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Kerstin Rabenstein

In Deutschland ist mit der Einrichtung von Ganztagsschulen die Hoffnung ver-
bunden, dass das Mehr an Zeit und die flexibler gestaltbaren Zeiteinheiten im
Tagesverlauf dazu fithren, dass mehr Lern- und Férderangebote gemacht werden
kénnen. Mehr Personal und vor allem die Kooperation von unterschiedlichen
pidagogischen Professionellen sollen die passgenaue Betreuung bzw. Beratung
des einzelnen Schiilers erméglichen. Der zu Beginn des Jahrtausends entstandene
bildungspolitische Konsens, mehr Ganztagsschulen einzurichten und damit diag-
nostizierte Defizite fachlicher Kompetenzen der Schiiler und Schiilerinnen zu
beseitigen, ist als eine Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-Studie zu verstehen
(vgl. Kuhlmann/Tillmann 2009). Mit der Ganztagsschule ist daher derzeit die Idee
von Férderung als Kompensation kognitiver Defizite bzw. Verbesserung fachlicher
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler eng verkniipft.

In der Diskussion um ganztigige Beschulung in Deutschland spielt demgegeniiber
seit jeher ein sehr weiter Begriff von Férderung im Sinne einer umfassenden Men-
schen- und Persénlichkeitsbildung eine zentrale Rolle (vgl. exemplarisch den Beitrag
von Fischer und Ludwig in diesem Band). Im Anschluss an reformpidagogische
Vorstellungen von Schule, insbesondere auch die Konzeption der Landerzichungs-
heime, und die damit verbundene, bekannte Kritik an der ,Lern- und Buchschule®
wird die Ganztagschule als eine bessere, weil am ,Leben® und dem einzelnen Kind
orientierte Schule entworfen (vgl. kritisch zur Rezeption reformpidagogischer Ideen
in der Ganztagsschulbewegung Kolbe/Reh 2008, Scholz/Reh 2009), die Anspriiche
an eine Steigerung kognitiver Leistungen zugunsten einer Ausweitung erzieherischer
Aufgaben zuriickstellt (vgl. Kolbe/Reh/Fritzsche u.a. 2009). Diese an reformpida-
gogischen Vorstellungen orientierte Interpretation des Ganztagsgedankens erweist
sich jedoch auch als Hypothek fiir die weitere Entwicklung von Ganztagsschulen,
da sie den Blick auf die Verbesserung der Lerngelegenheiten im Unterricht verstellt
und stattdessen den Ausbau der Ganztagsschule zur Kompensation vermeintlich
erzicherischer, vor allem familidrer Defizite in den Vordergrund riickt.

Im Folgenden soll nun versucht werden, die Debatte um Férderkonzepte an
Ganztagsschulen jenseits eines ,engen® oder ,weiten® Forderbegriffs zu fithren.
Férderung wird in jedem Fall als eine besonders intensive individuelle Zuwendung
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angesehen. Die Rekonstruktion von Interaktionen zwischen Professionellen und
einzelnen Schiilern bzw. Schiilerinnen im Unterricht bzw. unterrichtserginzenden
Lernangeboten, in denen der Anspruch besteht, dem Einzelnen Hilfestellungen
zur Bearbeitung von Aufgaben zu geben und die wir ,dyadische Férdersituatio-
nen”! nennen, zeigt, dass die je gewihlte Art der Ansprache bzw. Adressierung der
Lernenden durch die Professionellen immer auch in einem weiten Sinne ,bildend"
wirkt und eine Unterscheidung von kognitiver und anderer Férderung den Blick
genau darauf verstellt. Die Adressierung des Lernenden in jedem Férderangebot
setzt den Lernenden in ein bestimmtes Verhiltnis zu sich selbst und zur Sache, wirkt
zuriick auf sein Selbstverstindnis im Umgang mit der Welt und daher ,bildend'
(vgl. Kolbe/Reh 2009). Untersucht werden soll anhand eines Fallvergleichs?, was
eine gelingende Interaktion zwischen Professionellen und einzelnen Lernenden
in Forderangeboten jenseits der Frage nach dem kognitiven Output — der leis-
tungsfordernden Wirkung des Angebotes — auszeichnen kénnte. Dazu stelle ich
zunichst dar, welche Moglichkeiten individueller Férderung sich an Ganztagsschu-
len erdffnen und was sie dem Forschungsstand zum adaptiven Unterricht gemif§
auszeichnen miisste. Im zweiten Schritt interpretiere ich zwei Fille, eine dyadische
Férdersituation aus dem Wochenplanunterricht einer Grundschule und eine aus
dem unterrichtserginzenden Férderangebot Latein an einem Gymnasium, um sie
im abschlieffenden Fazit zu vergleichen.?

Die Erhshung der Adaptivitit des Unterrichts spielt derzeit in der empirischen
Unterrichtsforschung in den deutschsprachigen Lindern in Europa eine zentrale
Rolle (vgl. Reusser 2007). Die Forschunggslage ist allerdings noch liickenhaft und
teilweise widerspriichlich (vgl. Liiders/Rauin 2004): Wenig ist bekannt dariiber,
wie die unterschiedlichen Formen adaptiven Unterrichts realisiert werden, welche
Mischformen existieren und was genau jeweils in diesem Unterricht geschieht.
Uberdies fehlen bislang eindeutige empirische Belege zur hoheren Effektivitit
adaptiven Unterrichts gegeniiber direkter Instruktion. Aufgrund des programma-
tischen Anspruchs an Ganztagsschule, vermehrt Férderangebote fiir alle Schiiler
und Schiilerinnen bereitzustellen, bieten sie ein geeignetes Forschungsfeld.

Zweiunterschiedliche Formen von Férderangeboten an Ganztagsschulen kénnen
unterschieden werden (vgl. Kolbe/Reh 2009, Holtappels/Rollett 2009):

1. In Schulen, die erweiterte Lernangebote in den Tagesverlauf integrieren, wird
auf die Forderung nach der Erhshung der Adaptivitit des Unterrichts hiufig mit
Unterricht mit Arbeitsplinen respektive Wochenplinen reagiert.* Entweder wird
—meistan Grundschulen —der Unterrichtzu einem groffen Teil auf das Arbeiten mit
dem Wochenplan umgestellt. Oder es werden — auch an weiterfiihrenden Schulen
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— zusitzliche Lernzeiten, Ubstunden oder Arbeitsstunden eingerichtet, die meist
in den Vormittag integriert sind und in denen mit Plinen unterschiedlicher Art
gearbeitetwird. Diese Angebote werden in der Regel zur Ubung genutze und ersetzen
die ehemals auflerhalb der Unterrichtszeit angesetzten Hausaufgabenstunden.

2. An vielen Ganztagsschulen werden zusitzliche fachgebundene Angebote ein-
gerichtet, die von Fachpersonal betreut werden. Dabei kann es sich entweder um
spezifische Forderangebote fiirleistungsstarke oder -schwache Schiiler handeln. Oder
es sind fachspezifische Angebote, die spezifische Interessen von Schiilern aufgreifen,
wie naturwissenschaftliche, sportliche, musisch-kiinstlerische Angebote, in denen
aber kein besonderer Leistungs- bzw. Férderanspruch besteht.

Sowohl in speziellen Angeboten, die fiir wenige Schiiler und Schiilerinnen
eingerichtet bzw. von wenigen Schiilern und Schiilerinnen besucht werden, als
auch im Rahmen individualisierten Arbeitens, wie dem Unterricht mit Arbeits-
bzw. Wochenplinen, entstechen — wie die unten interpretierten Fille zeigen — fiir
den Lehrenden gegeniiber dem Klassenunterricht weitaus grofiere Freiriume, sich
einzelnen Schiilern und Schiilerinnen zuzuwenden. Der verstehensorientierten
adaptiven Unterstiitzung und Begleitung der Lernprozesse der Schiiler durch die
Lehrenden wird in der Diskussion um die Qualititsmerkmale eines adaptiven
Unterrichts neben der inhaltlichen und methodischen Anpassung der Aufgaben
und des Materials an die Kompetenzen der Lernenden eine zentrale Rolle zuge-
schrieben, um einen méglichst hohen Grad an kognitiver Aktivierung zu erreichen
(vgl. Pauli/Reusser/Grob 2007; Beck u.a. 2008).

Auf Seiten der Lehrperson bedarf es dafiir zum einen der Sachkompetenz (Beck
u.a. 2008, 42): Wer sich gut in der Sache auskennt, ist besser in der Lage, die Sache
gegeniiber Lernenden flexibel zu vertreten und sich adaptiv auf die Kompetenzen
der Lernenden zu beziehen. Neben den fachlichen Kompetenzen benétigt die Lehr-
kraft auch iiberfachliche Kompetenzen, um das Vorwissen und die Bediirfnisse der
Lernenden ,situationsspezifisch“ deuten zu kénnen (Reusser 2007, 29) und dabei
eine ,offene, geduldige, wertschitzende und vertrauensvolle Haltung® gegeniiber
den Lernenden zu zeigen (vgl. ebd.). Die Rolle der Lehrenden wird weniger als
Vermittlerin von Wissen gesehen, sondern in ihrer beratenden und steuernden
Funktion. Die Lehrperson tibernimmt dabei zunichst die metakognitive Steuerung
des Lernens der Lernenden, die aber sukzessive auf diese iibergehen soll, sie sollen
alsozunehmend Selbstmanagementkompetenzen erwerben. In der Konsequenz heif3t
das, dass eine angemessene pidagogische Diagnostik den individuellen Lernstand
der Schiiler in den Begriffen der ,Sache’ erheben muss und sich als ein kognitiv
aktivierender® Verstindigungsprozess iiber die Sache in der Interaktion zwischen
Lehrerin und Schiiler bzw. Schiilerin herstellen muss.

Aus der Perspektive einer rekonstruktiv verfahrenden Unterrichtsforschung, de-
ren Prinzipien die folgenden Interpretationen folgen (vgl. Rabenstein/Reh 2008),
entscheidet sich im Interaktionsprozess, ob Lehrende etwa das Vorwissen und die
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Bediirfnisse der Lernenden situationsspezifisch deuten kénnen. Unsere Ergebnisse
weisen jedoch darauf hin, dass vermehrt ermdglichte Gespriche zwischen Lehren-
den und einzelnen Schiilern und Schiilerinnen keineswegs notwendigerweise zu
Lsituationsspezifischer und darin individueller Bezugnahme auf die Schiiler und
Schiilerinnen® bzw. deren Umgang mitder Sache fiihren (vgl. Kolbe/Reh 2009, i.E.).
Im Folgenden soll anhand von zwei Fillen der Frage nachgegangen werden, wie die
Lehrenden die Lernenden in Situationen individueller Férderung adressieren und
in welcher Weise diese Adressierung ,bildend" wirke, das heifSt in welches Verhiltnis
zu sich selbst und zur Sache die Lernenden dadurch gesetzt werden.’

Die beiden Fille, die im Folgenden dargestellt und verglichen werden, stammen
aus unterschiedlichen Angeboten und Schulen. Die Interaktion zwischen der
Lehrerin und Klara findet im Wochenplanunterricht an einer Grundschule statt,
wihrend die Szene des Lehrers mit dem Schiiler Max einem unterrichtserginzenden
Férderangebot an einem Gymnasium entnommen ist. An der Grundschule, einer
Verlisslichen Halbtagsgrundschule mit offenem Ganztagsangebot, findet im Rah-
men der so genannten ,Individuellen Lernzeit* Wochenplanunterricht im Umfang
von sechs Schulstunden pro zwei Wochen statt; dieser ersetzt dabei weitgehend die
betreuten Hausaufgabenstunden. Das Férderangebot Latein an dem Gymnasium
mit offenem Ganztagsangebot findet einmal nachmittags in der Woche statt und
wird von einem Lateinlehrer betreut. Sechs Schiiler besuchen das Angebort.

Auf dem Wochenplan der Schiiler und Schiilerinnen an der Grundschule® stehen
viele Aufgaben; angekreuzt sind — speziell zusammengestellt fiir den Einzelnen
— die, die sie erledigen miissen, freiwillig kdnnen sie noch weitere auf dem Plan
stehende machen. Im Klassenraum ist es ,mucksmiuschenstill’, es herrscht eine
Arbeitsatmosphire — man kénnte sagen — wie in einer Bibliothek. Die Lehrerin
behilt durch Kreisen im Raum den Uberblick und die Hoheit iiber den Raum. Die
in den Augen der Lehrerin besonders hilfebediirftigen Schiiler und Schiilerinnen
sind so platziert, dass sie fiir die Lehrerin gut sichtbar und erreichbar sitzen. Eine
von diesen ist Klara. Die Lehrerin richtet ihre Aufmerksamkeit in der im Folgenden
niher zu betrachtenden Szene bis auf zwei kurze Unterbrechungen konstant auf die
Schiilerin. Die Verlisslichkeit der Hilfe ist einerseits also gegeben. Andererseits ist
sie potentiell immer auch gefihrdet, da sich die Lehrerin fiir alle im Klassenzimmer
verantwortlich fiihlt und streng auf die Einhaltung der Regeln achtet. Im Folgenden
beschreibe ich kurz die Sequenz.
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Nachdem sich die Lehrerin — wie es scheint routinemifiig — Klara gegeniiber
an deren Arbeitstisch setzt, beobachtet sie zunichst — wenn auch nur kurz, wie
Klara die Additionsaufgabe 49 + 7 an einem 100er-Rechenrahmen 16st: Klara zihle
die gesteckten Zehnerreihen von oben nach unten ab. Als Klara bei der fiinften
Zehnerreihe bzw. im Ubergang zur unvollstindigen sechsten Reihe ins Stocken
kommy, interveniert die Lehrerin sofort: Mit der Frage ,,Wie viel Zehner hat die
492 fordert sie Klara auf, mit der Aufgabe noch einmal von vorne anzufangen. Die
Schiilerin steckt 4 Zehner und 9 Einer, zerlegt dann die 7 in 1 + 6, die sie ebenfalls
richtig steckt. Beim Abzihlen kommt sie an derselben Stelle abermals ins Stocken.
Dabei blicke sie nach unten, spielt mit dem Stift am Mund, lichelt mehr in sich
hinein als die Lehrerin an. Die Lehrerin fordert sie erneut auf, den Vorgang zu
wiederholen. Die Lehrerin wartet das dann jedoch nicht ab, sondern fingt selber
an, mit dem Stift erst auf die Zehnerreihen und dann auf die Einer zeigend und
hérbar zihlend vorzufithren, wie das von Klara richtig gesteckte Ergebnis 56 am
Rechenrahmen abzulesen ist. Die Lehrerin lisst sich schlieflich zeigen, ob Klara
die nichste Aufgabe alleine richtig 16st. Als die Schiilerin alle Schritte am Rechen-
rahmen zur Lésung der nichsten Additionsaufgabe — das Stecken und Abzihlen in
Zehner- und Einerschritten — richtig vorfiihre, lobt die Lehrerin sie. Im Anschluss
daran wird ein anderes Anliegen der Lehrerin deutlich: sie zeigt Klara auf dem
Aufgabenzettel, welche , Tiirmchen® sie noch schaffen soll und ermahnt sie, diese
,ziigig" zu rechnen und dabei ,,nicht so viel umherzuschauen®. Schliefflich zeigt sie
ihr, welche Aufgaben sie gemacht haben soll, bis sie in fiinf Minuten wiederkime.
In den folgenden 30 Minuten fragt die Lehrerin Klara dreimal im Vorijbergehen,
wie weit sie mit den Aufgaben ist. Letztendlich erledigt Klara alle Aufgaben richtig.
Die Lehrerin beférdert sie zum Helfer fiir diese Aufgabe und lobt sie dabei geradezu
tiberschwinglich. Klara lichelt verhalten.

Wie geht die Lehrerin in dieser Szene vor? Welche Hilfestellung bzw. Unterstiit-
zung bietet sie der Schiilerin an? Welche Rolle spielen die Materialien dabei? Und
welche Haltung nimmt die Lehrerin dabei der Schiilerin und der Sache gegeniiber
ein, wie adressiert sie die Schiilerin? Indem die Lehrerin Klara vorfiihrt, wie das
Ergebnis am Rechenrahmen durch Abzihlen der Zehner und Einer zu ermitteln
ist, und sich dann vergewissert, dass Klara dieses Vorgehen beherrscht und ihr den
Auftrag gibt, die Aufgaben in einer bestimmten Zeit zu erledigen, adressiert die
Lehrerin Klara rollenspezifisch als eine Schiilerin, die hilfebediirftig ist, der sie jedoch
zugleich zutraut, mitentsprechenden Vorgaben die Aufgaben selbststindigzu lsen.
Die Lehrerin scheint sich dabei situationsspezifisch auf die Schiilerin und deren
Umgang mit der Aufgabe zu bezichen: sie lisst sich von Klara zeigen, wie diese die
Rechenschritte vollzieht; als diese nicht weiterkommt, macht sie ihr die richtigen
Losungsschritte vor und zeigt sich dabei als zugleich sachlich und involviert auf die
Sache — das Stecken und Ablesen des Ergebnisses am Rechenrahmen — bezogen. Da
die Lehrerinaufder gegeniiberliegenden Seite des Tisches sitzt, hat Klaraausreichend
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Platz, sich kérperlich in alle Richtungen zu bewegen. Die Sache — materialisiert
in der Aufgabe und dem Rechenrahmen — liegt auf dem Tisch zwischen der Leh-
rerin und der Schiilerin, der Hefter liegt vor der Schiilerin. Die Lehrerin schaut
kopfiiber auf das, was die Schiilerin schon geschrieben hat, und seidlich auf den
Rechenrahmen. Sie greift einige Male mit ihrem Stift auf den Rechenrahmen bzw.
den Hefter zeigend auf die Materialien zu. Einen gleichen Bezug zur Sache kénnen
Lehrerin und Schiilerin auf diese Weise jedoch kaum entwickeln. Als Klara zeigt,
dass sie die Aufgaben richtig l6sen kann, gibt die Lehrerin ihr im Sinne einer Hilfe
zur metakognitiven Steuerung des Arbeitsprozesses eine zeitliche Strukturierung
vor und macht die Schiilerin ihr gegeniiber rechenschaftspflichtig. Die Schiilerin
stellt sich in der gesamten Sequenz insgesamt als schiichtern, teilweise auch leicht
kokettierend als ,klein‘ dar und am Ende dann als stolz auf ihren Erfolg.

In der Linie dieser Interpretation ist die Lehrerin sehr bemiiht und auf die
Sache bezogen. Thr Umgang mit der Schiilerin und der Sache ist ja auch inso-
fern erfolgreich, als dass Klara nach einer halben Stunde vier Tiirmchen richtig
gerechnet hat. Aber: Was ist eigentlich Klaras Problem mit der Sache? Zu fragen
ist also noch einmal: Wie genau bezieht sich die Lehrerin auf die Sache und dabei
auf das, was die Schiilerin schon oder noch nicht kann? Wenn man die Sequenz
unter dieser Fragestellung noch einmal genauer untersucht, wird deutlich, dass das
Problem, das die Lehrerin ja diagnostizieren und auf das hin sie ihr Angebot an
Klara ausrichten miisste, unklar bleibt: Als Klara beim Abzihlen des Ergebnisses
am 100er-Rechenrahmen beim Ubergang zur sechsten Zehnerreihe — d.h. zum
Abzihlen der Einer einundfiinfzig, zweiundfiinfzig ... — stocke, wartet sie weder
ab noch fragt sie nach, worin das Problem fiir Klara besteht, sondern greift sofort
ein. Auf die Sache — den Zehneriibergang bei der Addition — nimmt sie Bezug als
einen schematisierten Ablauf, ein Abzihlen von Zehnern und Einern am Rechen-
rahmen, aber nicht als ein Problem, das sich der Schiilerin etwa als das Problem
stellen kénnte, beim Zehneriibergang mit Zehnern wie mit Einern zu rechnen.
Indem Klara die Zehnerstruktur des Rechenrahmens beim Abzihlen beriicksichtigt
und nicht nur Einer abzihlt, nutzt sie ihn einerseits gemifd seiner Strukeur; diese
Handhabung des Rechenrahmens gilt als eine Voraussetzung dafiir, dass Schiiler im
Laufe des zweiten Schuljahres nur zihlendes Rechnen iiberwinden (vgl. Schipper
2008, 106). Andererseits scheint fiir Klara beim Zehneriibergang ein Problem
aufzutauchen, das letztlich unklar bleibt. Die Méglichkeit, die die Forderdyade
bietet, die Schiilerin zu bitten, beim Zihlen laut zu denken oder zu erkliren, was
sie stocken ldsst, wird nicht genutzt. Auch das Problem, das Klara hat, sich der
Arbeit zuzuwenden, wird nicht ernst genommen. Indem die Lehrerin Klara ohne
unmittelbaren Anlass ermahnt, nicht so umherzuschauen, adressiert sie Klara
generalisierend als eine Schiilerin, die sich nicht auf ihre Arbeit fokussieren kann.
Die Zeitvorgaben, die die Lehrerin Klara dann macht, werden von der Lehrerin
nicht eingehalten; sie scheint immer dann nach Klaras Fortschritten beim Arbeiten
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zu schauen, wenn es ihr gerade passt. Die Lehrerin méchte Klara zwar helfen, aber
offensichtlich lohnt es sich nicht, konsequentan der Zeitstrukturierung zu arbeiten
und der Schiilerin selbst ein Verfahren an die Hand zu geben, wie sie sich selbst
besser auf die Arbeit fokussieren kann. Im Vergleich werde ich nun — gerafft — eine
dyadische Fordersituation aus einem Gymnasium vorstellen.

In dem Latein-Férderangebot des Gymnasiums’ ist zunichst nur der Schiiler
Max anwesend (vgl. Steinwand/Schiitz 2009). Der Lehrer hat sich einen Stuhl
an Max" Tisch geriicke und sitzt ihm versetzt, aber zugewandt gegeniiber. Beide
haben Biicher und Hefte vor sich auf dem Tisch liegen. Gesprichsgegenstand ist
die Ubersetzung eines lateinischen Textes, vermutlich eine Hausaufgabe. Auch in
dieser Sequenz kommt der Schiiler an einer Stelle nicht weiter: Max kommt beim
Bestimmen von Satzteilen ins Stocken und beginnt nach der Priposition zu suchen,
die er bendtigt, um das im Ablativ stehende Nomen sinnvoll zu iibersetzen. Ein
regelrechtes Ritselraten beginnt. Der Lehrer hilt sich konsequent zurtick, er verrit
die richtige Losung nich, bleibt jedoch verbal und in seiner Gestik und Mimik
den Schiiler wohlwollend unterstiitzend auf die Aufgabe konzentriert; er bestitigt
richtige Ansitze, gibt Tipps und wiirdigt die Aufgabe als ,schwierig“. Auf den
Vorschlag des Lehrers, alle Pripositionen — auch auf die Gefahr hin, dass es sich um
die falsche handelt — auszuprobieren, reagiert Max nur zdgerlich. Méglicherweise
ist der Schiiler unsicher, ob ihm dieses hilft. Darauf geht der Lehrer jedoch nicht
ein. Als zwei weitere Schiiler den Raum betreten und sich dazu setzen, werden
sie ziigig in das Problem eingefiihrt. Erneut beginnt das Ritselraten. Der Lehrer
schligt erneut vor, durch Ausprobieren die richtige Ubersetzung zu finden. Einer
der hinzugekommenen Schiiler beginnt, Pripositionen auszuprobieren. Doch fillt
die richtige Priposition zunichst nicht. Der Lehrer kommentiert und unterstiitzt
weiter die Versuche der Schiiler. Als die Losung schliefilich von einem der beiden
hinzugekommenen Schiiler genannt wird, kommentiert der Lehrer nur knapp:
,steht hier so“.

Auffillig ist an dieser Interaktion, dass der Lateinlehrer nicht interveniert; er
setzt den Schiiler und schliefilich die drei Schiiler der Suche nach einer richtigen
Ubersetzung, nach derrichtigen Priposition regelrechtaus. Erlisst den Schiiler bzw.
die Schiiler tun, was man tun kann, wenn man etwas nicht weifd oder nicht mehr
weil3, welche Ablativfunktionen es gibt, wenn man also ohne das nétige Riistzeug
eine richtige Ubersetzung finden muss: Pripositionen suchen und ausprobieren,
welche passt. Wihrend der gesamten Sequenz hilt er einerseits eine gewisse Distanz
zu den Schiilern, zugleich bleibt er aber unterstiitzend prisent. Auf die Unsicher-
heit des Schiilers Max reagiert er nicht. Durch die hinzukommenden Schiiler wird
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dieses Problem partiell geldst. Insgesamt ldsst sich festhalten, dass das Problem des
Schiilers klar ist, die angebotene Hilfestellung im Detail vielleicht etwas anders
ausfallen kénnte, die Haltung des Lehrers den Schiilern gegeniiber allerdings kon-
stant unterstiitzend und auf den an der Sache orientierten Arbeitsprozess bezogen
ist. Den sich schliefSlich einstellenden Erfolg kommentiert er dabei auffallend
zuriickhaltend und sachlich.

Im Unterschied zu anderen dyadischen Fordersituationen, die wir beobachtet haben
(vgl. Rabenstein/Lahr 2009; Kolbe/Reh 2009), adressieren die Professionellen in
beiden hier zur Diskussion stehenden Situationen die Lernenden rollenspezifisch als
Schiiler, die etwas noch nicht kénnen, die aber in die Lage versetzt werden kénnen,
es zu konnen, und vermeiden dabei (weitgehend) generalisierende Adressierungen
und Defizitzuschreibungen, die an die ganze Person gerichtet sind. Zudem ist die
Distanz, die beide Lehrende einhalten, auffillig. Die Lehrerin bricht diese jedoch
durch die schnelle Intervention und das Vorfiihren des richtigen Vorgehens an dem
Material der Schiilerin partiell. Indem sie weder abwartet noch Klara — als diese
ins Stocken kommt — fragt, vor welches Problem sie sich gestellt sieht, adressiert
sie die Schiilerin als inkompetente Gesprichspartnerin iiber die Sache; indem sie
ihr dann das richtige Abzihlen zeigt, adressiert sie sie als diejenige, die das Vor-
gehen der Lehrerin nur nachmachen, gewissermaflen also ,abgucken’, aber nicht
verstehen muss. Es scheint hier weniger um eine situationsspezifische Bezugnahme
auf die Kompetenzen und den Lernstand der Schiilerin zu gehen als darum, die
Arbeitsfihigkeit der Schiilerin herzustellen. Klara wird in die Lage versetzt, die
Rechentiirmchen abzuarbeiten. Der Lateinlehrer passt sich demgegeniiber der Zeit
an, die die Schiiler brauchen. Er hilt es aus, dass die Schiiler lange brauchen, um
zur richtigen Lésung zu kommen, und kiirzt den Prozess nicht ab. Zwar sitzt er
auch — wie die Lehrerin — den Schiilern gegeniiber. Im Unterschied zu ihr hat er
jedoch sein eigenes Buch vor sich, ist also auch selbst unmittelbar mit der ,Sache’
beschiiftigt, auf die Sache bezogen. Er adressiert die Schiiler damit eher als solche,
die Losungen finden kénnen, die daher in gewissem Sinne ihm gleichgestellt sind.
Seine trockene Bemerkung zur richtigen Losung lisst sich als ein Hinweis darauf
verstehen, dass er ganz darauf vertraut, dass der Erfolg sich schon einstellen wird.
Deswegen verbietet sich auch ein iibermifiiges Lob. Das tiberschwingliche Lob
der Lehrerin an Klara weist hingegen darauf hin, dass sie diese Leistung von Klara
normalerweise nicht erwartet oder denkt, dass sie einer besonderen Aufmunterung
bedarf. Das Lob fiir Klara ist deswegen durchaus auch ambivalent.

Auch wenn es in keinem der beiden Fille zu einem Dialog tiber die Sache kommt,
in dem etwa die Differenz zwischen dem Schiilerwissen und der schulischen Auf-
gabe deutlich werden kénnte, unterscheiden sie sich doch in Bezug auf die Um-
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gangsweise mit der Sache. Das Problem, vor dem Klara steht, bleibt unklar: Hat
sie Schwierigkeiten den Zehneriibergang zu verstehen oder geht es mehr darum,
wie sie sich selbststindig auf das Arbeiten fokussieren kann? Die Lehrerin greift
keines der Probleme spezifisch auf: das Rechnen wird zum Zihlen von Zehnern
und Einern am Rechenrahmen; die Fokussierung aufs Arbeiten wird zu einem
undurchsichtigen, von der Lehrerin willkiirlich eingesetzten, die Arbeitstitigkeit
der Schiilerin nur kontrollierenden, aber nicht trainierenden Zeitmanagement. Das
Problem, vor dem Max stehg, ist klar. Die Schiiler und der Lehrer sind die ganze
Zeit auf das Problem — den Text im Lateinbuch — fokussiert. Der Lateinlehrer gibt
allerdings Hilfestellungen, die nicht ausreichen. Vielleicht ist ihm der Modus fiir
die Losung des Ubersetzungsproblems— Pripositionen auszuprobieren —so geliufig,
dass er Max' Unsicherheit nicht aufgreift.

Diese unterschiedlichen Adressierungen der Schiilerin bzw. der Schiiler wirken
nun auch unterschiedlich ,bildend‘. Indem nicht deutlich wird, welches Problem
Klara eigentlich hat, werden die Schiilerin bzw. deren Lernaktivititen auch nicht
ernst genommen. Da sie letztlich arbeitet, ohne dass der genaue Lerngewinn dieser
Ubung fiir sie deutlich wird, wird sie auch als hilfebediirftige Schiilerin nicht ernst
genommen. Vorsichtig formuliert, knnte diese Art der Hilfestellung dazu erziehen,
dass es egal ist, welchen Lerngewinn ich aus der Titigkeit, die ich ausfiihre, ziehe;
wichtig ist vor allem, dass die Aufgabe erledigt wird. Max und seine Mitschiiler
hingegen kinnten lernen, dass ihnen zugetraut wird, ein Problem zu 16sen und die
richtige Losung zu finden. Sie lernen auch, dass dafiir unter Umstinden Geduld
und Ausdauer notwendig ist. Indem ihnen die erforderliche Zeit und ausreichend
Unterstiitzung gewihrt werden, werden sie mit dem Problem, vor dem sie stehen,
ernst genommen.

Ohne also entscheiden zu kénnen, welche Wirkung das eine oder das andere
Férderangebot auf die fachlichen Leistungen der Schiilerin bzw. der Schiiler hat,
konnte anhand des Fallvergleichs gezeigt werden, dass auch die auf kognitive Leis-
tung fokussierte Férderung auf die Lernenden in unterschiedlicher Weise ,bildend*
wirke. Fiir die Entwicklung von Férderangeboten an Ganztagsschulen kénnte es
lohnend sein, diese Differenzen der bildenden Wirkung von Férderdyaden weiter
auszuloten, um ihre Gelingensbedingungen niher bestimmen zu kénnen.

1 Den Begriff ,dyadische Férdersituationen® bzw. ,Férderdyaden® zu verwenden, schligt
Till-Sebastian Idel vor in Idel/Krais 2009.

2 Das Material stammt aus dem Forschungsprojekt ,,Lernkultur- und Unterrichtsentwick-
lung®, das vom BMBF gefordert und an der Universitit Mainz von Fritz-Ulrich Kolbe
und Till-Sebastian Idel und an der Technischen Universitit Berlin von Sabine Reh, Bettina
Fritzsche und Kerstin Rabenstein geleitet wird, vgl. www.lernkultur-ganztagsschule.de.
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3 Vgl fiirdasden Videoanalysen zugrunde liegende methodische Vorgehen Rabenstein/Reh
2008.

4 Diese Tendenz lisst sich nicht nur fiir Schulen mit Ganztagsangeboten beobachten; in
der Schweiz, in der seit etwa 20 Jahren so genannte ,Erweiterte Lehr-Lernformen® (ELL)
an Schulen zunehmend eingesetzt werden, zeichnet sich diese Entwicklung auch schon
seit Lingerem ab. Vgl. Pauli/Reusser/Waldis/Grob 2007.

5 Vgl fiir die Einfithrung dieser Kontrastierungsdimensionen Kolbe/Reh 2009.

6 Den Film, der der folgenden Beschreibung zugrunde liegt, hat Evelyn Lahr aufgenommen
und geschnitten. Ich danke ihr auch fiir die engagierte Mitarbeit bei der Interpretation.

7 Ich danke Anna Schiitz und Julia Steinwand fiir die Moglichkeit, ihre Beschreibung und
Interpretation der Szene aus dem Lateinférderangebot in den Fallvergleich einzubeziehen.
Vgl. Steinwand/Schiitz 2009.

Beck, E./Briihwiler, C./Miiller, P. 2008: Adaptive Lehrkompetenz als Voraussetzung fiir in-
dividualisiertes Lernen in der Schule. In: Lemmermahle, Doris u.a. (Hrsg.): Professionell
lehren — erfolgreich lernen. Miinster, S. 197-210.

Fischer, C./Ludwig, H. 2010: Vielseitige Forderung als Aufgabe der Ganztagsschule. In:
Appel, S./Ludwig, H./Rother, U. (Hrsg.): Jahrbuch Ganztagsschule 2010. Vielseitig
fordern, S. 9-10.

Holtappels, H.G./Rollett, W. 2008: Individuelle Férderung an Ganztagsschulen. In:
Kunze, I./Solzbacher, C. (Hrsg.): Individuelle Férderung in der Sekundarstufe I und II.
Baltmannsweiler, S. 291-308.

Idel, T.-S./Krais, S. 2009: Lernkulturpapier der Grundschule Schloss Burgdorf. Universitit
Mainz. Internes Manuskript.

Kolbe, E-U./Reh, S. 2008: Reformpidagogische Diskurse iiber Ganztagsschule. In: Coelen,
T./Otto, H.-U. (Hrsg.): Grundbegriffe Ganztagsbildung. Das Handbuch. Wiesbaden,
S. 665-673.

Kolbe, E-U./Reh, S.2009: Adressierungen und Aktionsofferten. Maglichkeiten und
Grenzen der Bearbeitung der Differenz von Aneignen und Vermitteln in pidagogischen
Praktiken an Ganztagsschulen. In: Zeitschrift fiir Pidagogik, Beiheft Ganztagsschule.
(Im Erscheinen).

Kolbe, F.-U./Reh, S./Fritzsche, B./Idel, T.-S./Rabenstein, K. (Hrsg.) 2009: Ganztagsschule als
symbolische Konstruktion. Fallanalysen zu Legitimationsdiskursen in schultheoretischer
Perspektive. Wiesbaden.

Kuhlmann, C./Tillmann, K.-J. 2009: Mehr Ganztagsschulen als Konsequenz aus PISA?
Bildungspolitische Diskurse und Entwicklungen in den Jahren 2000 bis 2003. In: Kolbe,
E-U./Reh, S./Fritzsche, B./Idel, T.-S./Rabenstein, K. (Hrsg.) 2009: Ganztagsschule als
symbolische Konstruktion. Fallanalysen zu Legitimationsdiskursen in schultheoretischer
Perspektive. Wiesbaden. S. 23-46.

Liiders, M./Rauin, U. 2004: Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung. In: Helsper, W./Bshme,
J. (Hrsg.): Handbuch fiir Schulforschung. Wiesbaden, S. 691-719.

Pauli, C./Reusser, K./Grob, U.2007: Teaching fiir understanding and/or self-regulated learn-
ing? A video-based analysis of reform-oriented mathematics instruction in switzerland.
In: International Journal of Educational Research 46 (2997), 294-305.

Rabenstein, K./Lahr, E. 2009: Lernkultur der Keplergrundschule. Internes Manuskript.
Technische Universitit Berlin.

Rabenstein, K./Reh, S. 2008: Uber die Emergenz von Sinn in pidagogischen Prakeiken.
Maglichkeiten der Videographie im ,Offenen Unterricht’. In: Koller, C. (Hrsg.): Sinn-
konstruktion und Bildungsgang. Opladen/Farmington Hills, S. 137-156.



Individuelle Férderung in unterrichtsergédnzenden Angeboten 33

Reusser, K. 2007: Theorieteil zur DVD: Adaptiver Unterricht mit Arbeitsplinen. In: Kram-
mer, K./Hugener, I./Reusser, K. (Hrsg.): Adaptiver Unterricht mit Arbeitsplinen. DVD
3 aus der Reihe: Unterrichtsvideos mit Begleitmaterialien fiir die Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen. Pidagogisches Institut Universitit Ziirich.

Schipper, W.2008: Prozessorientierte Diagnostik von Rechenstérungen. In: Fischer, C./West-
phal, U./Fischer-Ontrup, C. (Hrsg.): Individuelle Férderung: Lernschwierigkeiten als
schulische Herausforderung. Lese-Rechtschreibschwierigkeiten, Rechenschwierigkeiten.
Berlin, S. 92-112.

Scholz, J./Reh, S. 2009: Verwahrloste Familien — Familiarisierte Schulen. Zum Verhiltnis von
Schule und Familie in den Diskursen der deutschen Schulgeschichte seit 1800. In: Kolbe,
E-U./Reh, S./Fritzsche, B./Idel, T.-S./Rabenstein, K. (Hrsg.)(2009): Ganztagsschule als
symbolische Konstruktion. Fallanalysen zu Legitimationsdiskursen in schultheoretischer
Perspektive. Wiesbaden, S. 159-178.

Steinwand, J./Schiitz, A. 2009: Lernkultur der Spreeschule. Internes Manuskript. Technische
Universitit Berlin.



