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Fiir meine Eltern
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Vorwort

Ich bin in die heterogenste Schule gegangen, die man sich wohl vorstellen kann. Acht
Jahre lang. Eine einklassige Volksschule in einem 200-Seelen-Dorf in Nordhessen. In
einem grofleren Raum eines gemeindeeigenen Gebdudes waren sie alle versammelt:
die Jiingeren und die Alteren, die Leistungsstarken und die Leistungsschwachen, die
Armen und die Reichen, die Motivierten und die Desinteressierten, die gut Erzogenen
und die eher Vernachlissigten, die Braven und die Verhaltensgestorten. Und alle ha-
ben von der »chaotischen Situation« relativ viel profitiert: Die Cleveren haben ihre
Selbststandigkeit entwickeln und sich immer wieder als Hilfslehrer und Miterzieher
in der Klasse betdtigen miissen und dadurch sowohl in der Sache als auch in puncto
Schliisselqualifikationen eine Menge lernen konnen. Und die Schwicheren? Sie sind
nie wirklich alleingelassen worden, sondern konnten auf das organisierte Mitei-
nander- und Voneinanderlernen im Klassenraum zihlen. Das hat sie gestarkt und er-
mutigt. Sie waren nicht nur auf den Lehrer angewiesen, sondern erhielten Beratung
und Unterstiitzung auch und nicht zuletzt vonseiten versierter Schiilerinnen und
Schiiler.

Dieses konzertierte Arbeiten war ein Muss und eine Chance — fiir die Lehrer- wie
fiir die Schiilerseite. Ein Muss deshalb, weil sich unser Dorfschullehrer unmoglich
personlich um alle Schiiler/innen kiimmern konnte. Eine Chance insofern, als er
durch die bestehende Heterogenitit gezwungen war, die Schiiler/innen stirker zur
Geltung kommen und eigenverantwortlich arbeiten zu lassen. Die Folgen: Lehrerent-
lastung und Schiileraktivierung, Kompetenzerweiterung und Lernerfolgssteigerung.
Warum soll das heute nicht gehen? Zwar haben wir heutzutage kaum noch unter-
schiedliche Jahrgangsstufen in einem Klassenraum, aber differierende Begabungen
und Verhaltensmuster der Schiiler/innen gibt es allerorten. Gleichwohl wird Hetero-
genitdt hierzulande eher als Handicap denn als Chance gesehen. Heterogene Schiiler-
gruppen werden eher als Bedrohung und »Leistungskiller« verstanden und nur selten
als Bereicherung fiir Schule und Unterricht wahrgenommen. Schade.

Das war zu meiner Schulzeit deutlich anders. Niemand hat tiber die heterogene
Schiilerpopulation in unserer Dorfschule geklagt — weder die Eltern noch unser Leh-
rer noch gar wir Kinder. Verschiedenheit wurde als normale Gegebenheit und He-
rausforderung von allen Beteiligten an- und ernst genommen. Unser Lehrer war als
sogenannter »Zehnkdmpfer« recht universell ausgebildet und verstand es, die unter-
schiedlichen Schiilerpotenziale geschickt zu mobilisieren. Er sah sich weniger als An-
walt seines Faches, sondern vorrangig als Lernbegleiter und Ermutiger seiner Kinder.
Die Basis dieses Rollenverstindnisses: Er war sehr konkret darauf vorbereitet worden,
die unterschiedlichen Schiiler/innen als Lerngemeinschaft zu betrachten und diese im
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Unterrichtsverlauf so zu vernetzen, dass ein fruchtbares Miteinander- und Voneinan-
derlernen moglich wurde. Er war Moderator, Lernorganisator und Lernberater im
besten Sinne des Wortes.

Schon wire es, wenn wir einiges von dieser Lernkultur wiederbeleben konnten.
Das tdte nicht nur vielen Schiiler/innen gut, sondern fraglos auch dem Gros der Lehr-
krifte. Heterogenitat wirkt produktiv und ist nur so lange ein Problem, wie Lehrkrifte
davon trdumen, dass homogene Schiilergruppen alles besser und leichter machen.
Dieses Wunschdenken fiithrt nicht wirklich weiter. Die schulische Realitit sieht de
facto so aus, dass die Heterogenitit in den Klassenzimmern weiter zunehmen wird.
Das gilt keinesfalls nur fiir die Grund-, Haupt- und Gesamtschulen, sondern immer
starker auch fur Gymnasien, Realschulen sowie die neu gegriindeten Gemeinschafts-,
Sekundar- und Regionalschulen. Das Verhaltens- und Begabungsspektrum der dort
zu unterrichtenden Schiiler/innen ist mittlerweile so grof3, dass es unverantwortlich
wire, dieses Faktum zu ignorieren und die Suche nach geeigneten padagogischen und
methodischen Antworten auszuschlagen. Heterogenitit im Klassenzimmer ist kein
Fluch, sondern eher ein Segen. Dieses zu konkretisieren ist Ziel des Buches.

Natiirlich setzt diese positive Sicht der Dinge einiges voraus: Zum Ersten muss sich
das Berufs- und Rollenverstindnis der Lehrkrifte anpassen. Zum Zweiten bedarf es
einer verstirkten Qualifizierung der Schiiler/innen in puncto selbststandiges und ko-
operatives Lernen: Die Alteren lernen mit den Jiingeren, die Schwicheren mit den
Stirkeren, die Fleifligen mit den Tragen. Organisierte Nachhilfe kann man auch sagen.
Das funktioniert freilich nur, wenn die Schiiler/innen bereit und in der Lage sind, die-
ses konzertierte Arbeiten kompetent anzugehen. Dann werden die notigen Unterstiit-
zungs- und Kldrungsprozesse in Gang kommen. Von diesem wechselseitigen Lehren
und Lernen profitieren letztlich alle: Die stirkeren Schiiler/innen, indem sie den je-
weiligen Lernstoff vertiefend wiederholen und dariiber hinaus wichtige Schliissel-
kompetenzen wie Selbststindigkeit, Verantwortungsbewusstsein, Kommunikations-
fahigkeit, Einfithlungsvermogen, Problemlosungsverméogen, Frustrationstoleranz etc.
einiiben konnen. Die schwicheren Lerner, indem sie zeitnah Unterstiitzung bekom-
men, Zuwendung erleben, Selbstbewusstsein tanken und vermehrt Erfolgserlebnisse
einfahren. So gesehen kennt das Lernen in heterogenen Gruppen eigentlich nur Ge-
winner.

Diese »Verheiflung« wird im Buch ndher konkretisiert. Dabei wird besonderer
Wert darauf gelegt, dass machbare und alltagstaugliche Strategien in den Blick ge-
riickt werden. Das betrifft die Vorbereitungsarbeit der Lehrkrifte genauso wie die
Praktikabilitit und Lernbarkeit dieser Strategien fur die Gruppe der Schiiler/innen.
Was helfen denn die besten Individualisierungskonzepte, wenn sie unter den restrik-
tiven Bedingungen des Lehreralltags kaum durchzuhalten sind? Wer tatsichlich wei-
terkommen will, der muss praktikabler und arbeitsokonomischer ansetzen. Im Klar-
text: Das Unterrichten in heterogenen Schiilergruppen hat letztlich nur dann eine
Chance, wenn sich der Vorbereitungs- und Betreuungsaufwand der Lehrkrifte in
recht engen Grenzen hilt und wenn zudem sichergestellt ist, dass die Leistungsschere
zwischen den einzelnen Schiiler/innen nicht immer weiter auseinandergeht. Von da-
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her sind der besagten Individualisierung im Unterricht deutliche Grenzen gesetzt.
Niheres dazu wird im vorliegenden Buch ausgefiihrt.

Danken mgchte ich all denen, die mich im Zuge meiner Bildungsbiografie ermu-
tigt und angeleitet haben, die Heterogenitit von Schiilergruppen offen und positiv zu
sehen und zu nutzen. Das beginnt mit meinem einstigen Dorfschullehrer und reicht
iiber die inspirierenden Erfahrungen im Rahmen des Zweiten Bildungsweges bis hin
zu meiner Lehrertitigkeit an einer integrierten Gesamtschule in Hessen. Stets waren
Heterogenitit und Talentforderung an der Tagesordnung. Alle diese Stationen haben
mich gelehrt, dass der Umgang mit heterogenen Schiilergruppen nicht nur machbar,
sondern auch hochst chancenreich ist — vorausgesetzt, das notige Engagement ist da.
Diese und andere Einsichten und Erkenntnisse durchziehen das vorliegende Buch.
Viel Spaf8 und Erfolg beim Lesen und Umsetzen.

Heinz Klippert
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Heterogenitiit ist eines der Schliisselprobleme unserer Tage. Das gilt nicht nur fiir die
Schule, sondern auch fiir andere Politikfelder. Kinder aus unterschiedlichen Schichten
mit ebenso unterschiedlichen Begabungen, Interessen, Verhaltensmustern, Erwartun-
gen, ethnischen Wurzeln etc. miissen gemeinsam unterrichtet werden. Nur, wie macht
man das? Wie bewiltigt man den Spagat zwischen den unterschiedlich disponierten
und geprigten Kindern und Jugendlichen? Darauf gibt es im Buch praktikable Ant-
worten. Die Politik reagiert bislang eher verhalten — mit relativ abstrakten Forderun-
gen und Empfehlungen, Richtlinien und Grundsatzpapieren. Besonders zielfithrend
ist das nicht. Was helfen die tollsten bildungspolitischen Optionen, wenn es nicht ge-
lingt, die real existierende Heterogenitit in den Klassenzimmern ganz praktisch in
den Griff zu bekommen?

Mit halbherzigen Schulstrukturreformen ist diesbeziiglich eher wenig zu machen.
Ob es nun um Realschule Plus oder Regionalschule, um Gesamtschulen oder Ge-
meinschaftsschulen geht — im Kern wird das gegliederte Schulwesen lediglich fortge-
schrieben. Was hierzulande bis heute fehlt, ist eine ausgereifte Forderkultur, die alle
Schiiler/innen gleichermaflen annimmt wie ernstnimmt. Weder die Lehrerausbildung
noch die innerschulische Arbeit leisten den notigen Beitrag dazu. Die Tatsache, dass
in Deutschland Jahr fiir Jahr je eine Milliarde Euro fiir Nachhilfeunterricht sowie fir
die »Beschulung« von Sitzenbleibern ausgegeben wird, spricht Biande.

Trotz dieses Dilemmas perpetuieren die Bildungsverantwortlichen ihre traditio-
nellen Kontroversen. Die »Traditionalisten« erinnern an die Urfunktion des ge-
gliederten Schulwesens und plddieren in altbekannter Weise dafiir, eine moglichst
konsequente Auslese und Zuweisung der Kinder zu den ihnen geméaflen Schularten
vorzunehmen. Die »Progressiven« dagegen stehen fiir mehr Forderung, Integration,
Differenzierung und Miteinanderlernen und wollen die unterschiedlich begabten
Kinder moglichst lange beisammen lassen und in integrativer Weise fordern und
fordern. Dieser letztere Ansatz wird im vorliegenden Buch favorisiert und konkre-
tisiert.

In den meisten OECD-Liandern ist das gemeinsame Lernen seit Langem eine
Selbstverstdndlichkeit — zumindest bis zur neunten Klasse. Die PISA-Erfolge dieser
Liander machen deutlich, dass der dort praktizierte integrative Ansatz offenbar weder
zu Lasten der Kinder und ihrer Eltern noch zu Lasten des wirtschaftlichen und ge-
sellschaftlichen Erfolgs geht. Die betreffenden Linder liefern vielfiltige Belege dafiir,
dass Heterogenitidt hochst produktiv genutzt und bewdltigt werden kann. Finnland
z.B. hat bis Ende der 1960er-Jahre nahezu das gleiche dreigliedrige Schulwesen wie
Deutschland gehabt, dann aber aus demografischen und innenpolitischen Griinden
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umgestellt und den Entschluss gefasst, die Grundschule auf zehn Jahre auszudehnen
und verbindlich integrierte Gesamtschulen zu schaffen. Gleichzeitig wurden die Leh-
rerausbildung reformiert, die Eigenverantwortlichkeit der Schulen erweitert, die
padagogischen Konzepte der Lehrerkollegien iiberarbeitet und die individuellen
Betreuungs- und Beratungsangebote fiir die Kinder ausgebaut — um nur einige stra-
tegische Eckpunkte zu nennen. Die Erfolge, die das finnische Schul- und Bildungs-
wesen seither erzielt hat, sprechen fiir die Richtigkeit und Angemessenheit dieses
Weges.

Heterogenitit ist also offenbar kein leistungsminderndes Handicap, sondern eher
eine Chance — vorausgesetzt, die pidagogischen Konzepte, Rahmenbedingungen und
Fordermafinahmen stimmen. Das beginnt bei der gekonnten Differenzierung der
Lernangebote und reicht tber die gezielte Férderung von Lernkompetenzen und
Lernberatungen bis hin zum Ausbau des kooperativen und handlungsorientierten
Lernens und Arbeitens in den Klassen. Dieser pidagogischen Handlungsperspektive
wird in Deutschland bislang viel zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Stattdessen
wird von den meisten Bildungsverantwortlichen in ziemlich fragwiirdiger Weise da-
ran festgehalten, der schulartspezifischen Selektion der Kinder das Wort zu reden.
Homogene Schiilergruppen sind das Ziel. Dabei wird génzlich tibersehen, dass die an-
visierte Homogenitit schon seit Langem verfehlt wird und unter dem Strich eine
ziemliche Fiktion ist. Das gilt nicht zuletzt fiir die Gymnasien. Gingen z.B. bis in die
spaten 1960er-Jahre hinein durchschnittlich sechs bis zehn Prozent eines Schiilerjahr-
gangs ins Gymnasium, so sind es mittlerweile in vielen Stidten und Regionen 40 und
mehr Prozent. So gesehen ist das Gymnasium unter der Hand zur »Haupt-Schule«
geworden — mit einem duflerst breiten Spektrum an Begabungen, Neigungen und
familidren Hintergriinden der Schiiler/innen. Dieser Trend diirfte sich angesichts der
Bedenken vieler Eltern gegentiber den aktuellen Schulstrukturreformen zukiinftig
vermutlich noch weiter verstirken. Im Notfall steuern die betreffenden Eltern eben
spezielle Privatschulen an.

Die Frage ist nur, wem mit diesen Homogenisierungsbestrebungen tatsichlich ge-
dient ist. Wie neuere Untersuchungen belegen, ist Heterogenitit ein durchaus bele-
bendes und leistungsférderndes Moment — auch fiir die »Hoherbegabten«. Die un-
terschiedlichen Schiiler/innen stimulieren und bereichern sich wechselseitig. Sie wer-
den gebraucht und ermutigt, gefordert und eingebunden. Die Starken betitigen sich
als »Hilfslehrer« und vertiefen auf diese Weise die jeweiligen Lerninhalte und Lernauf-
gaben. Auflerdem erwerben sie ganz nebenbei wichtige fachiibergreifende Schliissel-
kompetenzen, wie sie von den neuen Bildungsplinen gefordert werden. Und die schwi-
cheren Schiiler/innen? Auch sie profitieren! Sie behalten ihre Wertigkeit, konnen bes-
ser Anschluss halten und werden durch das Zusammenwirken unterschiedlicher Ta-
lente und Differenzierungsverfahren relativ zeitnah und begabungsgerecht gefordert
und gefordert. Diese Pluspunkte gelten sowohl fiir die bestehenden Schularten als auch
fiir integrierte Systeme wie Gesamtschulen oder Gemeinschaftsschulen. Wird der Un-
terricht entsprechend gestaltet und werden die Schiiler/innen entsprechend konse-
quent qualifiziert, so ist der Umgang mit Heterogenitit kein wirkliches Problem, son-
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dern eine eher lohnende Handlungsperspektive — fiir die Schiiler/innen wie fur die
Lehrer/innen.

Die Verteilung der Schiilerschaft auf »gute«, »mittlere« und »schlechte« Schulen ist
und bleibt ein fragwiirdiges Relikt aus vergangenen, stindestaatlich geprigten Zeiten.
Zu einer lebendigen Demokratie passt sie ebenso wenig wie zur modernen Informa-
tions- und Wissensgesellschaft mit ihrem ausgeprigten Bedarf an anspruchsvollen
Kompetenzen und Kompetenzforderungsmafinahmen. Wie allseits bekannt ist, ver-
langt die moderne Lebens-, Berufs- und Arbeitswelt, dass die Heranwachsenden még-
lichst frithzeitig lernen, mit ganz unterschiedlichen Menschen und Talenten sensibel
und konstruktiv umzugehen. Je zeitiger dieses geschieht, desto besser. Je konsequenter
die vorhandenen Begabungen gefordert werden, desto nachhaltiger wird das Lernen.
Wer dagegen von der Buntheit des realen Lebens ferngehalten wird, der wird diesem
Qualifizierungsanspruch schwerlich gerecht werden konnen. Schade! Denn damit
entfillt der Nahrboden fiir das nachhaltige Erlernen von Solidaritit und Einfithlungs-
vermdgen, von Toleranz und Offenheit, von Integrationskraft und Respekt vor der
Wertigkeit des jeweils Andersartigen. Die aktuellen Entsolidarisierungstendenzen in
unserer Gesellschaft sind Indizien dafiir, dass hier einiges schieflduft.

Wenn jeder nur an sich denkt und nur mit seinesgleichen zusammenarbeiten will,
dann sind der Ab- und Ausgrenzung Tiir und Tor ge6ffnet. Von daher sind duflere
und innere Differenzierungsmafinahmen im Schulbereich eher mit Vorsicht zu genie-
Ben. Jeder Differenzierungsschritt fithrt beinahe zwangsldufig dazu, dass die betroffe-
nen Schiiler/innen unterschiedliche Signale erfahren — stimulierende oder entmuti-
gende, stirkende oder schwichende. Die Regel ist, dass die eh schon cleveren Schiiler-/
innen durch knifflige und/oder zusitzliche Aufgaben weiter gefordert und bestitigt
werden, wihrend die schwicheren Lerner eher nachrangige Anforderungen erleben
und damit Gefahr laufen, ihre eigenen »Minderwertigkeitsgefithle« immer weiter zu
kultivieren. Die Motivierten bekommen Futter, die Unmotivierten werden eher links
liegen gelassen; die Braven werden gelobt, die Eigenwilligen getadelt; die verbal-abs-
trakten Lerner erfahren Bestitigung, die praktisch-anschaulichen Lerner ernten eher
Geringschitzung. Diese Aufzdhlung der Palette der »Ungerechtigkeiten« lief3e sich
fortfithren. Das Gefihrliche daran ist, dass die betreffenden Lehrkrifte diese poten-
ziellen Effekte in der Regel weder sehen noch beabsichtigen. Sie meinen es eigentlich
nur gut mit ihren Schiiler/innen, senden de facto aber oft andere Signale.

Schuld an diesem Auseinanderdriften ist auch und nicht zuletzt die gingige Unter-
richtsgestaltung. Mit ihren lehrerzentrierten Verfahren, ausgepragten Einzelarbeiten,
schiilerfernen Aufgaben, abstrakten Paukereien, sterilen Klassenrdumen, fragwiir-
digen Sitzordnungen etc. tragen zahlreiche Lehrkrifte dazu bei, dass viele Schiiler-/
innen weit hinter ihren Moglichkeiten zuriickbleiben und viel zu selten Gelegenhei-
ten finden, ihre unterschiedlichen Talente einzubringen. Die gingigen Anforderun-
gen und Unterrichtsmethoden stehen den faktischen Schiilerpotenzialen nur zu oft
diametral gegeniiber. Wihrend ein Teil der Schiilerschaft bestens bedient wird,
schauen andere immer wieder in die Rohre. Letzteres gilt vor allem fiir die zahllosen
praktisch-anschaulichen Lerner, die erwiesenermaflen eher Gruppenarbeit als Einzel-
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arbeit, eher praktisches Tun als beflissenes Zuhéren brauchen, wenn sie motiviert und
erfolgreich lernen sollen. Stattdessen erleben sie tiber Gebiihr Lehrerdarbietungen
und Stillbeschiftigungen, Belehrungen und Zurechtweisungen. Die Folgen sind be-
kannt: Frustration und Uberforderung, Desinteresse und Leistungsversagen, Diszi-
plinprobleme und Schulverweigerung. Ein erfolgreicher Umgang mit Heterogenitit
sieht anders aus.

Viele Lehrkrifte tun sich nach wie vor schwer damit, die wachsende Heterogenitit
in den Klassenzimmern positiv anzunehmen und zu nutzen. Das gilt insbesondere fiir
die Lehrkrifte an Gymnasien, Realschulen und berufsbildenden Schulen. Als Fachleh-
rer/innen ausgebildet, sind die meisten von ihnen viel zu wenig darauf vorbereitet, die
unterschiedlichen Schiilertalente und/oder Problemgruppen einfiihlsam und metho-
disch geschickt einzubinden. Sie fiithlen sich eher dazu berufen, ihrer Fachwissen-
schaft und Fachdidaktik zu folgen, anstatt die Schiiler/innen dort abzuholen, wo sie
begabungs- und neigungsmifig stehen. Die meisten Sekundarstufenlehrkrifte sehen
sich eher als Wissensvermittler denn als »Entwicklungshelfer« ihrer Schiilerinnen und
Schiiler. Sie unterrichten Ficher — und das in der Regel mit hehren Anspriichen und
entsprechender Ungeduld. Das behutsame Fordern und Ermutigen der Kinder ist fiir
viele von ihnen eine eher listige Nebenaufgabe. Wohlgemerkt, das ist kein Vorwurf,
sondern lediglich eine Feststellung aufgrund langjihriger Beobachtungen in Schule
und Lehrerfortbildung. Ein angemessener Umgang mit heterogenen Lerngruppen
fallt unter diesen Vorzeichen naturgemif schwer. Hier sind Umdenken und Umori-
entierung angesagt!

Die Kultusministerkonferenz hat dieser Umorientierung in ihren neueren Verlaut-
barungen zu den Bildungsstandards unmissverstindlich Ausdruck verliehen. Lehr-
krifte sind danach in erster Linie Vermittlungsexperten und als solche miissen sie qua-
lifiziert und eingesetzt werden. Sie sind eben nicht Physiker, Mathematiker, Chemiker
oder Germanisten, wie das manche offenbar meinen. Thre ureigenste Funktion ist die
Potenzialforderung auf Schiilerseite und nicht das Durchnehmen umfinglicher Wis-
senschaftsbefunde. Ihr vorrangiges Ziel sollte es sein, die Schiiler/innen fachbezogen
zum Denken und Arbeiten, zum Recherchieren und Konstruieren, zum Kommuni-
zieren und Reflektieren, zum Kooperieren und Problemlosen zu bringen — so das
unmissverstindliche Credo der KMK. Dieses Berufsbild ist bisher alles andere als
selbstverstandlich. Damit jedoch keine Missverstindnisse entstehen: Natiirlich sollten
Lehrkrifte auch fachwissenschaftlich und fachdidaktisch versiert und ambitioniert
sein, aber eben nicht nur das! Ihr Kerngeschift ist und bleibt das Unterrichten und Er-
ziehen, das Beobachten und Beraten, das Ermutigen und Moderieren, das Integrieren
und Inspirieren von Schiilergruppen, die nicht von vornherein interessiert und gleich-
gesinnt in Erscheinung treten. Darauf miissen sich Lehrkrifte verstirkt einstellen und
einlassen.

Stattdessen wird hiufig geklagt. Geklagt dariiber, dass die Schiiler/innen nicht
mehr so sind, wie sie frither vermeintlich einmal waren, namlich relativ gut erzogen,
engagiert und wissbegierig. Der Wunsch nach homogenen Schiilergruppen ist und
bleibt virulent — am besten im Sinne des oberen Leistungs- und Verhaltenssegments.
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Kaum ein Elternabend, eine Lehrerkonferenz oder ein Lehrerverbandsmeeting ver-
geht, ohne dass iiber die unzumutbare Heterogenitit in den Klassenzimmern geklagt
wird. Dabei geht es gar nicht allein um Kinder mit klar diagnostizierten Beeintrich-
tigungen bzw. Lernproblemen wie z.B. ADS oder LRS, fiir die in der Tat spezielle For-
dermafinahmen notwendig sind. Nein, kritisiert wird meist sehr generell, dass das ge-
meinsame Lernen von Schwicheren und Stirkeren, von Ambitionierten und weniger
Interessierten, von Fleifigen und Faulen, von Braven und Verhaltensschwierigen, von
Langsamlernern und Schnelllernern eher unzumutbar sei und vor allem zu Lasten
der cleveren Schiilerinnen und Schiiler in den Klassen gehe. Die Fragwiirdigkeit dieser
Klage wird im vorliegenden Buch noch niher belegt werden.

Die bisherigen Erfahrungen mit integrierten Schulsystemen zeigen, dass das Gros
der Schiiler/innen ein betrachtliches Maf$ an Lernbereitschaft und Integrationsfahig-
keit mitbringt — vorausgesetzt, die bestehenden Unterschiede werden positiv aufge-
griffen (vgl. die Abschnitte I.2.2 und 1.2.3). Diese Positivversion wird hierzulande viel
zu wenig gesehen und verfolgt. Dabei zeigt sich in praxi Tag fiir Tag, dass auch viele
schwichere Schiiler/innen tiber hochst bemerkenswerte Talente und lernrelevante In-
teressen verfiigen. Man muss sie nur ansprechen und anerkennen, fordern und for-
dern. Dass dieses geht und wie man es effektiv und arbeitssparend angehen kann,
wird im vorliegenden Buch ausfiihrlich gezeigt.

Die meisten Schiiler/innen konnen und wollen durchaus mehr als das, was sie uns
im alltdglichen Schulbetrieb zeigen. Sie brauchen nur andere Lernverfahren und Lern-
aufgaben, Stiitzmalnahmen und Forderangebote. Mit anderen Worten: Sie miissen
anders angesprochen und eingebunden, bestitigt und bestirkt werden. Dann beste-
hen durchaus gute Chancen, dass sie im Unterricht pflegeleichter und erfolgreicher
mitmachen werden. Integration statt Ausgrenzung, Férdern statt Verzagen, Innovie-
ren statt Resignieren — das sind die Maximen, auf die im Schulalltag verstirkt gesetzt
werden muss. Das alles muss gar nicht so aufwindig und belastend sein, wie das gerne
kolportiert wird. Die Anregungen und Ansitze in diesem Buch zeigen, dass das erfolg-
reiche Arbeiten mit heterogenen Schiilergruppen durchaus alltagstauglich gestaltet
und bewiltigt werden kann.

Natiirlich gibt es dabei Grenzen. Grenzen, die sich vor allem dort zeigen, wo die
Unterschiede und Problemlagen in einer Klasse so grof3 sind, dass eine einzelne Lehr-
kraft den daraus erwachsenden »Sonderbetreuungsbedarf« beim besten Willen nicht
bewiltigen kann. Solche Situationen sind gar nicht so selten, wie z.B. die wachsen-
de Anzahl von Kindern mit ADS-, LRS- oder ADHS-Symptomatik zeigt. Gravierende
Beeintrachtigungen dieser Art bediirfen zwingend des Einsatzes speziell ausgebilde-
ter Forderlehrer/innen und/oder Sozialpadagog/innen. Das konnen Lehrkrifte nicht
auch noch machen. OECD-Linder wie Finnland, Kanada oder Australien machen es
vor: Dort stehen den Klassen- bzw. Fachlehrer/innen zahlreiche padagogische Hilfs-
und Spezialkrifte zur Seite, sofern spezieller Betreuungs- und/oder Differenzie-
rungsbedarf bestehen sollte. Das schliet konkrete Fordermafinahmen auflerhalb
des Klassenverbandes ebenso mit ein wie gezielte Doppelbesetzungen bzw. Assis-
tenzlehrereinsitze im Unterricht selbst. Dafiir wird auch richtig Geld in die Hand ge-
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nommen. In dieser Hinsicht konnen Deutschlands Bildungspolitiker noch einiges
lernen.

Zum Aufbau des Buches im Einzelnen: Teil I gewihrt Einblicke in die laufende Kon-
troverse iiber die Bedeutung von Homogenitit und Heterogenitit im Schulwesen. Ge-
startet wird im ersten Kapitel mit einigen kritischen Betrachtungen zu den Chancen,
Problemen und Entwicklungstendenzen des gegliederten Schulwesens. Dabei wird
sowohl die Schulforschung bemiiht als auch die aktuelle Debatte iiber neue Schul-
strukturen, Privatschulen und Hochbegabtenforderung reflektiert. Das zweite Ka-
pitel konzentriert sich auf das Aufgabenfeld Begabungsférderung unter den Bedin-
gungen einer heterogenen Schiilerschaft. Die Kernfrage dabei: Wie geht man mit
heterogenen Schiilergruppen angemessen um und welche Ansitze und Strategien
haben sich bewihrt? Dazu wird auf inlindische wie auf auslindische Erfahrungen
und Konzepte rekurriert, die unter dem Strich ganz deutlich zeigen, dass erfolgreiches
Arbeiten mit heterogenen Schiilergruppen sehr wohl moglich ist. Welche Ansatz-
punkte dabei im Vordergrund stehen, wird tiberblickshaft skizziert. Im dritten Kapitel
schlieflich wird diese Perspektivklirung vertieft und ausgebaut. Unter der Uberschrift
»Heterogenitit als Chance und Verpflichtung« wird in knappen Ziigen verdeutlicht,
dass Heterogenitit im Klassenzimmer nicht nur normal, sondern auch hochst lern-
fordernd ist. Lernfordernd deshalb, weil die Unterschiedlichkeit der Lerner fiir alle
Beteiligten recht stimulierend und motivierend sein kann. Das bestitigt die Lernfor-
schung. Dies gilt fuir die lernschwicheren wie fiir die lernstirkeren Schiilerinnen und
Schiiler.

Teil IT bildet den Hauptteil des Buches. Auf mehr als 160 Seiten wird dargelegt, wie
Lehrkrifte heterogene Lerngruppen effektiv und zeitsparend »managen« konnen. All-
tagstauglichkeit ist dabei das Schliisselwort. Kernpunkte sind kooperatives Lernen,
Lernkompetenzforderung und konsequenter Arbeitsunterricht in den Klassen. Dazu
werden bewihrte Strategien, Ansitze, Materialien und Praxisbeispiele vorgestellt, die
belegen, dass Heterogenitit keine schweifdtreibende Angelegenheit sein muss. Der
Grundgedanke dabei: Die Schiiler/innen miissen moglichst oft in wechselnder Zu-
sammensetzung an gleichen oder dhnlichen Aufgaben arbeiten und sich wechselsei-
tig helfen, kontrollieren und erziehen. Das sichert Lehrerentlastung und inspiriert
und integriert die unterschiedlichen Schiilertalente. Dies ist das Grundanliegen des
Kapitels. Im zweiten Kapitel werden Moglichkeiten und Grenzen der gidngigen Indivi-
dualisierungsansitze (Freiarbeit, Wochenplan etc.) gewiirdigt. Tenor: Fine exzessive
Individualisierung und Differenzierung ist weder praktikabel noch padagogisch sinn-
voll. Das dritte Kapitel sondiert die Chancen und Anforderungen des kooperativen
Lernens. Dieser Forderansatz mobilisiert die Selbsthilfekrifte in den Klassen. Gesetzt
wird auf wechselseitiges Helfen und Kontrollieren, Beraten und Erziehen der Schiile-
rinnen und Schiiler. Dabei gehen Lehrerlenkung und Schiileraktivierung Hand in
Hand. Gezeigt wird u.a., welche Aufgaben sich fiir Gruppenarbeit eignen und welche
Lernarrangements zur Initiierung konstruktiver Partner- und Gruppenarbeit taugen.
Im Mittelpunkt des vierten Kapitels steht das Lernspiralkonzept des Verfassers. Ein
Integrationsansatz, der stirker auf themen- und materialgleiches Arbeiten und Ler-
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nen der Schiilerinnen und Schiiler abstellt und dadurch sowohl die Unterrichts-
vorbereitung als auch die Lernorganisation der Lehrkrifte vereinfacht. Differenziert
wird zwar auch, aber anders als bei den gingigen Individualisierungsansitzen. Abge-
stellt wird auf klare Lehrerlenkung und vielfiltige Lerntitigkeiten der Schiiler/innen,
auf wechselnde Zufallsgruppen und differenzierte Aufgabenstellungen, auf gegensei-
tiges Helfen und regelgebundenes Erziehen, auf kleinschrittiges Vorgehen und konse-
quentes Reflektieren. Das alles tragt dazu bei, dass unterschiedlich begabte und dispo-
nierte Schiiler/innen immer wieder Anschluss finden bzw. Anschluss halten konnen.
Lernfoérderung und soziale Integration gehen also Hand in Hand. Das fiinfte Kapitel
widmet sich der Forderung basaler Lernkompetenzen auf Schiilerseite. Methoden-
training, Kompetenzchecks, Lehrerriickmeldungen, Forderplanerstellung, Lerntage-
biicher etc. bieten Anlidsse und Gewihr dafiir, dass die Schiiler/innen zu einer verbes-
serten Selbstlernkompetenz gelangen — eine wichtige Voraussetzung fiir Lehrerent-
lastung und gedeihliches Arbeiten in heterogenen Gruppen. Das sechste Kapitel
schliefflich liefert eine Zusammenfassung zentraler Tipps und Handlungsmaximen
fiir den Pddagogenalltag.

Teil III des Buches ist den schul- und bildungspolitischen Konsequenzen gewid-
met, die sich aus den dargelegten Ansatzpunkten und Strategien ableiten lassen. Fest
steht: Wer heterogene Lerngruppen systematisch fordern und fordern mochte, der
muss sowohl auf einzelschulischer als auch auf bildungspolitischer Ebene flankie-
rende Mafinahmen ergreifen. Welche das sind, wird in zwei getrennten Abschnitten
dargelegt. Im ersten Kapitel werden einige zentrale Handlungsstrange der Schullei-
tungen umrissen, die deutlich machen, dass die betreffenden Fithrungskrifte neue
Priorititen setzen miissen, wenn die anvisierte Lern- und Forderkultur erfolgreich
implementiert werden soll. Das betrifft die Schulprogrammarbeit wie die Lehrerfort-
bildung, die Konferenzarbeit wie die Lehrmittelbewirtschaftung, das Schulmanage-
ment wie die Elternarbeit. Schulleitungen konnen zwar keine nachhaltigen Innova-
tionserfolge erzwingen, wohl aber sind sie wichtige Motoren im Hinblick auf die
Forderung des schulinternen Innovationselans. Das zweite Kapitel erweitert diese
Uberlegungen um einige gezielte Empfehlungen zum Innovationsmanagement der
Bildungspolitik. Denn die besten Absichten und Strategien der Lehrkrifte helfen nur
begrenzt, wenn die bildungspolitischen Instanzen nicht gutwillig mitspielen und Un-
terstiitzung leisten. Ob und inwieweit die Lehrkrifte die anstehende Forder- und Inte-
grationsarbeit in den Schulen voranbringen, das entscheidet sich nicht zuletzt in Ab-
hingigkeit von den bildungspolitischen Rahmenbedingungen und Stiitzmainahmen.
Wenn einzelne Schiiler/innen etwa kaum Deutsch konnen, dann konnen ihnen ihre
Fachlehrer/innen natiirlich auch nicht recht weiterhelfen. Von daher sind z.B. mehr
Sprachtraining vor Schuleintritt, zusitzliche Forderkrifte, kleinere Klassen, praxisge-
rechtere Lehrerausbildung, hohere Sachmitteletats, innovative Evaluationsmafinah-
men u. a. m. wichtige und hilfreiche flankierende Mafinahmen des Staates. Gute Bil-
dung darf und muss eben auch etwas kosten. Aufgestockte Bildungsetats garantieren
zwar noch keine Reformdurchbriiche, aber sie begiinstigen sie. Das ist der Tenor in
diesem Abschnitt.
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Abgeschlossen wird das Buch mit einem Glossar, in dem wichtige Begrifflichkeiten
des Bandes kurz und biindig erldutert werden. Diese »Schliisselbegriffe« sind Eck-
punkte des vorgestellten Forder- und Integrationsprogramms und sollen daher zur
Erleichterung fiir die Leser/innen nochmals knapp definiert werden. Ein Anspruch
auf Vollstindigkeit verbindet sich damit indes nicht. Notigenfalls empfiehlt es sich,
die ausfiihrlichen Erlduterungen im Buch selbst nachzulesen und/oder vertiefend in
den im Literaturverzeichnis (Seite 313 ff.) angefithrten Biichern und Aufsitzen zu
»schmokern«.
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. Homogenitat versus
Heterogenitat - einige AnstoBe

Zu den zentralen Markenzeichen des deutschen Schulwesens zahlen Selektion und
duflere Differenzierung. Das betrifft die Dreigliedrigkeit genauso wie die Bildung spe-
zifischer Niveauklassen und -kurse in den einzelnen Schularten. Die Grundannahme:
Je homogener die Lern- und Leistungsvoraussetzungen in einer Klasse sind, desto
besser. Im ersten Kapitel werden die Tiicken und Entwicklungstendenzen dieses Bil-
dungsverstidndnisses skizziert. Im zweiten Kapitel folgen Uberlegungen zur verstirk-
ten Begabungsforderung im Schulalltag, die in ersten Ansitzen zeigen werden, wie
eine erfolgreiche Forder- und Integrationsarbeit im Schulalltag angelegt werden kann.
Das dritte Kapitel vertieft diese Option, indem im Riickgriff auf aktuelle Lernfor-
schungsbefunde sowie grundlegende politisch-ethische Argumente belegt wird, dass
der offene und positive Umgang mit heterogenen Schiilergruppen gleichermaflen
Chance wie Verpflichtung ist. Diese Handlungsperspektive wird in den weiteren
Kapiteln des Buches niaher konkretisiert.
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|. Homogenitat versus Heterogenitét — einige AnstoBe

1. Die Tuicken des gegliederten Schulwesens

Deutschlands Biirger haben sich seit Generationen daran gewohnt, dass die Schiiler-
population der Einteilung bedarf. Unterschieden wird zwischen Hauptschiilern, Real-
schiilern und Gymnasiasten oder — in fritherer Lesart — zwischen Volksschulen und
Hoheren Schulen. Diese Hierarchisierung und Differenzierung wurde seit den 1970er-
Jahren sogar noch zusitzlich vorangetrieben, indem immer weitere Schularten wie
Gesamtschulen, Regionalschulen, Gemeinschaftsschulen oder Duale Oberschulen
eingefithrt wurden. Es gibt aber auch den gegenlidufigen Trend, ndmlich den, auf ein
zweigliedriges Schulsystem zuzusteuern — mit Gemeinschafts-, Gesamt- oder Regio-
nalschulen auf der einen und klassischen Gymnasien auf der anderen Seite. So gese-
hen ist in Deutschlands Bildungswesen einiges im Fluss. Wie sinnvoll und Erfolg ver-
sprechend das alles ist, wird in diesem ersten Kapitel beleuchtet.

1.1 Heterogenitit kennt viele Spielarten

Typisch fiir das gegliederte Schulwesen ist das Bemiithen um eine moglichst ausge-
prigte »Homogenisierung« der Schiilerschaft. Die Verschiedenheit der Schiiler/innen
wird als Belastung gesehen, die es zu minimieren gilt. Dass dieses Unterfangen ebenso
schwierig wie fragwiirdig ist, wird deutlich, wenn man sich die unterschiedlichen Fa-
cetten des Heterogenititsbegriffs vor Augen fiihrt. »Heterogenitit im Klassenzimmer«
kann vieles bedeuten: Leistungs-, Verhaltens- oder Altersheterogenitit ebenso wie ge-
schlechterspezifische, sozialkulturelle, sprachliche, gesundheitliche oder migrations-
bedingte Heterogenitit (vgl. Wenning 2007, S. 25f.). Was also soll reduziert werden?
Die Unterschiedlichkeit von Kindern ist derart facettenreich, dass das Streben nach
Homogenitdt nachgerade utopisch anmutet. Hinzu kommt, dass Heterogenitit ja
nichts Statisches ist, sondern selbst wiederum der Entwicklung unterliegt. Sortiert
man die Schiiler/innen z.B. nach ihren aktuellen Leistungsstinden, dann ist das ledig-
lich eine eng definierte Momentaufnahme, nicht aber eine verldssliche Aussage darii-
ber, welche Lernleistungen die betreffenden Schiiler/innen auf langere Sicht freisetzen
werden. Schiilerleistungen sind bekanntlich héchst dynamisch und verdnderbar. Das
ist einer der Griinde, warum die Aufteilung der Kinder nach der vierten Klasse so viel
Kritik erfihrt.

Auflerdem besagen homogene Schiilerleistungen noch lange nicht, dass auch an-
dere Schiilermerkmale tibereinstimmen. So kénnen kognitiv starke Schiiler/innen
z.B. sehr verhaltensschwierig sein, oder leistungsschwache Kinder kénnen sich unter
Umstdnden als sehr kreativ oder sozial erweisen. So gesehen ist das gingige Streben
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nach homogenen Schiilergruppen ein hdchst zweifelhaftes Unterfangen. Gentigt man
dem einen Kriterium, verletzt man oft ein anderes. Von daher stellt sich die Frage, ob
es unter dem Strich nicht sehr viel besser wire, die Schiiler/innen so lange wie mog-
lich beisammen zu lassen, damit sie ihre unterschiedlichen Talente zeitgleich und in
moglichst stimulierenden Lerngemeinschaften entwickeln konnen. Die meisten
OECD-Linder tun genau dieses. Andernfalls nimlich besteht die Gefahr, dass die
Schiiler/innen in ihrer jeweiligen Lernumgebung nur so gut abschneiden, wie das die
bestehenden Rahmengegebenheiten jeweils zulassen. Die Gefahr der »Self-fulfilling
Prophecy« ist grofl. Will sagen: Wer z.B. am Ende der vierten Klassenstufe als leis-
tungsfihig eingeschitzt und fiir das Gymnasium empfohlen wird, wird in der Regel
alles daransetzen, dieses » Vor-Urteil« seiner Lehrer (und Eltern) zu bestitigen und ge-
rit daher fast zwangsldufig in einen Aufwirtssog. Wer dagegen der Haupt- oder For-
derschule zugeordnet wird, wird in der Regel ebenfalls geneigt sein, die entsprechende
Negativ-Prognose zu bestitigen und gerit eher in einen Abwirtssog. Das sind fatale
Wechselwirkungen.

Angesichts dieser Unsicherheiten und Ungerechtigkeiten spricht vieles dafiir, die
bestehenden Klassifizierungsbemiithungen zuriickzunehmen und heterogene Schii-
lergruppen als Grundphdnomen von Schule ganz einfach zu akzeptieren und positiv
zu nutzen. Inklusion statt Ausgrenzung, Ermutigung statt Auslese — das ist die Per-
spektive, fiir die hier pladiert wird. Warum? Weil iiberzeugende Alternativen fehlen.
Das wird im weiteren Verlauf des Buches noch niher zu belegen sein. Heterogenitit
ist schlicht und einfach ein Faktum — und eine Herausforderung. Beides zu ignorieren
oder zu unterdriicken hilft ebenso wenig weiter wie das krampthafte Bemiihen, die
Schiilerinnen und Schiiler partout in unterschiedliche Schubladen zu stecken und
entsprechend zu behandeln. Der Fehler, den viele Bildungspolitiker, Eltern und Leh-
rer von alters her machen, ist der, dass sie eine bestimmte Definition von Normalitit
vornehmen, die per se all jene als defizitir erscheinen lisst, die in puncto Sprache,
Kultur, Intellekt, Migrationserfahrung, Leistungsfihigkeit oder Geschlecht irgendwie
davon abweichen (vgl. Wenning 2007, S. 28). Dieses Deutungsmuster ist falsch und
fatal zugleich. Falsch, weil es einer unrealistischen Version von Normalitit hinterher-
lduft, die eher ldhmt als inspiriert. Und fatal, weil es suggeriert, dass die bestehenden
Einstellungen, Leistungsstinde und Verhaltensweisen der Schiilerinnen und Schiiler
fest programmiert seien.

Hier muss umgedacht werden. Heterogene Lerngruppen sind nicht nur normal;
sie sind auch chancenreich. Daran dndern auch die bildungsideologischen »Klimm-
zige« der Selektionsbefiirworter nur wenig. Es ist lingst an der Zeit, Heterogenitit im
Klassenzimmer als produktive Ressource fiir Bildung und Erziehung aufzufassen und
zu nutzen. Das wire gleichermafien gerecht wie zukunftsorientiert. Dieses gilt sowohl
fiir die Schule als Gesamtsystem als auch fiir die einzelnen Klassen. Je bunter das
Spektrum der Schiilerbegabungen und -interessen ist, desto grofler sind in der Regel
auch die daraus erwachsenden Synergieeffekte — vorausgesetzt, die einzelnen Unter-
richtsstunden werden entsprechend anregend, handlungsbetont und kooperations-
fordernd gestaltet. Und vorausgesetzt auch, dass die Schiiler/innen hinreichend gefor-
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dert und gefordert werden, moglichst oft und kompetent in eigener Regie zu arbeiten.
Die Schiiler/innen aller Couleurs verdienen es, einen Unterricht der Vielfalt, der Er-
mutigung und des konstruktiven Miteinanders zu erleben — einen Unterricht, der
ihnen in tiberzeugender Weise Gelegenheit gibt, ihre unterschiedlichen Begabungen
und Fahigkeiten einzubringen. Die Einlosung dieses Anspruchs steht noch aus.

1.2 Sitzenbleiber und sonstige »Opfer«

Die Logik des gegliederten Schulwesens ist bekannt: Nach Abschluss der Grundschule
werden die Kinder auf verschiedene Schularten aufgeteilt, obgleich die Prognose-
sicherheit in diesem Alter alles andere als iiberzeugend ist. Besonders lernschwache
Kinder werden in die Forderschule fiir Lernbehinderte tiberwiesen; die tibrigen gehen
zur Hauptschule, Realschule, Gesamtschule oder zum Gymnasium. Dartiber hinaus
werden innerhalb der einzelnen Schularten nochmals duflere Differenzierungsmaf3-
nahmen vorgenommen, indem z.B. unterschiedliche Niveaukurse oder Schulzweige
gebildet werden. Die Spitze dieses Selektionsbemiihens: das Sitzenbleiben. Schiiler/in-
nen, die bestimmte Leistungsnormen nicht erfiillen, werden mittels dieses Instru-
ments dorthin verschoben, wo sie vermeintlich »ihresgleichen« finden werden. Das
kann eine nachgeordnete Klasse oder auch eine nachgeordnete Schulart sein.

s A
-5}'55/&2/‘/ EEET LN
NE ALTECAHTIVE Y

(Aus: Hecker 1989, S. 37)
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Das Problematische dabei: Die gingigen Leistungsnormen werden in der Regel so
stark kognitiv gefasst, dass Kinder mit anderen Begabungsschwerpunkten iiber Ge-
biihr abgewertet werden. Leistungs- und entwicklungsférdernd ist das wohl kaum.
Dadurch werden nicht nur Bildungschancen zerstort, sondern auch so manche per-
sonliche und familidare Dramen ausgelost. In welchem Umfang dieses geschieht, ver-
deutlichen die gingigen Bildungsstatistiken. Danach gilt fiir die Gruppe der 15-J4hri-
gen, dass erschreckende 24 Prozent von ihnen wihrend ihrer Schulzeit mindestens
einmal sitzenbleiben. In der Hauptschule gilt das sogar fiir 42 Prozent der Probanden
(vgl. Krohne/Meier, 2004, S. 121). »Damit gehort Deutschland bei den Klassenwieder-
holungen zu den internationalen Spitzenreitern« (Tillmann 2004, S. 7; vgl. aulerdem
PISA 2000, S. 473 und S. 413).

Und was wird damit erreicht? Wenig! Aufler der sozialen und emotionalen Demii-
tigung und Abstrafung bleibt fiir die betreffenden Schiiler/innen meist kaum etwas
ibrig. Die Annahme, dass jedes Sitzenbleiben und/oder jede Zuriickstufung einzelner
Schiiler/innen in eine nachgeordnete Schulart neue Chancen eroffneten, ist mittler-
weile deutlich widerlegt worden. Wie PISA 2000 und eine Reihe weiterer Untersu-
chungen nachgewiesen haben, wirkt das Sitzenbleiben alles andere als stimulierend
auf die Betroffenen. Im Klartext: Der oft unterstellte Fordereffekt wird durch das Sit-
zenbleiben in der Regel nicht erreicht, sondern eher das Gegenteil davon, namlich
Entmutigung und Frustration fiir die betroffenen Schiiler/innen (vgl. PISA 2000,
S. 4731f.). So gesehen sind die skizzierten Selektions- und Sanktionsmechanismen
eher kontraproduktiv, wenn es darum geht, der Leistungsfihigkeit und -bereitschaft
der Kinder nachzuhelfen. Die Aussicht auf eine mogliche Degradierung wirkt auf
viele von ihnen offenbar eher belastend als motivierend.

Gleichzeitig verleiten die bestehenden »Abschiebemdglichkeiten« viele Lehrkrifte
dazu, etwaige Problemschiiler/innen vorschnell ins Abseits zu stellen. Die eigentlich
notwendigen Forderbemithungen werden guten Gewissens minimiert. Die »Bring-
schuld« wird bei den Kindern gesehen. »Wer nicht spurt, gehort eben nicht hierher«
— so die Einstellung der betreffenden Lehrkrifte, falls Kinder bestimmte Leistungs-
standards nicht erfiillen. Das fiihrt zu einer fatalen Rechtfertigungsspirale. Indem den
schwichelnden Schiiler/innen die Schuld fur ihr schulisches Versagen selbst zugewie-
sen und die entsprechende »Abschiebung nach unten« verfiigt wird, wahnen sich die
betreffenden Lehrkrifte aus dem Schneider. Die Kehrseite dieses Handelns: Viele der
abgeschobenen Schiiler/innen sehen sich als »Opfer« und forcieren ihr Problemver-
halten an anderer Stelle, nimlich in den je nachgeordneten Niveaukursen oder Schul-
arten. Eine Behebung der bestehenden Lern- und Leistungsprobleme bringt das in al-
ler Regel nicht. Im Gegenteil: Wer einmal als Versager abgestempelt ist, der wird meist
eine Menge dazu tun, dem ramponierten Image gerecht zu werden.

»Opfer« des gegliederten Schulwesens sind aber nicht nur Schiiler/innen, sondern
immer wieder auch ambitionierte Lehrkrifte. Das gilt vor allem fiir den Hauptschul-
bereich, wo vielerorts mittlerweile eine Situation erreicht ist, dass selbst engagierte
Pddagogen resignieren. Ihre pidagogischen Instrumente greifen kaum noch. Desinter-
esse, Mobbing, Absentismus, Aggressivitit, Gewalt und andere Lern- und Verhaltens-
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defizite mehr sorgen zunehmend dafiir, dass sich Frustrationen und Uberforderungs-
gefithle breitmachen. Vor allem das geballte Auftreten derartiger Motivations- und
Verhaltensdefizite ist es, was viele Lehrkrifte verunsichert und an den Chancen pid-
agogischer Interventionen zweifeln lasst. Das gilt zwar primar fiir den Hauptschulbe-
reich, ist mit Abstrichen aber auch fiir andere Schularten zu konstatieren. Die Lern-
leistungen vieler Schiiler/innen sinken, ihre Berufsaussichten ebenso. Nahezu ein
Viertel der 15-Jahrigen gilt heutzutage als nicht ausbildungsreif (vgl. PISA 2000;
Schlotmann/Sprenger 2008, S. 19; Bildungsbericht 2006, S. 67). Das ist wahrlich alar-
mierend. Doch was geschieht? Es wird weiter selektiert und mehr oder weniger be-
harrlich darauf bestanden, dass Sitzenbleiben und Dreigliedrigkeit bewihrte Eckpfei-
ler unseres Bildungswesens seien. Dieses Deutungsmuster beherrscht und ldhmt das
schulpolitische Denken und Handeln bis heute. Schade!

1.3 Elternwille und Schiilerselektion

Die Bestindigkeit des gegliederten Schulwesens ist u.a. eine Folge des Elternwillens.
Das Gros der Erziehungsberechtigten neigt unverindert dazu, die eigenen beruflichen
und privaten Erfolge den Besonderheiten und Angeboten der jeweils besuchten Schul-
art zuzuschreiben. Da niemand weif, was unter anderen Vorzeichen moglich gewesen
wire, wirken viele Elternbekundungen und Elternentscheidungen hochst konservie-
rend. Zwar gibt es Auf- und Umbriiche in manchen Elternkopfen; gleichwohl sind sie
selten so handlungsbestimmend, dass sie grundlegende Umwilzungen im Schulbe-
reich anstoflen bzw. legitimieren konnten. Im Gegenteil: Das Schulwahlverhalten der
meisten Eltern ist nach wie vor hochst traditionell ausgerichtet. Der einzige Unter-
schied zu frither: Die Hauptschulen finden seit Jahren immer weniger Zuspruch, wih-
rend die Gymnasien und Realschulen in den meisten Stddten und Regionen einen
beeindruckenden Boom erleben. Offenbar sorgt die Angst vieler Eltern vor dem
»Imagekiller« Hauptschule dafiir, dass das Schulwahlverhalten massiv in Richtung der
»hoheren Schulen« geht — Gesamtschulen eingeschlossen.

War das Gymnasium bis in die spdten 1960er-Jahre hinein noch eine relativ exklu-
sive Bildungseinrichtung fiir eine eng begrenzte »Oberschicht«, so hat sich das seither
gravierend verandert. Wihrend seinerzeit durchschnittlich sechs bis zehn Prozent ei-
nes Schiilerjahrgangs zum Gymnasium gingen, sind es heute in vielen Bundeslandern
zwischen 40 und 50 Prozent. Wie der neueste Bildungsbericht fiir Deutschland zeigt,
besuchten 2006/2007 bundesweit exakt 39,9 Prozent der Grundschulabsolventen ein
Gymnasium. In den Hansestidten Hamburg und Bremen waren es sogar 48,8 Prozent
bzw. 46,6 Prozent. Auch in Berlin, Brandenburg, Sachsen und Sachsen-Anhalt lagen
die Ubergangsquoten bei 45 Prozent und mehr (vgl. Bildungsbericht 2008, S. 253). So
gesehen ist das Gymnasium mittlerweile die am hédufigsten gewdhlte Schulart — ge-
folgt von der Realschule, fiir die sich deutschlandweit 2006/2007 immerhin noch
24,8 Prozent der Eltern entschieden. Allerdings: Die Attraktivitit der Realschule ist
aufgrund der aktuellen Schulstrukturdiskussionen und -verdnderungen deutlich we-
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niger gestiegen als die des Gymnasiums. Gleichwohl ist und bleibt die Realschule un-
verandert im Fokus vieler aufstiegsorientierter Eltern — insbesondere aus der Mittel-
und Unterschicht.

Das alles bestitigt dreierlei, namlich erstens, dass das Gros der Eltern nach wie vor
mit dem gegliederten Schulwesen liebdugelt, allerdings sehr stark zum Gymnasium
dringt. Das fuhrt zweitens dazu, dass das Gymnasium zunehmend zur »Gesamt-
schule« wird — mit all den damit verbundenen padagogischen und methodischen He-
rausforderungen. Und die dritte Konsequenz aus dem aktuellen Schulwahlverhalten
der Eltern: Der Trend geht deutlich hin zur Zweigliedrigkeit, mit dem Gymnasium auf
der einen und der stirker praxisbezogenen »Real-Schule« auf der anderen Seite. Diese
Entwicklungstrends unterstreichen die wachsende Bedeutung heterogener Lerngrup-
pen — nicht zuletzt in den Gymnasien.

Im Klartext: Wenn inzwischen rund zwei Drittel aller Schiiler/innen Gymnasien
und Realschulen besuchen, dann kann beim besten Willen nicht mehr so getan wer-
den, als gibe es dort die viel gepriesene Homogenitit. Vielfalt beherrscht das Feld —
keine Frage. Selbst in den »hoheren Schularten« ist die Herkunfts- und Begabungspa-
lette mittlerweile so grof3, dass sich das traditionelle Streben nach homogenen Schii-
lergruppen von selbst ad absurdum fiihrt. Das zeigen die skizzierten Daten der neue-
ren Bildungsstatistik.

Was folgt daraus? Die meisten Eltern sind durchaus bereit, heterogene Schiiler-
gruppen in moderater Form in Kauf zu nehmen — vorausgesetzt, die Lernmoglichkei-
ten der eigenen Kinder werden dadurch nicht iiber Gebiihr beschnitten. Hinzu
kommt, dass viele Eltern mittlerweile lingst begriffen haben, dass Schule nicht mehr
nur individuelle Wissensvermittlung zu betreiben hat, sondern zunehmend auch da-
fiir sorgen muss, dass die Schiiler/innen grundlegende tiberfachliche Fihigkeiten und
Fertigkeiten entwickeln konnen. Fachwissen alleine reicht nicht. Soziale, methodi-
sche, sprachliche und andere Kompetenzen miissen zwingend hinzukommen. Dazu
bieten heterogene Schiilergruppen beste Lernchancen. Denn in abgeschotteten Schul-
arten mit einheitlich geprigten und disponierten Kindern lassen sich die angedeute-
ten Kompetenzen nur sehr eingeschriankt vermitteln.

1.4 Erniichternde Forschungsbefunde

Das gegliederte Schulwesen ist alles andere als ein Erfolgsgarant. Das zeigt die Schul-
und Unterrichtsforschung der letzten Jahre. Wie sich aus den diversen PISA-Studien
ersehen ldsst, schneiden die meisten OECD-Lénder mit integrierten Schulsystemen
deutlich besser ab als die Deutschen mit ihrer Dreigliedrigkeit. Ein irritierender Be-
fund. Wurde doch bis dahin stets unterstellt, dass die frithzeitige Aufteilung der Schii-
ler/innen auf verschiedene Schularten die Gewihr fiir hohe Lerneffizienz biete. Diese
Unterstellung ist in den letzten Jahren briichig geworden. Ob Schweden oder Norwe-
gen, Japan oder Finnland, England oder Kanada — in all diesen Ldndern ist es seit Jahr-
zehnten iiblich, dass die Kinder bis mindestens zum Ende der neunten Klasse integ-
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rierte Schulen besuchen. Und das Frappierende dabei: Die betreffenden Linder »]...]
haben in den PISA-Leistungstests wesentlich besser abgeschnitten als Deutschland —
und zwar vor allem bei den schwicheren Schiilern, die bei uns immer wieder ausge-
sondert, in den genannten Lindern aber integriert gefordert werden« (Tillmann 2004,
S.9).

Lernen in heterogenen Lerngruppen ist somit gewiss kein »Leistungskiller«. Klaus
Klemm bestitigt diesen Befund im Riickgriff auf PISA-, TIMSS- und andere Studien.
Sein Fazit: »In Schulsystemen, die ihre Schiilerinnen und Schiiler linger als in Deutsch-
land tblich gemeinsam lernen lassen und die dabei auch innerhalb der einzelnen
Schule auf alle Formen duflerer Leistungsdifferenzierung verzichten, werden Leistun-
gen erreicht, von denen das deutsche Schulsystem nur trdumen kann [...], und zwar
insgesamt und gleichermafSen bei den Lernschwicheren und den Lernstirkeren [...].
Das schwichste Viertel der deutschen Lernenden liegt ebenso wie das starkste Viertel
unterhalb des Leistungsniveaus der jeweiligen Vergleichsgruppen« (Klemm 2002,
S. 15). So gesehen ist es dringend an der Zeit, mit einigen traditionellen Vorurteilen
aufzurdumen und die Lernchancen heterogener Schiilergruppen schlichtweg zur
Kenntnis zu nehmen — einschliefSlich der damit verbundenen Forderarbeit.

Kritiker der Selektionsthese haben seit Langem darauf hingewiesen, dass einiges
am Primat der Dreigliedrigkeit mehr als zweifelhaft ist. Das gilt vor allem fiir die Un-
terstellung, dass leistungsstarke und leistungsschwache Schiiler/innen am erfolg-
reichsten lernen, wenn sie getrennt voneinander unterrichtet werden. Konsequent
weitergedacht heiflt das nidmlich: »Setze einen »>schlechten« Schiiler zu 25 anderen
»schlechten« Schiilern — dann wird er besser! Bei dieser Form der »Pddagogik« wird
[...] ein wesentlicher Bezugsgruppeneffekt vernachlissigt: Der >schlechte« kann bei
entsprechend ausgerichteter Didaktik vom >guten« Schiiler lernen, aber der >gute«
auch vom »schlechten«« (v. Saldern 2007, S. 47). Diese Wechselwirkung wird von den
Verfechtern des gegliederten Schulwesens bislang viel zu wenig gesehen und gewtir-
digt. Von daher erklért sich manche Fehleinschitzung, wie sie sich bis heute mit der
Dreigliedrigkeit unseres Bildungswesens verbindet.

Schiiler/innen zu sortieren und hin und wieder sitzenbleiben zu lassen ist alles an-
dere als leistungsfordernd. Das zumindest ist das Fazit, das der ehemalige Max-Planck-
Direktor und PISA-Verantwortliche fiir Deutschland, Jiirgen Baumert, in einem Pres-
segesprich zieht. Seine provokante Feststellung: »Zugespitzt lieSe sich formulieren,
dass das Bemiihen um eine leistungsorientierte Homogenisierung von Schulen umso
bessere Fordereffekte hat, je weniger sie gelingt« (Baumert 2003). Das scheint para-
dox, ist es aber nicht! Das zumindest legen die zurtickliegenden PISA-Befunde nahe.
Danach sind gerade dort, wo die Schiiler/innen gemeinsam unterrichtet werden — also
die Homogenitit misslingt — die Schiilererfolge besonders gut. Begriindet liegt das
u.a. darin, dass in heterogenen Gruppen gemeinhin sehr viel gezielter und konse-
quenter gefordert wird als in vermeintlich homogenen Lerngemeinschaften. In hete-
rogenen Systemen ist es fiir die Lehrkrifte beinahe selbstverstandlich, dass sie diffe-
renziert fordern und férdern miissen. In gegliederten Systemen dagegen neigen viele
eher dazu, die Forderaufgabe zugunsten der Selektion zurtickzustellen.
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Der OECD-Bericht 2005 bestitigt diese Deutung. Danach gehort es zu den Eigenhei-
ten des deutschen Bildungswesens, dass die »institutionellen Differenzierungsmaf3-
nahmen« zu einer gravierenden Vernachldssigung der Férder- und Differenzierungs-
arbeit im Unterricht selbst fithren. Die Konsequenz sind miflige Lernerfolge (vgl.
OECD 2005, S. 458). Dazu heifdt es in der Studie im Wortlaut: »Linder mit selektiven
Bildungssystemen schnitten im Durchschnitt schlechter ab als Linder mit eher nicht-
selektiven Bildungssystemen. Je stirker die Schulen in Bezug auf den sozio6konomi-
schen Hintergrund der Schiilerschaft differenziert sind, desto geringer sind die durch-
schnittlichen Schiilerleistungen im Bereich Lesekompetenz« (ebenda, S. 458). Dieser
Befund besagt zwar nicht, dass integrierte Systeme generell bessere Gesamtleistungen
erbringen als gegliederte Systeme. Eine Tendenz dahin besteht dennoch, da in der Re-
gel sehr viel konsequenter gefordert und differenziert wird (vgl. ebenda, S. 458).

Ein weiterer erntichternder Befund ist der, dass es das gegliederte Schulwesen of-
fenbar nicht schafft, fir die unterschiedlichen Kinder angemessene Chancengerech-
tigkeit zu gewihrleisten. Die soziale Herkunft der Kinder determiniert nach wie vor in
hohem Maf3e die Schulwahl und den Lernerfolg der Kinder. »In kaum einem anderen
Land bestimmt die soziale Herkunft so sehr den Schulerfolg wie in Deutschland«
(Prenzel 2005, S. 81; vgl. auflerdem PISA 2000 sowie Ratzki 2007, S. 67). Das heif3t:
Kinder aus gehobenen Schichten gehen ganz tiberwiegend in gehobene Schulen, Kin-
der aus der Unterschicht und/oder aus Migrantenfamilien dagegen begniigen sich
vorrangig mit Hauptschulen oder Forderschulen. Dementsprechend ungleich ist die
Chancenverteilung. Vergleicht man z. B. den Gymnasialbesuch von Kindern aus Fach-
arbeiterfamilien mit dem von Kindern aus der Oberschicht, so zeigen sich eklatante
Unterschiede. Im Klartext: Oberschichtkinder haben eine mehr als viermal so hohe
Chance, zum Gymnasium zu gelangen, als Arbeiterkinder (vgl. Bildungsbericht 2006,
S. 49). Oder im anderen Leistungssegment: Bei gleich schwachen Schiilerleistungen
gelingt es Oberschichteltern signifikant hiufiger, ihren Kindern den Besuch der
Hauptschule zu ersparen, als den Eltern aus der Unterschicht (vgl. Bildungsbericht
2006, S. 50). Chancengerechtigkeit sieht anders aus.

Irritierend ist ferner, dass nur 12 Prozent der Arbeiterkinder, aber 70 Prozent der
Beamtenkinder von der Grundschule zum Gymnasium wechseln. Eine dhnliche Un-
terreprasentanz gilt fiir die Gruppe der Migrantenkinder. Nur neun Prozent von ih-
nen besuchen ein Gymnasium, aber 50 Prozent landen in einer Hauptschule (vgl. Till-
mann 2004, S. 8; vgl. auch PISA 2000, S. 373). Die Gruppe der Migrantenkinder trifft
es demnach besonders hart. Das bestétigen auch neuere Untersuchungen zu den Bil-
dungswegen und -erfolgen dieser Schiilergruppe (vgl. Prenzel u.a. 2004; Bildungsbe-
richt 2006). Danach sind Migrantenkinder nachweislich »[...] doppelt so hidufig wie
deutsche Schiilerinnen und Schiiler von der Uberweisung in die Sonderschule und
von Schulversagen in der Hauptschule betroffen« (Ratzki 2007, S. 67). Letzteres hingt
zwar sicherlich auch damit zusammen, dass es Sprachbarrieren, Traditionen und bil-
dungsferne Elternhduser gibt, die das skizzierte Bildungs- und Schulwahlverhalten
begiinstigen; eine hinreichende Erklirung fiir die erwidhnten Benachteiligungen ist
das aber nicht.
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Dass es freilich auch anders geht, zeigen die positiven Erfahrungen mit sogenannten
»Integrationsklassen«, wie sie seit vielen Jahren existieren. Diese Klassen sind trotz
oder gerade wegen ihrer ausgeprigten Heterogenitit nicht nur relativ erfolgreich, son-
dern sie werden von den Betroffenen auch durchweg gut bewertet (vgl. Dumke/Schi-
fer 1993 sowie Ratzki 2007, S. 67). Ahnlich positive Riickmeldungen erfihrt der
Grundschulbereich. Wie die Schulforschung zeigt, beweisen die Grundschulen seit
Jahr und Tag, dass integrierte Systeme erfolgreich zu arbeiten vermogen. Von ihren
Lern- und Leistungsergebnissen her liegen die deutschen Grundschulen im interna-
tionalen Leistungsvergleich im obersten Viertel (vgl. Spiwak 2008, S. 27). Das gilt auch
fiir die in den IGLU-Studien ermittelte Lesefihigkeit. Hinzu kommt, dass es den
Grundschullehrer/innen offenbar recht iiberzeugend gelingt, Lernfortschritt und so-
ziale Herkunft der Schiiler/innen wirksam zu entkoppeln und die unterschiedlichen
Milieus und Kulturen zusammenzuhalten (vgl. ebenda). So gesehen bedarf die These
von der Uberlegenheit des gegliederten Schulwesens dringend der Revision.

Der Vorteil der Grundschullehrer/innen ist der, dass sie auf padagogische Traditi-
onen, Lernhilfen und Unterrichtsmethoden zuriickgreifen kénnen, die den unter-
schiedlichen Begabungen und Interessen der Kinder Rechnung tragen. Handlungs-
orientierung, Differenzierung und individuelle Forderung gehéren seit Langem zum
Standard im Primarbereich und tragen mafigeblich dazu bei, dass die unterschiedli-
chen Kinder zum Zug kommen koénnen. An derartigen Traditionen und Lernhilfen
mangelt es in den meisten Sekundarschulen noch ganz erheblich. Von daher besteht
dringender Handlungsbedarf, soll die bestehende »kumulative Benachteiligung« im
gegliederten Schulwesen wirksam reduziert werden (vgl. Baumert 2006, S. 42). Den
Gipfel dieser kumulativen Benachteiligung erlebt man in vielen Hauptschulen, wo es
kaum noch Zugpferde und Vorbilder gibt, die fiir eine stimulierende Lernatmosphire
sorgen konnen. Dafiir dominieren Jugendliche mit teils extremen Lern- und Verhal-
tensdefiziten. Diese Konzentration von »Problemschiiler/innen« spiegelt das Versagen
des gegliederten Schulwesens. Je selbstverstandlicher ndmlich abgestuft wird, desto
wahrscheinlicher wird es, dass am unteren Ende der Schulhierarchie nicht mehr viel
geht.

1.5 Die Gesamtschule als Perspektive?

Die Errichtung integrierter Gesamtschulen ist eine mogliche Antwort auf die skiz-
zierten Problemlagen und Ungerechtigkeiten. Die erfolgreichen PISA-Liander legen es
eigentlich nahe, einen kriftigen Ausbau integrierter Systeme ins Auge zu fassen. Auch
die iiberzeugenden Erfolge der deutschen Grundschulen bei IGLU und anderen nati-
onalen und internationalen Leistungsstudien sprechen unmissverstindlich dafiir,
dem gemeinsamen Lernen aller Kinder moglichst lange den Vorzug vor der instituti-
onellen Selektion und Separierung zu geben. Die Ergebnisse von PISA und IGLU zei-
gen sehr klar, »[...] dass das Ziel der frithzeitigen Differenzierung, namlich leistungs-
schwichere und leistungsstarkere Schiiler durch Trennung in verschiedene Schulfor-
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men optimal zu fordern, verfehlt wird. Weder werden in den Hauptschulen leistungs-
schwichere Schiiler besonders gut geférdert, noch ergibt die Auslese der vermeintlich
leistungsstiarksten Lerner fir das Gymnasium eine zufriedenstellende Leistungs-
spitze« (Schleicher 2003). Warum also nicht vollintegrierte Systeme nach skandinavi-
schem Vorbild bis Klasse neun oder zehn auch in Deutschland einrichten?

Man muss kein Prophet sein, um den Widerstand absehen zu kénnen, den eine
solche Option hierzulande auslosen wiirde. Der entschiedene Protest weiter Teile der
Bevolkerung wie der Politikerschaft wire sicher. Die Crux in Deutschland ist nimlich
die, dass der Gesamtschulansatz eine hochst problematische und missverstindliche
Geschichte hat und von daher mehr negativ als positiv belegt ist. Das beginnt mit der
»Einheitsschule« als Aushingeschild der ehemaligen DDR, die an Drill und Indoktri-
nation denken lisst, und reicht bis hin zum vermeintlichen Versagen der westdeut-
schen Gesamtschulen wihrend der letzten Jahrzehnte. Dabei mischen sich verschie-
dene Ebenen, Interpretationen, Ideologien und Vorurteile. Verwiesen wird auf die
mangelhaften Lern- und Leistungsergebnisse der Gesamtschulen sowie darauf, dass
die dahinterstehende Gleichmacherei letztlich allen schade — den Lehrern wie den El-
tern, den guten wie den schwicheren Schiiler/innen. Ubersehen wird dabei, dass wir
seit den 1970er-Jahren im Sekundarbereich eigentlich nie wirkliche Gesamtschulen
hatten, da immer auch andere Schularten zur Auswahl standen.

Die Gesamtschulen in Westdeutschland waren nie vollintegrierte, sondern immer
nur teilintegrierte Systeme. Dementsprechend fehlten die Leistungsspitzen aus ambi-
tionierten Elternhdusern in hohem Mafe. Die gleichzeitige Existenz von Realschulen
und Gymnasien brachte es mit sich, dass das Gros der leistungsstarken Schiiler/innen
dorthin abwanderte. Das gilt bis heute. So gesehen finden sich in den betreffenden
Gesamtschulen nur eingeschrankte Begabungs-, Leistungs- und Verhaltensspannen.
Die Folge davon ist, dass es vielerorts an den notigen Helfer/innen und Miterzieher-/
innen mangelt, von denen eine Gesamtschule mit ihrem erweiterten Integrations-
und Forderbedarf unweigerlich zehren muss. Die Lehrkrifte alleine konnen die beste-
hende Heterogenitit schwerlich meistern. Wenn jedoch die nétigen »Schiilerassisten-
ten« fehlen, dann geridt die immanente Balance und Integrationskraft des Systems Ge-
samtschule beinahe zwangsldufig ins Wanken. Und genau das ist seit Jahr und Tag der
Fall. Von daher ist es unredlich, die Leistungspotenziale der Gesamtschulen mit denen
der Gymnasien unmittelbar gleichzusetzen. Und genauso unredlich ist es, die Leis-
tungsabschliisse und -ergebnisse beider Schularten so zu vergleichen, als seien sie auf
der Basis gleicher Ausgangsbedingungen gewonnen. Solche Leistungsvergleiche miis-
sen zwangsldufig zu Lasten der bestehenden Gesamtschulen gehen.

Die Perspektive miisste daher die vollintegrierte Gesamtschule sein. Denn nur diese
hat bei PISA, IGLU und anderen Studien aufgrund der ihr eigenen Férder-, Differen-
zierungs- und Integrationsmafinahmen beste Noten erhalten. Doch ein solcher
»Quantensprung« ist hierzulande aufgrund der bestehenden Traditionen, Denkwei-
sen und Schulstrukturen derzeit eher illusorisch. Trotzdem: Die Schiilerschaft in ihrer
ganzen sozialen, intellektuellen, habituellen und motivationalen Bandbreite in einer
Schule zu haben und miteinander lernen zu lassen, das wire sicherlich reizvoll und
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