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Zusammenfassung: Bereits zu Beginn der
Schulzeit verfligen Schilerinnen und Schuler
uber sehr verschiedene Lernvoraussetzungen, auf
die sie im Unterricht zurtickgreifen konnen. Die
Lernangebote missen daher so konzipiert sein,
dass jedes Kind bestmdglich geférdert wird, un-
abhéangig von Voraussetzungen, die es mitbringt.
Adaptive FOrderung im Unterricht ist eine
Mdglichkeit, mit dieser Heterogenitat umzuge-
hen. Dabei wird von einer Orientierung am
Durchschnitt abgeriickt und der Unterricht auf die
Bedrfnisse der Schilerinnen und Schiler ausge-
richtet. Dies wird durch standige Selbstevaluation
des Handelns der Lehrkraft erreicht. Werden in
einem solchen Unterricht auBerdem evidenzba-
sierte  FOrderkonzepte eingesetzt, kann eine
optimale Unterstiitzung aller Schilerinnen und
Schiiller gewahrleistet werden. Der Artikel
erlautert die Grundzlige einer adaptiven und
evidenzbasierten FoOrderung und geht auf
Umsetzungsmaoglichkeiten im Unterricht ein.

Schlagworter:  Adaptivitdt, evidenzbasiert,

Forderung, Heterogenitat

Abstract: Upon entering school, children have
already been exposed to very different learning
environments. For this reason, learning
opportunities must be shaped to support every
child’s needs, regardless of their previous
experiences. Adaptive teaching is a way to deal
with this heterogeneity in the classroom, since
lessons are adjusted to the needs of the students.
This can be achieved through continuous
evaluation of teaching and of student
performance. If evidence-based materials are also
be used in lessons, optimal support can be
provided for all children involved.
This article explains the main elements of
adaptive and evidence-based teaching and shows

possibilities for implementing it in the classroom.
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Einleitung

Durch die Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention wurde der Wille zur Umsetzung
der Inklusion im deutschen Schulsystem
bekraftigt. Somit sollen alle Kinder eine
Regelschule  besuchen kénnen und dort
bestmdglich gefordert werden (Hendricks, 2007).
Bereits zu Schulbeginn verfligen die Kinder
jedoch uber sehr unterschiedliche
Voraussetzungen und koénnen auf mehr oder
weniger Vorwissen zuriickgreifen. Daher muss
der Unterricht ein grofRes Differenzierungs-
potenzial aufweisen, damit alle Kinder individuell
gefordert werden und dem Unterrichtsgeschehen

folgen kdnnen.

Um diesen Anforderungen gerecht zu werden,
sind geeignete FOrdermalnahmen vonnoten, die
sich an das Kind und dessen individuellen
Entwicklungsstand anpassen und sich je nach

Leistungsentwicklung neu ausrichten.

Adaptive und evidenzbasierte Forderung bietet
eine Mdoglichkeit, differenziert auf individuelle
Lernvoraussetzungen im inklusiven Unterricht

einzugehen.

Adaptivitat — Was ist das?

Adaptivitadt ist kein einheitlich verwendeter
Terminus, welcher in verschiedenen Bereichen
der Bildungsforschung genutzt wird: Im Bereich
des Lernens und Forderns mit Hilfe wvon
Computern, der Kompetenzen von Lehrkraften
und fir den Komplex des Unterrichts und

Unterrichtens (Hertel, 2014). In diesem Beitrag
soll letztgenannter Bereich im Vordergrund

stehen.

In diesem Zusammenhang kann Adaptivitat als
bestmdgliche und wiederholte Abstimmung der
Handlungen der Lehrkraft auf die heterogene
Schulerschaft beschrieben werden (Leiss &
Tropper, 2014). Alle Schulerinnen und Schiler
sollen von den Lerngelegenheiten im Unterricht
profitieren kénnen (Hardy et al., 2011). Gerade in
Bezug auf den Unterricht wird Adaptivitat haufig
falschlicherweise mit Differenzierung gleich-
gesetzt. Allerdings kann ein differenzierender
Unterricht auch so gestaltet sein, dass er nicht
adaptiv ist, also zwar Lernen auf verschiedenen
Anforderungsniveaus ermoglicht, aber sich nicht
an die individuellen Voraussetzungen der
Lernenden anpasst (Hertel, 2014). Somit ist diese

Begriffsmischung eher irrefiihrend.

Adaptivitdt kann im Hinblick auf Unterricht auf
zwei fur den Unterrichtsalltag relevanten Ebenen
betrachtet werden: Einerseits auf individueller
Ebene der Schulerinnen und Schiler (durch
spezifische Foérderangebote, die sich immer
wieder an die jeweiligen  Bedirfnisse
angepassen), Mikroebene (Corno & Snow, 1986)
genannt, und auf Gruppen- bzw. Klassenebene
(durch differenzierenden Unterricht, der sich
ebenfalls an den Gegebenheiten der Lerngruppe
ausrichtet und stadndig justiert wird), auch
Makroebene genannt (Corno & Snow, 1986;

Hertel, 2014).
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Diesen  Ebenen  konnen des  Weiteren
Reaktionsformen zugeordnet werden, die der
Lehrkraft im Unterricht zur Verfiigung stehen.
Grundsatzlich werden vier Reaktionsformen

unterschieden (Weinert, 1997):

= Die passive Reaktionsform:  Die
Heterogenitat der Schilerschaft wird nicht
beachtet, die Orientierung erfolgt am
Durchschnitt

» Die substitutive Reaktionsform: VVon den
Schilerinnen und Schilern wird verlangt,
sich an den Durchschnitt anzupassen (z.B.
durch spezielle Nachhilfeprogramme)

= Die aktive Reaktionsform: Fir die
gesamte Schulklasse (also Makroebene)
wird ein binnendifferenzierter Unterricht
durchgefthrt

= Die proaktive Reaktionsform: Es werden
individualisierte Angebote (Mikroebene)

gemacht.

Durch die Beschreibungen der Reaktionsformen
wird deutlich, dass nur die letzten beiden, also die
aktive und die proaktive Reaktionsform, dem
adaptiven Unterricht zugeordnet werden kdnnen,
da nur diese beiden auf die Heterogenitat der
Schilerschaft eingehen und das Unterrichts-

geschehen daran anpassen (Martschinke, 2015).

Wie kann Adaptivitat im Unterricht
umgesetzt werden?
Fur die Umsetzung eines adaptiven Unterrichts,

der alle Schilerinnen und Schiler fordert,

unabhéangig von ihren Lernvoraussetzungen,

miussen verschiedene Aspekte der Methodik und
Didaktik auf die Lernenden abgestimmt sein. Ein
erster wichtiger Punkt ist es, den aktuellen
Lernstand der Kinder zu ermitteln. Eine
Statusdiagnostik mittels standardisierten
Testverfahren stellt eine Moglichkeit dafur dar.
Die Ergebnisse einer solchen einmaligen
Erhebung bilden die Grundlage fur eine erste
Ausrichtung der Forderung, sind jedoch nicht
hinreichend flr einen adaptiven Unterricht.
Vielmehr ist es daftr nétig, die Lern- und
Leistungsentwicklung der Schilerinnen und
Schiler kontinuierlich abzubilden. Dafur sind
eine unterrichtsbegleitende Lernverlaufs-
diagnostik und kurze Screenings (Tests, die das
Vorliegen  bestimmter  Risikofaktoren im
Lernverlauf der Kinder angeben) von groRer
Bedeutung (Bornert, 2014; Schmidt & Liebers,
2015). Fir die Lehrkraft besteht dabei auRerdem
die Mdglichkeit der Evaluation, da sie genau
verfolgen kann, ob die angebotene Lern-
umgebung fir das jeweilige Kind forderlich ist
oder nicht und somit ob der durchgefihrte

Unterricht das Ziel erreicht hat (Maier, 2010).

Weiterhin ist es nétig, die Lerngegensténde an die
Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler
anzupassen. Dies kann ,durch den Einsatz
kognitiv strukturierender, verstandnisorientierter
Fragen und Impulse” (Hardy etal., 2011) im
gesamten Klassenverband oder beim Losen
individueller Aufgaben geschehen. Durch solche
Fragen ist es der Lehrkraft moglich, Verstandnis-
schwierigkeiten oder Fehlinterpretationen aufzu-

decken und darauf gezielt einzugehen.
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Auf der Ebene der Schilerinnen und Schiler
sollte kooperatives Lernen zum Einsatz kommen.
Dadurch kénnen die Kinder ihren Lernprozess
selbst steuern und in ihrem eigenen Tempo
voranschreiten (Hardy etal., 2011). AuRerdem
unterstitzen sich die Kinder gegenseitig und
kdénnen somit sowohl im Leistungsbereich als
auch bei der Ausbildung der sozialen Kompetenz
profitieren (Hardy et al., 2011). Besonders positiv
wirkt sich dies auf die Leistung der Kinder aus,
die weniger gute Lernvoraussetzungen aufweisen
(Ginsburg-Block, Rohrbeck & Fantuzzo, 2006).

Als viertes spielt die Rickmeldung auf eine
Leistung eine wichtige Rolle. Sie sollte
individualisiert erfolgen und direkt mit dem Kind
besprochen werden. Dadurch entstehen weder
Durchschnittsorientierung noch sozialer
Vergleich, denn die Leistung wird in Hinblick auf
die personliche Entwicklung des Kindes bewertet

(Hardy et al., 2011).

Die Umsetzung eines adaptiven Unterrichts hangt
also nicht nur von den vorbereiteten Materialien
und den Methoden zur Umsetzung ab. Die Lehr-
kraft muss den Lernstand der Schilerinnen und
Schiiler genau kennen, immer wieder Uberprifen
und darauf den Unterricht so gut wie moglich ab-
stimmen. Dabei ist diese Abfolge als ein zirkuld-

rer, sich wiederholender Prozess zu verstehen.

Anforderungen an die Lehrkraft

Um den Unterricht auf die heterogene
Schulerschaft anzupassen, muss die Lehrkraft den

Unterricht adaptiv gestalten kdnnen, d.h. sie muss
sich  bereits bei der Vorbereitung der
Unterrichtsinhalte an den Kompetenzen der
Lerngruppe orientieren und auch wéhrend des
Unterrichtens immer wieder nachjustieren. Beck
et al. (2008) bezeichnen diese Féhigkeit als
adaptive Lehrkompetenz. Sie kann in adaptive
Planungskompetenz  (Lerninhalte auswahlen,
didaktische Umsetzung erarbeiten und anpassen)
und adaptive Handlungskompetenz (Lernstand
der  Schulerinnen und  Schiler erheben,
Monitoring des Lernfortschritts) unterteilt werden
(Beck etal., 2008). Aus der Definition dieser
Kompetenz kann ein Kreislauf entwickelt
werden, der wahrend des adaptiven Unterrichtens

immer wieder durchlaufen wird (Abb. 1).

Lernstand
erheben

Anpassungen Lerninhalte
vornehmen auswahlen
Monitoring des
Lernfortschritts Didaktische
der Schilerinnen Umsetzung

und Schiler

Abbildung 1. Adaptives Handeln der Lehrkraft

Die Lehrperson sorgt daher in einem adaptiven
Unterricht nicht nur fir die Aufbereitung des
Unterrichtsinhaltes und die anschlieRende
Vermittlung des Wissens. Sie ist vielmehr
Begleitung der Schulerinnen und Schiler bei der
aktiven Auseinandersetzung mit dem Lern-
gegenstand und ({berwacht den Erfolg des

Lernprozesses (Monitoring) (Beck et al., 2008).
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Zur adaptiven Lehrkompetenz gehéren also
Sachkompetenz,
didaktische

fihrungskompetenz (Beck et al., 2008).

diagnostische ~ Kompetenz,

Kompetenz und Klassen-

Die Diagnosekompetenz spielt dabei eine
besonders wichtige Rolle. Dazu gehéren nach
Ingenkamp & Lissmann (2005) und Kunter et al.
(2011):

= Das Wissen um diagnostisches Potenzial
von Aufgaben, mit Hilfe dessen der
Lernstand der Schilerinnen und Schuler
erfasst werden kann

= Das Einschétzen des Vorwissens und des
aktuellen  Entwicklungsstandes  der
Schilerinnen und Schuler und daraus
schlussfolgernd das Erkennen von
Schwierigkeiten

= Das Einschatzen von L&sungsstrategien
und —prozessen

= Kenntnisse Uber Einsatzmdglichkeiten,
Durchfiihrung, Auswertung und Grenzen

standardisierter Testverfahren

Wenn diese Kompetenz ausgepragt ist, kann die
Lehrkraft aus dem unterrichtlichen Handeln der
Schilerinnen und Schiiler heraus den aktuellen
Lern- und Leistungsstand erkennen und eine
darauf abgestimmte differenzierende Lern-
umgebung schaffen. AuRerdem koénnen aufféllige
Lernentwicklungen schnell erkannt, durch den
Einsatz standardisierter Diagnostik differenziert
betrachtet und ihnen mit spezifischer Férderung
entgegengetreten werden. Dies ist von besonderer

Bedeutung, denn die PISA-Ergebnisse aus dem

Jahr 2000 haben gezeigt, dass vor allem die
Schilerinnen  und  Schiler mit  Lern-
schwierigkeiten nur selten durch die Lehrkréafte

identifiziert werden konnten (Lorenz, 2011).

Es wird deutlich, dass die Umsetzung der

Adaptivitat im Unterricht besondere
Herausforderungen an die Lehrkraft stellt, die
jedoch fur die optimale Unterstitzung der

Schilerinnen und Schiler notwendig sind.

Evidenzbasierte Forderung — Was

ist das?

Die Evidenzorientierung ist vor allem ein in der
Medizin haufig verwendeter Begriff und
bezeichnet ganz allgemein ein Handeln auf
Grundlage wissenschaftlicher Forschung (Meyer-
Wolters, 2011). In Bezug auf die Pddagogik mag
diese Begrifflichkeit erst einmal unpassend
anmuten, geht es doch in der taglichen
Unterrichtspraxis darum, schnell auf Grundlage
von Beobachtungen oder Erfahrungen zu
handeln. Es ist jedoch mdglich, dass subjektive
Entscheidungen  getroffen  werden,  die
Fehlinterpretationen und Fehlschliisse dartber
enthalten koénnen, ob beispielsweise eine
angewandte  Forderung den  gewinschten
Lernfortschritt erzielen kann (Meyer-Wolters,
2011). Fur viele Situationen im schulischen
Alltag sind diese subjektiven Entscheidungen
meist ausreichend, fir die optimale und
individuelle Forderung der Schilerinnen und
Schuler gentigt das jedoch nicht. Es besteht also

eine  Notwendigkeit der Unterstiitzung der
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Lehrkrafte durch die zusatzliche Uberpriifung der
Wirksamkeit der eingesetzten Férderung. Daher
ist die evidenzbasierte Bildungs- und Unterrichts-
forschung in den letzten Jahren immer mehr in
den Fokus gerickt (Schrader, 2014). Vor allem
durch  groBe  Bildungsstudien und die
Entwicklung von Rahmenlehrpldénen  und
Bildungsstandards sowie deren Uberpriifung in
Vergleichsarbeiten sind evidenzbasierte MaR-
nahmen mittlerweile ein fester Bestandteil des
padagogischen Alltags (Bromme, Prenzel &
Jager, 2014). Im Unterricht kann diese Forschung
durch die Implementation evidenzbasierte
Forderprogramme  genutzt  werden, deren
Wirksamkeit in  wissenschaftlichen Studien
uberprift wurde. Es kann also davon ausgegangen
werden, dass sie z.B. erfolgreiche Forderung
ermoglichen. Allerdings gibt es immer noch
wenige dieser Programme, da die wissen-
schaftliche Prifung meist mit groBem Aufwand
verbunden ist (Galuschka & Schulte-Korne,

2015).

Beispiel fur adaptive evidenz-

basierte Forderung

Um die zuvor genannten theoretischen
Ausfihrungen an  einem  Beispiel zu
verdeutlichen, soll hier das Forderprogramm
,Mathematik- und Rechenkonzepte im Vor- und
Grundschulalter - Training”® (MARKO-T)
vorgestellt und vor allem hinsichtlich Adaptivitat

und evidenzbasiertem Vorgehen erlautert werden.

Es handelt sich um ein von Gerlach, Fritz und
Leutner (2013) entwickeltes mathematisches
Einzeltraining mit begleitender Prozessdiagnostik
fur Kinder von 5 — 8 Jahren. Die Grundlage bildet
ein mathematisches Entwicklungsmodell (Abb.

2), das sechs Niveaus umfasst:

4 Niveau VI:
® Zahlen
NiveauV: gleichmaRig
Relationalitdt biindeln

&
NiveaulV:
Enthaltensein
Niveaulll: und
Kardianlitatund Klasseninklusion
@ Niveaull:  zerlegbarkeit
Ordinaler

Niveaul:
e Zahlenstrahl

Zahlzahl

Abbildung 2. Modell mathematischer Entwicklung (Fritz,
Ehlert & Balzer, 2013)

Das Trainingsprogramm besteht aus finf
Bausteinen, die den ersten finf Niveaus des
Modells entsprechen (siehe Abb. 2). Jeder
Baustein enthélt zwischen 7 und 15 Trainings-

einheiten, die jeweils ca. 45 Minuten dauern.

Vor Beginn des Trainings wird eine
Statusdiagnostik mit dem standardisierten Test
MARKO-D durchgefiihrt, der ebenfalls auf dem
Entwicklungsmodell  basiert. Anhand des
Testergebnisses wird entschieden, auf welchem
Niveau, also mit welchem Baustein das Training
beginnt. Die Adaptivitait im Verlauf des
Forderprogramms wird durch die integrierte
Diagnostik  erreicht.  Zu  Beginn  jeder
Trainingseinheit wird eine Eingangsdiagnostik
durchgefuhrt, die die Inhalte vorheriger
Trainingseinheiten Uberpruft. Basierend darauf
wird entschieden, ob die aktuelle Trainingseinheit
fortgesetzt  wird, Trainingseinheiten  ber-

sprungen werden oder eine friihere Trainings-
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einheit wiederholt wird. Auf diese Weise kann
das Training verkirzt, normal oder intensiv
durchgefuhrt werden (Gerlach, Fritz & Leutner,
2013). AuBerdem werden innerhalb einer
Trainingseinheit immer wieder ,,diagnostische
Fenster” (Leutner, 1992) eingefiigt, durch die der
Lernfortschritt der Kinder Uberprift und das
weitere Vorgehen innerhalb einer Trainings-
einheit angepasst wird. Durch diese Bestandteile
des Forderprogramms wird zum einen fortlaufend
der Lernfortschritt des Kindes kontrolliert und
dokumentiert, sodass zu jedem Zeitpunkt des
Trainings das mathematische konzeptuelle
Wissen des Kindes bekannt ist. Zum anderen
werden individuelle Entwicklungs-

geschwindigkeiten und -verlaufe berticksichtigt.

Damit das Forderprogramm die Kinder tatséch-
lich auf ihrem jeweiligen Lernstand unterstitzt,
wurde es empirisch auf seine Wirksamkeit hin
untersucht. Dafir wurden drei Gruppen von
Kindern miteinander verglichen. Die erste
Gruppe (40 Kinder mit Schwierigkeiten in Mathe-
matik) erhielt eine mathematische Forderung mit
dem vorgestellten Programm MARKO-T, die
zweite Gruppe (35 Kinder mit Schwierigkeiten in
Mathematik) durchlief im gleichen Zeitraum ein
Sozialtraining und die dritte Gruppe (34 Kinder
ohne Schwierigkeiten) wurde als Kontrollgruppe
nicht trainiert (Gerlach etal., 2013). Um die
mathematischen Fahigkeiten der Kinder vor und
nach Einsatz des Trainingsprogramms messen zu
konnen, wurde der MARKO-D (Ricken, Fritz &
Balzer, 2013) eingesetzt. Die Ergebnisse zeigen,

dass die Kinder der ersten Gruppe durch das

Training mit dem Programm MARKO-T nach
vier Monaten ein mathematisches Niveau
erreichten, das dem der Kinder ohne
mathematische Schwierigkeiten gleich kommt
(Gerlach et al., 2013). Die Leistungen der Kinder,
die das Sozialtraining absolvierten, sie blieben
jedoch unterhalb der ersten Gruppe. Im
langfristigen Vergleich zeigt sich, dass das hohe
Niveau, das nach der Férderphase erreicht wurde,
zwar nicht gehalten werden konnte, die Kinder
der MARKO-T-Trainingsgruppe aber trotzdem
einen  hoheren  Zuwachs  mathematischer
Fahigkeiten verzeichnen konnten, als diejenigen,
die das Sozialtraining durchlaufen hatten
(Gerlach etal., 2013). Somit konnte eine

Wirksamkeit empirisch nachgewiesen werden.

Fazit

Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass eine
adaptive und evidenzbasierte Forderung ein
erfolgreicher Umgang mit der groRen
Heterogenitat der Schulerinnen und Schiiler im
Unterricht sein kann. Durch die Orientierung an
den individuellen Voraussetzungen der Kinder
wird durch adaptives Vorgehen ein hoher Grad an
Differenzierung erreicht. Dadurch ist es mdglich,
dass auch innerhalb sehr verschieden zusammen-
gesetzter Lerngruppen jede Schiilerin und jeder
Schuler ganz speziell gefordert werden kann. Ist
der Erfolg dieses Vorgehens dann noch durch
wissenschaftliche Studien nachgewiesen und
werden empirisch berprifte Programme oder
Materialien eingesetzt, kann eine bestmdogliche
Unterstutzung der Schilerinnen und Schiler

gewahrleistet werden.
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Dafur ist es jedoch unabdingbar, dass die verfugt, um je nach Lern- und Leistungsstand der
Lehrkraft Gber die genannten Kompetenzen der Kinder den darauf abgestimmten Unterricht
Didaktik, Klassenfiihrung und Diagnostik planen und durchfiihren zu kdnnen.
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