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Vorwort

Wir steuern in grundlegender Weise um – weg von der selektiven, auf 
Ausgliederung und Homogenität fixierten, hin zu einer individuell för-
dernden, an den Stärken der Schülerinnen und Schülern orientierten 
Schule: Eine Schule, die Unterschiedlichkeit und Heterogenität als Chance  
begreift, die unter Bildungsgerechtigkeit auch die Verantwortung ver-
steht, jedem einzelnen Kind gerecht zu werden. So lautet im Kern die 
Philosophie vieler Schulgesetzänderungen der vergangenen Jahre.

Eine Reihe von Entwicklungen, die unter dem Vorzeichen „mehr Bil-
dungsgerechtigkeit und stärkere individuelle Förderung“ stehen, wurde 
auf den Weg gebracht und festgeschrieben: Die flexible Eingangsstufe, 
individuelle Förderpläne, Vorrang der integrativen Beschulung, Ganz-
tagsbetrieb, längeres gemeinsames Lernen.

Heterogenität war in den Schulen – man muss hinzufügen: auch in den 
Kindertageseinrichtungen – längst angekommen. Veränderte Familien-
formen sowie kulturelle und religiöse Vielfalt prägen seit langem und 
fast überall die Verhältnisse an unseren Schulen.

Inklusion ist zum Megathema geworden. Und mit dem Ziel einer inklusiven 
Bildung ist ein Anspruch an die Bildungspolitik genauso wie an jede ein-
zelne Schule oder Bildungsinstitution gerichtet, der ohne eine konsequente 
Hinwendung zu individueller Förderung nicht einlösbar ist. Den eigenen, 
aktuellen Umgang mit Heterogenität zu reflektieren, Konzepte zu entwi-
ckeln, Veränderungen auf den Weg bringen - keine Schule, kein Lehrender 
kann sich diesem Prozess hin zur inklusiven Bildung entziehen.

Überwiegend wurden und werden diese Veränderungen hin zu noch 
stärkerer Vielfalt allerdings als Problemlagen und Belastungen gesehen: 
die vielen Kinder mit Migrationshintergrund, aus schwierigen Familien-
verhältnissen, mit Beeinträchtigungen und Behinderungen, das breite 
Spektrum der Begabungen bei längerem gemeinsamen Lernen.

Vorwort
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Das „Aufbürden“ eines neuen Problems steht oft im Vordergrund und 
es wird befürchtet, dass die zunehmende Heterogenität Schulen und 
Lehrkräfte auch zunehmend überfordert. Tief sitzende Haltungen und 
teacher beliefs kommen hinzu und erzeugen ihrerseits Abwehr: Etwa 
die Überzeugung, dass in homogenen Gruppen die Leistungen besser 
sind und dass Lernschwache in Sondereinrichtungen besser gefördert 
werden können. Gleichzeitig werden die Ausrichtung des Unterrichts 
am Individuum und die Orientierung an Standards als unauflösbarer 
Widerspruch empfunden.

Die Leitidee, Vielfalt als Chance für neue Erfahrungen zu begreifen, 
als Chance auch für schulische Innovation, für Selbstreflexion und für 
neues Lernen und letztlich auch für größere Berufszufriedenheit, trifft 
auf viel Skepsis und wird häufig eher als Idealisierung der Zustände 
und Praxisferne abgetan. Mindestens aber werden regelmäßig und in 
großem Umfang mehr Ressourcen – also Zeit und Personal gefordert.

Dabei haben sich sehr viele Schulen - nicht nur die Avantgarde, also 
die Preisträger und Netzwerke mit ihren beispielgebenden Modellen – 
schon lange auf den Weg gemacht, Erfahrungen gesammelt, exempla-
risch Lösungen erprobt und Modelle Individueller Förderung etabliert.

Das galt zuallererst und frühzeitig in den Schulformen des gemein-
samen Lernens: der Grundschule und den Gesamtschulen. Ich war sehr 
erstaunt, als mein Sohn in seiner Grundschule in den Neunziger Jahren 
mit Lernformen unterrichtet wurde, die stark meinen eigenen Erinne-
rungen und Erfahrungen in einer einklassigen Landschule entsprachen: 
Wochenplanarbeit, Freiwahlarbeit, Lernen in Projekten.

Vieles davon ist weiterentwickelt worden, neue Formen sind hinzu-
gekommen, Fortbildungskonzepte sind entwickelt worden, Studienin-
halte etabliert, Kooperationen entstanden. Aber haben wir es immer mit 
einem einheitlichen Begriff von Individueller Förderung zu tun? Steckt 
nicht häufig noch die alte, an Defiziten orientierte Vorstellung dahin-
ter? Wie muss sich die Schule insgesamt verändern, um Individuelle 
Förderung erfolgreich zu machen? Wie muss sich das Rollenverständnis 
der Lehrenden entwickeln und erweitern, welche didaktischen, welche 
pädagogischen Kompetenzen sind erforderlich? Lässt sich der Erfolg In-
dividueller Förderung überhaupt messen? Ist der Ganztagsbetrieb eine 
günstige und verstärkende Bedingung?

Die vorliegende Expertise von Herrn Prof. Dr. Christian Fischer nimmt 
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Vorwort

sich der Herausforderung an, einen umfassenden Überblick zu diesem 
zentralen bildungspolitischen Paradigma zu geben. Die Expertise zeigt 
den aktuellen Forschungsstand auf und die Verankerung individueller 
Förderung in der Schulgesetzgebung der Länder. Sie untersucht Formen 
und Wirkungen Individueller Förderung, auch bezogen auf die Umset-
zung von Inklusion und den Ausbau der Ganztagsschule. Der internati-
onale Blick auf Kanada und Finnland wird abschließend durch Empfeh-
lungen zur Qualifizierung in der Lehrerbildung ergänzt. 
  

Ute Erdsiek-Rave
Bildungsministerin a.D.
Moderatorin des Netzwerk Bildung
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Vorbemerkung

Prof. Dr. Christian Fischer
Institut für Erziehungswissenschaft
Westfälische Wilhelms-Universität Münster

Mit dem Auftrag zur Erstellung der Expertise „Individuelle Förderung 
als schulische Herausforderung“ hat das Netzwerk Bildung der Fried-
rich-Ebert-Stiftung dem Autorenteam eine intensive und kooperative 
Arbeitsphase ermöglicht. Dafür möchten wir an dieser Stelle ausdrück-
lich danken.

Die Autoren danken Bettina Amrhein, Astrid Bayer, Timo Dexel, Donata  
Hillmann, Kerstin Müller, Elisabeth Rott, Elke Surmann, Anja Wardemann, 
Heribert Woestmann für die redaktionelle Mitarbeit bei der Erstellung der 
Expertise sowie der umfangreichen Literatur- und Datenrecherche.

Münster, den 24. Januar 2014

Vorbemerkung
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Zusammenfassung

Mithilfe Individueller Förderung können Benachteiligungen vermieden 
und abgebaut sowie Begabungen erkannt und gefördert werden (Arbeits-
stab Forum Bildung 2001). Angebote der Individuellen Förderung sind 
ein Weg, Chancengleichheit herzustellen und Kindern und Jugendlichen 
die Möglichkeit zu geben, ihre Potenziale zu entwickeln und zu entfal-
ten. Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien wie PISA, TIMSS 
und IGLU weisen darauf hin, dass Individuelle Förderung in Deutsch-
land nicht erschöpfend umgesetzt wird. Denn sie machen deutlich, dass 
insbesondere Schülerinnen und Schüler mit Lern- und Leistungsschwie-
rigkeiten von den Barrieren der Bildungsangebote benachteiligt werden. 
Neben der Verbesserung der Individuellen Förderung für Kinder und 
Jugendliche mit Lernschwierigkeiten bedarf es, auch darauf weisen die 
Befunde der internationalen Schulleistungsvergleichsstudien hin, eines 
Ausbaus des individuellen Förderangebots für Schülerinnen und Schüler 
mit Leistungsstärken oder besonderen Lernpotenzialen. Die Ausrichtung 
der Individuellen Förderung auf die individuellen Potenziale aller Schü-
lerinnen und Schüler ermöglicht es, sowohl Leistungsexzellenz zu beför-
dern als auch Lernschwierigkeiten zu überwinden. 

Nicht nur innerhalb von Lerngruppen lassen sich Unterschiede in Lei-
stung, Motivation, Interesse, Geschlecht oder soziokultureller Herkunft 
finden. Auch einzelne Schülerinnen und Schüler besitzen eine Vielzahl 
prägender Diversitätsdimensionen. Das Zusammenspiel dieser Facetten 
in ihren unterschiedlichen Ausprägungen zeichnet letztendlich jedes 
Kind und jeden Jugendlichen als einzigartigen Teil der Gesellschaft aus. 
Dabei steht nicht nur die Vielfalt der Schülerinnen und Schüler im 

Zusammenfassung

Ausgangspunkt Individueller Förderung

Diversität in der Individuellen Förderung 
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Fokus, sondern gleichermaßen die Diversität der im schulischen Kon-
text tätigen Personen. In multiprofessionellen Teams können diese zu 
einer Passung von Lernvoraussetzungen und Lernangeboten beitragen. 
In der Debatte um schulische Inklusion wird deutlich, welche Heraus-
forderungen nicht nur die Schule, sondern die gesamte Gesellschaft 
in den nächsten Jahrzehnten zu bewältigen haben wird. Das Ziel ge-
sellschaftlicher Teilhabe aller erfordert ein Umdenken, das im Kontext 
Schule bereits deutlich wahrzunehmen ist. Die Individuelle Förderung 
kann dabei als Brückenschlag hin zu einem inklusiven Bildungssystem 
verstanden werden.

Die inklusionspädagogische Forderung nach einer Dekategorisierung, also 
nach dem Verzicht einer Zuordnung mittels Etikettierung, ist eine Mög-
lichkeit, den Blick hin zu einer potenzialorientierten Pädagogik zu schär-
fen. Einerseits kann nicht außer Acht gelassen werden, dass das Bilden 
von Kategorien als Orientierungsrahmen in der schulischen Praxis helfen 
kann, pädagogische Entscheidungen zu treffen. Andererseits müssen die 
Durchlässigkeit zwischen den einzelnen Kategorien und die Fokussierung 
auf die Entwicklungsfähigkeit der Schülerinnen und Schüler erhalten blei-
ben. Es bedarf einer gemäßigten Dekategorisierung, die sowohl spezielle 
Bedürfnisse einzelner Gruppen, etwa im Kontext von sozialer Benachtei-
ligung, Gender, sonderpädagogischem Förderbedarf, Migrationshinter-
grund und besonderer Begabung, berücksichtigt, als auch die individu-
ellen Entwicklungsmöglichkeiten einzelner Personen im Blick hat.

Ausgangspunkt für eine entsprechend verstandene Individuelle Förde-
rung ist das individuelle Lernen. Wird Lernen als aktiver, konstruktiver 
und sozialer Prozess verstanden, der von Lehrpersonen angeregt und 
durch die Schülerinnen und Schüler selbst, aber auch von den Lerngrup-
pen gestaltet wird, erhalten die Lernprozesse in der schulischen Bildung 
einen zentralen Stellenwert. Mit dem Konzept des selbstregulierten Ler-
nens ist ein Weg aufgezeigt, der es den Schülerinnen und Schülern er-
möglicht, ihr Lernen nach und nach selbst in die Hand zu nehmen und 
ihre Lernprozesse eigenständig zu steuern. Das selbstregulierte Lernen 
schlägt dabei eine Brücke zwischen der Idee des adaptiven und des of-
fenen Unterrichts. Um selbstreguliertes Lernen im schulischen Kontext 

Dekategorisierung in der Individuellen Förderung

Lernprozesse in der Individuellen Förderung
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Zusammenfassung

verstärkt zu etablieren, ist ein intensivierter Transfer von Forschungsre-
sultaten in den Schulalltag unbedingt notwendig.

In einem adaptiven Unterricht liegt der Schwerpunkt auf dem Lehren 
und den Gestaltungsmöglichkeiten der Lehrpersonen, die auf Grundlage  
einer pädagogischen Diagnostik individuelle Forder- und Fördermaß-
nahmen realisieren und letztendlich das Unterrichtshandeln evaluieren. 
Offener Unterricht hingegen setzt den Schwerpunkt auf das Lernen und 
damit auf die Aktivitäten der Schülerinnen und Schüler. Durch die Festle-
gung eigener Ziele, die Wahl der Themenzugänge und Materialien sowie 
die daraus resultierende gesteigerte Verantwortung für eigene Lernpro-
zesse werden diese in die Lage versetzt, ihr Lernen selbst zu gestalten. 
Wird das selbstregulierte Lernen über die Erarbeitung von Lern- und Ar-
beitsstrategien in beiden Formaten umgesetzt, können die Schülerinnen 
und Schüler über die Zeit immer freier agieren und sich mehr und mehr 
von einer strukturierenden Lehrperson lösen.

Nach einer deutlichen Steuerung durch die Lehrperson zu Beginn bedarf es 
einer allmählichen Steigerung der Selbststeuerung seitens des Lernenden 
im Hinblick auf lebenslanges Lernen. Dabei verändert sich die Qualität 
der Interaktion der Lehrenden und der Lernenden, nicht aber die Quan-
tität. Je mehr Verantwortung die Schülerinnen und Schüler selbst für ihr 
Lernen übernehmen, desto mehr kann die Lehrperson sich auf Bereiche 
wie Beobachtung oder Beratung konzentrieren. Hierzu sind adäquate Un-
terstützungs- und Qualifizierungsangebote dringend erforderlich.

Ziele und Ansprüche der Individuen interagieren mit den Zielen und An-
forderungen der Gesellschaft. Individuelle Förderung kann eine Verbin-
dung dieser beiden Bereiche darstellen, ohne eine einseitige Ausrichtung 
auf den einen oder den anderen Bereich zu fordern. Die Balance zwischen 
individuellen Entwicklungsmöglichkeiten und gesellschaftlichen Ent-
wicklungsansprüchen wird letztendlich dann zu finden sein, wenn bei-
de Bereiche ausgewogen zueinander in Beziehung stehen. Im Sinne eines 
demokratischen Grundverständnisses beschreiben sie also keinen Wider-
spruch, sondern sind als ein ‚Sowohl-als-Auch‘ zu verstehen. Die Kon-

Dekategorisierung in der Individuellen Förderung

Unterrichtsgestaltung zur Individuellen Förderung

Spannungsverhältnisse in der Individuellen Förderung

Lernprozesse in der Individuellen Förderung
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zentration auf die Lernprozesse ermöglicht in diesem Kontext eine klare 
Orientierungslinie: Wird Individuelle Förderung als Begabungsförderung 
verstanden, so geht es nicht mehr darum, nur etwaige Schwierigkeiten 
zu beheben und damit eine Orientierung an der Durchschnittsnorm zu 
unterstützen. Vielmehr geht es darum, die individuellen Potenziale der 
Schülerinnen und Schüler zu befördern und sie somit auch in ihrer Per-
sönlichkeitsentwicklung möglichst optimal zu unterstützen.

Individuelle Förderung ist ein zentrales Thema in der Bildungspolitik ge-
worden, was sich in den Schulgesetzen der Bundesländer zeigt, in denen 
sie oftmals für bestimmte Zielgruppen fest verankert ist. Dabei sind die 
Formulierungen nicht einheitlich und schwanken zwischen impliziter 
und expliziter Ausprägung. Um Individuelle Förderung sicherstellen zu 
können, bedarf es über die gesetzlichen Regelungen hinaus für die Ein-
zelschulen und die Lehrpersonen in den Klassen Unterstützung durch 
die Bildungspolitik und die Bildungsadministration. Gerade in der De-
batte um die schulische Inklusion intensivieren sich die Anforderungen, 
denen die Lehrpersonen gerecht werden sollen. Eine Möglichkeit, diese 
Prozesse zu unterstützen, sind Netzwerke zwischen Schulen und ein-
zelnen Lehrpersonen bzw. Kooperationen auf der Ebene der jeweiligen 
Einzelschule. 

Derartige Netzwerke bzw. Kooperationen erhöhen die Handlungssicher-
heit und ermöglichen einen Erfahrungsaustausch. Durch einen reflek-
tierten Umgang mit der eigenen Praxis und Impulsen von anderen lassen 
sich aus sogenannten Good-Practice-Beispielen, wie sie etwa im Kontext 
der Schulpreise ausgezeichnet werden, Ideen für Next-Practice ableiten, 
die an Einzelschulen umgesetzt werden können. Für den gelingenden 
Transfer ist die gezielte Adaptation erfolgreicher Konzepte an die eigene 
Institution zentral. Dabei erweisen sich Unterstützungsstrukturen, etwa 
in Form von wissenschaftlicher Begleitung, als besonders bedeutsam.

Mit Blick auf die Unterrichtsentwicklung lässt sich Individuelle Förde-
rung als zirkulärer kommunikativer Prozess verstehen. Dabei spielen 
die drei idealtypischen Kernphasen Diagnose, Förderung und Evaluation 
eine zentrale Rolle, wobei teilweise fließende Übergänge zu beobachten 

Verankerung der Individuellen Förderung

Kernelemente der Individuellen Förderung
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Zusammenfassung

sind. So ermöglichen Instrumente der pädagogischen Diagnostik, wie 
etwa Testverfahren oder gezielte Beobachtungen, einen speziellen Zu-
gang zu den Potenzialen der Schülerinnen und Schüler. Basierend auf 
diesen diagnostischen Grundlagen können Konzepte der Förderung auf 
die individuellen Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler ausgerichtet 
werden. 

Die Evaluation sichert zum einen die Ergebnisse der Interventionsmaß-
nahmen, zum anderen bietet sie sich als Diagnose für weitere Forder- 
und Fördermaßnahmen an. Individuelle Förderung kann nur dann er-
folgreich umgesetzt werden, wenn auch die kommunikativen Ansätze 
die verschiedenen Ebenen des Handelns der Lehrpersonen unter Einbe-
ziehung von digitalen Lernmedien berücksichtigen. Nicht nur die Inter-
aktion im Klassenzimmer mit den einzelnen Lernenden oder der gesam-
ten Gruppe ist bedeutsam, sondern auch die Kommunikation mit den 
Kolleginnen und Kollegen, der Schulleitung, der Bildungsadministration, 
außerschulischen Partnerinnen und Partnern und den Eltern.

Die wissenschaftlichen Studien zum Themenkomplex der Individuellen 
Förderung zeigen, dass das Lernen in heterogenen Lerngruppen sowohl 
für Schülerinnen und Schüler mit Lern- und Leistungsschwierigkeiten als 
auch mit Leistungsstärken oder besonderen Lernpotenzialen wirkungs-
voll sein kann. Die erstgenannte Gruppe baut ihre fachlichen Kompe-
tenzen aus, während die zweitgenannte Gruppe vor allem im Bereich 
der sozialen Kompetenzen profitiert. Im Sinne eines demokratischen Bil-
dungsverständnisses mit dem Ziel der gesellschaftlichen Teilhabe sind 
diese Ergebnisse als positiv zu bewerten. 

Chancen bieten vor allem Formen des kooperativen Lernens wie das 
Peer-Tutoring. Kennzeichen dieser Lernformen ist, dass alle Schüle-
rinnen und Schüler vermehrt die Gestaltung ihres eigenen Lernens über-
nehmen. Nicht ausgeschlossen ist dabei die Fokussierung auf einzelne 
Zielgruppen, etwa über Pull-Out-Programme. Diese ermöglichen den 
Lehrpersonen einen konkreten Blick auf eine bestimmte pädagogische 
Herausforderung. Gleichzeitig können entsprechende individuelle Be-
sonderheiten einbezogen werden. Es lässt sich jedoch ein deutlich ver-
stärkter empirischer Forschungsbedarf in Hinblick auf die Gestaltung, 
Durchführung, Wirksamkeit und Nachhaltigkeit Individueller Förde-
rung konstatieren.

Verankerung der Individuellen Förderung

Kernelemente der Individuellen Förderung

Studienlage zur Individuellen Förderung
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Nicht nur für die Schülerinnen und Schüler bedarf es einer Individuellen 
Förderung: Im Sinne eines lebenslangen Lernens sind die Institutionen 
der Aus- und Weiterbildung besonders gefragt, die (angehenden) Lehr-
personen für den Umgang mit Vielfalt in der Schule zu qualifizieren und 
sie in ihrer Laufbahn adäquat zu begleiten. Eine Orientierung an den 
vier zentralen Kompetenzbereichen Fachkompetenzen, Diagnostische 
Kompetenzen, Didaktische Kompetenzen sowie Kommunikative Kompe-
tenzen bietet die Möglichkeit, Angebote entsprechend auszurichten. Die 
Arbeit an und mit der ressourcenorientierten und beziehungssensiblen 
Haltung der Lehrpersonen ist hier als Querlage und damit als Voraus-
setzung für alle Kompetenzbereiche zu verstehen. Eingebettet werden 
müssen die Aspekte der Qualifizierung in eine Kultur der Individuellen 
Förderung unter Berücksichtigung multiprofessioneller Teamstrukturen 
mit einer Orientierung an allen institutionellen Ebenen im deutschen 
Bildungssystem. 

Der Blick auf andere Länder, die in den internationalen Vergleichsstu-
dien häufig als besonders vorbildliche Bildungssysteme hervorgehoben 
werden – wie Kanada und Finnland – zeigt, dass der positive Umgang mit 
Diversität eine wichtige Gelingensbedingung erfolgreicher Bildungspro-
zesse darstellt. Die unterschiedlichen Neigungen, Lernvoraussetzungen 
und Kompetenzen werden von den Lehrpersonen, den Schulen und der 
Bildungspolitik bei der Gestaltung von Unterrichtssettings und syste-
mischen Rahmenbedingungen berücksichtigt. Dem Recht auf gleiche 
Bildungschancen wird u.a. durch eine meist konsequent gemeinsame 
Beschulung entsprochen. 

Die Professionalisierung der Lehrenden und die multiprofessionelle Zu-
sammenarbeit ist ein fester Bestandteil des schulischen Alltags. Dies er-
möglicht einerseits die Umsetzung präventiver Konzepte wie die früh-
zeitige Identifizierung von individuellen Forder- und Förderbedarfen. 
Andererseits können so adaptive Forder- und Förderkonzepte syste-
matisch umgesetzt werden. Da die jeweiligen Bildungssysteme immer 
im länderspezifischen historisch-gesellschaftlichen und bildungspoli-
tischen Kontext zu betrachten sind, lässt sich kein direkter Aktionsplan 
für das deutsche Bildungssystem entwickeln. Jedoch ergeben sich aus 

Qualifizierung zur Individuellen Förderung

Internationale Perspektive in der Individuellen Förderung
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Zusammenfassung

dem internationalen Vergleich Anregungen für zukünftige Entwick-
lungsschwerpunkte.

Für das deutsche Schulsystem ergeben sich in den kommenden Jahren 
Herausforderungen in mindestens drei Bereichen: 1) Der schulform-
übergreifende Ausbau der Ganztagsangebote erfordert Anstrengungen 
im Bereich von Schulentwicklung. So sollten effektive Maßnahmen wei-
terentwickelt werden, die den individuellen Entwicklungsbedürfnissen 
Rechnung tragen. 2) Der zunehmende Trend zur Zweigliedrigkeit im Bil-
dungssystem sollte die Wahrnehmung der Vielfalt auch in Gymnasien 
verstärken, nicht zuletzt durch die steigende Anzahl von Schülerinnen 
und Schülern mit Zuwanderungsgeschichte. 3) Im Rahmen der inklu-
siven Umgestaltung des Bildungssystems werden zunehmend Schü-
lerinnen und Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf in soge-
nannten Regelschulen aufgenommen. Zudem gilt es, auch Schülerinnen 
und Schüler mit besonderen Begabungen in einer Schule für alle indi-
viduell zu fördern. Diese Herausforderungen an individuelle Förderung 
betreffen nicht nur die Einzelschule als System, sondern fordern auch 
nachhaltig die Lehrerbildung, die Bildungsforschung, die Bildungsadmi-
nistration und nicht zuletzt die Bildungspolitik. 

Qualifizierung zur Individuellen Förderung

Systementwicklung zur Individuellen Förderung

Internationale Perspektive in der Individuellen Förderung
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1. Einleitung

Individuelle Förderung ist eine der zentralen Zielsetzungen der bildungs-
politischen Reformbemühungen, die das deutsche Bildungssystem seit der 
Jahrtausendwende bewältigen muss – nicht zuletzt vor dem Hintergrund 
der Befunde internationaler Vergleichsstudien. Der Begriff der Individu-
ellen Förderung wurde durch das Forum Bildung geprägt. Im Rahmen sei-
ner Empfehlungen zur Reform des Bildungssystems von 2001 wurde unter 
Rückgriff auf diesen Terminus auf das Vermeiden und den Abbau von Be-
nachteiligungen sowie das Finden und Fördern von Begabungen fokussiert. 

Eine einheitliche Arbeitsgrundlage über das, was unter Individueller För-
derung zu verstehen ist, gibt es in der schulischen Praxis, wissenschaftli-
chen Forschung und Bildungspolitik bislang jedoch nicht. Die Analyse der 
aktuellen Studienlage zur Individuellen Förderung lässt erkennen, dass 
auf allen relevanten Ebenen nur wenige aussagekräftige Untersuchungen 
zu den Wirkungen individueller Fördermaßnahmen vorliegen (Klieme & 
Warwas, 2011). Hinzu kommen der mit der Idee der Individuellen Förde-
rung verbundene stark ausgeprägte normative Druck sowie die gleich-
zeitig immer stärkere Orientierung des Bildungssystems an Bildungsstan-
dards, was eine Debatte über Ziele, Möglichkeiten und Grenzen erschwert. 

Mit Blick auf das deutsche Bildungssystem ergeben sich für die kommen-
den Jahre zentrale schulstrukturelle Herausforderungen, die die Bedeu-
tung der Individuellen Förderung im Umgang mit der Vielfalt der Schü-
lerinnen und Schüler weiter verstärken. In den Strukturreformen des 
Sekundarbereichs zeichnet sich eine Tendenz zur Zweigliedrigkeit ab: 
Auch mit Blick auf den demografischen Wandel entstehen als Alternative  
zum Gymnasium zunehmend „neue Schulformen“ (Sekundar-, Ober-, Re-
gional-, Gemeinschaftsschulen etc.) mit Ganztagsschulbetrieb, wobei be-
stehende Haupt- und Realschulen zumeist eingebunden werden. 

Durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) 
hat sich Deutschland darüber hinaus zu der herausfordernden Aufgabe 
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verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem zu gestalten. Der der UN-
Konvention zugrunde liegende Anspruch ist zwar ein gesamtgesell-
schaftlicher, findet aber vor allem in Schulen, die demnach alle Kinder 
aufnehmen müssen, Verwirklichung. Zwischen 2000 und 2010 hat sich 
der Schüleranteil mit sonderpädagogischem Förderbedarf, der integrativ 
in sonstigen allgemeinen Schulen unterrichtet wird, bereits verdoppelt. 
Überdies nimmt im deutschen Bildungssystem der Anteil jüngerer Men-
schen mit Migrationshintergrund an der gleichaltrigen Bevölkerung ste-
tig weiter zu (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).

Mit der Verortung von Individueller Förderung innerhalb der Trias Ler-
nen, Fördern und Bildung können die verschiedenen Konzepte struktu-
riert und offengelegt werden, um einen konzentrierten Diskurs zu erlau-
ben. Wird darüber hinaus Bildung als Prozess verstanden, der sowohl 
individuelle wie auch gesellschaftliche Zieldimensionen verfolgt und in 
Interaktion zwischen Individuum und Gesellschaft ausgestaltet wird, ge-
winnt das Lernen als aktiver Prozess der Lernenden und das Fördern als 
aktiver Prozess der Lehrenden an Bedeutung. Die Ergebnisse der Hattie-
Studie (2009) zu wirksamen Lehr-Lernprozessen unterstützen diese De-
finition Individueller Förderung. Sie ist mit der Idee Inklusiver Bildung 
in Verbindung zu bringen, die eine Teilhabe aller Menschen an qualitativ 
hochwertiger Bildung und damit am gesellschaftlichen Leben gewährlei-
sten soll (Deutsche UNESCO-Kommission, 2010). 

Individuelle Förderung bezieht sich auf alle Schülerinnen und Schüler. 
Sie fokussiert zugleich spezielle Zielgruppen von Kindern und Jugend-
lichen aus sozial benachteiligten Lagen, die oftmals verbunden sind mit 
Migrationshintergrund oder Lernbeeinträchtigungen, sowie Kinder und 
Jugendliche mit besonderen Begabungen, wobei neben diesen interin-
dividuellen Differenzen auch intraindividuelle Unterschiede innerhalb 
einer Person beachtet werden müssen.

Seit dem wenig zufriedenstellenden Abschneiden der deutschen Schüle-
rinnen und Schüler in internationalen Vergleichsstudien (z.B. PISA 2000, 
IGLU 2003) gewinnt der Umgang mit Heterogenität in der Schule an 
Bedeutung. Dem deutschen Schulsystem gelingt es offensichtlich nicht 
hinreichend, vor allem herkunftsbedingten Differenzen adäquat zu be-
gegnen. Bereits die erste PISA-Studie (Baumert et al., 2001) zeigte, dass 
Lehrpersonen in Deutschland bei Schülerinnen und Schülern am Ende 
der Pflichtschulzeit kaum in der Lage sind, die Lesekompetenz insbeson-
dere von schwachen Lesern zutreffend zu identifizieren. Damit besteht 
gerade bei der Feststellung des individuellen Forder- und Förderbedarfs 
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Handlungsdruck, ist eine passgenaue Diagnostik doch die Basis für den 
Erfolg von Fördermaßnahmen. Zudem belegen die PISA-Ergebnisse, dass 
die Mehrzahl der schwachen Leserinnen und Leser in ihrer Schullauf-
bahn bereits eine Klasse wiederholt hat, was an der Effektivität der Klas-
senwiederholung als kompensatorischem Förderansatz deutliche Zweifel 
aufkommen lässt. 

Ähnliches gilt in Bezug auf eine angemessene Differenzierung in Unter-
richtssettings, da schon die erste IGLU-Studie (Bos et al., 2003) belegt, 
dass Lehrpersonen in deutschen Grundschulen für alle Schülerinnen 
und Schüler primär gleiches Material verwenden und in unterschied-
licher Geschwindigkeit bearbeiten lassen, während Lehrkräfte der Län-
der auf den IGLU-Spitzenplätzen meist unterschiedliche Materialien für 
Schülerinnen und Schüler auf unterschiedlichem Niveau verwenden. 
Optimierungsbedarf besteht an deutschen Grundschulen auch bezüg-
lich sozialer Arbeitsformen, was vor allem bezogen auf die speziellen 
Zielgruppen der Individuellen Förderung bedeutsam ist, zumal eine 
bedarfsorientierte Gruppenbildung nur unzureichend stattfindet. Wäh-
rend Länder auf den IGLU-Spitzenplätzen verstärkt spezielle Angebote 
sowohl für schwache als auch für starke Leserinnen und Leser anbieten, 
existiert dagegen in deutschen Grundschulen eine Förderkultur für leis-
tungsschwächere Kinder, aber noch keine entsprechende Forderkultur 
für leistungsstärkere (Wendt et al., 2013).

Diese Befunde werden durch die aktuellen Vergleichsstudien (z.B. IGLU, 
2011; TIMSS, 2011) bestätigt, wobei sich Verbesserungen in den Kompe-
tenzniveaus besonders der Kinder aus sozial benachteiligten Lagen und mit 
Migrationshintergrund zeigen. So verdeutlicht die PISA-Studie 2009, dass 
in der letzten Dekade der Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und 
sozialer Herkunft deutlich geringer geworden ist und die Leseleistungen 
bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund am Ende der Pflichtschulzeit 
wesentlich stärker angestiegen sind als bei Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund (Klieme et al., 2010). Ähnliches lässt sich für die Mathema-
tikleistungen in der aktuellen PISA-Studie feststellen (Prenzel et al., 2013). 
Dennoch besteht nach wie vor ein gezielter Unterstützungsbedarf für diese 
Schülerinnen und Schüler, die sich am Ende der Grundschulzeit vor allem 
im Lesen, aber auch in Mathematik und den Naturwissenschaften auf den 
unteren Kompetenzstufen befinden (Bos et al., 2012a; Bos et al., 2012b). 

Konkret belegt die aktuelle PISA-Studie, dass der Anteil von Fünfzehn-
jährigen mit schwacher Mathematikkompetenz mit 17,7 % deutlich un-
ter dem OECD-Mittel (23,0 %) liegt, jedoch der Rückstand von Jugend-
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lichen mit Migrationshintergrund immer noch eine Herausforderung 
darstellt (Prenzel et al., 2013). Zudem verdeutlichen die aktuellen PISA- 
Ergebnisse, dass in Deutschland ein Nachholbedarf an erfolgreicher 
Talentförderung besteht (Prenzel et al., 2013), da an Gymnasien keine 
Verbesserungen in der Leistungsspitze zu erkennen sind und gerade dort 
ein Mangel an Individueller Förderung herrscht (Klieme et al., 2010). 

Die Resultate der aktuellen IGLU- und TIMSS-Studien zeigen ebenfalls, 
dass der Anteil von Leistungen auf den oberen Kompetenzstufen (Bos et 
al., 2012a; Bos et al., 2012b) ausgebaut werden muss, um im internati-
onalen Vergleich zur Spitzengruppe zu gehören. So erreichen am Ende 
der Grundschulzeit lediglich 1,5 % aller Schülerinnen und Schüler so-
wohl im Lesen als auch in Mathematik und in den Naturwissenschaften 
Leistungen auf dem Niveau der höchsten Kompetenzstufe (V). Erklärbar 
ist dies damit, dass an den Grundschulen immer noch deutlich mehr An-
gebote für leistungsschwache Schülerinnen und Schüler zur Verfügung 
gestellt werden als für leistungsstarke (Wendt et al., 2013).

Bezüglich weiterer Zielgruppen der Individuellen Förderung verweisen 
die letzten PISA-Studien auf geschlechtsspezifische Leistungsunter-
schiede in der Lesekompetenz zugunsten von Mädchen und in Mathe-
matik zugunsten der Jungen, die in der letzten Dekade praktisch un-
verändert geblieben sind (Klieme et al., 2010, Prenzel et al., 2013). Die 
Resultate in Mathematik werden durch den aktuellen Ländervergleich 
des Instituts zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) bestätigt, 
wobei in den naturwissenschaftlichen Kompetenzbereichen Mädchen 
im Mittel höhere Werte erzielen als Jungen, die Mädchen aber ihre Fä-
higkeiten deutlich unterschätzen (Pant et al., 2013). Im Kontext dieser 
Befunde wird vor allem in den aktuellen IGLU- und TIMSS-Studien eine 
Verbesserung der Lehreraus- und -fortbildung (z.B. Diagnostik) sowie 
eine Verstärkung des Ganztagsangebots zur gezielten Förderung aller 
Kinder (Bos et al., 2012a; Bos et al., 2012b) empfohlen. 

Nicht zuletzt vor diesem Hintergrund werden in den folgenden Aus-
führungen zunächst Definitionen, Instrumente und Wirkungen der In-
dividuellen Förderung skizziert (Kap. 2). Neben der Begriffsbestimmung 
wird zunächst die schulgesetzliche Verankerung und praktische Umset-
zung thematisiert (Kap. 2.1). Dazu werden Konzepte der Individuellen 
Förderung und deren Wirksamkeit allgemein (Kap. 2.2) sowie deren Ef-
fekte bezogen auf spezielle Zielgruppen diskutiert (Kap. 2.3). Des Wei-
teren wird neben dem nationalen Fokus die internationale Perspektive 
der Individuellen Förderung am Beispiel der Länder Finnland und Ka-
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nada aufgezeigt (Kap. 3). Darüber hinaus werden aktuelle Diskussionen 
zu speziellen Zusammenhängen der Individuellen Förderung mit der 
Ganztagsschule und der Inklusiven Bildung erörtert (Kap. 4). Überdies 
wird exemplarisch die Qualifizierung von Lehrpersonen mit der erfor-
derlichen Kompetenzentwicklung zur Individuellen Förderung in der 
Lehreraus- und -weiterbildung diskutiert (Kap. 5). 
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2. Definitionen, Instrumente und Wirkungen Individueller Förderung

Neben den Begriffsdefinitionen wird die Verankerung und praktische 
Umsetzung der Individuellen Förderung thematisiert (Kap. 2.1). Daneben 
werden Voraussetzungen der Individuellen Förderung sowie Instrumente 
und deren generelle Wirksamkeit erläutert (Kap. 2.2). Ferner werden die 
speziellen Effekte der Individuellen Förderung bezogen auf einzelne Ziel-
gruppen diskutiert (Kap. 2.3).

Im Folgenden wird zunächst der Lern- und Förderbegriff erläutert (vgl. Kap. 
2.1.1), bevor die eigentlichen Definitionen und Ziele Individueller Förderung 
diskutiert werden (vgl. 2.1.2). Zudem wird mit der schulgesetzlichen Veran-
kerung Individueller Förderung in den Bundesländern (vgl. 2.1.3) sowie mit 
einer exemplarischen Untersuchung der Umsetzung in die schulische Praxis 
(vgl. 2.1.4) die Reichweite Individueller Förderung genauer analysiert.

Individuelle Förderung zielt auf die optimale Gestaltung individueller 
Lernprozesse, sodass Fördern und Lernen unmittelbar zusammenhängen. 
Deswegen setzt ein differenziertes Verständnis von Individueller Förde-
rung eine genauere Klärung des zugrunde liegenden Lernbegriffes sowie 
des entsprechenden Förderbegriffs mit entsprechenden Konsequenzen 
für die erfolgreiche Gestaltung individueller Lehr-Lernprozesse voraus.

Aus psychologischer Sicht lässt sich Lernen als Prozess verstehen, der 
– basierend auf Erfahrung – in einer relativ konsistenten Änderung des 

2. 
Definitionen, Instrumente und Wir-
kungen Individueller Förderung

2.1	 Definitionen und Reichweite

2.1.1  Individuelles Lernen als Grundlage individueller Förderung

Lernen
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Verhaltens oder des Verhaltenspotenzials (d.h. Lernen als Verhaltensän-
derung) resultiert. Dagegen ist der (schul-)pädagogische Lernbegriff en-
ger gefasst und beschreibt Lernen als zielgerichtete Tätigkeit, die auf den 
Erwerb von Kompetenzen und Wissen ausgerichtet ist (d.h. Lernen als 
Kompetenz- bzw. Wissenserwerb) und je nach Art der angestrebten Lern-
ziele unterschiedliche Einzeltätigkeiten umfasst. In diesem Kontext sind 
Kompetenzen

„die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven 
Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie 
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen 
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ 
(Weinert, 2001, S. 27f). 

Der Lernerfolg kann nachhaltig durch effektive Lernstrategien verbes-
sert werden, wobei neben dem Strategiewissen der adäquate Strategiege-
brauch eine wesentliche Voraussetzung für selbstgesteuertes und damit 
für lebenslanges Lernen darstellt. 

Im Sinne des kognitiven Lernparadigmas betrifft dies die inneren Pro-
zesse, die sich bei der Aufnahme von Informationen, ihrer Verarbeitung 
und Speicherung im Gedächtnis sowie ihrer Nutzung und Anwendung 
vollziehen (d.h. Wissen wird verarbeitet). Dies umfasst im Sinne des kon-
struktivistischen Lernparadigmas das Konstruieren, Rekonstruieren und 
Modifizieren von Wissensstrukturen (d.h. Wissen wird konstruiert). So 
strukturieren Lernende den Lernstoff auf Basis des Vorwissens in bedeu-
tungshaltige Informationen um, was zuletzt zu transferierbarem und 
nutzbarem Wissen führt. Lernen ist somit ein aktiver und konstruktiver 
Prozess, der von der Eigenaktivität der Person abhängt und durch de-
ren persönliche Ziele, Wünsche, Interessen (d.h. Lernmotivation) sowie 
verfügbare lernbezogene Kompetenzen (d.h. Lernstrategien) nachhaltig 
mitbestimmt wird (Krapp, 2007). 

Dabei umfassen Lernstrategien alles innere und äußere Verhalten, mit 
dem Lernende verschiedene Aspekte des eigenen Lernens (u.a. Motiva-
tion, Aufmerksamkeit, Informationsauswahl und -verarbeitung) zu be-
einflussen versuchen (Weinstein & Mayer, 1986). Die unterschiedlichen 
Kategorien bzw. Formen von Lernstrategien (Friedrich & Mandl, 2006) 
zeigen nachweislich positive Auswirkungen auf Schülerleistungen (Hat-
tie et al., 2013). Sie erweisen sich gleichermaßen als Gelingensbedin-
gungen für erfolgreiche selbstgesteuerte Lernprozesse, die das Ausmaß 
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beschreiben, in dem eine Person fähig ist, ihr Lernen – ohne Hilfe anderer 
Instanzen – zu steuern und zu kontrollieren (Simons, 1992):
 

Kognitive Informationsverarbeitungsstrategien, d.h. Strategien zur 
Aufnahme, Verarbeitung und Abgabe von lernrelevanten Infor-
mationen;
Metakognitive Kontrollstrategien, d.h. Strategien zur Planung, Über-
wachung und Kontrolle des eigenen Lernprozesses; 
Motivational-volitionale Stützstrategien, d.h. Strategien zur Optimie-
rung der inneren und äußeren Ressourcen. 

In diesem Kontext ist die Lernmotivation im Sinne der intrinsischen Moti-
vation relevant, die gemäß der Selbstbestimmungstheorie der Motivation 
(Deci & Ryan, 1985) durch drei motivationsfördernde Faktoren als grund-
legende Bedürfnisse des Lernenden beeinflusst wird: 

Bedürfnis nach Autonomie bzw. Eigenständigkeit (z.B. durch Wahl- 
bzw. Handlungsspielräume); 
Bedürfnis nach Kompetenz- bzw. Erfolgserleben (z.B. durch Passung 
des Anforderungsniveaus); 
Bedürfnis nach sozialer Einbindung (z.B. durch Gestaltung vertrau-
ensvoller Beziehungen).

Besondere Bedeutung kommt dem Interesse beim Aufbau einer stabilen 
Person-Gegenstandsbeziehung zu, die sich durch drei Merkmale aus-
zeichnet: Die Beschäftigung mit dem Gegenstand ist subjektiv hoch be-
deutsam – sie kann Teil der Identität werden –, emotional befriedigend 
bis hin zum Flow-Erleben, also dem Zustand eines Schaffensrausches, 
und selbstintentional (Artelt et al., 2001). Beim Flow bedarf es einer 
Passung von Anforderungen und Fähigkeiten, um Überforderung, aber 
auch Unterforderung zu vermeiden, wobei nach dem Schwierigkeits-
gesetz der Motivation die Anstrengungsbereitschaft von der jeweiligen 
Aufgabenschwierigkeit abhängt. So zeigen sich deutliche Zusammenhän-
ge zwischen Schülermerkmalen und Schulleistungen, d.h. Interesse und 
Freude beim Lernen können die Entwicklung kreativer und effizienter 
Lernstrategien fördern, die den Schulerfolg und das Selbstvertrauen von 
Lernenden begünstigen. 

Es können generelle Eigenschaften eines wertvollen Lernens ausgemacht 
werden. Ein produktiver, transferförderlicher und kompetenzgenerie-
render Lernprozess sollte nach folgenden konstitutiven, fakultativen und 
antizipativen Attributen ausgerichtet sein (Weinert, 2000a): 
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Aktiv-konstruktiv: Die Schülerinnen und Schüler sollten am Lernpro-
zess innerlich beteiligt sein und somit eigenständiges Wissen aufbauen 
können. 
Zielgerichtet: Die Schülerinnen und Schüler sollten die Unterrichts-
ziele kennen und sich ihrer eigenen Ziele bewusst sein. 
Kumulativ: Das neue Lernen der Schülerinnen und Schüler sollte auf 
ihrem vorhandenen Wissen und Können aufbauen. 
Systematisch: Der Wissensaufbau für die Schülerinnen und Schüler 
sollte sich an der Systematik eines Faches oder Themas orientieren. 
Situiert: Das Wissen sollte praxisbezogen sein und sich an der Le-
benswelt der Schülerinnen und Schüler orientieren. 
Selbstgesteuert: Die Schülerinnen und Schüler sollten vermehrt ihren 
Lernprozess selbst planen, überwachen und kontrollieren können. 
Kooperativ: Das Lernen sollte vermehrt in Teamarbeit und Gruppen-
unterricht geschehen. 

Letztlich ist Lernen der entscheidende Mechanismus bei der Transforma-
tion eines individuellen Fähigkeitspotenzials in eine vielfältige Leistungs-
performanz (Weinert, 2000b). Während erfolgreiche Lernprozesse sich als 
maßgebliche Voraussetzungen für Leistungsexzellenz zeigen, erweisen 
sich weniger erfolgreiche Lernprozesse als entscheidende Ursachen für Lei-
stungsschwierigkeiten. Dabei können verschiedene Umwelteigenschaften 
in Wechselwirkung mit spezifischen Persönlichkeitsmerkmalen positiven, 
aber auch negativen Einfluss auf den Lernprozess ausüben. Entscheidend 
für das Gelingen oder auch Misslingen von Lernprozessen ist die jewei-
lige Passung von Umwelteigenschaften und Persönlichkeitsmerkmalen. Im 
Hinblick auf die Individuelle Förderung betrifft dies im schulischen Kon-
text die gezielte Anpassung der didaktischen Lernangebote an die diagnos-
tizierten individuellen Lernbedingungen (Helmke, 2010).

Um das Lernpotenzial aller Schülerinnen und Schüler auszuschöpfen und 
dabei den differierenden Lernvoraussetzungen Rechnung zu tragen, be-
darf es eines adaptiven Unterrichts mit verschiedenen Lehrstrategien für 
unterschiedliche Lerngruppen. So sind nach der Aptitude Treatment Inter-
action Theory eher angeleitete Lernformen für Kinder mit Lernbeeinträch-
tigungen geeignet, während demnach für Kinder mit hohen Lernpoten-
zialen eher selbstgesteuerte Lernformen adäquat erscheinen. Allerdings 
können durch die Begleitung und Hinführung von Lehrpersonen auch 
Kinder und Jugendliche mit Lernschwierigkeiten die notwendigen Fähig-
keiten zur Selbstregulation entwickeln, welche letztlich Voraussetzung 
für ein erfolgreiches lebenslanges Lernen sind. Dazu müssen neben den 
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interindividuellen Differenzen auch die intraindividuellen Unterschiede 
der Lernenden beachtet werden, sodass die strikte Zuordnung nur zu 
einer Zielgruppe unpassend erscheint. 

Diese differenziellen Lernstile der Schülerinnen und Schüler erfordern 
adaptive Lehrstile der Lehrpersonen, um nicht nur eine Anpassung des 
Unterrichts an die lernrelevanten Unterschiede der Schülerinnen und 
Schüler durch systematische Methodenvariation vorzunehmen (d.h. ak-
tive Reaktionsform), sondern auch eine gezielte Förderung der einzel-
nen Schülerinnen und Schüler durch adaptive Gestaltung des Unterrichts 
auf diagnostischer Basis (d.h. proaktive Reaktionsform) realisieren zu 
können (Weinert, 1997). Dies erfordert eine veränderte Lehrerrolle und 
potenzialorientierte Lehrerhaltung, die neben der Wissensvermittlung 
auch die Lernbegleitung fokussiert, was erweiterte adaptive Lehrkom-
petenzen (Beck et al., 2008), d.h. sachliche, diagnostische, didaktische 
Kompetenzen sowie Klassenführungskompetenzen voraussetzt (Weinert, 
2000b). Fundamental ist dabei die Erkenntnis, dass Lehrpersonen immer 
auch selbst Lernende im Sinne des lebenslangen Lernens sind. Somit gel-
ten die entsprechenden Prinzipien für erfolgreiche Lernprozesse nicht 
nur in der individuellen Schülerförderung, sondern gleichermaßen für 
die kompetenzorientierte Lehrerbildung (vgl. Kap. 2.2.5). 

Unter Förderung wird allgemein die gezielte Unterstützung von Per-
sonen verstanden. Bezogen auf den Nachwuchs (z.B. Kinder, Jugendliche, 
junge Erwachsene) dient Förderung vor allem der Entfaltung von Bega-
bungen und der Entwicklung der Persönlichkeit. In der Regel wendet 
sich Förderung mit speziellen Maßnahmen an bestimmte Zielgruppen 
(z.B. Kinder mit spezieller Behinderung oder besonderer Begabung) im 
vorschulischen, schulischen und außerschulischen Bereich. Nicht zuletzt 
die Ergebnisse der deutschsprachigen Länder in den internationalen Ver-
gleichsstudien haben in der vergangenen Dekade zu einer deutlichen 
Erweiterung klassischer Fördermaßnahmen (z.B. in Förderschulen oder 
im Förderunterricht) geführt. Hierdurch gewinnen neuere Förderformen 
(z.B. Individuelle Förderung, Begabtenförderung, Frühkindliche Förde-
rung) und damit eng verbunden eine verbesserte Förderqualifikation der 
Erziehenden und Lehrenden zunehmend an Bedeutung.

Im traditionellen Sinne betrifft Förderung zunächst vor allem Kinder mit 
besonderem Förderbedarf (z.B. Lernschwierigkeiten und/oder Migrati-
onshintergrund). Dazu werden im schulischen Kontext in Form von För-

Förderung
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derunterricht bzw. -kursen zusätzliche Lernhilfen zum Regelunterricht 
im Rahmen der äußeren Differenzierung angeboten, die mithilfe innerer 
Differenzierung zunächst weniger durchführbar erscheinen. Förderschu-
len bzw. -zentren (früher: Sonderschulen) richten sich dagegen an Kinder 
und Jugendliche mit sonderpädagogischem Förderbedarf (z.B. körperliche, 
seelische und geistige Behinderung) in derzeit acht Förderschwerpunkten 
(emotionale und soziale Entwicklung, geistige Entwicklung, Hören, kör-
perliche und motorische Entwicklung, Sehen, Lernen, Sprache und Unter-
richt für Kranke) (Kultusministerkonferenz, 2000). Dieser Klientel dient 
im vorschulischen Bereich mit spezieller Ausrichtung die Frühförderung 
bzw. der Förderkindergarten (früher: Sonderkindergarten). Mit der Rati-
fizierung der UN-Behindertenrechtskonvention ist jedoch ein deutlicher 
Paradigmenwechsel zur Inklusiven Bildung eingeleitet worden, der auf 
das gemeinsame Lernen von Kindern und Jugendlichen mit und ohne 
sonderpädagogischem Förderbedarf zielt.

Dagegen bezieht sich Begabtenförderung auf die Gruppe von überdurch-
schnittlich begabten Menschen in Form einer speziellen Unterstützung 
durch wirtschaftliche oder programmatische Maßnahmen mit dem Ziel, 
diesen Kindern zu einer ihrer Begabung entsprechenden Entfaltung zu 
verhelfen. Bereits 1916 forderte Stern, für Hochbegabte erweiterte För-
dermöglichkeiten zu schaffen. Diese Debatte um besondere Ansätze der 
Begabtenförderung wurde in den 60er Jahren mit der von Picht betitelten 
Bildungskatastrophe und der damit verbundenen Forderung nach Aus-
schöpfung von Begabungsreserven vor allem bei sozial benachteiligten 
Kindern und Jugendlichen aufgegriffen. Seit den 1990er Jahren wurde die 
Diskussion um eine optimierte Breitenförderung ausgeweitet, indem die 
lange tabuisierte Forderung auch nach einer expliziten Hochbegabten-
förderung zunehmend beachtet und mittels spezieller Fördermaßnahmen 
für diese Zielgruppe (z.B. Akzeleration, Enrichment, Grouping) verstärkt 
umgesetzt wird.

Die relativ aktuelle Diskussion um frühkindliche Bildung im vorschu-
lischen Kontext lässt sich ebenfalls in die Befunde der internationalen 
Vergleichsstudien einbetten. Dem Weltbildungsbericht der UNESCO 
(2007) zufolge umfasst die frühkindliche Förderung alle Maßnahmen, 
die die körperliche, kognitive, soziale oder emotionale Entwicklung eines 
Kindes von der Geburt bis zur Grundschule unterstützen. Die frühkind-
liche Förderung hat entscheidende Bedeutung für die Entwicklung eines 
Kindes, zumal in der frühen Kindheit die Grundlagen für die zukünftigen 
Bildungs- und Entwicklungschancen gelegt werden. Nicht zuletzt für be-
nachteiligte Kinder (z.B. aus einkommensschwachen Familien bzw. Fami-
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lien mit Migrationshintergrund) sollten daher Programme zur frühkind-
lichen Bildung und Erziehung ausgebaut und verbessert werden. Dies 
betrifft vor allem die vorschulische Bildung (z.B. in Kindertagesstätten 
bzw. Kindergärten) als die am weitesten verbreitete institutionalisierte 
Form der öffentlichen frühkindlichen Bildung.

Die relativ neu geführte Debatte um Individuelle Förderung ist hinge-
gen nicht nur auf bestimmte Zielgruppen im schulischen Kontext (z.B. 
Schülerinnen und Schüler mit Lernbeeinträchtigungen, Migrationshin-
tergrund, besonderen Begabungen) ausgerichtet. Nach Auffassung von 
Meyer (2011, S. 97) bedeutet Individuelle Förderung, „jeder Schülerin und 
jedem Schüler die Chance zu geben, ihr bzw. sein motorisches, intellek-
tuelles, emotionales und soziales Potenzial umfassend zu entwickeln und 
sie bzw. ihn dabei durch geeignete Maßnahmen zu unterstützen“. Dazu 
bedarf es passender Lernsituationen, „in denen Schülerinnen und Schüler 
mit individuellem Förderbedarf und/oder individuellen Lernschwerpunk-
ten ihre Stärken entfalten und ihre Schwächen kompensieren können“. 
Konkret erfordert dieses Verständnis eine systematische Anpassung des 
schulischen Forder-Förder-Angebotes an die kindlichen Forder-Förder-
Bedürfnisse. Die zentrale Frage ist dabei, ob sich Individuelle Förderung 
nur auf spezielle Zielgruppen bezieht oder sich letztlich an alle Schüle-
rinnen und Schüler richtet. Der folgende Abschnitt wird dies diskutieren.

Die aktuellen Befunde der internationalen Vergleichsstudien bestätigen die 
schon vom Forum Bildung (2001) geprägte Fokussierung der Individuellen 
Förderung auf Benachteiligungen, aber gleichermaßen auf Begabungen: 

„Individuelle Förderung entscheidet darüber, ob Menschen sich nach 
ihren Fähigkeiten und Interessen entwickeln können. Individuelle För-
derung ist gleichermaßen Voraussetzung für das Vermeiden und den 
rechtzeitigen Abbau von Benachteiligungen wie für das Finden und 
Fördern von Begabungen.“ (Arbeitsstab Forum Bildung, 2001, S. 7f). 

Dieses Begriffsverständnis von Individueller Förderung verweist auf die 
Notwendigkeit in Regelschulen, nicht zuletzt mit Ganztagsangeboten 
und auch für Kinder mit Behinderungen, differenzierte Lernangebote 
(z.B. selbstgesteuertes und kooperatives Lernen) auf Grundlage diffe-
renzierter Lernvoraussetzungen (z.B. Begabungen, Lernkompetenzen) 
zu schaffen. Dabei sollen einerseits die verschiedenen Begabungen im 

2.1.2  Definitionen und Ziele Individueller Förderung 
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Hinblick auf die individuelle Persönlichkeitsentwicklung und bezogen 
auf die Entfaltung und Gestaltung der Gesellschaft gezielt erkannt und 
gefördert werden. Andererseits gilt es, die unterschiedlichen Benachteili-
gungen beim Zugang zu und dem Erwerb von Bildung zu beheben, wobei 
die Begabungen bei sozial benachteiligten Kindern und bei Personen mit 
Migrationshintergrund oft nicht hinreichend erkannt und genügend ge-
fördert werden (Arbeitsstab Forum Bildung, 2001).

Dieses originäre Begriffsverständnis deckt sich weitgehend mit den aktu-
ellen Definitionen der Individuellen Förderung, die eine gezielte Anpassung 
des schulischen Lernangebotes an die individuellen Lernbedürfnisse der 
Schülerinnen und Schüler erfordern (Fischer, 2013). Nach Helmke folgt In-
dividuelle Förderung der Idee, das Lernpotenzial aller Kinder auszuschöp-
fen und dabei den individuell unterschiedlichen Lernvoraussetzungen 
Rechnung zu tragen. Die Umsetzung erfolgt hier im Sinne des adaptiven 
Unterrichtens durch ‚makro-adaptive‘ Anpassung der Unterrichtsplanung 
und -gestaltung an die diagnostizierten Lernvoraussetzungen der Schü-
lerinnen und Schüler oder als ‚mikro-adaptives‘ Handeln in konkreten 
Lehr-Lern-Situationen (Ministerium für Schule und Weiterbildung (MSW) 
NRW, 2011). Dies erklärt die Relevanz einer systematischen Diagnostik als 
Grundlage der gezielten Förderung im Sinne eines proaktiven Umgangs 
mit inter- und intraindividueller Vielfalt (Weinert, 1997). Diese Ausrich-
tung der Individuellen Förderung auf die Passung von Lernpotenzialen 
und Lernumgebungen wird in ganz ähnlicher Weise von Kunze (2008) mit 
einem Fokus auf die Handlungen von Lehrpersonen beschrieben:

„Unter individueller Förderung werden alle Handlungen von Lehre-
rinnen und Lehrern und von Schülerinnen und Schülern verstanden, 
die mit der Intention erfolgen bzw. die Wirkung haben, das Lernen der 
einzelnen Schülerin/des einzelnen Schülers unter Berücksichtigung 
ihrer/seiner spezifischen Lernvoraussetzungen, -bedürfnisse, -wege, 
-ziele und -möglichkeiten zu unterstützen.“ (Kunze, 2008, S. 19)

Individuelle Förderung stellt in diesem Kontext kein in sich geschlos-
senes Konzept dar, sondern ist vielmehr als Sammelbegriff zu verstehen, 
dem sich verschiedene Ansätze und bestehende Konzepte zuordnen las-
sen, beispielsweise Differenzierung und Individualisierung, offener und 
adaptiver Unterricht sowie Forder- und Förderunterricht:

Die Differenzierung lässt sich untergliedern in eine innere und eine 
äußere. Während innere Differenzierung bzw. Binnendifferenzierung 
innerhalb einer regulären Lerngruppe unterschiedliche Lernangebote 
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bereithält, etwa durch verschiedene Materialien, hält die äußere Diffe-
renzierung Angebote außerhalb der regulären Lerngruppe bereit, etwa 
in speziellen Kursen. In beiden Ausprägungen erfolgt eine indirekte 
bzw. direkte Gruppierung der Schülerinnen und Schüler, etwa nach In-
teressen oder Lernmöglichkeiten oder -schwierigkeiten. Die Lehrperson 
stellt Aufgabenformate zur Verfügung, die für die Teilgruppen passend 
erscheinen. Die Schülerinnen und Schüler gestalten weniger selbst Lern-
situationen, sondern nehmen die bestehenden Lernangebote an.

Die Individualisierung ist Differenzierung in Reinform und setzt beim 
einzelnen Individuum an. Sie wird oft mit dem historischen Hausleh-
rerprinzip in Verbindung gebracht. Ziel der Individualisierung ist es, 
„die zuvor erfassten Lernvoraussetzungen und/oder Interessen ein-
zelner Schülerinnen und Schüler als Ausgangspunkt [… für] passende 
individuelle Lernangebote“ (Bohl et al., 2011, S. 4) zu nutzen. Die 
Lehrperson übernimmt je nach Ausrichtung des Angebots die Rolle 
eines Trainers oder einer Begleiterin. Die Angebote selbst sind auf die 
einzelne Schülerin bzw. den einzelnen Schüler zugeschnitten.

Der offene Unterricht hat das Ziel, „die Verwirklichung der Selbstbestim-
mung, Selbstständigkeit in der Umweltauseinandersetzung, Kritikfä-
higkeit, aber auch […] Kreativität, […], Kommunikationsfähigkeit und 
Selbstvertrauen“ (Gudjons, 2001, S. 24) in der Schule zu ermöglichen. 
Die Offenheit wird hierbei auf den Ebenen Inhalt, Methode, Institution 
und Soziales etwa durch Wochenplan, Stationenlernen, Freiarbeit oder 
Projektarbeit realisiert. Die beratende und unterstützende Lehrerrolle 
ist gekennzeichnet durch das Zulassen von Freiräumen und eine strikte  
Orientierung an den Bedürfnissen der Schülerinnen und Schüler. Ent-
sprechend haben Lernende selbst die Möglichkeit, den Unterricht und 
ihr eigenes Lernen stärker mitzubestimmen.

Der adaptive Unterricht passt die didaktische Lernumgebung an die 
diagnostizierten Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler 
in den Bereichen Methoden, Medien und Organisationsformen an, um 
so optimale Lernerfolge zu erreichen. Im Fokus des adaptiven Unter-
richts stehen die Lehrpersonen, die den „Unterricht methodisch und 
inhaltlich so flexibel und unterschiedlich […] arrangieren, dass jede 
Schülerin und jeder Schüler seinen individuellen Voraussetzungen 
gemäß aktiv lernen kann.“ (Bohl & Kucharz, 2010, S. 43) Die Schüle-
rinnen und Schüler selbst nehmen nach diesem Verständnis jedoch 
keine „partizipative Rolle“ (Bohl & Kucharz, 2010, S. 43) ein, da die 
gezielte Steuerung durch die Lehrperson erfolgt.
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Im Förderunterricht werden individuelle Lerndefizite gezielt ange-
gangen. Hierbei wird „ein sehr systematisches, strukturiertes, klein-
schrittiges und lehrkraftzentriertes Vorgehen“ (Rechter, 2011, S. 148) 
angestrebt. Zentral ist in diesem Kontext die Lehrperson, die aktiv 
eine Beseitigung der Lerndefizite anstrebt. Im Kontrast dazu steht der 
Forderunterricht, der sich an den individuellen Potenzialen der Schü-
lerinnen und Schüler orientiert. Die angebotenen Aufgaben weisen 
über das normale schulische Anforderungsniveau hinaus: „Dies trifft 
insbesondere die Dauer der Beschäftigung mit einem Gegenstand, die 
Intensität des Arbeitseinsatzes und die Komplexität bzw. das Schwie-
rigkeitsniveau der Aufgabenstellung.“ (Wagner & Neber, 2007, S. 74) 
Lehrpersonen regen Begabungen an, indem sie Anstöße geben, För-
dern und Fordern, Leistung abrufen und motivieren.

Die Zielgruppen Individueller Förderung reichen von Kindern mit ho-
hen Begabungspotenzialen bis hin zu Kindern und Jugendlichen mit 
Lernbeeinträchtigungen oder Zuwanderungsgeschichte. Angesichts der 
verschiedenen Gestaltungsmöglichkeiten individueller Lernprozesse 
bedarf Individuelle Förderung einer gezielten Anpassung des didak-
tischen Forder-Förder-Angebotes an die diagnostizierten Forder-Förder-
Bedürfnisse. 

Ziel ist eine optimale Potenzialentfaltung und Persönlichkeitsentwick-
lung aller Schülerinnen und Schüler. Mit dem Leitmotiv der Potenzialent-
faltung aller Kinder sind von dieser der Expertise insgesamt zugrunde lie-
genden Definition auch deutliche Bezüge zur aktuellen Forderung nach 
Inklusiver Bildung herstellbar. Inklusive Bildung setzt die Partizipation 
aller Kinder und Jugendlicher am allgemeinen Bildungssystem in einer 
Schule für alle voraus. 

Grundlage für den Ansatz Inklusiver Bildung ist die Wertschätzung von 
inter- und intraindividueller Vielfalt als Normalität in der Bildung, die 
getragen wird von der Auffassung, dass die Heterogenität der Kinder eine 
Bereicherung für den schulischen Kontext darstellt (Deutsche UNESCO-
Kommission, 2010). Auf dem Weg zu einem inklusiven Bildungssystem 
wurden bereits wichtige Entwicklungsschritte sichtbar: Die UN-Behin-
dertenrechtskonvention (2009) fokussiert Kinder mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf, während beispielsweise die Salamanca-Erklärung 
(1994) weitere Zielgruppen mit besonderem pädagogischen Förderbedarf 
hervorhebt, wozu Kinder mit Behinderungen, hohen Begabungen sowie 
Kinder aus sprachlichen, kulturellen oder ethnischen Minoritäten gehö-
ren, entsprechend der Zielgruppen der Individuellen Förderung.
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In diesem Kontext zeigt sich nicht nur eine interindividuelle Heterogeni-
tät im Sinne der Zugehörigkeit zu einer der genannten Zielgruppen, son-
dern auch eine intraindividuelle Vielfalt im Sinne von Kopplungen der 
beschriebenen Phänomene innerhalb einer Person. Deutlich wird dies 
exemplarisch bei den erwähnten Personen mit speziellen Talenten aus 
sozial benachteiligten Lagen bzw. mit Migrationshintergrund, aber auch 
bei Kindern mit Hochbegabung und Lernschwierigkeiten (z.B. Kinder mit 
mathematischer Begabung und Lese-Rechtschreibschwierigkeiten). Nach 
Zielinski (1998, S. 13) liegen Lernschwierigkeiten vor, „wenn die Leis-
tungen eines Schülers unterhalb der tolerierbaren Abweichungen von 
verbindlichen […] Bezugsnormen […] liegen, oder wenn das Erreichen 
(bzw. Verfehlen) von Standards mit Belastungen verbunden ist, die zu 
unerwünschten Nebenwirkungen […] führen“. 

Indessen beschreibt Heller (2000, S. 251) Hochbegabung als „ein individu-
elles Fähigkeitspotenzial für herausragende Leistungen“, wobei Weinert 
(2000a, S. 13) entsprechend weitergehend feststellt: „Lernen ist der ent-
scheidende Mechanismus bei der Transformation von hoher Begabung in 
exzellente Leistung.“ Lernen nimmt jedoch nicht nur als Voraussetzung 
von Leistungsexzellenz eine zentrale Rolle ein, ineffektive Lernprozesse 
lassen sich gleichermaßen als Ursache von Minderleistung identifizieren. 
Individuelle Förderung hingegen ist zur optimalen Gestaltung von Lern-
prozessen entscheidend.

Dies lässt sich in Begabungsmodellen abbilden, bei denen Bedingungs-
faktoren von Minderleistung bzw. Lernschwierigkeiten sowie von Hoch-
leistung bzw. Expertiseerwerb dargestellt werden können. Mit dem In-
tegrativen Begabungs- und Lernprozessmodell (vgl. Abb. 1) werden 
unterschiedliche Persönlichkeits- und Umweltfaktoren dargestellt, die 
den Lernprozess wechselseitig positiv und negativ beeinflussen können 
(Fischer, 2013). Die verschiedenen Begabungsformen und Leistungsbe-
reiche, die ähnlich auch im Münchner (Hoch-)Begabungsmodell (Heller 
& Perleth, 2007) enthalten sind, schließen dann das Phänomen doppelt 
außergewöhnlicher Personen ein, wozu etwa die erwähnten Kinder ge-
hören, die zugleich besondere Begabungen und Lernschwierigkeiten auf-
weisen (Fischer, 2013). 

Im Sinne einer defizitorientierten Haltung werden bei diesen oftmals 
nur die Schwierigkeiten und nicht die Fähigkeiten wahrgenommen, was 
sich als Herausforderung für die pädagogische Diagnostik und Indivi-
duelle Förderung erweist. Im Sinne einer potenzialorientierten Haltung 
gilt es, die individuellen Begabungen und Interessen zu erkennen und 
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zu nutzen, um die jeweiligen Lern- und Leistungsschwierigkeiten zu be-
wältigen. Vor diesem Hintergrund kann Individuelle Förderung als Bega-
bungsförderung verstanden werden, wobei sich diese Ressourcenorien-
tierung gleichermaßen im Kontext der Inklusiven Bildung als Antwort 
auf Diversität als sehr bedeutsam erweist (vgl. Kap. 4.1).

Abb. 1: 
Integratives Begabungs- und Lernprozessmodell (Fischer, 2013)

Begabungsformen
(Intelligenz/
Kreativität) Umweltfaktoren

(Familie, Peers, Kita/Schule . . .)

Lehrstrategien, Lernbegleitung, 
Leistungstraining ( . . . )

Persönlichkeitsfaktoren
(Motivation,Volition, Meta-/Kognition)

Leistungsmotivation/Selbststeue- 
rung, Lernstrategien ( . . . )

Leistungsbereiche
(Exzellenz, 

Schwierigkeiten 
. . .)

Verbal
Numerisch

Figural-Bildhaft
(Wechselwirkung                   positiv/negativ)

(Wirkung              positiv/negativ)

(Wirkung              positiv/negativ)

Sprachen
Mathematik

Naturwissenschaf-
ten/Kulturwissen-

schaften

Musisch-Künstlerisch
Senso-Motorisch
Sozial-Emotional

( . . . )

Musik/Kunst 
Sport 

Sozialverhalten
( . . . )

Potenzial Transformation

L e r n - u n d  E n t w i c k l u n g s p r o z e s s

L e r n - u n d  E n t w i c k l u n g s p r o z e s s

Performanz



Individuelle Förderung als Begabungsförderung bedeutet, passende 
Lernumgebungen für die individuellen Lernpotenziale zu schaffen, 
wobei die Wirkungen von Persönlichkeits- und Umweltfaktoren be-
zogen auf den Lernprozess entscheidend sind. Dabei fokussiert das 
Integrative Begabungs- und Lernprozessmodell (Fischer, 2013) zen-
trale Faktoren, die den Lernprozess beeinflussen: die sogenannten 
Persönlichkeitsfaktoren Leistungsmotivation, Selbststeuerung und 
Lernstrategien. Diese stehen wiederum in Wechselwirkung mit den so-
genannten Umweltfaktoren Lehrstrategien, Lernbegleitung und Leis-
tungstraining. Diese inter- und intrapersonalen Faktoren haben mit 
den entsprechenden Wechselwirkungen (z.B. Lehr- und Lernstrategien) 
direkten und indirekten Einfluss auf die individuelle Begabungsentfal-
tung und Leistungsentwicklung im Sinne eines zirkulären Lern- und 
Entwicklungsprozesses (Fischer, 2006). 

In Bezug auf die Individuelle Förderung ist es daher wichtig, die persön-
lichen Lernpotenziale mit der Ausprägung der Leistungsmotivation, den 
Kompetenzen zur Selbststeuerung und der Qualität der Lernstrategien zu 
identifizieren und im Rahmen adäquater Lernumgebungen mit adaptiven 
Lehrstrategien, effektiver Lernberatung und intensivem Lerntraining zu 
fokussieren. Damit lassen sich auch die Lernbedürfnisse von Kindern mit 
doppelten Differenzen erfassen, etwa bezüglich Lernumgebungen für be-
gabte Kinder aus sozial benachteiligten Lagen bzw. mit Migrationshinter-
grund oder Lernschwierigkeiten (Stamm, 2009).

„Bildungsgerechtigkeit, verstanden als gerechte Beteiligung aller an, 
in und durch Bildung, ist ein gesamtgesellschaftliches Großprojekt.“ 
(Heimbach-Steins, 2013, S. 255)

Dieses Großprojekt, die Realisierung bildungsgerechter Bedingungen, kann 
durch Individuelle Förderung getragen werden. Daher ist es nicht verwun-
derlich, dass nahezu alle Texte, die sich dem Bildungsauftrag der Schule 
sowie einzelner Schulformen oder Schulstufen widmen, das Postulat einer 
optimalen Individuellen Förderung unterstreichen. Die Basis für Individu-
elle Förderung in der Schule wird mittels politischer Leitentscheidungen 
verordnet. Diese können die Unterrichtswirklichkeit teilweise verändern, 
da rechtliche Rahmenbedingungen deutlichen Einfluss auf die Gestaltungs-
spielräume in der schulischen Praxis haben. 
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2.1.3	 Verankerung der Individuellen Förderung in den 
           einzelnen Bundesländern 
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„Juristisch ergibt sich die Förderpflicht des Staates bzw. der Schule aus 
dem allgemeinen Gleichheitsgrundsatz (Art. 3, Abs. 1 Grundgesetz) in 
Verbindung mit dem Sozialstaatsprinzip (Art. 20, Abs. 1 Grundgesetz 
und Art. 8, Abs. 1 Grundgesetz) sowie den entsprechenden Aussagen in 
den Verfassungen und den Schulgesetzen der Bundesländer. Darüber 
hinaus ist die Förderpflicht auch Gegenstand internationaler Verein-
barungen (‚Übereinkommen über die Rechte des Kindes‘, 1989 von 
den Vereinten Nationen beschlossen; Vereinbarung der Europäischen 
Union über die Beschulung der Kinder von Wanderarbeitern von 1977 
u.a.).“ (Sandfuchs, 2011)

Individuelle Förderung als Lösungsansatz zum Umgang mit der zuneh-
menden Heterogenität der Schülerinnen und Schüler hat nicht zuletzt durch 
die direkte bzw. indirekte Verankerung in den entsprechenden Gesetzen der 
meisten deutschen Bundesländer Relevanz erlangt. Besonders prominent 
wird dieser Begriff im Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen (NRW) 
verwendet (Schulgesetz für das Land Nordrhein-Westfalen, 2005, § 1): „Jeder 
junge Mensch hat ohne Rücksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Her-
kunft und sein Geschlecht ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und 
Individuelle Förderung.“ Das Schulgesetz NRWs hebt, wie auch die Schul-
gesetze anderer Bundesländer, einzelne Personengruppen als spezielle Ziel-
gruppen Individueller Förderung explizit hervor: 

„Schülerinnen und Schüler mit Entwicklungsverzögerungen oder Behin-
derungen werden besonders gefördert.“ 
„Die Schule fördert die Integration von Schülerinnen und Schülern, de-
ren Muttersprache nicht Deutsch ist, durch Angebote zum Erwerb der 
deutschen Sprache.“ 
„Besonders begabte Schülerinnen und Schüler werden durch Beratung 
und ergänzende Bildungsangebote in ihrer Entwicklung gefördert.“ 
(MSW NRW, 2005).

In der ersten Zielgruppe werden auch Kinder mit Lernschwierigkeiten er-
fasst, zumal sich diese häufig als Entwicklungsverzögerungen äußern. Da-
rüber hinaus ergibt sich innerhalb der zweiten Zielgruppe nicht selten eine 
Kopplung mit Kindern aus sozial benachteiligten Lagen, da diese oftmals 
einen Migrationshintergrund aufweisen (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2012). Nicht nur die verschiedenen Zielgruppen erschweren eine 
Festlegung auf die Rahmenbedingungen schulpraktischer Umsetzung In-
dividueller Förderung. Auch die differenten Interpretationen Individueller 
Förderung in den folgend dargestellten rechtlichen Bestimmungen lässt eine 
einheitliche Bestimmung nicht zu (Kunze, 2008). Jedoch soll mit der fol-
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genden Übersicht ein Überblick ermöglicht werden, wo und mit welcher 
Konnotation Individuelle Förderung aktuell in den Schulgesetzen der 16 
Bundesländer verankert ist. 

Der folgende grobe Überblick zeigt, wie (implizit oder explizit) und mit 
welchen Facetten (Zielgruppen und Umsetzungshinweisen) die Idee Indi-
vidueller Förderung in die allgemeine Landesgesetzgebung eingeflossen 
ist. Es wird aufgeführt, welche der oben am Beispiel NRW definierten Ziel-
gruppen genannt werden. Des Weiteren wird skizziert, welche Hinweise 
zur schulpraktischen Realisierung verfolgt und im Zusammenhang mit der 
Umsetzung genannt werden. Dies sind beispielsweise sonderpädagogische 
Maßnahmen. Weitere Hinweise, die an dieser Stelle keine Berücksichtigung 
finden konnten, finden sich beispielsweise in Erlassen, die die einzelnen 
Schulgesetzgebungen konkretisieren. 

Auf Grundlage der Übersicht bleibt, ohne dem Anspruch der Vollständigkeit 
genügen zu können, festzuhalten, dass Individuelle Förderung in der schul-
rechtlichen Realität angekommen ist und einen entscheidenden rechtlichen 
Rahmen für unterrichtliches Handeln in den meisten Bundesländern gibt: 
In 13 Landesgesetzgebungen wird der Terminus direkt, in zwei indirekt und 
in einer aktuell nicht verwendet. Hinsichtlich der direkten Erwähnung un-
terschiedlicher Zielgruppen fällt auf, dass 

in 15 Bundesländern Schülerinnen und Schüler mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf,
in elf Bundesländern Schülerinnen und Schüler mit besonderen Bega-
bungen, 
in acht Bundesländern Schülerinnen und Schüler mit Zuwanderungsge-
schichte,
in vier Bundesländern Schülerinnen und Schüler aus soziokulturell he-
rausgeforderten familiären Settings und
in drei Bundesländern Genderaspekte Erwähnung finden. 

 
Einschränkend ist festzuhalten, dass den jeweiligen Gesetzgebungen unter-
schiedliche Verständnisse über das Konzept von Individueller Förderung 
und Heterogenität zugrunde liegen, was eine Vergleichbarkeit erschwert.

Siehe auch Tabelle 1 / Seite 40
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Tabelle 1: Individuelle Förderung in der Schulgesetzgebung

Legende:

Brandenburg4 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Explizit
IK, HB, SPF, SK
SPF
08.01.2007

Mecklenburg-VP.8

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Explizit
HB, SPF, Gender
SPF
10.09.2010

Baden-Württemberg1 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

—
SPF, HB
SPF
24.04.2012

Bremen5 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Explizit
Gender, IK, SPF, SK
SPF
28.05.2005

Bayern2 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Explizit
IK, SPF
Inklusion, SPF
31.05.2000

Hamburg6 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Explizit
IK, HB, SPF
SPF
19.02.2013

Berlin3 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Explizit
Gender, IK, HB, SPF, SK
Inklusion, SPF
15.12.2010

Hessen7 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Implizit
IK, HB, SPF
SPF
14.06.2005

SPF
HB

Gender
IK
SK

Heterogen.

Zielgruppe

Explizit

Impizit

Benennung IF

Terminus Individuelle Förderung 
wird verwendet
Synonyme Termini wie Individu-
alisierung werden verwendet

Sonderpädagogischer Förderbedarf, Behinderung …
Hochbegabung, (besondere) Begabungen …
Aspekte einer gendergerechten Pädagogik
Interkulturelle Aspekte, Mehrsprachigkeit …
Soziokulturelle Aspekte, Armut, Bildungsferne …
Heterogenität, Vielfalt allgemein …
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Tabelle 1: Individuelle Förderung in der Schulgesetzgebung

Saarland12 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Implizit
SPF
SPF
20.06.2012

Thüringen16  

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Explizit
HB, SPF
Heterogenität
20.12.2010

Niedersachen9  

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Explizit
HB, SPF, IK
SPF
19.06.2013

Sachsen13 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Explizit
HB
—
16.07.2004

Nordrhein-Westfalen10  

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Explizit
IK, HB, SPF, SK
SPF
18.01.2013

Sachsen-Anhalt14 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Explizit
HB, SPF
Inklusion
01.02.2013

Rheinland-Pfalz11  

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung 

Explizit
SPF
SPF
22.12.2009

Schleswig-Holstein15  

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Schulgesetzgebung

Explizit
HB, SPF
SPF
24.01.2007

Siehe oben

Letzte Änderung

Siehe linke 
Seite

Umsetzungshinweise

Nennung einzelner pädagogischer 
Teildisziplinen wie sonderpädago-
gische Förderung

Wurden mehrere Gesetzesände-
rungen vorgenommen, ist nur 
das Datum der letzten Änderung 
angegeben
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Ministerium für Kultus, Jugend und Sport (1983).

Bayerisches Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (2000).

Senatsverwaltung für Bildung, Wissenschaft und Forschung (2010).

Ministerium für Bildung, Jugend und Sport (2002).

Senat für Bildung und Wissenschaft (2005).

Staatsminister für Kultus (2010).

Hessisches Kultusministerium (2005).

Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur (2010).

Niedersächsisches Kultusministerium (1998).

Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2005).

Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur (2004).

Ministerium für Bildung und Kultur (1965).

Staatsminister für Kultus (2010).

Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt (2013).

Ministerium für Bildung und Wissenschaft (2007).

Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur (1993).

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

Quellen



Die empirische Datenlage zur Individuellen Förderung in ihren unter-
schiedlichen Ausprägungen ist insgesamt als unzureichend zu bezeich-
nen. Wenig ist über elaborierte Konzepte, Verbreitung oder Wirkung 
bekannt (Klieme et al., 2010). Offener Unterricht etwa als eine Umset-
zungsform Individueller Förderung ist nicht weit verbreitet. Besonders an 
weiterführenden Schulen werden kaum offene Unterrichtsformen reali-
siert. Gleiches gilt in abgeschwächter Form für Differenzierungsangebote 
oder den adaptiven Unterricht (Bohl et al., 2011).

Dabei weist Wischer darauf hin, dass Lehrpersonen vermehrt entspre-
chende Formen der Individuellen Förderung umsetzen. Diese ermögli-
chen „einen methodisch abwechslungsreichen und schüleraktivierenden 
Unterricht“, aber „[d]ie Umsetzung von organisatorisch komplexeren Ele-
menten, die eine differenziertere Passung erlauben“ (Wischer, 2008, S. 
714), wird eher selten realisiert. Ankerpunkt für die Bildungspolitik sind 
häufig neue Angebote im Bereich der pädagogischen Diagnostik. Als Re-
aktion auf die Ergebnisse der ersten PISA-Studie initiierte die Kultusmini-
sterkonferenz auf Bundesebene Programme zur Unterrichtsentwicklung, 
Lese- und Sprachförderung sowie zur Weiterentwicklung diagnostischer 
Kompetenzen bei Lehrpersonen. Auf Länderebene wurden Individuelle 
Förderung in den Schulgesetzen verankert (Kap. 2.1.3) sowie Handrei-
chungen entwickelt (ebd.). 

Als häufigstes Instrument Individueller Förderung werden Förderkurse 
angeboten, um Defizite aufzuarbeiten. Lehrpersonen der Sekundarstufe I 
benennen sie mit 55% als gängigste Methode, um Defizite aufzuarbeiten. 
Es zeigt sich eine Verunsicherung über Fördermöglichkeiten im eigenen 
Unterricht. Diese werden nach Einschätzung der Lehrpersonen nur gele-
gentlich genutzt. Die systematische und systemische Verankerung von 
Maßnahmen, Instrumenten und Konzepten Individueller Förderung in 
Schulentwicklungsprogrammen und schulinternen Curricula erlebten sie 
kaum, eine neue Lernkultur und verstärkte Kooperation mit Kolleginnen 
und Kollegen wurde von den Befragten nicht praktiziert oder angestrebt. 
(Solzbacher, 2008)

Schulwettbewerbe und -preise bieten Anhaltspunkte für eine erfolg-
reiche Umsetzung von Forder- und Fördermaßnahmen. Best-Practice-
Beispiele können genutzt werden, um nach entwickelten Qualitäts- und 
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2.1.4	U msetzung der Individuellen Förderung in der schulischen 
           Praxis 
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Auswahlkriterien Standards zu setzen und Schulen zu motivieren. Die 
mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichneten Schulen, die unabhängig 
von dem Wettbewerb besondere Leistungen zeigen, Konzepte entwickeln 
und anwenden, können Anregungen für andere Schulen mit ähnlichen 
Profilen bieten. Darüber hinaus sind von der Bildungspolitik initiierte 
Projekte und Auszeichnungen eine Möglichkeit, Einblicke in eine gelin-
gende Praxis zu erhalten (Gasse, 2012). Best-Practice-Beispiele können so 
zu Next-Practice-Beispielen werden.

Die Implementation Individueller Förderung, die der Vielfalt der Ler-
nenden gerecht wird, „lässt sich weder auf einzelne Bausteine oder Maß-
nahmen noch auf nur ein einzelnes schulisches Handlungsfeld redu-
zieren“ (Schratz et al., 2012, S. 8). Aspekte einer gelingenden Förderung 
können exemplarisch sein:

„Schüler im Unterricht aktivieren, 
professionelles Selbstverständnis erweitern: der Lehrer als Lernender, 
kollegiale Zusammenarbeit in Jahrgangs- oder Fachteams ausbauen,
individuelle Förderung als ganzheitlichen Ansatz der Schulentwick-
lung verstehen,
förderliche Rahmenbedingungen schaffen: Ganztag und Vernetzung“ 
(Ebel et al., 2011, S. 2).

In den Auswahlkriterien zum Deutschen Schulpreis der Robert-Bosch- 
und der Heidehof-Stiftung, der an Schulen verliehen wird, die in den Be-
reichen Bildungs- und Organisationsqualität außergewöhnliche Konzepte 
vorweisen können, lassen sich ähnliche Schwerpunkte wiederfinden: 

Leistung (z.B. in den Fächern, über Projekte und Wettbewerbe),
Umgang mit Vielfalt (z.B. Konzepte der Individuellen Förderung, Um-
gang mit Heterogenität, Ausgleich von Benachteiligungen), 
Unterrichtsqualität (z.B. praxisorientiertes und eigenverantwortliches 
Lernen, Entwicklung von Unterricht und Lehrerprofessionalität), 
Schulleben, Schulklima und außerschulische Partner, 
Schule als lernende Institution (z.B. Förderung von Kooperation, Mo-
tivation und Professionalität der Lehrenden, Organisationsentwick-
lung und Evaluation) (Schratz et al., 2012)



Exkurs

Mit der Anne-Frank-Schule in Bargteheide, 2013 mit dem Deutschen 
Schulpreis ausgezeichnet, ist exemplarisch eine Gemeinschaftsschule mit 
gymnasialer Oberstufe prämiert worden, die im Umgang mit Vielfalt ein 
besonderes Profil entwickelt hat. Der 5. Jahrgang setzt sich zu jeweils 
einem Drittel aus Schülerinnen und Schülern mit einer Gymnasial-, einer 
Realschul- und einer Hauptschulempfehlung zusammen. Die Kinder und 
Jugendlichen besuchen bis zur Klasse 10 den Unterricht gemeinsam.

Das Doppelstundenprinzip und der fächerübergreifende Unterricht ermög-
lichen die Durchführung eines aktivierenden und adaptiven Unterrichts. 
Eine stärkenorientierte Förderung drückt sich z.B. in dem regelmäßigen 
Feedback an die Lernenden und ihren positiven Selbsteinschätzungen 
aus. Lernwerkstätten, Förderung bei Lese- und Rechtschreibschwierig-
keiten oder Dyskalkulie sowie die Nutzung individueller Lernpläne gehö-
ren ebenso zum Schulprofil wie die Einrichtung von Inklusionsklassen. In 
einem „Stärken-Seminar“ werden allen Jugendlichen, auch Schülerinnen 
und Schülern mit besonderem Förderbedarf und Hochbegabten, von ex-
ternen Partnern verschiedener Berufsfelder und Persönlichkeiten der Ge-
meinde ihre persönlichen Begabungen und Talente aufgezeigt. 

Als Kompetenzzentrum für Begabtenförderung legt die Schule Wert auf 
die Schaffung von Herausforderungen für Schülerinnen und Schüler mit 
besonderen Begabungen, indem z.B. die Möglichkeit besteht, in eigenen 
Räumlichkeiten an selbstgewählten Projekten zu arbeiten. Dabei über-
nehmen sie gegenseitig Verantwortung füreinander als Paten. Darüber 
hinaus wird das Prinzip des selbstständigen Arbeitens im Fach „For-
schen und Üben“ (5. und 6. Klasse, vier Stunden pro Woche) mit allen 
Schülerinnen und Schülern umgesetzt. Die selbstbestimmte Wahl eines 
Themas und der Arbeitsmethoden geht einher mit der des Lernortes.

Die Kooperation innerhalb des Kollegiums geschieht u.a. durch Team-
bildungen. Schule wird als lernendes System betrachtet, das die weitere 
Entwicklung der Lehrerprofessionalität fokussiert. Die Erfolge der Förde-
rung zeigen sich im Bereich „Leistung“ an den überdurchschnittlichen 
Ergebnissen bei den Lernstandserhebungen VERA sowie an den indivi-
duellen Schullaufbahnen der Schülerinnen und Schüler – so hatten ca. 
10 % der Abiturienten an der Anne-Frank-Schule nach der Grundschule 
eine Hauptschulempfehlung erhalten.
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Neben dem Deutschen Schulpreis gibt es eine Reihe von Auszeichnungen, 
die eine besonders gelungene Praxis in der Förderung spezieller Zielgrup-
pen prämieren, wie beispielsweise der Schulpreis NRW für Begabtenför-
derung, der von der Stiftung Bildung zur Förderung Hochbegabter und 
der Landesvereinigung der Unternehmensverbände Nordrhein-Westfalen 
e.V. initiiert wurde. Daneben kann der KARG-Preis der KARG-Stiftung 
genannt werden, der eine gelungene Begabungs- und Potenzialentfaltung 
der Schülerinnen und Schüler sowie die Schaffung individueller Lernge-
legenheiten honoriert. 

Der Jakob Muth-Preis für inklusive Schule zeichnet unter dem Motto 
„Gemeinsam lernen – mit und ohne Behinderung“ Schulen aus, an denen 
Lernende mit und ohne sonderpädagogischem Förderbedarf vorbildlich 
gemeinsam lernen. Projektträger sind der Beauftragte der Bundesregie-
rung für die Belange behinderter Menschen, die Bertelsmann Stiftung, 
die Sinn-Stiftung und die Deutsche UNESCO-Kommission. Bei der Er-
mittlung der Preisträgerschulen wird u.a. auf eine inklusive Lehr- und 
Lernkultur Wert gelegt, in der selbstständiges und kooperatives Lernen, 
Teamentwicklung und Netzwerkbildung gefördert werden.

Während Schulwettbewerbe und Preise vereinzelte Einblicke in eine vor-
bildliche Praxis bieten, zeigen Verbünde und Netzwerke ein breiteres 
Spektrum an schulischen Umsetzungen der Individuellen Förderung auf. 
Das Gütesiegel Individuelle Förderung, das bis zum Jahr 2011 vom Minis- 
terium für Schule und Weiterbildung (MSW) NRW in Kooperation mit der 
Unfallkasse NRW und der Stiftung Bildung zur Förderung Hochbegabter 
verliehen wurde, diente dazu, die Praxis der Individuellen Förderung 
einzelner Schulen zu erfassen und öffentlich zu machen. Im Jahr 2011 
existierten 439 Gütesiegelschulen (MSW, 2011). 2013 wurde ausgehend 
von diesen Schulen das Netzwerk „Zukunftsschulen – Netzwerk Lernkul-
tur Individuelle Förderung NRW“ ins Leben gerufen. Mitgliedsschulen 
des Netzwerkes verfolgen gemeinsame Ziele der Individuellen Förderung 
und der Bildung professioneller Lerngemeinschaften. 

Ein weiteres Netzwerk ist der Verbund „Blick über den Zaun“, ein 1989 von 
ursprünglich 15 Mitgliedsschulen gegründeter Arbeitskreis. Die in dem 
Netzwerk zusammengeschlossenen Schulen haben ihre systemischen 
Rahmenbedingungen und das alltägliche pädagogische Handeln so aus-
gerichtet, dass u.a. die Individualisierung und Förderung Einzelner im 
Unterricht, z.B. unter Nutzung von Feedback und einer professionellen 
Lernbegleitung, eine zentrale Rolle spielt. Im Oktober 2013 bestand das 
Netzwerk aus 129 Schulen in insgesamt 15 regionalen Arbeitskreisen. 
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Zentral erscheint die Idee, die Erfolge der Modellschulen und -projekte 
in die Fläche zu bringen. Die Nutzung von Angeboten wie Hospitationen 
oder kollegialer Austausch ermöglichen es den Lehrpersonen im Netz-
werk, miteinander und voneinander zu lernen und unter Berücksichti-
gung der eigenen schulischen Voraussetzungen Antworten auf spezielle 
Herausforderungen zu finden. Zu „Blick über den Zaun“ gehört beispiels-
weise die Neue Schule Wolfsburg, die sich einer systematischen Kopp-
lung von pädagogischer (Potenzial-)Diagnostik und individueller (Bega-
bungs-)Förderung verschrieben hat (Fischer, 2010b).

Im Folgenden wird zunächst eine Übersicht über mögliche Diagnose- und 
Förderinstrumente gegeben (vgl. Kap. 2.2.1) und die wissenschaftlichen 
Erkenntnisse ihrer Wirkungen skizziert (vgl. Kap. 2.2.2). Überdies werden 
Umsetzungsschwierigkeiten und Widerstände Individueller Förderung dis-
kutiert (vgl. Kap. 2.2.3). Darüber hinaus wird erläutert, wie individuelle Un-
terschiede der Lernenden in heterogenen Lerngruppen genutzt werden kön-
nen (vgl. Kap. 2.2.4) sowie aufgezeigt, welche Kompetenzen Lehrpersonen 
hierfür benötigen (vgl. 2.2.5).

Ein Überblick über mögliche Instrumente Individueller Förderung setzt 
die Identifikation einzelner Phasen im schulischen Kontext voraus. Für 
eine gezielte Anpassung der didaktischen Lernangebote der Schule an 
die diagnostizierten Lernvoraussetzungen des Kindes (Helmke, 2009) er-
gibt sich zunächst ein zirkulärer Prozess aus Diagnose und Förderung. 
Vor diesem Hintergrund dient die Diagnose der kontinuierlichen Fest-
stellung individueller Lernvoraussetzungen, während die Förderung die 
systematische Umsetzung entsprechender Lernangebote fokussiert. Da-
bei fungiert die Diagnose nicht nur zur Beurteilung der Forder-Förder-
bedürfnisse des einzelnen Kindes, sondern auch zur Überprüfung der 
Forder-Fördereffekte im Rahmen einer summativen bzw. formativen Eva-
luation der Maßnahmen, die wiederum (förder-)diagnostisch für die wei-
tere Planung genutzt werden kann. 

Differenzierter wird dieser Dreischritt aus Diagnose – Förderung – Eva-

2.2	 Voraussetzungen, Instrumente und Wirkungen 
          Individueller Förderung

2.2.1  Übersicht über mögliche Instrumente 
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luation von Solzbacher et al. (2012) beschrieben, die mit der diagnoseba-
sierten Förderplanung und der kontinuierlichen Prozessdokumentation 
insgesamt fünf (ideal-)typische Phasen der Individuellen Förderung un-
terscheiden. In diesem Kontext ist die Individuelle Förderung wiederum 
mit der pädagogischen Diagnostik eng gekoppelt, die nach Ingenkamp & 
Lissmann (2008, S. 13)

„alle diagnostischen Tätigkeiten umfasst, durch die bei einzelnen Ler-
nenden und den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Be-
dingungen planmäßiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse 
analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Ler-
nen zu optimieren. Zur pädagogischen Diagnostik gehören ferner die 
diagnostischen Tätigkeiten, die die Zuweisung zu Lerngruppen oder 
individuellen Förderungsprogrammen ermöglichen sowie die mehr ge-
sellschaftlich verankerten Aufgaben der Steuerung des Bildungsnach-
wuchses oder der Erteilung von Qualifikationen zum Ziel haben.“ 

In Bezug auf die Elemente der Individuellen Förderung lassen sich auf 
Basis des Kriteriums der Adaptivität, die auch im Kontext Inklusiver Bil-
dung an Bedeutung gewinnt, als Grobkategorien diagnostische Instru-
mente (z.B. Schülerbefragung) von didaktischen Konzepten (z.B. selbst-
reguliertes Lernen) unterscheiden. Konkret eignen sich diagnostische 
Instrumente nicht nur zur Feststellung des Forder-Förderbedarfs, son-
dern gleichermaßen zur Überprüfung der Forder-Fördereffekte im Rah-
men eines Prä-Post-Vergleichs. 

Neben produktorientierten Verfahren (z.B. Testverfahren) lassen sich dabei 
auch prozessorientierte Verfahren (z.B. Unterrichtsbeobachtung) benen-
nen. Erstere werden eher im Sinne einer Makroadaption, etwa zur äußeren 
Differenzierung (z.B. Rechtschreibwerkstatt), eingesetzt, während sich letz-
tere besser im Sinne einer Mikroadaption, etwa zur inneren Differenzie-
rung (z.B. Wochenplanarbeit), nutzen lassen. Dazu können bei den didak-
tischen Konzepten zielgruppenspezifische (z.B. Sprachförderprogramme) 
von zielgruppenübergreifenden Programmen (z.B. Lernstrategiekurse) 
unterschieden werden. In diesem Kontext lassen sich fachbezogene (z.B. 
Mathematikwettbewerbe) von fachübergreifenden Maßnahmen (z.B. Sozi-
alkompetenztraining) differenzieren. Diese Ansätze können dann wiede-
rum unterrichtlich (z.B. Aufgabenformate) oder außerunterrichtlich (z.B. 
Arbeitsgemeinschaften) umgesetzt werden. Zudem erweisen sich hinsicht-
lich des Kriteriums der Passung kommunikative Ansätze (z.B. Lernbera-
tung) als relevant, wobei eine ressourcenorientierte beziehungssensible 
Haltung grundlegend erscheint (Kuhl & Solzbacher, 2012).
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Im Hinblick auf die diagnostischen, didaktischen und kommunikativen 
Elemente der Individuellen Förderung können weitere Subkategorien 
differenziert werden. Konkret lassen sich bei den diagnostischen Instru-
menten verschiedene Verfahren von standardisierten Tests bis hin zu teil- 
bzw. nicht-standardisierten alternativen Verfahren unterscheiden. Bei den 
didaktischen Instrumenten können differierende Formen von generellen 
Lernmethoden bis hin zu spezifischen Aufgabenformaten charakterisiert 
werden. Bei den kommunikativen Ansätzen lassen sich unterschiedliche 
Ebenen von der einzelnen Schülerin bzw. dem einzelnen Schüler bis hin 
zur Schule als System differenzieren:

Diagnostische Instrumente der Individuellen Förderung: 
Testverfahren (z.B. Schulleistungstests, Intelligenztests)
Befragungsverfahren (z.B. Interviews, Fragebögen)
Beobachtungsverfahren (z.B. Kategoriensysteme, Schätzskalen)
Alternative Verfahren (z.B. Lerntagebücher, Portfolios, Kompe-
tenzraster, Lernlandkarten) 

Didaktische Konzepte der Individuellen Förderung: 
Lernformen (z.B. direkte Unterweisung, kooperatives Lernen, 
selbstreguliertes Lernen)
Arbeitsformen (z.B. Wochenplanarbeit, Freiarbeit, Projektarbeit) 
Strategieformen (z.B. Informationsverarbeitungsstrategien, Selbst-
steuerungsstrategien, Leistungsmotivierungsstrategien)
Aufgabenformen (z.B. aktivierende Aufgabenformate, wahldiffe-
renzierte Aufgaben)

Kommunikative Ansätze der Individuellen Förderung: 
Schülerebene (z.B. Einzelfallberatung, Lernbegleitung, Mentoring, 
Lerncoaching)
Lerngruppenebene (z.B. Klassenführung, Schülertutoren)
Lehrpersonenebene (z.B. Teamentwicklung, Lehrerkooperation)               
Systemebene (z.B. Systemberatung, Netzwerkbildung)

Der Erfolg einiger Konzepte (z.B. Mathe für kleine Asse: Käpnick, 2008; Text-
detektive: Souvignier, 2009) zeigt, dass gerade die Kombination diagnos-
tischer Instrumente und didaktischer Konzepte mit kommunikativen Ansät-
zen und damit die Kopplung von Diagnose und Förderung effektiv ist. 

Im Folgenden werden exemplarisch zwei Best-Practice-Beispiele des Lan-
deskompetenzzentrums für Individuelle Förderung NRW genauer be-
schrieben: 

1.

2.

3.
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Im Rahmen der äußeren Differenzierung lässt sich fachbezogen ergän-
zend zum Deutschunterricht die „Rechtschreibwerkstatt“ zielgruppen-
spezifisch für Kinder mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) auf 
Basis des Förderprogamms LegaOptima skizzieren (Fischer, 2013). Hierbei 
findet zunächst im Klassenverband eine testdiagnostische Untersuchung 
der individuellen Lese-Rechtschreibkompetenzen der Schülerinnen und 
Schüler statt. Nach einer förderdiagnostischen Auswertung wird denjeni-
gen Kindern eine Teilnahme an der Rechtschreibwerkstatt empfohlen, de-
ren Testergebnisse nach Abgleich mit den Unterrichtsbeobachtungen der 
Lehrpersonen im Fach Deutsch einen speziellen Förderbedarf anzeigen. Im 
Rahmen einer ressourcenorientierten Lernberatung werden die individu-
ellen Lese-Rechtschreibprofile der Kinder kompetenzorientiert analysiert 
und in einem kontinuierlichen Lerntraining lösungsorientiert optimiert. 

Dazu werden die individuellen Stärken und Interessen der Kinder zur Be-
wältigung der persönlichen Schwierigkeiten im Hinblick auf die nächsten 
Entwicklungsstufen konsequent genutzt (Vygotski, 2002). Darüber hinaus 
werden schulische Trainingseinheiten mit häuslichen Übungssequenzen 
kombiniert, wobei effektive Lernstrategien bezogen auf die deutschen Or-
thografieprinzipien systematisch eingesetzt werden. Nach Abschluss der 
Rechtschreibwerkstatt findet eine erneute test-diagnostische Überprüfung 
statt, um die Fördereffekte der Maßnahme nicht zuletzt im Hinblick auf die 
weitere Förderplanung zu überprüfen (Fischer, 2010b).  

Im Rahmen der inneren Differenzierung lässt sich fachübergreifend das 
„Forder-Förder-Projekt zur Individuellen Förderung im Regelunter-
richt“ zielgruppen-übergreifend für alle Kinder in einem Klassenverband 
exemplarisch beschreiben (Bayer, 2009). Dabei sollen Schülerinnen und 
Schüler in ihren individuellen Begabungen und Interessen herausge-
fordert und zugleich in ihren persönlichen Lernkompetenzen gefördert 
werden (Fischer, 2006). Grundlegend hierfür sind Strategien des selbstre-
gulierten forschenden Lernens, d.h. Strategien der Informationsverarbei-
tung, Selbststeuerung und Leistungsmotivierung. 

Zunächst werden anhand diverser Testverfahren und Fragebögen indivi-
duelle Begabungsprofile und Interessensschwerpunkte sowie persönliche 
Lernkompetenzen erfasst. Die Schülerinnen und Schüler wählen interes-
sensbasiert eine eigene Thematik bzw. Fragestellung, zu der dann eine 
systematische Literaturrecherche (z.B. Bibliotheken, Internet) vorgenom-
men wird. Darüber hinaus werden wissenschaftliche Forschungsmetho-
den (z.B. Interviews, Befragungen, Beobachtungen, Experimente) zur In-
formationssuche eingesetzt. Ihre Untersuchungsbefunde dokumentieren 
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die Schülerinnen und Schüler in einer Expertenarbeit und präsentieren 
zentrale Ergebnisse in einem Expertenvortrag. In der Projektevaluation 
wird mit erneuten testdiagnostischen Untersuchungen die Wirksamkeit 
des Formats für die Kompetenzentwicklung und eine weitere Projektteil-
nahme genauer überprüft.

Beide Best-Practice-Beispiele nutzen diagnostische Instrumente (z.B. Test-
verfahren, Fragebögen) zur Feststellung des Forder-Förderbedarfs sowie zur 
Überprüfung der Forder-Fördereffekte (Prä-Post-Vergleich). Neben der Sta-
tusdiagnostik wird auch eine Prozessdiagnostik (z.B. Leitfadeninterviews, 
Lerntagebücher) eingesetzt, um die Lernentwicklung zu dokumentieren 
sowie die Unterstützungsmaßnahmen zu adaptieren. In beiden Beispielen 
werden didaktische Konzepte (z.B. Vermittlung intelligenten Wissens, Stra-
tegien selbstregulierten Lernens) auf verschiedenen Ebenen (z.B. kognitive, 
metakognitive, motivational-volitionale Strategien) beachtet. 

Die Wirksamkeit derartiger Lehr-Lernmethoden (z.B. Lerntechniken, me-
takognitive Strategien, Feedback, Zielsetzung) wird auch in der aktuellen 
Hattie-Studie (2009) bestätigt (vgl. Kap 2.2.2). Diese Studie vergleicht 
die Wirksamkeit der unterschiedlichen Lehrerrollen ‚Aktivierer‘ und ‚Er-
möglicher‘. Erstere ist demnach effektiver, und zwar nicht zuletzt bei der 
Vermittlung von Lernmethoden sowie der Begleitung des Lernprozesses 
(Hattie, 2009). Hierbei erweisen sich auch die kommunikativen Ansätze 
(z.B. Beziehungsgestaltung, Lerncoaching) sowohl in der Rechtschreib-
werkstatt als auch im Forder-Förder-Projekt (Fischer, 2006) als wirkungs-
voll. Voraussetzung für das Gelingen solcher Best-Practice-Beispiele der 
Individuellen Förderung ist eine adäquate Qualifizierung der Lehrper-
sonen (Weinert, 2000b) (vgl. Kap. 5.2).

Individuelle Förderung gilt als Qualitätsmerkmal eines guten Unterrichts, 
und zwar nicht zuletzt im Kontext eines optimalen Umgangs mit der He-
terogenität der Schülerinnen und Schüler. Auch vor dem Hintergrund der 
erwähnten Resultate in den internationalen Schulvergleichsstudien (vgl. 
Kap. 1) erscheint es konsequent, dass die Individuelle Förderung in den be-
kannten Kompendien zur Unterrichtsqualität von Meyer (2011) und Helmke 
(2009) direkt oder indirekt erwähnt wird. So stellt Individuelles Fördern für 
Meyer (2011) explizit eines der zehn Merkmale guten Unterrichts dar, wo-
gegen für Helmke (2009) Individuelle Förderung im Umgang mit Heteroge-

2.2.2  Stand der wissenschaftlichen Erkenntnisse zu Individueller 
          Förderung 
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nität als ein Merkmal für Unterrichtsqualität implizit enthalten ist. Hierbei 
bedeutet Individuelles Fördern für Meyer (2011)

„jeder Schülerin und jedem Schüler die Chance zu geben, ihr bzw. sein 
motorisches, intellektuelles, emotionales und soziales Potential umfas-
send zu entwickeln und sie bzw. ihn dabei durch geeignete Maßnahmen 
zu unterstützen (durch die Gewährung ausreichender Lernzeit, durch 
spezifische Fördermethoden, durch angepasste Lernmittel und gegebe-
nenfalls durch Hilfestellung weiterer Personen mit Spezialkompetenz“ 
(Meyer, 2011, S. 97).

Laut Meyer (2011) bilden die zehn Merkmale guten Unterrichts mit wech-
selseitigen Kopplungen ein Qualitätsnetzwerk: 

Klare Strukturierung, 
hoher Anteil echter Lernzeit, 
lernförderliches Klima,
inhaltliche Klarheit, 
sinnstiftendes Kommunizieren, 
angemessene Methodenvielfalt, 
individuelles Fördern, 
intelligentes Üben, 
transparente Leistungserwartung, 
vorbereitete Umgebung. 

Dabei stellt sich die Frage, in welchem Zusammenhang die zehn Merkmale 
stehen, d.h. inwieweit eine Substituierbarkeit bzw. Kompensierbarkeit zwi-
schen den einzelnen Merkmalen möglich ist. Zwar können gute Lehrkräfte  
partiell Defizite in einem Merkmalsbereich durch Stärken im anderen aus-
gleichen. Es gibt aber keine beliebige gegenseitige Substituierung von Gü-
temerkmalen. Leistungssteigernde Effekte hat individuelles Diagnostizie-
ren und Fördern nachweislich nur dann, so stellt Meyer (2011, S. 130) fest,  
„wenn es mit einer klaren Strukturierung und einem angemessenen Zeitma-
nagement verknüpft wird“. Ähnliches ist vor dem Hintergrund individueller 
Lernstile auch für weitere Merkmale anzunehmen (z.B. angemessene Me-
thodenvielfalt, vorbereitete Umgebung).

In ähnlicher Form skizziert Helmke (2009) die wichtigsten fachübergreifen-
den unterrichtsrelevanten Qualitätsbereiche: 

Klassenführung, 
Klarheit und Strukturierung, 
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Konsolidierung und Sicherung, 
Aktivierung, 
Motivierung, 
lernförderliches Klima, 
Schülerorientierung, 
Kompetenzorientierung, 
Umgang mit Heterogenität, 
Angebotsvielfalt. 

Helmke (2009) stellt einen engen Zusammenhang des erfolgreichen Um-
gangs mit Heterogenität und Angebotsvariation fest, da beide Merkmale der 
Unterschiedlichkeit von Bildungszielen, fachlichen Inhalten und individu-
ellen Lernvoraussetzungen Rechnung tragen. Dies erscheint überzeugend, 
zumal der adaptive Unterricht als erfolgreiches Konzept im Umgang mit 
Heterogenität eine Vielfalt unterrichtlicher Angebote voraussetzt. Als not-
wendig für die Passung des unterrichtlichen Angebots mit den individuellen 
Bedürfnissen erweist sich eine adäquate Diagnostik der Lernausgangsvo-
raussetzungen. Daher setzt der optimale Umgang mit Heterogenität neben 
didaktischen auch diagnostische Kompetenzen bei Lehrpersonen voraus, 
wobei eine zusätzliche Qualifizierung zur Verbesserung der Diagnosekom-
petenz notwendig ist (vgl. Kap. 5).

Diesen Zusammenhang verdeutlicht das Angebots-Nutzungs-Modell der 
Wirkungsweise des Unterrichts von Helmke (2009), zumal die Qualität des 
unterrichtlichen Angebots von der Qualifikation der Lehrperson abhängig 
ist (z.B. Diagnose von Lernständen, Individuelles Fördern). Auch bezogen 
auf den Umgang mit Heterogenität enthält dieses Modell weitere wesent-
liche Rahmenfaktoren, da der von der Lehrperson angebotene Unterricht 
nicht notwendigerweise direkt zu den gewünschten Wirkungen führt. 

Diese werden laut Helmke (2009) durch Mediationsprozesse und Lern-
aktivitäten auf Schülerseite beeinflusst, wobei letztere auch durch indi-
viduelle Lernpotenziale und Kontextfaktoren geprägt werden. Damit las-
sen sich Wechselwirkungen verschiedener Einflussfaktoren verdeutlichen 
– zumal nach den Befunden zur Wirksamkeit des adaptiven Unterrichts 
identische Unterrichtsformate für unterschiedliche Schülergruppen gün-
stig bzw. ungünstig sein können: „Schüler mit geringem Vorkenntnisni-
veau und geringerer Sprachkompetenz benötigen deutlich mehr Vorgaben 
und Feedback als leistungsstärkere. Letztere profitieren mehr von offenen 
Lernsituationen und entdeckendem Lernen.“ (Helmke, 2009, S. 75) Dieser 
Befund hebt einmal mehr die Kopplung von Individueller Förderung und 
Unterrichtsqualität hervor.
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Diese Zusammenhänge werden durch die Ergebnisse der internatio-
nalen Lehr-Lernforschung bestätigt, wobei vor allem die Hattie-Studie 
(2009) die aktuelle Diskussion über die Wirkungen von Lehr- und Lern-
methoden bestimmt. Diese Studie identifiziert 138 Einflussfaktoren 
zum Lernerfolg von Schülerinnen und Schülern auf der Basis von 815 
Metaanalysen, die die Resultate von über 50.000 englischsprachigen 
Einzeluntersuchungen berücksichtigen. Die Methode der Metaanalyse  
mit einer Verrechnung von Daten verschiedener Einzelstudien unter-
schiedlichster Qualität ist nicht unproblematisch, erst recht bei der 
Zusammenfassung von Metaanalysen zu Meta-Metaanalysen. Denn die 
„ursprüngliche originale Detail-Empirie“ geht mit dieser Methodik zu-
nehmend verloren. Zudem beziehen die Untersuchungen Hatties neuere  
Studien etwa im Bereich der Lehrerbildung nicht mit ein und konzen-
trieren sich auf das angelsächsische Schulsystem. 

Abb. 2: 
Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts 
(Helmke, 2009)
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Notwendig ist deshalb eine differenzierte Betrachtung der durch Hattie 
ermittelten Effektstärken, um die partiellen Fehlinterpretationen durch 
Zusammenfassung der Einzelresultate zu identifizieren (Steffens & Höfer, 
2012). Nach Hattie (2013) zeigen sich ‚umkehrende Effekte‘ bei einer Ef-
fektstärke von d < 0.00, ‚Entwicklungseffekte‘ bei d > 0.00 (bis d < 0.20), 
‚Schulbesuchseffekte‘ bei d > 0.20 (bis d < 0.40), wobei ‚erwünschte Effekte‘ 
erst bei einem Schwellenwert von d > 0.40 vorliegen.

Die Hattie-Studie (2013) stellt die Einflussgrößen zu gutem Unterricht nach 
zentralen Untersuchungsbereichen – Lernende, Elternhaus, Schule, Lehr-
person, Curricula und Unterricht – dar, wobei sich die meisten Analysen 
auf den Unterricht beziehen. Nach Steffens (2012) zeigen sich als wichtigste 
Faktoren zur Vorhersage von Lernerfolg die kognitive Entwicklungsstufe (d 
= 1.28) und das vorausgehende Leistungsniveau (d = 0.67) des Lernenden, 
die mit weiteren Faktoren der häuslichen Lernumgebung (z.B. sozioökono-
mischer Status: d = 0.57, häusliches Anregungsniveau: d = 0.57) und schüler-
bezogenen Persönlichkeitsmerkmalen (z.B. Motivation: d = 0.48, Konzentra-
tion: d = 0.48) verbunden sind. Dabei befinden sich unter den wirksamsten 
Einflussfaktoren viele Variablen der schulischen Lernumgebung, die Lehr- 
und Lernstrategien betreffen, woraus sich laut Steffens & Höfer (2012) ein 
Muster mit den folgenden drei Dimensionen identifizieren lässt: 

Evaluative Vorgehensweise (z.B. formative Evaluation: d = 0.90, Feed-
back: d = 0.73), 
Strukturierung, Regelklarheit, Klassenführung (z.B. direkte Instruktion: 
d = 0.59, Klassenführung: d = 0.52), 
Aktivierende Lernstrategien (z.B. reziprokes Lernen: d = 0.74, metako-
gnitive Strategien: d = 0.69, Lerntechniken: d = 0.59, Ziele: d = 0.56). 

Letztere Strategien zeigen sich in den kognitiven, metakognitiven und moti-
vationalen Ebenen des selbstgesteuerten Lernens, die auch im Drei-Schichten 
Modell des selbstregulierten Lernens von Boekaerts (1999) benannt werden.

Spezielle Befunde zur Individuellen Förderung zeigen, dass hier sowohl 
die evaluative Vorgehensweise (zur Identifizierung persönlicher Lernpo-
tenziale und Lerneffekte) als auch die aktivierenden Lernstrategien (zur 
Unterstützung individueller Lernprozesse und Lernerfolge) relevant sind. 
Daneben erweisen sich Faktoren als besonders wirksam, die das allge-
meine Unterrichtsklima (z.B. Lehrer-Schüler-Beziehung: d = 0.72, Nicht-
etikettieren von Lernenden: d = 0.61) sowie curriculare Materialien und 
Programme für spezielle Zielgruppen fachübergreifend (z.B. Interventi-
onen für Lernende mit besonderem Förderbedarf: d = 0.77, Akzeleration 
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für Hochbegabte: d = 0.88) und fachbezogen (z.B. Vokabel- und Wort-
schatzförderung: d = 0.67, Förderung mathematischer Kompetenzen: d = 
0.45) betreffen (Steffens & Höfer, 2012). Dagegen weisen die Ergebnisse 
zur Nicht-Versetzung insgesamt negative Effekte (d = -0.16) für die Lei-
stungsentwicklung der Lernenden aus. 

Dem gegenüber zeigt sich bei einer differenten Studienlage, dass Indi-
vidualisierung (d = 0.23) erst dann wirksam wird, wenn diese mit ei-
ner evaluativen Vorgehensweise (z.B. bedarfsorientierte Anpassung und 
rückmeldungsorientierte Gestaltung des Unterrichts) (Waxman et al., 
1985: d = 0.45) gekoppelt ist. Ähnliches gilt vor allem auch für den 
offenen Unterricht (d = 0.01), der neben den Vorteilen für die Persön-
lichkeitsentwicklung und Sozialkompetenz nur dann auch leistungs-
stärkend wirkt, wenn dieser zum Aufbau „intelligenten Wissens“ mit 
aktivierenden Lernstrategien (z.B. herausfordernde Inhalte, klare Struk-
turierung) gekoppelt wird. 

Eng gekoppelt ist damit die Lehrerhaltung, wobei nach der Einschätzung 
von Hattie Unterricht dann erfolgreich ist, „wenn Lehrer das Lernen mit den 
Augen der Schüler sehen und Schüler sich selbst als ihre eigenen Lehrer 
betrachten“, sodass „visible learning“ inhaltlich „explizites Unterrichten – 
aktives Lernen“ umfasst (Terhart, 2011a, S. 281). Für Hattie (2013) ist hier 
vor allem eine Lehrerrolle als Aktivator bedeutsam, d.h. als aktiver Unter-
richtsgestalter, verbunden mit einer aktiven Schülerrolle, in Form einer Ba-
lance von direkter Instruktion und schülerorientierten Lernstrategien bzw. 
Lernprozessen, wobei Feedback und formative Evaluation als Bindeglieder 
gelten (Steffens & Höfer, 2012). Nach dem Scaffolding-Prinzip ist das Ver-
hältnis von Lehrenden und Lernenden zunächst eng. Mit der wachsenden 
Fähigkeit zum selbstregulierten Lernen öffnet es sich zunehmend, sodass 
sich die Lehrrolle vom Aktivator zum Begleiter wandelt. 

Im Sinne der Individuellen Förderung benötigen leistungsschwächere 
Kinder verstärkt aktivierende Lernhilfen, während für leistungsstärkere 
Schülerinnen und Schüler begleitende Lernhilfen ausreichen. Auch für 
die Leistungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler ist eine Lehrer-
fort- und -weiterbildung (d = 0.62) sehr wirksam (Hattie et al., 2013), 
gerade wenn diese 1) sich über einen längeren Zeitraum vollzieht, 2) ex-
terne Experten erfolgsorientiert einbezieht, 3) Lehrpersonen aktiv zur ler-
nerfolgsorientierten Kompetenzentwicklung beteiligt, 4) vorherrschende 
Lernkonzepte hinterfragt, 5) einen intensiven Austausch über den Unter-
richt erlaubt, 6) Lernprozesse von der Schulleitung unterstützt werden 
(Timperley et al., 2007).
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Im Folgenden werden zwei Instrumente der Individuellen Förderung 
exemplarisch aufbereitet, deren Wirkungen als besonders hoch nachge-
wiesen werden konnten bzw. eingeschätzt werden: Feedbackarbeit und 
Lerntagebücher.

Feedback, wörtlich übersetzt Rückkopplung, kann verstanden werden als 
Rückmeldung an Lernende. Feedback verfolgt das Ziel, vorhandenes Wis-
sen auf inhaltlicher oder metakognitiver Ebene sowie haltungs- oder stra-
tegiebezogen zu verstärken, zu ergänzen oder zu rekonstruieren. Hattie 
stellt in seiner Metaanalyse das Feedback als eine der zehn effektivsten 
Lehrmethoden heraus (Hattie, 2009). Individualisierung im Unterricht ist 
eng mit Feedbackverfahren gekoppelt: Beide Formen stehen

„in einem Wechselverhältnis zueinander; Feedbackarbeit gibt dem Ein-
zelnen das Wort und zielt deshalb auf Individualisierung in der Grup-
pe; Individualisierung ist auf reflektierte Informationen darüber ange-
wiesen, was beim Lernen hilft und was nicht hilfreich ist, und braucht 
deshalb Feedbackarbeit.“ (Bastian & Combe, 2008, S. 173)

Feedback wirkt sich dann positiv auf Lernprozesse aus, wenn die Rück-
meldungen bezogen auf die Leistungsentwicklung positiv formuliert 
sind. Die Rückmeldungen müssen so formuliert werden, dass sie in 
die Prozesstiefe vordringen und prospektive Gestaltungsmöglichkeiten 
aufzeigen, etwa durch die Bestärkung aktiver Lernender mittels strate-
gisch brauchbarer Informationen, die die Selbstregulation unterstützen. 
Schließlich müssen Rückmeldungen von den Schülerinnen und Schülern 
akzeptiert werden, damit sie fruchtbar sein können.

Messner et al. (2013) weisen darauf hin, dass der Erfolg von Feedback 
abhängig sein kann von der Ausgangslage der Schülerinnen und Schü-
ler. Wollen sie ihre Leistungen im Vergleich zu anderen steigern, ist 
auch negatives Feedback zielführend. Steht jedoch das Ziel des per-
sönlichen Kenntniszuwachses im Vordergrund, sind negative Rück-
meldungen mittelfristig kontraproduktiv und schwächen die Explora-
tionslust.

Feedback kann sowohl von außen als auch als Selbstbewertung erfolgen 
(Traub, 2011). Zentral ist der Aufbau einer tragenden Feedbackkultur. 
Gelingt dies, kann Feedback einen positiven Effekt auf den Lernerfolg 
und die Motivation der Schülerinnen und Schüler haben und wie ein 

Feedback
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Katalysator wirken. Zu beobachten sind diese Effekte auch im außerschu-
lischen Bereich, etwa im Sportverein.

Je nachdem, wie Feedback eingesetzt wird, kann es unterschiedliche Wir-
kungen entfalten: Schnelles, direktes Feedback beschleunigt das Lernen, 
verzögertes ermöglicht Vertiefung und Transfer. Prozessbezogenes Feed-
back ist effektiver als produktbezogenes.

Lerntagebücher werden in der schulischen Praxis unterschiedlich angelegt 
und können sich im Grad ihrer Strukturiertheit deutlich voneinander un-
terscheiden. Zumeist werden die Instrumente, mit denen die Schülerinnen 
und Schüler ihre Lern- und Arbeitsprozesse reflektieren, durch die Lehr-
personen spezifisch für die jeweiligen Kontexte (Fischer, 2006) gestaltet.

Mit diesem Medium können Schülerinnen und Schüler neben der Re-
flexion der Lernprozesse ihre persönlichen Lernfortschritte über längere 
Zeiträume hinweg nachverfolgen. Metakognitive Strategien lassen sich 
durch den Einsatz von Lerntagebüchern systematisch ausbauen (Beck et 
al., 1997). Leitfragen in den Lerntagebüchern ermöglichen es den Schü-
lerinnen und Schülern, ihre Aufgaben zu planen, zu überwachen und zu 
kontrollieren. Hattie (2009) weist darauf hin, dass die Erarbeitung von 
metakognitiven Strategien umso besser gelingt, je älter die Schülerinnen 
und Schüler sind. Neben den Lernenden können die Lehrenden die Tage-
bücher zum Dialog nutzen, Entwicklungsschritte verfolgen und prozess-
bezogenes Feedback anbringen (Behrensen et al., 2012).

Ermöglicht wird durch Lerntagebücher 

„ein personalisiertes Lernen, indem sie Nachdenken, Deutung und 
Selbstreflexion fördern und fordern. Die Aufgaben können durchaus für 
alle gleich sein, das Ergebnis ist jeweils einzigartig, weil Erfahrungen, 
Informationen und Konzepte durch eigene Handlung und Reflexion ge-
deutet werden (müssen).“ (Schratz & Westfall-Greiter, 2010, S. 29)

Die Gelingensbedingungen für den Einsatz von Lerntagebüchern sind 
vielfältig: Sie können dann zielführend genutzt werden, wenn ihre Ziel-
setzung, Anforderungen sowie ihr Aufbau für die Schülerinnen und 
Schüler transparent dargestellt werden. Erreicht werden kann dies durch 
konkrete Beispiele (Nückles et al., 2010). Der Dialog zwischen den Schü-
lerinnen und Schülern, aber auch zwischen den Lehrenden und den Ler-

Lerntagebuch
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nenden sollte angestrebt, längere Arbeitszeiträume mit dem Lerntage-
buch eingeplant und unterschiedliche Zugänge zu gleichen Themen oder 
Fragen ermöglicht werden. Darüber hinaus sollte eine Entwicklungsori-
entierung zugrunde liegen (Goetz & Ruf, 2007).

Lehrpersonen sehen sich in der schulischen Praxis mit Anforderungen 
konfrontiert, die sich konträr gegenüberstehen: Auf der einen Seite ste-
hen gesellschaftliche Ansprüche an das Bildungssystem, auf der ande-
ren die individuellen Bedürfnisse der Kinder und Jugendlichen. Die wi-
derstrebenden Zielsetzungen lassen sich exemplarisch anhand einiger 
Schlagwörter skizzieren:

Während die KMK 2003 Bildungsstandards einführte und sie 2004 und 
2012 weiter ausdifferenzierte, greift die allgemeinpädagogische For-
derung nach Individueller Förderung nicht allgemeine Standards auf, 
sondern orientiert sich am einzelnen Subjekt. Neben Standards stehen 
Vergleichsarbeiten und Zentralabitur, die die Vergleichbarkeit von Schü-
lerleistungen ermöglichen sollen. Auf Schulebene werden in vielen Bun-
desländern Qualitätsanalysen eingesetzt, die vielfach weniger als Bera-
tungs- denn als Kontrollanlass verstanden werden. 

Die Institution Schule ist nach Terhart (2011b) aufgestellt als Lehran-
stalt auf der einen und Lernwerkstatt auf der anderen Seite: Organisierte  
und planmäßige Lehrziele werden ebenso verfolgt wie individuelles Er-
proben eigener Wege durch die Schülerinnen und Schüler. Schule als eine 
Institution für alle kann in zweierlei Hinsicht verstanden werden: Als 
Massenlehranstalt (Wischer, 2008) für eine bestimmte Altersgruppe in-
nerhalb der Gesellschaft oder als eine Einrichtung, die möglichst allen 
Schülerinnen und Schülern in ihren Unterschiedlichkeiten gerecht wird.

Lernsituationen zeichnen sich durch die Orientierung an individuellen 
Kompetenzzuwächsen aus. Ziel ist, anknüpfend an den individuellen 
Voraussetzungen, die Erreichung größtmöglicher Selbstständigkeit der 
Einzelnen. Dabei werden Fehler als Lernanlässe verstanden, mit denen 
bewusst gearbeitet wird. Leistungssituationen zielen dagegen darauf ab, 
vorhandene Kompetenzen abzuprüfen, etwa in Klassenarbeiten oder 
Klausuren. Die Trennung zwischen Lern- und Leistungssituation er-
scheint in der Praxis schwierig, etwa bei der Bewertung der mündlichen 
Mitarbeit. Hinzu kommen unterschiedliche Bezugsnormen, die zur Be-

2.2.3  Umsetzungsschwierigkeiten und Widerstände
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wertung herangezogen werden. Die curriculare Bezugsnorm zielt darauf 
ab, Leistungen anhand definierter Vorgaben zu beschreiben, während 
die individuelle Bezugsnorm auf persönliche Entwicklungsverläufe aus-
gerichtet ist.

Neben der Selektionsfunktion des Bildungssystems, die das Ziel hat, lei-
stungsbezogene Zuweisungen vorzunehmen, steht die Idee der indivi-
duellen Teilhabe am Bildungssystem im Speziellen und der Gesellschaft 
im Allgemeinen. Lehrpersonen stehen demnach vor einem Dilemma: „Sie 
wollen individuell fördern, sind gleichzeitig aber Gleichbehandlungsan-
sprüchen der Schule ausgesetzt, durch die gesellschaftliche Gleichheits-
vorstellungen hindurch scheinen.“ (Solzbacher et al., 2012, S. 16) 

Dabei erleben Lehrpersonen oftmals die Forderung nach Individueller 
Förderung als Appell, ohne dass die strukturellen und institutionellen 
Rahmenbedingungen adäquat Berücksichtigung finden (Oelkers, 2011). 
Dieser appellative Charakter des Anspruchs auf Fordern und Fördern, 
der auch belastend sein kann, wird besonders deutlich, wenn eine zen-
trale Konsequenz der Individuellen Förderung, die Steigerung der Kom-
plexität pädagogischen Handelns, in den Fokus rückt.

Diese scheinbaren Widersprüche miteinander in Einklang zu bringen, 
erscheint zunächst schwierig. Deutlich wird dies, wenn auf Ressourcen 
hingewiesen wird, die vielfach als notwendig angesehen werden, um 
den Anforderungen gerecht werden zu können. Die für Lehrpersonen 
zur Verfügung stehenden diagnostischen Instrumente und didaktischen 
Konzepte und Verfahren entwickeln etwa aufgrund fehlender zeitlicher 
Ressourcen nur begrenzt ihre möglichen Wirkungen (Klieme & Warwas, 
2011, S. 811ff.).  Hinzu kommt die Klassengröße: Je größer die Gruppe, 
desto weniger Zeit bleibt für den Einzelnen, wodurch die persönliche Zu-
wendung schwieriger zu gewährleisten ist (Solzbacher et al., 2012). 

Dabei ist zu beachten, dass nicht nur die Beziehungen zwischen Lehr-
personen und Schülerinnen und Schülern entscheidend sind (Solzbacher 
& Schwer, 2013), sondern auch der Austausch mit Eltern, Kolleginnen 
und Kollegen sowie der Schulleitung (Solzbacher et al., 2012). Auch diese  
Beziehungselemente bestimmen die Chancen und Grenzen einer Indi-
viduellen Förderung. Allerdings deuten laut Hatties Zusammenschau 
(2013) Forschungsergebnisse darauf hin, dass die Klassengröße keinen 
großen Einfluss (d = 0.21) auf die durchschnittlichen Leistungen der 
Schülerinnen und Schüler hat. Das könnte damit zusammenhängen, dass 
Lehrpersonen bei einer Reduzierung der Klassengröße ihre Lehrstrate-
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gien nicht ändern und die Chancen des vermehrten Einsatzes wirksamer 
Lehrmethoden (z.B. Feedback) ungenutzt lassen (Finn, 2002).

Die Anforderungen an eine gute Unterrichtsorganisation steigen, etwa 
bezogen auf die Notwendigkeit verstärkter Kooperationen innerhalb des 
Kollegiums. Trotz dieser Widerstände zeigen Untersuchungen, dass Lehr-
personen sich der Herausforderung der Individuellen Förderung stellen 
(Wischer, 2012). Allerdings ist keine einheitliche Kultur der Individuellen 
Förderung zu beobachten (Oelkers, 2011), was damit begründet werden 
kann, dass das Verständnis von Individueller Förderung bei Lehrpersonen 
ähnlich weit auseinandergeht  (vgl. Kap. 2.1.2): Lehrpersonen sind sich 
weder über die Definition noch die Zielsetzung von Individueller Förde-
rung einig (Solzbacher et al., 2012). Dabei ist davon auszugehen, dass 
sich die Persönlichkeit der Lehrpersonen auf die Implementierung von 
Individueller Förderung auswirkt (Maykus et al., 2011).

Ein Brückenschlag zwischen den sich widerstrebenden Anforderungen 
erscheint dann möglich, wenn sowohl das Streben nach Standardisierung 
als auch nach Individualisierung für sich angenommen werden:

„Wenn Outputs vorgegeben werden, so ist doch der pädagogische Weg 
zu ihrer Erfüllung frei. In der Unterrichtsentwicklung kann kooperiert 
werden. Es kann im Team gearbeitet werden. Spannende Projektideen 
können verfolgt werden. Hier liegt der Gestaltungsraum für professio-
nelle Lehrkräfte! In der Schülerorientierung kann dann bei Verfehlen 
des Ziels einmal genauer hingeschaut werden: Warum haben einige 
Lernende das Ziel nicht erreicht? Und, unter Rekurs auf Weinert: Wel-
che motivationalen, willentlichen, sozialen Bereitschaften haben ge-
fehlt, um das Geforderte zu leisten? Warum gab es keine Verantwor-
tungsbereitschaft?“ (Rahm, 2011, S. 43)

Dieses Spannungsfeld, das sich zwischen Standardisierung und Individua-
lisierung auftut, kann angemessen genutzt werden: Eine besondere Bedeu-
tung nimmt dabei die Lehrerbildung mit Fokus auf die Schulentwicklung 
ein (Fischer, 2010a). Mit Rolff (2010) ist davon auszugehen, dass die drei 
Ebenen der Schulentwicklung, Organisation, Personal und Unterricht, in-
teragierend die Rahmenbedingungen der Individuellen Förderung bestim-
men. Lehrerbildung, etwa Supervision, dient dabei als Impulsgeber für die 
Strukturierung von Prozessen innerhalb der Einzelschule.

Die Bildung von Netzwerken innerhalb und außerhalb der Einzelschule er-
möglicht ein gemeinsames Vorgehen auf unsicherem Terrain. Anstatt als 
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Einzelkämpfer im Klassenzimmer zu stehen, bieten Teamstrukturen Mög-
lichkeiten zum Austausch und zur Reflexion. Darüber hinaus lassen sich in 
Teams die individuellen Stärken kombinieren, um verschiedene Standpunkte 
zu verbinden (Löser & Werning, 2013) (vgl. Kap. 2.2.4). Außerdem spielt die 
Öffnung der Einzelschule bei der Erleichterung institutioneller Vernetzung 
eine zentrale Rolle. Auf diesem Weg können sich ausgehend von den Einzel-
schulen regionale Bildungslandschaften entwickeln (vgl. Kap. 5.2).

Durch die Einbeziehung der Schülerinnen und Schüler in die unterricht-
lichen Planungsprozesse kann auf Seiten der Lernenden eine größere Ak-
zeptanz aufgebaut werden, etwa durch Interessenorientierung (Fischer, 
2006). Werden solche Einbindungsverfahren mit einer gezielten Orientie-
rung an pädagogischer Diagnostik, Lernbegleitung, Lernumgebung und 
Lerngemeinschaft (Bastian & Combe, 2008) kombiniert, lassen sich Unter-
richtssituationen effektiver gestalten.

Daran anknüpfend erhöht das Zusammenstellen von strukturierten Lern-
angeboten und -gelegenheiten für die Schülerinnen und Schüler in Ori-
entierung an den erreichten Wissensständen sowie an den individuellen 
Lernpotenzialen (Wellenreuther, 2007) die Transparenz für Ziele und 
Wege des Unterrichts.

Die „Strategie der kleinen Schritte“ (Wischer, 2008, S. 721) verdeutlicht zu-
dem, dass viele verschiedene Bereiche von Bedeutung sind, wenn Indivi-
dualisierung und Standardisierung durch einen Brückenschlag miteinan-
der verbunden werden sollen – etwa die Kompetenzen der Lehrpersonen, 
aber auch die Gestaltung geeigneter Rahmenbedingungen. Bezogen auf 
die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen (vgl. Kap. 5) bedeutet dies, 
dass Qualifizierungsmaßnahmen Zeit sowohl in der Durchführung als 
auch für den Transfer in den konkreten Unterricht benötigen.

Die Heterogenität der Schülerschaft wird in der Debatte um Individu-
elle Förderung mit zwei sich widersetzenden Fokussen betrachtet. Auf 
der einen Seite steht Heterogenität als schulpraktisches Problem (Miller, 
2013), wie bereits Herbart (1808, S. 453) formuliert: „Die Verschiedenheit 
der Köpfe ist das große Hindernis aller Schulbildung.“ Das Streben nach 
Homogenität, die das Unterrichten von Gruppen erleichtern, wenn nicht 
sogar ermöglichen soll, spiegelt sich in der traditionellen Dreigliedrigkeit 
des deutschen Schulsystems wider.

2.2.3  Umsetzungsschwierigkeiten und Widerstände

2.2.4  Nutzung individueller Unterschiede der Lernenden
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Auf der anderen Seite wird Heterogenität als „Chance“ deklariert, die es 
in Gesellschaft und Unterricht zu nutzen gilt. Etwa in der Debatte um 
Inklusive Bildung wird dieser Topos vielfach bemüht. Eine Definition von 
Heterogenität erscheint aufgrund der normativen Prägung als Unmög-
lichkeit (Budde, 2012). Die Einordnungen in Heterogenitätsdimensionen 
differenzieren sich stark aus. Wellenreuther (2007) unterscheidet nach 
den Merkmalen Wissensbasis, Intelligenz, Motivation und Metakognition,  
Seitz (2011) fokussiert dementgegen kulturelle Zugehörigkeit, Religion, 
Alter, Gender und Befähigung bzw. Behinderung.

Lehberger & Sandfuchs (2008) weisen auf den Zwiespalt hin, dass Lehr-
personen die Heterogenität „nicht nur als Belastung, sondern auch als 
Bereicherung und Chance für Lernanregungen“ erkennen sollten. Traut-
mann und Wischer sehen in der Auseinandersetzung mit dem Einzelfall 
auf der einen Seite und der Zuweisung zu Gruppen auf der anderen Seite 
einen Weg, um der wahrgenommenen Heterogenität begegnen zu kön-
nen: „So notwendig es ist, die Individualität des Einzelfalls zu sehen, so 
schwer ist vorstellbar, dass sich aus dem Denken und Handeln jedwede  
überindividuelle Musterbildungen und Ordnungsprozesse verbannen 
lassen.“ (Trautmann & Wischer, 2011, S. 67) 

Ein einfaches „Vielfalt als Chance“ scheint dementsprechend zu kurz ge-
griffen zu sein, wenn Lehrpersonen in die Lage versetzt werden sollen, 
Unterrichtsprozesse so zu gestalten, dass sie für alle Schülerinnen und 
Schüler mit individuellen Lernerfolgen verbunden sind (vgl. Kap. 2.2.3).

In der internationalen Bildungsdebatte wird der Begriff Heterogenität im 
Kontext der Inklusiven Bildung durch den der Diversität erweitert. Im 
Vergleich mit dem qualitativen Sprung von der Integration zur Inklusion 
wird die Anerkennung und Nutzung von schulischer Vielfalt angestrebt. 
Dabei wird weitestgehend auf eine Etikettierung der Lernenden verzich-
tet, um sich von einer defizitorientierten Förderpädagogik zu lösen.

„Im Paradigma der Diversität wird die Unterschiedlichkeit der Schü-
lerinnen und Schüler nicht mehr als Problem, sondern vielmehr als 
normale Realität und sogar als ‚Bildungsgewinn‘ wahrgenommen. Die 
Diversität der Individuen hinsichtlich ihrer herkunftsbedingten Sozi-
alisation, ihren ethnischen und religiösen Wurzeln, ihrer Begabungs-
profile und Interessen innerhalb einer Schule kann dann zu einer Lern-
ressource werden, wenn dazu im Unterricht und in der Organisation 
einer Schule die notwendigen Voraussetzungen geschaffen werden.“ 
(Sliwka, 2012)
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Im quantitativen Diskurs wird zumeist auf die Leistungsheterogenität „als 
das vielleicht auffälligste Merkmal von Heterogenität im Klassenzimmer“ 
(Scharenberg, 2012, S. 246) abgehoben. Andere Elemente finden in den Un-
tersuchungen nur selten eine umfangreiche Betrachtung. Begründet wird 
dies damit, dass Leistungsheterogenität sich zum einen besser operationali-
sieren lasse, zum anderen würden Aspekte wie sozioökonomischer oder Mi-
grationsstatus als Kontextvariable erhoben. Exemplarische Ergebnisse über 
die Auswirkungen von Leistungsheterogenität auf Schule und Unterricht 
bieten die ELEMENT-Studie (Erhebung zum Lese- und Mathematikverständ-
nis) (Lehmann & Lenkeit, 2008) und die KESS-Studie (Kompetenzen und 
Einstellungen von Schülerinnen und Schülern) (Scharenberg, 2012). 

In der ELEMENT-Studie (Lehmann & Lenkeit, 2008) konnte gezeigt wer-
den, dass Lehrpersonen in Grundschulen sich an der Idee des Förderns 
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orientieren, um die Schülerinnen und Schüler zu fördern, die am unteren 
Rand des Leistungsspektrums stehen. Es wird jedoch auch herausgestellt, 
dass bereits zum Ende der Grundschulzeit die Schule allein die Leistungs-
heterogenität kaum kompensieren kann. Ein Großteil der Leistungsun-
terschiede ist dabei durch das außerschulische Umfeld bestimmt. Vom 
Übergang auf das Gymnasium profitieren alle Schülerinnen und Schüler 
und steigern ihr Leistungsniveau, was darauf zurückgeführt wird, dass 
die Angebote hier besonders herausfordernd sind. Allerdings ist darauf 
hinzuweisen, dass leistungsstarke Schülerinnen und Schüler besonders 
stark profitieren.

Die Ergebnisse der KESS-Studie (Scharenberg, 2012) zeigen, dass die Lei-
stungsheterogenität in den Klassen an weiterführenden Schulen abnimmt, 
wenn die Schulform insgesamt als höhergliedrig verstanden wird. Eine zen-
trale Rolle spielt das individuelle Vorwissen für die Kompetenzentwicklung. 
Frei nach dem Matthäus-Effekt ‚Wer hat, dem wird gegeben‘ entwickeln 
sich die Schülerinnen und Schüler unterschiedlich schnell. In einzelnen 
Fächern sind die Effekte nicht einheitlich. Während eine leistungshetero-
gene Gruppe von der 7. bis zur 8. Klasse im Mathematikunterricht in ihrem 
Leistungsniveau insgesamt besonders steigt, spielt die Heterogenität bezo-
gen auf das Lesen für die gleiche Altersgruppe keine Rolle. 

Die Ergebnisse lassen insgesamt darauf schließen, dass Gesamtschulen 
Leistungsheterogenität am effektivsten nutzen können, um das Lei-
stungsniveau von Lerngruppen insgesamt zu steigern. Generell lässt sich 
aber zeigen, dass vor allem leistungsschwächere Schülerinnen und Schü-
ler in ihrer Leistungsentwicklung von leistungsheterogenen Lerngruppen 
profitieren. Leistungsstarke Schülerinnen und Schüler profitieren dage-
gen weniger stark, wenn lediglich Leistungen fokussiert werden. Wer-
den soziale Entwicklungen in den Blick genommen, lässt sich allerdings 
zeigen, dass sowohl leistungsstärkere als auch -schwächere gleicherma-
ßen von entsprechenden didaktischen Maßnahmen profitieren können. 
„Demnach kann nicht davon ausgegangen werden, dass eine durch eine 
Vielzahl von Selektionsmechanismen angestrebte, möglichst leistungsho-
mogene Zusammensetzung von Lerngruppen für die schulische Kompe-
tenzentwicklung am förderlichsten ist.“ (Scharenberg, 2012)

Zu ähnlichen Ergebnissen kommen Dumont et al. (2013): Es zeigt sich, 
dass „das Schaffen von homogenen Lerngruppen durch Maßnahmen der 
Leistungsgruppierung geringe Auswirkungen auf Schulleistungen hat, 
zumindest dann, wenn die Gruppierungsmaßnahmen nicht mit curricu-
laren Differenzierungsmaßnahmen einhergehen“. Und weiter: „Es scheint 
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vielmehr auf die Qualität des Unterrichts als auf die Frage, wie homo-
gen die Schülerschaft einer Lerngruppe ist, anzukommen“ (Dumont et 
al., 2013, S. 171). Entscheidend kann darüber hinaus die Komposition der 
Lerngruppen sein, sowohl bezogen auf Leistungsheterogenität als auch 
auf psychosoziale Variablen (Dumont et al., 2013).

Ein Anker zum produktiven Umgang mit Heterogenität im Unterricht ist 
das kooperative Lernen in seinen unterschiedlichen Ausprägungen. Hat-
tie (2013) identifiziert positive Ergebnisse für das kooperative Lernen (d 
= 0.41), wenn an die Schülerinnen und Schüler Verantwortung übergeben 
wird und verlässliche Strukturen geschaffen werden (Hänze & Jurkowski, 
2013). Dabei lassen sich unterschiedliche Konzepte oder Methoden he-
rausstellen, die einen produktiven Umgang ermöglichen. Das Konzept 
„Lernen durch Lehren“ (Renkl, 2010) bzw. das Peer-Tutoring setzt darauf, 
dass leistungsstarke Schülerinnen und Schüler mit leistungsschwächeren 
zusammenarbeiten. Betont werden dabei die Rolle von Lernstrategien so-
wie die metakognitiven Kompetenzen, die sich in der Ko-Konstruktion 
von Wissen sowohl bei den leistungsstärkeren als auch bei den leistungs-
schwächeren Schülerinnen und Schülern weiterentwickeln. 

Quantitative Untersuchungen zeigen, dass sowohl die Leistungsstärkeren 
als auch die Leistungsschwächeren von entsprechenden Maßnahmen pro-
fitieren, wenn die Lehrperson nicht ersetzt, sondern durch kompetente 
Schülerinnen und Schüler als Peer-Tutoren ergänzt wird (Hattie, 2009: d 
= 0.55). Tutorinnen und Tutoren in solchen Lernarchitekturen werden zur 
Managerin/zum Manager sowohl ihres eigenen Lernens als auch des der 
anderen Lernenden. Peer-Tutoring ermöglicht es sowohl den Tutorinnen 
und Tutoren als auch den Zu-Unterrichtenden, ihre eigene Lehrperson 
zu werden und sich im Bereich der Selbstregulation zu verbessern. Auch 
jahrgangsübergreifender Unterricht hat positive Effekte, sowohl für die 
sozialen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler als auch in abge-
schwächter Form für die Leistungen. Begründet werden kann das etwa 
mit dem Konzept des Lernens am Modell: Jüngere lernen von den Äl-
teren, Leistungsstärkere lernen von den Leistungsschwächeren.

Die zwischenzeitliche Bildung von homogenen Gruppen, die sich auf ein 
Heterogenitätsmerkmal beziehen, etwa im Rahmen von Binnendifferen-
zierung, Enrichment, Pull-Out-Programmen oder Förderunterricht, steht 
diesem produktiven Umgang mit Heterogenität nicht entgegen, sondern 
ist als ein ‚Sowohl-als-auch‘ zu verstehen. Durch die Nutzung flexibler 
Unterrichtsstrukturen können den einzelnen Schülerinnen und Schülern 
individuell passende Angebote gemacht werden, die an ihren Potenzialen 
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anknüpfen, ohne die etwaigen Leistungsschwierigkeiten unberücksich-
tigt zu lassen. Wenn Schule darauf abzielt, neben der Leistungssteige-
rung sowohl auf individueller als auch auf Lerngruppenebene Effekte zu 
erzielen, die die Persönlichkeitsentwicklung befördern, so bedarf es der 
Möglichkeit des gemeinsamen Lernens ebenso wie der Differenzierung 
nach Leistungen oder Interessen in den einzelnen Bereichen.

Zur Individuellen Förderung bedarf es einer adaptiven Lehrkompetenz, 
d.h. die Fähigkeit einer Lehrperson, Planung und Durchführung des Un-
terrichts muss so auf die individuellen Lernvoraussetzungen der Schüle-
rinnen und Schüler sowie der je gegebenen Situation ausgerichtet sein, 
dass für möglichst viele Schülerinnen und Schüler bestmögliche Bedin-
gungen für das Erreichen der Lernziele bestehen (Beck et al., 2008). Dies 
erfordert eine spezielle pädagogische Expertise von Lehrpersonen insbe-
sondere in vier Kompetenzbereichen (Weinert, 2000b): 

Sachkompetenzen, d.h. die Beherrschung der zu vermittelnden Lern-
inhalte in ihrem wissenschaftlichen Gehalt und ihrer didaktischen 
Strukturierbarkeit; 

Diagnostische Kompetenzen, d.h. die Fähigkeit, den Kenntnisstand, die 
Lernfortschritte und die Leistungsprobleme der einzelnen Schülerin 
und des einzelnen Schülers beurteilen zu können; 

Didaktische Kompetenzen, d.h. die Fähigkeit, verschiedene Unter-
richtsformen (direkte Unterweisung, offener Unterricht, Projektarbeit, 
Teamarbeit, individualisiertes selbstständiges Lernen) souverän zur 
Erreichung verschiedener pädagogischer Ziele einsetzen zu können; 

Klassenführungskompetenzen, d.h. die Fähigkeit, die Schülerinnen und 
Schüler einer Klasse zu motivieren, sich möglichst lange und inten-
siv auf die erforderlichen Lernaktivitäten zu konzentrieren sowie den 
Unterricht möglichst störungsarm zu gestalten bzw. auftretende Stö-
rungen zu beenden. 

Für einen proaktiven Umgang mit Heterogenität sind vor allem Kompe-
tenzen im Einsatz diagnostischer Instrumente zur Feststellung individu-
eller Lernpotenziale sowie Kenntnisse didaktischer Konzepte zur Umset-
zung adaptiver Lernumgebungen bedeutsam.

2.2.5  Kompetenz der Lehrpersonen
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Diese Kompetenzen von Lehrpersonen sind in ähnlicher Form auch in 
den Standards für die Lehrerbildung in den Bildungswissenschaften (Se-
kretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister, 2004) enthalten, 
die insgesamt elf Kompetenzen in den vier Bereichen umfassen:

Kompetenzbereich: Unterrichten, d.h. Lehrerinnen und Lehrer sind 
Fachleute für das Lehren und Lernen;

Kompetenzbereich: Erziehen, d.h. Lehrerinnen und Lehrer üben ihre 
Erziehungsaufgabe aus;

Kompetenzbereich: Beurteilen, d.h. Lehrerinnen und Lehrer üben 
ihre Beurteilungsaufgabe gerecht und verantwortungsbewusst aus;

Kompetenzbereich: Innovieren, d.h. Lehrerinnen und Lehrer entwi-
ckeln ihre Kompetenzen ständig weiter.

Für die pädagogische Diagnostik und Individuelle Förderung erweisen 
sich im Sinne der adaptiven Lehrkompetenz besonders die Kompetenz-
bereiche Beurteilen, z.B. Diagnostizieren von Lernvoraussetzungen und 
Lernprozessen, gezielte Förderung und Beratung der Lernenden (Kompe-
tenz 7), und Unterrichten, z.B. Unterstützung des Lernens durch die Ge-
staltung von Lernsituationen, Motivation der Lernenden (Kompetenz 2), 
Förderung der Fähigkeiten der Lernenden zum selbstbestimmten Lernen 
(Kompetenz 3), als relevant. 

Darüber hinaus werden nicht zuletzt im Kontext der Inklusiven Bildung 
die Kompetenzbereiche Erziehen, z.B. Kenntnis der sozialen und kultu-
rellen Lebensbedingungen der Lernenden (Kompetenz 4), Einflussnah-
me auf deren individuelle Entwicklung, Finden von Lösungsansätzen 
bei Schwierigkeiten und Konflikten in Schule und Unterricht (Kompe-
tenz 6), und Innovieren, z.B. Verständnis des Berufs als ständige Lern-
aufgabe (Kompetenz 10), zunehmend bedeutsam. Damit werden sowohl 
die erwähnten Zielgruppen der Individuellen Förderung als auch die 
genannte Erweiterung der Rolle der Lehrpersonen für adaptives Unter-
richten beachtet. 

Individuelle Förderung erfordert neben der adaptiven Lehrkompetenz 
der Lehrpersonen auch eine potenzialorientierte Haltung dem Lernenden 
gegenüber (Fend, 2001), welche sich nicht zuletzt im Kontext der Inklu-
siven Bildung als grundlegende Erfolgsbedingung erweist: „Eine offene 
vorurteilsfreie (bzw. vorurteilsbewusste) Haltung stellt die Voraussetzung 
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dafür dar.“ (Ziemen, 2013) Die Haltung wird oftmals im Sinne Bourdieus 
auf der Basis des Habituskonzepts betrachtet (Ziemen, 2013): „Der Habi-
tus stellt eine Art Muster dar, mit dem die soziale Welt von den Akteur/
inn/en wahrgenommen und bewertet wird. Gleichzeitig liegt er ihren 
Handlungen zugrunde.“ (Bourdieu, 1987, S. 100 ff) Die konkreten habitu-
ellen Bewertungsmuster schulischer Settings können zusammenfassend 
als Teacher Beliefs verstanden werden.

Gerade im Zusammenhang mit dem Umgang mit Heterogenität ist in 
den vergangenen Jahren eine Vielzahl an Publikationen erschienen, die 
sich mit Teacher Beliefs auseinandersetzen. So werden Teacher Beliefs 
teilweise mit Überzeugungen, Vorstellungen, Einstellungen oder Vor-
stellungen/Annahmen definiert. Aus allen Ansätzen kann jedoch als 
Gemeinsamkeit festgehalten werden, dass Teacher Beliefs eine beson-
dere Bedeutung, gerade im Umgang mit Heterogenität, zugesprochen 
wird: „Beliefs nehmen als Merkmal einzelner Professioneller bei der Ge-
staltung des Unterrichts sowie der Nutzung spezifischer didaktischer 
Konzepte eine moderierende Rolle ein.“ (Kuhl et al., 2013) Teacher  
Beliefs sind durch folgende Merkmale gekennzeichnet (Reusser et al., 
2011):

Beliefs haben einen inneren Gegenstandsbezug und üben eine innere 
Ordnungsfunktion aus.

Sie sind darüber hinaus gekennzeichnet durch emotional aufgela-
dene mentale Strukturen mit normativ-evaluativem Charakter.

Beliefs spiegeln den individuell verinnerlichten kollektiven Habitus 
wider.

Sie zeichnen sich durch Stabilität und Resistenz gegenüber Umstruk-
turierungen aus.

Vor allem bei verhaltensnahen Überzeugungen werden Zugänge er-
schwert.

Die Relevanz von Beliefs für die Standards der Lehrerbildung und die 
Debatte um die Kompetenzorientierung kann mit dem Makromodell der 
Lehrerkompetenz von Frey & Jung verdeutlicht werden (Frey & Jung, 
2011): Im Wechselspiel von theoretischem Wissen und potenziellen 
Fertigkeiten kann pädagogisches Handeln umgesetzt werden, wobei 
Standards zur Lehrerbildung das Qualitätsniveau zur Bewertung dieser 
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Anwendung bieten; in der praktischen Umsetzung zeigt sich die pädago-
gische Kompetenz. Teacher Beliefs nehmen hierbei einen zentralen Platz 
ein, da sie das Wechselspiel von Wissen und Fertigkeiten steuern. 

Bislang sind nur wenige Konzepte und Maßnahmen Individueller Förde-
rung evaluiert (Klieme et al., 2010). Die Orientierung an speziellen Ziel-
gruppen ermöglicht einen konzentrierten Blick auf Teilpopulationen der 
Schülerinnen und Schüler. Eine Zuweisung bringt Vor-, aber auch Nach-
teile mit sich: Für die Lehrpersonen bieten Zielgruppen einen Orientie-
rungsrahmen, auf die sie sich einstellen können. Für Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftler gilt diese Idee gleichermaßen: Bedingungen und Vari-
ablen lassen sich kontrollieren und auf klar abgrenzbare Bereiche hin un-
tersuchen. Allerdings bedeutet die Zuweisung zu einzelnen Gruppen auch 
immer eine Perspektiv-Verengung. Ein Beispiel: Welche Schublade müsste 
bedient werden, wenn ein Schüler mit türkischem Migrationshintergrund 
im mathematischen Bereich besondere Begabungen aufweist, ihm aber 
gleichzeitig Lese-Rechtschreibschwierigkeiten attestiert werden?

In der mit der Forderung nach Inklusiver Bildung verbundenen Diskussion  
um Dekategorisierung, also das Vermeiden von Etikettierungen (Hattie, 
2013: d = 0.61) und Gruppenzuweisungen (Haas, 2012), wird das Problem 
des Schubladendenkens aufgeworfen. Allerdings können Zielgruppenspe-
zifika durch Lehrpersonen produktiv genutzt werden, um auf dieser Basis 
eine Diagnose zu erstellen und Förder- oder Fordermaßnahmen zu planen. 
Eine Verkürzung auf ein alleiniges Merkmal kann vermieden werden, wenn 
die Idee von Diversität als Grundlage pädagogischen Handelns herangezo-
gen wird (vgl. Kap. 2.2.4). Im Sinne einer Potenzialorientierung erscheint 
es dabei angemessen, diese Zielgruppen-Idee aufrechtzuerhalten und für 
bestimmte Schülerinnen und Schüler in konkreten Unterrichtssituationen 
oder in längerfristigen pädagogischen Prozessen zu nutzen.

Fragen der intrapersonellen Heterogenität, wie im oben genannten Bei-
spiel, sind dabei nicht ausgeschlossen: Die mathematischen Begabungen 
des Schülers lassen sich nutzen, um an den Schwierigkeiten beim Lesen 
und Schreiben zu arbeiten – etwa dann, wenn die logisch-strukturellen oder 
visuell-räumlichen Strukturen der Sprache herausgearbeitet werden, um auf 
dieser Basis ein verbessertes Verständnis für das Lesen und Schreiben durch 
die Nutzung morphematischer Strategien zu erreichen (Fischer, 2009).

2.2.2  Stand der wissenschaftlichen Erkenntnisse zu Individueller 
          Förderung 

2.3	W irkungen in Bezug auf Zielgruppen
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Im Folgenden werden zentrale Zielgruppen Individueller Förderung 
anhand ihrer Phänomenologie beschrieben. Darauf aufbauend werden 
Fragen der Diagnostik und der Evaluation sowie spezifische didaktische 
Möglichkeiten und ihre Wirkungen aufgegriffen. Begonnen wird mit der 
Zielgruppe sozial benachteiligter Schülerinnen und Schüler. Diese stellt 
in den internationalen Vergleichsstudien (PISA, IGLU, TIMSS) eine wich-
tige Gruppe dar, wobei zu beachten ist, dass soziale Benachteiligung mit 
einigen anderen Zuschreibungen einhergehen kann. Folgend werden 
Gender-Aspekte herausgearbeitet, bevor Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf, mit Migrationshintergrund und be-
sonderen Begabungen fokussiert werden. 

Die drei letztgenannten Gruppen werden etwa im Schulgesetz des Lan-
des NRW als zentrale Adressaten der Individuellen Förderung heraus-
gestellt (vgl. Kap. 2.1.3). Die hier vorgenommene Beschreibung ist eine 
Auswahl möglicher Zielgruppen, die sich erweitern ließe. Allerdings 
ermöglicht die hier vorgenommene Fokussierung auf bestimmte Ziel-
gruppen eine konzentrierte Betrachtung, deren Ergebnisse auf weitere 
übertragen werden können.

„Soziale Ungleichheit liegt dann vor, wenn Menschen aufgrund ih-
rer Stellung in sozialen Beziehungsgefügen von den ‚wertvollen‘ Gü-
tern einer Gesellschaft regelmäßig mehr als andere erhalten.“ (Hradil, 
2005, S. 30)

Die von Hradil (2005) beschriebene soziale Ungleichheit begünstigt sozi-
ale Benachteiligung. Die wachsenden gesellschaftlichen Veränderungen 
und damit verbundene zunehmende Unsicherheiten, Ängste und Instabi-
litäten im Erwerbsarbeitskontext übertragen sich leicht auf die Situation  
in den Familien, wodurch neben den direkten Auswirkungen sozialer 
Benachteiligung diffuse Zukunftsängste bei Kindern und Jugendlichen 
entstehen können. Da Bildung als Schlüssel zur Teilhabe am Leben in 
der Gesellschaft verstanden wird (vgl. Kap. 4), kann das Ausmaß von so-
zialen Disparitäten auch an der Bildungsbeteiligung abgelesen werden. 
Und hier lässt sich festhalten: „Eine deutliche Reduktion der sozialen Dis-
paritäten in der Bildungsbeteiligung ist […] [nicht] zu erkennen. Vieles 
deutet auf eine stärkere soziale Polarisierung zwischen den ‚Gewinnern‘ 
[…] und den ‚Verlierern‘ hin.“ (Wolter, 2006, S. 196)
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Auch wenn beispielsweise unter Berücksichtigung des Lebenslagenan-
satzes der Kinderarmutsforschung multiple Deprivationen in allen ge-
sellschaftlichen Bereichen festzustellen sind, bleibt festzuhalten, dass 
in Deutschland trotz deutlicher Fortschritte nach wie vor ein substan-
zieller Zusammenhang von Bildungserfolg und sozialer Herkunft be-
steht, wie die aktuelle PISA-Studie (Prenzel et al., 2013) zeigt. Jedoch 
hat (Bildungs-)Armut nicht nur direkte negative Konsequenzen für den 
Schulerfolg. Monetär arme Kinder und Jugendliche sind beispielsweise  
häufiger als ihre Mitschülerinnen und Mitschüler von psychosoma-
tischen Erkrankungen betroffen, was wiederum indirekte negative Aus-
wirkungen auf den Bildungserfolg hat. 

„Damit ist darauf hingewiesen, dass soziale Ungleichheiten nicht ‚nur‘ 
durch ökonomische Strukturen bedingt sind, sondern dass dem Bil-
dungssystem eine mitentscheidende Rolle bei ihrer Hervorbringung 
und Verfestigung zukommt. Dies konterkariert den für das moderne  
Bildungssystem grundlegenden Anspruch, dass hier herkunftsbe-
dingte Unterschiede außer Kraft gesetzt werden und eine gerechte 
Zuweisung sozialer Positionen durch die Bewertung von nichts an-
derem als der individuellen Leistungsfähigkeit und Leistungsbereit-
schaft ermöglicht werden soll.“ (Hormel & Scherr, 2006, S. 186)

Wie kann nun mittels diagnostischer Instrumente und didaktischer 
Konzepte auf diese gesellschaftliche, aber v.a. individuelle Problemlage 
eingegangen werden? Soziale Benachteiligung spiegelt sich beispiels-
weise in einer Überrepräsentanz u.a. der von Kinderarmut Betroffenen 
im Bereich der Schülerinnen und Schüler mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf wider. Es kann also auf die dort entwickelten präventiven, 
dekategorisierenden und systemisch angelegten Instrumente und An-
sätze zurückgegriffen werden. 

Soziale Benachteiligung ist ein multikausales Phänomen mit sehr diffe-
renten Auswirkungen. Für die diagnostische Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen dieser Zielgruppe bedeutet das, dass ein Einsatz spezifischer 
pädagogischer Instrumente nicht möglich ist, da der Prozess zur sozialen 
Benachteiligung nahezu unsichtbar verläuft. 

Um die individuellen Potenziale, aber auch die jeweiligen Schwierigkeiten 
dieser Schülerinnen und Schüler zu berücksichtigen, erscheint eine bezie-
hungs- und milieusensible Arbeit (Solzbacher & Schwer, 2013), die sozi-

2.2.2  Stand der wissenschaftlichen Erkenntnisse zu Individueller 
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ale Unterstützungssysteme direkt mit einbezieht, ratsam. Kooperation mit 
dem Umfeld der betroffenen Schülerinnen und Schüler, z.B. in Form von 
Hausbesuchen in aufsuchender Elternarbeit, bieten Möglichkeiten dia-
gnostischer Arbeit als Grundlage zur Erreichung gemeinsamer Ziele in der 
Individuellen Förderung (Schenz, 2011). Als Instrument zur Förderplanung 
und -evaluation eignet sich u.a. ein Förderplan. Gleichzeitig erweisen sich 
interdisziplinäre Beobachtungen als hilfreich.

Um die Symptome von sozialer Ungleichheit, die sich auf individueller 
Ebene u.a. in sonderpädagogischen Förderbedarfen niederschlagen kön-
nen, in den schulischen Prozess der Individuellen Förderung einzube-
ziehen, kann auf die nicht-stigmatisierenden Instrumente aus diesem 
Bereich zurückgegriffen werden (bspw. ökosystemisch kontextualisierte 
Förderplanarbeit). Insgesamt bleibt an diesem Punkt festzuhalten, dass 
die Forschungslage im Vergleich zu anderen Zielgruppen wenig ausdif-
ferenziert ist.

Den Rahmen für didaktische Bemühungen bildet die Schulstruktur. Und 
hier ist mit Wößmann (2013) festzuhalten, dass eine frühe Selektion nach 
dem Primarbereich Tendenzen sozialer Ungleichheit verstärkt. Daneben 
kann eine Ganztagsschule diesen Ungleichheiten besser begegnen als eine 
Halbtagsschule (Kunze & Solzbacher, 2008). Um den mehrdimensionalen 
Erscheinungsformen und Ursachen sozialer Ungleichheit didaktisch zu be-
gegnen, ist es hilfreich, in innerschulischen und außerschulischen Koope-
rationsnetzwerken zu fördern (Solzbacher et al., 2012). 

Hattie (2009) weist in seiner Metaanalyse auf die verschiedenen Auswir-
kungen der unterschiedlichen Formen sozialer Benachteiligung auf die 
Schulleistungen hin. Der sozioökonomische Status hat insgesamt einen 
recht hohen Einfluss (d = 0.57) auf die Leistungen, ebenso ist das häus-
liche Anregungsniveau (d = 0.57) entscheidend. Können die Eltern ihre 
Kinder beim Lernen unterstützen, wirkt sich dies positiv auf die Leistun-
gen der Schülerinnen und Schüler (d = 0.51) aus. Erhalten Schülerinnen 
und Schüler hingegen staatliche Transferleistungen, weist ihre Leistungs-
entwicklung eine leicht negative Tendenz (d = -0,12) auf. Fernsehkon-
sum, von dem angenommen wird, dass er in sozial benachteiligten Grup-
pen besonders hoch ist, hat ebenfalls einen negativen Effekt (d = -0,18) 
auf die Schulleistungen.
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Während sich der Bildungsstand von Frauen in Deutschland in den ver-
gangenen Jahrzehnten kontinuierlich erhöht hat (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2012), ist seit den 1990er Jahren eine verstärkte 
Fokussierung der Jungenförderung zu beobachten. 

Lassen sich bei der Einschulung kaum geschlechtsbezogene Disparitäten 
feststellen, zeigt sich zum Ende der Grundschulzeit und in der Sekun-
darstufe I, dass Jungen einen Vorsprung im Bereich Mathematik und 
Mädchen in Deutsch aufweisen (Bos et al., 2012a). Mädchen entwickeln 
den größten Vorsprung bei der Textproduktion und den Lesekompe-
tenzen. Unterschiede bei den Fremdsprachen Englisch und Französisch 
sind insgesamt geringer, wobei Mädchen im IQB-Ländervergleich in bei-
den Fremdsprachen besser abschneiden. Jungen wiederum haben einen 
Vorteil in den mathematischen Kompetenzen (Pant et al., 2013), der im 
Laufe der Sekundarstufe II zunimmt (Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft, 2011). In den Fächern Biologie und Chemie allerdings erzielen 
Mädchen (9. Klasse) bessere Ergebnisse (Pant et al., 2013). Auch die aktu-
elle PISA-Studie belegt signifikante Kompetenzunterschiede zwischen 
Mädchen und Jungen, im Lesen zugunsten von Mädchen und in Mathe-
matik zugunsten von Jungen (Prenzel et al., 2013). Eine Ausnahme bil-
den hier die naturwissenschaftlichen Kompetenzen, für die keine signi-
fikanten Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen feststellbar sind.

Angebote der Individuellen Förderung sollten nicht allein an der Zugehö-
rigkeit zum Geschlecht orientiert sein. Eine Vereinfachung der Zielgrup-
penbeschreibung und die damit einhergehende Stereotypisierung birgt 
die Gefahr fehlgeleiteter Fördermaßnahmen. Es bedarf einer Entdrama-
tisierung der Geschlechterdifferenzen. Gezielter ist die Individuelle För-
derung, wenn sie auf den Fähigkeiten und Interessen der Schülerinnen 
und Schüler aufbaut und individualisierende und differenzierende Lern-
gelegenheiten nutzt. Somit lassen sich für gendersensible Diagnosen nur 
wenige Instrumente finden, die im Unterricht eingesetzt werden können.

Exemplarisch wird an dieser Stelle ein Diagnoseinstrument beschrieben, 
dass auf besonders begabte Schülerinnen abzielt (Dresel & Finsterwald, 
2003). Mädchen dieser Zielgruppe bleiben häufiger und länger uner-
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kannt, da sie sich zum einen aufgrund vielseitiger Interessen weniger 
stark spezialisieren als Jungen und zum anderen im schulischen Kontext 
oft ein unauffälligeres Sozialverhalten zeigen. Ein diagnostisches Verfah-
ren zur Feststellung von Hochbegabungen bei Mädchen stellen Dresel 
und Finsterwald (2003) vor. Im Zuge von Reattributionstrainings werden 
zunächst Leistungen sowie Interessens- und Motivationslagen in einer 
pädagogischen Bestandsaufnahme festgestellt. Vorherrschende Muster 
von Attribuierungen können anschließend aufgebrochen werden, wobei 
abschließende Tests Hinweise auf den Erfolg des Programms und auf wei-
tere Maßnahmen geben.

Konzepte Individueller Förderung für Jungen und Mädchen können un-
terschiedliche Schwerpunkte aufweisen, u.a. fachliche, etwa in der Lese-
förderung, motivationale, etwa in Form von Attributionstrainings, und 
soziale, etwa mit dem Ziel der Gewaltprävention.

Eine Anpassung des naturwissenschaftlichen und mathematischen Cur-
riculums an die Interessen beider Geschlechter wurde z.B. durch ein 
Programm der Bund-Länder-Kommission (BLK) zur Chancengleichheit 
im Physik- und Chemieunterricht vorgenommen. Die Ausrichtung des 
Physikunterrichts an Interessen kann zu besseren Behaltensleistungen 
innerhalb einer Klasse und Änderungen im Selbstkonzept von Mädchen 
führen. Einfluss auf die Steigerung der Leistung, des Interesses und des 
Selbstvertrauens von Mädchen im MINT-Bereich (Mathematik, Informa-
tik, Naturwissenschaft und Technik) haben darüber hinaus Motivations-
trainings und die Zusammenarbeit mit Rollenvorbildern aus fächeraffinen 
Berufsfeldern. Ein systemtheoretisch orientierter Ansatz ist beispielsweise  
das Projekt CyberMentor, ein E-Mentoringprogramm für Schülerinnen 
(Ziegler et al., 2010).

Attributionstrainings zielen darauf ab, Erfolge vermehrt der eigenen Per-
son und weniger dem Zufall oder äußeren Umständen zuzuschreiben. Es 
konnte gezeigt werden, dass solche Programme positive Wirkungen auf 
Attributionsstil, Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit, erlernte Hilflosigkeit, 
Kontrollüberzeugungen und Zukunftserwartungen bei Mädchen haben.

Schwerpunkte der Jungenförderung liegen unter anderem in der Kom-
petenzentwicklung im Fach Deutsch (z.B. MSW NRW) und in der Stär-
kung sozialer Kompetenzen. Ansätze der Jungenförderung zu Beginn der 
1990er Jahre konzentrierten sich oftmals auf die Kompensation wahrge-
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nommener Defizite, die in Appellen an eine neue Männlichkeit münde-
ten. Eine nun praktizierte ressourcenorientierte Förderung berücksichti-
gen beispielsweise Neuber & Pfitzner (2012, S. 255): „Zentrales Ziel der 
Jungenförderung ist in diesem Sinne die Entwicklung einer jeweils ange-
messenen, dynamischen Identität.“ Darüber hinaus können Angebote der 
Teilhabe und Mitbestimmung positive Auswirkungen haben.

Allerdings hat das Geschlecht im Vergleich zu anderen Faktoren einen 
geringeren Einfluss auf die Schulleistungen. Auch Hattie (2009) weist in 
seiner Metaanalyse darauf hin, dass die Orientierung am Aspekt Gender 
sich nur wenig auf die Schulleistungen auswirkt. Die Effekte liegen im 
Bereich der normalen Schulbesuchseffekte (d = 0.12).

Seit der Verabschiedung der „Empfehlungen zur sonderpädagogischen 
Förderung in der Bundesrepublik Deutschland“ durch die KMK im Jahr 
1994 wurde der Terminus Behinderung, der eine defizitorientierte, kau-
sal-personenorientierte Sichtweise impliziert (Veber, 2010), vom Terminus 
„sonderpädagogischer Förderbedarf“ abgelöst (Lindmeier & Lindmeier, 
2012). Damit sollte ein potenzialorientierter Paradigmenwechsel termi-
nologisch untermauert werden. Einzelne Behinderungsformen wurden 
in verschiedene Förderschwerpunkte umbenannt. Zwei häufig diagnosti-
zierte (Dietze, 2012), jedoch meist nur schwer voneinander zu trennende 
Bereiche sind die festgeschriebenen Förderschwerpunkte Lernen sowie 
emotionale und soziale Entwicklung, die im internationalen Kontext sel-
ten als Sonderkategorie aufgeführt werden (Mand, 2012). In Anlehnung 
an die Definition von Behinderungen der Weltgesundheitsorganisation 
(WHO) kann der Personenkreis folgendermaßen beschrieben werden:

„Kinder und Jugendliche mit Lernschwierigkeiten haben in erster Linie 
Probleme beim Lesen-, Schreiben- und Rechnenlernen sowie beim Ler-
nen des Lernens. […] Lernschwierigkeiten können sowohl durch endo-
gene als auch durch exogene Bedingungsfaktoren verursacht werden.“ 
(Heimlich, 2009, S. 34 f.)

„Verhaltensstörung ist ein von zeit- und kulturspezifischen Erwar-
tungsnormen abweichendes Verhalten, das organogen und/oder mi-
lieuaktiv bedingt ist, wegen der Mehrdimensionalität, der Häufigkeit 
und des Schweregrades die Entwicklungs-, Lern- und Arbeitsfähigkeit 

2.2.2  Stand der wissenschaftlichen Erkenntnisse zu Individueller 
          Förderung 

2.3.3  Sonderpädagogischer Förderbedarf 
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sowie das Interaktionsgeschehen in der Umwelt beeinträchtigt und 
ohne pädagogisch-therapeutische Hilfe nicht oder nur unzureichend 
überwunden werden kann.“ (Myschker, 1999, S. 41)

Schülerinnen und Schüler mit den Förderbedarfen Lernen sowie emo-
tionale und soziale Entwicklung sind von institutionellen und sozialen 
Desintegrationsprozessen betroffen. Diese zeigen sich auch darin, dass 
vermehrt bei Jungen und Jugendlichen mit Migrationshintergrund sowie 
solchen aus bildungsfernen und armen Haushalten ein sonderpädago-
gischer Förderbedarf diagnostiziert wird. Die situativen und persönlichen 
Kontextfaktoren im Sinne der WHO (Lindmeier & Lindmeier, 2012) sind 
deshalb bei der Wahl diagnostischer Instrumente sowie didaktischer 
Konzepte zur Individuellen Förderung dieser Schülerinnen und Schüler 
bewusst mit einzubeziehen.

Ein diagnostisches „Rahmenkonzept […], das die Bedeutung der Ressourcen 
des Kindes und des Umfeldes für die Förderangebote in den Mittelpunkt 
stellt“ (Heimlich, 2009, S. 132), ist das ökosystemische Denken. Mithilfe die-
ser potenzialorientierten Diagnostik, die Abstand von Selektionsentschei-
dungen nehmen will, werden Modifikationen angestrebt, die den Beteiligten 
durch personenzentriertes Empowerment einerseits und Umfeldanpas-
sungen andererseits eine bestmögliche Entwicklung mit dem Ziel der erwei-
terten Teilhabe am Leben in der Gesellschaft erleichtern sollen.

Eine konkrete Umsetzung dieses Ansatzes kann auf Instrumentenebene 
beispielsweise in der Arbeit mit potenzialorientierten Förderplänen erfol-
gen. Mit ILEA-T (Individuelle Lern-Entwicklungs-Analyse im Übergang/
Transition) wurde im Rahmen eines internationalen Forschungsprojekts 
ein Programm an der Schnittstelle vom Elementar- zum Primarbereich 
entwickelt, das Verfahren der Status- sowie der Prozessdiagnostik enthält 
und sowohl den Bereich der Kulturtechniken als auch der emotional-
sozialen Entwicklung berücksichtigt (Geiling et al., 2011). ILEA-T ist ein 
Ansatz, der das Ziel verfolgt, anschlussfähige Individuelle Förderung zu 
ermöglichen (Glathe et al., 2012).

„Schulschwache und auffällige Kinder und Jugendliche brauchen also 
keine besondere Pädagogik, sie brauchen eine Pädagogik der Individu-
alisierung.“ (Mand, 2003, S. 190)
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Die Form der Individualisierung sowie die didaktische Rahmung werden 
kontrovers diskutiert. Lange wurde in der Systemlogik eines exkludie-
renden Sonderschulsystems eine Individualisierung angestrebt, die eine 
langfristige Integration durch mittelfristige Separation verfolgte. Empi-
risch (zusammenfassend: Klemm & Preuss-Lausitz, 2011) wurde dieser 
Ansatz u.a. am Beispiel der häufigsten Sonderschulform, der Schule für 
Lernbehinderte, in den vergangenen 40 Jahren vielfach widerlegt. Aber 
auch empirische Vergleiche (Müller & Prengel, 2013) der äußeren gegen-
über der inneren Differenzierung u. a. am Beispiel des Trackings, dem 
zeitweisen Unterrichten in leistungshomogenen Gruppen, verdeutlichen 
evidenzbasiert, dass Maßnahmen der Binnendifferenzierung die erfolg-
reicheren sind (Löser & Werning, 2013).

Aufbauend auf Ansätzen der konstruktivistischen Didaktik wurden 
Rahmungen für die Individuelle Förderung in inklusiven Settings erar-
beitet und unterschiedliche Schülerkooperationsformen konzeptionell 
eingebunden (Lütje-Klose, 2011). Ein konkreter Ansatz zur Realisierung 
schulischer Förderung gerade dieser Kinder und Jugendlichen bietet das 
kooperative Lernen. Teile der deutschen sonderpädagogischen scienti-
fic community sprechen sich derzeit für das behavioristisch orientierte 
Response-To-Intervention-Modell (RTI) als Grundlage für die Arbeit in 
inklusiven Settings aus. Dieser Ansatz geht jedoch nicht mit einer not-
wendigen Dekategorisierung (Haas, 2012) im Rahmen einer potenzialori-
entierten Individuellen Förderung (Ferri, 2012) einher, denn die Umset-
zung dieses Modells ist zumeist mit einer kategorisierenden Diagnostik 
von Kindern und Jugendlichen verbunden ist. 

Fokussiert auf den Bereich der Lernschwierigkeiten stellt Hattie (2013) 
diesbezüglich heraus, dass ein Nichtetikettieren von Lernenden eine 
überdurchschnittliche Auswirkung auf die Lernentwicklung der Schüle-
rinnen und Schüler hat (d = 0.61). Noch höher fallen die Wirkungen aus, 
wenn gezielte Interventionen für Lernende mit besonderem Förderbedarf 
(d = 0.77) angeboten werden. Die gemeinsame Beschulung im Sinne der 
Inklusion weist für Schülerinnen und Schüler mit Lernschwierigkeiten 
Effekte im Bereich der Leistungssteigerung auf, die im Rahmen der regu-
lären Schulbesuchseffekte (d = 0.28) liegen. 

„Insgesamt zeigen [...] Untersuchungen, dass die integrative Förderung 
aller Schülerinnen und Schüler in einem adaptiven, binnendifferen-
zierten Unterricht einer externen Förderung überlegen ist. Dies gilt 
jedoch nur, wenn die Qualität des Unterrichts hoch ist.“ (Werning & 
Avci-Werning, 2013, S. 6)
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Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund unterscheiden 
sich stark im Hinblick auf ihre Zuwanderungsgeschichte, ihr Her-
kunftsland und ihr aktuelles familiäres und gesellschaftliches Umfeld 
(Cinar et al., 2013). Diese Diversität spiegelt sich auch in Bildungsbe-
teiligung und -erfolg wider. Die Situation dieser Zielgruppe hat sich in 
der Gesamtschau kontinuierlich verbessert (Ehmke et al., 2013), was 
sich auch in den aktuellen PISA-Resultaten anhand der Mathematik-
kompetenzen (Prenzel et al., 2013) nachweisen lässt. Allerdings zeigt 
sich eine Benachteiligung u.a. in einer geringeren Teilnahme am Be-
such weiterführender Schulen, die einen höheren Bildungsabschluss 
ermöglichen (Cinar et al., 2013), und einer vergleichsweise geringeren 
Lesekompetenz. 

Die Sprachkompetenz kann als Voraussetzung für Lernleistungen in an-
deren Fächern gesehen werden (Zehetmair, 2013) und kann darüber 
hinaus Einfluss auf die Kompetenzwahrnehmung durch Lehrpersonen 
haben. Standardisierte Sprachstandserhebungen für Schülerinnen und 
Schüler mit Migrationshintergrund, die auch in verschiedenen Sprachen 
angeboten werden, können die Grundlage für eine passgenaue Sprach-
förderung sein. 

Zur Lernprozessdiagnostik des Spracherwerbs eignen sich Lerntage-
bücher und Portfolios. Beispielsweise stellt die Hamburger Senats-
verwaltung für Bildung, Wissenschaft und Forschung im Rahmen des 
BLK-Programms FörMig (Förderung von Kindern und Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund) ein Sprachlerntagebuch und eine Handrei-
chung für pädagogisches Personal von Kindertagesstätten sowie Vor-
lagen zur Lerndokumentation und Beschreibung von Sprachniveaus 
verschiedener Altersklassen zur Verfügung (Bundesamt für Migration 
und Flüchtlinge, 2010). Eine Einschätzung der Sprachkompetenz, ins-
besondere bei Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I und II, 
kann mittels des Europäischen Sprachenportfolios vorgenommen wer-
den. Differenzierte Checklisten zu den einzelnen sprachlichen Kompe-
tenzbereichen Hören, Lesen, Sprechen und Schreiben können Einblick 
in die weitere Entwicklung der Schülerinnen und Schüler geben.

2.3.4  Migrationshintergrund

Phänomenologie
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Neben der Teilnahme an Förderkursen (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2012) und der Förderung der Sprachkompetenz in den ein-
zelnen Fächern kommen im Bildungsbereich weitere Forder- und För-
derkonzepte zum Einsatz, „deren Effekte jedoch kaum empirisch anhand 
von belastbaren Evaluationsdesigns untersucht worden sind“ (Ehmke et 
al., 2013, S. 135).

Der Besuch einer Ganztagsschule hat zwar per se keine positive Wirkung 
auf die Schulnoten (Berkemeyer, Bos & Manitius, 2012), allerdings pro-
fitieren Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund in der Lei-
stungsentwicklung stärker von einem qualitativ hochwertigen Angebot 
als ihre Mitschülerinnen und Mitschüler ohne Migrationshintergrund 
(Cinar et al., 2013).

Beratungsorientierte Hausaufgabenhilfe, die günstigstenfalls mit dem 
Fachunterricht verzahnt ist, kann eine Chance zur Förderung bieten, 
um Übungsphasen zu unterstützen. Der Abbau institutioneller Barrieren 
kann ein weiterer Ansatzpunkt der systemischen Förderung sein (Gomol-
la, 2010). Beispielhaft sei hier das Projekt „Qualität in multikulturellen 
Schulen (QUIMS)“ in der Schweiz genannt. Für besseren Bildungserfolg 
und soziale Integration erhalten Schulen fachliche und finanzielle Un-
terstützung bei der Entwicklung und Implementation von Lernbeurtei-
lungen, Förderplänen, einer systematischen Leistungsförderung, Zusam-
menarbeit mit Eltern, vor- und außerschulischen Lernanregungen sowie 
einer fördernden Schulkultur. Eine systematische Laufbahnberatung ist 
eine weitere Fördermaßnahme, die im schulischen Rahmen vorgenom-
men werden kann, etwa durch die Vernetzung von Schule mit dem kom-
munalen Umfeld, die Vorstellung von Migrantinnen und Migranten mit 
gelungenen Berufsbiografien oder den Einbezug der Eltern in Beratungs-
gespräche.

Mehrsprachigkeit (Fürstenau & Gomolla, 2011) einiger Schülerinnen und 
Schülern ist eine Chance für den Fremdsprachenerwerb in der Schule, 
denn sie kann die Gesamtleistung der Schulklasse insgesamt verbessern:

„Das bedeutet, dass die Schülerinnen und Schüler, die über mehrspra-
chige Kompetenzen verfügen, ein Potenzial in Bezug auf das Fremd-
sprachenlernen für den Klassenverband darstellen, das von den Lehr-
personen ausgeschöpft werden sollte.“ (Hesse et al., 2008, S. 228)

Didaktische Konzepte
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Bilingualer Unterricht hat moderate Effekte auf die Leistungsentwicklung 
der Schülerinnen und Schüler. Eine positive Sicht auf die eigene Ethni-
zität, die sich durch einen sensiblen Umgang mit dieser Thematik im 
Unterricht erreichen lässt, hat ebenfalls fördernde Auswirkungen (Hattie, 
2013: d = 0.32).

Begabte Schülerinnen und Schüler sind eine der drei zentralen Ziel-
gruppen Individueller Förderung, die das Schulgesetz des Landes NRW 
ausmacht. Dabei ist das Verständnis darüber, was eine solche Begabung 
ist, nicht einheitlich. Begabung ist als soziales Konstrukt zu verstehen 
(Hoyer et al., 2013), das nicht direkt beobachtbar ist. Während statische 
Modelle davon ausgehen, dass eine Begabung ab einem gewissen Intelli-
genzquotienten vorliegt, zeichnen sich dynamische bzw. multifaktorielle 
Modelle dadurch aus, dass nicht nur die klassischen kognitiven Bereiche, 
sondern auch personelle oder kreative Aspekte berücksichtigt werden. 
Generell kann Begabung verstanden werden als ein individuelles Fähig-
keitspotenzial für (herausragende) Leistungen (Heller, 2000). Dabei ist 
die Begabungsentwicklung ein „lebenslanger Prozess zwischen Anlage 
und Umwelt, zwischen Potenzial und Stimulation“ (Stadelmann, 2012, S. 
69), der in der schulischen Bildung gefördert werden kann.

Mit Weinert (2000a, S. 3) wird davon ausgegangen, dass Lernen „der ent-
scheidende Mechanismus bei der Transformation hoher Begabung in ex-
zellente Leistung“ ist (vgl. Kap. 2.1.2) und dass das Lernen Begabter sich 
qualitativ von dem Lernen anderer Schülerinnen und Schüler unterschei-
det: Sie „lernen in der Regel schneller“ (ebd., S. 10), erreichen eine andere 
„Tiefe und Höhe des Verständnisses für die neu erworbenen Begriffe, Re-
geln, Gesetzmäßigkeiten und Prinzipien“ (ebd.), können ihr Wissen effizi-
enter und effektiver organisieren und verfügen über hohe metakognitive 
Fähigkeiten und können kreativ mit Neuem umgehen.

Die Begabungsdiagnostik lässt sich sowohl über qualitative als auch 
quantitative Verfahren sicherstellen, wobei Mischformen in der schu-
lischen Praxis der Regel entsprechen. Intelligenztests, die auf das Fest-
stellen des Intelligenzquotienten (IQ) abzielen, werden zumeist außer-
schulisch durchgeführt. Diese Verfahren sind in der psychologischen 

2.3.5  Besondere Begabungen
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Zugangsweise nützliche Diagnoseinstrumente, müssen allerdings in ihrer 
Bedeutung relativiert werden, da viele Facetten von Begabung nicht er-
fasst werden können. 

Mit Perspektive auf Individuelle Förderung zeigt sich, dass eine alleinige 
Orientierung am IQ nicht ausreicht, um in der pädagogischen Praxis an-
gemessen fördern zu können (Preckel & Baudson, 2013). Ergänzend las-
sen sich weitere Tests wie Kreativitätstests einsetzen. Neben den Testver-
fahren bieten sich in der pädagogischen Praxis weitere Möglichkeiten an, 
um begabte Schülerinnen und Schüler zu identifizieren. Hierzu zählen 
Beobachtungen durch Lehrpersonen, Checklisten, Möglichkeiten der No-
minierung oder Fragebögen, etwa zu Interessen. In der Praxis lassen sich 
verschiedene Verfahren miteinander kombinieren (Fischer, 2006).

Grundsätzlich finden sich zwei Formen der Begabungsförderung, um 
Schülerinnen und Schülern mit besonderen Begabungen gerecht zu wer-
den. Unter dem Begriff der Akzeleration subsumieren sich diejenigen 
Maßnahmen, die ein beschleunigtes Lernen ermöglichen. Klassisch sind 
das Überspringen von Klassen oder die vorzeitige Einschulung. Positive 
Effekte zeigen sich nach Preckel & Baudson (2013) und Ziegler (2008) 
vor allem im kognitiven Bereich. Hattie (2009) stellt im Lernzuwachs der 
hochbegabten Schülerinnen und Schüler sehr hohe Effekte (d = 0.88) fest. 
Darüber hinaus wird Langeweile vorgebeugt, der Unterricht wird für die 
Lehrpersonen leichter, soziale Aspekte gestärkt und aktive Nachwuchs-
förderung betrieben. Die Gegenargumente lassen sich folgendermaßen 
zusammenfassen: Es fehlt den Leistungsschwächeren an Vorbildern, 
Lehrpersonen sind teilweise überfordert und die Idee einer Elitebildung, 
etwa durch die Einrichtung von Spezialklassen bzw. -schulen, wird als 
problematisch eingeschätzt.

Angebote, die den Unterricht anreichern, fallen unter den Begriff Enrich-
ment. „Der Begriff Enrichment umfasst eine Vielzahl von Maßnahmen, 
von der Bearbeitung vertiefender Lernmaterialien innerhalb des regu-
lären Unterrichts bis hin zu mehrwöchigen Sommerkursen und Schü-
lerakademien.“ (Vock et al., 2007, S. 92) Dabei kann zwischen vertikalem 
Enrichment, in dem die herkömmlichen Inhalte vertieft durchgenommen 
werden, und horizontalem Enrichment im Sinne eines Angebots zusätz-
licher Inhalte unterschieden werden. Arbeitsgemeinschaften oder die 
Teilnahme an Schülerwettbewerben werden als typische Beispiele ange-
führt. Dabei erhalten die Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit, ihr 

Didaktische Ansätze
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Wissen und ihre Fertigkeiten sowohl in der Breite als auch in der Tiefe 
weiterzuentwickeln. Bekannte und vielfach umgesetzte Ansätze sind das 
schulische Enrichment-Modell, das Autonome Lerner Modell und das 
Forder-Förder-Projekt (Fischer, 2006) (vgl. Kap. 2.2.1).

Untersuchungen zum Forder-Förder-Projekt (Bayer, 2009; Fischer, 2006) 
zeigen, dass die Teilnehmenden ihre Selbstlernkompetenzen durch die 
gezielte Erarbeitung von Lernstrategien bei gleichzeitiger Nutzung der 
persönlichen Interessen deutlich steigern können. Weitere Studien zu 
Enrichment-Maßnahmen machen deutlich, dass Teilnehmende ihre 
Schulnoten verbessern können. Die zumeist positiven Entwicklungen 
im Bereich Kognition, Emotion und Kreativität und Selbstkonzept sind 
als uneinheitlich zu bezeichnen (Ziegler, 2008). Negative Effekte der 
Teilnahme an Enrichment-Maßnahmen können sich in den sozialen Be-
reichen ergeben.

Schließlich lassen sich auch Mischformen wie bilingualer Unterricht oder 
das Juniorstudium finden. Hattie (2013) stellt in seiner Zusammenschau 
fest, dass Zusatzangebote für Hochbegabte (d = 0.39) effektiver sind als 
das Einrichten von Förderklassen (d = 0.30), wobei beide Maßnahmen  
eher niedrige Effekte erreichen. Notwendig erscheint in den einzelnen 
Maßnahmen, ob nun im regulären Unterricht oder in zusätzlichen Ange-
boten, die Kopplung an Formen des selbstregulierten Lernens, die es den 
Schülerinnen und Schülern ermöglichen, Manager für ihr eigenes Lernen 
zu werden.
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3. Internationale Perspektive

Bildung als Pflege humaner Ressourcen, individuell wie auch gesamtge-
sellschaftlich, wird als zentral für die Möglichkeiten zur Partizipation am 
ökonomischen, kulturellen und politischen Prozess angesehen (Heim-
bach-Steins, 2013). Einen international verpflichtenden Rahmen bildet 
die Allgemeine Erklärung der Menschenrechte, die die Gleichberechti-
gung aller Menschen rechtlich bindend festschreibt: 

„Jeder hat Anspruch auf alle in dieser Erklärung verkündeten Rechte 
und Freiheiten, ohne irgendeinen Unterschied, etwa nach Rasse, Haut-
farbe, Geschlecht, Sprache, Religion, politischer oder sonstiger An-
schauung, nationaler oder sozialer Herkunft, Vermögen, Geburt oder 
sonstigem Stand.“ (UN, 1948, Art. 2) 

An dieser Stelle werden bewusst vielfältige Diversitätsdimensionen in 
den Fokus genommen und später wird das Recht auf Teilhabe am Leben 
in der Gesellschaft dezidiert festgeschrieben (UN, 1948, Art. 22). Der 
Schlüssel zur Teilhabe, das Recht auf Bildung, wird ebenfalls konkret 
benannt (UN, 1948, Art. 26). Mithilfe dieser kurzen, ausschnitthaften 
Skizzierung kann verdeutlicht werden, dass der internationale Rahmen 
für die Bildung aller Menschen bereits hier, wenn auch wenig konkret, 
benannt ist. 

Der Institution Schule wird bei der Verringerung von sozialer Ungleich-
heit eine zentrale Rolle zugesprochen: „Im Handlungsfeld Schule als 
allgemeiner und obligatorischer Bildungseinrichtung sollen Beteili-
gungschancen an, in und durch Bildung (…in Anlehnung an den Allge-
meinen Kommentar des UN-Sozialpaktausschusses zum Menschenrecht 
auf Bildung…) optimiert werden.“ (Heimbach-Steins, 2013, S. 38) Dieses 
festgeschriebene Recht auf Bildung bietet den allgemeinen Qualitätsrah-
men für Ansätze, Konzepte und Maßnahmen der Individuellen Förderung 
(vgl. Kap. 2.2.1), die der Schlüssel zur Realisierung dieses Rechts sind. 
Besondere Bedeutung kommt dabei den personalen und institutionellen 
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Faktoren im Transformationsprozess von Potenzial in Leistung (vgl. Kap. 
2.1.2) zu. Jedoch ist diese Rahmung zur Qualitätssicherung sehr weit. 
Daher haben sowohl „die Kinder- als auch die Behindertenrechtskonven-
tion [neben weiteren Konventionen und Abkommen] ... wesentliche Lü-
cken im bisherigen Menschenrechtsschutz thematisiert und geschlossen“ 
(Neuhoff, 2014). 

Die allgemeinen Rechte bezogen auf Bildung wurden weiter konkreti-
siert und ebenfalls völkerrechtlich verankert. So werden im Artikel 28 
der Kinderrechtskonvention (UN, 1989) verschiedene Maßnahmen, wie 
das Anrecht auf Bildungsberatung, dezidiert benannt, um allen Kindern 
Zugang zu Bildung als Grundlage von Chancengleichheit zu ermögli-
chen. Auch im Übereinkommen zur Beseitigung jeder Form von Diskri-
minierungen der Frau (UN, 1979) wird im Artikel 10 ein gleiches Recht 
auf Bildung und Chancengleichheit fixiert. Durch die Ratifizierung der 
Behindertenrechtskonvention (Bielefeldt, 2010), einer weiteren Konkre-
tisierung der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte, wurde im 
Bildungsbereich, auch in der internationalen Diskussion, verstärkt das 
Recht auf Bildung wahrgenommen (Heimbach-Steins, 2013, S. 42):

„Im Menschenrechtsdiskurs hat sich Inklusive Bildung als die Realisie-
rungsform des Menschenrechts auf Bildung herauskristallisiert, wel-
che Diskriminierungsfreiheit und die gleichberechtigte Teilhabe aller 
zu gewährleisten vermag und daher als genuine Ausformulierung des 
Menschenrechts auf Bildung gelten kann.“ (Neuhoff, 2014)

Die in diesem Zitat fokussierte Realisierung von Bildungsgerechtigkeit 
durch Individuelle Förderung im Kontext Inklusiver Bildung als allgemei-
nen Qualitätsrahmen wird besonders deutlich, da einerseits im Kontext 
Inklusiver Bildung alle Facetten von Diversität Berücksichtigung finden 
sollen (vgl. Kap. 2.2.4). Der inklusive Ansatz stellt andererseits einen Zu-
sammenhang von Ungleichheit in der Gesellschaft und der Ungleichheit 
im Schul- und Bildungssystem her, sodass eine Veränderung des Systems 
in den Fokus der Bemühungen gerückt wird. Im Besonderen wird das 
Innovationspotenzial der Inklusiven Bildung in der nordamerikanischen 
Bildungsdiskussion deutlich, in der Inklusion mittels Individueller För-
derung von inter- und intraindividueller Diversität realisiert wird (u.a. 
Knowles, 2011).

Welche Ansätze bieten Schulsysteme im internationalen Vergleich für 
die Individuelle Förderung aller Schülerinnen und Schüler, auch vor 
dem Hintergrund einer inklusiven Bildungsdebatte? Die Anpassung 
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der schulischen Gegebenheiten an die Bedürfnisse von Kindern und 
Jugendlichen erfolgt in besonderem Maße in inklusiven Schulsystemen 
(OECD, 2003), die Schülerinnen und Schüler mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf, Lernschwierigkeiten, besonderen Begabungen, sozialen 
Benachteiligungen oder Migrationshintergrund gleichermaßen fordern 
und fördern. Im Folgenden  werden Rahmenbedingungen, Vorausset-
zungen und Umsetzungsmöglichkeiten Individueller Förderung am Bei-
spiel Kanadas und Finnlands dargestellt. Aus diesen Länderbeispielen 
werden Erfolgsfaktoren für Individuelle Förderung herausgearbeitet. 

Kanada und Finnland belegen in den internationalen Schulleistungs-
vergleichsstudien regelmäßig Spitzenplätze (z.B. PISA 2009, 2012). Ka-
nada wurde an dieser Stelle als Best-Practice-Beispiel ausgewählt, weil 
das nordamerikanische Land ein innovatives Diversitätsmanagement in 
einer Einwanderungsgesellschaft aufgebaut hat. Für die finnischen Schü-
lerinnen und Schüler hingegen wurde schon ein von früher Kindheit an 
differenziertes System der Individuellen Förderung etabliert. Die deut-
sche Bildungslandschaft kann von der Übernahme von Ansätzen aus bei-
den Ländern profitieren. 

Diversität ist Teil der historisch-kulturellen Identität Kanadas: Das 
Land umfasst sowohl englische als auch französische Sprachgemein-
schaften, beide Sprachen sind Amtssprachen. Das Selbstverständnis als 
Einwanderungsgesellschaft und politische Aushandlungsprozesse ins-
besondere für die Ureinwohner Kanadas erforderten vom Bildungssys-
tem eine Strategieentwicklung zur Nutzbarmachung dieser Verschie-
denheit (Köpfer, 2013). Der Umgang mit der Vielfalt von Schülerinnen 
und Schülern verschiedenster Zielgruppen spiegelt sich in der „Kana-
dischen Charta der Rechte und Freiheiten“ aus dem Jahr 1982 wider. 
In Artikel 15 wird die Gleichheit der Rechte und Privilegien durch das 
Gesetz unabhängig von der ethnischen oder nationalen Zugehörigkeit, 
Hautfarbe, Religion, dem Geschlecht, Alter oder einer geistigen oder 
körperlichen Behinderung festgehalten.

Seit der ersten PISA-Studie 2000 gehört Kanada nicht nur zu den Spit-
zenreitern im internationalen Vergleich. Die guten Ergebnisse sind auch 
gepaart mit einer geringen sozialen Selektion des Bildungswesens (Köp-
fer, 2013). Wie in Deutschland existiert in Kanada ein föderales System, 

3.1	K anada
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sodass z.B. die PISA-Ergebnisse in den einzelnen Provinzen recht unter-
schiedlich ausfallen. Die Regierungen der einzelnen Provinzen zeichnen 
u.a. verantwortlich für das Curriculum und den Haushalt (OECD, 2011). 
Ein staatliches Bildungsministerium existiert nicht, wohl jedoch eine 
Bildungsministerkonferenz. Trotz dieser Autonomie und der Abwesen-
heit einer zentralen Steuerung des Bildungswesens ähneln sich die Re-
gelungen der Lehrerausbildung sowie Einstellungsvoraussetzungen, die 
Schulsysteme, Kerncurricula und sogar die Schulbücher.

In der Grundschule werden Schülerinnen und Schüler gemeinsam un-
terrichtet. Klassenwiederholungen gibt es nicht, stattdessen können 
Lernende Förderkurse in den Hauptfächern besuchen (Schäfer et al., 
2007). Sie besuchen anschließend die Gesamtschule und werden nach 
der 10. Klasse, je nach angestrebtem Bildungsgang und Beruf, in ver-
schiedene Leistungsschienen eingeteilt. Die gemeinsame Beschulung 
von Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf und mit besonderen Begabungen ist die Regel. In einigen Provin-
zen findet jedoch häufiger separater Unterricht für Schülerinnen und 
Schüler mit besonderem Förderbedarf (z.B. Pull-Out-Programme) statt 
(Köpfer, 2013).

Im Sinne eines Bildungsmonitorings, der Sicherung von Leistungsstan-
dards, der Überprüfung von Wirksamkeit von Reformen, der Diagnose 
von Lern- und Leistungsschwierigkeiten und besonderen Begabungen 
sowie der Leistungsbewertung wurden in Kanada Kompetenzstufen de-
finiert und beschrieben (Klieme & Laukart, 2007). Zentralisierungsten-
denzen des kanadischen Schulsystems erhöhten den Druck zur Rechen-
schaftslegung über den Lern- und Lehrerfolg in den einzelnen Provinzen. 
Standardisierte Testverfahren und Vergleiche der Ergebnisse auf Bun-
desebene wurden von bundespolitischen Kräften vorangetrieben. Test-
ergebnisse dienen aber nicht nur dem reinen Vergleich im Sinne eines 
Rankings. Sie können darüber hinaus als Datengrundlage für die weitere 
Verteilung von Ressourcen an Schulen mit besonderen Bedarfen heran-
gezogen werden (Schäfer et al., 2007). So vermied es die Provinz Ontario 
bewusst, durch den Aufbau von Bestrafungs- und Belohnungssystemen, 
wie sie z.B. in den USA üblich sind, weiteren Druck auf die Schulen aus-
zuüben. In Ontario wurden stattdessen Unterstützungssysteme einge-
richtet (OECD, 2011). 

Kanadische Schulen verfügen über eine vergleichsweise hohe Selbststän-
digkeit in der Verwendung der eigenen Ressourcen und der Kooperation  
mit externen Partnern. Im internationalen Vergleich zeigt sich, dass diese  
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Angebote in multiprofessionellen Teams z.B. von Koordinatoren für Schü-
lerinnen und Schüler mit besonderen Bedürfnissen, Fachkräften in der 
Beratung, Psychologen, Sozialarbeitern, Physio- und Sprachtherapeuten, 
Ärzten, Krankenschwestern, Eltern und Freiwilligen gemacht werden 
können (OECD, 2003). In Kanada werden die Kosten für außerschulische 
Experten meist vom jeweiligen Ministerium oder den Schulbehörden ge-
tragen (Sroka, 2007).

In Ontario, der größten Provinz Kanadas, wurden seit der Jahrtausend-
wende in umfassenden Reformanstrengungen Initiativen zur Förde-
rung der Sprach- und Mathematikkompetenzen („Literacy and Nu-
meracy Initiative“) unternommen. Damit einhergehend wurden die 
Schulabbrecherraten durch Interventionsprogramme reduziert. Die 
gewählten Maßnahmen wurden im Hinblick auf vier Kriterien ausge-
wählt: Sie sollten 

ein klar definiertes Ziel verfolgen und nicht durch mehrere, sich wi-
dersprechende Reformen ausgebremst werden,
die Praxis des Unterrichts beschreiben und verändern, 
Phasen des Austausches und der Übung neuer Lehrmethoden für 
Lehrpersonen einplanen sowie Fachkräfte und Koordinatoren heran-
ziehen und 
als notwendige Voraussetzung die Zustimmung der Schulen und 
Lehrpersonen haben (OECD, 2011).

Auch in Kanada existieren Förderschulen. Die Mehrzahl der Kinder 
und Jugendlichen mit besonderen Lernbedürfnissen besucht jedoch 
die Regelschule (Köpfer, 2013). Nicht nur in der Provinz New Bruns-
wick, in der seit 1986 inklusive Beschulung praktiziert wird, erhal-
ten Schülerinnen und Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
oder besonderen Begabungen im Sinne einer „Special Education for 
Children with Special Needs“ einen individuellen Förderplan („Special 
Education Plan“), in dem Lernziele und unterstützende pädagogische 
Programme festgesetzt werden. Wenn der Schüler bzw. die Schülerin 
mit weiteren Hilfestellungen die Mehrzahl der regulären Lernziele 
nicht erreichen kann, wird im Unterschied zur Individualisierung eine 
Akkomodation des standardisierten Lehrplans realisiert. Bei einem Ab-
senken oder Anheben des zu erreichenden Kompetenzniveaus kommt 
es zur Modifikation. Die Individualisierung wiederum bedeutet die 
Entwicklung eines eigenen Lehrplans in allen oder nur in einigen 
Kompetenzbereichen. 
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Finnland ist seit dem Jahr 2000 eines der Spitzenreiter-Länder bei der 
internationalen Vergleichsstudie PISA. Das Land zeichnet sich durch ver-
gleichsweise geringe Leistungsunterschiede der Schülerinnen und Schü-
ler aus, wobei insbesondere der Einfluss des sozialen Status geringer ist 
als in anderen teilnehmenden Ländern. (OECD, 2011). Die Bildungsbetei-
ligung der Gesamtbevölkerung ist eine der höchsten im OECD-Vergleich 
(OECD). Schülerinnen und Schüler bleiben selten sitzen und 99 % absol-
vieren eine Schulbildung von insgesamt neun Jahren (Sahlberg, 2012).

1968 wurde eine Reform des Bildungswesens beschlossen, die in den 
1970er Jahren begann und sich bis in die 1990er Jahre fortsetzte (OECD, 
2011; Sahlberg, 2012). Finnland richtete ein Gemeinschaftsschulsystem 
ein, in dem Kinder und Jugendliche von Beginn der Grundschule bis zum 
Abschluss nach der Klasse 9 gemeinsam lernen sollten. Angestrebt wird 
hierbei, dass Lernende ihre gesamte Schulzeit in einer Schule verbringen 
können, de facto existieren allerdings noch viele Grundschulen (Klasse 
1-6) und Sekundarschulen (Klasse 7-9). Nach dem Abschluss besuchen 
ca. 90 % der finnischen Jugendlichen eine berufsvorbereitende oder aka-
demisch ausgerichtete weiterführende Schule, wobei beide Abschlüsse 
je nach Studienwahl und Eingangsvoraussetzungen zur Aufnahme eines 
Studiums befähigen.

Setzte die Regierung zu Beginn der Reform noch auf eine zentrale Steu-
erung, begannen seit den 1980er Jahren im Zuge von Dezentralisie-
rungstendenzen zentrale Vorgaben, z.B. für Schulbücher, an Bedeutung 
zu verlieren. Profilbildung, Curriculumsentwicklung basierend auf nati-
onalen Standards, Steuerungsmechanismen und Evaluation wurden ver-
stärkt der Verantwortung einzelner Schulen übertragen. Darüber hinaus 
sind Standards recht offen im Hinblick auf grundlegende sprachliche und 
mathematische Kompetenzen formuliert, die erst in den Bezirken, Kom-
munen und Schulen ausdifferenziert werden. 

Schulklassen in Finnland sind aufgrund des Gemeinschaftsschulsystems 
vergleichsweise heterogen. Der Unterricht in heterogenen Lerngruppen 
wird durch effiziente kleine Lerngruppen unterstützt sowie die Bereit-
schaft der Lehrkräfte, Gruppen bei Bedarf neu zusammenzustellen. Die 
Wertschätzung der Vielfalt der Lernenden, die Vermittlung von Lern-
strategien, das Angebot von Laufbahnberatungen und die passgenaue 
Anwendung verschiedener Lehr-Lern-Methoden sind Bestandteil des 

3.2	 Finnland
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schulischen Alltags. Schülerinnen und Schüler mit besonderen Talenten 
und Förderbedarfen werden frühzeitig diagnostiziert. Sowohl differenzie-
render Unterricht als auch sonderpädagogische Förderung sind fester Be-
standteil der Schulcurricula. Klassengröße, langjähriger Kontakt zu den 
Lernenden und Entscheidungsmöglichkeiten über den Einsatz von Res-
sourcen für Lehrende sieht Sahlberg (2012) als entscheidende Faktoren 
für das Gelingen von Diagnose und Förderung. 

In der Praxis haben Lehrerinnen und Lehrer verschiedene Möglichkeiten 
zur Individuellen Förderung der Schülerinnen und Schüler. Lernende 
können entweder in Einzelbetreuung oder in Kleingruppen mit der Lehr-
person arbeiten. Besondere Herausforderungen für hochbegabte Schüle-
rinnen und Schüler werden nicht zentral vorgegeben. Stattdessen ist es 
Aufgabe der Schule, individuelle Förderpläne für diese Lernenden zu ent-
wickeln. Insbesondere weiterführende, akademisch ausgerichtete Schu-
len haben hierzu besondere Profile entwickelt. 

Zeitfenster für Individuelle Förderung existieren nach oder vor den regu-
lären Unterrichtszeiten und in der Mittagspause. Darüber hinaus können 
im Unterricht in Phasen der Gruppenarbeit und des individualisierten 
Lernens Freiräume für die Förderung geschaffen werden. Zur Unter-
stützung von Lernenden mit besonderen Bedarfen stehen sogenannte 
Schulassistenten zur Verfügung, die unter der Anweisung der Lehrperson 
arbeiten. Ziel der Fördermaßnahmen ist es, Schülerinnen und Schülern 
das Absolvieren des regulären Lehrplans zu ermöglichen. Darüber hinaus 
haben Lernende die Möglichkeit der Förderung durch Sonderpädagogen 
in Einzel- und Kleingruppenbetreuung, meistens in den Bereichen Spra-
che und Mathematik. 

Sonderpädagogischer Förderbedarf wird in Finnland seit dem Jahr 2011 
in drei Stufen eingeteilt: genereller, verstärkter und besonderer Förderbe-
darf („general“, „intensified“, „special support“), je nach Dauer und Art der 
Unterstützung. Verstärkter und besonderer Förderbedarf wurde im Jahr 
2012 für ca. 13 % der finnischen Schülerinnen und Schüler gewährt. Für 
diese Lernenden wird in Abstimmung mit ihnen und den Erziehungsbe-
rechtigten ein Förderplan erstellt. Dieser spezifiziert Unterstützungsmaß-
nahmen, wie z.B. Förderkurse, zeitweise sonderpädagogische Förderung 
oder Unterricht mit Schulassistenten. 

Besonderer Förderbedarf besteht insbesondere bei Schülerinnen und 
Schülern mit Behinderungen, im Fall von Krankheiten, verzögerter Ent-
wicklung oder emotionalen Störungen. Ziel der Förderung ist es in jedem 
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Falle, den Besuch einer weiterführenden Schule zu ermöglichen, sei dies 
durch Unterricht in Regelklassen, Förderklassen oder anderen Förderein-
richtungen. Im Jahr 2012 erhielten 48 % der Schülerinnen und Schüler 
mit besonderem Förderbedarf individualisierte Lehrpläne für ein oder 
mehrere Fächer.

Schulen verfügen über ein sogenanntes „student welfare team“, dessen 
Aufgabe es ist, Ursachen von Bildungsbenachteiligungen einzelner Schü-
lerinnen und Schüler auch im direkten Umfeld anzugehen. Dieses Team 
trifft sich in regelmäßigen Abständen und besteht aus dem Schulleiter, 
einem Sonderpädagogen und dem Schulpsychologen sowie weiterem pä-
dagogischen Personal und externen Partnern (Sahlberg, 2012). 

Darüber hinaus haben Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit, am 
Ende der Gemeinschaftsschule ein zusätzliches Jahr zu absolvieren, um 
ihre Noten für weitere Bewerbungen zu verbessern.



93

4. Inklusion und Ganztagsschule

Bereits in den Empfehlungen des Forum Bildung (2001) wurde auf die 
besondere Bedeutung von Ganztagsschulen für Individuelle Förderung 
verwiesen. Gleiches lässt sich vor dem Hintergrund der aktuellen Inklu-
sionsdebatte für die Integration von Kindern mit Behinderungen in die 
Regelschule sagen.

„Kaum ein Schlagwort ist in der letzten Zeit derart stark in den Fokus von 
bildungspolitischen und bildungswissenschaftlichen Debatten geraten, 
wie der Begriff der Inklusion.“ (Sauter, 2013)

Es stellt sich jedoch die Frage, wie sich das Verhältnis von Individueller För-
derung und Inklusiver Bildung gestaltet, ob ein hierarchischer oder eher ein 
reflexiver Zusammenhang zu beobachten ist. Es ist zu erörtern, was Inklu-
sive Bildung auf theoretischer Ebene kennzeichnet und welche rechtlichen 
Verankerungen sie erfahren hat.

Die Beschreibungen und Kontextualisierungen von Inklusion bzw. Inklu-
siver Bildung sind derzeit sehr vielfältig. So stellt Wocken fest, dass in der 
inklusionsorientierten Diskussion ein babylonisches Sprachwirrwarr zu be-
obachten ist. Skizzenhaft lassen sich bezogen auf alle Zielgruppen des Bil-
dungssystems grob zwei Verständnisse beobachten (Veber, 2013, S. 66 ff.): 
Zum einen ist dies ein sonderpädagogisch geprägter Fokus mit einem en-
gen Blick auf Heterogenität. Zum anderen ist dies ein international üblicher, 
allgemein-pädagogischer Blickwinkel auf zahlreiche Diversitätsebenen. Der-
zeit ist in Deutschland meist ein sonderpädagogischer Fokus zu beobach-
ten, in dem die Frage gestellt wird, wie Schülerinnen und Schüler mit und 
ohne sonderpädagogischem Förderbedarf gemeinsam unterrichtet werden 
können. Weitere Dimensionen von Vielfalt wie sozioökonomische Faktoren 
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finden wenig Beachtung. Hinz (2013) kritisiert dies deutlich und fasst die 
internationalen Diskussionslinien rund um ein umfassendes Inklusionsver-
ständnis in vier Bestimmungsgrößen zusammen (Hinz, 2009)1:

Die Heterogenität in Gruppen und einzelner Personen wird begrüßt. Die-
se Sichtweise ist neu und widerspricht dem in Deutschland tradierten 
Homogenitätsstreben im Bildungsbereich.

Inklusion verfolgt das stetige Bestreben, alle Facetten von Heterogeni-
tät, wie soziale Milieus, Religionen, Nationalitäten und den vielfältigen, 
jedoch in diesem Kontext kaum beachteten Bereich von Begabungen, 
in den Fokus zu nehmen. Daher geht es im Kontext der Inklusion im 
Gegensatz zum bisherigen deutschen Verständnis von Integration „nicht 
mehr ausschließlich um die Frage, wie Behinderte integriert werden“ 
(Feiner, 2008, S. 155). Es wird anlehnend an Prengel eine Form der Päda-
gogik der Vielfalt angestrebt.

Inklusion hat eine politische Dimension und orientiert sich an der Bür-
gerrechtsbewegung. Die Zielsetzung ist, die Teilhabe aller Menschen in 
und an sozialen Gemeinschaften sukzessive auszubauen und (erlebte) 
Barrieren zu beseitigen. 

Die vierte konzeptionelle Bestimmungsgröße beinhaltet den alle Le-
bensbereiche umfassenden Anspruch: Inklusion beansprucht die Vision 
einer inklusiven, diskriminierungsfreien Gesellschaft. Diesen gesamtge-
sellschaftlichen Anspruch unterstreicht u.a. das Bestreben, inklusive lo-
kale Bildungslandschaften, z.B. mithilfe des lokalen Index für Inklusion, 
zu realisieren.

Loremann fasst dieses umfassende Verständnis von Inklusion, das weit 
über die Integration beispielsweise von Schülerinnen und Schülern mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf hinausgeht, folgendermaßen zu-
sammen:

„Inclusion means the full involvement of all students in all aspects of 
schooling, regardless of the presence of individual differences. It implies 
the elimination of segregated school settings such as special schools and 
classrooms for ‚those who do not fit‘ in the conventional view of what is 
‚normal‘. Under an inclusive model, all students learn together in con-

Diese Zusammenstellung ist Fischer, Veber & Rott, 2013 entnommen.1
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ventional schools, classrooms and other contexts, and these adapt and 
change in a responsive and proactive way in order to meet the needs of 
all.“ (Loreman et al., 2010, Vorwort)

Auch wenn in den Ausführungen zum Inklusionsverständnis nicht auf 
eine kritische Betrachtung der Sonderpädagogik verzichtet wurde, sollte 
festgehalten werden, dass sonderpädagogische Bemühungen ein Schritt 
zur Realisierung inklusiver Strukturen innerhalb des Bildungssystems 
sein können. Es bedarf jedoch einer Modernisierung dieser Perspektiven 
(Heimlich, 2011) und damit einhergehend der multiprofessionellen Zu-
gänge. Die enormen Herausforderungen Inklusiver Bildung für die päda-
gogische Praxis erfordern eine theoretisch fundierte Reflexion der Um-
setzungsmöglichkeiten:

„Inklusive Pädagogik kommt nicht umhin, sich dabei auch immer wieder 
neu mit eigenen Unzulänglichkeiten und Widersprüchen auseinander-
zusetzen und auch unvollkommene Schritte inklusiven Handelns anzu-
erkennen. Diese Einsicht ist geeignet von destruktiv wirkenden Idealvor-
stellungen zu befreien, ohne wegweisende Ideale aufzugeben.“ (Prengel, 
2011, S. 27)

Um dieses umfassende Verständnis von Inklusion, das hier skizziert wurde, 
in der schulischen Praxis realisieren zu können, bedarf es einerseits einer 
systematischen bildungswissenschaftlichen wie auch fachdidaktischen Ver-
zahnung der Bemühungen um Inklusive Bildung mit dem Themenfeld der 
Individuellen Förderung. Andererseits ist es notwendig, einen Paradigmen-
wechsel auf allen Ebenen des Bildungssystems zu ermöglichen, indem die 
Potenziale von einzelnen Personen, von Gruppen sowie von Institutionen 
Ausgangspunkt jeglicher pädagogischen Arbeit werden. Für die schulische 
Praxis ergeben sich daraus Konsequenzen, die Lütje-Klose (2011, S. 15) zu-
sammengefasst hat: 

„Inklusiver Unterricht bewegt sich in diesem Verständnis im Spannungs-
feld der Pole Individualisierung und Gemeinsamkeit einerseits, Offenheit 
und Strukturierung andererseits. Zentrale Prinzipien sind dabei:

die Individualisierung der Lernangebote für alle Kinder;
die Unterstützung der Lerngruppe beim Aufbau einer solidarischen 
Kultur;
die kollegiale Kooperation zwischen Regelschullehrkräften und Son-
derpädagogen, die ihre je eigenen professionellen Perspektiven in den 
Unterricht einbringen;
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die Berücksichtigung der außerschulischen Lebenswelt und 
die Orientierung an den Fähigkeiten statt an den Defiziten der 
Schüler“ 

Wenn diese Grundprinzipien eines inklusiven Unterrichts denen der Indivi-
duellen Förderung gegenübergestellt werden, werden zahlreiche Überein-
stimmungen deutlich. So sind beispielsweise die angeführten Pole zwischen 
Individualisierung und gemeinschaftlichen Bestrebungen auch in der In-
dividuellen Förderung grundsätzlich berücksichtigt. Jedoch geht Inklusive 
Bildung über die Ebene der Individuellen Förderung hinaus: Inklusion hat, 
anknüpfend u.a. an Biewer (2010), den Anspruch, Systemveränderungen 
mit dem Ziel einer Teilhabe (Lindmeier & Lindmeier, 2012) von allen Men-
schen am Leben in der Gesellschaft zu erreichen (Wocken, 2013). Dies hat, 
v.a. wenn schulische Praktiken der Integration und der Inklusion einander 
gegenübergestellt werden, direkte und indirekte Konsequenzen auf die 
Schulstruktur (Werning, 2010), die im Kontext Individueller Förderung zu-
meist nicht in vergleichbarer Intensität gestellt werden. 

Besonders deutlich wird dieses systemverändernde Moment inklusiven 
Lernens in der Diskussion um jahrgangsübergreifendes Lernen, das v.a. die 
sozialen Interaktionsspielräume erweitert: Während Individuelle Förderung 
eher das Individuum in den Fokus nimmt, werden im Zuge des inklusiven 
und jahrgangsübergreifenden Lernens gleichzeitig verstärkt gruppendyna-
mische Prozesse berücksichtigt. Empirische Ergebnisse deuten auf Vorteile 
der Jahrgangsmischung gegenüber Jahrgangsklassen hin, v.a. in der Persön-
lichkeitsentwicklung und im sozial-emotionalen Bereich (Wendt, 2012); die-
se Vorteile sind jedoch nur bei fundierten Praxiskonzepten zu beobachten. 
Dabei steht das Lernen voneinander und miteinander unter der Nutzung 
der inter- sowie der intrapersonellen Vielfalt an zentraler Stelle. 

Diese gewollte, bejahte Vielfalt der Schülerinnen und Schüler erfordert 
intensive Kooperations- und Kommunikationsformen in den in inklusi-
ven Schulen tätigen multiprofessionellen Teams, beispielsweise in profes-
sionellen Lerngemeinschaften (Bonsen & Cloppenburg, 2013). Um diesen 
sehr anspruchsvollen Paradigmenwechsel in der Bewertung von Diversität 
zu erleichtern, sind im Kontext einer inklusiven Schulentwicklung Anläs-
se zur individuellen Reflexion bezogen auf Kulturen, Strukturen und Prak-
tiken schulischen Handelns notwendig, die mithilfe des Index für Inklusion 
(Booth & Ainscow, 2011) erleichtert werden können.

Anhand der beiden Teilaspekte inklusiver Praxis, jahrgangsübergreifendes 
Lernen und Teamarbeit, kann das Verhältnis von Inklusiver Bildung und 
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Individueller Förderung beispielhaft dargestellt werden: In Individueller 
Förderung finden sich teilweise Konzepte zur Auflösung der Jahrgangstren-
nung (am Beispiel der Montessoripädagogik u.a.) oder die institutionalisierte 
Arbeit im Team. Jedoch sind diese Aspekte keine zentralen Axiome Indivi-
dueller Förderung. Gleiches gilt beispielsweise auch für die Frage der De-
kategorisierung, die besonders deutlich in der pädagogischen Diagnostik 
Inklusiver Bildung an Bedeutung gewinnt.

Wenn Inklusion im Sinne Biewers (2010) und Hinz‘ (2013) verstanden wird, 
erfordert dies eine verstärkte Individualisierung des schulischen Lehrens 
und Lernens (Sawalies et al., 2013). Dabei sollten die individuellen Poten-
ziale in den Fokus des Lernens gestellt werden, wobei das Individuelle an-
erkannt und wertgeschätzt wird. Erfahrungen und Erkenntnisse aus der In-
dividuellen Förderung mit ihren elaborierten Instrumenten und Konzepten 
ermöglichen es somit, Inklusive Bildung in schulischer Praxis zu realisieren. 
Bildlich gesprochen kann die Individuelle Förderung als notwendiger Steig-
bügel der Inklusion interpretiert werden. Inklusion bedarf demnach der 
Umsetzung der Individuellen Förderung, die wiederum durch den inklusi-
ven Ansatz an Reichweite gewinnt.

„Individualisierung im Sinne einer inklusiven Pädagogik meint, dass 
LehrerInnen den Unterricht so gestalten, dass möglichst jede/r Schüle-
rIn auf ihrem/seinem jeweiligen Niveau gefordert und gefördert wird. 
Durch unterschiedliche Aufgabenstellungen bezüglich Umfang, Schwie-
rigkeitsgrad und/oder Zeit, durch besseres Kennen der SchülerInnen 
und durch Formen des offenen Lernens können die LehrerInnen auf die 
unterschiedlichen Fähigkeiten und Interessen individueller eingehen 
und so den unterschiedlichen Begabungen innerhalb der heterogenen 
Stammklasse/Lerngruppe gerecht werden. Individualisierter Unterricht 
ist somit alles andere als individueller Unterricht im Sinne von Einzel-
unterricht‘.“ (Feyerer, 2011, S. 12)

Inklusive Bildung mit ihrem eher normativ geprägten Fokus stellt für Indi-
viduelle Förderung eine bereichernde Erweiterung dar. In und durch Inklu-
sion wird der unteilbare Anspruch auf gleichberechtigte Teilhabe am Leben 
in der Gesellschaft, die u.a. den gemeinsamen Schulbesuch von allen Schü-
lerinnen und Schülern beinhaltet, determiniert; und diese gemeinsamen 
Lern- und Lebenssituationen sollen in einem möglichst dekategorisierten 
Setting realisiert werden. Dies ist im Vergleich zur bisherigen Situation im 
Bildungssystem ein Paradigmenwechsel.

Da Inklusive Bildung einen gesamtgesellschaftlichen Anspruch verfolgt, 
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bedarf es eines konkreten, methodisch-didaktischen Ankers, um die weit-
reichenden Veränderungsbestrebungen in der schulischen Praxis zu reali-
sieren. Individuelle Förderung liefert mit ihren elaborierten diagnostischen 
Instrumenten und didaktischen Konzepten eine adäquate Möglichkeit, den 
inklusiven Anspruch in die schulische Praxis zu übersetzen. Gleichzeitig 
bietet die Inklusive Bildung mit ihren systemverändernden Tendenzen ei-
nen kritischen Anreiz zur Weiterentwicklung der Individuellen Förderung.

 

In der Folge der Rezeption international vergleichender Schulleistungsstu-
dien wie PISA, IGLU und TIMSS wurden in den Ausbau der Ganztagsschu-
len hohe Erwartungen gesetzt. Unter anderem sollen Ganztagsschulen für 
mehr Bildungs- und soziale Gerechtigkeit (Rauschenbach et al., 2012) sor-
gen, die Entwicklung einer neuen Lernkultur begünstigen und eine Stei-
gerung der Bildungsqualität gewährleisten. Dies soll insbesondere durch 
Individuelle Förderung, die auf die Stärken, Bedürfnisse und Vorausset-
zungen der Schülerinnen und Schüler eingeht, gelingen. 

Mit dem Investitionsprogramm „Zukunft Bildung und Betreuung“ (IZBB) 
der Bundesregierung (Bundesministerium für Bildung und Forschung, 
2003) wurden von 2002 bis 2009 4 Milliarden Euro für die Erweiterung 
der entsprechenden schulischen Infrastruktur zur Verfügung gestellt. In 
der Folge ist der Anteil der Ganztagsschulen im Verlauf des letzten Jahr-
zehnts kontinuierlich angestiegen. Erfasste die KMK im Jahr 2002 noch 
4951 Ganztagsschulbetriebe, waren es im Jahr 2011 15.394 (Sekretariat der 
Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland, 2013). Dies entspricht einem Anteil von 54,3 % aller Schulen 
in Deutschland; gleichzeitig sind demnach 30,6 % der Schülerinnen und 
Schüler Ganztagsschüler (Klemm, 2013). 

Unter dem Begriff „Verwaltungseinheit mit Ganztagsschulbetrieb“ un-
terscheidet die KMK die voll gebundene Form (verpflichtende Teil- 
nahme), die teilweise gebundene Form (verpflichtende Teilnahme für ei-
nen Teil der Schülerschaft) und die offene Form (freiwillige Teilnahme). 
In der begleitenden Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) 
wurde ermittelt, dass Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I der 
Ganztagsschulen in den meisten Fällen maximal zweimal pro Woche 
Ganztagsangebote nutzen, während Grundschulkinder diese in der Re-
gel jeden Tag der Woche wahrnehmen. 

4.2	 Ganztagsschule
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Ganztagsschulen bieten potenziell günstige Rahmenbedingungen für In-
dividuelle Förderung von Schülerinnen und Schülern im Hinblick auf 
kognitive Kompetenzen, Sozialverhalten und Motivation (Rauschenbach 
et al., 2012). Darüber hinaus ist der Austausch über und die Zusammen-
arbeit im Unterricht durch die Lehrpersonen und weiteres pädagogisches 
Personal ein chancenbringender Entwicklungsaspekt (z.B. Maykus et al., 
2011). Durch den Aufbau multiprofessioneller Teams soll die Verbindung 
von Unterricht und weiteren fördernden Bildungs- und Freizeitangebo-
ten unterstützt werden.

Besondere Chancen werden in einer veränderten Gestaltung von Lernen 
in einem rhythmisierten schulischen Umfeld gesehen, die sich u.a. durch 
mehr Freiheiten in der Wahl von Lernorten sowie Lern- und Arbeitsweisen 
(z.B. selbstgesteuerte, individualisierte, kooperative und differenzierende 
Lernformen) ausdrückt. Dies wiederum spiegelt den Anspruch von Ganz-
tagsschulen wider, die Voraussetzungen und Rahmenbedingungen von 
Schule an den Interessen, Neigungen und Vorkenntnissen der Lernenden 
mittels Individualisierung auszurichten. Es ergeben sich somit auch neue 
konzeptuelle Herangehensweisen an die Schul- und Unterrichtsorgani-
sation „durch Altersmischung, jahrgangsübergreifende Projekte, fächer-
übergreifenden Unterricht, Vernetzung von Fächern zu Kursen, neue Fä-
cher“ (Vollstädt, 2009, S. 35). 

Die Erfassung der Wirkungen des Besuchs einer Ganztagsschule bezogen 
auf Einzelaspekte der Individuellen Förderung ist insofern nicht trennscharf 
durchführbar, da verschiedene Formen der Ganztagsorganisation und ver-
schiedene Typen der Umsetzung von Schul- und Unterrichtsentwicklung 
im Einzelfall sehr stark voneinander abweichen können (Rauschenbach et 
al., 2012). Es lässt sich allerdings festhalten, dass der Ganztagsschulbesuch 
keine negativen Auswirkungen auf Schülerinnen und Schüler hat (Bundes-
ministerium für Bildung und Forschung, 2012). StEG zeigt auf, dass die Er-
reichbarkeit der eingangs formulierten Ziele maßgeblich von der Qualität 
der Angebote sowie der Dauer und Konstanz der Angebotsnutzung (z.B. Das 
Konsortium der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen, 2010) sowie 
von weiteren Schulqualitätsmerkmalen (z.B. Sozialbeziehungen, Lehrmetho-
den im Unterricht) abhängig ist.

Formen von Förderangeboten, die es Lehrpersonen ermöglichen, verstärkt 
auf einzelne Schülerinnen und Schüler einzugehen, sind zum einen die Inte-
gration von Lernangeboten in den Tagesablauf durch adaptiven Unterricht, 
z.B. in Form von Wochenplänen, Lernzeiten, Übungs- und Arbeitsstunden. 
Zum anderen sind dies Angebote zusätzlicher Förder- oder Forderkurse zu 
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den verschiedenen Fächern oder unter Berücksichtigung der Neigungen der 
Schülerinnen und Schüler (Rabenstein, 2009).

Der Besuch einer Ganztagsschule hat per se keine positiven Effekte auf die 
Entwicklung von Schulleistungen (Das Konsortium der Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen, 2010) und Kompetenzen (Berkemeyer et al., 
2012). Allerdings zeigt sich, dass die Entwicklungen der Schülerinnen und 
Schüler desto besser ausfallen, je öfter sie pro Woche den Ganztag besuchen. 
Auch die Wahrscheinlichkeit, eine oder mehrere Klassen zu wiederholen, 
sinkt für Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I an offenen und teil-
gebundenen und insbesondere an gebundenen Ganztagsschulen.

Ausschlaggebend für eine vergleichsweise positive Entwicklung der Schul-
noten in den Fächern Deutsch und Mathematik sind der Grad der kogni-
tiven Aktivierung und Motivierung der Schülerinnen und Schüler. Der Be-
such einer Grundschule im Ganztag kann sich positiv auf die Entwicklung 
sprachlicher Kompetenzen auswirken.

Lehrmethoden und -formen, die mit passgenauen Angeboten auf die Inte-
ressen und den Lernstand der Schülerinnen und Schüler eingehen, werden 
im gebundenen Ganztag häufiger angeboten. Im Rahmen des Forschungs-
projektes „Lernkultur- und Unterrichtsentwicklung in Ganztagsschulen – 
LUGS“ an zwölf Ganztagsschulen zeigte sich der häufigere Einsatz offener 
und individualisierender Lernformen. Die Befragung von Lehrkräften in StEG 
ergab, dass eine individualisierte Unterrichtsorganisation insbesondere an 
Schulen des vollgebundenen Ganztags stattfindet. Ein höheres Maß an In-
dividualisierung im Unterricht hatte unabhängig von der Art des Ganztages 
eine Steigerung der Schulleistungen im Fach Mathematik zur Folge. Unter-
richtsbeobachtungen an Ganztagsschulen haben allerdings auch gezeigt, 
dass eine zu kleinschrittige Strukturierung individualisierten Unterrichts 
nicht immer die Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler trifft – dann blei-
ben die gewünschte kognitive Aktivierung sowie Fördereffekte aus.

Geht man davon aus, dass ein positives Beziehungsklima unter Lehrper-
sonen und zwischen Lehrpersonen und pädagogischem Personal eine Wir-
kung auf die individuelle Entwicklung von Schülerinnen und Schülern hat, 
kann multiprofessionelle Kooperation und Teamentwicklung zu

der Weiterentwicklung der Lernkultur im Unterricht und der schu-
lischen Förderkonzepte,
der Integration und Einbindung Individueller Förderung in den Fach-
unterricht,
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der Einrichtung von Projektarbeit, weiteren Fördermaßnahmen und au-
ßerunterrichtlichen Aktivitäten beitragen (Holtappels et al., 2011). 

Umstrukturierungsprozesse im Zuge der Ganztagsschulentwicklung sind 
allerdings noch wenig systematisiert. Laut Maykus et al. (2011) besteht 
noch Bedarf, sowohl Ziele als auch Umsetzungen in der Kooperation zur 
Individuellen Förderung verstärkt in zielgerichtete Innovationsprozesse 
zu integrieren. 
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Im Hinblick auf die erforderliche Qualifizierung von Lehrpersonen wird 
zunächst die Verankerung der Individuellen Förderung und Inklusiven 
Bildung in den Lehrerbildungsgesetzen und deren Umsetzung beschrie-
ben (vgl. Kap. 5.1). Darüber hinaus werden in diesem Kontext exempla-
rische Qualifizierungsschwerpunkte in der Lehrerbildung in Bezug auf die 
Verbesserung der Diagnose-, Förder- und Beratungskompetenz von Lehr-
personen skizziert (vgl. Kap. 5.2).

Neben den schulrechtlichen Rahmenbedingungen, die den Schulalltag 
entscheidend beeinflussen, haben die Lehrerbildungsgesetze starken Ein-
fluss auf die Formen der schulischen Umsetzung Individueller Förderung. 
In der folgenden Übersicht wird ein Überblick über die Lehrerbildungsge-
setzgebung bezogen auf Aspekte der Individuellen Förderung im Kontext 
Inklusiver Bildung gegeben. Für diesen ersten Überblick wurden die Lehrer- 
bildungsgesetze herangezogen. Detaillierte, jedoch weniger übersichtliche 
Einblicke würden sich durch die Analyse nachfolgender Verordnungen, 
etwa der Lehramtszugangsverordnung in NRW (2009) ergeben.

Die folgende Übersicht zeigt, wie (direkt oder indirekt) und in welcher Art 
(Zielgruppen und Umsetzungshinweise) die allgemeine Landesgesetzge-
bung Individuelle Förderung berücksichtigt. 
 
Zur Umsetzung entsprechender Inhalte innerhalb der föderal geprägten 
Hochschullandschaft in Deutschland liegt bislang noch kein systematischer  

5. 
Qualifizierung 

5.1	 Individuelle Förderung und Inklusive Bildung 
          in der Lehrerbildung

Weiter auf Seite 107
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Tabelle 2: Individuelle Förderung in den Lehrerbildungsgesetzen

Legende:

Brandenburg4 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

IF exp.
k.A
Inklusion
19.12.2012

Mecklenburg-VP.8

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

IF imp.
SPF
SPF, Inklusion
04.07.2011

Baden-Württemberg1 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

IF exp.
HB, Heterogen., IK, Gender, SPF
SPF, Inklusion
22.01.2013

Bremen5 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

IF exp.
IK, SK, Heterogen.
k.A.
13.12.2011

Bayern2 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

k.A.
k.A.
k.A.
23.07.2010

Hamburg6 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

k.A.
k.A.
k.A.
14.09.2010

Berlin3 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

k.A.
k.A.
k.A.
17.06.2012

Hessen7 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

k.A.
SPF
Inklusion
27.05.2013

SPF
HB

Gender
IK
SK

Heterogen.

Zielgruppe

Explizit

Impizit

Benennung IF

Terminus Individuelle Förderung 
wird verwendet
Synonyme Termini wie Individu-
alisierung werden verwendet

Sonderpädagogischer Förderbedarf, Behinderung …
Hochbegabung, (besondere) Begabungen …
Aspekte einer gendergerechten Pädagogik
Interkulturelle Aspekte, Mehrsprachigkeit …
Soziokulturelle Aspekte, Armut, Bildungsferne …
Heterogenität, Vielfalt allgemein …
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Saarland12 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

k.A.
k.A.
k.A.
04.07.2007

Thüringen16  

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

k.A.
k.A.
k.A.
12.03.2010

Niedersachen9  

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

IF exp.
k.A
Inklusion
13.07.2010

Sachsen13 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

k.A.
k.A.
k.A.
19.07.2005

Nordrhein-Westfalen10  

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

IF exp.
IK, SPF
SPF
01.07.2011

Sachsen-Anhalt14 

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

IF exp.
Gender
Heterogenität
10.07.2010

Rheinland-Pfalz11  

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

IF exp.
IK, SK, HB, SPF
Heterogenität
28.09.2012

Schleswig-Holstein15  

Benennung IF:
Zielgruppen:

Umsetzungshinweise:
letzte Gesetzesänderung:

Lehrerbildungsgesetz

IF imp.
SPF
SPF
22.01.2008

Siehe oben

Letzte Änderung

Siehe linke 
Seite

Umsetzungshinweise

Nennung einzelner pädagogischer 
Teildisziplinen wie sonderpädago-
gische Förderung

Wurden mehrere Gesetzesände-
rungen vorgenommen, ist nur 
das Datum der letzten Änderung 
angegeben
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Da es in Baden-Württemberg kein einheitliches Lehrerausbildungsgesetz gibt, wur-
den die verschiedenen Verordnungen über die Erste und Zweite Staatsprüfung für die 
Lehrämter herangezogen. Als Beispiel sei hier Kultusministerium Baden-Württemberg 
(2009) genannt. 

Bayerisches Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (1995).

Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Wissenschaft (2012).

Ministerium für Bildung, Jugend und Sport (2012).

Senat für Bildung und Wissenschaft (2011).

Da es in Hamburg kein einheitliches Lehrerausbildungsgesetz gibt, beziehen sich die 
Informationen auf die Prüfungsordnung für die Abschlüsse „Bachelor of Arts“ und „Ba-
chelor of Science“ der Lehramtsstudiengänge der Universität Hamburg (2007).

Hessisches Kultusministerium (2011).

Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur (2011).

Niedersächsisches Kultusministerium (2010).

Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2009).

Da es in Rheinland-Pfalz kein einheitliches Lehrerausbildungsgesetz gibt, wurden die 
verschiedenen Verordnungen über die Erste und Zweite Staatsprüfung für die Lehräm-
ter herangezogen. Als Beispiel sei hier Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Jugend 
und Kultur (1982) genannt. 

Ministerium für Bildung und Kultur (2007).

Sächsisches Staatsministerium für Kultus (2005).

Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt (2007).

Die hier dargestellten Informationen beziehen sich auf  die Landesverordnungen für die 
Ersten und Zweiten Staatsprüfungen der Lehrkräfte, vgl. Ministerium für Bildung und 
Wissenschaft (2011); Ministerium für Bildung und Wissenschaft (2008). 

Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur (2008).

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

Quellen



Überblick vor. In einer explorativen Studie aus dem Wintersemester 
2012/13 (Sawalies et al., 2013) wurde die Umsetzung von Inhalten Inklu-
siver Bildung und Individueller Förderung in der ersten Phase der Lehrer-
bildung erhoben: Zu diesem Zeitpunkt konnten 244 Veranstaltungen an 
den 25 untersuchten Universitäten diesen Themenbereichen zugeordnet 
werden. Einige Universitäten haben bereits komplette Module eingerich-
tet, die sich mit Inklusion oder Individueller Förderung befassen.

Im Vergleich zu den Ergebnissen Franzkowiaks (2010) kann ein Zuwachs im 
Umfang und der thematischen Tiefe der Angebote festgestellt werden. Den-
noch fühlen sich Lehrkräfte für die Anwendung Individueller Fördermaß-
nahmen gerade im Kontext Inklusiver Bildung noch nicht ausreichend vor-
bereitet (Fromme & Veber, 2013). Amrhein (2011) kommt ebenfalls zu dem 
Ergebnis, dass sich Lehrkräfte in Schulen der Sekundarstufe mehrheitlich für 
den Unterricht mit Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf nicht ausreichend qualifiziert sehen. Auch sind sie mehrheitlich 
der Ansicht, dass die Förderschule der bessere Förderort für diese Kinder sei.

Einen allgemeinen Überblick über aktuelle Trends in der Lehrerbildung in 
Deutschland bietet der Monitor Lehrerbildung (Rischke et al., 2013). Im Be-
reich der Inklusion zeigt sich aktuell eine besonders schwierige Situation, 
da Lehrkräfte zentrale Veränderungen in Schule und Unterricht initiieren 
sollen, auf die sie im Rahmen ihrer Qualifizierung in der Regel nicht hin-
reichend vorbereitet wurden. Für das Land NRW hat Amrhein (2012) exem-
plarisch untersucht, inwiefern die Themenbereiche Integration/Inklusion 
in den Angeboten der universitären Lehrerbildung zu finden waren: Dem-
nach besteht in NRW ein nur sehr geringes Angebot an Veranstaltungen 
mit diesen Themenschwerpunkten; strukturell sind nur an wenigen Hoch-
schulen verpflichtende Elemente implementiert. Besonders schwerwiegend 
ist die Situation an Hochschulen, die kein Grundschullehramt aufweisen. 
Hier herrscht der größte Nachholbedarf (Klemm, 2010). An Hochschulen 
mit sonderpädagogischem Lehrangebot ist dagegen die Wahrscheinlichkeit 
am höchsten, dass Lehrangebote zum gemeinsamen Unterricht existieren.

Grundsätzlich kann jedoch auf der Basis der hier erstellten Übersicht so-
wie der weiteren aktuellen Forschungsergebnisse festgehalten werden, 
dass in der Lehreraus- und -weiterbildung Aspekte der Individuellen För-
derung bzw. der Inklusiven Bildung unterschiedlich stark umgesetzt wer-
den (zur Übersicht: Walm & Wittek, 2013), wobei die Orientierung an der 
Machbarkeit in pädagogischen Handlungsräumen zielführend erscheint: 

„Individualisierung ist nicht immer möglich, Diagnose ist immer begrenzt. 
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Selbst die emphatischsten Lehrkräfte können einzelnen Schülern/-innen 
nur begrenzt Aufmerksamkeit bieten. […] Und die kreativsten Lehrkräfte 
stoßen mit ihren Differenzierungsideen an die Grenzen aufeinander auf-
bauender Curricula.“ (Kahlert & Heimlich, 2012, S. 155) 

Dabei ist zu beachten, dass für das Gelingen einer Individuellen Förde-
rung, auch im Rahmen Inklusiver Bildung, nicht allein die Haltung der 
einzelnen Lehrpersonen verantwortlich zu machen ist. Die Basis für Pro-
fessionalität im Lehrerberuf bilden darüber hinaus berufsbezogenes Wis-
sen und situationsspezifisches Können. Dennoch ist davon auszugehen, 
dass die Schaffung von Räumen für Erfahrung und Reflexion, etwa im 
Kontext des forschenden Lernens, den Aufbau von Kompetenzen zur Folge  
hat, die für die Umsetzung Individueller Förderung notwendig sind. Die 
Kompetenzorientierung ermöglicht die Operationalisierung und Syste-
matisierung von Aus- und Weiterbildungsprozessen. 

Trautmann und Wischer (2011) weisen darauf hin, dass angehende Lehr-
personen in der universitären Phase bereits mit Formaten und Ideen Indi-
vidueller Förderung im Rahmen von Lerngelegenheiten, etwa über Prak-
tika oder forschendes Lernen in Schulen, konfrontiert werden sollten. In 
solchen Umgebungen ergibt sich die Möglichkeit, Chancen und Grenzen 
Individueller Förderung bzw. Inklusiver Bildung aufzuzeigen, individu-
elles Ausprobieren zu ermöglichen und Beratungsprozesse zielgenau und 
multiperspektivisch einzurichten. 

Eine besondere Bedeutung kommt dabei dem Fallverstehen als Bezugs-
größe pädagogischer Professionalität zu, indem ein konkreter Bezug zur 
pädagogischen Praxis vollzogen wird. Gerade weil Lehrpersonen schu-
lischer Heterogenität oftmals kritisch gegenüber stehen, erscheint eine 
Verbindung von Unterrichtsentwicklung und Lehrerprofessionalisierung 
sinnvoll. An einigen Hochschulstandorten wurden reflexionsanregende 
Praxisphasenmodelle entwickelt. Dabei ist jedoch die erste Phase der Leh-
rerbildung nur ein Baustein in einem weitverzweigten Mosaik:

„Die Entfaltung der eigenen Lehrerkompetenz ist nur in einem lebenslang 
andauernden, unabschließbaren Prozess möglich. Die universitäre Grund-
ausbildung kann dazu nur Starthilfen geben. Entscheidend ist, dass dabei 
Fähigkeiten und Motivation für das spätere selbstständige Weiterlernen im 
Beruf angebahnt werden. Das Referendariat soll – darauf aufbauend – der 
Entwicklung der Berufsfähigkeit dienen. Das ‚Lernen im Beruf‘ hat schließlich 
die volle Herausbildung der Lehrerkompetenz und ihre lebenslange Erhal-
tung, Regeneration und Weiterentwicklung zum Ziel.“ (Messner, 2012, S. 79)
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Für die Qualifizierung von Lehrpersonen zur Individuellen Förderung lassen 
sich in der Lehreraus- und -weiterbildung verschiedene Formate benennen. 
Insbesondere die Verbesserung der Diagnose-, Förder- und Beratungskom-
petenz von Lehrpersonen ist vor dem Hintergrund der Anforderungen eines 
heterogenen Unterrichtssettings und der Ergebnisse der internationalen 
Vergleichsstudien, die deutschen Lehrkräften in diesem Bereich ein Defi-
zit bescheinigen, anzustreben. Dabei wird ein besonderer Qualifizierungs-
bedarf in den diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen konstatiert 
(z.B. Forum Bildung, 2001). Exemplarisch ist diesem mit dem KMK-Projekt 
UDiKom zur „Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte im Hinblick auf Verbes-
serung der Diagnosefähigkeit, Umgang mit Heterogenität, individuelle För-
derung“ begegnet worden. 

In diesem Projekt wurden Studienbriefe mit begleitenden Materialien und 
Instrumenten zur Unterstützung der Entwicklung der diagnostischen Kom-
petenzen der Lehrkräfte auf verschiedenen Ebenen erarbeitet. Diese Studien-
briefe orientieren sich an den Schwerpunkten Individualdiagnostik, Vergleichs-
arbeiten, Bildungsmonitoring auf der Systemebene sowie an dem Programm 
Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung 
(EMU). Dieses netzbasierte Programm zur evidenzbasierten Selbstevaluation 
gibt Lehrpersonen auf Basis von Schülerfeedback oder Unterrichtsbeobach-
tung eine automatisierte Rückmeldung zu ihrem Unterricht und macht indivi-
dualisierte Vorschläge zur weiteren Unterrichtsentwicklung (Reinhardt, 2013).

Im Hinblick auf den kompetenzübergreifenden Qualifizierungsbedarf von 
Lehrpersonen zur Individuellen Förderung lassen sich zunächst zwei exem-
plarische Qualifizierungsformate des Landeskompetenzzentrums für Indivi-
duelle Förderung NRW skizzieren. Diese Formate zielen auf die Entwicklung 
einer adaptiven Lehrkompetenz (vgl. Kap. 2.2.5). Sie basieren auf den Kom-
petenzbereichen von Weinert (2000b) und Helmke (2009), wobei diese für 
den Einsatz der erwähnten diagnostischen Instrumente, didaktischen Kon-
zepte und kommunikativen Ansätze der Individuellen Förderung (vgl. Kap. 
2.2.1) weiter spezifiziert wurden. Beide Formate sollen eine Verbesserung 
bewirken bezogen auf: 

Fachliche Kompetenzen (z.B. fachbezogene und -übergreifende Lern-
prozesse), 
Diagnostische Kompetenzen (z.B. Beobachtungsverfahren und Testver-
fahren), 

5.2	 Qualifizierungsschwerpunkte in der Lehrerbildung

1.

2.
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Didaktische Kompetenzen (z.B. selbstregulierte und kooperative 
Lernformen),
Kommunikative Kompetenzen (z.B. Einzelfall- und Systemberatung). 

Die Optimierung der pädagogischen Haltung (z.B. Potenzial- und Bezie-
hungsorientierung) der Lehrperson wird hier als Querlage für alle Kom-
petenzbereiche zur Individuellen Förderung im Kontext Inklusiver Bil-
dung fokussiert. So richtet sich eine kompetenzorientierte Haltung im 
Rahmen der pädagogischen Diagnostik an den vorhandenen Lernkom-
petenzen aus, um damit die nächsten Entwicklungsschritte des Kindes 
zu bestimmen (Vygotskij, 2002). In diesem Kontext fokussiert eine be-
ziehungssensible, ressourcenorientierte Haltung die Lernpotenziale der 
Schülerinnen und Schüler nicht zuletzt zur Bewältigung von Lernbeein-
trächtigungen (vgl. Kap. 2.2.1).

In der Lehrerausbildung wird diese Grundhaltung, verbunden mit den 
Kompetenzbereichen, exemplarisch in das Qualifizierungsformat des 
„Forschungspraktikums zum Forder-Förder-Projekt“ eingebunden (Fi-
scher, 2006). Lehramtsstudierende werden in universitären Seminar-
formaten zum selbstregulierten, forschenden Lernen auf ihre Rolle als 
Lernberater im Projekt vorbereitet und dann in den damit gekoppelten 
schulischen Praxisphasen zum Forder-Förder-Projekt begleitet. Ausge-
hend von den individuellen Ausgangslagen der Studierenden findet hier 
ein intensiver reflektierter Theorie-Praxis-Transfer statt, gerade bezüg-
lich Strategien des selbstregulierten forschenden Lernens in Verbindung 
mit einem forschenden Habitus und einer potenzialorientierten Haltung 
(Fischer & Fischer-Ontrup, 2011). 

Ähnliches gilt in der Lehrerweiterbildung beispielhaft für das Qualifi-
zierungsformat zum „Experten Individuelle Förderung“, das in Theorie-
modulen diagnostische Instrumente, didaktische Konzepte und kom-
munikative Ansätze thematisiert und in Praxismodule in Form von 
Best-Practice-Beispielen transferiert (Fischer, 2010a). Ausgehend von 
den individuellen Qualifizierungsbedarfen der Lehrpersonen werden im 
dialogischen Prozess von Lehrenden und Lernenden fachliche, diagnos-
tische, didaktische und kommunikative Kompetenzen optimiert. Um ei-
nen nachhaltigen Effekt der Qualifizierung zu gewährleisten, werden die-
se in die strukturelle Schulentwicklung implementiert (Lipowsky, 2010).

Ähnliches gilt für das Kooperationsprojekt des Ministeriums für Schule und 
Weiterbildung NRW und der Bertelsmann Stiftung: „Kinder und Jugendli-
che in ihrer Vielfalt fördern – Unterricht fokussiert auf individuelle Förde-

3.

4.
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rung weiterentwickeln“ (Bertelsmann Stiftung, 2013). Die Qualifizierung soll 
Lehrkräfte systematisch unterstützen, Kinder und Jugendlichen in ihren 
vielfältigen Potenzialen im Unterricht gerecht zu werden und Individuelle 
Förderung in Schulen nachhaltig zu verankern. Für Schulen der Sekundar-
stufe I wird ein modularisiertes Fortbildungsangebot zur systematischen 
Weiterentwicklung von individuell förderndem Unterricht in vier Modulen 
entwickelt: 

Modul 1: Teamentwicklung im Kollegium/Kooperation (Implementa-
tion/ Kommunikation) 
Modul 2: Identifizierung von Potenzialen und Interessen/Evaluation 
(Diagnostik),
Modul 3: Lernen und Lehren – Potenziale fördern und kompetenzori-
entiert unterrichten (Didaktik 1) 
Modul 4: Lernen und Lehren – Potenziale fördern und kompetenzori-
entiert unterrichten (Didaktik 2) 

Die längerfristig ausgerichtete Fortbildung richtet sich an ganze Kol-
legien, wobei eine Unterstützung der Schulleitung und Zustimmung der 
schulischen Gremien auf breiter Basis vorausgesetzt wird. Im Projekt 
wird ein regionaler Ansatz der Schul- und Unterrichtsentwicklung ver-
folgt, der ausgehend von einzelnen Pilotregionen sukzessive allen Regi-
onen in NRW zur Verfügung gestellt werden soll.

Die Potenzialorientierung liegt auch dem Kooperationsprojekt des MSW 
NRW mit der Stiftung Mercator, „Lernpotenziale. Individuell fördern im 
Gymnasium“ zugrunde. Dieses Projekt gibt den Halbtags- und Ganztags-
gymnasien in NRW die Möglichkeit, eigene Ansätze Individueller För-
derung und selbstständigen Lernens in Netzwerken zu entwickeln. Es 
verbindet die Qualifizierung von Lehrpersonen mit der Realisierung der 
Individuellen Förderung im schulischen Kontext. 

Das Konzept „Lernen im Fokus der Kompetenzentwicklung – Individuelle 
Förderung durch Beobachten – Beschreiben – Bewerten – Begleiten“ des 
Landes Baden-Württemberg (Landesakademie für Fortbildung und Per-
sonalentwicklung an Schulen, 2013) versteht Individuelle Förderung als 
individuellen Kompetenzerwerb. Mit der sogenannten „4B-Förderspirale“ 
wird an den von den Schülerinnen und Schülern selbst verantworteten 
Lernprozess angeknüpft. Sie umfasst die vier Handlungsfelder Beobach-
ten, Beschreiben, Bewerten und Begleiten (Ministerium für Kultus, Ju-
gend und Sport Baden-Württemberg & Landesinstitut für Schulentwick-
lung, 2009): 
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Beobachten (Pädagogische Diagnostik: Wahrnehmung …)
Beschreiben (Pädagogische Diagnostik: Dokumentation …)
Bewerten (Pädagogische Diagnostik: Analyse, Zielbestimmung …)
Begleiten (Förderplanerstellung, Umsetzung …)

Für die 4B-Spirale der individuellen Förderplanung dient das Feedback 
für die Reflexion, Korrektur und Fortschreibung als permanenter Evalu-
ationsprozess. 

Während das 4B-Modell vor allem die pädagogische Diagnostik fokus-
siert, zielt das modularisierte Qualifizierungsformat zum „Lerncoaching“ 
der Universität Kiel auf die ressourcenorientierte Beratung, um eine Pas-
sung zwischen dem Lernenden und Lerngegenstand zur Optimierung in-
dividueller Lernprozesse zu erreichen (Pallasch & Hameyer, 2012).

Neben diesen fachübergreifenden Qualifizierungsformaten zeigen sich 
auch fachbezogene Fortbildungsansätze, die mit entsprechenden dia-
gnostischen Instrumenten und didaktischen Konzepten verbunden wer-
den. Dies verdeutlicht exemplarisch das Projekt IGEL (Individuelle För-
derung und adaptive Lern-Gelegenheiten in der Grundschule). Hierbei 
handelt es sich um ein vom IDeA-Zentrum (Individual Development and 
Adaptive Education of Children at Risk-Zentrum) durchgeführten For-
schungsansatz, um diverse Methoden zur Schaffung adaptiver Lerngele-
genheiten auszuwerten. 

Dazu werden verschiedene Unterrichtsmethoden Individueller Förderung 
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht an Grundschulen von speziell 
für das Projekt fortgebildeten Lehrpersonen durchgeführt und evaluiert. 
In den Lehrerfortbildungen werden neben Sachunterrichtsthemen ver-
schiedene Methoden (kognitive Strukturierung, Peer Learning, lernbeglei-
tende Diagnostik) adaptiver Lernumgebungen intensiver behandelt. Die 
Evaluation dieser Methoden soll dazu beitragen, insbesondere Kinder mit 
ungünstigen Lernvoraussetzungen im Unterricht besser fördern zu kön-
nen, sodass alle Schülerinnen und Schüler curriculare Basisstandards im 
naturwissenschaftlichen Sachunterricht erreichen können. Dabei werden 
sowohl die generellen gruppalen Leistungssteigerungen als auch die dif-
ferenzielle individuelle Entwicklung einzelner Schülerinnen und Schüler 
genauer untersucht (Hardy et al., 2011). 

Über die genannten Qualifizierungsschwerpunkte zur Individuellen 
Förderung hinaus wird zunehmend auch die Inklusive Bildung in kon-
kreten Formaten der Lehreraus- und -fortbildung fokussiert. Vor dem 

1)
2)
3)
4)
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Hintergrund der UN-BRK muss Inklusive Bildung ein verpflichtendes 
Unterstützungsangebot in der Lehrerbildung sein. Um diese Unter-
stützung gewinnbringend zu gestalten, sollten „interdisziplinäre Ko-
operation, innere Differenzierung und Individualisierung, offene Lern-
formen, alternative Formen der Leistungsfeststellung und -beurteilung, 
entwicklungs- und prozessorientierte Lernbegleitung und eine reflek-
tierte Einstellung gegenüber beeinträchtigten oder besonders begabten 
Mädchen und Jungen verschiedenster Kulturen, Religionen und Gesell-
schaftsschichten“ (Feyerer, 2011) zentral in der Lehrerbildung Berück-
sichtigung finden. 

Diese Aspekte beziehen sich auf die genannten diagnostischen, didak-
tischen und kommunikativen Kompetenzbereiche der individuellen 
Förderung, fokussiert auf inklusive Bildung. Obwohl durch die UN-BRK 
die Einbeziehung inklusiver Inhalte in die Lehrerbildung verpflichtend 
ist, erfolgt die Umsetzung in der Lehreraus- und -weiterbildung in sehr 
unterschiedlicher Form2. Einen Überblick über die dritte Phase der Leh-
rerbildung, die Fort- und Weiterbildung, bietet die aktuelle Expertise 
von Amrhein und Badstieber mit einer Trendanalyse über Lehrerfortbil-
dungen zu Inklusion (Amrhein & Badstieber, 2013).

Bezogen auf exemplarische Qualifizierungsformate zur Inklusiven Bil-
dung lässt sich in der ersten Phase der Lehrerbildung das Projekt „Praxis-
phasen in Inklusion – PinI“ an der Universität Münster benennen. Die-
ses orientiert sich an Kompetenzbereichen zur Inklusiven Bildung der 
Pädagogischen Hochschule Luzern (vgl. Kap. 2.2.5) und ermöglicht den 
Studierenden forschendes Lernen in inklusiven Settings. Die Kooperati-
onsschulen, an denen die Studierenden lernen, erhalten Unterstützung 
auf dem Weg zur Inklusion. 

In der dritten Phase der Lehrerbildung zeigt sich beispielsweise der 
postgraduale Masterstudiengang „Inklusive Pädagogik“ der Universität 
Bremen als besonders innovativ. Anhand der Strukturierungsmerkmale 
des Index für Inklusion (Kulturen, Strukturen, Praktiken) (Booth & Ain-
scow, 2011) (vgl. Kap. 4.1) ist hier konzeptionell eine Verzahnung von 
Lehrerbildung und Schulentwicklung unter Einbeziehung von Metho-
den forschenden Lernens vorgesehen. Zur Fokussierung der Potenzial-
entwicklung im Kontext Inklusiver Bildung lässt sich exemplarisch auch 
der Weiterbildungsstudiengang zum ECHA-Diplom „Specialist in Gifted 

Übersicht: http://www.aktion-mensch.de/inklusion/studieren.php2
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Education“ des Internationalen Centrums für Begabungsforschung be-
nennen. Dieses Format zielt auf die Optimierung der adaptiven Lehr-
kompetenzen (vgl. Kap. 2.2.5) und beachtet im Sinne einer inklusiven 
Begabungsförderung auch spezielle Bedürfnisse von Personen mit be-
sonderen Begabungen (Fischer et al., 2013) (vgl. Kap. 2.3).
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Individuelle Förderung erweist sich nicht nur als schulische Herausfor-
derung, sondern als Aufgabe für das gesamte Bildungssystem, sowohl 
bezogen auf die pädagogische Praxis als auch die wissenschaftliche For-
schung. Individuelle Förderung kann dabei als die entscheidende Ant-
wort auf die Frage zum potenzialorientierten Umgang mit Vielfalt, gerade 
in einem inklusiven Bildungssystem, verstanden werden. Diagnostische 
Instrumente, didaktische Konzepte und kommunikative Ansätze zur  
Individuellen Förderung sind hierbei zentral. Bildung ist der Schlüssel 
zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben für alle Kinder und Jugendliche 
– egal ob mit besonderen Begabungen, speziellen Beeinträchtigungen, 
sozialen Benachteiligungen oder Zuwanderungsgeschichte und unab-
hängig von Genderfragen. 

Eine Schule für Alle erfordert die Orientierung nicht nur an den leistungs-
schwachen Schülerinnen und Schülern, sondern auch an den leistungs-
starken. Zentral ist eine Ausrichtung an den Potenzialen aller Schüle-
rinnen und Schüler, damit sie ihre Persönlichkeit entwickeln können. Für 
die Zukunft bedarf es, auch vor dem Hintergrund des inklusiven Umbaus 
des Bildungssystems, des strukturellen Ausbaus und der wissenschaftl-
ichen Begleitung in der Programmentwicklung und -evaluation zur Indi-
viduellen Förderung. Grundvoraussetzung ist eine adäquate Lehreraus- 
und -weiterbildung, die die Entwicklung professioneller Kompetenzen 
zur Diagnose und Individuellen Förderung fokussiert. 

6. 
Ausblick 
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