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Die Schulerinnen und Schuler an unseren beruflichen
Schulen unterscheiden sich nach Vorwissen und Leis-
tungsfahigkeit, nach sozialer Herkunft, Muttersprache
und kulturellem Hintergrund, nach Interessen und
Begabungen - und sie lernen auf ganz unterschied-
liche Weise. Die individuelle Forderung der Schulerin-
nen und Schiiler und die Anerkennung von Verschie-
denheit als Wert sind als Leitgedanken der Bildungs-
politik im Koalitionsvertrag der Landesregierung

verankert.

Die beruflichen Schulen setzen seit Jahren Mafinah-
men der individuellen Forderung um. Beispiele fur
landesweite Initiativen sind das selbstorganisierte Let-
nen, die Brickenangebote sowie Enquetemafinahmen
wie Ganztagsangebote, individuelle Unterstitzungs-
systeme in der Berufsschule, Seminarkurs und Projekt-
arbeit in den beruflichen Vollzeitschularten oder
individuelle Forderung in den Berufsfachschulen und
in der Sekundarstufe II. Damit verbunden werden
Fragen, wie Schulerinnen und Schiler eine effektive
digitale Unterstutzung der individuellen Forderung

gestaltet werden kann.

VORWORT

Das vorliegende uberarbeitete ,,Basismodell zur indivi-
duellen Forderung an beruflichen Schulen® stellt im
Gastbeitrag von Prof. Dr. Seifried die theoretischen
Grundlagen dar und beschreibt Handlungsfelder und
Elemente individueller Forderung. Dabei werden die
unterrichtlichen Praxiserfahrungen der letzten Jahre
einbezogen. Das Basismodell bildet so auch weiterhin
ein gemeinsames Dach fur die unterschiedlichen
Aktivititen zur individuellen Forderung in den ver-
schiedenen Bildungsgingen beruflicher Schulen.

Den Lehrerinnen und Lehrern bietet das Basismodell
Anregungen und Unterstitzung bei der Forderung
ihrer Schulerinnen und Schiler. In der Lehreraus- und
-fortbildung, in der Kultusverwaltung und dartiber
hinaus dient es der Orientierung. Umsetzungsbei-
spiele, sowie Verweise zu zentralen und regionalen
Unterstitzungsangeboten, konnen erginzend auf den
Seiten des Landesbildungsservers ,Individuelle Forde-

rung an beruflichen Schulen® abgerufen werden.

Unser herzlicher Dank gilt dem Autorenteam des
Basismodells und den Lehrkriften, die es gegen-
gelesen haben. Herrn Prof. Dr. Seifried danken wir

fur die konstruktiv-kritische Begleitung.

Klaus Lorenz
Ministerialdirigent,
Leiter der Abteilung Berufliche Schulen, Friihkindliche Bildung, Weiterbildung
des Kultusministeriums Baden-Wiirttemberg



1 Einlertung

Individuelle Forderung ist ein vielschichtiger Begriff.
Die Vorstellungen, die er weckt, reichen vom Angebot
beruflicher Zusatzqualifikationen bis zur Eins-zu-Eins-
Begleitung junger Menschen mit Lernschwierigkeiten,
von der Binnendifferenzierung im Unterricht bis zur
Unterstitzung durch einen sonderpadagogischen

Dienst und zur Profilwahl im beruflichen Gymnasium.

Deshalb zunachst eine Klirung:

Individuelle Forderung an beruflichen Schulen in
Baden-Wirttemberg umfasst alle erzieherischen,
padagogisch-didaktischen und organisatorischen
Handlungen und Mafinahmen, die die Lern- und
Bildungsvoraussetzungen der einzelnen Schulerin und
des einzelnen Schilers konsequent bertcksichtigen.
Dabei werden ihre Lernbedirfnisse, -wege und
-moglichkeiten, ihre Begabungen und fachliche und

uberfachliche Kompetenzen in den Blick genommen.

Zentrale Ziele bestehen darin,

(1) jeder Schulerin und jedem Schuler die Entfaltung
ihrer bzw. seiner Persdnlichkeit zu ermdglichen und
(2) allen Lernenden zur Erweiterung ihrer Handlungs-
kompetenz zu verhelfen.

(3) Dabei sollen die Schilerinnen und Schiler zuneh-
mend fahig werden, ihr Lernen selbst zu steuern und

Zu verantworten.

Individuelle Férderung kntpft an die Lernvorausset-
zungen der einzelnen Schilerin und des einzelnen
Schiulers an und unterstitzt sie dabei, ihre jeweiligen
Fahigkeiten bestmoglich weiterzuentwickeln. Folglich
umfasst individuelle Forderung unterstitzende Lern-
angebote bzw. Mafinahmen alle Schilerinnen und
Schiler in allen beruflichen Bildungsgingen. Eine
wirkungsvolle Umsetzung gelingt, wenn die Maf}-
nahmen auf allen schulischen Handlungsebenen
(Unterricht, Unterrichtsentwicklung und Schulent-

wicklung) abgestimmt sind.

Seit der Veroffentlichung des ersten Basismodells
zur individuellen Forderung an beruflichen Schulen
im Jahr 2012 konnten weiterfihrende Erkenntnisse

gewonnen werden:

Der Stand der Forschung ermoglicht inzwischen eine
gesamtheitliche Darstellung von Aspekten erfolg-
reicher individueller Forderung. Prof. Dr. Seifried gibt
im ersten Teil der Handreichung dazu einen Uberblick
und zeigt die in der Diagnose, in der Implementierung
von Fordermafinahmen sowie in der Reflexion des
Erfolgs bestehenden Ansatzpunkte fiir eine erfolg-
reiche individuelle Férderung auf. Fur die Umsetzung
wird auf schilerzentrierte Unterrichtsmethoden, adap-
tiver Unterricht sowie kompensatorische Zusatzange-

bote verwiesen.

Der zweite Teil der Handreichung beschreibt das
weiterentwickelte Basismodell zur individuellen
Forderung an beruflichen Schulen, das sowohl den
wissenschaftlichen Erkenntnisstand als auch die viel-
faltigen Praxiserfahrungen der letzten Jahre aufgreift.
Die Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse ist nun in den
Handlungsfeldern ,pidagogische Diagnose und Lern-
wegeplanung®, ,Lernzeitgestaltung® und Reflexion®
neugefasst, die Beziige zwischen den Handlungsfel-
dern und den schulischen Handlungsebenen darstellt.
Die Beziehungsgestaltung wird als eigener und grund-

legender Bereich gefihrt.

Im dritten Teil wird die Umsetzung individueller
Forderung an beruflichen Schulen aus verschiedenen
Perspektiven betrachtet: Eine didaktisch angelegte
Forderpraxis und systematische Unterrichtsentwick-
lung unterstitzen die Entwicklung von umfassender

Handlungskompetenz der Schilerinnen und Schiler.



2 Individuelle Forderung an
beruflichen Schulen —
aus der wissenschaftlichen Sicht

Prof. Dr. Jiirgen Seifried, Universitdt Mannheim

2.1 WARUM BENOTIGEN WIR INDIVIDUELLE
FORDERUNG?

Eine zentrale (und keineswegs neue) Fragestellung in
der aktuellen Diskussion zum guten Unterricht ist die
Frage, wie man Schilerinnen und Schiler in ihrer
individuellen Entwicklung bestmdglich fordern kann.
Mit einem ,one size fits all“-Ansatz kommt man hier
nicht weit, denn in jedem Klassenzimmer finden sich
Schiulerinnen und Schiler mit unterschiedlichen
(Vor-)Kenntnissen und Leistungspotenzialen, Interes-
sen und Motivlagen sowie sozialen und kulturellen

Hintergrinden. Zwar verfolgt unser Schulsystem nach

wie vor die Idee, leistungshomogene Klassen zu
bilden, aber mittlerweile ist — das zeigen nicht zuletzt
auch die PISA-Studien - die leistungsbezogene Hete-
rogenitat innerhalb einer Lerngruppe betrachtlich.
Wenn nun Lehrkrifte alle Lernenden bestmdglich
fordern und bei ihrem Lernen unterstiitzen sollen,
mussen im Unterricht und auflerhalb des Unterrichts
Wege der individuellen Férderung gefunden werden.
Dabei verfolgt individuelle Forderung zwei Ziele:

Es geht zum einem um die Vermeidung von Benach-
teiligungen (Uberwindung von Lernschwierigkeiten)
und zum anderen um die Entwicklung von Poten-

zialen und Starken.



2.2 WAS VERSTEHT MAN UNTER
INDIVIDUELLER FORDERUNG?

Individuelle Forderung, verstanden als die bestmoglich
auf Individuen zugeschnittene Gestaltung von Lern-
und Forderprozessen, umfasst drei Schritte, namlich
(1) Diagnose der individuellen Lernvoraussetzungen
und diagnosebasierte Planung des Lernwegs, (2)
Umsetzung der Fordermafinahmen durch Gestaltung
der Lernzeit und (3) Reflexion des Erfolgs der Mafi-
nahmen durch die Uberpriifung des Lernerfolgs.
Individuelle Forderung i. S. einer konstruktiven Unter-
stutzung der Lernenden ist eine zentrale Dimension
von Unterricht (Helmke, 2022). Weitere wichtige
Dimensionen sind die kognitive Aktivierung sowie die

Klassenfihrung.

DIMENSIONEN VON UNTERRICHT: KONSTRUKTIVE UNTERSTUTZUNG,
KOGNITIVE AKTIVIE-RUNG, KLASSENFUHRUNG

Die konstruktive Unterstitzung von Lernenden
(hierzu zihlen Mafinahmen der individuellen
Forderung) ist eine der drei zentralen Dimensionen
von Unterricht (die so genannten ,Big Three,
siehe Trautwein, Sliwka & Dehmel, 2022, sowie
den Beitrag von Professor Ulrich Trautwein zur
effektiven Klassenfihrung, MKJS 2019). Die
Dimension der konstruktiven Unterstitzung um-
fasst einerseits kognitive Aspekte wie die Struktu-
rierung des Lernens durch die Gliederung von
Fachinhalten und die Anpassung der fachlichen
Anforderungen an Lernende sowie die Bereitstel-
lung strukturierender, adaptiver und individueller
Hilfestellungen. Andererseits geht es um die emo-
tionale und motivationale Unterstitzung der Ler-
nenden (z. B. Sensibilitit fur Verstindnisprobleme,
geduldiger und konstruktiver Umgang mit Lern-
schwierigkeiten und Fehlern sowie die Ansprech-
barkeit bei personlichen Schwierigkeiten) (Sliwka,

Klopsch & Dumont, 2022). Daneben werden

kognitive Aktivierung (d. h. Ausmafl eines aktivieren-
den und kognitiv herausfordernden Unterrichts, siehe
Fauth & Leuders, 2022) sowie Klassenfilhrung bzw.
Classroom Management (Ausmafl, in dem es gelingt,
die Lernprozesse der unterschiedlichen Lernenden zu
synchronisieren, zu organisieren und zu steuern, siehe
z. B. Haag & Streber, 2020) als Basisdimensionen von
Unterricht benannt. Es wird postuliert, dass die
Qualitit des Unterrichtsangebots dessen Nutzung
durch die Lernenden (Verarbeitungstiefe, time on
task) in zentraler Weise mitbestimmt (i. S. der Idee
des Angebots-Nutzungs-Modells). Alle drei Dimensio-
nen sollten daher nach Méglichkeit hoch ausgeprigt
sein, mussen sich aber nicht notwendigerweise gegen-
seitig bedingen, d. h. Unterricht mit guter Klassen-
fahrung kann trotzdem ein geringes Niveau an konst-
ruktiver Unterstitzung aufweisen und umgekehrt. Die
drei Basisdimensionen sind recht abstrakt gefasst und
von Lehrkriften fir die jeweilige Lernsituation zu

konkretisieren.



Je nachdem, ob man Férdermafinahmen auf der Ebene
von Schularten oder Bildungsgingen (z. B. das An-
gebot unterschiedlicher Profile an Beruflichen Gymna-
sien), von Lerngruppen (z. B. zeitweise Bildung von
leistungshomogenen Lerngruppen in einer Klasse)
oder des Individuums (z. B. Erarbeitung von indivi-
dualisierten Lernplinen) ansiedelt, spricht man von
duflerer Differenzierung, innerer Differenzierung oder
eben von individueller Férderung. In der vorliegenden
Handreichung geht es um die individuelle Forderung,
wobei die Grenzen zur inneren Differenzierung

flieflend sind.

Eng verknipft mit der individuellen Férderung ist die
Frage des Umgangs mit Heterogenitit. Neben unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen (Fihigkeiten und
Fertig-keiten, Intelligenz, Vorwissen) werden haufig
kulturelle Heterogenitit (als Folge von Migration) und
Fragen der Sprachforderung thematisiert. Sprache und
kulturelle Aspekte beschreiben allerdings nur wenige,
wenngleich wesentliche Dimensionen der Hetero-
genitit im Klassenzimmer. Weiterhin unterscheiden
sich Schulerinnen und Schiler auch beziglich des
soziookonomischen Status, des Alters, des Geschlechts
oder des Gesundheitszustands (Vock & Gronostaj
2017; Wenning, 2007). Zum Nachdenken sollte hier
anregen, dass Heterogenitit far den schulischen Un-
terricht hdufig als problematisch charakterisiert wird,
wihrend in der Managementforschung heterogene
Arbeitsteams als ein Schlissel fir kreative Problem-

losungen gelten.

AUSSERE, INNERE SOWIE INDIVIDUELLE
DIFFERENZIERUNG

Die Frage nach der Forderung von Individuen
bzw. Schilergruppen kann man aus drei Perspekti-
ven bearbeiten: Aus einer individuellen Perspektive
geht es um den einzelnen Lernenden mit seinen
Fihigkeiten, Interessen, Motiven und den daraus
resultierenden Lernbedurfnissen. In Abgrenzung
hierzu fasst man unter dem Begriff der inneren
Differenzierung (Binnendifferenzierung) didakti-
sche, methodische und organisatorische Mafinah-
men der Anpassung des Unterrichts an die Voraus-
set-zungen von Schulergruppen (innerhalb einer
Klasse), die temporar kriterienbasiert (z. B. mit
Blick auf Neigungen oder Interessen) zusammen-
gestellt werden (Bohl, Batzel & Richey, 2012).

Der Begriff der dufleren Differenzierung schliefilich
be-schreibt Mafinahmen auf der Ebene von Schu-
len oder Kursen mit dem Ziel, dauerhaft bzw. fir
einen lingeren Zeitraum homogene Gruppen zu
bilden (z. B. Zuweisung von Lernenden zu ver-

schiedenen Schulformen oder Einrichtung von

Forderkursen innerhalb der Schule).




2.3 WIE LASST SICH INDIVIDUELLE
FORDERUNG UMSETZEN?

Individuelle Férderung ist als ganzheitlicher und
dauerhafter Prozess zu verstehen, der zyklisch in meh-
reren Schritten ablduft. Ausgangspunkt ist die regel-
miflige und systematische Erfassung des Entwicklungs-
stands der Lernenden und darauf auf-bauend die Er-
arbeitung der individuellen Lernwege. Im Anschluss
werden die Lehr-Lern-Prozesse (Lernziele, Lerninhal-
te, Methoden, Medien) passgenau auf den Entwick-
lungsstand der Lernenden zugeschnitten (Schritt 1:
Diagnose und Lernwegeplanung). Dazu gehort eine
individualisierte Begleitung und Unterstutzung der
Lernenden. Es geht hier darum, Unterricht so zu
gestalten, dass zeitgleich individuell unterschiedliche
Lernprozesse ablaufen kénnen (Schritt 2: Implementa-
tion von Férdermafinahmen/Lernzeitgestaltung).
Schliefllich ist zu prifen, ob die Ziele der Interven-
tionsmafinahme erreicht wurden (oder eben nicht)
und welche weiterfuhrenden Schritte sich aus diesen
Erkenntnissen ergeben (Schritt 3: Reflexion des Er-
folgs der Mafinahme). Dieser Dreischritt folgt der Idee
des Constructive Alignment, d. h. der passgenauen

Abstimmung von Lernzielen, Lehr-Lern-Prozessen zur

Erreichung der Lernziele sowie der Festlegung der
Verfahren zur Uberpriifung der Erreichung der Lern-
ziele. In der Abbildung 1 werden die Ansatzpunkte
der individuellen Forderung zusammenfassend dar-

gestellt.

CONSTRUCTIVE ALIGNMENT

Constructive Alignment ist ein grundlegendes
didaktisches Konzept fir die Gestaltung von Leht-
veranstaltungen/Unterricht (entwickelt von John
Biggs, einem australischen Professor fur Pidagogi-
sche Psychologie, siche Biggs & Tang 2011).

Es geht dabei um die passgenaue Abstimmung
von Lernzielen (Intended Learning Outcomes)
sowie Curriculum, Lehr-Lern-Prozessen (Learning
Activities) und Leistungsuberprifung (Assess-
ment). Die Grundannahme des Constructive
Alignment besteht darin, dass Lernende ihr Wissen
mittels relevanter Lernaktivititen konstruieren.
Die Aufgabe von Lehrpersonen ist es demnach,
entsprechende Lerngelegenheiten anzubieten bzw.
bereitzustellen, die den Lernenden bei der Errei-
chung der gewtnschten Lernergebnisse unter-

stutzen.

Schritt 1: Schritt 2: Schritt 3:
Diagnose Implementation der Fordermanahmen/ Reflexion des Erfolgs der
Lernziele & Lernzeitgestaltung FordermaBnahme
Lernziele, Lerninhalt
Standards {Umfang und
Tiefe der
Verarbeitung) Summative Formative
Evaluation/ Evaluation/
L «—» Lernstandards- —  (Prozess)
erhebung
(Produkt)
Individuelle
Diagnose Voraus- Gestaltung der
setzungen der — Lernprozesse
Lernenden

!

Abb. 1: Ansatzpunkte der individuellen Férderung (in Anlehnung an Coubergs u. a., 2017)



Schritt 1: Padagogische Diagnose

Zentrale Voraussetzung der passgenauen Gestaltung
von Lernangeboten und gezielten individuellen Forde-
rung ist die padagogische Diagnose, also die Beurtei-
lung der Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und
Schiler sowie die Einschatzung der Passung von Lern-
und Aufgabenanforderungen. Hier kdnnen u. a. Befra-
gungsverfahren (diagnostische Interviews oder Frage-
bogen), Beobachtungsverfahren (z. B. die Nutzung
von Kategoriensystemen oder Ratingskalen), Selbst-
einschitzungen der Lernenden (z. B. ,Ich-kann-Listen®
oder Kompetenzraster) sowie alternative Ansitze wie
Lerntagebucher oder e-Portfolios oder auch Testver-
fahren (z. B. Schulleistungstests, IQ-Tests) eingesetzt
werden (Fischer u. a., 2014; Troster, 2019). Auf der
Diagnose baut die Planung des individuellen Lern-
wegs auf, die zum einen festlegt, welche Mafinahmen
der individuellen Forderung in welchem Zeitraum
umgesetzt werden und zum anderen Leitlinien der
Uberpriifung des Erfolgs der Fordermafinahme bereit-
stellt. Wichtig ist es, die Schulerinnen und Schuler
von Anfang an in den Prozess mit einzubeziehen und
zu motivieren, damit sie aktiv ihre eigenen Ziele
formulieren und verfolgen. Schliellich bieten die
Verfahren und Ergebnisse der Diagnostik auch fur
Lernende selbst einen guten Ausgangspunkt, um
eigene Stirken und Schwichen zu erkennen, ihr
bisheriges Lernen zu reflektieren und Verantwortung

fur die Gestaltung der Lernprozesse zu ibernehmen.

Schritt 2: Implementation von Fordermal3-
nahmen (Formulierung von Lernzielen und
Lernzeitgestaltung)

Die Umsetzung der individuellen Forderung umfasst
(1) die Formulierung differenzierter, auf den einzelnen
Lernenden zugeschnittener Lernziele (unterschied-
liche Niveauanforderungen im Sinne von Mindest-,
Regel- und Maximalanforderungen). Wihrend mog-
lichst alle Lernenden bestimmte unabdingbare Lern-
ziele (Mindeststandards) erreichen sollten, sind fur
manche Lernende auch hoher gesteckte Ziele passend
(Regelstandards: Kompetenzen, die im Durchschnitt

erreicht werden sollen; Maximalstandards: Leistungs-

erwartungen, die sich an die besten Schilerinnen und
Schiler der jeweiligen Bezugsgruppe richten). Die
Bildungspline der beruflichen Schulen in Baden-
Wirttemberg zielen darauf ab, méglichst alle Schile-
rinnen und Schuler zu dem jeweilig angestrebten Bil-
dungsabschluss zu fuhren. Die Unterrichtsgestaltung
soll die Lernenden dabei unterstitzen, sich eigene
Ziele zu setzen und hierdurch verstirkt Verantwortung

fur den eigenen Lernprozess zu ibernehmen.

Dartber hinaus bieten auch die Auswahl der Lern-
inhalte und die Gestaltung der Lernprozesse Moglich-
keiten der individuellen Forderung. (2) Beziglich der
im Unterricht zu verarbeitenden Lerninhalte kann hin-
sichtlich Quantitat (Umfang des Lerninhalts) als auch
Qualitit (Tiefe der Durchdringung) differenziert
werden. (3) Auf der Lernprozessebene bestehen z. B.
Differenzierungsmoglichkeiten beztglich Unterrichts-
bzw. Lerntempo, zugewiesener Lernzeit, Medien und
Methoden oder individueller Unterstitzung und
Hilfestellung (Scaffolding). In der schulischen Begab-
tenforderung beispielsweise werden diesbeziiglich die
Strategien Enrichment und Akzeleration sowie deren
Kombination umgesetzt (Solzbacher, 2007, siche auch
Ziernwald et al., 2020). Bei schwicheren Lernenden
konnten die Lehrkrifte der seit langem bekannten
Idee des Mastery Learning (Carroll, 1963) folgen.
Unterschiedliche Lerngeschwindigkeiten spielen hier
keine Rolle, vielmehr erhalten alle Lernende die
Maglichkeit, sich so lange mit den Lerninhalten aus-
einander zu setzen, bis der Lernerfolg sichergestellt ist.
Durch die Differenzierung der zugewiesenen Lernzeit
konnen die Schilerinnen und Schiiler so eine Chance
finden, in Kooperation mit Lehrkriften und Mitler-
nenden die gesetzten Lernziele zu erreichen. In beruf-
lichen Schulen lisst sich dieser Ansatz allerdings nur

bedingt umsetzen.



Individuelle Férderung durch Enrichment und/
oder Akzeleration

Unter Enrichment versteht man die Anreicherung

des Unterrichts mit zusdtzlichen Themen oder Fra-
gestellungen. Begabte Lernende werden hier mit

zusatzlichen Lerninhalten versorgt. In Verbindung

damit steht haufig eine Akzeleration (Beschleuni-

gung). Begabte Lernende beginnen vorgesehene

Lehrplaninhalte friiher oder gehen schneller durch
den Stoff als dies Ublicherweise vorgesehen ist.

Schritt 3: Reflexion/Uberpriifung des

Lernerfolgs

Die dritte Phase liefert den Lehrkriften zum einen

Informationen zum Erfolg der Interventionsmafi-

nahmen. Zum anderen ist sie als Teil der Diagnose

auch Grundlage fur die Planung kinftiger Fordermaf-
nahmen und Lernwege (Fischer u. a., 2014). Auch die

Art und Weise, wie und zu welchem Zeitpunkt Ler-

nende ihr Wissen und Konnen nachweisen sollen,

konnen die Lehrkrifte die Fordermafinahme je nach

Zielsetzung individuell auf die Lernenden zuschnei-

den: (1) Die Bewertung kann formativ im Lernprozess

selbst und/oder summativ als abschliefendes Gesamt-
urteil zum Lernstand erfolgen (siehe hierzu Kifer,

Herbein & Fauth 2021). (2) Lehrkrifte konnen ver-

schiedene Aspekte von Schillerleistungen bewerten

und/oder verschiedene Varianten der Leistungsfeststel-
lung realisieren (z. B. Leistungstest, miindlicher Vor-
trag, Posterprisentation, Portfolio). (3) Schliefilich
konnen sie unterschiedliche Bezugsnormen als Grund-
lage fir ihre Riickmeldung an die Lernenden (nicht
far die Bewertung) heranziehen:

¢ Individuelle Bezugsnorm: Erfassung des Leistungs-
fortschritts des Individuums tber einen bestimmten
Zeitraum im Sinne eines Vorher-Nachher-Vergleichs
(Beispiel: Ein Schiler steigert im Laufe einer
Fordermafinahme die Losungsquote bei der
Bearbeitung von Aufgaben von 20 % auf 50 %).

e Soziale Bezugsnorm: Vergleich der Leistung des
Einzelnen mit der Klassenleistung (Beispiel: Die
Losungsquote bei der Bearbeitung von Aufgaben
einer Schilerin liegt mit 75 % deutlich iber dem
Klassendurchschnitt von 50 %).
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e Kriteriale Bezugsnorm: Vergleich der Leistung
des Einzelnen mit vorher definierten Lernzielen
(Beispiel: Fur das erfolgreiche Bestehen eines Tests

muss die Losungsquote mindestens 50 % betragen).

Dabei dient die individuelle Bezugsnorm vornehmlich
zur Dokumentation bzw. Riickmeldung des individu-
ellen Lernfortschritts und kann nicht als Grundlage

der Bewertung genutzt werden.

2.4 WELCHE ANSATZE DER INDIVIDUELLEN
FORDERUNG GIBT ES?

Im Wesentlichen lassen sich drei Ansitze der indivi-
duellen Forderung unterscheiden, namlich (1) schuler-
zentrierte Unterrichtsmethoden zur Er6ffnung viel-
faltiger und individueller Lernwege, (2) Individuali-
sierung durch adaptiven Unterricht sowie (3)
kompensatorische Zusatzangebote (i. d. R. fir Lern-
schwichere) (Klieme & Warwas, 2011):

e Schilerzentrierter Unterricht ermoglicht es Lernen-
den, selbststindig Lerninhalte zu bearbeiten und
eigenstindig oder kooperativ Wissen zu erwerben.
Lernende sollen ihr Lernen planen, gestalten und
reflektieren. Entsprechende Lernprozesse werden
u. a. stark durch die Fihigkeit zur Selbstregulation
und Metakognition beeinflusst, die gezielt durch
Lehrkrifte gefordert werden kann. Von Bedeutung
ist in diesem Kontext insbesondere das unterstiit-
zende Verhalten von Lehrkriften durch Coaching
und Feedback. Zusammenfassend ldsst sich sagen,
dass nicht jede Form des schilerzentrierten Lernens
die erwinschten Effekte zeigt (siehe z. B. Seifried
& Sembill, 2010), sondern Phasen der Instruktion
und Wissenskonstruktion situationsangemessen ver-
kntpft sowie die Lehr-Lern-Prozesse gut geplant und
strukturiert werden mussen (beztglich Auswahl und
Sequenzierung der Lerninhalte, Lernzeit, Unterrichts-
tempo, individualisierten Hilfestellungen etc.).

¢ Beim adaptiven Unterricht geht es um die Auswahl
von zu den diagnostizierten Lernvoraussetzungen
der Lernenden passenden Unterrichtsverfahren

durch die Lehrkraft. Auf Klassenebene kann dies



durch eine Anpassung von Zielen, Inhalten,

Methoden/Sozialformen und Lernmaterialien sowie
Lernzeit erfolgen (Makro-Adaption), im Unterrichts-
prozess selbst durch individuell abgestimmte Ruck-
meldungen und Hilfestellungen (Mikro-Adaption).
Im Unterschied zum offenen Unterricht ist hier das
Ausmafl der Steuerung durch die Lehrkraft deutlich
héher (Corno & Snow, 1986). Praktisch gut umset-
zen lasst sich das Konzept durch den Einsatz von
individualisierten Lernmaterialien (z. B. Arbeits-
blitter). Allerdings ist der Effekt entsprechender
Mafinahmen umstritten, soweit sie isoliert eingesetzt
werden (Klieme & Warwas, 2011). Alles in allem
wird haufig angefihrt, dass Leistungsschwachere
eher von lehrergesteuerten Lehrstrategien profitie-
ren, wahrend sich fur Leistungsstirkere eher Formen
des selbstgesteuerten Lernens eignen.

¢ Die Wirksamkeit kompensatorischer Angebote, also
z. B. das Angebot von Stitz- oder Forderkursen in
Einzelunterricht oder kleinen Gruppen (z. B. im
Rahmen von Sprachférderung), ist empirisch belegt
(Klieme & Warwas, 2011; Streber, 2018). Von beson-
derer Bedeutung sind dabei die Qualitit der Struk-
turierung des Lernangebots sowie des Feedbacks

durch die Lehrperson.

Wichtig zu erwihnen ist, dass nicht der isolierte Ein-
satz einzelner Mafinahmen, sondern eine Kombination
verschiedener diagnostischer Instrumente und Forder-
konzepte erfolgversprechend ist (Fischer u. a., 2014).

Entsprechende Mafinahmen lassen sich mit den

Schlagwortern forderorientiert diagnostizieren®,
»Unterricht passgenau gestalten® sowie ,Lernprozesse
anregen und steuern” umschreiben. Individuelle
Forderung gelingt dann (siehe auch Solzbacher, 2007),
wenn

e alle Lehrkrifte eine gemeinsame schulinterne Strate-
gie verfolgen,

¢ die Schulleitung die Umsetzung der Mafinahmen
klar unterstiitzt und koordiniert,

¢ Lehrende und Lernende bereit sind, sich auf indi-
viduelle Forderung einzulassen und die Ziele der
individuellen Férderung gemeinsam zu verfolgen,

e zusitzlich Freiriume (auch Lernriume) und Stunden
zur Umsetzung der Maflinahmen der individuellen
Forderung zur Verfigung stehen,

e Lehrkrifte uber ein hohes Mafl an (fach-)didakti-
scher Expertise und Engagement verfugen und ihren
Unterricht intensiv vor- und nachbereiten,

e geeignete Diagnose- und Bewertungsinstrumente
sowie Unterrichtsmaterialien vorhanden sind (zu
den Potenzialen von digitalgestitzten Varianten
siche Muuf3-Merholz, 2020).

e Lehrerfortbildungen (u. a. zu Fragen der padagogi-
schen Diagnose und Methoden der individuellen
Forderung) angeboten und genutzt werden,

e es einen schultibergreifenden Austausch zu ,Best
Practice” gibt (schliefflich muss nicht jeder das Rad
neu erfinden) sowie

* die Stakeholder und Partner der Schule konstruktiv

zusammenarbeiten.

1
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3 Das Basismodell zur
individuellen Férderung an
beruflichen Schulen

Auf der Grundlage der in den letzten Jahren gewonne-
nen Erfahrungen an den beruflichen Schulen konnte
das Basismodell zur individuellen Forderung an beruf-
lichen Schulen praxisnah weiterentwickelt werden.
Zentrale Erkenntnisse aus der Forschung, z.B. in Be-
zug auf die Dimensionen von Unterricht, die Bedeu-
tung des ,constructive alignment” oder erfolgreiche
Ansitze individueller Forderung (siehe hierzu Teil 1
der Handreichung) sind einbezogen. Auf der Grund-
lage der in den letzten Jahren gewonnenen Erfahrun-
gen an den beruflichen Schulen konnte das Basismo-

dell zur individuellen Forderung an beruflichen Schu-

len praxisnah weiterentwickelt werden. Zentrale
Erkenntnisse aus der Forschung, z.B. in Bezug auf die
Dimensionen von Unterricht, die Bedeutung des
,constructive alignment® oder erfolgreiche Ansitze in-
dividueller Forderung (siehe hierzu Teil 1 der Hand-

reichung) sind einbezogen.

Individuelle Forderung an beruflichen Schulen zielt
auf den Lernerfolg der einzelnen Schilerinnen und
Schiiler. Das Lernen steht daher im Zentrum des
Modells. Gelingendes Lernen in der Schule setzt ein

gut strukturiertes und sensibles Zusammenspiel auf

Abb. 2: Basismodell zur individuellen Férderung — Handlungsfelder und Handlungsebenen



allen schulischen Ebenen voraus. Die schulischen Gelingendes Lernen in der Schule setzt ein gut struk-

Handlungsebenen Unterricht, Unterrichtsentwicklung  turiertes und sensibles Zusammenspiel auf allen Ebe-

und Schulentwicklung sind in der OES-Broschiire nen voraus.”

»Unterrichtsentwicklung an beruflichen Schulen®

(MKJSd, 2023) wie folgt beschrieben:

Die Mafinahmen zur Umsetzung individueller Forde-

sUnterricht als erste Handlungsebene zielt darauf, rung konnen drei Handlungsfeldern zugeordnet

ein gutes Lernangebot zu gestalten, das vielfiltige werden:

Lernaktivititen mit einer hohen Wirksamkeit im

Hinblick auf den Erwerb nachhaltigen Wissens und ~ Die Uberginge zwischen pidagogischer Diagnose und

Koénnens auslost. Dies geschieht im Wesentlichen Lernwegeplanung, Lernzeitgestaltung und Reflexion

durch Interaktionsprozesse zwischen Lehrenden sind flieflend. Die Handlungsfelder stellen Betrach-

und Lernenden bzw. zwischen den Lernenden, aber  tungsschwerpunkte individueller Férderung dar, die

auch durch selbstverantwortete Lernsequenzen. nicht isoliert oder auf nur einer schulischen Hand-

Unterrichtsentwicklung als zweite Handlungsebene  lungsebene bearbeitet werden konnen.

zur Lernférderung umfasst alle Aktivititen, durch

die Lehrkrifte gemeinsam oder auch alleine ihre Voraussetzung fir erfolgreiche individuelle Férderung

Professionalitit weiterentwickeln, um die Unter- ist die gute Beziehung zwischen Lehrkriften und Ler-

richtsangebote fur Schilerinnen und Schiler weiter  nenden. Sie wird unterstitzt durch eine zugewandte

zu verbessern.

und unterstitzende Haltung der Lehrkrifte und ein

Schulentwicklung als dritte Handlungsebene dient konstruktives Unterrichtsklima, das auf gegenseitigem
unter anderem der zielgerichteten Steuerung und Vertrauen beruht. Die Beziehungsgestaltung (im
Forderung der Entwicklungsaktivititen der Lehr- Modell als blaues Feld dargestellt) liegt den Hand-
krafte. Gesetzliche und bildungspolitische Ziel- lungsfeldern der individuellen Férderung zu Grunde.

setzungen bieten den Schulleitungen operativ

eigenstindiger Schulen ein breites Spektrum an Die Bedeutung der Beziehungsgestaltung sowie die

Handlungsoptionen, um schulspezifische Gestal- Handlungsfelder zur Gestaltung der Lehr-Lernprozesse

tungsimpulse zu setzen.

werden in den folgenden Kapiteln naher erlautert.

Padagogische Diagnose
und Lernwegeplanung

Um an das Vorwissen der Schilerinnen und Schiiler anknlpfen zu kénnen, er-
heben die Lehrkrafte oder die Lernenden selbst ihren Lern- und Entwicklungs-
stand. Individuelle Lernplane und Lernvereinbarungen strukturieren den Lern-
weg und helfen den Schilerinnen und Schilern ihren Lernprozess zu steuern.

Lernzeitgestaltung

Individuelle Forderung pragt als Unterrichtsprinzip die Gestaltung von Lern-
zeit. Zur Entwicklung von fachlichen und Uberfachlichen Handlungskompeten-
zen wird der Unterricht so geplant und durchgefihrt, dass Klassenflihrung,
kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstltzung aufeinander abgestimmt
und konsequent ineinandergreifen werden, z. B. bei Malinahmen der Binnen-
differenzierung, des selbstorganisierten Lernens oder im Projektunterricht. Als
zusatzliche Unterstltzungsangebote konnen z. B. Hausaufgabenbetreuung oder
Ganztagsangebote eingefihrt werden.

Reflexion

Ein wichtiges Handlungsfeld individueller Forderung umfasst die Reflexion der
Lernfortschritte und des Lernprozesses sowie die Wirdigung der Lernprodukte.
Idealerweise erfolgt die Reflexion unterrichtsintegriert, so dass Beobachtungen
und Schlussfolgerungen fir die ndchsten Lern- und Lehrschritte von Lehrkraften
sowie Schilerinnen und Schilern direkt genutzt werden kénnen.

Tab. 1. Handlungsfelder flir die individuelle Férderung an beruflichen Schulen
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3.1 BEZIEHUNGSGESTALTUNG ALS GRUND-
LAGE VON INDIVIDUELLER FORDERUNG

Lernen gelingt besonders gut, wenn positive Emotio-
nen, Anerkennung, Selbsttitigsein und Selbstbestim-
mung ineinandergreifen (Bauer 2008; Spitzer 2011)
und die Motivationssysteme des menschlichen Ge-
hirns dadurch aktiviert sind. Eine vertrauensvolle Be-
ziehung zu ihren Lehrkriften festigt in Schilerinnen
und Schilern den Lernwillen und stirkt ihr Selbst-
wertgefuhl; sie strengen sich mehr an, wenn Lehrende

sie anerkennen und ihnen Beachtung schenken.

Neben der zugewandten und unterstitzenden Hal-
tung der Lehrenden ist die Fihigkeit, die Perspektive
der Lernenden (Hattie, 2013) einzunehmen, eine
wichtige Voraussetzung fur gelingende individuelle
Foérderung und die dafir notwendige Kommunikation.
Die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden
und die Qualitit der Kommunikationsprozesse
hingen eng miteinander zusammen. In einer gelingen-
den Beziehung hilt die Lehrkraft eine Balance zwi-
schen Distanz, Nihe, Bestimmtheit, Freundlichkeit,

Fihrungsfreude und Einfithlsamkeit.

Durch folgende Vorgehensweisen konnen lernforder-
liche Beziehungen im Unterricht erfahrungsgemafl gut
unterstitzt werden:

¢ Aufgeschlossen und unterstiitzungsbereit handeln:
Die Lehrkrifte orientieren sich an den Stirken und
Bedurfnissen der Lernenden, sie wenden sich ihnen
personlich zu und ermutigen sie.

¢ Lernenden etwas zutrauen: Die Lehrkrifte schaffen
Moglichkeiten, in denen Lernende selbst entscheiden
konnen, z. B. in der Art der Aufgabenbearbeitung
oder in der Wahl von Aufgaben und zeigen so Ver-
trauen in die Selbststindigkeit der Lernenden.

« Differenzieren: Die Lehrkrifte erkennen und akzep-
tieren die Unterschiedlichkeit der Lernenden in
Person und Leistung. Sie fordern und férdern, in-
dem sie individuelle Lernwege ermoglichen bzw. die
Lernenden darin bestirken ihren Weg zu finden.

¢ Wertschitzend kommunizieren: Ein lernforder-

liches Lernklima vermittelt sich u. a. dadurch, dass

alle Beteiligten wertschitzend und lésungsorientiert
miteinander kommunizieren. Jeder lebt in seiner
eigenen Erfahrungswelt. Die Bereitschaft den Blick-
winkel zu indern, um mit ,den Augen“ des Anderen
zu sehen, erleichtert das Verstehen des Gegenubers.
Anstatt bei Konflikten Schuldzuweisungen auszu-
sprechen, teilen die Beteiligten ihre Beobachtungen
und Bedurfnisse nachvollziehbar mit und begegnen
den Bedurfnissen der Anderen mit Respekt und
Wohlwollen. Lehrkrifte gehen hier mit gutem Bei-
spiel voran, indem sie in Gesprichssituationen
nachvollziehbar zwischen Beobachtungen und
Bewertungen trennen. Sie nehmen Geflhle und
Bedurfnisse wahr und benennen erwiinschtes Ver-
halten. Die Schilerinnen und Schuler werden ernst
genommen, keinesfalls blofigestellt (Rosenberg,
2016 und LS, 2018).

« Aufrichtig reagieren: Die Lehrkrifte treten authen-
tisch auf. Wenn sie etwas nicht wissen, stehen sie
dazu und vermeiden ein Ausweichen, z. B. in mani-
pulatives Verhalten.

* Fair und gerecht handeln: Die Lehrkrifte handeln
far die Schilerinnen und Schiler nachvollziehbar.
Die Bewertungskriterien sind transparent und
kommuniziert. Rickmeldungen werden formativ,

d. h. auf den Lernprozess bezogen, angelegt. Sie er-
folgen zeitnah und kénnen differenziert im Hinblick
auf Aufgabenverstindnis, Lernprozess und Selbst-
regulation sein. Fehler werden offen angesprochen
und als Ausgangspunkt fir neue Lernprozesse
genutzt.

e Fiihren: Die Lehrkrifte sind sich ihrer Vorbild-
funktion bewusst. Sie fithren ihre Klassen indem
sie klare, verldssliche Ziele und Grenzen setzen und
kommunizieren. So sorgen sie fur einen rucksichts-
vollen Umgang in der Klasse und unterbinden jede

Form von Mobbing.

Ein positives Lernklima und vertrauensvolle Beziehun-
gen entwickeln sich nicht von selbst, sondern mussen
gestaltet werden. Die Lehrkrifte stimmen sich darin
ab, welche beziehungsférdernden Elemente sie zu Be-
ginn des Lernweges einplanen und danach konsequent

weiterfiihren. Grundsitzliche Uberlegungen werden



im padagogischen Konzept des Bildungsgangs veran-
kert. Fir eine gemeinsame Reflexion der Lernzeit soll-
ten immer wieder Gelegenheiten geschaffen werden,
in denen Lernende dariber nachdenken ,Was hat dazu
beigetragen, dass ich gut lernen konnte?“, ,\Was haben
andere dazu beigetragen, damit ich gut (oder nicht
gut) lernen konnte?”. Hiufig werden dabei auch die
Stimmungslage und die Wunsche aller Beteiligten an-
gesprochen. Beziehungen mussen Gelegenheit zum
Wachsen haben, der Ausflug zu Beginn des Schuljah-

res kann nur ein Start sein.

Als forderlich fur das Klassenklima haben sich ver-

bindliche, klare Regeln und etablierte Rituale erwiesen.

Die Gestaltung von lernforderlichen Beziehungen
durch Anerkennung, Zugewandtheit und Vertrauen ist
die Basis auf der die Handlungsfelder guten Unter-
richts und individueller Forderung (padagogische
Diagnose und Lernwegeplanung, Lernzeitgestaltung

und Reflexion) ineinandergreifen.

3.2 INDIVIDUELLE FORDERUNG DURCH
GESTALTUNG DER LEHR-LERNPROZESSE

Als padagogisches Grundprinzip leitet die individuelle
Forderung die didaktischen Ubetlegungen der Leht-
krafte. In allen Handlungsfeldern des Basismodells
,Pidagogischen Diagnose und Lernwegeplanung®, der
sLernzeitgestaltung” und der ,Reflexion® kommt es
darauf an, die Schilerinnen und Schiiler durch ein
passendes Instrumentarium nachhaltig zu unterstut-
zen. Im Folgenden werden Mdoglichkeiten und Erfah-
rungen in den Handlungsfeldern der individuellen
Forderung vorgestellt. Weitere Informationen zum
Einsatz verschiedener methodischer Elemente stehen
unter https://www.schule-bw.de/themen-und-impulse/
individuelles-lernen-und-individuelle-foerderung/be-

rufliche-schulen zur Verfiigung.

3.2.1 Handlungsfeld Padagogische Diagnose
und Lernwegeplanung

Die pidagogische Diagnose ist Grundlage des unter-
richtlichen Handelns und gehort damit zum Kern pro-
fessioneller Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern. In-
formationen Uber Lernumgebung, Lernstand, Stirken
und Vorwissen einzelner Schilerinnen und Schuler
ermoglichen es, Lernfortschritte festzustellen und ein-

zuordnen. Die individuelle Lernwegeplanung setzt
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hier an und bezieht Lernsituation sowie die fachlichen

und uberfachlichen Kompetenzen mit ein.

Grundlegende padagogische Einschitzungen zur Lern-
umgebung in der Klasse ergeben sich aus den Ein-
schitzungen der Schulerinnen und Schuler zum wahr-
genommenen Schulklima sowie zur Selbstwirksamkeits-
erwartung (vgl. MKJSe 2023). Die Diagnose der
individuellen Leistung in Hinblick auf die konkreten

Lernziele im Unterricht sowie die darauf ausgerichtete

* | ehrkrafte legen Kriterien und Zeitpunkt
der Diagnose fest, wahlen geeignete
Instrumente aus und fiihren die
Diagnose (summativ/formativ) durch

» Lehrkrafte analysieren die

Ergebnisse

Padagogische
Diagnose

Rickmeldung und das Aufzeigen der weiteren Lern-
schritte erfolgt durch formatives Assessment (vgl.
MK]JSc 2023). Die Selbstlernkompetenz und Selbst-
kompetenz der Schilerinnen und Schiler kann so ge-

starkt werden.

In Abb. 3 werden die Stationen padagogischer Diagno-

se und Lernwegeplanung vereinfacht als Kreislauf dar-

gestellt.
* Lehrkrafte planen ausgehend von der Diagnose
die Lernzeitgestaltung, z. B. Aufbau von Ober
fachlichen Kormpetenzen, binnendifferenzierte
Lernmaterialien
* Lernende erhalten Feedback zu
den Ergebnissen der Diagnose
* Lernende planen und gestal-
Lernwege- ten ihren Lerprozess z. B. im
planung Rahmen der Lernberatung

—/

* Lernende reflektieren ihren
Lernprozess und Lernstand
mit Hilfe geeigneter Instru-
mente

Reflexion und
Feedback

* Lehrkrafte geben Feedback unter
Berlicksichtigung der zu Beginn fest-
gelegten Ziele und der Reflexion der
Lernenden

* | ernende geben Feedback zu Unterricht

* Lernende wahlen gezielt
Lernmaterial fur den indivi-
duellen Lernprozess aus

Umsetzung in
der Lernzeit

* | ehrkrafte unterstitzen den
individuellen Lernprozess z. B. durch
binnendifferenzierte Lernaufgaben
und formatives Feedback

Abb. 3: Pddagogische Diagnose und Lernwegeplanung als Teil systematisch angelegter individueller Férderung

Im Schuljahresverlauf kann die padagogische Diagnose
vielfiltig zur Unterstitzung der Schilerinnen und

Schiler genutzt werden:

Beim Eintritt der Schilerinnen und Schiler in die
beruflichen Schulen dient sie vor allem dazu, Informa-
tionen uber den jeweiligen aktuellen Lernstand der
Schiilerinnen und Schiler zu erhalten. Die Instrumen-
te orientieren sich eng an den Eingangsvoraussetzun-
gen der Bildungsginge. Beim Ubergang in das beruf-

liche Gymnasium oder das Berufskolleg werden haufig

einfach zu handhabende Tests in den Fichern Mathe-
matik, Deutsch und Englisch eingesetzt. Die Ergebnis-
se lassen erste Ruckschlisse z. B. auf die Gestaltung
fach- oder sprachdifferenzierter Lernangebote zu. In
Lernberatungsgesprichen kénnen Lehrkrifte auf der
Grundlage der padagogischen Diagnose gemeinsam
mit den Schilerinnen und Schilern den Erfolg der

bisherigen Lernschritte herausarbeiten.

Die pidagogische Diagnose erfolgt kontinuierlich in

jedem Unterricht (sieche Abb. 3). Dabei geht es vor



Das Kompetenzanalyseverfahren , PROFIL AC AN
BERUFLICHEN SCHULEN" als wissenschaftlich
erprobtes Verfahren flir Lernende steht ab dem
Schuljahr 2023/2024 in einer schulartiibergreifen-
den Weiterentwicklung — dem modular angelegten
Verfahren BOaktiv — zur Verfligung. Die bisheri-
gen Module werden um die digitale Kompetenz
ergénzt. Somit kénnen kiinftig eine Vielzahl von
Merkmalen aus verschiedenen Berutfsfeldern und
sechs lberfachlichen Kompetenzfeldern erhoben,
systematisch reflektiert und geférdert werden.

allem darum, den Lernwege und -fortschritte darzu-
stellen und die zielgerichtete Planung der weiteren
Lernschritte zu erleichtern. Die Analyse und Reflexion
der Lernschritte der Schulerinnen und Schuler ermdg-
licht eine gezielte, aktive Auswahl von Unterstiit-

zungsmaterial.

Die Lernfortschritte konnen wihrend des Schuljahrs
summativ mit Hilfe von Lernstandserhebungen er-
mittelt werden:

e Prisentationen, Klassenarbeiten, Tests u. a. dienen
als Leistungsbewertungen zu einem bestimmten
Zeitpunkt des Jahres. Sie orientieren sich an den
Anforderungen des Bildungsplans.

e Um die Ergebnisse in Zusammenhang mit einzelnen
Lernschritten im Unterrichtsverlauf betrachten zu
konnen, ist die Auswertung und Analyse der Lern-
ergebnisse erforderlich (vgl. MKJSe 2023). Auf diese
Weise konnen systematisch Erkenntnisse zur Nut-

zung des Lernangebots gewonnen werden.

Selbsteinschatzungsbégen, Lernmateriaien, Lern-
tageblicher und Portfolios, Selbst- bzw. Fremd-
beobachtungsbdgen sowie Kompetenzraster, die
Lernfortschritte abbilden und Lernwegelisten er-
leichtern es Schilerinnen und Schilern, den Lern-
prozess selbst nachzuvollziehen, zu reflektieren,
néchste Ziele zu setzen und daraus eigenstandig
individuelle Lernwege zu planen und umzusetzen.
Im Unterricht erhalten die Schilerinnen und Schi-
ler kontinuierlich Gelegenheit zum systematischen
Uben dieser Lernprozessschritte. Daher kénnen
diese Elemente auch zur Reflexion herangezogen
werden.

3.2.2 Handlungsfeld Lernzeitgestaltung

Lernen an beruflichen Schulen zielt auf den Erwerb
umfassender Handlungskompetenz. Das zugrunde lie-
gende Prinzip der vollstindigen Lernhandlung (KMK,
2017) betont die Selbststeuerung und Eigenaktivitat
der Lernenden, indem Lernen als ,aktiver, selbstge-
steuerter, konstruktiver, situativer und sozialer Pro-
zess“ (MKJSe 2023, S. 7) angelegt wird. Durch gezielte
Auswahl und Kombination von Methoden, Sozial-
und Organisationsformen organisieren die Lehrkrifte
die unterrichtlichen Lernprozesse. Beispielsweise kann
der Unterricht nach einer wichtigen Impuls- oder
Informationsphase der Lehrkraft individuelle Lernpha-
sen vorsehen, in denen die Schiilerinnen und Schuler
nach ihren eigenen Bedurfnissen (z. B. nach ihrem
eigenen Lerntempo) arbeiten. In den kooperativen
oder kollektiven Lernphasen prisentieren und bewer-
ten sie ihre Lernprodukte und erhalten Rickmeldun-
gen von Mitlernenden oder Lehrkriften. Solche Lern-
phasen bieten ihnen nicht nur die Chance, Rickmel-
dungen zum eigenen Lernfortschritt zu erhalten,
sondern auch den eigenen Lernstand mit dem der
Peergroup zu vergleichen. Als sogenannte Sichtstruk-
turen sind die Methoden, Organisations- oder Sozial-
formen im Unterricht beobachtbar. (Kunter/Ewald

2016, S. 13)

Schulische Lehr-Lernprozesse werden wesentlich von
den unterrichtlichen Tiefenstrukturen ,Klassenfuh-
rung®, ,Kognitive Aktivierung” und ,Konstruktive
Unterstitzung” gelenkt (vgl. Kunter/Trautwein, 2013,
S. 64). Die effektive Ausgestaltung der Tiefenstruktu-
ren ist Grundvoraussetzung fir eine erfolgreiche indi-

viduelle Forderung:

Klassenfihrung sorgt daftir, dass ,die Lernaktivititen
im Unterricht im Vordergrund stehen und Storungen
minimiert werden® (MKJS 2019, S. 10). Klarheit und
Strukturiertheit sind ebenso wie situativ angepasste
Handlungsstrategien bei Storungen wichtige Merkmale
von Klassenfihrung. In der Handreichung ,,Klassen-
fuhrung® (MKJS 2019) werden Moglichkeiten und
Grenzen entsprechender Mafinahmen ausfihrlich dar-
gestellt.
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Kognitive Aktivierung beschreibt, wie Lernende z. B.

durch berufs- oder lebensweltbezogene Aufgabenstel-

lungen zu einem verstindnisintensiven Lernen ange-

regt werden. Das Lerninteresse und die vorhandene

Anstrengungsbereitschaft der Schilerinnen und Schu-

ler sind eng mit folgenden Fragen verbunden:

¢ Wie berufs- oder lebensweltbezogen erscheinen
ihnen die unterrichtlichen Lernsituationen und die
gestellten Aufgaben?

¢ Wie knlpfen Lernsituationen und Aufgaben an die
Vorerfahrungen und das Vorwissen der Schulerin-
nen und Schuler an?

¢ Wie gelingt es Lernwege und -schritte individuell

nachvollziehbar zu gestalten?

Gelingende kognitive Aktivierung 16st positive Lern-
erfahrungen aus. Mit dem Lernerfolg konnen die
Lernenden ein Gefiihl von Selbstwirksamkeit und
Autonomie erleben, das wiederum ihre Motivation

zum Weiterlernen fordert.

Um moglichst allen Schilerinnen und Schilern solche
Erlebnisse zu ermdglichen, stellen Lehrkrifte vielfal-
tige Lernangebote bereit, die der jeweiligen Unter-
richtssituation angepasst sind und fachliche und aber-
fachliche Kompetenzen einbeziehen. Alle Lernenden
sollen die Chance haben, personliche Lernfortschritte
zu erzielen. Das bedeutet auch, den stirkeren Schile-
rinnen und Schulern fir sie herausfordernde Aufgaben
anzubieten. Ergebnisoffene Aufgabenstellungen (z. B.
in Projektarbeiten), Aufgaben mit unterschiedlichen
Lernzugingen oder mit unterschiedlichen Schwierig-
keitsgraden sind dabei genauso denkbar wie die
Arbeit mit unterschiedlichen Lernhilfen. Wichtig ist,
dass die Schilerinnen und Schiler das im jeweiligen

Bildungsplan festgelegte Mindestniveau erreichen.

Personlich formulierte Anregungen, Hilfsimpulse oder
zusitzliche Erliuterungen dienen der konstruktiven
Unterstitzung und stirken die Beziehung zwischen

Lehrkraft und Schilerin oder Schiiler. Weitere Lern-

hilfen, wie z. B. Aufgabenstellungen mit Zwischen-
schritten, Zwischenergebnisse, Hinweise auf zu ver-
wendende Informationen oder Strategien konnen auch

digital zur Verfigung gestellt werden.

3.2.3 Handlungsfeld Reflexion

Durch Reflexion von Lernfortschritt und Lernprozess
soll Lernen ,sichtbar® werden. Lehrkrafte und ihre
Schillerinnen und Schiler kénnen dabei auf verschie-
dene Verfahren zurtckgreifen, welche nachweislich
hohe Effektstirken (Hattie 2013) aufweisen:

e Selbsteinschitzung des eigenen Leistungsniveaus

e Feedback

¢ Micro-Teaching

e Formative Evaluation des Unterrichts

Die Perspektiven der Lehrkrifte und der Schilerinnen
und Schiler werden dabei in den Zusammenhang ge-
stellt. Das Lernen der Schilerinnen und Schiler und
die darauf ausgerichteten Lernangebote werden — mit
dem Ziel einer Weiterentwicklung von individuellem
Lernen und Unterricht - durch Reflexion systematisch

betrachtet.

Das Lernen kann sowohl im Lernprodukt als auch im
Lernprozess sichtbar werden. Die darauf ausgerichtete
Reflexion bedient sich dabei unterschiedlicher Metho-

den. Eine Auswahl ist in Tab. 1 dargestellt.

Das Lernprodukt orientiert sich dabei an individuell
gesetzten fachlichen und Gberfachlichen Zielgrofien
und wird im Lernergebnis sichtbar. Der Lernprozess
umfasst die individuelle Planung sowie die Handlungs-

schritte.

Viele Methoden kénnen zur Reflexion von Lernhand-
lung und Lernprozess gleichzeitig genutzt werden. So
dient beispielsweise die Lernberatung sowohl dem

Erkenntnisinteresse des Lernenden als auch der Leht-
kraft. Im Portfolio kann neben dem Lernprodukt auch

der Lernprozess sichtbar werden.



Reflexion des Lern-
produkts durch
Schiilerinnen und Schiiler

Die Beurteilung des Lernprodukts durch die Schilerinnen und Schiiler selbst ist
wesentlicher Bestandteil von Lernprozessen. Kompetenzraster, Ich-kann-Listen
oder niveaugestufte Aufgabenstellungen helfen den Schilerinnen und Schilern
bei der systematischen Einschatzung der eigenen Leistung. Das Erreichen oder
Ubertreffen der eigenen Erwartungen schafft Selbstvertrauen, motiviert und
wirkt sich so positiv auf den Lernerfolg aus.

Ein Portfolio dokumentiert die individuelle Lernbiographie des Lernenden,
beispielsweise Lernleistungen aus der offenen Lernzeit oder Projektarbeiten.
Starken und Schwachen des Lernenden kdnnen hier abgeleitet werden. Damit
bildet das Portfolio eine Grundlage fir die Selbstreflexion und die zielgerichtete
Unterstltzung. Ein Portfolio kann auch digital als e-Portfolio (z. B. Mahara) ge-
flhrt werden.

Reflexion des Lern-
produkts durch Lehrkrafte

Bei der Bewertung stellt die Lehrkraft den Wert der erbrachten Leistung dar und
stoRt mogliche individuelle Férdermafinahmen an.

Leistungsbewertungen aus Klassenarbeiten oder anderen Lernleistungen bieten
Ansatzpunkte fir wertvolle Erkenntnisse, beispielsweise hinsichtlich

e individueller Lernhindernisse und

e \oraussetzungen flr weitere Lernprozesse.

Die individuellen Einschatzungen der Lehrkrafte werden den jeweiligen
Schilerinnen und Schlern riickgespiegelt, z. B. in schriftlicher Form oder im
Vier-Augen-Gesprach.

Reflexion des Lern-
prozesses durch
Schiilerinnen und Schiiler

Im Lerntagebuch oder im Entwicklungsportfolio dokumentieren die Schilerin-
nen und Schiler ihre Lernwege, aber auch ihre Verfassung und Stimmung. Sie
werden dabei durch Leitfragen oder andere Hilfen zur Selbstreflexion geflhrt.
Eintrdge bilden eine wertvolle Grundlage fur die Lernberatungsgesprache mit
Lehrerinnen und Lehrern, auch in Hinblick auf die Entwicklung Uberfachlicher
Kompetenzen, z. B. der Arbeitsweise.

Im Lernberatungsgesprach wird die Nutzung von Lernmaterial und methodi-
schen Elementen, wie z. B. Kompetenzraster bzw. kooperativen Lernformen be-
trachtet. In der Reflexion kann der Lernprozess unter verschiedenen Aspekten
sichtbar gemacht werden und so die Grundlage fir die individuelle Planung der
weiteren Lernwege und Lernziele werden. Dies gilt auch fur offene Lernzeit, in
der Schilerinnen und Schiler nach ihrem individuellen (Wochen-)Plan arbeiten
und Lernniveau, Lerntempo und Lernzugang selbst bestimmen.

Reflexion der Lern-
handlung durch Lehr-
krafte

Lernberatungsgesprache sind strukturiert (Ablauf, Inhalt des Gespréchs, ge-
gebenenfalls weiterzugebende Informationen, Dokumentation) und terminiert.
Grundlage bilden Lerntagebuch, Kompetenzraster und Beobachtungen beim
Lernen, die in Verbindung mit den jeweiligen Lernprodukten betrachtet werden.
Schulerinnen- bzw. Schilerfeedback kann Effekte verschiedener padagogischer
Mafinahmen darstellen und sehr wirkungsvoll fir Fragen der Unterrichtsent-
wicklung genutzt werden.

Beim Microteaching werden kurze Ausschnitte eines Unterrichts vor Kollegen
.angespielt” und meist mit Video festgehalten. AnschlieRend werden diese
Sequenzen gemeinsam reflektiert, ggfs. ein alternatives Vorgehen entwickelt
und konkret erprobt.

Im kooperativ angelegten Verfahren Lesson Study betrachten Lehrkrafte ge-
meinsam die Lernaktivitaten von Schilerinnen und Schilern im Unterricht. Das
gemeinsame Verstandnis dartber, wie Schilerinnen und Schiler in bestimmten
Unterrichtssituationen lernen, wird gescharft. Handlungsalternativen kénnen so
zielgerichtet entwickelt werden (vgl. MKJSe 2023).

Das Verfahren Luuise ermdglicht es Lehrkraften, mit geringem Aufwand Daten-
erhebungen in ihre alltédgliche Unterrichtsplanung zu integrieren, die das Lernen
im eigenen Unterricht auch flr die Schilerinnen und Schiler sichtbar machen.
Die Lehrkrafte und ihre Schilerinnen und Schiler identifizieren so Lernhinder
nisse systematisch und nachvollziehbar.

Tab. 2: Methoden zur nachvollziehbaren Darstellung der Qualitdt von Lernprodukt und Lernprozess
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4 Umsetzung an
beruflichen Schulen

Die Umsetzung individueller Forderung an berufli-
chen Schulen ist auf die nachhaltige Entwicklung der
Handlungskompetenz der Schilerinnen und Schiiler
ausgerichtet. Dabei orientiert sich die Praxis der indi-
viduellen Forderung an dem fir die beruflichen Schu-
len grundlegenden Prinzip der vollstindigen Lern-

handlung. (vgl. MKJSi 2023)

Zur Einbindung individueller Forderung im Unter-
richt an beruflichen Schulen werden im Folgenden
wesentliche Aspekte aufgezeigt, die von den Lehrkraf-
ten fachdidaktisch konkretisiert und umgesetzt wer-
den. Zwei Ansitze individueller Férderung mit den
Schwerpunkten ,Selbstorganisiertes und kooperatives

Lernen“ (SOL) und ,Sprachsensibel unterrichten®

erginzen die Uberfachliche Perspektive von individuel-

ler Forderung.

An den beruflichen Schulen ist individuelle Férderung
Aufgabe aller Lehrkrifte. Die Wirksamkeit kann durch
gemeinsame Strategien und ein abgestimmtes Vorge-
hen der Lehrkrifte deutlich erhoht werden. Eine
strukturelle Verankerung, z. B. in den pddagogischen
Konzepten der Bildungsginge oder im schulischen
Leitbild unterstitzt die Nachhaltigkeit der Entwick-
lungsaktivititen. Individuelle Férderung ist daher
immer auch Teil der Unterrichtsentwicklung der

Schulen.



4.1 ENTWICKLUNG VON HANDLUNGSKOMPE-
TENZ DURCH INDIVIDUELLE FORDERUNG

Individuelle Forderung ist als pidagogisches Grund-
prinzip zur Umsetzung des Erziehungs- und Bildungs-
auftrags (Schulgesetz Baden-Wurttemberg, 2022) im
Unterricht aller Schularten beruflicher Schulen veran-
kert. Die Lernprozesse werden so gestaltet, dass

¢ Lernwege an den individuellen Lernvoraussetzun-
gen anknupfen;

e Lernzeit aktiv genutzt wird. Hier kommt den
Tiefenstrukturen von Unterricht, Klassenflihrung,
kognitive Aktivierung und konstruktive Unter-
stitzung eine besondere Bedeutung zu;

¢ Lernende und Lehrkrifte den Lernerfolg nachvoll-

ziehen und Gberpriifen kénnen.

Eine optimale Unterstutzung des Lernprozesses der
einzelnen Schilerin bzw. des einzelnen Schilers steht
in allen pidagogischen Konzeptionen beruflicher
Bildungsginge im Vordergrund. Erginzende, gezielte
Stutzangebote oder Forderkurse konnen das individu-
elle Lernen der einzelnen Schulerin bzw. des einzel-

nen Schilers wirkungsvoll unterstitzen.

Unterricht an beruflichen Schulen zielt auf die Ent-

wicklung von umfassender Handlungskompetenz der

Schilerinnen und Schiler im Hinblick auf spitere be-

rufliche, gesellschaftliche sowie private Lebenssituatio-

nen. Kompetenzorientierter Unterricht bildet die

Handlungsfelder individueller Forderung entspre-

chend ab. Geeignete Lehr-/Lernarrangements

e greifen eine problemhaltige Situation mit Praxis-
und Berufsbezug auf,

¢ ermdglichen situativen Wissenserwerb,

e fordern die Theoriebildung auf der Grundlage der
Praxiserfahrungen,

e verbinden fachliche mit iberfachlichen Kompe-
tenzen,

« verfolgen eine vollstindige, abgeschlossene Hand-
lung,

e erlauben Lernen als Ergebnis des eigenen Handelns,

e zielen auf ein konkretes Handlungs- bzw. Lern-

ergebnis,

e fordern die Kooperation zwischen Schilerinnen
und Schiilern,

e erlauben individuelle Lernwege durch unterschied-
liche Zuginge und Losungen und

e ermoglichen Reflexion der Lernwege und auch der

Lernprozesse.

Die Planung und Umsetzung von handlungskompe-
tenzorientiertem Unterricht in Lernsituationen be-
ricksichtigen wesentliche Aspekte kognitiver Aktivie-
rung und konstruktiver Unterstitzung durch

e die Nutzung von Lernsituationen als didaktische
Bezugspunkte, die fir die spitere Berufsausibung
bedeutsam sind,

e vollstindige Lernhandlungen, die die Schilerinnen
und Schiler moglichst selbst durch Erarbeitung rea-
ler beruflicher Handlungsprodukte ausfithren oder
zumindest gedanklich nachvollziehen und

e Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler, die auf-
gegriffen und in Bezug auf ihre berufsbezogenen
und gesellschaftlichen Auswirkungen reflektiert

werden.

Unterricht an beruflichen Schulen folgt dem Leitmo-
dell der vollstindigen Lernhandlung, das in Orientie-
rung an dem Modell der beruflichen Handlung die

wesentlichen Phasen schulischen Lernens darstellt.

Alle Phasen der vollstindigen Lernhandlung er6ffnen

Ansatzpunkte zur individuellen Forderung:
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Phase der Lernhandlung

Ansatzpunkte zur individuellen Forderung

Kontext wahrnehmen

Informationen verarbeiten

Die Schilerinnen und Schiler erfassen und analysieren reale berufliche
Aufgaben- bzw. Problemstellung.

Die Vereinbarung eines Handlungs- bzw. Unterrichtsziels fir die gemeinsame
Arbeit eréffnet Beteiligungsspielraume fir Schilerinnen und Schdler, z. B.

sich selbst im Kompetenzraster einschatzen oder aus Ich-kann/Lernwege-Listen
auswahlen.

Handlungen planen

Die Schulerinnen und Schiler entwickeln einen Arbeits- und Zeitplan fur ihr
Vorgehen. Handlungsalternativen sowie Formen der Dokumentation, Prasen-
tation und Kriterien fir die Beurteilung/Kontrolle konnen im Klassenverband
abgesprochen werden.

Die Zahl der Handlungsalternativen kann durch Vorauswahl der Lehrkraft je nach
Fahigkeiten und Vorkenntnissen der Schiler beschrankt werden. Individuelle
Forderung kann hier ansetzen (s. Kap. 3.2).

Handlungen ausfihren

Zur Ausflihrung der Planung beschaffen und verarbeiten die Schilerinnen und
Schiler die notwendigen Informationen (+ hier kann die individuelle Férderung
ansetzen), erarbeiten reale berufliche Handlungsprodukte, dokumentieren ihren
Arbeitsprozess und prasentieren die Arbeitsergebnisse.

Die Informationsbeschaffung und -verarbeitung kann auch lehrerzentrierte,
fachsystematisch orientierte Unterrichtsphasen einschlief3en.

Ergebnis bewerten

Die Schilerinnen und Schiiler prifen anhand von zuvor festgelegten Kriterien,
inwieweit der Arbeitsauftrag sach- und fachgerecht ausgefihrt und das ange-
strebte Ziel erreicht wurde (siehe Kap. 2.2.3 Handlungsfeld Reflexion,).

Prozess reflektieren

Bei der Reflexion des gesamten Lernprozesses geht es um einen Vergleich mit
dem zuvor formulierten Handlungs- und/oder Unterrichtsziel. Dieser Vergleich
vollzieht sich auf den drei Ebenen Informationsgewinn, Einhaltung von Arbeits-
und Zeitplan und Arbeit des Einzelnen.

Wichtig ist hier, dass es bei dieser Reflexion in erster Linie um die Sicht der
Teilnehmenden auf den eigenen Lernprozess, den eigenen Informationsge-
winn und das Einbringen in die Gruppe geht. So kann z. B. der fachliche wie
Uberfachliche Kompetenzzuwachs bezogen auf die anfanglich gewahlten Ziele
(Kompetenzraster, Ich-kann-Listen) beurteilt werden (siehe Kap. 2.2.3 Hand-
lungsfeld Reflexion).

Mithilfe der Lehrkraft kann das Wesentliche des Gelernten herausgearbeitet
werden und in Gesamtzusammenhénge (Strukturgeriist) des Lernfeldes und
damit auch in den beruflichen Handlungskontext eingeordnet werden.

Tab. 3: Ansatzpunkte zur individuellen Férderung im Rahmen der vollstandigen Lernhandlung

Der Aufbau oder die Festigung von uberfachlichen dieser Grundlage entwickeln die Jugendlichen ihre
Kompetenzen und Selbstlerntechniken bildet einen fachlichen und uberfachlichen Kompetenzen weiter.
padagogischen Schwerpunkt im Unterricht, um die Die Schiulerinnen und Schuler planen mit ihren jewei-
Voraussetzungen der Jugendlichen fir das selbststin- ligen Lernberaterinnen und Lernberatern die Errei-

dige Lernen und den Weg in eine Ausbildung, den Be-  chung des fir sie passenden Lernniveaus in jedem

ruf oder ein Studium nachhaltig zu verbessern. Auf Fach oder Lernfeld.



In der Offenen Lernzeit arbeiten Lernende nach
ihrem individuellen (Wochen-)Plan. Sie organisieren
sich selbst, bestimmen Lernniveau, Lerntempo und
Lernzugang.

Klare Regeln und systematisch aufgebaute (ber
fachliche Kompetenzen sind flir das selbststdndige
Arbeiten der Lernenden erforderlich. Die Lernen-
den reflektieren regelméf3ig ihren Lernfortschritt
und ihr Lern- und Arbeitsverhalten z. B. mit Hilfe
eines Lerntagebuchs/einer Lernagenda. Eine Offe-
ne Lernzeit ist auch ein Freiraum, in dem Lernende
Zeit fur die individuelle Beschéftigung gewinnen
und je nach Begabung/Zielsetzung in verschiede-
nen Fédchern oder Lernfeldern auf unterschiedlichen
Niveaustufen lernen kénnen.

Aufgabe der betreuenden Lehrkréfte ist es, eine
lernférderliche Atmosphére zu schaffen, die Sozial-
form zu koordinieren und auf Nachfrage zu unter-
stitzen.

In institutionalisierten, selbstgesteuerten Lernzeiten,
wie z. B. einer Offenen Lernzeit, arbeiten Lernende
zunehmend selbststindig nach ihrem individuellen
Plan. Sie organisieren sich selbst, bestimmen Lernin-
halt, Lernniveau, Lerntempo und Lernzugang. Bei
Lernenden, die eines grofleren Mafles an Instruktion
und Unterstitzung bei der Lernprozessgestaltung be-
durfen, hat sich die Einfihrung eines Wochenplans
bewahrt. Selbstlernaufgaben, die selbstverstindlich
kooperative Lernphasen beinhalten, eréffnen Lernen-
den motivierende Entscheidungsspielriume z. B. im
Hinblick auf die Reihenfolge oder die Sozialform.
Auflerdem besteht in diesen Stunden die Moglichkeit,
besondere Lernschwerpunkte in Absprache mit der/
dem personlichen Lernberater/-in festzulegen. Im
Lerntagebuch halten die Lernenden ihre Erfolge fest.
Dieses ist Grundlage fur die Reflexion des Lernprozes-
ses in den regelmifig stattfindenden Lernberatungs-
gesprichen. Erfolge werden sichtbar und die nichsten

Schritte vereinbart.

Um den Schulerinnen und Schilern zu ermdglichen,
systematisch Selbstlernkompetenzen und Koopera-
tionsfahigkeit zu entwickeln, werden Lernaufgaben
hinsichtlich Komplexitit, Hilfen und Abstraktionsgrad
differenziert. Sie aktivieren kognitive Denkprozesse
auf dem individuellen Niveau und erméglichen so

selbstwirksame Lernerfolge.

Von grofler Bedeutung fir den Erfolg von Mafinahmen
zur individuellen Foérderung ist die im Lehrkrifte-

Team abgestimmte Planung und Umsetzung.

4.2 FACHLICH UBERGREIFENDE INTEGRIERTE
FORDERPRAXIS

Individuelle Forderung kann sowohl Lernprozesse als
auch Lerninhalte in den Blick nehmen. Der unter-
richtsintegrierte Ansatz ,Selbstorganisiertes und ko-
operatives Lernen® (SOL) zielt auf den Lernprozess
und ist darauf ausgerichtet, Selbstfihrungskompetenz
bei Schilerinnen und Schulern zu entwickeln. Andere
Ansitze dieser Art beziehen sich auf ,Selbstgesteuer-
tes Lernen® oder ,Lernen mit digitalen Medien“. Mit
»Sprachsensibel unterrichten gewinnt eine sachbezo-
gene didaktische Forderpraxis zunehmend an Bedeu-
tung, die auf das Verstehen von fachlichen Lerninhal-

ten zielt.

4.2.1 Selbstorganisiertes und kooperatives
Lernen (SOL)

Die in Baden-Wirttemberg seit 2002 etablierte und
kontinuierlich weiterentwickelte Rahmenkonzeption
des Selbstorganisierten und kooperativen Lernens
(SOL) fur die umfassende, ganzheitliche didaktisch-
methodische Weiterentwicklung von Unterrichtsquali-

tat hat folgende Merkmale:

Selbstédndiges Lernen fordern — Betroffene werden
zu Beteiligten

Durch Individuelle Férderung als Unterrichtsprinzip
und einem verinderten Rollenverstindnis von Lernen-
den und Lehrenden tbernehmen Lernende Verant-

wortung fur das eigene Lernen.

Kompetenzen entwickeln — bereit sein flir lebens-
langes Lernen

Durch pidagogische Diagnose, Lernwirksames Feed-
back und Selbstreflexion sowie systematischem Auf-
bau fachlicher und uberfachlicher Kompetenzen, ent-
wickeln Lernende Selbstlernkompetenz. Mit Hilfe von

Lernwegelisten, Kompetenzrastern, Lern- und Hand-
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lungsprodukten und dem Lerntagebuch konnen Ler-

nende ihren Lernerfolg sichtbar machen.

Unterricht gestalten — aktiv Lernen

Durch einen systematischen Wechsel zwischen indivi-
duellen, kooperativen, kollaborativen und kollektiven
Unterrichtsphasen (Sandwich) lernen Lernende von-

einander und miteinander.

Klassen fiihren — Unterstiitzung beim Lernen
erfahren

Indem Lehrende Klassen im Team fithren und Bezie-
hungsgestaltung in den Blick nehmen, erleben Ler-
nende Selbstwirksamkeit durch wertschitzende,

vertrauensvolle und stirkenorientierte Lernkultur.

Konstruktiv unterstiitzen — an individuellen Lern-
voraussetzungen anknlipfen

Mit differenziertem analogem und digitalem Lern-
material sowie positiver Fehlerkultur werden Lernen-
de auf ihrem Lernweg begleitet und mit Lernberatung

in ihrer Selbstreflexion unterstutzt.

Kognitiv aktivieren — Lernziele im Lern und
Leistungsraum erreichen

Mit Advance Organizern, Strukturierungsmethoden
und berufs — oder lebensweltbezogenen Aufgaben, die
herausfordern und an den Lernstand angepasst sind,

engagieren sich Lernende im eigenen Lernprozess.

Auf diese Weise sollen Lernende befihigt werden, ih-
ren individuellen Lernprozess eigenverantwortlich zu

gestalten, zu optimieren und zu reflektieren.

SOL berihrt alle Aspekte des Unterrichts: die Erfas-
sung und Rickmeldung des Lernstands, die Planung
und Strukturierung des Lernangebots und des Unter-
richtsverlaufs, klare Arbeitsanweisungen und Klassen-
fuhrung, die Reflexion und Bewertung des Lernerfolgs
mit dem Ziel der kontinuierlichen Anpassung und
Verbesserung des Lern- und Lehrprozesses. Lehrkrifte
verstehen Unterrichtsentwicklung dabei als Teamauf-

gabe, die durch die Schulleitung unterstutzt wird.

4.2.2 Sprachsensibel unterrichten

Im sprachsensiblen Fachunterricht geht es vorrangig
um den Erwerb von fach- bzw. berufsbezogenen
sprachlichen Kompetenzen. Mit der Verbindung von
fachlichem und sprachlichem Lernen sollen Lernende
mit den fachlichen Inhalten zugleich auch die alters-
und situationsadiquaten sprachlichen Mittel fir deren
Verstandnis und Anwendung erwerben. Die systemati-
sche Entwicklung der fiir den Beruf bzw. fir das Fach
erforderlichen Sprachkompetenz ist Aufgabe in allen
Fichern und Lernfeldern an beruflichen Schulen. Die
Unterrichtssprache unterscheidet sich von der Alltags-
sprache, z. B. durch die Reduktion von Kontexten,
einen hoheren Abstraktionsgrad bzw. einen bestimm-
ten Wortschatz. Sprachsensibler Fachunterricht ver-

knipft das Fachlernen mit Sprachlernen.

Der kompetente Umgang mit der fach- bzw. berufs-
bezogenen Sprache im Unterricht ist fir viele Schile-
rinnen und Schuler herausfordernd und muss daher
gezielt aufgebaut werden. Die Sprachlernbedingungen
sind sorgsam zu diagnostizieren um sprachliche
Hurden zu erkennen, um passende Unterstitzungen
(Scaffolding) anzubieten. Weitere vertiefte Informatio-
nen und Anregungen zur Umsetzung kdnnen der
Handreichung ,Sprachsensibel unterrichten in allen

Fachern® (MKJS, 2019) entnommen werden.

Sprachsensibler Fachunterricht folgt dem Grundge-
danken der vollstindigen Lernhandlung. Die Schile-
rinnen und Schuler arbeiten fach- bzw. berufsbezogen
mit der Sprache und erweitern schrittweise auch hier
ihre Kompetenzen. Voraussetzung ist ein angemesse-

nes reiches Sprachangebot sowie die fir den Kompe-
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tenzerwerb notwendigen sprachlichen Untersttzungs-
techniken, die in jedem Unterricht z. B. in Form von
Lernszenarien oder digitalen Simulationen zur Verfi-
gung gestellt werden. Somit betrifft sprachsensibler
Fachunterricht die pidagogische Diagnose und Lern-
wegeplanung ebenso wie die Lernzeitgestaltung und

die Reflexion der sprachbezogenen Lernprozesse.

4.3 SYSTEMATISCHE UNTERRICHTSENTWICK-
LUNG UND INDIVIDUELLE FORDERUNG

Individuelle Férderung ist als Teil von Unterrichtsent-
wicklung an beruflichen Schulen auf allen schulischen
Handlungsebenen in die Einflussgroflen von Schulent-

wicklung eingebunden (MKJSe 2023).

Aus der Erfahrung der Autorinnen und Autoren lassen

sich fir das Gelingen folgende Faktoren ableiten.
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Abb. 4: Perspektiven und Handlungsebenen der Unter-
richtsentwicklung (MKJSe 2023, S. 5)

Pddagogische Konzepte enthalten Aussagen zu dem

Anlass und den Zielen der angestrebten Verdnderung,

den konkreten Umsetzungsideen, der Entwicklung

bendtigter Strukturen, den Beteiligten sowie den

notwendigen Kooperations- und Reflexionsformen.

vgl. MKJSj Schule 2023

Padagogisches Konzept

Im padagogischen Konzept zur individuellen Forde-
rung beschreiben die Lehrkrifte einer Schulart oder
eines Bildungsgangs gemeinsam ihre Vorstellungen
und vereinbaren verbindlich die gemeinsame Umset-
zung entsprechender padagogischer Vorhaben. Ohne
diese gemeinsam formulierte und von den beteiligten
Lehrkriften getragene Aussagen fehlt die notwendige
Bindelung der Krifte und besteht die Gefahr, dass
nach einem euphorischen Start individuelle Férderung

im Alltag eher punktuell geschieht.

Beispiele padagogischer Konzepte fir die Berufsschu-
le oder fir AVdual sind auf der Homepage ,Individu-
elle Forderung an beruflichen Schulen® verfiigbar

(https://www.schule-bw.de/themen-und-impulse/indivi-

duelles-lernen-und-individuelle-foerderung/berufliche-

schulen).

Organisation der Kooperation

Die gemeinsame Entwicklungsarbeit der Lehrkrifte,
z. B. gemeinsame Unterrichtsvorbereitung, ist fur eine
dauerhafte Verinderung von Unterricht unabdingbar.
Die Zusammenarbeit braucht als Grundlage eine
stabile organisatorische Einbettung in den Schulalltag.
Sinnvoll ist die Bildung von Entwicklungsteams auf
der Basis bestehender Gruppierungen (Klassenteam,
in der Berufsschule einschliellich allgemeinbildender
Lehrkrifte, Berufsgruppe, Fachschaft, Schulart, Abtei-
lung). In die Entwicklungsarbeit werden bedarfsorien-
tiert die Schulsozialarbeit mit Sozialpidagogen, die
Beratungslehrkrifte, die/der Jugendberufshelfet/in,
der sonderpidagogische Dienst als Teammitglieder

einbezogen.
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Fur grundsitzliche Entwicklungsvorhaben wird ein

prozesshafter Ansatz mit mehrjihriger Entwicklungs-
zeit in Projekten empfohlen, damit die beteiligten
Lehrkrifteteams tber die Entwicklungsdauer hinweg
verlisslich zusammenarbeiten konnen. Werkzeuge des
Projekt- und Prozessmanagements entlasten die Ko-

ordinierungsarbeit (vgl. MKJSk 2023, MK]JI 2023).

Externe Unterstiitzung

Fur die individuelle Forderung stehen den Schulen
verschiedene externe Unterstitzungsmoglichkeiten
zur Verfligung:

¢ Vorhandene Materialien kdnnen fiir die eigene

Arbeit adaptiert werden, z. B.

- Pidagogische Elemente zum Selbstorganisierten
Lernen (s. LS 2013, MK]JSb 2018), Kompetenz-
raster und fachliche wie Uberfachliche Lernwege-
(Ich-kann-)Listen (s. MKJSb 2018)

- Unterrichtsvorbereitungen incl. Selbstlernmate-

rialien (www.schule-bw.de/themen-und-impulse/

individuelles-lernen-und-individuelle-foerderung/

berufliche-schulen/materialien-unterricht) oder

Diagnoseinstrumente, z. B. Azubi-TH (2P,
BO-aktiv; DGSE)
¢ Je nach konkreter Fragestellung kdnnen Fachbe-
raterinnen und Fachberater fiir Unterrichtsentwick-
lung und/oder Fachberaterinnen und Fachberater
far Schulentwicklung in Anspruch genommen
werden.
e Erprobte Verfahren konnen zur gezielten Betrach-

tung der konkreten Umsetzung von individueller

Forderung im Unterricht eingesetzt werden, z. B.
- ,Lesson Study“ (MKJSe 2023),
- ,Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiag-
nostik und -entwicklung” (EMU 2014) oder
- ,Lehrende unterrichten und untersuchen integ-
tiert, sichtbar und effektiv® (MKJSe 2023)
e Fortbildnerinnen und Fortbildner bieten konzep-

tionelle und methodische Fortbildungen an.

Schulleitung

Der Schulleitung, vorrangig der Abteilungsleitung,

kommt bei der individuellen Forderung - wie bei

allen Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozessen

- eine Schlusselrolle zu (vgl. MK]JSe 2023). Einige

wenige Beispiele:

e Die Schulleitung gibt dem Thema individuelle For-
derung Raum bei Besprechungen, in Konferenzen
oder bei padagogischen Tagen.

e Sie unterstutzt die individuelle Férderung durch
organisatorische Verinderungen oder durch die
Anpassung des Stundenplans, z. B. Ausweisung von
Teamzeit im Stundenplan.

e Sie gewihrleistet einen lingerfristigen Unterrichts-
einsatz derselben Lehrkrifte in Unterrichtsentwick-
lungsprojekten zur individuellen Forderung.

e Sie sorgt dafir, dass der Fortbildungs- und Bera-
tungsbedarf der Lehrkrifte zur individuellen Férde-
rung identifiziert, in einer entsprechenden Fort-
bildungsplanung festgehalten und schliefilich erfallt
wird.

e Sie fordert den Erfahrungsaustausch mit anderen
Schulen und die Kooperation mit auflerschulischen
Partnern, die beim Aufbau der individuellen Forde-
rung hilfreich sind.

e Sie vereinbart individuelle Forderung als schulspezi-
fischen Schwerpunkt in der Ziel- und Leistungsver-

einbarung mit der Schulaufsicht.
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