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Einleitung

Dass Schulklassen von der Heterogenitédt ihrer Schiler*innen gepragt sind und damit
erhebliche Herausforderungen fir die Lehrkréfte einhergehen, ist seit je her immer wieder
ein zentrales Thema padagogischer Diskussionen. Bereits um 1800 hat Johann Friedrich
Herbart die Verschiedenheit der Kopfe als groRte Herausforderung des schulischen
Unterrichts erkannt. Ernst Christian Trapp sah die Loésung dieses Problems in der
Ausrichtung des Unterrichts nach den Mittelkdpfen (Sandfuchs, 1994, S. 340).

Dass die \erantwortung fir einen angemessenen Umgang mit den individuellen
\Voraussetzungen und Bedirfnissen der Schiler*innen schon damals vor allem in die
Pflicht der Lehrer*innen gelegt wurde, zeigen auch die Uberlegungen von Schnell, indem
er auf die Notwendigkeit verweist, dass Lehrer*innen die Charaktere aller Schuler*innen
individuell sehen (Schnell, 1850, S. 84).

Die Frage nach dem Umgang mit der Heterogenitat der Schiilerschaft wurde somit bereits
vor uber zweihundert Jahren aufgeworfen und steht bis heute immer wieder im Zentrum
schulpadagogischer Diskussionen. Schon daran lasst sich die Komplexitit dieses

Themenbereiches erkennen.

Unter anderem waren beispielsweise die Ergebnisse von PISA 2000 Ausganspunkt fir
Diskussionen um einen angemessenen Umgang mit der Heterogenitét der Schiler*innen.
Zentral ist in diesen Auseinandersetzungen die Forderung nach einer Verbesserung eben
jenes Umgangs. So sieht auch die Leitung der deutschen PISA-Studie 2000 die eigentliche
Herausforderung des Schulsystems im Umgang mit Differenz (Trautmann & Wischer,
2011, S. 7-8).

Diese Forderung wird immer zentraler, da die Lehrer*innen im Klassenzimmer einer
zunehmend heterogen werdenden Schilerschaft gegeniiberstehen. Die Heterogenitat ergibt
sich aus mehreren Aspekten von Verschiedenheit: So sind es sowohl familiére
Unterschiede (ethnische, kulturelle, soziale Herkunft), aber auch die individuellen
Lernpotentiale (Interessen, Motivation, Leistungsfahigkeit) der Schuler*innen, die im
Klassenzimmer zu berticksichtigen sind. Ein optimaler Umgang mit Heterogenitét ist nicht
nur als grundlegende Frage in Bildungsdiskussionen zu sehen, sondern wird gerade in

einer Zeit der vermehrten Migration zentraler (Mock & Gronostaj 2017, S. 5-9).



Als Antwort auf die immer wiederkehrende Diskussion um die Frage nach dem Wie im
Umgang mit Heterogenitat, gibt es zahlreiche Expertisen, die unter anderem auch von
Bildungsbehérden in Auftrag gegeben und verdffentlicht wurden. Diese Ausfiihrungen
stellen meist die Nutzung von Heterogenitdt als Chance ins Zentrum. So sollen
Lehrer*innen die Vielfalt der Schilerschaft als positive Ressource verstehen und nicht als
Belastung sehen (Trautmann & Wischer, 2011, S. 8). Als Reaktion auf die Frage nach
einem optimalen Umgang mit Heterogenitdt im Schulunterricht wird somit haufig das

Schlagwort individualisierende Unterrichtsgestaltung aufgeworfen.

In diesem Zusammenhang meint Individualisierung, dass die Unterrichtsangebote nach den
jeweiligen Voraussetzungen der Schiler*innen ausgerichtet sind. Der Begriff steht flr
jegliche Unterrichtsmethoden in deren Fokus die Eigenaktivitat der Schiler*innen steht.
Dabei ist der Gesamtaspekt Lernen gemeint und schlieBt die Personlichkeiten und
Potentiale der Schuler*innen, sowie die bestmogliche Forder- und Forderung eben dieser
Aspekte ein (Salner — Gridling, 2009, S. 18).

In Bezug darauf werfen Trautmann & Wischer die Frage auf, ob die Problematik im
Umgang mit Heterogenitat im Unterricht wirklich nur mit einer Veranderung in der
Wahrnehmung der Lehrkréfte und damit verbunden mit verdndertem Lehrer*innenhandeln
zu losen ist. Die beiden sehen eine wertschdtzende Haltung gegeniiber der Vielfalt der
Schiller*innen als Grundstein jeglichen péadagogischen Denkens. Sie formulieren die
These: ,,Jeder Lehrer bzw. jede Lehrerin diirfte fiir sich in Anspruch nehmen, jeden

einzelnen optimal fordern zu wollen* (Trautmann & Wischer, 2011, S. 9).

Die beiden thematisieren diesbeziiglich die organisatorischen Rahmenbedingungen von
Massenlernprozessen, wie sie in der Institution Schule stattfinden und somit das
Lehrer*innenhandeln mitbestimmen. Auf diese Weise zeigen sie auf, welche Probleme und
Anforderungen Lehrer*innen in der Organisation dieser zu bewadltigen haben. Auf
Grundlage dessen erdrtern Trautmann & Wischer, welche strukturellen Bedingungen
maoglicherweise den geforderten Strategien zum Umgang mit Heterogenitat entgegenstehen
(Trautmann & Wischer, 2011, S. 9-11). Dies ist notwendig, um Anderungen im Umgang
mit Heterogenitit zu erreichen, denn ,,Reformen [...] kdnnen nur gelingen, wenn man das
komplizierte Bedingungsgefuge organisierter Lernprozesse in all seinen Facetten und auch

Widrigkeiten mit in die Uberlegung einbezieht (Trautmann & Wischer, 2011, S. 12).

Auch laut Klieme & Warwas ist die Orientierung an der Heterogenitat der Schuler*innen

und der damit verbundenen individuellen Forderung in wissenschaftlicher Literatur
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vorwiegend als ,,eigentlich selbstverstindliches Merkmal pddagogischen Handels* (2011,
S. 805) zu verstehen. Die Schwierigkeit liege vielmehr darin, diese heterogenitatssensible
Praxis in einem Schulsystem umzusetzen, indem die Schiler*innen in Klassen unterrichtet
werden, in denen der Unterricht an Gruppenereignissen orientiert ist (Klieme & Warwas,
2011, S. 806 -809).

Ich teile die Ansicht von Trautmann & Wischer, dass differente FérdermalRnahmen
notwendig sind, um den individuellen Lernvoraussetzungen und Lernbedrfnissen der
Schiler*innen gerecht werden zu konnen. Die Notwendigkeit von theoretischen
Uberlegungen zum Umgang mit Heterogenitat beziehungsweise zur individualisierenden
Unterrichtsgestaltung ist an dieser Stelle als unbestreitbar zu markieren. Jedoch gilt es zu
hinterfragen, warum es bisher noch nicht gelungen ist, die padagogischen Theorien
umzusetzen, wo sie doch auf einer gut argumentierten Grundlage beruhen (Trautmann &
Wischer, 2011, S. 9 - 11).

Eben darin liegt der Ausgangspunkt und auch das Ziel dieser Masterarbeit. Auf Grundlage
der angefiihrten Uberlegungen, soll im Zuge der vorliegenden Arbeit aufgezeigt werden,
auf welche moglichen Hindernisse heterogenitatssensible Mafnahmen im schulischen

Unterricht treffen und wo wiederum die Maoglichkeiten eben dieser liegen.

Was Trautmann & Wischer in ihrer Ausfuhrung theoretisch erortert haben, wird nun im
Zuge der vorliegenden Masterarbeit mittels praktischer Forschung weiter untersucht. Die
Argumentation von Trautmann & Wischer bildet somit den theoretischen Ausgangspunkt
der Masterarbeit. Die Thematik wird im Zuge der Masterarbeit aus der Perspektive von
Lehrer*innen ndher beleuchtet. Da sich Empfehlungen und Reformen zum Umgang mit
Heterogenitat der Schilerschaft vor allem auf das Lehrer*innenhandeln beziehen, ist es
notwendig, die Mdglichkeiten und Unméglichkeiten von Individualisierung, aus Sicht von

den in der Praxis tatigen Lehrer*innen aufzuzeigen.

Es gibt zahlreiche theoretische Uberlegungen dazu, wie Heterogenitat der Schiilerschaft im
Unterricht positiv genutzt werden kann und wie Lehrer*innen diesbeziiglich zu handeln
haben. Auch Hinweise dazu, welche Ansichten und Haltungen Lehrer*innen flr einen
positiven Umgang mit der Verschiedenheit ihrer Schiler*innen einnehmen sollen, liegen
vor. Doch gilt es die Mdglichkeiten und Grenzen dieser Empfehlungen auch zu tberprifen,
und zwar aus Sicht der Lehrer*innen selbst. Um die Fragen und Diskussionen zum
Umgang mit Heterogenitat und dem damit verbundenen Aspekt des individualisierenden

Unterrichts zu einer Antwort fiihren zu kdnnen, ist es meines Erachtens notwendig, direkt
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in das Feld zu gehen, tber welches diskutiert wird — ndmlich den schulischen Unterricht.
Um relevante Erkenntnisse zu erlangen, sind die dort handelnden Lehrkrafte und somit
Fachpersonen nach ihren Erfahrungen zu fragen. Genau dies leistet die vorliegende

Masterarbeit mittels einer Stichprobe.

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich folgende Fragestellung, die im Zentrum der
Masterarbeit und der damit verbundenen Forschung steht:

Worin liegen Mdoglichkeiten und Grenzen der Individualisierung von Schiler*innen im

Unterricht aus Sicht von Lehrer*innen der Primarstufe?

Um diese Forschungsfrage beantworten zu konnen, wird zunéchst im theoretischen Teil der
Masterarbeit auf den Aspekt der Heterogenitdt der Schilerschaft eingegangen, um
weiterfihrend Individualisierung zu erlautern. Daraufhin werden beide Gesichtspunkte in
Bezug auf Schule und Unterricht beleuchtet. Auerdem werden die schon angedeuteten
Rahmenbedingungen von Massenlernprozessen — eben Unterricht in Schulen -
thematisiert. Im Zuge einer praktischen Untersuchung mittels Lehrer*inneninterviews
werden Erkenntnisse aus der padagogischen Praxis erhoben, um abschlieBend die Theorie

mit den praktischen Erfahrungen der Lehrer*innen verbinden zu kénnen.

Bildungswissenschaftliche Relevanz

Die Erkenntnisse dieser Masterarbeit sind fir die Gestaltung von einzelnen
Unterrichtsstunden durch Lehrer*innen relevant und somit von padagogischer Bedeutung.
Ziel ist, die Erfahrungen und Einschatzungen von Lehrer*innen aufzuzeigen, die selbst
praktisch titig sind. Die Uberpriifung der Umsetzbarkeit von Individualisierung in der
schulischen Praxis, erscheint notwendig fur die Etablierung neuer Empfehlungen und
Forderungen zu diesem Themenfeld. So kénnen etwa durch die erbrachten Erkenntnisse
Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von Unterrichtsstunden gezogen werden. Aul3erdem
sollen die Ergebnisse dieser Masterarbeit dazu dienen, aufzuzeigen an welche Hindernisse
Lehrer*innen in ihrem tdglichen Unterrichtshandeln stof3en. Mit der Masterarbeit wird
erlautert, welche Gegebenheiten hinderlich sind, um einen Beitrag zur Anderung eben
dieser Hindernisse zu leisten. Als Grundlage dafiir, konnen jene Aspekte herangezogen
werden, die von den befragten Lehrer*innen als forderlich fir individualisierendes

Handeln eingeschatzt werden.
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Das zentrale bildungswissenschaftliche Forschungsinteresse der Arbeit liegt somit darin
herauszuarbeiten, wo die Mdoglichkeiten aber auch die Grenzen von individualisierendem
Lehrer*innenhandeln im alltdglichen Schulunterricht liegen. Im Sinne einer zielfihrenden
Schul- und Unterrichtsentwicklung wird aufgezeigt in welcher Form der
Unterrichtsgestaltung Lehrer*innen Ansatzpunkte far individualisierendes
Lehrer*innenhandeln sehen und was sie bei einer erfolgreichen Individualisierung der
Schiler*innen unterstiitzen wirde. Weiters soll auch aufgedeckt werden, welche Aspekte
dies wiederum einschranken. Die Forschung mit den daraus resultierenden Ergebnissen
soll dazu beitragen, ein Stuck weit transparenter zu machen, wie es gelingen kann der
Notwendigkeit - den individuellen Lernbedurfnissen aller Schuiler*innen gerecht zu
werden - nachzukommen. Es soll also auch dazu beigetragen werden zu beleuchten, ob und
wie der theoretisch begriindete Anspruch zur positiven Nutzung von Heterogenitéat der

Schilerschaft auch praktisch erfillt werden kann.

Aufbau der Arbeit

Nachdem der Ausganspunkt dieser Masterarbeit und die im Zentrum stehende
Forschungsfrage bereits kurz umrissen, sowie ein erster Bezug zur theoretischen
Grundlage hergestellt und die bildungswissenschaftliche Relevanz begriindet wurde, wird

nun auf den weiteren Aufbau der Arbeit eingegangen.

Das erste Hauptkapitel beinhaltet die theoretischen Grundlagen der Arbeit. Dabei werden
die Hauptbegriffe der Masterarbeit erklart, ndmlich Heterogenitat und Individualisierung.
Zur Beantwortung der Forschungsfrage werden die beiden Begriffe anschliefend im
Kontext Schule naher beleuchtet. So wird in einem Unterkapitel des ersten Hauptkapitels
zun&chst auf die zunehmende Heterogenitat in Schulklassen und die damit verbundenen
Herausforderungen flr Lehrer*innen eingegangen. In einem weiteren Unterkapitel wird
Individualisierung in der Institution Schule thematisiert. Aulerdem wird im Zuge des
Kapitels der theoretischen Grundlagen sowohl auf rechtliche als auch strukturelle

Rahmenbedingungen von Unterricht und Schule eingegangen.

Den Abschluss der theoretischen Auseinandersetzung stellt das zweite Hauptkapitel dar, in
welchem die wichtigsten Erkenntnisse der angefiihrten Theorien noch einmal
zusammengefasst werden, um weiterfuhrend das Erkenntnissinteresse der Masterarbeit

naher auszufihren.
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Ausgehend davon widmet sich das dritte Hauptkapitel nun der empirischen Untersuchung.
Dabei wird in einem ersten Unterkapitel zunédchst die Forschungsfrage noch einmal
genauer erldutert. AnschlieBend werden sowohl das Erhebungsverfahren als auch die
Auswertungsmethode des empirischen Materials beschrieben, im Zuge dessen auch auf die

Form des Datenmaterials verwiesen wird.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird der Vorgang der Auswertung exemplarisch im
vierten  Hauptkapitel dargestellt. Dazu werden zur Veranschaulichung des
Forschungsprozesses Ausschnitte der einzelnen Schritte beispielhaft aufgezeigt. Weiters

werden im flinften Kapitel die Forschungsergebnisse zusammengefasst.

Im sechsten Hauptkapitel wird der Bezug zur Forschungsfrage aufgezeigt, indem die

theoretischen Grundlagen mit der empirischen Untersuchung verkn(pft werden.

Im siebten Hauptkapitel werden abschlieBend die wichtigsten Erkenntnisse in Form eines

Resumee zusammengefasst und in Verbindung mit einem Ausblick gebracht.

Im Anschluss an das Literaturverzeichnis wird das Datenmaterial im achten Kapitel als
Anhang angefuhrt.
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1.  Theoretische Grundlagen

In diesem Kapitel wird auf die theoretischen Bezugspunkte der Masterarbeit eingegangen.
Dazu werden zuerst die Begriffe Heterogenitat und Individualisierung zu bestimmen
versucht, um verstandlich zu machen, mit welcher Bedeutung sie in der vorliegenden
Arbeit verwendet werden. Im néchsten Schritt wird auf die Bedeutung und Mdoglichkeiten
der beiden Aspekte im schulischen Handeln Bezug genommen. Hierzu wird zundchst auf
die Bedeutung einer schiler*innenorientierten Lernkultur sowie den Einfluss der
Lehrer*innen auf eben diese eingegangen. Nach der Thematisierung von
Individualisierung in Unterrichtsmerkmalen und Standards der Lehrer*innenbildung
werden von Expert*innen formulierte Handlungsvorschlége angefiihrt und auf notwendige
Ressourcen eingegangen. Anschlielend wird ein Kkurzer internationaler Blick auf die
Bedeutung von Individualitdt in anderen Schulsystemen geworfen. Weiters werden
strukturelle sowie rechtliche Rahmenbedingungen von Schule und Unterricht in Osterreich

thematisiert.

1.1.Begriffe Heterogenitat & Individualisierung

Bei den Begriffen Heterogenitat und Individualisierung handelt es sich um sehr komplexe
Systeme. Damit sie entsprechend der vorliegenden Arbeit verstanden werden, wird ihre
Bedeutung nachfolgend unter Bezugnahme auf den schulischen Kontext zu bestimmen

versucht.

1.1.1. Heterogenitéat, Vielfalt und Diversitat

Der Begriff Heterogenitdt wird sowohl alltagssprachlich als auch im Kontext
schulpédagogischer Diskussionen h&ufig synonym mit Vielfalt und Diversitat verwendet.
So wird es auch im Rahmen der vorliegenden Arbeit gehandhabt. Um die genaue
Bedeutung der einzelnen Begriffe und somit die synonyme Verwendung eben dieser zu

rechtfertigen, werden die Begriffe nachfolgend erklért und in Bezug zueinander gestellt.

Vielfalt wird im Duden online beschrieben als ,,Fiille von verschiedenen Arten, Formen
0. A., in denen etwas Bestimmtes vorhanden ist, vorkommt, sich manifestiert* und wird als

Synonym flr Diversitat ausgewiesen (Duden online). Der Begriff Diversitdt wird
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wiederum als Vielseitigkeit angefiihrt (Duden online), was sich durch seine Abstammung
vom Lateinischen ,,diversitas* begriinden lasst. Dies ist im deutschen namlich mit Vielfalt
bzw. Vielféltigkeit zu bersetzen (Duden 2016). Diversitét ist als Beschreibung der Vielfalt
innergesellschaftlicher und personaler Unterschiede zu verstehen (Schmid & Samhaber,
2013, S.4).

., Im schulischen Kontext beschreibt der Begriff 'Diversitat' den Zustand einer
Schiler/innenpopulation, die sich hinsichtlich ihrer Zugehdérigkeit zu sozialen
Gruppen und soziologischen Subkulturen unterschiedlich zusammensetzt.
Diese Zugehorigkeiten kdnnen kultureller, ethnischer, religiéser oder sozialer
Natur sein. “ (Schmid & Samhaber, 2013, S. 4)

Diversitdt ist dabei jedoch nicht als Ausnahme oder gesellschaftlicher Sonderfall zu
sehen, sondern im Gegenteil als Normalitat zu verstehen (Schmid & Samhaber, 2013, S.
4). Diversitat — eben mehr als normales Phdanomen und weniger als Sonderfall — gilt es

nicht nur zu akzeptieren, sondern auch zu schiitzen (Allemann — Ghionda, 2013, S. 17- 18).

Arens & Mecheril betonen in Bezug auf diese Begrifflichkeiten, dass es nicht darum geht
die Norm von dem ihr Abweichenden zu unterscheiden. Nicht die Einen oder die Anderen

sind divers, sondern die gesamte Gesellschaft (Arens & Mecheril, 2010, S. 10 - 11).

,, Vielfalt als Grundverfassung (eigener) schulischer Wirklichkeit zu verstehen,
heilt dann nicht, die 'Anderen’ als von uns unterschieden anzuerkennen,
sondern zu begreifen, dass wir (als Schule oder Klassenzusammenhang)
verschieden sind‘“ (Arens & Mecheril, 2010, S.11).

Mit dem Begriff Heterogenitat aber wird h&ufig eine solche Unterscheidung verbunden,
ndmlich durch die Gegenuberstellung mit dem Begriff Homogenitadt. So meint Wenning
(2007), dass bei einer Auseinandersetzung mit dem Phdnomen Heterogenitat, jener der
Homogenitét nicht unbeachtet bleiben kdnne, da es keine Heterogenitat ohne den Vergleich
zur Homogenitat gébe. Deshalb ist nach Wenning auch keine objektive Bestimmung des
Begriffs moglich (S. 21 -23).

,, Heterogenitdt ist also ein 'relativer' Begriff, sie hdingt vom Mafsstab ab und ist
nur zusammen mit Homogenitdt zu betrachten, wird erst durch

Vergleichsoperationen 'hergestellt' und ist wandelbar *“ (Wenning, 2007, S. 24).
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Im schulischen Kontext wird der Begriff Heterogenitat verwendet, wenn die
Unterschiedlichkeit der Schiler*innen gemeint ist. Heterogenitat bezieht sich somit auf die
Gruppe der Schilerschaft und nicht auf ein einzelnes Subjekt. Wie Trautmann & Wischer
erklaren, schlieRt der Begriff Heterogenitat Differenzen sowie Gemeinsamkeiten mit ein.
Die Schuler*innen teilen gemeinsame Merkmale (beispielsweise Alter, Geschlecht,
Wissensstand), die Auspragung dieser Merkmale unterscheiden sich aber (Trautmann &
Wischer, 2011, S. 38 — 39).

., Heterogenitdt ist also nicht als Faktum gegeben, sondern nur als ein
Konstrukt, d.h. eine Bezeichnung, die von aufen — einem Beobachter -
zugschrieben wird. * (Trautmann & Wischer, 2011, S. 39)

Somit ist Heterogenitét als Zustandsbeschreibung zu verstehen, die sich objektiv verandern
kann. Heterogenitat bezieht verschiedene Dimensionen, wie beispielsweise kognitive
Leistungsfahigkeit, soziale Herkunft und Alter, mit ein (Trautmann und Wischer, 2011, S.
41). Altrichter & Hauser (2007) fuhren in Bezug auf Heterogenitat in der Schule eine

genauere Beschreibung und Differenzierung der Merkmale an:

. Die Klassenzimmer sind gleichsam mit Heterogenitat gepflastert,
Schilerinnen und Schiller einer Klasse sind oft sehr unterschiedlich in Bezug

auf

Erfahrungshintergrund — nach ihrer sozialen, kulturellen, nationalen

Identitat, Erziehungsstile der Eltern etc.

Kenntnisse und Vorerfahrungen, Leseverhalten, Fernsehkonsum etc.

Allgemeine Fahigkeiten und Begabungen und logisches Denken,

kunstlerische Fahigkeiten, sportliche Eigenschaften etc.

Personlichkeitsmerkmale, wie Schichternheit, Offenheit,

unterschiedliche Lerntypen etc.

= Arbeitshaltungen — Durchhaltevermdégen, zielgerichtetes Arbeiten,

Ehrgeiz, Langsamkeit, Entmutigung, Unsicherheit, etc.
= Arbeitstechniken im Umgang mit angebotenen Lernmaterialien
= Motivation und Einstellungen zu bestimmten Unterrichtsfachern

= Arbeits- und Lerntempo, Ausdauer, Lernorganisation
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= Leistungen.* (Altrichter & Hauser, 2007, S. 6)

Diese Unterteilung von Heterogenitdtsmerkmalen, macht deutlich, wie komplex dieser
Aspekt in Bezug auf die Schilerschaft ist, und unterstreicht die Bedeutung von
Heterogenitat im Unterricht. Diesbezliglich gibt es verschiedene Ansichten und
Expert*innenmeinungen dazu, ob und in welche Dimensionen Heterogenitat zu unterteilen

ist.

Boller fiihrt bei seinen Untersuchungen eine Unterteilung in institutsinterne und -externe
Kategorien durch (Boller, 2007, S.13). Allemann — Ghionda (2013) hingegen meint, dass
eine Differenzierung der Aspekte von Differenz zu einer weiteren Markierung von
Ungleichheit fihren wiirde (S. 13).

Largo & Beglinger (2009) verdeutlichen das enge Zusammenwirken der unterschiedlichen

Faktoren, indem sie beschreiben:

,,Die Vielfalt unter den Kindern wird ganz wesentlich durch die Umwelt
mitbestimmt. [...] Diese sogenannte Heterogenitdt ist Ausdruck des sozialen,
kulturellen und religiésen Umfeldes, in dem die Kinder leben. Die
Heterogenitat ist jedoch lediglich ein Teil der Vielfalt. Der entscheidende
Anteil liegt in den Kindern selbst.“ (S. 21)

Ronhlfs (2006) fasst den Begriff der Heterogenitét weiter, indem er unter Verweis auf seine
Langsschnittstudie zum Freizeitverhalten von Kindern im Grundschulalter auf ein
Spannungsverhaltnis zwischen Individualitat und Kongruenz verweist. Er schlie3t daraus,
dass Kindheit generell — also in allen Lebensbereichen — von Heterogenitét gepragt ist.
Und zwar Heterogenitit ,,als eine Wechselbeziehung zwischen individueller Vielfalt (der
Kinder und ihrer Deutungsmuster) und gesellschaftlicher Vielschichtigkeit (der
Lebenswelten und Chancen der Kinder)“ (Rohlfs, 2008, S. 26).

Um den Begriff im Kontext der Institution Schule verstehen und verwenden zu kdnnen,

nehmen Grohlich et al. (2009) eine Einengung der Bedeutung vor:

,, Unter dem Stichwort > Heterogenitdit< werden sowohl soziale oder kulturelle
Unterschiede als auch die divergenten leistungsbezogenen

Ausgangsbedingungen der Schiilerschaft gefasst* (S. 87).

Wie die einzelnen Bestimmungsversuche zeigen, kénnen die Begriffe Vielfalt, Diversitat

und Heterogenitat zwar getrennt voneinander betrachtet werden, aufgrund ihrer
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Bedeutungen sind sie aber gleichbedeutend zu verwenden. Deshalb werden sie auch in der
nachfolgenden Arbeit gerechtfertigt synonym gebraucht. Wie sich auflerdem in dieser
Erlauterung gezeigt hat, ist der Aspekt der Unterschiedlichkeit in viele Dimensionen
unterteilbar. Aufgrund der engen Verflechtung und der gegenseitigen Beeinflussung der
einzelnen Faktoren werden sie in dieser Arbeit jedoch als ein Komplex von
Verschiedenheit verstanden. Somit beziehen sich die Begriffe Vielfalt, Diversitat und
Heterogenitat  nachfolgend  zusammengefasst auf alle  Dimensionen  von

Lernvoraussetzungen, -bedurfnisse und -ziele.

1.1.2. Individualisierung

Bei dem Begriff Individualisierung handelt es sich um einen komplexen Terminus mit
groler Bedeutungsvielfalt. Im Duden online wird unter diesem Suchbegriff auf ,,das
Individualisieren* verwiesen, worunter das Hervorheben des Individuellen einer Person,
eines Gegenstandes oder ahnlichem zu verstehen ist. Individualisieren meint, dass sich auf

das Individuum — eben den Einzelfall - bezogen wird (Duden online).

In Bezug auf den schulischen Kontext versteht Feyerer (1998) unter Individualisierung,
Unterrichtsangebote die nach den jeweiligen \oraussetzungen der Schiler*innen
ausgerichtet sind. Individualisierung bezieht sich dabei auf die \erschiedenheit der
Lernvoraussetzungen, Lernwege und Lernziele der Schiler*innen. Individualisierter

Unterricht ist diesbeziiglich nicht als Einzelunterricht zu verstehen, sondern meint

, vielmehr,  Schiiler/innen  durch  Aufgabenstellungen  und  flexible
Unterrichtsmethoden solche Lernwege und Lernziele zu ermdglichen, die ihren
individuellen Voraussetzungen in Hinblick auf Leistungsvermdgen, Interessen
usw. gut entsprechen, sie durch diese 'Passung’ zu optimaler Ausschoépfung
ihrer Lernpotenziale motivieren und sie dabei auf ihrem Lernweg zu

unterstiitzen“ (S. 149).

Im schulischen Unterricht bedeutet das Individualisieren also — wie in der Definition von
Duden online beschrieben — konkret, dass die Lernangebote nach den Schiler*innen

ausgerichtet sind.

Individualisierung fasst somit alle Unterrichtsmethoden zusammen, welche die
Eigenaktivitat der Schiler*innen in Bezug auf Lernen per se ins Zentrum riicken und diese

dabei hinsichtlich ihrer Personlichkeit, Voraussetzungen und Potentiale bestmdglich
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fordern und auch fordern (Salner — Gridling, 2009, S. 18).

Fur Meyer (2004) bedeutet Individualisierung, dass einem/einer jeden Schuler*in die
Chance gegeben wird sein/ihr Potential umfassend zu entwickeln. Und zwar in jeglichen
Personlichkeitsbereichen, wie motorische, intellektuelle, emotionale und soziale
Kompetenzen. Die Aufgabe der Lehrperson ist es dabei, die Entfaltung durch
entsprechende MaRRnahmen zu unterstiitzen. Darunter fallen wiederum Merkmale wie die
Lernzeit, die Lernmittel, spezifische Fordermethoden und Hilfestellungen durch
Expert*innen (S. 97).

Fur Briindel (2005) geht es um die individuelle Auseinandersetzung und Verarbeitung von
Inhalten, wobei dies in Interaktion mit der personalen und materiellen Umwelt passiert. Es
steht dabei die Eigenaktivitat und -leistung des individuellen Kindes im Zentrum, wobei

dies sowohl allein als auch gemeinsam mit anderen lernt.

In der Fachliteratur wird fur die Bezeichnung ahnlicher Ansichten haufig der Terminus
»individuelle Forderung® verwendet. Auch dieses Begriffsverstindnis wird in
unterschiedlichen Perspektiven diskutiert. Laut Miller — Kipp & Oelkers (2007) hat die
Bezeichnung ,,individuelle Forderung* keinen spezifischen Begriffsinhalt, da ,,Erziehung
selbst [ ] im Allgemeinen (entwicklungs-)fordernde Akte [meint]“ (S. 205). Im
erziehungswissenschaftlichen Diskurs wird Erziehung generell eine Forderabsicht
zugeschrieben. Laut Klieme & Warwas (2011) bedeutet dies,

. dass Erziehung danach strebt, die Edukanden im Blick auf Erziehungsziele
‘voranzubringen', und zwar in einer gegenuber ungesteuerter Entwicklung
fokussierten und beschleunigten Weise, dass also Erziehung im weitesten Sinne
immer 'Forderung'ist” (S. 807).

Die beiden Experten gehen weiter, indem sie sagen, dass Bildung immer nur ein
»individueller Prozess® und Erziehung somit ,,individuelle Férderung sein kann, wenn
doch unter Bildung allgemein die Personlichkeitsentwicklung und Identitatsbildung eines
Individuums verstanden wird (S. 807). Sie fassen individuelle Férderung zusammen ,,als
erzieherisches Handeln unter konsequenter Beriicksichtigung personaler Lern- und

Bildungsvoraussetzungen® (Klieme & Warwas, 2011, S. 808).

Ricken (2008) versteht Forderung als Oberbegriff jeglicher padagogischer Handlungen, die
auf den bestmdglichen Verlauf der Bildung beziehungsweise Erziehung eines Individuums

ausgerichtet sind. Individuelle Forderung meint dabei weiterfiihrend eine Spezialisierung.
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Kunze (2008) fiihrt dies folgendermalien aus:

,, Unter individueller Forderung werden alle Handlungen von Lehrerinnen und
Lehrern und von Schiilerinnen und Schilern verstanden, die mit der Intention
erfolgen bzw. die Wirkung haben, das Lernen der einzelnen Schiilerin/ des
einzelnen  Schilers unter Bericksichtigung ihrer/seiner  spezifischen
Lernvoraussetzungen, -bedirfnisse, -wege, - ziele und -moglichkeiten zu

unterstiitzen* (S. 19).

An dieser Stelle ist zu vermerken, dass der Begriff der individuellen Férderung nicht
hinsichtlich seiner traditionellen Bedeutungszuschreibung zu verstehen ist, sondern im
Kontext der vorliegenden Arbeit in ein schiler*innenzentriertes Verstandnis von Lehren
und Lernen, sowie Fordern und Fordern eingebettet wird. Urspriinglich wurde individuelle
Forderung auf die Behebung von Lerndefiziten der Schiler*innen ausgerichtet, wobei
der/die Lernende als Objekt des Forderns gesehen wurde. Dieses Verstandnis entspricht
jedoch nicht dem Schiler*innenbild der vorliegenden Arbeit. Somit ist im Forderprozess
besonders auf die Beteiligung des/der Schiiler*in, sowie auf dessen/deren individuelle
Lerninteressen einzugehen. (Haag & Streber, 2014, S.51-52).

Dass die Termini ,individuelle Forderung® wund ,Individualisierung“ von
Fachexpert*innenen zur Beschreibung &hnlicher pdadagogischer Prozesse verwendet
werden, zeigt sich noch deutlicher, wenn man an diese Bedeutungszuschreibung von
Klieme & Warwas nun folgenden Bestimmungsversuch von Largo & Beglinger anschlief3t.
Largo fasst Individualisierung zusammen als, ,,die Selbstverwirklichung des einzelnen

Menschen beziiglich seiner Begabungen (Largo & Beglinger, 2009, S. 189).

Da es in der vorliegenden Arbeit um alle Prozesse geht, in denen die Schiler*innen
entsprechend ihrer Individualitdt geférdert und gefordert werden, wird der Begriff
Individualisierung diesbezuglich im allgemeinen Sinn verwendet. Dabei sind die
Unterstiitzung von individuellen Lernwegen — wozu beispielsweise auch die Uberwindung
von Hindernissen zéhlt - also ihre Forderung, gleichbedeutend mit der Anregung neuer

Erfahrungen und Erkenntnisse - also ihrer Forderung.
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1.2.Heterogenitat in der Institution Schule

Nach dem Versuch grundlegender Begriffsklarung wird nun nachfolgend expliziter auf die

Bedeutung von Heterogenitat in den Schulklassen eingegangen.

Dass den Lehrer*innen in den Klassen Schiuler*innen mit unterschiedlichen
Lernbedurfnissen und -voraussetzungen gegeniberstehen ist kein neues Thema. Wie
bereits erwahnt, beschéftigt die Frage nach einem adéquaten Umgang mit dieser Vielfalt
die Bildungsexpert*innen bereits seit Jahrhunderten. Dabei wurden unterschiedliche
Reaktionen und Umgangsformen mit der — zumeist als problematisch, jedenfalls aber als
herausfordernd eingeschatzten — Heterogenitdt versucht. Eine davon ist, den Unterricht
nach einem imagindren Durchschnittsschiler auszurichten. Laut Tillmann (2007) wird
diese Umgangsweise im deutschen Schulsystem bis heute durchgefiihrt. Er Kkritisiert diesen
Ansatz und sieht ihn umso problematischer, je heterogener die Schulklassen werden (S. 1 —
2).

., Heterogene Lerngruppen und Frontalunterricht im Gleichschritt — das kann
nicht gut gehen. Je mehr wir es im Unterricht mit Kindern und Jugendlichen
unterschiedlicher sozialer Herkunft, unterschiedlicher Fahigkeiten und
Interessen zu tun haben, desto starker muss der Unterricht diese Unterschiede
auch didaktisch aufgreifen* (Tillmann, 2007, S. 2).

Doch es sind nicht nur der soziale Hintergrund der Schiller*innen, deren Féahigkeiten, ihr
Vorwissen und ihr Interesse im schulischen Unterricht zu berlcksichtigen. Ebenso
individuell, wie ein*e jede*r Schiiler*in zu sehen ist, so individuell sind auch ihre
Bildungsprozesse zu betrachten. Es geht in der Schule somit nicht nur darum, sich an den
individuellen Personlichkeiten zu orientieren, welche die Schiler*innen in den Unterricht
einbringen, sondern vor allem auch darum, die jeweiligen Bildungsprozesse in ihrem je
individuellen Verlauf zu begleiten. Heterogenitat bezieht sich somit nicht nur auf die
Eigenschaften der Schulerschaft, sondern vor allem auch die (Bildungs-) Prozesse und
Wege, die sich in der Schule gestalten und dort ablaufen. Somit scheint die Orientierung an

einem sogenannten Durchschnittschiler noch weiter erschwert, bis gar unmaglich.

Diesbeziiglich beobachten Schmid & Samhaber (2013) in den vergangenen Jahren eine
Wende, in der die Lehrer*innen ihre Aufmerksamkeit zunehmend auf die individuellen
Unterschiede der Schiler*innen gelenkt haben. Zwar wird die Klasse weiterhin als
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gesamter Organismus gesehen, aber die einzelnen Schuler*innen rticken als Individuum

zunehmend ins Zentrum (S. 4).

Dass dem Aspekt Heterogenitat gerade auch im speziellen Bezug auf Schule und
Unterricht eine so grolRe Aufmerksamkeit zukommt, sehen die beiden vor allem auch in

einer insgesamt heterogener werdenden Gesellschaft begriindet.

., Zusdtzlich verstdirkt wird die Wahrnehmung von Vielfalt in den letzten Jahren
durch die Auspragung sehr unterschiedlicher Lebenskonzepte innerhalb einer
heterogenen Gesellschaft beispielsweise durch Fragen im Zusammenhang mit
Migration, durch die sensible Herangehensweise an Geschlechterkonzeptionen
und vieles mehr* (Schmid & Samhaber, 2013, S. 4).

Durch internationale soziale Entwicklung wie Migration und Globalisierung hat sich das
Geflhl einer zunehmenden Heterogenitat der Gesellschaft verstarkt. Mit dieser steigenden
Vielfalt der Bevolkerung steigt auch der Wunsch von jedem/jeder Einzelnen in seiner/ihrer
Individualitat wahrgenommen und als Individuum behandelt zu werden. Internationale
Vergleichsstudien und Wettbewerbe steigern in  diesem Zusammenhang die
Individualisierungstendenzen (Altrichter, et al., 2009, S. 346). Diese Vielfalt der
Bevolkerung spiegelt sich eben auch in den Schulklassen wider. Vor allem in den
\Volksschulen, als grundlegende Bildungsinstanz, findet sich eine breite Vielfalt.

Wie bereits erwahnt sehen auch Vock & Gronostaj (2017), dass die Heterogenitét in den
Klassen immer mehr zunimmt. Diese Heterogenitat ergibt sich fiir sie aus mehreren
Aspekten von Verschiedenheit (S. 5-9).

Dabei ist zu bericksichtigen, dass das schulische Lernen sowie die Entwicklung und
Entfaltung der jeweiligen Schiler*innen von vielen Faktoren - also von ihrem gesamten
Lebensumfeld - beeinflusst wird (Schmid & Samhaber, 2013, S. 4), [d]ie in
Zusammenhang  mit  Potentialentfaltung von  besonderer  Bedeutung  sind:
soziookonomischer Status, Migrationshintergrund und Geschlecht* (Schmid & Samhaber,

2013, S. 4).

Arens & Mecheril (2010) sehen die Heterogenitat der Schiilerschaft wie andere als
Herausforderung - vor allem aber verstehen sie diese als Selbstverstandlichkeit. Dass dem
Heterogenitatsdiskurs aber in péadagogischen und wissenschaftlichen Diskussionen
steigende Aufmerksamkeit geschenkt wird, verstehen sie in einem Wechsel der Perspektive

begrundet. Die Vorstellung einer homogenen Gesellschaft wird durch ein wachsendes -
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auch padagogisches - Bewusstsein flir Heterogenitat zunehmend in Frage gestellt (S. 9).

,[D]ie Existenz von Lebenszusammenhangen und -entwurfen, von
Deutungsmustern und Weltbildern im Plural wird zunehmend als konstitutiv
fur gesellschaftliche — und somit auch padagogische Wirklichkeit — begriffen.
(Arens & Mecheril, 2010, S.9).

Diesbeztglich betonen Arens & Mecheril (2010), dass die zunehmende Thematisierung
von Heterogenitat eben in einer oben erwéhnten Wahrnehmungsverédnderung begriindet
liegt, denn heterogen war unsere Gesellschaft immer schon. Die gesellschaftliche
Pluralisierung werde durch Prozesse, wie Migration und Globalisierung in den letzten

Jahrzehnten aber intensiver wahrgenommen (S.11).

Dass verbunden mit diesen Veranderungsprozessen, Diversitat vor allem auch von
Bildungsexpert*innen vermehrt wahrgenommen und thematisiert wird, zeigt die Recherche
von Budde (2012). In einer Suche nach dem Schlagwort Heterogenitat bei FIS-Bildung
(Fachportal P&dagogik) war eine zunehmende Auseinandersetzung mit der Thematik
Heterogenitat in Schule und Unterricht zu vermerken. Laut dieser Auszahlung kam es in
facheinschlagiger Literatur in den letzten Jahren vermehrt zu themenspezifischen
Veroffentlichungen. Dabei handelt es sich kaum um theoretische Erdrterungen, sondern
meist um Diskussionen und Anleitungen zum Umgang mit Heterogenitat in Schule und
Unterricht, wobei vor allem auf die Primarstufe Bezug genommen wird. Als Ausgangs-
und Bezugspunkt wird in vielen dieser Erlauterungen die Diskussion um die Ergebnisse
von PISA 2001 angefuhrt. Obwohl das PISA-Konsortium den Begriff Heterogenitét nicht
als solchen herangezogen hat, wird die Ursache fiir die als unzureichend angesehenen
Ergebnisse in vielen spéteren Diskussionen in einem problematischen Umgang mit der
Heterogenitat im schulischen Unterricht gesehen. Durch die Debatten der PISA-Ergebnisse
wurde die Heterogenitdt im  Klassenzimmer jedenfalls zunehmend Thema
gesellschaftlicher und padagogischer Diskussionen und der Frage nach einem adéquaten
Umgang mit eben dieser vermehrte Aufmerksamkeit geschenkt (Budde, 2012).

Auch Schrittesser (2018) hat den Perspektivenwechsel im Diskurs um die Verschiedenheit
der Schiler*innen in einem Vortrag angesprochen. So gehe es nicht mehr um die blof3e
Feststellung von Diversitét in der Schule, sondern werde zunehmend ein sensibler Umgang
mit eben dieser gefordert. Dabei sei vor allem die Lehrer*innenbildung herausgefordert.
Wie Schrittesser in ihrem Vortrag betont, sei es nicht damit abgetan kunftige Lehrer*innen
mit entsprechendem Handlungsrepertoire auszustatten.
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., Vielmehr ginge es um eine Ausweitung des Diversitditsbegriffs auf ein
intersektionales Verstandnis von Inklusion, in dem das Zusammenspiel von
Diversitatskategorien — von sozialen, ethnischen und Gender-Unterschieden
sowie auch anderen oft nicht wahrgenommen Faktoren, die zu

Exklusionsmechanismen beitragen — in den Blick kommt“ (Schrittesser, 2018).

1.2.1. Reslmee

Wie oben beschrieben, ist der Aspekt Heterogenitat im (schul)pddagogischen Kontext
schon lange gegeben, gesehen und auch thematisiert. Die Padagog*innen in Schule und
Unterricht waren immer schon mit einer heterogenen Schulerschaft konfrontiert und
dadurch herausgefordert. Durch Pluralisierungstendenzen der Lebenswelten sowie eine
Etablierung von individuellen Bildungswegen wird dieser Thematik nun zunehmende
Aufmerksamkeit geschenkt. Die aktuelle Relevanz der Auseinandersetzung mit diesem
Thema liegt somit in der wachsenden Heterogenisierung der Gesellschaft durch
Migrations- und Globalisierungsprozesse sowie weiterfuhrend in der steigenden
Thematisierung von eben dieser Verschiedenheit und Individualitdt in padagogischen
Diskussionen. Auch aufgrund von Evidenzen im Rahmen der — mittlerweile fest im
Bildungsdiskurs verankerten — Schulleistungsstudien wurde dem Thema heterogener
Leistungsergebnisse vermehrt Aufmerksamkeit zuteil. Diesbezlglich waren vor allem die
Ergebnisse der PISA-Studie Ausgangspunkt vieler Diskussionen um die Frage nach einer
lernférdernden Unterrichtsgestaltung. Die Thematik riickte besonders in den letzten Jahren
auch hinsichtlich steigender globaler Emigrations- und Immigrationsprozesse vermehrt ins

Zentrum von Bildungsdiskussionen.

Nattrlich war die Gesellschaft, ebenso wie die Schulerschaft, immer schon heterogen.
Doch durch den Wandel in der Wahrnehmung und Akzeptanz dieser Vielfalt in
Gesellschaft und Schule, hat Heterogenitat im schulischen Unterricht an Bedeutung
zugenommen, woraus sich eine gesteigerte Relevanz der Frage nach dem Umgang mit

eben dieser ergibt.

Somit ist die zunehmende Heterogenitat in den Schulklassen an dieser Stelle nicht nur als
Gegebenheit anzufiihren, sondern wird nachfolgend in den Mittelpunkt der Diskussion
gestellt. Die vorliegende Arbeit und die dafiir durchgefuhrte Forschung dienen der

Diskussion dartiber was diese (als steigend wahrgenommene) Heterogenitat fir den
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schulischen Unterricht bedeutet und wie es vor diesem Hintergrund gelingt und
weiterfiihrend gelingen kann Unterricht individualisierend zu gestalten und so einem/ einer
jeden Schiler*in auf die je individuell notwendige Art und Weise gerecht zu werden.
Ausgehend von diesem theoretischen Umriss, stellt sich die Frage, wie im schulischen

Kontext padagogisch auf diese Vielfalt reagiert werden kann.

1.3.Individualisierung im schulischen Unterricht

In diesem Kapitel wird nun naher auf die zentrale Thematik der vorliegenden Arbeit
eingegangen. Nachdem aufgezeigt wurde, dass und warum die Heterogenitdt der
Schiilerschaft zunehmend Thema von schulpadagogischen Diskussionen ist, wird nun eben
dies genauer behandelt, was haufig als Antwort auf die Frage nach dem Umgang mit dieser
Heterogenitat ausgewiesen wird — ndmlich die Individualisierung im Unterricht. Dabei gilt
es nicht nur zu hinterfragen, ob Individualisierung die I6sungsbringende Antwort auf die
Diskussion um den Heterogenitatsdiskurs ist, sondern auch aufzuzeigen, ob und wie eine
individualisierende Ausrichtung des Unterrichts vor dem Hintergrund einer solchen

heterogenen Schilerschaft Gberhaupt umsetzbar ist.

1.3.1. Lehr-und Lernprozesse

Zentral fir den Heterogenitatsdiskurs und vor allem den Individualisierungsgedanken im

schulischen Unterricht ist ein Verstandnis davon, wie Lehr- und Lernprozesse ablaufen.

Klafki (1996) verstand Bildung und Lernen als selbstbestimmte, individuelle Prozesse, die
dennoch im Verbindungskomplex von Gesellschafts- und Umweltanforderungen zu sehen
sind. Die Lehrer*innen haben einen Uberblick und wirken ein beziehungsweise gestalten
anregende Bildungsarrangements, je nach Notwendigkeit und individueller Entwicklung
oder Entfaltung. In der Frage um die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen spielt die
Beziehung zwischen dem/der Lernenden und der Welt eine zentrale Rolle. Nach
padagogischem Verstandnis geht es in Lernprozessen in besonderer \Weise um das
Zusammenwirken eben dieser beiden Komponenten, mit dem Ziel einer Weiterentwicklung
auf beiden Seiten (Gohlich,Wulf & Zirfas, 2007, S.11).

,Das der Pddagogik eigene Verstindnis von Lernen blickt nicht nur auf den
Lernenden, sondern auch auf die Welt, die gelernt wird. Lernen zu verstehen

heil3t aus padagogischer Sicht immer, ein Verhaltnis zwischen Lernendem und
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Welt als Moglichkeit der Weiterentwicklung dieses Verhdltnisses zu begreifen
(Gohlich, Wulf & Zirfas, 2007, S.7)

Um in dieser Wechselbeziehung zwischen Lernendem*r und Welt einen produktiven
Austausch zu ermdglichen, ist es notwendig die Umgebung des/der Lernenden
entsprechend, namlich lernunterstiitzend, zu gestalten. Damit ist gemeint, ,,[...] dass sie
anregend, klarend, aber auch starkend wirkt [...]* (Gohlich, Wulf, Zirfas, 2007, S.9).

Dabei wird dem*r Lernenden selbst die grofite Bedeutung zugeschrieben. Lernprozesse
basieren auf dem Interesse und den Féhigkeiten der Lernenden und ihrem daraus
resultierenden Handeln, wohingegen Pé&dagogik als Unterstlitzung des Lernprozesses zu
verstehen ist (Gohlich, Wulf & Zirfas, 2007, S.10).

»Aus dieser Perspektive, [...], wird Lernen als schopferischer Akt des Lernenden gesehen*

(Gohlich, Wulf & Zirfas, 2007, S.10).

Auch fur Speck — Hamdan (2006), sowie Akgiin & Stratz (2007) funktioniert Lernen nicht
als bloRe Wissensvermittlung im Sinne von Geben und Nehmen zwischen Lehrer*in und
Schiiler*in, sondern als individueller und vor allem aktiver Aneignungsprozess. Dabei wird
an das je individuelle Vorwissen und an die Vorerfahrungen der einzelnen Schuler*innen

angeknupft.

Bartnitzky, Hecker & Lassek (2012) fassen als Grundlage fir eine solche Lernkultur
folgende Aspekte zusammen:

» |, Kompetenzorientierung statt Defizitblick

= sinnhaftes Lernen statt Abarbeiten von vorgegebenen Inhalten

Anschluss an Vorerfahrungen und an die Lebenswelt des Kindes

statt starre Orientierung an curricularen Vorgaben

Individualisierung von Leistungsanforderungen statt

Standardisierung

Ermdglichung von Erfolgserfahrung im Alltag des Unterrichts
statt ausschlieRlich Intervention bei Misserfolgen

individuelle und gruppenspezifische Aufgaben und
Problemstellungen verbunden mit Kernauftrag fir alle Kinder

statt vorwiegend Frontalunterricht

27



Eine der wohl international bekanntesten Ubersichtsstudien zur Bedeutung der
Lehrer*innen in Lern- und Bildungsprozessen ist die Untersuchung von Hattie. Dabei hatte
der bekannte Pé&dagoge bereits im Jahr 2009 die Ergebnisse der empirischen
Unterrichtsforschung von Gber 800 Metaanalysen zusammengefiihrt und daraus
Kernaussagen Uber lernwirksame und lernunwirksame Faktoren formuliert. Diese
Studienarbeit wird nach wie vor erganzt und bezieht mittlerweile 1700 Metaanalysen mit
ein (Corwin Visible Learning Plus). Ausgangspunkt und Grundlage von Hatties
Untersuchung ,,Visible Learning® (Hattie, 2009) ist sein pddagogischer Ansatz, dass
erfolgreiche Lehr- und Lernprozesse im schulischen Unterricht sichtbar, also erkennbar
sind. Dabei ist der Lernprozess nach Hattie umso erfolgreicher, je mehr die Lernenden
auch die Rolle des/der Lehrenden einnehmen und umgekehrt (Hattie, 2013, S. 26).

Hattie (2013) legt die Kriterien fur erkennbare Lehr- und Lernprozesse folgendermafen
fest:
=, wenn Lernen das explizite Ziel ist,

= wenn es ausreichend anspruchsvoll ist,

wenn sowohl die Lehrperson als auch die Lernenden (jeweils auf ihre
Weise) tberprufen, ob und in welchem AusmaR das anspruchsvolle Ziel
erreicht ist,

= wenn es absichtsvolles Lernen gibt, um die Beherrschung des Zieles zu

erreichen,

wenn Feedback gegeben und eingefordert wird und
= wenn am Lernprozess aktive, leidenschaftliche und engagierte Menschen

‘Lehrperson, Lernende, Peers* usw.) beteiligt sind“ (S. 27).
14 4

Nach Hattie (2013) wird vor allem auf die Individualitat der Schuler*innen im schulischen
Unterricht zu wenig geachtet und Bezug genommen. Doch die Schiler*innen kommen mit
unterschiedlichsten Wissensstdnden in die Schule. Ohne Anknipfung an eben diese,

konnen Lernprozesse laut Hattie nicht erfolgreich verlaufen.

Er fasst zusammen: ,,.Der Lernprozess ist eine Reise von den Vorstellungen hin zum
Verstehen, zum Konstruieren und dariiber hinaus. Er ist eine Reise des Lernens, des

Vergessens des Gelernten und des Uber-Lernens* (Hattie, 2013, S. 36).
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1.3.2. Lehrer*innenrolle & Lehrer*innenhandeln

In oben beschriebenen Lern- und Bildungsprozessen treten Lehrer*innen als
Unterstutzer*innen der Schuler*innen auf. Sie sollen Mdéglichkeiten schaffen, in denen die
Schiler*innen eigeninitiativ und individuell Wissen erkunden und sich aneignen kénnen.
Der Frage nach der Rolle und Bedeutung von Lehrer*innen ist im Zuge der

Auseinandersetzung mit Lehr- und Lernprozessen néher nachzugehen.

Loebell (2004) sieht eine kritische Selbstreflexion sowie die Bereitschaft zu eigenen
Verénderungen und Lernprozessen der Lehrer*innen als unabdingbar. Nur so kénnen sie
ihrer Vorbildfunktion gerecht werden und Individualisierungsprozesse der Schuler*innen

adaquat begleiten und dabei unterstutzend zur Seite stehen.

Auch fur Messner (2001) st der Selbstlernprozess von Lehrer*innen im
Unterrichtsgeschehen zentral. Lehrpersonen erlangen ihre Kompetenz nicht durch die
Anwendung von theoretischem Wissen, sondern das praktische Tun. Das Lehrer*innen
handeln entwickelt sich somit im Zuge der Unterrichtspraxis andauernd individuell weiter
(S.13). Dabei hat im schulischen Unterrichtshandeln der Lehrpersonen vor allem auch
deren Intention eine entscheidenden Einfluss, die wie Helsper (2000) beschreibt, nicht

immer eindeutig intendierte Reaktionen auslésen (S.18-19).

Hinsichtlich lernforderlichem Verhalten von Lehrer*innen unterscheidet Helmke (2011)
drei zentrale Bereiche:
(1) effiziente Klassenfiihrung als notwendige Voraussetzung jedes
anspruchsvollen Unterrichts,
(2) Prozessmerkmale, die sich direkt auf die Initiierung und Forderung der
Informationsverarbeitung beziehen sowie
(3) Merkmale, die sich primar auf die Forderung der Lernbereitschaft und

somit mittelbar und indirekt auf den Lernerfolg beziehen* (S. 637).

Im deutschen Sprachraum wurde unter effizienter Klassenfihrung lange Zeit die
Durchsetzung von Disziplin und der Umgang mit Storfaktoren verstanden. An dieser Stelle
ist der effektive Nutzen von Lernzeit im schulischen Unterricht als zentraler Aspekt von
effizienter Klassenfiihrung angeftihrt. Damit ist gemeint, dass die Zeit im Unterricht, durch
eine Anpassung der Aufgaben hinsichtlich Menge und Schwierigkeit, bestmdglich genutzt
wird. In den zweiten Teilbereich fallen die Merkmale Klarheit und Strukturiertheit der

Planung und Durchfiihrung des Unterrichts sowie die kognitive Aktivierung von
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Schiler*innen (Helmke, 2011, S. 637-638). ,Unter 'kognitive Aktivierung' fallen
Lehrerverhaltensweisen wie das Stellen herausfordernder Aufgaben, die Provokation
kognitiver Konflikte, die Initiierung selbstreflexiver Prozesse auf Seiten der Schiiler*
(Helmke, 2011, S.639). Als Merkmale zur Foérderung der Lernbereitschaft fihrt Helmke
(2011) ,,Lernforderliches Klima, Motivierung, Unterstiitzung, Schiilerorientierung* an. Die
Lernumgebung soll sich in positiver Weise auf die Lernprozesse der Schiiler*innen
auswirken (S. 639).

Daruber hinaus beschreibt Seidel (2011) in der Auseinandersetzung mit Lehr- und

Lernprozessen die Bedeutung der Lernbegleitung durch Lehrer*innen.

,,Die Lernbegleitung umfasst Aktivititen und Handlungsweisen im Unterricht,
die Lernprozesse der Schuler aktivieren, diese steuern und entsprechend der
Zielsetzung anpassen. Diese Steuerungsprozesse konnen im Kontext des
Unterrichts sowohl von Seiten der Lehrperson als auch von den Lernenden

selbst tibernommen werden“ (S. 619).

Dabei bezieht sich Seidels Beschreibung der Lernbegleitung vor allem auf zwei Aspekte.
Zum einen die ,,Aktivierung und Steuerung von Lernprozessen durch Lehrer-Schiler-
Interaktion® und zum anderen auf die ,,Anpassung der Lernprozesse durch Adaptivitit im
Unterricht” (S. 619). Die zentrale Aufgabe der Lehrpersonen in der Begleitung von
schulischen  Lernprozessen liegt darin, ein  Gleichgewicht zwischen ihren
Unterstutzungsangeboten und der Selbstwirksamkeit der Schuler*innen zu schaffen.
Gerade im deutschen Sprachraum sind die Interaktionen im schulischen Unterricht stark
Lehrer*innenzentriert beziehungsweise -gesteuert. Meist geben sie Impulse oder werfen
Fragen auf, worauf die Schuler*innen reagieren. So ist der Grofteil der Lehrer-Schiler-
Interaktion von Frage-Antwort-Gesprachen gepragt. Uber den Verlauf der Interaktion
entscheiden zu einem erheblichem Teil die Lehrpersonen, abhéngig davon ob und wie sie
die (Ruck)Meldungen der Schiler*innen aufgreifen. Klassenoffentliche Interaktionen

zwischen den Schiler*innen kommen weniger vor (Seidel, 2011, S.620).

Nach Seidel (2011) nehmen Lehrer*innen im Unterricht somit meist die Rolle eines
»Fragenstellers® ein, wobei sie (aus Zeitdruck) héufig vorstrukturierte Fragen stellen und
den Schuler*innen wenig Spielraum fiir Abweichungen der Antworten geben. Weiters zeigt
sich, dass Lehrer*innen im Unterricht verstarkt mit leistungsstarkeren Schiler*innen

interagieren (S.622).
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Welche Ansichten und Vorstellungen Lehrer*innen selbst in Bezug auf eine individuelle
Lehr- und Lernkultur haben, geht aus einer Studie der Vodafone Stiftung Deutschland
(2011) hervor. In der der Untersuchung wurden Eltern und Lehrer*innen zur Schul- und
Bildungspolitik befragt. Im Zuge der Befragung eines reprasentativen Querschnitts von
536 Lehrer*innen an allgemeinbildenden Schulen in Deutschland wurden die
Idealvorstellungen der Lehrer*innen hinsichtlich einer guten Schule ermittelt. Dabei
spielen fur die befragten Lehrer*innen engagierte Lehrkrafte (94%) und gut ausgebildete
Lehrkrafte (85%) die wichtigste Rolle. AuRerdem sind individuelle FérdermalRnahmen fir
die befragten Lehrer*innen zentral. So wurde die gezielte Forderung von Schiler*innen
entsprechend ihrer Begabungen von 74%, spezielle Forderkurse fir benachteiligte
Schiler*innen von 71% und die gezielte Foérderung von begabten Kindern von 58% der

Lehrer*innen als notwendige MaRnahmen einer guten Schule genannt. (S.21).

In der weiteren Befragung der Lehrer*innen zu ihrem eigenen Schulalltag und den dabei
umsetzbaren individuellen Férderungsmafinahmen der Schiler*innen wurde deutlich, dass
eine groRe Kluft zwischen dem Anspruch der Lehrkréafte und der umsetzbaren Wirklichkeit
herrscht. Fur 74% der befragten Lehrer*innen ist die gezielte Férderung von Kindern nach
ihren Begabungen ein Qualitatskriterium fur Schulen, ist aber nur bei 24% in der eigenen
Schule gegeben (S.22).

Laut den Ergebnissen dieser Studie vertreten die befragten Lehrer*innen also den
individuellen Fordergedanken und haben eine entsprechende Haltung, um ihn umzusetzen.
Laut dieser Befragung scheitert die Umsetzung von individueller Forderung der

Schiler*innen somit an anderen Aspekten und nicht der Lehrer*inneneinstellung.

Wenn es um die Bedeutung der Lehrer*innen in den Lern- und Bildungsprozessen geht, ist
weiters die bereits oben angefuhrte Studie von Hattie (2009) heranzuziehen. Aus den
Ergebnissen dieser Untersuchung geht hervor, dass den Lehrkréften und dem Unterricht
eine erhebliche Bedeutung fur erfolgreiches schulisches Lernen zugeschrieben wird. Nach
den Schiiler*innen selbst (50%) wird der Lehrkraft und dem Unterricht 30% Bedeutung fir
die Effektivitat der Lern- und Bildungsprozesse zugeschrieben (Koller, 2012, S.74 78).
Hattie (2009) leitet aus den Ergebnissen seiner Forschung Kernaussagen ab und meint zur

Bedeutung der Lehrer*innen:

,, Teachers need to be aware of what each and every student is thinking and
knowing, to construct meaning an meaningful experiences in light of this

knowledge, and have proficient knowledge and understanding of their content
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to provide meaningful and appropriate feedback such that each student moves

progressively through the curriculum level” (S. 238).

Eine Ausrichtung der Lern- und Lehrkultur an den Schiler*innen ist somit notwendig, um
erfolgreiches schulisches Lehren erreichen zu kdénnen. Es muss an den individuellen
Potentialen der Schuler*innen angesetzt werden. Darlber hinaus ist individuelles Feedback
zentral fur den eigenen Lernfortschritt (Haag & Streber, 2014, S. 18).

Hattie hat mit seiner Studie aufgezeigt welche Aspekte und Malinahmen das schulische
Lernen fordern sowie Lern- und Bildungsprozesse unterstiitzen und welche ebendem
entgegenstehen. Diesbeziiglich hat er gezeigt, dass vor allem die Lehrperson eine
besonders einflussreiche Rolle einnimmt, wenn es um die Verbesserung von Lernprozessen
und -ergebnissen geht (Hattie, 2013a, S. 4-5).

Dabei ist laut Hattie entscheidend, dass die Lehrpersonen sich dessen — also ihres
Lehrer*innenhandelns — bewusst sind. ,,Exzellente Lehrende® sind lernpsychologisch,
methodisch und didaktisch entsprechend geschult und handeln in ihrem Lehrer*innensein
nach der Logik des Lernens* (Hattie, 2013a, S. 30-37). Hatties Forderung beziehungsweise
Ziel ist es, ,,Lehrende anzuregen, Lernen durch die Augen der Lernenden zu sehen, und

zum andern Lernenden zu helfen, ihre eigene Lehrperson zu werden® (Hattie, 2013b, S.7).

Neben Hattie fassen auch Helmke & Schrader (2001) sowie Kember & McNaught (2007)
empirische Arbeiten zusammen und kommen (ber oben genanntes hinaus zur Erkenntnis,
dass exzellente Lehrende besonders darauf achten, erwartete Lernleistungen mit den
vermittelten Inhalten, den angewandten Lehr- und Lernmethoden sowie den gestellten

Aufgaben abzustimmen.

1.3.3. Unterrichtsmerkmale & Standards in der Lehrer*innenbildung

Neben den Expertisen zur Bedeutung der Lehrer*innenrolle im schulischen Unterricht
liegen auch Ausfihrungen vor, welche Merkmale sogenannten guten Unterricht
ausmachen. Diese Merkmale werden neben der Lehrer*innenbildung in diesem
Unterkapitel kurz thematisiert. Danach wird darauf eingegangen welche Bedeutung dem

Aspekt der individuellen Forderung in der Lehrer*innenbildung zukommt.

Wenn guter mit gelingendem Unterricht gleichgesetzt wird, sind neben den individuellen
Schiler*innen und dem Lehrer*innenhandeln vor allem auch den Unterrichtsmerkmalen

groRe Bedeutung zugeschrieben. Diese Merkmale sollen Padagog*innen und auch
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kiinftigen Padagog*innen in der Lehrer*innenbildung Handlungsrichtlinien zur Verfugung

stellen. Urspringlich sind solche Merkmalskataloge fur lehrer*innenzentrierten Unterricht

konzipiert worden, wie sich diese in offen gestalteten Unterrichtsformen umsetzen lassen

ist von der Forschung noch eher ungeklart.

Meyer (2004) findet folgende Merkmale ausschlaggebend flr guten Unterricht:

Tab. 1: Merkmale guten Unterrichts nach Meyer (2004)

1.Klare

Unterrichts

Strukturierung des

Ziel- und

Rollenklarheit; Absprache von Regeln

Prozess-, Inhaltsklarheit;

2.Hoher Anteil echter Lernzeit

gutes Zeitmanagement, Rhythmisierung

des Tagesablaufs

3. Lernforderliches Klima

gegenseitiger Respekt;
Verantwortungsiibernahme,

Gerechtigkeit, Fursorge

4. Inhaltliche Klarheit

Verstandlichkeit der Aufgabenstellung,

Monitoring des Lernverlaufs

5. Sinnstiftendes Kommunizieren

Planungsbeteiligung, Gespréachskultur,

6. Methodenvielfalt

Vielfalt der

Inszenierungstechniken

Handlungsmuster;

7. Individuelles Fordern

Freirdume, Geduld und Zeit; innere

Differenzierung und Integration;

individuelle Lernstandsanalyse

8. Intelligentes Uben

Bewusstmachen von Lernstrategien;

Passgenauigkeit der Ubungsaufgaben

9.Klare Leistungserwartungen und

klare Rickmeldungen

Durch Passung und Transparenz gerecht

und zlgig

10. Vorbereitete Umgebung Verléssliche ~ Ordnung,  geschickte
Raumregie, Bewegungsmaoglichkeiten,
Asthetik
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Um die organisatorischen und strukturellen Grundlagen fur moglichst gelingende Lehr-
und Lernprozesse zu bieten sind neben den Merkmalen flr die Unterrichtsgestaltung auch
Standards fir die Lehrer*innenbildung strukturiert. Oser (2001) hat dabei als erster im
deutschsprachigen Raum die Lehrer*innenbildung so strukturiert, dass sie auf berufliche
Anforderungen bezogen ist. Auf Grundalge von Expert*innengesprachen mit
Verantwortlichen der Lehrer*innenbildung hat er 88 Standards - in 12 Gruppen unterteilt -
formuliert. In drei dieser Gruppen spielt die individuelle Forderung der Schuler*innen eine

zentrale Rolle.

Tab. 2: Ausschnitt der Standardgruppen nach Oser (2001, S. 230)

5. Lernstrategien  vermitteln  und | Schiler befahigen, selbststandig und

Lernprozesse begleiten effektiv zu lernen

6. Gestaltung und Methoden des | Gestaltung eines abwechlsungsreichen
Unterrichts und methodisch reichhaltigen Unterrichts

7. Leistungsmessung Leistungen der Schiler vielseitig, gerecht

und effizient Uberpriifen und beurteilen

In der Gruppe 5 geht es fur Oser darum, dass die Schiler*innen ein ausgeglichenes
Verhaltnis zu ihrem Lernprozess mit Fort- und Rickschritten entwickeln. Ein Standard
dieser Gruppe bezieht sich darauf, ,,wie vermieden werden kann, dass die stirkeren
Schilerinnen und Schiler immer mehr und die schwacheren immer weniger gefordert
werden (Differenzierung)“ (S. 235). Gruppe 6 thematisiert die Verwirklichung
verschiedener Formen des individuellen Lernens und des selbststdndigen Lernens im
schulischen Unterricht. Gruppe 7 stellt Lernberichte, die nach Kriterien bestimmt werden,
subjektiven und ungerechten Beurteilungen nach sozialen Bezugsnormen gegentber (S.
236-237).

In weiterer Folge hat auch die Kultusministerkonferenz (KMK) Standards fur die
Lehrer*innenbildung formuliert. Ausgangspunkt flr die Formulierung der Standards war
eine bislang fehlende Evaluation der Lehrer*innenbildung in Deutschland. Die Standards
dienen somit als Grundlage fir die Mdoglichkeit einer darauf bezogenen Evaluation.

Entsprechend dem deutschen Lehrer*innenbildungssystem werden Standards flr die erste

34



Ausbildungsphase, die universitare Lehrer*innenbildung, sowie welche fir das daran
anschlieBende  Studienseminar, das sogenannte Referendariat in der zweiten
Ausbildungsphase formuliert. Die Standards und die darauf bezogene Evaluation dienen
der Qualitatssicherung beziehungsweise -entwicklung der Lehrer*innenbildung. Die
Steuerung des Lehrer*innenbildungssystems soll nicht weiter allein vom Input ausgehen,
sondern sich zunehmend nach tatsachlich erreichten Wirkungen ausrichten (Terhart, 2002,
S.3-7). ,,Diese sind mit den gesetzten Standards zu vergleichen, wobei darauf zu achten ist,
dass angesichts unterschiedlicher Ausgangs- und Umfeldbedingungen ein fairer Vergleich
der Effektivitat und Effizienz der einzelnen Einheiten durchgefiihrt wird: Entscheidend ist,
was angesichts jeweils unterschiedlicher Ausgangsbedingungen mit den Mitteln erreicht
wird*“ (Terhart, 2002, S.7). Da die Evaluation mehrere Ebenen einbeziehen soll, werden
Standards fir drei Einheiten unterteilt: fir Absolvent*innen der Lehrer*innenbildung, fur
die Ausbildungsinstitutionen und fiir das Steuerungssystem der Lehrer*innenbildung. Fur
die vorliegende Arbeit sind vor allem die Standards auf Ebene der Absolvent*innen
relevant. Daflir wurden getrennt fir die erste und zweite Ausbildungsphase jeweils zehn
Standards fur die fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und
erziehungswissenschaftlichen Studienelemente formuliert, sowie fiinf Standards fur die
schulpraktischen Studienelemente (Terhart, 2002, S.3-7). Die spezifischen Standards der
einzelnen Bereiche basieren auf Kompetenzen, die es in der ersten und zweiten
Ausbildungsphase zu erreichen gilt, wobei die Ziele als aufeinander aufbauend verstanden
werden. Betrifft die erste Phase noch allgemeinere Ziele in den Bereichen: Wissensbasis,
Reflexionsfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit und Urteilsfahigkeit, zielt die zweite Phase
auf die ,Entwicklung und Erprobung der eigenen beruflichen Handlungs- und
Reflexionsfahigkeit* (Terhart, 2002, S.30). In diesen Zielen der zweiten Phase ist auch
explizit die ,,Erfassung spezifischer Lernbedrfnisse von Schiilern* angefuhrt (Terhart,
2002, S.30). Fur die vorliegende Arbeit sind vor allem die Standards der
erziehungswissenschaftlichen Studien der ersten Ausbildungsphase relevant:
., 1. Menschenbilder/Bildungstheorien/Erziehungsprozesse

1. Lernen, Entwicklung und Sozialisation im Kindes- und Jugendalter

2. Schule und Schulsystem

3. Unterricht als Vermittlungs- und Interaktionsprozess

4. Lernstrategien und Lernmethoden fiir Schuler

5. Lerndiagnostik und Lernforderung

6. Lernschwierigkeiten, Heterogenitat, Leistungsbeurteilung
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7. Kooperation mit: Kollegen, Eltern, aulRerschulischen Institutionen
8. Schul- und Unterrichtsentwicklung
9. Lehrerberuf und Professionalitit* (Terhart, 2002, S.34-35).

Der finfte Standard dieser Gruppe lasst auf die Bedeutung einer aktiven Teilhabe der
Schiler*innen schlieRen. Es l&sst sich daraus ableiten, dass Unterricht nicht rein als blof3e
Wissensvermittlung ausgehend von den Lehrkréften zu verstehen ist, sondern dass die
Interaktion aller Beteiligten die Wirkung des Lernprozesses bestimmt. Die Aspekte der
Lernstrategien, Lernmethoden sowie der Leistungsbeurteilung berschneiden sich mit den
oben angeflhrten Standardgruppen 5-7 nach Oser. Besonders hervorzuheben ist an dieser
Stelle der siebte Standard, in welchem der Aspekt Heterogenitit separat als solcher
angefiihrt wird. Der Einbezug von Heterogenitat, ohne diesen Aspekt genauer zu

einzuschranken, verdeutlicht die Prasenz im und die Relevanz fiir schulischen Unterricht.

Die Expertise der KMK bezieht sich auf die erworbenen Kompetenzen bis zum Abschluss
der zweiten Phase der Lehrer*innenbildung. Dartiber hinaus wird kein Bezug auf weitere
Auswirkungen der Lehrer*innenbildung genommen. Es wird jedoch darauf hingewiesen,
dass sich die Lehrer*innenbildung ber die gesamte Berufsbiografie weiter erstreckt,
womit sich die Standards durch das Weiterlernen in der Berufspraxis weiter auspragen
(Terhart, 2002, S.5-27). ,,Die Lehrerausbildung in erster und zweiter Phase ist dafiir nun
die Ausgangsbasis: ihr Ziel kann und sollte nicht der kompetente Lehrer, sondern der

kompetente Berufsanfanger! sein® (Terhart, 2002, S.27).

Fur Osterreich hat eine Gruppe von Forscher*innen und Praktiker*innen die sogenannten
EPIK-Doménen entwickelt. Die Arbeitsgruppe EPIK (Entwicklung von Professionalitat im
internationalen Kontext) wurde vom damaligen Bildungsministerium damit beauftragt
»l---] Thema und spezifische Problemstellung von  Professionalitit und
Professionalisierung im  Lehrerberuf mit Bezug auf eine sich zunehmend
internationalisierende Bildungslandschaft zu bearbeiten (Schratz, Paseka & Schrittesser,
2011, S.9). Auch in den daraus funf erschienenen EPIK-Domanen finden sich Hinweise
zum Umgang mit Heterogenitat im schulischen Unterricht. Professionalitat charakterisiert
sich in diesem Zusammenhang als Wechselwirkung zwischen individuellen Handlungen
und den zugrundeliegenden Strukturen. Ausgehend davon sind diese Domanen nicht als
einzelne Kompetenzen, sondern als Kompetenzfelder zu verstehen. Das heilt, die
Domanen beschreiben zwar individuelle Kompetenzen, beziehen sich aber immer auf die

Strukturen, in welchen die Lehrer*innen diese Kompetenzen entwickeln und
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weiterentfalten konnen. Diese Strukturen wiederum werden ebenfalls kontinuierlich von
den Lehrpersonen mitgestaltet. AuRRerdem stehen die einzelnen Doménen nicht fir sich und
sind als separiert zu sehen, sondern alle Doménen sind aufeinander bezogen und fugen sich

wie Puzzleteile zusammen (Schratz, Paseka & Schrittesser, 2011, S.26-28).

Die fiinf Domanen der Professionalitat von Lehrer*innen sind:

,, 1. Reflexions- und Diskursféhigkeit: Das Teilen von Wissen und Kénnen

2. Professionsbewusstsein: Sich als Experte/Expertin wahrnehmen

3. Kooperation und Kollegialitat: Die Produktivitéat von Zusammenarbeit

4. Differenzfahigkeit: Der Umgang mit grof3en und kleinen Unterschieden

5. Personal Mastery: Die Kraft individueller Kénnerschaft (Schratz, Paseka &
Schrittesser, 2011, S.28-39).

In der vierten Domane beschreibt die Arbeitsgruppe die Herausforderung von Vielfalt mit
der die Lehrer*innen téglich konfrontiert sind. Als Antwort auf die Frage nach dem
Umgang damit, spricht die Arbeitsgruppe von Differenzfahigkeit. Diese Differenzfahigkeit
setzt voraus, dass die Differenzen in mehreren Ebenen gedacht werden. So gibt es
innerhalb einer Schulklasse immer verschiedene Gruppen, die sich voneinander
unterscheiden, beispielsweise Gruppen mit Kindern verschiedener Erstsprachen. Weiters
gibt es aber auch innerhalb dieser Gruppen Differenzen. Diese Differenzen ergeben sich
aus vielen anderen Aspekten von Vielfalt. Daruber hinaus sind individuelle Besonderheiten
anzuerkennen und damit die Uneinheitlichkeit als solche zu akzeptieren. Wenn die
Lehrer*innen die Differenzen als solches Wahrnehmen, schafft Vielfalt viel Raum zur
Weiterentwicklung aller Beteiligten. Dies ermdglicht den Schiler*innen Reibung
aneinander, Konflikte miteinander oder auch bewusste Abgrenzung voneinander. Dies zu
erkennen und zuzulassen macht Differenzfahigkeit ebenfalls aus. Differenzfahige
Lehrer*innen planen ihren Unterricht entsprechen dieser Vielfalt und orientieren sich nicht
an einem*r vermeintlichen Standardschuler*in (Schratz, Paseka & Schrittesser, 2011, S.35-
37). Um solche individuellen Fallbegleitungen im Sinne von ,,[...] differenzierenden[n]
Unterrichtsmalinahmen anzubieten und selbstorganisierte Lernprozesse zu initiieren, die es
ermoglichen, individuelle Lernwege zu gehen oder inhaltliche Schwerpunkte zu setzen* ist
fundiertes Wissen der Lehrer*innen notwendig (Schratz, Paseka & Schrittesser, 2011,
S.36). Im Sinne der oben erwdhnten Uneinheitlichkeit (der Schilerschaft) meint

Differenzfahigkeit auch, Differenzen wahr- und als solche hinzunehmen, wenn eine zu
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starke Differenzierung fir die Schiler*innen - in dieser Situation - kontraproduktiv wére.
,» Differenzfahig' sein heillt demzufolge: Chancen einer heterogenen Lerngruppe nutzen,
ihre Herausforderung annehmen, Grenzen des Erwiinschten akzeptieren und Grenzen des

Moglichen im Individualisierungsdilemma erkennen® (Schratz & Westfall-Greiter, 2010).

Die Idee der individuellen Forderung ist somit nicht nur laut befragten Lehrer*innen
notwendig fur gelingende schulische Lern- und Bildungsprozesse, sondern ist auch in
Expertisen zur Organisation und Gestaltung des Unterrichts, sowie in der Heranbildung
kinftiger Lehrpersonen ein Fixum. Die Forderung nach individueller Férderung ist von
allen Seiten gegeben, die Frage der nun weiter nachzugehen ist, ist die der praktischen
Umsetzung im schulischen Alltag.

1.3.4. Handlungsvorschlage fiur den Umgang mit Heterogenitat -

Maglichkeiten der Individualisierung

Nachdem bereits diskutiert wurde welchen Stellenwert individuelle Forderung in
theoretischen Uberlegungen und Ausfilhrungen von Expert*innenmeinungen hat, werden
an dieser Stelle damit verbundene Handlungsvorschlage angefiihrt, wie die
Individualisierung im schulischen Unterricht nach verschiedenen Expert*innenmeinungen

praktisch umgesetzt werden soll.

1.3.4.1. Differenzierung

Eine besonders grof3e Rolle bei der Individualisierung in Lehr- und Lernprozessen spielt
die Differenzierung. Diese Differenzierung zielt darauf, die Heterogenitat der
Schiler*innen zu strukturieren und ordnen. Dabei wird Differenzierung auf verschiedenen
Ebenen und in verschiedenen Dimensionen durchgefihrt. In ihrer Diskussion der
organisatorischen Rahmenbedingungen von Massenlernprozessen gliedern Trautmann &
Wischer (2011) das Schulsystem in drei Ebenen und unterscheiden in Bezug darauf drei
Ebenen von Differenzierung. Auf der Makroebene findet interschulische Differenzierung
nach Schultypen und Schulformen statt. Auf der Mesoebene ist intraschulische
Differenzierung zu erkennen, welche sich durch die Zuteilung der Schiler*innen in
Klassen und Kurse zeigt. Dartiber hinaus findet unterrichtliche Differenzierung in Form
von Unterscheidungen in Gruppen- und Einzelarbeiten auf der Mikroebene statt. Im
deutschsprachigen Raum wird allgemein zwischen &uRerer und innerer Differenzierung

unterschieden. Die &ullere Form von Differenzierung ist zentral fur die Schulorganisation
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und an unserem Schulsystem, beispielsweise in Form von unterschiedlichen Schultypen
und der Einteilung in Jahrgangsklassen, deutlich erkennbar. Auf die duRere Differenzierung

kdnnen die einzelnen Lehrer*innen kaum einwirken (Saalfrank, 2012).

Tab. 3: Dimensionen der auferen Differenzierung nach Saalfrank (2012, S.69 ff. in
Haag & Streber, 2014, S. 45)

Parallele Schulsysteme: Einteilung nach | Einteilung nach

Schulleistung: Profilen, z.B.:
getrennte Einrichtungen fur

Kinder  unterschiedlicher | Streaming (in fast allen | musisch-kinstlerisch

Begabung, d.h. | Fachern getrennt unterrichtet)
unterschiedliche mathematisch-
Schularten: Setting (in einigen | naturwissenschaftlich
Kernfachern getrennt
z.B. Dreigliedrigkeit vs. | unterrichtet) Hochbegabte
Gesamtsysteme
Geplante heterogene | Sportschwerpunkt

MaRstab: Einteilung nach | Differenzierung (Umkehrung

Jahrgangsklassen des Streaming) Europaschulen

Gezielte flexible Internationale Schulen

Differenzierung (Gruppen
unterschiedlicher Grole,
unterschiedlich lange

Unterrichtseinheiten)

Einteilung nach Wahl etc.:

Schulzweige

Wahlfacher

Arbeitsgemeinschaften

Sonderklassen (z.B.
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Sprachforderung

Interschulische Dimension | Intraschulische Dimension Profilbildungsdimension

Haag und Streber (2014) sehen eine schematische Einteilung der Schiiler*innen, wie es
beispielsweise in Jahrgansklassen der Fall ist, als kritisch. Jede*r Schiler*in bringt
differenzierte Starken und Schwachen mit, die in den schulischen Unterricht einflieRen. Es
gibt nicht generell interessierte oder uninteressierte, begabte oder unbegabte Schiiler*innen
S. 45). Die einzelnen Schiler*innen bringen eine Vielfalt an Fahigkeiten und Fertigkeiten

mit, was eine schematische Zuteilung problematisch erscheinen l&sst.

Die innere Form der Differenzierung passiert im Unterricht selbst und wird von den
jeweiligen Lehrpersonen vorgenommen. Die innere Differenzierung bezieht sich auf die
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der einzelnen Schiler*innen, wofir ihre
Lernprozesse kontinuierlich beobachtet werden missen. Diese Form von Differenzierung
ermoglicht es innerhalb einer Klasse verschiedene Lernangebote umzusetzen. Innere
Differenzierung kann somit als Ausgangspunkt jeglicher schiler*innenzentrierter

Lernangebote und Unterrichtsgestaltung gesehen werden (Haag & Streber, 2014, S. 46-47).

Tab. 4: Dimensionen der inneren Differenzierung nach Saalfrank (2012, S.72 ff. in
Haag & Streber, 2014, S. 48)

Didaktische Dimension

Unterrichtsorganisatorische

Unterrichtsgestaltungsdimension

Dimension
Einzelne  Schiiller  oder | Alle Die Variation des Unterrichts
Lerngruppen werden | Differenzierungsmanahmen | richtet sich nach dem Grad der
bezlglich bestimmter | richten sich nach dem | Individualisierung:
Kriterien durch den Lehrer | jeweiligen individuellen
gruppiert: Lernen der Schiler.

Kriterium ist

unterschiedliches Material:

Ziele (z.B. heterogenen

Lerninteresse

individualisierter Unterricht
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Ziele in Fordergruppen mit (z.B. Wochenplanarbeit,

Lerntempo

unterschiedlichen Freiarbeit)
Schwierigkeiten) Lernstile/ Lernpraferenzen

kooperativer Unterricht (z.B.
Inhalte (z.B. Projektunterricht,
individualisierte Gruppenunterricht)
Aufgabenstellungen)

gemeinsamer Unterricht (z.B.
Methoden und Medien (z.B. Klassenunterricht)

Préasentationstechniken)
Blended Learning

Sozialformen (z.B. Einzel-
und Partnerarbeit)

Lernvoraussetzungen (z.B.
interessensbezogene

Lerngruppen)

Organisation und Zufall
(z.B. Lerngruppen, die sich
aus der Sitzordnung

ergeben)

Dabei ist es wichtig zu beachten, dass innere Differenzierung und Individualisierung eben
nicht bedingungslos miteinander einhergehen. Differenzierung kann zur gelingenden
Individualisierung beitragen, jedoch folgt nicht auf jede Differenzierung der Lernangebote
garantiert eine Individualisierung durch die einzelnen Schiler*innen. Ein*e Lehrer*in
kann beispielsweise auch jedem/r Schiler*in einen Einzelauftrag geben, ohne dabei
inhaltlich zu differenzieren. Damit wird deutlich, dass Individualisierung als didaktischer
Oberbegriff zu verstehen ist. Um ihn zu erfillen, kdnnen verschiedene Unterrichtsformen
angewandt werden wie beispielsweise MaRnahmen der Differenzierung oder auch des
offenen Unterrichts (Haag & Streber, 2014, S. 43; Schorch, 2007).

Da in der Schule ein Spannungsverhéltnis zwischen Individualitdt und Gemeinsamkeit
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herrscht, braucht es eine zielfiihrende innere Differenzierung, um professionelles Handeln
zu ermoglichen. Rohlfs (2008) formuliert daftr folgende Grundsétze:
., 1. Heterogenitdt verlangt Differenzierung, aber alle Kinder sollten beim
gemeinsamen Inhalt bleiben.
2. Das Ausmall der Lernhilfen muss so gestaltet sein, dass alle Kinder
Lernfortschritte wahrnehmen kénnen.
3. Es ist soviel Differenzierung zu schaffen, dass alle Kinder angemessen
lernen.
4. Die differenzierten Aufgaben mussen in den gemeinsamen Unterricht
eingebettet sein. Die Lernaufgaben missen zum gemeinsamen Lernen
beitragen und dorthin flhren.
5. Die Kinder mit Lernproblemen brauchen die Person des Lehrers/der
Lehrerin besonders* (S. 34 f.).

Um Differenzierung als solches zu verstehen ist an dieser Stelle zu erklaren, dass
Differenzierung bereits in viel gréReren Dimensionen beginnt. Differenzierung findet nicht
nur in der Schule statt und wird von den dort Beteiligten initiiert, sondern zeigt sich durch
die Zugehorigkeit zu verschiedenen sozialen Gruppen. Die Zuschreibung zu diesen
sozialen Gruppen wird in den Schulen reproduziert. Unter Bezugnahme auf Nohl (2010)
spricht Sturm (2016) in Zusammenhang mit diesen sozialen Gruppen von Milieus.
,,Milieus stellen Kulturen der praktischen Lebensfiihrung und der Alltagsgestaltung dar, die
auf der Grundlage kollektiver Erfahrungen basieren” (Nohl, 2010, S.145). Die
Zugehorigen werden in die jeweiligen Milieus hineingeboren bzw. -sozialisiert und kénnen
ihre Individualitat nur innerhalb ihrer Milieus entfalten. Allerdings gehort man immer
mehreren Milieus an, die sich tberlagern (Nohl, 2010). Auch in der Schule finden sich
spezifische Milieus, denen die Schiler*innen und Lehrer*innen angehéren. Sturm (2016)
fasst diesbeziiglich vier Differenzkategorien zusammen, wobei es sich um gesellschaftlich

etablierte Milieus handelt:

1. Mit sozio-6konomischer Heterogenitat sind unterschiedliche Zugénge zu
6konomischen Ressourcen gemeint. Diese Ungleichheit spiegelt sich in
unterschiedlichen Mdglichkeiten der Teilhabe an Bildung in Schule und
Unterricht (S. 66-72).

2. Die geschlechterbedingte Heterogenitat geht Uber die bloRe
Unterscheidung der Geschlechter hinaus und schliel3t auch stereotypische
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Zuschreibungen von Ménnlichkeit und Weiblichkeit, wie beispielsweise
in der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung, mit ein (S. 80).

3. Die migrationsbedingte Heterogenitat wird haufig auch als kulturelle
Heterogenitat bezeichnet und bezieht Aspekte sprachlicher, kultureller
und sozio-6konomischer Differenzen mit ein. In Bezug auf die Teilhabe
an Bildung in der Schule spielen sprachliche, sowie kulturelle und
historische Vorkenntnisse eine wesentliche Rolle (S. 94-96, 105).

4. Die Differenzkategorie behinderungsbedingte Heterogenitdt wird im
Kontext Schule als sonderp&dagogischer  Unterstutzungsbedarf
bezeichnet (S. 114-115).

5. In den vergangenen Jahren wurde auf erziehungswissenschaftlicher bzw.
schulpadagogischer Ebene diskutiert, ob Leistung als schulische
Differenzkategorie festgelegt werden sollte. Leistung stellt sowohl auf
gesellschaftlicher als auch auf schulischer Ebene einen wichtigen
Bezugspunkt dar. Die Leistungsgesellschaft folgt der Idee, dass mehr
Leistung zu privilegierteren Mdglichkeiten fuhrt. Auch im Kontext
Schule findet sich dieses Prinzip in Form von Jahrgangsklassen sowie
exklusiven Bildungsgéngen fir hohere Leistung. Ob Leistung als eine
mit den oben Genannten vergleichbare Differenzkategorie zu sehen ist,
wird im Fachdiskurs noch diskutiert (S. 125-127).

Die Aspekte dieser verschiedenen Differenzkategorien flieBen in unterschiedliche
Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen ein, auf welche es in Schule und Unterricht zu

reagieren gilt. Auf die Frage, wie dies gelingen kdnnte, wird nachfolgend eingegangen.

1.3.4.2. Maogliche Methoden der individualisierenden

Unterrichtsgestaltung

Ausgehend von den oben angefiihrten unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, die
Schiler*innen mitbringen, soll ein*e jede*r im Unterricht sein/ihr optimales
Entwicklungspotential nutzen (kénnen). Dies zu ermdglichen kann nach Hardy et al.
(2011) durch adaptive Lernangebote gelingen. Adaptivitdt meint dabei die optimale
Nutzung von Lerngelegenheiten, in dem ,,auf Schiilerseite Lernprozesse so initiiert und
aufrechterhalten werden, dass maglichst viele Schiler ihr Potenzial entfalten. Im

Unterricht sind methodisch-didaktische Schwerpunktsetzungen also als ein an generellen
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Lernprinzipien ausgerichtetes Angebot zu verstehen, welches in unterschiedlichem Mal3e
an die Eingangsvoraussetzungen der Schiiler angepasst sein kann“ (Hardy et al., 2011,
S.821). Durch die methodisch-didaktische Schwerpunktsetzung wird unterschieden und
festgelegt ob und wie individuelle Auseinandersetzung mit den Inhalten durch die
Schiler*innen erforderlich sind und in welchem AusmaR die Steuerung der Lernprozesse
durch die Schuler*innen bzw. die Lehrkrafte erfolgt (Hardy, et al., 2011, S.822). Diese
methodisch-didaktische Schwerpunktsetzung zur optimalen Nutzung von Lernprozessen

erfolgt auf unterschiedlichen Ebenen:

1. Lehrer*innen — Schiiler*innen — Interaktion:

Auf dieser Ebene kann das Vorwissen der Schiiler*innen einbezogen werden, indem die
Lernangebote an den kognitiven Voraussetzungen der Schiller*innen ausgerichtet werden.
Uber eine Anpassung der Lernangebote hinaus, sind Lésungsvorschlage der Schiiler*innen
fachlich in die Angebote einzubinden (Hardy et al., 2011, S. 823-824).

2. Schiler*innen — Schiiler*innen — Interaktion:

Schiler*innen — Schiler*innen — Interaktion kann im Zuge von kooperativen Lernformen
optimal genutzt werden, indem Schuler*innen sich gemeinsam mit Lernmaterialien
auseinandersetzen und die Verantwortung und Steuerung des Lernprozesses ibernehmen.
Dabei braucht es klare Vorgaben, um erfolgreiche Lernprozesse zu ubermdoglichen (Hardy
etal., 2011, S. 824).

3. Individuelle Lernzielerreichung:

Auf dieser Ebene wird das Aufgabenangebot auf die individuellen Ausgangslagen der
Schiler*innen  abgestimmt.  Diese  Lernangebote  ermdglichen  individuelle
Bearbeitungsmodi und Zeitrahmen, wobei die Angebote durch Rickmeldungen der

Wissensstande kontinuierlich angepasst werden sollen (Hardy, et al. 2011, S. 824).

Diese drei methodisch-didaktischen Schwerpunkte stellen eine Basis fir jegliche
individualisierende Unterrichtsgestaltung dar. Nachfolgend werden nun Beispiele
angefihrt, welche spezifischen Methoden und Unterrichtsformen Individualisierung in der
Schule innerhalb einer Klassengemeinschaft ermdglichen kdnnen beziehungsweise kdnnen
sollen. Es handelt sich dabei um einen Ausschnitt der vielfaltigen Methoden wie sie von
Expert*innen beschrieben werden. Es besteht weder der Anspruch auf Vollstandigkeit der
Madglichkeiten noch einer Garantie, dass diese Methoden zu Individualisierung fihren. Die

nachfolgende Auswahl soll exemplarisch darstellen, welche Mdoglichkeiten und Formen
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der Unterrichtsgestaltung in der Fachliteratur als fur Individualisierung begunstigend
ausgewiesen werden. Hinweise dazu gibt es fur Lehrkréfte nicht nur in der einschlégigen
bildungs- bzw. erziehungswissenschaftlichen und didaktischen Literatur, sondern auch in
diversen Handreichungen, etwa der vom 6sterreichischen Bildungsministerium in Auftrag
gegebenen Handreichung des Charlotte Buhler Instituts, die zwar keine Forschungsliteratur
darstellen, jedoch versuchen, Lehrkréaften praktische Handlungsanweisungen zu geben.

Einige Auszuge davon finden sich auch in der folgenden Aufstellung.

Arbeitsplane und Arbeitsplanunterricht

Es gibt unterschiedliche Formen von Arbeitspléanen. Dabei sind von Tages-, iber Wochen-
bis zu Jahrespldane moglich. Fir die Aufgaben des Arbeitsplans sind im Unterricht
vorgegebene Zeitfenster bestimmt, in denen die Schiler*innen individuell an den Planen
arbeiten. Dass die Schiler*innen sowohl die Zeit, die sie fur die einzelnen Aufgaben
anwenden, als auch die Reihenfolge der Arbeitspunkte selbst bestimmen, ermdglicht, dass
sie in ihrem eigenen Lernrhythmus arbeiten. Da Arbeitsplane sowohl Pflichtaufgaben
beinhalten, die alle Schuler*innen erledigen missen als auch Wahlaufgaben, kdnnen
aullerdem besondere Interessen der Schiler*innen bericksichtigt werden. Durch die
Pflichtaufgaben wird sichergestellt, dass von allen Schuler*innen vorgesehene Lerninhalte
gefestigt werden. Fur Schiler*innen mit besonders hohem Arbeitstempo werden meist
noch zusatzliche Aufgaben in Form von Vorschldgen eingebaut. Darlber hinaus ist es den
Lehrer*innen moglich die Arbeitsplane an den individuellen Interessen, Begabungen und
Lernstdnden der Schiler*innen anzupassen. So kdnnen Arbeitsplane einheitlich fur die
gesamte Klasse vorbereitet werden, aber auch fur einzelnen Gruppen der Klasse bis hin zu
einzelnen Schuler*innen. Auf diese Weise kann in besonderer Form auf Stdrken und
Schwaéchen der Schiiler*innen eingegangen werden (Charlotte Bihler Institut, 2016, S. 31-
32; Haag & Streber, 2014, S. 147-148).

Diese Form der Unterrichtsgestaltung ermdglicht es, die Schuler*innen in einem zeitlich
vorgegebenen Rahmen in ihrer Selbststandigkeit und Eigenverantwortung zu stérken.
Dabei ist aber wichtig, dass eine solcher Arbeitsplanunterricht schrittweise eingefihrt wird,
damit es zu keiner Uberforderung der Schiiler*innen kommt (Charlotte Biihler Institut,
2016, S.32).

Werkstatt- oder Stationenunterricht
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Grundlegend fur den sogenannten Werkstattunterricht ist, dass die individuellen
Arbeitstempi, Interessen und Fahigkeiten der Schiler*innen berucksichtigt werden. Dazu
werden zu einem bestimmten Thema, das der Klasse vermittelt werden soll, verschiedene
Stationen aufgebaut, die von den Schiler*innen selbststandig und in beliebiger
Reihenfolge bearbeitet werden konnen. Dabei soll mithilfe der Stationen gelingen
maoglichst verschiedene Reprasentationsformen einzubauen und somit viele individuelle
Lerntypen anzusprechen. Das Ziel von einem solchen Werkstatt- oder auch
Stationenunterricht ist es, mehrkanaliges Lernen zu ermdglichen. Durch die verschieden
aufbereiteten Stationen sollen mdglichst viele Sinne der Schiiler*innen angesprochen
werden und sowohl geistiges als auch praktisches Erfahren der Inhalte ermdglicht werden.
Auf diese Weise konnen sich die Schiler*innen auf von ihnen bevorzugte und
verschiedene Weisen mit vorgegebenen Themen auseinandersetzen. \Voraussetzung ist
dafiir, dass die Aufgaben der einzelnen Stationen selbsterklarend sind und von den
Schiler*innen selbststandig bearbeitet werden kdnnen. Dennoch ist es wichtig vor Beginn
einer solchen Arbeitsphase die wichtigsten Arbeitsinformationen mit der Klasse zu
besprechen und allgemein in das Thema der Stationen einzufiihren (Charlotte Bihler
Institut, 2016, S. 32-33; Haag & Streber, 2014, S. 150-151).

Niggli (2000) unterscheidet in Bezug auf Werkstattunterricht folgende Grundtypen:
= Ubungswerkstatt zum Vertiefen und Anwenden der Inhalte sowie der
Kontrolle von Lernfortschritten.
= Erfahrungswerkstatt zum Erleben, Erfahren, Problemlésen, Wahrnehmen
und Verstehen der Inhalte.
= Informationswerkstatt zur indirekten, medialen Auseinandersetzung mit dem
Inhalt.

Projektunterricht

Der Begriff Projektunterricht wird vielfaltig gebraucht, so werden oft auch auerschulische
Aktivitdten als sogenannte Projekttage bezeichnet. Die eigentliche Idee des
Projektunterrichts in der Schule liegt aber darin, sich fachertbergreifend, also aus dem
Blickwinkel verschiedener Fachgebiete, mit einem Thema auseinanderzusetzen. Im Zuge
von Projektunterricht werden alle klassischen Rahmenbedingungen von Unterricht in der
Schule, wie der (Ubliche Zeittakt, ein festgelegter Stundenplan oder eingeteilter
Facherunterricht aufler Acht gelassen. Durch einen solche Unterrichtsgestaltung soll das
ganzheitliche und vernetzte Denken der Schiler*innen gestarkt werden. Auf diese Weise
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wird eine Trennung von Lernen und Anwenden der Inhalte, beziehungsweise Theorie und
Praxis zu einem Thema aufgehoben und es kommt zu einem Zusammenspiel der einzelnen
Aspekte. Ohne es so zu benannt oder eine Theorie dazu formuliert zu haben, kann John
Deweys padagogisches Verstandnis als grundlegend fur den Projektunterricht gesehen
werden. Er vertrat die Position, dass Erkenntnis durch selbsttatige Auseinandersetzung mit
der Welt gewonnen wird. Indem die Schuler*innen selbst handeln, bleiben die
Erkenntnisprozesse vollig offen und werden nicht durch Lehrer*innen oder
Unterrichtsstrukturen eingegrenzt (Dewey, 1993). Es geht somit nicht darum vergangene
oder festgelegte Vorgange zu begreifen, sondern um einen offenen Ausgang der Erkenntnis
von den Schuler*innen. Dies kann erreicht werden, indem die Schiiler*innen komplett im
Planungs- und Durchfiihrungsprozess eingebunden sind. Die Schiler*innen sind bereits
bei der Themenauswahl beteiligt, um ihre eigenen Interessen an Inhalten zu vertreten.
Auch eine Teilhabe an der Auswahl von Materialien und Lernzielen kann zielfuhrend sein.
Die Planung, Durchfiihrung und Reflexion des Projekts werden von den Lehrer*innen und
Schiler*innen komplett gemeinsam ibernommen, womit sich auch die Verantwortung fur
das Projekt auf alle Beteiligten aufteilt. Ziel ist es, im Zuge der Projektarbeit, ein praktisch
relevantes Problem zu l6sen und auf ein vorweisbares oder gedankliches Produkt
beziehungsweise Endergebnis hinzuarbeiten. (Charlotte Buhler Institut, 2016, S. 33; Haag
& Streber, 2014, S. 160).

Durch eine solche Form der Unterrichtsgestaltung kann auf die individuellen Interessen,
Fahigkeiten und Starken wie Schwachen der einzelnen Schiler*innen eingegangen
werden. Durch die Offenheit und den freien Gestaltungsspielraum kann dabei eine

besonders grole Vielfalt erreicht und angesprochen werden.

,Das Projekt als Beitrag zur Bewidltigung der Heterogenitdtsproblematik ist
dann padagogisch stimmig, wenn gezielt alle Kinder einbezogen und geman
ihrer individuellen Fahigkeiten eingesetzt werden [z.B. verschiedene Rollen bei
einem Schulspiel oder Theaterstiick] “ (Schorch, 2007, S. 196)

Wie auch bei der Methode des Werkstatt- beziehungsweise Stationenunterrichts ist es
wichtig, die Projektarbeit langsam in der Klasse einzufiihren und den Kindern schrittweis
die Verantwortung zu Gbertragen, um eine Uberforderung zu verhindern (Charlotte Bihler
Institut, 2016, S.33).
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Gruppenunterricht

Gruppenunterricht wird phasenweise in den alltdglichen Regelunterricht eingebaut. Dabei
wird die Klasse von der Lehrperson zur Bearbeitung eines bestimmten Themas
beziehungsweise Inhalts in Kleingruppen aufgeteilt. In einem zeitlich vorgegebenen
Rahmen werden von den Schiler*innen selbststandig Ergebnisse ausgearbeitet, die spater
der gesamten Klasse prasentiert werden. Dabei ist es zielflhrend, wenn die Schiiler*innen
sich nicht nur eine methodische Auseinandersetzung mit dem Thema Uberlegen, sondern
auch verschiedene Varianten der Ergebnisprasentation. Somit koénnen die Kreativitat,
Selbststandigkeit, die Teamfahigkeit und Verantwortungsibernahme der Kinder gestarkt
werden. AulRerdem wird die Kommunikationsféahigkeit gefordert, indem die Schiler*inne
sich gegenseitig aktiv zuhéren und Informationen miteinander teilen. Auch die
Organisationsfahigkeit der Schuler*innen wird gefordert, indem sie selbststandig flr die
Planung und Zeiteinteilung ihrer Aufgaben verantwortlich sind. Wichtig ist dabei, dass
genug Zeit eingeplant wird, dass jede Gruppe die Ergebnisse ihrer Arbeit vorstellen kann.
Dabei ist die Wertschatzung der Arbeitsleistung grundlegend, um die Schiler*innen fir
solch selbststandige Arbeitsformen motivieren zu kénnen. Zum einen ermdoglicht eine
solche Unterrichtsgestaltung, dass mdoglichst viele Schiler*innen aktiv am Unterricht
mitwirken, zum anderen aber ist dem/der Lehrer*in damit auch eine voriibergehende
Differenzierung moglich. In dieser Zeit kann die Lehrperson intensiv Inhalte mit einzelnen
Schiler*innen behandeln, wéhrend die Kleingruppen weiterfuhrende Aufgaben zu diesem
Thema bearbeiten (Charlotte Bihler Institut, 2016, S. 34; Haag & Streber, 2014, S.158-
159).

Peer — Learning oder Tutorielles Lernen

Diese Methode kann sowohl in Phasen innerhalb des Regelunterrichts als auch
aullerschulisch umgesetzt werden. Auflerdem konnen sich die sogenannten Lernteams
sowohl innerhalb einer Klassenstufe als auch jahrgangsibergreifend zusammensetzen.
Jedenfalls braucht es eine genaue Planung, Vorbereitung und Einfuhrung seitens der
Lehrer*innen. So muss mit den Tutor*innen zum einen besprochen werden, wie sich eben
solche angemessen verhalten, zum anderen muss mit den Lernteams genau vereinbart
werden, was diese in ihrer gemeinsamen Arbeitszeit erarbeiten sollen. Dazu werden
zusammen mit der Lehrperson verbindliche Lernziele festgelegt. Damit die Lernpartner
zielfihrend zusammenarbeiten kdnnen, braucht es gut vorbereitetes und klar strukturiertes

Lernmaterial.
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Gelingt das Peer — Learning beziehungsweise das tutorielle Lernen profitieren jedenfalls
beide Seiten des Teams davon. Die Tutor*innen reflektieren als Helfende ihre eigenen
Lern- und Bildungsprozesse und kénnen dadurch das Selbstgelernte festigen. Neben der
Sachkompetenz wird durch ein solch gemeinsames Lernen auch die Sozialkompetenz
gestarkt. Daruber hinaus kdnnen die Inhalte einfacher verstdndlich sein, wenn sie von
anderen Schiler*innen auf Basis eigener Lernerfahrungen in einer kindgerechten Sprache

vermittelt werden.

Da diese Methode auf unterschiedliche Themenbereiche angewandt werden kann, ist auch
ein Tausch der Rollen zwischen den Schiiler*innen moglich. So sind sie einmal der/die
Hilfesuchende und in einem anderen Themenfeld vielleicht der/die Helfende. Somit haben
auch leistungsschwachere Schiler*innen die Mdglichkeit fir ein Thema, in dem sie sich
gut auskennen, die Tutor*innenrolle zu Gbernehmen. Auf diese Weise kann auf vielfaltige
Interessen und Fahigkeiten der Schiiler*innen eingegangen werden. Diese Unterrichtsform
zeigt besonders deutlich, dass ein*e jede*r seine/ihre Starken und Schwachen in anderen
Bereichen hat und andere dementsprechend unterstiitzen kann (Charlotte Bihler Institut,
2016, S. 34-35; Haag & Streber, 2014, S. 155).

Freiarbeit

Unter Freiarbeit sind Phasen des Unterrichts zu verstehen in denen den Schiiler*innen ein
gewisser Grad an Wahlfreiheit zugestanden wird. Sie entscheiden beispielsweise selbst
uber die Arbeitsverfahren, Aufgaben, Reihenfolge, Materialien und Partner. Um Freiarbeit
zu ermoglichen und vor allem gelingen zu lassen, miissen im Klassenzimmer verschiedene
Lernzonen mit vielfaltigen Materialien gestaltet sein. Da die Schuler*innen selbststandig
und selbstbestimmt arbeiten, nimmt der/die Lehrer*in die Rolle eines/einer
Lernbegleiter*in ein. In der Freiarbeit werden die Lernergebnisse allen Schiler*innen
zugénglich gemacht. Damit Freiarbeit zur individuellen Forderung und somit der
Individualisierung von Schiler*innen beitragen kann, muss bei den zur Verflgung
gestellten Zeitrdumen, den inhaltlichen Angeboten und Materialien naturlich darauf
geachtet werden, dass sie den Bedirfnissen aller Schiller*innen gerecht werden (Haag &
Streber, 2014, S.153-154).

Die Methode der Freiarbeit unterscheidet sich durch vier Grundformen:
= Es gibt Phasen der selbststdndigen Arbeit in denen die Schiler*innen je nach
Interesse selbststdndig an von ihnen gewéahlten Themen arbeiten. Dabei entscheiden

sie selbst, ob sie dies allein, mit einem Partner oder in einer Gruppe tun wollen.
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= In der individuellen Weiterfuhrung von Unterrichtsthemen arbeiten die
Schiler*innen an einem Thema ihres Interesses weiter und vertiefen dies damit

selbststandig.

* In Ubungs- und Wiederholungsphasen konnen die Schiiler*innen entsprechend ihres

eigenen individuellen Lernrhythmus die Unterrichtsinhalte vertiefen und erganzen.

= Lernangebote, die zur freien Nutzung zur Verfligung gestellt sind, kdnnen von
Schiler*innen genutzt werden, die schneller arbeiten (Haag & Streber, 2014,
S.153-154).

Individueller Lernplan

Ein individueller Lernplan ist als eine Art Vertrag zwischen Schuler*in und Lehrer*in zu
sehen, in welchem gemeinsam Lernziele vereinbart werden. Auf Grundlage von
Beobachtungen der Lehrperson und von Lern- beziehungsweise Ubungsergebnissen planen
Lehrer*in und Schiiler*in gemeinsam welche Kompetenzen gestéarkt und weiterentwickelt
werden sollen. Es ist auch moglich die Eltern der Schiler*innen als Informationsquelle in
den Lernplan miteinzubeziehen. Dabei ist besonders wichtig, dass immer von einer
Forderung der Begabungen ausgegangen wird. Die Forderung von individuellen Stérken
kann weiterfihrend als Basis dienen, um mégliche Schwachen abzubauen. Individuelle
Lernplane erleichtern ein zielgerichtetes und strukturiertes Handeln in Bezug auf die
Weiterentwicklung des jeweiligen Kindes. Dabei dient der Lernplan sowohl als
Orientierung fur die Lehrperson als auch den/die Schiler*in selbst. Im Lernplan wird die
Gesamtentwicklung des Kindes transparent gemacht, wodurch der/die Schiler*in ihren
eigenen Lernstand und -fortschritt immer prasent hat. Wichtig ist dabei, dass der Lernplan
nicht zu umfangreich gestaltet wird, damit Lehrer*in und Schiiler*in den Uberblick
bewahren kdnnen. AuBerdem sind nur (wirklich) realistische, also fir das jeweilige Kind
umsetzbare MaRnahmen in den Lernplan aufzunehmen. Die im Lernplan festgehaltenen
MaRnahmen sind kontinuierlich mit der Entwicklung des/der Schiiller*in abzugleichen und
rickzumelden beziehungsweise gemeinsam zu besprechen. Im Zuge dessen kdnnen bei
Zielerreichung neue Ziele vereinbart und bei Nicht- oder Teilerreichung, die
entsprechenden Zielformulierungen angepasst werden (Charlotte Bihler Institut, 2016, S.
36-37; Haag & Streber, 2014; Kress et al., 2013).
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1.3.5. Bedingungsfaktoren und notwendige Ressourcen individualisierender
Unterrichtsgestaltung

Um solche, an den individuellen Schiler*innen orientierte Unterrichtsmethoden ein- und
umsetzen zu konnen, sind bestimmte \Voraussetzungen erforderlich beziehungsweise
mitzudenken. Bei Unterrichtsmethoden des offenen Unterrichts, wie sie oben beschrieben
wurden (Freiarbeit, Planarbeit, Projektunterricht, Werkstatt- oder Stationenunterricht) wird
durch die Selbsttatigkeit der Schuler*innen jedenfalls deren Selbstbestimmungserleben
gefordert, fur das fachliche Wissen kann dies nach aktueller Forschungslage nicht
bedingungslos gesagt werden. Als gelingend lernférdernd kodnnen solche offenen
Unterrichtsmethoden dann eingeschatzt werden, wenn es den Schiler*innen ermdglicht
wird, durch Unterrichtsstrukturierung von Lehrer*innenseite, die neuen Inhalte an ihr
verfugbares Wissen anknupfen kénnen. Die gebotene Vielfalt an Lernangeboten, -wegen
und -methoden ist von den Lehrer*innen gut tberlegt anzubieten, damit die Lernprozesse
nach Auswahl und Bestimmung der zeitlichen Anordnung sowie Dauer der Lerntatigkeiten
durch die Schiler*innen erfolgreich ablaufen konnen (Klieme & Warwas, 2011, S.809).
Eine (reine) Differenzierung nach Aufgabenmaterialien, wie sie in Form von individuellen
Aufgabenstellungen anhand unterschiedlicher Arbeitsblatter fir einzelne Schuler*innen,
haufig umgesetzt werden, lassen nach Hattie (2009) nur geringe Effektstarken aufweisen.
Fur eine passgenaue, individualisierte Forderung braucht es eine genaue Betrachtung der
individuellen Lernvoraussetzungen der einzelnen Schier*innen, eine sogenannte
differenzierte Diagnostik. Diese muss die individuellen Lernwege fortwédhrend begleiten,
um Kkontinuierlich auf forderliche Weise auf die Lernprozesse einzuwirken. Diese
unterrichtsintegrierte Diagnostik ist im anglo-amerikanischen Raum bereits Gegenstand
von Forschungen, war im deutschsprachigen Raum bisher aber noch wenig thematisiert
(Klieme & Warwas, 2011, S.810-811; Maier, 2010).

Um eine solche individualisierte Unterrichtsgestaltung planen und umsetzen zu konnen,
sind spezifische Kompetenzen von den Lehrer*innen gefragt. Beck et al. (2008) weisen als

\Voraussetzungen auf Ebene der Lehrer*innen folgende Kompetenzen an:

- diagnostische Kompetenz
- Sachkompetenz
- didaktische Kompetenz

- Klassenfuhrungskompetenz
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Die genannten Lehrer*innenkompetenzen werden im Studium grundgelegt — insbesondere
die Sachkompetenz und die didaktische Kompetenz. Auch die diagnostische Kompetenz
wird in zahlreichen Lehramtscurricula als wesentlich zu erwerbende Fahigkeit genannt. In
spezifischen Trainings kénnen etwa die diagnostische Kompetenz, die eine relevante Rolle
fir eine gelungene individualisierte  Unterrichtsgestaltung spielt, oder die
Klassenfihrungskompetenz  vertieft werden. Fur Sachkompetenz und didaktische
Kompetenz gilt die Empfehlung, durch laufende Fort — und Weiterbildung am aktuellen
Stand zu bleiben (Beck et al., 2008; Klieme & Warwas, 2011, S. 813). Neben den
Fahigkeiten der Lehrkrafte sind aber auch jene der Schiler*innen erforderlich, um offene
Unterrichtsprozesse gelingen lassen zu kénnen. So ist die Selbstregulation der einzelnen
Schiler*innen entscheidend fir die Wirksamkeit individualisierter Unterrichtsformen.
Dabei sind die selbstregulatorischen Féhigkeiten der Schuler*innen sowohl flr die
Auswahl der individuellen Lernstrategien als auch auf motivationaler Ebene erforderlich.
Diese Selbstregulation der Schiler*innen ist als Entwicklungsprozess zu verstehen, wobei
die Lernprozesse im Zuge individueller Forderung immer weniger von auen (durch
Lehrkrafte oder auch Eltern) und zunehmend von den Schiler*innen selbst reguliert
werden (Klieme & Warwas, 2011, S.812-813; Boekaerts, 1999).

Fritz Bohnsack (2013) beleuchtet in seinen Uberlegungen zum Umgang mit Heterogenitat
im schulischen Unterricht unter anderem den Aspekt der Leistungsmalistabe. Durch die
strenge Orientierung am Lehrplan geht es in der Schule weniger um eine individuelle
Personlichkeitsbildung als mehr um das Erreichen eines fixen Leistungsziels. Eine
Orientierung an den individuellen Personlichkeiten der Schiler*innen im Zuge offener
Unterrichtsgestaltung hingegen zielt weniger auf Prifungen als mehr auf Erfolge im Sinne
der Selbstwirksamkeit der Schiller*innen ab. Leistung ist ein wesentlicher Faktor in Schule
und Unterricht. Leistung kann Bestatigung verschaffen, kann aber auch destabilisieren,
wenn Leistungserwartungen misslingen. Doch, wenn es im schulischen Unterricht weniger
um Vergleiche allgemeiner Ziele ginge, sondern jede*r Schiler*in entsprechend
seiner/ihrer individuellen Starken und Schwéachen gefordert und geférdert werden wiirde,
konnten individuelle Lernerfolge stabilisiert werden. So brduchte das System keine
\ersager, da nicht alle Schuler*innen dasselbe zu leisten hétten, sondern alle individuelle
Lernziele verfolgen. Anstelle von Konkurrenz wiirde in den Klassen Kooperation zwischen
den Schuler*innen vorherrschen. Dazu waren anstelle der leistungsvergleichenden Noten,
individuelle Leistungsriickmeldungen erforderlich (S. 230-239). ,,Eine Weiterentwicklung

der Lehrer-Professionalitat im Bezug auf ihre diagnostische Befahigung — eine Schlussel-
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Kompetenz fiir Individualisierung und Differenzierung — miusste Uber Fortbildungen
angestrebt werden® (S.239). Denn in einem an den Schiiler*innen und ihren individuellen
Lernwegen  orientierten  Unterricht ~ brauchen  die  Lehrenden  ausgeprégte
Diagnoseféahigkeiten um individuell auf die Schuler*innen und ihre Lernvoraussetzungen
eingehen zu kdnnen. Im Zuge der enormen Heterogenitét in den Klassen versuchen viele
Lehrer*innen und Schulen bereits durch verschiedene Differenzierungen Lernrdume zu
schaffen, in denen individuelle Lernwege begleitet werden kdnnen. Doch aufgrund der
(bisherigen) ~ Steuerung  im  Schulsystem des Fehlens von  spezifischen
Lehrer*innenfahigkeiten gestaltet sich dies teils schwierig. Die tatsachliche Umsetzung
unterscheidet sich von Schule zu Schule, was auf vorhandene Mdglichkeiten schlieRen
lasst (S.245-249).

Natlrlich gibt es unzéhlige Faktoren, die den schulischen Unterricht beeinflussen.
AulRerdem kann an dieser Stelle nicht bestimmt werden, welche Bedingungen ein Gelingen
oder Nicht-Gelingen von Individualisierung beziehungsweise Bildungsprozessen an sich
nach sich ziehen. Es kénnen lediglich Bedingungsfaktoren und Ressourcen ausgewiesen
werden, die Lern- und Bildungsprozesse, sowie Individualisierungsprozesse beginstigen
konnten. Dabei werden gerade nachfolgende Aspekte fir eine gelingende
Individualisierung im schulischen Unterricht als besonders bedeutsame Ressourcen

eingeschatzt und im Zuge der Forschung der vorliegenden Arbeit miteinbezogen.

Raumliche und materielle Ressourcen

Die Lernmaterialien fir den Unterricht sind an die individuellen F&higkeiten und
Fertigkeiten der unterschiedlichen Schiiler*innen anzupassen. Gerade in der Volksschule,
welche den Beginn der Schullaufbahn markiert, unterscheiden sich die (Vor-)
Wissensstdnde der Kinder enorm. Die Materialien missen daran ankniipfend individuelle
Wissensaneignung, Lern- und Bildungsmaglichkeiten fir alle Schiler*innen bieten. Die
Lernmaterialien missen padagogisch so durchdacht sein, dass die Schiler*innen sie allein
oder auch in Zusammenarbeit mit anderen Schiiler*innen selbststandig bearbeiten kénnen.
Idealerweise ist eine Erkundung von stéandig verfligbaren Materialien - mit allen Sinnen -
moglich (Hanke,2007; Kibler, 2012).

., Eine differenzierte Lernumgebung erfordert [...] (jederzeit) zugdngliche
Materialien zur freien Nutzung, wie z.B.:
= Lernmaterialien, die dem individuellen Lerntempo und Ko&nnen

entsprechen
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= Bicher, Spiele, Karteien, Arbeitsblatter, Sinnesmaterial

= Ressourcenecken oder Ressourcenrdume, die mit besonderen Materialien
angereichert sind, z.B. ein Minilabor, anspruchsvolle Denkspiele,
Baubereiche mit herausfordernden Konstruktionsmaterialien etc. *
(Palmstorfer, 2006, S. 22)

Damit die Schiler*innen sich effektiv, je nach ihren individuellen Bedurfnissen mit den
Materialien auseinandersetzen konnen, braucht es neben R&umen die konzentriertes,
ruhiges Arbeiten ermdglichen auch Platz an dem lebhaft in Partnerteams oder Gruppen an
Inhalten gearbeitet und diskutiert werden kann. Wichtig sind, wie auch Palmstorfer (2006)
betont, Lernbereiche, die den Schiler*innen zur freien Nutzung zur Verfugung stehen. So
sind beispielsweise Bereiche zum Forschen, zum kreativen Gestalten, fiir Lernspiele, zum
Lesen von Sachbiichern einzurichten, wobei den Schiler*innen téglich ein Teil der
Unterrichtszeit zur freien Verfigung gestellt werden soll. Dabei missen jedoch nicht
immer alle Bereiche und Materialien gleichzeitig vorhanden sein (Kibler, 2012; Seydel,
2009).

Personelle Ressourcen

Gerade in individualisierenden Unterrichtssettings spielt die Verfligbarkeit der Lehrperson
beziehungsweise von mehreren Lehrer*innen eine entscheidende Rolle. Um
Individualisierung im Unterricht wirksam zu ermdéglichen, missen die Lehrpersonen im
Zuge der Unterrichtsplanung und -gestaltung auch Freirdume ermdglichen, in denen sie
das individuelle Lerngeschehen der Schiiler*innen beobachten kénnen, um darauf in Form
von individueller Férderung und Forderung uberhaupt reagieren zu kdnnen. Damit dies

gelingen kann, ist ein hohes Ausmal} personeller Ressourcen notwendig.

,Es geht also — in der Unterrichtspraxis — um das immanente Problem, wie die knappe
Ressource Lehrkraft auf die Vielzahl der Schilerinnen und Schiler zu verteilen ist, die
threr bediirfen (Breidenstein, 2014, S. 38).

Um diese — eben meist knapp — verfligbaren personellen Ressourcen so zu nutzen, dass den
Schuler*innen ein mdglichst hohes Mal3 an individuellen Lernerfahrungen eréffnet werden
kann, ist die Zusammenarbeit im Lehrer*innenteam entscheidend. Nach Terhart & Klieme
(2006) stellen das AusmaR der Zusammenarbeit zwischen den Lehrer*innen und die
Intensitat dieser Kooperation einen nachweislichen Faktor fir die Qualitat einer Schule
dar. In Bezug auf individualisierende Unterrichtsgestaltung bietet vor allem das Team-
Teaching eine effektive Moglichkeit. Beim Team-Teaching wird der Unterricht einer
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Klasse von zwei Lehrpersonen organisiert und durchgefuhrt, was individuelles Eingehen
auf einzelne Schuler*innen beziehungsweise Lerngruppen ermdglicht. Es besteht dabei
aber auch die Madoglichkeit zwei Klassen zusammenzufiihren, in welchen zwei
Lehrpersonen verschiedene Formen des Lehrens und Lernens durchfiihren. Auf diese
Weise kann es gelingen individuelle Lerntypen anzusprechen beziehungsweise die
Schiler*innen vom jeweiligen Status abzuholen und so ein Weiterlernen anzuregen — also
zu fordern und zu fordern (Hildebrandt & Maienfisch, 2014). Um ein solches Team-
Teaching wirkungsvoll durchzufiihren, ist es natirlich grundlegend, dass die beteiligten
Lehrer*innen ihre padagogischen Uberzeugungen teilen und sie im Sinne der
Unterrichtsorganisation effektiv zusammenarbeiten (konnen). Dabei kann nicht davon
ausgegangen werden, dass eine solche Zusammenarbeit in einem Team von Beginn an
problemlos funktioniert. Es braucht Zeit, um ein starkes Team aufzubauen, das

wirkungsvoll zusammenarbeiten kann (Groeben & Kaiser, 2012).

Zeitliche Ressourcen

In Unterricht der auf Individualisierung der Schiler*innen abzielt, ist auch die Gestaltung
der Zeitstrukturen ein wichtiges Kriterium. Um bestmdglich auf die Individualitat der
Schiler*innen eingehen zu konnen, braucht es keinen fixen Stundenplan, der nach
Unterrichtsfachern und -einheiten unterteilt ist, sondern einen Tagesablauf der nach einem
schuler*innenorientierten Rhythmus gegliedert wird. Eine solche Zeitgestaltung des
Unterrichtstages wechselt zwischen Lernzeiten und Entspannung beziehungsweise Ruhe
sowie zwischen fremd- und selbstbestimmten Phasen ab. Damit die geplante Zeitstruktur
auch an den jeweiligen Schuler*innen orientiert wird, werden diese in die Planung
miteinbezogen. So wird die Rhythmisierung des Tages am Morgen gemeinsam besprochen,
zur Veranschaulichung uber den Tag in der Klasse bildlich dargestellt, und am Ende des
Unterrichtstages reflektiert (Buddenberg, et al., 2014). Zu einer Unterrichtsgestaltung, die

Individualisierung der Schiiler*innen ermdglichen kann, gehdren

. eine Phasengliederung, die Zeit zum Verweilen und Vertiefen lasst, das
Ausbalancieren strukturierter und offener Angebote sowie der Wechsel
zwischen zielorientierten und zielfreien Phasen einerseits und zwischen
Bewegung und Ruhe andererseits *“ (Stockli & Stebler, 2011, S. 14).

Im Sinne einer effektiven Zusammenarbeit zwischen Lehrer*innen und Schiler*innen ist
es aber wichtig, dass nicht nur die individuellen Bedurfnisse der Schilerschaft, sondern
auch jene der Lehrperson in die Planung des Tages miteinbezogen werden (Pfeifer,
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Bergmann & Holtappels, 2008).

1.3.6. Internationaler Vergleichsblick

Mit der zunehmenden Heterogenitat der gesamten Gesellschaft riickt wie schon betont,
besonders auch im schulischen Kontext die Vielfalt der Schulerschaft zunehmend ins
Zentrum der Aufmerksamkeit von Expert*innen. In Osterreich hat im Zuge dessen, das
auch in der vorliegenden Arbeit herangezogene Charlotte Bihler Institut - im Auftrag des
Bundesministeriums - einen Leitfaden herausgegen, um den in der Praxis tatigen
Padagog*innen theoretische Grundlagen fir die Herausforderung der individualisierenden
Unterrichtsgestaltung zur Verfugung zu stellen. Auch in anderen Landern findet eine
fachliche Auseinandersetzung mit der Frage nach dem Umgang mit der Heterogenitét in
Schule und Unterricht statt (Charlotte Blhler Institut, 2016).

So hat beispielsweise in Deutschland die Friedrich Ebert Stiftung diesbeztglich bereits im
Jahr 2014 eine Expertise unter dem Titel , Individuelle Férderung als schulische
Herausforderung * veroffentlicht und sich im Jahr 2017 erneut mit ,,dem Umgang mit
Heterogenitdit in Schule und Unterricht** auseinandergesetzt. Ahnlich wie im Leitfaden des
Charlotte Bihler Instituts, haben sich die von der Friedrich Ebert Stiftung beauftragten
Expert*innen mit der Diskussion um die Maoglichkeit der individualisierenden
Unterrichtsgestaltung in der Schule auseinandergesetzt (Fischer et al., 2014; Vock &
Gronostaj, 2017).

Neben diesen theoretischen Ausfilhrungen war die padagogische Herausforderung, welche
die heterogene Schilerschaft fiir die praktizierenden Lehrer*innen mitbringt auch zentrales
Thema einer standardisierten Lehrer*innenbefragung von Kunze & Solzbacher. Die beiden
Padagoginnen und Universitatsprofessorinnen haben die Daten dieser Untersuchung in der
Sekundarstufe 1 an Schulen in Nordrheinwestfalen und Niedersachen erhoben. Das Ziel
der Forschung lag darin, herauszufinden welchen Stellenwert individuelle Forderung im
Unterricht fir die dort tatigen Lehrer*innen hat und wie diese die Mdglichkeiten der
Umsetzung beschreiben. Eine groRe Mehrheit der befragten Lehrkrafte, nd&mlich 98%, gab
an, dass sie individuelle Forderung der Schiler*innen als wichtig erachten und somit als
anzustrebendes Ziel sehen. Jedoch wurde, ebenso pragnant, von einer Vielzahl der
Befragten grofRe Probleme in der Umsetzung dieses Ziels betont. In der Erhebung von
Kunze & Solzbacher sehen 90% der befragten Lehrkréfte eine individuelle Férderung der

Schuler*innen als nicht umsetzbar. Dies begrinden sie mit den gegebenen
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Rahmenbedingungen und den damit verbundenen — als unbestreitbar eingeschatzten —
Anforderungen (Kunze, 2010).

In Finnland beispielsweise spielt die Ausrichtung der Unterrichtsmethoden nach den
individuellen Bedurfnissen der Schiler*innen eine zentrale Rolle. Da Finnland ein
Gemeinschaftsschulsystem von der ersten bis zur neunten Klasse hat, sind die
Schulklassen besonders stark heterogen. Das Ziel liegt darin, dass die Schuler*innen ihre
gesamte Schullaufbahn in derselben Schule absolvieren kénnen. Es gibt jedoch auch einige
geteilte Grund- und Sekundarschulen. In den Klassen der Gemeinschaftsschulen ist es
aufgrund der starken Heterogenitat umso schwieriger, aber gleichzeitig auch wichtiger auf
die Individualitat der Schiler*innen einzugehen. Auch wenn dies flr die Lehrkrafte eine
besondere Herausforderung mit sich bringt, sind den Lehrer*innen in Finnland
Madglichkeiten der Individualisierung sowie der Erstellung von individuellen Lernplanen
gegeben. Dabei steht ein friihes Erkennen und Umsetzen von speziellem Forder- oder
Forderbedarf im Zentrum der padagogischen Tatigkeit. Im Jahr 2012 waren es 48% der
Schiler*innen, die in einem oder mehreren Fé&chern nach einem individualisierten
Lehrplan aufgrund besonderen Forderbedarfs gelernt haben (OECD, 2011; Sahlberg,
2012).

Auch in Kanada, einem Land, in dem eine sogenannte Einwanderungsgesellschaft lebt,
sind die Schulen besonders mit Heterogenitat konfrontiert. Ebenso wie in Finnland findet
sich ein Gemeinschaftsschulsystem. In der Grundschule werden die Schiler*innen
gemeinsam unterrichtet, anschlieBend wird die Gesamtschule besucht und erst nach der
zehnten Klasse folgt eine Aufteilung der Schiler*innen je nach angestrebtem Bildungs-
und Berufsgang. Fur besonderen Forder- und Forderbedarf gibt es spezielle Kurse. Auch,
wenn es Forderschulen gibt, werden Schiler*innen mit sonderpédagogischen Forderbedarf
und jene mit besonderen Begabungen grofiteils gemeinsam beschult. Dass die Lehrkréfte
in einem hohen Mal} auf die Individualitat der Schiler*innen eingehen kénnen, wird auch
dadurch verstérkt, dass den einzelnen Schulen groRe Flexibilitat und Selbststandigkeit in
der Einteilung und Verwendung sowohl der eigenen Ressourcen aber auch jener zur
Kooperation mit verschiedenen Expert*innen gegeben wird (Kdépfer, 2013; OECD, 2003,
Schafer, et al., 2007).
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1.4.Strukturelle Rahmenbedingungen: Unterricht als

Massenlernprozess

Nachdem Heterogenitdt in der Institution Schule thematisiert wurde und einige
Madglichkeiten von individualisierender Unterrichtsgestaltung aufgezeigt wurden, soll in

diesem Kapitel nach den Rahmenbedingungen von Unterricht an sich gefragt werden.

In der Frage nach einem zielfuhrenden Umgang mit der Heterogenitat der Schuler*innen
im Unterricht darf und kann nicht auBer Acht gelassen werden, wie sich Unterricht in der
Schule als solcher Gberhaupt strukturiert und organisiert beziehungsweise wie er durch
auBere Strukturen mitbestimmt wird. Das Besondere am schulischen Unterricht ist die
rationale Organisation der dort stattfindenden Lernprozesse. Fend (2008) bezeichnet die
Bildungssysteme ,,[...] als Orte der Methodisierung von Lehren und Lernen [...]* (S.31).
Das Spezifische am institutionalisierten, also schulischen, Unterricht ist demnach in der

Gestaltung von geplanten, stabilen Lernprozessen zu sehen (Fend, 2008, S. 28-31).

., Damit werden ansonsten ausbleibende oder ‘'naturwiichsig' ablaufende
Lernprozesse organisiert und systematisiert. Die erwiinschten Lernprozesse
werden in Schulsystemen Uber gesetzliche Normierungen, Uber die
Entwicklung von Programmen, (ber die Bereitstellung materieller und
personeller Ressourcen und vor allem Uber die Entwicklung der Kompetenzen
des Lehrens, also Uber die Entwicklung eines Teaching-Know-hows,

systematisch tiber viele Jahre arrangiert (Fend, 2008, S. 31).

In den Schulklassen werden strukturierte Massenlernprozesse organisiert, was an sich
schon eine Herausforderung darstellt. Wie es dabei gelingen kann auf die Individualitat der
einzelnen Schiiler*innen einzugehen, scheint eine weitere herausfordernde Aufgabe zu
sein. Um weiterfiihrend dieser Frage nachgehen zu kénnen, wird an dieser Stelle versucht
aufzuzeigen durch welche Bestimmungen und Strukturen Unterricht in der Schule gerahmt

wird.

Der erste Absatz des 82 im Schulorganisationsgesetz legt allgemein die Aufgabe der

Schule wie folgt fest:
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., Die osterreichische Schule hat die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen
der Jugend nach den sittlichen, religiésen und sozialen Werten sowie nach den
Werten des Wahren, Guten und Schénen durch einen ihrer Entwicklungsstufe
und ihrem Bildungsweg entsprechenden Unterricht mitzuwirken. Sie hat die
Jugend mit dem fir das Leben und den kinftigen Beruf erforderlichen Wissen
und Konnen auszustatten und zum selbsttatigen Bildungserwerb zu erziehen
(Bundesministerium  fir  Bildung, = Wissenschaft und  Forschung,

Schulorganisationsgesetz).

Als Grundlage dafur dient die Volkschule dazu, allen Schiler*innen als Basis ihrer
Schullaufbahn eine Elementarbildung zu vermitteln, die fur alle Schiler*innen gemeinsam

ist.

Damit diesem Ziel nachgegangen werden kann, erlasst das zustandige Bundesministerium
Lehrpléne, nach denen die in der Praxis tatigen Lehrkrafte ihr p&dagogisches Handeln
ausrichten. In den Lehrplanen sind dazu, die allgemeinen Bildungsziele, die Bildungs- und
Lehraufgaben der einzelnen Unterrichtsgegenstande, sowie didaktische Grundsatze
enthalten. AulRerdem werden der Lehrstoff, sowie die Aufteilung des Lehrstoffes auf die
einzelnen Schulstufen bestimmt, wobei fur die Volksschulen eigenen Lehrpléne gelten. Fur
die ersten vier Klassen beinhaltet der Lehrplan folgende Pflichtgegenstande fir
\Volksschulkinder:

- Religion

- Lesen

- Schreiben

- Deutsch

- Sachunterricht

- Mathematik

- Musikerziehung

- Bildnerische Erziehung
- Technisches Werken

Textiles Werken

Bewegung und Sport

(Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Schulorganisationsgesetz)
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Dabei besagt das Schulorganisationsgesetz 8§13, dass der Unterricht in Volksschulen mit
der Ausnahme einzelner Unterrichtsfacher beziehungsweise -stunden von einem/einer
Klassenlehrer*in durchzufihren ist. Flr Kinder mit speziellem Forder- oder Forderbedarf
kdnnen als Unterstlitzung besonders ausgebildete Lehrkréfte zum Einsatz kommen. Die
Schiler*innenzahl in einer Volksschule legt dabei der/die jeweilige Schulleiter*in fest.
Dabei sind fur die Festlegung von Zahlen Erfordernisse der Padagogik und Sicherheit,
raumliche Mdoglichkeiten sowie mogliche Belastungen der Lehrer*innen zu
bertcksichtigen (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung,

Schulorganisationsgesetz).

Auch im nationalen Bildungsbericht Osterreich (Oberwimmer et al., 2018) wird dem
Themenbereich der Schulstruktur beziehungsweise -organisation mit Blick auf die in
oOsterreichischen Schulen verfligbaren Ressourcen Aufmerksamkeit geschenkt. So werden
beispielsweise personelle Ressourcen, wie die Schuler*innen-Lehrer*innen-Relation und
finanzielle wie sachliche Ressourcen beleuchtet. In Osterreich variiert die Schulstruktur in
den unterschiedlichen Gemeinden enorm, so reicht es von Gemeinden mit
Kleinvolkschulen - die weniger als vier Klassen beinhalten - bis zu Gemeinden mit voll
ausgebauter Schulstruktur mit vielfaltigem Beschulungsangebot. Die Organisation und
Verfligbarkeit zwischen den unterschiedlichen Schulstrukturen der einzelnen Gemeinden
variiert, wobei Wien mit seiner voll ausgebauten Schulstruktur eine Sonderstellung
zwischen den verschiedenen Bundeslandern zuzuschreiben ist. AuBBerhalb von Wien liegen
ein Viertel der Volksschulen in Gemeinden mit nur Kleinvolksschulen (Molksschulen mit
weniger als vier Klassen). 61% der Volksschulen beschulen weniger als 100 Kinder, wobei
darunter 27% der Volksschulen sogar von unter 50 Schuler*innen besucht werden. Die
Klassenschiiler*innenzahl stellt einen wichtigen Faktor flr die Ressourcenverteilung dar.
Im OECD - \ergleich liegen die Schuler*innen pro Klasse und damit die
Betreuungsrelation in Osterreich unter dem Durchschnitt. Im Schuljahr 2015/16 waren die
Klassenschiller*innenzahlen mit einem Richtwert von 20 — 25 festgelegt. Im Laufe der
zeitlichen Entwicklung haben sich auch die KlassengrdRen in Volksschulen verandert. So
waren es im Jahr 1970/71 31,2 Schiler*innen in einer Volksschulklasse, 2016/17 waren es
17,7 Schuler*innen. Somit sind aufgrund der relativ geringen Unterrichtsstundenzahl in
\Volksschulen 12,1 Schiiler*innen pro Lehrperson beziehungsweise 1,5 Lehrer*innen pro
Klasse zu bestimmen. Auch dabei wird die Sonderstellung Wiens deutlich. Die
Klassenschiler*innenzahlen in Wiener Volksschulen sind im Vergleich zu anderen um 20%
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erhoht. Generell sind in Bezug auf die Klassenschiiler*innenzahlen innerhalb Osterreichs
starke Unterschiede, vor allem auch zwischen Stadt und Land zu erkennen. Verteilt auf
ganz Osterreich haben nur 36% aller Volksschulklassen mehr als 20 Schiiler*innen. Wenn
man diese Zahlen jedoch bundesléanderspezifisch betrachtet, haben in Wiener Volksschulen
78% der Klassen mehr als 20 Schiiler*innen, im Burgendland hingegen sind es lediglich
19%. (Oberwimmer, et al., 2018, S. 51 -70; S. 94 - 102). Die tatséchliche Zuteilung und
Festlegung der Zahl an Schiler*innen pro Klasse obliegt, wie oben aus dem
Schulorganisationsgesetz hervorgeht  jedoch beim  jeweiligen Schulleiter
(Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Schulorganisationsgesetz).
Wichtig fur das Verstdndnis des Zusammenwirkens aller Faktoren der Schulgestaltung ist
auflerdem, dass im \Vergleich der verschiedenen Schulstrukturen die finanziellen Ausgaben
pro Kopf in Volksschulen am niedrigsten sind. Um beispielsweise Team-Teaching zu
ermoglichen sind gegenilber Leistungsgruppen 10% hohere Ausgaben notwendig. Die
Betreuungsrelationen an den Schulen sind immer wieder Thema in Bildungsdiskussionen,
da aus diesen Zahlen in Verbindung mit den \Vorgaben der Lehrplane der Bedarf an
Lehrer*innen erhoben wird. Dass kleinere Schulklassen, im Sinne einer Individualisierung
der Schiler*innen, eine bedarfsorientiertere Unterrichtsgestaltung ermdglichen wirden
wurde bisher haufig vermutet jedoch wissenschaftlich noch nicht belegt. Ob es den
Lehrer*innen durch eine Verringerung der Schiler*innenzahl oder eine Erweiterung der
Personalressourcen moglich ware, sich besser an den individuellen Bedurfnissen der
Schiiler*innen zu orientieren, kann somit nicht gesagt werden. Im Zuge der Uberpriifung
der Bildungsstandards wird die Unterstltzung der Lehrkrafte durch zusétzliche Fachkrafte
jedoch thematisiert. Dabei wird der grof3e Wunsch nach Unterstiitzung deutlich, wobei vor
allem Dyskalkulietrainer*innen, Legasthenietrainer*innen und Stitzlehrer*innen von den
tatigen Lehrkraften gefordert werden (Oberwimmer, et al., 2018, S. 51 -70; S. 94 - 102).

1.5.Rechtliche Rahmenbedingungen: Kinderrecht und
Chancengleichheit

Wie im vorangegangenen Kapitel thematisiert ist der Unterricht in Schulen als
Massenlernprozess von strukturellen Rahmenbedingungen bestimmt, welche neben der
Heterogenitat der Schiler*innen eine weitere Herausforderung fur die tatigen Lehrerkréafte
darstellt. AuBRerdem muss der Unterricht dem Prinzip der Chancengerechtigkeit

entsprechen, welchem die Institution Schule nach Bestimmung der Bundesverfassung zu
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folgen hat.

Die  Osterreichische  Bundesverfassung  fordert  Bildungsgerechtigkeit  und
Chancengleichheit im Bereich der Bildung. Dementsprechend heif3t es in Art. 14 (Bundes —

\erfassungsgesetz), dass die Schule

,der gesamten Bevélkerung, unabhdngig von Herkunft, sozialer Lage und
finanziellem Hintergrund, unter steter Sicherung und Weiterentwicklung
bestmdglicher Qualitat ein hochstmogliches Bildungsniveau sichert. Im
partnerschaftlichen Zusammenwirken von Schulern, Eltern und Lehrern ist
Kindern und Jugendlichen die bestmdgliche geistige, seelische und kdrperliche
Entwicklung zu ermoéglichen* (Bundesministerium flr Digitalisierung und

Wirtschaftsstandort, Bundes-Verfassungsgesetz).

Die rechtliche Grundlage besagt auf diesem Weg, dass allen Schiler*innen die
bestmdégliche Bildung zusteht. Darauf, dass das Beste sich aber je Schiuler*in individuell
unterscheidet wird an dieser Stelle nicht eingegangen. Die individuelle Potentialentfaltung
ist mit der Forderung nach Chancengleichheit aber bereits seit 1989 in der
Kinderrechtskonvention néher ausgefuhrt. Die Artikel 28 und 29 bestimmen das Recht auf

Bildung fir Kinder und beziehen die Individualitat dieser mit ein.

In Artikel 29 ist verankert, dass die Bildung eines Kindes auf dessen Personlichkeit
ausgerichtet sein muss. Somit muss jedem Kind die Mdglichkeit gegeben sein, seine
individuellen Begabungen und Fahigkeiten zur Entfaltung zu bringen (Bundesministerium
flr Familien und Jugend, 2014, S. 46).

Die Gesetzestexte der Bundesverfassung und auch der Kinderrechtskonvention stellen eine
verbindliche Grundlage fiir das padagogische Handeln in Schule und Unterricht dar. Als
besonders zentral ist dabei die Forderung zu sehen, ein jedes Kind — beziehungsweise

jede*n Schiiler*in in der je individuellen Entwicklung zu unterstitzen.

2.  Zusammenfassung und Erkenntnisinteresse

An dieser Stelle werden nun die wichtigsten Aspekte der theoretischen Auseinandersetzung
mit dem Thema zusammengefasst, um aufbauend darauf das Erkenntnisinteresse und den

Forschungszweck dieser Masterarbeit zu verdeutlichen.

Sowohl allgemein in der Gesellschaft als auch spezifisch im Kontext Schule und
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Unterricht zeigt sich eine steigende Wahrnehmung von Heterogenitdt (Schmid &
Samhaber, 2013). Eine damit verbundene, zunehmende Pluralisierung von Lebenswelten
spiegelt sich auch in der Etablierung individualisierter Bildungswege wider (Altrichter,
2009). Spezifische Methoden und Unterrichtsformen kénnen eine Individualisierung der
Schiler*innen innerhalb einer Klassengemeinschaft ermoglichen. Dabei geht es nicht nur
darum sich an den individuellen Schiler*innenpersonlichkeiten und Lernvoraussetzungen

zu orientieren, sondern die Lernprozesse entsprechend individuell zu begleiten.

Wie oben beschrieben findet sich auch in den Rechten der UN-Kinderrechtskonvention ein
Verweis auf die Auseinandersetzung mit Individualisierung. Im Sinne von
Chancengleichheit steht Kindern also eine Entwicklung nach ihren individuellen

Bedurfnissen und Gegebenheiten zu (Bundesministerium fur Familie und Jugend, 2014).

Diesen Aspekt beziehen auch Unterrichtsexpert*innen mit ein, wenn sie Uber die Kriterien
von gutem beziehungsweise gelingendem Unterricht sprechen. Fir Meyer (2004)
beispielsweise ist individuelle Forderung der Schiler*innen ein unabdingbares Merkmal

im schulischen Unterricht.

Damit es Lehrer*innen in der Organisation und Austibung ihres Unterrichts auch gelingen
kann, entsprechend den individuellen Schiler*innen zu handeln sollen sie in ihrer
Ausbildung bestmoglich darauf vorbereitet werden. Diesbezuglich ist der Aspekt der
individuellen Forderung auch in den Standards der Lehrer*innenbildung nach Oser (2001)
oder jenen der KMK (Terhart, 2002) verankert. Dariber hinaus finden sich — spezifisch auf
Osterreich bezogen — in den EPIK-Doménen Hinweise zum Umgang mit Heterogenitat
(Schratz, Paseka & Schrittesser, 2011).

Die Bedeutung und den Einfluss, den Lehrkrafte fir und auf den Unterricht
beziehungsweise ihre Schiler*innen haben ist zweifellos enorm. Dies bestétigt unter
anderen auch die Forschung von Hattie (2014). Um diesen besonderen Stellenwert der
Lehrer*innen fir den Unterricht und somit die Bildungs- und Lernprozesse der
Schiler*innen erfolgreich zu nutzen, gibt Hattie den Rat, dass Lehrer*innen ihren
Unterricht und ihr Lehrer*innenhandeln durch die Augen der Schiiler*innen sehen sollen
und dementsprechend agieren. Seidel (2011) beschreibt die zentrale Aufgabe in der

Begleitung und Anregung von Lernprozessen der Schiiler*innen.

Was sich in den Antworten auf die Frage nach dem Umgang mit der Heterogenitat der
Schulerschaft immer wieder findet ist die Einstellung beziehungsweise Haltung der
Lehrer*innen gegentiber Heterogenitat. Ob diese aber negativ und abwertend behaftet ist
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lasst sich anzweifeln, da beispielsweise in einer Untersuchung an deutschen
allgemeinbildenden Schulen eine grofRe Kluft zwischen dem Anspruch der Lehrer*innen
und den Mdglichkeiten die sie haben, festgestellt wurde. So sieht ein Grofteil der
befragten Lehrkréfte individuelle Férderung der Schiler*innen als unbedingt notwendig,
die Lehrkréfte sehen jedoch wenig Mdglichkeit dies umzusetzen. Somit scheitert es laut
dieser Untersuchung nicht an der Haltung der Lehrkréfte, sondern an den Bedingungen von
Schule und Unterricht (Modafone Stiftung, 2011).

In theoretischen Uberlegungen zum Thema hat die Individualisierung der Schiiler*innen
einen hohen Stellenwert. Auch zur praktischen Umsetzung gibt es zahlreiche
Uberlegungen und Handlungsvorschlage. Dabei spielt vor allem die innere Form von
Differenzierung, in welcher spezifisch auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen

eingegangen wird, eine zentrale Rolle (Haag & Streber, 2014).

Um solche Angebote zielfiihrend umsetzen zu koénnen, sind zum einen gewisse
Bedingungsfaktoren hinsichtlich Lehrer*innenkompetenzen und Leistungsmafstébe
grundlegend, zum anderen braucht es bestimmte Ressourcen wie raumliche, personelle,
materielle und zeitliche. Demgegenuber stehen strukturelle Bedingungen, welche
Unterricht als Massenlernprozess organisieren (Bundesministerium fur Bildung,

Wissenschaft und Forschung, Schulorganisationsgesetz; Fend, 2008).

Laut Bildungsbericht Osterreich 2018 sind die Betreuungsrelationen in Osterreich im
Vergleich zu anderen La&ndern besser. Die Klassenschiler*innenzahl liegt unter dem
Durchschnitt, wobei Wiener Schulen in Blick auf die Zahlen eine Sonderstellung
einnehmen und die Klassen durchschnittlich mehr Schiller*innen beinhalten (Oberwimmer,
et al., 2019). Da sich auch Unterschiede zwischen den Bundeslandern finden wird die
Untersuchung und der Vergleich von Schulen in und auf3erhalb von Wien interessant. \or
dem Hintergrund der vermeintlich guten Betreuungsrelation wird in der Forschung dieser
Masterarbeit untersucht, wie die Ressourcen und vor allem die Mdglichkeiten, die damit
fur Individualisierung gegeben sind in den untersuchten Volksschulen tatsachlich

vorhanden sind.

Denn die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel die Moglichkeiten und Unmaoglichkeiten der
Individualisierung von Schiler*innen im Unterricht zu untersuchen. Vor dem Hintergrund,
dass die Heterogenitat der gesamten Gesellschaft und damit auch von Schiler*innen stetig
wéchst und damit auch der Wunsch in seiner jeweiligen Individualitdt gesehen und sich

dementsprechend entwickeln zu kdnnen beziehungsweise darin unterstiitzt zu werden, wird
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eben oft Individualisierung als Antwort auf die Frage nach dem Umgang mit dieser
Heterogenitat gegeben. Die Frage ist wie die Umsetzung in der schulischen Praxis gelingt,
denn  ohne Frage bedeutet individualisierendes  Unterrichtshandeln  grofRe

Herausforderungen fiir die tatigen Lehrer*innen.

Deshalb kann ein Aufdecken der Maoglichkeiten und Unmoglichkeiten  fur
Individualisierung im schulischen Unterricht am besten durch eine Befragung von

praktizierenden Lehrer*innen gelingen.

,Jedes Kind hat den Anspruch auf bestmégliche Férderung durch Schule, da
jedes gleich wertvoll ist und dieselbe Wertschatzung und Anerkennung
verdient. Dabei ist aber jedes Kind auch anders und bedarf deshalb einer
individuellen oder individualisierenden Strategie zur Forderung, die ein

,Unterricht im Gleichschritt” gerade nicht zu leisten vermag*“ (Trautmann &

Wischer, 2011, S. 24).

Wie diesem Anspruch im Zuge von Unterricht in Schulen gerecht werden kann, soll eben
diese Arbeit mit ihrer theoretischen und praktischen Ausfuihrung zeigen. Dabei werden in
der Forschung der vorliegenden Arbeit nicht einzelne Dimensionen von Heterogenitét in
den Mittelpunkt gestellt, sondern Heterogenitat als Komplex von Verschiedenheit der
gesamten Schilerschaft in Bezug auf Lernvoraussetzungen, -ziele, -bedirfnisse in
jeweiligen Situationen - also insgesamt individuelle Lernsituationen — beachtet. In Bezug
darauf soll aufgezeigt werden welche Bedingungen oder Gegebenheiten es gemaR der
Wahrnehmung der Lehrer*innen ermdglichen, Prozesse zu eroffnen, in denen die
Schiller*innen entsprechend ihrer Individualitdt gefordert und gefordert werden.
Individualisierung schlief3t somit Férderung und Forderung je nach gegebener Situation fir

die jeweiligen individuellen Schuler*innen mit ein.

Ausgehend von diesen Erkenntnissen wird im Zuge der Forschung mittels
Lehrer*inneninterviews untersucht, ob individualisierende Unterrichtsmallnahmen im
schulischen Unterricht umgesetzt werden beziehungsweise umgesetzt werden kodnnen.
Damit wird weiters aufgezeigt und zusammengefasst worin wirkliche Moglichkeiten zur
Individualisierung der Schuler*innen liegen und bei welchen Handlungsoptionen es sich

aber vielleicht um programmatische Fallen handelt.

Mit diesem Ansatz und der herangezogenen Methode setzt die Masterarbeit an den

Erkenntnissen der erwdhnten Forschungen an und fiihrt diese weiter.
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Wie oben angefuhrt wurde sowohl das Charlotte Bihler Instituts (2016) als auch die
Friedrich Ebert-Stiftung (Fischer et al., 2014) beauftragt sich theoretisch mit der
Herausforderung der Heterogenitat in Schule und Unterricht auseinanderzusetzen und eine
entsprechende Handreichung zu formulieren. Diesbeziiglich wurden Uberlegungen
zusammengefasst, wie es unter diesem Aspekt, gelingen kann den schulische Unterricht als
einen schiler*innenorientierten zu gestalten. Diese Ausfihrungen sind als theoretische
Darstellung der Mdglichkeiten von individualisierendem Unterrichtshandelns zu sehen
(Charlotte Buhler Institut, 2016; Fischer et al., 2014; Vock & Gronostaj, 2017).

Sowohl die Vodafone Stiftung Deutschland (2011) als auch Kunze & Solzbacher (Kunze,
2010) haben die Notwendigkeit erkannt, die praktizierenden Lehrkrafte in solche
Diskussionen einzubeziehen und haben in ihren empirischen Forschungen unter anderem
Lehrer*innenbefragungen durchgefuhrt. Dabei sind die Ansichten und Einschatzungen der
praktizierenden Lehrer*innen nicht nur hinsichtlich Schule und Unterrichtsgestaltung
allgemein, sondern vor allem auch beziglich der Bedeutung von individueller Forderung
ins Zentrum geruckt. Diese Forschungen haben aufschlussreiche Erkenntnisse Uber die
Einschéatzung der Lehrer*innen gebracht. Doch in diesen Forschungen wurden aktuelle
Einschatzungen der Lehrer*innen zum Ist-Stand erhoben, wobei das Vorhandensein und
Nicht-Vorhandensein von Rahmenbedingungen und Mdglichkeiten zentral waren. Die
Forschung dieser Masterarbeit geht an dieser Stelle weiter und fragt in Form von
Erfahrungsberichten nach gegebenen Mdglichkeiten, und weiter nach Einschatzungen, was
es brauchte, um die Moglichkeiten zu erweitern. Um Maoglichkeiten der Individualisierung
im schulischen Unterricht schaffen beziehungsweise erhdhen zu kdénnen, sind es die
Erfahrungen der Lehrer*innen die einbezogen werden missen. Deshalb fragt diese
Masterarbeit konkret nach expliziten und individuellen Erfahrungsberichten der
praktizierenden Lehrer*innen. Die Besonderheit der vorliegenden Arbeit liegt
weiterfihrend in der Auswertung dieser Erfahrungsberichte. Durch die Methode der
dokumentarischen Interpretation wird in der vorliegenden Arbeit nicht einfach eine
Aufzéhlung von Mdoglichkeiten und Grenzen aus Sicht der Lehrer*innen wiedergegeben,
sondern die Erfahrungsberichte der Lehrer*innen werden nach habitualisierten
Handlungsstrukturen durchleuchtet. Somit wird in der vorliegenden Arbeit nicht (nur) das
Offensichtliche aufgezeigt, sondern im Lehrer*innenhandeln wirkende
Handlungsordnungen aufgedeckt, was den Erfahrungsberichten der Lehrer*innen eine
ganz besondere Bedeutung zukommen l&sst. Dabei bietet die Erhebungsmethode der

leitfadengestltzten halboffenen Interviews die Madoglichkeit jene Aspekte in den
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Vordergrund zu ricken, die fir die Lehrer*innen in ihrem Unterrichtshandeln besonders
relevant sind. Die Lehrer*innen selbst entscheiden (mit) was entscheidend fur ihr
Unterrichtsgeschehen ist, da es im Interview nicht um vorgegebenen und vorformulierte

Items geht.

3. Empirische Untersuchung

3.1.Forschungsmethodischer Ausgangspunkt und Forschungsfrage

In der vorliegenden Arbeit wird nach den Mdoglichkeiten und Grenzen von
Individualisierung im Unterricht gefragt. Dabei wird, wie in Kapitel 1.2. erlautert von einer
zunehmend in den Fokus kommenden Heterogenitdt der Schiler*innenpopulation
ausgegangen. Diese Heterogenitdt bezieht sich auf Lernvoraussetzungen der einzelnen
Schiler*innen aber auch ihre individuellen Bedirfnisse in Bezug auf Lernen. Weiters
stellen, die in Kapitel 1.3. angefiihrten Uberlegungen in Bezug auf individualisierende
Unterrichtsgestaltung und -methoden einen Ausganspunkt fir die Forschungsfrage und
weitere Uberlegungen der vorliegenden Arbeit dar. Es wird sowohl die Heterogenitat der
Schiilerschaft beriicksichtigt als auch theoretische Uberlegungen und Ausfilhrungen zum
entsprechenden Unterrichtshandeln zur Kenntnis genommen. Ausgehend von dieser Basis
wird in der vorliegenden Masterarbeit weitergedacht und nach den Mdglichkeiten der
tatsachlichen Umsetzung dieser Uberlegungen gefragt. Dabei werden jegliche
Rahmenbedingungen von Schule und Unterricht mitbedacht.

Den Heterogenitatsdiskurs aus einer rein padagogischen Perspektive zu betrachten und die
organisatorischen und institutionellen Bedingungen dabei auBer Acht zu lassen, wirde zu
kurz greifen. Denn dann wiirden Probleme der Schulsystemebenen — eben die Frage nach
dem Umgang mit Heterogenitdt — vollstandig auf Unterrichtsebene verschoben und somit
allein dem Lehrer*innenhandeln zugeschrieben (vgl. Trautmann & Wischer, 211, S. 105 -
106).

Im Zuge dieser Masterarbeit wird nachgefragt, wo es den Lehrer*innen mdglich ist
individualisierend, also im Sinne der Individualitat der Schiler*innen zu handeln und wo
eben dieses Handeln an Grenzen stolt. Dabei wird nicht die Sinnhaftigkeit oder
Notwendigkeit von diversen oben angefuhrten theoretischen Ausfuhrungen und

Handlungsvorschlagen fir den Umgang mit Heterogenitat angezweifelt, sondern nach den
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Umsetzungsmoglichkeiten in Unterrichtsgeschehen gefragt. Anhand der Erfahrungen der
praktizierenden Lehrer*innen soll aufgezeigt werden wie eben solche individualisierenden
Unterrichtsmethoden mdglich sind und was diesen entgegensteht. Somit wird die

Datenerhebung an folgender ibergeordneten Forschungsfrage orientiert:

Worin liegen Moglichkeiten und Grenzen der Individualisierung von Schiler*innen im

Unterricht aus Sicht von Lehrer*innen der Primarstufe?

3.2.Forschungsdesign im Uberblick

Um die Forschungsfrage beantworten zu konnen, werden qualitative leitfadengestutzte
Interviews mit Lehrer*innen gefiihrt. Um mdglichst aussagekraftiges Datenmaterial in
Form von fundiertem Erfahrungswissen sammeln zu kénnen, werden die Interviews in
zwei Teile gegliedert. Zu Beginn wird das Interview an Leitfragen® orientiert und spater
sollen die befragten Lehrkrafte ihre Erfahrungen in einem narrativen Teil berichten. Die
Interviews werden mit Einverstdndnis der befragten Lehrer*innen zur spateren
Aufbereitung aufgezeichnet. Die Audioaufzeichnungen werden folglich einfacher
Transkriptionsregeln  nach  Kuckartz (2018) in  Schriftform Ubertragen. Die
Interviewtranskripte werden danach mit der Dokumentarischen Interpretation nach
Bohnsack (2011) ausgewertet. Nachdem jedes Interview flr sich analysiert wurde, werden
die Ergebnisse der Auswertung miteinander in Verbindung gesetzt und Gemeinsamkeiten

aufgezeigt, um darauf aufbauend eine Antwort auf die Forschungsfrage zu formulieren.

3.3.Zugang zum Feld und Auswahl der Lehrer*innen

Der Kontakt zu den befragten Lehrerinnen? wurde direkt zu ihnen persénlich und nicht
etwa Uber die Schule, in der sie tatig sind, hergestellt. Die Kontaktaufnahme ergibt sich
durch das Netzwerk der Forscherin im pé&dagogischen Arbeitsbereich. So wird vor allem
auf Kontakte zurtickgegriffen, die sich durch das Studium an der Universitat Wien ergeben.
Personliche Beziehungen durch die eigene Schullaufbahn der Forscherin im l&andlichen Teil

von Oberdsterreich sowie Beziehungen nach Kérnten sind dartiber hinaus dienlich, um

! Der Interviewleitfaden ist auf dem USB-Stick, welcher der Arbeit beiliegt, einzusehen.

2 Da in den Interviews nur weibliche Lehrpersonen befragt wurden, wird in Bezugnahme auf das

Datenmaterial ausschlielich die Bezeichnung Lehrerinnen verwendet.
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Kontakte mit Lehrerinnen zu knupfen, die an Schulen auBerhalb von Wien tatig sind. An
dieser Stelle gilt es anzumerken, dass die personlichen Ressourcen lediglich der
Vermittlung dienen. Aus forschungsethischen Griinden werden keine Personen aus dem

direkten privaten oder beruflichen Umfeld der Forscherin einbezogen.

Es werden acht Lehrerinnen aus unterschiedlichen Schulen befragt, wobei nicht diese als
Person, sondern ihre Erfahrungen im Lehrerinnenhandeln Gegenstand der Untersuchung
sind. Das Sample soll in seiner Zusammenstellung mdglichst heterogen sein. Somit werden
sowohl Lehrer*innen in die Forschung einbezogen, die an stadtisch gelegenen Schulen
unterrichten, als auch welche von landlichen Schulen. Weiters wird das Ausmal} der
Berufserfahrung bei der Auswahl beriicksichtigt. Um moglichst  fundiertes
Erfahrungswissen erheben zu kénnen, werden Lehrer*innen befragt, die zumindest drei

Jahre Erfahrung als klassenfuhrende Lehrer*in einer Volksschulklasse haben.

3.4.Erhebungsverfahren: Qualitatives leitfadengestltztes Interview

In der Masterarbeit geht es darum, zu hinterfragen, in welcher Form Lehrer*innen im
Unterricht individualisierend handeln (kénnen). Um das Unterrichtsgeschehen beschreiben
zu konnen, werden eben jene Personen in die Forschung einbezogen, die selbst im
schulischen Unterricht handeln, nédmlich die dort titigen Lehrkrafte. Um fundierte
Erfahrungen und Einschatzungen zu erfassen, wird fir diese Masterarbeit als
Erhebungsmethode des qualitativen leitfadengestiitzten Interviews gewahlt. Es soll erfasst
werden, wie es den Lehrkréften gelingt auf die unterschiedlichen Bedurfnisse der
Schiler*innen einzugehen und Aufgabenstellungen sowie Methoden nach den

individuellen Lernwegen auszurichten.

Die Methode der Interviews wird gewdhlt, weil damit subjektive Bedeutungsgehalte
erschlossen  werden konnen (vgl. Mayring, 2016, S. 66). Eben diese
Bedeutungszuschreibungen der Lehrkréafte sind fur die vorliegende Forschungsarbeit

zentral.

Zur spateren Auswertung der Interviews werden diese mit Einverstandnis der befragten
Lehrer*innen aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert. Die Kldrung der

entsprechenden Regeln folgt im n&chsten Unterkapitel.

»Der Begriff des qualitativen Interviews [...] umfasst eine Vielzahl dhnlicher, aber nicht

identischer Erhebungsverfahren auf Basis qualitativer Methodologie* (Lamnek, 2010, S.
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326). Dabei unterscheiden sich die Verfahren stark in der Auspragung ihrer Merkmale.
Besonders zentral ist dabei der Grad der Standardisierung, welcher sich von einer
Standardisierung (ber eine Teilstandardisierung hin zu einer Nicht-Standardisierung der
Befragung erstreckt. Weiters ist dem qualitativen Interview grundlegend, dass die
interviewende Person entsprechend des jeweiligen Interviewverlaufs agiert und ihre Fragen
dementsprechend formuliert (Lamnek, 2010, S. 306 — 307). ,,Weil die Interviewsituation in
ihrem Ablauf nicht vorherbestimmt und vorherbestimmbar ist, ist Flexibilitdt beim
qualitativen Interview nicht nur eine methodologische Forderung, sondern geradezu

notwendig, soll das Interview mit Erfolg durchgefiihrt werden* (Lamnek, 2010, S. 319).

Damit es ausgehend davon im Zuge des geplanten Forschungsvorhabens gelingt moglichst
aussagekraftiges Datenmaterial zu erheben, durchlaufen die Interviews verschiedene

Intensitaten von Standardisierung.

Der erste Teil des Interviews wird von einem erzéhlgenerierenden Leitfaden unterstitzt.
Mit den Leitfadenfragen soll das padagogische Handeln und das typische
Unterrichtsgeschehen der befragten Lehrperson nachgezeichnet werden. Mit den
Leitfragen soll also explizit auf das Handeln und Gestalten von Unterricht der befragten
Lehrperson in ihrem aktuellen paddagogischen Tun eingegangen werden. Es wird mit den
Rahmenbedingungen begonnen werden, mit welchen die jeweilige Lehrperson arbeitet, um
ein genaueres Bild von ihrem Arbeitsumfeld zu bekommen. Danach wird auf einen
typischen Unterrichtstag eingegangen, um das Lehrer*innenhandeln nachvollziehbar
darzustellen. Darauf aufbauend werden die Mdoglichkeiten von Individualisierung
thematisiert, sowie die Grenzen, an die diese stot. Die Leitfadenfragen sollen weiters zu
einer Reflexion der Lehrperson anregen, welche Rolle Individualisierung in ihrem
Unterricht spielt. Weiterfuhrend soll die befragte Lehrkraft dazu motiviert werden, von

ihrer allgemeinen Einschéatzung sowie ihren Erfahrungen zu erzéhlen.

Der Einsatz von Leitfadeninterviews mit der teilweise standardisierten Form vereinfacht
es, die Interviews beziehungsweise das ausgewertete Datenmaterial zu vergleichen
(Mayring, 2016, S. 70). So konnen die Antworten auf die Leitfadenfragen der
verschiedenen Interviews im Zuge der Beantwortung der Forschungsfrage in Bezug
zueinander gesetzt werden. Entscheidend fir die Gestaltung eines Leitfadens ist dabei: Er
muss ,,s0 offen und flexibel wie mdglich sein, aber gleichzeitig so strukturiert, wie es das

Forschungsinteresse erfordert™ (Lamnek, 2010, S. 322).
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Leitfadeninterviews zeichnen sich somit dadurch aus, dass sie zwar strukturiert sind, aber
dennoch offene Gespréche ermdglichen. Deshalb scheint diese Methode als geeignet, um
die Erfahrungen im taglichen Unterrichtshandeln der Lehrpersonen zu thematisieren. Um
weiters auf generelle, bisherige berufliche Erfahrungen der Lehrer*innen mit
Mdoglichkeiten und Grenzen in Bezug auf individualisierendes Unterrichtshandeln
einzugehen, soll das Interview im zweiten Teil eine narrative Form annehmen. Dabei wird
als Ausganspunkt die jeweilige Lehrperson nach ihren personlichen Erfahrungen und ihrer
Einschétzung gefragt, wie Individualisierung im schulischen Unterricht ermdglicht werden

kann beziehungsweise welche Aspekte eben dies verhindern.

In diesem narrativen Teil des Interviews sollen die Lehrenden von den eigenen
Erfahrungen und Einschatzungen, ohne Zwischenfragen der Forscherin berichten. Ein
wichtiges Prinzip des narrativen Interviews ist es, dass der/die Befragte wéhrend der
Haupterzdhlung nicht unterbrochen wird. Erst in einem separaten Nachfrageteil kann die
Forscherin aufgekommene Fragen klaren und somit die befragte Person wieder zur
Erzahlung anregen (Hopf, 2000, S. 356). Wenn der/die Befragte frei erzahlen kann und
nicht von konkreten Fragen gelenkt wird, werden haufiger Erinnerungen und Gedanken
thematisiert, die sonst vielleicht nicht aufkommen wirden (Hopf, 2000, S. 357). Ziel einer
solchen Interviewform ist es von der befragten Person - zum jeweiligen Forschungsthema -
eine moglichst ausfuhrliche, freie Stellungnahme zu bekommen. Da der/die Interviewte
diese selbst formuliert, konnen auf diese Weise fiir ihn/sie relevante Fakten, Gegenstande

und Bedeutungsstrukturen hervorgebracht werden (Lamnek, 2010, S. 310 - 315).

Im narrativen Interviewteil sind ,,die subjektiven Systematisierungen und strukturierenden
Konzepte der Handelnden von vergangenem Handeln [...]* zentral (Lamnek, 2010, S.
329). Somit scheint diese Interviewform geeignet, um allgemeine Erfahrungen und

Einschatzungen der jeweiligen Lehrperson zu erfassen.

3.5.Aufbereitungsverfahren: Transkription

Um das erhobene Datenmaterial auswerten zu kénnen, bedarf es erst eines wichtigen
Zwischenschritts, dem nach Mayring h&ufig zu wenig Bedeutung beigemessen wird,
namlich der Aufbereitung des Materials (vgl. Mayring, 2016, S. 85). ,Durch
Erhebungsverfahren versucht man der Realitat Informationen zu entlocken; dieses Material
muss aber erst festgehalten, aufgezeichnet, aufbereitet und geordnet werden, bevor es

ausgewertet werden kann“ (Mayring, 2016, S. 85). In dieser Masterarbeit wird fiir die
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Aufbereitung der aufgezeichneten Interviews die Methode der Transkription gewéhit.
Damit ist die Verschriftlichung des verbal erhobenen Materials gemeint. Das Transkript
stellt somit ein Wortprotokoll des Interviews dar, auf dessen Basis die weitere

interpretative Auswertung vorgenommen werden kann (vgl. Mayring, 2016, S. 89).

Die Transkription der Audio- bzw. Videoaufzeichnung erfolgt nach bestimmten Regeln.
Dabei gibt es verschiedene Regelsysteme, die sich in ihrer Exaktheit unterscheiden. Je
nachdem welches Interesse und Ziel die zugrundeliegende Forschung verfolgt, wird die
Transkription nach einfachen oder komplexeren Regeln durchgefiihrt. In einfachen
Transkripten wird das Gesprochene in Form eines geglatteten Textes dargestellt, wobei der
Fokus auf dem Inhalt des Interviews liegt (vgl. Kuckartz, 2018, S. 164 -167; Dresing &
Pehl, 2018, S. 16 — 17).

Kuckartz et al. haben dafur einfache Transkriptionsregeln formuliert, welche entsprechend
neuer Erfahrungen und Vorschldge ergénzt und erweitert wurden. Diese Regeln gelten fur
die Transkripte der vorliegenden Arbeit:
»1. Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder
zusammenfassend. Vorhandene Dialekte werden nicht mit transkribiert,
sondern maoglichst genau in Hochdeutsch ibersetzt.
2. Sprache und Interpunktion werden leicht geglattet, d.h. an das
Schriftdeutsch angendhert. Zum Beispiel wird aus ,,Er hatte noch so'n Buch
genannt* — , Er hatte noch so ein Buch genannt“. Die Satzform, bestimmte
und unbestimmte Artikel etc. werden auch dann beibehalten, wenn sie Fehler
enthalten.
3. Deutliche, langere Pausen werden durch in Klammern gesetzte
Auslassungspunkte (...) markiert. Entsprechend der Linge der Pause in
Sekunden werden ein, zwei oder drei Punkte gesetzt, bei lAngeren Pausen wird
eine Zahl entsprechend der Dauer in Sekunden angegeben.
4. Besonders betonte Begriffe werden durch  Unterstreichungen
gekennzeichnet.
5. Sehr lautes Sprechen wird durch Schreiben in GroRschrift kenntlich
gemacht.
6. Zustimmende bzw. bestatigende LautauRerungen der Interviewer (mhm, aha
etc.) werden nicht mit transkribiert, sofern sie den Redefluss der befragten

Person nicht unterbrechen.
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7. Einwurfe der jeweils anderen Person werden in Klammern gesetzt.

8. LautaulRerungen der befragten Person, die die Aussage unterstiitzen oder
verdeutlichen (etwa Lachen oder Seufzen), werden in Klammern notiert.

9. Absdtze der interviewenden Person werden durch ein ,,1:“, die der befragten
Person(en) durch ein eindeutiges Kiirzel, z.B. ,,B4: * gekennzeichnet.

10. Jeder Sprechbeitrag wird als eigener Absatz transkribiert.
Sprecherwechsel wird durch zweimaliges Driicken der Enter-Taste, also einer
Leerzeile zwischen den Sprechern deutlich gemacht, um so die Lesbarkeit zu
erhohen.

11. Stoérungen werden unter Angabe der Ursache in Klammern notiert, z.B.
(Handy klingelt).

12. Nonverbale Aktivitaten und AuBerungen der befragten wie auch der
interviewenden Person werden in Doppelklammern notiert, z.B. ((lacht)),
((stéhnt)) und Ahnliches.

13. Unverstandliche Wérter werden durch (unv.) kenntlich gemacht.

14. Alle Angaben, die einen Rickschluss auf eine befragte Person erlauben,

werden anonymisiert.

(Kuckartz, 2018, S. 167-168)

Bevor die Auswertung der Interviewtranskripte mittels gewahlter Auswertungsmethode
beginnt, sollten die Transkripte korrekturgelesen und gegebenenfalls verbessert werden.
Damit ist gemeint, dass die Audio- bzw. Videoaufzeichnung noch einmal mit dem
erstellten Transkript abgeglichen wird (vgl. Kuckartz, 2018, S. 170).

Zum Schutz sensibler Daten werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit alle befragten
Lehrkrafte in den Transkripten mit einem ,,L.* und der Nummer der jeweiligen Interview-

Reihenfolge gekennzeichnet, also ,, L1 — , L8

3.6.Auswertungsverfahren: Dokumentarische Interpretation

Die transkribierten Interviews werden mit der Methode der Dokumentarischen

Interpretation nach Ralf Bohnsack (2001) ausgewertet.

Diese Auswertungsmethode ist fir das Datenmaterial der vorliegenden Arbeit geeignet,
weil sie zur Reflexion und Rekonstruktion des sich in den AuRerungen dokumentierenden

Sinngehalts dienen, der seinerseits auf die zugrunde liegende Handlungspraxis verweist.

73



Dies gelingt, indem in der Analyse ein Wechsel von der Frage nach der gesellschaftlichen
Realitat, hin zur Frage nach der Herstellung der Praxis geschieht. (Bohnsack et al., 2001,
S.9).

Mit diesem Verfahren kann es gelingen, auf die Alltagswirklichkeit und die dabei
wirkenden Regelsysteme und Orientierungsrahmen Bezug zu nehmen. (Bohnsack et al.,
2001, S. 121; Bohnsack, 2013, S. 13).

Die Handlungen von Lehrer*innen im schulischen Unterricht basieren auf ihren
Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen. Schemata sind allgemeiner zu verstehen
und meinen das Wissen um institutionelle und gesellschaftliche Normen und Vorgaben.
Orientierungsrahmen ergeben sich aus eigenen Erfahrungen der Lehrer*innen, wobei vor
allem das soziale Umfeld einen entscheidenden Einfluss ausiibt (Kleemann et al., 2013,
S.156). Bohnsack schreibt sogenannten konjunktiven Wissensbestanden eine zentrale Rolle
im péadagogischen Handlungsfeld zu. Damit sind Wissensbestdnde, Regeln und Normen
gemeint, die von den Handelnden in padagogischen Institutionen kollektiv geteilt werden.
Diese Orientierungen kénnen mithilfe des herangezogenen Forschungsdesigns aufgezeigt
und mittels dokumentarischer Methode interpretiert werden (Bohnsack, 2011, S.18). Da
das Forschungsziel der vorliegenden Arbeit darin liegt, die Erfahrungen der Lehrer*innen

aufzuzeigen, wird eben diese Auswertungsmethode herangezogen.

Das Vorgehen der dokumentarischen Interpretation teilt sich in vier Arbeitsschritte. Im
ersten Teil, der formulierenden Interpretation, wird das erhobene Datenmaterial inhaltlich
zusammengefasst. Es wird eine deskriptive Wiedergabe der Inhalte vorgenommen, wobei
bereits Grundthemen herausgearbeitet und relevante Passagen bestimmt werden. Im ersten
Arbeitsschritt geht es somit darum das Was aufzuzeigen, woraufhin in einem néchsten
Schritt der reflektierenden Interpretation, nach dem Wie und somit dem dokumentarischen
Sinngehalt gefragt wird. Dies meint also den Schritt, in welchem nach der Herstellung der
Praxis gefragt wird, und somit die Orientierungen der Befragten rekonstruiert werden
(Bohnsack et al., 2013, S. 13).

Mit der komparativen Analyse werden weiterflihrend die Ergebnisse der verschiedenen
Interviews in Beziehung gesetzt und somit Ahnlichkeiten und Unterschiede in Bezug auf
das erforschte Thema aufgezeigt (Bohnsack et al., 2013, S. 15). Im letzten Schritt wird eine
Typenbildung vorgenommen, um aufzeigen zu konnen, ob innerhalb des gesamten

Datenmaterials Gruppierungen bestimmt werden kénnen (Bohnsack et al., 2013, S. 24).

Die Forschung der vorliegenden Arbeit ist eine explorative, weshalb die Ergebnisse nicht
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generalisiert werden kdnnen. Es werden jedoch Tendenzen und Schwerpunkte in Bezug auf
die zugrundeliegende Forschungsfrage bzw. das erforschte Feld aufgezeigt.

Da es in der Masterarbeit eben darum geht, herauszufinden wie sich Unterricht tatsachlich
im Schulalltag gestaltet und welchen Platz und welche Rolle Individualisierung dabei
einnimmt, stellt das Zusammenwirken der genannten Methoden ein geeignetes
Forschungsdesign dar. Denn die Unterrichtswirklichkeit kann nur addquat nachgezeichnet
werden — und somit die zugrundeliegende Forschungsfrage bearbeitet werden — wenn nicht
nur das Offensichtliche dargestellt, sondern auch der Sinn dahinter untersucht wird. Es ist
davon auszugehen, dass vor allem auch in Bezug auf die Thematiken Heterogenitat und
Individualisierung Wissensbestdnde und Orientierungen bestehen, die von Lehrer*innen
geteilt werden und somit ihrem padagogischen Handeln zugrunde liegen. Dies wird mit der

dokumentarischen Methode sichtbar gemacht.

4.  Exemplarische Darstellung des Datenmaterials

Um die methodische Beschreibung zu konkretisieren und den Auswertungsprozess
nachvollziehbar zu machen, werden die Analyseschritte der Dokumentarischen
Interpretation nachfolgend exemplarisch dargestellt. Jene Analyseergebnisse, die an dieser
Stelle nicht abgebildet werden, flieBen in die weiteren Kapitel ein und werden in
komprimierter Form in der Verknupfung der theoretischen Grundlagen mit der empirischen
Untersuchung, sowie im Reslimee einbezogen. Das gesamte Datenmaterial ist der

vorliegenden Arbeit auf einem USB-Stick beigelegt.

Um der Beantwortung der Frage nach Mdglichkeiten und Grenzen von Individualisierung
der Schuler*innen im schulischen Unterricht naher zu kommen, werden die
Interviewtranskripte auf handlungsleitende Orientierungen mittels formulierender und
reflektierender Interpretation untersucht. Fir die Beispielinterpretation wurde ein

Ausschnitt aus dem Interview mit L1 ausgesucht.
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4.1.Ausschnitt aus dem Interviewtranskript L1

Interviewtranskription L6 (1T L6): Interviewaufnahme L6 (Dauer: 58:16)3

408
410
411
412
413
414
415
416
417
418
4198
420
421
422
423
424
425
426

427
428
429
430
431
432
433
434
435
436
437
438
439
440
441
442
443

L6:

Also ich sage mal, was bedeutet es fiir mich. Das ich wirklich eben drei verschiedenen
Schwierigkeitsgrade anbiete. Eben fiir die ganz Starken das eine, fr die Mittleren das andere
und wirklich auch fiir (.) es sind leider wirklich schon, es sind schon drei Schwierigkeitsgrade
wirde ich jetzt mal sagen. Und da halt einfach, dass ich wirklich die Zeit habe das
vorzubereiten. Ahhhm. Ich sage mal, wenn man halt noch Freizeit haben will (.) 8hhhhm. Sonst,
sonst, ware sicher die Zeit gegeben. Aber dann halt natiirlich auch eine zweite Person, die halt
dann schon auch eben mit den einzelnen Schwierigkeitsgruppen, die dann irgendwie ein
bisschen betreuen kann, oder so. Also ich mein, die sehr guten werden es eh nicht brauchen.
Mit denen gehe ich einmal driiber und das sitzt. Aber, dass ich dann halt wirklich jemanden
habe, der dann halt sagt, ok er nimmt sich jetzt wirklich die Schwachen raus. Und macht das
mit denen. Und das aber auf einer taglichen Basis und nicht, wenn es gut kommt, einmal in der
Woche eine Stunde, ja. Ahm. Ich glaube dann wére es auf alle Fille méglich. Ahm. Weil vom
sprachlichen her, ja man muss es halt einfach vereinfachen, muss ich sagen. Das, das, das, da
gewdhnt man sich halt einfach daran. Und dass, man darf halt die [unverstandlich]nicht so
hoch setzen. Ich habe mir da am Anfang gedacht, oje, die konnen das nicht. Und dann habe ich
mir gesagt, okay Stopp. Sie kénnen es nicht, weil sie es nicht verstehen. Ja, gut. Dann muss
man halt runtergehen mit der Sprache und mit allem halt. Ja. Ahm, das habe ich dann gemacht.

Und siehe da, es funktioniert auf einmal. Also ja, das (.)das merke ich schon. Aber. Ich glaube

einfach eine zweite Person, die einfach wirklich einige Stunden unterstiitzend fix in der Woche
da ist. Ahm. Und dann halt aber auch nicht immer nur fiir die Schwachen. Sondern, dass man
dann auch sagt, gut ich nehme mir die zum Beispiel den, - und mache eine
Begabtenstunde zum Beispiel. Kann man ja, wie man es halt nennt. Ist ja egal. Aber man macht
es dann halt wirklich mit dem so Knobelaufgaben und wirklich schwere Ratsel oder was weil
ich. Es muss ja nicht immer nur lesen, schreiben, rechnen sein. Aber, Ahm. Also ich unterhalte
mich auch manchmal mit dem total nett. Und der erzahlt mir dann, und weild ich nicht was. Ja.
Ahm. Aber ich denke mir wirklich, also es scheitert am Personal. Einfach mal. Da startend. Und
dann halt einfach auch zeitméaRig. Dieses eben, dieses eben dieses vorbereiten. Und dann halt
diese Zeit, dass ich wirklich sage, das kann nicht funktionieren. Eh schon wie gesagt. Sprachlich,
da muss man halt einfach runterbrechen. Das ist dann halt einfach so. Aber ich glaube, hatte
man wirklich, adhhhm. (..) allein jeden Tag zwei Stunden jemanden fix, ja. Ich mein das sind
dann 10 Stunden in der Woche. Da kann man dann wi (.) da kénnte man halt wirklich auch was
machen. AuRerdem (.) ich kann mit der zweiten Lehrperson, das planen. Ahm. Ahhhhm. Die
hat dann vielleicht auch einen anderen Blickwinkel. Oder was weiB ich, ja. Zu zweit, denke ich
mir mal kann man sowas besser planen als allein. Ahm. Das, ja. Es fehlt halt einfach die

Unterstiitzung. Also das. Ich glaube das ist das grof3te Problem, dass man einfach wortwortlich

3 Siehe USB-Stick Interviewtranskription_L6 (1T L6)
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444 allein gelassen wird in der Klasse. Und dadurch ist es auch halt auch einfacher nicht zu
445 individualisieren. Weil, gut. Dem einen Schiiler, der halt so gut ist, dem ist halt faaaad. Aber
446 die Schwichsten kommen halt doch noch irgendwie mit. Ja. Und es ist halt, ich schitze. Ich
447 glaube schon, dass es einfach die einfachste Lésung. Ahhhm. Ob es die beste Lésung ist (...)
448 bleibt jetzt jedem tberlassen. Ahm, aber (..) ich glaube es ist oft die einfachste Lésung und die
449 umsetzbarste. Das man halt sagen kann, man macht es jetzt einfach so (.) uuuund schaut, dann
450 halt jedem wie (.) okay fiir den einen besseren da liberlege ich mir dann halt eben was. Ja.
451 Aber. Also ich glaube einfach, eine zweite Person, die halt einfach flr eine gewisse Zeit wirklich
452 IMMER da ist. Und nicht dann fiir (..) weiR ich nicht, wenn da suppliert muss, ja also das, das
453 glaube ich. Das glaube ich, das wiirde das Ganze erméglichen. Genau. Also man muss dann halt

4.2 .Formulierende Interpretation

Formulierende Interpretation L6 (FI L6)*

L6: Lehrperson 6, 4.Klasse, klassenfiihrende Lehrperson, 6ffentliche Volksschule, Wien

Z 409-491: OT: Mdoglichkeiten von Individualisierung

Z 409-413: UT: Differenzierung nach Schwierigkeitsgraden

Individualisierung meint fir L6 das Anbieten von drei verschiedenen

Schwierigkeitsgraden.

Z 413-414: UT: Vorbereitungszeit

Zur Vorbereitung der differenzierten Aufgaben braucht es Vorbereitungszeit auBerhalb der

Freizeit.

Z 414-453: UT: zusatzliche Lehrperson

Es braucht eine zweite Lehrperson fiir die ,.einzelnen Schwierigkeitsgruppen, die dann
irgendwie ein bisschen betreuen kann* (IT L6, Z 415). Wobei ,,die sehr guten werden es eh
nicht brauchen* (IT L6, Z 416). Daflir ist eine zusétzliche Lehrperson notwendig, die
taglich ,,wirklich die Schwachen rausnimmt* (IT L6, Z 418), um mit ihnen zu arbeiten. Im
sprachlichen Aspekt mussen die Formulierungen einfach vereinfacht werden. Die
Schiiler*innen kénnen die Aufgaben nicht, wenn sie diese nicht verstehen. ,,Dann muss

man halt runtergehen mit der Sprache und mit allem halt“ (IT L6, Z 424-425). Die

4 Siehe USB-Stick Formulierende Interpretation_L6 (FI L6)
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zusitzliche Lehrperson braucht es ,,nicht immer nur fiir die Schwachen* (IT L6, Z 428),
sondern auch fiir eine ,,Begabtenstunde” (IT L6, Z 430) fir den ganzen starken Schiler.
Bisher 16st L6 das mit Knobelaufgaben oder Gesprachen mit ihm. Eine zweite Lehrperson
kann bei der Planung unterstiitzen und einen anderen Blickwinkel einbringen. Allein in der
Klasse ist es fur L6 einfacher nicht zu individualisieren. Einem Schiler ist zwar
langweilig, aber ,,die Schwicheren kommen halt doch noch irgendwie mit* (1T L6, Z 446).
Dies ist die einfachste und umsetzbarste Losung als Lehrer*in allein in der Klasse. Eine

zusitzlichen Lehrperson in der Klasse ,,wiirde das Ganze ermoglichen* (IT L6, Z 453).

4.3.Reflektierende Interpretation

Reflektierende Interpretation L6 (Rl L6)°

L6: Lehrperson 6, 4.Klasse, klassenflihrende Lehrperson, 6ffentliche Volksschule, Wien

Z 409-491: OT: Mdoglichkeiten von Individualisierung

Z 409-413: UT: Differenzierung nach Schwierigkeitsgraden

Dass sich fur L6 Individualisierung im Angebot von drei verschiedenen
Schwierigkeitsgraden erstreckt, macht deutlich, welche Bedeutung Leistung zugeschrieben
wird. Die Eingrenzung von drei Schwierigkeitsgraden, lasst auf ein starkes
Kategoriendenken schlielen. Diese Passage bringt die Relevanz von Leistung als Mal} flr

Heterogenitat zum Ausdruck.

Z 414-453: UT: zusatzliche Lehrperson

Die Notwendigkeit einer zusatzlichen Lehrperson liegt fur L6 in der Betreuung von
»einzelnen Schwierigkeitsgruppen (IT L6, Z 415), was eine grundlegende Differenzierung
nach einem Leistungsmalistab in der Klasse von L6 vermuten l&sst. In dieser
Differenzierung nach ,.einzelnen Schwierigkeitsgruppen® (IT L6, Z 415) manifestiert sich
der Wunsch nach leistungshomogenen Gruppen. In der Ergédnzung ,,Also ich mein, die sehr
guten werden es eh nicht brauchen.” (IT L6, Z 416), schwingt die Ansicht mit, dass
individuelle Begleitung von Lernprozessen Schuler*innen mit Lernschwierigkeiten
vorbehalten ist. In der weiterfiihrenden Erkldrung: ,,Aber, dass ich dann halt wirklich
jemanden habe, der dann halt sagt, ok er nimmt sich jetzt wirklich die Schwachen raus* (IT

L6, Z 417-418) kommt der Wunsch nach einer homogenen Gruppe noch verstarkter zum

> Siehe USB-Stick Reflektierende Interpretation_L6 (RI L6)
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Ausdruck. Wobei sich in dieser Aussage aulerdem der Wunsch nach rdumlicher Trennung
der verschiedenen Lerngruppen dokumentiert. Weiters lasst sich darin eine klare und vor
allem pauschalisierte Unterscheidung zwischen guten und schwachen Schiler*innen
erkennen. Diese klare Trennung wird durch die Erklarung deutlicher, dass die zusatzliche
Lehrperson ,,nicht immer nur fiir die Schwachen® (IT L6, Z 428) zustidndig wire, sondern
auch fiir eine ,,Begabtenstunde* (IT L6, Z 430) fiir ausgewdhlte Schiiler*innen. Darin zeigt
sich eine deutliche Unterscheidung zweier Gruppen, welchen Individualisierung
vorbehalten zu sein scheint. In dieser Passage zeigt sich eine pauschale Zuschreibung der
Kategorien stark und schwach. So werden Schiler*innen in ihrem Sein einer der beiden
Kategorien zugeteilt, wobei auf individuelle Ausprdgungen der individuellen

Personlichkeiten wenig Platz zu bleiben scheint.

5.  Ergebnisse

In der theoretischen Auseinandersetzung im ersten Teil der vorliegenden Arbeit wurde eine
zunehmende Wahrnehmung von Heterogenitdt in den Schulklassen beschrieben. Als
Antwort auf die Frage nach dem Umgang mit dieser Heterogenitét stellt Individualisierung
ein zentrales Schlagwort dar. Weiterfihrend wurden verschiedene Mdglichkeiten einer
solch individualisierenden Unterrichtsgestaltung vorgestellt. Im Zuge der empirischen
Untersuchung wurden Mdglichkeiten und Grenzen einer solchen Individualisierung der

Schiler*innen im Unterricht hinterfragt.

An dieser Stelle werden nun die Ergebnisse der empirisch rekonstruierten
Handlungsorientierungen der interviewten Lehrerinnen dargestellt. Die
Ergebnisdarstellung erfolgt anhand von sechs Typen nach Handlungspraktiken. Dabei
erfolgt die Beschreibung der Typen auf der Grundlage ausgewdhlter Zitate aus den

Interviewtranskripten, um die Charakterisierung des jeweiligen Typs zu konturieren.

1. Differenzierung nach sprachlichen und kulturellen Hintergriinden - wir und die

anderen

Dieser Typ von Handlungsorientierungen l&sst sich in einem erheblichen Teil des
Datenmaterials, und zwar in sechs der acht Interviews wiederfinden. Dabei zeichnet sich
dieser Typ durch eine zentrale Thematisierung und Bedeutungszuschreibung der
sprachlichen und kulturellen Herkiinften der Schiler*innen aus. In der Frage nach der

Beschreibung ihrer Klasse ziehen Lehrerinnen dieses Typs die kulturellen und sprachlichen
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Herkilinfte als zentrale Schiler*innenmerkmale heran. Eine Lehrerin fasst die
Zusammenstellung ihrer Klasse als ,,Potpourri der Wiener Gesellschaft (IT L3, Z 47)
zusammen. Dabei wird vom Grol3teil der Lehrerinnen eine sprachliche Barriere als enorme
Grenze fur Individualisierung wahrgenommen und in den Interviews als solche genannt.
,»Aber es ist halt, ja ich kann nicht sagen wir machen jetzt individuelle Projekte, wenn ich
dann bei jedem sitzen miisste (.) und Worter erarbeiten und erkldren* (IT L6, Z 239-241).
Die kulturellen Hintergrinde und sprachlichen Defizite werden in einem erheblichen Teil
der Interviews mit Rickstanden und Schwierigkeiten der schulischen Leistung in
Verbindung gestellt. Es sind vor allem jene Schiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache,
die zusétzliche und individuelle Fo6rderung bendtigen, weil sie bedingt durch die
sprachliche Barriere ,,wahnsinnig viel Hilfe brauchen* (IT L6, Z 87). In diesem Typ
dokumentiert sich eine klare Unterscheidung zwischen uns und den anderen, wobei diesem
Anderssein beziehungsweise Fremdsein Schwaéche zugeschrieben wird. Lehrerinnen dieses
Typs beschreiben vor allem Schuler*innen mit Migrationshintergrund  als
unterstiitzungsbedrftig im Erfassen von Lerninhalten. Diese Trennung zwischen uns, den
Starken und den Anderen, den Schwachen verortet sich im Phanomen Othering, womit
eben die Abgrenzung einer Gruppe von einer anderen gemeint ist. Mit dieser
Differenzierung geht ein vermeintliches Machtverhaltnis einher, in welchem das Andere
als minderwertig gesehen wird, wohingegen sich die eigene Gruppe durch Stérke
auszeichnet. Dieses Phanomen Othering wurde von Spivak (1985) als solches definiert. In
weiterer Folge wurde dieses Phdnomen im deutschsprachigen Raum vor allem in der
Migrationspadagogik thematisiert. Nach Paul Mecheril (2015) ist das Phanomen Othering
im pé&dagogischen Diskurs deshalb zentral, weil stdndig zwischen ,,Migrationsanderen und
Nicht-Migrationsanderen* (S. 29) differenziert wird. Den einzelnen Personengruppen
werden dabei bestimmte Eigenschaften zugeschrieben, wobei das Andere und Fremde als

»~Abweichung von einem normativen MaB3stab* (S. 32) gesehen wird.

Den Lehrerinnen dieses Typs scheint die kulturelle und sprachliche Vielfalt ihrer
Schiilerschaft sehr wohl bewusst, da sie diese auch als solche ausweisen und als zentrales
Beschreibungsmerkmal  heranziehen. Dennoch scheint die monolinguale und
monokulturelle Orientierung von Lehr- und Lernprozessen im Denken der Lehrerinnen so
verankert, dass dieses Verstdndnis die gegebene Heterogenitat in Schule und Unterricht
immer wieder Uberlappt. Dies reprasentiert die starke Verortung in einem monolingualen
und monokulturellen Verstandnis von Schule und Unterricht. Gogolin (1994) definiert die

Ausrichtung des deutschsprachigen Schulsystems hinsichtlich Strukturen, Ablaufen und
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Funktionsmechanismen auf eine Sprache, ndmlich Deutsch, als ,,monolingualen Habitus*
von Schule. Mit Blick auf die Bedeutungszuschreibung von einzelnen Sprachen l&sst sich
erkennen, dass bestimmten Sprachen, wie Englisch und Franzdsisch, ein héher Stellenwert
zugeschrieben wird als anderen Sprachen, wie den Erstsprachen vieler Schiler*innen
(Dirim, 2010). Obwohl Homogenitét in Schule und Unterricht nicht existiert, sondern die
Schiilerschaft wie oben beschrieben von Heterogenitit geprigt ist, ,bildet die
Klassifizierung und Sortierung von Schiilergruppen entlang relevanter Merkmale (...) ein
zentrales Strukturprinzip im deutschen Bildungssystem* (Gomolla, 2009, S. 23). Zu diesen
Differenzlinien einer monokulturell ausgerichteten Schule gehdren: Lebensalter,
Konfession/Religion, Sozialstatus, Geschlecht, Abstammung, Staatsangehorigkeit,
Sprache/Ethnizitédt, Begabung, Behinderung (Gomolla, 2009).

2. Differenzierung nach Leistungsniveaus - die Starken und die Schwachen

Dieser Typ von Handlungsorientierungen dokumentiert sich in allen Interviews, die fur
diese Arbeit herangezogen wurden und charakterisiert sich durch die Differenzierung der
Schillerschaft nach dem Aspekt Leistung. Leistung stellt in der Frage nach der
Heterogenitat in der Klasse einen zentralen Malstab dar. Die Frage nach einer
Beschreibung ihrer Schilerschaft beantworten die Lehrerinnen dieses Typs mit
Bezugnahme auf den Aspekt Leistung: ,,ziemlichen Leistungsunterschied* (IT L8, Z 35),
»die Schere schon sehr grof3* (IT L8, Z 215), ,,gute Durchmischung® (IT L2, Z 73), ,.die
Schere geht ja dann am Ende des Jahres eigentlich immer weit auseinander™ (IT L7, Z 49-
50). Dabei werden die Schiiler*innen neben der klaren Trennung von den Starken und den
Schwachen, gedanklich in drei Leistungsniveaus eingeteilt (IT L2, Z 73-38). Um in ihrem
Unterrichtshandeln auf diese Leistungsdifferenz einzugehen, nennen Lehrerinnen dieses
Typs Planarbeit als gern und regelmaBig genutzte Methode der individualisierenden
Unterrichtsgestaltung. Wie bereits beschrieben bieten Arbeitsplane die Mdoglichkeit auf
individuelle Lernbedirfnisse von Schiler*innen einzugehen. Es kodnnen Stdarken und
Schwaéchen der einzelnen Schiiler*innen, Arbeitstempi und Lernmethoden beriicksichtig
werden. Dabei konnen Arbeitsplédne einheitlich fir die gesamte Klasse, ausgewahlte
Kleingruppen oder einzelne Schuler*innen gestaltet werden. Arbeitspléane bieten demnach
die Moglichkeit variabel eingesetzt zu werden (Haag & Streber, 2014, S. 147-148).
Individualisierte Planarbeit wird von den Lehrerinnen dieses Typs als ,,sehr wertschétzende
Moglichkeit individuell zu arbeiten (IT L3, Z 257) gesehen. Im Zuge der
dokumentarischen Interpretation hat sich gezeigt, dass sich Planarbeit in der
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Differenzierung nach verschiedenen Leistungsniveaus erstreckt. Lediglich in einem
Interview wurde deutlich, dass die Lehrerin in ihrem Unterricht mit leeren Wochenplanen
ohne fixe \Vorgaben arbeitet, wobei die Schiler*innen nicht nur in Bezug auf die
Methoden, sondern Uber die Aufgabenauswahl und die Inhalte - entsprechend ihrem
Lernstand und individuellen Lernfortschritt - (mit)bestimmen (IT L2, Z 84-124). Somit
arbeitet also jedes Kind nach einem tatséchlich individualisierten Plan. Von einem Grol3teil
der Lehrerinnen wird in der Planarbeit zwischen verschiedenen Schwierigkeitsgraden
differenziert, worin sich die oben beschriebene Zuteilung nach vermeintlich
leistungshomogenen Gruppen wiederfindet. Die individuelle Anpassung einzelner Inhalte
und Angebote wird mit einer Reduktion oder Ergdnzung der Aufgaben beschrieben. Die
Differenzierung zwischen starken und schwachen Schiler*innen geht mit dem Angebot
von Pflicht- und Zusatzaufgaben einher. ,,Also natiirlich gehort auch dazu, dass man eben
Kindern, die besondere Begabungen haben, die zum Beispiel eben in einem Teilbereich
wirklich brillieren, dass ich den Kindern dann eben andere Aufgaben gebe und anbiete
einfach, als Kindern, die gerade noch dabei sind, sich in dem Teilbereich eine Basis
tiberhaupt mal aufzubauen“ (IT L3, Z 174-178). Dabei bezieht sich die Differenzierung
vorwiegend auf das Ausmal} der Aufgaben beziehungsweise die gebotene Hilfestellungen
und nicht auf die Methode der Erarbeitung. ,,Und, &hm (.) dann kriegen die Kinder
teilweise unterschiedliche Hilfestellungen zur Bewiltigung fiir dasselbe Arbeiten* (IT L7,
Z 77-78). Diese Fokussierung auf das was im Zuge der Planarbeit geleistet werden soll
verbunden mit einer Differenzierung nach Leistungsniveaus, dokumentiert sich durgéngig
in allen Féllen. ,,Weil da kann man mit jedem Kind vereinbaren, (.) das soll dieses Kind
schaffen. Und andere bekommen vielleicht noch was anderes dazu geboten* (IT L1, Z 131-
132). Lehrerinnen dieses Typs orientieren sich in ihrem Unterrichtshandeln stark an
klassenhomogenen Lernfortschritten. Individualisierung scheint sich in der Schaffung von
Bedingungen — wie Hilfestellungen oder Aufgabenreduktionen — unter welchen alle
Schiler*innen vorgegebene Ergebnisse erreichen kénnen zu erstrecken. Differenzierung
nach Leistungsniveaus halten die Lehrerinnen dieses Typs von Handlungsorientierungen
umsetzbar, Individualisierung nach ihrem Verstdndnis eher weniger. ,,Individualisierung
jetzt nicht. Aber Differenzierung. Sprich [unverstandlich], man kann nicht individuell auf
jedes Kind und jedes Niveau von zwanzig Kindern eingehen. Aber man kann zum Beispiel
differenzieren. Puh. Eben, dass sagen wir mal die sieben Kinder in meiner Klasse, die
Deutsch als Zweitsprache haben, da ein speziell noch ein bisschen Unterstiitzung brauchen.
Vielleicht einmal wo ein anderes Arbeitsblatt kriegen” (IT L8, Z 190-194). Die
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Differenzierung zwischen verschiedenen Leistungsniveaus dokumentiert sich bei den
Lehrerinnen dieses Typs als MindestmaR an Individualisierung in ihrem Unterricht. Dabei
werden die Schuler*innen in ihrer Gesamtheit einer dieser Kategorien zugeordnet, ohne
dass auf individuelle Ausprdgungen und Entwicklungsmdglichkeiten von Starken und
Schwachen in verschiedenen Bereichen Bezug genommen wird. Ein*e Schuler*in wird
somit in seiner Gesamtheit entweder den starken oder schwachen Schuler*innen
zugeordnet. Diese starke Orientierung an Leistung wird auch in folgender Formulierung
deutlich: ,,Und die Schwécheren profitieren ja auch von den Ideen der Besseren®™ (IT L7, Z
315-316). Dieser Typ von Handlungsorientierungen verortet sich im Wunsch und dem
Streben nach mehr Homogenitat hinsichtlich der Lernanforderungen und Lernwege der
Schiler*innen. In der (gedanklichen) Gliederung nach verschiedenen Leistungsniveaus
manifestiert sich der Wunsch nach leistungshomogenen Lerngruppen. Diese Ausrichtung
nach Homogenitat in Bezug auf den Leistungsstand der Schiler*innen hat im
deutschsprachigen System von Schule und Unterricht eine lange Tradition. Im
deutschsprachigen Schulsystem findet seit jeher &uRere Differenzierung nach
Leistungsstanden statt. Dies zeigt sich in der Gliederung und Zuteilung nach verschiedenen
Schulformen und Jahrgangstufen. Ein besonders pragnantes Beispiel ist die Gliederung in
Leistungsgruppen. Mit diesen Zuteilungen wird die Fiktion vermittelt, dass es maoglich sei

leistungshomogenen Lerngruppen zu bilden (Lange, 2003).

3. Individualisierung als zuséatzliche Forderung und Forderung

Diesem Typ von Handlungsorientierungen liegt eine Lehrerinnenhaltung zugrunde, in der
Individualisierung tber die Differenzierung nach Leistungsniveaus hinausgeht und viele
Ebenen von Schule und Unterricht miteinbezieht. Mit dieser Grundhaltung zu
Individualisierung geht ein umfassendes Verstandnis der Aufgabe und Rolle als Lehrer*in

einher.

,Und da muss ich einfach schauen, was braucht das Kind. Wie kann ich da
individuell eingehen. Und vor allem, was braucht es. Und da ist es oft auch
einfach (..) da sein. Beistehen. Also da ist die Lehrerin gerade in der
Volksschule eine wichtige Bezugsperson. Die, die Kinder einfach brauchen.
Eine Stiitze fur das Kind. (..) genau. Und da muss man eben als Lehrerin alle
Bereiche der Individualisierung einbeziehen. Nicht nur die Wissenszufuhr. Da

muss man einfach auch auf die Umstande schauen (IT L1, Z 257-263) “.
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., Weil bei Heterogenitdt und Individualisierung denkt man dann ganz oft an die
Starken und Schwachen und, dass man eben all denen was anbietet. Aber da
gibt es ja ganz viel was () also ganz, ganz andere Arten der
Individualisierung, die auch bedacht werden mussen, meiner Meinung nach (IT
L3,Z171-174)".

Im Zuge der Datenauswertung dokumentiert sich in diesem Typ von
Handlungsorientierungen ein starkes Streben danach, den Schiler*innen in ihrem
individuellen Sein gerecht zu werden und auf Bedirfnisse verschiedenster Ebenen
eingehen zu konnen. Schiler*innen werden in der Gesamtheit ihrer Personlichkeiten
gesehen und Unterricht als Prozess, der sich durch die Interaktion und Beziehung zwischen
der Lehrerin und den Schiler*innen gestaltet. Der Beziehungsaspekt zwischen Lehrerin
und Schiler*innen nimmt gerade in der Primarstufe eine zentrale Rolle ein. Die Bedeutung
der Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schiler*innen wird in Hatties Meta-
Analyse deutlich. Nach Hattie sind ,,die wichtigsten Aspekte, welche die Lehrperson
beisteuert, [...] die Qualitit der Lehrperson und die Art der Lehrer-Schiler-Beziehung™
(2013a, S. 151). Lern- und Entwicklungsprozesse in der Schule gehen (ber die
Vermittlung von vorgegebenen, geplanten Wissen hinaus und beziehen viele Ebenen mit
ein. In der dokumentarischen Interpretation zeigt sich, dass die Lehrerinnen dieses Typs
diese  Haltung gedanklich  mittragen. Das Lehrerinnenhandeln  wird im
Unterrichtsgeschehen, aber héaufig auf den Aspekt Leistung bezogen und die Forderung
von Schwaéchen einzelner Schuler*innen fokussiert. Die Lehrerinnen dieses Typs von
Handlungsorientierungen scheinen hin und hergerissen zu sein, zwischen ihrer
Grundhaltung und dem Streben nach einem bestimmten homogenen Leistungsstandard
innerhalb der Klasse. Um diesen Standard erreichen zu konnen, wird Schuler*innen, die
als hilfsbedurftig wahrgenommen werden individuelle Unterstiitzung geboten. Daraus
ergibt sich, dass einzelne Schiler*innen in verschiedenen Gegenstdnden an individuellen
Pléanen arbeiten und ,,sonst in den anderen Gegenstidnden eigentlich normal (IT L5, Z
214)“. Der Unterricht fiir die Klasse scheint an einer Norm oder einem Durchschnitt
orientiert. Diese Ausrichtung des Unterrichts nach einem imagindren Durchschnittsschiler

sieht Tillmann (2007) als kritisches Charakteristikum des deutschsprachigen Schulsystems.

Nach diesem Typ von Handlungsorientierungen benétigen manche Schiler*innen
individuelle Forderung, um vermeintliche Schwéchen auszugleichen und sich an den Rest

anzugleichen, andere sind im Losen der Aufgaben schneller, weil ,,die es eh kénnen (IT L6,
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Z 134) und bekommen deshalb individuelle Zusatzaufgaben geboten. ,,Und da glaube ich,

dass jetzt die Individualisierung in der Klasse einsetzt. Fur die, die friher fertig sind.
Koénnen dann eben mehr machen. Kénnen eben das machen was sie interessiert (IT L6, Z
365-367). Individualisierung fiir diesen Typ zu etwas, das auBBerhalb des Normunterrichts
fur ausgewdhlte Schiiler*innen bestimmt ist, weil diese es anders nicht schaffen sich die
Inhalte anzueignen oder weil sie die Inhalte schneller erfassen als der Rest der Klasse.
Individualisierung ist im Unterricht der Lehrerinnen dieses Typs somit jenen
Schiler*innen vorbehalten, die aufgrund von vermeintlicher Uber- oder Unterforderung
auffallen. Dadurch wird Individualisierung zu etwas, das man notig hat oder sich verdient
hat und scheint ausgewahlten Schuler*innen vorbehalten. Individualisierung dient nach

diesem Typ dem Zweck der Anpassung an den Durchschnitt oder die Mehrheit der Klasse.

4. Unterricht innerhalb der Klasse und Individualisierung auf3erhalb der Klasse

Mit diesem Typ von Handlungsorientierungen dokumentiert sich in einem erheblichen
Anteil der Interviews die Forderung nach zusétzlichen personellen und rdumlichen
Ressourcen zum Zwecke einer Gliederung der Klassenschilerschaft in vermeintlich
leistungshomogene Gruppen. Im Unterrichtshandeln der Lehrerinnen, die diesem Typ
zuzuordnen sind, zeigt sich eine klare Trennung zwischen der gesamten Klasse und
einzelnen Schiler*innen, die entweder in verschiedenen Themenbereichen spezifische
Forderung bendétigen, um Inhalte aufzuholen oder die tber die gemeinsamen Inhalte hinaus
individuelle  Forderung erhalten. Fir diese Gliederung nach verschiedenen
Leistungsniveaus werden die Teamlehrer*innen herangezogen. ,,Also ich setze die
Teamlehrerin so ein, dass ich eben versuche, dass Individualisierung in einem gewissen
MaR fur eine gewisse Kindergruppe moglich ist (IT L3, Z 261-263)“. Dabei sehen
Lehrerinnen dieses Typs nicht nur zusétzliche (Team)-lehrer*innen als notwendig, um
individuelle Forderung und Forderung fur ihre Schiler*innen zu ermoglichen, sondern
fordern auch zusétzliche R&ume ein, in welche sich die Teamlehrer*innen mit den
einzelnen Schuler*innen oder Kleingruppen zurtickziehen kénnen. Mit dieser Trennung
nach verschiedenen Leistungsniveaus geht in diesem Typ von Handlungsorientierung eine
raumliche Trennung einher. Es wird deutlich zwischen dem Unterricht fur die Mehrheit der
Schiler*innen innerhalb des Klassenraums und der individuellen Fo6rderung und
Forderung mit der zusatzlichen Lehrperson auf3erhalb der Klasse unterschieden. Dabei ist
das klare Ziel dieser individuellen Einheiten, die bestmdgliche Anndherung an den

Leistungsstand der Mehrheit bzw. eines Durchschnitts. ,,Das sind auch Dinge, die bei uns
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die Teamlehrer machen. Holen Kinder raus, arbeiten intensiver mit den Kindern an
Themen. Und ja (.) unterstlitzen uns da einfach, dass wir die Kinder anndhernd auf ein
selbes Level bekommen (IT L4, Z 54-56)*. In diesem Typ von Handlungsorienticrungen
dokumentiert sich eine klare Ausrichtung nach leistungshomogenen Lerngruppen. Dieser
Typ ist wie bereits oben genannt, der Fiktion einer Leistungshomogenisierung zuzuordnen
(Lange, 2003). Damit geht eine gewisse Form von Exklusion einher, nach welcher jene
Schiler*innen, die nicht dem klassenhomogenen Leistungsniveau entsprechen, separiert
werden. Eine Lehrerin beschreibt die Mdoglichkeit durch vorhandene Ressourcen, die
Klasse jederzeit aufzuteilen, um mit Kleingruppen oder auch einzelnen Schiler*innen
arbeiten zu konnen als ,traumhaftes Arbeiten (IT L2, Z 241)“. In diesem Typ von
Handlungsorientierungen wird Individualisierung zu etwas, das klar vom Unterricht
innerhalb des Klassenraums zu trennen ist. Individualisierung scheint fir Lehrerinnen
dieses Typs nur mithilfe einer zusatzlichen Lehrperson und nur auflerhalb des
Klassenraums moglich. Individualisierung passiert fir ausgewéhlte Schiler*innen durch
eine Separierung mit der Teamlehrperson ,,eben dann hoffentlich in diesem Beiraum, wenn
er dann eben frei ist (IT L3, Z 96-97)“. Durch die raumliche Trennung verdeutlicht sich die
Trennung von Unterricht fir alle und Individualisierung fiir ausgewahlte Schuler*innen zur
spezifischen und vermeintlich notwendigen FoOrderung oder Forderung. Dass sich in
diesem Typ ein immanenter Wunsch nach einer leistungshomogenen Schiler*innengruppe
dokumentiert, verdeutlicht auch in dieser Passage: ,,Aber, dass ich dann halt wirklich
jemanden habe, der dann halt sagt, ok er nimmt sich jetzt wirklich die Schwachen raus (IT
L6, Z 417-418)".

5. Lehrerinnenzentrierte Lernprozesse

In diesem Typ von Handlungsorientierungen dokumentiert sich eine stark
lehrerinnenzentrierte Unterrichtsgestaltung. Dabei haben Lehrerinnen dieses Typs eine
Haltung gemeinsam, nach der Lernprozesse nur durch das Zutun der Lehrerin geschehen
(kénnen). Diese zentrale Rolle der Lehrperson zeigt sich zum einen in der klaren Trennung
von Frontalunterrichtseinheiten und freien Unterrichtsphasen. Dabei wird Frontalunterricht
von Lehrerinnen dieses Typs als notwendige und einzige Mdglichkeit zur Erarbeitung
neuer Inhalte gesehen: ,,weil es kommt was neues und das geht nicht anders (IT L5, Z
222)“. In diesem Typ wird den Schiiler*innen eine Unfzdhigkeit unterstellt, sich ohne dem
Zutun der Lehrerin mit neuen Inhalten auseinanderzusetzen. Es wird ein Bild von hilflosen

und unterstitzungsbedurftigen Schuler*innen vermittelt, die auf die Lehrperson
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angewiesen sind, um Lernerfolge schaffen zu kdnnen. Dabei scheint das Konzept der
Selbstbildung eines Kindes, im Sinne der Verknupfung von vielféltigen Erfahrungen und
Lernprozesse, als Grundlage um weiterfuhrend auf das Umfeld zu reagieren und
Handlungen zu setzen, keinen Platz zu finden. Dabei meint Selbstbildung nicht, dass sich
die Kinder ohne Zutun der Erwachsenen bilden, bzw. die Schiler*innen ohne Lehrperson.
Die Selbstbildung wird gefordert, indem den Kindern die Mdglichkeit gegeben wird
Aktivitaten und Interessen zu verfolgen und dabei mit Gleichaltrigen oder Erwachsenen in
soziale Prozesse zu treten, sowie sich mittels vielfaltiger Materialien mit der Umgebung
auseinanderzusetzen. Auch das Konzept der Ko-Konstruktion scheint in diesem Typ keine
Bedeutung zu finden. Dabei sind die Bildungsprozesse weniger auf Eigeninitiative der
einzelnen Schiler*innen angewiesen, und charakterisieren sich als wechselseitige

Lernprozesse zwischen Gleichaltrigen.

Ein erheblicher Teil der Lehrerinnen dieses Typs gestaltet im Anschluss an die gemeinsame
Erarbeitung im Frontalunterricht, wenn diese ,,gut gelaufen ist“ (IT L2, Z 98)“ freie,
individuelle Ubungsphasen. Dabei scheint den Schiiler*innen in diesen beiden Phasen mit
einer kontrdaren Haltung begegnet zu werden. In den gemeinsamen Unterrichtsphasen des
Frontalunterrichts wird die Schilerschaft als homogenen Gruppe mit homogenen
Lernvoraussetzungen und -bedurfnissen gesehen. Wobei die Lehrerin die Einschétzung
trifft, wann die Erarbeitung als gelungen gesehen wird. Dieser Zeitpunkt scheint fiir die
Klasse pauschal festgelegt zu werden. In der gemeinsamen Erarbeitungsphasen scheint
Individualitat der einzelnen Schiler*innen keinen Platz und keine Relevanz zu haben.
Diese individuellen Bedurfnisse werden erst in den freien Arbeitsphasen beachtet. Wie
zentral die Rolle der Lehrperson in diesem Typ von Handlungsorientierungen gesehen wird
und wie sehr Schiler*innen auf das Eingreifen der Lehrperson angewiesen sind, um ihre

Lernprozesse voranzutreiben, zeigt sich auf in folgenden Passagen:

,,Das grofie Problem meines Erachtens ist einfach, dass ich mich nicht in so

viele Teile teilen kann, wie es notig ware, um da eben so vielen Kindern
gerecht zu werden (IT L3, Z 263-265) “.

., Und dann ist es wirklich oft so, dass Kinder tatsdchlich einen Leerlauf von
einer halben Stunde haben. Weil es mir nicht moglich ist, dass ich vorher mit
ihnen an einem bestimmten Thema arbeite oder auch ihnen bei etwas zu helfen
(IT L3, Z 362-364) “
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Dieser Typ verortet sich in einem stark lehrerinnenzentrierten Verstandnis von Lehr- und
Lernprozessen, wobei auf Zusammenarbeiten und gegenseitige Hilfestellungen zwischen
Schiler*innen, wie dies in Gruppenarbeiten und oder im Peer-Learning stattfindet, nicht
berucksichtig werden (Haag & Streber, 2014, S. 155-159).

6. Schiller*innenzentrierte Tagesstrukturierung

In diesem Typ von Handlungsorientierungen dokumentiert sich die schiller*innenzentrierte
Strukturierung der Unterrichtstage als Gemeinsamkeit des gesamten Datenmaterials dieser
Arbeit. Dadurch, dass der Unterricht in der Primarstufe in Gesamtunterrichtstunden
gegliedert ist, bietet die Strukturierung der einzelnen Unterrichtstage und
Unterrichtseinheiten fir Lehrerinnen dieses Typs eine klare Mdglichkeit, um auf die
aktuellen Bedirfnisse ihrer Schuler*innen einzugehen und den Unterricht danach
auszurichten. In Bezug auf die Zeit- und Unterrichtsstrukturierung zeigt sich in diesem Typ
eine deutliche Schiler*innenzentrierung. Dabei berichten sieben der acht befragten
Lehrerinnen, dass an ihren Schulen die Pausenglocke abgestellt ist. Abgesehen von
Fixpunkten, die aufgrund von Raum- oder Lehrer*innenwechsel notwendigerweise
eingehalten werden miissen, gestalten die Lehrerinnen dieses Typs die Ubergénge von
verschiedenen Gegenstanden, Inhalten, und Arbeits- zu Pausenphasen in ihrem Unterricht
je nach Bedurfnissen der Schiiler*innen. Dies gelingt jeweils dann, wenn die Lehrerin Uber
mehrere Gesamtstunden am Stiick hinweg, mit den Schiler*innen arbeiten kann. Da
Individualisierung nicht unter Druck funktioniert, sondern Zeit erfordert, werden die
Unterrichtseinheiten von 50 Minuten von keiner der befragten Lehrerinnen eingehalten. Da
individualisiere ich. An dem wie, der der Tag ausschaut. Ich richte das KOMPLETT nach
den Kindern (IT L6, Z 497-498)“. In Bezug auf die Strukturierung des Tages bzw. der
Unterrichtseinheiten scheint es den Lehrerinnen gut zu gelingen die Klasse als
Gemeinschaft mit ihren jeweiligen Bedurfnissen in  den Mittelpunkt des
Unterrichtshandelns zu stellen. Wenn es tber die Methodik der Wissensvermittlung oder
das Erreichen bestimmter Lernziele hinaus, um das Wohlbefinden der Schiler*innen geht,
scheint es den Lehrerinnen dieses Typs gut zu gelingen auf die Bedirfnisse der
Schulerschaft einzugehen. Schulklassen stellen eine Gemeinschaft dar, die Uber viele
Stunden am Tag hinweg zusammen lernen. Dabei stellt die Atmosphére im Klassenzimmer
eine wichtige Grundlage fir forderliche Unterrichtseinheiten dar. Nach Lewis (1996) bildet
eine Schulklasse eine sogenannte Caring-Community, in welcher das Gefiihl von
Zugehorigkeit aller Beteiligten, sowie ein geteiltes gemeinschaftliches Anliegen fur das
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Wohlergehen Aller im Mittelpunkt steht. Wenn es um das Wohlbefinden der Schiiler*innen
geht, ist das Unterrichtshandeln der Lehrerinnen dieses Typs dem Verstdndnis einer

solchen Caring-Community zuzuordnen.

6.  Verknipfung der Theorie und der Praxis

In diesem Kapitel wird nun noch einmal auf die theoretische Auseinandersetzung in dieser
Arbeit Bezug genommen, um diese mit den Ergebnissen der empirischen Untersuchung zu
verknupfen. Zentrales Ziel dieser Arbeit ist es, durch die Erfahrungsberichte von
Lehrerinnen, aufzuzeigen worin Moglichkeiten aber auch Grenzen von individualisiertem

Unterrichtshandeln zu verorten sind.

Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit ist die steigende Wahrnehmung von Heterogenitét
in Schule und Unterricht. Dass einem Phanomen, das Bildungsexperten seit jeher
beschéftigt, gerade aktuell so hohe Relevanz in Bildungsdiskussionen zukommt, l&sst sich
durch eine steigende Vielfalt der Gesellschaft bedingt durch zunehmende Migrations- und

Globalisierungsprozesse erklaren (Mock & Gronostaj, 2017).

,,Je mehr wir es im Unterricht mit Kindern und Jugendlichen unterschiedlicher
sozialer Herkunft, unterschiedlicher Fahigkeiten und Interessen zu tun haben,
desto starker muss der Unterricht diese Unterschiede auch didaktisch
aufgreifen” (Tillmann, 2007, S. 2).

Obwohl Heterogenitat in seiner Definition sehr viele Aspekte miteinschlie3t und immer
wieder betont wird, dass sich Heterogenitét nicht nur auf die Eigenschaften von einzelnen
Schiler*innen, sondern im Gegenteil auf die Schulerschaft als solche und vor allem auch
auf die (Bildungs-) Prozesse der Schiler*innen bezieht, stellen die Faktoren
,,soziookonomischer Status, Migrationshintergrund und Geschlecht* (Schmid & Samhaber,
2013, S. 4) die zentralen Aspekte von Heterogenitét in der Schule dar. Diese Fokussierung
auf die kulturellen und auch sprachlichen Hintergriinde der Schuler*innen zeigt sich auch
in den durchgefiihrten Interviews, indem ein Grofteil der Lehrerinnen auf die Frage nach
der Beschreibung ihrer Klasse mit Bezugnahme auf Schuler*innen mit und ohne

Migrationshintergrund reagiert.

,,uUnd ich habe derzeit eine erste Klasse Volksschule. Mit ahh (.) 25 Kindern
vollbesetzt. Ah (.) durchgemischt wirklich von (.) wir haben insgesamt neun
Nationalitaten in der Klasse. Es sind einige Kinder mit aulRerordentlichem
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Status drinnen. Ahm. Wir haben (.) wirklich kulturell ganz gemischt. Auch jetzt
von der sozialen Herkunft her. Kinder in der Klasse (..) also ich habe wirklich
ein Potpourri der Wiener Gesellschaft (.) ((lacht)) in meiner Klasse sitzen, ja“
(IT L3, Z 43-47).

Um auf diese Heterogenitét in der Schulklasse im Unterrichtshandeln adéquat reagieren zu
kdnnen, ist es notwendig das Verstandnis von Lehr- und Lernprozessen zu hinterfragen. Im
theoretischen Teil der Arbeit wird eine Auswahl von Bildungsexperten als beispielhafte
Darstellung ihres Verstandnisses von Lehr- und Lernprozessen angefiihrt. So Klafki (1996)
der Lerner als selbstbestimmten und individuellen Prozess sieht. Goéhlich, Wulf & Ziras
(2007) betonen in ihrem Verstandnis eines wechselwirkenden Austausches zwischen
dem/der Lernenden und der Umgebung, die Bedeutung der Schiler*innen selbst. Fur
Speck- Hamdan (2007), sowie Akgin & Stratz (2007) geht lernen (ber eine bloRRe
Wissensvermittlung hinaus. Diese Haltung &duRert auch ein Grofdteil der befragten

Lehrerinnen:

,Aber ja, es geht ja auch nicht immer nur um das Lernen. Also
Individualisierung betrifft ja so viele Ebenen. Das betrifft ja auch den
emotionalen Bereich. Also Individualisierung betrifft viele Bereiche (IT L1, Z
387-389).

,,Kinder splren, wo sie anstehen. Und wenn man sie einfach gehen lasst und
nicht in vorgefertigte Trampelpfade steckt, dann konnen sie auch eine
wahnsinnige Selbstreflexion entwickeln. Ja, und wenn man sie einfach l&sst,
dann ist auch fir jedes Kind eine individuelle Entwicklung mdglich. Und
individualisierte Lern- und Entwicklungswege* (IT L3, Z 474-478).

Sowohl in den oben angefilhrten theoretischen AuRerungen als auch in den
Interviewpassagen, wird eine Haltung vermittelt, nach der Lehrer*innen die Rolle von
Lernbegleiter*innen  und  Unterstutzer*innen  einnehmen. In  der  ndheren
Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial zeigt sich, dass ein erheblicher Teil der
befragten Lehrerinnen diese beschriebenen Rolle und Positionierung nicht durchhalten
kénnen. Im Zuge der Beschreibung des Unterrichtshandelns zeigt sich eine
Lehrerinnenzentrierung der Lehr- und Lernprozesse. Dies auferst sich beispielsweise
darin, dass freie, individuelle Lernphasen nur im Anschluss an frontale Einheiten

stattfinden, wobei die Lehrerinnen entscheiden, wann die frontalen Lehrprozesse

90



erfolgreiche waren.

,,Und dann haben wir eben wieder alle Kinder in die Klassengemeinschaft
geholt. Und haben dann zum Beispiel das flinfte Kapitel zusammen erarbeitet.
Und, wenn das dann wieder gut gelaufen ist, dann haben die Schiler wieder
allein weiterarbeiten kénnen* (IT L2, 96-99).

Den Lehrerinnen scheinen einen unterstiitzende, begleitende Grundhaltung in ihrem
Verstandnis verankert zu haben, jedoch zwischen dieser Grundhaltung und einer
Lehrer*innenzentrierten  Unterrichtsgestaltung, wie es eben beispielsweise im

Frontalunterricht gegeben ist, hin und hergerissen.

., Und es gibt sehr wohl natiirlich Frontalunterricht. Also fiir die grofse Gruppe.
Also Frontalunterricht, wo einfach was erklart wird. Frontalunterricht, weil es

kommt was neues und das geht nicht anders. Und dann arbeiten sie” (IT L5, Z

220-222).

In den individualisierten Unterrichtsphasen, die bei allen befragten Lehrerinnen an den
Frontalunterricht anschlieBen und den Schiler*innen ermdglichen entsprechend
individueller Lernbedirfnisse und -voraussetzungen an den Inhalten zu Uben, wird vor
allem auf die Methode der Planarbeit zurlickgegriffen. Im Begriffsverstandnis meint
Individualisierung in der Schule, Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsmethoden, die an
den jeweiligen Voraussetzungen der Schiler*innen ausgerichtet sind und deren

Eigenaktivitat bestmoglich fordern und fordern (Feyerer, 1998; Salner-Gridling, 2009).

In der empirischen Untersuchung der vorliegenden Arbeit zeigt sich, dass sich die
individualisierte Unterrichtsgestaltung der befragten Lehrerinnen vorwiegend auf der
Ebene der Lehrerin Schuler*innen- Interaktion (Hardy et al., 2011) stattfindet. Dabei
werden Angebote auf die Voraussetzungen der jeweiligen Schuler*innen angepasst, so
beispielsweise in den Arbeitsplanen. In den Unterrichtsbeschreibungen der befragten
Lehrerinnen finden Methoden, die auf den Ebenen von Schiler*innen- Schiler*innen-
Interaktionen oder Individueller Lernzielerreichung passieren keine Beachtung (Hardy et
al., 2011). In der theoretischen Auseinandersetzung wurden folgende Methoden der
individualisierenden Unterrichtsgestaltung naher beschrieben:

- Arbeitsplane und Arbeitsplanunterricht

- Werkstatt- oder Stationenunterricht

- Projektunterricht
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- Gruppenunterricht
- Peer- Learning oder Tutorielles Lernen
- Freiarbeit

- Individueller Lernplan

\Von diesen sieben moglichen Methoden werden im Unterricht der befragten Lehrerinnen
nur Arbeitspléane regelmaRig herangezogen. Arbeitsplane werden von allen der befragten
Lehrerinnen als Madglichkeit zur Individualisierung genannt. Nur zwei Lehrerinnen
beschreiben lberdies die Anwendung von Stationenunterricht und Projektunterricht. Darin
zeigt sich, dass ausnahmslos Methoden herangezogen, in denen die Lehrerin vorab eine
gewissen Rahmung vornehmen kann, um die Lernprozesse zu einem gewissen Grad zu
lenken. Dass keine Methoden herangezogen werden, in denen die Schiller*inneninteraktion
oder Selbstbildung im Vordergrund steht, macht deutlich wie zentral im Denken die

Lehrerinnenzentrierung der Lernprozesse im Denken der Befragten ist.

Eine zentrale Rolle im Unterricht der befragten Lehrerinnen spielt auch die im
theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit beschriebene, Differenzierung. Von allen
befragten Lehrerinnen wird eine Differenzierung zwischen starken und schwachen
Schiler*innen beschrieben, sowie darauf aufbauend eine gedankliche Zuteilung in
verschiedene Leistungsniveaus. Mit dieser Zuteilung geht eine schematische
Kategorisierung der Schiler*innen einher, die Haag & Streber (2014) kritisch sehen.
SchlieBlich zeigen die Starken und Schwachen der Schiler*innen individuelle

Auspragungen. Somit sind Schiler*innen nicht generell stark oder schwach.

Die im Bildungsbericht 2018 (Oberwimmer, et al., 2019) beschriebene Unterscheidung in
der Betreuungsrelation zwischen Wien und anderen Bundeslandern lasst sich auch in der
empirischen Untersuchung erkennen. So sind die Klassenschiler*innenzahlen in den
Schulen in sehr landlichen Bereichen von Oberdsterreich und Karnten deutlich geringer als
jene in Wien. So unterrichtet L2 in ihrer Klasse in Oberosterreich ,,derzeit 15 Kinder* (IT
L2, Z 42), LS5 beschreibt Klassenschiiler*innenzahlen ,,zwischen 15-19 Kinder* (IT L5, Z
96) an ihrer Schule in Kérnten, wohingegen L3 in ihrer Klasse in Wien ,,[m]it ahh (.) 25
Kindern vollbesetzt (IT L3, Z 43) ist. L6 hat in ihrer Klasse an einer Brennpunkschule
»alleine 24 (IT L6, Z 22) Schiiler*innen. In Niederdsterreich an der Grenze zu Wien wird
die Klassenschuler*innenzahl bei L8 schon geringer: ,,Ich habe 20 Kinder in der Klasse*
(IT L8, Z 28).
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7.  Restimee / Interpretation der Ergebnisse

Nachdem die Ergebnisse der empirischen Untersuchung in die theoretische
Auseinandersetzung eingebettet wurden, werden an dieser Stelle nun die zentralen
Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit reflektierend zusammengefasst, um aufbauend darauf

die zugrundeliegende Forschungsfrage zu einer Antwort zu fuhren.

Uber der theoretischen Ausarbeitung, sowie der empirischen Untersuchung steht folgende

Forschungsfrage:

Worin liegen Mdoglichkeiten und Grenzen der Individualisierung von Schiler*innen im

Unterricht aus Sicht von Lehrer*innen der Primarstufe?

Den Lehrerinnen ist die Heterogenitat in ihrer Klasse bewusst. Dabei fokussieren sie auf
Heterogenitat in den Bereichen Sprache und Kultur, sowie Leistung. Als Reaktion auf
diese Wahrnehmung von Heterogenitét ist eine Differenzierung nach sprachlichen und
kulturellen Hintergrinden, sowie nach verschiedenen Leistungsniveaus erkennbar. \Wobei
die beiden Aspekte nach dem Othering-Phanomen (Spivak, 1985) miteinander
eingehergehen und den unterschiedlichen Gruppen bestimmte Eigenschaften

zugeschrieben werden.

Sprache wird von vielen Lehrerinnen als Grenze fur Individualisierung wahrgenommen.
Durch die Unterschiede im sprachlichen Verstandnis der einzelnen Schiler*innen ist es
ithnen nicht moglich individuelle Projekte auszuarbeiten oder die Schiler*innen
entsprechend individualisierten Planen arbeiten zu lassen, da die Schiiler*innen nach
Einschéatzung der Lehrerinnen nicht verstehen wirden, was zu tun ist. Erst, wenn die
Schiler*innen mit sprachlichen Defiziten von einer zusétzliche Lehrperson unterstiitzt
werden wirden, konnte individualisiert gearbeitet werden. Die Einschatzung, dass
Individualisierung erst bei homogenen Lernvoraussetzungen mdglich sei, verdeutlicht die
Verortung der Lehrerinnen im Homogenisierungsdiskurs. Bevor Individualisierung

maoglich ist, braucht es paradoxerweise scheinbar erst eine Homogenisierung.

Weiters zeigt sich durchgangig eine klare Tendenz zur Leistungshomogenisierung. Dies
aulert sich in der Trennung der Starken und Schwachen, der gedanklichen Zuteilung in
Leistungsniveaus und schlieflich der Forderung nach zusatzlichen personellen und
raumlichen Ressourcen zur Teilung der Klasse in leistungshomogene Gruppen bzw. der
Separierung von vermeintlich ber- und unterforderten Schiler*innen vom Rest der

Klasse. Dabei zeigt sich eine klare Fokussierung von klassenhomogenen Lernzielen. Damit
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maoglichst viele Schuler*innen dieses Ziel erreichen (kénnen) wird mittels individueller
Forderung durch zusatzliche Lehrpersonen versucht Schwachen und Rickstdnde in den
Lehrinhalten auszugleichen. Individualisierung bleibt ausgewdéhlten Schiler*innen
aufgrund ihres Leistungsstandes vorbehalten und findet idealerweise auflerhalb des
Klassenraums statt, wo der Unterricht mit dem Rest der Klasse, der dem Durchschnitt
zuzuordnen ist, weitergefuhrt wird. Die Zuordnung von vermeintlich homogenen
Lerngruppen nach dem Aspekt Leistung wird damit durch die rdumliche Trennung
verdeutlicht. Individualisierung ist fur jene Schiler*innen, die vom Rest der Klasse
abweichen. Dies verweist auf eine klare Orientierung an einer vermeintlichen Norm
beziehungsweise einem Durchschnitt. Die Ausrichtung des Unterrichts nach einem
imaginaren Durchschnittsschiler scheint, wie auch Tillmann (2007) sagt, nach wie vor
stark in den Kopfen der Lehrerinnen verankert zu sein. Dieses alte, Uberdachte Verstandnis
von Schule und Unterricht Gberlappt die bedirfnisorientierte, schiler*innenzentrierte
Haltung der Lehrerinnen immer wieder. Den Lehrerinnen ist die Vielfalt ihrer
Schiler*innen bewusst. Sie sind bemiht darum, in ihrem Unterricht auf eben diese
Heterogenitat einzugehen und ihren Schiler*innen individuell zu begegnen und sie
entsprechend zu fordern und fordern. Ihre Aufgabe als Lehrerin sehen sie in der Begleiter
und Unterstltzer ihrer Schuler*innen. Doch scheinen die Lehrerinnen im
Homogenisierungsdiskurs gefangen. Immer wieder werden die Schiler*innen
leistungshomogenen Gruppen zugeteilt und nach starken und schwachen Schiler*innen

getrennt kategorisiert.

In Bezug auf einen Aspekt gelingt die Schiler*innenorientierung durchgéangig gut. Und
zwar in der Strukturierung des Unterrichtstages und der Unterrichtseinheiten. Die
Schiler*innenbedirfnisse werden dann beriicksichtigt, wenn es um das Wohlbefinden und
die Atmosphéare im Klassenzimmer geht. Sobald es um Wissensvermittlung 16st sich die
Bedurfnisorientierung aber auf. Wo Leistung im Vordergrund steht, fallen Lehrer*innen in
veraltete, Uberdachte Denkmuster zurtick. Im Sinne der Care-Comunity (Lewis, 1996)
gelingt es die Bedurfnisorientierung in den Vordergrund zu stellen, wenn es um das

Wohlbefinden, die Zugehdrigkeit und Wertschatzung der einzelnen Schiiler*innen geht.

Die grote Moglichkeit fir Individualisierung der Schiler*innen im Unterricht scheint in
jenen Momenten zu liegen, in denen sich die Lehrerinnen vom Aspekt Leistung losen
kdnnen, dann gelingt es sich an den Schuler*innen zu orientieren. In der Primarstufe bietet

die Strukturierung in Gesamtstunden erhebliches Potential. Dadurch, dass die Lehrerinnen
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uber mehrere Stunden hinweg mit der Klasse arbeiten und die Stunden selbst strukturieren
konnen, gelingt die Schiler*innenorientierung fir diese Aufgabe des Lehrerinnenhandels

gut.

Weiters ist die Grundhaltung der Lehrerinnen zu erwéhnen, nach der sie immer wieder
darum bemdiht sind die Schualer*innen mit ihren individuellen Lernbedirfnissen und
Lernvoraussetzungen in den Mittelpunkt zu stellen. Dabei meint Individualisierung fiir die
befragten Lehrerinnen mehr als bloRe Wissensvermittlung, sondern bezieht alle Aspekte
des gemeinsamen Lernens mit ein. Darin zeigt sich, dass die Lehrer*innen bemdiht sind die
in den Handreichungen beschriebenen Methoden zur Individualisierung umzusetzen. In der
Gestaltung des Unterrichts und der starken Orientierung an Leistung zeigt sich, dass
Lehrerinnen in leistungshomogenen Denkmustern habitualisiert sind. Immer dann, wenn
diese  Denkmuster ihre  schiler*innenzentrierte  Haltung  Uberlappen,  stof3t

Individualisierung im Unterricht an ihre Grenzen.

8. Ausblick

Im Zuge der vorliegenden Arbeit ist es gelungen, die Forschungsfrage nach Moglichkeiten
und Grenzen von Individualisierung der Schiller*innen zu beantworten. Die Ergebnisse
legen nahe, dass Individualisierung fur die Gestaltung der Tagesstrukturierung und
Unterrichtseinheiten mdglich ist. Fur Aspekte, die das Wohlbefinden und die Atmosphére
in der Klasse betreffen, scheint Individualisierung moglich. Sobald es um die Aufgabe der
Wissensvermittlung unter dem Aspekt von Leistung geht, scheinen sich Grenzen aufzutun.
Die vorliegende Forschung zeigt, dass Lehrer*innen, trotz Wissen uber die Heterogenitat
in Schule und Unterricht, in Leistungshomogenisierung habitualisiert. In den Interviews
dokumentiert sich ein stdndiger Druck der Erreichung von bestimmten klassenhomogenen
Lernzielen. Zwei der befragten Lehrerinnen finden in ihren Interviews daflr deutliche
Worte:

,,Wie soll man in so einer Klasse individualisieren? Das ist echt schwierig.
Weil, &hm. Weil, ja. Weil, ja. Dieses, &hm Minimum oder (.) Minimum an Stoff
muss ich ja irgendwie durchbringen. Ahm. Und ich kann mich ja nicht
zerreifien ((lacht)). Ja. Das ist echt () schwierig™ (IT L7, Z 421-424).
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,,Dann wiirde ich wahrscheinlich in einer Woche das schaffen, was ich in
einem Monat schaffen sollte. Wenn ich versuche auf alle zwanzig individuell
einzugehen. Und das geht halt auch nicht. Weil wir haben halt den Lehrplan
durchzudriicken in einer (.) in einem Schuljahr. Wir haben gewisse Standards
zu erflllen. Es wird ja dauernd etwas uberpruft von (.) vom (.) vom Staat her.
Ich muss mit ihnen Schularbeiten machen. Ich (.) ich (..) es gehen bei mir elf
von zwanzig oder zwolf von zwanzig ins Gymnasium. Das heift da ist, da wird
ein bestimmtes Niveau gefordert, wenn die meine Klasse verlassen. Und das
hat man halt auch die ganze Zeit im Hinterkopf (1T L8, Z 246-253).

Die Fokussierung der Lehrerinnen auf den Aspekt Leistung scheint in
Erwartungshaltungen von aullen begrindet zu sein. Es ist die Frage in den Raum zu
stellen, ob in Hinblick auf die steigende Heterogenitit der Gesellschaft und damit der
Schilerschaft diese Erwartungen, Vorgaben und Rahmungen (noch) passend sind.
Madoglicherweise wéren diese Erwartungen und Forderungen an die Gegebenheiten in den
Schulklassen anzupassen, sodass der Druck eine klassenhomogenen Leistung zu erreichen
von den Lehrer*innen genommen wird, sodass diese durch die Zuteilung von vermeintlich
leistungshomogenen Lerngruppen nicht erst eine kunstliche Homogenitat herstellen

mussen, um den Schuler*innen anschliefend Individualisierung bieten zu kdnnen.

Diesbeziglich kénnen aufgrund der Limitation dieser Forschungsarbeit keine
generalisierten Aussagen Uber das Geschehen im schulischen Unterricht getroffen werden,
sodass auch keine Forderungen gemacht werden, die nur auf dieser Arbeit beruhen. Es
wére jedoch anzudenken, dieser Frage mit einer Ausweitung der Forschung weiter
nachzugehen. Dazu ware zum Zwecke der Reprasentativitit der Forschungsarbeit zunéchst
eine Steigerung der Proband*innen notwendig. Auch um einen fundierten Vergleich
zwischen den Bundeslédndern ziehen zu koénnen, ware eine Ausweitung der Forschung
notig. Zum anderen wére es anzuraten direkt in das beforschte Feld zu gehen, um noch
aufschlussreichere Einblicke zu erhalten. Dazu kodnnten Unterrichtsbeobachtungen mit

anschlieBenden Lehrer*inneninterviews hilfreich sein.

Ein weiterer Aspekt, den es anzuraten ware n&her zu beleuchten ist die
Lehrer*innenausbildung und im speziellen die Erarbeitung von Individualisierung in
dieser. Die Ausbildung wurde in den Interviews durchgéngig als theorielastig bemangelt.
Die befragten Lehrerinnen beschreiben die Auseinandersetzung mit Individualisierung und

generell die gesamte Ausbildung als unrealistisch in Bezug auf die tatsdchliche Praxis im
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Unterrichtsalltag.

,, Naja, das schon. Also. Also ich weil3, &hm. Wenn man, fur die Praxis geplant
hat (.), dann war das schon. Dann hat man sich schon sehr viel berlegt. So,
wie kann ich denn individualisieren. Das war ein riesen Thema. Ja. Und muss,
und man muss, und man muss. Und das ist das Wichtigste, das man eben
individualisiert. Ja, fir die Praxis flr die eine Stunde, die man dann halt zum
Beispiel mal gemacht hat. Hat man es dann halt eben gemacht. Und man hat
sich halt damit beschaftigt. Anm. Wenn man allerdings in der Klasse steht, hast
du den Realitatscheck. Es ist einfach nicht so. Ahm. Aber es wird wahnsinnig
grol geredet dariiber. Und es ist so wichtig. Und ja, es ist wichtig. Also das
stimmt schon. Nur, es ist einfach nicht umsetzbar*“ (IT L6, Z 372-379).

,,Ganz ehrlich ((lacht)) (...) neunzig Prozent von dem was ich jetzt noch
brauchen kann, habe ich mir aus der Praxis mitgenommen. Ahm. Das was (.)
an der () PH war (...) war halt ganz viel Theorie (..) was man jetzt halt nicht
mehr brauchen kann. Also ja. Ich frage mich halt was mir Theorie zum Thema
bringen. Weil Theorien kann ich im Unterricht nicht umsetzen. Also das war
leider nicht wirklich praxisbezogen* (IT L2, 186-190).

Auch, wenn die vorliegende Arbeit nur einen Einblick in das individualisierende
Unterrichtsverhalten einer ausgewahlten Gruppe an Probandinnen bietet, kann sie doch als
Ausgangspunkt flr weitere Diskussionen zu dieser Thematik herangezogen werden. Aus
der empirischen Forschung dieser Arbeit geht hervor, dass im Hinblick auf Mdglichkeiten
und Grenzen von Individualisierung ein erheblicher Unterschied zwischen dem Aspekt der

Wissensvermittlung und der Klassenatmosphare besteht.
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Anhang

Kurzfassung

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit individualisierender Unterrichtsgestaltung als
Antwort auf die Heterogenitédt von Schiler*innen. Mit einer steigenden Wahrnehmung und
Thematisierung der Heterogenitdt in Schule und Unterricht geht die Frage nach dem
adaquaten Umgang mit eben dieser einher. Beantwortet wird diese Frage in vielen
Diskussionen mit dem Schlagwort Individualisierung. Diesbezuglich wurden zahlreiche
Handreichungen und Empfehlungen verfasst, die eben Methoden einer solchen

individualisierten Unterrichtsgestaltung fur Lehrer*innen beschreiben.

Bereits der Titel der Masterarbeit lasst vermuten, dass die Antwort auf die Frage nach dem
Umgang mit Heterogenitét im schulischen Unterricht, nicht unhinterfragt hinzunehmen ist.
Ziel dieser Arbeit ist es, Mdoglichkeiten und Grenzen einer individualisierenden

Unterrichtsgestaltung aus Erfahrung von in der Praxis tatigen Lehrer*innen aufzuzeigen.

Im ersten Teil der Arbeit wird die Thematik auf Basis von Fachliteratur bearbeitet. Die
Erfahrungen und Einschatzungen der Lehrer*innen werden durch leitfadengestutzte
Interviews erhoben und mithilfe der Dokumentarischen Interpretation ausgewertet. Die
Ergebnisse zeigen einen merklichen Unterschied in den Mdéglichkeiten des Ausmalies von
Individualisierung der  Schuler*innen zwischen verschiedenen Bereichen der
Lehrer*innentatigkeit. Die Moglichkeiten zur Individualisierung sind in jenen Handlungen
groRer, die sich auf die Unterrichts- und Tagesstrukturierung beziehen, wohin Grenzen
auftreten, sobald der Leistungsaspekt in den Fokus riickt. Dabei zeigen sich die splrbarsten
Grenzen aufgrund von bestimmten Handlungsdiskursen in welchen die Lehrer*innen

verortet sind.
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Abstract

This thesis deals with the individualized design of lessons in response to the heterogeneity
of the student body. With the increased observation and thematization of heterogeneity in
schools and education overall, the question on how to adequately approach this subject
arises. This question is answered through many discussions evolving around the topic of
individualization. Concerning this matter numerous handouts and recommendations have
been developed for teachers that address methods on how to devise an individualized

lesson plan.

As may be surmised based on the title of this Master’s thesis, the response to the question
on how to deal with heterogeneity in education should not go unchallenged. The aim of
this work is to outline the opportunities and limitations of an individualized lesson strategy

based on the experience of actively teaching educators.

In the first part of this dissertation the matter is examined based on specialized literature.
The experiences and evaluations of the teachers are then surveyed through guided
interviews and analyzed with the help of Documentary Method. The results show a
perceptible difference in the possible extent of individualization of students among the
different aspects of teaching. The possibilities for individualization are the greatest in the
actions that evolve around the structuring of lessons or days, although limitations of this
are starting to show once there is a stronger focus on the performance aspect. Hereby the

most noticeable limitations are felt in the specific action dimensions of the teachers.
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