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Im Alltag trifft man oftmals auf die Vorstel-
lung, psychologische Diagnostik ziele darauf
ab, die grundlegende Personlichkeitsstruktur
des Individuums zu ergriinden und verborge-
ne Personlichkeitsziige des Individuums of-

fenzulegen. Nach diesen Alltagsvorstellungen
wird unter psychologischer Diagnostik eine
Methode zur Beurteilung von Menschen ver-
standen, die darauf ausgerichtet ist, verborge-
ne Schichten der Personlichkeit aufzudecken.

1.1  Diagnostik als Methode zur Problemlésung

In der Praxis werden diagnostische Metho-
den jedoch nicht eingesetzt, um die Person-
lichkeit des Individuums zu ergriinden und
verborgene Motive oder Konflikte offenzu-
legen, sondern um praktische Probleme zu
l6sen. In diesem Sinne kennzeichnen Jiger
und Petermann (1999, S. 11) die psychologi-
sche Diagnostik als »das systematische Sam-
meln und Aufbereiten von Informationen mit
dem Ziel, Entscheidungen und daraus resul-
tierende Handlungen zu begriinden, zu kon-

trollieren und zu optimieren«. Diesem An-
satz zufolge dient psychologische Diagnostik
nicht der Beurteilung und Analyse der Per-
sonlichkeitsstrukturen von Menschen, son-
dern der Losung praktischer Probleme. Da-
mit ist psychologische Diagnostik als eine
Methode zur Problemlosung gekennzeich-
net, mit der gezielt solche Informationen tiber
die Person und ihr Umfeld erhoben und
aufbereitet werden, die zur Entscheidungs-
optimierung beitragen.
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1 Aufgaben der Diagnostik in schulischen Handlungsfeldern

( Diagnostik als Methode zur
Problemlosung
Diagnostik als Methode zur Problemlo-
sung ist ein problembezogener und zielge-
richteter Prozess, bei dem von einer kon-
kreten Problemstellung ausgehend solche
Informationen uber die Person und ihr
Umfeld erhoben und zielgerichtet aufbe-
reitet werden, die zur Entscheidungsopti-

\mierung beitragen.

Diagnostik als Methodendisziplin

Jager und Petermann (1999) nennen in ihrer
Definition drei Stufen des diagnostischen
Prozesses: die Sammlung, die Verarbeitung
und die Interpretation diagnostisch relevan-
ter Informationen. Welche Informationen
gesammelt, wie sie verarbeitet und welche
Schlisse daraus gezogen werden, sollte nach
Regeln erfolgen, deren Nitzlichkeit sich em-
pirisch erwiesen hat. Diese Regeln zu entwi-
ckeln, zu begriinden und zu tberprifen, ist
Aufgabe der Diagnostik.

Damit ist die psychologische Diagnostik
auch eine methodische Disziplin, der die
Aufgabe zukommt, ein Methodenrepertoire
zu entwickeln, mit dem Informationen tiber
Personen und ihre Umwelt-Beziige erhoben,
verarbeitet und interpretiert werden konnen.
Grundlage dafir sind theoretische Konzepte
und Paradigmen, die in Kapitel 3 dieses
Lehrbuchs naher erliautert werden. Welche
Informationen diagnostisch relevant sind
und wie diese interpretiert werden, ergibt
sich jeweils aus den wissenschaftlichen Kon-
strukten (z.B. Lernmotivation, schulisches
Selbstkonzept), die in den weiteren Kapiteln
dieses Lehrbuchs dargestellt werden.

Diagnostik als angewandte Disziplin

Die Diagnostik ist kein Selbstzweck; sie er-
hilt ihre Berechtigung erst dadurch, dass mit
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ihrer Hilfe praktische Probleme gelost wer-
den konnen. Damit ist die psychologische
Diagnostik als eine angewandte Disziplin der
Psychologie gekennzeichnet, die Konzepte,
Methoden und Verfahren bereitstellt, die in
unterschiedlichen Praxisfeldern zur Losung
von Problemen eingesetzt werden konnen.

Welche Probleme mit Hilfe diagnostischer
Methoden und Verfahren gelost werden sol-
len, wird vom jeweiligen Praxisfeld vorgege-
ben. In jedem Praxisfeld stellen sich der psy-
chologischen Diagnostik spezielle Aufgaben.
So werden beispielsweise in der Verkehrspsy-
chologie diagnostische Verfahren eingesetzt,
um die Fahreignung von Verkehrsteilnehmern
festzustellen. In der forensischen Psycholo-
gie (Rechtspsychologie) kommen diagnosti-
sche Verfahren zum FEinsatz, die zur Entschei-
dungsfindung im Rahmen der Rechtspre-
chung beitragen, zum Beispiel zur Beurteilung
der Glaubwiirdigkeit von Zeugenaussagen
oder zur Entscheidung tiber die Schuldfihig-
keit und strafrechtliche Verantwortlichkeit
von Angeklagten. In der Markt- und Werbe-
psychologie werden diagnostische Methoden
herangezogen, um zum Beispiel die Wirksam-
keit von Werbemafinahmen zu tberprufen
oder die Marktchancen eines neuen Produkts
zu erkunden. In der Klinischen Psychologie
tragen diagnostische Verfahren unter ande-
rem zur Klarung der Frage bei, ob der Klient
therapiebediirftig ist und wenn ja, welche
Therapie fir ihn am besten geeignet ist (The-
rapieindikation).

Wie an diesen Beispielen deutlich wird,
stellen sich in den verschiedenen Praxisfel-
dern jeweils spezifische Probleme, zu deren
Losung diagnostische Methoden und Ver-
fahren beitragen konnen. Welche Aufgaben
sich fiir Lehrkrifte in Schule und Unterricht
ergeben, soll im Folgenden erortert werden.
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1.2  Diagnostik in schulischen Handlungsfeldern

Aufgabe der Lehrkrifte ist es, Lernprozesse
bei allen Lernenden in Gang zu setzen und zu
optimieren. Dabei treffen die Lehrkrifte in
ihrer Klasse auf Schiilerinnen und Schiiler, die
unterschiedliche Lernerfahrungen gemacht
haben und unterschiedliche Voraussetzungen
fur das schulische Lernen mitbringen. Sie
verfigen tiber unterschiedliche Vorkenntnisse,
haben verschiedene Interessen und Vorlieben,
unterscheiden sich in ihren kognitiven, sprach-
lichen und sozialen Kompetenzen und darin,
wie sie lernen, welche Lernziele sie verfolgen
und wie sie zum Lernen motiviert werden
konnen. Diese und weitere Merkmale und
Eigenschaften, die Einfluss darauf haben, wie
Schilerinnen und Schiiler lernen und wie
erfolgreich sie lernen, werden zusammenfas-
send als schulische Lernvoraussetzungen be-
zeichnet.

Angesichts heterogener Lernvoraussetzun-
gen stellt sich die Frage, in welcher Weise den
individuellen Lernvoraussetzungen der Schi-
lerinnen und Schiiler in der Organisation des
schulischen Lernens und in der Gestaltung der
Lernprozesse im Unterricht Rechnung getra-
gen werden soll. Die Herausforderungen, die
sich angesichts heterogener Lernvoraussetzun-
gen der Schillerinnen und Schiller fiir die
Lehrkrafte stellen, sind keineswegs neu. Bereits
am Anfang des 18. Jahrhunderts erkannte
Johann Friedrich Herbart (1776 - 1841), einer
der Begriinder der modernen Unterrichtswis-
senschaft, in den unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
das »grofste Hindernis der Schulbildung«:

»Die Verschiedenheit der Kopfe ist das grofite
Hindernis der Schulbildung. Darauf nicht zu
achten ist der Grundfehler aller Schulgesetze,
die den Despotismus der Schulménner begiins-
tigen und alles nach einer Schnur zu hobeln
veranlassen« (Herbart 1808, S.453).

Herbart bezeichnete in diesem Zitat die » Ver-
schiedenheit der Kopfe« zwar als das grofste

Hindernis der Schulbildung; das eigentliche
Problem — den »Grundfehler alle Schulgeset-
ze« — sah er jedoch darin, diese Verschieden-
artigkeit der Kopfe nicht zu beachten und
stattdessen »alles nach einer Schnur zu ho-
beln«. Dieses Monitum hat auch nach mehr
als 200 Jahren nichts von seiner Aktualitit
eingebiifst.

1.2.1 Heterogenitat der

Lernvoraussetzungen

Geht man vom Einzelnen aus, sind Schulklas-
sen notwendigerweise heterogen. Jede Schiiler-
in und jeder Schiiler besitzt eine eigene Per-
sonlichkeit, jede Schiilerin und jeder Schiiler
unterscheidet sich in vielerlei Hinsicht von
anderen Schiilerinnen und Schiilern. Die Zahl
der Merkmale, nach denen sich Lernende
unterscheiden, ist prinzipiell nicht begrenzt.
Dazu gehoren soziodemografische Merkmale
wie zum Beispiel Geschlecht, Migrationshin-
tergrund, Nationalitit, Konfession, Wohnort,
FamiliengrofSe, aber auch lernrelevante Eigen-
schaften wie zum Beispiel die Lernbereitschaft,
die Lernfihigkeiten oder die Interessen der
Lernenden (Wischer, 2009). Fiir schulische
Bildungsprozesse sind prinzipiell solche Hete-
rogenitatsdimensionen wichtig, die einen en-
gen Zusammenhang mit den individuellen
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler aufweisen und damit Einfluss darauf
haben, wie Schiilerinnen und Schiiler lernen
und mit welchem Erfolg sie lernen.

( Schulische Lernvoraussetzungen

Unter der Bezeichnung schulische Lern-
voraussetzungen werden die Merkmale
und Eigenschaften von Lernenden zusam-
mengefasst, die Einfluss darauf haben, wie
Schiilerinnen und Schiiler lernen und mit

\welchen Erfolg sie lernen.
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Unterschiede in den fiir organsierte Lehr-
Lernprozesse relevanten Voraussetzungen er-
geben sich aus dem familidren, sozialen, 6ko-
nomischen, kulturellen und ethnischen Hin-
tergrund der Schiilerinnen und Schiiler, etwa
aus dem soziookonomischen Verhiltnissen
der Familie, aus dem Bildungs- und dem Mi-
grationshintergrund der Familie, aber auch
aus dem Geschlecht oder der physischen und
psychischen Konstitution (Behinderung, chro-
nische Krankheiten) der Lernenden (Prengel,
2006). Aus den damit einhergehenden Sozia-
lisationserfahrungen entwickeln die Kinder
unterschiedliche Lernbediirfnisse und Lern-
voraussetzungen, beispielsweise unterschied-
liche kognitive, sprachliche und soziale Fa-
higkeiten, die firr das schulische Lernen not-
wendig sind.

In den letzten Dekaden des 20. Jahrhun-
derts richtete sich die Aufmerksamkeit zu-
nachst auf einzelne Schiilermerkmale, wie
zum Beispiel die soziale Herkunft, das Ge-
schlecht, die Behinderung und den Migra-
tionshintergrund der Lernenden (Wischer,
2009). Anlass war die Erfahrung, dass
bestimmte Gruppen von Schiilerinnen und
Schiiler — beispielsweise Kinder aus bil-
dungsfernen Familien oder Kinder mit Mi-
grationshintergrund — im Bildungssystem
benachteiligt werden. Um diese Benachtei-
ligungen auszugleichen, wurde gefordert,
den spezifischen Lernbediirfnissen dieser
Schilergruppen in besonderer Weise Rech-
nung zu tragen. Durch schulorganisatori-
sche MafSnahmen, aber auch durch gezielte
Forder- und Unterstiitzungsangebote soll-
ten die Benachteiligungen einzelner Grup-
pen von Schiilerinnen und Schiilern ausge-
glichen und damit Chancengleichheit her-
gestellt werden.

Padagogik der Vielfalt
Eine andere Antwort auf die Frage, wie
heterogene Lernvoraussetzungen der Ler-

nenden im Unterricht zu berticksichtigen
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sind, gibt das Konzept der Pddagogik der
Vielfalt (Prengel, 1995). Im Rahmen dieses
Ansatzes werden nicht einzelne Heteroge-
nitdtsdimensionen herausgestellt, auf die
sich der Unterricht im besonderen Mafe
einzustellen hitte. In Anbetracht der Viel-
zahl von Merkmalen, nach denen sich Ler-
nende unterscheiden, wird die Verschieden-
heit als Normalfall und nicht als eine uner-
wiinschte Ausnahme betrachtet, die den
Lernerfolg gefihrdet (»Jeder ist anders!«,
»Alle sind verschieden!«). Dementspre-
chend soll die Heterogenitit der schulischen
Lernvoraussetzungen nicht durch kompen-
satorische MafSnahmen (z.B. Forderunter-
richt) abgebaut werden, sondern die Grund-
lage fir die im Unterricht organisierten
Lernprozesse darstellen.

Damit der Unterricht allen Lernbediirf-
nissen gleichermaflen Rechnung tragen kann,
sind die schulischen Lernprozesse so zu
gestalten, dass jeder Schiilerin und jedem
Schiiler die Lernwege und die Lernziele of-
fenstehen, die ihren individuellen Lernbe-
durfnissen und Lernmoglichkeiten entspre-
chen. Ziel ist nicht die Kompensation von
Benachteiligungen einzelner Schiilergruppen,
sondern ein Unterricht, der allen Schulerin-
nen und Schiilern ungeachtet ihrer individu-
ellen Lernvoraussetzungen ein optimales Ler-
nen ermoglicht.

Das Ziel, jeder Schiilerin und jedem
Schiiler individuelle Lerninhalte, Lernziele
und Lernwege zu eroffnen, erfordert nicht
nur eine Individualisierung des methodisch-
didaktischen Vorgehens im Unterricht, son-
dern beinhaltet auch eine Dekategorisie-
rung, also den Verzicht auf eine Einteilung
der Lernenden in Gruppen bei der Organi-
sation schulischen Lernens. Somit wird mit
der Piddagogik der Vielfalt auch die grund-
sitzliche Frage aufgeworfen, wie Schule
und Gesellschaft zu organisieren sind, um
»der geschlechtlichen, kulturellen und indi-
viduellen Verschiedenheit der Menschen
gerecht werden [zu konnen]« (Prengel 1993,
S.17).
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1.2.2 Strategien im Umgang
mit heterogenen
Lernvoraussetzungen

Ungeachtet aller Anderungen der Curricula
und der schulorganisatorischen Rahmen-
bedingungen in den letzten Jahrzehnten
stellt der Umgang mit heterogenen Lern-
voraussetzungen im Rahmen organisierter
Lernprozesse in der Schule nach wie vor
eine zentrale Herausforderung fir das schu-
lische Lernen dar. Die Grundsatzfrage lau-
tet: In welcher Weise und in welchem MafSe
sollen und konnen heterogene Lernvoraus-
setzungen der Lernenden bertcksichtigt
werden und welche Konsequenzen ergeben
sich daraus fiir die Organisation des Unter-
richts und der Gestaltung schulischer Lern-
prozesse?

Im Umgang mit heterogenen Lernvoraus-
setzungen lassen sich drei allgemeine Strate-
gien unterscheiden. Gemeinsam zielen sie
darauf ab, den Lernerfolg fur alle Schiilerin-
nen und Schiiler trotz unterschiedlicher Lern-
voraussetzungen zu sichern; sie unterschei-
den sich aber in dem Weg, auf dem dieses
Ziel erreicht werden soll (vgl. Trautmann &

Wischer, 2011; Wember 2001).

Bildung homogener Lerngruppen

Traditioneller Weise orientiert sich die Lehr-
kraft bei der Planung des Unterrichts an den
»mittleren« Lernvoraussetzungen der Klas-
se, etwa an der durchschnittlichen Lernfi-
higkeit, den durchschnittlichen sprachlichen
Kompetenzen oder den durchschnittlichen
Vorkenntnissen der Schiilerinnen und Schi-
ler. Diese Strategie geht auf Unterrichtskon-
zepte zuriick, die bereits Ende des 18. Jahr-
hunderts von dem ersten Inhaber eines Lehr-
stuhls fur Padagogik an einer deutschen
Universitit, Ernst Christian Trapp (1745-
1818), formuliert wurden, der Lehrkrifte mit
der Frage konfrontierte:

»Wie hast Du dies alles anzufangen bei einem
Haufen Kinder, deren Anlagen, Fihigkeiten,
Fertigkeiten, Neigungen, Bestimmungen ver-
schieden sind, die aber doch in einer und eben
derselben Stunde von Dir erzogen werden sol-
len?« (Ernst Christian Trapp, 1780).

Seine Empfehlung fiir die Lehrkrifte lautete:
»Unterricht auf die Mittelkopfe kalkulie-
ren.« Hinter dieser Empfehlung steckt ein
Kalkil: Wenn sich die Anforderungen im
Unterricht am mittleren Leistungsniveau ori-
entieren, werden leistungsfihigere Schiilerin-
nen und Schiiler zwar etwas unterfordert und
leistungsschwichere Schiilerinnen und Schi-
ler etwas uberfordert, beide Gruppen konn-
ten aber dennoch vom Unterricht profitieren.
Diese Strategie, den Unterricht auf die durch-
schnittlichen Lernvoraussetzungen der Klas-
se abzustellen, ist jedoch nur dann erfolg-
reich, wenn sich die Lernenden nicht allzu
stark in ihren Lernvoraussetzungen unter-
scheiden. Weichen Schiilerinnen und Schiiler
in ihren Lernvoraussetzungen weit vom
Klassendurchschnitt ab, konnen sie die auf
den »imagindren Durchschnittsschiiler« zu-
geschnittenen Lernangebote nicht optimal
nutzen. Insbesondere Lernende mit ungiins-
tigen Lernvoraussetzungen profitieren nur
wenig, wenn sich die Anforderungen im
Unterricht am mittleren Leistungspotenzial
der Klasse orientieren, mit der Folge, dass die
Unterschiede zwischen leistungsschwachen
und leistungsstarken Schiilerinnen und Schii-
ler nicht abgebaut werden, sondern im Ver-
lauf des Lernprozesses zunehmen.

Im Rahmen dieses Ansatzes werden hete-
rogene Lernvoraussetzungen der Schiiler als
Erschwernisse betrachtet, die den Lernerfolg
gefahrden. Denn ein Unterricht, der auf » mitt-
lere« Lernvoraussetzungen ausgerichtet ist,
funktioniert umso besser, je dhnlicher die
Lernvoraussetzungen der Lernenden sind, das
heifst, je weniger sie sich in ihrem Vorwissen,
ihrem Lernpotenzial, ihren Lernzielen und
ihren Lernstrategien unterscheiden. Folglich
ist man im Rahmen dieses Ansatzes bestrebrt,
moglichst homogene Klassen zu bilden.
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Dieser Strategie folgt das gegliederte deutsche
Schulsystem, das traditionell durch eine Leis-
tungshomogenisierung ~ gekennzeichnet ist
(Tillmann, 2007). Dazu werden durch insti-
tutionell verankerte Selektionsmafsnahmen
(z.B. Zuruckstellung von der Einschulung,
Klassenwiederholungen, Unterricht in For-
derklassen, Ruckstufung auf eine andere
Schule mit geringeren Qualifikationsanforde-
rungen, Auswahl der Schiilerinnen und Schii-
ler fiir weiterfiihrende Bildungsginge) homo-
gene Lerngruppen gebildet, etwa Klassen fiir
Schulerinnen und Schiiler mit gleichem Leis-
tungsniveau (z.B. Forderklassen) oder mit
ahnlichen Lernproblemen (z.B. Klassen fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit sozial-emotio-
nalen Verhaltensproblemen). Ziel der Leis-
tungshomogenisierung ist es, Lernende mit
ahnlichem Forderbedarf bestmoglich unter-
richten zu konnen, zum Beispiel in Forder-
schulen, in Forderklassen oder in Klassen fiir
hochbegabte Schiilerinnen und Schiler.

Bildung homogener Lerngruppen

In einem selektiven Schulsystem werden
leistungshomogene Klassen gebildet, um
Schiilerinnen und Schiiler mit gleichem For-
derbedarf besser unterrichten zu konnen.

Im Rahmen eines selektiven Bildungssystems
kommt es vor allem darauf an, die Lernenden
nach ihrem Leistungsniveau der passenden
Unterrichts- bzw. Schulform zuzufithren. Die
diagnostischen Aufgaben der Lehrkraft beste-
hen dementsprechend darin, die Zuweisung
von Schilerinnen und Schiilern zu homoge-
nen Lerngruppen zu optimieren, zum Beispiel
bei der Entscheidung tiber die Versetzung der
Schiilerin oder des Schiilers, bei der Empfeh-
lung zu weiterfithrenden Schulen am Ende der
Grundschulzeit oder bei der Feststellung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs. In ei-
nem selektiv ausgerichteten Schulsystem fallt
der Diagnostik die Aufgabe zu, die Schiilerin-
nen und Schiiler entsprechend ihres Forder-
bedarfs der passenden Schulform zuzufihren.
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Diagnostische Aufgaben der Lehrkr'aifte\
im selektiven Bildungssystem

Die diagnostischen Aufgaben der Lehr-
krifte im Rahmen eines selektiven Bil-
dungssystems bestehen vorrangig darin,
die Zuweisung von Schiilerinnen und
Schilern zu homogenen Lerngruppen zu
L optimieren.

Remediale Strategie

Die remediale Strategie ist darauf ausgerich-
tet, eingeschrankte Lernvoraussetzungen der
Lernenden direkt auszugleichen (Wember,
2001). Der Ausgleich kann durch unter-
schiedliche didaktische MafSnahmen erreicht
werden, etwa durch eine gezielte Forderung
lernschwacher Schiilerinnen und Schiiler im
Forderunterricht, um Lerndefizite zu behe-
ben, durch die Verlingerung der Lernzeit,
damit langsamere Lerner den Lernstoff nach-
holen und Wissensliicken schliefSen konnen,
oder durch spezielle Vorbereitungskurse, um
lernschwichere Schiilerinnen und Schiiler an
den Lernstand der Klasse heranzufiihren.

Im Rahmen einer remedialen Strategie
werden heterogene Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler als iberwindbare
Hindernisse (»obstacles to be overcomec;
Corno 2008, S.171) angesehen, die durch
spezifische Fordermafinahmen, durch Zu-
satzangebote oder durch geeignete Lernbe-
dingungen beseitigt werden konnen. Statt
homogene Leistungsgruppen zu bilden, in-
dem leistungsschwichere Schulerinnen und
Schuler durch vorgeschaltete Mafinahmen
(z.B. durch Klassenwiederholung, Zurick-
stufung in eine Schulform mit geringen Qua-
lifikationsanforderungen) selegiert werden,
zielt die remediale Strategie darauf ab, die
Heterogenitit der Lernvoraussetzungen in
der Klasse durch eine gezielte Forderung leis-
tungsschwicherer Schiilerinnen und Schiiler
zu reduzieren, so dass auch diese vom Unter-
richt profitieren konnen.
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Remedialer Ansatz

Der remediale Ansatz zielt darauf ab, indi-
viduelle Lerndefizite durch spezifische For-
dermafinahmen zu beseitigen oder zu re-
duzieren.

Der Vorteil eines remedialen Ansatzes wird
darin gesehen, dass eingeschrinkte Lernvor-
aussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
direkt angegangen werden, um allen die Teil-
nahme am Unterricht zu ermoglichen (Wem-
ber, 2001).

Die diagnostischen Aufgaben der Lehr-
kraft im Rahmen dieses Ansatzes bestehen
darin, den spezifischen Forderbedarf der
Schiilerinnen und Schiiler zu diagnostizie-
ren, um darauf aufbauend geeignete For-
der- und Trainingsmafsnahmen zum Abbau
individueller Lerndefizite ansetzen zu kon-
nen.

Diagnostische Aufgaben der Lehrkréifte\
im Rahmen des remedialen Ansatzes

Die diagnostischen Aufgaben der Lehr-
krafte im Rahmen des remedialen Ansat-
zes bestehen vor allem darin, den spezi-
fischen Forderbedarf der Schiilerinnen
\und Schiiler zu diagnostizieren.

Aufgabe der Lehrkraft ist es, einen etwaigen
Forderbedarf der Lernenden moglichst frih-
zeitig zu erkennen, damit rechtzeitig gezielte
Fordermafsnahmen eingeleitet werden kon-
nen. Dazu stehen erprobte Forder- und Trai-
ningsprogramme zur Forderung motori-
scher, kognitiver, sprachlicher oder sozialer
Kompetenzen zur Verfugung (vgl. Arnold,
Graumann & Rakhkochkine, 2008; Lang-
feld & Biittner, 2008), die darauf abzielen,
die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler zu verbessern, damit sie vom
Unterricht profitieren konnen.

Kompensatorische Strategie

Im Rahmen einer kompensatorischen Stra-
tegie ist man bestrebt, den Einfluss hete-
rogener Lernvoraussetzungen durch die
Unterrichtsgestaltung auszugleichen. Das
Leitprinzip lautet: Nicht die Lernvoraus-
setzungen der Schiilerinnen und Schiiler an
die Anforderungen des Unterrichts anglei-
chen, sondern den Unterricht an den Lern-
voraussetzungen der der Schiilerinnen und
Schiiler ausrichten! Dazu muss der Unter-
richt inhaltlich und methodisch an den
individuellen Lernbediirfnissen und Lern-
moglichkeiten der Lernenden ausgerichtet
werden, damit auch diejenigen, die nur
tiber eingeschriankte Lernvoraussetzungen
verfligen, die Lernangebote nutzen konnen.
Die Inhalte, Methoden und Lernziele des
Unterrichts sind so an die individuellen
Lernvoraussetzungen der Lernenden anzu-
passen, dass jede Schulerin und jeder Schi-
ler vom Unterricht profitieren kann.

Im Unterschied zu einer remedialen Stra-
tegie, die darauf ausgerichtet ist, ungtinstige
Lernvoraussetzungen von Lernenden durch
eine gezielte Forderung anzugleichen, blei-
ben bei einer kompensatorischen Strategie
heterogene Lernvoraussetzungen erhalten.
Es wird jedoch versucht, durch die Unter-
richtsgestaltung die Auswirkungen unter-
schiedlicher Lernvoraussetzungen auf die
schulischen Lernprozesse so weit wie mog-
lich zu minimieren, so dass alle Schulerin-
nen und Schiiler trotz unterschiedlicher
Lernvoraussetzungen vom Unterricht pro-
fitieren konnen. Eine in diesem Sinne kom-
pensatorische Unterrichtsgestaltung soll
es zum Beispiel auch Schiilerinnen und
Schiiler mit eingeschrankten sprachlichen
Kompetenzen, mit begrenzter Aufmerk-
samkeitsspanne oder mit Verhaltensproble-
men ermoglichen, ihr Leistungspotenzial
auszuschopfen.
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Kompensatorischer Ansatz

Der kompensatorische Ansatz zielt dar-

auf ab, durch das methodisch-didaktische

Vorgehen im Unterricht die Auswirkun-

gen eingeschrankter Lernvoraussetzun-

gen von Schiilerinnen und Schiiler auf
\das Lernen zu minimieren.

J

Diagnostische Aufgabe der Lehrkrifte im\
Rahmen des kompensatorischen Ansatzes
Die diagnostische Aufgabe der Lehrkraf-
te im Rahmen einer kompensatorischen
Strategie ist es, die individuellen Lernvor-
aussetzungen der Lernenden festzustel-

len.
o J

Im Unterschied zur remedialen Strategie wer-
den bei einer kompensatorischen Strategie die
Defizite nicht behoben (Wember, 2001). Es
geht vielmehr darum, die nachteiligen Folgen
eingeschrankter Lernvoraussetzungen da-
durch zu verringern, dass alternative Lern-
wege und Lernziele angeboten werden, die es
auch lernschwicheren Schiilerinnen und
Schiilern ermdoglichen, ihr Lernpotenzial aus-
zuschopfen. Diese Strategie im Umgang mit
der Heterogenitit schulischer Lernvorausset-
zungen ist gepragt durch das Bewusstsein,
»dass durch Unterschiede in den individuel-
len Lernvoraussetzungen nicht alle Schiiler
alles lernen und Gleiches leisten konnen [...] «
(Weinert, 1997, S. 52).

Die vorrangige diagnostische Aufgabe der
Lehrkraft im Rahmen einer kompensatori-
schen Strategie ist es, die individuellen Lern-
voraussetzungen der Lernenden festzustel-
len, um den Unterricht methodisch-didak-
tisch auf die Schiiler ausrichten zu konnen.

1.3  Adaptiver Unterricht

Seit den 1980er Jahren wurden in der Lehr-
Lernforschung Unterrichtskonzepte entwi-
ckelt, die im Sinne einer kompensatorischen
Strategie explizit darauf ausgerichtet sind, den
heterogenen Lernvoraussetzungen in der Klas-
se Rechnung zu tragen (Corno, 2008; Corno
& Snow, 1986; Snow & Swanson, 1992).
Diese Konzepte werden unter dem Begriff des
adaptiven Unterrichts zusammengefasst und
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Eine Anpassung der Lernangebote an die
Lernvoraussetzungen der Lernenden lasst
sich in einem unterschiedlichen Ausmaf$
realisieren. Die weitestgehende Anpassung
wird mit der Individualisierung des Unter-
richts angestrebt. Diese zielt im Sinne ei-
ner Pddagogik der Vielfalt (»Kap.1.2.1)
darauf ab, jedem Lernenden individuelle
Lernwege zu ermoglichen, die seinen Lern-
voraussetzungen entsprechen. Eine weite-
re Moglichkeit eines kompensatorischen
Ausgleichs heterogener Lernvoraussetzun-
gen besteht in einer Differenzierung
des Unterrichts. Statt fur jeden Lernenden
individuelle Lernangebote bereitzustellen,
zielt die Differenzierung des Unterrichts
darauf ab, die Lernangebote im Unter-
richt an Gruppen von Lernenden mit dhn-
lichen Lernvoraussetzungen (z.B. mit dhn-
lichem Leistungsniveau, dhnlichen Interes-
sen oder ahnlichen Lernstrategien) anzu-
passen (Bohl, 2011).

umfassen »Strategien und Verfahren der Dif-
ferenzierung und Individualisierung von Un-
terricht [...], die von einzelnen methodischen
Ansitzen und unterrichtlichen Bausteinen bis
hin zu komplexen und umfassenden Program-
men der Gestaltung ganzer Lernumwelten
reichen« (Wember, 2001, S. 161).

Corno und Snow (1986, S. 621) definieren
adaptives Unterrichten als »teaching that



1.3 Adaptiver Unterricht

arranges environmental conditions to fit
learners’ individual differences«. Ziel der
adaptiven Unterrichtsgestaltung ist es, das
Lernpotenzial der Schiilerinnen und Schuler
durch eine Anpassung der Lernbedingungen
an ihre Lernvoraussetzungen optimal auszu-
schopfen. Dazu sollen Lernziele, Lerninhalte,
Lernbedingungen und Lehrmethoden so weit
wie moglich auf die individuellen Lernaus-
gangslagen und Lernbediirfnisse der Schii-
lerinnen und Schiiler ausgerichtet werden. In
diesem Konzept gelten heterogene Lernvor-
aussetzungen der Lernenden nicht als ein
Hemmnis, das dem Lernerfolg im Wege
steht, sondern als Ausgangspunkt fiir das
methodisch-didaktische Vorgehen im Unter-
richt.

Adaptiver Unterricht
Adaptiver Unterricht ist ein Sammelbegriff
fiir Strategien und Verfahren der Differen-
zierung und Individualisierung von Unter-
richt (Wember, 2001).

1.3.1 Aptitude-Treatment-

Interaction

Das Konzept des adaptiven Unterrichts ba-
siert auf dem »Aptitude-Treatment-Interac-
tion« Ansatz (ATI; vgl. Cronbach & Snow,
1977;Snow, 1989). Dieser Forschungsansatz
betrachtet die Ergebnisse schulischen Ler-
nens als Resultat einer Wechselwirkung (in-
teraction) zwischen den MafSnahmen im
Unterricht (treatment) und den Lernvoraus-
setzungen der Lernenden (aptitude) (Hase-
brook & Briinken, 2010).

In Sinne des Aptitude-Treatment-Interac-
tion Ansatzes gibt es kein Lernarrangement,
das fiir alle Lernenden gleichermafsen geeig-
net ist. Ob eine Unterrichtsmethode erfolg-
reich ist, hingt vielmehr von den lernrele-
vanten Merkmalen der Schiilerinnen und
Schiiler ab, zum Beispiel von ihren Fahigkei-
ten, ihren Lernzielen oder ihren Lernstrate-

gien. Folglich benotigen Lernende mit unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen auch un-
terschiedliche Lernangebote, um optimale
Lernergebnisse erzielen zu konnen.

(Aptitude-Treatment-Interaction (ATT)
Der Aptitude-Treatment-Interaction An-
satz (ATT) geht davon aus, dass die Wirk-
samkeit instruktionaler MafSnahmen im
Unterricht von lernrelevanten Merkmalen
der Lernenden abhingt. Untersucht wird
die Wechselwirkung (interaction) zwi-
schen den Lernbedingungen (treatment)
und den Lernvoraussetzungen (aptitude)
der Lernenden, um Grundlagen fiir eine
optimale Passung von Unterrichtsmethode

kund Lernvoraussetzungen zu finden.

Wenn die Wirksamkeit methodisch-didakti-
scher MafSnahmen im Unterricht wesentlich
von den Lernvoraussetzungen der Schiuler-
in und des Schiilers abhingen, miussen die
Lernangebote an den Lernmdglichkeiten und
Lernbedurfnissen der Lernenden angepasst
werden, um Lehr-Lernprozesse zu optimie-
ren. Je besser dies gelingt, desto grofSer ist der
zu erwartende Lernerfolg. Lehrkrifte kon-
nen also nicht auf bewihrte Unterrichtsme-
thoden zurtckgreifen, die bei allen Schii-
lerinnen und Schulern zum Erfolg fiihren,
sondern sind gefordert, ihr methodisch-di-
daktisches Vorgehen im Unterricht an den
Lernvoraussetzungen ihrer Schiiler auszu-
richten.

Ziel der ATI-Forschung ist es, die Wech-
selwirkungen zwischen Schilermerkmalen
und Unterrichtsmethoden aufzukliren. Wenn
diese Wechselwirkungen bekannt sind, kon-
nen Unterrichtskonzepte entwickelt werden,
die auf die spezifischen Lernausgangslagen
der Lernenden zugeschnitten sind. Die ange-
strebte Passung zwischen den Lernangeboten
im Unterricht und den Lernbedurfnissen der
Lernenden kann entweder dadurch erreicht
werden, dass fur Gruppen von Schilerinnen
und Schulern mit dhnlichen Lernvorausset-
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zungen im Sinne einer inneren Differenzie-
rung des Unterrichts passende Unterrichts-
konzepte entwickelt werden oder dadurch,
dass mit dem Ziel einer Individualisierung der
Lehr-Lernprozesse fur jede Schiilerin und fir
jeden Schiiler individualisierte, auf die ihre
bzw. seine Lernvoraussetzungen abgestimm-
te Lernangebote bereitgestellt werden.

Der ATI-Ansatz wurde insbesondere in
forderdiagnostischen Kontexten aufgegriffen,
da er Strategien aufzeigt, auf der Grundlage
empirisch ermittelter Wechselwirkungen zwi-
schen Schiilermerkmalen und Unterrichtsme-
thoden fiir Lernende mit ungiinstigen Lern-
voraussetzungen speziell auf ihre Lernmog-
lichkeiten zugeschnittene Unterrichtsmetho-
den zu entwickeln (Walther, 2008; Wember
2001). Fur dieses Konzept sprechen insbeson-
dere die Ergebnisse von Metaanalysen, die
zeigen, dass von adaptiven Unterrichtskon-
zepten vor allem leistungsschwichere Schu-
lerinnen und Schiiler profitieren. Diese erzie-
len in heterogenen Lerngruppen mit binnen-
differenzierendem Unterricht nicht nur besse-
re Lernergebnisse (Kulik & Kulik, 1992; Lou
et al., 1996; Slavin, 1987), sondern zeigen
auch eine hohere Lernmotivation (Saleh, La-
zonder & de Jong, 2005) als in leistungsho-
mogenen Lerngruppen. Zwar konnen durch
eine adaptive Unterrichtsgestaltung ungiinsti-
ge Lernausgangslagen nicht vollstaindig kom-
pensiert werden; leistungsschwichere Schii-
lerinnen und Schiiler konnen aber ihr Lern-
potenzial in heterogenen Lerngruppen besser
nutzen als in homogenen Lerngruppen, sofern
der Unterricht an ihre Lernvoraussetzungen
ankniipft.

Der ATI-Ansatz war mit hohen Erwartun-
gen verbunden. Man glaubte, auf der Basis
empirisch gesicherter Wechselwirkungen eine
Matrix erstellen zu konnen, der man fiir
bestimmte diagnostizierbare Schiilermerkma-
le das jeweils optimale Unterrichtskonzept
entnehmen konnte. Diese Hoffnung wurde
nicht erfilllt. Zwar wurden zahlreiche Wech-
selwirkungen zwischen Schiiler- und Unter-
richtsmerkmalen entdeckt (z. B. Snow, 1989);
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diese erwiesen sich jedoch oft als zu vielfaltig
und komplex, um aus ihnen praktisch nutz-
bare Unterrichtskonzepte entwickeln zu kon-
nen. Viele Interaktionen zwischen Schiuler-
merkmalen und Unterrichtsmethoden zeigten
sich zum Beispiel nur in experimentellen
Studien, aber nicht unter den komplexen
Bedingungen im Unterricht (Walter, 2008;
Wember, 2001). Zudem erwies es sich als
schwierig, die fiir den Lernerfolg mafSgebli-
chen Merkmale komplexer Unterrichtsme-
thoden differenziert zu erfassen (Blumenthal,
Kuhlmann & Hartke, 2014). Somit wissen
wir trotz zahlreicher Studien, in denen Wech-
selwirkungen gefunden wurden, immer noch
wenig dariiber, »welche Unterrichtsmetho-
den, bei welchen Schiilermerkmalen fiir wel-
che Lernziele besonders geeignet sind« (Has-
selborn & Gold, 2013, S.284).

Helmke und Weinert (1997, S. 140) fassen
in ihrer Ubersicht iiber die Bedingungsfak-
toren schulischer Leistungen die zentralen
Ergebnisse der ATI-Forschung zusammen.
Danach profitieren Schiilerinnen und Schuler
mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen (z.B.
niedriges Intelligenzniveau, geringes fachspe-
zifisches Vorwissen, ausgeprigte Leistungs-
angstlichkeit, bildungsferner familidrer Hin-
tergrund) am meisten von einem hochstruk-
turierten, von der Lehrkraft gesteuerten Un-
terricht. Sie lernen am besten, wenn die
Lerninhalte genau vorgegeben werden, der
Lernstoff stark strukturiert ist, im Unterricht
kleinschrittig vorgegangen wird und die ein-
zelnen Lernschritte weitgehend von der Lehr-
kraft gesteuert werden (Swanson, 1999). Der
hohe Strukturierungsgrad reduziert die
Komplexitit des Lernstoffes und erleichtert
dadurch schwicheren Schiilerinnen und
Schiilern die relevanten Informationen auf-
zunehmen, zu verarbeiten und zu behalten
(Klauer & Leutner, 2007).

Bei giinstigen Lernvoraussetzungen ist es
dagegen vorteilhafter, den Lernenden mehr
Eigenstandigkeit zu iiberlassen. Leistungsstar-
ke Schiilerinnen und Schiiler erzielen den
grofsten Lernerfolg, wenn ihnen der Unter-





