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Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag betrachtet den in Politik und Pra-
xis populären Begriff der individuellen Förderung. Dazu wird zunächst erörtert, in
welchen Kontexten und in welcher Form der Begriff bislang verwendet wurde. An-
schließend werden im wissenschaftlichen Diskurs etablierte verwandte Konzepte von
individueller Förderung und Erkenntnisse aus der kognitiven Lehr-Lern-Forschung
und der Unterrichtsforschung dargestellt. Darauf aufbauend wird vorgeschlagen, in-
dividuelle Förderung im Sinne einer tiefgreifenden Gesamtunterrichtsstrategie zu
verstehen, bei der die Lehrkraft den einzelnen Schülerinnen und Schülern ein an
ihre spezifischen Lernvoraussetzungen angepasstes Lernangebot macht und das Ziel
einer kontinuierlich zunehmenden Verantwortungsübernahme der Schülerinnen und
Schüler für ihren eigenen Lernprozess verfolgt. Abschließend werden Implikationen
dieser Konzeption für die Schulpraxis und die Bildungsforschung diskutiert.

Schlüsselwörter Individuelle Förderung · Adaptivität · Unterricht · Lehr-Lern-
Forschung

Adaptive teaching: Conceptual reflections

Abstract The present paper deals with the German concept “Individuelle Förderung”,
which has been widely used in both policy and practice in recent years and may best
be translated into “adaptive teaching” or “individualized instruction”. The paper first
addresses the contexts and ways in which the term has been used. Several related
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concepts used in educational research and findings from research on learning and
instruction are presented. Using these insights, the author proposes to conceptualize
“Individuelle Förderung” as an overarching teaching concept in which teachers
adapt their instruction to each student’s needs and aim to increase students’ respon-
sibility for their own learning process. The paper closes with implications of this
conceptualization for practice and research.

Keywords Adaptive teaching · Individualized instruction · Research on learning
and instruction · Teaching

1 Einleitung

Das allgemeinbildende Schulwesen ist seit jeher mit der Herausforderung konfron-
tiert, den unterschiedlichen Bedürfnissen von Schülerinnen und Schülern gerecht zu
werden und damit allen Kindern und Jugendlichen eine optimale schulische Entwick-
lung zu ermöglichen. In Deutschland wurde dies im Sekundarschulbereich bislang
vor allem über die Einrichtung von unterschiedlichen Schulformen versucht – mit
dem Ziel, homogene Leistungsgruppen zu schaffen. Als Reaktion auf empirische Be-
funde zur Entstehung von sozialen Ungleichheiten im gegliederten Schulsystem (im
Überblick s. Maaz et al. 2009), aber auch aufgrund des Rückgangs der Schülerzahlen
gibt es in der jüngeren Vergangenheit zunehmend Bestrebungen zum Zusammenle-
gen von Schulformen, zur Einrichtung von Gemeinschaftsschulen und zum längeren
gemeinsamen Lernen von Schülerinnen und Schülern mit unterschiedlichen Fähig-
keitsniveaus. Eine ähnliche Entwicklung ist auch an anderer Stelle des deutschen
Schulsystems festzustellen: Seit der UN-Behindertenrechtskonvention, die das Recht
von Menschen mit Behinderung auf inklusive Schulbildung formuliert (im Überblick
s. Wrase 2015), werden Förderschulen zunehmend abgeschafft und inklusive Schu-
len eingerichtet. Mit diesen weitreichenden schulstrukturellen Veränderungen geht
ein genereller Perspektivwechsel einher, nämlich die Unterschiede zwischen Schü-
lerinnen und Schülern nicht mehr als Problem, sondern als normale Gegebenheit zu
betrachten und sie als Ressource für das schulische Lernen zu nutzen (Sliwka 2012;
Reusser 2015).

Im Rahmen dieser Diskussion um den adäquaten Umgang mit Heterogenität im
Schulkontext wird zunehmend die individuelle Förderung von Schülerinnen und
Schülern gefordert (Trautmann und Wischer 2011; Fischer 2014): Individuelle För-
derung findet sich in den Schulgesetzen aller Bundesländer wieder, ist ein zentrales
Kriterium für Schulentwicklung und Schulevaluation, wird gleichermaßen von El-
tern- wie Lehrerverbänden propagiert, ist Gegenstand der Aus- und Weiterbildung
von Lehrkräften, gilt als „notwendiger Steigbügel der Inklusion“ (Fischer 2014,
S. 97) und wurde von der Kultusministerkonferenz als „Grundlage für ein Bildungs-
system mit Zukunft“ bezeichnet (Ahnen 2004). Bei näherer Betrachtung stellt man
jedoch fest, dass es kein einheitliches Verständnis des Begriffs und damit sehr un-
terschiedliche Vorstellungen darüber gibt, wie die individuelle Förderung von Schü-
lerinnen und Schülern erreicht werden soll. Dieser Umstand erschwert nicht nur
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die Umsetzung von individueller Förderung in der Schulpraxis, sondern auch die
empirische Untersuchung von individueller Förderung in der Bildungsforschung.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es daher, den in Politik und Praxis populären
Begriff der individuellen Förderung näher zu betrachten und vor dem Hintergrund
wissenschaftlicher Diskurse für den Unterrichtskontext zu konkretisieren. Dazu wird
zunächst auf den Begriff und seine Verwendung eingegangen. Anschließend liegt
der Fokus auf der Frage, wie individuelle Förderung im Rahmen des regulären
Unterrichts aussehen und umgesetzt werden kann. Hierzu werden im wissenschaft-
lichen Diskurs etablierte Konzepte zu individueller Förderung sowie empirische Er-
kenntnisse aus der Unterrichts- und der Lehr-Lern-Forschung herangezogen. Darauf
aufbauend wird eine Konzeption von individueller Förderung im Sinne einer Ge-
samtunterrichtsstrategie vorgeschlagen. Abschließend werden Implikationen für die
Praxis und für die empirische Untersuchung von individueller Förderung skizziert.

2 Zum Begriff „individuelle Förderung“ und seiner Verwendung

Der Begriff „individuelle Förderung“ taucht erstmals im Strukturplan des Deutschen
Bildungsrats im Jahr 1970 auf. Dort ist die Rede von einem „auf individuelle Förde-
rung angelegten Bildungssystem“ (Bildungsrat 1970, S. 27), um „jeden Lernenden
entsprechend seinen Fähigkeiten und Interessen bestmöglich [zu] fördern“ (S. 36).
Größere Prominenz hat individuelle Förderung jedoch erst seit der Publikation der
Abschlussempfehlungen des von Bund und Ländern getragenen Forums Bildung
unmittelbar nach der Veröffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse im Jahr 2001
erlangt. Darin heißt es: „Individuelle Förderung entscheidet darüber, ob Menschen
sich nach ihren Fähigkeiten und Interessen entwickeln können. Individuelle För-
derung ist gleichermaßen Voraussetzung für das Vermeiden und den rechtzeitigen
Abbau von Benachteiligungen wie für das Finden und Fördern von Begabungen.
[...]. Ziel ist die konsequente Berücksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzun-
gen [...]. Das erfordert differenzierte Lernangebote, neue Formen des Lehrens und
eine zunehmende Selbststeuerung von Lernprozessen durch die Lernenden“ (Forum
Bildung 2001, S. 7).

Seitdem hat sich individuelle Förderung, um es mit den Worten von Trautmann
und Wischer (2011) auszudrücken, „zu einer bildungspolitischen Steuerungsstrate-
gie ersten Ranges entwickelt“ (S. 144). Betrachtet man die Verwendung des Be-
griffs im bildungspolitischen Diskurs jedoch genauer, stellt man schnell fest, dass
er selten konkretisiert wird und zudem mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzun-
gen einhergeht. Während individuelle Förderung mittlerweile in den Schulgesetzen
aller Bundesländer explizit genannt wird, erfolgt in den wenigsten Fällen eine Er-
klärung, was damit eigentlich gemeint ist. Die Schulgesetze, in denen individuelle
Förderung konkretisiert wird, unterscheiden sich zudem darin, wie das Konzept
umgesetzt werden soll. Beispielsweise soll laut Thüringer Schulgesetz individuelle
Förderung durch binnendifferenzierenden Unterricht, laut Brandenburger Schulge-
setz durch die Einrichtung von Leistungs- und Begabungsklassen erfolgen. Darüber
hinaus wird der Begriff in den Schulgesetzen häufig in Zusammenhang mit bestimm-
ten Schulformen verwendet, wie zum Beispiel Ganztagsschulen, inklusive Schulen,
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Förderschulen oder Gemeinschaftsschulen. In einigen Bundesländern wird indivi-
duelle Förderung hingegen als generelles Lehr- und Lernprinzip aller Schulformen
verstanden. Die großen Unterschiede im Verständnis von individueller Förderung
zwischen den Schulgesetzen der Bundesländer (s. a. Fischer 2014) lassen sich in
ähnlicher Weise auch an anderer Stelle in Bildungspolitik, Bildungsadministration
und Bildungspraxis finden. Einig ist man sich allerdings hinsichtlich der Notwendig-
keit individueller Förderung zur Erreichung zweier zentraler Ziele: der Verbesserung
der Kompetenzen aller Schülerinnen und Schüler sowie der Herstellung von Chan-
cengerechtigkeit (Dräger 2009).

Angesichts der Diskrepanz zwischen den positiven Wirkungserwartungen und
der vielfältigen Verwendung und damit einhergehende Unschärfe des Begriffs „in-
dividuelle Förderung“ ist es nicht überraschend, dass dieser bildungspolitisch ge-
prägte Begriff im wissenschaftlichen Diskurs häufig kritisch gesehen wird. So wird
mokiert, dass individuelle Förderung „nahezu unhinterfragt als Schlüssel zur Lö-
sung bildungspolitischer und pädagogischer Probleme“ (Klieme und Warwas 2011,
S. 805) und als „eine Art Allheilmittel mit dem Potenzial, jeglichen Missstand und
jedes Problem zu kurieren“ (Ebel et al. 2011, S. 1), erscheint. Entsprechend wurde
der Begriff bereits als „programmatische Nebelbombe“ (Wischer 2012, S. 65) oder
„(politischer) Containerbegriff“ (Maykus et al. 2011, S. 140) bezeichnet. Hasselhorn
et al. (2018) merken an, dass der Begriff im wissenschaftslogischen Sinne inhaltsleer
ist. Auch wenn der Terminus „Förderung“ ursprünglich aus der Sonderpädagogik
stammt und dort für spezifische pädagogische Aufgaben verwendet wurde, kön-
nen letztlich sämtliche pädagogischen Handlungen mit dem Ziel, einen Menschen
zu bilden und zu erziehen, als Förderung verstanden werden (s. a. Ricken 2008).
Da Bildungsprozesse immer individuell sind, sei Förderung „gar nicht anders als
individuell zu denken“ (Hasselhorn et al. 2018, S. 4).

Entsprechend werden im wissenschaftlichen Diskurs meist andere Konzepte und
Begriffe verwendet, wenn über die Berücksichtigung der individuellen Bedürfnis-
se von Kindern und Jugendlichen im Schulkontext gesprochen wird (siehe nächstes
Kapitel). Unter den Autorinnen und Autoren, die individuelle Förderung explizit the-
matisieren, gibt es wiederum kein einheitliches Verständnis oder gar eine einheitliche
Definition des Begriffs, wie in Tab. 1 erkennbar ist. Für Behrensen und Solzbacher
(2012) sowie Eckert (2004) steht beispielsweise die Potenzialentwicklung eines je-
den Schülers bzw. einer jeden Schülerin im Vordergrund. Graumann (2008) betont
die Notwendigkeit, die gesamte Persönlichkeit eines Kindes in den Blick zu neh-
men, und für Kallweit (2015) ist die Verantwortungsübernahme der Schülerinnen
und Schüler für ihren eigenen Lernprozess ein zentraler Bestandteil von individueller
Förderung. Klieme undWarwas (2011) verstehen unter individueller Förderung ganz
allgemein sämtliches „erzieherisches Handeln unter konsequenter Berücksichtigung
personaler Lern- und Bildungsvoraussetzungen“ und unterscheiden drei Varianten
eines pädagogischen Verständnisses von individueller Förderung: (1) kompensato-
rische Trainings- und Zusatzangebote (wie z.B. Nachhilfe), (2) offenen Unterricht
und (3) adaptiven Unterricht.

Trotz unterschiedlicher Schwerpunktsetzungen und unabhängig davon, ob sie in-
ner- oder außerschulische Förderung fokussieren, haben die Definitionen gemein-
sam, dass sie alle Schülerinnen und Schüler in den Blick nehmen. Das heißt, es
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Tab. 1 Definitionen von individueller Förderung

Autoren Definition

Behrensen und Solzba-
cher (2012)
vgl. auch Kunze (2008)

„Unter individueller Förderung in Kita und Grundschule verstehen wir alle
pädagogischen Handlungen, die mit der Intention erfolgen, die Begabungs-
entwicklung und das Lernen jedes einzelnen Kindes zu unterstützen, unter
Aufdeckung und Berücksichtigung seines je spezifischen Potentials, seiner
je spezifischen (Lern-)Voraussetzungen, (Lern-)Bedürfnisse, (Lern-)Wege,
(Lern-)Ziele und (Lern-) Möglichkeiten.“ (S. 5)

Eckert (2004) „Individuelles Fördern heißt, jeder Schülerin und jedem Schüler die Chance
zu geben, ihr bzw. sein motorisches, intellektuelles, emotionales und soziales
Potenzial umfassend zu entwickeln und sie bzw. ihn dabei durch geeignete
Maßnahmen zu unterstützen (...).“ (S. 97)

Graumann (2008) „Einen Schüler individuell zu fördern bedeutet, ihn in seiner gesamten Per-
sönlichkeit ins Auge zu fassen, sein außerschulisches Umfeld in die För-
derung einzubeziehen, offen zu sein für seine Interessen und Stärken und,
darauf aufbauend, ihn an die Hand zu nehmen, um ihm helfen zu können,
seine Schwächen zu beheben.“ (S. 21–22)

Kallweit (2015)
vgl. auch Blaes et al.
(2012)

„Individuelle Förderung ist das Einrichten von Lernarrangements, die an
die diagnostizierten Bedürfnisse jedes einzelnen Schülers adaptiert sind und
somit optimale Voraussetzungen und Unterstützung für einen individuel-
len Lernprozess bieten. Die Schüler werden dabei als aktive Gestalter des
eigenen Lernprozesses gesehen, die Verantwortung für ihren Lernerfolg
übernehmen.“ (S. 15)

Klieme und Warwas
(2011)

„Zusammenfassend soll hier ,individuelle Förderung‘ als erzieherisches
Handeln unter konsequenter Berücksichtigung personaler Lern- und Bil-
dungsvoraussetzungen definiert werden.“ (S. 808)

Hierbei handelt es sich um alle Definitionen, die zum Zeitpunkt der Literaturrecherche (Mai 2016) zu
individueller Förderung gefunden wurden.

geht nicht nur um die Förderung von leistungsschwachen, sondern auch von leis-
tungsstarken Schülerinnen und Schülern, sodass die „Potenzialentfaltung aller Kin-
der“ ermöglicht wird (Fischer 2014). Dies spiegelt sich auch in den Förderstrategien
der Kultusministerkonferenz für leistungsschwache und leistungsstarke Schülerinnen
und Schüler, in denen individuelle Förderung gleichermaßen genannt wird (KMK
2010, 2015).

Im vorliegenden Beitrag soll der Fokus darauf liegen, wie individuelle Förderung
für alle Schülerinnen und Schüler im regulären Unterrichtsgeschehen aussehen und
erreicht werden kann, das heißt, es geht um die „unterrichtsbezogene Förderung“
(Arnold und Richert 2008) in dem Sinne, dass „jede Unterrichtsstunde eine Förder-
stunde ist und es bei jedem Kind und jedem Jugendlichen Fördermöglichkeiten gibt“
(Höhmann 2009, S. 216). Kompensatorische Trainings- und Zusatzangebote für ein-
zelne Schülerinnen und Schüler sowie außerschulische Fördermaßnahmen werden
daher nicht adressiert (s. dazu z.B. Hartmann et al. 2017 bzw. Hardy 2017).
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3 Der wissenschaftliche Diskurs zu individueller Förderung im
Unterricht

Obwohl der Begriff „individuelle Förderung“ im wissenschaftlichen Diskurs eine
eher geringe Rolle spielt, hat das Thema eine lange wissenschaftliche Tradition,
wie bereits mehrfach angemerkt wurde (Kunze 2008; Trautmann und Wischer 2011;
Wischer 2014). Schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurde die Berücksichtigung
der individuellen Lernvoraussetzungen der einzelnen Schülerinnen und Schüler in
der Psychologie – als Reaktion auf die Entwicklung psychometrischer Tests zur
Erfassung von interindividuellen Unterschieden (Washburne 1925) – und in der
Reformpädagogik (im Überblick Graumann 2002) gefordert. Seit den 1970er Jahren
wird das Thema sowohl in der Erziehungswissenschaft als auch in der Pädagogischen
Psychologie ausführlicher behandelt.

Im Folgenden sollen die zentralen Inhalte dieses wissenschaftlichen Diskurses
dargestellt werden. Der Fokus liegt dabei auf der Frage, wie individuelle Förderung
im Rahmen des regulären Unterrichts aussehen und umgesetzt werden kann. Da
individuelle Förderung nicht allein aus einer Theorie oder einer Forschungsrichtung
heraus begründet werden kann (Haag und Streber 2014), wird ein möglichst brei-
ter Zugang gewählt. So werden zunächst eine Reihe von didaktischen Konzepten
vorgestellt (Abschn. 3.1), in denen die Berücksichtigung von individuellen Lernvor-
aussetzungen der Schülerinnen und Schüler im Unterricht thematisiert wird. Wenn
vorhanden, werden in diesem Zusammenhang auch empirische Erkenntnisse zur
Wirksamkeit dieser Konzepte zusammengefasst. Ergänzend werden anschließend Er-
kenntnisse aus der kognitionspsychologischen Lehr-Lern-Forschung (Abschn. 3.2)
und aus der Unterrichtsforschung (Abschn. 3.3) dargestellt, die Implikationen für
individuelle Förderung im Unterricht enthalten.

3.1 Konzepte zu individueller Förderung im Unterricht

Im Folgenden wird eine Reihe von Konzepten vorgestellt, die aktuell im wissen-
schaftlichen Diskurs herangezogen werden, wenn über die Berücksichtigung von
individuellen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler im Unterricht ge-
sprochen wird. Die Konzepte stammen aus unterschiedlichen disziplinären Traditio-
nen und Kontexten und unterscheiden sich somit in vielfältiger Weise, insbesondere
hinsichtlich ihrer theoretischen Ursprünge, ihres Praxisbezugs und des Vorliegens
empirischer Studien zu ihrer Wirksamkeit. Gleichzeitig gibt es zwischen den Kon-
zepten eine Reihe von Überschneidungen, was nicht selten dazu führt, dass sie von
einigen Autorinnen und Autoren synonym verwendet werden. Dies liegt möglicher-
weise auch darin begründet, dass zu den meisten der vorgestellten Konzepte wiede-
rum unterschiedliche Definitionen und Begriffe existieren, sodass eine trennscharfe
Abgrenzung äußerst schwierig ist. Bei der folgenden Darstellung wird jedoch der
Versuch unternommen, Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Konzep-
ten herauszuarbeiten.
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3.1.1 Adaptiver Unterricht

Das Konzept des adaptiven Unterrichts ist in der Pädagogischen Psychologie zu
Hause und basiert auf der theoretischen Annahme der in den 1970er Jahren stark
verbreiteten Aptitude-Treatment-Interaktion (ATI)-Forschung (Cronbach und Snow
1977), dass die Effektivität bestimmter instruktionaler Maßnahmen (treatment) von
Merkmalen der lernenden Person (aptitude) abhängt. Vor diesem Hintergrund wird
mit Begriffen wie adaptive education (Glaser 1972, 1977), adaptive instruction
(Cronbach 1967; Cronbach und Snow 1977; Wang und Lindvall 1984) und adaptive
teaching (Corno und Snow 1986) im Englischen und adaptiver Unterricht (Schwar-
zer und Steinhagen 1975; Bönsch 1986; Wember 2001), adaptive Lerngelegenheiten
und Adaptivität (Hardy et al. 2011; Hertel 2014) im Deutschen die Anpassung des
Unterrichts an die individuellen Lernvoraussetzungen der einzelnen Schülerinnen
und Schüler und damit die Schaffung einer möglichst optimalen Lernumwelt für
jeden Schüler bzw. jede Schülerin beschrieben.1 Die meisten theoretischen und em-
pirischen Arbeiten zum adaptiven Unterricht stammen aus den 1970er und 1980er
Jahren. Während diese häufig mehr oder weniger standardisierte „adaptive educatio-
nal programs“ – wie beispielsweise das „Adaptive Learning Environments Model“
(ALEM) (Wang 1992) – entwickelten, liegt in neueren Arbeiten der Fokus auf ge-
nerellen Prinzipien, nach denen adaptiver Unterricht erfolgen kann (s. z.B. Randi
und Corno 2005). Die theoretischen Annahmen zum adaptiven Unterricht sind je-
doch weitestgehend konstant geblieben, wie die neueste und bislang umfassendste
Konzeption von adaptivem Unterricht erkennen lässt, die Corno 2008 vorgelegt hat.

Zentraler Gegenstand des Konzepts von adaptivem Unterricht ist die Bereitstel-
lung eines Unterrichtsangebots, welches zu den individuellen Lernvoraussetzungen
der einzelnen Schülerinnen und Schüler passt (Corno 2008). Diese Voraussetzun-
gen ergeben sich nicht nur aus dem Vorwissen und dem aktuellen Leistungsstand,
sondern auch aus den Interessen, der Persönlichkeit und einer Vielzahl weiterer lern-
relevanter Merkmale der Lernenden (Glaser 1977; Corno und Snow 1986). Dabei
kann die Anpassung des Unterrichts auf zwei Ebenen erfolgen (Corno und Snow
1986). Zum einen könnenMakro-Adaptationen vorgenommen werden. Hiermit sind
langfristige und übergeordnete Anpassungen des Unterrichts gemeint, wie die Wahl
einer Unterrichtsmethode oder Maßnahmen der Differenzierung, die auf Basis von
Leistungsbeurteilungen der Schülerinnen und Schüler durch die Lehrkräfte erfolgen.
Zum anderen finden im adaptiven Unterricht kurzfristige, auf informellen Leistungs-
beurteilungen basierende Anpassungen des Unterrichts durch die Lehrkraft während
eines Tages, einer Unterrichtsstunde und im Rahmen von Lehrer-Schüler-Interaktio-
nen statt. Diese sogenanntenMikro-Adaptationen, die dem Konzept der individuellen
Lernunterstützung nach Krammer (2009) und dem contingent support nach Van de
Pol et al. (2015) nahestehen, sind der Kern von adaptivem Unterricht (Corno 2008).

1 Zwischen den Begriffen adaptive education, adaptive instruction, adaptive teaching bzw. den entspre-
chenden deutschen Begriffen lassen sich keine konzeptuellen Unterschiede ausmachen. Im vorliegenden
Beitrag wird daher der Begriff „adaptiver Unterricht“ synonym für diese Begriffe verwendet. Davon abzu-
grenzen ist jedoch die adaptive Lehrkompetenz, die ein spezifisches Konzept der Arbeitsgruppe um Beck
(Beck et al. 2008) darstellt und folgende vier Dimensionen umfasst: Sachkompetenz, diagnostische Kom-
petenz, didaktische Kompetenz und Klassenführungskompetenz.

K



256 H. Dumont

Einen weiteren wichtigen Bestandteil der Konzeption von adaptivem Unterricht
stellt die Verantwortungsübernahme der Lernenden für ihren eigenen Lernprozess
dar. So konstatiert bereits Glaser (1977): „[...] an adaptive classroom environment
must be designed so that the learner is able to function to an increasing extent as
a responsible person participating in decisions about the course of his or her own
education“ (S. 80). Je mehr Fähigkeiten der oder die Lernende im Laufe des Un-
terrichts erwirbt, desto weniger instruktionale Vorgaben sollten durch die Lehrkraft
erfolgen, was zunehmend mehr Selbstbestimmung und Selbstständigkeit aufseiten
der Lernenden erforderlich macht (Corno und Snow 1986). Somit ist für Corno
(2008) adaptiver Unterricht nicht ohne selbstreguliertes Lernen zu denken. Damit
die Lehrkräfte wissen, wie viel Unterstützung sie wann bereitstellen müssen bzw.
wann sie den einzelnen Schülerinnen und Schülern die Verantwortung übergeben, ist
eine kontinuierliche, informelle Evaluation des Lernfortschritts erforderlich (Randi
und Corno 2005; Corno 2008). Schließlich wird in Arbeiten zum adaptiven Un-
terricht die Notwendigkeit angesprochen, den Unterricht anders zu organisieren als
in festen Gruppierungen von Schülerinnen und Schülern, die das Curriculum im
Gleichschritt durchlaufen (Glaser 1977; Corno 2008). Dies bedeutet nicht, dass die
Lernenden ausschließlich für sich allein arbeiten, sondern dass instruktionsbasiertes
und kooperatives Lernen ebenso Bestandteil eines adaptiven Unterrichts sind (Wax-
man et al. 1985; Wang und Zollers 1990) und Lernen weiterhin innerhalb eines
Gruppenkontextes stattfindet (Corno 2008).

Trotz der umfangreichen theoretischen Auseinandersetzung mit adaptivem Unter-
richt und Beispielen in der Literatur, wie dies in der Praxis aussehen kann (siehe z.B.
Randi und Corno 2005; Parsons 2012; Allen et al. 2013), gibt es keine empirische
Evidenz zum neuesten Konzept des adaptiven Unterrichts nach Corno (2008). Die
empirischen Arbeiten zum Thema stammen aus den 1970er und 1980er Jahren und
fokussierten auf die Evaluation der entwickelten „adaptive educational programs“.
Diesbezüglich kommen Waxman et al. (1985) in ihrer Forschungssynthese zu dem
Schluss, dass solche Programme einen substanziellen Effekt auf Kompetenzen von
Schülerinnen und Schülern haben. Da die Autorinnen und Autoren jedoch kaum In-
formationen über die herangezogenen 38 Einzelstudien zur Verfügung stellen, ist die
methodische Qualität der Studien vor dem Hintergrund heutiger Standards schwer
zu beurteilen. Die aus der gleichen Zeit stammenden Arbeiten zu spezifischen Ap-
titude-Treatment-Interaktionen geben jedoch einige Hinweise für die Wirksamkeit
von adaptivem Unterricht. So konnte mehrfach gezeigt werden, dass leistungsschwa-
che Schülerinnen und Schüler von einer hohen Lehrersteuerung und Strukturierung
des Unterrichts profitieren, während sich leistungsstarke Schülerinnen und Schüler
in einem stärker selbstgesteuerten und entdeckenden Unterrichtssetting entwickeln
(Cronbach und Snow 1977; Snow 1989). Dieser Befund konnte auch in neueren
Studien mehrfach bestätigt werden (siehe z.B. Connor et al. 2004; Decristan et al.
2015a; s. a. Kalyuga 2007, für einen Überblick zu Experimentalstudien zu ATI-
Effekten).
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3.1.2 Binnendifferenzierung

In Abgrenzung zur äußeren Differenzierung – die Einteilung von Schülerinnen und
Schülern in feste Gruppen auf Basis bestimmter Kriterien – wird unter Binnendif-
ferenzierung bzw. dem synonym verwendeten Begriff innerer Differenzierung eine
gruppeninterne Differenzierung verstanden, in der die Lerninhalte gezielt für ver-
schiedene, flexibel eingesetzte kleinere Schülergruppen variiert werden. Die Grup-
pen werden dabei auf der Basis bestimmter Merkmale der Schülerinnen und Schü-
ler, wie etwa ihrem Kompetenzstand, zusammengesetzt (Klafki und Stöcker 1976;
Bönsch 2004). Es handelt sich hierbei um ein aus der Allgemeinen Pädagogik und
Schulpädagogik stammendes didaktisches Konzept, das ähnlich wie das Konzept des
adaptiven Unterrichts in den 1970er Jahren stark diskutiert und propagiert wurde und
heute noch aktuell ist (Trautmann und Wischer 2008). Der Schwerpunkt liegt auf der
konkreten, praktischen Umsetzung im Unterricht – ein Aspekt, der in den Arbeiten
zum adaptiven Unterricht nur am Rande auftaucht. Im Englischen ist das Konzept
unter differentiated instruction (siehe z.B. McTighe und Brown 2005; Constas und
Sternberg 2006) zu finden, aber auch die Konzepte within-class grouping (siehe z.B.
Lou et al. 1996) und ability grouping (siehe z.B. Slavin 1987) bezeichnen im Eng-
lischen das Gruppieren von Schülerinnen und Schülern innerhalb von Klassen mit
dem Ziel, differenzierte Unterrichtsangebote machen zu können.

In Anlehnung an Bräu und Schwerdt (2005) sowie Brüning und Saum (2010) las-
sen sich fünf Formen der Differenzierung unterscheiden, die jedoch eng miteinander
zusammenhängen und häufig gemeinsam auftreten: methodische (Variation der Auf-
gabenstellungen und Aufgabenformate), mediale (Variation der Arbeitsmaterialien),
quantitative (Variation der Bearbeitungszeit und des Aufgabenumfangs), qualitative
(Variation der Lernziele und des Schwierigkeitsniveaus) und inhaltliche Differen-
zierung (Variation der Aufgabeninhalte und Themen). Den „Dreh- und Angelpunkt
zur Planung, Vorbereitung, Zusammenführung und Auswertung unterschiedlicher
Zugangs-, Lösungs- und Erkenntniswege“ (S. 21) bildet der Klassenunterricht bzw.
der Klassenverband (Scholz 2007).

Wenngleich das Konzept der Binnendifferenzierung zum Ziel hat, den Unterricht
an die Bedürfnisse und Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler anzu-
passen (Paradies und Linser 2008), wurde darauf hingewiesen, dass die Variation
von Lerninhalten und weiteren Unterrichtsaspekten nicht automatisch adaptiv ist,
also dem jeweiligen Entwicklungsstand der Schülerinnen und Schüler angemessen
(Wischer 2007; Hertel 2014). Weiterhin ist das Unterrichtsangebot im binnendif-
ferenzierten Unterricht adaptiv für die zusammengestellten Schülergruppen, nicht
jedoch für einzelne Schülerinnen und Schüler (Arnold und Richert 2008). Somit
findet sich hier ein entscheidender Unterschied zum Konzept des adaptiven Unter-
richts. Darüber hinaus ist das selbstregulierte Lernen der Schülerinnen und Schüler
kein integraler Bestandteil des Konzepts der Binnendifferenzierung, wie dies beim
Konzept des adaptiven Unterrichts der Fall ist. Die von Heymann (2010) eingeführte
Unterscheidung in geschlossene Binnendifferenzierung, in welcher die Lehrkraft den
Lernenden unterschiedliche Lernwege zuweist, und offeneBinnendifferenzierung, in
welcher die Lernenden ihre individuellen Lernwege selbst finden sollen, rückt das
Konzept jedoch in die Nähe von adaptivem Unterricht.
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Hinsichtlich der Wirksamkeit von Binnendifferenzierung wurden die meisten Stu-
dien im angloamerikanischen Raum im Kontext des ability groupings durchgeführt.
Sie kommen übereinstimmend zu dem Ergebnis, dass das Gruppieren von Schü-
lerinnen und Schülern innerhalb von Klassen per se keine oder nur sehr geringe
Effekte auf deren Kompetenzentwicklung hat (Kulik und Kulik 1982; Slavin 1987,
1990; Lou et al. 1996; Mulkey et al. 2005; Schofield 2010). Wenn die Gruppierungs-
maßnahmen mit einem differenzierten Unterrichtsangebot und einer kontinuierlichen
Überprüfung der Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler einhergeht, finden sich
etwas größere Effekte (Slavin 1987; Gutierrez und Slavin 1992; Lou et al. 1996).
Hattie (2009) kommt in seiner Meta-Metaanalyse zu dem Schluss, dass Schülerin-
nen und Schüler in einem Unterricht mit binnendifferenzierten Angeboten kaum
mehr dazu lernen als Schülerinnen und Schüler in einem Unterricht ohne solche
Maßnahmen.

3.1.3 Individualisierung

Im Gegensatz zum adaptiven Unterricht und zur Binnendifferenzierung ist Indivi-
dualisierung (oder auch synonym: individualisiertes Lernen und individualisierter
Unterricht) ein jüngerer Begriff, der erst in den letzten zehn Jahren in der Lite-
ratur, vor allem im Bereich der Schulpädagogik, auftaucht (siehe z.B. Bräu 2005;
Czerwanski 2006; Wellenreuther 2008; Paradies et al. 2010; Bohl et al. 2011; Brei-
denstein 2014; Rabenstein und Wischer 2016). Es handelt sich hier nicht um ein
klar umgrenztes Konzept; der Begriff wird je nach Autor oder Autorin sehr unter-
schiedlich verstanden. Es lassen sich jedoch grob zwei unterschiedliche Sichtweisen
unterscheiden (Schneuwly 2014). So gibt es einerseits eine Gruppe von Autorin-
nen und Autoren, die Individualisierung als Extremform von Binnendifferenzierung
verstehen, in der die Differenzierung nicht für Schülergruppen, sondern für jeden
einzelnen Schüler und jede einzelne Schülerin erfolgt (Bönsch 2004; Bohl et al.
2011). Andererseits wird Individualisierung als eine Art Oberbegriff verwendet, um
einen dezentrierten Unterricht zu beschreiben, in dem die Schülerinnen und Schüler
zur gleichen Zeit Unterschiedliches tun und Kommunikations- und Interaktionspro-
zesse zwischen Lehrkraft und allen Schülerinnen und Schülern in den Hintergrund
treten (Wellenreuther 2008; Breidenstein 2014; Lipowsky und Lotz 2015; Breiden-
stein und Rademacher 2016). Auch im Englischen steht individualized instruction –
trotz der langen Tradition des Begriffs (Courtis 1938) – nicht für ein klar definier-
tes Konzept, sondern wird meistens als Sammelbegriff verwendet: „Individualized
instruction refers to the idea that each student learns differently and thus in or-
der to accommodate these differences, instruction should be personalized, matched,
or adapted to the experiences, attitudes, and interests of each individual student“
(Waxman et al. 2013).

Da unter Individualisierung sehr Unterschiedliches verstanden wird, ist eine Be-
urteilung der Wirksamkeit nicht einfach. Dennoch geben ältere angloamerikanische
Studien Hinweise darauf, dass individualized instruction nur geringe Effekte auf die
Leistungen von Schülerinnen und Schülern hat (Horak 1981; Bangert et al. 1983).
Dies wird auch durch die Meta-Metaanalyse von Hattie (2009) bestätigt. Hess und
Lipowsky (2017) führen die geringe Effektivität von individualisiertem Unterricht
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darauf zurück, dass das fachliche Niveau von Schüler-Lehrer-Interaktionen in solch
einem Unterricht eher gering ausgeprägt ist. In der Tat lassen sich für diese Annah-
me empirische Belege aus jüngerer Zeit finden. So beobachten sowohl Krammer
(2009) als auch Lotz (2015) in ihren Videostudien, dass in Schülerarbeitsphasen
kaum kognitiv aktivierende Interaktionen zwischen Lehrkräften und Schülerinnen
und Schülern stattfinden. Auch Breidenstein und Rademacher (2017) berichten auf
Basis ihrer teilnehmenden Beobachtung an vier Schulen, in denen individualisiert
unterrichtet wird, von einer äußerst geringen inhaltlichen Auseinandersetzung mit
dem Unterrichtsgegenstand. Möglicherweise führt die Dezentralisierung des Unter-
richts zu einer solchen Komplexität für die Lehrkraft, dass die Orchestrierung der
verschiedenen Aktivitäten der Schülerinnen und Schüler und weniger der inhaltliche
Austausch im Mittelpunkt steht (Lipowsky und Lotz 215). Dass Individualisierung
aber auch erfolgreich umgesetzt werden kann, zeigt eine Interventionsstudie von
Connor et al. (2009), in der Unterricht mit individualisierten, computergestützten
Aufgaben, die kontinuierlich an das Leistungsniveau der Schülerinnen und Schüler
angepasst wurden, zu einer besseren Leseentwicklung führte als Unterricht ohne
individualisierte Aufgaben.

3.1.4 Personalisiertes Lernen

Obwohl es sich beim personalisierten Lernen nicht um ein klar definiertes Konzept,
sondern vielmehr um einen bildungspolitischen Begriff handelt (Johnson 2004), soll
es der Vollständigkeit halber an dieser Stelle genannt werden. Im deutschsprachigen
Raum wird der Begriff kaum verwendet (mit Ausnahme der Schweiz, wo er ähnlich
wie Individualisierung in Deutschland verwendet wird, siehe z.B. das Projekt „per-
Len – personalisierte Lernkonzepte in heterogenen Lerngruppen“, Reusser 2015);
vielmehr ist er im englischsprachigen Raum unter personalised learning oder per-
sonalisation zu finden (Diack 2004; Johnson 2004; Burton 2007; Campbell et al.
2007; Clarke 2013). Je nach Autor oder Autorin wird personalisiertes Lernen sehr
unterschiedlich verstanden. Während Diack (2004) und Campbell et al. (2007) hier-
unter ganz allgemein „tailored education“ verstehen, betont beispielsweise Clarke
(2013), dass von personalisiertem Lernen nur dann gesprochen werden sollte, wenn
die Schülerinnen und Schüler Kontrolle und Verantwortung für ihren eigenen Lern-
prozess übernehmen. Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass der Begriff im
wissenschaftlichen Diskurs eher eine untergeordnete Rolle spielt und entsprechend
keine empirischen Studien vorliegen.

3.1.5 Offener Unterricht

Beim offenen Unterricht handelt es sich um ein reformpädagogisch geprägtes Kon-
zept, das seit den 1970er Jahren vor allem in der schulpädagogischen Literatur
diskutiert wird und durch die Selbst- und Mitbestimmungsmöglichkeiten der Schü-
lerinnen und Schüler im Unterricht gekennzeichnet ist (Bohl und Kucharz 2010).
Nach Peschel (2002) kann eine Öffnung des Unterrichts in folgenden vier Dimen-
sionen stattfinden: durch organisatorische Öffnung (Flexibilität in Bezug auf Raum,
Zeit und Sozialform), methodische Öffnung (verschiedene Lernmethoden stehen
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zur Wahl), inhaltliche Öffnung (die Lernenden bestimmen ihre Lerninhalte selbst)
und soziale bzw. politisch-partizipative Öffnung (demokratische Mitbestimmung der
Lernenden beim Unterrichtsablauf und bei Unterrichtsregeln). In Anlehnung an die-
se Unterscheidung schlagen Bohl und Kucharz (2010) vor, nur dann von offenem
Unterricht zu sprechen, wenn eine Mitbestimmung der Schülerinnen und Schüler in
inhaltlicher und/oder politisch-partizipativer Hinsicht vorliegt. Eine Beteiligung in
organisatorischer und methodischer Hinsicht sollte hingegen lediglich als Öffnung
des Unterrichts bezeichnet werden. Ähnlich wie beim Konzept der Binnendiffe-
renzierung liegt der Schwerpunkt in der Literatur zum offenen Unterricht bzw. zur
Öffnung von Unterricht auf der konkreten Umsetzung im Unterricht. Es handelt sich
darüber hinaus um ein im deutschsprachigen Raum verbreitetes Konzept, das nicht
mit den englischsprachigen Konzepten open learning und open education gleichzu-
setzen ist, die sich eher auf eine institutionelle Öffnung von Lernprozessen beziehen
(siehe z.B. Lewis 1986). Es ist jedoch dem englischsprachigen Konzept des dis-
covery learning sehr ähnlich, bei dem sich die Schülerinnen und Schüler mit den
Unterrichtsinhalten aktiv und weitestgehend eigenständig auseinandersetzen sollen
(Mayer 2004).

Die meisten empirischen Befunde zur Wirksamkeit von geöffnetem Unterricht
stammen aus dem angloamerikanischen Kontext und kommen mit großer Überein-
stimmung zu dem Schluss, dass offener, entdeckender Unterricht mit geringer Steue-
rung durch die Lehrkraft weniger effektiv ist als lehrergelenkter Unterricht (Mayer
2004; Alfieri et al. 2011) und sogar negative Auswirkungen auf den Lernprozess von
Schülerinnen und Schülern haben kann (Kirschner et al. 2006). Wenn die Öffnung
des Unterrichts hingegen mit einer Steuerung und kognitiven Strukturierung durch
die Lehrkraft einhergeht, ist diese Unterrichtsform dem lehrergelenkten Unterricht
überlegen (Hardy et al. 2006; Alfieri et al. 2011). Wichtig ist, dass die Schülerin-
nen und Schüler ausreichende Kompetenzen und das notwendige Vorwissen haben,
um sich eigenständig mit dem Unterrichtsgegenstand auseinandersetzen zu können
(Lipowsky und Lotz 2015). Daher brauchen sie je nach Fähigkeitsniveau einen un-
terschiedlichen Grad an Strukturierung durch die Lehrkraft (siehe ATI-Effekte).

3.1.6 Formative Assessment

Hinter dem Begriff formative assessment verbirgt sich ein Konzept, zu dem im
englischsprachigen Raum seit 30 Jahren eine Vielzahl von theoretischen und empi-
rischen Arbeiten veröffentlicht worden sind (Sadler 1989; Black und Wiliam 1998,
2009; Andrade und Cizek 2009; Kingston und Nash 2011) und das darüber hinaus
in vielen Ländern Einzug in Bildungspolitik und Bildungspraxis gefunden hat (Loo-
ney 2005). Im Gegensatz zum summative assessment, welches im Unterrichtskontext
die abschließende Leistungsbewertung der Schülerinnen und Schüler am Ende einer
Lerneinheit darstellt, beschreibt formative assessment eine kontinuierliche und den
Lernprozess begleitende Beurteilung und Rückmeldung mit dem Ziel, den Unterricht
zu verbessern und ihn besser an die Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler anzu-
passen (Sadler 1989; Wiliam 2010). Formative assessment stellt also keine singuläre
Unterrichtsmethode dar, impliziert jedoch ein umfassendes Unterrichtskonzept, in
dem die Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler berücksichtigt werden.
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Vor diesem Hintergrund wird das Konzept von einigen Autoren auch assessment for
learning genannt (s. im Überblick Wiliam 2010) und kann als „the bridge between
teaching and learning“ (Wiliam 2010, S. 137) verstanden werden.

Die inhaltliche Nähe zum Konzept des adaptiven Unterrichts ist unmittelbar of-
fensichtlich: Die für die Mikro-Adaptationen notwendigen informellen Leistungsbe-
urteilungen stellen letztlich nichts anderes als formative assessment dar (Decristan
et al. 2017). Dies wird auch bei Wiliam (2010) deutlich, wenn er schreibt, dass
formative assessment dazu da ist, „moments of contingency“ herzustellen und „dif-
ferential treatments“ der Lehrkraft notwendig macht. Auch weist formative assess-
ment eine Nähe zu Konzepten des selbstregulierten Lernens und dem Gedanken der
Selbstbestimmung im offenen Unterricht auf. So wird in der Literatur zum forma-
tive assessment explizit betont, dass die Beurteilung nicht nur durch die Lehrkraft
und teilweise durch die Mitschülerinnen und Mitschüler, sondern auch durch die
Lernenden selbst erfolgen sollte (Sadler 1989; Black und Wiliam 2009; s. a. Butler
und Winne 1995, zum Zusammenhang zwischen Feedback und selbstreguliertem
Lernen). Die Wirksamkeit von formative assessment bzw. einer lernbegleitenden
Diagnostik in Verbindung mit konstruktivem Feedback wurde inzwischen in vielen
Studien gezeigt (Black und Wiliam 1998; Hattie 2009; Kingston und Nash 2011;
Decristan et al. 2015b).

3.1.7 Selbstreguliertes Lernen

Beim selbstregulierten Lernen (englisch: self-regulated learning; teilweise synonym
verwendet: selbstgesteuertes, selbstorganisiertes oder selbstbestimmtes Lernen) han-
delt es sich im Gegensatz zu den bisher dargestellten Konzepten nicht um einen
Unterrichtsansatz, sondern um ein psychologisches Konzept zur Beschreibung der
Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern, ihren eigenen Lernprozess zu initiieren,
zu organisieren und zu überwachen (Otto et al. 2015). Da diese Fähigkeit jedoch
als wichtiges Ziel von individueller Förderung angesehen werden kann (Klieme und
Warwas 2011) und in fast allen der vorgestellten Unterrichtskonzepte eine entschei-
dende Rolle spielt, soll das Konzept an dieser Stelle erläutert werden.

Das Konzept des selbstregulierten Lernens stammt aus der Pädagogischen Psy-
chologie und ist hier seit den 1980er Jahren sowohl international als auch national ein
prominentes Forschungsthema (Zimmerman und Schunk 1989; Zimmerman 1990;
Boekaerts 1999; Boekaerts et al. 2000; Schmitz 2001; Winne 2005; Wirth und Leut-
ner 2008). Ähnlich wie bei den anderen bislang vorgestellten Konzepten existieren
auch für selbstreguliertes Lernen eine Vielzahl unterschiedlicher Definitionen und
Konzeptionen. Nach Pintrich (2000) lässt sich selbstreguliertes Lernen zusammen-
fassend definieren als „ein aktiver, konstruktiver Prozess, bei dem der Lernende sich
Ziele für sein Lernen selbst setzt und zudem seine Kognitionen, seine Motivation
und sein Verhalten in Abhängigkeit von diesen Zielen und den gegebenen äußeren
Umständen beobachtet, reguliert und kontrolliert“ (S. 453; Übersetzung von Otto
et al. 2015, S. 42). Selbstreguliertes Lernen ist demnach ein umfassendes Konzept,
welches Aussagen über das Zusammenspiel von kognitiven, metakognitiven und mo-
tivationalen Fähigkeiten von Lernenden macht. Ein entscheidender Grundgedanke
dabei ist, dass kognitive und motivationale Prozesse beim Lernen wechselseitig von-
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einander abhängig sind und nicht getrennt voneinander verstanden werden können
(Zimmerman 1990). Die zum selbstregulierten Lernen entwickelten Modelle lassen
sich grob in zwei Gruppen einteilen (Otto et al. 2015; nach Winne und Perry 2000):
Während in sogenannten Komponentenmodellen verschiedene Teilkompetenzen des
selbstregulierten Lernens beschrieben werden (siehe z.B. Boekaerts 1999), wird in
Prozessmodellen der Prozess des selbstregulierten Lernens anhand von verschiede-
nen Phasen dargestellt (siehe z.B. Zimmerman 2000).

Aus den empirischen und theoretischen Arbeiten zum selbstregulierten Lernen
lassen sich auch Implikationen für den Unterricht ableiten. So gibt es inzwischen
eine Reihe von (Interventions-)Studien dazu, wie selbstreguliertes Lernen im Unter-
richt gefördert werden kann (Paris und Paris 2001). Dabei unterscheiden sich jedoch
die Annahmen darüber, wie dies geschehen sollte (im Überblick s. Paris und Paris
2001; Boekaerts und Corno 2005). Zum einen gibt es den Ansatz, dass Selbstregu-
lationsstrategien (z.B. Zielsetzung, Selbstmotivation) von der Lehrkraft zusätzlich
zu den Fachinhalten als übergeordnete Kompetenzen direkt trainiert werden. Ein
anderer Ansatz betont, dass selbstreguliertes Lernen im Laufe des Aufbaus von
Fachkompetenzen mitentwickelt wird, indem die Lernenden je nach Kompetenz-
stand kontinuierlich mehr Verantwortung für ihren eigenen Lernprozess übertragen
bekommen. Während der erste Ansatz nicht direkt im Zusammenhang mit den be-
reits dargestellten Unterrichtskonzepten steht und auch im Regelunterricht umgesetzt
werden kann, entspricht der zweite Ansatz unmittelbar dem Konzept des adaptiven
Unterrichts (Corno 2008). Vor diesem Hintergrund kann mit den Worten von Zim-
merman (1990) konstatiert werden: „A self-regulated learning perspective [...] has
profound implications for the way teachers should interact with students and the
manner in which schools should be organized“ (S. 4).

3.2 Erkenntnisse aus der kognitionspsychologischen Lehr-Lern-Forschung

Während die im vorangehenden Abschnitt dargestellten Konzepte den Lernprozess
von Schülerinnen und Schülern im realen Unterrichtskontext in den Blick nehmen,
gibt es ein grundlagenwissenschaftliches Forschungsfeld, das sich primär auf der
Basis von experimentellen Laborstudien mit der Frage beschäftigt, wie Menschen
lernen und wie Lernumgebungen gestaltet werden können, um Lernprozesse zu
optimieren (im Überblick s. Bransford et al. 2000; Dumont et al. 2010; Schnotz
2016). Die Ursprünge und theoretischen Fundamente dieses Forschungsfeldes liegen
in der Lern- und Kognitionspsychologie. Inzwischen ist jedoch eine Vielzahl weiterer
Disziplinen (z.B. die Neurowissenschaften) beteiligt, sodass sich im Englischen auch
der Begriff learning sciences etabliert hat (Sawyer 2006).

Im Rahmen dieser Forschung ist die sozialkonstruktivistische Lerntheorie die ak-
tuell vorherrschende Theorie des Wissenserwerbs (Bransford et al. 2000; De Corte
2010; Schneider und Stern 2010; Schnotz 2016). Danach wird das Erlernen von
Wissen und Kompetenzen als aktiver, idiosynkratischer Prozess verstanden, bei dem
kognitive Strukturen aufgebaut werden. Dabei werden neue Informationen mit be-
reits existierenden Strukturen, das heißt mit dem jeweiligen Vorwissen, im Sinne ei-
nes hierarchischen Systems verbunden. Dieser Prozess findet nicht isoliert, sondern
immer in Interaktion des Lernenden mit seiner sozialen und kulturellen Umgebung
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statt und ist somit in einen situativen Kontext eingebettet. Entscheidend für die Qua-
lität des aufgebauten Wissens, also die Verständnistiefe eines Sachverhalts, ist, dass
neues Wissen nicht einfach nur kumuliert wird, sondern dass die Wissensstrukturen
von Lernenden kontinuierlich ausgebaut, differenziert, integriert, systematisiert und
organisiert werden. Entsprechend der cognitive load theory (Sweller et al. 1998;
Sweller 2003) muss hierbei jedoch berücksichtigt werden, dass die kognitive Verar-
beitungskapazität des menschlichen Gehirns begrenzt ist und somit eine kognitive
Überlastung durch zu viele oder zu schwierige Informationen dazu führt, dass neues
Wissen gar nicht oder nur auf oberflächliche Art gespeichert wird. Aber auch zu
wenig kognitive Aktivierung hemmt den Lernprozess, das heißt, wenn der Lernende
nicht dazu herausgefordert wird, bestehende Wissensstrukturen weiterzuentwickeln,.

Die kognitive Verarbeitungskapazität bestimmt sich ganz individuell für jeden
Lernenden über das bereits vorhandene Vorwissen in einer Wissensdomäne sowie
über seine kognitiven Grundfähigkeiten. Aufgabe der Lehrkraft ist es demnach, den
Bereich zwischen Unterforderung und Überforderung für die einzelnen Lernenden
zu finden und das Lernangebot daraufhin anzupassen (Van Merriënboer und Sweller
2005). In diesem Zusammenhang spricht Vygotsky (1963) von Zonen der proximalen
Entwicklung. Er meint damit den Entwicklungsbereich zwischen dem aktuellen Ent-
wicklungsstand eines Lernenden und seinem potenziellen Entwicklungsstand, den
er mit externer Unterstützung erreichen kann. Die Lehrkraft begleitet die Lernenden
also durch diese Entwicklungszonen, wobei die von ihr bereitgestellte externe Unter-
stützung auch als Scaffolding bekannt ist (Wood et al. 1976). Van de Pol et al. (2010)
verstehen Scaffolding als interaktiven Prozess zwischen Lehrkraft und Lernendem,
der folgendermaßen gekennzeichnet ist: (1) Die Lehrkraft stellt eine adaptive Un-
terstützung bereit, (2) die Unterstützung durch die Lehrkraft wird zurückgenommen
und (3) die Verantwortung für den Lernprozess langsam auf den Lernenden übertra-
gen. Die zentrale Herausforderung besteht für Lehrkräfte demnach darin, für jeden
Lernenden die richtige Menge und Art von Unterstützung bereitzustellen und damit
für den optimalen Grad an kognitiver Aktivierung zu sorgen.

3.3 Erkenntnisse aus der Forschung zu Unterrichtsqualität

Auch wenn die empirische Forschung zu Unterrichtsqualität fast ausschließlich auf
Beobachtungen von Unterrichtssettings basiert, in denen alle Schülerinnen und Schü-
ler das gleiche Unterrichtsangebot durch die Lehrkraft erhalten, liefert sie wertvolle
Erkenntnisse für die Umsetzung von individueller Förderung im Unterricht. Hier
ist insbesondere die konzeptuelle Unterscheidung zwischen sogenannten Sicht- und
Tiefenstrukturen des Unterrichts zu nennen (Helmke 2009; Kunter und Trautwein
2013). Während es sich bei den Sichtstrukturen um beobachtbare Merkmale des Un-
terrichts, wie Organisationsformen, Methoden oder Sozialformen, handelt, beschrei-
ben die Tiefenstrukturen die Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden und
die Art und Weise der Lernstoffvermittlung. Dabei wird davon ausgegangen, dass
sich die Qualität und damit die Wirksamkeit von Unterricht nicht aus den Sichtstruk-
turen ergeben, sondern nur über die Tiefenstrukturen erfasst werden kann. Hess und
Lipowsky (2017) merken in diesem Zusammenhang an, dass Maßnahmen der Indi-
vidualisierung und der Öffnung von Unterricht häufig die methodische Organisation
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des Unterrichts und damit die Sichtstruktur von Unterricht betreffen, jedoch nicht
notwendigerweise mit einer Veränderung oder Verbesserung der Tiefenstrukturen
einhergehen.

Zur Beschreibung der Tiefenstrukturen des Unterrichts und damit der Unterrichts-
qualität haben sich in der deutschsprachigen Unterrichtsforschung in den vergange-
nen Jahren drei „Basisdimensionen“ guten Unterrichts etabliert: Klassenführung,
Unterstützung und kognitive Aktivierung (Klieme 2006; Klieme und Rakoczy 2008;
Kunter und Trautwein 2013). Bei Klassenführung geht es um die Steuerung und
Strukturierung des Unterrichts durch die Lehrkraft, sodass die Unterrichtszeit ef-
fektiv genutzt werden kann. Mit der Dimension Unterstützung ist die Schaffung
eines schülerorientierten und verständnisvollen Lernklimas gemeint. Kognitive Ak-
tivierung bezieht sich darauf, inwiefern die Lernenden durch den Unterricht dazu
angeregt werden, sich vertiefend mit dem Lernstoff auseinanderzusetzen, und knüpft
damit direkt an die Erkenntnisse aus der kognitionspsychologischen Lehr-Lern-For-
schung an. Diese drei Dimensionen weisen wiederum große Ähnlichkeit mit den
Kategorien des international viel genutzten Instruments CLASS zur Unterrichts-
beobachtung auf: organisational, emotional und instructional support (Pianta und
Hamre 2009).

4 Individuelle Förderung als Gesamtunterrichtsstrategie: Vorschlag
einer Konzeption

Betrachtet man die im vorangegangenen Abschnitt dargestellten Erkenntnisse des
wissenschaftlichen Diskurses, wird deutlich, dass in einem Unterricht, in dem die
Lehrkraft das gleiche Lernangebot für alle Schülerinnen und Schüler bereitstellt,
viele Lernende, insbesondere die am unteren und oberen Ende des Leistungsspek-
trums, nicht optimal gefördert werden (Trautmann und Wischer 2011). Insofern
steht die Forderung nach einem Unterricht, in dem die Bedürfnisse der einzelnen
Schülerinnen und Schüler berücksichtigt werden, im Einklang mit den Erkenntnis-
sen der Bildungs- bzw. Lehr-Lern- und Unterrichtsforschung (Bransford et al. 2000;
Diesbergen 2010; Hardy et al. 2011; Wischer 2012). Wie lässt sich nun aber indivi-
duelle Förderung im Rahmen des regulären Unterrichts, das heißt im Gruppen- und
Klassenkontext, umsetzen?

Im Folgenden soll der Versuch unternommen werden, die aus verschiedenen For-
schungstraditionen stammenden Konzepte und empirischen Erkenntnisse zu einer
disziplinübergreifenden Konzeption von individueller Förderung im Unterricht zu
verbinden. Dabei wird das im öffentlichen Diskurs der individuellen Förderung
zugrunde liegende „Leitmotiv der Potenzialentfaltung“ (Fischer 2014) aller Schüle-
rinnen und Schüler als Ausgangbasis genommen. Des Weiteren wird die Position
vertreten, dass individuelle Förderung im Unterricht eine Gesamtunterrichtsstrate-
gie darstellen muss, die sich nicht auf einzelne Fördermaßnahmen oder spezifi-
sche Unterrichtsmethoden beschränkt (wenngleich kompensatorische Förderange-
bote selbstverständlich Teil solch einer Gesamtunterrichtsstrategie sein können),
sondern sämtliche Unterrichtsaktivitäten einschließt und die Tiefenstrukturen des
Unterrichts adressiert.
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Für solch eine Gesamtunterrichtsstrategie eignet sich das Konzept des adaptiven
Unterrichts als Grundgerüst, da es das umfassendste und nach wie vor „wissenschaft-
lich fundierteste und didaktisch aussichtsreichste unterrichtliche Konzept [ist], um
auf die großen [...] interindividuellen Unterschiede der Schüler in didaktisch ange-
messener Form zu reagieren“ (Helmke und Weinert 1997, S. 137). Das heißt, in
einem individuell fördernden Unterricht wird das Unterrichtsangebot kontinuierlich
an die individuellen Lernvoraussetzungen der einzelnen Schülerinnen und Schüler
angepasst (siehe auch Hardy 2017). Zu diesen individuellen Lernvoraussetzungen
zählen insbesondere die kognitiven Grundfähigkeiten sowie das Vorwissen der Schü-
lerinnen und Schüler hinsichtlich des jeweiligen Unterrichtsgegenstandes. Aber auch
emotionale, motivationale und volitionale Merkmale sind entscheidend dafür, wel-
ches Unterrichtsangebot die einzelnen Lernenden brauchen. Letztlich beeinflussen
alle Merkmale einer Person, das heißt auch ihr Geschlecht, ihr Alter, ihr familiärer,
kultureller und sprachlicher Hintergrund sowie ihre Persönlichkeit, den Lernprozess
und sollten daher von der Lehrkraft berücksichtigt werden (Glaser 1977; Corno
und Snow 1986; Randi und Corno 2005; Hertel et al. 2016). Genauso wie sich die
Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler durch den Unterricht entwickeln
und verändern, muss auch das Unterrichtsangebot kontinuierlich modifiziert werden
(Corno 2008). Dabei gilt es insbesondere das Spannungsfeld zwischen individuel-
lem und gemeinschaftlichem Lernen auszuloten bzw. eine entsprechende Balance zu
finden, indem zum Beispiel verschiedene Lösungswege einer Aufgabe gemeinsam
diskutiert oder Klassenkameradinnen und -kameraden in den individuellen Lernpro-
zess einzelner Schülerinnen und Schüler einbezogen werden (Hardy 2017).

Um das Unterrichtsangebot für die einzelnen Schülerinnen und Schüler konti-
nuierlich anpassen zu können, ist es notwendig, ihre Kompetenzen im Sinne des
formative assessments regelmäßig in formeller und informeller Weise zu evaluieren.
Dies erfordert von der Lehrkraft sowohl eine hohe diagnostische Kompetenz als
auch ein großes fachliches und fachdidaktisches Wissen des zu vermittelnden Sach-
verhalts (Behrensen et al. 2015). Gleichzeitig sollten die Schülerinnen und Schüler
im Laufe der Zeit zunehmend dazu befähigt werden, ihre eigenen Kompetenzen
einschätzen und ihren eigenen Lernprozess steuern zu können (Corno 2008; Van de
Pol et al. 2010), wobei für jeden Einzelnen die richtige Balance zwischen Steuerung
durch die Lehrkraft und Selbststeuerung gefunden werden muss (De Corte 2010).
Die Förderung selbstregulativer Fähigkeiten im adaptiven Unterricht ist nicht nur
für sich genommen wünschenswert, sondern auch eine zentrale Voraussetzung da-
für, dass die Lehrkraft im Unterricht Zeitfenster schaffen kann, um mit einzelnen
Schülerinnen und Schülern intensiver zu interagieren (Helmke 2013).

Die Anpassung des Unterrichtsangebots an die Lernvoraussetzungen der Schü-
lerinnen und Schüler lässt sich durch den Einsatz von Methoden der Binnendif-
ferenzierung in quantitativer, methodischer, medialer, qualitativer und inhaltlicher
Hinsicht (Bräu und Schwerdt 2005; Brüning und Saum 2010) umsetzen. Dies kann
sowohl für Schülergruppen, im Sinne eines „flexible grouping“ (Rytivaara 2011), als
auch für einzelne Schülerinnen und Schüler erfolgen. Da die konsequente Umset-
zung einer solch umfassenden Differenzierung in einem klassisch lehrerzentrierten
Unterrichtsarrangement an seine Grenzen stößt, wird eine Öffnung des Unterrichts
notwendig (Brüning und Saum 2010; Kallweit 2015), das heißt eine Flexibilisierung
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von Raum, Zeit und Sozialform sowie eine Bereitstellung unterschiedlicher Lern-
und Unterrichtsmethoden. Somit kommen in einem individuell fördernden Unterricht
neben Instruktionen durch die Lehrkraft verstärkt kooperative und individualisierte
Lernformen zum Tragen (Trautmann und Wischer 2007). Auch wenn damit eine
Dezentralisierung des Unterrichts einhergeht, ist es wichtig, dass dies nicht zu einer
„Vereinzelung“ von Lernprozessen führt, sondern der „Klassenunterricht den Dreh-
und Angelpunkt zur Planung, Verarbeitung, Zusammenführung und Auswertung un-
terschiedlicher Zugangs-, Lösungs- und Erkenntniswege“ (Scholz 2007, S. 21, s. a.
Corno 2008) darstellt. Es geht also um „das Verbinden und Verbünden der Schüler/
innen in einer Weise, dass sie ihre fachliche wie soziale Anschlussfähigkeit in der
Klassengemeinschaft wahren können“ (Klippert 2010, S. 219), und damit um die
richtige Balance zwischen Individualisierung und Gemeinschaft (Lütje-Klose 2011).

Durch die Methoden der Binnendifferenzierung und durch die Öffnung des Un-
terrichts kommt es im Vergleich zu einem Unterricht, in dem alle Schülerinnen
und Schüler das gleiche Unterrichtsangebot durch die Lehrkraft erhalten, zu einer
veränderten Sichtstruktur. Die Tiefenstrukturen des Unterrichts im Sinne der drei
Basisdimensionen von Unterrichtsqualität dürfen dabei jedoch nicht aus dem Blick
geraten. So gilt auch für einen geöffneten und dezentralisierten Unterricht, dass die
Steuerung und Strukturierung des Unterrichtsgeschehens weiterhin durch die Lehr-
kraft erfolgen muss und die Schülerinnen und Schüler nicht sich selbst überlassen
werden können. Im Allgemeinen brauchen dabei Leistungsschwache mehr Struktur
und Anleitung durch die Lehrkraft als Leistungsstärkere (Corno und Snow 1986).
Eine konstruktive Unterstützung sollte durch das Eingehen auf die individuellen
Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler relativ leicht umzusetzen sein.

Die größte Herausforderung stellt vermutlich die kognitive Aktivierung dar. In
der Theorie müsste ein adaptiver Unterricht zu der bestmöglichen kognitiven Ak-
tivierung der einzelnen Schülerinnen und Schüler führen, da sich jeder bzw. jede
in seiner bzw. ihrer jeweiligen Zone der proximalen Entwicklung befinden sollte.
Die Öffnung und Dezentralisierung des Unterrichts birgt jedoch die Gefahr, dass
sich die Lehrkraft aufgrund der gestiegenen Komplexität des Unterrichtsgeschehens
allein auf die Orchestrierung der verschiedenen Aktivitäten der Schülerinnen und
Schüler konzentriert. Wichtig ist jedoch, dass die Lehrkraft eine tiefergehende Aus-
einandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand ermöglicht, indem sie zum Beispiel
anregende Fragen stellt, auf Wichtiges hinweist, Zusammenhänge herstellt oder die
Lernenden mit neuen Impulsen und Ideen konfrontiert. Eine gute und sorgfältige Un-
terrichtsplanung und Unterrichtsvorbereitung ist dafür zentral (Lipowsky und Lotz
2015).

Schließlich muss ein individuell fördernder Unterricht auch mit einer Ausdiffe-
renzierung der Lernziele einhergehen (Vock und Gronostaj 2017). Hier bieten die
Bildungsstandards mit ihrer Unterscheidung in Mindeststandards, Regelstandards
und Optimalstandards eine hilfreiche Orientierung für Lehrkräfte, um die Lernziele
für die einzelnen Schülerinnen und Schüler festzulegen und sicherzustellen, dass
alle über bestimmte Basiskompetenzen verfügen.
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5 Implikationen der vorgeschlagenen Konzeption

Im Folgenden sollen Implikationen der im vorangegangenenAbschnitt vorgeschlage-
nen Konzeption zu individueller Förderung für deren Umsetzung in der Schulpraxis
und für deren empirische Untersuchung erörtert und diskutiert werden.

5.1 Implikationen für die Umsetzung von individueller Förderung in der
Schulpraxis

Auch wenn individuelle Förderung in aller Munde ist, stellt sich die Frage, wie
verbreitet unterrichtsbezogene individuelle Förderung im Sinne der vorgeschlage-
nen Konzeption in der Schul- und Unterrichtspraxis ist. Hier zeichnet sich trotz der
geringen empirischen Befundlage ein recht eindeutiges Bild ab: Während einzelne
Unterrichtspraktiken, die mit einem individuellen fördernden Unterricht einherge-
hen, punktuell Einzug in die Unterrichtspraxis gefunden haben, scheint eine Ge-
samtunterrichtsstrategie zu individueller Förderung nur an äußerst wenigen Schulen
zu existieren (Martschinke und Kammermeyer 2003; Bräu 2005; Ratzki 2005; Oel-
kers 2009; Maykus et al. 2011; Behrensen et al. 2012). Diese Schulen, bei denen es
sich häufig um Modell- oder Reformschulen handelt, machen jedoch deutlich, dass
die Umsetzung von individueller Förderung im regulären Unterricht gelingen kann
(Czerwanski 2006; Skischus und Waltenberg 2006; Thurn 2006; Ebel et al. 2011).
Dies zeigen auch die Preisträgerschulen des Deutschen Schulpreises, die größten-
teils einen Unterricht praktizieren, der an die individuellen Lernvoraussetzungen der
Schülerinnen und Schüler angepasst ist (Schratz et al. 2012). Bemerkenswert ist
auch, dass in solchen Schulen die Heterogenität der Schülerschaft häufig sogar noch
absichtlich verstärkt wird, indem Jahrgänge gemischt, Kinder mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf inkludiert und äußere Formen der Differenzierung abgeschafft
werden (Skischus und Waltenberg 2006; Thurn 2006).

Solche erfolgreichen Praxisbeispiele dürfen jedoch nicht darüber hinwegtäuschen,
dass es sich bei der Umsetzung von unterrichtsbezogener individueller Förderung um
ein äußerst anspruchsvolles Vorhaben handelt, das große Herausforderungen mit sich
bringt – sowohl für die einzelne Lehrkraft als auch für die gesamte Schule. Für die
Lehrkraft stellt es eine höchst anspruchsvolle Aufgabe dar, nicht nur ein Unterrichts-
angebot für alle Schülerinnen und Schüler zu machen, sondern die verschiedenen,
parallel ablaufenden Lernprozesse der einzelnen Schülerinnen und Schüler im Blick
zu behalten und ihre Aufmerksamkeit gerecht zu verteilen (Trautmann und Wischer
2011; Breidenstein 2014; Lipowsky und Lotz 2015). Vor diesem Hintergrund über-
rascht es nicht, dass Lehrkräfte und Lehramtsstudierende das Unterrichten in einer
heterogenen Klasse als eine der größten Herausforderungen ihrer Arbeit empfin-
den, auf die sie sich nicht hinreichend vorbereitet fühlen (Reh 2005; Gebauer et al.
2013). Um die Gefahr der Überforderung und damit eine Verringerung der Unter-
richtsqualität zu vermeiden, bedarf diese Art zu unterrichten gründlicher Aus- und
Weiterbildung sowie langfristiger Schul- und Unterrichsentwicklung (Oelkers 2009;
Klippert 2010; Fischer 2014).
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Im Rahmen solcher Bemühungen sollten nicht nur Lehrerkompetenzen entwi-
ckelt, sondern auch Einstellungen von Lehrkräften zum Umgang mit Heterogenität
adressiert werden, da diese als prädiktiv für zukünftiges Unterrichtsverhalten gelten
können (Gebauer und McElvany 2017). Auf Ebene der Schule ist davon auszuge-
hen, dass die konsequente Umsetzung von individueller Förderung im Unterricht
eine Reihe von strukturellen und schulorganisatorischen Veränderungen notwendig
macht (Bräu 2005; Trautmann undWischer 2007; Schratz undWestfall-Greiter 2010;
Wischer 2014). Zu nennen sind hier sowohl Rahmenbedingungen des Unterrichts,
wie beispielsweise Änderungen des 45-Minuten-Takts, als auch Veränderungen in
der Kooperation und Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften, zum Beispiel in Form
von Team-Teachings. Insofern ist eine Umsetzung von individueller Förderung im
regulären Unterricht nicht von heute auf morgen möglich, sondern es sind grundle-
gende und nachhaltige Veränderungen auf allen Ebenen des Bildungssystems not-
wendig.

5.2 Implikationen für die empirische Untersuchung von individueller
Förderung im Unterricht

Trotz empirischer Befunde zu einzelnen Bestandteilen von individueller Förderung
im Unterricht gibt es bislang kaum empirische Erkenntnisse über die Gelingensbe-
dingungen und die Wirksamkeit eines adaptiven und individuell fördernden Unter-
richts als Ganzem (s. a. Martschinke 2016; Rabenstein undWischer 2016). Ein Grund
dafür mag sein, dass erst wenige Schulen diese Art von Unterricht praktizieren, was
die empirische Untersuchung im Rahmen von repräsentativen Zufallsstichproben –
die für die empirische Unterrichtsforschung typisch sind – schwierig macht (Dumont
2016). Darüber hinaus ist die Analyse eines dezentralisierten Unterrichts, in dem
verschiedene Unterrichtsaktivitäten zur gleichen Zeit stattfinden und sich die Schü-
lerinnen und Schüler mit unterschiedlichen Unterrichtsgegenständen beschäftigen,
in studienadministrativer, methodischer und inhaltlicher Hinsicht extrem komplex
(Rademacher 2017) und erfordert die Anpassung der üblichen Erhebungsverfahren
zur Messung von Unterrichtsqualität. In Bezug auf die Videographie von Unter-
richt müssten im Rahmen einer Unterrichtsstunde nicht nur diverse, teils informelle
Lehrer-Schüler-Interaktionen, sondern auch Interaktionen zwischen den Schülerin-
nen und Schülern erfasst werden. Damit einhergehend stellt sich die Frage, ob es
dann überhaupt noch ein Maß für die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualität
geben kann, oder ob dies nicht in Abhängigkeit der Unterrichtsaktivitäten oder der
einzelnen Schülerinnen und Schüler differenziert betrachtet werden muss. Auch für
die Erfassung der Unterrichtsqualität durch Schülerangaben könnten Anpassungen
notwendig sein. So implizieren die meisten Fragebögen zur Messung der Unter-
richtsqualität ein lehrerzentriertes Unterrichtskonzept (siehe z.B. Itembeispiele von
Klieme und Rakoczy 2008) und sind somit nicht ohne Weiteres auf einen dezentra-
lisierten Unterricht übertragbar.

Neben der Anpassung bestehender Verfahren müssen darüber hinaus neue Instru-
mente entwickelt werden, um den Kern von adaptivem Unterricht empirisch erfassen
zu können: die Adaptivität zwischen Unterrichtsangebot und Lernvoraussetzungen
der Schülerinnen und Schüler (s. a. Hertel 2014). Dies stellt eine besondere Heraus-

K



Neuer Schlauch für alten Wein? Eine konzeptuelle Betrachtung von individueller Förderung im... 269

forderung dar, da der Grad der Adaptivität nicht beobachtet werden kann, sondern
letztlich nur die Lernenden selbst darüber Auskunft geben können, wie passend das
Unterrichtsangebot für sie war. Gleichzeitig ist jedoch fraglich, ob Schülerinnen
und Schüler überhaupt in der Lage sind, solch ein Urteil abzugeben. Eine Mög-
lichkeit, möglichst reliable und valide Aussagen zu erhalten, könnte darin bestehen,
Schülerinnen und Schüler mehrfach und möglichst unmittelbar nach einzelnen Un-
terrichtsstunden zu befragen. Dadurch wäre es gleichzeitig möglich, die kumulative
und sequenzielle Natur von Lernprozessen (Boekaerts 2017) sowie intraindividuelle
Unterschiede im Lernprozess der Lernenden besser abbilden zu können.

6 Ein kritischer (Aus-)Blick

Bei allen Überlegungen zu individueller Förderung gilt es jedoch im Blick zu behal-
ten, dass die hohe Bedeutung der individuellen Potenzialentfaltung und die Betonung
von Individualität und Selbstbestimmung für die Entwicklung von Kindern letztlich
auch ein Ausdruck der kulturellen Normen und Werte unserer eher individualistisch
geprägten Gesellschaft darstellt (Hofstede 1986; Keller 2007). Es ist nicht ohne
Weiteres davon auszugehen, dass diese Werte von allen Mitgliedern einer kulturell
heterogenen Gemeinschaft mit der gleichen Selbstverständlichkeit geteilt und gelebt
werden, wie es der vorherrschende Diskurs nahelegt. Wenn wir mit individueller
Förderung eine Antwort auf die Frage nach dem Umgang mit einer heterogenen
Schülerschaft geben und Ungleichheiten reduzieren wollen, muss Sorge dafür ge-
tragen werden, dass hierdurch nicht auf einer anderen Ebene neue Ungleichheiten
produziert werden – wenn etwa unterschiedliche Werte und Normen nicht berück-
sichtigt werden. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund zunehmender kultureller
Heterogenität im Schulsystem von großer Bedeutung.

In Bezug auf die Frage, ob durch individuelle Förderung mehr Chancengerechtig-
keit hergestellt werden kann, gilt es eine Reihe von normativen Fragen zu adressieren
(Martschinke 2016). So könnte es beispielsweise sein, dass sich die Schere zwischen
leistungsstarken und leistungsschwachen Schülerinnen und Schülern weiter öffnet,
wenn jeder und jede entsprechend seinem und ihrem individuellen Potenzial geför-
dert wird (Lipowsky und Lotz 2015). Schließlich darf auch nicht aus den Augen
verloren werden, dass unser Schulsystem nicht nur eine Förder-, sondern auch eine
Selektionsfunktion hat, was zu bestimmten Elementen eines individuell fördernden
Unterrichts im Widerspruch stehen kann.

Auch wenn es sich bei dem Begriff „individuelle Förderung“ in gewisser Wei-
se um einen „neuen Schlauch“ für seit Langem bestehende Ideen und Konzepte
handelt, ist der aktuelle Diskurs in Politik und Praxis eine Chance, sich vertieft
damit auseinanderzusetzen, wie individuelle Förderung im Rahmen des regulären
Unterrichts aussehen und umgesetzt werden kann. Vor diesem Hintergrund ist mit
dem vorliegenden Beitrag die Hoffnung verbunden, die teils parallel stattfinden-
den Diskurse in Politik, Praxis und Wissenschaft näher zusammenzubringen und
das Fundament für eine verstärkte wissenschaftliche Auseinandersetzung mit und
empirische Untersuchung von individueller Förderung im Unterricht zu legen.
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