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1 Individuelle Forderung fiir ein faires
und leistungsstarkes Schulsystem
Dr. Jorg Dréager

1.1 Die Ausgangslage: Heterogenitat ist Normalitat

Heterogenitat ist der gesellschaftliche Normalfall, auch in Deutschland. Heute hat bereits jedes
dritte Grundschulkind einen Migrationshintergrund. Die Vielfalt der kulturellen und sozialen Hin-
tergriinde, der Begabungen, aber auch der unterschiedlichen Lernausgangslagen stellt zusatzliche
Anforderungen an Schule und Unterricht. Unser Land hat eine reiche Bildungstradition, schafft es
aber heute noch nicht, jedem Kind - unabhidngig von seiner Herkunft — eine faire Chance einzu-
raumen, sein Potenzial zu entfalten: Internationale Vergleichsstudien zeigen, dass in Deutschland
der Bildungserfolg in hohem MaBe von dem soziodkonomischen oder kulturellen Hintergrund
der Elternhduser abhdngt. Kinder aus sozial schwachen und bildungsfernen Familien sowie aus
Zuwandererfamilien haben signifikant schlechtere Bildungschancen.

Die Bertelsmann Stiftung setzt sich aus diesem Grunde ganz bewusst fiir die Starkung des staat-
lichen Bildungssystems ein, um allen Kindern unabhdngig von ihrer Herkunft gesellschaftliche
Teilhabe zu ermdéglichen und ihnen Zukunftsperspektiven zu erdffnen. Ein modernes Bildungs-
system nimmt jedes Kind und jeden Jugendlichen in seiner Einzigartigkeit an und fordert alle
bestmdglich. Es muss damit den Anspruch erfiillen, gleichzeitig das Leistungsniveau zu heben
und Benachteiligungen auszugleichen. Leistung und Gerechtigkeit dirfen im Bildungssystem
kein Widerspruch sein — das zeigen auch Linder wie Kanada, in denen fairere Bildungschancen
verwirklicht sind. Wir brauchen faire Schulen und starke Kinder! In Deutschland ist dazu ein
tief greifender Paradigmenwechsel erforderlich — in unserer Gesellschaft, in den Schulen und
bei jeder Lehrerin und jedem Lehrer. Es geht darum, die Vielfalt der Kinder und Jugendlichen
wertzuschdtzen und angemessen zu berticksichtigen. Nur durch faire Bildungschancen kann der
Zusammenhalt einer zunehmend heterogenen Gesellschaft gestarkt werden.

1.2 Die Schule von morgen foérdert individuell

Der Schliissel zu einem fairen und leistungsstarken Bildungssystem ist die individuelle Forde-
rung aller Kinder und Jugendlichen. Dies ist ein tief greifender Perspektivenwechsel fiir alle
Akteure in den Bildungssystemen, der eine Neubestimmung der Positionen, die Erweiterung
von Kompetenzen und wirksame Formen der Zusammenarbeit erfordert. Die Heterogenitit
von Kindern und Jugendlichen anzuerkennen bedeutet, die Unterschiedlichkeit in den Lern-
begabungen, den Interessen, den Lerntypen, den ethnischen und kulturellen Hintergriinden
zu erkennen und sie im Unterricht zu beriicksichtigen. Ein modernes Bildungssystem fordert
das Potenzial jedes Kindes und unterstiitzt das Lernen des Einzelnen, denn jedes Kind, jeder
Jugendliche lernt anders und hat andere Voraussetzungen. Nur durch individuelle Forderung
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kann es gelingen, dass alle hinreichend motiviert werden und klar definierte, ganzheitliche
Bildungsziele erreichen.

Individuelle Forderung heiBt dabei, dass jedes Kind seinem Lernstand entsprechend so unter-
stlitzt wird, dass es seine Kompetenzen so gut wie moglich erweitern kann. Dazu werden der
Hintergrund, die Bedirfnisse und die Moglichkeiten des Kindes berticksichtigt und unterschied-
liche Lernwege ermoglicht. Die Lehrer Gibernehmen die Verantwortung fiir die Lern- und Leis-
tungsentwicklung jedes Einzelnen; Sitzenbleiben und Abschulen werden zur Ausnahme. Damit
wird auch ein verandertes Verstandnis des Lehrerbildes vorausgesetzt. Lehrer nehmen starker die
Rolle des Lernbegleiters ein, der souverdan mit der zunehmenden Heterogenitat (bedingt durch
Kultur, Begabung, Geschlecht, Behinderung...) umgehen kann. Sie verstehen die vielfdltigen Bega-
bungen, Interessen und Hintergriinde ihrer Schiiler als Ressource, arbeiten professionell im Team
und erwerben neue Kompetenzen fiir Diagnose und Forderung. Aus- und Fortbildung miissen
diesen Anforderungen angepasst werden, denn die Lehrkréfte spielen eine Schliisselrolle fiir den
Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen. Dieser Perspektivenwechsel kann nur gestaltet
werden, wenn alle verfligharen Krifte in der Gesellschaft den Akteuren im Bildungswesen zur
Seite stehen, mit dem Ziel, jedes Kind, jeden Jugendlichen bestmdglich in seiner Entwicklung zu

fordern und zu fordern.
1.3  Projektschwerpunkte Heterogenitat und Bildung

In ihrem neuen Projekt ,Heterogenitat und Bildung® versteht die Bertelsmann Stiftung den kons-
truktiven Umgang mit Vielfalt als gesamtgesellschaftliche Aufgabe, zu deren Bewéltigung sie auf
mehreren Ebenen beitragen will:

= Auf der gesellschaftspolitischen Ebene versucht die Bertelsmann Stiftung einen Konsens fiir
ein besseres und zugleich gerechteres Bildungssystem zu starken.

= Auf der Ebene der Schulsysteme unterstiitzt sie bundesldandertibergreifend den systematischen
Kompetenzausbau von Lehrkraften. Zugleich will sie zum Abbau derjenigen Systembarrieren
beitragen, die individuelle Forderung im Unterricht am starksten verhindern.

= Auf der Ebene der Schulpraxis wird die Vernetzung von Lehrerinnen und Lehrern unterstiitzt
und flr die Verbreitung guter Beispiele fiir individuelle Férderung gesorgt.

= In sozial benachteiligten Stadtteilen werden gemeinsam mit den Kommunen weiterfithrende
MaBnahmen entwickelt, sodass Schulen zu Orten der Integration werden.
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1.4 Anndherung ans Thema und Identifikation der Barrieren

Bisher gelingt es in den deutschen Schulsystemen in der Breite zu wenig, Kinder individuell zu
fordern. Zu sehr folgt Schule noch dem Paradigma der homogenen Lerngruppe, zu sehr ist der
Unterricht auf den Lerngleichschritt der Schiiler ausgerichtet, nicht auf unterschiedliche Lern-
stande, Potenziale, Lernbediirfnisse und -wege. Auf der anderen Seite gelingt es einzelnen Schulen
in hervorragender Weise, die individuelle Forderung in das Zentrum ihrer Arbeit zu stellen.

Die Bertelsmann Stiftung ist deshalb der Frage nachgegangen, welche Barrieren Lehrerinnen
und Lehrern in Deutschland auf unterschiedlichen Ebenen des Schulsystems im Wege stehen,
die individuelle Forderung umzusetzen. Dazu hat sie Experten aus unterschiedlichen Bereichen
in einen mehrstufigen Prozess zur Erfassung und Priorisierung der Barrieren einbezogen. Unser
Dank gebtihrt ihnen: Udo Beckmann, Helga Boldt, Waltraud Bonekamp, Wolfgang Brehmer, Rainer
Brockmeyer, Anette Czerwanski, Dierk Freytag, Wolf-Dieter Hasenclever, Katrin Hohmann, Konrad
Horstmann, Angelika Hiifner, Christina Kindervater, Wilfried Kithner, Claudia Langer, Petra Made-
lung, Jiirgen Oelkers, Giinter Offermann, Anatoli Rakhkochkine, Erika Risse, Norbert Rosenboom,
Martina Schmerr, Veronika Schonstein, Cornelia von Ilsemann und schlieBlich den Kolleginnen
und Kollegen aus der Bertelsmann Stiftung.

Mit Experteninterviews, zwei Expertengesprdachen und der Expertise von Prof. Oelkers wurden
mogliche Barrieren identifiziert und priorisiert. Im Ergebnis dieses Prozesses wurde die Ausgangs-
hypothese entkréftet, dass Barrieren im Schulsystem individuelle Forderung stiarker verhindern
als fehlende Kompetenz auf Seiten der Lehrerinnen und Lehrer.

Ein bedeutsames Zwischenergebnis stellte die Expertise von Prof. Oelkers dar, die in dieser Bro-
schiire enthalten ist. Das Schaubild 1 stellt die fiir ihn wichtigsten Barrieren im Uberblick dar.

Die 15 Handlungsbedarfe zum Abbau der priorisierten Barrieren dienten als Vorlage fiir die Dis-
kussion in dem zweiten Expertengesprach aus den Perspektiven Schule, Lehrerbildung, Gewerk-
schaft, Kommune und Bildungsverwaltung. Hier wurden diese Barrieren im Hinblick auf Bedeut-
samkeit und den Aufwand des Abbaus diskutiert. Dabei wurde schnell deutlich, dass das Kénnen
der Lehrkrifte, das bis dahin nicht im Fokus der Analyse stand, besonders bedeutsam ist: Trotz
hoher fachlicher und didaktischer Kompetenz fehlt es Lehrerinnen und Lehrern an Kompetenz,
im Unterrichtsalltag individuell zu fordern. Diese Kompetenz gilt es auszubauen und gleichzeitig
addquate Rahmenbedingungen zu schaffen, also die Barrieren des Diirfens abzubauen.
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Schaubild 1: Die Handlungsbedarfe zum Abbau der 15 priorisierten Barrieren im Uberblick
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Quelle: Jiirgen Oelkers: Barrieren im Bildungssystem und ihre Bearbeitung. | BertelsmannStiftung

1.5 Wo liegen die Herausforderungen in den Schulsystemen
- Von der Identifikation der Barrieren zu ihrer Bearbeitung

Im Expertengesprach zur Priorisierung der Barrieren haben sich deutliche Schwerpunkte heraus-
gebildet, die sich im Wesentlichen auf das Kénnen der Lehrkréfte und auf die Rahmenbedingun-
gen, also das Diirfen beziehen. Was das Kénnen anbelangt, so mangelt es Lehrkriften derzeit an
praktischem Wissen iiber individuelle Forderung. Es gibt bislang nur wenige Schulen, die ein sys-
tematisches Konzept fiir individuelle Forderung haben. Gleichzeitig scheint ein hoher Bedarf an
systematischen Qualifizierungsstrategien und -konzepten zu individueller Forderung zu bestehen,
der derzeit nicht oder nur unzureichend gedeckt wird. Hier herrscht dringender Handlungshedarf,
wenn Schule und Unterricht sich nachhaltig verandern sollen.
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Individuelle Forderung ist jedoch nicht nur eine Frage der Kompetenz, sondern auch der Rahmen-
bedingungen. Aus Sicht der Bertelsmann Stiftung sind insbesondere drei Barrieren des Diirfens
aus dem Expertengesprach hervorgegangen: 1. Die Belastung der Lehrerinnen und Lehrer, 2. die
wenig bedarfsorientierte Ressourcensteuerung und 3. die Abschulung von Schiilerinnen und
Schiilern auf niedrigere Schulformen.

Spatestens seit PISA haben vielféltige und tief greifende Reformen in den Schulsystemen aller Lan-
der stattgefunden. Die Aufgabengebiete von Lehrern sind groBer geworden, das Arbeitsvolumen
und die Erwartungen sind stetig gestiegen. Schule ist zur dauerhaften Reformbaustelle geworden,
und das schldgt sich in der Belastungssituation von Lehrerinnen und Lehrern negativ nieder. Ob
Kinder und Jugendliche individuell gefordert werden, steht und féllt jedoch mit den Lehrkraften.

Sie mussen fiir das Thema gewonnen werden. Dafiir brauchen sie Entlastung.

Schulen mit sozial benachteiligter Schiilerschaft haben besondere Herausforderungen zu bewdl-
tigen. Dort ist der Kontakt zu den Eltern héufig schwieriger, die Kinder und Jugendlichen erhal-
ten zu Hause hdufig weniger Unterstiitzung. Doch ist es gerade hier wichtig, dass die Schule in
Kontakt mit den Elternhdusern steht, sich im Stadtteil vernetzt und fiir die Kinder und Familien
Angebote macht, die die Schule zu einem Anziehungspunkt auch jenseits des Unterrichts werden
lassen. Weil diese Schulen vor besonderen Herausforderungen stehen, gebiihrt ihnen besondere
Unterstiitzung. Eine konsequent bedarfsorientierte Ressourcensteuerung kann zu mehr Chancen-
gerechtigkeit beitragen.

Zwar ist Heterogenitdt der Normalfall im Schulalltag. Doch dominiert im schulischen Kontext
immer noch ein Bediirfnis nach Leistungshomogenitit. Jahrlich bleiben, je nach Bundesland, 1,7
bis 3,6 Prozent der deutschen Schiiler sitzen, ein dhnlicher Anteil wechselt die Schulform - wobei
die Bewegung fast immer nach ,unten geht, d. h. auf eine niedrigere Schulform. Die Verantwor-
tung fiir den Lernerfolg des Kindes oder des Jugendlichen kann auf diese Art und Weise abgegeben
werden, eine Ausrichtung des Unterrichts auf die einzelnen Schiiler ist weder erforderlich noch
gewlnscht. Individuelle Forderung heiBt jedoch, Schule und Unterricht an den unterschiedlichen
Lernstdnden, Potenzialen, Lernbediirfnissen und Lernwegen der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler auszurichten - und Verantwortung fiir ebendiese Kinder und Jugendlichen zu liberneh-
men. Diese Verantwortung in den Schulen und im Schulsystem zu verankern, bedeutet einen

groBen Schritt hin zur Umsetzung von individueller Forderung.

Individuelle Forderung ist inzwischen in aller Munde. Alle Kultusministerien haben sich das
Thema zu eigen gemacht, ebenso Eltern- und Lehrerverbdnde. Es gibt sie, die Schulen und Lehrer,
die zeigen, wie es funktionieren kann. Doch haben sich die Beispiele bisher nicht in die Flache ver-
breitet: Die Bedeutung von individueller Forderung ist zwar erkannt, die tatsachliche Umsetzung
schreitet jedoch nur langsam voran. Die Bertelsmann Stiftung mochte die Umsetzung von indivi-
dueller Forderung unterstiitzen. Deshalb setzt sie sich fiir den Kompetenzausbau von Lehrerinnen
und Lehrern und ftir den Abbau der wichtigsten Barrieren auf der Schulsystemebene ein.
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2 Barrieren fir individuelle Forderung
im Bildungssystem und ihre Bearbeitung
Prof. Dr. Jirgen Oelkers

Eine Expertise fiir die Bertelsmann Stiftung
2.1 Auftrag

Die Bertelsmann Stiftung geht davon aus, dass Bildungssysteme gleichermaen unter dem
Anspruch von Leistung und von Gerechtigkeit zu betrachten sind. Als ZielgroBen sollen sowohl
ein hohes Leistungsniveau erreichbar sein, als auch die Entkoppelung von hemmenden Faktoren,
wie die der sozialen Herkunft. Auf das zentrale Motiv der OECD - ,equity and excellence® - sollte
auch die Bildungspolitik in Deutschland verpflichtet werden. Speziell geht es darum, Moglichkei-
ten der individuellen Forderung in den Schulen auszuloten und Barrieren zu bestimmen, die die-
ser Absicht entgegenstehen.

Der Fokus der nachstehenden Expertise liegt auf den Barrieren im Bildungssystem. Postulate
zur individuellen Forderung liegen zahlreich vor, die Umsetzung gestaltet sich aber offenkundig
schwierig, auch weil in dieser Frage kein gesellschaftlicher Konsens besteht. Das fiihrt zu folgen-
dem Schluss:

,Damit das deutsche Schulsystem leistungsstarker und gerechter fir alle Schiiler werden kann,
miissen die Barrieren bekannt sein, die alle zusammen die individuelle Férderung von Kindern
und Jugendlichen sowie die Verbreitung guter Praxis in der Flache verhindern. Diese Barrieren
miissen geordnet und priorisiert werden. Hinsichtlich ihrer Bearbeitbarkeit und des zeitlichen
Horizontes der Bearbeitung soll eine Einschdtzung vorgenommen werden.“

Der Schwerpunkt des Arbeitsauftrages liegt klar auf den Barrieren im Schulsystem, die der For-
derung entgegenstehen. Auf der Basis der Ergebnisse eines Expertenworkshops, den die Bertels-
mann Stiftung im Januar 2009 durchgefiihrt hat, sollen folgende Fragen bearbeitet werden:

m Ist die Ubersicht iiber die Barrieren, die individuelle Forderung verhindern, vollstandig? Falls
nein, welche Barrieren missten ergianzt werden?

m Welche Barrieren (bzw. Gruppen von Barrieren) und ihre Interdependenzen miissen in den
Blick genommen werden?

m Schwerpunktfrage: Welche Barrieren verhindern maBgeblich, dass Kinder und Jugendliche
individuell gefordert werden bzw. dass gute Praxis in die Flache verbreitet wird?

= Wie kann die Bearbeitbarkeit der aufgezeigten relevantesten Barrieren eingeschatzt werden?

= Wie kann der Zeitaufwand fiir die Bearbeitung der Barrieren eingeordnet werden?
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Die nachstehende Expertise konzentriert sich auf diese Fragen. Sie beginnt mit der Begrifflich-
keit, geht auf die OECD-Norm fiir ,,equity” ein und bestimmt dann naher, was unter ,individuel-
ler Forderung® verstanden werden kann (2). Im Anschluss daran wird anhand von einigen Befun-
den der Lernstandforschung aufgezeigt, was Heterogenitat im Leistungsbereich konkret bedeutet
(3). In einem néchsten Schritt wird eine Ubersicht vorgelegt, die auf drei Ebenen die mutmaBliche
Gesamtheit der Bildungsbarrieren in den deutschen Schulsystemen beschreibt (4). Diese Synopse
wird anschlieBend im Blick auf Machbarkeit und Kostenfolgen kommentiert (5).

2.2  Fragen der Begrifflichkeit

Ziel ist es, das deutsche Bildungssystem leistungsstarker und gerechter zu gestalten. Dabei ist
primdr das Gebot der Chancengerechtigkeit, das politisch immer wieder ins Spiel gebracht wird
und zugleich ein weitgehend ungeklarter Begriff ist. Aber was heift Chancengerechtigkeit oder
Lequity”, wie heute mehrheitlich gesagt wird?

Die OECD hat 2007 einen Equity-Bericht veroffentlicht, in dem folgende Definition verwendet
wird:

,Equity in education has two dimensions. The first is fairness, which implies ensuring that perso-
nal and social circumstances — for example gender, socio-economic status or ethnic origin — should
not be an obstacle to achieving educational potential. The second is inclusion, which implies ensu-
ring a basic minimum standard of education for all - for example that everyone would be able to
read, write and do simple arithmetic. The two dimensions are closely intertwined: tackling school
failure helps to overcome the effects of social deprivation which often causes school failure” (Field/
Kuczera/Pont 2007, S. 2).

Das ist eine einfache und zugleich sehr abstrakte Definition, die konkret wenig aussagt und leicht
interpretatorisch gedehnt werden kann. Die Fairness-Regel steht heute in jedem Schulgesetz und
kann von ganz unterschiedlichen Systemen fiir sich reklamiert werden. Die Inklusions-Regel 1asst
sich auf die vierjdhrige deutsche Grundschule anwenden, die sicher fiir ein Basisminimum sorgt,
wahrend die mit dieser Schulstufe verbundene friihe Selektion im deutschen Bildungssystem
hochgradig umstritten ist und von den Kritikern gerade als VerstoB gegen das Gebot der Chancen-
gerechtigkeit angesehen wird. Wie also soll mit dem Problem umgegangen werden?

Alle Bildungssysteme sind aufs Ganze gesehen in irgendeiner Form ,selektiv, und sie sind nicht
einfach umso besser, je spater die Selektion erfolgt. Chancengerechtigkeit erreicht man auch nicht
durch die Vereinheitlichung der Abschliisse oder durch die Verordnung gleicher Ziele fiir alle —
etwa in Form von staatlichen Lehrpldanen. Ein gleicher Abschluss fiir alle verlagert die Selektion
an einen womoglich noch ungiinstigeren Zeitpunkt, und Lehrplane in Form von Stoffverteilungen
steuern nicht wirklich den Unterricht. Hingegen wird das Erreichen von verldsslichen Mindest-
standards angestrebt.
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Im deutschen Bildungssystem scheinen Barrieren der Realisierung von Chancengerechtigkeit im
Wege zu stehen, aber gleiche ,Chancen” fiir alle sind nie gegeben, weil sowohl die vorhandenen
Ressourcen als auch die Ressourcennutzung nur unterschiedlich sein kdnnen. Schon bei Schulein-
tritt liegen die Kompetenzen der Kinder weit auseinander.

LBarrieren” sind bildlich gesprochen Hindernisse auf einem ansonsten freien Weg. Wenn von
,Bildungsbarrieren® die Rede ist, dann kann die Metapher aber nicht in diesem eindimensiona-
len Sinne verstanden werden. Man kann nicht einfach Barrieren aus dem Weg rdaumen und hat
dann ein hindernisfreies Feld vor sich. Schiiler durchlaufen komplexe Bildungskarrieren, die zu
bestimmten Abschliissen fiihren, also Ziele haben und gleichwohl oft schwer durchschaubar sind.
Mit den Schulabschliissen verbinden sich Berechtigungen, die die eigentliche Zielsteuerung des
Systems darstellen und mit einer verschiedenen Wertigkeit verbunden sind.

Wie kann aber trotz vorhandener Barrieren Chancengerechtigkeit erreicht werden? Die individu-
elle Forderung ist ein Losungsansatz. Die Schiilerinnen und Schiiler werden dann von ihren Poten-
zialen her betrachtet und nicht von ihren Defiziten. Die Potenziale sind unterschiedlich, aber ihre
Entfaltung ist abhdngig von den zur Verfligung stehenden Lernumgebungen und so von Ressour-
cen. Das zentrale Problem ist dann, wie alle Kinder und Jugendlichen im Unterricht und weiter
im gesamten schulischen Erfahrungsraum individuell und sachgerecht geférdert werden konnen.
Dafiir ist die Beschreibung eines Basisminimums an Kompetenzen notwendig, nicht die Formulie-
rung gleicher Ziele fiir alle, wie dies in den staatlichen Lehrpldanen notorisch der Fall ist.

Die Forderung nach individueller Forderung zwingt also zu vielfaltiger Differenzierung und klarer
Umschreibung. Die Forderung trifft in Deutschland auf Lehrkréfte, die darauf tiberwiegend nicht
vorbereitet sind und wenn, dann nur individuell reagieren konnen.

m Als Lernort ist die Schule im deutschen Sprachraum auf die Entwicklung einer integrativen For-
derpraxis bislang kaum eingestellt,

= wdhrend auf der anderen Seite die Zusammensetzung der Klassen immer weniger homogen
ist.

= Auf zunehmende Heterogenitdt kann aber nur mit einer Schul- und Unterrichtskultur reagiert
werden, die von individuellen Potenzialen ausgeht und wirkungsvoll zu fordern versteht.

Die vorhandenen Barrieren fiir die Entwicklung der individuellen Potenziale sind vielfaltig. Sie
zeigen sich besonders deutlich in der Lernstandentwicklung, wie sich an Schweizer Daten darle-
gen lasst.

1
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2.3 Einige Probleme des Férderns

Es gibt bislang kaum Langzeitstudien im deutschen Sprachraum tber die Entwicklung des Lern-
standes der Schiilerinnen und Schiiler wahrend der gesamten Schulzeit. Eine solche Studie lauft
derzeit in der Schweiz. Die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich hat im Jahre 2004 ein For-
schungsprojekt in Auftrag gegeben, das eine Kohorte von anfanglich rund 2.000 Schiilerinnen und
Schiilern wéahrend ihrer gesamten Schulzeit beobachtet. Die Schiiler sind bei Schuleintritt getes-
tet worden und dann nachfolgend in der dritten, der sechsten und der neunten Klasse, um so die
Entwicklung des Lernstandes erfassen zu konnen. Die Ergebnisse der ersten beiden Studien lie-
gen inzwischen vor (Moser/Stamm/Hollenweger 2005; Moser/Keller/Tresch 2008; Moser/Hollen-
weger 2008).

m Bei Schuleintritt haben etwa vier Flnftel der Kinder den Lernstoff der ersten Klasse in Mathe-
matik teilweise bewdltigt, und ein knappes Fiinftel befindet sich leistungsméaBig bereits in der
zweiten Klasse.

m Die Lesekompetenzen liegen weiter auseinander. 5 Prozent der Kinder kennen keine Buchsta-
ben, etwa 35 Prozent erfassen die Verbindung zwischen Buchstaben und Lauten nur im Ansatz,
15 Prozent lesen bereits schwierige Worter und langere Satze.

= Noch disparater ist der Wortschatz, also die Fahigkeit, Bilder mit eigenen Wortern richtig zu
bezeichnen.

Die Testleistungen bei Beginn der Schule erlaubten nur begrenzt Vorhersagen fiir die Leistungen,
die drei Jahre spater erzielt wurden. Die zweite Studie zeigt, dass viele Kinder schlechte Chan-
cen beim Start ausgleichen konnten und so vom Unterricht profitiert haben. Die These, dass allein
die soziale Herkunft tiber den Schulerfolg entscheidet, konnte nicht bestatigt werden. Der Unter-
richt kann Riickstdnde ausgleichen. Allerdings gibt es in der Ziircher Studie deutlich auch Risiko-
gruppen, solche Schiilerinnen und Schtiler ndamlich, die die Lernziele nicht erreicht haben und mit
hoher Wahrscheinlichkeit im weiteren Verlauf ihrer Schulkarriere weiter zurtickbleiben. Offenbar
kann das auch der beste Unterricht nicht verhindern.

Die wirklichen Probleme sind schwer zu bearbeiten, weil sie in den Klassen entstehen, trotz erheb-
lichen Einsatz der Lehrkréfte auftreten und oft gar nicht bemerkt werden. Die ungleich entwi-
ckelte Forderkultur in den einzelnen Klassen und quer zu den Stufen ldsst sich auch in deutschen
Studien nachweisen (Kunze/Solzbacher 2008). Ein zentrales Problem dabei ist, dass entwickelte
Aufgabenkulturen, von denen sowohl die leistungsstiarkeren als auch die leistungsschwacheren
Schiiler profitieren, nicht zur Verfiigung stehen. Wenn, dann sind sie von einzelnen Lehrkraf-
ten fiir ihre Klasse konzipiert und erprobt worden. Die Unterschiede im Forderungserfolg hdngen
wesentlich von solchen Kulturen ab.

Der Abstand zwischen den leistungsstarken und den leistungsschwachen Schilern muss im Ver-
lauf der Schulzeit also keinesfalls geringer werden, eher ist anzunehmen, dass er mit den Leis-
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tungsanforderungen groBer wird. Bestimmte Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern verbessern
ihren Lernstand kaum noch und bleiben auf dem einmal erreichten Niveau stehen. Das gilt beson-
ders fiir die letzten Schuljahre, und dann, wenn lohnende Aufgaben und Lernanlasse fehlen. Die-
ses Problem der wachsenden Leistungsunterschiede ldsst sich nicht einfach durch punktuelle For-
dermaBnahmen bearbeiten, sondern stellt sich mit Blick auf den Verlauf der gesamten Schulzeit
und tber die Schulstufen hinweg, die in dieser Hinsicht bislang jedoch kaum kooperieren.

Die vorliegenden Studien verweisen auch darauf, dass die Entwicklung des Lernstandes zwischen
verschiedenen Klassen auch in ein und derselben Schule hochst unterschiedlich sein kann. Das
gilt ebenso fiir die Effekte der Forderung. In den einen Klassen gelingt es, die Leistungsschere zu
verringern, in anderen jedoch nicht, was vor allem damit zu tun hat, dass sehr verschieden unter-
richtet wird. Verbunden damit ist allerdings auch ein strukturelles Problem, das bezogen auf die
Fordereuphorie deutlich benannt werden muss.

m Fortlaufender Unterricht, der in einem bestimmten Zeitraum und ohne zusatzliche Ressourcen
Ziele erreichen soll, die fiir alle gleich gelten, kann nur sehr begrenzt Nachteile einzelner Schii-
ler ausgleichen.

= Kinder bleiben auch deswegen zurtick, weil erreichbare Ziele fiir sie gar nicht bestehen.

= Sie werden dann als ,leistungsschwach“ bezeichnet und oft aus dem Regelunterricht herausge-
nommen.

In der Schweiz ist die Zahl derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die auBerhalb der Regelklassen
unterrichtet werden, in den letzten 20 Jahren stdndig angewachsen (Kronig 2007). Eine Zuwei-
sung in Kleinklassen oder andere Formen der Auslagerung mindern die Chancen in erheblicher
Weise und konnen doch als ,,FordermaBnahme* bezeichnet werden. Die Zuweisung erfolgt in bes-
ter Absicht, ndmlich zum Vorteil der Schiilerinnen und Schiiler, dhnlich wie Repetitionen als eine
zweite Chance gewertet werden, die oft gar nicht gegeben ist. Die Schiilerinnen und Schiiler wer-
den einfach nur ein Jahr langer in der Schule gehalten. Sie werden eher behindert als gefordert,
wenn sie das gleiche Programm zum zweiten Mal absolvieren miissen.

In heutigen Schulevaluationen wird deutlich, dass viele Lehrkrifte ,Fordern® mit ,Individuali-
sieren” gleichsetzen, damit aber oft nicht mehr meinen als die dosierte Zuteilung von Aufgaben
gemdf Leistungsstand. Leistungsstarke Schiiler werden dann einfach dadurch ,gefordert, dass
sie in der gleichen Zeit mehr Aufgaben 16sen diirfen als die Schwécheren. ,,Fordern® ist dann von
,benachteiligen“ kaum noch zu unterscheiden, weil sich mit mehr Aufgaben kein hoherer Lern-
effekt verbinden muss, wohl aber mehr Zeit eingesetzt wird, die anders hétte verwendet werden
koénnen. Und offen bleibt bei diesem Verfahren, wie die Schwéacheren, die bei weniger Aufgaben
langsamer vorankommen, gefordert werden sollen.

Die Grundmaxime des individuellen Forderns gilt fiir alle gleich, also nicht nur fiir die Leistungs-
schwachen. Das Problem ist, wie der Matthdus-Effekt verringert werden kann, gemal dem nur die-
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jenigen vom Unterricht profitieren, die bis hin zu den Einstellungen zur Schule und bezogen auf
die Lernhaltungen bereits privilegiert sind (Jiinger 2008). Von integrativem Fordern wird gespro-
chen, wenn den Aussonderungen entgegengewirkt wird und konkrete MaBnahmen fiir bestimmte
Gruppen von Schiilern in der Schule angeboten werden. Die Einrichtung von Gesamtschulen
unterstiitzt diese Tendenz.

Mit dem Aufbau von anspruchsvollen Zielen des individuellen Forderns ist ein systematisches
Problem verbunden. ,Fordern und Fordern“ wird letztlich immer nur als Appell an die einzel-
nen Lehrkrifte verstanden, die institutionellen Bedingungen und Ressourcen werden vernachlas-
sigt, obwohl nicht zuletzt sie zur Erklarung von Erfolgen oder Misserfolgen beitragen konnen. Die
heutigen KlassengroBen, das Stundendeputat oder der Korrekturaufwand sind harte Fakten, die
jede weitergehende Form von individueller Forderung zunédchst einmal begrenzen. Die gegebenen
Umstdnde erlauben nicht mehr, und wenn die institutionellen Rahmenbedingungen gleich blei-
ben, dann ist auch kaum ein anderer Schluss moglich.

Wenn nicht mehr geschieht, als an die Lehrkréfte zu appellieren, finden die guten Absichten des
Forderns schnell ihre Grenze dort, wo die tdglichen Belastungen eine Mehrarbeit ausschlieBen. An
sich lohnende Vorhaben, die jedoch zuséatzliche Anstrengungen erfordern, werden dann nicht rea-
lisiert, die Arbeitszeit ist nicht beliebig steigerbar, und wenn es fiir den Aufbau einer integrativen
Forderkultur keine Ressourcen, Orte und Verfahren gibt, dann erscheint sie leicht als nebenséch-
lich oder — schlimmer - als ,nicht machbar.“ Der Unterricht ist das Kerngeschift, er hat Vorrang,
und was im Blick darauf keinen Platz findet, wird vielleicht beachtet, aber nicht bearbeitet.

Ein weiteres Problem ergibt sich aus der Frage, wer gefordert werden soll, nur diejenigen Schiilerin-
nen und Schiiler, die gegeniiber den Anforderungen des Unterrichts zurtickbleiben, oder auch diejeni-
gen, die vorauseilen? Mit dieser Frage verbindet sich ein Dilemma. Konzentriert man das Postulat auf
die Leistungsschwachen, dann werden alle Ausgeschlossenen gleiches Recht fiir sich beanspruchen.
Das zeigt sich regelmaBig an der Forderung nach der besonderen Forderung von Hochbegabten. Auf
der anderen Seite wird bei dieser Forderung immer ein Matthaus-Effekt vermutet, also eine Beglins-
tigung derer, die bereits beglinstigt sind. Dann bleibt nur iibrig, von den Potenzialen auszugehen und
die Leistungsentwicklung anhand von zu erreichenden Mindeststandards zu individualisieren.

Das wirkliche Problem ldsst sich allgemein so fassen:

= Kann schulischer Unterricht, der wachsende Heterogenitit voraussetzt, im Laufe der Schulzeit
die Unterschiede im Lernstand, die bereits mit dem Schuleintritt gegeben sind, beeinflussen
und nach oben hin ausgleichen?

m Das wird in Zukunft auch in Deutschland mit der Frage verbunden sein, nach welchen fachli-
chen wie tiberfachlichen Standards unterrichtet wird und wie es gelingen kann, soziale Nach-
teile und andere Handicaps auszugleichen, damit alle Kinder eine faire Chance erhalten, in
einem bestimmten Lehrgang Lernniveaus zu erreichen und zu iibertreffen (Jiinger 2008).
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Die zahlreichen Barrieren, die der Bearbeitung dieser Frage entgegenstehen, lassen sich auf
drei Ebenen darstellen und umfassen Fragen der Professionalisierung ebenso wie Probleme
der Unterrichtsentwicklung (Doll/Prenzel 2004). Die Ebenen sind untereinander verbunden,
sodass Uberschneidungen unvermeidbar sind. Eine Barriere verweist immer zugleich auf
andere. Die Synopse ist nicht abschlieBend zu verstehen, sie gibt aber Hinweise auf die
zentralen Problembereiche. Zudem werden mogliche Losungen genannt sowie Machbarkeit
und Kostenfolgen eingeschitzt. Uber mogliche Prioritdten werden im iibernichsten Abschnitt
Aussagen gemacht.

Die Machbarkeit wird zeitlich mit einem Schema eingeschatzt, das aus vier Stufen besteht:
sofort: umgehend nach Projektbeginn,

]

m kurzfristig:  innerhalb von ein bis zwei Jahren,
= mittelfristig: innerhalb von drei bis fiinf Jahren,
]

langfristig: ~ mehr als fiinf Jahre.

Die politische Machbarkeit ist davon unberiihrt. Sie wird ebenfalls im tiberndchsten Abschnitt
skizziert. Die Kostenfolgen werden mit einem Dreierschema eingeschatzt, ohne reale Zahlen zu
nennen, die eine Gesamtrechnung voraussetzen wiirden. Die Schdtzungen beziehen sich auf die
staatlichen Haushalte.

= Gering: Kaum Zusatzkosten, machbar mit dem vorhandenen Etat
m Erheblich: Zusatzkosten, machbar durch Umschichtungen
= Hoch: Neue Investitionen zusatzlich zum Etat

Die zentrale Botschaft lasst sich so formulieren: Generell darf ,Fordern® nicht als Nebensache
erscheinen, sondern muss als eine zentrale Aufgabe des Schulsystems verstanden werden. Die
diesbeziiglichen Ziele miissen sich an den tatsdchlich erreichten Resultaten messen lassen. Das
wiederum setzt voraus: Die Aufgabe des individuellen Forderns ist auf allen Ebenen des Bildungs-
systems fest verankert, findet stabile Unterstiitzung bei allen Akteuren und kann nicht umgangen
werden. Ein solcher Prozess verlangt politischen Willen, eine komplexe Steuerung und fir groBere
Aufgaben auch einen ausreichenden Planungsvorlauf. Die Abstimmung zwischen den Ebenen ist
alles andere als einfach.

2.4 Barrieren und ihre Bearbeitung: Eine Synopse

Barrieren, die dem Aufbau einer individuellen Forderpraxis im Wege stehen, lassen sich enger
oder weiter fassen. Es ist nicht ganz leicht, sie zu gewichten, weil sie auf unterschiedlichen Ebe-
nen anzutreffen sind und nicht isoliert verstanden werden konnen. Mein Ansatz geht von den
Akteuren der verschiedenen Ebenen (Oelkers/Reusser 2008) aus und fragt, was sie daran hindert,
Schiilerinnen und Schiiler individuell zu férdern oder eine solche Praxis auf den Weg zu bringen.
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Die nachfolgende Beschreibung unterscheidet drei Ebenen und benennt jeweils einzelne Barrie-
ren. Die drei Ebenen sind:

m Schule und Unterricht,
m Region,
= Land.

Schulen sind wohl die zentralen Handlungseinheiten im Bildungssystem, aber sie konnen nicht
isoliert verstanden werden. In den letzten Jahren sind Netzwerke entstanden, in denen die Schu-
len kooperieren, zumeist mit anderen Schulen aus der Region. Solche Bildungskooperationen fin-
den heute breite Unterstiitzung in den Kommunen und Landkreisen, fiir die das Schulangebot
und der Bildungserfolg inzwischen einen gewichtigen Standortfaktor darstellt. Auch aus diesem
Grunde kann die Region als zweite Ebene gelten. Auf Landesebene werden die politischen Ent-
scheidungen getroffen, die aber nur mithilfe der anderen Ebenen umgesetzt werden kdnnen.

Die nachstehende Synopse listet Barrieren auf diesen drei Ebenen auf. Die Liste ist zundchst nur
eine ungewichtete Aufzdhlung, sie stellt keine Reihen- oder Rangfolge dar, sondern beschreibt
Barrieren hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir das Ziel individueller Férderung. Die Priorisierung der
Barrieren erfolgt am Ende des fiinften Abschnitts. Die Liste geht aus den Ergebnissen des Exper-
tenworkshops hervor und erginzt sie mit Befunden aus der Literatur. Barrieren sind Hindernisse,
die Formulierung ist also durchgehend negativ, sie bezieht sich darauf, was im Sinne der Forder-
praxis fehlt, ein Defizit darstellt oder nicht gemacht wird. Die Einschédtzung bezieht sich auf einen
angenommenen Durchschnitt, nicht auf einzelne Schulen, Regionen oder Bundesldnder. Wo die
erwahnt werden, handelt es sich um positive Beispiele.
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Erste Ebene: Schule und Unterricht

1. Geringe Kommunikation und Intransparenz iiber die inneren Abldufe der Schule

Maogliche Losungen:

m Direkte Ansprache aller Gruppen
= Aufbau von inner- und auBerschulischen Kommunikationsstrategien
= Nutzung der neuen Technologien

Machbarkeit: sofort; Kostenfolgen: gering.
2. Keine systematische Einstellung des Unterrichts auf heterogene Klassen

Mogliche Losungen:

= Nutzung von Netzwerkerfahrungen

= Lernen anhand von Best-Practice-Beispielen

= Umstellung der Weiterbildung der Lehrkréfte auf neue Methoden der individuellen Férderung
= Aufbau und Nutzung von Unterstiitzungssystemen

Machbarkeit: sofort; Kostenfolgen: gering bis erheblich.

3. Keine Zielsteuerung durch verantwortliche Schulleitung
Mogliche Losungen:

Politische Starkung der Schulleitung

Explizite Ziele im Forderbereich fiir bestimmte Entwicklungszeitraume
Fordern als Teil des Berufsauftrags

Einsatz von Stundenpools

Einsatz von Assistenzlehrkraften

Machbarkeit: kurzfristig; Kostenfolgen: gering.
4. Keine entwickelte Feedback-Kultur

Mogliche Losungen:

= interne und externe Evaluationen mit Schwerpunkt individuelle Forderung
= Nutzung von Plattformen

= Aufbau von Einstellungen und Verfahren durch schulinterne Fortbhildung

m Zieliiberpriifung durch regelmaBige Bilanzen

Machbarkeit: kurzfristig; Kostenfolgen: erheblich.
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5. Kein systematisches Konzept fiir integrative/individuelle Forderung am sozialen
Lernort Schule

Méogliche Losungen:

Entwicklung eines schulhausbezogenen Konzepts

Festlegung von Schwerpunkten der Forderung

Entwicklung von schulinternen Forderkulturen als Anliegen der gesamten Schule gemaB
Auftrag vom jeweiligen Bundesland
m Interne Unterstlitzungssysteme und externe Kooperationen im Ganztagsbetrieb

Machbarkeit: kurzfristig; Kostenfolgen: gering bis erheblich.

6. Lehrkrifte: Keine gezielte Personalentwicklung

Maogliche Losungen:

Gezielte Weiterbildung in Verantwortung der Schulleitung
Schwerpunkt: Individuelle Forderung
Neue Formen fachbezogenen Coachings flir Forderunterricht

Ubertragung und Anwendung der Erfahrungen in Fachgruppen und schulischen Teams

Machbarkeit: kurzfristig; Kostenfolgen: gering.
7. Eltern: Keine ausgebaute Kommunikation

Maogliche Losungen:

= Aufbau von geeigneten und belastbaren Kommunikationssystemen
= Transparente Regeln flir das Engagement der Eltern
= Zuweisung von Aufgaben in der Forderpraxis

Machbarkeit: kurzfristig; Kostenfolgen: gering.
8. Schiilerinnen und Schiiler: keine oder nur zufillig gewéhlte proaktive Rolle

Mogliche Losungen:

Festsetzung von Regeln und Anreizen der aktiven Beteiligung

[ |

m Fordern als Angebot fir alle Schiiler

m Einrichtung von ,Forderinseln“ in der Schule
[

Abrufen von Know-how zur Entwicklung der individuellen Lernstrategien

Machbarkeit: kurzfristig; Kostenfolgen: gering.
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9. Keine Weiterentwicklung des innerschulischen Priifungswesens

Mogliche Losungen:

transparente und kriteriengeleitete Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler
Entwicklung neuer Instrumente zur Leistungsbeurteilung

]
]
= FEinsatz von Tests

= neue Formen der Leistungsbeschreibung (Zeugnisformen)

Machbarkeit: mittelfristig; Kostenfolgen: erheblich.
Zweite Ebene: Region
10. Kein ausreichender Ausbau der Ganztagsbeschulung

Mogliche Losungen:

= Entwicklung eines Konzepts von Lernorten auf verschiedenen Ebenen
= Kooperation mit sozialen Diensten vor Ort

= Fordern als Querschnittsaufgabe

= Anstellung von geeignetem Personal

Machbarkeit: mittelfristig; Kostenfolgen: erheblich bis hoch.
11. Keine Verkniipfung der Einzelschulen in regionalen oder kommunalen Netzwerken

Mogliche Losungen:

= Anfang: Weiterbildung in Netzwerken

m Regional-kooperative Schulprofile mit Schwerpunkt Forderung

m Standortbezogene Entwicklungspldne mithilfe von regionalen Bildungsbiiros (Dortmund,
Emsland, Freiburg, u. a.)

= Eigene Fonds fiir Projekte der Forderung

Machbarkeit: mittelfristig; Kostenfolgen: erheblich.
12. Kein Lernen von und mit Best-Practice der Forderung

Mogliche Losungen:

m Kennzeichnung herausragender Schulen (wie im Schulpreis der Bosch-Stiftung)
m Einrichtung von Lernsystemen fiir modellhafte Beispiele
= Umstellung der Weiterbildung

Machbarkeit: mittelfristig; Kostenfolgen: gering.
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13. Keine gute Verbindung zu den Abnehmern in der Region

Maogliche Losungen:

m Berufsbildung: enge Verbindung zu den Berufsbildenden Schulen, Umstellung des 9. Schul-
jahres

= Einsatz von Tests zur Abklarung der Kompetenzen Mitte der 8. Klasse (Stellwerk)

m Hochschulen: Bearbeitung der Schnittstellen zu den regionalen Hochschulen, Abstimmung
der Anforderungen bei Beginn des Studiums (Ziircher Projekt ,Hochschule Gymnasien®,
2009)

Machbarkeit: mittelfristig; Kostenfolgen: erheblich.
14. Keine iiberzeugende Losung des Schuleingangs/verspéateter Schulbeginn

Maogliche Losungen:

Lokale Offnung der Grundschulen zu den Kindergirten und umgekehrt
Abstimmung des Ubergangs (fachlich wie {iberfachlich)
Eingangstests: Feststellung des Lernstandes bei Schulbeginn

Forderung gemdf Resultaten

Machbarkeit: kurzfristig; Kostenfolgen: gering (mit Tests erheblich)
15. Geringe Nutzung moderner Lerntechnologien

Maogliche Losungen:

= Regionale Implementierung von Lernplattformen
= Aufbau von Modellschulen und elektronischen Unterstiitzungssystemen
= Austausch zwischen den Schulen

Machbarkeit: mittelfristig; Kostenfolgen: hoch

16. Keine Bearbeitung der Schnittstellen im Schulsystem
Mogliche Losungen:

m Ubergang Grundschule - Sekundarstufe I mit abgestimmten Standards
m Institutionalisierung des Austausches zwischen den Schulformen
= Anpassung der Schulkulturen im Blick auf Forderpraxis

Machbarkeit: mittelfristig; Kostenfolgen: erheblich.
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17. Keine Bearbeitung von Risikoschulen

Mogliche Losungen:

Bezeichnung und Gewichtung von Belastungsfaktoren
Besondere Mittel fiir besonders belastete Schulen

]
]
m Gezielte Unterstiitzung von Zielgruppen

= AuBerschulische Forderangebote (wie z. B. Sommerschulen)

Machbarkeit: mittelfristig; Kostenfolgen: erheblich.
Dritte Ebene: Land
18. Keine Differenzierung der Leistungsziele im Lehrplan

Mogliche Losungen:

= Verzicht auf einheitliche Zielvorgaben fiir alle
= Einfiihrung von Mindeststandards
= Anpassung der Lehrplidne an diese Strategie

Machbarkeit: langfristig; Kostenfolgen: hoch
19. Kein Zusammenhang zwischen Lehrplinen und Lehrmitteln

Mogliche Losungen:

m Projektauftrag zur Entwicklung kompetenzgestufter Lehrmittel

= Schwerpunkt ,Fordern“ in den Handreichungen fiir die Lehrkréfte
= Einsatz moderner Lerntechnologien

m Vergleich mit dem Ausland

Machbarkeit: langerfristig; Kostenfolgen: hoch.
20. Keine Integration der Sonderbeschulung

Mogliche Losungen:

= Reduktion der Zuweisung in Klassen der Sonderbeschulung
m Gegebenenfalls Steuerung durch Quoten

m Aufbau von Forderstrategien in Regelschulen

= Integration in Regelklassen

Machbarkeit: langfristig; Kostenfolgen: erheblich.
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21. Keine Bearbeitung der Drop-Out-Quote

Maogliche Losungen:

m Uberpriifung der heutigen Schulabschliisse
m Kein Abschluss ohne Anschluss
m Gezielte Forderung hin auf den Abschluss

Machbarkeit: langfristig; Kostenfolgen: erheblich.
22. Keine ausgeprigte Forderorientierung in der Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern

Maogliche Losungen:

m Verankerung von Forderthemen im Kerncurriculum Bildungswissenschaften der ersten Aus-
bildungsphase

= Entwicklung von anschlussfahigen Modulen in den Studienseminaren

= Begleitung von Berufsanfingern wihrend der Eingangsphase

Machbarkeit: mittelfristig; Kostenfolgen: erheblich.
23. Unzureichende Vorbereitungen auf den anstehenden Generationenwechsel

Mogliche Losungen:

Einstellung von Fachkréften ohne Lehrerexamen in einem provisorischen Status
Berufsbegleitende Ausbildung mit Férderschwerpunkt

]
]
m Bereitstellung von personlichen Coaches durch die Schulleitung
= Integration durch Entwicklung des Kollegiums

Machbarkeit: mittelfristig; Kostenfolgen: erheblich.
24. Keine Weiterentwicklung der Besoldungsstruktur

Mogliche Losungen:

m Einfuhrung von Leistungspramien fur Forderpraxis.
m Mitarbeiterbeurteilung durch die Schulleitung
m Differenzierung der Lohnklassen mit mehr Aufstiegsmoglichkeiten

Machbarkeit: langfristig; Kostenfolgen: hoch.
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25. Keine Veranderung der historischen Schulstruktur

Mogliche Losungen:

Uneingeschrankte Bildungsziele fiir alle
Ausbau der Grundschule zur Primarschule

Einflihrung eines elastischen Systems mit Stammgruppen und Leistungskursen auf der
Sekundarstufe I
m langfristige Entwicklung von zwei in etwa gleich starken Sdulen nach der Primarschule

Machbarkeit: langfristig; Kostenfolgen: hoch.
26. Keine oder zu geringe Verdnderungen der Steuerungstechnik in den Ministerien

Mogliche Losungen:

= Aufhebung oder Lockerung der starren Stundentafel
= Einflhrung von Zeitmargen/Jahrespools

m Uberpriifung der Steuerung durch Erlasse

= Konsequente Outputorientierung

Machbarkeit: mittelfristig; Kostenfolgen: gering.
27. Unzureichende Reaktionen auf Parallelkulturen im Forderbereich

Maogliche Losungen:

= Angebote flir gezielte Forderung in den Schulen auBerhalb des Unterrichts
m Steuerung der Angebote fiir Zielgruppen, die von Lernstudios angeworben werden
= Gebiihrenpflicht

Machbarkeit: kurzfristig; Kostenfolgen: gering.
28. Keine integrativen Curricula innerhalb der Lehrerausbildung

Maogliche Losungen:

Konsequente Steuerung der Ausbildung durch Standards
Verbindung von Referendariat, Eingangsphase und Weiterbildung (Schleswig-Holstein)

]
]
= Uberpriifung des Lernstandes im Forderbereich durch Evaluationen
m gegebenenfalls Korrektur des Angebots je nach Ergebnis

Machbarkeit: mittelfristig; Kostenfolgen: erheblich.
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29. Keine spiirbare Reduktion der Belastungen bei den Lehrkriften

Maogliche Losungen:

m Bessere Verteilung der Ressourcen gemal Berufsauftrag

m Flexibler Einsatz der Deputate aufgrund der Anforderungen (etwa: Korrekturficher und
Nichtkorrekturfacher)

m Reduktion des klassenbezogenen Unterrichts durch Selbstinstruktion

m Oberstufe: GroB- und Kleingruppenunterricht

m Verlagerung der Berufstatigkeit in Richtung Coaching und Forderung

Machbarkeit: mittelfristig; Kostenfolgen: hoch.

Diese Synopse verlangt nunmehr Erlduterungen im Blick auf die politische Durchsetzbarkeit der
dabei in Anschlag gebrachten Reform- und Entwicklungsstrategien. Das geschieht entlang der
drei Ebenen meiner Darstellung. Ich mache dabei auch Aussagen zur Steuerung und komme am
Ende dann auf die Prioritdten zu sprechen. Diese Frage ist nicht ganz leicht zu beantworten, weil
zwischen den Bundesldndern allein im Blick auf Qualitdtssicherung groBe Unterschiede bestehen
und Prioritaten daher unterschiedliche Gestalt annehmen konnen. Eine generelle Einschdtzung ist
aber durchaus moglich.
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2.5 Erlduterungen zur Synopse und Prioritdten

Die verschiedenen Ebenen, auf denen sich Barrieren beschreiben lassen, spielen eng zusammen
und konnen nicht unabhdngig voneinander bearbeitet werden. Allerdings ist der Bearbeitungs-
aufwand materiell wie symbolisch umso hoher, je weiter die Ebenen nach oben differenziert und
je groBer die Anforderungen werden. Einfach gesagt: In der Schule ist mit geringerem Aufwand
mehr machbar als in der Region oder auf der Ebene des Landes. Andererseits setzen Veranderun-
gen in der Steuerung politische Entscheide voraus, die nur auf Landesebene getroffen werden kon-
nen. Das gilt in ahnlicher Weise flir den Ressourceneinsatz, der wesentlich von den Landeshaus-
halten abhéngt.

2.5.1 Schule und Unterricht

Im Blick auf Schule und Unterricht sind vermeintlich starke Barrieren durch vergleichbar einfache
Losungen abzubauen oder zu minimieren. Jede Schule kann iiber ihre inneren Abldufe ohne
groBen Aufwand Transparenz schaffen. Die Einstellung der Lehrkrifte zur Forderung ihrer
Schiilerinnen und Schiler ist abhdngig von ihrer Berufserfahrung und ldsst sich durch gezielte
Weiterbildung sowie den Einsatz geeigneter Verfahren mit einem ebenfalls begrenzten Aufwand
bearbeiten. Die Schulen konnen hier auf eine etablierte Praxis der Weiterbildung zurtckgreifen.
Regionale Netzwerke befinden sich in verschiedenen Bundesldndern im Aufbau oder sind bereits
etabliert. Besonders wirksam ist dabei die Vermittlung von geeigneten Instrumenten (tools) zur
Forderung.

Allerdings muss ,Fordern® auch zu einem dominanten Thema werden, dem sich die einzelnen
Schulen nicht entziehen konnen. Ein solches Agenda-Setting beherrschen aber bislang weder die
Ministerien noch die Schulen, allein der Ausdruck scheint suspekt. Von Priorititen kann jedoch
nur dann gesprochen werden, wenn sie auf einer Agenda erscheinen und mit deutlichen Anreizen
verbunden sind. Das Thema ,Fordern® muss sichtbar sein, gut begriindet werden, als langfristige
Aufgabe plausibel erscheinen und auch Riickschritte aushalten. Allein aus diesem Grunde stellt
die Wahl von geeigneten Kommunikationsstrategien fiir die interne wie die externe Umsetzung

des Programms eine zentrale GroBe dar.

Praktisch in allen Bundesldndern ist der Aufbau autonomer Schulleitungen bildungspoliti-
sches Programm. Das Problem ist nach wie vor die Umsetzung, was auch damit zusammenhangt,
dass oft unklar ist, wie die Kompetenzverteilung zwischen Schulleitung und Kollegium geregelt
werden soll. Beispiele fiir den Aufbau verantwortlicher Schulleitungen gibt es im nahen Ausland,
etwa in den Niederlanden oder in der Schweiz bzw. in Deutschland, z. B. in Nordrhein-Westfalen
oder in Niedersachsen. Adaption und Implementierung solcher Modelle erfordern Aushildungs-
kosten und einen hohen Aufwand an interner Kommunikation, wobei sich jedoch auch hier der
Ressourceneinsatz in Grenzen halten wird.
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Systeme externer Evaluationen werden ebenfalls in vielen Bundesldndern aufgebaut oder sind
bereits im Einsatz. Solche Evaluationen kénnen neben dem Standardprogramm auch besondere
Fragestellungen untersuchen, etwa solche zur Forderpraxis in den einzelnen Schulen. Auf diese
Weise lasst sich vergleichend beschreiben, was die Schulen unternommen oder unterlassen haben
und wo zwischen ihnen die Unterschiede liegen. Die Schulen konnen sich im Blick auf das Thema
vernetzen und jeweils vom guten Beispiel anderer lernen. Eine solche Kooperation ldsst sich mit
geringen Mitteln anreizen und verspricht einen hohen Transfereffekt, der in der normalen Weiter-
bildung nicht gegeben ist.

Fiir die einzelne Schule ist die zentrale Frage, wie mit den Ergebnissen von Evaluationen umge-
gangen wird und ob aus der Unterscheidung von Stdrken und Schwéchen Schlussfolgerungen
fiir die Schulentwicklung gezogen werden. Das wiederum hdngt von der mentalen Einstellung
eines Kollegiums zu den externen Evaluationen ab, aber auch von den vorhandenen Ressourcen
sowie von den Weiterbildungsangeboten. Wenn die Schulen aufgefordert werden, eine integrative
Forderpraxis zu entwickeln, dann verlangt das entweder eine Umstellung der Weiterbildung
auf dieses Ziel hin oder zusétzliche Ressourcen, die das Land oder die Kommunen zur Verfii-
gung stellen missen.

Ein systematisches Problem in Deutschland ist die unterschiedliche Zustandigkeit des Landes und
der Kommunen. Die Bildungshoheit der Bundesldnder ist durch den Foderalismusentscheid noch-
mals gestarkt worden. In der Konsequenz ist es ausgesprochen schwierig, kommunale Zustandig-
keiten im Bildungsbereich aufzubauen. Auf der anderen Seite haben die zahlreichen Studien zur
Implementierung von Bildungsreformen ein zentrales Ergebnis: Die Steuerung gelingt umso
besser, je mehr die lokalen und die kommunalen Akteure daran beteiligt sind (Oelkers/
Reusser 2008). Die ungleiche Zustdndigkeit angesichts der starken Stellung der Landesministe-
rien ist fir die Bildungsentwicklung ein lange Zeit unterschitztes Problem gewesen.

Das Gleiche gilt fiir die Unterscheidung von ,inneren“ und ,auBeren“ Schulangelegenheiten, also
die Zustandigkeit fiir Unterricht und Erziehung einerseits, den Bau und den Unterhalt der Schu-
len andererseits. Die Kommunen sind fiir die duBeren Schulangelegenheiten zustandig, die Lan-
der fiir die inneren, was auch heif3t, dass die Kommunen sich an der inneren Schulentwicklung
eigentlich gar nicht beteiligen diirfen, obwohl mit den Schulen ein zentraler Standortfaktor betrof-
fen ist. Die Auflosung und Neuordnung dieser ,doppelten Steuerung® ist inzwischen mehr-
fach gefordert worden und wiirde eine Verschiebung von Macht und Zustdndigkeit nach unten
implizieren (Berkemeyer/Bos/Manitius/Miithing 2008, S. 136f.). Entsprechend schwierig wird ein
solches Projekt durchzusetzen sein.

Dabei muss auch vorausgesetzt werden, dass der entscheidende Stabilitatsfaktor der deutschen
Schule nicht das Curriculum ist, sondern die Verteilung der Stunden. Dieser Faktor ist im Kern
seit Jahrzehnten unverandert, geringere Verschiebungen einmal beiseite gelassen. Schulentwick-
lung in Richtung individuelle Forderung ist aber nur begrenzt moglich, wenn die Zeitverteilung
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gleich bleibt. Fordern kann man nur, wenn ausreichend Zeit zur Verfiigung steht. Eine Moglichkeit
ist, dass nicht wie bisher Stunden auf Ficher verteilt, sondern Margen eingefiihrt werden, wie viel
Zeit minimal und wie viel maximal eingesetzt werden soll, damit bestimmte Ziele angestrebt wer-
den konnen. Denkbar ist auch, dass die Schulen die Zeitzuteilung in Form von Jahrespools erhal-
ten und nicht in Form von Lehrdeputaten.

Auffallig an deutschen Schulen ist die geringe Beteiligung der Eltern. Wohl gibt es auf
verschiedenen Ebenen Elternrdte, die aber faktisch nur iiber geringe Maoglichkeiten der
Mitsprache verfligen. Die Eltern werden von den wenigsten Schulen systematisch iiber deren
Anliegen informiert, die Transparenz der schulinternen Vorgdnge ist eher gering, und nicht
selten gelten die Eltern insgeheim als Storfaktoren der Schulentwicklung. Wenn die Eltern nicht
beteiligt sind, scheint den Schulen nichts zu fehlen, und auf der anderen Seite erhalten sie
bislang flir besondere Formen der Kooperation mit den Eltern auch keinerlei Anerkennung oder
Belohnung.

Tatsédchlich sind die Eltern eine Ressource, die Schulen nutzen miissen. Ehrgeizige Projekte
zur integrativen Forderung der Schilerinnen und Schiiler konnen ohne aktive Mithilfe der Eltern
gar nicht realisiert werden. Wenn die Eltern aber beteiligt werden sollen, miissen sie iiber ihre
Aufgaben informiert sein und Kenntnis davon haben, wie sie die Forderpraxis der Schulen unter-
stiitzen kénnen. Ein besonderes Problem sind fremdsprachige Eltern mit Migrationshintergrund.
Die Schulen miissen Kommunikationssysteme aufbauen, wenn sie diese Gruppe von Eltern fiir die
Anliegen der Schule interessieren wollen. Auch hier sind zusatzliche Mittel notig, die gezielt ein-
gesetzt werden miissen. Beispiele aus dem Ausland zeigen, dass eine solche Strategie grundsatz-
lich moglich ist.

Auffallig ist weiterhin, dass flir Schiilerinnen und Schiiler kaum Regeln einer aktiven Leistungs-
rolle und Mitarbeit existieren. Kiinftige Lernumgebungen sehen ein hohes MaB an Selbstta-
tigkeit vor, auf das die Schiilerinnen und Schiiler vorbereitet werden miissen. Der Anteil selbst-
standigen Lernens wird auch durch den Einsatz von elektronischen Plattformen zunehmen. Die
Schiilerinnen und Schiiler miissen lernen, wo und wie sie Know-how abrufen konnen, um Prob-
leme zu l6sen und Aufgaben zu bearbeiten. MaBnahmen auf dieser Ebene verlangen abgesehen
von den Tools kaum Mittelaufwand und lassen sich in jeder Schule realisieren. Verlangt sind nur
gute Ideen und das Erkennen des Problems.

Auch die Entwicklung des Priifungswesens ist lange vernachldssigt worden, was insheson-
dere fiir die beiden Sekundarstufen des allgemeinbildenden Schulwesens gilt, wo Leistungen im
Wesentlichen mit Noten und einem klasseninternen Bezugssystem beschrieben werden. Schii-
lerinnen und Schiiler konnen aber nicht auf neue Weise individuell gefordert werden, wenn das
alte Notensystem unverdndert in Kraft bleibt. An diesem Widerspruch kranken viele gut gemeinte
MaBnahmen im Forderbereich, die damit erzielten Leistungsfortschritte vor allem bei den Leis-
tungsschwachen sind mit dem Notensystem nicht erfassbar.
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Die Beschreibung der Leistung ist eine zentrale Aufgabe jeder Schule, sie muss transparent
gehalten werden und verlangt nach neuen Instrumenten. Studien {iber Lernstrategien der Schii-
lerinnen und Schiiler zeigen, dass vielfach die Erreichung eines bestimmten Notendurchschnitts
die Leistung bestimmt. Insbesondere leistungsschwéchere Schiilerinnen und Schiiler geben sich
mit einem knappen Erreichen des Durchschnitts zufrieden oder resignieren leicht, wenn sie den
Schnitt unterschreiten. Diese spezielle Leistungsbarriere ldsst sich nur mit einem verdnderten
System der Bewertung aufbrechen, das mehr Spielraum ldsst. Auch das erfordert gute Ideen und
praktische Beispiele, aber keine zusatzlichen Kosten.

Das sieht fiir die Weiterbildung der Lehrkréfte erheblich anders aus. Nur wenige Schulen betrei-
ben heute eine gezielte Personalentwicklung, oft sind die Kurse der Weiterbildung im Themenauf-
kommen beliebig und in ihrer Wirksamkeit kaum absehbar. Die Weiterbildung hat, anders gesagt,
erhebliche Transferprobleme. Wenn Umgang mit Heterogenitit zu einem zentralen Thema der Schul-
entwicklung werden soll, sind nicht nur erhebliche Ressourcen fiir die Weiterbildung erforderlich,
sondern muss die Weiterbildung auf dieses Ziel mit moglichst wenigen Transferverlusten umgestellt
werden. In der Folge missen sich Mittel umschichten lassen und der Aufbau von Férderkulturen Pri-
oritdt erhalten. Das geht nur, wenn andere gleich wichtige Themen zuriickgestellt werden.

Fordern muss als gemeinsame Aufgabe fiir die gesamte Schulzeit verstanden werden, also
nicht einzelner Stufen oder gar Schultypen. Wenn ,Férdern® Aufbau und Stabilisierung von Inte-
ressen fiir schulische Lernfelder heit, dann muss fiir Anreize und Anschliisse gesorgt sein, die
uber das einzelne Klassenzimmer und den Jahrgang hinausgehen. Schulen bilden dann vom Kin-
dergarten bis zum Gymnasium kommunale Netzwerke, die die Entwicklung von Interessen wie
von Leistungen dokumentieren und begleiten. Hier liegen erste Ansétze vor, die zeigen, dass sich
LFordern“ in diesem Sinne eines gestuften Vorankommens sehr wohl steuern ldsst. Das Interesse
der Madchen fiir Mathematik und der Jungen fiir das Lesen muss Uber die Klassenstufen und von
Anfang an aufgebaut und entwickelt werden.

Schulen werden heute verstérkt als soziale Lernorte verstanden, in denen mehr angeboten wird
als Unterricht. Damit stimmt der allmdhliche Wandel zur Ganztagsschule tberein, der die Chance
bietet, soziale, psychologische und sogar medizinische Dienste zu integrieren oder effektive For-
men der Kooperation aufzubauen, wie dies in skandinavischen Schulen seit Langem der Fall ist.
Bislang werden solche Dienste individuell und unkoordiniert in Anspruch genommen, wahrend
sie fir die Schule genutzt werden miissten. Im Blick auf Forderung hieBe das, die Lehrkrafte sind
nicht mehr allein fiir fast alles zustdndig, sondern konnen sich wirkungsvoll entlasten, ohne die
Probleme auszulagern.

Der soziale Lernort ist auch so zu verstehen, dass die Lebenswelt Schule entwickelt wird. Sie bie-
tet vielfache Erfahrungen des Zusammenlebens tiber die Klasse und den Jahrgang hinaus. Dabei
ist nicht nur an die sinnvolle Strukturierung der Freizeit zu denken, sondern auch an politische
Aufgaben wie die innerschulische Demokratie. Ein Beispiel ist das im Méarz 2007 ausgelaufene
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BLK-Programm ,Demokratie lernen und leben®, in dem schon in der Grundschule mit Deliberati-
onsforen gearbeitet wird. Die Schiiler lernen, durchaus auch im Unterricht, wie sie ihre Interessen
vertreten und aufgrund von Beratungen Probleme l6sen konnen. Partizipationserfahrungen dieser
Art bringen gerade Schulen in sozialen Brennpunkten voran. Die Schiiler werden beteiligt, liber-
nehmen Verantwortung und lernen so auch die demokratische Form der Auseinandersetzung.

Mit der Offnung nach auBen sind nicht nur neue Koalitionen und so erweiterte Angebote denk-
bar, sondern auch neue Formen der Anrechenbarkeit von Leistungen. Kurse in Musikschulen
oder in Sportvereinen lassen sich auf das schulische Curriculum beziehen und damit verbinden,
sofern die Schule tiber Kooperationsvertrage verfligt und Leistungen auslagern kann. In beiden
Bereichen - Musik und Sport - sind die schulischen Angebote traditionell eher schwach, sie wer-
den auch kaum starker, wiahrend die Lernmotivation und auch die Leistungsbereitschaft gerade
mit musischen und sportlichen Erfahrungen intensiv gefordert werden konnen. Auch aus solchen
Kooperationen kénnen beide Seiten Gewinn ziehen, sofern die Landespolitik hier Moglichkeiten
und Anreize schafft.

Als Fazit lasst sich fiir die Ebene von Schule und Unterricht festhalten, dass flir den Aufbau integra-
tiver Forderkulturen, mit denen sich Heterogenitdt bearbeiten ldsst, vor allem Weiterbildungskos-
ten anfallen. Die Lehrkrifte werden weder von ihrer Ausbildung noch von ihrer Berufserfahrung
her darauf vorbereitet, wie sie in ihrer Unterrichtspraxis anspruchsvolle Strategien des Forderns
realisieren konnen. Beispiele aus der Schweiz zeigen, dass damit wesentlich mehr verlangt wird
als lediglich eine dosierte Zuweisung von Aufgaben nach Leistungsstarke und Lernzeit. Die Schu-
len missen hier einen deutlichen Programmschwerpunkt setzen und die Lehrkrafte miissen wis-
sen, wie sie auf Anspriiche des Forderns sinnvoll reagieren konnen. Daneben fallen Investitionen
an, mit denen die Schulen zu sozialen Lernorten ausgebaut werden. Kooperationen mit verschie-
denen Diensten oder Leistungspartnern sind nicht kostenneutral, verlangen zum Teil auch neue
Stellen fiir neue Aufgaben und miissen einen Ganztagsbetrieb gewdahrleisten. Fiir was genau die
Lehrkrifte zustdndig sind und was andere Funktionstrager tibernehmen konnen, muss nicht nur
ausgehandelt und festgelegt werden, sondern verlangt auch einen Finanzierungsspielraum. Ein-
fach gesagt: Wenn Schulen Abendveranstaltungen anbieten wollen, etwa zur Arbeit mit auslandi-
schen Eltern, missen sie dafiir Mittel zur Verfligung haben.

2.5.2 Region

Die auf der Ebene der Region auszumachenden Bildungsbarrieren konnen im Wesentlichen durch
organisierten Austausch und Lernen von den besten Losungen bearbeitet werden. Was beste
Losungen sind, muss kenntlich gemacht und offen kommuniziert werden. Hier bieten sich Borsen
und Internet-Portale an. Der Aufbau von Ganztagsschulen setzt zudem die Chance frei, starker mit
den verschiedenen Diensten der Region zu kooperieren. Skandinavische Beispiele zeigen, dass
Schulen auch und gerade in dieser Hinsicht untereinander kooperieren konnen, etwa im Blick auf
den Austausch von Programmen und gegebenenfalls auch von Lehrkraften.
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In Deutschland gibt es inzwischen gute Beispiele, wie eine engere Zusammenarbeit zwi-
schen den Schulen in Netzwerken oder ,Bildungslandschaften gestaltet werden kann. An
verschiedenen Standorten existieren regionale Bildungsbiiros, von denen aus die Entwicklung
gesteuert wird. Unterhalten werden diese Biiros im Wesentlichen durch die Kommunen, die, etwa
in der Stadt Dortmund, erhebliche Mittel fir diesen Zweck zur Verfligung stellen. Mit verschie-
denen Projekten wird in der Region Schulentwicklung betrieben, die auch Aspekte der Forde-
rung umfassen.

Die Qualitét der Schulen, ihre Verkniipfung untereinander und der regelméafBige Austausch sind
auch im internationalen Vergleich Standortfaktoren. In der deutschen Bildungspolitik wird das
inzwischen betont, ohne dass die kommunale Zustandigkeit gegeben wére. Standortfaktoren kon-
nen sich aber nur lokal und regional entwickeln, sie lassen sich nicht zentral steuern. Hier sind
bildungspolitische Grundsatzentscheide gefragt, die letztlich auf eine Verlagerung der Kompetenz
an die untere Ebene hinauslaufen. Die einzelnen Versuche zeigen, dass Bereitschaft vorhanden ist,
zugleich stoBt gerade dieses Thema auf groBen politischen Widerstand und ldsst sich nur langfris-
tig und mit tberzeugenden Beispielen bearbeiten.

Die Gesetzgebung der Bundeslander ist, verglichen mit dem Ausland, engmaschig. Die Regelungs-
dichte ist einerseits groB, wihrend andererseits wichtige Schnittstellenprobleme keine Bearbei-
tung finden. Es gibt einige zaghafte Versuche, die Uberginge in den Lehrstellenmarkt neu zu
regeln. Notwendig wére hier die Lockerung des Lehrplans mindestens fiir das 9. Schuljahr, die vor-
gangige Beschreibung der je erreichten Kompetenzen und Standortgesprache mit den Schiilerin-
nen und Schilern sowie mit den Eltern. Moglich wéren solche Entwicklungen nur, wenn die Lan-
desgesetzgebung darauf eingestellt wird und zugleich ausreichend Mittel zur Realisierung eines
solchen Projektes zur Verfligung stinden.

Ein dhnliches Problem zeigt sich am Schulanfang. Nominell sollen deutsche Kinder mit sechs Jah-
ren eingeschult werden, das tatsdchliche Einschulungsalter liegt im statistischen Mittel bei 6,8
Jahren. Die curriculare Verkniipfung zwischen den Kindergirten und den Grundschulen
ist zu wenig entwickelt. Auf der anderen Seite steht und féllt das Projekt einer moglichst frithen
und moglichst intensiven Forderung aller Kinder mit der Kooperation zwischen diesen beiden Ins-
tanzen. Hier liegt der groBte strukturpolitische Handlungsbedarf. Beispiele aus dem Ausland zei-
gen, dass fast iiberall in Europa Basisstufen existieren, die eng mit der Primarschule verbunden
sind. Meistens handelt es sich um eine kooperative und sogar integrierte Verschulung zwischen
dem vierten und dem zwolften Lebensjahr.

Der Aufbau einer solchen Basisstufe verlangt erhebliche Investitionen und zugleich eine Struk-
turanpassung auf allen Ebenen. Die Lehrkrifte der Basisstufe miissen eine normale Lehreraus-
bildung durchlaufen. Thr Gehalt muss dieser Ausbildung entsprechend angepasst werden, zusétz-
lich stellt sich Raumbedarf und eine ebenfalls nicht billige Konzeptentwicklung. Moglich ist das nur,
wenn bildungspolitischer Wille vorhanden ist und dieser Strukturwandel finanzierbar scheint. Mit
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Blick auf die Gesamtheit der Barrieren besteht hier der grofite Handlungsbedarf, wenn wirklich ein
System der frithen Forderung angesichts zunehmender Heterogenitit aufgebaut werden soll.

Die deutschen Schulen sind inzwischen alle mehr oder weniger gut mit Computern ausgeriistet,
die im Unterricht allerdings hochst unterschiedlich eingesetzt werden. Meistens ergidnzen sie nur
den normalen Unterricht. Die Arbeit mit elektronischen Plattformen ist, anders als im Aus-
land, dagegen noch weitgehend unbekannt. Nur wenige Schulen nutzen bislang diese Technolo-
gie, und die damit verbundenen Chancen zur Intensivierung der individuellen Forderung (Chen
2008) werden noch kaum gesehen. Als ,Unterricht” gilt nur das von der Lehrkraft angeregte oder
gesteuerte Lehren und Lernen, das mit einem bestimmten Unterrichtsdeputat erfasst wird und
schon von daher strukturbewahrend wirkt.

Auf der anderen Seite ist der Einsatz von Plattformen eine der wenigen Moglichkeiten,
Heterogenitit unmittelbar und wirksam zu bearbeiten. Wenn die Schiilerinnen und Schi-
ler nach eigenem Lerntempo arbeiten und durch fortgesetzte Riickmeldung den Fortgang ihrer
Arbeit kontrollieren kénnen, entsteht eine grundlegend andere Situation als im klassenbezoge-
nen Unterricht. Von dieser Form profitieren auch und gerade die Leistungsschwécheren. Aller-
dings ist eine solche Umstellung des Schulunterrichts wenigstens in Teilen auf Selbstinstruk-
tion kostenintensiv und von daher schwer machbar. Denkbar sind Kooperationen zwischen den
Schulen in Netzwerken, in denen der Austausch von Aufgaben und neuen Beurteilungsformen
organisiert werden kann.

2.5.3 Land

Die Akteure auf Landesebene sind die Ministerien, die Parteien sowie die zustandigen Verwal-
tungsinstanzen. Das Land kann mithilfe einer Anderung der einschligigen Verordnungen dafiir
sorgen, dass der Umgang mit Heterogenitit sowie der Aufbau von Forderkulturen einen
Schwerpunkt und einen Pflichtbestandteil der Ausbildung angehender Lehrkrifte erhal-
ten. Dieser Schritt wiirde nichts kosten und konnte zugleich ein deutliches bildungspolitisches
Zeichen setzen, in welche Richtung das Land seine Schulen entwickeln will. Ohne eine solche
Regelung geschieht nur zuféllig und aufgrund individueller Interessen etwas in der gewiinsch-

ten Richtung.

Der Aufbau von Forderkulturen hat zentral mit der Ausbildung der Lehrkrifte zu tun. Was
eine gute MaBnahme zur Forderung von Schiilern ist, kann nicht aus der Didaktik abgeleitet werden.
Die wissenschaftliche Reflexion liefert Argumente, die fiir eine verstarkte Férderung sprechen, auch
Daten, wie so etwas moglich ist, aber die Forschung kann die Praxis nicht aus sich heraus erzeugen
und auch nicht flir dauerhafte Einstellungen bei den Studierenden sorgen. Sie miissen lernen, wie
man effektiv fordert und diirfen nicht einfach ein Postulat ibernehmen, das die Praxis offen ldsst.
Am Ende der Ausbildung muss eine erweiterbare praktische Kompetenz stehen, nicht einfach ein
Reflexionsvermogen.
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Kostspielig und aufwendig sind demgegeniiber Anpassungen zwischen den Lehrpldnen des Lan-
des und den zugelassenen Lehrmitteln. Meistens existieren die Lehrmittel in Form von Schulbii-
chern, die sich mehr oder weniger genau auf die Lehrpldne beziehen. Der Unterricht aber wird
gesteuert durch die zum Einsatz kommenden Lehrmittel, die die meisten Bundesldnder mit einem
formalen Akt zulassen, ohne sie inhaltlich wirklich zu priifen, abgesehen von sprachlichen Anpas-
sungen. Die Qualitit der Lehrmittel ist bislang auch in der Forschung ein kaum beachtetes Pro-
blem, wahrend der Erfolg der Forderpraxis stark von den Lehrmitteln abhdngt.

Barrieren entstehen auch durch Lehrermangel, auf den die deutsche Schule notorisch schlecht
vorbereitet ist. Es ergibt wenig Sinn, von einer ,neuen Forderpraxis“ zu sprechen, wenn die dafiir
erforderlichen Lehrkrifte, etwa im Bereich der Naturwissenschaften, gar nicht vorhanden sind.
Ein dhnliches Problem stellt sich im Blick auf die Praxis der Lehreranstellungen, die sich von ehe-
mals 100-prozentigen Anstellungen immer mehr einer immer groBeren Teilbarkeit angendhert
haben. In der Schweiz etwa sind zunehmend mehr Lehrkrafte nur noch in Teilzeitanstellungen
tatig, in Fachern wie Sport oder Musik oft zwischen 20 und 50 Prozent; mit solchen Anstellungs-
graden ist weder Schulentwicklung noch integrative Forderung machbar. Ein Hindernis ist auch
die fehlende Belohnung von herausragenden Forderleistungen auf Seiten der Lehrkrifte. Die
deutsche Besoldungsstruktur ldsst bislang eine Reaktion auf dieses Problem nicht zu. Der hier
angesagte Wandel ist kaum absehbar, trifft auf groBen Widerstand und ldsst sich wenn, dann nur
langfristig bearbeiten.

Die grundlegende Steuertechnik der deutschen Bildungsministerien ist immer noch das Verfas-
sen von Gesetzen und darauf bezogenen Erlassen. Auch aus diesem Grunde ist die Umstellung
auf eine Outputsteuerung nur schwer mit dem deutschen System der Schulverwaltung verein-
bar. Die Akteure auf ministerialer Ebene sollten tberprifen, welche Zukunft die Steuerung vor-
wiegend durch Erlasse noch haben kann, wenn daneben ein System aufgebaut wird, das mit Leis-
tungstests und Riickmeldungen direkt auf die Schule einwirkt, ohne die ,Erlasslage“ zu beachten.
Kosten fallen dabei nicht an. Das gilt auch fiir den Einsatz von Jahrespools oder anderen neuen
Formen des Zeitmanagements.

In der deutschen Diskussion ist nach Veroffentlichung der ersten PISA-Studie (2001) erneut eine
heftige Diskussion entbrannt, inwieweit die bestehende Schulstruktur das zentrale Hindernis
auf dem Weg zu mehr Bildungsgerechtigkeit und einer intensiven Forderung aller Schiilerinnen
und Schiiler darstellt. Im Laufe dieser Diskussion sind ideologische Positionen wiederholt wor-
den, die aus der Geschichte des Problems hinlédnglich bekannt sind, jedoch noch nie einen wirkli-
chen Fortschritt erbracht haben (Oelkers 2006). Soll das anders werden, dann sind Versuche ange-
bracht, die vor allem die Sekundarstufe I betreffen.

Auffallig ist, dass die positiven Leistungsdaten fiir die Grundschule auf der Sekundarstufe I nicht
fortgesetzt werden konnen, was nicht nur mit der frithen Selektion zusammenhdngen diirfte, son-
dern zugleich eine Ursache auch in den unterschiedlichen Schulkulturen hat. Elastische Modelle
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fiir die Sekundarstufe I liegen im Ausland vor. Ihre Einfiihrung ist in Deutschland hoch umstritten
und dirfte auch von den Kosten her Widerstand erzeugen. Bildungspolitische Versuche zur Struk-
turveranderung wie in Hamburg, Bremen oder Berlin bleiben ebenso abzuwarten wie die Neuge-
staltung des dreigliedrigen Systems. Die Gefahr jedoch, dass lediglich die historisch bewdhrten
Abwehrreflexe neu belebt werden und dann nichts geschieht, ist durchaus gegeben.

Eine zunehmend starker werdende Barriere im Bildungssystem ist die Existenz von Parallelkultu-
ren der Forderung. Offenbar nehmen immer mehr Eltern die Dienste von Lernstudios in Anspruch
und beschaffen sich auf diesem Wege einen Fordervorteil, der im Wesentlichen durch ihre finan-
ziellen Mittel bestimmt wird. Die Schulen tun bislang wenig, wahrend die Lernstudios inzwischen
weit mehr sind als nur Institute fiir ,Nachhilfe®.

Ein massives Problem sind schlieBlich auch die Belastungen, die die Lehrkréfte als unproduk-
tiv erfahren oder nicht vermeiden konnen. Zum ersten Bereich zdhlen Vorschriften, Lehrpldane
oder Reformanliegen, die sich nicht umsetzen lassen und trotzdem Ressourcen binden. Zum zwei-
ten Bereich zdhlt der Korrekturaufwand in bestimmten Fachern besonders in der Oberstufe und
bedingt durch die KlassengroBe (Forneck/Schriewer 2001). Die Belastungen werden gesteigert,
wenn die Ziele als lohnend angesehen werden und sich im Prozess Erfolge einstellen. Also
sind nicht Belastungen an sich das Problem, sondern solche, die als iiberfliissig und nicht zweck-
dienlich erlebt werden.

Zur Bearbeitung dieser Belastungen sind verschiedene MaBnahmen denkbar. Die Schulleitung
konnte den Stundenpool flexibler einsetzen, der auf die Klasse und so auf eine Gruppe mit
einer festen GroBe bezogene Unterricht lieBe sich reduzieren und im Gegenzug konnte der Anteil
an Selbstinstruktion erhoht werden. In der Oberstufe konnten zu Standardthemen auch Vorlesun-
gen gegeben werden, etwa eingebunden in Phasen eigenstindigen Lernens. Der Korrekturauf-
wand lieBe sich durch den Einsatz von Leistungstests absenken. Dafiir konnten die Betreuung und
die Rolle als Lerncoach ausgebaut werden, die als sinnvolle Belastung erlebt werden. Das ver-
langt einen dezidierten Wandel der Schulkultur, die nicht ldnger nur von einer Standardsituation
Unterricht bestimmt wird.

2.6 Vorschlag fiir eine Priorisierung

Wie sollen nun die Prioritaten festgelegt werden? Alle MaBnahmen zur Beseitigung von Barrieren
auf der Ebene von Schule und Unterricht sind sofort oder kurzfristig machbar, verlangen keine
grofen Investitionen und setzen zunichst nur Uberzeugungsarbeit innerhalb der Schulen voraus.
Daneben sind Modelle und gute Beispiele gefragt, aus denen sich das Know-how der einzelnen
Schule entwickeln kann. Die MaBnahmen konnen parallel oder in einer Reihenfolge angegangen
werden. Prioritdr mit Blick auf den Zweck wéren dann fiinf MaBnahmen:
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Systematisches Konzept fiir integrative Forderung in einer Schule als sozialer Lernort,
Zielsteuerung durch verantwortliche Schulleitung,

gezielte Personalentwicklung im Blick auf Forderpraxis,

Einstellung des Unterrichts auf heterogene Klassen,

Weiterentwicklung des innerschulischen Prifungswesens.

Bezogen auf die Region gibt es mit Blick auf Machbarkeit und Kostenfolgen deutliche Unter-
schiede, zudem miissen unterschiedliche Akteurgruppen beachtet werden und bestehen zwischen
den Regionen verschiedene Konzepte, sofern Regionen sich iiberhaupt schon in Richtung Bil-
dungsnetzwerke entwickelt haben. Stadtische Kommunen verhalten sich anders als Landkreise,
und je nach Ressourcen unterscheidet sich auch das Engagement. Auf der anderen Seite lasst sich
nur auf dieser Ebene fiir eine Verbreitung des Anliegens der individuellen Forderung in der Fla-

che sorgen. Das spricht fiir die Benennung von wiederum fiinf Prioritaten:

Ausbau der Ganztagsbeschulung,

Verkniipfung der Einzelschulen in regionalen oder kommunalen Netzwerken,
Nutzung moderner Lerntechnologien,

gute Verbindung zu den Abnehmern in der Region,

Bearbeitung von Risikoschulen.

Das Land muss die bildungspolitischen Entscheide treffen, nur so ist fiir die Anliegen der indivi-
duellen Forderung ein wirkungsvolles Agenda-Setting moglich. Daflir muss der Rahmen gesetzt
sein, der zum Teil weitgehende Verdnderungen der Sichtweisen und so letztlich auch der Gesetze
abverlangt. Nicht alles ist wirklich machbar, weil der politische Wille nicht besteht; und was mach-
bar erscheint, ist auf dieser Ebene fast immer kostenintensiv. Gleichwohl lassen sich auch hier fiinf
Prioritdten nennen:

m Differenzierung der Leistungsziele im Lehrplan,

m Weitgehende Integration der Sonderbeschulung,

m Bearbeitung der Drop-Out-Quote und Vorbereitung auf den anstehenden Generationen-
wechsel,

m Forderorientierung in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern,

m Gezielte Absenkung von unproduktiven Belastungen.

Eine bislang wenig beachtete Bedingung fiir den Aufbau einer effektiven Forderpraxis ist der
Berufsauftrag der Lehrkréfte und die dabei in Rechnung gestellte Arbeitszeit. Die Lehrerin-
nen und Lehrer konnen nicht einfach endlos und bis zur Selbstaufgabe ,fordern®. Sie brauchen
dafiir auch nicht nur klare Standards, sondern vor allem ausreichend bemessene Zeit, ein Faktor,
der bei der heutigen Forderung nach ,mehr Férderung“ fast immer {ibersehen wird. Auch muss
klar sein, wo die Grenzen der Formel ,Fordern und Férdern“ zu sehen sind. Grenzen sind solche
der Belastung. Man kann nicht einfach ,neben“ dem Unterricht noch irgendwie fordern. Natiir-
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lich dient jeder Unterricht der Forderung der Schiiler, aber wie die Lernstandsforschung zeigt,
sind die Erfolge unterschiedlich und ist die individuelle Forderung oft nicht im gewiinschten Aus-
maB moglich.

LFordern“ ist also nicht einfach das Pendant zu ,Fordern“, auch nicht ein anderes Wort fiir ,Thera-
pie“ oder die euphemistische Umschreibung fiir profanes ,Sitzenbleiben®, sondern ein Biindel von
gezielten MaBnahmen flr die bessere Individualisierung des Lernens an einem sichtbaren Ort.
Wer besondere Probleme hat, holt sich Losungswissen fiir sich und seinen eigenen Lernfortschritt
mit Blick auf das, was als Ziel angenommen wird. Die Niveaus konnen je nach Leistung wechseln,
und jeder kann Ziele erreichen. Erst dann bleibt niemand zurtick.
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