des Einzelnen werden lediglich antizipiert: , Individuel-
les Fordern besteht [...] darin, Lernsituationen zu schaffen, in denen Schiilerinnen
und Schiiler mit individuellem Forderbedarf und/oder individuellen Lernschwer-
punkten ihre Stirken entfalten und ihre Schwichen kompensieren konnen® (Mey-
er, 2004, S. 97). Wie Graumann greift Meyer die Idee der Lernschwierigkeiten bzw.
Stirken auf, die es im Unterricht zu beheben oder zu beférdern gilt.

Kunze setzt in ihrer Definition an der leistungsneutralen Idee an und definiert
Individuelle Forderung differenziert auf die Situation der Schiilerinnen und Schii-
ler unter Beriicksichtigung der Lehrperson hin:

»unter individueller Férderung werden alle Handlungen von Lehrerinnen und
Lehrern und von Schiilerinnen und Schiilern verstanden, die mit der Intenti-
on erfolgen bzw. die Wirkung haben, das Lernen der einzelnen Schiilerin/des
einzelnen Schiilers unter Beriicksichtigung ihrer/seiner spezifischen Lernvo-
raussetzungen, -bediirfnisse, -wege, -ziele und -méglichkeiten zu unterstiitzen®
(Kunze, 2010, S. 19).

Bemerkenswert ist, dass Kunze die Intention, individuell fordern zu wollen, als In-
dividuelle Forderung begreift. Diese Orientierung stirkt die Bereitschaft der Lehr-
personen, diese Bildungsidee im Unterricht umzusetzen. In der differenzierten
Bezugnahme auf die Lernenden werden die Mittel betont, die diese benétigen, um
individuelle Unterstiitzung annehmen zu konnen. Im anglo-amerikanischen Raum
wird die individuelle Ausgangslage, die Diversitit der Lernenden, als Argumentati-
onslinie herangezogen, um Formen Individueller Forderung zu legitimieren:

»Individualized instruction refers to the idea that each student learns different-
ly and thus in order to accommodate these differences, instruction should be
personalized, matched, or adapted to the experiences, aptitudes, and interests
of each individual student® (Waxman et al., 2013, S. 405).

Die Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler wird als Grundannahme
dafiir gesetzt, dass Unterricht ausdifferenziert gestaltet werden muss. Die Frage
nach der Zielperspektive Individueller Forderung greift Fischer (2013c, S. 282) auf:

»Letztlich bedarf individuelle Forderung einer gezielten Adaptation des di-
daktischen Forder-Forder-Angebotes an die diagnostizierten Forder-Foérder-
Bediirfnisse mit dem Ziel einer optimalen Potenzialentfaltung und Personlich-
keitsentwicklung aller Schiilerinnen und Schiiler.”
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