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Beitrag

Ruedi Riiegsegger

Warum Kooperatives Lernen
viel bewirkt

Einige Begriindungen

Kooperatives Lernen hat groBen Zu-
spruch. Aber wirkt es eigentlich? Und
wenn ja, warum wirkt es und was wirkt
wie? Warum foérdert Kooperatives Lernen
beispielsweise die Motivation? Was sind
gute Bedingungen? Was ist die Aufgabe
des Lehrenden?

Der Beitrag bringt Begriindungen fiir
die Wirkung kooperativen Lernens auf
den Punkt. Aufgefithrt werden Argu-
mente und Befunde, die das eigene Ver-
stindnis beférdern. Sie konnen aber auch
diejenigen tiberzeugen, die noch keine Er-
fahrungen mit kooperativem Lernen ha-
ben: zum Beispiel Eltern oder Kolleginnen
und Kollegen.
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Serie
Kompetenzorientierung in der Diskussion
7. Folge

Annemarie von der Groeben/
Jochen Schnack
Kompetenzorientierung

und ihre Folgen

Versuch einer kritischen Bilanz

In der letzten Folge unserer Serie sichten
die Moderatoren die Beitrage und ziehen
ein kritisches Fazit. Bilanziert und ana-
lysiert werden Starken und Chancen von
Kompetenzorientierung, aber auch Feh-
ler im System der Standardisierung.

Kritisch analysiert werden dariiber
hinaus fragwiirdige Voraussetzungen
der Kompetenzorientierung und deren
Auswirkungen auf den Unterricht. Das
Fazit ist die Forderung nach einer Unter-
richtsentwicklung, die Ergebnisse von
Messungen nicht ignoriert, sich aber
gleichzeitig davon emanzipiert und dar-
uber hinaus denkt.

Bildungspoilitik

Ingrid Gogolin

Bildungssprache fiir alle!

Zum Abschluss des Modellprogramms
ForMig — Ein Kurzbericht

Wie kann ein sprachforderliches Klima
an Schulen geschaffen werden? Wie kann
ein solches Klima dazu beitragen, dass Un-
terricht zum Ausbau der sprachlichen Fa-
higkeiten motiviert? Was ist moglich, um
sprachliche Entwicklung zur gemein-
samen Sache aller zu machen?

Der Beitrag berichtet von Erfahrungen
eines fiinfjahrigen Modellprojekts zur
Forderung von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund (FOR—
MIG). Er gibt Hinweise darauf, was zu
tun ist, wenn sprachliche Entwicklung
als explizite Aufgabe von Schule verstan-
den wird.
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Rezensionen

Sonja Romahn

Schulabsentismus

Was wissen wir {iber Schulabwesenheit,
tiber Pravention und Moglichkeiten der
Intervention?

Etwa 20—30 Prozent der Jugendlichen zwi-
schen 13 und 16 Jahren fehlen in unregel-
mafigen Abstinden, vier bis sieben Pro-
zent fehlen regelmiRRig. Was wissen wir
iiber Griinde? Was kann Schule tun?
Untersuchungen eréffnen unterschied-
liche Perspektiven auf das Problem. Inter-
essant ist beispielsweise, welchen Einfluss
Eltern-Kind-Bindungen, die Qualitat der Be-
ziehung zu den Lehrerinnen und Lehrern
sowie die Wahrnehmung der jugendlichen
Bezugsgruppen haben. Vorgestellt werden
Publikationen, die sensibilisieren und bei
Privention und Intervention helfen.

Jorg Schlomerkemper
Empfehlungen

P.S.

Reinhard Kahls Kolumne
Die Neue Schule Wolfshurg
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Diagnostizieren und Férdern

M Lernen verstehen,
anleiten und begleiten

Diagnostizieren und Fordern als schulische Handlungsfelder

HANS WERNER HEYMANN

»Kompetenz 7: Lehrerinnen und
Lehrer diagnostizieren Lernvoraus-
setzungen und Lernprozesse von
Schiilerinnen und Schiilern; sie for-
dern Schiilerinnen und Schiiler ge-
zielt und beraten Lernende und de-
ren Eltern.« So wird in den von der
KMK verabschiedeten »Standards fiir
die Lehrerbildung« (Kultusminister-
konferenz 2005, S. 288) eine von elf
zentralen Kompetenzen beschrieben,
iiber die alle Lehrer zukiinftig ver-
fiigen sollten.

Vor fast vier Jahrzehnten beschrieb
der Deutsche Bildungsrat als Aufga-
ben, die fiir den Lehrerberuf zentral
sind, das Lehren (Unterrichten), Er-
ziehen, Beurteilen, Beraten und Inno-
vieren (Deutscher Bildungsrat 1970,
S. 217 ff.). Diese Liste hat MaRstabe
gesetzt und wird bis heute gern und
zustimmend zitiert. Vom »Diagnosti-
zieren« war seinerzeit noch nicht die
Rede; die zugehorige Kompetenz —
die »Diagnosekompetenz« —ist in der
Lehrerbildungsdiskussion noch rela-
tiv neu. Inzwischen aber wird sie in
der aktuellen Literatur zur Professi-
onalisierung von Lehrern fast durch-
weg genannt und gefordert — und in
der Lehrerausbildung zunehmend
berticksichtigt (dazu der Beitrag von
Astrid Kaiser/Carsten Rohlfs).

Oft wird das Diagnostizieren als
Teilaufgabe oder Akzentuierung dem
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Was bedeutet es, unter schulischen Alltagsbedingungen zu

diagnostizieren? Was ist der Unterschied zwischen Ergebnis-

diagnostik und Férderdiagnostik? Lasst sich auch im Klassen-

unterricht individuell fordern? Wie kann man dem einzelnen

Kind/Jugendlichen und seinen Lernprozessen gerecht wer-

den? Welche Kooperationsformen im Kollegium helfen einer

Schule, individuelle Forderung wirkungsvoll zu gestalten?

Kompetenzbereich des Beurteilens zu-
geordnet — so auch in den KMK-Stan-
dards. Die Ausrichtung des Diagnos-
tizierens auf das Fordern sprengt
allerdings die herkommliche Systema-
tik: Fordern liegt namlich gewisserma-
Ben quer zu den anderen Aufgaben,
es spielt in den Bereich des Unterrich-
tens und des Erziehens ebenso hinein,
wie es zu einer maBgeblichen Dimen-
sion fiir das Beraten von Schiilern ge-
worden ist. Und im Kontext der gegen-
wartigen Bemiithungen um Schul-und
Unterrichtsentwicklung ist es nicht
zuletzt — als Programmatik »Indivi-
duelle Forderung« — Ziel und Gegen-
stand des Innovierens.

Was in der neueren Diskussion mit
»Diagnostizieren« verbunden wird,
lasst sich ansatzweise nachvollziehen,
wenn man sich die Begriffe vergegen-
wirtigt, die in den KMK-Standards
zur Erlduterung dieser Kompetenz ge-
nannt werden: Es geht darin um das
Erkennen von Entwicklungsstinden,
Lernpotenzialen, Lernhindernissen,
Lernfortschritten und Lernausgangs-
lagen; um das Erkennen von Bega-
bungen, darunter Hoch- und Sonder-
begabungen, aber auch von Lern- und
Arbeitsst(’jrungen; um >>Lernprozessdi—
agnostik«; um die Abstimmung von
Lernmoglichkeiten und Lernanforde-
rungen; um situationsgerechte Bera-
tung von Schiilern und Eltern; um die
Unterscheidung von Beratungs- und
Beurteilungsfunktion; um die Koope-

ration mit Kollegen und Institutionen
in Beratungsfragen.

Fiir die Mehrzahl der gegenwartig
unterrichtenden Lehrer war das »Di-
agnostizieren« wahrend ihrer Ausbil-
dung kein Thema, und auch Fortbil-
dungen dazu sind (noch) Mangelware.
Lediglich in der sonderpadagogischen
Ausbildung ist es schon seit langem
verankert. Mangelnde Vertrautheit ist
sicher einer der Griinde dafiir, dass
viele Kolleginnen und Kollegen skep-
tisch bis ablehnend reagieren, wenn
die Erwartung an sie herangetragen
wird, dass sie jetzt auch noch »dia-
gnostizieren« sollen; sie fiithlen sich
iiberfordert und sehen darin lediglich
eine weitere Anforderung innerhalb
eines Kranzes beruflicher Aufgaben,
die in ihrer Ballung und Komplexitat,
bisweilen auch in ihrer subjektiv emp-
fundenen Sinnlosigkeit, als belastend
genug empfunden werden. Ein ande-
rer Grund ist, dass die Begriffe »Di-
agnostizieren« und »Diagnose« mit
Erfahrungen aus dem medizinischen
und teilweise auch aus dem psycho-
logischen Bereich assoziiert werden.
Als Patient weil man: Zum Arzt gehe
ich in der Regel, wenn etwas mit mir
»nicht stimmt«, wenn ich z. B. Schmer-
zen habe. Auf Grund der von mir be-
richteten Symptome erstellt dann der
Arzt — eventuell nach weiteren auf-
windigen Untersuchungen und Mes-
sungen —eine Diagnose, die Vorausset-
zung fiir die von ihm vorzuschlagende



Behandlung (Therapie) ist. Vergleich-
bares findet in psychologischen Un-
tersuchungen statt, sofern es um das
Erkennen und Beheben psychischer
Stérungen geht. In der medizinischen
und oft auch der psychologischen Pra-
xis sind Diagnose und Therapie also
primér defizitorientiert, d.h. sie wer-
den vorgenommen, um die genauen
Ursachen fiir ein vermutetes oder ma-
nifestes Defizit zu erkennen (Diagnose)
und auf der Basis dieser Erkenntnisse
das Defizit zu behandeln: es zu behe-
ben oder zumindest zu lindern (The-
rapie mit dem Ziel der Heilung).

Wie lassen sich nun die Begriffe des
Diagnostizierens und Férderns sowie
ihr Verhiltnis zueinander aus pada-
gogischer Sicht kliren? Im Folgenden
mochte ich eine solche Klirung ver-
suchen, und zwar auf eine Weise, die
den Bedingungen des schulischen
Alltags pragmatisch Rechnung tragt;
ein besonderes Anliegen ist es mir,
das Diagnostizieren von den verbrei-
teten Uberforderungskonnotationen
zu befreien und aufzuzeigen, dass die
neue Begrifflichkeit vieles von dem
aufnimmt und lediglich starker syste-
matisiert, was gute Lehrer, denen ihre
Schiiler am Herzen liegen, eigentlich
schon immer getan haben.

Vom Ziel her denken

Logisch geht das Diagnostizieren dem
Bewerten und Fordern voraus, womit
zwei unterschiedliche Ziele des Dia-
gnostizierens genannt sind. Worin
sich die zugehorigen Formen des Di-
agnostizierens unterscheiden, lasst
sich am besten verstehen, wenn man
sich vergegenwartigt, was jeweils er-
reicht bzw. bewirkt werden soll.
Ergebnisdiagnostik: Im Laufe von
schulischen Bildungsprozessen miissen
immer wieder Bewertungen der Ler-
nenden erstellt und dokumentiert wer-
den: In der Regel geht es darum, einen
erreichten Leistungsstand mdoglichst
genau zu beschreiben, und in unserem
Schulsystem wird dieser Leistungs-
stand in der Regel in Noten libersetzt
(wobei die Probleme der tiblichen Zif-
fernnotengebung bekannt sind, auf die
ich an dieser Stelle nicht eingehe; vgl.
etwa Arbeitsgruppe Primarstufe an der
Universitdt Siegen 2006). Dazu dienen
miindliche und schriftliche Riickmel-
dungen (Klassenarbeiten), Versetzun-
gen und Nicht-Versetzungen, zentrale
Priifungen, Vergabe von Qualifikatio-

Diagnostizieren und Fordern

Das an dieser Stelle vorhandene Foto ist
aus urheberrechtlichen Griinden entfernt

worden.

nen und Abschliissen, Empfehlungen
fiir weiterfithrende Schulen, aber auch
Lernstandserhebungen —und letztlich
werden auf diese Weise hiufig weitrei-
chende Entscheidungen iiber zukiinf-
tige Berufs- und Lebenschancen ge-
troffen. Alle diagnostischen Verfahren
und Entscheidungen, die in solchen Zu-
sammenhéngen eingesetzt werden, las-
sen sich der Ergebnis- oder auch Selek-
tionsdiagnostik (Ingenkamp/Lissmann
2008, S. 31 ff.) zuordnen. In Beurtei-
lungen dieser Art werden Erkennt-
nisse und Einschatzungen gebiindelt,
die sich auf bestimmte Merkmale des
zu Beurteilenden zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt seiner Bildungsbiogra-
fie beziehen. Klassische Mess-Giite-
kriterien (Validitat, Objektivitat ...),
die praktisch nur selten eingehalten
werden (kénnen), sind aus Griinden
der Fairness wegen der mitunter ein-
schneidenden Folgen fiir die bewerte-
ten Personen im Prinzip hierbei von
Bedeutung.

Forderdiagnostik: Im vorliegenden
Heft geht es allerdings um das »Di-
agnostizieren« im Hinblick auf das
»Fordern«. Die Leitfrage, die beides
miteinander verbindet, lautet: Wel-
che Informationen iiber die einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler brauchen
wir eigentlich, um sie angemessen in-
dividuell fordern und beraten zu kon-
nen, um ihnen helfen zu konnen, ihr
Lernen zu verbessern? Der Bereitstel-
lung und Interpretation dieser Infor-

mationen dient die Prozess- oder For-
derdiagnostik (a.a.0.). Die Kenntnis
eines Lernstandes ist nur eine und
hiufig nicht die wichtigste Informa-
tion. Wichtig sind Informationen, die
helfen, die Person des Schiilers ganz-
heitlich in den Blick zu nehmen, ein-
schliel8lich seines sozialen Umfeldes
und seiner sozialen Einbindung (Be-
ziehung zu Eltern, Lehrern, Mitschii-
lern). Wichtig ist, sein Lernen unter

Die Kenntnis eines Lernstandes
ist nur eine und haufig nicht
die wichtigste Information.

dem Entwicklungsaspekt zu betrach-
ten, seine Féihigkeiten (im Sinne eines
Potenzials) und seinen Lernwillen
mit einzubeziehen. Es ist zu kliren,
welche Stiarken und Schwichen bei
einem Schiiler vorliegen, sein »For-
derbedarf« und sein Entwicklungs-
potenzial sind abzuschitzen. Auf
der Basis dieser Erkenntnisse kann
der Schiiler dann beraten, eventuell
ein Forderplan erstellt und das schu-
lische Lernen in Interaktion mit dem
Kind/Jugendlichen begleitet werden.

Den klassischen Mess-Giitekrite-
rien — und auch standardisierten dia-
gnostischen Messinstrumenten (Tests)
— kommt im Rahmen einer Prozessdi-
agnostik eine weitaus geringere Bedeu-
tung als in der Ergebnisdiagnostik zu,
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Diagnostizieren und Férdern

weil sich ungenaue Einschitzungen
bei einer sorgfiltigen Lernprozessbe-
gleitung — sowohl in Beratungssitua-
tionen als auch im Unterricht — durch
wiederholte Beobachtungen und den
direkten Austausch mit den betref-
fenden Kindern/Jugendlichen leichter
korrigieren lassen (vgl. dazu Weinert/
Schrader, zit. in Helmke 2003, S. 89f.).
Mehr dazu im folgenden Abschnitt.

Fallorientierung und
Prozessbegleitung

Individuell fordern lisst sich am kon-
sequentesten, wenn sich eine erfah-
renere Person (erwachsener Lehrer
oder ilterer Mitschiiler — als Lern-
coach, Lernbegleiter, Berater, stin-
diger Ansprechpartner) einem ein-
zelnen zu fordernden Kind (oder
Jugendlichen) ganz personlich zu-
wendet: es (bzw. ihn) ernst nimmt,
ein Ohr fiir seine Sorgen und Be-
dirfnisse hat, es berdt, ihm prak-
tische Tipps vermittelt, es aber auch
herausfordert und ehrliche Riickmel-
dungen zu Erfolgen und Fehlschldgen
gibt. Soll das im schulischen Raum
geschehen, muss fiir entsprechende
Rahmenbedingungen gesorgt und
Zeit zur Verfiigung gestellt werden.
Praktische Beispiele fiir eine Umset-
zung in diesem Sinne bieten im vor-
liegenden Heft vor allem die Erfah-
rungsberichte zum Lerncoaching
(Karin Heymann) und zu Lernpart-
nerschaften (Heike Rest).

unterricht fiir — bezogen auf die
angestrebten Bildungsziele — ver-
gleichsweise leistungsschwache
Kinder und Jugendliche.

* Ein zweites Beispiel bieten Men-
schen, die im sportlichen und kiinst-
lerischen Bereich zu Spitzenleistun-
gen fihig sind und Wert darauf
legen, sich noch weiter zu vervoll-
kommnen: Sowohl herausragende
Musiker (Pianisten , Geigerinnen,
...) als auch Spitzensportler (Tennis-
spieler, Leichtathletinnen, ...) leis-
ten sich bis weit in ihre professio-
nelle Titigkeit hinein personliche
Lehrer/Coaches, die sich ganz auf
die optimale individuelle Entwick-
lung ihrer meist schon erwachse-
nen »Schiitzlinge« konzentrieren.

Diese Beispiele scheinen mir des-

halb so interessant, weil sie zeigen,

dass bei konsequenter Orientierung
am Einzelfall und Konzentration auf
die individuellen Besonderheiten
und den Prozesscharakter indivi-
dueller Lern- und Entwicklungsver-

laufe der Anspruch an explizite di-

agnostische Aktivititen durch die

Coaches/Lernbegleiter herunterge-

fahren werden kann. Das intensive

Sich-Einlassen auf das einzelne Kind,

den einzelnen Jugendlichen und sei-

nen Forderbedarf, die Beriicksichti-
gung subjektiv bedeutsamer Situati-

onen und Erfahrungen, die sich im

unmittelbaren Dialog herausarbeiten

lassen, das zeitnahe Feedback, ob die
gegebenen Anregungen, Hilfen und

Empfehlungen Erfolg zeigen und zu

Individuelle Forderung
im Unterricht

Da fiir eine konsequente Umsetzung
eines personlichen Coachings in Schu-
len tiiblicherweise die Ressourcen feh-
len, verdienen die Moglichkeiten, im
Klassenunterricht individuell zu for-
dern, besondere Aufmerksamkeit. Der
Erfahrungsbericht von Gabriele Lin-
demer zeigt, was bei einer Umstellung
des herkommlichen Plenumsunter-
richts auf eine gut durchdachte, auf
Kompetenzentwicklung und indivi-
duelle Foérderung fokussierte Binnen-
differenzierung moglich ist —auch an
einer Regelschule. Doch man kann
sich dem Ziel, im und durch Unter-
richt deutlicher individuell zu férdern,
auch auf weniger »radikale« Weise na-
hern; denn das von G. Lindemer vor-
gestellte Konzept setzt einen hohen
Grad an systemischer Verankerung
voraus. Im vorliegenden Zusammen-
hang muss ich mich darauf beschran-
ken, einige Gesichtspunkte zu nen-
nen, aus denen sich sinnvolle Schritte
auf dem Weg zu einem individuell f6r-
dernden Unterricht ableiten lassen:

* Der Orientierung an individuellen
Bezugsnormen muss gegenﬁber
der iiblichen an sozialen und sach-
lichen Bezugsnormen besondere
Aufmerksamkeit geschenkt wer-
den; der Unterricht sollte moglichst
so angelegt sein, dass jeder Schiiler
seine Lernfortschritte kontinuier-
lich erfahren kann.
Binnendifferenzierung (bedeutungs-

personlichen Fortschritten fithren —
all das zusammen ersetzt zu einem kann auf sehr unterschiedliche
GroRteil formale Diagnosen unter Weise realisiert werden: Wihrend
Einsatz standardisierter Instrumente in »geschlossenen« Differenzie-
(Schulleistungs- und/oder psycho- rungsformen die Lehrkraft jedem
metrische Tests, deren zusitzlicher Schiiler seine Aufgaben und Akti-

gleich: innere Differenzierung)
Offene Formen innerer Differenzierung

setzen voraus, dass die
Selbsteinschatzungskompetenzen
der Schiiler entwickelt werden.

Interessanterweise findet sich
dieses Grundmodell der individu-
ellen Forderung — ohne dass iibli-
cherweise diese Bezeichnung dafiir
verwendet wird — auch in vielen au-
Berschulischen Zusammenhingen.
Dabei braucht man nicht einmal his-
torisch zuriickzugehen auf die in
fritheren Jahrhunderten bei Adligen
und wohlhabenden Biirgern verbrei-
tete Hauslehrer-Erziehung. Beispiele
finden sich auch in der Gegenwart;
ich nenne zwei, die im Prinzip jedem
gelaufig sind:

* Weit verbreitet ist der privat or-
ganisierte individuelle Nachhilfe-
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Einsatz natiirlich unter Umstinden
trotzdem sinnvoll sein kann). Dass
ein gelungenes persénliches Coa-
ching stets eine implizite, prozessbe-
gleitende Diagnostik beinhaltet (und
dass die Zuverlassigkeit dieser impli-
ziten Diagnostik nicht zuletzt von der
Erfahrung und guten Ausbildung des
Lernbegleiters abhingt), diirfte deut-
lich geworden sein. Und ein Mangel
an sach- und personangemessener
impliziter Diagnostik ist umgekehrt
hiufig einer der Griinde, wenn der
iibliche, von Laien (z. B. dlteren Schii-
lern) gegebene individuelle Nachhil-
feunterricht nicht zum erwiinschten
Erfolg fiihrt.

vitaten moglichst passgenau und auf
seine Lernausgangslage bezogen zu-
weist (was auf Lehrerseite schnell zu
einer Uberforderung fithren kann
und die Schwelle fiir die Realisie-
rung innerer Differenzierung sehr
hoch setzt), werden bei »offenenc
Differenzierungsformen vom Leh-
rer lediglich der organisatorische
Rahmen und die Lernmaterialien
zur Verfiigung gestellt; er selbst
bietet sich als Berater und Lernbe-
gleiter an. IThre konkreten Aktivi-
tiaten wihlen die Schiiler in diesem
Falle nach Neigung und/oder Lern-
bedarf selbststandig aus einem gro-
Beren Angebot.



* Offene Formen innerer Differenzie-
rung setzen voraus, dass die Selbst-
einschitzungskompetenzen der
Schiiler entwickelt werden und sie
zumindest ansatzweise Verantwor-
tung fiir den eigenen Lernprozess
iibernehmen.

* Der Unterricht sollte moglichst so
angelegt sein, dass jeder Schiiler
seine Lernfortschritte kontinuier-
lich erfahren kann; wenn dazu ge-
hort, dass die Mitschiiler regelma-
Big faires Feedback geben, wird
das vom Einzelnen oft als sehr hilf-
reich erlebt.

* Generell kommt es bei innerer Dif-
ferenzierung daraufan, Verstehens-
prozesse und das Lernvermogen
der Schiiler richtig einzuschitzen
(Diagnose!) sowie die Schwierigkeit
von Aufgaben, Fragen und Unter-
richtsmafRnahmen auf die unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen
der Schiiler abzustimmen.

* Speziell gehort zur individuellen
Forderung im Unterricht, fiir jeden
Einzelnen die Anfange zu sichern
und Liicken, wo sie erkennbar wer-
den, rasch zu schlieRen.

e Ein individuell fordernder Un-
terricht setzt einen Wechsel der
Blickrichtung voraus. Im Vorder-
grund steht nicht mehr die Frage:
»Welcher Stoff ist laut Lehrplan
dran?«, sondern, in Anbetracht
angestrebter Kompetenzen: »Was
braucht der/die Einzelne?«, »Wel-
che unterschiedlichen Kompeten-
zen sollten (beispielsweise) bei
Fatima und welche bei Sebastian
gefordert werden?«

* Ein Unterrichtskonzept, das mit
dem Anspruch auf individuelle Fér-
derung kompatibel ist, in dem sich
offene und geschlossene Formen gut
miteinander verbinden lassen, bei
dessen Realisierung sich der zusitz-
liche Aufwand fiir Lehrerinnen und
Lehrer in Grenzen hilt und das sich
eignet, die soziale und Eigenverant-
wortung der Schiiler systematisch
zu fordern, ist das »Kooperative Ler-
nen« (Briining/Saum 2009).

Einbindung der Schiiler und
systemische Verankerung

Abschliefend sei auf zwei Randbe-
dingungen hingewiesen, die fiir das
Gelingen individueller Férderung im
Raum der Schule von entscheidender
Bedeutung sind. Die eine Randbedin-

gung betrifft die Rolle der Schiiler, die

andere die Schule als Organisation.

1. Kein Schiiler kann gefordert
werden, wenn er nicht von sich
aus bereit ist, sich auf ein ent-
sprechendes Angebot einzulas-
sen. Und Forderung wird stets
unbefriedigend in ihren Ergeb-
nissen bleiben, wenn es nicht
gelingt, die Schiiler zu aktiver
Mitarbeit zu bewegen. Gewiss
gibt es vieles, was die Wahr-
scheinlichkeit erhoht, dass sich
Schiiler auf individuelle Unter-
stiitzungsangebote einlassen: die
gefiihlte Wertschiatzung durch
den Lehrer oder Lernbegleiter,
eine von wechselseitigem Ver-
trauen und gutem Willen getra-
gene Beziehung, eine gute Pas-
sung zwischen Angebot und
tatsichlichem Forderbedarf, ein
wirkliches Interesse des Schiilers,
Forschritte zu machen und etwas
zu erreichen. Eine Garantie bie-
tet das alles nicht.

2. Auf einer ganz anderen Ebene
hangt die Wirksamkeit schu-
lischer Foérderprogramme davon
ab, inwieweit es gelingt, sie an der
betreffenden Schule systemisch
zu verankern (vgl. die Berichte
von Sebastian Boller/Martina
Moller und Silvia Greiten). Schon
von der Sache her erleichtert es
das Diagnostizieren und Férdern,
besonders in schwierigen Fillen,
wenn mehrere Personen ihre un-
terschiedlichen Sichtweisen und
Einschidtzungen im Blick auf ein
Kind, einen Jugendlichen mitein-
ander abstimmen: Kollegiale Koo-
peration ist hier, wie in so vielen
anderen schulischen Bereichen,
sehr hilfreich (siehe Greiten). Ge-
lingen kann sie aber auf Dauer
nur, wenn sie systemisch ein-
gebunden ist, wenn die Schule
(Schulleitung und Kollegium) da-
fiir sorgt, dass die so wichtige Zu-
sammenarbeit, die notwendigen
Absprachen und Abstimmungen,
der systematische Erfahrungs-
austausch zeitlich, raumlich und
organisatorisch erméoglicht wer-
den. Jedes ernst gemeinte For-
derprogramm bedarf neben der
operativen Ebene — die die kon-
kreten Diagnose- und Forder-

Diagnostizieren und Fordern

mal3nahmen umfasst — einer Me-
taebene, auf der, gestiitzt durch

entsprechende Schulorganisation,
die notwendige kollegiale Koope-
ration stattfinden kann.
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