Adaptiv handeln und planen

|

T

™
Stefanie Elbracht René Schroeder

in der schulischen Erziehungshilfe

Adaptive Lehrkompetenz im Kontext sozial-emotionaler Unterstiitzungsbedarfe

Zusammenfassung

Wirksamer Unterricht in der schulischen Erziehungshilfe
erfordert eine adaptive Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen,
die vielfiltige sozial-emotionale Unterstiitzungsbedarfe und
flexible Interventionsstrategien berticksichtigt. Der Beitrag
entwickelt auf Basis bestehender Modelle (u.a. Brithwiler &
Vogt, 2020; Beck et al., 2008) ein heuristisches Modell Adap-
tiver Lehrkompetenz (ALK) fiir Unterricht und Forderung
im Kontext Sozial Emotionalen Lernens (SEL) in der Schule.
ALK wird dabei als Zusammenspiel von Haltung, Sachwissen,
Planungs- und Handlungskompetenz verstanden, das Lehr-
krifte befahigt, Unterrichtssituationen flexibel an emotio-
nale und verhaltensbezogene Bediirfnisse anzupassen. Das
Modell bietet eine theoretische Grundlage fiir Professionali-
sierungsprozesse (Lehrkrifte Aus-, Fort- und Weiterbildung)
und eine zukiinftige empirische Erfassung adaptiver Lehr-
kompetenz im Rahmen schulischer Erziehungshilfe.

Wirksamer Unterricht in der schulischen Erziehungshilfe erfor-
dert eine adaptive Gestaltung von Lern- und Forderangeboten
(Schroeder, 2022, 2026). Fiir die Planung individualisierter Bil-
dungsangebote im sonderpidagogischen Schwerpunkt Emotio-
nale und soziale Entwicklung bedarf es einer Balance zwischen
Struktur und Flexibilitit in Passung zur spezifischen Ausgangs-
lage der Schiilerinnen und Schiiler (KMK, 2024). Dabei ist es ent-
scheidend, die Vielfalt sozial-emotionaler Kompetenzen der Schii-
lerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen (Leidig & Hennemann,
2023) und verhaltensbezogene Interventionsstrategien flexibel
einzusetzen (Gottfried et al., 2021), um eine bestmogliche Poten-
zialentfaltung der Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen. Die
Ausbildung einer adaptiven Expertise von Lehrkriften (Chen et
al., 2021) scheint in diesem Zusammenhang eine zentrale Rolle zu
spielen. So riickt fiir die schulische Praxis die bedeutsame Frage
ins Zentrum, wie Lehrkrifte im Zusammenspiel diagnostischer
und pidagogisch-didaktischer Kompetenzen sowohl lernwirk-
same und entwicklungsforderliche Unterrichts- und Forderange-
bote planen, als auch in hochdynamischen Unterrichtssituationen
auf die Unterstiitzungsbedarfe ihrer Schiilerinnen und Schiiler
flexibel reagieren konnen.
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Unterrichtliche Adaptivitit stellt diesbeziiglich einen dynamischen
Ansatz dar, bei dem das Maf3 an Struktur und Offenheit bzw. Un-
terstiitzung entlang der Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler individuell variiert wird (Corno, 2008). Die Adapti-
ve Lehrkompetenz (ALK) der Lehrkraft bildet die Grundlage fiir
die notwendigen diagnostischen wie pidagogisch-didaktischen
Entscheidungen (Briihwiler, 2014; Briihwiler & Vogt, 2020). Offen
blieb bisher, wie sich damit verbundene Kompetenzen konkret
fiir Handlungsfelder schulischer Erziehungshilfe (Adaptive Lehr-
kompetenz im Kontext von Sozialem und Emotionalem Lernen,
kurz ALK-SEL) operationalisieren lassen. Daher wird, ausgehend
von theoretischen Uberlegungen zu ALK in bildungswissenschaft-
lichen Kontexten allgemein (Beck et al., 2008; Briihwiler, 2014;
Brithwiler & Vogt, 2020; Lemmerich et al., 2024) in diesem Bei-
trag eine spezifische Konzeption von ALK im sonderpddagogischen
Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung dargelegt und
argumentiert. Die beschriebene Konzeptualisierung versteht sich
als Beitrag zum Professionalisierungsdiskurs in der schulischen
Erziehungshilfe. Die vorliegende Konzeption zielt darauf, eine
theoretisch fundierte und systematische Grundlage zur (curricu-
laren) Gestaltung von Professionalisierungsprozessen von Lehr-
kriften im Umgang mit emotionalen und sozialen Forderbedarfen
ihrer Schiilerinnen und Schiiler bereitzustellen.

Adaptiver Unterricht als Ansatz individueller
Forderung

Die Ideen adaptiven Unterrichtens, also eines Unterrichts, der
die individuellen Lernvoraussetzungen und -bedarfe der Schii-
lerinnen und Schiiler gezielt adressiert, ist nicht neu und wird
bereits seit lingerem als ein Ansatz individueller Forderung in der
Unterrichtsforschung diskutiert (Dumont, 2019; Randi, 2022) und
erforscht (Bernard et al., 2019; Hardy et al., 2019; Parsons et al.,
2018). Demnach finden sich international verschiedene Modelle
adaptiven Unterrichtens (z.B. Corno, 2008; Parsons et al., 2018;
Wang, 1980; Wang & Zollers, 1990). Altere Modelle (Wang, 1980;
Wang & Zollers, 1990) sowie Ansitze im Kontext von Response-
to-Intervention (Fuchs & Fuchs, 2016) bieten eine grundlegende
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Entscheidungsstruktur fiir individualisierte Unterrichts- und For-
dermafinahmen auf Schul- bzw. Klassenebene. Neuere Ansitze
(Corno, 2008; Parsons et al., 2018) legen hingegen den Fokus
eher auf die Interaktionsebene des Unterrichts bzw. die situativen
Handlungsstrategien der einzelnen Lehrkraft. Es findet demnach
eine Verschiebung von makro- zu mikroadaptiven Strategien statt,
was auch durch den Forschungsstand gestiitzt wird (Bernard et
al., 2019; Decristan, 2020; Hardy et al., 2019; Parsons et al., 2018).
Hierbei erweist sich ein Strategierepertoire von Fragen, Assess-
ment, Motivieren, Modellieren, Organisieren, Erkldren, Heraus-
fordern, Feedback sowie Verkniipfen im Unterricht auf Seiten der
Lehrkraft als lernforderlich.

Fiir die deutschsprachige Sonderpédagogik griff Wember (2001)
den Begriff der Adaptivitit bereits vor 25 Jahren auf und leitete
daraus die Forderung nach einer adaptiven Unterrichtsgestal-
tung als Kernmerkmal sonderpidagogischer Forderung ab (auch
Hartke, 2008) ohne jedoch im Kontext sonderpidagogischer For-
schung und Konzeptentwicklung auf breitere Resonanz zu stof3en.
Verstirkte Impulse erhdlt die deutschsprachige Diskussion (z.B.
Gold, 2018; Walter, 2008) erst wieder durch die Rezeption gestuf-
ter Interventionsmodelle (Multitiered Systems of Support, MTSS)
auf Makroebene (z.B. RTI) zur priventiven Forderung bei Lern-
und Verhaltensschwierigkeiten. Darin wird Adaptivitit Giber die
Implementation eines diagnostischen Monitorings verbunden mit
gestuften, evidenzbasierten Forderkonzepten auf Systemebene
realisiert (Fuchs & Fuchs, 2016; Huber & Grosche, 2012; Walter,
2008), um sicherzustellen, dass auch die erfolgreiche Lernent-
wicklung von Schiilerinnen und Schiilern mit spezifischen Risiko-
faktoren angeregt wird.

Adaptiver Unterricht bzw. adaptive Forderung kann {ibergreifend
als starker flexibilisierter Ansatz zwischen traditionellen Strate-
gien remedialer und kompensatorischer Forderung (Wember &
Melle, 2018) verstanden werden. Passung zwischen unterricht-
lichem Lernangebot und individuellen Lernmdglichkeiten wird
sowohl durch die gezielte Vermittlung (noch) nicht vorhandener
Lernvoraussetzungen (remedial), als auch durch eine Umgestal-
tung der Lernsituation als Vermeidung moglicher (noch) nicht
bewiltigharer Lernanforderungen (kompensatorisch) hergestellt.
Es geht darum, ein Lernen in der jeweiligen Zone der nichsten
Entwicklung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu ermdglichen
(Corno, 2008; Hardy et al., 2019). Wird Adaptivitéit als ein gene-
relles Qualititsmerkmal des Unterrichtsangebots verstanden
(Praetorius & Grisel, 2021), so erhélt dieses im Zusammenhang
mit der Gestaltung inklusiven Unterrichts noch einmal besondere
Aufmerksamkeit (Frohn et al., 2020; Schroeder et al., 2025; Textor,
2018; Westwood, 2018): Adaptivitit, als Bestreben nach optimaler
Passung der Angebots-Nutzungsrelation des Unterrichts (Vieluf et
al., 2020), wird zur notwendigen Voraussetzung, um der Vielfalt
der Lernenden im Sinne fachlicher und sozialer Teilhabe gerecht
zu werden (Schroeder, 2027 i.E.).

Adaptive Lehrkompetenz als Voraussetzung
adaptiven Unterrichtens

Verbunden mit der Aufgabe, Unterricht adaptiv zu gestalten, wird
die Frage aufgeworfen, tiber welche Expertise Lehrkrifte hier
verfiigen miissen und wie diese gezielt in Professionalisierungs-
prozessen adressiert werden kann (Brithwiler & Vogt, 2020; Dubiel
et al., 2023; Frohn et al., 2020). Im Rahmen der empirischen Bil-
dungsforschung wird diese Expertise als Adaptive Lehrkompetenz
(ALK) beschrieben (z.B. Beck et al., 2008; Brithwiler, 2014; Dubiel
et al., 2023; Franz, 2019; Frohn et al., 2020). Mit Briihwiler (2014,
S.74) kann ALK definiert werden als die

,»Fahigkeit einer Lehrperson, ihren Unterricht so auf die indivi-
duellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler auszu-
richten und wihrend des Unterrichts laufend anzupassen, dass
fiir moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler giinstige Bedin-
gungen fiir das Erreichen der Lernziele geschaffen werden®.

Ankniipfend an die Modellierung bei Brithwiler (2014, auch Briih-
wiler & Vogt, 2020) schliisselt sich ALK in die Dimensionen der
Sach-, Planungs- und Handlungskompetenz auf (siehe Abb. 1).
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Abb. 1: Modell adaptiver Lehrkompetenz (eigene Darstellung in Anleb-
nung an Briihwiler, 2014, §.92)

Sachkompetenz umfasst ein fundiertes Fachwissen der Lehrkraft
tiber die zu vermittelnden Lerngegenstinde und -inhalte. Diese ist
jedoch nicht auf reines Fachwissen beschrinkt, sondern enthélt
notwendige (fach-)didaktische wie pidagogisch-psychologische
Wissensfacetten, die fiir eine sach- und adressatengerechte Ver-
mittlung notwendig sind (Briihwiler, 2014). Weiterhin differenziert
sich ALK in zweifacher Weise aus: Einerseits in eine Planungs- und
Handlungskomponente, d.h. Kompetenzen, Lernangebote syste-
matisch und lernwirksam zu planen sowie in komplexen und
variierenden Unterrichtssituationen flexibel handelnd umzuset-
zen. Andererseits erfolgt eine Unterscheidung in eine diagnosti-
sche und didaktische Komponente. Diagnostische Kompetenzen
beziehen sich sowohl auf Fihigkeiten zur Erfassung relevanter
Lernvoraussetzungen und -bedingungen im Vorfeld des Unter-
richts (Planung) als auch der situativen Erfassung von individu-
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ellen Lernprozessen und -interaktionen wihrend des Unterrichts
(Handlung). Die didaktische Komponente umfasst Fihigkeiten zur
Planung eines differenzierten bzw. individualisierten Unterrichts
als auch eines flexiblen Handelns in der unterrichtlichen Umset-
zung. Planung und Handlung sowie Didaktik und Diagnostik sind
dabei eng aufeinander bezogen (Dubiel et al., 2023; Schroeder
et al., 2025). Die Handlungskomponente steht zudem im engen
Zusammenhang mit der Klassenfiihrungskompetenz, also der
Fihigkeit, Lehr-Lern-Prozesse so zu steuern, dass ein moglichst
hohes Maf3 effektiver Lernzeit erreicht wird (Helmke, 2022). Unter
Primissen inklusiven Unterrichts wird das Modell zusdtzlich um
Aspekte padagogischer Haltung, als positiver Einstellungskompo-
nente (Bereitschaft zur Anpassung) der Lehrkraft gegentiber der
Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler ergénzt (Fischer et al., 2014;
Frohn et al., 2020).

Insgesamt handelt es sich jedoch um ein generisches Modell,
dessen empirische Validierung bisher vorrangig aus bildungs-
wissenschaftlicher Perspektive (Briihwiler, 2014; Briithwiler &
Vogt, 2020; Dubiel et al., 2023; Franz, 2019; Lemmerich et al., 2024;
Rey, 2022) bzw. mit einem eher allgemein inklusionspidagogi-
schen Fokus (Franz et al., 2019; Reh & Schroeder, 2024; Schmitz
et al., 2020; Schroeder et al., 2025) erfolgt ist. Inwiefern dieses
Modell auch geeignet erscheint, um sonderpidagogische Profes-
sionalitit im Kontext adaptiver Unterrichts- und Fordersettings
zu beschreiben, ist bisher nicht geklért. Aus der hohen Bedeutung
adaptiver Handlungsstrategien fiir den gelingenden Umgang mit
Vielfalt insbesondere in inklusiven bzw. sonderpidagogischen
Settings (Casale et al., 2023; Stebler & Reusser, 2017; Wember &
Melle, 2018; Westwood, 2018) erscheint es jedoch lohnend, damit
verbundene Kompetenzfacetten in den Blick zu nehmen. Nachfol-
gend wird daher der Versuch einer heuristischen Konzeptionali-
sierung auf Basis des Forschungsstands zur Professionalisierung
(u.a. Leidig et al., 2021; Wuntke, 2024) und Adaptivitit (Casale et
al., 2023; Gottfried et al., 2021) in der schulischen Erziehungshilfe
unternommen. Entlang der zentralen Unterscheidung in Haltung,
Sachwissen, Planungs- und Handlungskompetenz (Briihwiler,
2014; Frohn et al., 2020, siehe auch Abb.1) wird damit ein Biindel
an Fihigkeiten beschrieben, das Lehrkrifte befihigt, Unterrichts-
situationen flexibel an die emotionalen und verhaltensbezogenen
Bediirfnisse ihrer Schiilerinnen und Schiiler anzupassen und so
fachliche und soziale Teilhabe zu ermdglichen (Reh & Schroeder,
2024; Schroeder, 2027 i.E.).

Adaptivitit als Anforderung an
professionelles Handeln von Lehrkriften
in der schulischen Erziehungshilfe

Schiilerinnen und Schiiler mit emotional-sozialen Unterstiit-
zungshedarfen sind stirker als ihre Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler von Nachteilen in den Bereichen Verhalten, schulischen
Leistungen sowie okologischen und sozialen Kontextfaktoren, die
als System wirken, betroffen (u.a. King et al., 2019; Farmer et al.,
2020). Aufgrund der hohen Heterogenitit ihrer sozial-emotionalen
Kompetenzen werden diese Schiilerinnen und Schiiler schulform-
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tibergreifend von Lehrkriften mitunter als besonders herausfor-
dernd wahrgenommen (u.a. Blumenthal & Marten, 2017 Robert-
Bosch-Stiftung, 2025), wodurch auch besondere Anforderungen
an die Gestaltung von Unterricht und Forderung gestellt werden
(Leidig & Hennemann, 2023).

Damit geht die Notwendigkeit einer Erweiterung professioneller
Kompetenz von Lehrkriften in der schulischen Erziehungshilfe
und dem sonderpidagogischen Schwerpunkt Emotionale und
soziale Entwicklung einher, wie sie etwa in Anlehnung an kompe-
tenztheoretische Professionalisierungsansitze bereits konzeptuali-
siert wurde (u.a. Leidig et al., 2021; Menke et al., 2017; Wuntke,
2024). Diesbeziiglich existieren zum einen Strategien zur Professio-
nalisierung von Lehrkriften im Umgang mit (externalisierenden)
Problemlagen — etwa in der Projektgruppe PEARL, wo bspw. bereits
im Rahmen der Bedingungsanalyse relevante Kontextfaktoren
beriicksichtigt und Lehrkrifte gezielt mit entsprechenden Interven-
tionen vertraut gemacht und gecoacht werden (u.a. Leidig et al.,
2021). Zum anderen liegen evidenzbasierte Ansitze zur Privention
und Forderung der Schiilerinnen- und Schiilergruppe vor, die bei-
spielsweise im Rahmen von MTSS als Form systematischer Adapti-
onsstrategien verankert werden (Kern et al., 2015; Nitz et al., 2023).

Wie bereits oben angedeutet, stellen gestufte Interventionsmodelle
(MTSS) hier einen vielversprechenden und diagnosebasierten
Ansatz dar, der zunehmend auch in Deutschland Beachtung fin-
det, aber noch nicht flichendeckend angewandt wird. Merkmale,
die fast allen derzeitigen gestuften Interventionsmodellen im Bil-
dungsbereich gemeinsam sind, sind der Beginn mit einer univer-
sellen Intervention (d.h. Stufe 1) und die anschliefSende Hinwen-
dung zu zunehmend intensiveren und stirker individualisierten
Strategien (Stufe 2 und Stufe 3), bis die Schiilerinnen und Schiiler
die gewiinschten Kompetenzen, Verhaltensweisen und Ergebnisse
zeigen (bspw. ein Zielverhalten aufgebaut oder Storverhalten redu-
ziert wurde) (Nitz et al., 2023; Farmer et al., 2020). Dieser Ansatz
ist grundsitzlich plausibel, wenn allgemeine Lern- und Unter-
stiitzungsbedarfe im Verhalten fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
gleichartig wiren. Wie jedoch bereits angedeutet, unterscheiden
sich Schiilerinnen und Schiiler stark in ihren Entwicklungs-
erfahrungen und Bediirfnissen. Thr fehlendes Ansprechen auf eine
universelle Intervention muss daher nicht zwangslaufig bedeuten,
dass eine intensivere Intervention erforderlich ist, sondern kann
(zusidtzlich oder alternativ) auf einen Bedarf an Adaption oder
Anpassung bereits auf der ersten Stufe hinweisen (Farmer et al.,
2020). Die aktuellen gestuften Interventionsmodelle fokussieren
oftmals auf standardisierte, formalisierte Ansitze, ohne hinrei-
chend zu berticksichtigen, wie evidenzbasierte Interventionen in
unterschiedlichen Kontexten oder bei einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern wirken. Eine Erwartung an universell einsetzbare oder
manualisierte Interventionen kann dabei zum Ubersehen der
Heterogenitdt von Entwicklungsverliufen sowie der Bedeutung
von Aquifinalitit und Multifinalitit fiihren (Farmer et al., 2020).
Aquifinalitiit beschreibt, dass gleiche Ergebnisse aus unterschied-
lichen Bedingungen entstehen konnen, wihrend Multifinalitit
bedeutet, dass 2hnliche Bedingungen zu verschiedenen Ergebnis-
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sen fiithren. Interventionen konnen je nach Kontext und indivi-
dueller Entwicklung unterschiedlich wirken, was die Generalisier-
barkeit und Skalierbarkeit strukturierter und evidenzbasierter
Programme zumindest begrenzt (Farmer et al., 2020). Damit
ist nicht gemeint, dass der Ansatz ginzlich verworfen, jedoch
unbedingt unter Einbezug der Adaptivitit insbesondere auf Ebene
mikroadaptiver Strategien bzw. der Handlungsebene des Unter-
richts tiberdacht und erweitert werden sollte.

Zusammenfassend ist also die tatsdchliche Wirksamkeit geziel-
ter Interventionen fiir Schiilerinnen und Schiiler multifaktoriell
bedingt und stark kontextabhéngig. Daraus ergibt sich die Not-
wendigkeit, tiber formalisierte Verfahren hinauszugehen und
Strategien an die individuellen Bediirfnisse und Lebensumstinde
der Schiilerinnen und Schiiler sowie Klassenkontexte (im Momen-
tum) anzupassen (Sullivan et al., 2015;
Maggin et al., 2016; Farmer et al., 2020;
Chen et al., 2021; Farmer et al., 2021).

Eine bestmdgliche Unterstiitzung basiert dabei nicht nur auf einer
rezeptartigen Anwendung evidenzbasierter, formalisierter Maf-
nahmen, sondern vor allem auf der Kompetenz der Lehrkraft,
Strategien zu modifizieren und flexibel umzusetzen — unter Ein-
bezug individueller Bediirfnisse, Entwicklungsbedingungen und
variierenden (sozialen) Kontextfaktoren der Schiilerinnen und
Schiiler (Farmer et al., 2020; Maggin et al., 2016).

Dem Gedanken zu Aqui- und Multifinalitit von Farmer und Kol-
legen (2020) folgend und in Anlehnung an Chen und Kollegen
(2021) konzeptionalisieren wir adaptive Lehrkompetenz (ALK) im
Kontext Emotionaler und sozialer Entwicklung dariiber hinaus
als mehrdimensionalen und zyklischen Prozess von padagogisch-
didaktischer Planung und Handlung (Briithwiler, 2014) tiber alle
Stufen der MTSS hinweg (s. Abb. 2).

—

Dabei sind insbesondere Prozess- (Stein : Problemverstehen
& Stein, 2020) und Entwicklungs- L@fggﬁggﬁg(onr; (Diagnostik)
orientierung (u.a. Myschker & Stein, - * Individuum
PR * Adaption entlang . Klasse
2018) unter Beriicksichtigung hetero- individueller, Adaptive . Schule
ial ional A kontextueller und Kompetenz
gener  sozial-emotionaler  Ausgangs- el FeEEs L + Kontext
lagen der Schiilerinnen und Schiiler B o on * Beziehung
zentral (Leidig & Hennemann, 2023).
Der flexible Einsatz von pddagogisch-
didaktischen und diagnostischen Strate-
gien durch die Lehrkrifte stellt dies- Auswahl
beziigliche zentrale Voraussetzungen fiir geeignotor
. . .. Strategien
professionelles Handeln im sonderpéda- -
gogischen Schwerpunkt Emotionale und B binicrt

soziale Entwicklung dar. Professionelles
Handeln griindet dann nicht nur in der
Verbindung von fachlicher Expertise und reflexiver Urteilskraft
(Zimmermann, 2019) sondern bedarf der Kompetenz zur iiber-
greifenden adaptiven Prozessgestaltung von Unterricht im FSP
ESE (Chen et al., 2021; Schroeder, 2026).

Rahmenkonzept und Konkretisierung von
Adaptivitit im sonderpadagogischen Schwer-
punkt Emotionale und soziale Entwicklung

Chen und Kollegen (2021) beschreiben in ihrem Rahmenmodell
adaptive Expertise der Lehrkraft im Kontext emotional-sozialer
Unterstiitzungsbedarfe als Zusammenspiel von Flexibilitit, Meta-
kognition und Innovation exemplarisch fiir die selektive und indi-
zierte Ebene mehrstufiger Fordersysteme (Stufe 2 und 3). Lehr-
krifte mit hoher adaptiver Kompetenz sind demnach in der Lage,
— unterschiedliche Situationen kontinuierlich vorauszusehen
und zu verstehen,
— darauf durch die Auswahl und Kombination geeigneter Inter-
ventionsmafinahmen auf verschiedenen Stufen zu reagieren,
— diese gegebenenfalls modifiziert umzusetzen und
— die erzielten Wirkungen fortlaufend zu reflektieren und zu
bewerten (Chen et al., 2021).

Abb. 2: Modellierung Adaptiver Lebrkompetenz im sozial-emotionalen Lernen (ALK SEL)

Konkret fiir die vier Dimensionen adaptiver Lehrkompetenz (u.a.
Beck et al., 2008, Briihwiler, 2014) bedarf es dann curricular zu
adressierender Kompetenzen (s.Tab.1), die nachfolgend entlang
der Sach-, Planungs- und Handlungsebene erldutert werden.

Adaptive Sachkompetenz

Adaptive Sachkompetenz umfasst das Fachwissen, also ein tiefes
fachwissenschaftliches Verstindnis zum Umgang mit emotional-
sozialen Unterstiitzungsbedarfen in der Schule. Dieses bildet
damit die Grundlage fiir die weiteren Dimensionen (Beck et al.,
2008). Fiir den sonderpidagogischen Schwerpunkt Emotionale
und soziale Entwicklung bedeutet adaptive Sachkompetenz ins-
besondere ein fundiertes Wissen iiber entsprechende Erklarungs-,
Diagnostik- sowie Handlungsmodelle (Gottfried et al., 2021) bzw.
Entwicklungswissen, Storungswissen, Interaktionswissen und
Reflexionswissen (Amrhein, Badstieber & Schroeder, 2022). Auch
Wissen iiber konkrete Forderkonzepte und Mafinahmen (Beispiele
u.a. bei Sutherland et al., 2019 und Hott et al., 2022), Integration
sozial-emotionalen Lernens im (Fach-)Unterricht (Urban & Leidig,
2017; Leidig, Hennemann & Hillenbrand, 2020) sowie Kenntnisse
zu Bindungs- und Beziehungsdynamiken (u.a. Zimmermann,
2019) erscheinen hier von zentraler Bedeutung,
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Planungsebene von Unterricht

Diagnostische Kompetenz bezieht sich auf die Fihigkeit einer
Lehrkraft, einerseits den Lern- und Entwicklungsstand der
Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen und zu diagnostizieren
(Beck et al. 2008), andererseits jedoch auch Kontextfaktoren und
Beziehungsdynamiken und deren Einfluss darauf einzubeziehen
(Farmer et al., 2020; Zimmermann, 2019). Dies umfasst sodann
die Kompetenz, verschiedene Formen der pddagogischen Dia-
gnostik und Leistungsbewertung anzuwenden, um den aktuellen
Entwicklungs- und Lernstand zu erfassen und den Entwicklungs-
und Lernfortschritt sowie etwaige Einflussfaktoren in die Unter-
richtsplanung einzubeziehen sowie im Verlauf zu tiberwachen
(Schmidt & Zurbriggen, 2022; Casale et al., 2015).

Didaktische Kompetenz (prdaaktional) bezieht sich hier auf die
Fihigkeit einer Lehrkraft, idealtypische Unterrichtsverldufe im
Voraus zu antizipieren und alternative Unterrichtspldne zu ent-
wickeln/ihre Unterrichtsgestaltung entsprechend anzupassen.
Dies umfasst die Auswahl und Gestaltung der Lernumgebungen,
-materialien, -ressourcen und konkreter Préiventions- und Inter-
ventionsmafinahmen. Lehrkrifte mit hoher didaktischer Kompe-
tenz auf der Planungsebene kénnen diagnosebasiert den Einsatz
evidenzbasierter Fordermethoden, -strategien und -praktiken auf
universeller, selektiver und indizierter Ebene planen, diese kom-
binieren und modifizieren (Chen et al., 2021; Farmer et al., 2021).
Sie konnen den Unterricht so planen, dass er die unterschied-
lichen Entwicklungsbediirfnisse und Lernstile der Schiilerinnen
und Schiiler berticksichtigt. Ein wichtiger Aspekt in diesem Kon-
text ist die innere Differenzierung, bei der vielfiltige Lernarrange-
ments und Methoden eingesetzt werden, um in einer heterogenen
Lerngruppe differenzierte Lernwege anzubieten, die allen Schii-
lerinnen und Schiilern helfen, den fiir sie optimalen Lernerfolg
zu erreichen (Bonsch, 2014). Casale und Kollegen (2023) arbeiten
als Unterrichtsmethoden im sonderpidagogischen Schwerpunkt
Emotionale und soziale Entwicklung operante Techniken, wie
Feedback und Kontingenzmanagement, manualisierte Trainings-
programme zum Aufbau spezifischer Fihigkeiten, kooperative
und tutorielle Lernverfahren sowie Klassenfiihrung heraus. Auch
Sutherland und Kolleginnen (2019) beschreiben fiir diesen son-
derpidagogischen Schwerpunkt relevante Praktiken, wie Peer-
Tutoring und schiilerorientierte Unterrichtsmethoden fiir aktive
Reaktionsmdglichkeiten (z.B. durch Riickmeldekarten). Zudem
sollen echte Wahlmdoglichkeiten bei Anforderung bzw. Aufgaben
gegeben werden und auch das Einstreuen leichter, tatsichlich zu
bewiltigender Anforderungen bzw. Aufgaben erscheint sinnhaft
(u.a. Sutherland et al., 2019).

Handlungsebene von Unterricht

Die diagnostische Kompetenz wihrend der interaktionalen Phase
des Unterrichtens meint, dass die gewéhlten (didaktischen) Maf-
nahmen permanent mit diagnostischen Informationen riick-
gekoppelt werden. Als Voraussetzung kontingenter Unterstiitzung
im Unterricht verweisen Puntambaker und Hiibscher (2005) auf
den Aufbau eines gemeinsamen Verstindnisses zwischen Lehren-
den und Lernenden. Um adédquate Unterstiitzung zu realisieren,
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miissen die Lehrenden im Moment des Unterrichts das (fach-)
inhaltliche Verstindnis der Schiilerinnen und Schiiler, deren
unmittelbares emotional-soziales Befinden sowie Kontextfaktoren
erfassen konnen. Sie miissen die Situation auf Basis ihres Wissens
tiber Voraussetzungen, Kognitionen und Vorstellungen sowie wei-
terer Einflussfaktoren auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler
in der konkreten Situation reflektieren konnen. Das einfiihlsame
Verstehen der Lehrkraft gegeniiber dem Verstdndnisprozess der
Lernenden muss dabei stetig tiberpriift werden. Hilfreiche Kompe-
tenzen konnen eine ausgepréigte Empathie- oder Mentalisierungs-
fahigkeit der Lehrkraft im Kontext ESE sein (Gingelmaier, 2022).

Die didaktische Kompetenz auf Handlungsebene umfasst den
flexiblen Umgang der Lehrkraft mit den diagnostischen Infor-
mationen im Momentum des Unterrichts. Lehrkrifte passen ihre
Unterrichtsstrategien, Forderangebote oder die Gruppenzusam-
mensetzung der Schiilerinnen und Schiiler an. Sie treffen dyna-
mische Entscheidungen basierend auf der aktuellen Lernsituation,
dem Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler und den Kontext-
faktoren (Parsons et al., 2018). Durch bspw. gezielte Instruktio-
nen unterstiitzen sie individuelle Lernbediirfnisse und fordern
die aktive Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler. Lehrkrifte
interagieren aktiv und kontinuierlich mit den Schiilerinnen und
Schiilern, um deren Verstindnis zu iiberpriifen und auf Feedback
zu reagieren. Sie reflektieren fortlaufend ihre didaktischen Ent-
scheidungen und passen diese bei Bedarf an, um den Lernprozess
zu optimieren und auf neue Entwicklungen einzugehen. Auch
hier konnen Mafinahmen des Scaffoldings sowie Praxiselemente
von Sutherland und Kolleginnen bzw. Kollegen (2019) flexibel,
kombiniert und modifiziert Beachtung finden.

Klassenfiihrungskompetenz

Die Fihigkeit zur Klassenfithrung liegt der Planungs- und/
oder Handlungskompetenz zugrunde. Die bei Beck und Kollegen
(2008) angelegte Dimension schafft giinstige Rahmenbedingun-
gen fiir adaptiven Unterricht (Briihwiler, 2017; Franz et al., 2019).
Damit das beschriebene Wechselspiel aus Diagnostik und Didak-
tik wirksam werden kann, ist es erforderlich, dass die Lehrkrifte
den Unterricht so gestalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler
sich moglichst aktiv mit dem Lerngegenstand befassen konnen
und Unterrichtsstorungen vermieden werden (Beck et al., 2008).
Im Kontext adaptiver Lehrkompetenz kommt die Klassenfiihrung
besonders in der Durchfiihrung des Unterrichts zum Tragen und
kann daher der Handlungskompetenz zugeordnet werden, wenn-
gleich Planungsaspekte im Sinne proaktiver bzw. préventiver Ele-
mente des Classroom-Managements (Evertson & Emmer, 2012;
Lohmann, 2013) nicht verkannt werden diirfen.

Zugrunde gelegt wird ein enger Begriff des Classroom-Manage-
ments, wie er im Drei-Komponenten-Modell guten Unterrichts
wiederzufinden ist (Praetorius et al., 2018), um Uberlappungen zu
den anderen Dimensionen der ALK zu minimieren. Subdimensio-
nen von Klassenfiithrung sind dabei der Umgang mit Storungen/
Disziplin im Klassenzimmer, effektive Zeitnutzung/aktive Lern-
zeit, klare Regeln/Routinen und das Monitoring. Diese Subdimen-
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sionen sind an unterschiedlichen Aspekten erkennbar und weisen
wiederum Uberschneidungen zu verhaltensspezifischen Praxis-
elementen nach Sutherland und Kollegen (2019) auf: Umgang mit
Storungen meint z.B., dass der Unterricht angemessen vorbereitet
ist, sodass keine Storungen entstehen und die Lehrkraft reagiert
(non-verbal/verbal), beispielsweise auch durch Vorwegnahme
(Sutherland et al., 2019), bevor eine (potentielle) Storung erfolgt.
Um aktive Lernzeit und eine effektive Zeitnutzung zu gewihrleis-
ten, startet und endet der Unterricht piinktlich und die Uberginge
zwischen Unterrichtsphasen sind schnell und geschmeidig (siehe
hierzu auch Routinen im Ansatz von Evertson und Emmer, 2012).
Der Aspekt der Allgegenwirtigkeit und des Monitorings findet sich
ebenfalls bei Sutherland und Kollegen (2019) in Form von akti-
ver Uberwachung: Dabei agiert die Lehrkraft im Hintergrund,
um sicherzustellen, dass storende Vorfille nicht unbeabsichtigt
ignoriert und kritisches Verhalten nicht stillschweigend gedul-
det werden sowie positives Verhalten riickgemeldet werden kann.
Basis und Kernelemente der Klassenfithrung sind aufSerdem klare
Regeln, Routinen und Konsequenzen (siehe auch Praxiselemente

von Sutherland et al., 2019), die gemeinsam beschlossen und
bestenfalls eingeiibt werden.

Diskussion

Ziel des vorliegenden Beitrags ist eine theoretische Modellierung
adaptiver Lehrkompetenz fiir den sonderpidagogischen Schwer-
punkt Emotionale und soziale Entwicklung, ausgehend von u.a.
Modellen von Beck und Kolleginnen (2008), Brithwiler (2014)
sowie Chen und Kolleginnen (2021). Das vorgestellte Modell ver-
steht sich dabei als heuristischer Beitrag, um Adaptive Lehrkom-
petenz im sonderpddagogischen Schwerpunkt Emotionale und
soziale Entwicklung konzeptuell zu fassen und curricular fiir die
Lehrkriftebildung anschlussfahig zu machen. Das Modell schlief3t
diesbeziiglich eine Liicke zwischen allgemeinen Konzepten adapti-
ver Kompetenz, konzeptionellen Uberlegungen zur adaptiven Aus-
gestaltung praktischer Férdermafinahmen fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit dem sonderpidagogischen Schwerpunkt Emotionale
und soziale Entwicklung und damit verbundenen spezifisch son-
derpddagogischen Kompetenzanforderung. Die vorliegenden Aus-

Dimension

Adaptive Lehrkrifte im FSP ESE konnen...

Diagnostische | — Symptome von Gefiihls- und Verhaltensstorungen erkennen/Gefiihls- und Verhaltensstorungen erkennen
Kompetenz — passende Erkldarungsansitze fiir gezeigtes Verhalten /Unterrichtsstorungen heranziehen
— Informationen iiber das Verhalten sammeln / Verhalten mit angemessenen Methoden diagnostizieren
— Wirksamkeit geplanter/durchgefiihrter Interventionen im Verlauf tiberwachen (Evaluation)
Didaktische — tibergreifende, universelle Forderung planen
Kompetenz — konkrete, individuelle Fordermafinahmen planen (selektiv/indiziert)
— mit Heterogenitéit umgehen und gemaf den Lern- und Entwicklungsstinden differenzierte Angebote ausarbeiten
Handlungsebene
Diagnostische | — Probleme und (abweichendes) Verstindnis zwischen Lehrkraft und Schiilerin bzw. Schiiler im Moment —
Kompetenz unter Einbezug von Kontextfaktoren — erkennen und gemeinsames Verstindnis herstellen
— gewihlte didaktischen Mafinahmen permanent mit diagnostischen Informationen riickkoppeln und reflektieren
Didaktische — flexible Anpassung und Modifikation (im-momentum) von Instruktion, Methoden und Materialien im
Kompetenz Unterricht vornehmen, z. B. Variation des Unterrichtstempos, Wahlmoglichkeiten bei Aufgaben oder alternative
Wege der Aufgabenbearbeitung, operante Techniken wie Lob oder Verstirkung, Alternative Erklarungen,
Angebot von Problemlosungsstrategien, Klirung und Verifizierung von Emotionen oder (gemeinsame)
Reflexion der Situation, Riickkopplung, Feedback und Fehlerkorrekturen
Klassen- — mit Storungen / Disziplin im Klassenzimmer proaktiv und reaktivumgehen (z.B. durch non-verbale oder
filhrungs- verbale Interventionen, Vorweggreifen von Storungen durch angemessene Unterrichtsplanung oder das Einiiben
kompetenz klarer Konsequenzen)
— effektive Zeitnutzung und aktive Lernzeit generieren (z.B. durch piinktliches Starten und Beenden des
Unterrichts, geschmeidige Uberginge zwischen Unterrichtsphasen oder Routinen zur Strukturierung des
Unterrichts)
— klare Regeln (und Routinen) formulieren, einfithren und einiiben (z.B. gemeinsames Beschlieflen von Regeln,
regelméfiges Einiiben von Routinen oder den Einsatz operanter Techniken wie Lob oder Verstirkung bei
Regelbefolgung)
— Prozesse iiberwachen (Monitoring /Allgegenwirtigkeit) (z.B. durch aktive Supervision, bei der die Lehrkraft
sicherstellt, dass alle Aktivitéiten der Schiilerinnen und Schiiler beobachtet und potenzielle Storungen friihzeitig
erkannt werden)

Sachkompetenz

Tab. 1: Dimensionen der ALK-SEL und Anforderung an die Lehrkraft
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fiihrungen tragen damit zur Integration von Adaptivitit in den
sonderpadagogischen Professionalisierungsdiskurs bei und bieten
konzeptionelle Briicken zwischen bildungswissenschaftlicher,
psychologischer und sonderpddagogischer Forschung, Wir beto-
nen dabei den zyklischen Charakter adaptiver Handlungskom-
petenz zwischen Sachwissen, Planung, Handlung und Reflexion
einerseits sowie den systematischen Riickbezug zu mehrstufigen
Forderansitzen andererseits. Dabei werden gemdf3 den zugrunde-
liegenden Modellen, diagnostische, didaktische und klassenfiih-
rungsbezogene Aspekte miteinander verbunden und deren Kon-
textspezifitit betont.

Hinsichtlich der Professionalisierung und Einbindung in die Lehr-
kriftebildung bietet das Modell trotz der Komplexitit eine erste
Grundlage fiir curriculare Entwicklungen in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung. So ermdglicht es bspw. Inhalte fiir die Lehrkrifte-
bildung entlang adaptiver Kompetenzen (Tab.1) gezielt zu
beschreiben, indem Sachwissen, Haltung, Planung, Handeln auf
diagnostischer und interventionaler Ebene bestimmt und struk-
turiert werden konnen. Der Ansatz kann aufSerdem in schulischer
Praxis Lehrkrifte bei der systematischen Planung von Forderung
(in sowohl inklusiven, als auch sonderpidagogischen Settings)
unterstiitzen oder als Reflexions-/Analyseinstrument eigener
Handlungen dienen. Konkret bietet das Modell (unter Einbezug
weiterer empirisch abgesicherter Praxiselemente wie bspw. von
Sutherland et al. 2019) Lehrkriften Orientierung bei der Identifi-
kation von Ansatzpunkten oder bei der Wahl und Anpassung von
Priventions- und Interventionsmafinahmen hinsichtlich der Vor-
bereitung und Durchfiihrung von Unterricht.

Zukiinftige Forschung

Beim vorliegenden Modell handelt es sich zum aktuellen Zeitpunkt
um ein noch nicht validiertes Modell. Seine heuristische Anlage
erfordert daher eine prizisere Operationalisierung sowie eine em-
pirische Priifung moglicher Zusammenhéinge und Wirkmecha-
nismen. Zwar liegen bereits empirisch abgesicherte Erkenntnisse
zu wirksamen Fordermafinahmen im Schwerpunkt Emotionale
und soziale Entwicklung (ESE) vor (z.B. Sutherland et al. 2019).
Um adaptive Lehrkompetenz (ALK) jedoch umfassend zu verste-
hen, erscheint es unabdingbar, auch die institutionellen und per-
sonalen Einflussfaktoren auf Seiten der Lehrkrifte und der Schii-
lerinnen und Schiiler einzubeziehen. Erst eine solche Betrachtung
ermdglicht es, Wechselwirkungen zwischen individuellen Voraus-
setzungen und 6kologischen Kontexten systematisch zu erfassen.

Offen ist dartiber hinaus die Frage, wie ALK bei angehenden Lehr-
kriften gezielt entwickelt und gefordert werden kann, wie bereits
Chen und Kolleginnen (2021) aufgeworfen haben. Hierfiir bedarf
es zundchst valider und reliabler Messinstrumente, mit denen sich
die Entwicklung von ALK bei Lehrkriften differenziert erfassen
und bewerten lisst. Solche Instrumente kénnten zugleich dazu
beitragen, Lehrkrifte bzw. Lehramtsstudierende zu identifizie-
ren, die im Rahmen ihrer Ausbildung einen erhéhten Unterstiit-
zungsbedarf aufweisen. Voraussetzung hierfiir ist insbesondere
eine empirisch tragfihige Operationalisierung der im vorliegen-
den Modell dargestellten Dimensionen. Aktuelle Arbeiten zielen
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Schliisselworter
Adaptiver Unterricht, Professionalisierung, sozial-emotionales
Lernen, schulische Erziehungshilfe, adaptive Lehrkompetenz

Abstract

Effective teaching in special education for students with
emotional and behavioural disorders (EBD) requires adap-
tive instruction and flexible intervention strategies. Building
on existing models (e.g., Brithwiler & Vogt, 2020; Beck et al.,
2008), we develop a conceptual framework of Adaptive Teach-
ing Competence (ATC) for social-emotional learning (SEL)
contexts. ATC is conceptualized as the interplay of professional
beliefs and attitudes, (pedagogical) content knowledge, and
planning and enactment competence that enables teachers to
flexibly respond to students’ emotional and behavioural needs.
The model provides a theoretical foundation for teacher profes-
sionalization and for future empirical investigations on adap-
tive teaching competence in the context of social-emotional
learning.

Keywords
adaptivity, professionalization, emotional and behavioural dis-
orders (EBD), adaptive teaching

darauf sowie auf eine erste empirische Erfassung von ALK im
sonderpadagogischen Schwerpunkt Emotionale und soziale Ent-
wicklung, beispielsweise tiber moglichst valide Fallvignetten bzw.
Vignettentests. Im Zentrum steht dabei zuniichst die Uberpriifung
einzelner Kompetenzdimensionen als Bestandteile von ALK. Bei
dieser Operationalisierung gilt es, zwei Anforderungen zugleich
zu beriicksichtigen: Einerseits muss die konzeptionell angelegte
Komplexitdt des Modells erhalten bleiben; andererseits ist die
Gefahr einer normativen Verkiirzung des Konstrukts zu reflektie-
ren. Insbesondere die Vorstellung der ,,adaptiven Lehrkraft* als
Idealtypus darf nicht dazu fiithren, dass bestimmte Formen pro-
fessionellen Handelns vorschnell als universell richtig oder wiin-
schenswert gesetzt werden. Darauf aufbauend sind schliefSlich
Studien erforderlich, die die Wirksamkeit unterschiedlicher (Aus-)
Bildungs- und Fordermafinahmen untersuchen. Von besonderem
Interesse ist dabei die Frage, unter welchen Bedingungen und
durch welche konkreten Mafnahmen sich ALK bei Lehrkriften
nachhaltig entwickeln und fordern l4sst. Hiermit verbindet sich
auch wieder die Perspektive, das hier vorgeschlagene heuristische
Modell schrittweise empirisch zu priifen, weiterzuentwickeln und
fiir die Lehrkriftebildung tragfihig und nutzbar zu machen.
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Alternativtext Abb.1 auf Seite 460:

Die Abbildung zeigt ein Modell adaptiver Lehrkompetenz.
Grundlage ist eine padagogische Haltung gegeniiber der Viel-
falt der Schiilerinnen und Schiiler. Darauf aufbauend umfasst
die Sachkompetenz fachliches, fachdidaktisches und padago-
gisch-psychologisches Wissen. Diese bildet die Grundlage fiir
Planungs- und Handlungskompetenzen, die sich jeweils in
diagnostische und didaktische Komponenten ausdifferenzie-
ren. Die Komponenten sind eng miteinander verkniipft; die
Handlungskompetenz steht zudem in Zusammenhang mit der
Klassenfiihrung.

Alternativtext zur Abb. 2 auf Seite 462:

Im Modell zeigt sich der zyklische Verlauf adaptiver Kompe-
tenz zwischen einerseits Planungs- und andererseits Hand-
lungsebene hinsichtlich Problemverstehen, Auswahl geeigneter
Strategien, der Implementation dieser Strategien und erneu-
tem Problemverstehen im Sinne von Reflexion. Dies geschieht
bestmoglich auf allen drei Stufen der Forderung (universell,
selektiv und indiziert).
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