Jorg Schlémerkemper

Heterogenitat — schaffen wir das?
Nachfragen zur 26. EMSE-Tagung am 11. und 12. 2008 im IQB in Berlin

Unter dem Thema ,Schul- und Unterrichtsentwickluogg zunehmend heterogener Schilerschaft*
wurden in zwei grundlegenden Referaten von Petematund Felicitas Thiel und in neun
Arbeitsgruppen Konzepte, Materialien und Erfahrunget Inklusion erarbeitet und diskutiert. Ich
mochte im Folgenden Anregungen aufgreifen und dtetisch-konstruktiv — diskutieren. Es geht
mir nicht zuletzt darum, die sich nicht nur in d#fentlichen Meinung zunehmende Kritik an
Heterogenitat und Inklusion ernst zu nehmen unt ma@glichen Folgerungen zu suchen.

1. Kénnen strukturelle Grenzen tberwunden werden?

In ihrem einleitenden Vortrag hat Petra Stanat eaxdggt, dass nach dem ,IQB-Bildungstrend
2016" die Schualerinnen und Schiler in den Grunderhun ihren an den Leistungsstandards
gemessenen Kompetenzen schwacher geworden sindUiB&chen sind nicht eindeutig zu
identifizieren, es liegt aber nahe, die groRer geewe Heterogenitat in den Klassenverbanden als
maogliche Ursache genauer zu untersuchen. Kausatrnsahange sind dabei kaum verbindlich zu
klaren. Nicht zu bestreiten ist sicherlich, dase dugewanderten Kinder und deren besondere
Forderbedirfnisse sowie das sich verdndernde Samidl Lernverhalte etlicher Schilerinnen und
Schuler und eine distanziertere Einstellung zu fchad Lernen die Arbeit in den Klassen vor
grofRere, in gewisser Weise auch neue Herausforgenustellen.

Jenseits der vielfach mehr oder weniger euphoisairteilten oder beworbenen ,Heterogenitat"
sind die tatsachlichen Mdglichkeiten der Individsigrung offenbar begrenzt, wenn bzw. well
zugleich das gemeinsame Lernen im Klassenverbagttigyiund verbindlich bleiben soll. Die
traditionelle, als selbstverstandlich oder gar,akirlich* verfestigte Struktur des Unterrichts in
Jahrgangsklassen mit den zugeordneten Curricuth cHeénbar eine Grenze, innerhalb derer die
Vielfalt der Lernvoraussetzungen und Lernmdglictesietc. nicht mehr befriedigend und sinnvoll
aufgefangen werden kann.

Prinzipiell stellt sich damit die Frage nach dedBeatung des Konzepts der Heterogenitat bzw. nach
ihrem Verhéltnis zur Homogenitat. Letzteres istdar jingeren Diskussion geradezu diskreditiert
oder gar tabuisiert. Mit Recht wurde und wird dérdungewiesen, dass es ,homogene*
Lerngruppen nur der Fiktion nach gegeben hat ungs ddiese auch durch ausgekligelte
Malinahmen der Gruppenbildung kaum hergestellt wekdanen — jedenfalls nicht in Form von
Jahrgangsklassen mit 20 bis 30 Schilerinnen undil&ch Allerdings ist damit der
lernpsychologische Grundgedanke nicht obsolet ggegrdass sinnvollerweise Schilerinnen und
Schuler jeweils dort gefordert und geférdert unidggholt® werden sollten, wo sie gerade ,stehen®.
Zwischen Lernmoglichkeiten und Lernangebot sollieee,Passung” bestehen. Eine daraus
abgeleitete und geforderte Individualisierung stidrin aber in Spannung zu der Zielsetzung, dass
Schilerinnen und Schiiler in Vielfalt und miteinanidenen sollen: Konsequente Individualisierung
macht dann Kooperation schwieriger, wahrend striteterogenitat die individuelle Entfaltung
behindern kann. Man wird im Grunde eine vernunftigelation winschen, aber unter den
Bedingungen der eingespielten Organisationsfornegrldhrgangsklassen dirfte es schwierig sein,
beiden Zeilen gerecht zu werden: Es ist schwerdauWielfalt wirklich ,individuell* einzugehen
und zugleich das Gemeinsame zu foérdern.

Konzeptionell scheint mir deshalb eine Offnung die¥/erbindlichkeit naheliegend mit der
Perspektive, dass Schilerinnen und Schiler unalthdwgn ihrer Jahrgangszugehdrigkeit
individuell nach ihren jeweiligen Lernmdglichkeitamd den bereits erworbenen Kompetenzen
starker als bisher selbststandig lernen sollen (setineller oder mit mehr Zeit) voranschreiten
durfen. Zu erganzen ist eine solche ,divergierentlefnarbeit durch ein ,konvergierendes”
kooperatives Lernen in heterogenen Gruppen. Ddliersalie Unterschiede der entwickelten
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Kompetenzen ausdricklich aufgegriffen werden und @&ersonlichkeiten in ihrer Vielfalt
Anerkennung und Wertschatzung erfahren kénnen.

Es dirfte zu erwarten sein, dass die Lernenden imer ekonsequenter profilierenden und

kooperativen Lernorganisation ihre fachlichen Kems#e und Fertigkeiten und ihre sozialen
Kompetenzen insgesamt besser entfalten kdnnemghiliew. gerade weil ihre Heterogenitat nicht

(nur) als zusatzliche Herausforderung bewaéltigtdear muss, sondern tatsachlich die ,Chance*”
eroffnet, die Unterschiedlichkeit konstruktiv widta werden zu lassen. In einer solchen flexiblen
Form der Lernorganisation er6ffnen sich neue Pé&tsma auch fur die Inklusion, denn es ergeben
sich Raum und Zeit fur spezielle FérdermaRnahmen fii gemeinsame Erfahrungen mit allen

Schilerinnen und Schilern.

Fur die begleitende Bildungsforschung eréffnetén sitadem eine erweiternde Perspektive: Sie
konnte und sollte nicht nur Merkmale der primareahRenbedingungen in den Blick nehmen (wie

u.a. den soziokulturellen Status der Familien),deon Varianten des didaktischen Umgangs mit
Heterogenitat identifizieren und untersuchen, oth wie diese das Lernen in heterogenen Gruppen
fordern oder behindern. Die entsprechenden Befumidiglen Uber das Verstehen verschiedener
institutioneller Rahmenbedingungen hinaus prakégéblgerungen fur die Gestaltung des Lernens
erkennbar machen. Die Forschung wirde dann (notdrkes als bedeutsam erfahren und

wertgeschatzt werden kdnnen.

2. Brauchen wir eine neue ,Inklusionspadagogik“?

Wenn man fur den Umgang mit Heterogenitat in dgedeuteten Weise ein eher weit verstandenes
Konzept verwenden mdchte, dann stellt sich die &sraj man mit Blick auf die Heterogenitét von
einer besonderen ,Inklusionspadagogik* bzw. einarklysionsdidaktik reden sollte. Solche
Begriffe konnen dahin (miss-)verstanden werden,sdas den regularen Schulen mit der
Einbeziehung von Kindern mit besonderem Fordertfedat der damit intendierten Auflésung von
Forderschulen eine neue péadagogisch-didaktischgatef zu erfillen sei, die sich nur oder in
erster Linie auf diese Kinder beziehen soll.

Fur die padagogisch-didaktische Reflexion und dtwitcklung entsprechender praktischer
Konzepte stehen allerdings seit langem zahlreiale mehr oder weniger bewéahrte allgemein-
didaktische wie auch fachdidaktische Konzepte zerfligung. So ist z.B. auch bei Inklusion die
Frage zu klaren, welche Bedeutung bestimmte Leatialiir die jeweiligen Lernenden haben bzw.
wie sie fur deren Zukunft bedeutsam werden kénkéenso ist zu klaren, welche Voraussetzungen
fur einen geplanten Lernschritt erforderlich sintlwob diese bei den Lernenden in ausreichender
Weise zu erwarten sind. Und schlief3lich ist zuédiérin welcher Form sich der Erfolg der Lehr-
bzw. Lernbemuihungen ,erweisen* kann. Solche Fragenden friiher (u.a. nach Klafki oder
Schulz) auf vermeintlich homogene Klassen bezogen,sind aber fur die Schilerinnen und
Schuler in heterogenen Gruppen in gleicher Weishitig und jetzt noch einmal differenzierend zu
klaren. Erforderlich erscheint mir also wenigereeispezielle Inklusionspadagogik, sondern die
vertrauten Fragestellungen sind neu zu beantwoatssr, eben nicht nur fur ,Inklusionskinder®. Es
sollte bewusst bleiben, dass sich Inklusion nidleiraauf jene Schiler beziehen soll, die bisher in
Forderschulen unterrichtet worden sind. Dabei blallerdings noch zu klaren, wie den besonderen
Forderbedirfnissen dieser Kinder in profilorierteen Lernen und in Kooperativer Arbeit
entsprochen werden kann. Die fur diese Kinder akglien und bewahrten Konzepte der
~Sonderpadagogik” werden ja nicht plotzlich Gbes8ig!

3. Ist ,inklusive Bildung“ zu eng?

Der Bildungsbegriff ist in der deutschen fachwissdraftlichen wie auch in der o6ffentlichen
Diskussion sehr vieldeutig. In eher traditionelf@rientierung wird damit eine anspruchsvolle
Entfaltung der Personlichkeit gefordert, die siabr \allem durch subjekthafte Aktivitaten der
Heranwachsenden entwickeln soll. Weiter verbreist allerdings ein eher pragmatisches
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Verstandnis, das sich auf die Aneignung von Kerssen und Fertigkeiten bezieht, die anhand von
.Bildungsstandards* fur das Lehren und Lernen in 8ehulen verbindlich gemacht werden. Dabei
wird in der Regel ein enger gefasstes Verstandais JKompetenzen“ verwendet, das sich auf
Uberprifbare Kenntnisse und Fertigkeiten konzemtrigir die Planung von Lernprozessen ist dies
dann problematisch, wenn jene Dimensionen ausgedlebleiben, die in einem weiteren
Verstandnis von Persdnlichkeitsentwicklung bedentsand: also individuelle Orientierungen und
Wertsetzungen wie auch um soziale Verhaltenswel@énderen Forderung wird Ublicherweise der
Begriff der ,Erziehung® verwendet. Insbesonderegrabicht nur fur Kinder mit besonderem
Forderbedarf ist die Entwicklung von z.B. Beispi®elbstwertgefiihl, emotionaler Stabilitat,
Anstrengungsbereitschaft und nicht zuletzt eine sicifi selbst bezogene Reflexivitdt bedeutsam.
Das kann man — wie angedeutet — auch unter denifBegr Bildung fassen, aber angesichts der
etablierten Kompetenzorientierung scheint es mahtwy, die personale und soziale Dimension der
Personlichkeitsentwicklung ausdrtcklich und beficiffim Blick zu behalten. Dafir bietet sich der
Begriff der Erziehung an, der sich auf intentiomgleitete Versuche bezieht, diese Aufgabe
ausdrticklich in den Blick zu nehmen und ihr Gelimge reflektieren.

Und daruber hinaus ist noch an eine weitere Dinoengu erinnern, die traditionellerweise nicht
unter dem Bildungsbegriff gefasst wird, namlichgdfinflisse, die ohne reflektierte Intentionalitat
fur Einstellungen und Verhaltensweisen der Heramaecden bedeutsam sind. Solche
Lfunktionalen* Prozesse (die oft auch als ,Sozgdlisn“ im engen Sinn bezeichnet werden) ergeben
sich z.B. aus der engen oder offenen Organisatioksésr des Lernens, aus den raumlichen
Umgebungen und ihren asthetischen Signalen, auasBenden oder engfihrenden Formen der
Interaktion zwischen den Beteiligten etc. DieseGnunde immer prasenten Faktoren sollten in der
Reflexion Uber Lernen (wie Uber das Aufwachsen gdheso kritisch und differenziert wie
maoglich thematisiert werden, um sie an den intetelieZielen der Erziehung und der Bildung zu
messen und ggf. beeinflussen zu kdénnen. — Es debtituan ein umfassendes, ,ganzheitliches®
Verstandnis der Bedingungen und Prozesse, untend€imder zu ,Personen” werden.

4. Welche latenten Botschaften hat die Belehrung?

Solche funktionalen Einflisse kdnnten nicht zuletat Strukturen und Konzepten der Fortbildung
von Lehrerinnen und Lehrern wirken. Dabei ist ecdaus sinnvoll, dass fur neue Aufgaben (hier
fur den Umgang mit Heterogenitéat bzw. Inklusionjeses der Administration eine darauf bezogene
Fortbildung angeboten wird. Bedacht werden solitieail allerdings, wie die gewahlten Formate der
Interaktion bei den Adressaten ,ankommen“. Wenmaligiert wird, dass zur Bewaltigung der
neuen Aufgaben eine besondere Expertise erfortertitt die (nur) von dafir ausgebildeten
Experten vermittelt werden kann, dann werden dieedshten zu Objekten der Belehrung mit der
maoglichen Folge, dass die Inhalte ihnen ,fremd‘ili@@, nicht aktiv zu eigen gemacht werden und
in der Folge wenig wirksam sind. Es ware natirligbht sinnvoll und nicht akzeptabel, die
Lehrerinnen und Lehrer mit den neuen Aufgabenralteilassen, es sollte aber Ziel der Fortbildung
sein, die padagogisch-didaktische Professionalgét_ehrerinnen und Lehrer herauszufordern und
sie aktive Subjekte der Erarbeitung werden zu tasse

Winschenswert waren solchen Erfahrungen der eiggktwitat auch deshalb, weil sie als Modell
wirken konnten fir die Arbeit der so fortgebildetéehrenden mit ihren Schilerinnen und
Schilern: Auch sie sollten nicht zu Objekten derleBeing werden, sondern in ihrer
Lernkompetenz gefordert werden und die angeboteinbalte aktiv erarbeiten durfen. Die
Botschaft sollte nicht lauten ,Ilch habe etwas fiuche vorbereitet und ihr solltet bitte meinen
Anweisungen folgen“, sondern eher: ,Wie konnen wins/wie konnt ihr euch das Neue

! Franz E. Weinert hatte diese beiden Dimensionersdémer weiten Fassung des Kompetenzbegriffs (2001)
angesprochen, aber dies hat sich nicht durchgesetzas mir auch sinnvoll erscheint: Kompetenzendeerrim
gangigen Sprachgebrauch auf Kenntnisse und Feitégkieezogen und in diesen Bereichen auch gepruft.
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erschlieRen?” Die Lernaufgaben sollten — so weié widglich — mit positiven Erwartungen
verbunden sein, damit Neugier und Engagement gewezklen.

Zuspitzen kénnte man diesen Perspektivenwechsetlemt VVorschlag, nicht gewohnt-unbedacht
von ,Unterricht — im Sinne von ,Belehrung“ — zu den, sondern das Lernen und die
schulerorientierte Planung von Lernprozessen inMételpunkt zu stellen. Das ,Hauptgeschaft"
von Schule sollte nicht der ,Unterricht”, also diebeit der Lehrenden sein, sondern die Aktivitat
der Lernenden. Das kann und sollte — so kann manesiden — mit dem traditionellen Begriff
Lunterricht* doch (auch) gemeint sein, aber wenmndégée Lernenden aktivieren will, sollte man
dies nicht langer mit einem ,falschen’ Begriff kerkarieren.

5. Die Vielfalt der Lernsituationen reflektieren

Die Verfuhrung ist grof3, fur neue Aufgaben mdoglichkdare und (berzeugende Lésungen
vorzuschlagen und diese rasch vermitteln zu wollie. damit versprochenen Wirkungen und
entsprechende Hoffnungen kénnen jedoch bei densadten ,vor Ort' rasch enttduscht werden.
Die konkreten Bedingungen sind eben viel komplexexd erst ,auf den zweiten Blick’
durchschaubar. Ziel der Fortbildung sollte es déshicht sein, detaillierte Anleitungen oder gar
Rezepte zu vermitteln, sondern Konzepte und Begrifti erarbeiten, mit denen konkrete
Bedingungen gedeutet werden kdnnen. Es geht danigereum Wissen, sondern um reflexive
Kompetenzen, die auf situative und personale Bexntiggn bezogen werden kénnen. Begriffe und
theoretische Konzepte sollten im Wechselspiel zZwasc theorieorientierter und empirisch
fundierter Erarbeitung und fallbezogener Erprobung professioneller Reflexionskompetenz
entfaltet werden.

6. Die Grenzen des Gelingens sehen

Programme zur Arbeit mit Heterogenitat und zur iiskbn werden haufig mehr oder weniger direkt
mit hohen Erwartungen und erfolgsgewissen Verspmegdn verbunden. Berichte aus (angeblich)
gelingender Praxis sollen dies verstarken und roligliBedenken zerstreuen. Es sollte aber
vermieden werden, dass zwischen hohen Erwartungdndan Miuhen der Praxis eine zu grolie
Fallhbhe entsteht. Grenzen des Gelingens ergelm zsim einen aus den Fahigkeiten, den
Bereitschaften und dem Kdnnen, mit denen die Sdhien und Schiler in die Schule kommen,
und zum anderen aus den strukturell verfestigtega@sationsformen des Lehrens und Lernens
(s.0.). Die Moglichkeiten des Foérderns sind undbgle begrenzt, und sie gefahrden das Erleben
von ,Selbstwirksamkeit®. Die entstehenden und hiegkigen Grenzen missen aber dann nicht als
padagogisch-professionelle Versagen gedeutet wevdam man sich realistische Ziele setzt und
Erfolg padagogischer Bemiuhungen daran misst, olichdg viele Schilerinnen und Schuler die
ihnen (mit Anleitung und Anstrengung) moglichen Kmetenzen bis zu jenem Profil (s.0.) entfalten
kénnen, an dem sich Grenzen zeigen. Wichtig undfelies schwierig zu gewahrleisten ist es
dann, dass die Lernenden sich mit dem erreichtedfil Rhrer Kenntnisse und Fertigkeiten
identifizieren kénnen und sich darin als Person smézifischen Kompetenzen verstehen und
wertschatzen konnen. Das Ziel des Lehrens undebsrin heterogenen Gruppen kann und sollte
also nicht darin gesehen werden, dass ,alle ale®eh”, sondern es sollte sich darauf konzentrieren
und sich darin auch zufrieden geben, dass dasljgev€@ptimum erreicht wird. Das mag resignativ
klingen, ist aber alles andere als eine einfachig@he, denn es gilt, die jeweiligen Moglichkeiten
zu erkennen, so konsequent wie mdglich zu foérdewh sie gegen restriktive Konstellationen zu
verteidigen. Es gilt, die Lernenden auf dem voreiherreichten kognitiven Niveau emotional zu
starken. Dazu sollen Erfahrungen in der kooperatiyebeit in heterogenen Gruppen (s.0.)
beitragen. Dort sollen sie mit der ihnen moglicherd erweisbaren ,Tuchtigkeit* als gleichwohl
wichtiges Mitglied Anerkennung finden. Fur dieselZetzung ist es besonders wichtig, die latenten
Wirkungen der schulischen Umgebung kritisch zu gmidind sie ggf. im Sinne der ,Schulkultur®
zu entwickeln. Neben der Vermittlung von Kenntnisggd Fertigkeiten (im engeren Sinne von
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Bildung) ist Erziehung (im Sinne der Personlich&eittfaltung) als wichtige Aufgabe zu sehen und
zu bewaltigen.

7. Zum guten(?) Schluss

Ausgangspunkt dieser Uberlegungen war die Befinghtdass Konzepte der Heterogenitat und der
Inklusion in der offentlichen Diskussion und durgbBaauch in Bereichen der Praxis in die

argumentative Defensive geraten sind oder zunehngendten kénnen. Es gelingt offenbar in

etlichen Schulen, mit den neuen Herausforderungastkuktiv und tberzeugend umzugehen. Die
mit dem Deutschen Schulpreis herausgestellten 8chdbkumentieren dies eindriicklich. Sie

lassen erkennen, dass die padagogische Arbeitgesich sein kann, wenn Uberkommene

Strukturen Uberwunden und neue Konzepte des Lemmethd ehrens entwickelt werden und man

sich darin nicht beirren lasst. Aber insgesamt imnder Flache ist die Mehrzahl der Schulen davon
noch weit entfernt. Lehrerinnen und Lehrer, Scliwifegen, aber auch Eltern und nicht zuletzt die
Lernenden sind mit den vertrauten Strukturen straugl; dass sie nicht die erforderliche Fantasie
aufbringen, das Lernen neu zu denken, und nichndégen Mut haben, Alternativen zu erproben.

Sie werden sich aber mdglicherweise dann auf deg Wachen, wenn ihnen Konzepte angeboten
werden, in denen sie ihre Erwartungen an Leistiémnpetenz und Tichtigkeit gewdahrleistet

sehen kénnen und sie sich zugleich vorstellen mdgeatere Formen zu erproben.

Um solche Entwicklungen zu bestarken und zu uritezsh, ware es winschenswert, dass sich die
padagogische Forschung uUber die durchaus wichteggstellung und Messung der von den
Schilerinnen und Schulern erreichten Kompetenzeauisi starker zu einem — oben angedeuteten —
ganzheitlichen Verstandnis p&adagogischer ProzedfeetOdbzw. erweitert. Die empirische
Erforschung von ,Evidenzen® ist wichtig, sie solitber dahin erganzt werden, dass die Vielfalt der
padagogischen Prozesse in den Blick genommen walisd, neben Bildung auch Uber intentionale
Erziehung und Uber latente Wirkungen geforscht naflegktiert wird. Dazu sind situative Studien
.vor Ort* ebenso wichtig wie generalisierende Befaniber ,das System® Schule. In eine
Wechselwirkung zwischen diesen Ebenen sollte diedrschaft starker einbezogen werden, damit
die relevanten und drangenden Fragen aus der Hraxier Wissenschaft bearbeitet werden und
Befunde in die Praxis zurtickgebunden werden kdnkén.eine solche Kooperation misste auf
beiden Seiten die Bereitschaft gefordert und gefiirdverden und es missten Formen des
Austauschs entworfen und institutionalisiert werden

Alles in allem und zum guten Schluss: Kooperationd ulnklusion mussen und kdnnen
konsequenter in ihren Bedingungen und Grenzen amsh werden, damit das Gelingen
wahrscheinlicher wird.
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Zu guter Letzt sei mir der Hinweis erlaubt, dass diese Uberlegungen ausfiihrlicher entwickelt sind in meiner
Publikation ,Padagogische Prozesse in antinomischer Deutung. Be griffliche Klarungen und Entwiirfe
fur Lernen und Lehren* (Juventa 2017). Neben theoretischen Entwirfen zu mehreren padagogischen
Grundbegriffen und reformpéadagogischen Konzepten wird dort u.a. als praktische Folgerung die oben
angedeutete Unterscheidung zwischen individueller profilorientierter Lernorganisation und kooperativer
Arbeit in heterogenen Gruppen vorgeschlagen und beispielhaft erlautert. Auch Folgerungen fir die
begleitende Forschung werden entwickelt. — Im engeren Sinn auf Inklusion bezogen ist der Aufsatz
~Inklusion« — Bitte ohne Ruckfahrkarte!* In: Padagogik, 67, 2015, 4, 40-43.

Eine aktuelle Bilanz mit z.T. ahnlichen Folgerungen hat Hans-Werner Johannsen gezogen in »,Nur unsere
Leuchttirme strahlen noch!* — Der schwierige Weg in die Inklusion.« In: Die Deutsche Schule, 110, 2018, 1,
S. 87-98.



