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Svenja Mareike Kithn

Gymnasiale Strukturreformen und individuelle
Forderung: Routine oder Verinderungsimpuls?
Eine explorative empirische Analyse

Zusammenfassung

Die zunehmende Standardisierung sowie die zeitliche Verdichtung von Bildungsprozessen
(Stichwort G8) gelten als hinderliche Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung von
Mafsnahmen zur individuellen Forderung am Gymnasium. Der Beitrag analysiert die
gegenwdrtige Unterrichtspraxis mit Blick auf individualisierte Lehr-/Lernprozesse und
itberpriift vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen im Gymnasialbereich die an-
genommenen unterrichtsverindernden Wirkungen von schulstrukturellen Neuerungen.
Schliisselworter: individuelle Forderung, Zentralabitur, Schulzeitverkiirzung, Schulver-
such, Reform

Do School Structural Reforms Influence Student-centered
Instruction?
An Explorative Analysis

Summary

The increasing standardization and temporal compression at German upper secondary
schools (Gymnasium) are considered as hindering conditions for the realization of stu-
dent-centered instruction. The article analyzes the current teaching practices with a view
to individualized teaching and learning processes and reviews — in the context of current
developments — the assumed effects of school structural reforms on student-centered in-
struction.

Keywords: student-centered instruction, state-wide exit exams, reform, school duration,
pilot project
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1. Einleitung

Die Forderung nach und die Umsetzung von individueller Férderung (im Folgenden:
IF) sind zentrale Leitlinien der aktuellen wissenschaftlichen, bildungspolitischen und
auch schulpraktischen Diskussion. In diesem Kontext ist in Nordrhein-Westfalen,
wie auch in einigen anderen Bundeslindern, das Recht auf die IF jeder einzelnen
Schiilerin und jedes einzelnen Schiilers seit 2006 gesetzlich festgeschrieben (vgl.
SchulG NRW, § 1(1)).! Wenngleich bis heute keine eindeutige Begriffsdefinition vor-
liegt (vgl. z.B. zusammenfassend Wiebke 2011), bedeutet IF - allgemein formuliert -,
Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Vielfalt wahrzunehmen und den Einzelnen bzw.
die Einzelne unter der Beriicksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen, -be-
diirfnisse, -wege, -ziele und -moglichkeiten optimal zu fordern (vgl. Klieme/Warwas
2011; Kunze 2008). IF ist dabei als systematisches Konzept (z.B. Diagnostik, Doku-
mentation von Lernentwicklung und Forderung, Wirkungsanalyse) zu verstehen,
das kontinuierlich in Schule und Unterricht umgesetzt werden sollte. Damit ist die
Erwartung verbunden, dass die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler wert-
geschitzt und eine bestmogliche Forderung von Kompetenzen aller Schiilerinnen
und Schiiler ermdglicht werden (vgl. Glesemann/Porsch 2013; Klieme/Warwas 2011;
Kunze 2008). Einschlagige Studien weisen darauf hin, dass Lehrkrifte IF generell als
sinnvoll und notwendig erachten (vgl. Trautmann/Wischer 2011, S. 107-113), ent-
sprechende Konzepte und Mafinahmen aber aus unterschiedlichen personellen, ins-
titutionellen und strukturellen Griinden nicht umsetzbar erscheinen und nicht umge-
setzt werden (vgl. Gotz/Lohrmann/Ganser 2005; Kithn/Racherbaumer 2013; Lankes/
Carstensen 2007; Racherbdaumer, im Erscheinen; Solzbacher 2008).

An Gymnasien gelten auch das sogenannte Zentralabitur sowie die Schulzeitver-
kiirzung (G8), die in Nordrhein-Westfalen als Schulstrukturreformen nahezu zeit-
gleich mit der gesetzlichen Verankerung des Rechts auf IF landesweit eingefithrt wur-
den, als hinderliche Faktoren fiir die Realisierung entsprechender Férdermafinahmen.
Wenngleich Bildungspolitik (vgl. z.B. MSW NRW 2010, 2013) und Wissenschaft
(vgl. z.B. Bellenberg 2008; Klein 2012; Tymms 1995) auf das Potenzial dieser
Schulstrukturreformen fiir die Unterrichtsentwicklung verweisen, wird allgemein
angenommen, dass sich die mit diesen strukturellen Veridnderungen verbunde-
ne Standardisierung und zeitliche Verdichtung negativ auf individualisierte Lehr-/
Lernprozesse auswirken (vgl. z.B. Buschkiihle/Duncker/Oswalt 2009; Zeiher 2008).
Die Diskussion hat bislang primdr normativen Charakter, wobei entsprechende
Veroffentlichungen mehrheitlich durch eine starke subjektive Betroffenheit gekenn-
zeichnet sind (vgl. z.B. Elahi 2007; vom Lehn 2010). Ein empirischer Nachweis fiir

1 Der vorliegende Beitrag stellt die Befunde aus zwei Forschungsprojekten vor, die in
Nordrhein-Westfalen durchgefithrt wurden. Daher wird im einleitenden Teil ausschliefilich
die Situation in NRW betrachtet — gleichwohl finden sich dhnliche Entwicklungen und
Berichte auch in anderen Bundeslindern.
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diese berichteten (nicht-intendierten) Folgen beider Reformmafinahmen findet sich
jedoch bis dato nicht.

Ungeachtet mangelnder empirischer Evidenz sind seitens der Bildungspolitik in jiinge-
rer Zeit zahlreiche Mafinahmen zur Starkung der IF am Gymnasium initiiert worden:
Neben der Griindung eines landesweiten und schulformiibergreifenden Netzwerkes
zur IF (Zukunftsschulen NRW — Netzwerk Neue Lernkultur Individuelle Forderung; vgl.
URL: www.zukunftsschulen-nrw.de; Zugriffsdatum: 22.03.2014) wurden unterschied-
liche Handlungsfelder zur Weiterentwicklung des Unterrichts benannt (z.B. Einsatz
von Erganzungsstunden zur IF, Mafinahmen zur IF in den Sekundarstufen I und II
etc.), um entsprechende Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse an Gymnasien
anzustoflen. Die Entscheidung fiir die Netzwerkarbeit sowie eine Weiterentwicklung
der unterrichtlichen Praxis mit Blick auf den einzelnen Schiiler bzw. die einzelne
Schiilerin liegt damit in der Eigenverantwortung der Einzelschule bzw. der einzelnen
Lehrkrafte, und es ist unklar, welche Reichweite diese Mafinahmen tatsachlich haben
bzw. inwieweit diese tatsidchlich Eingang in die Unterrichtspraxis finden.

Um die Gymnasien von den durch G8 entstandenen ,Nebenwirkungen® zeitlich zu
entlasten, wurde diesen zudem einmalig die Mdglichkeit erdffnet, (zundchst) im
Rahmen eines Schulversuchs wieder einen (alleinigen oder parallel gefithrten) neun-
jahrigen Bildungsgang anzubieten. Die Entscheidung fiir die Wiedereinfithrung des
neunjihrigen Gymnasialzweiges oblag der Einzelschule (in Abstimmung mit dem
zustandigen Schultrdger), um eine grofitmogliche Beteiligung der ,,Betroffenen® un-
ter Beriicksichtigung lokaler bzw. schulindividueller Belange zu gewiéhrleisten. Die
Option von G9-neu wurde zum Schuljahr 2011/12 letztlich von 13 Gymnasien in
Anspruch genommen.”* Die Analyse der Entstehungszusammenhinge bzw. Beweg-
griinde fiir die Wiedereinfithrung des neunjahrigen Bildungsganges verdeutlicht fiir
alle betroffenen Akteursgruppen, dass mit der Bereitstellung ausgeweiteter zeitli-
cher Ressourcen bis zum Abitur u.a. die Intention verfolgt wird, mehr Zeit fiir die
optimale Forderung der individuellen Potenziale von Schiilerinnen und Schiilern
im unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen Bereich bereitzustellen (vgl. van
Ackeren u.a. 2013; Kithn/van Ackeren 2013; MSW NRW 2010). Wenngleich an die
Wiedereinfithrung von G9-neu positive Erwartungen im Hinblick auf die individuel-
le Forderung seitens der schulischen Akteure gekniipft werden, gibt es bislang keine
verbindlichen Aussagen iiber die tatsidchliche Nutzung der Opportunitat zusatzlicher
Lernzeit fiir entsprechende Fordermafinahmen.

Vor dem Hintergrund der dargestellten Desiderate wird in diesem Beitrag der
Zusammenhang zwischen reformpolitischer Steuerung und der Unterrichtsentwick-

2 Dies entspricht weniger als zwei Prozent aller nordrhein-westfilischen Gymnasien. In
anderen Bundesldndern ist die Option der Wiedereinfithrung von G9 auf deutlich breitere
Zustimmung gestoflen (z.B. in Baden-Wiirttemberg und in Hessen) (vgl. Kithn u.a. 2013,
S. 133£).
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lung in den Blick genommen und datengestiitzt gepriift, welche schulstrukturellen
Rahmenbedingungen die Umsetzung von unterrichtlichen Mafinahmen zur IF am
Gymnasium ermoglichen (z.B. im Kontext (wieder) erweiterter Lernzeit) bzw. er-
schweren (am Beispiel von verkiirzter Schulzeit und outputorientierten, standardisier-
ten Abschlusspriifungen).

2. Strukturreformen am Gymnasium - Wirkhoffnungen und
Wirkungserfahrungen

Im Kontext der bildungspolitischen Debatten iiber die Entwicklung schulischer
Qualitit in der letzten Dekade hat sich ein neues Steuerungsmodell etabliert,
von dem positive Wirkungen auf die Weiterentwicklung der Qualitit von Schule
und Unterricht erwartet werden (vgl. vertiefend z.B. Altrichter/Maag Merki 2010;
Wacker/Maier/Wissinger 2012a). Diese Umstellung ist durch eine Doppelstrategie
der ,Dezentralisierung und Rezentralisierung® (Bottcher 2007, S. 187) gekenn-
zeichnet, die alle Ebenen im Mehrebenensystem Schule tangiert: So konnen ne-
ben top-down implementierten, d.h. seitens der Bildungspolitik angeordneten und
durchgesetzten (primédr ergebnisorientierten) Steuerungsmafinahmen auch Deregu-
lierungs- und Dezentralisierungsstrategien beobachtet werden, in deren Kontext Ent-
scheidungskompetenzen und Gestaltungsoptionen auf die operative Ebene der Einzel-
schule ibertragen werden.

Mit dieser Kombination von Systemsteuerung und schulischer Selbststeuerung
wird die Intention verfolgt, auf die Schul- und Unterrichtsqualitit einzuwirken
und so die Qualitit schulischer Bildung weiterzuentwickeln (vgl. z.B. Wacker/
Maier/Wissinger 2012a; van Ackeren/Heinrich/Thiel 2013). Im Rekurs auf neue
Steuerungstheorien (vgl. Altrichter/Maag Merki 2010) kann man angesichts der da-
mit verbundenen Perspektive der wechselseitigen Bedingtheit von Handlungen inner-
halb von Akteurskonstellationen (vgl. Briisemeister 2007) gleichwohl davon ausge-
hen, dass der aktive Gestaltungsanteil der schulischen Akteure sowie einzelschulische
Bedarfslagen mafigeblich beeinflussen diirften, welche Wirkungen die einzelnen
Steuerungsstrategien bzw. -instrumente im schulischen Handlungskontext tatsach-
lich entfalten. Die Innovations-/Implementationsforschung (vgl. Grisel 2010; Prenzel
2010) weist in diesem Zusammenhang auf eine systematische Diskrepanz zwischen
bildungspolitischen Reformerwartungen und den tatsdchlichen Wirkungserfahrungen
in Schule und Unterricht hin - dieses Ergebnis zeichnet sich auch in der Zusammen-
schau von Befunden zur Wirksamkeit einzelner Instrumente der neuen Steuerung ab
(vgl. Maag Merki/Altrichter 2010; Wacker/Maier/Wissinger 2012b). Es wird deutlich,
dass insbesondere top-down implementierte Mafinahmen anscheinend nicht in dem
seitens der Bildungspolitik erwiinschten Mafle unterrichtliche Prozesse beeinflussen.
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Zu den Wirkungen der in diesem Beitrag betrachteten aktuellen Reformprozesse am
Gymnasium auf die Unterrichtsebene und die Praxis von IF liegen bislang keine ein-
schldgigen Befunde vor: Die Befundlage zu den Wirkungen des Zentralabiturs erweist
sich insgesamt als inkonsistent (vgl. zusammenfassend Klein u.a. 2014) - grundsdtzli-
che Verinderungen in der unterrichtlichen Praxis im Sinne einer Weiterentwicklung
konnten nach dessen Einfithrung gleichwohl ebenso wenig nachgewiesen werden wie
zundchst befiirchtete ,Kollateralschidden® (z.B. eine eingeschrinkte Themenvarianz).
Dabei wird der Bereich der IF allerdings nicht explizit beriicksichtigt; dennoch kon-
nen aus den bisherigen Befunden und schulformiibergreifenden Analysen Hinweise
darauf abgeleitet werden, dass entsprechende Konzepte und Maflnahmen vermut-
lich kaum umgesetzt werden (vgl. Kithn/Racherbaumer 2013). Zu den Wirkungen der
gymnasialen Schulzeitverkiirzung liegen bislang nur wenige und kaum aktuelle em-
pirische Studien vor; diese sind dazu auf das Belastungserleben sowie auf leistungs-
bezogene Aspekte konzentriert (vgl. zusammenfassend Kithn u.a. 2013). Belastbare
Befunde zu den Effekten der Schulzeitverkiirzung auf unterrichtliche Prozesse fehlen.

Wihrend das Zentralabitur und die Schulzeitverkiirzung klassische Beispiele fiir
top-down implementierte Steuerungsmafinahmen sind, wird mit der Option
der Wiedereinfithrung eines neunjahrigen Gymnasialzweiges im Rahmen ei-
nes Schulversuches eine Bottom-up-Strategie verfolgt, die von Beginn an expli-
zit eine Partizipation der Betroffenen bei der Entscheidungsfindung sowie der kon-
kreten Prozessgestaltung fordert — Betroffene werden so zu Beteiligten. Empirische
Befunde weisen darauf hin, dass partizipative Steuerungsstrategien unterrichtsbe-
zogene Innovationsprozesse beférdern konnen, wenn sich moglichst viele Akteure
an der konkreten Umsetzung beteiligen (vgl. Grisel 2010, S. 15f.). Insbesondere
im Kontext von Modellversuchen entfalten sich jedoch oftmals kaum Effekte auf
der Unterrichtsebene (wohl aber auf der Schulebene), weil die Schulen grofle
Entscheidungsspielraume bei der konkreten Ausgestaltung des Modellvorhabens ha-
ben und Ziele entweder multidimensional oder unterdefiniert, vor allem aber nicht
ergebnisorientiert sind (vgl. Euler/Sloane 1998). Mit Blick auf das hier betrachtete
Modellvorhaben G9-neu wurde die Starkung individualisierter Lehr-/Lernprozesse
seitens der Modellschulen als handlungsleitendes Paradigma formuliert (s.0.) - in-
wiefern unter diesen verinderten Rahmenbedingungen tatsichlich messbar stirkere
Aktivitaten der IF im Unterricht umgesetzt werden, bedarf empirischer Klarung.

3. Fragestellungen
Der Beitrag geht der Frage nach, welche schulstrukturellen Rahmenbedingungen
die Umsetzung von IF am Gymnasium ermdglichen bzw. verhindern. Vor dem

Hintergrund der jlingsten Entwicklungen im Gymnasialbereich soll dazu exempla-
risch das konkrete unterrichtliche Handeln der Lehrkrifte unter den Bedingungen
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zentraler Abiturpriifungen sowie im Kontext der laingeren Gymnasialschulzeit in den
Blick genommen werden. Im Rekurs auf neue Steuerungstheorien und Ansitze der
Innovations-/Implementationsforschung ist davon auszugehen, dass die beiden hier
betrachteten, auf gegenliufigen Steuerungsansitzen beruhenden schulstrukturellen
Anderungen differenzielle Wirkungen auf der Unterrichtsebene entfalten. Daraus er-
gibt sich folgende Forschungsfrage:

1) Inwieweit werden einschligige Mafinahmen zur IF gegenwdrtig unter den
Bedingungen des Zentralabiturs und im neuen neunjihrigen Bildungsgang (auch
im Vergleich mit dem achtjahrigen Bildungsgang) am Gymnasium umgesetzt?

Die beiden hier betrachteten verdnderten Rahmenbedingungen sind erst in jiin-
gerer Zeit implementiert worden. Ankniipfend an gingige Modelle der Schul- und
Unterrichtsqualititsforschung (vgl. z.B. Helmke 2012, S. 71), die einen Einfluss struk-
tureller Bedingungen auf schulische und unterrichtliche Prozesse konstatieren, gilt es
daher, die angenommene unterrichtsverandernde Wirkung der Einfithrung zentraler
Abiturpriifungen sowie der langeren Gymnasialschulzeit empirisch zu priifen:

2) Welche Wirkungen hatten die Einfithrung zentraler Abiturpriifungen bzw. die
Wiedereinfithrung eines neunjahrigen Bildungsganges auf das unterrichtliche
Handeln von Lehrkréften im Hinblick auf die IF?

Mit Blick auf die zuvor formulierten Forschungsfragen sei angemerkt, dass das un-
terrichtliche Handeln im Hinblick auf die Umsetzung von Mafinahmen zur IF durch
eine schriftliche Befragung von Lehrerinnen und Lehrern erfasst wird (s.u.). Diese
Lehrerselbstberichte schrianken die Aussagekraft der Ergebnisse ein; gleichwohl helfen
sie, die gegenwirtige Unterrichtspraxis zu explorieren (vgl. Abschnitt 6 fiir eine me-
thodenkritische Diskussion).

4. Methodisches Vorgehen

Empirische Basis dieses Beitrags sind ausgewihlte Daten aus zwei umfangreicheren
Forschungsprojekten der Autorin zu den schul- und unterrichtsbezogenen Wirkungen
zentraler Priiffungen (Studie 1) bzw. der gymnasialen Schulzeitverkiirzung (Studie
2); generelle Befunde aus beiden Projekten wurden bereits durch die Autorin publi-
ziert (vgl. Kithn/Racherbaumer 2013; Racherbdumer/Kithn 2013) bzw. dokumentiert
(vgl. van Ackeren u.a. 2013). Diesem Beitrag liegen mit Blick auf die oben genann-
ten Forschungsfragen ausschliefSlich Daten aus Teil-Stichproben beider Projekte zu
Grunde, die im Folgenden beschrieben werden.
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4.1 Forschungsdesign und Stichprobe

Im Rahmen des ersten Projektes wurden 501 Lehrkrifte aller Schulformen in
Nordrhein-Westfalen u.a. dazu befragt, inwieweit unterrichtliche Mafinahmen zur IF
im Kontext zentraler Abschlusspriifungen realisiert werden (vgl. Kithn/Racherbdumer
2013; Racherbdaumer/Kiithn 2013). Die Riicklaufquote von 31,39 Prozent entspricht
den fiir Lehrerbefragungen iiblichen Riicklaufquoten. Die im vorliegenden Beitrag
dokumentierten Befunde beziehen sich ausschliefllich auf die Teilstichprobe der
Lehrkrifte am Gymnasium (N=164), die zum Zeitpunkt der Befragung die Ficher
Deutsch (N =93) bzw. Mathematik (N =71) in der Qualifikationsphase der gymna-
sialen Oberstufe unterrichtet haben und mindestens seit fiinf Jahren als Lehrkraft am
Gymnasium tatig waren.

Das unterrichtliche Handeln von Lehrkriften im Hinblick auf die IF im Kontext
der erweiterten Bildungszeit am Gymnasium wurde im Rahmen der wissenschaft-
lichen Begleitung des Schulversuchs G9-neu in Nordrhein-Westfalen erfasst. Dazu
liegen Daten von 285 Lehrerinnen und Lehrern aller 13 teilnehmenden Gymnasien
mit neuem G9-Bildungsgang vor; dies entspricht einer Riicklaufquote von 34,50
Prozent. Die hier dokumentierten Befunde beziehen sich ebenfalls nur auf die
Fachlehrkrifte Deutsch (N =39) und Mathematik (N, =53). Diese Teilstichprobe
umfasst sowohl Lehrkrifte, die zum Zeitpunkt der Befragung bereits im neu-
en neunjdhrigen Bildungsgang unterrichtet haben (N_=59)," als auch Lehrkrifte,
die im reguldren achtjahrigen Bildungsgang unterrichten (N_=33, innerschulisches
Kontrollgruppendesign).*

Die geringe Anzahl an Befragten (N =256) limitiert moglicherweise die Aussage-
kraft der Ergebnisse; gleichwohl wird die gegenwirtige Unterrichtsrealitit am
Gymnasium im Hinblick auf die Umsetzung von Mafinahmen zur IF exploriert.

4.2 Beschreibung des Erhebungsinstrumentes

Als Befragungsinstrument wurde in beiden Projekten ein papierbasierter Fragebogen
verwendet. Darin wurden die Lehrkrafte mit Hilfe etablierter Instrumente (vgl.
Frey u.a. 2009, S. 286f.) zur allgemeinen Unterrichtsgestaltung befragt. Dabei wur-
den ,traditionelle Lehrverfahren® (z.B. Lehrervortrag, fragend-entwickelndes Unter-
richtsgesprach) und ,erweiterte Lehrverfahren® (z.B. Projektarbeit, Arbeit mit Port-

3 Der Schulversuch startete im Schuljahr 2011/12 - die Angaben der Lehrkrifte beziehen sich
demnach auf den Unterricht in den Klassenstufen 5 und 6.

4 Auf weitere Angaben zum personlichen und beruflichen Hintergrund der Befragten
(Geschlecht, Alter, Berufserfahrung) wird an dieser Stelle verzichtet, da sich hinsichtlich der
Unterrichtsgestaltung sowie des Einsatzes von spezifischen Mafinahmen zur individuellen
Forderung diesbeziiglich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede ergeben haben (vgl.
Kithn/Racherbaumer 2013, S. 179).
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folios) unterschieden (ebd.), wobei den letztgenannten im Allgemeinen ein hohes
Potenzial zur Individualisierung von Lernprozessen zugesprochen wird. Erginzend
wurde ein von der Autorin mitentwickeltes Erhebungsinstrument eingesetzt, das
unterschiedliche Verfahren der inneren und dufleren Differenzierung, Elemente ei-
ner konzeptionell geleiteten Forderung (insbesondere Diagnostik, Dokumentation
von Lernentwicklung und Férderung, Wirkungsanalyse) sowie die schiilerorientier-
te Lernbegleitung und -beratung erfasst (vgl. Kithn/Racherbaumer 2013, S. 177).
Abschlieflend wurden die Befragten gebeten, ihre derzeitige Unterrichtspraxis mit
Blick auf mogliche Verinderungen einzuschétzen, die sich durch die Einfithrung zen-
traler Abiturprifungen bzw. die Wiedereinfithrung des neunjahrigen Bildungsganges
ergeben haben.

5. Ergebnisse

Im Folgenden werden deskriptive Befunde aus beiden Studien getrennt vonein-
ander dargestellt. Gleichwohl sei an dieser Stelle angemerkt, dass sich (mit nur ei-
ner Ausnahme’) keine signifikanten Unterschiede zwischen den Angaben aller
Befragten hinsichtlich der oben genannten Aspekte zeigen — die Unterrichtsrealitit
am Gymnasium erweist sich im Hinblick auf die Umsetzung von Mafinahmen zur in-
dividuellen Foérderung schulstufeniibergreifend als sehr bestindig.

Entsprechend den oben angefiihrten Forschungsfragen wird jeweils zunéchst die ge-
genwirtige Unterrichtspraxis beschrieben; im Anschluss werden die Befunde zu den
Verdnderungen, die sich durch die beiden hier fokussierten Reformmafinahmen erge-
ben haben, dargelegt.

5.1 Unterrichtsgestaltung unter den Bedingungen zentraler
Abiturpriifungen

5.1.1 Gegenwirtige Unterrichtsgestaltung

Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die gegenwirtige Unterrichtsgestaltung so-
wie den Einsatz von spezifischen Mafinahmen zur IF von Deutsch- und Mathematik-
lehrkriften in der Qualifikationsphase der gymnasialen Oberstufe. Die statistischen
Kennwerte konnen erginzend den Tabellen 1 bis 3 entnommen werden.

5 Einzig im Bereich ,Kommunikation mit den Eltern® zeigt sich ein signifikanter Unterschied
kleiner Effektstirke (t(238)=-5.656, p<.001, d=.08) — erwartungsgemafi geben die Lehr-
krifte an, in der Sekundarstufe I haufiger mit den Eltern zu kommunizieren als in der
Sekundarstufe II.
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Abb. 1:  Unterrichtsgestaltung von Deutsch- und Mathematiklehrkriften in der
Qualifikationsphase der gymnasialen Oberstufe (N=164)

Deutsch = == Mathematik
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schiilerorientierte Lernbegleitung und -beratung

Anm.: vierstufige Likert-Skala; héhere Werte entsprechen einem haufigeren Einsatz

Quelle: eigene Berechnungen

Im Hinblick auf die grundsitzliche Unterrichtsgestaltung in der Qualifikationsphase
lasst sich insgesamt ein deutlicher Trend zum lehrerzentrierten Unterricht (mit ge-
legentlicher Gruppenarbeit) ohne individualisierende Lehr- und Lernarrangements
erkennen. Der nur marginale Einsatz differenzierender Materialien bzw. Verfahren
sowie das Fehlen konzeptionell geleiteter Mafinahmen machen deutlich, dass die ge-
zielte Forderung individueller Lernprozesse in Vorbereitung auf das Abitur offensicht-
lich kaum stattfindet. Die Befunde weisen zudem darauf hin, dass insbesondere ziel-
gerichtete Ansitze einer IF in der gegenwirtigen Unterrichtspraxis nicht verankert
sind.

Vertiefende Analysen zeigen fiir einzelne Aspekte der Unterrichtsgestaltung fach-
spezifische Unterschiede, wobei diese nur trivialer Gréflenordnung und damit prak-
tisch vermutlich kaum bedeutsam sind: Im Mathematikunterricht sind traditionelle
Lehrverfahren tendenziell etwas starker ausgeprdgt als im Deutschunterricht, wobei
sich signifikante Unterschiede nur fiir die Bereiche ,, Abfragen von Inhalten® (¢£(155)=
-3.065, p=.003, d=.05), ,,Abschreiben von Medien (z.B. von der Tafel)* (t(156)=-3.847,
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p<.001, d=.06) sowie ,Einzelarbeit® (£(156)=-3.582, p<.001, d=.06) zeigen. Hingegen
werden im Deutschunterricht haufiger Projekte durchgefiihrt (#(155)=4.832, p<.001,
d=.08) und Portfolios eingesetzt (#(154)=4.775, p<.001, d=.08). Mit Blick auf die-
se Verfahren sei jedoch darauf hingewiesen, dass die Mittelwerte um den Skalenwert
2 streuen (vgl. Tabelle 1), der einen eher seltenen und unregelmifligen Einsatz ent-
sprechender Methoden und Arbeitsweisen suggeriert. Wenn also hinsichtlich der
Unterrichtsgestaltung von einem ,hidufigeren® Einsatz bestimmter Verfahren im
Deutschunterricht gesprochen wurde, gilt es zu beriicksichtigen, dass sich diese Werte
insgesamt nur auf sehr niedrigem Niveau bewegen.

Im Hinblick auf den Einsatz gezielter Mafinahmen zur IF finden sich keine statis-
tisch bedeutsamen Fachunterschiede — mit Ausnahme des Einsatzes differenzieren-
der Lernmaterialien, der im Mathematikunterricht etwas hiufiger stattfindet als im
Deutschunterricht (#(157)=-3.071, p=.003, d=.05); gleichwohl diirften die erziel-
ten Effekte praktisch nicht relevant sein. Wie diese Lernmaterialien konkret ausge-
staltet sind und ob diese geeignet sind, den individuellen Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden, kann auf Grundlage des vorliegenden
Datenmaterials jedoch nicht bestimmt werden.

5.1.2 Verinderungen des unterrichtlichen Handelns von Lehrkriften durch die
Einfithrung zentraler Abiturpriifungen

Die Tabellen 1 bis 3 stellen Verdnderungen hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung
sowie des Einsatzes zielgerichteter Fordermafinahmen seit der Einfithrung der zen-
tralen Abiturpriffungen in Nordrhein-Westfalen dar. Die Mittelwerte in der ers-
ten Spalte bilden dabei die zuvor dokumentierte gegenwirtige Unterrichtspraxis ab.
Die letzten Spalten spiegeln die Aussagen der Befragten wider, ob sie die benannten
Unterrichtsmethoden und Mafinahmen zur IF seit der Einfithrung des Zentralabiturs
haufiger (Symbol ,,1%), unveriandert (Symbol ,=*) oder seltener (Symbol ,,|“) verwen-
den.
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Tab. 1:  Veranderungen hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung durch die Einfithrung des
Zentralabiturs (N=164)

Veranderung durch die Einfuhrung des
M SD g
Zentralabiturs

Vortragen von Fachinhalten 1.88 0552 =(754%) 1(19,7%) 1 (4,9%)
213 0625 =(86,0%) 1(4,7%) 1 (9,3%)
1.58 0618 =(82,0%) 1(13,1%) 1 (4,9%)
193 0804 =(88,4%) 1(7,0%) 1 (4,7%)
2.41 0632 =(78,7%) 1 (14,8%) 1 (6,6%)
226 0563 =(83,7%) 1(4,7%) 1 (11,6%)
284 0.579 =(73,8%) 1(9,8%) 1 (16,4%)
282 0721 =(86,0%) 1 (11,6%) 1 (2,3%)
2.16 0637 =(82,0%) 1(11,5%) 1 (6,5%)
258 0721 =(86,0%) 1(9,3%) 1 (4,7%)
2.36 0782 =(82,0%) 1(13,1%) 1 (4,9%)
279 0686 =(74,4%) 1 (25,6%) L)
1.52 0583 =(73,8%) 1(4,9%) 1 (21,3%)
1.55 0702 =(74,4%) 1(11,6%) 1 (14,0%)
1.82 0662 =(68,9%) 1 (14,8%) 1 (16,3%)
21 0636 =(72,1%) 1(23,3%) 1 (4,7%)

Abfragen von Inhalten

fragend-entwickelndes Unterrichts-

gesprach

Diskussion im Unterrichtgesprach

Abschreiben von Medien

Aufgaben in Einzelarbeit

Individueller Arbeitsplan

Differenzierte Arbeitsblatter

Gruppenarbeit 258 0579 =(721%) 1(213%) | (6,6%)
250 0707 =(698%) 1(27.9%) | (2,3%)

Freiarbeit 176 1.183 =(67,2%) 1(6,6%) | (262%)
133 0539 =(750%) 1(13,6%) | (11,4%)

Projektarbeit 199 0624 =(583%) 1(10,0%) | (31.7%)

153 0533 =(69,8%) 1(9,3%) | (20,8%)
165 0563 =(688%) 1(6,6%) | (24,6%)
168 0503 =(714%) 1(11,9%) | (16,7%)
157 0599 =(60,7%) 1(6.6%) | (32,8%)
117 0378 =(76,7%) 1(7.0%) | (16,3%)

Lernen an Stationen

Portfolioarbeit

£ 0 =20 =£20=£20=Z0 =2 0=ZT0 20 =20 0= 0= 0 =2 0

Anm.: vierstufige Likert-Skala; 1=(fast) nie; 2=in manchen Stunden; 3=in den meisten Stunden;
4=in jeder Stunde

Quelle: eigene Berechnungen
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Tab. 2:  Verinderungen im Einsatz spezifischer Mafinahmen zur individuellen Férderung

durch die Einfithrung des Zentralabiturs (N=164)

Veranderung durch die

o L2 Einfuhrung des Zentralabiturs
Dokumentation der individuellen D 1.66 0.651 = (81,7%) 1 (5,0%) 1 (13,3%)
Lernentwicklung M 151 0.660 =(78,6%) 1 (11,9%) 1 (9,5%)
Verwendung differenzierender D 213 0.578 = (65,6%) 1(13,1%) 1 (21,3%)
Lernmaterialien M 245 0724 =(714%) 1(214%) 1 (7,1%)
Arbeitsformen der inneren D 2.30 0.659 =(70,5%) 1 (9,8%) 1 (19,7%)
Differenzierung M 219 0.633 = (75,6%) 1 (7,3%) 1 (17,1%)
Erganzende Formen aulerer D 1.81 0.729 =(73,8%) 1 (19,7%) 1 (6,6%)
Differenzierung M 189 0.747 = (65,9%) 1(19,5%) 1 (14,6%)

Anm.: vierstufige Likert-Skala; 1=(fast) nie; 2=in manchen Stunden; 3=in den meisten Stunden

4=in jeder Stunde
Quelle: eigene Berechnungen

Tab. 3:  Verinderungen im Einsatz spezifischer Mafinahmen zur individuellen Férderung

durch die Einfithrung des Zentralabiturs (N=164)

3

Veranderung durch die

M St Einfihrung des Zentralabiturs

Kontinuierliche Diagnostik der D 1.68 0.815 =(78,3%) 1 (6,7%) 1 (15,0%)
Lernausgangslage der Schiler M 170 0.841 = (67,4%) 1 (14,0%) 1 (18,6%)
und Schilerinnen
Systematische Evaluation der D 1.82 0.691 =(71,7%) 1 (16,7%) 1 (11,7%)
Wirksamkeit ind. Férderung M 1.97 0.684 = (61,9%) 1 (21,4%) 1 (16,7%)
Schulerorientierte Lermnbegleitung D 284 0.687 = (68,9%) 1 (26,2%) 1 (4,9%)
und -beratung M 2.80 0.689 =(79,1%) 1(16,3%) 1 (4,7%)
Kommunikation mit den Eltern D 2.21 0.818 = (86,9%) 1 (8,2%) 1 (4,9%)

M 2.23 0.811 =(78,6%) 1 (11,9%) 1 (9,5%)

Anm.: vierstufige Likert-Skala; 1=gar nicht; 2=einmal im Jahr; 3=mehrmals im Halbjahr;

4=einmal monatlich
Quelle: eigene Berechnungen

Der Ergebnisdarstellung sei fiir alle Dimensionen vorangestellt, dass die Mehrheit
der Lehrerinnen und Lehrer ihre Unterrichtspraxis im Hinblick auf IF mit der Ein-
fihrung zentraler Abiturpriifungen nicht verandert hat, was insgesamt ein Hinweis
auf relativ starre Handlungsroutinen im traditionell-lehrerzentrierten Unterricht ist,
die sich gegeniiber verdnderten dufleren Rahmenbedingungen als duflerst bestandig

erweisen.
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Wenngleich die iiberwiegende Mehrheit der Lehrkrifte ihren Unterricht durch die
Einfiihrung der zentralen Priifungen nicht verdndert hat, so geben die Werte in den
letzten beiden Tabellenspalten erganzend an, ob die verbleibende Minderheit der
Lehrerinnen und Lehrer die benannten Unterrichtsmethoden sowie die benann-
ten Fordermafinahmen tendenziell hdufiger oder seltener verwendet. Die folgenden
Ausfithrungen zu den vergleichsweise wenigen Veranderungen sind dabei immer
vor dem Hintergrund einer insgesamt eher konstanten Unterrichtspraxis zu beurtei-
len. Im Bereich der traditionellen Lehrverfahren gibt ein Viertel der Befragten fiir
den Mathematikunterricht an, dass seit der Einfiihrung des Zentralabiturs haufiger
Aufgaben in Einzelarbeit (z.B. aus dem Schulbuch, aber auch differenzierte Aufgaben)
bearbeitet werden. Lehrkrifte beider Ficher geben zudem an, hiufiger Gruppenarbeit
durchzufiithren. Welche Qualitit diese Gruppenarbeit hat und inwieweit diese genutzt
wird, um den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler ge-
recht zu werden, kann jedoch nicht weiter bestimmt werden. Fiir das Fach Deutsch
liefern die Daten Hinweise auf einen Riickgang an komplexeren Methoden zur
Individualisierung von Lernprozessen (z.B. Projektarbeit, Einsatz von Portfolios). Im
Bereich der spezifischen Mafinahmen zur IF finden sich - wenn iiberhaupt - ledig-
lich marginale Anderungen, die offensichtlich auf das Engagement Einzelner zuriick-
zufithren sind.

Es wird also deutlich, dass die Einfiihrung des Zentralabiturs insgesamt kaum
Anderungen der Unterrichtsgestaltung mit sich gebracht hat. Die Befunde sind an-
schlussfahig an bereits vorliegende Studien, die nur geringe Verdnderungen im un-
terrichtlichen Handeln von Lehrkriften unter den Bedingungen des Zentralabiturs
nachweisen konnten (vgl. Klein w.a. 2014). Die wenigen in der vorliegenden
Studie nachgewiesenen Verdinderungen weisen fiir einen Teil der Lehrerinnen
und Lehrer auf negative Effekte hinsichtlich der Unterrichtsentwicklung hin, was
sich durch einen verstirkten Einsatz traditioneller Lehrverfahren insbesonde-
re im Mathematikunterricht sowie einen Riickgang an komplexeren Methoden zur
Individualisierung von Lernprozessen im Deutschunterricht zeigt. Mit dem verstark-
ten Einsatz differenzierender Lernmaterialien zeichnen sich gleichwohl auch positive
Entwicklungen ab.
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5.2 Unterrichtsgestaltung im neuen neunjihrigen Bildungsgang
5.2.1 Gegenwirtige Unterrichtsgestaltung

Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber die gegenwirtige Unterrichtsgestaltung sowie
den Einsatz differenzierender Verfahren sowie zielgerichteter Forderansitze im neuen
neunjihrigen Bildungsgang im Vergleich zum achtjihrigen Bildungsgang. Die statisti-
schen Kennwerte kénnen ergénzend den Tabellen 4 bis 6 entnommen werden.

Abb. 2:  Unterrichtsgestaltung von Deutsch- und Mathematiklehrkriften in acht- und neunjih-
rigen Bildungsgangen am Gymnasium (N=92)

Deutsch (G8) = = Deutsch (G9-neu) = === Mathematik (G8)  <+***==* Mathematik (G9-neu)
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systematische Evaluation der Wirksamkeit

schiilerorientierte Lernbegleitung und -beratung

Kommunikation mit den Eltern

Anm.: vierstufige Likert-Skala; hohere Werte entsprechen einem haufigeren Einsatz

Quelle: eigene Berechnungen

Den folgenden Ausfithrungen sei vorangestellt, dass sich keine signifikanten Unter-
schiede hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung in beiden Bildungsgingen sowie des
Einsatzes von Fordermafinahmen zeigen. Dieser Befund macht deutlich, dass die
Opportunitit zusétzlicher Lernzeit in den Kernfichern Deutsch und Mathematik - je
eine zusatzliche Unterrichtsstunde pro Woche - seitens der Lehrkrifte offenbar nicht
fiir einen produktiven Umgang mit Heterogenitdt genutzt wird.

Abbildung 2 verdeutlicht, dass die lehrerzentrierte gegeniiber einer individuali-
sierenden Unterrichtsgestaltung iiberwiegt; dies gilt fiir beide Facher gleicherma-
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Ben. Mit Blick auf die einzelnen Verfahren und Ansitze zeigt der Fichervergleich
nur wenige signifikante Unterschiede, die jedoch praktisch nicht relevant sein diirf-
ten: In Mathematik findet haufiger Einzelarbeit statt (#(86)=-3.249, p=.002, d=.07),
im Deutschunterricht werden - wenn auch insgesamt eher selten bzw. unregel-
miflig — etwas hédufiger Projekte durchgefithrt (#(85)=3.221, p=.002, d=.07) bzw.
Portfolios eingesetzt (£(85)=2.989, p=.004, d=.07). Mit Blick auf die Umsetzung von
Fordermaflinahmen zur Individualisierung von Lernprozessen machen die Befunde
deutlich, dass diese in der gegenwirtigen Unterrichtspraxis nicht realisiert werden;
dies gilt insbesondere fiir konzeptionell geleitete Fordermafinahmen. Positiv fallen
insgesamt lediglich die Aspekte der schiilerorientierten Lernbegleitung und -beratung
sowie ein diesbeziiglicher Austausch mit den Eltern auf. Fachspezifische Unterschiede
konnten nicht nachgewiesen werden.

5.2.2 Verdnderungen des unterrichtlichen Handelns von Lehrkriften durch die
Einfiihrung des neuen neunjihrigen Bildungsganges

Die Tabellen 4 bis 6 stellen Verdnderungen hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung
sowie des Einsatzes von Mafinahmen zur IF seit der Wiedereinfithrung des neuen
neunjahrigen Bildungsganges dar.

Zunichst ist grundsitzlich festzustellen, dass die Mehrheit der Lehrkrifte ihre
Unterrichtspraxis durch die Einfithrung von G9-neu nicht verindert hat. Die im
Folgenden dargelegten Befunde sind also vor dem Hintergrund einer insgesamt eher
konstanten Unterrichtspraxis entsprechend den vorherigen Ausfithrungen zu beurtei-
len.

Im Bereich der traditionellen Lehrverfahren zeigt sich fiir beide Ficher insbe-
sondere eine Zunahme von lehrerzentrierten Gespriachen bzw. Diskussionen im
Klassenverbund sowie von Einzelarbeit. Gleichwohl ist eine Verbesserung hinsicht-
lich einer individualisierenden Unterrichtsgestaltung sowie der Umsetzung indivi-
dueller Férdermafinahmen zu konstatieren. Dies gilt insbesondere fiir den Einsatz
von erweiterten Lehrverfahren im Fach Deutsch und den Einsatz von differenzieren-
den Lernmaterialien und Lernarrangements sowie die schiilerorientierte Begleitung
und Beratung in beiden Fichern; diesbeziiglich gibt knapp die Hilfte der befrag-
ten Lehrkrifte an, die entsprechenden Mafinahmen seit der Einfithrung von G9-
neu hdufiger umzusetzen als zuvor im achtjahrigen Bildungsgang. Insgesamt finden
sich fiir den Deutschunterricht stirkere Verdnderungen hin zu individualisieren-
den Lernangeboten als fiir den Mathematikunterricht. Auffillig ist allerdings auch
hier, dass sich hinsichtlich der konzeptionell geleiteten Forderung (insbesondere im
Bereich Diagnostik) nahezu keine Anderungen ergeben haben. Damit wird eine not-
wendige Voraussetzung fiir das Gelingen von IF nicht erfillt.
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Tab. 4:  Verinderungen hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung durch die Wiedereinfiihrung
des neunjihrigen Bildungsganges am Gymnasium (G9-neu) (N=92)

Veranderung durch die

L i Einfuhrung von G9-neu
Vortragen von D, G8 2.15 0.689
Fachinhalten D, G9 168 0557 =(875%) 1(-) 1 (12,5%)
M, G8 1.94 0680
M, G9 200 0612 =(755%) 1(-) 1 (24,5%)
Abfragen von D, G8 1.77 0.439
Inhalten D, G9 183 0482 =(875%) 1(°) 1 (12,5%)

M, G8 213 0719
M, GO 215 0755 =(854%) 1 (4,2%) 1 (10,4%)

fragend- D, G8 254  0.776
entwickelndes D, G9 232 0476 =(80,6%)  1(9,7%) 1(9,7%)
Unterrichtsgesprach M G8 269 0.704

M, G9 253 0662 =(79.2%) 1 (6,3%) 1 (14,6%)
Diskussion im Unterrichtsge- D, G8 3.08 0.862
sprach D, G9 264 0490 =(68,8%)  1(31,3%) TES

M, G8 275 0.856

M, G9 265 0646 =(73,5%) 1 (26,5%) L&Y
Abschreiben von D, G8 2.31 0.630
Medien D, G9 216 0473 =(96,9%) 1(-) 1(3,1%)

M, G8 250 0632

M, G9 252 0755 =(89,6%) 1(2,1%) 1 (8,3%)
Aufgaben in D, G8 2.38 0.650
Einzelarbeit D, G9 252 0653 =(742%)  1(19,4%) 1 (6,5%)

M, G8 269 0602

M, G9 3.00 0550 =(67.3%) 1(32,7%) Ly
Individueller D, G8 146 0519
Arbeitsplan D, G9 196 0676 =(59.4%) 1 (34,4%) 1 (6,3%)

M, G8 144 0629

M, G9 176 0751 =(72,9%) 1 (20,8%) 1 (6,3%)
Differenzierte D, G8 1.69 0.480
Arbeitsblatter D, G9 208 0640 =(71,9%) 1(28,1%) L

M, G8 200 0655

M, G9 218 0727 =(62,5%) 1 (37,5%) Ly
Gruppenarbeit D, G8 2.46 0.660

D, G9 244 0507 =(625%)  1(37.5%) TS

M, G8 263 0719

M, G9 235 0544 =(60,4%) 1 (39,6%) ey
Freiarbeit D, G8 1.77 0599

D, G9 183 0650 =(70,0%) 1 (23,3%) 1 (6,7%)

M, G8 144 0512

M, G9 171 0719 =(81,3%) 1 (14,6%) 1 (4,1%)
Projektarbeit D, G8 2.08 0277

D, G9 196 0539 =(688%) 1(28,1%) 1 (3,1%)

M, G8 169 0479

M, G9 164 0549 =(91,8%) 1 (8,2%) ey
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Lernen an Stationen D, G8 1.1 0.439
D, G9 .72 0.614 =(67,7%) 1(25,8%) 1 (6,5%)
M, G8 175 0447
M, G9 1.76 0.554 =(81,6%) 1 (18,4%) 1=
Portfolioarbeit D, G8 1.54 0.519
D, G9 1.56 0507 =(74,2%) 1(19,4%) 1 (6,4%)
M, G8 1.19 0.403
M, G9 1.24 0.561 =(91,8%) 1 (6,1%) 1(2,1%)

Anm.: vierstufige Likert-Skala; 1=(fast) nie; 2=in manchen Stunden; 3=in den meisten Stunden;
4=in jeder Stunde
Quelle: eigene Berechnungen

Tab. 5:  Veranderungen im Einsatz spezifischer Mafinahmen zur individuellen Férderung
durch die Wiedereinfithrung des neunjahrigen Bildungsganges am Gymnasium
(G9-neu) (N=92)

Veranderung durch die

M D Einfihrung von G9-neu

Dokumentation der D, G8 1.0 0.599
individuellen Lernent- D, G9 176 0523 = (76,7%) 1(23,3%) L)
Yackling M, G8 150 0707

M, G9 1.59 0.609  =(93,9%) 1 (4,1%) 1 (2,0%)
Verwendung differen- D, G8 2.15 0.689
zierender Lernmate-  p Gg 2.24 0523  =(46,9%) 1(53,1%) | ()
Aglich M, G8 2.28 0.461

M, G9 2.41 0.657  =(52,0%) 1(46,0%) | (2,0%)
Arbeitsformen der D, G8 2.38 0.506
inneren Differenzie-  p gg 2.24 0.436  =(51,6%) 1(484%) | ()
ung M, G8 2.11 0.471

M, G9 2.24 0554  =(62,0%) 1(36,0%) | (2,0%)
Erganzende Formen D, G8 1.69 0.751
aulerer Differenzie- p g 1.96 0550  =(67,7%) 1(323%) | (O
i M, G8 2.06 0.725

M, G9 2.21 0.740 = (56,0%) 1(40,0%) | (4,0%)

Anm.: vierstufige Likert-Skala; 1=(fast) nie; 2=in manchen Stunden; 3=in den meisten Stunden;
4=in jeder Stunde
Quelle: eigene Berechnungen
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Tab. 6:  Verinderungen im Einsatz spezifischer Mafinahmen zur individuellen Férderung
durch die Wiedereinfithrung des neunjihrigen Bildungsganges am Gymnasium
(G9-neu) (N=92)

Veranderung durch die

M Bl Einfihrung von G9-neu

Kontinuierliche Dia- D, G8 1.83 0.835
gnostik der Lernaus-  p g9 1.91 0.848 = (86,7%) 1 (10,0%) 1 (3,3%)
gangslage dpr Schiuler M. G8 178 0.943
und Schulerinnen ?

M, G9 1.64 0.742 = (89,8%) 1(6,1%) | (4,1%)
Systematische Evalu- D, G8 2.08 0.494
ation der Wirksamkeit p g9 1.86 0.710 = (86,7%) 1 (10,0%) 1 (3,3%)
ind. Férderung M, G8 200 0.594

M, G9 1.73 0.626 = (86,0%) 1 (10,0%) | (4,0%)
Schilerorientierte D, G8 2.92 0.641
Lernbegleitung und D, G9 274 0.864 = (45,2%) 1 (54,8%) e
-beratung M, G8 267 0767

M, G9 2.48 0.834 = (56,3%) 1 (39,6%) | (4,1%)
Kommunikation mitden D, G8 2.69 0.480
Eltern D, G9 I 0528  =(61,3%) 1(38,7%) | (-

M, G8 272 0.575

M, G9 2.82 0.521 = (65,3%) 1 (34,7%) ik &

Anm.: vierstufige Likert-Skala; 1=gar nicht; 2=einmal im Jahr; 3=mehrmals im Halbjahr;
4=einmal monatlich
Quelle: eigene Berechnungen

6. Diskussion

Im Rahmen der hier dokumentierten explorativen Studien konnte gezeigt werden,
dass IF in der gegenwirtigen Unterrichtspraxis am Gymnasium - von einigen we-
nigen Ausnahmen abgesehen — kaum realisiert wird. Sowohl die Einfithrung zent-
raler Abiturpriifungen als auch die Bereitstellung zusétzlicher Zeitressourcen im
Rahmen der Wiedereinfithrung eines neunjihrigen Bildungsganges haben nicht zu
substanziellen - positiven oder negativen — unterrichtlichen Verdnderungen hinsicht-
lich individualisierter Lehr-/Lernprozesse gefiihrt. Zwar konnte durch die Einfiihrung
zentraler Priifungen und insbesondere auch durch die Einfiihrung von G9-neu fiir ei-
nen Teil der Lehrkrifte eine Zunahme des Einsatzes von bestimmten Mafinahmen
zur individuellen Forderung festgestellt werden (jedoch insgesamt auf niedrigem
Niveau) - allerdings erfolgt dieser weitgehend ohne eine vorherige Diagnostik der
Lernausgangslage, sodass eine notwendige Voraussetzung fiir das Gelingen von IF
fehlt. Ob und inwieweit so die bestmogliche Forderung der Kompetenzen jeder ein-
zelnen Schiilerin und jedes einzelnen Schiilers erreicht werden kann, ist fraglich und
miisste in weiterfithrenden Studien gekldrt werden.
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Die Annahme, dass schulstrukturelle Rahmenbedingungen die Umsetzung von Maf3-
nahmen zur IF behindern oder fordern, ldsst sich auf Basis dieser Stichprobe nicht
bestitigen - vielmehr weisen die Befunde fiir die Mehrheit der Lehrkrifte auf relativ
starre Unterrichtsroutinen am Gymnasium hin, die gegeniiber verinderten dufleren
Rahmenbedingungen duflerst bestdndig zu sein scheinen.

Die geringe Stichprobengrofie limitiert die Aussagekraft der Befunde. Gleichwohl sind
die hier berichteten Ergebnisse anschlussfihig an bereits vorliegende zur Forderung
von IF in der Unterrichtspraxis (vgl. Gétz/Lohrmann/Ganser 2005; Kithn/Racher-
baumer 2013; Lankes/Carstensen 2007; Racherbaumer, im Erscheinen; Solzbacher
2008) und an einschligige Studien zur Wirksamkeit einzelner Instrumente der neu-
en Steuerung, in denen kaum nennenswerte Veranderungen auf der Unterrichtsebene
nachgewiesen werden konnten (vgl. Wacker/Maier/Wissinger 2012b, S. 312). Inwie-
weit sich die Befunde dieser explorativen Studien zu einer stabilen Befundlage ver-
dichten lassen, miisste im Rahmen quantitativ vergleichender Erhebungen in der
Breite des Schulwesens gepriift werden. Auf Grund der eingeschrankten Aussagekraft
von Lehrerselbstberichten im Rahmen einer schriftlichen Befragung sollten perspekti-
visch tiefergehende Analysen (z.B. strukturierte Unterrichtsbeobachtungen, bspw. im
Rahmen von Videostudien) oder auch lingsschnittliche Forschungsdesigns gewihlt
werden, um der Komplexitit des Untersuchungsgegenstandes — insbesondere auch
mit Blick auf die Unterrichtsentwicklung — gerecht zu werden.

Unabhidngig von spezifischen, aus gegenlaufigen Steuerungsansitzen hervorgegange-
nen schulstrukturellen Rahmenbedingungen werden Mafinahmen zur Individuali-
sierung von Lernprozessen in der gegenwirtigen Unterrichtspraxis am Gymnasium
offenbar kaum umgesetzt; dies gilt besonders fiir konzeptionell geleitete Forder-
mafinahmen. Insbesondere der Bereich der Diagnostik, der sowohl fiir eine Abkla-
rung der Lernvoraussetzungen als auch fiir eine gezielte Weiterentwicklung des
Unterrichts unverzichtbar ist (vgl. Hattie 2009; Schrader 2013), findet nahezu keine
Berticksichtigung.

Welche Schlussfolgerungen kénnen nun aus den vorliegenden Daten gezogen wer-
den? Offensichtlich gibt es weitere — hier nicht betrachtete - institutionelle oder in-
dividuelle Faktoren oder Faktorenkonstellationen, welche die Umsetzung von indivi-
dueller Férderung am Gymnasium fordern bzw. konterkarieren. Qualitative Ansdtze
(z.B. problemzentrierte Interviews oder Fokusgruppengespriche) kénnten eine erste
Orientierung fiir weiterfithrende Studien bieten, um relevante Einflussfaktoren (und
ggf. deren Wechselwirkung) hinsichtlich der (Nicht-)Umsetzung von Konzepten und
MafSnahmen der IF zu identifizieren und in einem Erklirungsmodell zusammenzu-
fithren. Moglicherweise lasst sich diesbeziiglich auch eine Typologisierung von Lehr-
kriften vornehmen.
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Aus schulpraktischer Sicht stellt sich zudem die Frage, wie es gelingen kann, Unter-
richt im Sinne der Férderorientierung weiterzuentwickeln und - nicht zuletzt auf
Grund der schulgesetzlichen Regelungen - individuelle Forderung als Grund-
prinzip pddagogischen Handelns zu verankern. Die bereits angestofSenen Ver-
netzungsaktivititen zur individuellen Forderung (z.B. das Schulnetzwerk Zukunfts-
schulen NRW) konnen hier sicherlich wichtige Impulsgeber sein, wenngleich in
diesem Kontext eine wissenschaftliche Begleitung sinnvoll wire. Welche Voraus-
setzungen fiir einen erfolgreichen Transfer des Konzeptes der IF in die Breite des
Schulsystems notwendig erscheinen und welche Unterstiitzungsbedarfe seitens der
schulischen Praktikerinnen und Praktiker bestehen, sollte in einem Dialog von
Bildungspolitik, Wissenschaft und Schulpraxis geklart werden.
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