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Abstract

Individualisation in class is associated with high hopes regarding its potential to meet the needs of
the individual learner and has, as such, been anchored in nearly all federal school laws in Germa-
ny. However, its definition as well as concepts of its implementation in class remain unclear. This
leads to measurement uncertainties that especially show in large-scale assessments such as PIRLS
(German: IGLU) and TIMSS. This article highlights these difficulties and presents alterations for
existing forms of measurements.

1. Einleitung und Forschungsinteresse

Die Teilnahme Deutschlands an der Internationalen Grundschul-Lese-Untersu-
chung (IGLU, englisches Akronym: PIRLS) liefert — ebenso wie die Teilnahme an
Studien wie TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study),
PISA (Programme for International Student Assessment) und anderen — wichtige
Impulse fiir das nationale Bildungsmonitoring und ermdglicht den Vergleich der
Leistungsfihigkeit des deutschen Bildungswesens mit denen anderer Lander. Dass
solch ein Vergleich vor knapp 15 Jahren iiberraschend ausfiel, manifestiert sich in
dem sogenannten ,PISA-Schock® und fiihrte zu einer anhaltenden Diskussion um
die Qualitdt des deutschen Bildungssystems und einer Reihe von Schulreformen
und -strategien, zu denen etwa die Einfiihrung einheitlicher Bildungsstandards und
die nationale Bildungsberichterstattung gehéren (fiir einen Uberblick siehe Sekreta-
riat der Kultusministerkonferenz, 2016). Dabei lassen sich anhand von Large-
Scale-Studien wie IGLU nicht nur Aussagen hinsichtlich der jeweils erfassten
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Schiilerkompetenz(en) beispielsweise im Lesen, in Mathematik und den Naturwis-
senschaften fiir die jeweils erhobene Klassenstufe fiir ganz Deutschland treffen.
Umfangreiche Rahmenfragebdgen ermdglichen es, die Schulerfolge der Kinder und
Jugendlichen in Zusammenhang zu bringen mit Merkmalen ihrer Herkunft und So-
zialisation, ihres familidren und schulischen Lernumfelds, Charakteristika des Un-
terrichts (zu denen auch seine Individualisierung gehort), ihrer Lehrpersonen, der
Schule und schuliibergreifender, insbesondere curricularer Rahmenbedingungen.
Die Erfassung solch komplexer Zusammenhinge (wie sie beispielsweise im IGLU-
Rahmenmodell fiir den Zusammenhang zwischen Schiilerleistungen und deren
Bedingungen abgebildet werden, vgl. Tarelli, Wendt, Bos & Zylowski, 2012) in
Large-Scale-Studien stellt besondere Anforderungen an die herangezogenen Befra-
gungsinstrumente: Zusétzlich zu ihrer theoretischen Fundierung sollen diese nicht
nur in jedem teilnehmenden Land einsetzbar sein, sondern dariiber hinaus entspre-
chende Konstrukte moglichst 6konomisch, d.h. knapp erfassen. Ergénzt werden
kann diese international einheitliche Erfassung durch nationale Erweiterungen der
Fragebogen. Fiir Analysen bietet sich daher oftmals die Méglichkeit, zusétzlich zu
den internationalen Items erginzende Skalen der nationalen Erweiterung heranzu-
ziehen, auf deren Grundlage dann jedoch lediglich Aussagen iiber Deutschland ge-
troffen werden konnen. Auf diese Weise konnen Large-Scale-Studien zudem an die
aktuellen und spezifischen Herausforderungen im deutschen Bildungssystem ange-
passt werden, denen auf internationaler Ebene mdglicherweise weniger Relevanz
beigemessen wird. So findet sich in IGLU 2011 beispielsweise ein international
eingesetztes Einzelitem zu der Haufigkeit individualisierten Unterrichts, wéhrend
in der nationalen Erweiterung IGLU-E eine ganze Skala das Konstrukt detaillierter
erfasst. Diese umfangreichere Erfassung scheint insbesondere im Zuge der zuneh-
menden Bedeutung, die der individuellen Forderung bzw. der Individualisierung
des Unterrichts im Umgang mit Heterogenitét in Deutschland in den letzten Jahren
zugesprochen wurde (vgl. Lipowsky & Lotz, 2015; Fischer, 2014, ausfiihrlicher in
Abschnitt 2), wichtig. Dass deren quantitative Erfassung im Rahmen von grof3 an-
gelegten Schulvergleichsstudien wie IGLU nicht unproblematisch ist, soll im Fol-
genden dargestellt werden. Der Beitrag schlieft mit Perspektiven, wie die Imple-
mentation und das Gelingen von Individualisierung im Unterricht in Large-Scale-
Assessments (LSA) abgebildet werden konnte.

2. Individualisierung im Unterricht: Ein Hoffnungstrager

Die zunehmende Popularitit der Individualisierung des Unterrichts geht einher mit
dem bildungspolitischen Umdenken, welches sich an das iiberraschende Ergebnis
des PISA-Lindervergleichs 2000 anschloss — bekanntermafBlen wurde aus letzterem
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ersichtlich, dass Deutschland nicht nur nicht zu der Spitze der Bildungsnationen
gehort, sondern dariiber hinaus dringenden Handlungsbedarf vor allem hinsichtlich
der Minderung des Einflusses sozialer Merkmale auf den Schulerfolg von Schiile-
rinnen und Schiilern hat (Stanat et al., 2003). Diesen Befunden folgte, wie oben
dargestellt, eine Reihe von Schulreformen, zu denen ebenfalls die Forderung nach
individueller Férderung und mit ihr nach einer Individualisierung des Unterrichts
gehort, die in der Zwischenzeit Einzug in fast alle der sechzehn Schulgesetze
Deutschlands gefunden hat (Forum Bildung, 2001; Fischer, 2014) — meist verbun-
den mit der Hoffnung, der Heterogenitdt der Lernenden gerecht zu werden. Nicht
unkritisch bezeichnen Klieme und Warwas diesen Ansatz daher als ,,Schliissel zur
Losung bildungspolitischer und padagogischer Probleme™ (Klieme & Warwas,
2011, S. 805), welcher es jedem Kind ermdgliche, sein Potenzial auszuschopfen —
und damit Hoffnungstrager gerade im Hinblick auf soziale Disparitidten und die
lernbezogene Vielfalt im Klassenzimmer wurde. Unterstiitzt wird dies zunichst
durch lern- und kognitionspsychologische sowie neurowissenschaftliche Befunde,
welche bestétigen, dass Lernen ein hochindividueller Prozess ist. Dieser hdngt in
hohem Mafe von dem Vorwissen, den bisher gewonnenen Einsichten und Uber-
zeugungen, den Neigungen, Interessen, Kompetenzen und den Lernstrategien einer
Person (Kiel, 2010; Lipowsky, 2006; Renkl, 2010; Ulich, 2001; Wittrock, 1990),
aber auch von strukturellen &ufleren Faktoren der Lernumgebung, des Lernmate-
rials und weiterem ab (Bruns, 2014; Cronbach & Snow, 1977; dhnlich Weinert,
Schrader & Helmke, 1989; Weinhold, 2006). Weinert und Kollegen (1989) konnten
beispielsweise im Rahmen der Miinchner Longitudinalstudie zeigen, dass Lernen-
den in Abhéngigkeit ihrer Lernvoraussetzungen unterschiedlich strukturierte Lern-
umgebungen zugutekommen. So profitieren Fiinft-, spater Sechstkldsslerinnen und
Sechstkldssler mit schlechten Lernvoraussetzungen (geringe Sprachkompetenz, ge-
ringes Vorwissen u.a.) vor allem von kognitiv strukturierenden, nicht jedoch von
offenen Unterrichtsangeboten — im Gegensatz zu ihren voraussetzungsstarken Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern. Kirschhock (2003) konnte in einer Untersuchung
von 135 Erstkldsslerinnen und Erstkldsslern sogar nachweisen, dass eine ,,zu starke
Strukturierung ... Kinder mit bereits gut ausdifferenzierten schriftsprachlichen Fa-
higkeiten behindern [kann]“ (Kirschhock, 2003, S. 252). Doch ist der Lernerfolg
nicht nur durch solche ,dufleren‘ Merkmale der Lernumgebung bedingt. Beispiels-
weise sind es nach Roth (2009) und Herrmann (2010) auch die Relevanz, die ein
Lerner einem Lerngegenstand beimisst, sowie die individuelle Bewertung der
Lernsituation, die Lernprozesse initiieren und aufrechterhalten. Jede Lernsituation
werde dahingehend gepriift, was dafiir spriiche, ,,dass Hinhoren, Lernen, Uben usw.
sich tatsdchlich lohnen® (Roth, 2009, S. 62). Diese Bewertungen steuern dann Pro-
zesse von allgemeiner und gezielter Aufmerksamkeit bis hin zu Motivation und
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Lernfahigkeit (Herrmann, 2010). Lernsituationen miissten daher dem Lernenden
attraktiv erscheinen (wobei ,Attraktivitit® hochindividuelle Ausprigungen an-
nimmt) und mit der Aussicht auf Erfolg verkniipft sein, damit die Motivation fiir
fortgesetzte Anstrengungen aufrechterhalten wird. Erreicht werden kann dies, wenn
das neu zu Lernende an bestehende Wissensbestdnde ankniipft und dem Lernenden
von Bedeutung ist (Roth, 2009). Ist dies nicht der Fall, wird der Lernstoff nur miih-
sam aufgenommen, beispielsweise durch mechanisches Auswendiglernen. Dem
gegeniiber verspricht das selbststindige Durchdringen eines Lerngegenstands als
aktiver Prozess der Bedeutungserzeugung, wie er beispielsweise durch Ankniipfung
an bereits bestehendes Wissen erzielt werden kann, einen zeitlich stabileren Lern-
erfolg (Herrmann, 2010). Erreicht werden kann dies durch Settings, in denen sich
Lernende nach ihren individuellen Neigungen, Kompetenzen, Potenzialen und Inte-
ressen mit individuell adidquaten Lernformen eigenstidndig einen Lerngegenstand
aneignen, verstanden als ,,die Beachtung und Nutzung des trivialen Sachverhalts,
dass Lernen und Verstehen per se intraneuronal individuell und selbstorganisiert
sind“ (ebd., S. 156). Dem kommt das Konzept der Individualisierung des Unter-
richts sehr nahe. Es scheint daher konsequent, schulische Lernangebote so zu ge-
stalten, dass sie sich nicht an einem fiktiven Durchschnittsschiiler (Weinert, 1997)
orientieren, sondern anschlussfahig an die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
jedes Schiilers und jeder Schiilerin einer Klasse sind, jedes Schulkind also nach
seinen individuellen Voraussetzungen gefordert wird. Wenngleich die oben be-
schriebene Forderung nach individueller Férderung und einer Individualisierung
des Unterrichts einen anderen Ursprung hatte (ndmlich die vor allem auf die soziale
Herkunft bezogenen heterogenen Lernausgangslagen der Schulkinder und ihre Fol-
gen), steht sie also im Einklang mit aktuellen Befunden der Lehr-Lern-Forschung.
Allerdings ist das, was unter individueller Forderung und Individualisierung ver-
standen wird, duBlerst uneinheitlich — ein Umstand, der gerade fiir die empirische
Forschung sowie die Umsetzung des Konzepts im Unterricht Schwierigkeiten mit
sich bringt.

3. Individualisierung im Unterricht: Definitionsvielfalt und ihre Folgen

Im Zuge der Verdffentlichung der PISA-Ergebnisse 2001 wurde der Arbeitsstab
,Forum Bildung® gegriindet, welcher Empfehlungen fiir die strategische Umorien-
tierung des deutschen Bildungswesens erarbeitete (Forum Bildung, 2001). Zu den
zwolf dort aufgefiithrten Kernaspekten gehort u.a. die Forderung nach individueller
Forderung als Gegenstand der ,,neuen Lern- und Lehrkultur® (ebd., S. 7), verstan-
den als ,konsequente Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen®
(ebd.) in Schule und Unterricht. Dies war Ausgangspunkt fiir die bildungspolitische
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Debatte und eine verstirkte Forschungstitigkeit um einen Unterricht, der die indi-
viduellen Lernausgangslagen, Potenziale und Neigungen der Schiilerinnen und
Schiiler beriicksichtigt (Klieme & Warwas, 2011). Bis heute findet sich eine ganze
Reihe von Konzepten, die diesem Ansatz zugeordnet und seinem Anspruch gerecht
werden sollen — neben der individuellen Forderung sind dies offene Unterrichts-
formen, Konzepte wie das entdeckende Lernen, Formen der (inneren) Differenzie-
rung sowie die Individualisierung des Unterrichts (etwa bei Lipowsky & Lotz,
2015; Altrichter, Trautmann, Wischer, Sommerauer & Doppler, 2009; Fischer,
2014; Schneuwly, 2014). Dabei findet sich hier eine begriffliche Unschérfe vor al-
lem der individuellen Férderung, die Klieme und Warwas (2011) darauf zuriickfiih-
ren, dass das Konstrukt gewissermallen tliberfliissig sei, da es keinen spezifischen
Inhalt habe:

Versteht man Bildung als einen Vorgang, in dem Menschen ihre Personlichkeit entfalten
und eine eigene Identitét ausbilden sowie sich zugleich kulturelle Normen, Kompetenzen
und Wissensinhalte aneignen, so ldsst sich Bildung nur als ,individueller® Prozess und Er-
ziehung nur als ,individuelle Forderung® denken (ebd., S. 807).

Bei dem Versuch, die begriffliche Vielfalt herauszustellen, unterscheiden Klieme
und Warwas drei Varianten des Verstidndnisses individueller Forderung:

(1) Kompensatorische Trainings- und Zusatzangebote, die auf Grundlage ausfiihrli-
cher Differentialdiagnostik indiziert und einzeln oder in Kleingruppen durchge-
fihrt werden. Hierzu zdhlen vor allem unterschiedliche Formen der Instruktion,
kooperative Lernformen sowie Problemldse- und Lernstrategietrainings.

(2) Vielfdltige Lernwege durch offenen Unterricht wie etwa Freiarbeit, Projekt-
arbeit, Lernen nach Jahres- und Wochenpldnen sowie Stationenlernen. Eine
Anpassung der Lerngelegenheiten an die individuellen Voraussetzungen und
Neigungen der Lernenden ergibt sich vor allem durch die Auswahl, zeitliche
Anordnung und Dauer der Lerntdtigkeiten, wobei Klieme und Warwas (2011)
kritisieren, dass eine Passung zwischen Unterrichtsangebot und Lernvorausset-
zungen nicht zwangsldufig gegeben sein muss. Dementsprechend gehe eine
Offnung des Unterrichts nicht automatisch mit einer individuellen Férderung
einher.

(3) Binnendifferenzierung durch adaptiven Unterricht: Im Gegensatz zu dem offe-
nen Unterricht ist hier eine gezielte Steuerung durch die Lehrperson vorgesehen,
die aus verschiedenen Instruktionen und Lerngelegenheiten diejenige auswihlt,
die am ehesten auf die (diagnostizierten) Lernvoraussetzungen einer Schiilerin
bzw. eines Schiilers zugeschnitten ist. Explizites Ziel ist es, die Lernumgebung
an die individuellen Unterschiede zwischen den Lernenden anzupassen (vgl.
Corno & Snow, 1986).
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Dieser Perspektive auf individuelle Forderung als Konstrukt, unter dem sich eine
Reihe von didaktischen Ansdtzen subsumieren lassen, folgt auch Kunze (2008).
Ahnlich wie Klieme und Warwas (2011) versteht sie unter individueller Férderung
»alle Handlungen von Lehrerinnen und Lehrern und von Schiilerinnen und Schii-
lern ..., die mit der Intention erfolgen bzw. die Wirkung haben, das Lernen der ein-
zelnen Schiilerin/des einzelnen Schiilers unter Beriicksichtigung ihrer/seiner spezi-
fischen Lernvoraussetzungen, -bediirfnisse, -wege, -ziele und -moglichkeiten zu
unterstiitzen* (Kunze, 2008, S. 19). Fischer (2014) folgert, dass individuelle Forde-
rung ein Sammelbegriff sei, unter dem sich Ansitze wie Differenzierung, Indivi-
dualisierung, offener und adaptiver Unterricht sowie Forder- und Forderunterricht
zusammenfassen lassen. Andere Ansétze verwenden die Begriffe ,Individualisie-
rung’ und ,individuelle Forderung® synonym, wie dies etwa Fischer (2014) fiir de-
ren Verwendung in den verschiedenen Schulgesetzten der Bundesldnder herausar-
beitet oder Altrichter et al. (2009), bei denen unter ,Hinderliche Bedingungen fiir
Individualisierung® argumentiert wird, dass ,.eine Orientierung auf individuelle
Foérderung der Schiiler/innen ... in einem Spannungsverhéltnis zu anderen schuli-
schen Funktionen und Aufgaben [stehe]” (ebd., S. 354). Dies bildet bei Altrichter et
al. (2009) jedoch die Ausnahme, der iibrige Beitrag orientiert sich an dem Begriff
der Individualisierung. In anderen Arbeiten wird Individualisierung, dhnlich wie
die individuelle Forderung, als Oberbegriff fiir unterschiedliche Herangehenswei-
sen der Anpassung des Unterrichts an die verschiedenen Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler genutzt und umfasst beispielsweise innere Differenzie-
rung und Formen des offenen Unterrichts (vgl. Hellrung, 2011; Groeben & Kaiser,
2011; Uberblick bei Lipowsky & Lotz, 2015; Schneuwly, 2014). Dabei folgt das
begriffliche Verstindnis ebenfalls dem Ziel, den Unterricht so zu gestalten, dass
sich dieser an den individuellen Lernvoraussetzungen von Kindern und Jugend-
lichen ausrichtet und ihnen individuelle Lernwege erdffnet (Schneuwly, 2014).
Lipowsky und Lotz (2015) stellen Formen der inneren Differenzierung, Individua-
lisierung, adaptives Unterrichten, offene Unterrichtsformen und das entdeckende
Lernen nebeneinander auf eine Hierarchieebene und ordnen sie den Strategien im
Umgang mit Heterogenitit zu. Bohl, Batzel und Richey (2011), Bénsch (1995),
Grunder (2009), Brau (2007) sowie Paradies und Muster-Wébs (2010) proklamie-
ren hingegen ein enges Verstdndnis der Individualisierung als eine (starke) Auspra-
gung der inneren Differenzierung. So heif}t es beispielsweise bei Brau (2007), dass
unter individualisierendem Unterricht ,,ein Unterricht verstanden werden [soll], in
dem innere Differenzierung praktiziert wird, also Arrangements, in denen nicht alle
gleichzeitig das Gleiche lernen sollen und miissen* (ebd., S. 173). Besonders im
Fokus stehe, dass ,,die Schiilerinnen und Schiiler je nach Voraussetzungen, Mog-
lichkeiten und Neigungen unterschiedliche Aufgaben bearbeiten, verschiedene
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Lernwege verfolgen oder Themen bearbeiten [kénnen], manchmal auch verbunden
mit unterschiedlichen Lehrzielen (zieldifferenter Unterricht). Im Extremfall arbeitet
jedes Kind einer Klasse an einer eigenen Thematik, an einer eigenen Aufgabe oder
an Aufgaben, die individuelle Ausprigungen und Bearbeitungsmodi erlauben®
(ebd.). Individualisierung wird dabei also als eine Unterform der Binnendifferen-
zierung verstanden, bei der differenzielle Materialien, Aufgabenstellungen und an-
deres mit dem Ziel eingesetzt werden, den unterschiedlichen Leistungsniveaus und
Bediirfnissen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden. Wenn-
gleich diese Anpassung des Unterrichts an die Lernvoraussetzungen der Kinder und
Jugendlichen verbindendes Element aller hier vorgestellten Perspektiven ist, so
zeigt sich doch, dass die begriffliche Verortung gerade von individueller Forde-
rung, Individualisierung und Formen der Differenzierung wenig eindeutig ist. Dies
mag fiir die Umsetzung im Unterricht zweitrangig sein: Unabhingig davon, unter
welchem Label didaktische MaBBnahmen stehen, kann ein Unterricht an die Voraus-
setzungen, Fahigkeiten, Interessen und Lernstrategien der Schiilerinnen und Schii-
ler angepasst werden. Fiir die empirische Forschung auf diesem Gebiet stellt dies
allerdings eine besondere Hiirde dar: Abgesehen von textunabhingigen Verfahren
wie Unterrichtsbeobachtungen bzw. Videografien basieren die meisten Erfassungen
auf einer oftmals schriftlichen Einschédtzung. Dieser muss entsprechend eine ein-
heitliche Definition dessen, was z.B. eine Individualisierung des Unterrichts (gera-
de auch in Abgrenzung zu Formen der Binnendifferenzierung oder anderen Formen
individueller Forderung) ausmacht, vorausgehen. Besteht hierin kein Konsens,
konnten entsprechende Angaben, beispielsweise zu der Héufigkeit individualisie-
render MaBnahmen im Unterricht, an Vergleichbarkeit zwischen den Befragten
einbiiflen.

Eine Folge der skizzierten Definitionsvielfalt spiegelt sich auch in den duf3erst
heterogenen Forschungsbefunden auf diesem Themengebiet wider, die sich kaum
zu einem einheitlichen Bild zusammenfassen lassen: So lassen sich beziiglich der
Wirkung von individualisierenden Maflnahmen auf kognitive Merkmale von Schii-
lerinnen und Schiilern Effektstérken und Korrelationen von -0,30 (z.B. bei Gruehn,
2000 fiir ,Verwendung binnendifferenzierender Mafnahmen‘) und bis zu +0,33
(etwa bei Reis, McCoach, Little, Muller & Kaniskan, 2011 fiir ,differentiated in-
struction, including specific reading strategy instruction‘, dhnlich auch bei Helmke
& Weinert, 1997 fiir ,individuelle fachliche Unterstiitzung® und Hattie, 2009 fiir
,individualized instruction®) finden. Statistisch kaum bedeutsame Effekte nahe oder
nicht signifikant von Null abweichend finden sich etwa in der Metaanalyse von
Seidel und Shavelson (2007) fiir ,support, feedback and monitoring, adaptivity,
self-regulation‘ und bei Giaconia und Hedges (1982), welche die ,diagnostic eva-
luation‘ und ,individualized instruction® als Facetten offenen Unterrichts hinsicht-
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lich ihrer Wirkung auf kognitive Merkmale untersuchten. Auch die fachspezifi-
schen Wirkzusammenhénge (Effektstirken und Korrelationen) differieren in &hnli-
cher Spannweite, z.B.

e fiir Mathematik: -0,20 (fiir ,Verwendung binnendifferenzierender Maflnahmen*
bei Gruehn, 2000) bis +0,32 (fiir ,Individuelle fachliche Unterstiitzung® bei
Helmke & Weinert, 1997),

e fiir den muttersprachlichen Unterricht (Lese- und Schreibkompetenzen): nicht
signifikant (fiir ,Individuelle fachliche Unterstiitzung* bei Helmke & Weinert,
1997) bis +0,33 (fiir ,differentiated instruction, including specific reading stra-
tegy instruction® bei Reis et al., 2011),

e und fiir die naturwissenschaftlichen Fécher: -0,30 (fiir ,Verwendung binnendif-
ferenzierender MaBnahmen* bei Gruehn, 2000) bis +0,10 (fiir ,adaptive Lehr-
kompetenz (Handlungs- und Planungskompetenz)® bei Beck et al., 2008) (aus-
fithrliche Ubersicht bei Schulz-Heidorf, 2016, fiir ein #hnliches Ergebnis siehe
Lipowsky & Lotz, 2015).

Bereits diese knappe Ubersicht verdeutlicht die Bandbreite von Konstrukten, die
dem hier vorgestellten Themenbereich der individuellen Forderung und der Indivi-
dualisierung des Unterrichts zugeordnet werden. Zuriickgefiihrt werden kann dies
auf das oben skizzierte dulerst uneinheitliche Verstidndnis des Konstrukts und sei-
ner Auspriagungen. Als Folge daraus lassen sich die Ergebnisse hinsichtlich seiner
Wirkung vor allem auf kognitive Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern (vor-
rangig Schulleistungen) nur schwer zusammenfassen. Diese besondere Herausfor-
derung, die sich aus der Definitionsvielfalt der Formen individueller Forderung
ergibt, liegt allerdings auf zwei Ebenen: Einerseits tragen Forschende ein unter-
schiedliches Verstindnis des Konstrukts an ihr Datenmaterial heran — diesem kann
begegnet werden, indem zugrunde liegende Definitionen herausgearbeitet und mit
Arbeiten, die auf einem dhnlichen Verstindnis beruhen, verglichen werden. Hie-
raus lieBe sich ein (duBerst differenziertes) Bild der Wirkung unterschiedlicher Fa-
cetten individueller Férderung ableiten. Andererseits tragen bereits die Beforschten
unterschiedliche Perspektiven an das Thema heran, die — wird hierfiir nicht kontrol-
liert — zu nicht vergleichbarem Datenmaterial innerhalb derselben Stichprobe fiih-
ren konnen. Soll beispielsweise anhand einer nicht differenzierten, geschlossenen
Frage erortert werden, wie hdufig Lehrende individualisierten Unterricht anbieten,
liegen den Antworten von Lehrkraften moglicherweise unterschiedliche Verstiand-
nisse individualisierten Unterrichts (wie sie oben ebenfalls skizziert wurden) zu-
grunde: Ist es bereits ein individualisierter Unterricht, wenn die Lernenden in un-
terschiedliche Leistungsgruppen eingeteilt werden? Ist ein Unterricht ,individuali-
siert‘, wenn sich Schiilerinnen und Schiiler aus einem breiten Angebot selbststindig
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Aufgaben auswihlen konnen? Oder gilt ein Unterricht ausschlielich dann als indi-
vidualisiert, wenn die Lehrperson Aufgaben und Arbeitsmaterialien fiir jede einzel-
ne Schiilerin und jeden einzelnen Schiiler gemél ihren bzw. seinen individuellen
Interessen, Leistungsniveaus, Begabungen und Potenzialen vorbereitet? Dieser
zweiten Ebene — dem Verstindnis individualisierten Unterrichts, welches befragte
Lehrpersonen an entsprechende Fragebogen herantragen — und ihren Folgen gerade
fiir Large-Scale-Untersuchungen widmet sich der folgende Abschnitt am Beispiel
von IGLU. Im Anschluss daran werden alternative Erfassungsmoglichkeiten der
Individualisierung des Unterrichts in den besonderen Settings grofl angelegter
Schulvergleichsstudien vorgestellt.

4. Die Erfassung individualisierten Unterrichts in IGLU

In IGLU 2011, der aktuellsten im Moment vorliegenden IGLU-Erhebungswelle,
wird die Individualisierung des Unterrichts sowohl im internationalen, in allen 56
teilnehmenden Landern bzw. Bildungssystemen einheitlichen Lehrerfragebogen als
auch in der nationalen, nur fiir Deutschland bestehenden Erweiterung des Lehrer-
fragebogens erfasst. Das internationale Einzelitem entstammt der Skala ,Differen-
zierung im Leseunterricht® und lautet ,,Ich gebe individuell abgestimmten Lese-
unterricht® (mit den invertierten Auspragungen 1 = nie, 2 = manchmal, 3 = oft und
4 = immer oder fast immer). National ergéinzt wurden insgesamt vierzehn Items der
Skala ,Forderung von Schiilerinnen und Schiilern nach ihren individuellen Lern-
voraussetzung‘. Der Fragestamm lautet ,,Wie hdufig machen Sie die folgenden
Dinge, um Schiiler nach ihren individuellen Lernvoraussetzungen zu fordern?*
(Wendt, Bos, Tarelli, Vaskova & Walzebug, 2016, S.310) mit den invertierten
Auspragungen 0 =nie, 1 =in 1 von 10 Stunden, 2 = in 2 von 10 Stunden, 3 = in
3 oder 4 von 10 Stunden, 4 = in 5 bis 8 von 10 Stunden und 5 = in fast jeder Stun-
de. Anhand einer explorativen Faktorenanalyse wurden fiinf Faktoren extrahiert
(s. Tab. 1).

Die Struktur des ersten Faktors konnte anschliefend anhand einer konfirmatori-
schen Faktorenanalyse bestitigt werden. Die Parameter seiner latenten Modellie-
rung finden sich in Tabelle 2. Diese wurden anhand des FIML in Mplus geschitzt,
die Daten aus IGLU-E 2011 wurden mithilfe des Lehrergewichts TCHWGT ge-
wichtet, der Stichprobenumfang liegt bei N = 3.998.
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Tabelle 1:  Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse fiir das Konstrukt ,For-
derung von Schiilerinnen und Schiilern nach ihren individuellen Lern-
voraussetzung*

Faktorladung
ltem Bezeichnung F1 F2 F3 F4 F5
ATNG27Ar Ich gebe Schiilern je nach Leistung unterschiedlich 0,63 0,46

schwere Hausaufgaben.
ATNG27Br Ich lasse schnellere Schiiler schon zum Néchsten 0,70
Uibergehen, wahrend ich mit den langsameren noch
ibe oder wiederhole.

ATNG27Cr  Wenn Schiler etwas nicht verstanden haben, ver- 0,69
gebe ich gezielte Zusatzaufgaben.

ATNG27D  In meiner Unterrichtsgestaltung orientiere ich mich 0,74

am Leistungsdurchschnitt.

ATNG27Er Ich gebe schwachen Schiilern zusétzliche Unter- 0,63 0,43

stlitzung im Unterricht.

ATNG27Fr  Leistungsstarken Schiilern gebe ich Extraaufgaben, 0,73

durch die sie wirklich gefordert werden.
ATNG27Gr Bei der Stillarbeit variiere ich die Aufgabenstel- 0,59
lungen, um Schiilern unterschiedlicher Leistungs-
starke gerecht zu werden.
ATNG27Hr Bei Gruppenarbeit unterscheide ich verschiedene 0,82
Leistungsgruppen, die jeweils gesonderte Aufgaben
erhalten.
ATNG27Ir Ich achte darauf, dass alle Schiler den Unterrichts- 0,85
stoff verstanden haben, bevor ich ein neues Thema
beginne.
ATNG27Jr Ich lasse die Schiler regelmaRig in Gruppen oder 0,61
allein an unterschiedlich schwierigen Aufgaben
arbeiten.

ATNG27Kr  Ich setze Computerprogramme zur Leistungsdiffe- 0,76

renzierung ein.

ATNG27Lr Ich gebe Madchen und Jungen gemaR ihren ge- 0,43 0,43 0,46

schlechtsspezifischen Interessen unterschiedliche
Lesetexte.
ATNG27Mr Ich lasse die einzelnen Schiiler ihre Lesetexte frei 0,68
wahlen (z.B. aus der Klassenbiicherei, von zu Hau-
se)
ARNG27Nr Ich setze insbesondere zur Leseférderung von Jun- 0,81

gen Computerprogramme ein.

Anmerkung: Ladungen kleiner 0,3 werden nicht dargestellt, invertierte ltems sind am Ende des Variab-
lennamens mit ,r* gekennzeichnet.
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Tabelle 2:  Standardisierte Faktorladungen und nicht erklérte Varianz fiir die
Items des Messmodells ,Individualisierung des Unterrichts‘ aus Mplus

ltem Bezeichnung Faktorladung Residualvarianz

ATNG27Ar Ich gebe Schiilern je nach Leistung unterschiedlich 0,65 0,58
schwere Hausaufgaben.

ATNG27Br Ich lasse schnellere Schiler schon zum Nachsten 0,55 0,70

Uibergehen, wahrend ich mit den langsameren noch
ibe oder wiederhole.

ATNG27Cr  Wenn Schiiler etwas nicht verstanden haben, verge- 0,69 0,53
be ich gezielte Zusatzaufgaben.

ATNG27Er Ich gebe schwachen Schiilern zuséatzliche Unterstit- 0,49 0,76
zung im Unterricht.

ATNG27Fr  Leistungsstarken Schiilern gebe ich Extraaufgaben, 0,68 0,54
durch die sie wirklich gefordert werden.

ATNG27Gr Bei der Stillarbeit variiere ich die Aufgabenstellungen, 0,71 0,50

um Schilern unterschiedlicher Leistungsstarke ge-
recht zu werden.
ATNG27Jr  Ich lasse die Schiiler regelmaRig in Gruppen oder 0,64 0,59
allein an unterschiedlich schwierigen Aufgaben arbei-
ten.

Das latente Konstrukt ,Individualisierung des Unterrichts® weist fiir alle sieben
Items ausreichend hohe Faktorladungen auf und zeichnet sich durch einen akzep-
tablen Modellfit (Backhaus, 2006; Hooper, Coughlan & Mullen, 2008) und eine
hohe innere Konsistenz aus: So liegt der RMSEA bei 0,018, der CFI bei 0,939, der
SRMR;, bei 0,041 und Cronbachs Alpha bei 0,819. Aus den Itemformulierungen
wird deutlich, dass es sich — verglichen mit dem Einzelitem — um eine detailliertere
Erfassung von Mafinahmen individualisierten Unterrichts handelt, die jedoch einen
klaren Bezug zu der leistungsbezogenen Adaption des Unterrichts aufweisen. Eine
Anpassung des Unterrichts an die Interessen, Neigungen und Begabungen der Ler-
nenden, wie Individualisierung bzw. die individuelle Férderung im Unterricht
ebenfalls verstanden werden kann, wird hier nicht erfragt. Dariiber hinaus handelt
es sich um eine fachunabhdngige Erfassung; das internationale Einzelitem bezieht
sich auf die Individualisierung des Leseunterrichts. Die Konstrukte unterscheiden
sich also geringfiigig, stellen beide jedoch ein MaB fiir die Haufigkeit dar, mit der
der Unterricht individualisiert wird. Uberraschenderweise zeigen sie jedoch unter-
schiedliche Wirkungen auf die in IGLU erfasste Lesekompetenz' von Viertkliss-
lerinnen und Viertkldsslern: Wahrend dem latenten Konstrukt bei akzeptabler
Passung” ein negativer Zusammenhang von B = -0,166 (p = 0,024) und eine
Varianzaufklarung der klassendurchschnittlichen Leseleistung von 2,8 % nachge-
wiesen werden konnte, zeigt sich dieser Zusammenhang fiir das Einzelitem nicht:
B =-0,099 bei p = 0,237 (r>=0,010). Diese unterschiedlichen Wirkzusammenhén-
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ge, wie sie zuerst bei Schulz-Heidorf (2016) fiir eine nationale Analyse und bei
Schulz-Heidorf und Solheim (2016) fiir einen internationalen Vergleich festgestellt
wurden, lassen vermuten, dass die beiden hier vorgestellten Konstrukte Unter-
schiedliches messen. Dies driickt sich auch in der Korrelation zwischen dem
Einzelitem und der Skala aus. Folgt man der Annahme, dass das international ver-
fiigbare Einzelitem ebenso die Haufigkeit individualisierten Unterrichts abdecken
soll wie die national ergénzte Skala, fallt die Korrelation® mit r = 0,438 (p <0,001)
iiberraschend gering aus. Eine Uberpriifung der Hiufigkeiten liefert ein dhnliches
Bild. Lehrende scheinen im Allgemeinen (erfasst iiber die fachunabhingige Skala)
hédufiger zu individualisieren als im Leseunterricht (Einzelitem). So liegt der Mit-
telwert fiir die allgemeine Individualisierung im Unterricht bei 3,0 (bei einem theo-
retischen Skalenmittelwert von 2,5) gegeniiber einem Mittelwert von 1,1 fiir die
lesebezogene Individualisierung (bei einem theoretischen Mittelwert von 1,5). Da
sich die theoretischen Mittelwerte inhaltlich unterscheiden (Einzelitem: 1,5 = zwi-
schen ,,manchmal® und ,,0ft“ bzw. Skala: 2,5 = zwischen ,,in 2 von 10 Stunden®
und ,,in 3 oder 4 von 10 Stunden®), wurden die Items derart rekodiert, dass eine
Gegeniiberstellung der Mittelwerte inhaltlich plausibler ist.* Auch anhand dieser
inhaltlich einheitlicheren Kodierung wird der Mittelwertunterschied deutlich
(Einzelitem: M = 2,08, SD = 0,726; Skala: M = 2,64, SD = 0,509). Dieser ist zu-
dem signifikant (t-Test fiir verbundene Stichproben, Ay = -0,56, p < 0,001,
N =3.947). Aufbauend auf diesem Befund wurde untersucht, in welchem MaB sich
diese Angaben der Lehrpersonen zu den beiden Facetten {iberschneiden. So werden
18,5 % der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler von Lehrenden unterrichtet, die
sowohl im Leseunterricht als auch im Allgemeinen oft oder fast immer individuali-
sieren. 19,0 % der Schiilerinnen und Schiiler werden im Leseunterricht nicht, je-
doch im Allgemeinen individuell gefordert, fiir den umgekehrten Fall (Individuali-
sierung im Leseunterricht und nicht im Allgemeinen) finden sich erwartungsgemaf
keine Fille.’ 39,2 % der Schulkinder erhalten sowohl im Leseunterricht als auch
dartiber hinaus kaum (d.h. ,,manchmal® oder ,,nie*, analog zu der oben vorgestell-
ten Kodierung) individuelle Forderung. Abgeleitet werden kann hieraus, dass die
Fachspezifitit der Konstrukte eine mogliche Ursache flir die erwartungswidrig
niedrige Korrelation von r = 0,438 zwischen dem internationalen Einzelitem und
der national erginzten Skala darstellen konnte: So zeigt die hier vorgestellte Uber-
schneidung der Angaben der Lehrpersonen beziiglich der Haufigkeit individuali-
sierten Unterrichts im Lesen und in der fachunabhingig erfassten Dimension deut-
liche Unterschiede mit einer Tendenz dahingehend, dass der Leseunterricht nicht so
héufig individualisiert wird wie der iibrige (nicht weiter spezifizierte) Unterricht.®
Eine weitere Ursache konnte in dem heterogenen Verstéindnis individualisierten
Unterrichts liegen: Mdglicherweise interpretieren einige Lehrende die von ihnen
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gewihlten didaktischen Mafinahmen im Unterricht, wie sie anhand der entspre-
chend differenzierten Skala erfasst werden, nicht als Individualisierung und unter-
schitzen somit systematisch die anhand des Einzelitems erfasste Haufigkeit, mit
der sie (den Leseunterricht) individualisieren. Eine Ursache hierfiir kdnnte auch
in dem Fehlen unterrichtsnaher Konzepte liegen, wie dies beispielsweise Altrichter
et al. (2009) und Solzbacher (2008) konstatieren: Demnach fehle es mdglicher-
weise an einer Sensibilisierung der Lehrenden allein fiir die Kategorisierung ihrer
Didaktik (unter dem Deckmantel ,individualisierter Unterricht‘), wéhrend sie die
zugehorigen Maflnahmen wie die Differenzierung der Aufgaben nach den indivi-
duellen Lernstdnden der Schiilerinnen und Schiiler bereits in den Unterricht inte-
griert haben. Unter Umstidnden driickt sich hierin jedoch auch die von Kunze und
Solzbacher (2008), Solzbacher (2008) und Wischer (2008) konstatierte Unsicher-
heit der Lehrenden hinsichtlich der Individualisierung des Unterrichts aus. Diese
konnte sich unter Umstidnden eher in dem Einzelitem ,,Ich gebe individuell abge-
stimmten Leseunterricht niederschlagen als in den didaktisch konkreteren Items
der nationalen IGLU-Skala. Zusammen mit der oben vorgestellten Definitionsviel-
falt dessen, was unter einem individualisierten Unterricht verstanden werden kann,
liegt die Vermutung nahe, dass nicht alle befragten Lehrkrifte unter ,individuell
abgestimmtem Leseunterricht® dasselbe verstehen — die Vergleichbarkeit dieses
Items also angezweifelt werden muss. Fiir internationale Vergleiche, die aus-
schlieBlich auf Grundlage des Einzelitems durchgefiihrt werden kdnnen, schrinkt
diese Annahme die Generalisierbarkeit der Befunde stark ein. Wenngleich solche
Einschdtzungen nicht anhand der vorliegenden Daten {iberpriift werden konnen,
bieten sich fiir die Erfassung der Individualisierung des Unterrichts in IGLU und
anderen Large-Scale-Assessments einige Perspektiven, die im Folgenden erdrtert
werden sollen.

5. Perspektiven der Erfassung individualisierten Unterrichts fiir kiinftige
Large-Scale-Untersuchungen

Wie in diesem Beitrag dargestellt wurde, ist das Verstindnis dessen, was unter in-
dividueller Forderung und der Individualisierung des Unterrichts zu verstehen ist,
in Theorie, Empirie und Praxis duBerst uneinheitlich. Gezeigt wurde am Beispiel
von IGLU, dass dies vor allem fiir die Erfassung in Large-Scale-Untersuchungen
Folgen haben kann: So besteht Zweifel daran, dass die Angaben von Lehrpersonen
hinsichtlich der Haufigkeit, mit der sie individuell abgestimmten Leseunterricht
geben, vergleichbar sind, wenn dariiber, was einen ,individuell abgestimmten
Leseunterricht® ausmacht, Uneinigkeit besteht. Mdglicherweise konnen daher an-
hand des international eingesetzten Einzelitems keine generalisierbaren Aussagen
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tiber individualisierten Unterricht und seine Wirkungen getroffen werden. Folgend
sollen zwei Perspektiven fiir eine alternative Erfassung des Konstrukts — sowohl
national als auch international — vorgestellt werden.

(1) Bisher beziehen sich die Items der national ergénzten Skala zur Individualisie-
rung des Unterrichts in IGLU nicht auf ein bestimmtes Unterrichtsfach, sodass
sich die Angaben der befragten Lehrpersonen moglicherweise nicht (nur) auf
das Unterrichten der Schiilerinnen und Schiiler im Lesen beziehen, sondern auf
ihren gesamten Unterricht (der sich auf das Fach Deutsch, gegebenenfalls aber
auch auf weitere Schulficher beziehen kann). Soll die Haufigkeit der Individua-
lisierung dann in Bezug gesetzt werden zu der in IGLU erfassten Lesekompe-
tenz der Viertkldsslerinnen und Viertklassler, konnte ihre tatsichliche Wirkung
unterschétzt werden. Pragmatisch (und in der Implementation dkonomisch) zu
umgehen wire dies, indem der Fragestamm der Skala gedndert wiirde in ,,Wie
hiufig machen Sie die folgenden Dinge, um Schiiler nach ihren individuellen
Lernvoraussetzungen im Lesen zu fordern?*. Wiirden die daraus resultierenden
Angaben dann in Beziehung gesetzt werden mit der Lesekompetenz der Schiile-
rinnen und Schiiler, kdnnten Zusammenhinge direkt auf die Haufigkeit der In-
dividualisierung des Leseunterrichts riickbezogen werden und moderierende Ef-
fekte beispielsweise durch das generelle Engagement der Lehrkraft oder der
durch die Individualisierung in anderen Unterrichtsfachern gestirkten Schiiler-
Lehrer-Beziehung minimiert werden. Ebenfalls lieBe sich hierdurch das interna-
tional eingesetzte Einzelitem fiir die deutsche Stichprobe validieren, da sich
beide Facetten dann auf dasselbe Fach — den Leseunterricht — beziehen wiirden.

(2) Eine weitere Moglichkeit stellt die Erfassung der Individualisierung des Unter-
richts durch die Schiilerinnen und Schiiler dar. Hierin liegt moglicherweise der
Schliissel fiir eine valide Einschitzung des Gelingens der Individualisierung,
denn wéhrend Lehrende lediglich angeben konnen, die Anpassung des
Unterrichtsangebots an die Voraussetzungen, Féhigkeiten und Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler anzustreben, konnte eine Wahrnehmung dessen durch
die Lernenden selbst diese Passung bestitigen (oder negieren). Solch eine
Gegeniiberstellung scheint gerade in Anbetracht von Forschungsarbeiten, in
denen Schiilerurteilen eine entsprechende Validitdt nachgewiesen werden
konnte (etwa Clausen, 2002; Grewe, Strietholt & Schwippert, 2007), sinnvoll.
In einer entsprechenden Erweiterung des Schiilerfragebogens liegt also eine
weitere (zudem Okonomische) Chance, dem oben geschilderten Problem der
Erfassung individualisierten Unterrichts im Rahmen von IGLU zu begegnen.

Aus den hier vorgestellten Befunden aus IGLU und dem dargestellten heterogenen
Verstindnis individueller Férderung und der Individualisierung im Unterricht in
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Theorie und Praxis ist deutlich geworden, dass das international verfiigbare Einzel-
item ,,Ich gebe individuell abgestimmten Leseunterricht™ moglicherweise in seiner
Vergleichbarkeit eingeschrinkt ist und sich fiir Analysen hinsichtlich der Haufig-
keit der Individualisierung des Leseunterrichts vierter Klassen in Deutschland nur
bedingt eignet. Solche Aussagen lassen sich eher anhand der national ergénzten
Skala treffen mit der Einschrankung, dass sich die Lehrerangaben hier nicht not-
wendigerweise auf den Leseunterricht beziehen — womit Analysen hinsichtlich ih-
res Zusammenhangs mit der Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in ihrer
Aussagekraft eingeschriankt werden. Die beiden hier vorgestellten Perspektiven —
eine erginzende Fachspezifitit der Items im Lehrerfragebogen sowie die Erfassung
der Individualisierung aus Schiilersicht — boten die Moglichkeit, die Vergleichbar-
keit des internationalen Items zu bestdtigen und sinnvolle Landervergleiche zu er-
moglichen, die Auspriagung der Lesekompetenz auf die Héufigkeit individualisier-
ten Unterrichts riickzubeziehen und ihre Wirkung aus Schiilerperspektive gegebe-
nenfalls zu bestétigen. Erst dann kdnnen die Vorteile von Large-Scale-Assessments
auch dazu genutzt werden, die Erwartungen, die an das Konzept der Individualisie-
rung gestellt werden, empirisch nachzuzeichnen.

Anmerkungen

1. Fiir die Modellierung der Lesekompetenz wurden die fiinf Plausible Values des Overall
Reading Scores herangezogen. Alle Modellparameter wurden mit jeweils einem der fiinf
Plausible Values berechnet und anschlieend anhand eines durch Rubin (1987) entwickelten
Verfahrens zusammengefasst, sodass die dargestellten Ergebnisse erwartungstreue Schétzer
der Populationsparameter abbilden (Hornberg, Bos, Buddeberg, Potthoff & Stubbe, 2007).
Die Plausible Values wurden vorab z-standardisiert (M = 0, SD = 1), da ihre urspriingliche
Metrik sehr von der der tibrigen Items abweicht, was in Mplus zu Schétzproblemen fiihrt.

2. RMSEA =0,019, CFI= 0,914, SRMR, = 0,059.

3. Angegeben sind die STDY X-standardisierten Modellparameter. Berechnet in einem Einzel-
modell. Fit-Werte: RMSEA = 0,014, CF1 = 0,957, SRMR, = 0,043.

4. Dabei wurden die Auspragungen ,,in 1 von 10 Stunden®, ,,in 2 von 10 Stunden und ,,in 3
oder 4 von 10 Stunden® der Kategorie ,,manchmal“ zugeordnet, die Auspragung ,,in 5 bis 8
von 10 Stunden* der Kategorie ,,0ft, wahrend die iibrigen Kodierungen (,,nie“ und ,,in fast
jeder Stunde® bzw. ,,immer oder fast immer*) beibehalten wurden.

5. Dies ist deshalb erwartungsgetreu, da die Skala die Haufigkeit individualisierten Unterrichts
fachunabhingig erfasst. Es sollte also keinen Fall geben, in dem Lehrende angeben, ihren
Leseunterricht zu individualisieren, wiahrend sie gleichzeitig angeben, dass ihr Unterricht
nicht individualisiert wird.

6. Dies bestitigt im Ubrigen auch die Befunde von Lankes, PlaBmeier, Bos und Schwippert
(2004) und die Darstellungen bei Lipowsky, Kastens, Lotz und Faust (2011), nach welchen
das Lesen in der vierten Klasse in Deutschland vor allem lehrergelenkt-klassenbezogen unter-
richtet wird und differenzierende Unterrichtsmethoden héufig nur in Form stillen Lesens
praktiziert werden.
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