schule mal

digital

schule-mal-digital.de-Artikel | 22. April 2025

Adaptiver, digital gestutzter Unterricht: Wie kann
der Umgang mit Heterogenitat im Klassenzimmer
erfolgreich gestaltet werden?

Ulrike Franke & Richard Schulte

Zusammenfassung

Heterogenitat im Klassenzimmer ist ein vielschichtiges Phanomen, das besonders
fur Lehrkrafte zunehmend eine Herausforderung darstellt. Adaptive Unterrichts-
konzepte gewinnen in diesem Zusammenhang an Bedeutung, da sie mit den drei
Phasen der formativen Diagnose, der Makroadaption und der Mikroadaption eine
Moglichkeit bieten, effektiv mit den unterschiedlichen (Lern-)Voraussetzungen
der Schulerinnen und Schiler umzugehen und bestmdgliche Lernumgebungen
zu schaffen. Bei der Gestaltung von adaptivem Unterricht kdnnen die drei Basis-
dimensionen der Unterrichtsqualitat - die kognitive Aktivierung, die instruktionale
Unterstutzung und das Klassenraummanagement - auf unterschiedliche Weise
berucksichtigt werden. Zudem bieten digitale Technologien und Anwendungen
Unterstitzungsmoglichkeiten, die die Gestaltung und Umsetzung von adaptivem
Unterricht erleichtern kénnen. Der Beitrag beleuchtet das Phanomen der Hetero-
genitat sowie ein wissenschaftsbasiertes Konzept zum adaptiven Unterricht und
bietet Beispiele fur die digital gestitzte Umsetzung von adaptivem Unterricht.
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1 Einfihrung - Die Bedeutung adaptiver Lernumgebungen fiir den Unterricht in
heterogenen Klassen

Schilerinnen und Schiler kommen mit individuell unterschiedlichen (Lern-)Vorausset-
zungen in die Schule und den Unterricht (Bohl, 2017; Corno, 2008; Leuders, Leuders,
Prediger & Ruwisch, 2007). Neben fahigkeits- und leistungsbezogenen Unterschieden -
etwa (fachliches) Vorwissen, individuelle Interessen und eigene Motivation - beeinflus-
sen auch soziokulturelle Faktoren wie Geschlecht, Ethnizitat oder Milieu das Lernen im
Unterricht und den Lernerfolg (Budde, 2017). Um Schilerinnen und Schuler beim Ler-
nen zu unterstitzen, sollten Lehrkrafte an deren individuellen (Lern-)Voraussetzungen
anknipfen und sie didaktisch angemessen anleiten und férdern. Adaptive Lernumge-
bungen, in denen Unterrichtsmaterialien und Lernauftrage gezielt auf die unterschiedli-
chen Ausgangsvoraussetzungen der Schilerinnen und Schuler abgestimmt sind, er-
maoglichen eine solche Begleitung der Lernprozesse. Digitale Technologien kénnen
Lehrkrafte bei der Gestaltung adaptiver Lernumgebungen entlasten sowie die Schule-
rinnen und Schuler beim Lernen unterstltzen (Futterer, Scheiter, Cheng & Stirmer,
2022; Huwer, Irion, Kuntze, Schaal & Thyssen, 2019; Schmid, Pauli, Stebler, Reusser &
Petko, 2022; Sibley, Fabian, Plicht, Wettke, Backfisch, Bohl & Lachner, 2023). Dabei stellt
sich die Frage, was guten adaptiven Unterricht ausmacht, welche Chancen und Gelin-
gensbedingungen damit einhergehen und wie die Umsetzung mit digitalen Technolo-
gien realisiert werden kann. Der nachfolgende Beitrag gibt einen Uberblick tiber rele-
vante Konzepte und Modelle zur Heterogenitat im Klassenzimmer und im Unterricht
sowie zum adaptiven Unterrichten. AnschlieBend wird der Blick auf die digitalen Tech-
nologien gelenkt, um beispielhaft zu zeigen, wie mittels dieser Technologien adaptiver
Unterricht effektiv unterstitzt und begleitet werden kann.

1.1 Heterogenitat im Klassenzimmer - und was nun?

Stellen wir uns zunachst einmal beispielhaft die Klasse 8b vor - eine typische Schul-
klasse der Sekundarstufe 1 an einer Realschule. Der Klassenverband besteht aus 25
Schulerinnen und Schilern: 13 Madchen und 12 Jungen. Die Schilerinnen und Schuler
haben unterschiedliche Interessen und Vorlieben fur bestimmte Schulfacher und verfu-
gen Uber ein mehr oder weniger umfangreiches Vorwissen zu verschiedenen Themen-
bereichen. Auch ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit Lerninhalten und der
Bewaltigung von Lernaufgaben variieren. Einige von ihnen sprechen mehr als eine
Sprache, z.B. ihre Muttersprache und eine Zweitsprache. Gut ein Drittel der Schulerin-
nen und Schdiler ist nach der Schule in Sportvereinen aktiv oder spielt ein Instrument.
Fast alle besitzen ein eigenes Smartphone, nutzen soziale Netzwerke, kommunizieren

Uber Chatkanale oder konsumieren Medieninhalte. Soweit - so heterogen?
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Heterogenitat im Klassenzimmer und im Unterricht ist allgegenwartig und stellt eine
zentrale Herausforderung im schulischen Alltag dar. Besonders Lehrkrafte erleben in
ihrer taglichen Praxis, wie unterschiedlich die Voraussetzungen und BedUrfnisse der
Schilerinnen und Schuler sein kénnen. Wahrend die Bildungs- und Lehrplane einheitli-
che Ziele fur den Erwerb von Wissen und Kompetenzen vorgeben (Bohl, 2017) und
Schulen einen gleichen Zugang zu Bildung fur alle anstreben, stehen Lehrkrafte vor der
Herausforderung, den vielfaltigen individuellen Lernbedarfen gerecht zu werden. Hete-
rogenitat im Klassenzimmer prasentiert sich dabei als vielschichtiges und komplexes
Phanomen, weshalb es in einschlagigen wissenschaftlichen Beitragen haufig auch als
»fuzzy concept” bezeichnet wird (Budde, 2017, S. 16).

Wie bei unserem Beispiel der Klasse 8b kann Heterogenitat auf ,Uberindividuellen Dif-
ferenzen” (Budde, 2017, S. 16) zwischen den Schilerinnen und Schuilern beruhen. Da-
mit sind meist soziokulturelle Aspekte wie Geschlecht, Ethnizitat, Milieu oder auch kor-
perliche Beeintrachtigungen gemeint. Dartuber hinaus umfasst der Begriff Heterogeni-
tat ,individuelle fahigkeitsbezogene Differenzen” (Budde, 2017, S. 16), die sich auf die
unterschiedlich stark ausgepragten (Lern-)Voraussetzungen der Schulerinnen und
Schulern beziehen. In diesem Kontext wird auch von Leistungsheterogenitat gespro-
chen, die als ,unterschiedliche Leistungsauspragung trotz gleichen Alters und gleicher
Bildungsstufe” (Syring, Merk & Bohl, 2019, S. 87) definiert wird. Heterogenitat und Leis-
tungsheterogenitat im Klassenzimmer entstehen allerdings nicht nur durch die unter-
schiedlichen (Lern-)Voraussetzungen der Schulerinnen und Schiiler, sondern werden
auch durch das Schulsystem selbst (re-)produziert (Budde, 2017). So beschreibt Budde
(2017), dass heterogene Klassengeflige beispielsweise durch die ,pddagogisch-didakti-
schen Handlungen" (Budde, 2017, S. 20) einer Lehrkraft gestutzt werden kénnen, etwa
indem die Lehrkraft offen verbal zwischen ,schwachen” und ,starken” Schulerinnen
und Schulern differenziert und beispielweise fur die leistungsstarkere Schilerinnen und
Schiiler ,Extraaufgaben” bereitstellt. Dadurch signalisiert die Lehrkraft implizit, dass Un-
terschiede in den (Lern-)Voraussetzungen der Schulerinnen und Schuler bestehen.
Haufig stellt das Bereitstellen zusatzlicher Lernaufgaben einen Versuch dar, den unter-
schiedlichen Lernniveaus gerecht zu werden. Doch nicht immer steht die individuelle
Foérderung im Vordergrund. Haufig geht es auch darum, Langeweile der Lernenden und
damit verbundene Unruhe im Klassenzimmer zu vermeiden. Dann tritt das padago-
gisch-didaktische Handeln hinter die Steuerung des Klassenraumgeschehens zurtck,
um einen geordneten und produktiven Unterrichtsablauf sicherzustellen. Daruber hin-
aus tragt auch das institutionelle Verstdndnis von Schiilerleistung und Leistungsbereitschaft
zur Aufrechterhaltung von Heterogenitat bei (Budde, 2017). Schulische Systeme definie-
ren Leistungs- und Verhaltensnormen, die auf die Gestaltung von Unterricht Einfluss
haben und an denen sich Schiilerinnen und Schuler orientieren. Schulerinnen und
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Schler aus einem bildungsnahen Elternhaus haben haufig einen besseren Zugang zu
diesen Verhaltensnormen und Leistungsanforderungen im schulischen System als
Schiilerinnen und Schiiler, die in bildungsfernen Familien aufwachsen (Budde, 2017).
Die im schulischen System oftmals fest verankerten Auffassungen von Leistung und
leistungsbezogenem Verhalten tragen somit unbewusst dazu bei, Differenzen in den
Personlichkeitsmerkmalen und den Leistungsbereitschaften der Schilerinnen und
Schiiler zu bewahren (Budde, 2017). Auch die subjektiven Vorstellungen der Lehrkrdifte
hinsichtlich der Herkunft, der Leistungsbereitschaft, der Lernmotivation und der ge-
schlechtsspezifischen Merkmale der Schulerinnen und Schiler unterstitzen die Auf-
rechterhaltung heterogener Klassenstrukturen (Budde, 2017; Syring et al., 2019).

Werfen wir noch einmal einen Blick zurtick auf die zuvor beschriebene Klasse 8b. In die-
sem Beispiel wurden ausschlieRlich die unterschiedlichen Merkmale und (Lern-)Voraus-
setzungen der Schulerinnen und Schler beschrieben. Wie wir nun aber wissen, sollte
das Verstandnis von Heterogenitat im schulischen Kontext aus einer breiteren Perspek-
tive aufgefasst werden. Heterogenitat im Klassenzimmer entsteht nicht nur durch die
Uberindividuellen und individuellen fahigkeitsbezogenen Unterschiede der Schlerin-
nen und Schiler. Neben kognitiven Lernvoraussetzungen spielen dabei Unterschiede
im Interesse an einer Lerneinheit, in der Motivation sowie in sozialen und kulturellen
Rahmenbedingungen eine Rolle (Plass & Pawar, 2020). Heterogenitat wird aul3erdem
durch die heterogenitatsférdernden Strukturen des Schulsystems und durch lehrbezo-
gene Handlungsmuster gepragt. Diese formulieren - explizit oder implizit - unter-
schiedliche Normen und Anspruchshaltungen an die Lern- und Leistungsbereitschaft
der Schulerinnen und Schiler und erzeugen oder reproduzieren auf diese Weise Hete-
rogenitat. Wir bewegen uns somit in einem Spannungsfeld: Einerseits verfolgt das
Schulsystem das Ziel, allen Schulerinnen und Schilern einen gleichen Zugang zu Bil-
dung und Wissen zu ermdglichen. Andererseits muss es gleichzeitig individuelle Diffe-
renzen und unterschiedliche (Lern-)Voraussetzungen berucksichtigen.

In den folgenden Abschnitten richten wir den Fokus auf die ,,padagogisch-psychologi-
schen Handlungen” (Budde, 2017, S. 20) von Lehrkraften in diesem Spannungsfeld und
stellen den adaptiv gestalteten Unterricht als eine bewahrte Methode fur den Umgang

mit heterogenen Klassensituationen vor.

1.2 Adaptiver Unterricht ist nicht gleich individualisierter Unterricht

Lehrkrafte kdnnen der Heterogenitat im Klassenzimmer auf unterschiedliche Weise be-
gegnen. Adaptiv gestaltete Unterrichtskonzepte stellen dabei eine Méglichkeit dar, auf
heterogene Klassen- und Unterrichtssituationen und somit auf die unterschiedlichen
(Lern-)Voraussetzungen der Schulerinnen und Schuler Ricksicht zu nehmen. Dabei un-
terscheiden sich adaptive Unterrichtskonzepte von individualisierten
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Unterrichtsansatzen (Bohl, 2017, Sibley et al., 2023). Beide Konzepte verfolgen das Ziel,
den unterschiedlichen (Lern-)Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler gerecht
zu werden, unterscheiden sich jedoch in ihrer Herangehensweise und ihrem Schwer-
punkt.

Beim individualisierten Unterricht stehen die individuellen Lernwege jeder Schulerin und
jedes Schulers im Mittelpunkt. Die Lehrkraft stellt dazu gezielt personalisierte, an das
Lernniveau angepasste Aufgaben, die zumeist in Einzelarbeitsphasen bearbeitet wer-
den. Eine regelmaRige Diagnostik ist dabei essenziell, damit die Aufgaben passgenau
auf die individuellen Voraussetzungen abgestimmt werden. Das individuelle Bearbeiten
der Lernaufgaben durch die Schulerinnen und Schuler erfolgt tberwiegend allein und
unabhangig voneinander. Dennoch bedeutet individualisierter Unterricht nicht, dass
die Schulerinnen und Schuler isoliert lernen und auf sich allein gestellt sind. Individuali-
sierte Unterrichtskonzepte folgen vielmehr einer organisatorischen Struktur, die zwi-
schen den individuellen Lernphasen auch Inputs durch die Lehrkraft und gemeinsame
Plenumsphasen vorsieht. Wahrend der individuellen Bearbeitung der Lernaufgaben
steht die Lehrkraft den Schulerinnen und Schulern als Lernbegleiter/in zur Seite (Bohl,
2017).

Im Gegensatz dazu stehen beim adaptiven Unterricht nicht allein die individuellen Lern-
wege einzelner Schulerinnen und Schuler im Fokus. Vielmehr werden die (Lern-)Voraus-
setzungen und das Lernvermdgen innerhalb einer Lerngruppe bertcksichtigt. Die Un-
terrichtsgestaltung wird so angepasst, dass alle Schilerinnen und Schuler gemeinsam
Lernfortschritte erzielen kdnnen. Dabei wird versucht, individuelle Starken gezielt in das
gemeinsame Lernen zu integrieren, um die Weiterentwicklung der gesamten Klasse zu
fordern (Sibley et al., 2023). Kern adaptiver Unterrichtkonzepte sind didaktisch geplan-
ten Phasen des selbststandigen Lernens in Gruppen, die durch regelmaRige gemein-
same Plenumsphasen erganzt werden. Im Vergleich zum individualisierten Unterricht
wird adaptiver Unterricht somit starker von der Lehrkraft gesteuert. Dies ermdglicht je-
doch gleichzeitig eine flexible Anpassung der Gruppen- und Plenumsphasen an die Be-
durfnisse der Schilerinnen und Schuler. Wie auch beim individualisierten Unterricht
sind eine kontinuierliche Beobachtung und Berticksichtigung der (Lern-)Voraussetzun-
gen und Bedurfnisse der Schilerinnen und Schduler erforderlich. Entsprechend mussen
sowohl das Lernmaterial als auch das methodische Vorgehen im Unterricht fortlaufend
angepasst werden (Sibley et al., 2023).

Im Beispiel der Klasse 8b mUsste die Lehrkraft in einem individualisierten Unterricht im
Extremfall 25 unterschiedliche Lerngelegenheiten oder Lernaufgaben gestalten, die je-
weils auf die individuellen LernbedUrfnisse der Schilerinnen und Schiler abgestimmt
sind. Im Gegensatz dazu ist adaptiver Unterricht praxisnaher fur die Lehrkraft
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umsetzbar, da er auf vorab identifizierten gemeinsamen Lernvoraussetzungen inner-
halb der Klasse aufbaut und kooperative Lernansatze gezielt nutzt.

2 Was macht guten adaptiven Unterricht aus?

2.1 Unterrichtsqualitat und ihre Bedeutung flir den adaptiven Unterricht

Adaptiver Unterricht ist nachgewiesenermalRen dann erfolgreich, wenn die grundlegen-
den Aspekte von Unterrichtsqualitat und somit die Gelingensbedingungen von Unter-
richt bertcksichtigt werden (Holzberger, Philipp & Kunter, 2016; Kunter, Klusmann, Bau-
mert, Richter, Voss & Hachfeld, 2013; Kunter & Trautwein, 2013; fir einen Uberblick:
Kunter & Ewald, 2016). Die Unterrichtsqualitat Iasst sich anhand der drei Basisdimensi-
onen kognitive Aktivierung, instruktionale Unterstiitzung und Klassenfiihrung beschreiben
(Kunter und Trautwein, 2013).

Mit der kognitiven Aktivierung werden alle unterrichtsmethodischen Handlungen zusam-
mengefasst, die die aktive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff und somit das Vertie-
fen von Lerninhalten zum Ziel haben. Kognitiv anregende Aufgaben und kognitiv anre-
gende Unterrichtsgesprdche spielen hierbei eine zentrale Rolle (Kunter & Trautwein,
2013). Entsprechende Aufgaben zeichnen sich durch ihre Komplexitat aus und dadurch,
dass sie nicht allein durch bereits abrufbares Wissen geldst werden kdnnen. Stattdes-
sen erfordern sie Problemldseprozesse, bei denen die Schiilerinnen und Schuler be-
kannte Sachverhalte neu miteinander verknupfen oder auf neue Situationen transferie-
ren mussen. Kognitiv anregende Aufgaben kénnen auch zum Ziel haben, einen kogniti-
ven Konflikt auszuldsen, indem sie neue Lerninhalte bereitstellen, die im Widerspruch
zu bereits bekanntem Wissen stehen. In kognitiv anregenden Unterrichtsgesprachen
werden die Schulerinnen und Schiiler ermutigt, kontrare Meinungen bewusst gegen-
Uberzustellen oder Lésungsvorschlage argumentativ zu begriinden (Chi & Wylie, 2014;
Hoogerheide, Visee, Lachner & van Gog, 2019; Kollar & Fischer, 2019; Kunter & Traut-
wein, 2013; Lachner & Neuburg, 2019). Die instruktionale Unterstiitzung als zweite Basis-
dimension schliel3t alle unterrichtsmethodischen Handlungen ein, die ein unterstitzen-
des Unterrichtsklima zum Ziel haben. Dazu zéhlen die Moderation von Lernaufgaben,
die Ruckmeldungen und Reflexionen zu Lernergebnissen und -produkten sowie das
Monitoring und die Diagnose von zugrundeliegenden Lernprozessen bei Schilerinnen
und Schulern (Kollar & Fischer, 2019; Kunter & Trautwein, 2013). Mit der Basisdimen-
sion Klassenftihrung sind alle MaBnahmen gemeint, die dazu beitragen, den Unterrichts-
verlauf klar und strukturiert sowie méglichst reibungslos und ohne nennenswerte Bri-
che zu gestalten, sodass die verflugbare Lernzeit effektiv genutzt werden kann (Kunter
& Trautwein, 2013).



schule mal
Franke & Schulte, 2025 digital

Fur das erfolgreiche adaptive Unterrichten in heterogenen Klassen spielen die drei Ba-
sisdimensionen der Unterrichtsqualitat eine zentrale Rolle. Die Bereitstellung von viel-
faltig gestalteten, kognitiv anregenden Lernaufgaben sowie die differenzierte Rickmel-
dung zu Lernprodukten fordern gezielt Schilerinnen und Schiler mit unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen. Gleichzeitig unterstitzen diese MalBnahmen gemeinsame Lern-
prozesse und ermdglichen individuelles Lernen. Eine effektive Klassenfiihrung schafft
die dafur notwendige Ordnung und Struktur, um ein stérungsfreies, flexibles und zu-
gleich zielgerichtetes adaptives Lernen zu gewahrleisten. Wir werden im nachfolgenden
Kapitel naher auf die didaktische Struktur adaptiven Unterrichts eingehen und dabei
die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat wieder aufgreifen.

2.2 Drei Phasen des adaptiven Unterrichts gestalten

Das Prinzip des adaptiven Unterrichtens kann mithilfe des Rahmenmodells von Sibley
et al. (2023) veranschaulicht werden (siehe Abbildung 1). Das Rahmenmodell umfasst
die drei Phasen des adaptiven Unterrichts: die formative Diagnose, die Makroadaption
und die Mikroadaption. Grundlegend gilt, dass die (Lern-)Voraussetzungen der Schule-
rinnen und Schiler im adaptiven Unterricht durch die formative Diagnose fortlaufend
erfasst werden - im Unterschied zur summativen Diagnose, die nur einmalig nach Ab-
schluss einer Lerneinheit durchgefuhrt wird, z. B. in Form einer Stegreifaufgabe oder ei-
ner Klausur (Sibley et al., 2023). Der formative Diagnoseprozess hat unmittelbare Aus-
wirkungen auf die Unterrichtsgestaltung. Auf Basis der Ergebnisse der formativen Diag-
nose werden die jeweiligen Lernaufgaben, Materialien und die Hilfestellungen stetig an-
gepasst. Diese Anpassung erfolgt nach dem Modell von Sibley et al. (2023) auf den Ebe-
nen der Makroadaption und der Mikroadaption. In Abbildung 1 wird dieser Vorgang
durch die kurzen roten Pfeile dargestellt. Der durchgangige rote Pfeil symbolisiert, dass
eine formative Diagnose auch auf der Makroadaptionsebene erfolgen kann, um an-
schlieBend MalRnahmen auf der Mikroadaptionsebene vorzunehmen - und umgekehrt.
Dieses Zusammenspiel von formativer Diagnose und Adaptionen auf Makro- und Mik-
roebene bildet die Grundlage fur einen effektiven adaptiven Unterricht.
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Makroadaption Mikroadaption
{Vorab-Anpassungen) {Adhoc-Anpassungen)

Input/ Impuls Lehrkraft

Passgenaue
Hilfestellungen

Formative Diagnose

Arbeitsphase in Gruppen < '

= (Vorwissen, Interesse,
= - — Motivation, etc.)

Lernrelevantes Feedback fiir
Individual- oder Gruppenarbeiten

Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3
Zusammenfiihrung im Zusatzliches Unterstiitzungsangebot
Klassenplenum nach Bedarf

Abb. 1: Die Komponenten adaptiven Unterrichts (in Anlehnung an Sibley et al., 2023)

In den folgenden Kapiteln betrachten wir wie Diagnostik, Makroadaption und Mikro-

adaption bezogen auf konkrete didaktische Handlungsmoglichkeiten ineinandergreifen
kdénnen. Dabei grundlegend zu beachten sind wiederum die drei Basisdimensionen der
Unterrichtsqualitat: kognitive Aktivierung, instruktionale Unterstitzung und Klassenfuh-

rung.

2.2.1 Formative Diagnose - Die (Lern-)Voraussetzungen der Schilerinnen und Schu-
ler kennen und bewerten

Fur die Lehrkraft ist die formative Diagnose die Basis, um adaptiven Unterricht gestal-
ten zu konnen. Idealerweise erfolgt die Diagnostik zu Beginn und mehrmals wahrend
des Lernprozesses innerhalb einer Lerneinheit. Durch die kontinuierliche Einschatzung
der (Lern-)Voraussetzungen der Schilerinnen und Schuler kann der Lernprozess immer
wieder angepasst werden, indem beispielsweise Aufgaben gezielt auf den aktuellen
Lernstand der Schilerinnen und Schuler abgestimmt werden. Dabei geht es nicht nur
um das (Vor-)Wissen und moglichen Fehlkonzepte, sondern auch um die Interessen
und die Motivation der Schulerinnen und Schuler (Sibley et al., 2023; Tetzlaff, Schmie-
dek & Brod, 2021). Geeignete Tools flr die formative Diagnose kénnen (Selbst-)Tests
oder Quizze sein. Damit lassen sich das Vorwissen oder das Interesse der Schulerinnen
und Schuiler ermitteln sowie ein Lernzwischenstand erfassen. Offene anstelle von ge-
schlossenen Fragen ermdglichen zudem differenziertere Einblicke in den Grad der Ela-
borierung bereits erworbenen Wissens und helfen der Lehrkraft, mogliche Fehlvorstel-
lungen und Lernniveaus praziser einzuschatzen (Sibley et al., 2023). Auch fir Schilerin-
nen und Schiiler liefert die formative Diagnose wertvolle Informationen zum eigenen
Wissenstand, sodass individuelle Wissenslticken erkannt werden kénnen. Mit einer sol-
chen Selbstdifferenzierung werden zugleich auch die metakognitiven Féhigkeiten der
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Schilerinnen und Schler geférdert. Durch individuelles Monitoring kénnen die Schile-
rinnen und Schiler den eigenen Lernprozess beobachten und eigenstandig regulieren
- beispielsweise auch interessengeleitet. Zudem lernen sie, ihre eigenen (Lern-)Voraus-
setzungen praziser einzuschatzen und gezielt passende Lernaufgaben auszusuchen
(Sibley et al., 2023).

2.2.2 Makroadaption - Lerngruppen bilden und Lernangebote anpassen

Die formative Diagnose liefert der Lehrkraft relevante Informationen fur die Makro-
adaption. Diese umfasst die Einteilung der Schilerinnen und Schiler in Lerngruppen
mit unterschiedlichen Lernniveaus oder Lerninteressen (Bohl, 2017, Sibley et al., 2023).
Die Ergebnisse der formativen Diagnose helfen der Lehrkraft, ihre Einschatzungen von
Lernleistungen und Interessen der Schilerinnen und Schiler anhand objektiver Daten
zu erganzen oder zu korrigieren (Ohl & Mehren, 2016; Schrader, 2013).

Die Bildung der Lerngruppen kann auf verschiedene Art und Weise erfolgen. Basierend
auf den Ergebnissen der formativen Diagnose kann die Lehrkraft homogene Lerngrup-
pen bilden, in denen Schulerinnen und Schiler mit jeweils vergleichbarem Wissenstand
oder ahnlichen metakognitiven Fahigkeiten zusammen lernen. Die Lehrkraft stellt dann
fur die jeweilige Lerngruppe passgenaue Lernaufgaben bereit. Die Zuteilung der Schu-
lerinnen und Schuiler kann dabei denkbar einfach erfolgen: Soll beispielsweise das Vor-
wissen der Schilerinnen und Schiler als Grundlage fir die Bildung der Lerngruppen
herangezogen werden, kann die Lehrkraft einen Vorwissenstest nutzen, bei dem die
Schiilerinnen und Schiler eine bestimmte Anzahl an Punkten erreichen. Abhangig vom
Ergebnis werden die Schuilerinnen und Schiler dann beispielsweise in Gruppen mit ,ge-
ringem Vorwissen” (z.B. 0-3 von 10 Punkten), ,mittlerem Vorwissen” (z. B. 4-7 von 10
Punkten) und ,hohem Vorwissen” (z. B. 8-10 von 10 Punkten) eingeteilt. Eine sensible
Kommunikation der Gruppeneinteilung seitens der Lehrkraft ist dabei essenziell. Dies
kann beispielsweise durch eine farbliche Codierung der Aufgaben fiir die unterschiedli-
chen Lerngruppen gelingen. Zusatzlich kénnen die Farben je Lerneinheit rotieren, so-
dass die Schulerinnen und Schuler sie nicht dauerhaft mit einem Anforderungsniveau
verbinden. Negative Auswirkungen auf das Selbstkonzept der Schilerinnen und Schuler
kénnen dadurch vermieden werden.

Neben der Einteilung in homogene Gruppe besteht auch die Méglichkeit, die Schilerin-
nen und Schiler in heterogene Lerngruppen einzuteilen. Im Beispiel der eben beschrie-
benen Vorwissensabfrage wirde die Lehrkraft die Gruppen dann gemischt aus Schule-
rinnen und Schulern mit geringem und (mittlerem oder) hohem Vorwissen zusammen-
setzen. Sowohl bei homogenen als auch bei heterogenen Lerngruppen ist eine ,,opti-
male Passung” (Sibley et al., 2023, S. 29) der bereitgestellten Lernaufgaben zu den
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(Lern-)Voraussetzungen der Schulerinnen und Schiler entscheidend. Die Aufgaben soll-
ten die Lernenden weder Uber- noch unterfordern, sondern in angemessenen Lern-
schritten an das jeweils nachsthdhere Lernziel heranfuhren. Dieses Prinzip entspricht
der ,zone of proximal development” (Vygotsky, 1978, 48f.).

Mit Blick auf die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat (siehe Abschnitt 2.1) gilt
sowohl fir homogene Lerngruppen (z.B. ,homogen hohes Vorwissen” oder ,homogen
geringes Vorwissen”) als auch flr heterogene Lerngruppen, dass die Aufgaben und Ler-
numgebungen auf die Schilerinnen und Schiler kognitiv anregend wirken sollten. Je
nach Lerngruppe kann dabei die Art der Lernaufgaben variiert werden. Aus bisherigen
Forschungsbefunden weild man, dass Schilerinnen und Schiler mit geringem Vorwis-
sen haufig zunachst Schwierigkeiten haben, neue Lerninhalte zu verstehen. Sie profitie-
ren daher starker von Lernaufgaben, die grundlegende Konzepte erneut erlautern oder
anhand eines Modells veranschaulichen. Schilerinnen und Schuiler mit hohem Vorwis-
sen ziehen hingegen grol3ere Lernerfolge aus Lernaufgaben, die Problemldseprozesse
anregen oder gezielt kognitive Konflikte ausldsen, da ihnen der Wissenstransfer der
Lerninhalte auf neue Kontexte bereits leichter fallt (u.a. Corno, 2008; Leuders, Leuders,
Prediger & Ruwisch, 2007).

Auch in Hinblick auf die zweite Basisdimension der Unterrichtsqualitat - instruktionale
Unterstutzung - kann die Lehrkraft durch die Art der Instruktion gezielt auf die Bedurf-
nisse der unterschiedlichen Lerngruppen eingehen, und zwar mit passgenauen Aufga-
benstellungen und Unterstltzungsmalinahmen. Fir Schilerinnen und Schiler mit ge-
ringem Vorwissen eignet sich haufig ein starker angeleiteter oder modellierter Input,
etwa im Sinne der ,Direkten Instruktion” (Slavin, 2009). Schulerinnen und Schiler mit
hohem Vorwissen profitieren hingegen eher von einem offenen, moderierenden In-
struktionsstil, der nur bei Bedarf Hinweise und UnterstitzungsmaRRnahmen bereithalt.
Die Wahl der geeigneten instruktionalen Unterstiitzung hangt auch von den metakogni-
tiven Fahigkeiten der Schulerinnen und Schiiler ab. Sind diese Fahigkeiten zum selbst-
regulierten Lernen noch gering ausgepragt, bendtigen die Lernenden zunachst intensi-
vere oder kleinschrittigere UnterstitzungsmafRnahmen beim selbststandigen Lernen in

2007; Wecker & Fischer, 2014).

Fur das Lernen in heterogenen Lerngruppen spielen weitere Aspekte der kognitiven Ak-
tivierung und instruktionalen Unterstutzung eine Rolle: Hier steht das ,Lernen vonei-
nander”im Mittelpunkt, das durch generative Lernstrategien wie das gegenseitige Er-
klaren von Lerninhalten gefordert werden kann (Lachner, Hoogerheide, van Gog &
Renkl, 2022; Sibley et al., 2023). Beim Erklaren formulieren die Schilerinnen und Sch-
ler das Erlernte in eigenen Worten. Dadurch werden die Lerninhalte nicht nur
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rekapituliert, sondern auch so angepasst, dass sie fur die Gesprachspartnerinnen und -
partner inhaltlich nachvollziehbar sind. Dies erfordert tiefere Wissensverarbeitungspro-
zesse und fordert die Elaboration des Erlernten. In heterogenen Lerngruppen kann ein
Rollentausch hilfreich sein, bei dem die Schiilerinnen und Schiler mit dem jeweils ge-
ringeren Vorwissen den Lerninhalt den Schilerinnen und Schilern mit héherem Vor-
wissen in eigenen Worten erklaren und dabei noch vorhandene Wissenslicken aufde-
cken. Umgekehrt Uben sich die Schilerinnen und Schiler mit h6herem Vorwissen da-
rin, gezielt Nachfragen zu stellen oder Hilfestellungen zu geben (Sibley et al., 2023). Ein
solcher Rollentausch kann auch im Sinne des ,Reciprocal Teaching” (Rosenshine &
Meister, 1994) erfolgen, bei dem die Schilerinnen und Schuiler abwechselnd die Rolle
der Lehrkraft Gbernehmen und das Lernen in der Gruppe anleiten oder moderieren.

Die dritte Basisdimension der Unterrichtsqualitat - die Klassenfihrung - spielt im Kon-
text der Makroadaption eine entscheidende Rolle. Durch sie wird die Bearbeitung der
Lernaufgaben in den verschiedenen Lerngruppen strukturiert und ein reibungsloser
Unterrichtsablauf angestrebt, sodass die Lernzeit effektiv genutzt werden kann. Die
Lehrkraft kann beispielsweise die Zeit fiir die Bearbeitung von Lernaufgaben flexibel an-
passen, etwa indem sie fur den Erwerb noch nicht verstandener Grundkonzepte mehr
Zeit einplant. Zudem ist es sowohl in heterogenen als auch in homogenen Lerngruppen
sinnvoll, individuelle Verantwortlichkeiten fir das Lernen in der Gruppe festzulegen,
um organisatorische Aushandlungsprozesse zu minimieren. Auch die Gruppenarbeits-
phasen, Lernziele oder Lernaktivitdten innerhalb der Gruppe kénnen vorab gemeinsam

u

stellen hier eine mogliche Methode zur Unterstitzung von Gruppenlernprozessen dar
(Kollar, Fischer & Hesse, 2006; Wecker & Fischer, 2014).

Die Rahmenbedingungen der Makroadaption hangen davon ab, wann und wie kontinu-
ierlich die formative Diagnose erfolgt. Findet beispielsweise eine Vorwissensabfrage zu
Beginn einer Unterrichtsstunde statt, muss die Lehrkraft schnell auf die Abfrageergeb-
nisse reagieren und die Lerngruppen entsprechend einteilen. Alternativ kénnen die
Schiilerinnen und Schuler ihr Vorwissen auch wahrend der Unterrichtsstunde anhand
eines Selbsttests eigenstandig einschatzen und anschlieBRend die passende Lerngruppe
oder passende Lernaufgaben auswahlen. In beiden Situationen muss die Lehrkraft be-
reits bei der Unterrichtsvorbereitung geeignete Lernaufgaben fir die jeweiligen Grup-
pen erstellen. Erfolgt die formative Diagnose hingegen am Ende einer Unterrichts-
stunde, erhdlt die Lehrkraft Hinweise darauf, wie die Schulerinnen und Schuler die ver-
mittelten Lerninhalte verstanden haben oder welches Interesse sie daran entwickelt ha-
ben. Darauf basierend kann sie passgenaue Lernangebote fir die nachste Unterrichts-
stunde vorbereiten. Ahnlich verhélt es sich, wenn die formative Diagnose von den
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Schilerinnen und Schilern als Vorbereitung auf den Unterricht durchgefuhrt wird -
beispielsweise als Hausaufgabe Uber die schuleigene Lernplattform.

2.2.3 Mikroadaption - Unterstiitzungshilfen und Feedback fiir individuelles Lernen
geben

Die dritte Komponente des adaptiven Unterrichts - die Mikroadaption - umfasst die un-
terschiedlichen UnterstitzungsmalBnahmen und gezielten Anpassungen auf individuel-
ler Ebene innerhalb der Lerngruppen (Sibley et al., 2023). Sie erfolgt meist spontan
wahrend der Bearbeitungen von Lernaufgaben in den Lerngruppen oder in der direk-
ten Interaktion zwischen Lehrkraft und Schilerin oder Schiiler. Die Lehrkraft reagiert
also ad hoc bei aufkommenden Schwierigkeiten, Rickfragen zum Lerninhalt oder bei
der Bearbeitung der Lernaufgaben und gibt gezielte Hilfestellungen. Ein zentraler As-
pekt der Mikroadaption ist somit der Prozess des Feedbackgebens durch die Lehrkraft.

Mit Blick auf die Basisdimension der instruktionalen Unterstitzung kann die Lehrkraft
darauf achten, dass auch die Feedbackgabe bestimmten Kriterien gentigt, um eine lern-
und motivationsférderliche Wirkung auf die Schiilerinnen und Schdiler zu erzielen. Das
Feedback-Modell von Hattie und Timperley (2007) bietet Anhaltspunkte, wie dies gelin-
gen kann: Ein zentraler Aspekt ist hier, dass sich Feedback stets auf den Lernprozess
und den Lerngegenstand beziehen und somit nur lernrelevante Informationen enthal-
ten sollte. Ein einfaches Lob wie ,das hast du gut gemacht” stellt demnach noch kein
Feedback dar, da die lernrelevanten Informationen - beispielsweise Hinweise darauf,
wie der/die Schuler/in weiterarbeiten kann - fehlen (Hattie & Timperley, 2007). Hattie
und Timperley (2007) unterscheiden vier Ebenen, auf denen eine Lehrkraft Feedback
geben kann:

e Feedback auf der Aufgabenebene bezieht sich auf die konkret zu erledigende
Aufgabe und das Ergebnis. Die Lehrkraft gibt den Schilerinnen und Schilern
dabei eine Ruckmeldung dazu, ob eine Aufgabe richtig oder falsch bearbeitet
wurde.

o Feedback auf der Lernprozessebene konzentriert sich auf den Lernweg und die
dabei gewahlten Lernstrategien. Dieses Feedback kann dazu dienen, alternative
Lésungswege aufzuzeigen oder die kognitiven Anforderungen einer Aufgabe
durch Scaffolding oder Fading zu reduzieren (Collins, 1989; Kollar et al., 2007).
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e Feedback auf der Ebene der Selbstregulation rickt die Fahigkeiten der Schulerin-
nen und Schiiler zum selbstregulierten Lernen in den Mittelpunkt. Schilerinnen
und Schuler werden durch Feedback auf dieser Ebene dabei unterstutzt, den
eigenen Lernprozess besser zu verstehen, noch bestehende Wissenslicken zu
identifizieren und geeignete Lernaufgaben auszuwahlen. Auf diese Weise wer-
den sie gezielt an das selbststandige Problemldsen herangefihrt (Hattie & Tim-
perley, 2007).

e Die vierte Feedbackebene bezieht sich auf die Person selbst. Diese Ebene wird
in der Regel vernachlassigt, da das Feedback hier lediglich auf das Verhalten
der Schuilerinnen und Schulern abzielt und somit keine lernrelevanten Informa-
tionen enthalt. Im Unterricht wirkt daher das Feedback auf den ersten drei ge-

nannten Ebenen lernforderlich.

Fassen wir noch einmal zusammen: Adaptive Lernumgebungen eignen sich, um der He-
terogenitat im Klassenzimmer zu begegnen. Durch formative Diagnose, Makroadaption
und Mikroadaption kénnen die unterschiedlichen (Lern-)Voraussetzungen der Schile-
rinnen und Schuler bertcksichtigt werden. Die formative Diagnose dient als Grundlage
fur die Anpassung von Lerninhalten und Methoden, indem sie zentrale Faktoren wie
Vorwissen, Interessen oder Motivation der Schuilerinnen und Schuler erfasst. Sie er-
moglicht die Zuteilung der Lernenden in homogene oder heterogene Lerngruppen so-
wie die Anpassung von Lerninhalten und Methoden im Rahmen der Makroadaption.
Wahrend der Gruppenarbeit unterstitzt die Lehrkraft die Lernenden durch Mikroadap-
tionen wie gezieltes Feedback. Daruber hinaus férdern adaptive Lernumgebungen die
metakognitiven Fahigkeiten sowie das selbstregulierte Lernen der Schilerinnen und
Schiiler. Eine zentrale Herausforderung bleibt dabei die bestmdgliche Anpassung der
Lernaufgaben, um Uber- oder Unterforderung zu vermeiden (Sibley et al., 2023). Die
Qualitat adaptiver Lernumgebungen richtet sich stets nach den drei Basisdimensionen
der Unterrichtsqualitat (,Kognitive Aktivierung”, ,Instruktionale Unterstutzung”, ,Klas-
senfuhrung”).

2.3 Adaptiver Unterricht mit digitalen Technologien

Mit Blick auf das eingangs geschilderte Beispiel der Klasse 8b wurde verdeutlicht, dass
die unterschiedlichen (Lern-)Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler Lehrkrafte
vor zahlreiche Herausforderungen stellen. Die Umsetzung adaptiven Unterrichts, der
diese Heterogenitat berucksichtigt, bringt neue, nicht nur didaktische, sondern auch or-
ganisatorische Herausforderungen mit sich. Ein gezielter Einsatz digitaler Technologien-
kann Lehrkrafte entlasten und im Unterricht unterstitzen - vorausgesetzt, die digitalen
Technologien werden didaktisch sinnvoll und in einem angemessenen Malie eingesetzt
(Sibley, Lachner, Plicht, Fabian, Backfisch, Scheiter & Bohl, 2024).
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Die formative Diagnose, die zu Beginn und wahrend einer Lerneinheit das Vorwissen,
den Lernstand oder auch das Interesse der Schilerinnen und Schiler ermittelt, kann
fur Lehrkrafte insbesondere bei der Auswertung der Abfrageergebnisse zeitaufwendig
sein. Eine Reihe von unterschiedlichen Umfrage-Tools fur digitale Quizze kénnen hier

konnen damit sowohl klassische Wissenstests im Single- oder Multiple-Choice-Format
als auch einfache Vorwissensabfragen in Form von ,Wortwolken” gestalten (siehe Abbil-
dung 2).

nutzergruppenorientierung
kollaboratives arbeiten

schilerinnen abholen
selbstdifferenzierung

aktiv

internet

o)
ol ©

anpassbar ~ ndividudisierung
schulerzentriert

schuler im fokus

tablets

mit hilfe digitaler medie

arbeitserleichterung

verschiedene niveaus

Abb. 2: Beispiel fur eine Wortwolke zur Abfrage ,Was verbinde ich mit adaptivem, digital gesttitz-
tem Unterricht?”

Ein zentraler Vorteil digitaler Umfrage-Tools liegt in der automatisierten Auswertung
und unmittelbaren Anzeige der Abfrageergebnisse. Lehrkrafte erhalten dadurch schnell
und ohne handische Korrektur der Eintrage einen Einblick in die (Lern-)Voraussetzun-
gen sowie mogliche Fehlkonzepte der Schilerinnen und Schiler. Digitale Tools wie

eine selbstgesteuerte Abfrage von (Lern-)Voraussetzungen oder Interessen durch die
Schilerinnen und Schiler (Sibley et al., 2023).
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Wie'schéatze ich meine Kenntnisse zum adaptiven (digital gestiitzten) Unterricht ein.

Sehr gering (0) Sehrhoch (10)

Abb. 3: Beispiel fur einen Abfrage im ,Schatz-O-Mat"- Format zur Frage: ,Wie schatze ich meine
Kenntnisse zum adaptiven, digital gestutzten Unterricht ein?"

Schilerinnen und Schiler kénnen beispielsweise eigenstandig ihr Vorwissen einschat-
zen oder ihr Interesse an einem Thema bewerten, indem sie mit Funktionen wie einem
digitalen Schieberegler oder dem Abfrage-Format ,Schatz-O-Mat" interagieren (siehe
Abbildungen 3 und 4).

g"/’ 30% 15%

Fresh(wo)man Newcomer Novize
Ich habe keinerlei Vorkenntnisse Ich habe wenig Vorkenntnisse Ich habe Vorkenntnisse, aber selbst noch
und Erfahrungen. und Erfahrungen. keinen/ wenig adaptiven (digital gestiitzten)

Unterricht durchgefiihrt.

Y
30% 5%
Master Expert
Ich habe moderate Vorkenntnisse Ich habe reichlich Vorkenntnisse
und Erfahrungen bei der Planung und Durchfiihrung und Erfahrungen zur Planung und Durchfiihrung
von adaptivem (digital gestiitztem) Unterricht. von adaptivem (digital gestitztem) Unterricht.

Abb. 4: Beispiel fur eine Abfrage zum selbsteingeschatzten Vorwissen zur Abfrage ,Meine Vor-
kenntnisse und Erfahrungen zum adaptiven, digital gestttzten Unterricht sind...”

Auch hierbei erhalt die Lehrkraft wertvolle und differenzierte Einblicke in die vorhande-
nen (Lern-)Voraussetzungen oder den Leistungsstand ihrer Schilerinnen und Schiiler,
um anschlielRend passgenaue Lernaufgaben und Lernangebote auf der Ebene der Mak-
roadaption anzubieten. Neben Tools flr geschlossene Umfragen kann sie auch
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Anwendungen nutzen, um Antworten auf offene Fragen zu sammeln und so detaillier-
tere Einblicke in die (Lern-)Voraussetzungen der Schilerinnen und Schuler zu gewin-

frage zu sammeln, indem die Schilerinnen und Schuler ihre Antworten frei in einem
Textfeld formulieren. Das Tool ,Slido” bietet dariiber hinaus eine ,Question and Ans-
wer“-Funktion, mit der Schilerinnen und Schuler offene oder ungeklarte Fragen zu ei-

nem Lerninhalt sammeln und mithilfe eines ,Like-Buttons” priorisieren kénnen.

Digitale Technologien zur Umsetzung der formativen Diagnose kdnnen einerseits ,syn-
chron”zu Beginn oder wahrend einer Unterrichtsstunde eingesetzt werden. Andererseits
ermoglichen es digitale Technologien auch, orts- und zeitunabhangige Abfragen durch-
zufuhren. Die Diagnose der (Lern-)Voraussetzungen findet dann ,asynchron” statt, z.B.
als Hausaufgabe zur Vorbereitung fiir die nachste Unterrichtsstunde.

Im Rahmen der Makroadaption kénnen digitale Technologien unter anderem dabei hel-
fen, leistungs- oder interessendifferenzierte Lernaufgaben flr verschiedene Lerngrup-

pfade fur verschiedene Lerngruppen. Die Zuteilung der Schilerinnen und Schuler zu
den Lernpfaden kann dabei sowohl restriktiv erfolgen, indem die Lernenden auf Basis
der formativen Diagnose automatisiert zugewiesen werden, als auch fakultativ gesche-
hen, indem sich die Lernenden eigenstandig fir einen Lernpfad entscheiden. Dabei
konnen sowohl die Art der Lernaufgaben als auch die instruktionale Unterstiitzung durch
unterschiedliche Anwendungen der Plattformen passgenau fur die Lerngruppen einge-
bunden werden: Interaktive Modellierungsvideos vermitteln Schilerinnen und Schilern
mit geringerem Vorwissen beispielsweise Grundlagenwissen und Konzepte. Diese Vi-
deos kdnnen direkt in die Lernplattform eingebettet und beim Abspielen an das eigene
Lerntempo angepasst werden. Hingegen kénnen Schuilerinnen und Schiler mit héhe-
fitieren. Auch die zeitliche Organisation der Aufgabenbearbeitung kann fir die einzel-
nen Lerngruppen automatisiert Uber die Lernplattform gesteuert werden.

Ein weiterer Vorteil digitaler Technologien wie Lernplattformen ist die Moglichkeit, auto-
matisiertes Feedback bereitzustellen oder ein Peer-to-Peer-Feedback einzurichten, wie
es etwa beim ,Reciprocal Teaching” in heterogenen Lerngruppen erfolgt (siehe Ab-
schnitt 2.2.2). DarUber hinaus ermdglichen entsprechende Technologien auch die orts-
und zeitunabhangige Organisation und Steuerung von Gruppenlernprozessen, indem
sie digitale Raume fur das Lernen in Gruppen bereitstellen. Beispielsweise bietet das
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schrittweise Bearbeiten von Lernaufgaben sowie die Verteilung von Verantwortlichkei-
ten innerhalb der Lerngruppe begleiten, und die Moglichkeit, die Gruppenergebnisse in
Form von Mindmaps oder Concept-Maps zu dokumentieren.

Bei der Mikroadaption kdnnen digitale Technologien dabei unterstitzen, individuelle
Rackmeldungen an Schulerinnen und Schilern zu geben oder bedarfsgerechte Hilfe-
stellungen bei spezifischen Rickfragen anzubieten. Mit dem Tool ,H5P”

men integriert ist, kdnnen Lernumgebungen durch interaktive Bausteine angereichert
werden, um den Lernprozess der Schulerinnen und Schulern gezielt zu unterstutzen.
Beispielsweise kdnnen Zusatzinformationen zum Lerninhalt oder Hinweise zur Bearbei-
tung einer Lernaufgabe angeboten und bei Bedarf von den Schiilerinnen und Schilern
aufgerufen werden. Neben Tools wie ,H5P" ermdglichen es auch Kl-gesttitzte Technolo-
gien, Ruckmeldungen zu geben oder Lerntipps abzurufen. So bietet das Tool ,fiete.ai”

phase zu generieren. Da ChatBot-Systeme allerdings nicht selbstadaptiv sind, mussen
sie permanent gepromptet, also fiir das gewUlnschte didaktische Einsatzszenario trai-
niert werden. Die Verwendung von KI-Systemen erfordert zudem sowohl von Lehrkraf-
ten als auch von Schilerinnen und Schilern Kenntnisse zu Risiken und Grenzen der
Nutzung - insbesondere hinsichtlich der Sicherheit von Informationen und Referenzen
oder der mangelnden Korrektur von Fehlkonzepten. Dartber hinaus sind Aspekte des
Datenschutzes relevant, wie beispielsweise der sorgsame Umgang mit der Eingabe von
personenbezogenen Daten und der Transparenz Uber die Speicherung, Verarbeitung
und Weitergabe dieser Daten, ganz besonders innerhalb Kl-basierter Systeme, die oft-
mals die Daten von Nutzerinnen und Nutzern zu eigenen Trainingszwecken weiterver-
wenden.

Fassen wir noch einmal zusammen: Digitale Technologien bieten vielfaltige Mdglichkei-
ten, um adaptiv gestalteten Unterricht zu unterstitzen. Die formative Diagnose kann
durch niederschwellige digitale Umfragetools erleichtert werden. Die automatisierte
und zeitnahe Auswertung der Umfrageergebnisse ermoglicht es den Lehrkraften, da-
rauf aufbauend die Phase der Makroadaption zu gestalten. Fur die Makroadaption ste-
hen digitale Technologien wie Lernplattformen zur Verfligung, auf denen Lehrkrafte dif-
ferenzierte Lernpfade erstellen kénnen. Bei der Mikroadaption unterstitzen digitale
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Anwendungen wie H5P oder KI-Systeme anhand gezielter Hilfestellungen und individu-
eller Ruickmeldungen an die Schulerinnen und Schiler.

3 Fazit

Schiilerinnen und Schuler bringen vielfaltige (Lern-)Voraussetzungen in den Unterricht
mit, die unter anderem durch unterschiedliche Interessen, (Vor-)Wissen und Leistungs-
bereitschaften gepragt sind. Gleichzeitig spielen strukturelle Gegebenheiten in Schulen
und im Unterricht sowie die Vorstellungen von Lehrkraften eine entscheidende Rolle
bei der Auseinandersetzung mit dem Phanomen der Heterogenitat im Klassenzimmer.
Lehrkrafte stehen hierbei vor der Aufgabe, diesem breiten Spektrum an Herausforde-
rungen gerecht zu werden und differenziertes Lernen im Unterricht zu ermdglichen.
Adaptive Unterrichtskonzepte und Lernumgebungen ricken dabei zunehmend ins
Blickfeld, da sie eine effektive Mdglichkeit bieten, individuelle Unterschiede der Schule-
rinnen und Schiler gezielt zu berlcksichtigen und gleichzeitig gemeinsame Lernfort-
schritte zu erzielen. Adaptiver Unterricht findet in den drei Phasen formative Diagnose,
Makroadaption und Mikroadaption statt. Dabei gehen adaptive Konzepte Uber das blof3e
individualisierte Lernen hinaus, indem kollaborative Lernprozesse geférdert und die in-
dividuellen Starken einzelner Schilerinnen und Schiiler als Ressourcen fur die gesamte
Lerngruppe nutzbar gemacht werden. Bei der Gestaltung von adaptivem Unterricht
werden die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat - die kognitive Aktivierung,
die instruktionale Unterstlitzung und die Klassenfluhrung - auf unterschiedliche Weise
von der Lehrkraft bertlcksichtigt. So kdnnen optimale Passungen im Lernprozess Uber
die Art der Lernaufgaben, die Art der Instruktion, die Zeit fir die Bearbeitung von Lern-
aufgaben, die Art der Feedbackgabe und das Lerngruppenmanagement reguliert wer-
den. Digitale Technologien unterstitzen zudem die Gestaltung und Umsetzung von
adaptivem Unterricht, indem sie durch geeignete Tools beispielsweise die Erfassung
von (Lern-)Voraussetzungen, die passgenaue Bereitstellung von Lernmaterialien oder
das gezielte Feedback erleichtern.

Auch wenn die Vorbereitungen und die Umsetzung von adaptivem Unterricht auf den
ersten Blick aufwendig und umfassend erscheinen mégen, zahlt sich der Einsatz lang-
fristig aus. Ein offener Umgang mit neuen Methoden sowie ein schrittweises Herantas-
ten an die Gestaltung adaptiver Elemente und die Bereitschaft zum Ausprobieren hel-
fen dabei, Sicherheit beim adaptiven Unterrichten mit digitalen Technologien zu gewin-
nen. Denn letztlich bietet adaptiver, digital gestutzter Unterricht auch die Chance, die
Vielfalt im Klassenzimmer als wertvolle Ressource fur gemeinsames Lernen und indivi-
duelle Entwicklung zu begreifen - nicht nur fir die Schulerinnen und Schuler, sondern
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auch fur die Lehrkraft! Und nun wiinschen wir Ihnen viel Freude beim Ausprobieren
und Gestalten!
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