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Individuelle Férderung — Wozu und, wenn ja, wie?

Garvin Brod

Individuelle Férderung ist seit langem in aller Munde. Kaum ein Beitrag, der sich mit dem schlechten
Abschneiden vieler deutscher Schiiler_innen in Studien wie PISA und VERA beschaftigt, kommt ohne
die Forderung aus, es misse jetzt endlich mehr und am besten individuell gefordert werden. Viele
Bundeslander haben diesen Begriff als Ziel oder sogar als Anspruch in ihre jeweiligen Schulgesetze
aufgenommen (siehe z.B. §3 Abschnitt 6 Hessisches Schulgesetz). Aber was meint individuelle
Forderung? Wie sollte sie passieren? Und bringt sie Giberhaupt etwas? Im Folgenden sollen einige
Antworten aus der empirischen Bildungsforschung auf diese zentralen Fragen zu individueller
Forderung zusammengefasst werden. Es wird insbesondere darauf eingegangen, warum individuelle
Forderung sinnvoll ist und ein Ansatz individueller Forderung vorgestellt, der sich aus Sicht der
empirischen Bildungsforschung bewahrt hat.

Zundachst zur Ausgangsfrage: was meint individuelle Forderung? Es existieren zweifelsohne
viele Interpretationen dieses Begriffs (fir einen Uberblick, siehe Dumont, 2019; Hasselhorn,
Decristan & Klieme, 2019). Dieser Beitrag folgt dem zusammenfassenden Vorschlag von Klieme &
Warwas (2011, S. 808), wonach individuelle Férderung als erzieherisches Handeln unter
konsequenter Berlicksichtigung personaler Lern- und Bildungsvoraussetzungen definiert werden
kann. Diese Definition ist einerseits breit, indem sie sich nicht nur an bestimmte Gruppen von
Schiler_innen richtet. Dies ist bemerkenswert, da individuelle Férderung traditionell besonders in
zwei padagogischen Handlungsfeldern eine zentrale Rolle spielt, die explizit nicht den
»Regelunterricht” betreffen: in der Sonderpadagogik und in der Hochbegabtenférderung. Die
Definition ist jedoch andererseits auch fordernd, indem sie eine , konsequente Berlicksichtigung” von
Lernvoraussetzungen auf Seiten der Schiller_innen durch die erzieherisch Handelnden einfordert.
Diese vielleicht entscheidende Erfordernis erfolgreicher individueller Forderung wird im Folgenden,

insbesondere bei der Beantwortung der Frage nach dem , Wie?“, eine bedeutsame Rolle spielen.

Wozu — Was ist das Versprechen von individueller Forderung?

Es lassen sich zwei Hauptargumente fir individuelle Férderung ins Feld fiihren — ein deskriptives, das
aus der Wissenschaft stammt, und ein normatives, das durch Politik und Gesellschaft an die Schulen
herangetragen wird. Das deskriptive Argument lautet, dass individuelle Forderung besser ist als
nicht-individuelle Férderung, wobei zu kldaren ware, was , besser” bedeutet und inwiefern Férderung
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,hicht-individuell” sein kann. Das normative Argument lautet, dass individuelle Férderung eine

notwendige Reaktion auf die (zunehmende) Heterogenitat der Schilerschaft ist, da nicht-individuelle



Forderung den Bedarfen von Schiiler_innen nicht (mehr hinreichend) gerecht wird. Im Folgenden
wird auf das erste Argument genauer eingegangen, da es sich zumindest teilweise empirisch
Uberprifen lasst.

Das wissenschaftliche Argument pro individuelle Férderung basiert auf empirischen
Nachweisen, dass der Lernerfolg von Schiiler_innen bei Einzelunterricht (Englisch: tutoring) deutlich
hoher ist als im konventionellen Klassenunterricht. Bloom (1984) erklart die in zahlreichen Studien
gefundene Uberlegenheit des Einzelunterrichts mit stirkerer individueller Férderung. Durch diese
koénnten die individuellen Eigenschaften der Lernenden besser beurteilt werden und dadurch
geeignete Unterrichtsmethoden und -materialien ausgewahlt werden. Dariber hinaus kann die
gewdhlte Methode wahrend des Unterrichts leichter angepasst und somit auf Schwankungen im
emotionalen oder motivationalen Zustand der Lernenden reagiert werden. Die Annahme, die hier
zugrunde liegt, lautet also, dass Einzelunterricht individuelle Férderung so stark erleichtert, dass sie
regelmaRig stattfindet, und dass dies im Klassenunterricht nicht der Fall ist. ,,Besser” wird in aller
Regel mit hoherem Lernerfolg gleichgesetzt, wobei auch emotionale und motivationale Zustande der
Lernenden berticksichtigt werden.

Ist individuelle Forderung also nur im Einzelunterricht — oder vielleicht noch in
leistungshomogenen Kleingruppen — erfolgreich umsetzbar? Dies wiirde dem Ziel und Anspruch an
eine moderne Gestaltung von Schule und Unterricht widersprechen, wie sie in zahlreichen
Schulgesetzen und Schulleitbildern verankert ist. Des Weiteren widersprache dies auch einem
umfassenden Verstandnis von inklusiver Bildung, da diese neben beeintrachtigen Schiiler_innen
etwa auch besonders begabte Schiiler_innen einschliet (siehe die Salamanca Erklarung der UNESCO
von 1994). Kommen wir daher nun zu der Frage, wie individuelle Forderung erfolgreich in gréReren

Lerngruppen wie Schulklassen verwirklicht werden kénnte.

Wie — welche Ansatze individueller Forderung haben sich aus Sicht der empirischen
Bildungsforschung bewahrt?

Wie kann eine , konsequente Berlicksichtigung” der individuellen Lernvoraussetzungen von
Schiiler_innen in der Praxis aussehen? Eine Grundvoraussetzung hierfiir ist zunachst, dass relevante
Lernvoraussetzungen liberhaupt ermittelt werden. Dazu sind zwei Dinge zu klaren: 1.) Was sind
relevante individuelle Voraussetzungen? 2) Wie lassen sich diese bei Schiller_innen praxistauglich
ermitteln? Die Frage, welche Voraussetzungen auf Seiten der Lernenden fiir den Lernerfolg relevant
sind und welche nicht ist eine zentrale Frage psychologischer Bildungsforschung. Uber die Bedeutung
einiger Faktoren herrscht weitgehende Einigkeit. Hier sind insbesondere das Vorwissen der
Lernenden sowie deren kognitive Ressourcen, vor allem das Arbeitsgedadchtnis, zu nennen. Bei

anderen Konzepten, die in der schulischen Praxis durchaus popular sind, herrscht weitgehende



Einigkeit, dass sie nicht fiir den Lernerfolg relevant sind. Hier ist insbesondere das Konzept
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sogenannter unverdnderlicher ,Lernstile” zu nennen (z.B. ,auditiver Stil“, , visueller Stil“), bei dem
die Studienlage keinen Zusammenhang zwischen einer Beriicksichtigung selbiger und héherem
Lernerfolg oder hoherer Motivation nahelegt.

Eine Grundeinsicht, die sich aus der umfangreichen Literatur zu Lernvoraussetzungen
gewinnen l3sst, lautet, dass eine statische Form der Zuschreibung von Lernvoraussetzungen
problematisch ist, da sich viele von ihnen kurzfristig sowie in Reaktion auf die Instruktion andern
koénnen. Eine optimale Anpassung der Instruktion an die individuellen Lernvoraussetzungen sollte
somit adaptiv erfolgen, sprich: im Verlauf der Instruktion veranderbar sein. Diese Einsicht hat grol3e
Auswirkungen auf die zweite zu klarende Frage, wie sich Lernvoraussetzungen bei Schiiler_innen
praxistauglich ermitteln lassen. Sie legt nahe, dass einmalige Diagnostik (z.B. in Form eines

Wissenstests zu Beginn einer Lerneinheit) nicht ausreicht, um Schiler_innen optimal zu férdern.

Aber wie soll es dann funktionieren?

Formatives Assessment: Diagnostik flir adaptive Forderung

Formatives Assessment (auch Verlaufsdiagnostik genannt) bietet sich hierzu als Lésung an. Im
klassischen Fall der Lernverlaufsdiagnostik absolvieren Schiler_innen regelmaRig parallele Tests zu
den Inhalten, die sie bis zum Ende der Lehreinheit / des Schuljahres beherrschen sollten. Dies erlaubt
der Lehrperson, den Fortschritt auf einer einzigen Skala kontinuierlich zu tiberpriifen und bei
Stagnation oder gar Riickschritten einzelner Schiiler_innen auf diese individuell einzugehen. In
Abbildung 1 ist ein fiktiver Verlauf der Leistung einer Schiilerin und eines Schiilers in 10 wiederholten
Tests zum Zahlenverstandnis iber ein Schulhalbjahr hinweg dargestellt. Aus den unterschiedlichen
Verldaufen wird deutlich, dass sich die beiden unterschiedlich entwickeln. Wahrend die Anzahl korrekt
geloster Aufgaben von Tony liber das Schulhalbjahr deutlich zunimmt, stagniert sie bei Maria. Es liegt
somit der Schluss nahe, dass Maria deutlich weniger vom Unterricht profitiert als Tony und dass auf
sie gesondert eingegangen werden sollte. Diese auf standardisierter Diagnostik beruhende
Forderung einzelner Schiiler_innen, zum Beispiel durch Leistungsriickmeldung und gesonderte
Hilfestellungen, macht Formatives Assessment zu einem aus wissenschaftlicher Sicht gut geeignetem
Werkzeug fir effektive individuelle Forderung. Es liegen eine Reihe von Nachweisen fiir die
Effektivitat von Formativem Assessment zur Erhéhung des Lernerfolgs (auch fir den
deutschsprachigen Raum) vor. Darliber hinaus erméglicht Formatives Assessment auch die parallele
Erfassung anderer relevanter Lernvoraussetzungen als (Vor-)Wissen. So ware es durchaus denkbar,
parallel zu den kurzen Wissenstests auch die momentane Arbeitsgedachtniskapazitat zu erfassen, die
wiederum eine Anpassung der Instruktion ermdglicht. Aber ist Formatives Assessment auch

praxistauglich?
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Abb. 1. Fiktive Verlaufsdaten einer Schiilerin und eines Schilers {iber ein Schulhalbjahr hinweg (10

Testtermine).

Im Zuge der fortschreitenden Digitalisierung an deutschen Schulen ergibt sich die
Moglichkeit, Formatives Assessment computerbasiert mithilfe von webbasierten Anwendungen
durchzufihren. Es gibt bereits erste Verfahren, die ein solches Formatives Assessment fiir den
deutschsprachigen Raum anbieten (z. B. ,quop” oder ,ILeA plus“). Eine solche digitalisierte
Verlaufsmessung hat viele Vorteile flir den Einsatz in gréReren Lerngruppen. Erstens konnen
Lernercharakteristika erfasst werden, die mindlich oder auf Papier nicht oder nur schwer genau zu
erfassen sind, zum Beispiel die Geschwindigkeit bei der Bearbeitung vieler einzelner Aufgaben.
Zweitens kann die Testdauer reduziert werden, indem die Lernenden nur solche Aufgaben l6sen
miussen, die fir sie gerade noch oder gerade nicht mehr [6sbar sind. Drittens erméglichen
webbasierte Anwendungen eine sofortige Ergebnisriickmeldung an die Schiler_innen und, fiir die
gesamte Klasse, an die Lehrperson, sodass diese unmittelbar ihren Unterricht anpassen kann.
Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass webbasierte Anwendungen Formatives Assessment fiir
ganze Klassen praktikabel machen.

Eine Herausforderung, vor die formatives Assessment Lehrpersonen stellt, ist, dass aus den
prasentieren Verlaufsdaten der Schiler_innen die ,richtigen” Schliisse fiir den Unterricht gezogen
werden missen. Verlaufe lassen sich aufgrund ihrer Dynamik nur schwer allgemeingiiltig
interpretieren, daher geben die aktuell vorhandenen computergestiitzten Anwendungen (noch)
keine konkreten Forderempfehlungen fiir bestimmte Kinder. Auch wenn es hierzu unter dem

Stichwort learning analytics eine rege Forschungstatigkeit gibt, bleibt es bis auf weiteres den



Lehrpersonen Uberlassen, wie sie die Daten fiir individuelle Férderung nutzen. Dass das kein Nachteil
sein muss, zeigt allerdings der oben erwahnte nachgewiesene Erfolg von formativem Assessment.
Offensichtlich sind die meisten Lehrpersonen in der Lage, aus den Verlaufsdaten ihrer Schiiler_innen
sinnvolle Schliisse zu ziehen. Inwieweit sich diese Fahigkeiten durch Fortbildungen verbessern lassen,
ist derzeit eine zentrale Forschungsfrage. Fest steht hingegen schon eines: digitales formatives
Assessment wird Lehrpersonen nicht ersetzen. Es kann ihnen aber dabei helfen, individuelle

Forderung effektiver und effizienter zu gestalten.

Fazit

Individuelle Férderung aller Schiiler_innen ist zweifelsohne eine Herausforderung. Dieser Beitrag
sollte einerseits deutlich machen, warum individuelle Férderung wiinschenswert ist — da sie den
Lernerfolg erhdoht —, und andererseits Wege aufzeigen, wie das Ziel der individuellen Férderung aller
Schiilerinnen erreichbar sein konnte. Digitalisiertes formatives Assessment bietet die Moglichkeit,
auf effiziente Weise wiederholt relevante Lernvoraussetzungen der Schiiler_innen wahrend des
Klassenunterrichts zu erfassen und die so gewonnenen Informationen direkt an die Schiiler_innen
und Lehrpersonen zuriickzumelden. Diese Informationen kénnen somit unmittelbar fiir eine
Anpassung des Lernverhaltens respektive der Instruktion genutzt werden. Die Zeit ist reif, zu

beweisen, dass individuelle Forderung fiir alle Schiiler_innen kein leeres Versprechen ist!
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