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2 Heterogenitat

Der Begriff Heterogenitét wird in der Erziehungswissenschaft seit der Jahrtausend-
wende primér von der Schulpadagogik aufgegriffen (Budde 2012a). Aus diesem
Grund konzentriert sich dieses Kapitel ausschlieBSlich auf schulpidagogische Bei-
tréige zu Heterogenitit'. Im Zentrum stehen damit vor allem differenzielle Lern- und
Bildungsvoraussetzungen sowie Lernbediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern
und dessen Konsequenzen fiir die Unterrichtsgestaltung. Das Themenspektrum von
Heterogenitdt umfasst bspw. Altersheterogenitit, Leistungsheterogenitit, Hochbe-
gabtenforderung, ungleiche Lebenslagen von Schiilerinnen und Schiilern sowie Ein-
stellungen von Lehrenden zu Heterogenitiit.

Heterogenitét muss in der Schule als Normalfall anerkannt werden, so wird zu-
nehmend in der Schulpidagogik gefordert (Lutz/Leiprecht 2003). Folglich gilt es,
sich von der Orientierung an einem ,mittleren Anspruchsniveau‘ oder einem fikti-
ven ,Durchschnittsschiiler* zu verabschieden (Stroot 2007, S. 53; Tillmann 2004, S.
6). Fiir den Unterricht bedeutet das, nicht mehr von einem identischen Lernfort-
schritt oder einem allgemeinen Handlungsablauf auszugehen (Schwerdt 2005, S.
100f.).

Pionierarbeit in der Heterogenititsdebatte leistete in Deutschland insbesondere
die Grundschulpddagogik (Heinzel/Prengel 2002; Einsiedler/Martschinke/Kammer-
meyer 2008; Hinz/Walthes 2009). Diese Tatsache ist sicherlich dem Umstand ge-
schuldet, dass Schiilerinnen und Schiiler in der Grundschule mit unterschiedlichen
Lern- und Bildungsvoraussetzungen in die Schule eintreten. Im Sinne der Chancen-
gleichheit soll in der Grundschule auch noch keine Selektion der Schiilerinnen und
Schiiler stattfinden. Dies schlieBt allerdings nicht aus, dass bspw. Grundschiiler mit
Behinderungen keine wohnortnahe Regelschule besuchen kénnen oder dass die so-
ziale Zusammensetzung eines Stadtteils bereits eine Selektion nach sozialem Milieu
zur Folge hat (Lehmann/Peck 1997).

Das Besondere an dem Begriff Heterogenitit ist, dass Heterogenitit nicht an
sich existiert, sondern erst im Hinblick auf eine BezugsgroBe. Das heift, Heteroge-

I Bisher eher vereinzelt wird das Thema Heterogenitit in der Erziehungswissenschaft bspw. auch in
der Erwachsenenbildung aufgegriffen (z.B. Tippelt/Hippel 2005; Westphal 2010) oder in der
Frithpadagogik bzw. Kindheitsforschung (Beetz 2011; Sulzer 2013).
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nitit braucht konstitutiv ein fertium comparationis (Wenning 1999)%. Schiilerinnen
und Schiiler sind immer nur heterogen in Bezug auf ein bzw. mehrerer Merkmale
wie Alter, Leistung oder Nationalitit. Die Bezugsgrofe kann dabei auch eine sozial
gesetzte ,Norm* darstellen. In diesem Fall entsteht Heterogenitét durch die Abwei-
chung von Hiufigkeitsverteilungen oder gesellschaftlichen Normalitdtserwartungen
(Briigelmann 2002, S. 31f.). In der Schulpddagogik werden primér jene Heterogeni-
tatsmerkmale als BezugsgroBen herangezogen, von denen angenommen wird, dass
sie einen direkten bzw. indirekten Einfluss auf Lern- und Bildungsprozesse haben.

Nach Wenning gibt es damit allerdings auch einen untrennbaren Zusammen-
hang zwischen Homogenitit und Heterogenitit. Denn beide Begriffe liegen nur be-
zogen auf einen MaBstab vor, fiir den Gleichheit oder Differenz festgestellt wird
(Wenning 2007). Homogenitéit und Heterogenitét stehen somit in einem relationalen
Zusammenhang. Beide sind dariiber hinaus Produkte von Beobachtungen, sie wer-
den sozusagen durch Beobachtungsprozesse erst hergestellt. Damit bekommen bei-
de Begriffe eine soziale Dimension, denn es wird deutlich, dass die Wahrneh-
mungs- und Deutungsmuster von Homogenitit und Heterogenitit zeitlich verdnder-
bar sind. Des Weiteren sind sie auf unterschiedlichen Ebenen von Erziehung und
Bildung wirksam: bildungspolitisch, institutionell, didaktisch, individuell, gesell-
schaftlich etc. (Wenning 1999).

Definition Heterogenitit

Heterogenitit setzt sich etymologisch aus den altgriechischen Begriffen héteros
(anders/verschieden) und génos (Klasse/Art) zusammen (Kluge 2011, 413). He-
terogenitit verweist auf Verschiedenheit, Ungleichartigkeit oder Andersartigkeit
bezogen auf Individuen, Gruppen oder padagogische Organisationen. Heteroge-
nitit existiert nicht an sich, sondern braucht konstitutiv ein fertium comparatio-
nis. Heterogenitit ist somit untrennbar mit Homogenitét verbunden (vgl. Wen-
ning 1999).

Uber die oben stehende Definitionen hinausgehend pladieren Heinzel und Prengel
fiir ein diachronisches’ Heterogenititsverstdndnis, das offen bleibt fiir Prozesse,

2 Der lateinische Begriff Tertium comparationis bedeutet tibersetzt: Das Dritte der Vergleichung. Es
geht damit um den Vergleichspunkt oder anders ausgedriickt: das Gemeinsame von verschiedenen
Gegenstinden bzw. Sachverhalten, die man vergleicht.

3 Unter Diachronie versteht Prengel, dass Heterogenititsmerkmale sich historisch verédndern bzw.
prozesshaft sind. An anderer Stelle erléutert Prengel den Begriff Diachronie wie folgt: ,,Hier geht
es um Phinomene, die jetzt anders sind, als sie es vorher waren, und kiinftig anders sein werden,
als sie es jetzt sind. So entwickelt sich ein Kind hinsichtlich seines Wissensstandes weiter; eine
frithere Médchengeneration hat andere Spiele bevorzugt als eine heutige Madchengeneration.
Auch Forschungsbefunde und Testergebnisse sind immer vorldufig, da sich die getesteten Kinder
verindern. Soziale Gruppierungen verindern sich, wenn auch in verschiedener Geschwindigkeit,
so doch unabléssig im historischen Prozess (Prengel 2007b, S. 57-58). Prengels Versténdnis von
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Entwicklungen und Verdnderungsdynamiken. Sie verweisen demnach auf einen He-
terogenitdtsbegriff, der offen bleibt fiir das Unvorhersehbare, Unbegreifliche und
Unsagbare. Gegen postmoderne Beliebigkeitsdiskurse setzen die Autorinnen aller-
dings ihre Idee einer ,aufgeklirten Heterogenitit‘, die dialog- und konfliktfahig
bleibt (Heinzel/Prengel 2002, S. 11ff)).

Historisch gesehen gibt es in der Schulgeschichte in Deutschland eine lange
Tradition, die sich eher an Homogenitit orientiert. Heterogenititsdimensionen wie
Alter, Behinderung oder Mehrsprachigkeit wurden nicht als Normalfall anerkannt,
sondern in der Schulpddagogik als Schere wahrgenommen, die sich bedrohlich 6ff-
net (Prengel 2004, S. 44). Um die Debatte in der Schulpidagogik iiber Heterogeni-
tat zu verstehen, ist ein historischer Riickblick auf den Umgang mit Differenz in der
deutschen Schulgeschichte hilfreich.

2.1 Historische Traditionen von Heterogenitat

Da der Fokus des Lehrbuchs auf der schulpédagogischen Heterogenititsdebatte
liegt, werden im Folgenden zwei zentrale historische Traditionen in den Blick ge-
nommen: die Bedeutung von Differenz in der deutschen Schulgeschichte und PISA
als Griindungsnarrativ der Heterogenititsdebatte. An verschiedenen Stellen wird al-
lerdings auch deutlich werden, dass die schulpidagogische Diskussion dariiber hin-
aus von weiteren Debatten beeinflusst wurde. Die wichtigste Querverbindung be-
steht hier sicherlich zur so genannten ,Differenzdebatte‘ in der Erziehungswissen-
schaft. Diese wird ausfiihrlich im Kapitel 4.1.1 dargestellt und ist im Folgenden
immer mitzudenken.

2.1.1 Differenz in der deutschen Schulgeschichte

Das Thema Heterogenitit ist fiir die Schulpidagogik keineswegs neu. Spitestens
nach der Einfiihrung einer aligemeinen Schulpflicht im Jahr 1919 war die moderne
Schule mit Schiilerinnen und Schiilern konfrontiert, die unterschiedliche Diffe-
renzmerkmale aufwiesen. Georg Hansen verweist darauf, dass bereits im 19. Jahr-
hundert ca. 90% der schulpflichtigen Kinder eine Volksschule besuchten. Der so-
ziale Hintergrund der Eltern war breit gestreut und reichte vom Tagelohner bis zum
Handwerker. Vermégende Familien schickten ihre Kinder allerdings auf hohere
Schulen oder zum Dorfpfarrer:

»Die Volksschule des 19. Jahrhunderts bildete heterogene Lerngruppen und hatte hinsichtlich
der Schiilerschaft so etwas wie einen Gesamtschulcharakter. Demgegentiber war die Homo-

Diachronie ldsst sich somit mit dem Sprachwissenschaftler Ferdinand de Saussure in Verbindung
bringen, der unter einer ,diachronischen Sprachwissenschaft‘ die Untersuchung des Wandels bzw.
der Entwicklung von Sprache versteht (de Saussure 2001).
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genitdt in Lerngruppen in hoheren Schulen deutlich ausgeprégter, sie waren homogen hin-
sichtlich des Lebensalters, des Geschlechts, der Sprache, der Nicht-Behinderung, der Staats-
angehorigkeit, des Sozialstatus (und damit der ,,Begabung) und — iiberwiegend, aber nicht
durchgingig — der Konfession. Die iiberwiltigende Mehrheit der Schiiler und Schiilerinnen
im 19. Jahrhundert befand sich also in heterogenen Lerngruppen (Hansen 2003, S. 68).

Heterogene Lerngruppen sind historisch gesehen fiir die Volksschulen demnach
nicht neu. Nach Hansen wandelte sich die Bedeutung von Differenzlinien allerdings
auch in der deutschen Schulgeschichte. Die historischen Verdnderungen ab dem 19.
Jahrhundert bis heute stellt Hansen schematisch wie folgt dar:

Differenzlinien und deren schulstruktureller Status (Hansen)

Differenzlinie ' Status
im 19. Jahrhundert in den ersten am Ende des 20. Jh.

2/3 des 20. Jh. -

Lebensalter in hdheren Schule in héheren Schulen, Regelfall
e stadtischen Volks-

schulen
Geschlecht in héheren Schule in hdheren Schule weitgehend entfallen
Konfession/Religion Regelfall Regelfall weitgehend entfallen
Sozialstatus Regelfall Regelfall Regelfall
.Begabung” Regelfall Regelfall Regelfall
Behinderung fast nicht zunehmend Regelfall
Staatsangehorigkeit Regelfall Regelfall weitgehend entfallen
Abstammung/“Rasse" Zwischen 1933 und

1945 Regelfall
Sprache Regelfall Regelfall Regelfall

Quelle: Hansen 2003, S. 69

Wie die Tabelle zeigt, war die Differenzlinie Geschlecht z.B. noch im 19. Jahrhun-
dert sowie bis Mitte des 20. Jahrhunderts ein wichtiges Heterogenitdtsmerkmal in
hoheren Schulen. In dieser Zeit besuchten Méadchen und Jungen getrennte Bil-
dungseinrichtungen, sofern sie hohere Bildungsabschliisse anstrebten. Dartiber hin-
aus unterschieden sich die Unterrichtsinhalte der Maddchengymnasien und Jungen-
gymnasien: Méddchen sollten andere Fertigkeiten und Kenntnisse erwerben als Jun-
gen. Mit zunehmender Koedukation im 20. Jahrhundert ist die Differenzlinie Ge-
schlecht allerdings weitgehend entfallen. Ein vergleichbarer historischer Verlauf
lasst sich der Tabelle nach auch fiir die Differenzlinie Konfession/Religion nach-
zeichnen. Ob ein Schiiler katholisch ist oder eine Schiilerin evangelisch, bestimmt
nur noch selten die eigene Schulwahl. Seit der Einfiihrung der Schulpflicht fiir Kin-
der nicht-deutscher Staatsangehorigkeit nach dem 2. Weltkrieg, hat auch diese Dif-
ferenzlinie fiir den Schulbesuch an Bedeutung verloren. Einige Differenzlinien
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strukturieren allerdings nach wie vor die Heterogenitit bzw. Homogenitéit von Lern-
gruppen an deutschen Schulen.

Im folgenden sollen drei Differenzlinien exemplarisch vertieft werden: Alter,
Staatsangehorigkeit/Sprache und Behinderung. Wie die Tabelle von Hansen zeigt,
ist es heute der Regelfall, dass Kinder gleichen Alfers auch in einer Klasse unter-
richtet werden. Es findet quasi eine Gleichsetzung von ,Schulklasse‘ mit ,Jahr-
gangsklasse® statt. Historisch betrachtet ist dies allerdings keine Selbstverstindlich-
keit, sondern hat sich erst im 20. Jahrhundert herausgebildet (Burk 2007).

Unterricht war vom 16.-19. Jahrhundert auch in der Gruppe zumeist Einzelun-
terricht. Die Schiiler wurden nacheinander vom Lehrer unterrichtet. Jedes Kind hat-
te quasi seinen individuellen Unterricht und bekam seine Aufgaben separat zuge-
teilt. Die Schiiler wechselten von einer Lernstufe zur anderen, sobald sie das Pen-
sum absolviert hatten. Altere Kinder lernten mit Jingeren zusammen im ,kol-
lektiven Einzelunterricht® (Jenzer 1991, S. 29ff.). Ein festgelegtes Alter fiir den
Schuleintritt gab es nicht. Vor 1750 wurden Kinder z.B. hiufig schon als 3-4 Jihri-
ge zur Schule gesandt, damit sie aus agrarrechtlichen Griinden noch in jungen Jah-
ren die Tiere auf dem Feld hiiten konnten (Burk 2007, S. 22).

Die Homogenisierung von Lerngruppen nach Alter ldsst sich historisch auf die
Einfiihrung einer allgemeinen Schulpflicht in der Weimarer Republik im Jahr 1919
zuriickfiihren. Zuvor gab es eher eine Unterrichtspflicht, der bspw. auch durch Pri-
vatunterricht nachgekommen werden konnte. 1717 bedeutete in PreuBen die Schul-
pflicht vom 5.-12. Lebensjahr noch nicht, dass schulpflichtige Kinder auch an ei-
nem bestimmten Termin eingeschult wurden oder regelmiBig die Schule besuchten.
Die Einfiihrung der Schulpflicht ist demnach mit den Zielen der Weimarer Republik
verbunden, die in der Reichsverfassung verankerten demokratischen und freiheitli-
chen Grundrechte im Bildungswesen zu verwirklichen. Festgelegt wurde nun ein
Schuleintrittsalter von 6 Jahren und ein gemeinsamer Einschulungstermin (ebd., S.
23).

Diese historische Zasur legte gleichzeitig den Grundstein fiir Jahrgangsklassen
und einem gleichschrittigen Unterricht, der sich am meritokratischen® Prinzip orien-

4 Unter Meritokratie wird das gesellschaftliche Ideal verstanden, dass die Verteilung von Giitern und
sozialen Positionen im Bildungs- und Beschéftigungssystem ausschlieBlich auf der Basis individu-
eller Leistungen erfolgt. Leistungsfremde Kriterien wie Geschlecht, soziale Herkunft oder Natio-
nalitdt sollen dabei nicht ausschlaggebend sein. Die Idee der Chancen- und Leistungsgerechtigkeit
ist historisch mit einer liberalen Politikvorstellung verbunden, die sich an individueller Freiheit
und Chancen- statt Ergebnisgleichheit orientiert. Soziale Ungleichheit in der Gesellschaft wird
demnach nicht abgelehnt, sofern sie auf individuelle Leistungen zuriickzufiihrén ist (Hadjar/Be-
cker 2011, S. 37-39). Nach Solga basiert Meritokratie im Bildungssystem auf dem Mythos eines
fairen Bildungswettbewerbs. Dabei wird die Tatsache ignoriert, dass Bildungserfolge in Deutsch-
land nach wie vor erheblich an soziale Herkunft gekoppelt sind. Auf diese Weise werden soziale
Ungleichheiten naturalisiert bzw, als ,natiirlich gegeben‘ umdefiniert: ,Mit der meritokratischen
Leitfigur westlicher Gesellschaften werden Bildungsunterschiede als ,Begabungsunterschiede® de-
finiert. Der soziale Status erscheint als kausales Resultat von biologischen Intelligenz- und Bega-
bungsunterschieden (Solga 2008, S. 24).
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tierte. Denn alleine die schulischen Leistungen sollten von nun an tiber die berufli-
chen Chancen des Kindes entscheiden. Ausschlaggebend sollte nicht mehr die sozi-
ale Herkunft bzw. Stand eines Schiilers sein. Allerdings verstdrkte das demokratisch
legitimierte Leistungsprinzip auch die Selektionsfunktion von Schule. Denn die
Jahrgangsklasse bot eine optimale Organisationsform, um den Allokationsauftrag
der Schule auf der Basis des Leistungsprinzips nachzukommen. Bis heute prégt die
Trias Jahrgang — Leistung — Versetzung unser Schulsystem in Deutschland (ebd.,
23-24). Ein Grundmuster, das auch fiir das Versténdnis der aktuellen Debatten tiber
Heterogenitét wichtig ist.

Die Differenzlinie Staatsangehdrigkeit ist wiederum historisch verbunden mit
der Herausbildung des Nationalstaates in Deutschland. In dem Malle, wie das Deut-
sche Reich sich von dem Ordnungsprinzip des Vielvolkerstaates verabschiedete und
sich als Nationalstaat definierte, gewann die sprachliche, kulturelle und ethnische
Homogenisierung an Hegemonie. Zuvor war Deutschland als ,verspétete Nation®
im Gegensatz zu anderen europdischen Grofnationen von einer langen Tradition
der internen Fragmentierung geprigt (konfessionell, stindisch und foderal). Hinzu
kam, dass das, was spiter ,Deutschland® ausmachen sollte, sich kaum auf Landes-
grenzen berufen konnte, die quasi geographisch ,natiirlich® vorgegeben waren
(Arendt 2001, S. 365; Plessner 1994).

Fiir das Verstindnis der Homogenisierungsprozesse in der Geschichte des deut-
schen Nationalstaates verweisen Sozial- und Geisteswissenschaftler u.a. auf die
Niederlage Preuens gegeniiber Frankreich im Jahr 1806. In ganz Europa begann
eine Zeit der franzdsischen Hegemonie unter Napoleon. Als Gegenbewegung er-
hielt die Idee eines ,deutschen Volkes* einen enormen Aufschwung. Gleichwohl es
zuvor politisch gesehen weder ein ,deutsches Volk* (noch eine Nation) gegeben hat,
wurde dieses nun zu einer Zukunftsvision, einer gedachten Ordnung stilisiert, um
die verschiedenen ,Staatsvolker‘ des zerfallenden Reiches zu einem ,Volk® zu eini-
gen (Koselleck 1992, S. 149; Arendt 2001, S. 365). Gerade an der deutschen Ge-
schichte ldsst sich demnach beobachten, dass Nationen im Sinne Andersons imagi-
ned communities sind (Anderson 1983). Denn die Idee eines ,deutschen Volkes*
bzw. einer ,deutschen Nation® wurde in einer Zeit geprégt, in der das, was wir heute
unter Deutschland verstehen, noch gar nicht existierte.

Die deutsche Nation wurde quasi erst ,erfunden‘, indem man bspw. eine ge-
meinsame deutsche ,Sprach- und Kulturgemeinschaft oder die Notwendigkeit einer
einheitlichen deutschen ,Nationalerziechung® betonte (Herder 1796; Fichte 1808).
Dies vermag eventuell zu erkldren, warum die Beherrschung der deutschen Sprache
fiir Migrantinnen und Migranten bis heute ein wichtiges Merkmal der gesellschaft-
lichen Integration darstellt. Denn die deutsche Sprache war historisch ein wichtiges
gemeinschafts- und identitétsstiftendes Element.

Dariiber hinaus wurden fiir die Herstellung einer ,deutschen Nation‘ aber auch
angebliche gemeinsame biologische Merkmale herangezogen wie die Vorstellung
gemeinsamer ,Blutsbande‘ oder ,Stammesverwandtschaft®. Sie sollten die Einheit
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des Volkes nach auBen sichern. Auf diese Weise entwickelte sich die Idee eines
,deutschen Volkes‘ sozusagen als Gegenmodell zur franzésischen Nation (Kossel-
leck 1992, S. 149).

Dadurch, dass der biologisch begriindete ,Volkstum*-Begriff historisch an Be-
deutung gewann, entwickelte sich in Deutschland aber auch ein duBerst integrati-
onsresistentes Verstindnis von nationaler Zugehorigkeit. Eine Inklusion in das Kol-
lektiv des ,deutschen Volkes* orientierte sich verstirkt an Kriterien wie ,Abstam-
mung‘ oder ,Blutsverwandtschaft‘. Dieser Prozess wurde durch Entwicklungen im
deutschen Staatsbiirgerrecht forciert, das Mitte des 19. Jahrhunderts damit begann,
das ius sanguinis (Blutsprinzip) gegeniiber dem ius soli (Territorialprinzip) zu privi-
legieren (B6s 1993).

Diese historischen Entwicklungen vermogen eventuell zu erkldren, warum der
Umgang mit kultureller, sprachlicher oder nationaler Differenz in Deutschland sich
auch im Bildungsbereich hdufig an Homogenitit orientiert bzw. orientiert hat. Poli-
tisch hat sich Deutschland lange Zeit nicht als Zuwanderungsland begriffen. Im
Bildungsbereich manifestierte sich dies bspw. noch in den 1970er Jahren in einer
,Auslanderpiddagogik‘, die so genannte ,Gastarbeiterkinder isoliert unterrichtet oder
in der Einrichtung von speziellen Heimen fiir Schwarze ,Besatzungskinder®. Erst
die Einflihrung einer Doppelten Staatsbiirgerschaft im Jahr 2000 sowie das Zuwan-
derungsgesetz 2005 deuten eine neue Orientierung an.

Fiir den Bereich Bildung und Erziehung sehen Gogolin und Kriiger-Potratz ei-
nen Zusammenhang zwischen der historischen Entwicklung des Nationalstaates und
der schrittweisen Einfithrung des Pflichtschulwesens ab Ende des 18. Jahrhunderts,
das sich nun auf alle Kinder als Untertanen bzw. Staatsbiirger richtete. Denn
dadurch wurde auch der pidagogische Umgang mit sprachlich-kultureller, ethni-
scher, religidser und nationaler Heterogenitit im Bildungssystem zunehmend Ge-
genstand bildungspolitischer Konflikte (Gogolin/Kriiger-Potratz 2006, S. 27).

Nach Gogolin und Kriiger-Potratz lassen sich historisch gesehen durchaus un-
terschiedliche Umgangsformen mit Migration bzw. Zuwanderung in Deutschland
identifizieren. Im Jahr 1685 waren z.B. die Hugenotten willkommene protestanti-
sche Glaubensfliichtlinge, denn sie waren wohlhabende Immigranten mit wertvollen
handwerklichen Fihigkeiten bzw. wissenschaftlichen Kenntnissen. Folglich wurden
ihnen durch Einwanderungsverdikte besondere Hilfen und Sonderrechte zugestan-
den (ebd., S. 32).

Des Weiteren konstatieren die beiden Autorinnen, dass sprachliche, kulturelle
und ethnische Heterogenitét nicht allein eine Frage der Migration durch Grenziiber-
schreitung ist, sondern dass Grenzen sozusagen auch iiber Subjekte hinweg wan-
dern konnen. Auf diese Weise wurden Angehérige von Majoritéiten plotzlich zu
Minoritéten (ebd. S. 55). Bis zur Reichsgriindung wurde die Wanderung von einem
deutschen Bundesstaat in den anderen zudem als Auswanderung bzw. Einwande-
rung wahrgenommen, erst nach 1871 wurden daraus Binnenwanderungen (ebd.,
S.31). Folglich stellen Gogolin und Kriiger-Potratz fest: ,,Viele der sich als deutsch
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und lang anséssig Bezeichnenden wiirden bei genauerer Kenntnis ihrer Familienge-
schichte feststellen, dass sie auch einen ,Migrationshintergrund‘ haben‘ (ebd., S. 47).
Trotz differenzierter historischer Betrachtung vermerken allerdings auch Gogo-
lin und Kriiger-Potratz, dass Homogenisierung in der deutschen Geschichte ab Ende
des 18. Jahrhunderts ein dominantes Muster im Umgang mit Differenz war. Bil-
dungspolitisch manifestierten sich diese Homogenisierungsprozesse in schulrechtli-
chen Vorschriften bzw. bildungspolitischen Mafinahmen wie in der Umstrukturie-
rung vorbiirgerlicher Bildungseinrichtungen zu nationalstaatlich verfassten Bil-
dungssystemen. Die Tendenz zur Homogenisierung zeigte sich hier bspw. in der
Durchsetzung des (Schrift-)Deutschen als einziger Unterrichtssprache.
Homogenisierungstendenzen zeigten sich aber auch im Umgang mit dem ,An-
deren‘, so Gogolin und Kriiger-Potratz, wie in den Bestimmungen zur Berticksich-
tigung von Minderheitensprachen oder den Regelungen zur Beschulung von Schii-
lerinnen und Schiilern fremder Staatsangehorigkeit. SchlieBlich zeigten sich die
Homogenisierungstendenzen des deutschen Bildungssystems in der Durchsetzung
einer national-kulturellen Orientierung des Curriculums (ebd., S. 69f.). Diese Orien-
tierung wiederum verwies auf die historisch entstandene Idee, dass ,eigene‘ bzw.
,fremde¢ Kulturen homogen sind bzw. hierarchisch angeordnet werden kdnnen.
Zum Beispiel etablierte sich im Kontext der europdischen Gewaltgeschichte des
Kolonialismus die Idee von ,primitiven‘ versus ,zivilisierten‘ Kulturen.

Historische Herausbildung eines monolingualen Habitus (Gogolin)

Exemplarisch fiir die Prozesse der Homogenisierung steht etwa Gogolin’s Studie
zur Herausbildung eines monolingualen Habitus seit dem 19. Jahrhundert an
deutschen Schulen (Gogolin 1994). Der monolinguale Habitus, so Gogolin,
konnte sich nur durch spezifische schulpolitische Malinahmen und pédagogische
Praktiken durchsetzen. Zu den Strategien der Homogenisierung gehorte bspw.
die Degradierung von regionalen Kommunikationssprachen zu so genannten
., Mundarten®, die Rede von einer so genannten ,,Sprachverzwitterung™ oder die
Unterdriickung innerstaatlicher sprachlicher Minderheiten. Wobei die angefiihr-
ten Homogenisierungsstrategien nicht in allen deutschen Regionen gleicherma-
Ben eingefilihrt wurden (Gogolin/Kriiger-Potratz 2006, S. 55ff. und 86ff.).

Gleichzeitig merken Gogolin und Kriiger-Potratz an, dass sprachliche Homogeni-
sierung auch zur Modernisierung beigetragen hat sowie zur Ermdglichung politi-
scher Partizipation, rdumlicher Mobilitdt und Zugang zu hdoherer Bildung (ebd.,
S. 70). Das historische Beispiel der sprachlich-kulturellen Homogenisierung zeigt,
dass die Wahrnehmung von Heterogenitét als Problem durch 6konomische, politi-
sche und soziale Prozesse geprigt ist. Zudem ist die Deutung von Heterogenitit
immer auch sozial umkdmpft und damit wandelbar.
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Fiir die Differenz Behinderung hatten u.a. die Ideen der Aufklirung einen wich-
tigen Einfluss auf die deutsche Schulgeschichte. Die Annahme der grundsétzlichen
Bildsamkeit eines jeden Menschen wurde nun auch auf Behinderte libertragen. Ob-
wohl es bereits in vorangegangenen Jahrhunderten Bildungsbemithungen um be-
hinderte Menschen gegeben hat, ldsst sich eine planvolle Implementierung der
Heilpddagogik doch erst im letzten Drittel des 18. Jahrhunderts beobachten (Ellger-
Riittgardt 2008, S. 20-22). In Deutschland begann die Institutionalisierung der Be-
hindertenbildung im frithen 19. Jahrhundert. Sie adressierte zunichst vor allem sin-
nesbehinderte Kinder und Jugendliche. 1778 wurde in Leipzig die erste Taubstum-
menanstalt er6ffnet (ebd., S. 50).

Internationale Schulgriindungen fiir Sinnesbehinderungen

Schulen fiir Gehérlose - Schulen fiir Blinde Anstalten fiir Taubblinde
1763: Paris, Edinburgh 1784: Paris 1832: Boston/USA

1778: Leipzig, Wien 1791: Liverpool 1860: Larnay/Frankreich
1784: Rom 1792: Edinburgh 1874: New York/USA

1786: Prag 1793: Bristol 1886: Venersborg/Schweden
1787: Bordeaux 1799: London 1901: Edinburgh/Schottland

() () ()

Quelle: Ellger-Riittgardt 2008, S. 61 (Tabelle: eigene Darstellung K.W.)

Bildungs- und Erziehungsanstalten fiir geistig Behinderte blieben hingegen lange
Zeit in privater bzw. religioser Trigerschaft. Obwohl der Staat Sachsen im Jahr
1846 die erste staatliche Anstalt fiir ,blédsinnige Kinder* in Deutschland griindete
(Ellger-Riittgardt 2008, S. 97). Behinderung als Differenzkategorie wurde im 19.
Jahrhundert dabei primér theologisch bzw. medizinisch ausgelegt.

Durch die zunehmenden Schulgriindungen in Deutschland entwickelte sich neben
den allgemeinbildenden Schulen ein ausdifferenziertes Bildungs- und Erziehungssys-
tem flir Kinder und Jugendliche mit Behinderungen. In diesem Prozess wurde wie-
derholt ihre Differenz bzw. Be-Sonderung hervorgehoben. Diese Differenzpédagogik
manifestierte sich auch in der Umbenennung des Fachs von der medizinisch-
theologischen Heilpadagogik zur ,Sonderpédagogik® in den 1970er Jahren. Sie fiihrte
zudem zu einer Expansion von Sonderinstitutionen, der Herausbildung einer eigen-
standigen Profession als Sonderschullehrer und der Etablierung einer eigensténdigen
wissenschaftlichen Disziplin (Opp/Fingerle/Puhr 2001, S. 163-164).
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Differenz Behinderung

Zitat: ,Die Durchsetzung individueller Bildungsrechte von Menschen mit Behin-
derungen wurde, historisch betrachtet, vor allem durch Akzentuierung ihrer Dif-
ferenz zu , Nicht-Behinderten* und die Betonung ihrer Besonderheit vorangetrie-
ben. Je schirfer man die Differenz zwischen ,,Behinderung® und ,,Normalitdt® im
Sinne spezieller Erziehungsbediirfnisse ausleuchtete, desto besser waren sonder-
padagogische Expansionsanspriiche zu begriinden* (Opp/Fingerle/Puhr 2001, S.
164).

Die Einrichtung von Sonderklassen und Sonderschulen fiir Kinder und Jugendliche
mit Behinderungen hatte durchaus fortschrittliche Ziele. Die besondere Forderung
sollte soziale Teilhabe und ein selbstbestimmtes Lernen ermdglichen. Die Betonung
der Differenz fiihrte allerdings ebenfalls zur Separierung von behinderten Schiile-
rinnen und Schiilern (ebd. 164). Auch im Hinblick auf die Differenzlinie Behinde-
rung ldsst sich demnach historisch gesehen ein Prozess der Homogenisierung in der
deutschen Schulgeschichte nachzeichnen.

Erst in den 1970er Jahren etablierten sich in der Schulpiddagogik alternative
Konzepte. Das Konzept der Integration wurde in Deutschland historisch gesehen
vor allem von Eltern bzw. Elterninitiativen durchgesetzt, die ihren Kindern den Be-
such einer Regelschule erméglichen wollten. 1976 wurde in Berlin die erste Integ-
rationsklasse in einer Regelschule erdffnet (Prengel 1993, S. 140). Aktuell prégt der
Begriff der Inklusion die Debatte in der Schulpddagogik. Darunter wird nicht mehr
eine partielle Integration von Behinderten verstanden, sondern die umfassende ge-
sellschaftliche Zugehorigkeit (Theunisssen 2011). Gefordert wird eine ,,Schule fiir
alle“, die keine Schiilerinnen und Schiiler mehr selektiert, stigmatisiert oder margi-
nalisiert. Menschenrechtlich fundiert wird diese Forderung durch die UN-Behin-
dertenrechtskonvention, die von Deutschland 2009 ratifiziert wurde.

Zusammengefasst lassen sich in der Schulgeschichte in Deutschland ausgeprég-
te Traditionen identifizieren, die auf eine Homogenisierung von Lerngruppen abzie-
len. Die Vergegenwirtigung dieser Traditionen ist wichtig, um die Orientierung an
einem gleichschrittigen Unterricht zu verstehen, der Heterogenitit eher als Storgro-
Be versteht. Gleichzeitig lassen sich zu jeder Differenzlinie allerdings auch Kontro-
versen identifizieren, ob Gleichheit oder Differenz die angemessene Orientierung
fiir pidagogisches Handeln darstellen soll. Wie die Differenzdebatte die Disziplin
der Erziehungswissenschaft geprdgt hat, wird ausfiihrlich im Kapitel 4.1.1 darge-
legt.
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2.1.2 PISA als Grindungsnarrativ

Zur Erkldarung, warum Heterogenitét heute eine zunehmende Aufmerksamkeit er-
hélt, werden in der Schulpidagogik hiufig gesellschaftliche Entwicklungen ange-
fiihrt, wie sie auch in der Einleitung skizziert wurden. Auffillig ist dariiber hinaus
allerdings der hdufige Bezug auf die PISA-Studien (z.B. Graumann 2003, S. 127;
Briu/Schwerdt 2005, S. 9; Kiper et al. 2008, S. 8; Grunder 2009a, S. 15, Kampshoff
2009, S. 36).

Die internationale Schulleistungsvergleichsstudie PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment) wird somit als Beleg herangezogen, dass der Umgang
mit Heterogenitit an deutschen Schulen optimiert werden muss. Die PISA Studien
vergleichen alle drei Jahre zwischen den OECD-Staaten (sowie einigen Partnerstaa-
ten) die alltags- und berufsrelevanten Kompetenzen von 15-Jdhrigen. Dabei liegt
ein besonderer Schwerpunkt der quantitativen Studie auf Lesekompetenz sowie ma-
thematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen. Dariiber hinaus werden aber
bspw. auch die soziale Lage oder der Migrationshintergrund von Schiilerinnen und
Schiilern erfasst (Deutsches PISA-Konsortium 2001). Insbesondere die PISA Studie
2000 markiert in der Selbstwahrnehmung der Schulpidagogik den Auftakt fiir die
Diskussion tiber Heterogenitit. PISA fungiert damit quasi als Griindungsnarrativ fiir
die Heterogenititsdebatte in Deutschland.

Bemerkenswert ist dabei, dass der Verweis auf PISA durchaus unterschiedliche
Begriindungsmotive aufweist. Fiir die einen liefert die Studie den erneuten Beweis,
dass die soziale Selektion in Deutschland zu hoch ist (Tillmann 2007, S. 15f.). Denn
in der PISA Studie 2000 zeigte sich im internationalen Vergleich, dass es in Deutsch-
land einen besonders engen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und erreich-
ten Lernstdnden der Schiilerinnen und Schiiler gibt (Baumert/Schiimer 2001, S. 390).
Fiir den ausgeprédgten Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg
spricht auch die geringe soziale Mobilitét in Deutschland: im Vergleich zu Kindern
aus Facharbeiterfamilien ist die Chance fiir Kinder der ,oberen Dienstklasse ein
Gymnasium zu besuchen, in Deutschland mehr als viermal so groB3 (ebd., S. 357).

Gleichzeitig machte die PISA-Studie deutlich, dass Schulklassen in Deutsch-
land trotz dreigliedrigem Schulsystem immer noch sehr leistungsheterogen sind.
Gleichwohl die Mittelwerte in der Lesekompetenz zwischen den Schulformen deut-
lich auseinanderliegen, streuen die Leistungen von 15-Jéhrigen in einer Schulform
wiederum erheblich. Besonders bemerkenswert ist, dass diese Streuungen so ausge-
prigt sind, dass sie sogar in den Kernbereich anderer Schulformen hineinreichen.
Auf diese Weise erreichen in der PISA Studie 2006 ca. 25% der Hauptschiiler im
Lesen ein Niveau, das dem unteren Ende der Verteilung im Gymnasium entspricht
und tiber die Hélfte der Realschiiler erreicht ein Kompetenzniveau, das iiber den der
10% schwéchsten Gymnasiasten liegt (Drechsel/Artelt 2007, S. 241; siehe auch Ar-
telt et al. 2001, S. 121). Die Homogenitét von Lerngruppen im dreigliedrigen Schul-
system, so Tillmann, ist demnach eine Fiktion (Tillmann 2004).
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Mit Besorgnis wurde in der Erziehungswissenschaft sowie in der Offentlichkeit
zudem das PISA-Ergebnis aufgenommen, dass 10% der untersuchten 15-Jéhrigen in
den Lesetests nicht einmal die I. Kompetenzstufe erreichten. Mit anderen Worten:
sie waren nicht fihig, ausdriicklich gegebene Informationen aus einem Text heraus-
zusuchen bzw. diese mit Alltagswissen zu verbinden (Baumert/Schiimer 2001, S.
363). Gesprochen wurde deshalb von so sogenannten ,Risikoschiilern®, die sich wie
folgt auf die unterschiedlichen Schulformen verteilen: Hauptschulen (50%), Son-
derschulen (34%), Gesamtschulen (7%), Berufsschulen (5%) und Realschulen (4%)
(Artelt et al. 2001, S. 117).

Fiir einige Autoren werden die PISA-Ergebnisse deshalb zum Anlass genom-
men, das dreigliedrige Schulsystem grundsitzlich in Frage zu stellen. Nicht allein,
da eine Differenzierung nach Schulformen vergeblich versucht, eine Leistungsho-
mogenitit herzustellen, sondern auch, da diese Versuche fiir Schiiler und Schiilerin-
nen soziale Selektion bzw. Misserfolgserfahrungen bedeuten (Klassenwiederholun-
gen, Riickstufungen, Sonderschuliiberweisungen, anregungsarme ,Restschulen’
etc.) (Tillmann 2004 und 2007).

,Diese kontinuierliche Auslese in der Absicht, Homogenitit herzustellen, hat nun ganz be-
sondere Auswirkungen am unteren Ende des Leistungsspektrums: Kinder mit eher schwa-
chen Leistungen machen hiufig Misserfolgserfahrungen und werden schliefilich in Haupt-
schulen oder Sonderschulen eingewiesen. Dort treffen sie ganz iiberwiegend auf Mitschiiler/-
innen mit gleichem Schicksal. Es ldsst sich empirisch nachweisen: In solchen Gruppen der
Negativauslese ist das Anregungspotenzial diirftig, ist der Kompetenzerwerb gering, ist eine
schul- und lerndistanzierte Haltung weit verbreitet. Deshalb wire es gerade fiir solche Schii-
lerinnen und Schiiler wichtig, in heterogenen Lerngruppen mit solchen Schiilern zu lernen,
von denen sie auch Lern- und Leistungsanregungen bekommen® (Tillmann 2007, S. 14).

Die PISA-Studien werden demnach zum Anlass genommen, dass Thema Heteroge-
nitit in einen Zusammenhang mit der Reproduktion von sozialer Ungleichheit in
der Schule zu bringen (Graumann 2003, S. 127; Warzecha 2003, S. 16; Bréu/
Schwerdt 2005; S. 9; s. auch Kap. 2.2.2 u. 2.2.3). In gewisser Weise wird hier auch
die Kontroverse iiber Gesamtschulen reaktiviert, die die Schulpadagogik seit den
1960er Jahren beschiftigt. Denn die Kritik an einem dreigliedrigem Schulsystem
hat in Deutschland eine lange Tradition (Herrlitz/Weiland/Winkel 2003).

Andere Protagonisten in der Heterogenititsdebatte sprechen sich ebenfalls fiir
eine verbesserte Chancengleichheit aus, dariiber hinaus geht es ihnen allerdings um
die — im internationalen Vergleich — mittelméBigen Leistungsergebnisse der geteste-
ten deutschen Schiiler und Schiilerinnen (Prenzel/Burba 2007, S. 30). Sie fragen
insbesondere nach den didaktischen Konsequenzen der PISA-Ergebnisse. Das heifit,
ihnen geht es um einen neuen ,Umgang mit Heterogenitdt® (s. Kap. 2.2.4 ). So be-
merkt der PISA-Forscher Jiirgen Baumert in einem Interview, dass der Umgang mit
Heterogenitit eine der groBten Herausforderung fiir das Schulsystem der Gegenwart
ist:
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»Ein weiterer Bereich, in dem ich ebenfalls einen dringenden Handlungsbedarf sehe, ist der
Umgang mit Heterogenitdt. Ich meine, wir haben bei uns im Sekundarbereich, international
gesehen, die homogensten Lerngruppen und gleichzeitig die groBten Klagen iiber zu grofle
Heterogenitit (...). Gerade in der starken Besetzung der unteren und untersten Leistungs-
gruppen zeigt sich, dass unser Schulsystem trotz Leistungsdifferenzierung nicht gut mit He-
terogenitét und Differenz umgehen kann. Viele Lehrkréfte sind der Uberzeugung, sie htten
die falschen Schiilerinnen und Schiiler — und zwar unabhingig von der Schulform. In der
Verbesserung des Umgangs mit Differenz liegt vermutlich die eigentliche Herausforderung
der Modernisierung des Systems* (Baumert 2002, S. 72).

Gemeint ist hier weniger eine Kritik an &uBerer Differenzierung (Selektion nach
Schulformen), sondern eine Orientierung an innerer Differenzierung (Individuali-
sierung bzw. Differenzierung von Unterricht). Damit ist allerdings nicht unbedingt
das Ziel verbunden, alle Schiiler auf das gleiche Leistungsniveau zu bringen: ,,Da-
bei muss von der Utopie Abstand genommen werden, auch bei unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen konnten am Ende alle Schiilerinnen und Schiiler gleich Leis-
tungen erbringen. Beim Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen gilt es, ei-
nen moglichst starken individuellen Kompetenzzuwachs anzustreben und zu for-
dern* (Prenzel/Burba 2007, S. 30).

Im Kapitel 2.2.4 werden wir noch darauf zuriickkommen, dass ein individuali-
sierter Unterricht auch bedeuten kann, dass sich das Leistungsfeld der Schiilerinnen
und Schiiler eher vergroBert. Da die Schule eine Allokationsfunktion in unserer Ge-
sellschaft einnimmt, die sich iiber Leistung legitimiert, sind solche Effekte wiede-
rum eng verbunden mit Fragen sozialer Ungleichheit. Es ldsst sich demnach fest-
stellen, dass der Rekurs auf PISA ein durchaus ambivalentes Griindungsnarrativ der
Schulpddagogik ist, zumal sich soziale Gerechtigkeitsfragen mit individuellen Leis-
tungsdiskursen vermischen.

2.2 Das Diskursfeld Heterogenitat

Im Gegensatz zu Diversity oder Intersektionalitit ist die Zielsetzung des Lehrbuchs,
die spezifischen Konturen von Heterogenitit herauszuarbeiten, dadurch erschwert,
dass der Begriff auf kein kohérentes Programm verweist. Davon zeugen auch erste
Uberblicksartikel zum Terminus Heterogenitit (Wischer 2009; Prengel 2009;
Kampshoff 2009; Schillméller 2011; Trautmann/Wischer 2011). In diesen Uberblick-
artikeln werden z.T. erziehungswissenschaftliche Debatten nachtriglich dem Hetero-
genitdtsdiskurs zugeordnet, die sich begrifflich nicht explizit auf Heterogenitiit bezo-
gen haben. So subsumiert etwa Kiper historische Diskurse iiber GroBstadtkinder
(1920er), Schliisselkinder (1950er), bildungsbenachteiligte Schichten (1970er) oder
Risikoschiiler (seit 2001) unter dem Heterogenitétsbegriff (Kiper 2008). Ein solches
weitgefasstes Versténdnis von Heterogenitit soll diesem Kapitel allerdings nicht zu-
grunde liegen. Im Folgenden wird deshalb lediglich auf schulpidagogische Beitrige
zurilickgegriffen, die den Begriff Heterogenitit explizit im Titel tragen.
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Auch Emmerich und Hormel konstatieren, dass Heterogenitét eine Kontingenz-
formel ist, da unter dem Begriff unterschiedliche Problemstellungen verhandelt
werden, die auf diverse bildungstheoretische, fachdidaktische, bildungssoziologi-
sche oder konstruktivistisch-lerntheoretische Begriindungsmuster verweisen. Sie
identifizieren dennoch zwei zentrale Linien im Heterogenitétsdiskurs. Die erste Li-
nie zielt"auf die Entwicklung normativer Grundlagen im Sinne einer bildungstheo-
retischen bzw. bildungsphilosophischen Fundierung von Heterogenitdt ab. Die
zweite Linie konzentriert sich auf methodisch-didaktische Fragen wie z.B. Lern-
gruppendifferenzierung oder diagnostische Verfahren (Emmerich/Hormel 2013,
S.149-150).

Sauter und Schroeder (2007) plddieren hingegen dafiir, zwischen drei Bedeu-
tungsdimensionen im Diskursfeld Heterogenitét zu unterscheiden:

1. Die deskriptiv-klassifizierende Bedeutungsdimension
2. Die normativ-regulative Bedeutungsdimension
3. Die pidagogisch-programmatische Bedeutungsdimension

In der deskriptiv-klassifizierenden Bedeutungsdimension von Heterogenitit werden
padagogische Zielgruppen anhand unterschiedlicher Differenzlinien beobachtet,
klassifiziert, diagnostiziert oder getestet. Mit einem padagogischen Blick wird der
individuelle Entwicklungsstand, spezifische Lernbedarfe oder familidre Verhéltnis-
se beobachtet bzw. beurteilt, um bediirfnisorientierte pddagogische Konzepte zu
entwickeln.

In der normativ-regulativen Bedeutungsdimension von Heterogenitit wird bspw.
problematisiert, wie in einem selektiven Schulsystem ,gerechte* Bewertungsmafstéibe
fiir Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern mit heterogenen Lernvoraussetzungen
aussehen sollten. Ist es bspw. gerecht, mehrsprachige Schiiler mit Migrationshinter-
grund im Fach Deutsch bei der Notengebung den gleichen LeistungsmaBstéiben zu
unterwerfen wie deutsche Muttersprachlerinnen? Oder sollten Schiilerinnen und
Schiilern eher an ihrem individuellen Lernfortschritt gemessen werden?

In einer piddagogisch-programmatischen Bedeutungsdimension stellt sich
schlieBlich die Frage, wie organisatorisch und didaktisch mit Heterogenitit in der
Schule umgegangen wird. Aktuell wird diese Frage bspw. im Hinblick auf die In-
klusion von Schiilern mit Behinderung diskutiert: sollen alle Kinder an einem Ge-
meinsamen Unterricht teilnehmen oder ist es fiir einige behinderte Schiiler besser,
eine separate Forderschule zu besuchen?

Die hier angefiihrten Ordnungsversuche des Diskursfeldes Heterogenitét deuten
bereits an, wie vielfiltig die Problemlagen, Themen und Orientierungen sind, die
unter dem Begriff Heterogenitét verhandelt werden. Es kann deshalb nicht Aufgabe
dieses Lehrbuchs sein, Heterogenitdt nachtrédglich als kohérentes Konzept auszu-
weisen bzw. ein kohdrentes Programm erst zu entwickeln. Stattdessen wird das
Diskursfeld zu Heterogenitit in diesem Kapitel ebenfalls nach unterschiedlichen
Bedeutungsdimensionen geordnet:
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— Heterogenitit als Belastung oder Chance (evaluative Bedeutungsdimension)

— Heterogenitét als soziale Ungleichheit (ungleichheitskritische Bedeutungsdi-
mension)

— Heterogenitét als Unterschiede (deskriptive Bedeutungsdimension)

— Heterogenitit als didaktische Herausforderung (didaktische Bedeutungsdimen-
sion).

Mit diesen Bedeutungsdimensionen sollen unterschiedliche Aspekte des Heteroge-
nitdtsbegriffs differenziert herausgearbeitet werden. Auf diese Weise soll auch ein
Uberblick gewihrleistet werden, welche Themen bzw. Fragestellungen in dem Dis-
kursfeld Heterogenitit aktuell diskutiert werden. Wie eingangs angefiihrt, bezieht
sich der Uberblick allerdings ausschlieBlich auf die Schulpddagogik, da hier seit
PISA 2001 eine besondere Konzentration auf den Heterogenititsbegriff zu beobach-
ten ist (Westphal 2010, S. 189f).

Des Weiteren muss angemerkt werden, dass sich die angefiihrten Bedeutungs-
dimensionen mitunter lediglich analytisch trennen lassen und in schulpidagogi-
schen Beitrdgen zu Heterogenitit zahlreiche Wechselbeziehungen aufweisen. Die
Kritik an der Reproduktion sozialer Ungleichheit in der Schule wird dann bspw.
verkniipft mit Fragen des didaktischen Umgangs mit Heterogenitit. Gleichzeitig
lassen sich aber auch nicht immer alle Bedeutungsdimensionen in Beitréigen zu He-
terogenitdt wiederfinden. Dies unterscheidet Heterogenitit zumindest zum gegen-
wirtigen Zeitpunkt von Diversity oder Intersektionalitiit, in denen sich einige ge-
meinsame Pramissen ausmachen lassen, auf die sich Autoren — trotz aller inhaltli-
chen Unterschiede — explizit bzw. implizit gemeinsam beziehen.

2.2.1 Evaluative Bedeutungsdimension: Heterogenitét als Belastung
oder Chance

In dieser evaluativen Bedeutungsdimension wird Heterogenitit nicht als soziale
Tatsache diskutiert, sondern in wertender Weise aufgegriffen. Wie wir gesehen ha-
ben, war die Bewertung von Heterogenitit als Belastung historisch gesehen ein do-
minanter Diskurs in der Schulpddagogik. In einem Entwurf des Hessischen Kultus-
ministeriums zum Lehrplan fiir Forderschulen heiBt es noch im Jahr 2005: ,,Sonder-
padagogik ist allgemeine Padagogik unter erschwerten Bedingungen. Diese Bedin-
gungen sind gekennzeichnet durch eine groBe Heterogenitit der Schiilerschaft
(Hessisches Kultusministerium 2005, zitiert nach Katzenbach 2007, S. 9).

Im aktuellen Heterogenitatsdiskurs wird die Belastung durch Heterogenitiit z.B.
in der Normabweichung der Schiilerinnen und Schiiler vermutet (Buchen et al.
2007, S. 5). Des Weiteren werden deren sozio-kulturellen Lebenslagen wie Migra-
tion oder soziodkonomischer Status als Belastung ausgewiesen (Buholzer/Kummer
Wyss 2010a, S. 8; Lehberger/Sandfuchs 2008, S. 10). Nach Steiner-Khamsi sind es
interessanterweise die iiberlasteten Lehrkrifte, die als Opfer im Heterogenittsdis-
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kurs ausgemacht werden. Die Schiilerinnen und Schiiler werden hingegen therapeu-
tisiert und an ein Regiment von Fachleuten tiberwiesen. Statt die Schule selbst zu
verindern, werden Zusatzlehrkriifte und Unterrichtsergdnzungen eingefiihrt, um den
Regelunterricht nicht zu stéren (Steiner-Khamsi 2010).

Eine evaluative Bedeutungsdimension ldsst sich zudem in schulpéddagogischen
Beitrigen ausmachen, die Heterogenitit als ,Herausforderung® markieren, (z.B.
Katzenbach 2007; Buholzer/Kummer Wyss 2010a; Hagedorn 2010; Koker/Roh-
mann/Textor 2010; Hérmann 2012). Der Begriff ,Herausforderung® erscheint zwar
auf den ersten Blick neutral, doch impliziert er auch die Handlungsaufforderung,
Heterogenitit zum Gegenstand schulpadagogischer Reflexionen zu erheben. Hete-
rogenitit wird somit als Problem markiert, das einer Bearbeitung bedarf, wenn es
keine negativen Effekte nach sich ziehen soll. In diesem Verstindnis ist Heterogeni-
tit eine Aufgabe, die bewiltigt werden muss (Hinz/Walthes 2009). Folglich lésst
sich auch hier eine wertende Bedeutungsdimension ausmachen. Gleichzeitig wird
deutlich, dass die evaluative Bedeutungsdimension von Heterogenitét nicht zwin-
gend mit einer positiven Bewertung einhergehen muss.

Eine positive Bewertung von Heterogenitit wird allerdings vorgenommen,
wenn sie in einem normsetzenden Sinn als ,Chance® markiert wird (Bréu/Schwerdt
2005; Stadtfeld 2005; Koch/Maéller 2006; Rebel 2011). In einem préskriptiven Sin-
ne geht es demnach um den wiinschenswerten Umgang mit Heterogenitét (Prengel
2007a, S. 71). In dieser Perspektive ist das Problem nicht mehr das soziale Phidno-
men Heterogenitit, sondern deren Wahrnehmung bzw. Bewertung. Dies wird an
Publikationstiteln deutlich wie ,,Heterogenitdt. Unterschiede nutzen- Gemeinsam-
keiten stirken“ (Becker et. al. 2004a) oder ,,Heterogenitdt als Chance. Vom pro-
duktiven Umgang mit Gleichheit und Differenz in der Schule® (Brdu/Schwerdt
2005). Heterogenitit muss allerdings nicht im Titel als Chance ausgewiesen wer-
den, um als solche positiv aufgegriffen zu werden (z.B. Scholz 2007, S. 19; Solzba-
cher 2007, S. 81; Boller/Rosowski/Stroot 2007, S. 13; Miller/Brinkmann 2010, S.
194). _

Im Prinzip gehoren zum Chancendiskurs auch jene Beitrige, die Heterogenitét
als Ressource fiir Bildungsprozesse und -institutionen identifizieren. Denn auch hier
wird dafiir pladiert, sich von einer Defizitperspektive auf Heterogenitit zu 16sen
(Prediger 2004, S. 89; Perregeaux 2006, S. 16; Willenbrink 2004, S. 141; Hormann
2012). Unter Ressourcen werden bspw. Mehrsprachigkeit oder die geographische
Mobilitit von Schiilerinnen und ' Schiilern verstanden (Liitje-Klose 2004). Diese
Ressourcen sind nicht allein fiir Kinder mit Migrationshintergrund interessant, so
wird betont, sondern konnen im Zeitalter der Globalisierung fiir alle Schiiler niitz-
lich sein (Perregeaux 2006, S. 17 u. 19). Hier zeigen sich deutliche Parallelen zum
Diversity-Ansatz (Kap. 4.3.3).

Interessanterweise gibt es zur Zeit allerdings wenige schulpédagogische Beitré-
ge, die explizit formulieren, worin die Chancen von Heterogenitét bestehen. In einer
Diskursanalyse von 21 Einleitungen zu Sammelbénden iiber Heterogenitét kommt
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Jurgen Budde sogar zu dem Schluss, dass die von ihm gesichteten Autoren niemals
spezifizieren, worin die Chancen von Heterogenitéit liegen (Budde 2012a, 32).
Exemplarisch sollen deshalb im folgenden zwei Beitrige aus der Schulpadagogik
im Detail vertieft werden, in denen die Chancen von Heterogenitit explizit themati-
siert werden.

Das erste Beispiel ist Annedore Prengel, die an ihren Begriff der ,egalitiren
Differenz® ankniipft, wenn sie Heterogenitit als Chance ausweist (Prengel 1993; s.
auch Kap. 4.1.1.). Damit bringt Prengel die Wertschitzung von Heterogenitdt im
Unterricht in einen historischen Zusammenhang mit Traditionen der européischen
Geistesgeschichte, in denen Heterogenitit nicht in Hierarchien iiberfiihrt wird. Des
Weiteren bezieht sich Prengel theoretisch auf die Kritische Theorie sowie postmo-
derne Ansitze. Auch die Menschenrechte bzw. die Menschenrechtspadagogik sind
fur die Autorin wichtige Bezugspunkte (Prengel 2009).

Konkret verweist Prengel auf folgende Chancen von Heterogenitit im Unter-
richt: Die Vermittlung von demokratischen Prinzipien, die Erfahrung geméB der
eigenen Einzigartigkeit zu lernen, kooperatives und konkurrenzarmes Lernen, die
Chance in altersheterogenen Lerngruppen aufzuwachsen sowie die Verminderung
von Selektionsmechanismen (Prengel 2007a, S. 72ff.). Fiir Prengel liegen die
Chancen von Heterogenitit demnach primér in sozialen und kognitiven Lernpro-
zessen.

Das zweite Beispiel ist Hanna Kiper, die nicht allein auf die Chancen von Hete-
rogenitdt verweist, sondern auch konkrete Bedingungen benennt, die fiir eine Reali-
sierung von Chancen gegeben sein miissen. Kiper sieht in Heterogenitit eine Chan-
ce flir politisches, soziales, interkulturelles und moralisches Lernen. Das gemein-
same Lernen aller Schiiler, so Kiper, kann die Grundlage von Demokratie, sozialer
Integration und Zivilgesellschaft legen. Um dieses Ziel zu erreichen, muss die
Schule aufzeigen, dass ,,Verschiedenheit eine Chance fiir das Aufnehmen neuer
Sichtweisen, fiir die Weiterentwicklung von Personen und Institutionen ist* (Kiper
2008, S. 91). Nach Kiper verhilft Heterogenitét zu einer facettenreicheren Perspek-
tive auf soziale Sachverhalte, gesellschaftliche Probleme, Vorurteile, Alternativen
oder Konflikte (ebd., S. 91).

Allerdings kann nicht davon ausgegangen werden, so Kiper, dass Heterogenitit
sich automatisch in produktive Lernprozesse umsetzt. Hindernisse sieht Kiper
bspw. in vereinfachten Sichtweisen, die auch mit Ausgrenzungsprozessen einherge-
hen. Des Weiteren miissten Lehrkréfte entsprechende Prozesse auch moderieren,
dabei gelte es auch, normative Bevormundungen bzw. Geltungsanspriiche zuriick-
zuweisen (ebd., S. 92f)).

Zusammengefasst werden die Chancen von Heterogenitit sowohl in der Indivi-
dualisierung von Lernprozessen als auch in kooperativen Lernformen gesehen. Be-
sonders betont werden dabei Mehrsprachigkeit und Multiperspektivitit, durch die
unterschiedliche Problemlosungswege, Informationen, Werte und Interessen pro-
duktiv genutzt werden kénnen. Einige schulpidagogische Beitrige verbinden mit
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dem positiven Bezug auf Heterogenitét zudem die Chance, Demokratie und Zivil-
gesellschaft zu festigen (s. auch Preuss-Lausitz 2001, S. 33).

2.2.2 Ungleichheitskritische Bedeutungsdimension: Heterogenitat
als Produkt sozialer Ungleichheiten

In einer ungleichheitskritischen Bedeutungsdimension wird Heterogenitét nicht als
Chance gesehen, sondern als ein gesellschaftliches Problem, welches auch die
Schule betrifft. Wird Heterogenitét als Produkt sozialer Ungleichheiten in moder-
nen Gesellschaften reflektiert, stehen die ungleichen Lebenslagen, sozialen Positio-
nierungen, Ressourcenzugidnge, Bildungschancen, Herkunftskontexte, Sozialisati-
onsbedingungen, sozialen Erfahrungen und Bildungsvoraussetzungen von Schiile-
rinnen und Schiilern im Mittelpunkt.

Es wird davon ausgegangen, dass soziale Heterogenitdtsdimensionen die ge-
samte Gesellschaft hierarchisch strukturieren und somit auch Bildungsprozesse und
Bildungsinstitutionen prigen. Wichtige Heterogenititsdimensionen sind hier
Schicht bzw. soziales Milieu (Tillmann 2004; Miller 2008; Palentien/Harrig 2008),
Migration (Gogolin 2010) und Geschlecht (z.B. Faulstich-Wieland 2008). Interes-
santerweise wird Behinderung in der aktuellen Heterogenitétsdebatte selten als Un-
gleichheitsdimension reflektiert. Gleichwohl es hier durchaus Ankniipfungspunkte
gibt (Schwerdt 2005; Weisser 2005; Weif3 2010).

Allerdings ist soziale Ungleichheit nicht allein ein soziales Problem, das von
auflen an die Schule herangetragen wird, so die Vertreter ungleichheitskritischer
Perspektiven, die Schule selbst stellt auch soziale Ungleichheit her. Etwa durch das
dreigliedrige Schulsystem (Tillmann 2004) oder durch stereotype Einstellungen von
Lehrkriaften (Weber 2003; Hirschauer/Kullmann 2010; Steiner-Khamsi 2010). Im
Fokus ungleichheitskritischer Bedeutungsdimensionen stehen dariiber hinaus For-
men der Benachteiligung bzw. Ungleichbehandlung im deutschen Bildungssystem,
die auch dadurch entstehen kénnen, dass Ungleiche gleich behandelt werden (Hor-
mel/Scherr 2004, S. 212). Mit anderen Worten: wenn nicht davon ausgegangen
werden kann, dass alle die gleichen sozial bedingten Bildungsvoraussetzungen ha-
ben, dann kann es zu Benachteiligung fithren, wenn Unterricht sich an einem fikti-
ven Normschiiler ausrichtet.

In diesem Sinne kritisiert Klaus-Jiirgen Tillmann einen Unterricht, der sich an
einer ,Piddagogik der Mittelkopfe® orientiert, wie es Ernst Christian Trapp im 18.
Jahrhundert forderte (Tillmann 2004, S. 6 u. 8). Das Schulsystem basiert demnach
auf der Fiktion, so Tillmann, man kénne durch kontinuierliche Selektion eine ho-
mogene Lerngruppe herstellen.
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Homogene Lerngruppen durch Selektion (7Tillmann)

Zitat: ,Hier hat die Schule- beginnend mit der Erfindung des Sitzenbleibens zu
Anfang des 19. Jahrhunderts- in langen Jahren ein vielfiltiges Instrumentarium
ausgebildet, um Schiiler mit Leistungsproblemen aus der jeweiligen Lerngruppe
zu entfernen: Zurtickstellen vom ersten Schulbesuch, Sitzenbleiben, Sonder-
schultiberweisungen, Sortierung nach Schulformen und Abschulungen sind dafiir
die bekanntesten Mittel. Dadurch wird Heterogenitit jeweils begrenzt- und zwar
immer am unteren Ende des Leistungsspektrums® (Tillmann 2007, S. 9).

Das heift, die homogene Lerngruppe wird an deutschen Schulen erst kiinstlich her-
gestellt. Meritokratisch legitimiert werden diese Selektionsmafnahmen mit den in-
dividuellen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Nach Tillmann belegen aller-
dings empirische Studien, dass diese AuslesemaBnahmen im besonderen MaBe
Schiiler mit niedrigem sozio-6konomischen Status treffen (Tillmann 2007, S. 9-1 1;
s. auch Kap. 2.1.2 und 2.2.3).

Auf der Basis der PISA Studie 2000 errechnet Tillmann, dass ca. 40% der
Schiiler zwischen der 1. und 10. Klasse die oft leidvolle Erfahrung machen, von ih-
rer Lerngruppe ausgeschlossen zu werden (ebd., S. 14). Dabei wiirden gerade inter-
nationale Vergleichsstudien wie PISA zeigen, so Tillmann, dass diese ,, massenhafte
Produktion des Schulscheiterns® keineswegs unvermeidbar ist. Im Gegenteil: ein
Verzicht auf Selektion und die Wertschitzung von heterogenen Lerngruppen kann
sogar mit hoheren Schulleistungen konform gehen (Tillmann 2004, S. 9).

Am Beispiel Tillmanns zeigt sich, dass ungleichheitskritische Bedeutungsdi-
mensionen von Heterogenitit zum Teil auch in Wechselbeziehungen stehen zu de-
skriptiven Bedeutungsdimensionen (s. Kap. 2.2.3). Denn Leistungsheterogenitiit
lasst sich nicht neutral beobachten bzw. beschreiben, wenn diese in einem Zusam-
menhang mit sozialer Herkunft steht. Des Weiteren wird deutlich, dass durch Till-
manns Kritik auch das dreigliedrige Schulsystem selbst in Frage gestellt wird. Alte
Themen — wie die Gesamtschuldebatte der 1970er Jahre — werden somit in das neue
Diskursfeld Heterogenitit iiberfithrt, da sie weder schulisch noch gesellschaftlich
eine Losung erfahren haben (siehe auch Graumann 2003, S. 127; Warzecha 2003,
S. 16; Brau/Schwerdt 2005, S. 9).

Ungleichheitskritische Bedeutungsdimensionen von Heterogenitiit lassen sich
auch in empirischen Studien und theoretischen Uberlegungen identifizieren, die da-
nach fragen, wie Heterogenititskategorien in pddagogischen Feldern konstruiert
werden und damit Machtverhiltnisse bzw. Hierarchien auf der symbolischen Ebene
reproduzieren (Weber 2003; Riegel 2009; Diehm/Kuhn/Machold 2007; Prengel
2007a u. 2009). In empirischen Studien wird bspw. untersucht, wie Schiiler und
Lehrer soziale Zuschreibungen bzw. Stereotype im Hinblick auf Geschlecht oder
Ethnizitdt durch eigene Praktiken in der Schule herstellen. Folglich wird in diesen
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Studien auf der Mikroebene untersucht, wie soziale Ungleichheiten in alltdglichen
Praktiken auch immer wieder neu hervorgebracht werden.

Exemplarisch fiir einen solchen Zugang kann Martina Webers qualitative Studie
liber Heterogenitdt im Schulalltag angefiihrt werden (Weber 2003). Die Autorin un-
tersucht ethnische und geschlechtliche Zuschreibungsprozesse von Lehrerinnen und
Lehrern, die sich in der sozialen Konstruktion des ,tiirkischen Madchens wieder-
finden. Die Untersuchung bezieht sich dabei auf die gymnasiale Oberstufe der
Klassen 12 und 13. Methodisch basiert Webers Studie auf Interviews mit Schiile-
rinnen tiirkischer Herkunft, Interviews mit Lehrkréften und dem Schulleitungsper-
sonal, Unterrichtsbeobachtungen, Feldnotizen und der Auswertung von Unterrichts-
dokumenten.

Das folgende Originalzitat eines Mathematiklehrers zeigt, dass diese geschlecht-
lichen Zuschreibungsprozesse von dem Interviewten auch mit schulischen Leis-
tungserwartungen in Verbindung gebracht werden, was die miindliche Beteiligung
am Unterricht betrifft:

,,Ja, wir haben hier also einige Kopftuchtragerinnen, das sind also Schiilerinnen, die also
{iberhaupt nicht kommunikativ sind, also die haben dann nur ein sehr stark eingeschrénkten
Personenkreis, mit dem sie sich {iberhaupt unterhalten, und alles andere lduft an ihnen vorbei,
also absolut ist das. Also auch mit den Schiilerinnen gibt es im Prinzip auch keine Gespréche,
die lassen sich im Prinzip also, ja gut, jedes Privatgesprich ist bei denen auch irgendwo
scheint es tabu. Das heif3t nicht, dass sie in Mathe schlecht sein miissen, das ist etwas voll-
kommen anderes. Sie sitzen da und arbeiten halt einfach und sind auch, nehme ich mal an,
durch ihr Kopftuch auch schon reichlich gehemmt, ja? Ziehen also moglichst wenig Auf-
merksamkeit auf sich, so dass man manchmal auch gar nicht weil}, was man mit ihnen ma-
chen soll so in der Mitarbeit. Sie machen zwar alles, aber im Grund genommen kommt nichts
von ihnen* (zitiert nach Weber 2003, S. 129).

Auf der Basis ihrer detailliierten Analyse zahlreicher weiterer Interviewpassagen
kommt Weber zu dem Schluss, dass die interviewten Lehrer von einem vormoder-
nen, traditionellen Geschlechterverhiltnis der tiirkischen Schiilerinnen und Schiiler
sowie ihrer Familien ausgehen. Die Lehrkréifte konstatieren, dass es zwischen der
Jtiirkischen Kultur und der ,deutschen Gesellschaft® einen Modernitétsabstand ge-
ben wiirde. Dabei wird sowohl die Gruppe der ,Tiirken‘ als auch der ,Deutschen’
als homogene Gruppe ausgewiesen, deren internen Differenzen ausgeblendet blei-
ben. Probleme im Unterricht mit tiirkischen Schiilerinnen und Schiilern werden dar-
iiber hinaus von den interviewten Lehrern vor der Folie eines angeblichen ,Kultur-
konflikts* interpretiert (Weber 2003, S. 175).

In dieser Beurteilung ,tiirkischer Geschlechterkonzepte®, so Weber, zeigt sich
auch eine Distinktion der Alteingesessenen gegeniiber den Neuankdmmlingen im
Gymnasium. Unter Bezugnahme auf Bourdieu formuliert Weber die These, dass die
zunehmende Anzahl von Schiilern mit Migrationshintergrund an deutschen Gymna-
sien offenbar als Verlust der Exklusivitit des Abiturs gedeutet wird. Wahrend
Bourdieu die Distinktionsprozesse von Bildungsprivilegierten mit hohem ékonomi-
schen, kulturellen und sozialen Kapital in Hochschulen bzw. Gymnasien nach-
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zeichnet, verweist Weber dariiber hinaus auf Distinktionsprozesse entlang ethni-
scher Grenzziehungen (ebd., S. 187-188).

Auf diese Weise kommt es zu einer Vererbung von Bildungschancen auf der
Basis von ethnischen Grenzziehungsprozessen. Die 6konomische Benachteiligung
der Schiilerinnen mit Migrationshintergrund wird kulturell gedeutet, indem die in-
terviewten Lehrer auf eine angebliche Modernitits- und Kulturdifferenz verweisen.
Zur akuten Bildungsbenachteiligung werden entsprechende Zuschreibungsprozesse,
wenn diese Differenzmerkmale als nicht kompatibel mit der gymnasialen Oberstufe
bzw. einem bildungsbiirgerlichen Habitus interpretiert werden:

»Dass sie einfach von den meisten ihrer Eltern, mit Ausnahmen, fiir den ganzen schulischen
Prozess tiberhaupt keine Unterstiitzung bekommen, was jetzt die Vertrautheit mit den Me-
thoden des Unterrichts und den Gegensténden des Unterrichts angeht noch nie. Also es hort
schon dann in der Sekundarstufe eins, hort in der siebten Klasse auf, dass die Eltern dann
noch irgendeine Vorstellung haben, was in dieser Schule abliuft, auch was, wollen wir ein-
mal sagen, die Verfahren und die Kommunikationsprozesse angeht, wo die dann noch immer
so, viele tiirkische Eltern lange Zeit die Vorstellung hatten, es ginge mit Befehlen und Ge-
horsam, wenn der Lehrer etwas sagt, dann wird es auch gemacht, ne? Also wie sie ihre Schu-
le erlebt haben, und wenn etwas nicht l4uft, dann kriegt man einen auf den Hintern (...)* (zi-
tiert nach Weber 2003, S. 121).

Nach Weber zeigt dieses Zitat, dass die interviewten Lehrer die Eltern fiir die Bil-
dungsvoraussetzungen der Schiilerinnen mit Migrationshintergrund verantwortlich
machen. In der Konsequenz wird es nicht als Aufgabe der Schule gesehen, mit un-
terschiedlichen Bildungsvoraussetzungen umzugehen. Des Weiteren wird in den In-
terviews eine Distanz zum deutschen Schulwesen angenommen, die sich u.a. in
riickstdndigen Erziehungsmethoden der physischen Ziichtigung ausdriicken.

Dass solche kulturellen bzw. sozialen Zuschreibungen auch nachhaltige Konse-
quenzen fiir den Bildungsweg von Schiilern mit Migrationshintergrund haben, zeigt
auch die Untersuchung von Gomolla und Radtke zur Iustitutionellen Diskriminie-
rung. Nach ihrer Studie machen Lehrinnen und Lehrer in der Grundschule ihre Ent-
scheidung fiir eine Gymnasialempfehlung auch davon abhiingig, welche elterlichen
Unterstiitzungsleistungen die Kinder zur Verfiigung haben. Auch Gomolla und
Radtke identifizieren in ihrer Studie zahlreiche Beispiele, wie Bildungsentschei-
dungen von Lehrern mit ethnisch-kulturellen Begriindungsmustern legitimiert wer-
den (Gomolla/Radtke 2002; s. auch Kap. 4.3.2).

Weber kommt in ihrer Studie zu dem Schluss,

»dass sich in den Zuschreibungen beziiglich der Kapitalausstattung ,tiirkischer* Schiilerlnnen
zeigt, dass aufgrund der ethnischen Herkunft eine Statuszuweisung vorgenommen wird, die
dazu fiihrt, dass die an dieser Schiilerlnnengruppe wahrgenommenen schwicheren Schulleis-
tungen mit quasi natiirlichen, auf jeden Fall unabénderlichen Erscheinungen aufgrund eines
spezifischen sozialen Milieus erklarbar werden. Die Verantwortung fiir ein Scheitern dieser
Schiilerlnnen in der gymnasialen Oberstufe ist auf diese Weise giénzlich aus dem Zustandig-
keitsbereich der Schule hinausverlagert (Weber 2003, S. 126; siehe auch Diehm 2005).
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Die Beispiele von Tillmann und Weber zeigen, dass soziale Heterogenitdt nicht
immer ein Anlass ist, Heterogenitdt zu zelebrieren. Denn hier geht Heterogenitt
mit sozialer Ungleichheit einher. Wenning verweist demnach auf eine Unterschei-
dung zwischen legitimer und illegitimer Verschiedenheit im Erziehungs- und Bil-
dungssystem, die auch die Debatte tiber Heterogenitéit priagt. Zur legitimen Ver-
schiedenheit im Bildungssystem gehoren etwa Alter, Entwicklungsstand oder Leis-
tungsfahigkeit. Der Verweis auf illegitime Verschiedenheit wird in der Heterogeni-
tdtsdebatte hingegen bemiiht, wenn es bspw. um soziale Ungleichheiten geht, die
sich in der Schule etwa in der Facherwahl, der Differenzierung in Schulformen oder
der Berufseinmiindungen manifestieren (Wenning 2010, S. 24-25).

Bei der Heterogenitdtsdimension Geschlecht scheint sich die Diskussion iiber
soziale Ungleichheit dadurch neutralisiert zu haben, dass Midchen bzw. Frauen
spétestens seit den 1990er Jahren sowohl bei den Schulabschliissen als auch beim
Hochschulzugang quantitativ mit den Jungen bzw. Méannern gleichgezogen haben
(GeiBler 2006). Ist die Schule im Hinblick auf Geschlecht damit kein Ort der Re-
produktion von sozialer Ungleichheit mehr? Hier erscheint ein detaillierter Blick
notwendig. Geschlechterdifferenzen zeigen sich bspw. nach wie vor in der Fécher-
wahl bzw. in fachspezifischen Leistungsunterschieden von Médchen und Jungen.
Die PISA Studie hat dies fiir die Facher Mathematik und Physik erneut belegt, in
denen eine Leistungsdifferenz zuungunsten der Madchen festgestellt wurde. Dage-
gen erhoben die PISA Studien eine hohere Lesekompetenz bei Midchen (Sta-
nat/Kunter 2001; Klieme et al. 2009, S. 281).

Dass diese Unterschiede nicht natiirlich vorgegeben bzw. ,angeboren‘ sind, son-
dern sich offenbar im Laufe der Schulzeit herausbilden bzw. verstirken, belegt die
Tatsache, dass die geschlechtsspezifischen Leistungsdifferenzen in der Grundschule
weitaus geringer ausgeprdgt sind (Herwartz-Emden/Braun 2010; Miicke 2009;
Schwenck/Schneider 2003). Die Geschlechterdifferenzen in der Priferenz fiir be-
stimmte Féacher werden von Lehrkréften auch aktiv hergestellt. Jirgen Budde (2011)
verweist in diesem Zusammenhang auf empirische Studien, nach denen Jungen und
Maédchen angeben, dass Jungen nach ihren eigenen Erfahrungen hdufiger im Mathe-
matikunterricht aufgerufen werden (Keller 1999). Auch fithren Lehrerinnen und Leh-
rer schlechte Mathematikleistungen bei Médchen eher auf mangelnde Fahigkeiten zu-
riick, bei Jungen hingegen auf mangelnde Motivation (Tiedemann 1995).

Geschlecht, Féicherpriiferenzen und soziale Ungleichheit (Popp)

Zitat: ,Nicht nur die Koedukationsforschung, sondern auch die empirische Bil-
dungsforschung hat zu der Erkenntnis gefiihrt, dass es geschlechtertypische Fi-
cherpriferenzen gibt, die unterschiedliche Leistungsfahigkeiten zur Folge haben.
Wichtig dabei ist, dass diesbeziigliche Differenzen nicht mehr als Ergebnis bipo-
larer Geschlechtscharaktere interpretiert werden diirfen, sondern als Resultat von
Geschlechterrevieren und ,gegenderten® Fachkulturen angesehen werden miis-
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sen. Die Bedingung der Konstruktion und Aufrechterhaltung derartiger Fachkul-
turen gilt es genauer zu erschlieBen sowie didaktisch darauf hinzuarbeiten, wie
das jeweilige Fach individualisierter und ,geschlechtergerechter* werden konnte
(Popp 2011, S. 91).

Vordergriindig koénnte es naheliegen, die Leistungsunterschiede bzw. Facherprife-
renzen unter der deskriptiven Bedeutungsdimension ,Heterogenitit als Unterschie-
de zu verhandeln. Geht es hier nicht um persénliche Interessen, Motivation und
Vorlieben? Die Geschlechterforschung argumentiert, dass die unterschiedliche Fi-
cherwahl von Jungen und Méadchen wiederum in ein geschlechtstypisches Berufs-
wahlverhalten miinden kann (Faulstich-Wieland/Tillmann 1984).

Im Jahr 2011 wihlten 71% der weiblichen Jugendlichen einen der 20 von Frau-
en am héufigsten ergriffenen Ausbildungsberufe. Zu den sechs am hiufigsten ge-
wihlten Ausbildungsberufen gehoren primir Berufe im Dienstleistungsbereich:
Kauffrau/Einzelhandel, Verkauferin, Biirokauffrau, Medizinische Fachangestellte,
Industriekauffrau und Friseurin (Statistisches Bundesamt 2013, S. 24-25). Ein-
schrinkend muss gesagt werden, dass diese Ausbildungsberufe nicht immer den
Traumberufen der Médchen entsprechen, sondern von den weiblichen Jugendlichen
auch aus pragmatischen Griinden gewihlt werden.

Im weiteren Lebensverlauf der Schiilerinnen konnen die ,Unterschiede® in den
Leistungsdifferenzen bzw. Féacherpriaferenzen dann zu ,sozialer Ungleichheit* fiih-
ren: die schlechte Entlohnung der Frauenberufe fiihrt dazu, dass Frauen aus 6kono-
mischen Griinden eher in Elternzeit bzw. Teilzeit gehen. Dadurch verschlechtern
sich wiederum ihre Aufstiegschancen. In der Konsequenz fiihrt dies dazu, dass
Frauen im Jahr 2012 im Durchschnitt immer noch 22% weniger verdienen als Min-
ner (Statistisches Bundesamt 2012).

Einen Zusammenhang zwischen Geschlecht und sozialer Ungleichheit ldsst sich
auch herstellen, wenn man Schule als Ort von Sozialisationsprozessen versteht. Auf
negative Sozialisationseinfliisse der Schule verweisen Studien, nach denen Mid-
chen im Laufe ihrer Schulzeit ein signifikant geringeres Selbstvertrauen sowie ein
fragiles Féhigkeitskonzept entwickeln. Historisch wegweisend in der schulpzdago-
gischen Geschlechterforschung war hier bspw. Marianne Horstkempers Studie
Schule, Geschlecht und Selbstvertrauen (1987). Unter Selbstvertrauen fasst die Au-
torin die Aspekte Selbstwertgefiihl, Leistungsselbstbild und Schulangst. Als Ergeb-
nis ihrer Langsschnittstudie hilt Horstkemper fest, dass sich das Selbstvertrauen
von Jungen im Laufe der Sekundarstufe auf einem deutlich héheren Niveau entwi-
ckelt als bei Madchen. Gleichwohl Madchen einen groBeren Leistungserfolg nach-
weisen und eine hohere Leistungsorientierung haben (Horstkemper 1987).

In den PISA-Studien konnte dieser negative Befund in Bezug auf das mathema-
tischen Selbstkonzept von 15-jahrigen Médchen nachgewiesen werden. Deutsch-
land war bei PISA 2000 eines der Linder, in denen die Geschlechterunterschiede
am grofiten ausfielen (Artelt/Demmrich/Baumert 2001, S. 286; Stanat/Kunter 2003).
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Das mathematische Selbstkonzept hingt wiederum eng zusammen mit den gemes-
senen Mathematikleistungen (Artelt/Demmrich/Baumert 2001, S. 286-287).

Zudem zeigte sich iiber alle Schulformen hinweg, dass Jungen {iber ein positi-
veres mathematisches Selbstkonzept verfiigen (Knoche/Lind 2004). Katharina Wil-
lems bringt dies auch in einen Zusammenhang mit ,gegenderten Fachkulturen®, in
denen eine Verschrinkung von fachkulturellen und geschlechtlichen Zuschreibun-
gen stattfindet (Willems 2007). Hannelore Faulstich-Wieland sieht solche Studien
als Aufforderung fiir Lehrer und Lehrerinnen, sich verstdrkt mit emotionalen und
motivationalen Aspekten des Fachunterrichts auseinanderzusetzen. Dabei sollten
aus ihrer Sicht allerdings nicht die Jungen den Méadchen gegeniibergestellt werden.
Vielmehr wiirde ein Unterricht, der das Individuum fokussiert, auch zur Geschlech-
tergerechtigkeit beitragen (Faulstich-Wieland 2008, S. 95).

Zusammengefasst nimmt die ungleichheitskritische Bedeutungsdimension von
Heterogenitiit eher eine analytische Perspektive ein. Implizit finden sich allerdings
auch normative Beziige, da es den Autorinnen und Autoren hdufig um Gerechtig-
keit, Emanzipation und Partizipation geht. Aufgrund der analytischen Perspektive
auf soziale Ungleichheiten lassen sich Parallelen zum Konzept Intersektionalitét
ziehen. Allerdings finden sich in der aktuellen Heterogenitédtsdebatte weitaus weni-
ger Analysen von Wechselbeziehungen sozialer Ungleichheiten, die fiir das Dis-
kursfeld Intersektionalitit charakteristisch sind. Es lassen sich sogar durchaus Bei-
triige zu Heterogenitit anfiihren, die lediglich eine Heterogenititsdimension in den
Fokus nehmen wie bspw. soziales Milieu oder Migration (z.B. Bender-Szymanski
2007; Biichner 2008; Gansen 2009). Die Potenziale, die der Begriff Heterogenitét
im Gegensatz zum Begriff der Differenz in sich trégt, werden in diesen Publikatio-
nen demnach noch nicht ausreichend genutzt.

Die ungleichheitskritische Bedeutungsdimension von Heterogenitdt steht im
Prinzip kontrdr zur Bedeutungsdimension ,Heterogenitét als Chance‘. Heterogenitit
wird hier nicht bejaht, sondern kritisch hinterfragt. Des Weiteren deutet sich bereits
an, dass auch ,Unterschiede‘, die in der deskriptiven Bedeutungsdimensionen von
Heterogenitit fokussiert werden, mitunter in soziale Ungleichheiten umschlagen
konnen. Dies wird im folgenden Abschnitt noch deutlicher herausgearbeitet.

2.2.3 Deskriptive Bedeutungsdimension: Heterogenitét als
Unterschiede

In einer deskriptiven Bedeutungsdimension wird Heterogenitdt als Unterschiede
fokussiert. In dieser Perspektive stehen nicht soziale Ungleichheiten im Mittelpunkt
erziehungswissenschaftlicher Reflexionen, sondern Unterschiedlichkeiten. Hetero-
genititsdimensionen sind hier beispielsweise Leistungsheterogenitit, Alter oder Re-
ligion. Dariiber hinaus werden auch Sprachkompetenz, Motivation, Arbeitstempo,
Unterrichtsstile oder Erfahrungshintergriinde angefiihrt (vgl. Becker et. al 2004b, S.
4; Altrichter/Messner 2004, S. 66).
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Wihrend letztgenannte Aufzdhlung sich vornehmlich auf individuelle Person-
lichkeitsmerkmale bezieht, sehen andere Autorinnen und Autoren in der Heteroge-
nitdtsdebatte Unterschiede auch als Produkt gesellschaftlicher Entwicklungen wie
bspw. Individualisierungs- und Pluralisierungsprozesse. Exemplarisch konstatieren
Boller, Rosowski und Stroot, dass die Debatte iiber Heterogenitit zu kurz greift,
wenn sie nicht die gesellschaftlichen Modernisierungsprozesse, die zu einer Indivi-
dualisierung und Freisetzung des Einzelnen beitrédgt, beriicksichtigt (Boller/Rosow-
ski/Stroot 2007, S. 15).

Aus der Perspektive der Individualisierungstheorie kann die in Schulen vorge-
fundene Heterogenitit auch auf die Erosion stdndisch geprigter Lebensmuster zu-
rickgefiihrt werden. Das heifit, Klassen- bzw. Schichtzugehorigkeit, Geschlechter-
zuschreibungen oder Familienzugehorigkeiten wiirden seit spétestens den 1960er
Jahren immer weniger die Lebens- und Bildungsbiographien von Individuen be-
stimmen (Beck 1983). Lineare Normalbiographien wiirden abgeldst durch den neu-
en Zwang, dass Individuen sich ihre eigenen Biographien ,basteln‘ miissen (,Bas-
telbiographie‘). Die Individuen sehen sich in dieser Theorieperspektive allerdings
auch vermehrt der Anforderung der Selbstinszenierung bzw. Selbstgestaltung aus-
gesetzt (Beck/Beck-Gernsheim 1994).

Aus einer individualisierungstheoretischen Perspektive ist Schule heute mit ei-
ner Pluralisierung von Lebensstilen und Lebensformen konfrontiert. Schiilerinnen
und Schiiler kommen bspw. aus unterschiedlichen Familienformen: Ein-Eltern-
Familien, Stieffamilien, gleichgeschlechtliche Familien etc. Zu der weitgehenden
gesellschaftlichen Akzeptanz dieser Familienformen haben nicht zuletzt die sozia-
len Bewegungen beigetragen. Susanne Miller und Sabine Toppe machen allerdings
auch darauf aufmerksam, dass Pluralisierung bzw. ,Unterschiede‘ manchmal in ,so-
ziale Ungleichheiten‘ umschlagen konnen, die fiir Schiiler ein Entwicklungsrisiko
darstellen. Beispielsweise, wenn Kinder von alleinerziehenden Miittern einem er-
hohten Armutsrisiko ausgesetzt sind (Miller/Toppe 2009).

Globalisierung und Migration sind ebenfalls gesellschaftliche Entwicklungs-
prozesse, die die Pluralisierung von Lebensformen beeinflussen. In der Schule zei-
gen sich diese gesellschaftliche Einfliisse in der Mehrsprachigkeit von Schiilern
sowie in unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden (Bender-Szymanski 2007;
Gogolin 2010). Der Anteil der 15-20 Jéhrigen Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund liegt im Jahr 2009 bei 25% und in der Altersgruppe der 0-5 jahrigen Kinder
bereits bei 34% (Statistisches Bundesamt 2010, S. 33). In GroBstidten wie Ham-
burg, Frankfurt am Main oder Stuttgart ergeben sich noch hthere Werte (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2008, S.19).

Doch auch die Gruppe der Schiiler mit Migrationshintergrund ist durch Hetero-
genitit gekennzeichnet. Dies zeigt sich bereits bei den Merkmalen Einreisealter o-
der Aufenthaltsstatus: manche Schiiler besitzen die deutsche Staatsbiirgerschaft, an-
dere werden als minderjdhrige Fliichtlinge geduldet. Manche kommen als Jugendli-
che nach Deutschland andere haben bereits den deutschen Kindergarten besucht.
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Manche sind im deutschen Bildungssystem erfolgreich, andere gehéren zur Gruppe
der ,Risikoschiiler’.

Durch Globalisierung und Migration nimmt auch religiose Heterogenitit an
Schulen zu (Asbrand 2002). Rita Burrichter fiihrt sehr unterschiedliche Formen von
Heterogenitit an, die im Religionsunterricht aufgegriffen werden kénnen: Neben
unterschiedlichen Religionen bzw. Konfessionen sind dies auch Verschiedenheiten
von Atheismus, Agnostizismus oder Areligiositdt bzw. Indifferenz. Hinzu kommt
eine Pluralitit von Weltdeutungs- und Sinnkonzepten wie etwas Sekten, Jugendre-
ligionen oder Esoterik (Burrichter 2005).

Angesprochen wurden bisher vor allem Formen kultureller Heterogenitit, die
durch gesellschaftliche Prozesse der Individualisierung, Pluralisierung oder Globa-
lisierung geprégt sind. Gleichzeitig bestehen hier auch Wechselbeziehungen zur
Bedeutungsdimension ,Heterogenitét als soziale Ungleichheiten‘, denn Unterschie-
de konnen auch in Ungleichheiten umschlagen. Etwa wenn Schule auf die Mehr-
sprachigkeit ihrer Schiilerinnen und Schiiler nicht addquat eingestellt ist.

Allerdings kann der Fokus auf Unterschiede auch in eine produktive Wechsel-
beziehung mit dem Abbau von sozialer Ungleichheit treten. Beispielsweise weisen
Dockhorn et al. darauf hin, dass die Einfithrung von jahrgangsheterogenen Gruppen
in Schulen auch dadurch motiviert sein kann, dass Schiiler unterschiedlicher sozia-
ler Herkunft durch diese MaBlnahmen adédquater gefordert werden (Dockhorn et. al.
2004, S. 59).

Zur Bedeutungsdimension Heterogenitit als Unterschiede gehoren auch jene
Heterogenititsdimensionen, die man als individuelle Heterogenititsmerkmale be-
zeichnen konnte. Beispielsweise unterschiedliche Lerntypen, lernbezogene Interes-
sen, Motivation, Kontroll- und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Fahigkeits-
selbstkonzepte, Konzentrationsféhigkeit, kognitive Fahigkeiten, Lernstrategien oder
Lerntempo. Hier lassen sich insbesondere Wechselbeziehungen zur didaktischen
Bedeutungsdimension von Heterogenitét herausstellen. Fiir den Mathematikunter-
richt wird bspw. konstatiert, dass Schiilerinnen und Schiiler sich durch heterogene
Denk- und Losungswege unterscheiden, die produktiv im Unterricht aufgegriffen
werden sollten (Prediger 2004; Spiegel/Walter 2005).

Eine Heterogenititsdimension steht in der hier diskutierten deskriptiven Bedeu-
tungsdimension von Heterogenitét allerdings besonders im Mittelpunkt der Hetero-
genititsdebatte: Leistungsheterogenitdt. Insbesondere die Grundschule ist mit einer
groBen Leistungsheterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler konfrontiert. Die Leis-
tungsunterschiede lassen sich zum groBen Teil auf bereits bestehende Unterschiede
bei der Einschulung erkldren (Kammermeyer/Martschinke 2004; Ditton 2010). Pa-
dagogisch kann eine Leistungsdifferenzierung fachspezifisch (tracking oder setting)
oder ficheriibergreifend (streaming) stattfinden.

Im Zentrum der schulpidagogischen Heterogenititsdebatte stehen insbesondere
folgende fundamentale Fragen: sind homogene oder heterogene Lerngruppen insge-
samt leistungsfihiger? Wer profitiert von homogen bzw. heterogenen Lerngruppen?
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Fiir wen stellen heterogenen Lerngruppen eher eine Belastung dar? In diese Debatte
einbezogen werden zum einen Fragen der fachlichen Leistung (z.B. Lesekompe-
tenz), zum anderen Effekte fiir die Personlichkeitsentwicklung (z.B. soziale Kom-
petenz). Diese Fragen sind nicht allein fiir die Unterrichtsgestaltung zentral, sie be-
treffen auch die Legitimation eines dreigliedrigen Schulsystems, das Schiiler i.d.R.
nach der Grundschule auf der Basis ihrer Leistungen selektiert (vgl. Trautmann/
Wischer 2011, S. 81).

Leistungsheterogenitiit als pidagogischer Sprengstoff

Zitat: ,,Die zunichst organisatorische Frage, ob Kinder und Jugendliche mit un-
terschiedlichen Voraussetzungen in Lerngruppen mit unterschiedlichem An-
spruch und Lerntempo unterrichtet werden sollten, birgt durchaus padagogischen
Sprengstoff: Die Befiirchtung lautet, dass leistungsschwichere Schiilerinnen und
Schiiler in leistungshomogenen Lemgruppen durch ein beschrinktes Curriculum
und mangelnde Aufstiegsmoglichkeiten in héhere Bildungsginge Lem- und Le-
benschancen verwehrt wiirden, wihrend leistungsstirkere Schiilerinnen und Schii-
ler in leistungsheterogenen Lergruppen moglicherweise keine angemessener For-
derung ihrer Potenziale erhielten (Gréhlich/Scharenberg/Bos 2009, S. 87).

Entsprechend kontrovers wird die Debatte {iber Leistungsheterogenitit gefiihrt und
entsprechend zahlreich sind die empirischen Studien zu diesen Fragen. Eine umfas-
sende Darstellung des Forschungsstandes zu Leistungsheterogenitét kann deshalb
an dieser Stelle nicht geleistet werden. Vielmehr werden im Folgenden einige zent-
rale Argumente bzw. empirische Befunde zu Leistungsheterogenitét prasentiert.
Zunichst werden einige Pro und Contra Argumente angefiihrt, die die Debatte {iber
dullere Leistungsdifferenzierung strukturieren. Mit &uflerer Leistungsdifferenzie-
rung ist eine Selektion nach Schulformen nach der 4. bzw. 6. Klasse in Deutschland
gemeint. Anschliefend geht es um empirische Befunde zu leistungshomogenen und
leistungsheterogenen Lerngruppen.

Pro Argumente dufere Leistungsdifferenzierung: Legitimiert wird die &uBere
Leistungsdifferenzierung damit, dass das dreigliedrige Schulsystem eine gezielte
Forderung des Einzelnen ermdglicht. Die gesteigerte Leistungserwartung soll Schii-
lerinnen und Schiiler fordern. Der Lernstoff und die Lehrmethoden sollen auf diese
Weise an die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler angepasst werden.
Davon wiirden sowohl leistungsstarke als auch leistungsschwache Schiiler profitie-
ren. Fiir die leistungsschwécheren Schiiler, so wird argumentiert, kann das drei-
gliedrige Schulsystem auch von Leistungsdruck entlasten (fiir einen Uberblick siehe
Grohlich/Scharenberg/Bos 2009, S. 89).

Contra Argumente dufiere Leistungsdifferenzierung: Zentrale Argumente gegen
duBlere Differenzierung wurden bereits unter der Bedeutungsdimension ,Heteroge-
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nitdt als soziale Ungleichheiten‘ diskutiert. Denn als ,leistungsstark‘ etikettierte
Schiiler sind in Deutschland primér bildungsprivilegierte Schiiler. Folgende Kritik-
punkte werden deshalb gegen das dreigliedrige Schulsystem angefiihrt:

a)

b)

d)

g)

Leistungsselektion ist nicht neutral, sondern abhéngig von der sozialen Her-
kunft und den damit einhergehenden Bildungs- und Entwicklungsvoraussetzun-
gen. Durch die frithe Schulformselektion werden potenziell leistungsfdhigen
Schiilerinnen und Schiilern mit niedrigem soziobkonomischen Status Bildungs-
chancen vorenthalten, da sie ihre schlechten Eingangsvoraussetzungen in der
Grundschule nicht so schnell kompensieren kénnen. Die Homogenisierung der
Lerngruppen durch das dreigliedrige Schulsystem schadet somit insbesondere
denjenigen, die einer besonderen Forderung bediirfen.

Studien belegen, dass auch bei gleichen Leistungen die Gymnasialempfehlun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern von der sozialen Herkunft abhéngig sind
(Lehmann/Peck 1997). Es wird demnach behauptet, dass eine Schulformselek-
tion auf der Basis von Leistungen erfolgt, faktisch werden allerdings andere
bzw. weitere Kriterien herangezogen.

Kinder aus Armutsverhiltnissen konnen in der kurzen Grundschulzeit den ge-
forderten Bildungshabitus fiir eine Uberweisung an das Gymnasium kaum ent-
wickeln. Es fehlt ihnen somit an ,kultureller Passung‘, d.h. einem souverénen
Auftreten, angemessenen Umgangsformen, zukunftsweisender Lebenseinstel-
lung oder guter Allgemeinbildung. Dies beeinflusst auch die Gymnasialempfeh-
lungen der Lehrerinnen und Lehrer (Miller/Toppe 2009; Edelstein 2006; Biich-
ner 2008)

Leistungsselektionen gehen mit negativen Etikettierungen von Schiilerinnen
und Schiilern einher, die zu Stigmatisierungen fithren konnen. Dies gilt insbe-
sondere fiir Hauptschulen und Sonder- bzw. Férderschulen.

Es sind Uberlappungen in den Leistungsstreuungen zwischen den Schulformen
vorhanden (Eckhart 2009; s. auch Kap. 2.1.1). Besonders leistungsstarke Schii-
ler auf Hauptschulen kdnnen somit mit besonders leistungsschwachen Schiilern
auf dem Gymnasium durchaus mithalten. Sie werden die Schule allerdings mit
einem anderen Abschluss verlassen.

Leistungshomogene Klassen haben gerade fiir Schiilerinnen und Schiiler an
Haupt- und Forderschulen negativ verstirkende Effekte: Schiiler, die ohnehin
durch ihre soziale Herkunft belastet sind, werden in einem anregungsarmen
bzw. problematischen Lernmilieu zusétzlich benachteiligt (Vieluf 2003; Schii-
mer 2004; Solga/Wagner 2008).

Empirische Studien belegen, dass die Schulformselektion nicht allein auf der
Basis individueller Leistungen erfolgt, auch die Bestandsinteressen von Schulen
priagen die Uberweisungsempfehlungen von Lehrerinnen und Lehrern (Gomol-
la/Radtke 2002). Dies gilt nicht allein fiir Haupt- und Férderschulen, auch Real-
schulen haben ein Interesse daran, dass leistungsstarke Schiiler nicht an Gym-
nasien abwandern (Trautmann/Wischer 2011, S. 82).
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h) Die Schulformselektion entspricht einem alten stédndischen Denken, das moder-
nen Gesellschaften widerspricht (Preuss-Lausitz 2004). Ungleiche Startchancen
sollten durch das Bildungssystem nicht verstirkt werden, sondern kompensiert.
Dies sei eine Frage der Bildungsgerechtigkeit.

Kritikerinnen und Kritiker der externen Leistungsdifferenzierung von Lerngruppen
sprechen sich demnach héufig fiir eine Verldngerung der Grundschule aus, die ein
langeres gemeinsames Lernens ermoglicht. Gefordert wird die Gemeinschaftsschule
bzw. die ,Schule fiir alle‘. Hier kniipfen Autorinnen und Autoren an die so genann-
ten Gesamtschuldebatten (IGS) der 1970er Jahre an. In integrierten Gesamtschulen
sollen Schiiler und Schiilerinnen unabhéngig von ihrem Leistungsstand in gemein-
samen Klassen unterrichtet werden. Allerdings gibt es auch in Gesamtschulen ein
leistungsdifferenziertes Kurssystem (Fachleistungsdifferenzierung). Dennoch ist
prinzipiell der Erwerb aller Schulabschliisse moglich und die Entscheidung dariiber
muss nicht bereits nach vier Schuljahren getroffen werden.

SchlieBlich wird die Reduzierung von Leistungsheterogenitét aus der Perspekti-
ve der Integrationspddagogik kritisiert. Im Sinne eines Gemeinsamen Unterrichts
soll Abschied genommen werden von der schulischen Vorstellung allgemeiner
Handlungsabldufe und identischer Lernfortschritte (Schwerdt 2005, S. 100£f.). Ak-
tuelle Brisanz erfihrt diese Forderung durch die Diskussion iiber Inklusion in der
Schule.

Trautmann und Wischer warnen allerdings davor, in der Schulformdebatte die
einzige Losung negativer Effekte duBerer Leistungsdifferenzierung zu sehen (Traut-
mann/Wischer 2011, S. 84-90). Sie verweisen dabei auf die vielbeachtete Begleit-
untersuchung von Fend zur Gesamtschule der 1970er Jahre. Fend kommt zu dem
Schluss, dass die Variationen der Leistungen zwischen den Schulen innerhalb einer
Schulorganisationsform (dreigliedriges Schulsystem versus Gesamtschule) sehr
grof3 ist und im hohen Mafle die Variationen zwischen den Schulsystemen iibersteigt
(Fend 1982). _

Manche Kritiker des dreigliedrigen Schulsystems haben zudem die PISA Stu-
dien dafiir genutzt, auf negative Leistungseffekte des dreigliedrigen Schulsystems
zu verweisen. Denn die deutschen Schiilerinnen und Schiilern lagen in ihren Kom-
petenzen im internationalen Vergleich eher im Durchschnitt. Schiimer warnt aller-
dings davor, von einem monokausalen Zusammenhang zwischen hohem Leistungs-
niveau und selektiven bzw. egalitdren Schulformen auszugehen. Vielmehr wiirde
die PISA Studie zeigen, dass Linder wie Frankreich, Osterreich oder Niederlande
zwar eine selektive Schulstruktur haben, im Leistungsniveau allerdings {iberdurch-
schnittlich gut abschneiden. Zusammenhinge zwischen sozialer Herkunft und Leis-
tungsniveau gibt es dariiber hinaus sowohl in Landern mit selektiven als auch nicht-
selektiven Schulformen (Schiimer 2008).

Als Zwischenbilanz ldsst sich festhalten, dass die Reduzierung von Leistungs-
heterogenitét durch ein dreigliedriges Schulsystem umstritten ist. Gleichzeitig ldsst
sich der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schulerfolg wahrschein-
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lich nicht allein auf der schulstrukturellen Ebene l6sen. Trautmann und Wischer
machen darauf aufmerksam, dass selbst bei der Authebung eines dreigliedrigen
Schulsystems auch andere Entwicklungen die Reproduktion sozialer Ungleichheit
begiinstigen konnten wie etwa fachspezifische Leistungsdifferenzierung oder die
Abwanderung bildungsprivilegierter Familien an Privatschulen (Trautmann/Wi-
scher 2011, S. 85-89). Im Hinblick auf die zuletzt angefiihrten empirischen Befunde
zum Schulsystemvergleich restimieren Trautmann und Wischer, dass weitere Fakto-
ren in die Problemanalyse einzubeziehen wiren wie z.B. Landerunterschiede in der
soziodkonomischen Situation, kulturelle Traditionen oder die sozidkonomische Be-
vOlkerungszusammensetzung (Trautmann/Wischer 2011, S. 85).

Die bisher angefiihrten Argumente zur dulleren Leistungsdifferenzierung lassen
sich nicht trennen von der Frage, ob heterogene oder homogene Lerngruppen fiir
die Unterrichtsgestaltung vorzuziehen sind. Grohlich, Scharenberg und Bos (2009)
kommen in ihrer Sichtung des Forschungsstandes zu dem Schluss, dass hier mitun-
ter widerspriichliche Befunde vorliegen. Einige internationale Studien verweisen
auf leicht positive Effekte einer Lerngruppenhomogenisierung. Diese positiven Ef-
fekte gelten allerdings nur fiir die leistungsstarken Schiiler, fiir leistungsschwache
Schiiler zeigen sich eher negative Effekte der Leistungsentwicklung (Kulik/Kulik
1982; Luyten/van der Hoeven-van Doornum 1995; Resh/Dar 1992). Dar und Resh
kommen dariiber hinaus zu dem Schluss, dass die Leistungsgewinne der leistungs-
schwachen Schiilerinnen in heterogenen Klassen die Leistungseinbuflen der leis-
tungsstarken Schiiler um ein Vielfaches tibersteigen (Dar/Resh 1986; siehe auch
Linchevki/Kutscher 1998). Andere empirische Studien bzw. Meta-Analysen finden
iiberhaupt keine Effekte der Leistungsgruppierung (Slavin 1990).

Fiir den deutschen Kontext verweisen Studien aus den 1980er Jahren darauf,
dass leistungsstirkere Schiiler Leistungseinbuflen erleben, wenn der Unterricht auf
eine Verringerung von Leistungsunterschieden abzielt (Helmke 1988; Treiber/
Weinert 1985). Baumert et al. kommen zu dem Schluss, dass das anregungsreiche
Lernmilieu von Gymnasien einen Vorteil fiir die Lernentwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern beim Friihiibergang in ein Gymnasium hat (Baumert/Kéller/ Schnabel
2000; siche auch Lehmann 2011).

Treinis und Einsiedler stellen in den 1990er Jahren hingegen fest, dass die Leis-
tungsdiskrepanzen in Grundschulklassen fiir leistungsstirkere Schiiler keine Aus-
wirkungen haben (Treinis/Einsiedler 1996). Auch Groéhlich, Scharenberg und Bos
fanden in ihrer Hamburger Schulleistungsstudie KESS, die sich auf die ersten bei-
den Schuljahre in der Sekundarstufe bezieht, keine negativen Effekte eines gro3eren
Leistungsspektrums in Schulklassen (Grohlich/Scharenberg/Bos 2009, S. 101).

Zusammenfassend halten Grohlich, Scharenberg und Bos im Hinblick auf den
Forschungsstand zu heterogenen bzw. homogenen Lerngruppen fest:
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Empirische Befunde Leistungsheterogenitiit

Zitat: ,,Fasst man diese teils widerspriichlichen empirischen Befunde zusammen,
‘kann man annehmen, dass eine Leistungshomogenisierung vermutlich eher posi-
tive Auswirkungen auf die Lernentwicklung der leistungsstarken Schiilerschaften
hat. Den Preis zahlen hier unter Umsténden allerdings die leistungsschwicheren
Schiilerinnen und Schiiler, deren Lernertriéige in leistungshomogenen Gruppen oft
gering ausfallen (...). In leistungsheterogenen Lerngruppen hingegen scheint ein
Unterricht, der die Verringerung des klasseninternen Leistungsspektrums zum
Ziel hat, insbesondere fiir die leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler von
Vorteil zu sein. Fiir ihre leistungsstarken Klassenkameraden und- kameradinnen
muss dies kein Nachteil sein, denn fiir sie ist es offenbar unter bestimmten Be-
dingungen moglich, das hohe Niveau zu halten” (Grohhch/Scharenberg/Bos
2009, S. 91-92).

Helmke und Weinert erkldren die uneinheitliche Befundlage auch damit, dass die
Effektivitdt der Fahigkeits- und Leistungsgruppierungen von sehr vielen Bedin-
gungsfaktoren abhidngt (Helmke/Weinert 1997, S. 93). Weitere Autorinnen und
Autoren argumentieren, dass auch die Moglichkeiten des sozialen Lernens fiir hete-
rogene Leistungsgruppen sprechen (Graumann 2003; Eckhart 2009). Dies wiirde al-
lerdings auch voraussetzen, dass Lernen in heterogenen Gruppen durch Lehrkrifte
auch bewusst gestaltet werden (Werning 2004).

Trautmann und Wischer konstatieren, dass die Frage der optimalen Leistungs-
forderung fiir alle, eben auch nur ein mogliches Ziel der schulischen Foérderung dar-
stellt, das durchaus im Konflikt stehen kann zu dem Ziel des Leistungsausgleichs
im Sinne der Chancengleichheit. Die Frage der Leistungsheterogenitit ist somit
nicht zuletzt eine Frage, in welcher Gesellschaft man leben mdochte:

»Wer der Meinung ist, dass besonders die Leistungsstérksten die Gesellschaft voranbringen
(und dann auch die Schwicheren stiitzen kénnen), der wird weiterhin fiir eine moglichst frii-
he Trennung votieren, allenfalls das Selektionsverfahren zugunsten einer wirklichen Aus-
wahl nach Verdienst (merit) optimieren wollen. Wer diese Uberzeugung dagegen nicht teilt
und dagegen glaubt, dass Chancengleichheit das hoherwertige Ziel ist oder sich fiir eine ega-
litdre Gesellschaft ausspricht, wird sich fiir das ldngere gemeinsame Lernen aussprechen.
Man sieht auch hier: Bei der Differenzierungs- und Heterogenititsthematik geht es ganz
zentral um Zielfragen und Wertentscheidungen, den gesellschaftlichen Umgang mit Unter-
schieden betreffen® (Trautmann/Wischer 2011, S. 90).

Zusammengefasst stehen bei der deskriptiven Bedeutungsdimension von Heteroge-
nitdt ,Unterschiede‘ im Fokus. Gemeint sind sowohl Unterschiede bzw. Unter-
schiedlichkeiten, die auf individuelle Personlichkeitsmerkmale der Schiiler zuriick-
zuftihren sind als auch kulturelle Unterschiede (Individualisierung, Pluralisierung,
Mehrsprachigkeit, religidse Pluralitdt). Hier ergeben sich viele Wechselbeziehungen
zu den anderen Bedeutungsdimensionen von Heterogenitét. Die Unterschiede sollen
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eine Wertschitzung erfahren, so die evaluative Bedeutungsdimension. Und sie sol-
len didaktisch produktiv aufgegriffen werden, so die didaktische Bedeutungsdimen-
sion. Der Gedanke, Heterogenitit als Chance zu begreifen, wird mit den Fokus auf
_Unterschiede® sicherlich am wenigsten kritisch hinterfragt.

Kontrovers diskutiert wird hingegen, ob Leistungsheterogenitdt ebenfalls nur
unter dem Aspekt ,Unterschiede‘ fokussiert werden kann. Es geht um die Frage, ob
Leistungsunterschiede als ein individuelles Heterogenititsmerkmal angesehen wird
oder unter ungleichheitskritischen Gesichtspunkten in einen groeren Kontext ge-
stellt werden muss, der die schulischen und gesellschaftlichen Bedingungen einbe-
zieht. Diese Frage betrifft auch die didaktische Bedeutungsdimension von Hetero-
genitit, die im néchsten Abschnitt im Fokus steht.

2.2.4 Didaktische Bedeutungsdimension: Heterogenitét als
didaktische Herausforderung

In einer vierten Bedeutungsdimension wird Heterogenitdt als didaktische Heraus-
forderung fokussiert. Haufig findet sich hier auch die Formel ,Umgang mit Hetero-
genitit‘. Es geht demnach darum, welche handlungspraktischen Konsequenzen die
Akzeptanz von Heterogenitit fiir die Organisation und Gestaltung von Lernprozes-
sen hat (Wischer 2009, S. 69). Wechselbeziehungen zur evaluativen Bedeutungs-
dimension ,Heterogenitit als Chance® sind hier deutlich erkennbar, denn implizit
wird damit auch fiir eine Anerkennung von Heterogenitét plédiert.

Da sich dieses Lehrbuch darauf konzentriert, die Konturen von Heterogenitit
nachzuzeichnen, werden im folgenden keine didaktischen Modelle présentiert, wie
Heterogenitit im Unterricht konkret aufgegriffen werden kann. Es geht vielmehr
darum, die didaktische Bedeutungsdimension von Heterogenitét nidher zu bestim-
men. Dies geschieht allerdings auch in der Uberzeugung, dass eine Reflexion der
Bedeutungsdimensionen von Heterogenitit (nicht nur der didaktischen Bedeutungs-
dimension) wichtig fiir pidagogisches Handeln ist.

In der didaktischen Bedeutungsdimension von Heterogenitit werden Fragen
behandelt, die den didaktischen Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen be-
treffen: die Notwendigkeit forderorientierter Lerndiagnosen, die Entwicklung adap-
tiver Lernangebote, die Potenziale des jahrgangsiibergreifenden Lernens, die didak-
tische Problematisierung von Leistungsheterogenitét oder der gemeinsame Unter-
richt von behinderten und nicht-behinderten Schiilern (Schwerdt 2005; Bol-
ler/Rosowski/Stroot 2007; Eckhart 2009; Buholzer 2011; Schilméller 2011).

Zu diesem Themenkomplex gehort auch die iibergeordnete Frage, wie Lern-
gruppen iiberhaupt zusammengesetzt sein sollen: ist Heterogenitdt eher zu maximie-
ren oder zu minimieren, nach welchen Heterogenitdtsmerkmalen werden Lerngrup-
pen zusammengesetzt?, welche Heterogenititsdimensionen sollen ignoriert werden?
wie beeinflusst die duBere Differenzierung des gegliederten Schulsystems die Zu-
sammensetzung von Lerngruppen? (vgl. Wischer 2009, S. 69).
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Antworten auf diese Fragen werden insbesondere von Unterrichtskonzepten wie
Individualisierung, Differenzierung, Projektunterricht oder zieldifferentem Lernen
erwartet (Graumann 2002; Schwerdt 2005; Grunder 2009b; Prengel 2004 u. 2009).
Lehrpersonen sollen sich vom Frontalunterricht verabschieden und mit dem variab-
len Einsatz von Materialien, Methoden und Sozialformen differenzierende Lernar-
rangements anbieten, die auf die individuellen Bediirfnisse der Lernenden eingehen
(Prengel 2009).

Im Zentrum der didaktischen Bedeutungsdimension stehen nun auch die Lehrer
und Lehrerinnen selbst. Beispielsweise werden ihre Einstellungen zu Heterogenitét
problematisiert (Preuss-Lausitz 2001; Reh 2005; Hirschauer/Kullmann 2010). Ge-
fordert wird zudem, dass Lehrer Heterogenitit bzw. die darin liegenden Chancen
auch wahrnehmen miissen. Im Mittelpunkt stehen damit ebenfalls ihre diagnostisch-
methodischen Kompetenzen.

Trautmann und Wischer fragen hier kritisch nach, warum Lehrer in der Hetero-
genitdtsdebatte als eigentliche Reformmotoren identifiziert werden. Sie geben zu
bedenken, dass auf diese Weise eine Verlagerung der Probleme von der Schulsys-
temebene auf die Unterrichtsebene bzw. dem Lehrerhandeln stattfindet. Unhinter-
fragt bleiben aus ihrer Sicht die duleren Rahmenbedingung wie z.B. die Selektions-
bzw. Allokationsfunktion von Schule, die Orientierung an Bildungsstandards oder
die Orientierung der modernen Schule an ,Massenlernprozessen‘ (im Gegensatz
zum Hauslehrermodell) (Trautmann/Wischer 2011, S. 105-137).

Die in der Heterogenititsdebatte angefiihrten didaktischen Modelle setzen héu-
fig an reformpédagogischen Kindheits- und Menschenbildern an (Graumann 2003,
S. 134f.; Prengel 2009; Schillmoller 2011, S. 6f.). Historisch gesehen ist die pdda-
gogische Orientierung an einem heterogenitétssensiblen Unterricht demnach nicht
neu. Die Forderung, dass Lehrer sich an den individuellen Bediirfnissen bzw. der
Einzigartigkeit des Kindes orientieren sollen, wird bereits Anfang des 20. Jahrhun-
derts von Reformpédagogen erhoben. Ziele der Reformpéddagogik waren ebenfalls
Selbsttdtigkeit bzw. Eigenverantwortung sowie ein entdeckendes, soziales und
ganzheitliches Lernen (Trautmann/Wischer 2011, S. 23).

In gewisser Weise war Heterogenitdt auch bereits ein zentrales Thema in den
1970er Jahren, wenn es um die Bildungsreform bzw. die Gesamtschuldebatte ging.
Diese Debatte wurde allerdings unter anderen Begriffen gefiihrt, denn hier stand
insbesondere die Frage nach geeigneten Formen der schulischen Differenzierung im
Zentrum. Diese Frage wurde sowohl schulorganisatorisch (duflere Differenzierung)
als auch didaktisch (innere Differenzierung/Facherdifferenzierung) gestellt (Klafki/
Stocker 1976).

Der bisherige Uberblick iiber das Themenfeld der didaktischen Bedeutungsdi-
mension von Heterogenitét macht moglicherweise ein paar Begriffsklarungen not-
wendig. Der Unterschied zwischen duferer und innerer Differenzierung wurde be-
reits unter dem Aspekt der Leistungsheterogenitét angesprochen (Kap. 2.2.3).
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AuBere versus innere Differenzierung

Zitat: ,,,Jnnere Differenzierung‘ meint dabei alle Differenzierungsformen, die in-
nerhalb einer gemeinsam unterrichteten Klasse oder Lerngruppe vorgenommen
werden, im Unterschied zu allen Formen so genannter cduferer Differenzierung,
in der Schiilerpopulationen nach irgendwelchen Auswahl- oder Gliederungskrite-
rien — zum Beispiel den Gesichtspunkten unterschiedlichen Leistungsniveaus oder
unterschiedlichen Interessen — in Gruppen aufgeteilt werden, die rdumlich ge-
trennt und von verschiedenen Personen bzw. zu verschiedenen Zeiten unterrich-
tet werden* (Klafki 2007, S. 173, [1985]). '

Die duB8ere Differenzierung betrifft demnach die Ebene der Schulorganisation bzw.
den institutionellen Rahmenbedingungen von Schule. AuBere Differenzierung fin-
det zudem nicht allein auf der Basis von Leistung statt, auch andere Differenzie-
rungsmerkmale konnen hier relevant gesetzt werden wie Geschlecht, Religion oder
Schulprofile (Sport, Musik, Sprachen).

Innere Differenzierung bzw. Binnendifferenzierung bezieht sich dagegen auf
Lerngruppen. Didaktische Differenzierungsmerkmale konnen hier z.B. Lerninteres-
sen, Motivation, Lerntempo oder Lernstile sein (Paradies/Linser 2001). Meyer-
Willner unterscheidet zwischen zwei Formen der inneren Differenzierung:

1) Differenzierung durch Methoden und Medien bei gleichen Zielen

2) Differenzierung durch Variation der Inhalte und Ziele (Meyer-Willner 1979, S.
61). Diese Unterscheidung ist wichtig, da sie die fundamentale Frage beriick-
sichtigt, ob ein differenzierter bzw. individualisierter Unterrichts alle zum glei-
chen Ziel fiihren will bzw. soll oder auf eine gemeinsame Zielerreichung ver-
zichtet. Auf die damit einhergehenden potenzielle Probleme wird noch zuriick-
gekommen.

Individualisierung bedeutet wiederum die ,,didaktische Orientierung an der Lern-
und Leistungsfihigkeit des Einzelnen* (Tenorth/Tippelt 2012, S. 334). Ein indivi-
dualisierter Unterricht berticksichtigt demnach die individuellen Lern- und Bil-
dungsvoraussetzungen des Schiilers bzw. der Schiilerin. Innere Differenzierung
kann dafiir eine giinstige Voraussetzung sein bzw. Individualisierung ergibt sich
quasi automatisch in einem differenzierten Unterricht (Paradies/Linser 2001, S. 46).
Es ist demnach nicht erstaunlich, dass Differenzierung und Individualisierung in der
Heterogenitétsdebatte hiufig begrifflich austauschbar erscheinen.

Adaptiver Unterricht bedeutet, dass das Lernen bzw. Lehren an die vorgegebenen
individuellen Bediirfnisse, Interessen und Lernvoraussetzungen des Schiilers bzw.
der Schiilerin angepasst werden. Es geht demnach um eine optimale Passung zwi-
schen Lernvoraussetzung und Lernangebot (Corno/Snow 1986). Dies erfordert wie-

45



derum von Lehrerinnen und Lehrern hohe diagnostische Forderkompetenzen.
Letztere sind deshalb ebenfalls ein zentrales Thema der didaktischen Bedeutungs-
dimension von Heterogenitdt (Lorenz 2002; Schwerdt 2005; Hanke 2005).

Trautmann und Wischer haben einige Bausteine fiir innere Differenzierung zusam-
mengefasst, die sich in der Heterogenitdtsdebatte wiederfinden:

Bausteine innerer Differenzierung (Trautman/Wischer)

Zitat:

,.Lerndiagnosen, die aktuellen Stirken und Defizite in spezifischen Teilbereichen

eruieren, sowie Lernaufgaben und -angebote, die eine Passung zwischen Lern-

voraussetzungen und Lernzielen ermoglichen. ,

«  Unterschiedliche Ziele und Unterrichtsinhalte: Diese konnen sich von Schii-
ler zu Schiiler unterscheiden, mit dem Effekt eines differenzierten/differen-
zierenden Curriculums. Die Rede ist auch von ,zielgleichem’ und ,zieldiffe-
renten Lernen‘. Oder es konnen im ,Fundamentum® jene Lernziele festgehal-
ten werden, die flir alle Schiilerlnnen in gleicher Weise relevant sind; im
,Additum‘ finden sich Zusatzaufgaben, interessante Anwendungen, Vertie-
fungen und Ubertragungen fiir diejenigen, die von einer Erarbeitung im Durch-
schnittstempo unter- oder iiberfordert sind oder denen spezwlle Ubungsmog-
lichkeiten angeboten werden sollen.

+ Dies alles ist eingebettet in flexible Unterrichtsformen, die das Lemen an un-
terschiedlichen Aufgaben zulassen. Hier werden oft reformpddagogische
Konzepte wie Frei- und Planarbeit oder Projekte genannt. Daneben verbin-
den sich auch hohe Erwartungen mit verschledenen Formen des kooperativen

~ Lernens. e

*  Voraussetzung ist die Anbahnung selbstandzgkeztsorzentzerter Lernformen
unterschiedliche, aber zielgleich ablaufende Lernprozesse sind nur moglich,
wenn die Lerner ihren Lernprozess eigenstindig(er) organisieren konnen.
Neben der Entwicklung und Vorgabe von Lernaufgaben wirkt die Lehrper-
son durch Lernberatung und durch Instruktion, wo diese helfen Lem21ele Zu
erreichen. ‘ ‘ ,

* Formen der Leistungsbeurteilung, die i_ndividualisierten Lernwegen nicht wi-
dersprechen, sowie ein 6konomisches System der Leistungsdokumentation,
das es erlaubt, Lernstand, FérdermaBnahmen und Diagnosen festzuhalten
(z.B. in Form eines ,Forderplans’ -

* Didaktische Materialien und Raumlichkeiten, die innere Differenzierung er-
leichtern® (Trautmann/Wischer 2011, S. 121; Herv. durch Verf.).

Einschrinkend muss allerdings eingewandt werden, dass Differenzierung noch
nicht mit einer positiven Bewertung von Heterogenitét einhergehen muss. Differen-
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zierung kann in jahrgangsiibergreifenden Klassen bspw. erneut zur Homogenisie-
rung von Lerngruppen flihren (Wischer 2009). Des Weiteren miissen Differenzie-
rung bzw. Individualisierung aus einer ungleichheitskritischen Perspektive auch
nicht unbedingt positive Effekte haben. Gleichwohl es sich zunéchst einmal positiv
anhort, dass das Kind bzw. Individuum im Zentrum des pddagogischen Handelns
steht. Allerdings konnen innere Differenzierung bzw. Individualisierung auch das
Leistungsspektrum der Schiiler immer weiter auseinanderziehen, wenn keine kom-
pensatorischen Mafinahmen ergriffen werden.

Bereits in den 1970er Jahren wurde deshalb kritisiert, dass sich das Leistungs-
prinzip umso stirker durchsetzt, wenn nur noch die individuelle Forderung des Ein-
zelnen im Blick genommen wird und nicht mehr die gemeinsame Zielerreichung
(Trautmann/Wischer 2008, S. 164; Kiper 2008, S. 97). Es stellen sich somit fiir das
Bildungssystem, aber auch fiir Lehrerinnen und Lehrer einige fundamentale Fragen:
sollen Schiilerinnen und Schiiler den gleichen Lernstand erreichen oder soll jeder
Schiiler individuell soweit gefordert werden, wie er oder sie im Unterricht mit indi-
vidualisierenden Methoden kommt? Soll also allen das Gleiche geboten werden oder
jedem das seine? Wie steht es mit der Chancengleichheit, wenn auf kompensatori-
sche MaBnahmen bzw. das Erreichen gleicher Lernziele verzichtet wird? (vgl.
Kiper 2008, S. 97).

Auf diese Fragen wurde bereits in der Differenzierungsdebatte der 1970er Jahre
kritisch aufmerksam gemacht (Trautmann/Wischer 2008, S. 164). Damals wurde
diese Debatte allerdings noch in einen Zusammenhang mit der Kritik an eine ,4uf3e-
re Differenzierung‘ gebracht. Denn innere Differenzierung war in der Bildungsre-
formdebatte zentral mit der Realisierung von Chancengleichheit verbunden und
sollte duBere Differenzierung verhindern. Im Gegensatz dazu, so Eckhart, findet in
der aktuellen Heterogenititsdebatte eine Entkoppelung von Fragen der inneren und
duBeren Differenzierung statt (Eckhart 2010). So steht nach Wischer im gegenwiér-
tigen Heterogenititsdiskurs nicht mehr die Organisationsperspektive im Vorder-
grund, vielmehr wird Heterogenitét eher von der Lernerseite aus reflektiert. Diese
subjektbezogene Perspektive wiirde sich durch den Rekurs auf moderne konstrukti-
vistische Lerntheorien in Heterogenitétsdebatten noch verstarken (Wischer 2009, S.
86f.; siehe auch Trautmann/Wischer 2008).

Wischers Kritik kann sicherlich nicht pauschal auf die gesamte Heterogenitits-
debatte {ibertragen werden, da sich -wie bereits gezeigt- in aktuellen Publikationen
zu Heterogenitit durchaus Beziige zu sozialen Ungleichheiten finden. Dariiber hin-
aus werden auch in einigen allgemeindidaktischen Beitrdgen zu Heterogenitét so-
ziale Ungleichheiten reflektiert (z.B. Graumann 2003; Prengel 2009; Miller/Brink-
mann 2012). Allerdings verweist Wischers Kritik auf die Risiken, die entstehen,
wenn die Bedeutungsdimension ,Heterogenitdt als didaktische Herausforderung’
von der Thematisierung sozialer Ungleichheiten abgekoppelt wird. Die Beriicksich-
tigung der Wechselbeziehungen zwischen diesen Bedeutungsdimensionen sind
durchaus in erziehungswissenschaftlichen Beitrédgen vorhanden, dennoch theore-
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tisch nicht zwingend vorgegeben. Dies verweist nicht zuletzt auf ein theoretisches
Desidarat im Konzept Heterogenitit.

Aus der Perspektive der Integrationspiddagogik wiederum, ist die Verabschie-
dung von gleichen Lernzielen eine Voraussetzung fiir gemeinsames Lernen. Thnen
stellt sich die Frage, wie Kinder mit Behinderungen an einem gemeinsamen Unter-
richt teilnehmen kénnen. Die Integrationspddagogik warnt allerdings davor, dass
Individualsierung zu einem unkoordinierten Nebeneinander der Lernenden fiihrt
und Lernprozesse nicht mehr aufeinander bezogen werden. Favorisiert werden des-
halb didaktische Modelle wie das Lernen am gemeinsamen Gegenstand oder ziel-
differentes Lernen. Bei diesen Formen des kooperativen Lernens stehen nicht die
Unterschiede der Lernenden im Fokus, sondern die gemeinsamen Ziele, Aufgaben
und Bediirfnisse bei unterschiedlichen Lernvoraussetzungen (Schwerdt 2005, S.
102; Miiller/Brinkmann 2012).

Ein weiterer Einwand gegen Differenzierung bzw. Individualisierung aus einer
ungleichheitskritischen Perspektive ist die Feststellung, dass entsprechende didakti-
sche Modelle zum Teil sehr voraussetzungsvoll sind, was die Selbststeuerung eige-
ner Lernprozesse betrifft. D.h. fiir bildungsbenachteiligte Schiilerinnen und Schiiler
konnen unstrukturierte Lernsituationen auch Nachteile mit sich bringen.

So geben einige Autoren zu bedenken, dass Methoden wie Freiarbeit oder
Stuhlkreise eher Kindern aus der Mittelschicht entgegenkommen, die gewohnt sind,
sich verbal zu &ufern oder bereits in der Familie Diskussionskulturen kennengelernt
haben (Prengel 2009; Miller/Brinkmann 2012). Entsprechende Einwinde werden
durch die schichtspezifische Sozialisationsforschung gestiitzt (Bernstein 1972; Jiin-
ger 2008). Allerdings gilt es hier auch, entsprechende Stereotypisierung bzw. Kon-
struktionen von ,schichtspezifischen Sozialcharakteren‘ zu vermeiden.

SchlieBlich kann innere Differenzierung auch zur Stigmatisierung fiihren, so die
Kritik, da lernschwachen Schiilern immer wieder vorgefiihrt wird, dass fiir sie nur
bestimmte Lernmaterialien vorgesehen sind oder andere Kinder ein schnelleres
Lerntempo vorlegen. Wobei entsprechende Probleme auch bei herkémmlichen Un-
terrichtsmethoden zum Tragen kommen kénnen.

Zusammengefasst zeigen sich demnach erneut Wechselbeziehungen zu den an-
deren Bedeutungsdimensionen von Heterogenitit. Es ist deutlich geworden, dass
die didaktische Bedeutungsdimension in einer engen Wechselbeziehung zu un-
gleichheitskritischen Bedeutungsdimension von Heterogenitit steht, denn es werden
Grundsatzfragen der Anerkennung von Gleichheit oder Differenz aufgeworfen und
damit ,,im Kern auch elementare Gerechtigkeitsfragen* (Trautmann/Wischer 2011,
S. 14). Im Hinblick auf die Forderung, Heterogenitiit als Chance zu sehen stellt sich
wiederum die Frage, wie sich die Wertschdtzung von Heterogenitit mit dem schuli-
schen Auftrag der Selektion vertrdgt bzw. wie ein Unterricht gestaltet werden muss,
um fiir Schiilerinnen und Schiilern tatséchlich zur Chance zu werden.
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2.3 Kritik an Heterogenitat

Innerhalb der schulpidagogischen Heterogenitdtsdebatte lassen sich verschiedene
Bedeutungsdimensionen von Heterogenitdt identifizieren. Wie wir gesehen haben,
stehen diese Bedeutungsdimensionen dabei mitunter in Wechselbeziehungen und
lassen sich folglich nur analytisch trennen. Im Unterschied zu Diversity oder Inter-
sektionalitit lassen sich allerdings keine Primissen bzw. Bedeutungsdimensionen
ausmachen, die von allen Autorinnen und Autoren in der Heterogenititsdebatte
gleichermaflen geteilt werden. Teilweise widersprechen sich die Bedeutungsdimen-
sionen auch. Dies verweist nicht zuletzt auf ein Theoriedefizit in der Heterogeni-
tidtsdebatte (Walgenbach i.E.).

Auch Jiirgen Budde kritisiert die unscharfe Verwendung des Heterogenitétsbe-
griffs, was ihn in der Konsequenz untauglich fiir eine systematische Verwendung
machen wiirde. Er empfiehlt einen kulturtheoretisch informierten Perspektiven-
wechsel in der Schul- und Unterrichtsforschung, der nicht mehr nach dem ,Umgang
mit Heterogenitét‘ fragt, sondern in einem reflexiven Selbstverhiltnis die Konstruk-
tionen bzw. Konzeptionen von Heterogenitét analysiert. Denn die Definitionen von
Heterogenitit laufen aus seiner Sicht ins Leere, wenn sie voraussetzen, was sie €i-
gentlich beschreiben wollen (Budde 2012b).

Eine ganz andere Kritik formulieren einige Autoren und Autorinnen der Integra-
tionspadagogik bzw. inklusiven Pddagogik. Sie hinterfragen die grundsitzliche Ab-
lehnung einer padagogischen Orientierung an einer ,Normalentwicklung®, die sie im
Heterogenititsdiskurs identifizieren. Mogliche Entwicklungsprobleme bzw. noch
nicht realisierte Entwicklungspotenziale, so die Kritik, konnen bei einer an Wert-
schitzung von Heterogenitét orientierten Perspektive nicht in den Blick genommen
werden. Damit wiirden allerdings auch gesellschaftliche Benachteiligungen aus dem
Fokus geraten, die Entwicklungspotenziale verhindern (Katzenbach 2000).

In diesem Sinne argumentiert etwa Ulrike Meister, dass jede padagogische In-
tervention von einer Differenz zwischen momentan wahrgenommenen Zustand und
Vermogen des Kindes gekennzeichnet ist. Dies wiirde allerdings auch die Identifi-
zierung einer ,erstrebenswerten Norm* als Orientierungslinie der Entwicklung er-
fordern sowie die explizite Benennung von Einschrankungen fiir den Menschen mit
Behinderungen (Meister 2007, S. 25).

Emmerich und Hormel wiederum verweisen auf unbeantwortete Fragen im He-
terogenititsdiskurs. Sie wiirden auf ein ,Matching‘-Problem hinweisen, da die Fra-
ge, wie schulexterne Kategorien und schulinterne Kategorien (Lern- und Leis-
tungsmerkmale) in ein Passungsverhiltnis gebracht werden sollen nicht zu beant-
worten ist:

,Daraus resultieren diskursimmanent erzeugte Aporien: An den Kindern beobachtete soziale

Gruppenmerkmale sollen forderbezogen relevant und zugleich selektionsbezogen irrelevant

sein; sie sollen fiir die ,Verschiedenheit der Begabungen® sensibilisieren und zugleich sozial
gefilterte Urteile verhindern; sie sollen die Gestaltung von Leistungsgruppierungen orientie-
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ren und zugleich fiir die Leistungsbewertung auBer Kraft gesetzt werden. Die sachliche Plau-
sibilitdt heterogenititssensibler Differenzierungsstrategien, Didaktiken, Methodiken und Di-
agnostiken ist dabei konstitutiv an die operative Fiktion ,realistischer* Begabungs- und vor
allem Leistungszuschreibung im Prozess der pidagogischen Beobachtung gebunden* (Em-
merich/Hormel 2013, S. 179- 180; Herv. durch Verf.).

Letztlich sprechen Emmerich und Hormel hier auch ein Problem an, auf das bereits
Trautmann und Wischer hingewiesen haben. Wie bereits erwihnt, iibernimmt Schu-
le in modernen Gesellschaften eben auch eine Selektions- und Allokationsfunktion.
Das heifit, Kinder und Jugendliche sollen auf der Basis ihrer Leistungen auf unter-
schiedliche bzw. ungleiche Positionen in der Gesellschaft verteilt werden. Fiir Leh-
rer ergibt sich daraus eine ambivalente Aufgabenstruktur, so Trautmann und Wi-
scher, sie sind gewissermaflen Anwalt und Richter zugleich: sie sollen den Einzel-
nen fordern und sie miissen zugleich die erbrachten Leistungen vergleichend bewer-
ten. Das heiBit auch, die Schiiler werden in eine Rangfolge gebracht, die wiederum
liber Qualifikationen, berufliche Laufbahnen und soziale Positionen entscheiden
(Trautmann/Wischer 2011, S. 93-94).

Der Heterogenitétsdiskurs, so Trautmann und Wischer weiter, wiirde lediglich
die systeminternen Selektionsprozesse fokussieren, nicht aber Losungen bzw. Al-
ternativen anbieten fiir die umweltrelevante Allokationsfunktion der Schule iiber-
haupt (ebd. 103-104). Stattdessen wiirde die Heterogenititsdebatte nur noch die in-
nere Differenzierung thematisieren, womit die Selektionsproblematik unsichtbar
gemacht wird, aber aufgrund verfeinerter Diagnostik woméglich umso stirker
durchschlédgt (ebd. 134). Alternativ dazu pliddieren die Autoren fiir eine professio-
nelle Ausbalancierung der Antinomie von Férdern und Auslesen:

,»Mit Blick auf die hohen Anforderungen auf der einen Seite und die nicht nur institutionell
bedingten Grenzen auf der anderen Seite, kime es darauf an, sich als Lehrkraft ein realisti-
sches Bild von den tatsdchlich vorhandenen Moglichkeiten und Grenzen zu verschaffen, d.h.
den eigenen Handlungsspielraum angemessen auszuloten. Dies konnte eine Selbstiiberforde-
rung, aber auch eine Selbstbeschrinkung durch vorzeitige Reformabwehr vermeiden®
(Trautmann/Wischer 2011, S. 135).
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Zusammenfassung Heterogenitit

Historische Traditionen: : '
_ Differenz in der deutschen Schulgeschichte -~
_ PISA als Griindungsnarrativ 4

Bedeutungsdimensionen von Heterogenitdt (Schulpddagogik)

— Evaluative Bedeutungsdimension. Heterogenitit witd bewertet ais Chance,
Herausforderung oder Belastung. Chancen werden insbesondere in der Indivi-
dualisierung von Lernprozessen sowie in kooperativen Lernformen gesehen.

_ Ungleichheitskritische Bedeutungsdimension: Heterogenitit als Produkt sozia-
ler Ungleichheiten. Soziale Heterogenitét wird von auBen in die Schule hin-
eingetragen und durch soziale Praktiken innerhalb der Schule selbst herge-
stellt. Heterogenititsdimensionen: Schicht/soziales Milieu, Geschlecht, Migra-
tion, Behinderung. ’ ~

— Deskriptive Bedeutungsdimension: Heterogenitit im Sinne von ,Unterschiede*
wird beobachtet bzw. padagogisch bearbeitet. Unterschiede werden sowohl im
Individuum verortet (individuelle Personlichkeitsmerkmale) als auch als Ef-
fekte gesellschaftlicher Entwicklungen gesehen (Individualisierung, Pluralisie-
rung, kulturelle Unterschiede, Mehrsprachigkeit, religivse Pluralitit). Kontro-
vers diskutiert wird die Leistungsheterogenitdt (— Wechselbeziehung un-
gleichheitskritische Bedeutungsdimension). -

_ Didaktische Bedeutungsdimension: Heterogenitt als didaktische Herausforde-
rung. Heterogenitét wird unter dem Aspekt der Organisation bzw. Gestaltung
von Lernprozessen fokussiert: Innere Differenzierung, Individualisierung,
jahrgangsiibergreifendes Lernen, Forderdiagnostik, adaptiver Unterricht, ziel-
differentes Lernen, Gemeinsames Lernen etc.
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