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Umgang mit Heterogenitit im Unterricht beruflicher Schulen:
Ansatzpunkte und Implikationen

Abstract

Der Beitrag beschiftigt sich vor dem Hintergrund steigender Heterogenitdt in der beruflichen Bildung
mit der Frage des Umgangs damit im Unterricht aus didaktischer Perspektive. Binnendifferenzierung
und adaptiver Unterricht werden als ausgewéhlte Konzepte individueller Foérderung zum Umgang mit
Heterogenitit skizziert. Die empirische Befundlage deutet darauf hin, dass es weniger auf das konkrete
— schwer abgrenzbare — Konzept geht, als vielmehr um die Qualitit seiner Umsetzung. Allerdings
erscheint gerade die qualititsvolle Umsetzung in der Praxis als defizitar. Als Orientierung hierfiir wer-
den Impulse aus der Forschung zur Unterrichtsqualitit und aus der kognitionspsychologischen Lehr-
Lernforschung referiert. Aufgrund der Bedeutung der Diagnostik wird ein heuristisches Modell zur for-
derbezogenen Diagnostik ergidnzt. Der Beitrag endet mit einem Resiimee und Implikationen fiir die
Berufsbildungspraxis und -wissenschaft zum Unterricht und zur Lehrkraftebildung.

Dealing with Heterogeneity in Teaching and Learning at Vocational
Schools: Approaches and Implications

Against the backdrop of increasing heterogeneity in vocational education, this article addresses the ques-
tion of how to deal with this issue in teaching and learning from a didactic perspective. Differentiated
instruction and adaptive teaching are outlined as approaches of individual support for dealing with het-
erogeneity. Empirical findings suggest that the effectiveness of these strategies depends less on the spe-
cific, often difficult-to-distinguish concept itself, and more on the quality of its implementation. How-
ever, high-quality implementation in practice appears to be lacking. To guide this process, impulses
from research on quality of teaching and from the social cognitive theory of learning are presented.
Given the importance of diagnostics, a heuristic model for inclusive diagnostics is introduced. The arti-
cle concludes with a summary and implications for the practice and the research of vocational education
regarding teaching and learning, as well as for teacher education.

Schliisselworter: Heterogenitit, Individuelle Forderung, Binnendifferenzierung, adaptiver
Unterricht, forderbezogene Diagnostik

1 Heterogenitit in beruflichen Schulen

Heterogenitéit wird in unserer Gesellschaft, im Schulsystem sowie in der Erziechungswissen-
schaft allgemein intensiv thematisiert (Bohl et al., 2023; Budde, 2023; Walgenbach, 2014).
Auch in der beruflichen Bildung, der Berufsbildungspraxis und -wissenschaft ist sie zentraler
Diskursgegenstand, was sich in zahlreichen einschldgigen Publikationen widerspiegelt. Neben
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Arbeiten zur Beschreibung der Heterogenitit (Albrecht et al., 2014; Berger-Madjdpour, 2018;
Euler & Severing, 2020; Rauner & Ahrens, 2022) finden sich zahlreiche Arbeiten zum Umgang
mit Heterogenitit. In diesem Zusammenhang werden vielfiltige Fragen und Themen auf unter-
schiedlichen Ebenen des (Berufs-)Bildungssystems adressiert. Sie reichen von Chancengleich-
heit und Gerechtigkeit (z. B. im Zugang zu Bildung und Berufsbildung, Teilhabe am Erwerbs-
leben) sowie (Re-)Produktion von sozialer Ungleichheit iiber die Gestaltung des Bildungssys-
tems und den didaktischen Umgang mit Heterogenitit im Unterricht bis hin zu damit verbun-
denen Chancen (z. B. vor dem Hintergrund des Fachkriaftemangels) und Herausforderungen
insbesondere fiir die Lehrkrifte und letztlich Implikationen fiir die Lehrkriftebildung (u. a. Alb-
recht et al., 2014; Bach & Schaub, 2020; Burda-Zoyke & Joost, 2018; Euler & Severing, 2020;
Heinrichs & Reinke, 2019; Kimmelmann, 2010; Kimmelmann & Pool Mag, 2024; Koschel &
Weyland, 2020; Terrasi-Haufe, Roche & Riehl, 2016; Zoyke, 2016). Bei ndherer Betrachtung
wird deutlich, dass Heterogenitét zwar seit jeher ein unverzichtbares erzichungswissenschaftli-
ches Kernthema und damit eigentlich nichts Neues ist, sich die unter diesem Begriff behandel-
ten Themen in den letzten Jahren jedoch weitreichend veréndert haben (z. B. ungleichheitsver-
stairkende Effekte, Anspruch an Inklusion, Steigerung von Heterogenitit innerhalb von Lern-
gruppen, Unterrichtspraxis, Schulgesetze; siche Budde, 2023, S. 16-19).

In Anbetracht der vielfdltigen Problemlagen, Themen und Orientierungen, die unter dem
Begriff der Heterogenitit verhandelt werden, kann keinesfalls von einem kohdrenten Konzept
ausgegangen werden. Vielmehr wird Heterogenitit eher als theoretisch unterbestimmtes Pha-
nomen und als Containerbegriff bezeichnet (Walgenbach, 2014, S. 24-25; Budde, 2023, S. 15—
16). Walgenbach (2014, S. 26) identifiziert analytisch vier Bedeutungsdimensionen von Hete-
rogenitit, die durchaus aufeinander bezogen werden:

(1) Heterogenitdt als Belastung oder Chance (evaluative Bedeutungsdimension)

(2) Heterogenitit als Produkt sozialer Ungleichheit (ungleichheitskritische Bedeutungsdi-
mension)

(3) Heterogenitdt als Unterschiede (deskriptive Bedeutungsdimension)
(4) Heterogenitit als didaktische Herausforderung (didaktische Bedeutungsdimension)

In diesem Beitrag steht die didaktische Bedeutungsdimension im Vordergrund, unter der der
Umgang mit Heterogenitdt im Unterricht bzw. die handlungspraktischen Konsequenzen der
Gestaltung von Lehr-Lernprozessen betrachtet werden. Damit wird — unter der evaluativen
Bedeutungsdimension — implizit auch fiir eine Anerkennung von Heterogenitit pladiert (Wal-
genbach, 2014, S. 43). Diese in der jiingeren Vergangenheit zunehmende Adressierung und
Anerkennung von Heterogenitét als Chance, die Budde (2023, S. 20) auch unter dem Begriff
der ,,Heterogenitétsorientierung* zuspitzt, und welche im Gegensatz zur Problematisierung von
Heterogenitit und dem Bestreben des Ausgleichs von Defiziten zwecks Homogenisierung steht,
lasst sich an vielen Stellen im Diskurs erkennen (Budde, 2023, S. 18-20; Kunze & Solzbacher,
2010). Gleichwohl zeichnet sich auch ab, dass der Umgang mit Heterogenitit seitens der Lehr-
kréfte an allgemeinen wie beruflichen Schulen mit didaktischen Herausforderungen und Belas-
tungen verbunden wird (Robert Bosch Stiftung, 2024, S. 30-32).
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Fiir eine differenziertere Betrachtung der didaktischen Herausforderungen wird zunéchst in
Anlehnung an die deskriptive Bedeutungsdimension die Auspragung der Heterogenitit in den
beruflichen Schulen nédher beschrieben. Grundsitzlich kann sich Heterogenitit als Beschrei-
bung von Unterschieden nicht nur auf individuelle fiahigkeitsbezogene bzw. Personlichkeits-
merkmale beziehen, sondern auch auf soziokulturelle Differenzkategorien (z. B. Geschlecht,
Ethnizitdt, Milieu, Behinderung), womit Heterogenitéit auch als gesellschaftlich bzw. sozial
konstruiert und nicht (allein) als naturgegebene personale Eigenschaft der Lernenden verstan-
den werden kann (Budde, 2023, S. 27; Walgenbach, 2014, S. 35-37). In den beruflichen Schu-
len, ithren Schulformen bzw. Bildungsgéngen und auch innerhalb ihrer Klassen, konnen ent-
sprechend vielfaltige Heterogenitdtsmerkmale wahrgenommen werden. Insgesamt wird der
Grad der Heterogenitit in einigen Bereichen der beruflichen Schulen als hoch beschrieben,
gleichwohl dieser Grad zwischen Schulformen und Berufsbereichen durchaus variieren kann.
Griinde fiir eine — zumindest in Deutschland — weiterhin steigende Tendenz der Heterogenitit
werden u. a. in folgenden Phinomenen gesehen (Albrecht et al., 2014, S. 7-10; Berger-Mad;jd-
pour, 2018; BMBWF, 2024, S. 270-273; Euler & Severing, 2020, S. 8-12; Rauner & Ahrens,
2022):

e Zuwanderung und Flucht (in Verbindung mit einer Heterogenitit z. B. in sprachlichen
Kompetenzen, Bildungsaspiration der Eltern, erworbenen Schulabschliissen),

e Umsetzung von Inklusion im Regelbildungssystem (in Verbindung mit unterschiedli-
chen Beeintrachtigungen wie unterschiedlichen Formen von Behinderungen, sonderpa-
dagogischen Forderbedarfen u. 4.) sowie

e steigende Zahlen an Studienabbrecher:innen, die eine Berufsausbildung aufnehmen.

Mit Blick auf die Herausforderungen, die Lehrkrifte mit dieser Heterogenitét verbinden, ste-
chen folgende Heterogenitdtsmerkmale besonders hervor:

e Kognitive Leistungsfahigkeit (z. B. Denken und Lernstrategien) (Besand, 2014;
Trumpa et al., 2024, S. 317; Walgenbach, 2014, S. 37; Zinn et al., 2018)

e Sprache (Fach-/Berufs-/Bildungssprache, Deutsch als Zweitsprache) (Beicht, 2017,
Berger-Madjdpour, 2018, S. 2-3; Roche & Hochleitner, 2020; Terrasi-Haufe & Borsel,
2017; Trumpa et al., 2024, S. 317; McElvany et al., 2023; OECD, 2023)

¢ Emotionales und soziales Erleben und Verhalten (u. a. psychische Belastungen, Autis-
mus, Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitits-Syndrom) (Berger-Madjdpour, 2018,
S. 2-3; Kranert & Stein, 2020; Trumpa et al., 2024, S. 317)

Ermittelt wurden diese im Wesentlichen im Rahmen einer Literaturrecherche sowie einer qua-
litativen interviewbasierten Befragung von Regellehrkriften an beruflichen Schulen und wei-
teren Expert:innen (N = 30) sowie mit Schiiler:innen (N =36) in Baden-Wiirttemberg und
Schleswig-Holstein im Rahmen des Projekts DIA-LIBS (Burda-Zoyke, Eichentopf, Giek &
Seifried, 2025, S. 128).

Zugunsten einer Einfiihrung in das Themengebiet des Symposiums geht der Beitrag der Frage
nach, wie aus einer didaktischen Perspektive mit Heterogenitét im Unterricht umgegangen wer-
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den kann. Ziel ist, einen Uberblick iiber zentrale Konzepte und den Forschungsstand zu skiz-
zieren sowie Implikationen fiir die Berufliche Bildung zu identifizieren. Dazu werden zunéichst
ausgewdhlte Konzepte individueller Férderung, deren Wirksamkeit sowie Einsatz in der Schul-
praxis skizziert (Kap. 2). Dabei zeigt sich, dass sich die qualitdtsvolle und lernwirksame Um-
setzung teilweise als defizitir darstellt. Daher folgen wissenschaftliche Impulse zur Optimie-
rung der Konzepte (Kap. 3). Alsdann wird das Element der Diagnostik vertieft, welches im
Rahmen der Konzepte zur individuellen Forderung eine besondere Rolle spielt (Kap. 4). Ein
Restimee und Ausblick auf Implikationen fiir die Berufsbildungspraxis und -wissenschaft run-
den den Beitrag ab (Kap. 5).

2 Ausgewihlte Konzepte individueller Forderung zum didaktischen
Umgang mit Heterogenitit im Unterricht

Zum didaktischen Umgang mit Heterogenitit wird insbesondere auf die Leitidee der individu-
ellen Forderung verwiesen (u. a. Burda-Zoyke & Joost, 2018; Dumont, 2019; Euler & Severing,
2014; Lipowsky & Lotz, 2015; Walgenbach, 2014, S. 43-46; Zoyke, 2016). Darunter werden
padagogische Handlungen im Rahmen schulischer Lehr-Lernprozesse verstanden, die das Ziel
verfolgen bzw. die Wirkung haben, die Lernentwicklung aller einzelnen Lernenden unter
Berticksichtigung ihrer spezifischen (Lern-)Voraussetzungen, -bediirfnisse, -wege, -ziele und -
moglichkeiten zu unterstiitzen (Kunze, 2009, S. 19; Hasselhorn, Decristan & Klieme, 2019,
S. 375). Unter diesem Leitbegriff konnen wiederum Konzepte wie adaptiver Unterricht, Bin-
nendifferenzierung, Individualisierung, Personalisiertes Lernen, Offener Unterricht, Selbstre-
guliertes Lernen, Trainings- und Zusatzangebote bzw. Forderunterricht, Scaffolding, Zielerrei-
chendes Lernen, Formatives Assessment mit Feedback u. 4. gefasst werden (Dumont, 2019,
S. 254-262; Hasselhorn, Decristan & Klieme, 2019, S. 375; Hess & Lipowsky, 2017, S. 23—
25; Klieme & Warwas, 2011, S. 808—813), gleichwohl diese in der wissenschaftlichen Literatur
nicht einheitlich definiert und bezeichnet werden und teilweise Uberschneidungen aufweisen
(Dumont, 2019, S. 254).

Im Folgenden werden exemplarisch zwei Konzepte kurz vorgestellt, die in besonderer Weise
die Heterogenitit der Lernenden in Klassen (Binnendifferenzierung) berticksichtigen bzw. die
Anpassung an die Lernvoraussetzungen der Lernenden (adaptiver Unterricht) intendieren und
bereits seit den 1970er Jahren im wissenschaftlichen Diskurs behandelt werden (Dumont,
2019).

2.1 Binnendifferenzierung

Binnendifferenzierung beschreibt die klassen- bzw. lerngruppeninterne Differenzierung (Klafki
& Stocker, 1976, S. 497; Dumont, 2019, S. 257). Hinsichtlich der Formen bzw. der Differen-
zierungsmerkmale finden sich in der Literatur unterschiedliche Klassifizierungen. Vielfach
werden in der allgemeinen wie beruflichen Bildung zwei Grundformen bzw. Tiefen der Diffe-
renzierung unterschieden, die miteinander kombinierbar bzw. interdependent zueinander sind
(Klafki & Stocker, 1976, S. 504-505; Arnold, 1991):

(1) Differenzierung der Lernziele und Inhalte (Curriculare Differenzierung)
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(2) Differenzierung der Methoden und Medien bei gleichen Lernzielen und Inhalten fiir alle
Lernenden (Prozessdifferenzierung)

Eine Differenzierung im Bereich der Lernziele und Inhalte setzt nach Klatki und Stocker
voraus, dass das Curriculum (z. B. eines Faches bzw. einer Fachrichtung) mindestens in eine
fiir alle Lernenden verbindliche Basis (Fundamentum) und zusétzliche Ziele und Inhalte
(Additum), welche wiederum in verschiedene Aufbaustufen gegliedert werden konnen, diffe-
renziert werden kann. Dies kann fiir jede Unterrichtseinheit oder -sequenz vorgenommen wer-
den (Klafki & Stocker, 1976). Allerdings sei es wichtig, alle Lernenden zu motivieren, {iber das
Fundamentum hinauszukommen und gréf3tmdégliche Durchléssigkeit zwischen Fundamentum
und Additum zu ermodglichen, um Verfestigungen von Differenz bzw. Heterogenitét entgegen-
zuwirken. Im Zusammenhang mit der methodischen und medialen Differenzierung fordern
Klafki und Stocker u. a. zu einem variablen Einsatz der Sozialformen auf. Fiir die curriculare
ebenso wie fiir die Prozessdifferenzierung sind differenzierte Arbeitsmaterialien erforderlich.
Zur konkreteren Planung der Umsetzung von Binnendifferenzierung entwerfen Klafki und Sto-
cker ein Dimensionen- und Kriterienraster als Ordnungs- und Suchhilfe, welches sich iiber die
drei Dimensionen A. Unterrichtsphasen, B. Differenzierungsaspekte im Hinblick auf die Ler-
nenden (Stoffumfang/Zeitaufwand, Komplexititsgrad, Anzahl der notwendigen Durchgénge,
Notwendigkeit direkter Hilfe/Grad der Selbststidndigkeit, Art der inhaltlichen oder methodi-
schen Zuginge/der Vorerfahrungen, Kooperationsfahigkeit) und C. Aneignungs- bzw. Hand-
lungsebenen (konkrete, explizit-sprachliche und rein gedankliche) entfaltet (Klatki & Stocker,
1976).

Auch Prengel liefert einen interessanten Impuls zur Differenzierung der Lernziele und Inhalte,
der nicht nur der Heterogenitét der Lernenden in einer Klasse, sondern auch dariiberhinausge-
henden Bildungs- und Teilhabeanspriichen zwischen Generationen gerecht werden soll.
Zugunsten von Inklusion und einem Verstidndnis von Schule als ein Ort der Vermittlung zwi-
schen Generationen mit ihren je eigenen Perspektiven postuliert sie ein Zwei-Séulen-Modell
inklusiver Didaktik (Prengel, 2016, S. 52; 2024, S. 26-27): Die eine Saule (obligatorisches
Curriculum) ist einem fur alle Lernenden verbindlichen Kerncurriculum verpflichtet. Dieses
enthilt grundlegende Bildungsinhalte bzw. kulturelle Errungenschaften fritherer Generationen,
die an die neuen Generationen vermittelt werden sollen, ,,um ihre Partizipationsmoglichkeiten
in liberkommenen kulturellen Kontexten zu gewihrleisten* (Prengel, 2024, S. 26). Es ist liber
aufeinander aufbauende Kompetenzstufen aufgefichert und damit fiir Lernende mit unter-
schiedlichen Lernausgangslagen individualisierbar, indem Lernende — beispielsweise im Rah-
men von Freiarbeit mittels Kompetenzrastern und differenzierten Lernmaterialien — auf unter-
schiedlichen Kompetenzstufen bzw. Leistungsniveaus innerhalb dieses Rahmens arbeiten.
Dagegen ist die zweite Sdule (das fakultative Curriculum) ,,der Offenheit fiir Themen und
Interessen der Kinder und Jugendlichen verpflichtet, um ihrer Freiheit beim Lernen zu dienen*
(Prengel, 2024, S. 27), welches mittels Freiarbeit, Projektarbeit u. 4. Ansitzen offenen Unter-
richts in Einzel- und Gruppenarbeit umgesetzt werden kann (siehe auch Prengel, 2016, S. 52).
Diese Unterscheidung zwischen obligatorischem und fakultativem Curriculum kann auch
Anregung fiir die Differenzierung der Ziele und Inhalte innerhalb einer Lerngruppe sein, um
Bediirfnissen und Interessen diverser Lernender systematischer zu beriicksichtigen.
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Dumont unterscheidet in Anlehnung an Brau und Schwerdt (2005) sowie Briining und Saum
(2010) fiinf Formen der Binnendifferenzierung, die ebenfalls eng miteinander zusammenhén-
gen und haufig gleichzeitig auftreten (Dumont, 2019, S. 257):

(1) Methodische Differenzierung (liber die Aufgabenstellungen und Aufgabenformate)
(2) Mediale Differenzierung (iiber die Arbeitsmaterialien)

(3) Quantitative Differenzierung (iiber die Bearbeitungszeit und den Aufgabenumfang)
(4) Qualitative Differenzierung (iiber die Lernziele und das Schwierigkeitsniveau)

(5) Inhaltliche Differenzierung (iiber die Aufgabeninhalte und Themen).

Inhaltlich differenziert diese Unterscheidung von Dumont die oben skizzierten beiden Grund-
formen von Klafki & Stocker weiter aus und lenkt den Blick damit bewusster auf diese Aspekte,
bietet aber dariiber hinaus nichts substanziell Neues.

Aufbauend auf den Grundformen der curricularen und Prozessdifferenzierung finden sich
Ansatzpunkte zur Binnendifferenzierung in komplexen Lehr-Lernarrangements in der berufli-
chen Bildung. Angelehnt an die curriculare Differenzierung ist eine Differenzierung iiber Lern-
situationen denkbar, welche die berufliche Handlung iiber die Strukturmerkmale Handlungs-
raum, -prozess, und -ergebnis rekonstruieren, und damit den Lerngegenstand bilden (z. B. Dif-
ferenzierung des Lerngegenstandes und/oder der darauf bezogenen Lernziele). Im Rahmen der
Planung von Interventionen zur Umsetzung und Bearbeitung der Lernsituation kdnnen Diffe-
renzierungen im Bereich Methodik und Ressourcen in Anlehnung an die Prozessdifferenzie-
rung erfolgen (Zoyke, 2017).

Daneben konnen Formate der Binnendifferenzierung nach dem Grad der Steuerung des Lern-
weges durch die Lehrkraft (geschlossene Binnendifferenzierung) oder den Lernenden selbst
(offene Binnendifferenzierung) unterschieden werden, wobei sich in der Praxis hdufig Misch-
formen finden (Heymann, 2010). Zur Forderung der Selbststindigkeit der Lernenden scheint
insbesondere die offene Binnendifferenzierung erstrebenswert.

Mit Blick auf die Wirksamkeit zeigt die empirische Befundlage, dass Binnendifferenzierung
tendenziell nur geringfligige Effekte auf die Kompetenzentwicklung der Lernenden hat. Studien
aus dem angloamerikanischen Raum verdeutlichen, dass das Gruppieren von Lernenden inner-
halb einer Klasse keine oder nur sehr geringe Effekte auf deren Kompetenzentwicklung hat.
Waihrend leistungshomogene Gruppierungen grundsitzlich leicht hohere Effekte hervorbringen
konnen als leistungsheterogene, scheinen gerade leistungsschwichere Schiiler:innen eher von
einer heterogenen als von einer homogenen Zusammensetzung zu profitieren. Auch im Unter-
richt spontan eingesetzte Maflnahmen bringen im Vergleich zu einem Unterricht ohne Bin-
nendifferenzierung nur geringfiigig hohere lernwirksame Effekte hervor. Etwas grofere kom-
petenzsteigernde Effekte finden sich, wenn die Gruppierung der Lernenden mit einem differen-
zierenden Unterrichtsangebot und einer kontinuierlichen Kompetenziiberpriifung kombiniert
wird bzw. bei langfristig und aufwendig konzipiertem differenzierenden Unterricht (siche
zusammenfassend Dumont, 2019, S. 258-259; Hess & Lipowsky, 2017, S. 25; Letzel & Otto,
2019, S. 379; siehe ausfiihrlicher Lipowsky & Lotz, 2015, S. 170-175).
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Fragt man danach, ob und in welcher Form sowie mit welchem lernforderlichen Effekt Bin-
nendifferenzierung in der Schulpraxis umgesetzt wird, zeigt die Forschung seit Jahren ein eher
erniichterndes Bild. Empirische Befunde deuten darauf hin, dass Lehrkrifte zwar gerade bei
zunehmend heterogenen Lerngruppen durchaus die Notwendigkeit zur Binnendifferenzierung
im Unterricht erkennen, letztlich jedoch in der Unterrichtspraxis insgesamt eher wenig diffe-
renzieren. Im Bereich der Leistungsdifferenzierung werden vergleichsweise am héufigsten ab-
gestufte bzw. zusitzliche Aufgaben und Materialien eingesetzt. Insgesamt werden jedoch sol-
che MaBnahmen der Binnendifferenzierung, die fiir das fachliche Lernen als besonders effekt-
voll gelten (z. B. Mastery-Learning und Helfer-/Tutorensysteme) vergleichsweise selten bis
nahezu gar nicht eingesetzt. Lehrkrifte begriindeten dies in einer qualitativen Befragung u. a.
mit unzureichender universitirer Lehrkréftebildung (Letzel & Otto, 2019, S. 378-379; 381—
384; 389).

2.2 Adaptiver Unterricht

Zahlreiche internationale Studien zum adaptiven Unterricht, die seit den 1970er Jahren und
erneut verstirkt seit den 2000er Jahren durchgefiihrt wurden, zeigen, dass adaptiv gestalteter
Unterricht besonders lernwirksam ist. Zwar existieren zum adaptiven Unterricht zahlreiche
unterschiedliche Begriffe, dennoch zeigen sich Ahnlichkeiten in der Definition und Operatio-
nalisierung (Bach et al., 2025; Parsons et al., 2017, S. 206-207, 222). Die theoretischen Annah-
men flir den adaptiven Unterricht, die bereits in den 1970er und 80er Jahren entwickelt wurden,
sind im Wesentlichen unveridndert (zum theoretischen Rahmen Parsons et al., 2017, S. 208—
209). Verdndert hat sich indes der Schwerpunkt von starker standardisierten adaptiven Lehr-
Lern-Programmen hin zu generellen Prinzipien adaptiven Unterrichts (Dumont, 2019, S. 255;
zur Verdnderung Parsons et al., 2017, S. 214-222).

In einer groben Anndherung beschreibt adaptives Unterrichten die Anpassung des Unterrichts
bzw. des Lernangebots an die individuellen Lernvoraussetzungen der einzelnen Schiiler:innen
durch die Lehrkraft bzw. als Reaktion auf einen Stimulus (z. B. Missverstidndnisse oder Fehler),
um spezifische Bediirfnisse der Lernenden zu adressieren. Diese Lernvoraussetzungen konnen
sich aus dem Vorwissen und dem aktuellen Leistungsstand, aus den Interessen, der Motivation
und der Personlichkeit sowie dem Verhalten der Schiiler:innen und vielféltigen weiteren lern-
relevanten Merkmalen der Schiiler:innen zusammensetzen (Dumont, 2019, S. 255; Parsons
etal., 2017, S. 222, 225-226).

Grundsatzlich erfordern die Adaptionen seitens der Lehrkréfte eine Metakognition (Duffy et al.,
2009) bzw. eine Reflexion, die in Anlehnung an Schon (1983, 1987) in reflection-on-action (im
Vor-und Nachgang des Unterrichts, d. h. auf der Makroebene) und in reflection-in-action (wih-
rend des Unterrichts bzw. der Interaktion, d. h. auf der Mikroebene) stattfinden kénnen (Parsons
etal. 2017, S. 208-209). Auf diese Unterscheidung aufbauend kann die Anpassung im adapti-
ven Unterricht analytisch betrachtet auf zwei Ebenen erfolgen (Bach, Hofer & Bichler, 2025;
Dumont, 2019, S. 255; Hardy, Decristan & Klieme, 2019, S. 175):

BURDA-ZOYKE (2026) bwp@ Spezial PH-AT3 7



(1) Makro-Adaptionen: Langfristige und iibergeordnete Anpassungen des Unterrichts
durch die Lehrkrifte (z. B. Wahl der Unterrichtsmethode, Binnendifferenzierung) auf
der Basis von eher formalen Leistungsbeurteilungen der Schiiler:innen.

(2) Mikro-Adaptionen: Kurzfristige Anpassungen des Unterrichts durch die Lehrkraft
wihrend eines Tages, einer Unterrichtsstunde und im Rahmen einer Schiiler:innen-Leh-
rer:innen-Interaktion (z. B. Fragen, Hinweise, Erlduterungen, Riickmeldungen u. 4.) auf
der Basis informeller Leistungsbeurteilungen.

Damit wird deutlich, dass sowohl Makro- als auch Mikroadaptionen eine (kontinuierliche)
Diagnostik der Lernvoraussetzungen und -fortschritte der einzelnen Schiiler:innen erfordern
(Dumont, 2019, S. 256; Dumont, Decristan & Fauth, 2024, S. 379-380).

Die Wirksamkeit adaptiven Unterrichts wurde in diversen empirischen Studien in unterschied-
lichen Fachern untersucht. Hier zeigen sich iibergreifend positive Effekte auf den Lernerfolg
sowie auf nicht-akademische Erfolge (zusammenfassend Parsons et al., 2017, S. 226-227). Ob
Mikro- oder Makro-Adaptionen effektiver sind, kann auf der Basis vorliegender Studien (noch)
nicht festgestellt werden (Bach, Hofer & Bichler, 2025). Unter Beriicksichtigung der Lernvor-
aussetzungen der Schiiler:innen deutet sich in den Studien zum adaptiven Unterricht an, dass
»leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler von einer hohen Lehrersteuerung und Struktu-
rierung des Unterrichts profitieren, wihrend sich leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler in
einem stirker selbstgesteuerten und entdeckenden Unterrichtssetting entwickeln® (Dumont,
2019, S. 256). Ahnliche Befunde zu Unterschieden zwischen leistungsstirkeren und -schwi-
cheren Schiiler:innen in Abhéngigkeit von der Lenkung und Strukturierung des Unterrichts
referieren auch Lipowsky & Lotz (2015, S. 167-168). Allerdings ist auch kritisch zu reflektie-
ren, wie genau die Interventionen mit Blick auf die Steuerungsanteile von Lehrkriften und
Schiiler:innen gestaltet und welche Leistungen konkret gemessen werden sowie letztlich wel-
che Gefahren mit einer auf (ausgewéhlte) schulische Leistungen reduzierenden Zuschreibung
einhergehen. Zudem dringen sich aus einer pddagogischen Perspektive Fragen nach der Forde-
rung von Selbststeuerungskompetenzen aller Schiiler:innen unter Beriicksichtigung ihrer jewei-
ligen Lernausgangslage auf.

Mit Blick auf die Umsetzung von adaptivem Unterricht zeigt sich in der Studie von Koénig,
Buchholtz und Dohmen (2015) zur didaktischen Adaptivitit von angehenden Lehrkriften im
Vorbereitungsdienst im Rahmen ihrer Unterrichtsplanung (Makro-Adaptionen), dass nur ver-
gleichsweise wenige (ca. 25 %) den spezifischen bzw. heterogenen kognitiven Lernstand der
Schiiler:innen oder von Schiiler:innengruppen mit den von ihnen gestellten Aufgaben verbin-
den. Dies scheint fiir angehende Lehrkrifte besonders anspruchsvoll oder ungewohnt zu sein.
Gleichwohl ist erkennbar, dass sich die Wahrnehmung kognitiver Unterschiede in der Lern-
gruppe und die adaptive Kompetenz zur Beriicksichtigung der Unterschiede in differenzierten
Aufgabenstellungen im Laufe des Vorbereitungsdienstes entwickeln (Konig, Buchholtz &
Dohmen, 2015, S. 392, 395). Bemerkenswert erscheint auch, dass die angehenden Lehrkréfte
kognitive Lernvoraussetzungen wesentlich hdufiger beschreiben als motivationale (Konig,
Buchholtz & Dohmen, 2015, S. 395). Zudem zeigt ein Review zum Forschungsstand, dass die
Kompetenzen der Lehrkrifte zentral fiir das adaptive Unterrichten sind, womit sich Ansatz-
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punkte fiir die Lehrkriftebildung zeigen (Parsons et al., 2017, S. 229; Beck et al., 2008). Viel-
versprechend erscheint auch die Integration von adaptiven technologischen Systemen in das
adaptive Unterrichten, insbesondere im Bereich der lernbegleitenden Diagnostik fiir alle Schii-
ler:innen einer Klasse (Bach, Hofer & Bichler, 2025). Damit konnten Lehrkrifte einerseits in
ithrem adaptiven Unterrichten unterstiitzt werden, andererseits wiirden sich damit jedoch auch
Anforderungen an die Kompetenzen der Lehrkréfte zur Integration dieser Systeme stellen.

Auffallig ist, dass die beruflichen Schulen in der jiingeren internationalen Forschung zum Ein-
satz von adaptivem Unterrichten im Unterricht vergleichsweise stark unterrepréasentiert sind,
wie das internationale systematische Review von Bach, Hofer und Bichler (2025) zeigt, womit
hier eine deutliche Forschungsliicke ausgemacht werden kann. Exemplarisch sei die Studie zum
Einfiihrungsunterricht im Rechnungswesen in Osterreich von Helm, Warwas und Schirmer
(2022) genannt, die das Potenzial von kognitiven Diagnose-Modellen in Verbindung mit Kom-
petenzprofilen fiir adaptives Unterrichten untersuchen. Sie erkennen ein Potenzial fiir solche
grundlegenden Lern- bzw. Kompetenzbereiche, die relativ klar als erreicht oder nicht-erreicht
festgestellt werden konnen, diskutieren aber aus padagogischer Sicht auch kritisch die damit
verbundene Gefahr einer Defizitorientierung, der es zu begegnen gilt, sowie die notwendige
Erhohung der Nutzerfreundlichkeit fiir die Lehrkréfte.

3 Wissenschaftliche Impulse zur Planung und Umsetzung qualititsvoller
Konzepte individueller Forderung

Die Befundlage zur Binnendifferenzierung, zum adaptiven Unterricht u. 4. Konzepten indivi-
dueller Forderung zeigt sich insgesamt als diffus, die geringen lernforderlichen Effekte bei
gleichzeitig starker Variation erscheinen in Anbetracht der hohen Erwartungen enttduschend.
Mogliche Griinde hierfiir werden nicht nur in den vielféltigen, teils unscharfen und sich tiber-
schneidenden Konzepten und Begriffen sowie selektiven Untersuchungsfoki gesehen. Beson-
ders beméngelt wird eine geringe und sehr unterschiedliche Qualitit in der Umsetzung dieser
Konzepte, die auch mit einer Uberlastung von Lehrkriften in diesem Unterricht einhergehen
kann. Kritisiert werden insbesondere eine zu geringe inhaltliche und fachliche Unterstiitzung
der Schiiler:innen im Rahmen von Interaktionen zwischen Schiiler:innen und Lehrkriften
ebenso wie unter Schiiler:innen und ein unter Beriicksichtigung der Leistungsfahigkeit der
Schiiler:innen unangemessener Grad der Steuerung durch die Lehrkraft (Dumont, 2019,
S. 255-262; Lipowsky & Lotz, 2015, S. 162—175). Damit wird nicht der Einsatz dieser Kon-
zepte per se in Frage gestellt. Vielmehr riickt die Frage der qualitdtsvollen Umsetzung ins Zent-
rum der Betrachtung.

Als qualitdtsvoll im Sinne von wirkungsvoll fassen Lipowsky und Lotz (2015) die Befundlage
in Anlehnung an Klieme und Warwas (2011) so zusammen, dass MaBBnahmen der individuellen
Forderung

vor allem dann wirksam sind, wenn sie langfristig angelegt sind, wenn sie mit einer re-
gelmiBigen und lernbegleitenden Diagnostik einhergehen, wenn sie mit spezifischer,
fachlich gehaltvoller Unterstiitzung durch die Lehrperson, verstindnisfordernden Hilfen
und Erkldrungen, mit inhaltsbezogenem und konstruktivem Feedback, mit kognitiven
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Anregungen und mit der gezielten Forderung von Lernstrategien und selbstgesteuertem
Lernen verbunden werden (Lipowsky & Lotz, 2015, S. 207).

Auch in sozialen Kontexten wird ein Potenzial fiir vertiefende Lernprozesse gesehen (z. B.
durch Interaktionen mit Mitschiiler:innen, Lehrkriften u. 4.), so dass eine weitgehende Form
der Individualisierung, welche auch als Extremform der Binnendifferenzierung verstanden wer-
den kann, nicht das optimale Konzept zu sein scheint (Lipowsky & Lotz, 2015, S. 206). Zudem
deuten Befunde auf die Bedeutung einer Verschriankung von lehrergelenkten und gedffneten
Unterrichtsphasen hin, welche fiir unterschiedlich leistungsstarke Schiiler:innen unterschied-
lich gestaltet werden sollte. Zudem scheint es wichtig zu sein, den Schiiler:innen zunichst Ge-
legenheit zu geben, Fihigkeiten und Strategien zur konstruktiven Steuerung des eigenen Lern-
prozesses zu erwerben (Lipowsky & Lotz, 2015, S. 168; siche auch Hess & Lipowsky, 2017).

Zur Frage der Qualitdt im Sinne einer Lernwirksamkeit von Unterricht allgemein und individu-
eller Férderung im Besonderen liefert neben diesen punktuellen Befunden auch die Forschung
zur Unterrichtsqualitdt Anregungen, obgleich deren Befunde im Wesentlichen aus Unterrichts-
beobachtungen resultieren, in denen alle Schiiler:innen i. d. R. das gleiche und eben kein diffe-
renzierendes oder individualisiertes Unterrichtsangebot erhalten (Dumont, 2019, S. 293; Hess
& Lipowsky, 2017, S. 28). Zudem liefert die kognitionspsychologische Lehr-Lernforschung
grundlegende Befunde dazu, wie Menschen lernen und wie vor diesem Hintergrund Lernum-
gebungen gestaltet werden konnen, um Lernprozesse zu optimieren (Dumont, 2019, S. 262),
auch wenn hierbei die Frage der Gestaltung von Lernumgebungen fiir ganze Klassen 1i. d. R.
nicht beleuchtet wird. In beiden Forschungsfeldern zeigen sich durchaus Ankniipfungspunkte
an die Befunde zu den oben skizzierten Konzepten. Daher werden im Folgenden grundlegende
Impulse aus diesen Forschungsbereichen skizziert, die als weitere Anregung zur qualitéts- und
wirkungsvollen Konkretisierung von Konzepten zur individuellen Férderung dienen kénnen.

3.1 Impulse aus der Forschung zu Unterrichtsqualitiit

Die Forschungsbefunde zur Unterrichtsqualitdt legen nach Dumont (2019), der sich insbeson-
dere auf Helmke (2009) sowie Kunter und Trautwein (2013) bezieht, nahe, dass die Qualitit
und die Wirksamkeit des Unterrichts insbesondere in seinen Tiefenstrukturen begriindet liegt,
welche die Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden sowie die Art und Weise der
Stoffvermittlung bzw. der Beschiftigung der Lernenden mit dem Lerninhalt beschreiben. Diese
werden von den Oberflachen- bzw. Sichtstrukturen abgegrenzt, unter denen leichter beobacht-
bare Merkmale wie Organisationsformen, Methoden und Sozialformen sowie deren Hiufigkeit
und Léinge des Auftretens im Unterricht gefasst werden (Dumont, 2019, S. 263; Lipowsky &
Lotz, 2015, S. 195). In Anlehnung an Hattie (2024, S. 348) geht es darum, nach dem richtigen
Verhiltnis von Oberfldchen- und Tiefenstrukturen zu fragen.

Im Bereich der Tiefenstrukturen werden insbesondere drei Basisdimensionen guten Unterrichts
identifiziert, die Klieme erstmals aus den seinerzeit vorliegenden Befunden zusammengefasst
hat (Hess & Lipowsky, 2017, S. 26; Klieme, 2006, S. 769-770; Klieme & Rakoczy, 2008;
Klieme, Schiimer & Knoll, 2001, S. 51; Kunter & Trautwein, 2013, S. 76—-106):
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(1) Klassenfiihrung (Classroom Management)
Steuerung und Strukturierung des Unterrichts zur effektiven Nutzung der Unterrichts-
zeit fiir Lernaktivititen bei moglichst wenigen Stérungen und Beteiligung mdglichst
aller Lernenden (z. B. durch Einfiihrung von Regeln und konsequenten Umgang mit
Storungen sowie geplante Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien).

(2) Konstruktive Unterstiitzung
Schaffung eines kognitiv und emotional-motivational lernendenorientierten und ver-
staindnisvollen Lern- bzw. Sozialklimas, Unterstiitzung bei Verstdndnisproblemen,
wertschédtzende und respektvolle Interaktion zwischen Lehrkrdften und Lernenden
(z. B. konstruktiver Umgang mit Konflikten, Geduld, angemessenes Tempo sowie
freundliche und respektvolle Beziehungsgestaltung).

(3) Kognitive Aktivierung
Anregung der Lernenden zur aktiven und vertiefenden fachlichen Auseinandersetzung
mit dem Lerninhalt (z. B. Ankniipfung an Vorwissen, Meinungen von Lernenden in
Diskussionen aufgreifen, kognitive Konflikte bei Lernenden ausldsen).

Waihrend in der zweiten Dimension Merkmale und Aktivitdten zusammengefasst sind, die pri-
mir motivationsfordernd wirken sollen, intendiert die dritte Dimension den systematischen
Wissensaufbau und das Verstehen. Die erste Dimension kann indes als Voraussetzung fiir die
beiden anderen verstanden werden (Klieme, 2006, S. 770).

Hess und Lipowsky (2017) stellen zu jeder dieser drei Basisdimensionen guten Unterrichts Be-
ziige zur individuellen Férderung her, wie diese fiir die Basisdimensionen zutréglich sein kon-
nen oder worauf es bei der Gestaltung dieser Tiefenstrukturen ankommt.

Ad (1): Mit Blick auf die Klassenfiihrung konne die lernbezogene Motivation im offenen, indi-
vidualisierten Unterricht hoher ausfallen, womit Stérungen moglicherweise reduziert werden
konnten. Allerdings bendtigten solche Unterrichtskonzepte auch préaventive MaBlnahmen der
Klassenfiihrung (z. B. Vereinbarung von Verhaltensregeln, Organisation von Ablédufen).
Gleichwohl erscheint es als herausfordernd fiir Lehrkrifte, die effektive Lernzeit fiir alle Ler-
nenden gleichzeitig hochzuhalten (Hess & Lipowsky, 2017, S. 26-27). In diesem Zusammen-
hang sind auch Befunde interessant, die darauf hindeuten, dass Lernende gerade von einem
offenen Unterricht mit entdeckenden Lernformen und gleichzeitiger Lenkung und Steuerung
1. S. e. kognitiven Steuerung der Aufmerksamkeit der Lernenden durch die Lehrkraft profitie-
ren. Das heif3t, offene Konzepte und Steuerung widersprechen sich folglich nicht per se (Lip-
owsky & Lotz, 2015, S. 174).

Ad (2): Ein offener, individualisierter Unterricht konne fiir die konstruktive Unterstiitzung
zutriglich sein (z. B. durch mehr personliche Kontakte und Zeit fiir individuelle, konstruktive
Lernimpulse). Allerdings sollten dabei soziale Interaktionen zwischen den Lernenden nicht ver-
nachldssigt werden (Hess & Lipowsky, 2017, S. 27).

Ad (3): Mit Blick auf die kognitive Aktivierung betonen Hess und Lipowsky (2017), wie wich-
tig und gleichzeitig herausfordernd es ist, dass wirklich alle Schiiler:innen kognitiv aktiviert
werden und diese nicht allein bei einem aktiven Verhalten der Schiiler:innen unterstellt wird.
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Vielmehr ist zu priifen, inwiefern die Lernangebote bzw. die im differenzierenden Unterricht
bereitgestellten vielfaltigen Aufgaben ein kognitiv aktivierendes Potenzial fiir alle Lernenden
bieten und diese auch seitens der Lernenden jeweils entsprechend wahrgenommen werden
(Hess & Lipowsky, 2017, S. 27-28). Da fiir eine konstruktive Unterstiitzung eine differenzierte
fachliche und fachdidaktische Analyse der Aufgabe bzw. des Lerngegenstandes wichtig ist,
kann es zielfithrend sein, lediglich eine anspruchsvolle, offene Lernaufgabe anzubieten, die von
den Lernenden auf verschiedenem und ihrem je individuell angemessenen Niveau bearbeitet
wird und damit Moglichkeiten der ,,natiirlichen Differenzierung* sowie zur fachlich anregen-
den Kommunikation auch zwischen den Schiiler:innen bietet (Hess & Lipowsky, 2017, S. 29).

Unabhéngig von dem konkreten Konzept individueller Férderung ist demnach kritisch zu prii-
fen und moglichst sicherzustellen, dass diese drei Basisdimensionen idealtypisch fiir jede:n
Lernende:n erfiillt werden, wobei auch zu fragen ist, durch welche Oberflachenstrukturen (z. B.
Organisations- und Sozialformen) dies unterstiitzt werden kann.

3.2 Impulse aus der kognitionspsychologischen Lehr-Lernforschung

In der kognitionspsychologischen Lehr-Lernforschung gilt derzeit die sozialkonstruktivistische
Lerntheorie als die vorherrschende Theorie. Sie beschreibt Lernen als aktiven, idiosynkrati-
schen Prozess, bei dem der Mensch kognitive Strukturen in Interaktion mit seiner sozialen und
kulturellen Umgebung und damit situativ kontextualisiert aufbaut. Die hierfiir erforderliche
kognitive Verarbeitungskapazitit, die die Grenze zu Hemmnissen im Lernprozess bei kogniti-
ver Uberlastung oder Unterforderung bzw. zu geringer kognitiver Aktivierung markiert, ist
dabei abhédngig von dem beim einzelnen Lernenden vorhandenen Vorwissen in der jeweiligen
Wissensdoméne sowie den kognitiven Grundfdhigkeiten des Lernenden (zusammenfassend
Dumont, 2019, S. 262; Parsons et al., 2017, S. 208). Hier zeigen sich Parallelen zu Vygotskys
Zone der proximalen Entwicklung (Zone of Proximal Development), die den Entwicklungsbe-
reich des Lernenden zwischen seinem aktuellen Entwicklungsstand (selbststandig 16sbare Auf-
gaben bzw. Probleme) und seinem potenziellen Entwicklungsstand, den er unterstiitzt oder
angeregt durch Dritte und seine Umwelt (z. B. Lehrkrifte, Peers, Lernmaterialien) erreichen
kann (Dumont, 2019, S. 262; Lipowsky & Lotz, 2015, S. 180; Parsons et al., 2017, S. 208;
Vygotsky, 1978, S. 90). Lehrkrifte sollen die Lernenden durch diese Zone der proximalen Ent-
wicklung, die sich durch stetige Interaktionen der Lernenden verschiebt, begleiten, indem sie
den Lernenden stets addquate Unterstiitzung und Anregungen bieten. Dabei sollen sie auch
konstruktive kooperative Lernprozesse zwischen den Lernenden ermoglichen und anregen (Li-
powsky & Lotz, 2015, S. 180-181).

Zur Gestaltung des interaktiven Prozesses zwischen Lehrkraft und Lernendem kann auf die
Strategie des Scaffolding zuriickgegriffen werden, welche folgende Merkmale aufweist
(Dumont, 2019, S. 263; Parsons et al., 2017, S. 208; van de Pol et al., 2010, S. 274-275):

(1) Contingency: Die Lehrkraft stellt eine adaptive Unterstiitzung unter Beriicksichtigung
des aktuellen Entwicklungsstandes bereit. Fiir die Feststellung des aktuellen Entwick-
lungsstandes erhilt die Diagnose eine besondere Bedeutung.
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(2) Fading: Die Lehrkraft nimmt — abhédngig von dem Entwicklungsstand des Lernenden —
die Unterstilitzung langsam zuriick.

(3) Transfer of Responsibility: Mit der Riicknahme ihrer Unterstiitzung bzw. der zuneh-
menden Selbststandigkeit des Lernenden iibertragt die Lehrkraft die Verantwortung fiir
den Lernprozess langsam auf den Lernenden.

Es ist davon auszugehen, dass es fiir Lehrkréfte durchaus herausfordernd ist, den je aktuellen
Entwicklungsstand und das Entwicklungspotenzial einer/eines jeden Schiiler:in genau zu
bestimmen und daraufhin eine addquate Unterstiitzung im Sinne eines optimalen, sukzessive
abnehmenden Grades an kognitiver Aktivierung anzubieten (Dumont, 2019, S. 263), der die
zunehmende Selbststindigkeit der Lernenden fordert und auch Mdéglichkeiten des kooperativen
Lernens beriicksichtigt. Daher werden — soweit vorhanden — zur Unterstiitzung dieses Ansatzes
auch Computertechnologien eingesetzt, welche sich in Studien als hochwirksam zeigen (Hattie,
2024, S. 304).

3.3 Zwischenfazit zur Planung und Umsetzung qualitiitsvoller Konzepte und Mafinah-
men

Es kommt also weniger auf das — bisher nicht klar definierte — jeweilige Konzept mit den im
Wesentlichen dufleren Bedingungen des Unterrichts an als auf die qualititsvolle Ausgestaltung
desselben. Unter Beriicksichtigung der hier kurz dargestellten Befunde zur Wirksamkeit, sind
insbesondere die Tiefenstrukturen und die individuelle Zone der nidchsten Entwicklung der Ler-
nenden zu beriicksichtigen (Dumont, 2019; Lipowsky & Lotz, 2015, S. 208).

Zudem wird aus den vorgestellten Konzepten zur individuellen Foérderung und insbesondere
dem adaptiven Unterrichten (Kap. 2) ebenso wie aus den Erkenntnissen der Forschung zur
Unterrichtsqualitdt und der Lehr-Lernforschung (Kap. 3) die besondere Bedeutung und Wirk-
samkeit der lernbegleitenden Diagnostik deutlich, um die individuellen Lernvoraussetzungen
und das individuelle Entwicklungspotenzial der einzelnen Lernenden zu ergriinden und darauf
bezogen qualititsvolle Lernangebote zu unterbreiten bzw. wahrzunehmen. Davon kénnen letzt-
lich alle Lernenden, sowohl die leistungsstirkeren als auch die leistungsschwécheren profitie-
ren. Dabei erweist sich die Diagnostik dann als besonders wirksam, wenn sie mit einem Feed-
back an die Lernenden verbunden wird (Dumont, 2019, S. 260-261; Fischer, 2022, S. 27-28;
Lipowsky & Lotz, 2015, S. 186—188). Daher wird die Diagnostik im Rahmen individueller For-
derung im folgenden Kapitel vertieft.

4 Diagnostik im Rahmen individueller Forderung: Ein heuristisches
Modell zur forderbezogenen Diagnostik

Diagnostik im Rahmen individueller Forderung soll zwei Aufgaben erfiillen: Zum einen soll
sie die Lernvoraussetzungen und das Entwicklungspotenzial der Lernenden ermitteln, um hie-
rauf bezogen ein angemessenes und qualitidtsvolles adaptives Unterrichtsangebot bzw. eine
individuelle Forderung gestalten zu konnen. Dies wird auch unter forderorientierter Diagnostik
gefasst. Zum anderen soll sie zur Evaluation bzw. Reflexion des adaptiven Unterrichtsangebots
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bzw. der individuellen Férderung und Entwicklung der Lernenden dienen, was auch unter eva-
luativer Diagnostik gefasst wird (Dumont, 2019, S. 265; Fischer, 2022, S. 29-30; Klieme &
Warwas, 2011).

Wie eine solche Diagnostik im Rahmen individueller Férderung konkretisiert werden kann,
wurde im Projekt DIA-LIBS auf der Basis einer Literaturanalyse sowie einer qualitativen
interviewbasierten Befragung von Lehrkriften an beruflichen Schulen und weiteren
Expert:innen (n = 30) sowie von Einzel- und Gruppeninterviews mit Schiiler:innen an berufli-
chen Schulen (n = 36) ergriindet und auf dieser Basis ein Modell forderbezogener Diagnostik
entwickelt (Burda-Zoyke etal., 2025, S.122-123; sieche Abbildung 1)!. Als heuristisches
Modell soll es Lehrkraften Orientierung bieten, indem es zentrale Aspekte aufzeigt, die es im
Rahmen ihres paddagogischen Handelns zur individuellen Férderung mdglichst zu beriicksich-
tigen und zu konkretisieren gilt. Wesentliche theoretische Basis fiir dieses Modell bilden
Grundlagen der pddagogischen Diagnostik (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 12—13), der
inklusiven Diagnostik (Schifer & Rittmeyer, 2015, 2021; Simon & Simon, 2014) und der
didaktischen Diagnostik im inklusiven Unterricht (Prengel, 2016, 2024). In diesem Beitrag wer-
den ergiinzend Anregungen aus den oben skizzierten Konzepten individueller Férderung und
den wissenschaftlichen Impulsen aufgenommen. In einer ersten Annidherung kann forderbezo-
gene Diagnostik verstanden werden als integraler Bestandteil professionellen Handelns von
Lehrkréften sowie als eine Form der unterrichtsnahen, alltdglichen Diagnostik, um das Lernen
aller Schiiler:innen einer heterogenen Klasse zu optimieren (Prengel, 2016, S. 54; Jansen &
Meyer, 2016, S. 11-12). In Abgrenzung zur Forderdiagnostik bzw. dariiber hinausgehend kon-
zentriert sich forderbezogene Diagnostik nicht primér auf Personen mit spezifischen Benach-
teiligungen, sondern schlieBt grundsétzlich alle Schiiler:innen mit ihren unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen und Bediirfnissen ein (Simon & Simon, 2014).

Diagnostische Verfahren

Qualitative & quantitative, Im alltaglichen Ko-konstruktive,
semi-formelle Verfahren inklusiven Unterricht dialogische Verfahren
Lern-/
Entwicklungs-
ergebnisse
Person-Umwelt- Ressourcen/Potenziale/
Interaktion Starken

Diagnostische Gegenstande

Abbildung 1: Modell forderbezogener Diagnostik
(in Anlehnung an Burda-Zoyke et al., 2025, S. 122)

' Die folgende Darstellung dieses heuristischen Modells wurde dhnlich bereits in Burda-Zoyke et al. (2025,

S. 122-123) publiziert.
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Im Mittelpunkt der Betrachtung stehen die Lernvoraussetzungen bzw. die Entwicklungsstinde
im weiteren Sinne (Vorwissen zum Lerngegenstand, kognitive Grundféhigkeiten, emotionale,
motivationale und volitionale Merkmale, Alter, Geschlecht, familidrer und kultureller sowie
sprachlicher Hintergrund u. v. m.) und die Lern- und Entwicklungsprozesse der Schiiler:innen.
Es geht darum, Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten in Anlehnung an die Zone der proxima-
len Entwicklung und (mogliche) Hemmnisse bzw. Beeintrachtigungen im Lern- und Entwick-
lungsprozess zu identifizieren bzw. zu verstehen, um Lehr-Lernprozesse zu optimieren. Lern-
und Entwicklungsergebnisse sind insoweit zu betrachten, wie sie der Evaluation der Lehr-Lern-
prozesse im Rahmen der individuellen Férderung dienen und Hinweise zur adaptiven Gestal-
tung des weiteren Lernangebots liefern. Damit zeigen sich auch deutliche Ankniipfungspunkte
an das Konzept des formativen Assessments (siche zusammenfassend Dumont, 2019, S. 260—
261; Prengel, 2016, S. 51).

Folgt man der Unterscheidung von Prengel zwischen einem obligatorischen und einem fakul-
tativen Curriculum (siehe Kap. 2.1), ist der Gegenstand der Diagnostik ebenfalls entsprechend
zu differenzieren, was methodische Implikationen hat. Im Bereich des obligatorischen Kerncur-
riculums geht es darum, im Rahmen eines curricular gerahmten Gegenstandsbereichs zu diag-
nostizieren, was eine lernende Person jetzt und welche nichste Stufe sie auf dem Weg zum
langerfristigen Ziel erreichen kann. Hierfiir kann der Einsatz fachdidaktisch fundierter Kompe-
tenzstufenmodelle hilfreich sein. Im Bereich des fakultativen Curriculums geht es hingegen
darum, ureigenste Themen und Interessen der Lernenden zu erfassen, die nicht vorab curricular
eingegrenzt werden und insofern explorativere Zuginge erfordert. Dies konne iiber offene
Beobachtungen und Befragungen erfolgen (Prengel, 2024, S. 28). Daneben ist — unter Abwi-
gung von Ressourcen und Nutzen — kritisch zu priifen, ob fiir alle Lernenden dieselben Gegen-
stande adressiert und Verfahren eingesetzt werden, oder inwiefern auch hier eine Individuali-
sierung in der Form mdglich ist, dass ein Schwerpunkt auf die Diagnose derjenigen Gegen-
stande gelegt wird, die fiir den weiteren Lehr-Lern- bzw. Entwicklungsprozess des einzelnen
Individuums besonders bedeutsam erscheinen und iiber die Lehrkrifte und/oder Lernende bis-
her wenig wissen.

Zudem sollten explizit auch Ressourcen, Lern- und Entwicklungspotenziale und Stirken der
Lernenden in die Uberlegungen einbezogen werden, um die (zu) einseitige Konzentration auf
(Lern-)Defizite zu iiberwinden, Vielfalt anzuerkennen und zur Starkung der Resilienz der Ler-
nenden (z. B. Entwicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und positiven Selbstkonzep-
ten) beizutragen (Bylinski, 2016, S. 12-14; Simon & Simon, 2014 u. a. in Anlehnung an das
Konzept der Zone der proximalen Entwicklung). Dies erscheint auch fiir die konstruktive
Unterstiitzung der Lernenden und insbesondere das emotional-motivational lernendenorien-
tierte und verstdndnisvolle Lern- bzw. Sozialklima (Basisdimension guten Unterrichts, siehe
Kap. 3.2) bedeutsam. Mit Blick auf die Ressourcen konnen personale Ressourcen (z. B. Per-
sonlichkeitsmerkmale wie die psychische Konstitution, formale Qualifikationen, der jeweilige
kulturelle Hintergrund), soziale (z. B. Beziehungsstruktur der Lernenden, soziales Umfeld) und
organisationale (institutionelle Rahmenbedingungen wie gesetzliche Bestimmungen, Entschei-
dungen von betrieblichen Personalverantwortlichen) unterschieden werden (Bylinski, 2016,
S. 13). In der forderbezogenen Diagnostik sollte zudem die Entstehung von Lern-/Entwick-
lungsvoraussetzungen, -potenzialen sowie -hemmnissen und deren Verdnderung beriicksichtigt
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werden. Dem interaktionistischen Verstindnis folgend konnen Potenziale und Hemmnisse
sowohl in der Person der Lernenden (z. B. kognitive und motivationale Voraussetzungen), in
ihrer Umwelt (z. B. privates und soziales, aber auch schulisches und betriebliches Umfeld) als
auch im Zusammenspiel zwischen denselben (z. B. Beeintrachtigung oder Begiinstigung des
Lernens durch die Unterrichtsgestaltung und betriebliche Entwicklungsrdume) entstehen und
sich im Zeitablauf verdndern (Simon & Simon, 2014).

Zur Durchfiihrung der forderorientierten Diagnostik kann sich eines breiten Spektrums quali-
tativer wie quantitativer Methoden bedient werden (Schéfer & Rittmeyer, 2015, 2021; Simon
& Simon, 2014). Beobachtungen durch die Lehrkrafte im Unterricht bieten i. d. R. umfangrei-
che Mdoglichkeiten, vielfaltige relevante Merkmale der Lernenden zu diagnostizieren, stof3en
jedoch auch an Grenzen (z. B. Uberforderung der Lehrkrifte in groBen Klassen, notwendige
Ausbildung entsprechender Kompetenzen professionellen Wahrnehmens, Einfluss durch
implizite Vorurteile). Daher kann die Ergdnzung der Beobachtung um in einem Dashboard auf-
bereitete Trace-Daten sinnvoll sein (Bach, Hofer & Bichler, 2025). Einzelne Verfahren bzw.
Methoden sind daher gegenstands- und situationsangemessen auszuwihlen und bei Bedarf zu
kombinieren. Ein besonderer Wert wird auf ko-konstruktive und dialogische Methoden gelegt
(wie Fallbesprechungen in multiprofessionellen Teams sowie Gespriache mit den Lernenden).
Damit soll sichergestellt werden, dass verschiedene Perspektiven einbezogen und die Lernen-
den addquat als Subjekte in den diagnostischen Prozess miteinbezogen werden (Prengel, 2016,
S. 54; Schéfer & Rittmeyer, 2015, 2021). Zudem bieten sich damit Ankniipfungspunkte fiir
bedeutsames konstruktives Feedback (zusammenfassend in Dumont, 2019, S. 261; Lipowsky
& Lotz, 2015, S. 186). Gerade vor dem Hintergrund der empirischen Befunde sowie der sich in
den Konzepten wiederfindenden zunehmenden Stirkung der Selbststindigkeit und der Uber-
tragung von Verantwortung auf die Lernenden sollten die Lernenden auch in die Diagnose ein-
bezogen und u. a. in ihren Kompetenzen zur Selbsteinschitzung gestirkt werden (Dumont,
2019, S. 265).

5 Resiumee und Implikationen fiir die Berufsbildungspraxis und -
wissenschaft

Die traditionell hohe und in einigen Bereichen weiter steigende Heterogenitét der Schiiler:innen
stellt Lehrkrifte an beruflichen Schulen — insbesondere in Bezug auf Heterogenitdtsmerkmale
im kognitiven, sprachlichen und sozial-emotionalen bzw. verhaltensbezogenen Bereich — vor
besondere Herausforderungen, gleichwohl Vielfalt in unserer Gesellschaft zunehmend als
Chance bewertet wird. Zum Umgang mit Heterogenitit wird gemeinhin auf die Leitidee der
individuellen Forderung verwiesen, welche liber unterschiedliche, teils sich {iberlappende und
unklar abgrenzbare Konzepte zu konkretisieren versucht wird, von denen in diesem Beitrag die
Binnendifferenzierung und der adaptive Unterricht ndher skizziert wurden. Allerdings sind die
empirischen Befunde zur Lernwirksamkeit bisher eher erniichternd und fordern — gerade im
Bereich beruflicher Bildung — zu weiteren Studien insbesondere in individuell adaptiven Un-
terrichtssettings auf. Zudem deuten sie darauf hin, dass die Umsetzung in der Unterrichtspraxis
eher schleppend und nur punktuell unter Einsatz ausgewdéhlter Praktiken sowie mit qualitativen
Abstrichen erfolgt. Weitere Hinweise zur qualititsvollen Gestaltung individueller Férderung
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konnen u. a. aus der Forschung zur Unterrichtsqualitit und der kognitionspsychologischen
Lehr-Lernforschung gewonnen werden, die Ankniipfungspunkte zur aktuellen Befundlage bie-
ten. Ubergreifend iiber die unterschiedlichen Konzepte individueller Forderung sowie aus den
Impulsen zur Unterrichtsqualitit und aus der Lehr-Lernforschung zeigt sich zudem die hohe
Bedeutung der Diagnostik. Daher wurden im Beitrag ergidnzend Grundziige einer solchen for-
derbezogenen Diagnostik skizziert.

Von dieser allgemeinen Grundlegung ausgehend sind vor dem Hintergrund der Heterogenitét
bzw. Vielfalt der beruflichen Bildung (z. B. Schulformen und Bildungsginge sowie Berufsfel-
der und Berufe mit teilweise ldnder- bzw. regionenspezifischen Auspragungen) spezifischen
(fach-)didaktischen Ansdtzen zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen, die diese jeweiligen
Rahmbedingungen und Anforderungen berticksichtigen, auszudifferenzieren bzw. zu priifen.
Dies vermag dieser Beitrag in der gebotenen Breite und Tiefe nicht zu leisten. Dennoch sollen
hier grundlegende Implikationen fiir die berufliche Bildung formuliert werden, um entspre-
chende Entwicklungs- und Evaluationsprozesse anzuregen.

Mit Blick auf die drei von Lehrkriften an beruflichen Schulen als besonders herausfordernd
benannten Heterogenitdtsmerkmale ist zu fragen, inwiefern diese im Unterricht als Lern- bzw.
Entwicklungsziele adressiert werden (sollen und/oder koénnen), womit sich dann Fragen der
ziel- und gegenstandsbezogenen Adaptionen, der Zieldifferenzierung oder -gleichheit, von
Fundamentum und Additum sowie von obligatorischen und fakultativen Lernzielen anschlie3en
konnen. Oder ob sie als eine Rahmenbedingung der Lehr-Lernprozesse verstanden werden und
somit im Wesentlichen iiber methodische und mediale Differenzierungen bzw. entsprechenden
Mikro- und Makro-Adaptionen beriicksichtigt werden sollten. Dies kann moglicherweise auch
schulform- bzw. bildungsgang- sowie situationsspezifisch unterschiedlich beantwortet werden.
So ist beispielsweise zu diskutieren, welche Anforderungen im Bereich Sprache fiir eine ange-
messene Handlungskompetenz in unterschiedlichen Berufsfeldern und Berufen (z. B. kaufmén-
nische, gewerblich-technische, soziale) aber auch fiir eine Teilhabe an Bildung (z. B. im Rah-
men von Ausbildungen, Studium, Fortbildung), die sich an die unterschiedlichen Bildungs-
ginge (z. B. Ausbildungsvorbereitung, Berufsausbildung, Berufliches Gymnasium, Berufsbil-
dende hohere Schulen u. 4.) anschlieBen kann, formuliert werden (kénnen). Mit Blick auf die
kognitive Heterogenitit sind beispielsweise branchen-, berufs- und betriebsspezifische Adapti-
onsspielrdume im Bereich der Lern- und Entwicklungsziele unter Berticksichtigung der
Voraussetzungen der Lernenden sowie im Bereich der Lerngegensténde zu priifen. Hinsichtlich
des Bereichs sozial-emotionales Erleben und Verhalten ist kritisch zu diskutieren, in welchem
Umfang Regellehrkrifte in diesem Bereich Lern- und Entwicklungsziele formulieren und ver-
folgen (sollen), oder dies vordergriindig von anderen Expert:innen iibernommen wird (z. B.
Sonderpddagog:innen, Sozialpddagog:innen, Psychologischem Dienst u. 4.) und die Lehrkrifte
dies lediglich methodisch in threm Unterricht berticksichtigen (Quante & Danner, 2022).

An dieser Stelle soll auch darauf hingewiesen werden, dass die Konkretisierung und Umsetzung
von Konzepten individueller Férderung vor dem Hintergrund einer iibergreifenden Strategie im
Umgang mit Heterogenitét zu reflektieren ist. So haben Lehrkrifte kritisch zu reflektieren,
inwiefern einzelne MaBBnahmen einen Beitrag zu Chancengleichheit und zur Kompensation von
sozialer Ungleichheit beitragen (Dumont, 2019, S. 269; Walgenbach, 2014, S. 4648 in Anleh-
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nung an Wischer, 2009), die auch fiir die berufliche Bildung insbesondere mit Blick auf den
Ubergang in Ausbildung und Beschiftigung kritisch diskutiert werden (Riitzel, 2016, S. 28—
29), und inwiefern eine Vergroferung der Heterogenitdt in Kauf genommen wird, um dem
Anspruch der optimalen Férderung einer jeden lernenden Person gerecht zu werden (Trautmann
& Wischer, 2011, S. 164). Abzuwigen ist dann auch, in welchen Situationen welche Strategie
der Binnendifferenzierung verfolgt werden soll. Mit Blick auf die Lernziele wire beispiels-
weise zu priifen, ob zur Erreichung von Chancengleichheit und zur Kompensation sozialer
Ungleichheit langerfristig iiber die Dauer eines Bildungsganges zielgleich in Bezug auf das
Kerncurriculum bzw. die Mindeststandards unterrichtet werden soll, und kurzfristig innerhalb
von Unterrichtsstunden und -einheiten zieldifferent in Bezug auf das obligatorische Kerncurri-
culum, um Lernende mit heterogenen Voraussetzungen auf unterschiedlichen Kompetenzstu-
fen abzuholen. Daneben konnte, im Sinne der optimalen Forderung aller Lernenden, zieldiffe-
rent in Bezug auf das fakultative Curriculum fiir iber die Mindeststandards hinausgehende oder
in anderen Themenbereichen liegende Lernziele unterrichtet werden (s. o. Prengel 2016; Lip-
owsky & Lotz, 2015, S. 207), wobei zu priifen wire, ob und wie diese in Form von Zusatzqua-
lifikationen zu zertifizieren wéren. Zudem sind die mit einer Binnendifferenzierung moglich-
erweise einhergehenden Gefahren und Nachteile zu reflektieren, bspw. fehlende Wertschiatzung
von Heterogenitit als Chance und fehlende soziale Integration bei homogenen Lerngruppen
(Walgenbach, 2014, S. 46—47), Stigmatisierung und Ausschluss von Lernenden durch etiket-
tierende Kategorisierung (z. B. als die weniger leistungsfdhigen oder langsameren Lernenden)
(Budde, 2023, S. 23; Walgenbach, 2014, S. 48) sowie Uberforderung bei hoher Selbststeuerung
und Vereinzelung bei Extremformen der Individualisierung (Budde, 2023, S. 23; Dumont,
2019, S. 256; Walgenbach, 2014, S. 48).

Hess und Lipowsky (2017, S. 29) empfehlen aufgrund der gebotenen Tiefe der fachlichen und
fachdidaktischen Analyse fiir eine konstruktive Unterstiitzung aller Lernenden lediglich eine
anspruchsvolle, offene Lernaufgabe anzubieten, die von den Lernenden auf ihrem je individuell
angemessenen Niveau bearbeitet wird und damit Mdglichkeiten der ,,natiirlichen Differenzie-
rung* sowie zur fachlich anregenden Kommunikation auch zwischen den Schiiler:innen bietet
(siehe Kap. 3.1). Hier scheinen die fiir die berufliche Bildung typischen bzw. vielfach empfoh-
lenen komplexen Lehr-Lernarrangements (Achtenhagen, 2003; Sloane, 2009) mit ihrer relativ
offenen Handlungs-, Problem- und Situationsorientierung sowie selbstregulativen und koope-
rativen Merkmalen durchaus anschlussfdahig. Ankniipfungsmoglichkeiten fiir Formen sowohl
der curricularen Differenzierung (Lernziele und -gegenstinde) als auch der Prozessdifferenzie-
rung wurden bereits aufgezeigt (Zoyke, 2017; siehe Kap. 2.1) und kdnnten u. a. mit Blick auf
die besonders herausfordernden Heterogenitidtsmerkmale weiter ausdifferenziert werden. Ein
besonderes Ausgenmerk sollte auf die Differenzierung des Unterrichtsangebots innerhalb die-
ses komplexen Lehr-Lernangebots gerichtet werden, beispielsweise indem niveaudifferenzie-
rende Aufgabenstellungen innerhalb bzw. in Bezug auf die gemeinsam zu bearbeitende Prob-
lemstellung angeboten werden. Ergidnzend konnte es weiterfiihrend sein, diese komplexen
Lehr-Lernarrangements unter der Perspektive adaptiven Unterrichtens zu betrachten, um die
angemessene Adaptivitit fiir einzelne Lernende und nicht nur fiir Lernendengruppen zu stérken,
und hierfiir eine kontinuierliche Kompetenzdiagnostik zu implementieren. Mit Blick auf die fiir
die Adaptionen relevanten Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen kann auch die Berticksich-
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tigung der auflerschulischen beruflichen Erfahrungs- und Entwicklungsrdume (z. B. im Betrieb)
weiterfiihrend sein. Neben den Mikroadaptionen im Unterricht liegt es im Kontext der berufli-
chen Bildung nahe, die Makroadaptionen der langfristigen Unterrichtsplanung auf die gesamte
Unterrichtsreihe, liber die sich ein komplexes Lehr-Lernarrangement erstreckt, sowie dariiber
hinaus auf der makrodidaktischen Planungsebene fiir den gesamten Bildungsgang zu verfolgen,
und sie damit als eine Perspektive im Rahmen der Bildungsgangarbeit (Sloane, 2010) bzw. der
Entwicklung und Prézisierung von Curricula in Schulen (Tramm & Krille, 2013) zu verankern.
Im Rahmen der Entwicklung von komplexen Lehr-Lernarrangements und Curricula bzw. Bil-
dungsgangarbeit wire zu priifen, wie die Basisdimensionen qualititsvollen Unterrichts (Tiefen-
strukturen) und die Zone der nichsten Entwicklung aller Lernenden durch entsprechende Adap-
tionen beriicksichtigt werden konnen. Mit Blick auf die erforderliche forderbezogene Diagnos-
tik konnte es weiterfithrend sein zu priifen, inwiefern handlungsorientierte Verfahren der Diag-
nostik, die in komplexe Lehr-Lernarrangements integriert sind bzw. werden kdnnen, den oben
skizzierten Merkmalen forderbezogener Diagnostik gerecht werden und insbesondere Ankniip-
fungspunkte fiir eine lernbegleitende Diagnostik bieten.

In Anbetracht der hier skizzierten Konzepte, den Befunden zu deren Umsetzung in der Schul-
praxis und den damit verbundenen strategischen Uberlegungen wird offensichtlich, welche
hohen Anforderungen sich damit an die Lehrkréfte stellen. Diese umfassen das breite Spektrum
professioneller Kompetenz, von den Einstellungen iiber fachliche und fachdidaktische bis hin
zu padagogischen Kompetenzen einschlieBlich diagnostischer Kompetenzen (u. a. Dumont,
2019, S. 267-268; Lipowsky & Lotz, 2015, S. 208; Prengel, 2016, S. 54; Beck et al., 2008).

Zur Unterstiitzung der Lehrkrifte kann {iber die Integration digitaler Tools nachgedacht wer-
den. Mit Blick auf die Heterogenitdtsdimension Sprache in der Breite der beruflichen Bildung
wiére zu priifen, inwieweit der digitale Niirnberger Berufliche Schulen Deutsch-Test (NBD-T)
(Kimmelmann, Michalak & D61, 2025) ein diagnostisches Instrument zur Erfassung der Lern-
ausgangslagen sein kann. Allerdings bleibt auch zu beriicksichtigen, dass mit solchen und
anderen digitalen Tools wiederum Anforderungen an die Kompetenzen der Lehrkréfte (z. B.
zur Durchfiihrung und Integration, Interpretation der Ergebnisse, Formulierung addquater
Schlussfolgerungen fiir die weitere Forderung und Unterrichtsgestaltung, kritischer Umgang
mit Gefahren einer Defizitorientierung und Etikettierung) verbunden sind.

Im Bereich der Forschung bemingelt Dumont: ,,Trotz empirischer Befunde zu einzelnen
Bestandteilen von individueller Férderung im Unterricht gibt es bislang kaum empirische
Erkenntnisse iiber die Gelingensbedingungen und die Wirksamkeit eines adaptiven und indivi-
duell fordernden Unterrichts als Ganzem* (Dumont, 2019, S. 268). Dies konnte u. a. an der
geringen Umsetzung in der Schulpraxis sowie an weiteren forschungsmethodischen Problemen
liegen (z. B. Erfassung der Unterrichtsqualitét nicht nur fiir die Klasse insgesamt, sondern fiir
einzelne Lernende in heterogenen Klassen; Adaption von Instrumenten zur Erfassung von
Unterrichtsqualitit in dezentralisiertem bzw. schiilerzentriertem Unterricht; Erfassung des
Grads der Adaptivitit des Unterrichts) (Dumont, 2019, S. 268). Zudem ist eine sehr deutliche
Forschungsliicke zum adaptiven Unterrichten in beruflichen Schulen festzustellen (Bach, Hofer
& Bichler, 2025).
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Daran ankniipfend erscheint eine fachdidaktische Forschung zur Umsetzung von individueller
Forderung im Fachunterricht bzw. im berufsbezogenen Unterricht an beruflichen Schulen viru-
lent (u. a. zur fachlichen Adaptivitdt sowie zur Beriicksichtigung der besonderen Heterogeni-
tatsauspragungen in den beruflichen Schulen).
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