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Was sich aus evaluativen Eintragungen
in Forderpldanen lernen lisst

Zusammenfassung

Die Verwendung individueller Forderpldne ist eine seit langem etablierte Praxis in vielen Lindern. Als Pla-
nungsdokumente sollen sie primiar dazu dienen, den schulischen Unterricht besser auf die Fahigkeiten und
Bediirfnisse einzelner Schiiler*innen abstimmen zu konnen. Forderpline beinhalten konzeptionell auch
einen Abschnitt, in welchem die durchgefiihrten Férdermafinahmen evaluiert werden sollen. Wie diese An-
forderung von den Lehrkriften in den Dokumenten im Detail umgesetzt wird, ist weitgehend unerforscht
und wurde daher in der vorliegenden Studie anhand einer Stichprobe von 112 authentischen Férderpldnen
aus einem Bundesland Deutschlands untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass evaluative Eintragungen in
weniger als 40 % der Dokumente vorlagen. In den Forderpldnen, die solche Eintragungen enthielten, zog
im Durchschnitt nur jede zweite Férdermafinahme eine evaluative Eintragung nach sich. Ferner lieflen sich
Kategorien von evaluativen Eintragungen identifizieren, welche sich deutlich in ihrer inhaltlichen Relevanz
fir zukiinftige Forderprozesse unterscheiden. Insbesondere zeigte sich, dass fast keine Bemerkungen zu
Mafinahmen vorlagen, die nicht durchgefithrt werden konnten oder modifiziert werden mussten, wenn-
gleich derartige Sachverhalte mit Blick auf die Praxis individueller Férderung als erwartbar gelten diirfen.
Die Ergebnisse der Untersuchung sind damit sowohl schultheoretisch als auch praktisch bedeutsam und
lassen Schlussfolgerungen zu, wie diese Evaluationspraxis optimiert werden konnte.

Abstract

The use of individual education plans (IEPs) is a long-established practice in many countries. As planning
documents, they should provide school-based instruction that is more closely matched to pupils’ skills
and needs. IEPs conceptually also include a section in which the realised support methods are to be eval-
uated. How teachers put this requirement into practice in detail is largely unexplored. Therefore, it was
investigated in the present study based on a sample of 112 authentic IEPs from one federal state in Ger-
many. Results show that evaluative entries were present in less than 40 % of the documents. On average, in
IEPs that contained such entries, only every second support method was followed by an evaluative entry.
Furthermore, different categories of evaluative entries were identified, which differ in their functional
relevance for future support practices. In particular, it was found that there were almost no references to
support methods that could not be carried out or had to be modified, even though such circumstances
are to be expected given the practice of individual support. The study results are thus significant both in
terms of school theory and practice and allow conclusions to be drawn on how this evaluation practice
could be optimised.
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Was sich aus evaluativen Eintragungen
in Forderpldanen lernen lisst

1. Einleitung

1.1. Berithrungspunkte von Unterricht und Férderpldnen
anhand der Thematik Evaluation

Man solle ,die Schiiler*innen dort abholen, wo sie stehen’ Diese ,,didaktische Grundregel® (Stévesand, 1991)
steht in langer Tradition und ist weitverbreitet (Fromm, 2012, S. 31f.). Zugleich kann davon ausgegangen
werden, dass Unterricht noch nicht so weit individualisiert durchgefiihrt wird, dass dieser Anspruch als
erfiillt anzusehen wire (Pozas et al., 2020; Letzel & Otto, 2019; KofSmann, 2020a; Helmke, 2017, S. 259 ff.).
Stovesand vermutet sogar, dass ,,die Grundregel [...] die Legitimation [liefert], den Unterricht so durchzu-
tithren wie immer® (Stovesand, 1991, S. 31). Damit ist gemeint, dass gerade diese Art von ,suggestiven For-
meln’ (Stovesand, 1991, S. 31) es mit flankierten, Unterricht weiterhin relativ unabhangig von individuellen
Interessen und ohne allzu umfangreiche Adaptionen in Bezug auf die Heterogenitit der Lernstdnde fort-
tithren zu konnen. Der Stofirichtung der ,,didaktischen Grundregel® wurde jedenfalls nach der Jahrtausend-
wende mehr und mehr Nachdruck verliehen: Der Anspruch auf ,,[i|ndividuelle Foderung findet sich in den
Schulgesetzen aller Bundesldnder wieder” (Dumont, 2019, S. 250).

Als eine Ausdrucksweise davon kann angesehen werden, dass der Einsatz von Forderplanen (FP) als
Instrument zur Planung eines individualisierteren Unterrichts in zahlreichen Bundesldndern vorgeschrie-
ben ist. Gleichwohl gibt es grofSe Unterschiede bzgl. der Breite der Klientel, fiir die ein solches Planungs-
dokument obligatorisch zu erstellen ist. Wahrend etwa im Hamburgischen Schulgesetz der Begriff FP nur
im Kontext festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarfs auftaucht (HMBSG, 2018), ist in einer ent-
sprechenden hessischen Verordnung festgehalten, dass FP fiir ,,Kinder, die eine Vorklasse besuchen®, aber
auch ,,im Fall drohenden Leistungsversagens®, ,,bei vorliegenden Schwierigkeiten im Lesen, Rechtschreiben
oder Rechnen®, ,bei Anspruch auf sonderpadagogische Férderung® sowie ,,bei gehduftem Fehlverhalten® zu
erstellen sind (VOGSYV, 2011). Insgesamt darf davon ausgegangen werden, dass Lehrkrifte gerade mit Blick
auf das Thema ,individuelle Férderung® zunehmend mehr Planungs- und Dokumentationsarbeit leisten
miissen. Dies ist mit der Hoftnung verbunden, dass diese Planungsarbeit zu besserem, individualisierterem
Unterricht fithrt.

Zwar ist individuelle Férderung ,nur‘ eines der Qualititsmerkmale von Unterricht, die sich in Standard-
werken zur Lehrerausbildung auffinden lassen (Meyer, 2010; Helmbke, 2017). Zudem miissen FP in Deutsch-
land in den meisten Gebieten ,nur® fiir einen Bruchteil der Schiiler*innen einer Klasse erstellt werden.
Dennoch wird mit diesen Dokumenten etwas viel Allgemeineres iiber die Qualitit des entsprechenden
Unterrichts tangiert. Es zeigt sich der Umstand, dass der Anspruch auf Selbst-Evaluation an ,modernen’
Unterricht grundsatzlich herangetragen werden kann. FP kénnten wie Tiroffner wirken. Durch sie kdnnten
in ,alte’ Routinen - zwar zunéchst auf sehr kleine Teilbereiche begrenzt, aber oftmals verbindlich - neue
Muster eingestreut werden. Wie rasch es zumindest rein sprachlich gehen kann, dass man nicht mehr genau
weif3, ob es mit den FP ,nur‘ um die Qualititssicherung der individuellen Férderung fiir vereinzelte Kinder
mit Beeintrachtigungen geht oder doch eher um die Sicherung der Qualitit der Férderung fiir viele Kinder
einer Klasse und damit im Kern die Unterrichtsgestaltung im Allgemeinen, das zeigen nicht nur die oben
skizzierten Unterschiede zwischen den Bundeslandern. Stattdessen ldsst sich die ,Tendenz zur Ausuferung
des Anspruchs’ auch an Definitionen wie der folgenden, in dritter Auflage publizierten, illustrieren:

Ein Forderplan ist ein schriftlicher Plan zur gezielten Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit (sonder-)
padagogischem Forderbedarf oder von Schiilerinnen und Schiilern, die von Schulversagen bedroht sind. Er ist
eine Voraussetzung fiir die Qualitédt schulischer Forderung und zugleich ein Instrument ihrer Evaluation (Popp
etal, 2017 S. 23).
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1. Einleitung 6

Zum Verstdandnis solcher Formulierungen spielt es weniger eine Rolle, fiir wie viele Kinder rein zahlen-
maflig so ein Plan erstellt werden muss. Viel entscheidender ist der Hintergrund, dass der Schulbesuch in
Deutschland verpflichtend ist, womit der schulische Unterricht als Institution unter einem vergleichsweise
hohen Druck steht, sich selbst zu legitimieren (Koffimann, 2020b): Das bringt es mit sich, dass alle an der
Planung und Durchfithrung von Unterricht Beteiligten tendenziell einer Haltung erliegen, jedem sozial er-
wiinschten, auch nur auf den ersten Blick inhaltlich triftigen Qualitdtsmerkmal zuzustimmen (Gruschka,
2011, S. 32-33) und dies in die eigene Agenda zu {ibernehmen. Man kann schlichtweg als Verantwortungs-
trager*in fiir die Gestaltung schulischen Unterrichts nicht einfach sagen, dass man es mit der ,Qualitét
schulischer Forderung’ nicht so ernst nehme oder man prinzipiell etwas gegen die ,Evaluation’ des (eigenen)
Unterrichts einzuwenden hétte. Denn dieser sollte ja ohnehin ,gut‘ sein.

Auch wenn iiber den ,Sonderfall’ individuelle Férderung getriggert, werden Lehrkrifte mit ihrem Unter-
richt angehalten etwas zu tun, was an den meisten Stellen des schulischen Alltags nicht vorgesehen und
insofern eher uniiblich ist.

FP bestehen, abgesehen von personlichen Daten des betreffenden Kindes, — in Deutschland und interna-
tional — im Kern aus vier aufeinander aufbauenden Kategorien von Inhalten, ndmlich a) der Beschreibung
der aktuellen Lernstdnde bzw. Fertigkeiten, b) der Nennung von Foérder- bzw. Lernzielen, sodann ¢) der
Nennung von Férdermafinahmen und schliefllich d) der Rubrik Evaluation (Ozdemir et al., 2020, S. 1305
Popp et al., 2017 S. 30f; Al-Shammari & Hornby, 2020, S. 168f.; Andreasson et al., 2013, S. 413; Hauer &
Feyerer, 2006, S. 119). Warum FP, indem sie die beschreibende Dokumentation dieser Inhalte fordern, fiir
den Schulalltag tendenziell ungewo6hnlich sind, sei knapp auf den Punkt gebracht: So ist zwar lange bekannt,
dass Unterricht sich den messbaren oder auch nur vermuteten Fertigkeitsniveaus ganzer Klassen anpasst
(Dreeben & Barr, 1988; Helmke, 2017, S. 86; Kabel, 2019). Allerdings werden diese Anpassungsprozesse im
Wesentlichen im Rahmen der Unterrichtsvorbereitungen bzw. -durchfithrungen durch die jeweiligen Lehr-
krafte vorgenommen, ohne dass die schulischen Routinen hierfiir eine Form des Protokolls vorsehen. Mit
den FP ist dies nun weithin zumindest fiir Einzelfille zur Pflicht geworden. Beziiglich der Leistungsbeurtei-
lung sind FP tendenziell etwas Besonderes, weil i. d. R. ab Klassenstufe 3 schriftlich fixierte Riickmeldungen
iber Lernleistungen zumeist in Form von Noten erfolgen (Briigelmann & Backhaus, 2014, S. 10-11). Letztere
diirfen als idealtypische Form summativen Assessments gelten (Anderson et al., 2014, S. 101-102): Denn
sie werden zumeist am Ende einer thematischen Einheit auf eine gezeigte Leistung hin erteilt und zielen
dementsprechend auch nicht primar darauf ab (Bennett, 2011, S. 8), eine Informationsbasis und konkrete
Vorschldge zu liefern, wie noch nicht erworbene, aber curricular vorgesehene Kompetenzen in Zukunft
gezielt erreicht werden konnen. Summative Assessments haben sekundér sicher auch Informationswert fiir
aktuelle und zukiinftige Lernprozesse (Bennett, 2011, S. 7). Doch gerade Noten kénnen als informationsarm
gelten. Sie machen das, was thematisch in der Schule gelehrt und gelernt wurde, in ihrer Form weitestge-
hend unnachvollziehbar, sind tiber verschiedene Klassen hinweg nicht ausreichend vergleichbar, aber bilden
relativ zuverldssig den Rangplatz einer individuellen Leistung innerhalb der konkreten Lerngruppe bzw.
Klasse ab (Ingenkamp, 1969, 1989; Birkel, 2005; Lintorf, 2012; Rheinberg, 2014; Schrader & Helmbke, 2014).
FP hingegen sind der Idee nach viel ndher an dem dran, was mit formativem Assessment bezeichnet wird;
namlich an einer lernprozessbegleitenden Einschéitzung und Riickmeldung von doméanenspezifischen Lern-
stainden und Verhaltensweisen, um die jeweiligen Lernprozesse zu fordern (Schiitze et al., 2018). Wéahrend
formatives Assessment im reguldren Unterricht mehrheitlich ,,on-the-fly“ erfolgen diirfte (Schiitze et al.,
2018, S. 704), drangt die Form ,Forderplan’ auf eine schriftliche und damit auch systematischere und um-
fassendere Planung. Evaluation bedeutet diesbeziiglich dann auch im Sinne der ,,[f]ormativen Evaluation
des Unterrichts“ die Beantwortung der Frage aus Perspektive der Lehrkrifte, ,,0b die fiir ihre Lernenden ge-
setzten Lernintentionen erreicht werden® (Hattie, 2014, S. 215). Genau in letzterem diirfte ein neuralgischer
Punkt liegen. Denn nicht nur bei der Erstellung von FP gibt es einen inneren Widerspruch zwischen sum-
mativem und formativem Assessment (Hirsh, 2014), sondern es liegt hier auch ein globaler Widerspruch
zu den Routinen schulischer Leistungsbewertung vor. An der dominierenden Form der Notengebung hat
Breidenstein nachdriicklich gezeigt, was eigentlich jedem vorbewusst schon klar war: ndmlich, dass der
Anteil des Unterrichtsangebots an den Leistungen der Schiiler*innen gerade bei der Zensurenvergabe nor-
malerweise ausgeblendet bleibt, wenn nicht sogar systematisch dementiert wird (Breidenstein, 2012, S. 88).

Nun konnte vermutet werden, dass der Vorstof3, im Prozess der Forderplanung oder gar im FP den Schritt
»Evaluation® routinemaflig zu verankern, eine Idee ,der Wissenschaft® ist, welche vonseiten der Schulpla-
nung gutgeheiflen, jedoch nicht in Vorgaben umgesetzt wird. Das ist offenkundig aber nicht der Fall. So
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1. Einleitung 7

gibt es in vielen Bundesldndern (wie z. B. Berlin, Hessen, Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Bayern und
Nordrhein-Westfalen) von offizieller Seite Handreichungen oder zumindest Musterdokumente, in denen
in FP-Vorlagen Spalten oder Abschnitte mit Titeln wie ,,Evaluation®, ,Umsetzung/Uberpriifung, ,,Prozess-
beobachtungen® oder gar ,,Reflexion/Evaluation/Modifikation“ aufgefiihrt sind (z. B. Senatsverwaltung fiir
Bildung, Jugend und Familie [Berlin], 2017, S. 45; Behorde fiir Schule und Berufsbildung [Hamburg], 2019,
S.16; Staatliche Schuldmter in Hessen, o.J.; Lutz & Heimlich, 0.].; Bezirksregierung Miinster, 2015, S. 26; Stu-
dienseminare LA fiir Grund-, Haupt-, Realschulen und LA fiir Sonderpadagogik Osnabriick, 2015; Bopp-
Schultheif3, 2014, S. 8f.). Es darf also vermutet werden, dass die Lehrkréfte vor Ort bei der Erstellung von
FP tendenziell mit der Anforderung konfrontiert sind, den Erfolg der eigenen Mafinahmen oder auch die
Mafinahmen selbst ,irgendwie’ zu evaluieren.

1.2. Forschungsfragen

Die globale Fragestellung der vorliegenden Untersuchung lautet: Wie wird mit der Anforderung ,Evaluation’
in Forderplinen (FP) umgegangen? Auf der Grundlage der nachfolgend gegebenen Ubersicht iiber den inter-
nationalen Forschungsstand zu FP und der daran anschlieflenden Betrachtung des Begriffs Evaluation im
Kontext von FP lassen sich folgende Unterfragen zur empirischen Erkundung des o. g. Themas ableiten:

1.) a) Wie hoch ist der Anteil an FP einzuschdtzen, in denen evaluative Eintragungen enthalten sind?
b) Wie viele Eintragungen im Bereich Evaluation sind durchschnittlich in diesen FP enthalten?
c) Welches quantitative Verhiltnis von Eintragungen im Bereich FordermafSnahmen zu evalutiven
Eintragungen liegt durchschnittlich pro FP vor?
2.) Welche qualitativ verschiedenen Kategorien von evaluativen Eintragungen lassen sich identifizieren
und zu welchen Anteilen kommen sie jeweils vor?

1.3. Internationaler Forschungsstand zu Férderplanen

FP werden in fast allen Landern eingesetzt, die tiber ein ausdifferenziertes Schulsystem verfiigen (Al-Sham-
mari & Hornby, 2020; Hirsh, 2014; Mitchell et al., 2010; Miiller et al., 2017; Nastiti & Azizah, 2019). Diese
Dokumente wurden in den 1970er Jahren in den Vereinigten Staaten entworfen, um den Unterricht genauer
auf die individuellen Bediirfnisse von Schiiler*innen mit sonderpiadagogischem Unterstiitzungsbedarf an-
passen und somit effektiver durchfithren zu konnen (Mitchell et al., 2010, S. 7 ff.). Spétestens seit der Jahr-
tausendwende gibt es in einigen Landern Richtlinien, durch die die Klientel deutlich erweitert wurde, fiir
welche FP und FP-dhnliche Dokumente erstellt werden sollen oder gar miissen. Insbesondere in Schweden
gilt es seit 2006, fiir alle Schiiler*innen tiber die Zeit ihrer Schulpflicht ,,individual development plans“ an-
zufertigen (Andreasson et al., 2013, S. 415; Hirsh, 2014, S. 408; Mitchell et al., 2010, S. 11). In Deutschland
gibt es seit 2006 eine Empfehlung der Kultusministerkonferenz, dass Lehrer*innen individualisiertes Ler-
nen nicht nur fiir Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischem Férderbedarf, sondern prinzipiell
ebenfalls fiir alle Schiiler*innen planen sollten (Kultusministerkonferenz, 2006, S. 3). Dass die Richtung
dieser Empfehlung eingehalten wurde, zeigen auch die oben aufgefiihrten Regelungen auf Ebene der einzel-
nen Bundeslidnder.

Zusammenfassend kann der Einsatz von FP als eine international gédngige Praxis mit zum Teil langer
Tradition und mit einer Tendenz zur Bedeutung {iber den Bereich der Sonder- und auch eng verstandenen
Inklusionspadagogik hinaus beschrieben werden. Grundsitzlich besteht kein Zweifel daran, dass FP vor
allem als ,padagogische Planungsdokumente® dienen sollten (Mitchell et al., 2010, S. 15): ,,The targeted result
should be a PLP [personalized learning plan] that is effective and functional and used by teachers and sup-
port staff to inform their daily practices* (Mufioz Martinez & Porter, 2018, S. 4). Ahnliche Beschreibungen
finden sich an vielen Stellen (Moser Opitz et al., 2019; Rakap et al., 2019; Rty et al., 2019; Miiller et al., 2017;
Nilsen, 2017; Paccaud & Luder, 2017). Es besteht jedoch ebenso Einigkeit dariiber, dass FP auch anderen
Zwecken dienen, wie ,legal, planning, accountability, placement, and resource allocation purposes® (Mit-
chell et al,, 2010, S. iii; Réty et al., 2019). Vor diesem Hintergrund wurden immer wieder auch kritische Stim-
men mit der Sorge laut, FP seien ,,not actually designed or used for individualized education; instead they
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1. Einleitung 8

are focused on legal protection and compliance with regulatory processes® (President’s Commission 2002,
S. 16, zitiert nach Mitchell et al., 2010, S. 15). Ahnliche Bedenken wurden auch an anderer Stelle geduf3ert
(z. B. Andreasson et al., 2013; Boban & Hinz, 2007; Hirsh, 2014). Ubereinstimmend mit diesen Bedenken
kommen Moser Opitz et al. (2019) nach einer Befragung von 226 Lehrkriften aus der Schweiz u. a. zu dem
Ergebnis, ,,dass Forderplidne dort, wo sie verbindlich eingefordert werden, meist erstellt werden. Allerdings
steht in der Regel die Legitimations- oder Dokumentarfunktion im Zentrum und nicht die Férderung bzw.
die Zielvereinbarung und -fokussierung“ (Moser Opitz et al., 2019, S. 210). Aus Interviews mit Fachlehrkraf-
ten sei hervorgegangen, dass FP ,,als eine biirokratische Notwendigkeit (z. B. Riickschulung an eine Sonder-
schule) und fiir die Forderung im inklusiven Setting als wenig hilfreich [...] eingeschitzt werden“ (Moser
Opitz et al,, 2019, S. 220). Auch die Ergebnisse von Isaksson et al. (2007) aus Schweden verweisen in diese
Richtung und zeigen auf, dass mittels der Situationsbeschreibungen zu den betreffenden Schiiler*innen und
den angedachten Férdermafinahmen in den FP vorwiegend Defizitzuschreibungen auf Individuumsebene
dokumentiert werden. Komplementér dazu liegen Hinweise darauf vor, dass Lehrkréfte FP nicht anspre-
chen bzw. nicht auf diese zuriickgreifen, wenn es in Kooperation um die Planung inklusiven Unterrichts
geht (Riederer & Miiller, 2020). Zwar wird in einigen Literaturtibersichten auch auf Studien verwiesen, in
denen FP iiberwiegend als niitzlich empfunden werden (Mitchell et al., 2010, S. 31; Miiller et al., 2017, S. 121).
Es gibt jedoch eine deutliche Tendenz, dass Lehrer*innen - im Gegensatz zu schuladministrativem Personal
(Hauer & Feyerer, 2006, S. 106 f.) - den Nutzen von FP, insbesondere fiir den Unterricht, im Verhaltnis zum
Zeitaufwand fiir die Erstellung dieser Dokumente als unverhiltnismafSig gering einschitzen (Miiller et al.,
2017). Hirsh bringt dies folgendermafien auf den Punkt: ,,Insufficient time and excessive paperwork are also
recurring themes in studies of IEPs [individual education plans; d. Verf.] worldwide® (Hirsh, 2014, S. 410;
siehe auch: Mitchell et al,, 2010, S. 41; Nilsen, 2017, S. 213; Réty et al., 2019). Im Hinblick auf die Frage, wie
effektiv FP in Bezug auf den mit ihnen intendierten Lernerfolg sind, iiberrascht es, dass es keine Studien zu
geben scheint, die andere Mittel als Umfragen verwenden (Ahmend, 2015; Al-Shammari & Hornby, 2020;
Mitchell et al., 2010, S. 17). Uberraschend ist auch, dass es zwar eine grofle Anzahl theoretischer Texte gibt,
die im Wesentlichen Empfehlungen zur Erstellung qualitativ hochwertiger FP enthalten (z. B. Popp et al,,
2017; Wilmshurst & Brue, 2010), aber gerade im Verhéltnis zur weiten Verbreitung des Einsatzes von FP nur
wenige Studien, in denen authentische Dokumente analysiert und die Ergebnisse transparent dargestellt
wurden (Ozdemir et al., 2020; Rakap et al., 2019; Rity et al., 2019; Paccaud & Luder, 2017; Sanches-Ferreira et
al., 2013; Andreasson et al., 2013; Isaksson et al., 2007; Hauer & Feyerer, 2006). Der Blick in die letztgenann-
ten Studien ist hoch instruktiv. So haben Ozdemir et al. (2020) aus den in der entsprechenden Literatur vor-
findbaren Zielen und Qualitdtsmerkmalen fiir FP einen Evaluationsbogen mit 35 Items entwickelt und mit
diesem 252 FP aus einer Region in der Tiirkei beurteilt. Die Items wurden jeweils mit ,,0 = No, 1 = Somewhat,
2 = Yes” (Ozdemir et al., 2020, S. 132) beantwortet. Sie kommen u.a. zu folgenden Ergebnissen:

[G]oals almost were not aligned with PLOP [present level of performance; d. Verf.] (M = .41; SD = .50), assessment
tools (M = .49; SD = .70), and materials (M = .32; SD =.47). [...] Educational strategies are critical to design the
instruction. The data indicated the mean score of writing educational strategies was low (M = .57; SD = .77). [...]
To sum up, the data clearly emphasized that they [the IEPs; d. Verf.] did not provide a sufficient level of informa-
tion to organize the instruction (Ozdemir et al., 2020, S. 133 f.).

Als besonders unerwartet diirfen die niedrigen Werte bzgl. der Férdermafinahmen angesehen werden, weil
aufgrund des idealtypischen Aufbaus der FP eigentlich angenommen werden konnte, dass dieser Kategorie
von Eintragen fiir die individuelle Férderung, gerade bezogen auf Unterricht, die hochste Relevanz zu-
kommt (Kofimann, 2021). Mit Blick auf die Rubrik Evaluation lisst sich feststellen, dass Ozdemir et al. diese
zwar auch als Kernbestandteil von FP ansehen (Ozdemir et al., 2020, S. 130), aber diese Rubrik nicht mehr
als eine Hauptkomponente in ihr Erhebungsinstrument aufgenommen wurde (Ozdemir et al., 2020, S. 132).
Gleichwohl liefern die Ergebnisse zu einzelnen Items Hinweise auf diesen Bereich: Fiir das Item ,,How often
the performance of the student will be evaluated for all targeted goals are written.“ wurde der Mittelwert .18
gefunden und der Mittelwert .49 fiir das Item ,,Tools to be used in the evaluation of student performance for
each goal are described” (Ozdemir et al., 2020, S. 139).

Anhand von 206 FP, ebenfalls aus der Tiirkei, haben Rakap et al. (2019) untersucht, wie vollstindig diese
Dokumente sind. Auch sie haben ein eigenes Instrument hierzu entwickelt (eine Komponentencheckliste)
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und kommen zu dem Ergebnis, dass die FP in der Regel nicht die rechtlich vorgeschriebenen Komponenten
enthalten:

Large numbers of IEPs were deficient in reporting complete personal information about students for whom the
IEPs were developed (46 %), present level of performance (39 %), individuals responsible for implementing the
IEPs (38 %), teaching methods to be used when providing instruction to students based on the goals and objecti-
ves written in the IEPs (34 %), adaptations in educational settings to meet the unique needs of students (29 %), IEP
meeting participants (26 %), and evaluation techniques to be used to assess students’ progress on IEP goals and
objectives (24 %) (Rakap et al., 2019, S. 669).

Sie arbeiten auflerdem heraus, dass keine Zusammenhénge zwischen Merkmalen der Schiiler*innen, fir die
die FP erstellt wurden, und der Vollstandigkeit der entsprechenden FP gefunden werden konnten (Rakap
etal., 2019, S. 674).

Rity et al. (2019) haben 21 FP finnischer Schiiler*innen mit ,,intellectual disability“ hinsichtlich der darin
genannten Fordermafinahmen untersucht. Die Stichprobe ist zwar klein und stammt nur von einer Schule.
Doch das explorative Herangehen mittels qualitativer Inhaltsanalyse an diese, z. B. hinsichtlich des Um-
fangs (Rity et al,, 2019, S. 39), sehr unterschiedlichen Dokumente fiihrte zu spannenden Einsichten. Denn
insbesondere fiir die Unterrichtsplanung kénnen die Fordermafinahmen als Essenz der FP angesehen wer-
den, die zudem anschlieflend evaluiert werden konnten: ,,By support measures, we mean all pedagogical
decisions made by teachers, such as arrangements for the learning environment, teaching and working
methods, aids, modifications and accomodations® (Réty et al., 2019, S. 36). Insgesamt zeigte sich, dass die
Fordermafinahmen eher selten auf konkrete Fachinhalte und Facher bezogen sind (Rity et al., 2019, S. 39;
42f)). Anhand einer globalen und der zusitzlichen, ndheren Betrachtung der Implementierungshinweise
lasst sich aus dieser kleinen Stichprobe vor allem ableiten, dass die Férdermafinahmen nicht ausreichend
detailliert beschrieben werden:

The first way to document support measures is by using general expressions, such as ‘adult support, ‘guidance’
and ‘individualising’ [...]. These utterances cover 13.8 % of all 195 expressions. They represent truismlike utter-
ances that remain so vague that they can cover almost everything. The second and largest group (68.2 %) contains
expressions, where the measure is clearly named with one word or a longer phrase. The unambiguity of these
expressions varies. For example, the utterance ‘pictorial or written instructions’ is a more detailed expression than
‘concretising’. In the third group, which includes 17.9 % of the descriptions, the measure is also amplified. This is
done by detail through adjectives (e.g. ‘writing long notes’) and other descriptive qualifiers (e. g. ‘which are copied
for student’) or using examples of the activity described in the document (e. g. ‘Blu Tack, Lego figures, drawing’)
(Rity et al., 2019, S. 42).

Die Mafinahmen seien vermutlich nur fiir das pddagogische Team an der Schule transparent, nicht aber fiir
Auflenstehende (Rity et al., 2019, S. 44). Ferner halten Rity et al. fest, dass — auch wenn hier ausschliefllich
FP fiir Schiiler*innen mit ,intellectual disability” untersucht wurden - ,,the support measures documented
in IEPs were mostly general pedagogical principels” (Rity et al., 2019, S. 44).

Besonders bemerkenswert ist die Studie von Isaksson et al. (2007) aus Schweden, auch wenn in ihr mit
51 FP letztlich weniger FP untersucht werden konnten als von den Autor*innen geplant. Beantwortet wer-
den sollte die Frage, ob in den Situationsbeschreibungen zu den entsprechenden Schiiler*innen mit FP in
diesen Dokumenten eher streng individuumszentrierte oder auch organisationale Zustandsbeschreibungen
und entsprechende Mafinahmen auftauchen. Das Ergebnis féllt — entgegen aller Neuerungen in der inter-
nationalen Sonder- und Inklusionspadagogik, auch die Umfeldbedingungen konsequent mit im Blick zu
haben - erstaunlich klar aus:

Finally, none of the collected educational plans described the difficulties of the pupil in terms of poor school en-
vironment or deficiencies in pedagogical work procedures, and the recommended measures were primarily tar-
geted at the pupil. To summarize, it seems as if the psycho-medical tradition of special education, which focuses
on the shortcomings of the individual pupil, still holds a prominent position among the school staft, since two-
thirds of the plans attributed the pupil’s difficulties to individual characteristics. This perspective was often more
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clearly expressed in these IEPs, compared to the socially orientated perspective that was more vaguely expressed
(Isaksson et al., 2007, S. 88).

Zwar wurden in dieser Untersuchung nicht explizit evaluative Eintragungen untersucht. Zumindest eine
Schlussfolgerung aus ihrer Studie konvergiert jedoch unmittelbar mit der hier ins Auge gefassten Thematik:

[T]here is almost nothing in the IEPs that points towards any signs of ‘school improvement strategies’ from the
schools concerning their work procedures with the IEPS. ‘School problems’ are still seen as problems with the
pupils not the school (Isaksson et al., 2007, S. 89).

Andere Studien, in welchen FP als priméares Datenmaterial herangezogen wurden, untersuchen oftmals die
Qualitét der darin aufgefithrten Forderziele, wie auch Rity et al. (2019, S. 36) hervorheben. So untersuchen
etwa Sanches-Ferreira et al. (2013) in dieser Hinsicht 135 FP aus Portugal. Das zentrale Ergebnis der Unter-
suchung besteht darin, dass die Zielformulierungen tendenziell nicht klar beinhalten, wie die Erreichung
des jeweiligen Ziels gemessen bzw. festgestellt werden kann. Eine dhnliche, neuere Untersuchung, jedoch
zusatzlich mit Blick auf die inhaltlichen Bereiche der Lernziele, haben Paccaud und Luder (2017) durch-
gefithrt. Ausgewertet wurden die FP von 125 Schiiler*innen aus einer franzosischsprachigen Region der
Schweiz: ,Results indicate an average to low quality of the goals. Most goals concerned academic topics
(56 %), and two thirds of the children had goals corresponding to the curricular level® (Paccaud & Luder,
2017, S. 205).

In der Studie von Hauer und Feyerer (2006) stellen FP nur einen Teil der erhobenen Daten dar. Die von
ihnen durchgefiihrte Untersuchung von 50 FP ist jedoch explorativ auf die Gesamterscheinung der FP an-
gelegt und ergab entsprechend breite Befunde. So lief§ sich in den untersuchten 50 FP keine Stelle finden,
an welcher ,,die fiir das einzelne Kind geplanten Mafinahmen irgendwie mit der gesamten Planung [fiir die
Klasse; d. Verf.] in Verbindung gebracht® (Hauer & Feyerer, 2006, S. 139) werden. Anders als insb. in der
Studie von Ozdemir et al. (2020) fanden Hauer und Feyerer, dass die Férdermafinahmen in rund der Hilfte
der Fille ausreichend umfangreich beschrieben waren. In diesen Fillen sei oftmals auch eine Passung zu den
Diagnosen und Zielen erkennbar. Dem entgegen stehen die Fille, in welchen sich z. B. nur Stichwortartige
»Auflistungen moglicher Unterrichtsmaterialien (Hauer & Feyerer, 2006, S. 131) fainden oder die Mafinah-
men ginzlich fehlten. Ahnlich wie Rakap et al. (2019) fanden Hauer und Feyerer auch einen hohen Anteil
unvollstindiger FP. Nur 16 der 50 FP enthielten zugleich Eintrige beziiglich der ,drei zentralen Elemente
Lernausgangslage, Ziele und Mafinahmen“ (Hauer & Feyerer, 2006, S. 132). Im Hinblick auf die Rubrik Eva-
luation verweisen sie auf folgende Lage:

Bevor dann neue Ziele festgelegt werden, gilt es, die bisherigen Mafinahmen auf ihre Wirksamkeit hin zu evalu-
ieren. Untersucht man die ausgewéhlten Pline dahingehend, stellt man fest, dass nur in 5 der 50 Pline eine Eva-
luation durchgefiihrt wird [.] [...] 19 weitere der 50 ausgewihlten Plidne sehen zwar einen Evaluationszeitpunkt
grundsitzlich vor, die diesbeziiglichen Spalten bleiben aber unausgefiillt. [...] Auch bei vielen Plinen, die bereits
langer als ein Jahr gefiithrt werden, sind kaum Adaptierungen zu erkennen. [...] Somit ist auch beziiglich der Ad-
aption und Evaluation der Forderplane ein sehr hoher Entwicklungsbedarf feststellbar. Von einer regelmafSigen
Erginzung, wie das die schriftlichen Richtlinien fordern, ist die Praxis weit weg, auch wenn die Ergebnisse der
Lehrerbefragung ein etwas besseres Bild zeichnen [...] (Hauer & Feyerer, 2006, S. 138 f.).

Es lasst sich insgesamt festhalten, dass der Einsatz von FP zwar gangige Praxis an Schulen ist, aber diese Do-
kumente ihrer Verbreitung entsprechend nicht ausreichend erforscht sind. Dies gilt insbesondere fiir die Be-
reiche ,,Fordermafinahmen® (Réty et al,, 2019, S. 36; KofSmann, 2021) und auch fiir die Rubrik ,,Evaluation®
(Eilinghoff, 2020). Gerade fiir den deutschsprachigen Raum scheint die Studie von Hauer und Feyerer die
einzige bislang publizierte zu sein, in deren Rahmen u. a. authentische FP explorativ untersucht wurden. In
ihr finden sich zwar explizit auch empirische Befunde zum Bereich Evaluation, aber die zugrundeliegende
Datenbasis ist nunmehr etwa fiinfzehn Jahre alt. Vor diesem Hintergrund ergibt sich zusatzlich die Frage,
inwiefern neuere Texte zur Erstellung von FP sowie aktuellere rechtliche Vorgaben einen Einfluss auf den
Umgang mit der Rubrik Evaluation in FP gezeitigt haben.
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1.4. Zum Begrift Evaluation im Kontext von Forderplanen

Mit Evaluation konnen niedrigschwellige, alltagspraktischere Verfahren gemeint sein, aber auch wissen-
schaftliche Evaluation bzw. Evaluationsforschung.

Die Evaluationsforschung (,evaluation research®) bzw. wissenschaftliche Evaluation (,evaluation®) nutzt sozial-
wissenschaftliche Methoden, um einen Evaluationsgegenstand (z. B. ein Produkt oder eine Mafinahme) unter
Beriicksichtigung der relevanten Anspruchsgruppen (z. B. Patienten, Angehorige, Produktenwickler, Evalua-
tionsauftraggeber) anhand bestimmter Evaluationskriterien (z. B. Akzeptanz, Wirksamkeit, Effizienz, Nachhal-
tigkeit) und Maf3gaben zu ihren Auspriagungen zu bewerten. Die durch den Prozess der Evaluationsforschung im
Ergebnis erlangte Bewertung soll in der Praxis unterschiedliche Evaluationsfunktionen erfiillen (z. B. Legitima-
tions- oder Optimierungsfunktion) [...]. [Hervorhebungen im Original; d. Verf.] (Déring & Bortz, 2016, S. 979).

Es kann zwar nicht erwartet werden, dass Lehrkrifte die Umsetzung jeder Fordermafinahme mit den auf-
wiandigsten sozialwissenschaftlichsten Methoden unter die Lupe nehmen. Dennoch kann aus dieser Be-
schreibung das Grundprinzip von Evaluation deutlich abgelesen werden: Es braucht mindestens Klarheit
dariiber, was der Evaluationsgegenstand sein soll, anhand welcher Kriterien dieser beurteilt werden soll und
schlief3lich ist davon auszugehen, dass diese Beurteilung des Evaluationsgegenstands eine Funktion hat. Von
Bedeutung scheint daher die Frage zu sein, was der Evaluationsgegenstand ist:

Evaluationsgegenstinde sind in der Regel keine natiirlich vorgefundenen Entititen (eine Ausnahme bildet die
Evaluation von Personal), sondern es sind durch Personen oder Institutionen (Praktiker) kiinstlich hergestell-
te Sachverhalte, mit denen Veranderungen erzielt werden sollen. Entsprechende Mafinahmen oder Programme
basieren somit auf einer mehr oder minder explizierten technologischen Theorie [...]. Wahrend manche Eva-
luationsstudien gemifd ihrem Evaluationsauftrag darauf abzielen, die Wirkungsweise einer Mafinahme genau zu
rekonstruieren und dazu Programmtheorien iiber den Evaluationsgegenstand explizieren und priifen, zielen
andere darauf ab, nur die Wirksamkeit einer MafSnahme nachzuweisen. Dabei wird dann die Mafinahme im
Gesamtpaket als Ursachenfaktor betrachtet und im Zeitverlauf oder im Kontrast mit anderen Mafinahmen unter-
sucht. Bei einer solchen sog. Black-Box-Evaluation werden die Wirkmechanismen des Evaluationsgegenstandes
nicht genauer unter die Lupe genommen (Déring & Bortz, 2016, S. 980).

Bezogen auf den Gegenstand FP ergibt sich durch diese Beschreibung theoretisch eine hohe Passung. Denn
rein von den eben genannten Merkmalen eines solchen Verfahrens wire erwartbar, dass im Rahmen dieser
Rubrik die Umsetzungen genau der Mafinahmen aus ebendiesen Plinen evaluiert werden. Das Hauptkri-
terium bestiinde dann darin, zu priifen, ob eine Mafinahme zur Erreichung des entsprechenden Ziels ge-
tithrt hat, zu dessen Zweck sie durchgefiihrt wurde und welches im Plan ,eine Spalte zuvor aufgefiihrt sein
miisste. Auf der Grundlage einer solchen Evaluation konnte der weitere Forderprozess angepasst fortgefiihrt
werden. Auf was hierbei der Blick gerichtet werden kann, bringt Melzer (2010) auf den Punkt:

— Ist das angestrebte Forderziel erreicht worden?

- Wurde die Mafinahme wie geplant, modifiziert oder gar nicht umgesetzt?

— Aus welchen Griinden ist das Ziel (nicht) erreicht worden und aus welchen Griinden wurde die MafSsnahme
modifiziert umgesetzt (nicht oder wie geplant umgesetzt)?

- War die Férdermafinahme in ihrer Umsetzung erfolgreich (oder nicht)?

- Fortschreibung: Wie wird weiter vorgegangen? Wird die Mafinahme weitergefiihrt, wird eine Variation geplant,
gibt es Alternativen? (Melzer, 2010, S. 217)

Es ist anzunehmen, dass ein Teil der Férdermafinahmen nach dem Muster der Black-Box-Evaluation eva-
luiert werden kann; ndmlich genau der Teil, der wie geplant umgesetzt werden konnte und bei dem daher
,nichts weiter als die Erreichung der Férderziele beurteilt werden braucht. Die Auflistung von Melzer macht
aber auf die sehr realistischen Méglichkeiten aufmerksam, dass im Verlauf der Mafinahmendurchfithrung
auch Abweichungen yvom Plan’ auftreten konnen, und ebenso, dass deshalb oder aus anderen Griinden
bewusst Modifikationen vorkommen werden. Streng genommen wire in diesen Fallen eine Black-Box-Eva-
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luation nicht mehr ausreichend. Zwar liele sich immer noch die Erreichung eines bestimmten Forderziels
beurteilen. Gerade in den Situationen, in denen dieses jedoch nicht erreicht worden ist, miisste offengelegt
werden, ob nicht auch die Durchfithrung und Art der Férdermafinahme hierfiir verantwortlich zu machen
ware.

Nun ist erwartbar, dass im Unterschied zu Black-Box-Evaluationen andere Formen von Evaluationen zu
einem deutlichen ,Mehr‘ an Daten fiihren. Die Evaluation fiir eine jede Mafinahme kénnte auf diese Weise
rasch das Textvolumen eines ganzen FP einnehmen. Zudem ist es nur schwer vorstellbar, dass man diese
Menge an Infos, sollten sie anfallen, in einer der gédngigen Formatvorlagen dokumentieren kénnte, wie sie
tiir FP vorliegen (Popp et al., 2017, S. 31 £.). Eine Alternative scheint daher darin zu bestehen, mehrere Doku-
mente anzulegen, wie es Bundschuh vorschldgt. Er hat Vorlagen konzipiert, die neben dem FP ein ,Verlaufs-
protokoll® und einen ,,Evaluationsbogen® méglich machen (Bundschuh, 2019, S. 243 ff.). Dies ist von der
Idee her einleuchtend, zumal gerade mit dem ,.Verlaufsprotokoll“ der Kern dessen getroften werden diirfte,
was mit ,formativer Evaluation’ mit Blick auf Optimierung (Doéring & Bortz, 2016, S. 990) der Férdermaf3-
nahmen primar angedacht ist. Zugleich darf erwartet werden, dass Lehrkrifte, die FP tendenziell als ,biiro-
kratischen Ballast® einschitzen, nicht freiwillig drei Dokumente statt nur eines erstellen. Weil die FP-Vorlage
von Bundschuh die Rubrik Evaluation nicht enthalt, konnten Lehrkrifte geneigt sein, zusitzlich den Eva-
luationsbogen einzusetzen. Rein von den Vorlagen her wiirde dann die Tendenz zu einer Black-Box-Eva-
luation bestérkt. Denn die Vorlage zum ,,Evaluationsbogen® sieht vor allem die Auflistung von Forderzielen,
neuen Lern-/Verhaltensstinden und entsprechenden Datums- und Personalangaben vor (Bundschuh, 2019,
S. 245). Auch wenn Bundschuh praxistauglich und -konform hierzu kommentiert, dass unabhéngig von
der Zielerreichung ,alle Beteiligten ihre Meinung zum Foérderprozess duflern und den Gesamtverlauf aus
der jeweiligen Sicht und aus ihrer Fachkompetenz bewerten konnen (Bundschuh, 2019, S. 246), so wird
auch in diesem besonderen Fall der umfangreichen Vorlagen erkennbar, was aufgeschrieben und daher als
zentral angesehen wird und was hingegen bei Bedarf ergénzt werden konnte. Letzteres mag sicher in der
Praxis die extrem wichtige Funktion haben und auch den entsprechenden Effekt bewirken, dass die Koope-
rationsbereitschaft zwischen allen Beteiligten aufrechterhalten wird. Diese Art von Beschreibungen, aber
auch die Enge in den Tabellenspalten, die es faktisch duflerst unwahrscheinlich machen, dass andere Arten
als Black-Box-Evaluationen erfolgen, machen auf eine mogliche Schieflage aufmerksam: Wenn Lehrkrifte
sich aus gut verstandlichen Griinden nicht die Zeit nehmen kénnen, fiir jede angedachte Férdermafinahme
zu priifen und zu dokumentieren, inwiefern diese Mafinahme wie geplant umgesetzt werden konnte, Un-
erwartetes eingetreten ist oder bewusst Modifikationen vorgenommen wurden, und aus ebendiesen Griin-
den anstelle einer breiteren Evaluation ,nur‘ neue Lernstdnde und Verhaltensweisen des*r Schiiler*in nach
Mafinahmenende dokumentierten, dann wiirde aus der Evaluation eher Diagnostik werden. Der Zweck des
Verfahrens wire auch damit zumindest oberfldchlich erfillt, wenn diese Dokumentation einer Verhaltens-
anderung nach Mafinahmenende dann genutzt wird, um im weiteren Forderprozess auf dieser Grundlage
weiter zu planen. Es deutet sich hier jedoch an, dass Evaluation im Kontext von FP und Férder- oder Ver-
laufsdiagnostik (Breitenbach, 2020) verschwimmen. Obwohl alle diese Konzepte Leitbildfunktion fir die
Praxis haben, ist diese Diffusion erwidhnenswert. Denn empirische Studien weisen darauf hin (s. 0.), dass
die geplanten Fordermafinahmen nicht unbedingt ausreichend detailliert beschrieben werden, um Verhal-
tensanderungen nach Mafinahmenende auf diese Mafinahmen zuriickfithren zu kdnnen; unabhingig be-
trachtet von den Situationen, in welchen es sinnvoll wire, unerwartete Vorkommnisse und entsprechende
Modifikationen zu dokumentieren.

Kurz gesagt liegt es beziiglich der Evaluationen im Rahmen von FP nicht aufSerhalb des Erwartungs-
horizonts, dass Schule und Unterricht auch in ihnen nicht in einem umfassenderen Mafl reflexiv mit sich
umgehen; analog dazu, wie dies empirische Untersuchungen fiir die Bereiche Leistungsbeurteilung (insb.
Breidenstein, 2012), zur Praxis sonderpadagogischer Gutachten (Breitenbach, 2020, S. 175 f.; Schwab et al.,
2015; Hartmann, 2011; Schuck et al., 2006) und ebenso bereits fiir FP (Isaksson et al., 2007) nahelegen. Dar-
auf, wie nahe ,,Diagnostik® und ,,Evaluation® gerade im Kontext schulischen Unterrichts beieinanderliegen,
macht auch Helmke aufmerksam:

Diagnostik bezieht sich auf die Erhebung von Daten bei einzelnen Personen (oder Personengruppen) mit dem
Ziel, bestimmte Entscheidungen zu treffen, die genau diese Personen betreffen. [...] Evaluation bezieht sich im
Unterschied zur Diagnostik in aller Regel nicht auf eine einzelne Person, sondern typischerweise auf Aussagen
zum Wert oder Erfolg eines Programms, einer Institution (z. B. einer Schule) oder eines Systems. [...] Evaluati-
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onen sind ebenfalls Grundlagen von Entscheidungen, aber eben von solchen auf der Ebene von Systemen oder
Programmen. Evaluationen konnen wissenschaftlich fundiert sein (wie im Rahmen der Evaluationsforschung),
erfolgen aber oft alltagsnah, z. B. wenn der Erfolg einer Mafinahme auf der Grundlage subjektiver Eindriicke
bewertet wird. [...] Trotzdem lassen sich beide Begriffe nicht vollig klar voneinander abgrenzen, sondern iiber-
lappen sich in ihrer Bedeutung, insbesondere, wenn es um den Urteilsgegenstand ,,Unterricht geht (Helmke,
2017, S. 273).

An authentischen FP gilt es also auch zu priifen, ob die dort vorfindbaren evaluativen Eintragungen eher
,nur’ als Leistungsbeurteilungen von Schiiler*innen anzusehen sind bzw. inwiefern die dort genannten
Informationen auf MafSnahmenoptimierung angelegt sind, oder, ob Unterricht die FP sogar zum Anlass
nimmt, sich grundlegender hinsichtlich eventueller Defizite und entsprechenden Verbesserungspotenzials
auf schriftliche Weise transparent zu machen.

2. Forschungsdesign

2.1 Datenerhebung

Der vorliegenden Untersuchung liegt eine Sammlung von 112 vollstindig anonymisierten FP zugrunde.
Die Dokumente wurden nach Genehmigung durch die entsprechende Schulbehérde in einem Bundesland
Deutschlands Anfang des Jahres 2019 erhoben. Ausgewdhlt wurde ein Bundesland, in welchem - gegriin-
det auf Erlasse, Dienstvorschriften sowie von schulamtlicher Seite bereitgestellte Muster-Vorlagen - die
Erstellung von FP als gingige Praxis angesehen werden kann, welche zudem iiber den Personenkreis von
Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischem Forderbedarf hinausgeht. Die vorliegende Studie ist
Teil des Projekts ,,Forderplane: empirisch betrachtet, welches durch das Centrum fiir Lehrerbildung und
Bildungsforschung (CeLeB) der Stiftung Universitat Hildesheim geférdert wurde. Genutzt wurden die be-
reitgestellten Mittel zur Beschiftigung einer studentischen Hilfskraft, welche vor allem die Datenerhebung
und auch die Aufbereitung der Daten unterstiitzte.

2.2 Stichprobenbeschreibung

Die Teilnahme der Schulen an dem Forschungsprojekt erfolgte freiwillig. Die FP stammen von sieben
Schulen an unterschiedlichen Standorten. Auch wenn das Sample nicht als reprisentativ bezeichnet wer-
den kann, weist es in wichtigen Aspekten giinstige Verteilungsmerkmale auf sowie ein breites Spektrum
an Fillen: So sind etwa zu gleichen Teilen FP von Grund- (54.5%) und weiterfithrenden Schulen (45.5%)
enthalten. Hinsichtlich der Klassenstufen umfasst das Sample die Jahrgange 1 bis 8. Bezogen auf inhaltliche
Merkmale ist festzuhalten, dass 60.7 % der FP im Tabellenformat vorliegen und 39.3 % im Listenformat. Aus
den meisten FP (70.5%) geht nicht klar hervor, ob sie fiir Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadago-
gischem Forderbedarf erstellt wurden. Beziiglich des Anteils an Dokumenten, in denen sich eine solche
Angabe identifizieren liefS (29.5 %), entfallen 24.1% der FP auf den sonderpadagogischen Forderbedarf im
Bereich des Lernens. Nur 5.4 % der FP zielen auf andere, explizit erwdhnte Forderbereiche.

2.3 Auswertungsmethode

Vor der qualitativen Ausdifferenzierung einzelner Elemente in den FP wurden strukturelle und inhaltliche
Merkmale auf Ebene des jeweiligen FP erfasst, wie in der Stichprobenbeschreibung ersichtlich. Zudem wur-
den die typischen Inhalte von FP - Lernstdnde, Forderziele, Fordermafinahmen und Evaluationen (s. 0.) -
pro Dokument markiert und ausgezahlt (Tabelle 1). Diese Arbeit geschah hauptséachlich im Kontext zweier
Seminare fiir Lehramtsstudierende an der Stiftung Universitat Hildesheim (im Wintersemester 19/20 sowie
dem Sommersemester 2020). Diese Arbeiten wurden umfangreich im Seminarkontext begleitet und es er-
folgten zur Qualitétssicherung stichprobenartige Uberpriifungen durch die studentische Hilfskraft.
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Zur ndheren Auswertung wurden zwei Varianten der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring an-
gewandt (Mayring, 2014; Mayring & Brunner, 2013). Vor Anwendung der Induktiven Kategorienbildung
wurde festgelegt, jeden eigenstdndigen propositionalen Gehalt mit Blick auf die Zielkategorie ,,Evaluation®
als Kodiereinheit wahrzunehmen (Mayring, 2014, S. 79). Dies geschah, um FP mit umfangreicheren Ein-
tragungen in einer quantitativen Betrachtung, bei der der einzelne FP die Analyseeinheit darstellt, angemes-
sener abbilden zu konnen. Zur Sinnerschliefung wurde zudem der jeweilige FP als Kontexteinheit definiert
(Mayring, 2014, S. 79): Sollte z. B. aus einer Notiz im Bereich Evaluation nicht klar herausgelesen werden
kénnen, auf was diese sich bezieht, wurden Eintragungen aus den anderen Rubriken hinzugezogen, um die
Aussagekraft jener evaluativen Eintragung erschlieflen zu konnen.

Die grundlegende Generierung des Kategoriensystems hat Eilinghoft in ihrer Masterarbeit geleistet (Ei-
linghoff, 2020, S. 42 ff.). Sie kommt dort zu dem Ergebnis, sechs Hauptkategorien anzuwenden: 1. ,,Be-
wertung konkret evaluierter Fordermafinahmen (Optimalfall)*, 2. ,, Ausfithrung von Instrumenten fiir eine
noch durchzufithrende Evaluation, 3. ,,Festhalten der aktuellen Lernausgangslage (,Update® des Ist-Stan-
des), 4. ,Entscheidung tiber weiteren Verlauf der Forderung® 5. ,,Sonderfille®, 6. ,,nicht lesbar® (Eilinghoff,
2020, S. 46).

Die von Eilinghoff generierten Kategorien wurden mit Ausnahme von Kategorie 1 aus dem Material her-
aus gewonnen — mittels Induktiver Kategorienbildung. Kategorie 1, ,Optimalfall®, wurde hingegen abgeleitet
aus der Fachliteratur zum Thema Evaluation sowie entsprechenden Vorschldgen zur Behandlung dieses
Themas im Kontext von FP (Eilinghoft, 2020, S. 42). Dies ist inhaltlich als sinnvoll einzuschétzen, fiihrte je-
doch zu einem so hohen Maf3stab bzw. Anspruch an das Vorhandensein einer Vielzahl an Merkmalen, dass
zu dieser Kategorie im Datenmaterial keine Eintragung gefunden werden konnte. Vor diesem Hintergrund
wurde erneut mittels Induktiver Kategorienbildung das Kategoriensystem angepasst und in Probedurch-
laufen getestet. Im nun vorliegenden Ergebnis wurde die Kategorie 1 modifiziert in Richtung des ,empirisch
anzutreffenden Optimalfalls Zudem wurde die ehemalige Kategorie 3 in zwei Kategorien ausdifferenziert.
Das neue Kategoriensystem, dessen Inhalte im Rahmen der Ergebnisse nachfolgend detailliert vorgestellt
werden, umfasst letztlich sechs Kategorien zuziiglich der Menge von Eintragungen, die ,,nicht lesbar® waren
(siche Tabelle 2). Die im Datenmaterial vorgefundenen evaluativen Eintragungen (N = 230) wurden zum
einen von Eilinghoff und Kofimann und zum anderen von einer studentischen Hilfskraft mittels dieses
iberarbeiteten Kategoriensystems kodiert. Um einen um Zufallsiibereinstimmungen bereinigten Wert zu
erhalten, wurde zur Beurteilung der Inter-Kodierer*innen-Reliabilitit Cohens Kappa (x) berechnet (Doring
& Bortz, 2016, S. 567). Die so gepriifte Inter-Kodierer*innen-Reliabilitdt weist einen Wert von x = .81 auf und
kann daher als ,,sehr gut“ bezeichnet werden (Déring & Bortz, 2016, S. 569).

3. Ergebnisse
Die Ergebnisse zu den unter Forschungsfrage 1 subsumierten Teilfragestellungen finden sich in Tabelle 1:

Tabelle 1: Verteilung dokumententypischer Eintragungen in den FP der Gesamt- und der Teilstichprobe sowie des Ver-
hiltnisses von Eintragungen in den Bereichen Fordermafinahmen zu Evaluationen pro FP

N=112 n =43 (38,4 % von N)
M SD Min. Mdn  Max. M SD Min.  Mdn  Max.
Lernstiande 13.17 13.58 O 9 71 14.93 1830 O 9 71
Forderziele 6.94 8.39 o 4 40 11.40  10.32 o 9 40
Fordermafinahmen 112 9.62 o 10 51 13.05  12.31 0 9 51
Evaluationen 2.05 3.83 o o 20 5.35 4.54 1 4 20
| - - - - - w s g e

Der Anteil an FP, der evaluative Eintragungen enthielt, betrug 38.4 %. Er lag damit deutlich unterhalb der
Hailfte (n = 43) der im Sample enthaltenen Dokumente (N = 112). In den Dokumenten, welche evaluative
Eintragungen aufwiesen, reichte die Spannweite von 1 bis 20 Eintragungen. Der Mittelwert betrug rund 13,
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der Median hingegen 9. Auch bei den anderen Kategorien stand eine Haufung von Werten unterhalb des
Mittelwerts eher wenigen hoheren Werten und ,Ausreiflern nach oben’ gegeniiber. Generell waren jedoch
die Werte bzgl. der Eintragungen im Bereich Evaluation auch in der Teilstichprobe niedriger als die durch-
schnittliche Anzahl an Eintragungen in den anderen FP-typischen Rubriken. Dies zeigte sich deutlich am
Verhaltnis von Férdermafinahmen zu Evaluationen; berechnet als Quotient und damit abbildbar als gerun-
deter Prozentsatz: Im Durchschnitt betrug das Verhaltnis von Férdermafinahmen zu evaluativen Eintra-
gungen 51%. Der Median lieferte wieder einen etwas niedrigeren Wert (46 %). Mitbedingt war dies auch in
diesem Fall durch Ausreifler nach oben; hier durch zwei FP, einmal mit dem Prozentsatz 120 % und einmal
von 150 %. Diese beiden Werte kamen jedoch nicht durch extrem hohe Anzahlen von evaluativen Eintra-
gungen zustande, sondern durch das jeweilige Verhiltnis (z. B. von zwei Eintragungen im Bereich Forder-
mafSnahmen zu drei Eintragungen im Bereich Evaluation). Gerade ein solcher Befund dringte zu einem er-
neuten Blick in das entsprechende Dokument: Es zeigte sich dann, dass die ,evaluativen Eintragungen® auch
in Notizen zu aktuellen Lernstainden und Verhaltensweisen bestehen konnten, die nicht in klarem Bezug zu
den im Plan aufgefiihrten MafSnahmen standen, was anhand der nachfolgend dargestellten Ergebnisse der
Qualitativen Inhaltsanalyse tiefergehend nachvollzogen werden kann. Insgesamt wurden 230 Kodierungen
von evaluativen Eintragungen im Material vorgenommen. Die nachfolgende Tabelle 2 beinhaltet den Titel
der Kategorien, deren Vorkommen im Datenmaterial (bzw. in der Teilstichprobe von 43 FP, die evaluative
Eintragungen enthalten) sowie kategorienbezogene Beispiele.

Tabelle 2:Im Datensatz vorfindbare Kategorien von evaluativen Eintragungen (N = 230) und deren Anteil in Prozent

Kategorie

(Anteil in %) Kennzeichnung und Beschreibung

Beispiele

1. ,Optimalfall“
(3.9%)

Informationsbasierte Entscheidung tiber
weiteren Forderverlauf: Eintragun-
gen dieser Kategorie enthalten eine
beobachtungsbasierte Beschreibung
zu einem Schiiler*innenverhalten im
Anschluss an eine Maffnahmendurch-
fithrung und eine damit verkniipfte
Entscheidung beziiglich des weiteren
Forderverlaufs. Hier kann von einer
Evaluation mit ,,Entscheidungsfunk-
tion“ (Doring & Bortz, 2016, S. 987)
gesprochen werden, welche in dieser
Hinsicht daher tendenziell Ansatzen
wie der Lernverlaufsdiagnostik und
Response-To-Intervention entspricht
(Neumann & Liitje-Klose, 2020,

S. 12-13; Breitenbach, 2020).

- »,Hinsichtlich der akustischen Wahr-
nehmung der Laute/Buchstaben hat S
in den letzten Wochen und Monaten
nur geringe Lernfortschritte gemacht.
Sie benotigt diesbeziiglich weiterhin
Ubung.“

- ,Textleseverstindnis (Test) war zu
schwer. S benétigt einfache, weniger
umfangreiche Texte.*

- ,Das Verfassen einer Kurzgeschichte und
das Anwenden von vorgegeben Satz-
mustern gelingt zunehmend sicherer,
muss jedoch weiter eingetibt werden.*

(40.9%)

2. ,Ergebnisevaluation®

Neue Lernstands-/Verhaltensbeschrei-
bung in Bezug auf eine bestimmte
FordermafSnahme: Die Eintragungen
dieser Kategorie beinhalten auch eine
beobachtungsbasierte Beschreibung
zu einem Schiiler*innenverhalten im
Anschluss an eine Mafinahmendurch-
fithrung. Sie sind zudem durch ihren
Inhalt oder ihrer Stellung im Dokument
deutlich bezogen auf eine Forder-
mafinahme. Diese Art von Evaluation
kann daher als eine ,,Ergebnisevalua-
tion* (Doring & Bortz, 2016, S. 984)
bezeichnet werden. Die Eintragungen
sind unterschiedlich umfangreich bzw.
detailliert.

- ,Evaluation 28.09.17: S. kann Ei ei, Bb
verschriften.

- »Multiplikation + Division der Reihen
78,9 stellen noch eine Herausforderung
dar.“

- »S kann zu Bilderfolgen eine kleine
Geschichte schreiben. Dabei sind die
Sinnzusammenhénge nicht immer
deutlich.“

— traut sich mehr zu“
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3. Ergebnisse

Kategorie
(Anteil in %)

Kennzeichnung und Beschreibung

Beispiele

3. ,Black-Box-Evaluation*
(24.3%)

Neue Lernstands-/Verhaltensbeschrei-
bung ohne eindeutigen Bezug auf eine
FordermafSnahme: Auch die Eintragun-
gen dieser Kategorie beinhalten eine
beobachtungsbasierte Beschreibung zu
einem Schiiler*innenverhalten. Jedoch
sind sie weder durch ihren Inhalt noch
ihre Stellung im Dokument eindeutig
bestimmten Mafinahmen zuordenbar.
Auch diese Art von Evaluation ist als
eine ,,Ergebnisevaluation (Doring &
Bortz, 2016, S. 984) zu bezeichnen.
Jedoch durch die fehlende Eindeutig-
keit bzgl. der Fordermafinahmen ist der
Wirkmechanismus nicht transparent,
weshalb diese Eintragungen letztlich als
»Black-Box-Evaluationen® zu bezeich-

nen sind (Déring & Bortz, 2016, S. 980).

- »Kopfaufgaben kann S noch nicht sicher
genug losen.

- »kann sich zunehmend an Regeln hal-
ten“

- »mehr miindliche Mitarbeit“

- »fragt haufiger nach bei Verstandnispro-

blemen'

4. ,Angedachte
Evaluation®
(15.2%)

Nennung einer Evaluations-Moglichkeit,
teils mit Angabe eines Zeitpunkts: Ein-
tragungen dieser Kategorie beschreiben
Vorhaben bzw. grobe Moglichkeiten,
wie man die Erreichung eines Ziels
oder den Verlauf einer Mafinahme
evaluieren konnte oder auch plant,

zu evaluieren. Uber die Forderziele
hinaus werden keine Indikatoren fiir
die Zielerreichung genannt. In einem
Teil dieser Eintragungen wird ein Zeit-
punkt oder grober Zeitraum genannt,
in welchem eine solche Uberpriifung
stattfinden soll.

- ,Frau Lehrerin beobachtet im téglichen
Unterricht S Arbeitsverhalten.

- ,,Uberpriifung im Unterricht®

- »Ende Januar wird im Gespréch festge-
halten, ob die vereinbarten Mafinahmen
eine Verbesserung des Arbeitsverhal-
tens erbracht haben und ob eine bessere
héusliche Unterstiitzung erfolgt ist.”

- ,kontinuierliche Beobachtungen sowohl
im Klassen- als auch im Forderunter-
richt®

- ,Unterrichtsbeobachtungen®

— ,,Lernstandskontrollen®

- »regelmiflige Gespriche zwischen Fach-
und Forderlehrerin®

5. ,Entscheidung ohne
Evaluation®
(9.1%)

Entscheidung iiber weiteren Verlauf der
Forderung ohne neue Lernstands-/Ver-
haltensbeschreibung: Die Eintragungen
beinhalten Notizen zu Entscheidun-
gen, ob eine bestimmte Mafinahme
fortgefithrt, beendet oder eine neue
Mafinahme erfolgen soll. Eine (expli-
zite) Situationsbeschreibung, auf deren
Grundlage die Entscheidung begriindet
sein konnte, fehlt in diesen Fillen.

,»Eine Uberpriifung (auf einen mog-
lichen Bedarf an sonderpddagogischer
Forderung im Bereich ,,Lernen®) und
Forderung S durch die Forderschul-
lehrkraft (Frau Lehrerin) sollen bessere
Fordermoglichkeiten und zusétzliche
Forderzeiten schaffen.®

- »Insgesamt benotigt S mehr hausliche

Unterstiitzung im Bereich Lesen.*

- ,,S. bleibt weiterhin im Patenprojekt.*

- »muss weiter verfolgt werden"

- Weitere Ubungseinheiten sind geplant.”

- ,muss weiter geférdert werden®
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4. Diskussion 17

( Alf;t;f‘;:;) Kennzeichnung und Beschreibung Beispiele
Notizen zu verschiedenen Aspekten: - ,Fr. Lehrerin ist nicht rechtzeitig in der
Die vier Eintragungen, die der Resteka- Praxis [Arzt] gewesen. Der Termin ist
tegorie zugeordnet wurden, lieflen sich ausgefallen.”
hinsichtlich ihres Inhalts nicht oder -, Themen-Arbeitshefte“
) nicht klar zu den anderen Kategorien — . Time Timer zum Arbeiten“
6. Restekategorie zuordnen. Es handelt sich einmal um - »Das Vokabeltraining und die Wort-
(1.7%) eine Notiz, die als Beschwerde gelesen schatzarbeit sind die gréfiten Bausteine

werden kann, zweimal um Notizen zu die weiter helfen konnen, sich in der
Arbeitsmaterialien und einmal um eine englischen Sprache weiterzuentwi-
eher allgemein-didaktische Notiz. ckeln.

Anmerkung. 4.8 % der Eintragungen, d. h. 11 der 230, konnten zwar als eigene Aufzdhlungspunkte identifiziert werden,
waren aber nicht oder nicht vollstandig lesbar, sodass sie sich keiner der o. g. Kategorien zuordnen liefen.

4. Diskussion

Die anhand dieser bundeslandspezifischen Stichprobe gewonnenen Untersuchungsergebnisse geben einen
Hinweis darauf, dass evaluative Eintragungen, auch dort, wo sie in den FP gefordert werden, nicht not-
wendigerweise vorliegen. In den rund 40 % an FP, die solche Eintragungen enthielten, betrug zudem das
Verhiltnis von Fordermafinahmen zu evaluativen Eintragungen im Durchschnitt zwei zu eins. D. h., dass
auch in den FP, die iiberhaupt solche Eintragungen enthielten, im Durchschnitt nur jede zweite Fordermaf3-
nahme eine evaluative Eintragung nach sich zog.

Betrachtete man zusitzlich die vorgefundenen Typen von evaluativen Eintragungen, die in der relevan-
ten Teilstichprobe ausfindig gemacht werden konnten, zeigte sich, dass die Umsetzung von Evaluation sich
deutlich unterscheiden kann. Fasst man das Verstdndnis von Evaluation in FP so breit wie die Verschieden-
heit der Formatvorlagen zu den FP es mitbedingen, dann konnen sowohl Ergebnisevaluationen (mit oder
ohne auf diesen aufbauenden Entscheidungen iiber weitere Mafinahmenverldufe) als auch fiir sich stehende,
je neue Notizen zu Lernstanden (die im Sinne einer Black-Box-Evaluation nicht klar einer Mafinahme zu-
zuordnen waren) als giiltige Eintragungen angesehen werden. Wendet man dieses breite Verstindnis an,
dann konnen 69,1 % der Eintragungen als giiltig mit Blick auf den ,Arbeitsauftrag’ angesehen werden, wenn-
gleich es deutliche Qualititsunterschiede zwischen den hierfiir zusammengefassten Kategorien von Eintra-
gungen gibt. Wahrend von letzteren gesagt werden kann, dass sie fiir den weiteren Verlauf der Férderung
potenziell von Bedeutung sind, ist dies insb. fiir den Anteil an ,,angedachten Evaluationen® (s. o.), welche
keinen Zeitpunkt enthalten, wann sie stattfinden sollen, in Zweifel zu ziehen. Eintragungen unter dieser
Kategorie enthielten mehrheitlich kein Datum und beliefen sich zumeist auf sehr allgemeine Methoden,
wie eine neuerliche Erfassung von Lernstinden bzw. Verhaltensweisen erfolgen konnte (z. B. ,,Unterrichts-
beobachtungen® und ,Lernstandskontrollen®). Sie weisen damit selbst den Charakter von Mafinahmen-
ankiindigungen auf, wie bereits die zuvor genannten Férdermafinahmen, was somit den Beigeschmack des
Kontaktverlusts mit dem Geschehen vor Ort tragt. Hingegen entsprechen die Eintragungen, die unter die
Kategorien ,,Optimalfall® (3.9 %) und ,,Ergebnisevaluation® (40.9 %) subsumiert wurden (wenn auch i. d. R.
nicht hinsichtlich ihres Detailierungsgrads, so doch grundsitzlich), dem Gedanken der Lernverlaufsdia-
gnostik (Breitenbach, 2020). Indem zumindest ein neuer Lernstand bzw. eine Verhaltensbeobachtung im
Anschluss an eine (hiermit implizit als durchgefiihrt bezeichnete) Mafinahme geleistet wurde, konnen diese
aktualisierten Informationen {iber bestimmte Verhaltensaspekte von Schiiler*innen zur Grundlage neuer
Mafinahmen und entsprechender Planungen werden; wenn nicht gleich, wie im ,,Optimalfall, bereits eine
entsprechende Entscheidung mit notiert wurde.

Im Besonderen bemerkenswert ist mit Blick auf die Gesamtheit der Mafinahmen, dass sich nahezu keine
Eintragungen dazu finden, inwiefern geplante Mafinahmen nicht stattfinden konnten oder auch modifiziert
werden mussten. Unter den ,,Optimalfillen” fand sich eine solche Eintragung (s. o.), in welcher auf niich-
terne Weise festgehalten wurde, dass offenbar ein Test zum Textleseverstandnis ,,zu schwer® fiir eine*n be-
stimmte*n Schiiler*in gewahlt wurde und beim néchsten Mal daher ,.einfache, weniger umfangreiche Texte®
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eingesetzt wiirden. Unter den vier Eintragungen, welche der Restekategorie zugeordnet wurden, fanden sich
zwei (,Themen-Arbeitshefte“ und ,,Time Timer zum Arbeiten®), welche als Ideen fiir zukiinftige Férderung
interpretiert werden konnen, aber vielleicht auch verstanden werden konnen als Hinweis auf Aspekte, die
bei der MafSnahmenumsetzung ergénzt wurden bzw. noch gefehlt haben. In lediglich einer Eintragung wird
moniert, dass etwas nicht wie geplant umgesetzt wurde. Dass eine Lehrkraft nicht rechtzeitig in einer Arzt-
praxis erschienen sei, um dort offenbar einen Gesprichstermin fiir eine*n Schiiler*in wahrzunehmen, darf
sicher als drgerlich bezeichnet und dies dann insb. fiir die Eltern auch so dokumentiert werden.

Es ist jedoch auffillig, dass an keiner Stelle auf den Unterricht bezogen beschrieben wurde, dass eine
bestimmte Fordermafinahme, etwa aufgrund von Krankheitsfillen von Lehrkriften, nur sehr selten oder
gar nicht hat stattfinden konnen oder, dass eine Mafinahme sich als unpassend herausgestellt hat und ab-
gebrochen oder wesentlich verdndert werden musste. Dabei ist es nicht abwegig anzunehmen, dass gerade
individuell zugeschnittene Mafinahmen angepasst werden miissen oder auch aufgrund von kurzfristigen
Schwankungen hinsichtlich personeller Ressourcen nicht wie geplant durchzufithren waren.

Sicher, das FP-Schreiben wird von der Seite der Lehrkrafte vermutlich mehrheitlich als ,,excessive paper-
work® (Hirsh, 2014) wahrgenommen, sodass man den einmal fertiggestellten FP nicht unbedingt nochmal
aus der Schublade zieht, um Evaluationen vorzunehmen. Zumal Lehrkrifte, zumindest in dem Bundesland,
aus dem die Daten stammen, keine zusitzlichen zeitlichen Ressourcen zur Erstellung dieser Dokumente
erhalten. Dennoch bleibt zu restimieren, dass sich in diesen Dokumenten nur zu geringem Anteil solche
Eintragungen auffinden lief}en, die der Forderpraxis als potenziell dienlich eingestuft werden kénnen, und
nahezu keine Eintréige, in welchen die erfolgte Unterrichtspraxis in irgendeiner Hinsicht als verbesserungs-
wiirdig oder auch nur anpassungsbediirftig dokumentiert wird.

M. a. W.: Das Datenmaterial deutet darauf hin, dass im Kern nur das, was an MafSnahmen vonseiten der
Schule funktioniert hat, in den evaluativen Eintragungen aufgegriffen wird, wobei fiir den Férderprozess ge-
rade auch die Aspekte, hinsichtlich derer die Planer*innen von Mafinahmen sich vielleicht verschitzt haben,
potenziell als wertvoll fiir weitere Planungen von Forderprozessen einzustufen sind. Ganz praktisch gesehen
ist es viel verlangt von Lehrkriften, die keine zusétzlichen Ressourcen zur Erstellung von FP erhalten, sich
in diesen Dokumenten gewissermaflen noch selbst unter Verbesserungsdruck zu setzen. Zumal aufgrund
der Analysen der Férdermafinahmen in diesen FP angenommen werden darf, dass diese im Durchschnitt
tir die konkrete Gestaltung individualisierten Unterrichts wenig informationsreich sind und daher viel eher
dem Schutz des Unterrichts vor Kritik durch Erziehungsberechtige niitzen (Koffimann, 2021). Es ist dennoch
aufschlussreich zu sehen, wie sehr Schule und Unterricht institutionelle Orte sind, in denen sich tendenziell
schwer damit getan wird, eine Haltung einzunehmen, die es gestattet, aus Fehlern (Helmke, 2017, S. 228 ff.)
oder vielleicht auch nur aus Erfahrung zu lernen. Es hat dies sicher auch strukturelle Griinde, wie solche,
dass in der Schule ,eben’ die Schiiler*innen gepriift werden und nicht die Lehrkrifte (Breidenstein, 2012),
bzw. zugespitzt: sich die Priifung der Schiiler*innen vielleicht einzig legitimieren ldsst, wenn die priifende
Instanz als eine ,Konstante mit unanfechtbarer Qualitat® gelten kann, wofiir auch die oben referierten Ergeb-
nisse von Isaksson et al. (2007) sprechen.

5. Folgerungen fiir die Praxis

Im Kern geht es darum, evaluative Eintragungen zum Zweck passgenauerer Forderprozesse einerseits so
prézise wie moglich zu machen und andererseits nicht viel Zeit und Aufwand dafiir aufbringen zu miis-
sen. Eher geschafft werden kénnte dies vermutlich mit einigen einfachen Systematisierungen, wie sie die
FP-Vorlage im Anhang vorschligt.’ Zunichst sollten FP (nicht im Listenformat, sondern) im Tabellen-
format erstellt werden, sodass bereits das Format darauf dréangt, insb. Ziele, Mafinahmen und evaluative
Eintragungen aufeinander bezogen anzulegen. Gelten wiirde dies durch das Tabellenformat selbst dort, wo
z. B. aus einem Ziel zwei Mafinahmen folgen. Sodann erscheint es sinnvoll, die Spalte Evaluation in drei
Spalten aufzugliedern, namlich in ,,Durchfiihrung® ,,Zielerreichung® und ,Wie soll es weitergehen?“. Genau
diese Reihenfolge von Fragen bildet kompakt das Prinzip ab, mit der eine Evaluation ihre ,,Entscheidungs-

1 Wahrend die vorliegende Untersuchung die evaluativen Eintragungen in authentischen FP ins Auge gefasst hatte,
wurden in einer anderen Untersuchung die Fordermafinahmen in diesen Dokumenten analysiert (KofSmann, 2021):
Ein Forschungsbericht, der ebenfalls im Anschluss praktische Empfehlungen enthilt, ist in Vorbereitung.
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funktion® (Doring & Bortz, 2016, S. 987) umsetzt. Dass die FP-Vorlage die Spalte ,,Evaluation” nun in drei
Unterspalten aufgliedert, hat einerseits Informationswert fiir Lehrkrafte, indem gezeigt wird, wie das Prin-
zip funktioniert. Dadurch, dass es dergestalt in der Vorlage enthalten ist, drangt es aber auch danach, aus-
gefiillt zu werden. Um die Arbeit dennoch nicht ausufern zu lassen und auch des Platzes auf dem Dokument
wegen, lautet der Vorschlag dazu, die Eintragungen in diesen Unterspalten jeweils nur mit einem Kiirzel
vorzunehmen. So kénnte die Frage nach der Durchfithrung einer Férdermafinahme beantwortet werden
mit ,a = wie geplant|, b = ,modifiziert durchgefiihrt® oder ¢ = ,nicht durchgefiihrt™. Analog dazu kénnte
die Zielerreichung eingeschétzt werden mit den ,Eintragungsmoglichkeiten: a = ,erreicht; b = ,teilweise
erreicht’ oder ¢ = ,nicht erreicht® und die Entscheidung, wie es mit bestimmten Mafinahmen weitergeht,
konnte strukturell ahnlich dokumentiert werden mit ,,a = ,abgeschlossen;, b = jweiterfithren oder ¢ = ,Maf3-
nahme(n) anpassen’“ Bei dieser Art von Durchfithrung der Evaluation kann es sinnvoll sein, wenn an be-
stimmten Stellen ,,b“ oder ,,c“ einzutragen wire, eine Notiz im Feld Bemerkungen hinzuzufiigen — und sei es
,nur® der Hinweis darauf, dass z. B. die Modifikationen oder neuen Lernstinde in einem Gespriach mit den
Erziehungsberechtigen und der*dem Schiiler*in besprochen wurden. Da in einem Folge-FP die Lernstinde
und aktuellen Verhaltensweisen des*der Schiiler*in ohnehin wieder dokumentiert werden miissen, darf da-
von ausgegangen werden, dass auf diese sparsame Weise der Dokumentation einige Informationen, die fiir
die Logik der Forderplanung fundamental sind, eher eingefangen werden als wenn die Dokumente keinen
Halt geben, wie eine derart komplexe und mit Anspriichen beladene Spalte, unter der Rubrik Evaluation,
ressourcenschonend auszufiillen wire.

Abschlielend sei noch darauf hingewiesen, dass es sicher wiinschenswert wére, wenn nicht nur fiir Schii-
ler*innen mit bestimmten Unterstiitzungsbedarfen, sondern fiir ganze Klassen professionelle Instrumente
zum formativen Assessment zur Verfiigung gestellt wiirden; konkret, solche Verfahren, die internetbasiert
funktionieren und iiber eine automatisierte Auswertung verfiigen (Souvignier, 2018; Souvignier, Forster, &
Salaschek, 2014; Souvignier, Forster, & Schulte, 2014). Derartige Verfahren wiirden es gestatten, dass Lern-
verldufe sich fiir die einzelnen Schiiler*innen und die Klasse als Ganzes stetig abbilden lassen — und dies
ohne groflen Aufwand. Sicher sind die Einsatzbereiche derzeit noch beschrinkt auf Teilbereiche zentraler
Fécher, insb. in Deutsch und Mathematik, und tendenziell kénnen iiber den Primarbereich hinaus nur
wenige Klassenstufen abgedeckt werden. Doch die Notwendigkeit, gerade in der Grundschule sowie in den
,Hauptfichern’ genauer hinzuschauen, betriftt bereits eine nennenswerte Anzahl an Schiiler*innen (Thomas
et al., 2015). Wiirden derartige Verfahren kostenfrei und standardgemifd verfiigbar sein, wiirde die Arbeit
zur Forderplanung vermutlich nicht nur auf ein solideres Fundament gestellt, sondern auch erleichtert —
auch wenn es aufgrund der Breite des inklusions- und sonderpadagogischen Feldes noch immer viele Berei-
che geben wiirde, fiir die fiir Diagnostik und die Generierung von Férdervorschlagen qualitativhochwertige
und dhnlich automatisierte Verfahren noch in weiter Ferne zu sein scheinen.
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