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Vorwort

VORWORT

Kinder und Jugendliche unterscheiden sich in ihren Lernvorausset-
zungen. Vielfalt besteht zum Beispiel hinsichtlich Alter und Geschlecht,
ethnischer, kultureller und sozialer Herkunft, aber auch Interessen,
Motivation und Leistungsfdhigkeit. Heterogenitat ist beides: Realitdt in
Schulen und Klassenzimmern sowie Herausforderung fiir das schulische
Lernen, die Unterrichtsgestaltung und die Organisationsform von Lern-
gruppen. Seit jeher ist der moglichst optimale Umgang mit Heteroge-
nitdt Kernauftrag unseres Bildungssystems, jeder Bildungseinrichtung
und damit insbesondere Kernauftrag jeder Schule.

Nicht zuletzt die internationalen Schulleistungsstudien haben den Hand-
lungsbedarf offensichtlich gemacht: In Deutschland spielt die Herkunft
fir den Schulerfolg eine bedeutende Rolle. Die Leistungsunterschiede
in den Klassen sind trotz der unterschiedlichen Schulformen nach wie
vor vergleichsweise grofS. Die Forderung der leistungsschwacheren wie
der leistungsstdrkeren Schiiler_innen konnte besser gelingen.

Diese Befunde haben dazu gefiihrt, dass Heterogenitdt ein Schliisselbe-
griff im aktuellen Bildungsdiskurs geworden ist. Die Debatte um die Ein-
fihrung eines inklusiven Bildungssystems und um die Beschulung ge-
fliichteter Kinder und Jugendlicher haben diese Entwicklung verstarkt.
Der Umgang mit Vielfalt ist zum zentralen Thema geworden — sei es in
Schule, Wissenschaft oder Bildungspolitik.

Wie dieser gelingt, entscheidet sich ganz wesentlich in Schule und Un-
terricht, aber auch die Struktur und die Organisation unseres Bildungs-
systems sind dabei von hoher Bedeutung. Es macht folglich keinen Sinn,
Schulstruktur und Unterrichtsqualitdt gegeneinander auszuspielen, wie
es nach den ersten PISA-Verdffentlichungen zu beobachten war. Beide
haben ihre spezifische Bedeutung, beide konnen Probleme verursachen,
aber eben auch 16sen helfen. Beide miissen gemeinsam bedacht werden.
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Fiir unsere Schulen ist Heterogenitadt nicht nur Realitdt und Herausforde-
rung, sondern auch Chance: Sie bietet die einzigartige Moglichkeit, durch
den pddagogisch bewussten Umgang mit Vielfalt einen Beitrag fiir den
Zusammenhalt der Gesellschaft und fiir die Festigung von Demokratie
und Zivilgesellschaft zu leisten. Heterogenitdt ist zudem eine Bereiche-
rung fiir einen Unterricht, der gemeinsames Lernen von und mit Anderen
zum Ziel hat.

Was theoretisch plausibel erscheint, ist jedoch mitunter in der Umsetzung
schwierig. Lehrer_innen wissen das am besten: Die pddagogische Arbeit
mit jungen Menschen, die im Leistungsvermogen, in ihren physischen oder
psychischen Voraussetzungen, im Sozialverhalten, in ihren sozio-kultu-
rellen und 6konomischen Lebenslagen sehr differieren, ist anspruchsvoll.
SchliefSlich geht es darum, auf die Individualitdt jedes Schiilers und jeder
Schiilerin einzugehen und Unterschiede padagogisch fruchtbar zu ma-
chen. Ohne innere Differenzierung, ohne individuell zugeschnittene Lern-
angebote auf der Basis formativer Diagnostik und ohne eine respektvolle
adaptive Unterstiitzung durch die Lehrer_innen kann dies nicht gelingen.
Individualisierung ist zentral, zugleich aber sind Normen und Standards
einzuhalten und darf kooperatives Lernen keinesfalls vernachlassigt wer-
den - und das in einem gut choreografierten, kognitiv anspruchsvollen
Unterricht, der auch die Forderung von Akzeptanz und Empathie grof§
schreibt.

Die Anspriiche an Lehrkrifte sind somit umfassend. Mal sollen Lehrer_in-
nen junge Menschen beraten und Lernprozesse moderieren, dann wie-
derum miissen sie Leistungen bewerten, Abschliisse vergeben oder gar
verweigern. All diese Anforderungen zu erfiillen, ja, scheinbar gegensatz-
lichen Erwartungen gerecht zu werden, verlangt von Lehrer_innen ein
grofles Mafd an Professionalitdt. Flir den Umgang mit Heterogenitdt miis-
sen sie motiviert und qualifiziert sein. Ohne Anderungen in der Lehrer-
ausbildung und praxisnahe Angebote in der Fortbildung, beispielsweise
zur Starkung der diagnostischen Kompetenz, wird es nicht gehen. Damit
stellt sich die Frage nach der zukiinftigen Personalstruktur. Welche péda-
gogischen Spezialisierungen in der Schule sind erforderlich? Multiprofes-
sionelle Zusammenarbeit, ein Schlagwort in der aktuellen Reformdebatte,
setzt die Bereitstellung unterschiedlicher Professionen voraus.

Die Forderung nach einem geeigneten Umgang mit Heterogenitat trifft
hierzulande auf ein historisch gewachsenes Bildungssystem, das dem
Grundsatz optimaler Forderung durch institutionelle Differenzierung,
durch Formen duflerer Differenzierung und durch Selektion Rechnung
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zu tragen sucht. Leistungshomogenisierung ist dabei vielerorts immer
noch die dominierende Strategie. Zahlreiche organisatorische Mafinah-
men zielen darauf, Leistungsunterschiede zu reduzieren, um mdoglichst
gleichartige Lernbedingungen fiir alle Schiiler_innen zu schaffen: Denken
wir beispielsweise an Klassenwiederholungen, Uberweisungen auf Forder-
schulen, Abschulung in eine andere Schulform, aber auch das Ubersprin-
gen einer Jahrgangsstufe und an die Regelungen fiir den Ubergang von
der Grundschule auf die Sekundarstufe.

Je geringer die Leistungsunterschiede der Schiiler_innen, so war die zu-
grunde liegende Annahme, desto leichter und erfolgreicher lassen sich
das Lernen und Lehren gestalten. Empirische Studien stimmen jedoch
nachdenklich. Sie belegen: Eine Leistungshomogenisierung kann posi-
tive Auswirkungen auf die Lernentwicklung der leistungsstdrkeren Schii-
ler_innen haben. Heterogene Lerngruppen miissen aber keineswegs ein
Nachteil fiir sie sein, denn es zeigt sich, dass es fiir sie auch unter diesen
Bedingungen mdglich ist, das hohe Niveau zu halten. Den Preis, so die
Befunde, zahlen hdufig die Leistungsschwdacheren. Thre Lernerfolge fallen
in eher leistungshomogenen Gruppen zumeist geringer aus.

Auch das haben empirische Studien deutlich gemacht: Sowohl die ko-
gnitiven als auch die psychologischen Effekte zum Beispiel des Sitzen-
bleibens oder des Abschulens sind hdufig sehr bedenklich. Betroffen sind
tiberwiegend Schiiler_innen aus sozial benachteiligten Familien, mit ge-
ringeren kulturellen Ressourcen oder mit Migrationshintergrund. Die Be-
nachteiligung dieser Schiilergruppen wird also durch eine vermeintlich
leistungsbezogene Homogenisierung noch verstdrkt. Vor allem unsere —
sehr frih einsetzende — Schulformdifferenzierung leistet einen entschei-
denden Beitrag zur Reproduktion sozialer Ungleichheit.

Viele Bundesldnder haben inzwischen notwendige Maffnahmen zur Ver-
einfachung des gegliederten Schulsystems ergriffen. Hauptschulen wur-
den abgeschafft; inklusive Bildung und Ganztagsschulen gestdrkt; die
Durchldssigkeit durch zusdtzliche weiterfiihrende Schulen, die bis zum
Abitur fithren, erhoht. An Gemeinschaftsschulen wird lingeres gemein-
sames Lernen ermoglicht. Weitere Schritte zur Verringerung der sozialen
Selektivitdt unseres Bildungssystems miissen folgen. Dazu gehoren auch
Chancengleichheit von Anfang an und ein angemessener Umgang mit He-
terogenitdt wahrend der Schulzeit.

Der Umgang mit Heterogenitdt hat somit viele Facetten: Anerkennung
einer Realitdt in Schulen und Klassenzimmern, Kernauftrag der Schule,
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Mafinahme zur Verringerung der sozialen Selektivitdt, Herausforderung
und Chance fiir gemeinsames Lernen und ein demokratisches Miteinan-
der an der Schule.

Die vorliegende Studie wurde von Prof. Dr. Miriam Vock, Empirische Un-
terrichts- und Interventionsforschung an der Universitdt Potsdam, und
Dr. Anna Gronostaj, Projektberaterin, Die Deutsche Schulakademie, im
Auftrag der Friedrich-Ebert-Stiftung erstellt. Sie zeichnet wesentliche Ar-
gumentationslinien der zurzeit intensiv gefiihrten Reformdebatte nach
und gibt einen umfassenden Uberblick iiber aktuelle Befunde der empi-
rischen Bildungsforschung. Die Studie stellt eine kritische Bestandsauf-
nahme des Umgangs mit Heterogenitdt in Schulsystem, Schule und Un-
terricht dar — und dies aus erziehungswissenschaftlicher, bisweilen auch
psychologischer Perspektive. Schliefflich benennt sie Handlungsbedarfe
fiir die Akteure in Schule und Schulaufsicht, Lehrerbildung und Politik.
Wir danken Prof. Dr. Miriam Vock und Dr. Anna Gronostaj fiir die Bereit-
stellung dieses wichtigen und weiterfiihrenden Orientierungswissens.

S fcupleswey

Burkhard Jungkamp
Staatssekretidr a.D.
Moderator des Netzwerk Bildung



Zusammenfassung

ZUSAMMENFASSUNG

Marei John-Ohnesorg Friedrich-Ebert-Stiftung, Berlin

In jeder Schule findet sich eine breite Vielfalt an Begabungen, Potenzi-
alen und Interessen. Lehrkréfte haben den pddagogischen Auftrag, alle
Schiiler_innen bestmoglich in ihrer Personlichkeits- und Kompetenzent-
wicklung zu unterstiitzen, um so die Voraussetzungen fiir gesellschaft-
liche Teilhabe, lebenslanges Lernen und ein erfiilltes Leben zu schaffen.
Die Studie bildet aus der Perspektive der empirischen Bildungsforschung
Dimensionen von Heterogenitdt ab. Sie zeigt, wie das Schulsystem struk-
turell reagiert und welche Potenziale der Unterricht fiir die Forderung
sehr unterschiedlicher Schiiler_innen hat. Daraus werden Bedingungen
fir einen konstruktiven Umgang mit Heterogenitdt im Unterricht in
einem inklusiven Schulsystem abgeleitet.

Dimensionen von Heterogenitét: Heterogenitdt im Klassenzimmer ent-
steht aus unterschiedlichen Merkmalen. Die Studie unterscheidet den
familidren Hintergrund (soziodkonomisch, Migrationshintergrund) und
das individuelle Lernpotenzial (bildungssprachliche Fihigkeiten, Intel-
ligenz, Vorwissen). Gefliichtete Kinder und Jugendliche bringen neue
Facetten von Heterogenitat in die Schulen, u.a. weil sie Deutsch neu ler-
nen miissen. Sonderpddagogische Forderbedarfe oder chronische Krank-
heiten sind weitere Dimensionen von Heterogenitdt, ebenso Rollener-
wartungen an Mddchen und Jungen.

Wie reagiert das Schulsystem auf Heterogenitit? Das gegliederte deut-
sche Schulsystem ist historisch gewachsen und hat mit dazu beigetragen,
dass der Einfluss der sozialen Herkunft auf den Bildungserfolg stark ausge-
pragt ist. Seit PISA 2000 hat sich die Durchlédssigkeit erhoht: Die Zahl der
Schulen mit mehreren Bildungsgdngen, die auch zum Abitur fithren, hat
zugenommen und Schiiler_innen mit einem sonderpddagogischen Forder-
bedarf haben das Recht, eine allgemeinbildende statt einer Forderschule
zu besuchen. Die Differenzierung des Schulsystems hatte urspriinglich das
Ziel, homogene Lerngruppen zu bilden, jedoch ist die leistungsbezogene
Heterogenitdt auch innerhalb einzelner Schulformen betrdchtlich.
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Umgang mit Heterogenitdt im Unterricht: Innere Differenzierung
zielt darauf ab, den Unterricht flexibel an den Kenntnisstand und die
Lernbediirfnisse der Schiiler_innen anzupassen — was impliziert, dass
in einer Klasse verschiedene Lernaktivitdten zeitgleich stattfinden. Dif-
ferenzierung kann z. B. im Tempo, im Niveau oder dem Ausmafl der
Unterstiitzung und Zugdnge erfolgen. Das erfordert von den Lehrkraf-
ten ein hohes Maf§ an diagnostischer und didaktischer Kompetenz. Eine
lernbegleitende Diagnostik ist unerldsslich und es mangelt aktuell noch
an differenzierten Unterrichtsmaterialien. Als ein Beispiel fiir einen kon-
sequent differenzierten Unterricht wird das Lernbiiro vorgestellt; das
Gruppenpuzzle ist ein Beispiel fiir kooperative Lernformen.

Sprachférderung bedeutet nicht nur, die Alltagssprache zu lernen. Viel-
mehr ist fiir viele Schiiler_innen die durchgingige Forderung der Bil-
dungssprache im Fachunterricht wichtig. Die Autorinnen stellen Mo-
delle der sprachlichen Bildung und der Integration neu eingewanderter
Kinder vor und stellen fest, dass von der Einrichtung separater Vorbe-
reitungsklassen eher abgeraten wird. Besonders leistungsstarke und be-
gabte Schiiler_innnen profitieren von einem binnendifferenzierten Un-
terricht, hdufig werden aber weitere Lernangebote benotigt, damit auch
diese Kinder ihr Potenzial voll entwickeln kénnen.

Neben dem Lernklima im Unterricht ist die Schule ein pragender Sozi-
alisations- und Entwicklungsort fiir Kinder und Jugendliche. Ganztag-
sangebote haben ein grofles Potenzial im Hinblick auf einen besseren
Umgang mit Heterogenitdt. Ob dieses erfiillt wird, hdngt u.a. davon ab,
wie gut es gelingt, konsistent individuell zu férdern. Als Rahmenmodell
fiir diese Fragen wird das ,Response to Intervention’-Modell vorgeschla-
gen, das sich als Modell fiir einen adaptiven, flexibel differenzierenden
Unterricht eignet.

Wie konnen sich Schulen entwickeln? Eine intellektuell fordernde
und anregende Lernumwelt fordert die Intelligenz von Schiiler_innen.
Fiir viele Lehrkrifte erfordert die Umstellung auf einen differenzierten
Unterricht ein radikales Umdenken. Neben diesem Einstellungswandel
sind diagnostische Kompetenz und didaktische Expertise erforderlich.
Lehrer_innen benotigen Material, das sie bei der Diagnostik unterstiitzt
und einen differenzierten Unterricht ermdglicht. Es sind Leitlinien daftir
erforderlich, was Schiiler_innen mindestens kénnen sollen und in der
Regel konnen sollten. Riume und Fachkrifte sind unerldsslich, damit
auflerschulische Faktoren einbezogen werden kénnen. Ohne Unterstiit-
zung durch multiprofessionelle Teams ist das nicht mdglich. Der Um-
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gang mit Heterogenitdt in der Schule ist komplex, anspruchsvoll und
bedeutet viel Arbeit.

Was brauchen Schulen fiir diese Entwicklung? Guter Unterricht muss
zu den Lernmdglichkeiten und den Lernbediirfnissen der einzelnen
Schiiler_innen passen. Zentral ist der padagogische Umgang der Lehr-
kraft mit Heterogenitdt. Dabei kommt es darauf an, die Kompetenzen
von Lehrkrdften zu erweitern und Kooperation und Austausch zwischen
Lehrkrdften zu verbessern. Es werden Konzepte, Materialien und Per-
sonal fiir die schulische Integration von zugewanderten Kindern und
Jugendlichen bendétigt und es miissen mehr Materialien fiir einen bin-
nendifferenzierten Unterricht entwickelt werden.
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1 Einleitung

1
EINLEITUNG

In jeder Schulklasse in Deutschland findet sich eine breite Vielfalt von
menschlichen Eigenschaften. Die Schiiler_innen, die in einer Schulklasse
gemeinsam unterrichtet werden, bilden eine grofle Bandbreite an Bega-
bungen, Potenzialen und Interessen ab, und sie unterscheiden sich oft-
mals stark darin, welche Erfahrungen, Unterstiitzungen oder Belastungen
sie aus ihrem Elternhaus mitbringen. Die Lehrkrédfte haben dabei den pa-
dagogischen Auftrag, alle Schiiler_innen ungeachtet ihrer individuellen
Voraussetzungen bestmoglich in ihrer Personlichkeits- und Kompetenz-
entwicklung zu unterstiitzen, um so fiir alle die Voraussetzungen fiir eine
gesellschaftliche Teilhabe, lebenslanges Lernen und ein erfiilltes Leben
zu schaffen. Diese Herausforderung, vor der jede Lehrerin und jeder Leh-
rer tagtdglich steht, ist alles andere als klein.

Bereits seit den Anfangen der modernen Pddagogik wird tiber die Ver-
schiedenheit von Schiiler_innen als Herausforderung diskutiert. Hetero-
genitdt ist in der Wissenschaft also kein neues Thema. Seit einigen Jahren
lasst sich jedoch ein starker Anstieg an wissenschaftlichen Studien zum
Thema Umgang mit Heterogenitdt beobachten (Budde, 2012; Faulstich-
Wieland, 2015). Dabei wird ein breites Spektrum an Dimensionen der
Vielfalt betrachtet, dazu gehoren etwa soziale Dimensionen, sonderpdda-
gogische Forderbedarfe und Unterschiede zwischen Mddchen und Jun-
gen. Im Fokus stehen dabei stets die Fragen: Wie kann das Schulsystem
als Ganzes und wie kann jeder Lehrer oder jede Lehrerin im Unterricht
mit sehr verschiedenen Kindern mit unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen umgehen? In dieser Studie beschéftigen wir uns mit dieser Frage-
stellung aus der Perspektive der empirischen Bildungsforschung, die als
interdisziplindres Forschungsgebiet auf padagogischen, psychologischen
und soziologischen Grundlagenerkenntnissen aufbaut.

Zwei bildungspolitische Ereignisse der letzten Jahre konnen als AnstofSe
zu dieser aktuell intensiven Auseinandersetzung mit Fragen der Hete-
rogenitdt in der Schule ausgemacht werden (Budde, 2012): Erstens sind
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hier die Erkenntnisse tiber das deutsche Bildungssystem aus den PISA-
Studien im Jahr 2000 und 2004 zu nennen. Diese Studien zeigten, dass
sich die Leistungen der Schiiler_innen in Deutschland innerhalb einer
Altersgruppe deutlich unterscheiden. In Deutschland war zudem dieje-
nige Gruppe von Jugendlichen vergleichsweise grof, die tiber so geringe
Kompetenzstiande verfligen, dass die Aussicht auf eine aktive und erfolg-
reiche gesellschaftliche Teilhabe fraglich ist. Die Ergebnisse wiesen auch
darauf hin, dass in Deutschland Kompetenzunterschiede besonders eng
mit der sozialen und kulturellen Herkunft der Schiiler_innen verkniipft
sind (Baumert et al., 2001, 2003). Diese Befunde wurden intensiv disku-
tiert und fihrten zu stdrkeren Forschungsbemiihungen.

In jiingerer Zeit erhdlt auch der Befund mehr Aufmerksamkeit, dass die
Spitzengruppe der Schiiler_innen in Deutschland im internationalen
Vergleich nicht so grof§ wie erhofft ist (Schiepe-Tiska et al., 2015; KMK,
2015). Der Anteil von Schiiler_innen in der hochsten Kompetenzstufe
ist im internationalen Vergleich zwar tiberdurchschnittlich, bleibt jedoch
hinter dem Anteil in vergleichbaren Landern zuriick (KMK, 2016). Bereits
nach der PISA-Studie aus dem Jahr 2000 hatte man Hoffnungen auf eine
VergroBerung dieser Gruppe leistungsstarker Schiiler_innen gesetzt, dies
ist jedoch nicht eingetreten. In PISA 2015 wurde gar festgestellt, dass
der Anteil Leistungsstarker in Mathematik seit dem letzten Durchgang
geringer geworden ist.

Ein zweites Ereignis, das die bildungspolitische Debatte tiber den Umgang
mit Heterogenitdt in Deutschland zusatzlich angestofien hat, stellte die Ra-
tifizierung der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behin-
derungen im Jahr 2008 dar. Diese UN-Konvention beinhaltet die Verpflich-
tung, ein Schulsystem bereitzustellen, das allen Biirger_innen Bildung in
einem auf allen Ebenen inklusiven Schulsystem ermoglicht. Konkret be-
deutet das fiir das deutsche Schulsystem, dass immer mehr Kinder und
Jugendliche, die frither separat in Forderschulen beschult wurden, nun Re-
gelklassen an Regelschulen besuchen. Im Fokus dieses bildungspolitischen
Umwandlungsprozesses stehen hier die Rechte von Menschen mit Behin-
derungen. Impliziert wird aber bei dem Anspruch, keine Schiilergruppen
auszuschlieflen, prinzipiell auch andere Dimensionen von Heterogenitét
wie soziale und 6konomische Unterschiede oder das Geschlecht mit in den
Blick zu nehmen (Faulstich-Wieland, 2015), wenngleich das in der aktu-
ellen deutschen Debatte zu Inklusion nicht immer deutlich wird.

Die grofle Herausforderung besteht also darin, einen Unterricht anzu-
bieten, der sehr unterschiedliche Schiiler_innen moglichst gut férdert,
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unterstiitzt und herausfordert. Die empirische Bildungsforschung hat
in den letzten Jahren evidenzbasierte Merkmalskataloge entwickelt,
die Dimensionen guten Unterrichts beschreiben. Die Dimensionen Um-
gang mit Heterogenitdt, individuelles Fordern und Fragen der Passung
des Unterrichts zu individuell unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
nehmen dabei eine Schliisselrolle ein (Helmke, 2009): Ein ,guter Unter-
richt” erfordert einen klugen Umgang mit den vielfdltigen Lernvoraus-
setzungen und Lernmoglichkeiten der Schiiler_innen einer Klasse.

Die Aufgaben der Schule beschrdnken sich jedoch nicht darauf, den
Kindern und Jugendlichen fachliche Kompetenzen zu vermitteln. Die
Bildungsziele der Schule umfassen dartiber hinaus eine Erziehung zu
Freiheit und Demokratie sowie zur Achtung der Menschenrechte und
ethischer, kultureller und religioser Werte. Schiiler_innen sollen be-
fahigt werden, soziale und politische Verantwortung zu iibernehmen
und ihre gesellschaftlichen Rechte und Pflichten wahrzunehmen (KMK,
2004b). Sowohl im Fachunterricht als auch dartiber hinaus bedeuten
diese Ziele im gesamten Schulleben, demokratische Werte und ethi-
sche MafRistdbe erlebbar und erlernbar zu machen. Die Vielfalt in jeder
Klasse, die sich unter anderem auch durch soziale, kulturelle und welt-
anschauliche Unterschiede ergibt, bietet damit prinzipiell ein reichhal-
tiges Lernumfeld — es muss jedoch pddagogisch gut genutzt werden. Die
Schule ist zudem fiir Kinder und Jugendliche ein wichtiger Lebens- und
Entwicklungsort, an dem sie viel Zeit verbringen und wichtige pragende
Erfahrungen machen. An diesem Ort sollten sie sich zuallererst sicher,
willkommen und akzeptiert fithlen — unabhédngig von ihrer Herkunft,
ihren Stdrken und Schwdchen oder ihrer Identitat.

Heterogenitdt im Klassenzimmer entsteht in der Praxis natiirlich aus
sehr vielen unterschiedlichen Merkmalen. Fiir die vorliegende Studie
haben wir einige, aus unserer Sicht zentrale Dimensionen von Hete-
rogenitdt herausgegriffen, ganz klar ohne Anspruch auf Vollstdndig-
keit. Im folgenden Kapitel 2 beleuchten wir diese unterschiedlichen
Dimensionen und berichten tber aktuelle empirische Befunde dazu.
Zundchst blicken wir auf die Herkunftsfamilie: In der empirischen
Bildungsforschung intensiv untersuchte Merkmale, in denen sich Fa-
milien voneinander unterscheiden, sind der sozio6konomische Stand
und der Migrationshintergrund. Eng verkniipft mit diesen familidren
Merkmalen sind die bildungssprachlichen Fdhigkeiten eines Kindes
oder Jugendlichen, also seine Fahigkeit, der im Unterricht gebrdauch-
lichen Sprache, die mit zunehmender Jahrgangsstufe anspruchsvoller
und abstrakter wird, zu folgen.
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Insbesondere seit dem Jahr 2015 sind in vielen Schulklassen Kinder und
Jugendliche, die allein oder mit der Familie vor Krieg oder Verfolgung in
der Heimat nach Deutschland gefliichtet sind. Diese Kinder bringen be-
sondere Bediirfnisse mit und sollen ziigig integriert werden — an erster
Stelle steht hier das Deutschlernen. Weitere individuelle Merkmale, die
fur die Leistungsentwicklung relevant sind und die wir in Kapitel 2 be-
trachten, sind die Intelligenz und das Vorwissen eines Kindes, die unter-
schiedlichen Starken und Schwédchen von Mddchen und Jungen und die
Rollenerwartungen, die an sie gestellt werden, sowie Behinderungen,
sonderpddagogische Forderbedarfe und chronische Krankheiten. In den
weiteren Kapiteln dieser Publikation werden wir uns dann damit befas-
sen, wie das Schulsystem in Deutschland auf diese Heterogenitét struk-
turell reagiert, wie Unterricht gestaltet sein sollte, um sehr unterschied-
liche Kinder und Jugendliche in einer Klasse angemessen zu fordern,
und wie sich Schulen weiter entwickeln kénnen, um zukiinftig noch
besser mit heterogenen Klassen umgehen zu kénnen.



2 Dimensionen von Heterogenitdt

2
DIMENSIONEN VON HETEROGENITAT

Schiiler_innen einer Klasse unterscheiden sich in vielen Merkmalen von-
einander: Sie bringen ihre individuelle Biografie, ihre familidren Lebens-
umstdnde und eine eigene Personlichkeit mit. Aus den sehr verschie-
denen individuellen Merkmalskonstellationen der einzelnen Kinder und
Jugendlichen ergeben sich sehr unterschiedliche und manchmal beson-
dere Bedtirfnisse, die in der Schule zum Tragen kommen. In der empi-
rischen Bildungsforschung werden bestimmte Merkmale besonders in
den Blick genommen, weil sich herausgestellt hat, dass sie bei der schu-
lischen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen eine zentrale Rolle
spielen. Dazu gehoren strukturelle familidre Merkmale (etwa der sozio-
O0konomische Hintergrund und der Migrationshintergrund der Familie)
und Merkmale, die das individuelle Lernpotenzial mit bestimmen (insbe-
sondere die Intelligenz und das Vorwissen, aber auch Sprachkenntnisse)
(Helmke, 2010). Diese werden wir in diesem Kapitel ndher beleuchten.

Dariiber hinaus werden in diesem Kapitel weitere Aspekte diskutiert, die
bei Schiiler_innen zu unterschiedlichen Lernvoraussetzungen fiihren
konnen und unterschiedliche Entwicklungsbedingungen in der Schule
kennzeichnen — und zudem stark durch gesellschaftliche Rahmenbedin-
gungen mit gepragt werden. Aufgrund der groflen Aktualitdt und gesell-
schaftlichen Relevanz betrachten wir dabei zunédchst das Thema Flucht.
Derzeit nimmt das Schulsystem in Deutschland eine grofle Anzahl von
gefltichteten Kindern und Jugendlichen auf - diese neu zugewanderten
Schiiler_innen bringen neue Facetten von Heterogenitdt in die Schulen,
die u.a. darin bestehen, dass Deutsch fiir sie eine Fremdsprache ist, die
sie erst lernen miissen, dass sie oft traumatische Erfahrungen durch Krieg
und Flucht gemacht haben und ihre Familien in Deutschland in beson-
ders prekdren Verhdltnissen leben.

Auf dem Weg zu einem inklusiven Schulsystem wird daran gearbeitet,
Regelschulen auch fiir Kinder mit einem sonderpddagogischen Forder-
bedarf, mit Krankheiten und Behinderungen zu einem guten und for-
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dernden Ort zu machen. Bei manchen Schiiler_innen ist das Lernpoten-
zial generell oder in einem bestimmten Bereich (z. B. der Sprache oder
dem sozialen Verhalten) in besonderer Weise beeintrdchtigt, so dass sie
eine spezifische Forderung oder Unterstiitzung brauchen - auch ein
sonderpddagogischer Forderbedarf oder eine chronische Krankheit sind
somit Facetten von Heterogenitdt in der Schule.

In unserer Gesellschaft, und damit auch in der Schule, machen Maid-
chen und Jungen auch heute noch, trotz vielen Fortschritten hin zu
einer Gleichberechtigung der Geschlechter, unterschiedliche Erfah-
rungen und es werden (manchmal subtil) andere Erwartungen an Mad-
chen als an Jungen gestellt. Es lassen sich Unterschiede in bestimmten
Leistungsbereichen beobachten und darin, wie sich Mddchen und Jun-
gen selbst sehen.

Natiirlich handelt es sich bei unserer Darstellung um eine Vereinfachung
der komplexen Realitdt: Wir diskutieren einige Facetten von Heteroge-
nitdt, andere Dimensionen, wie etwa das Lebensalter und der Entwick-
lungsstand von Schiiler_innen oder Unterschiede in motivationalen Ori-
entierungen vertiefen wir hingegen nicht.

Auflerdem sind die einzelnen Schiiler_innen typischerweise nicht durch
ein einzelnes Merkmal gekennzeichnet, sondern sie weisen verschie-
dene Besonderheiten auf. So wissen wir etwa, dass Kinder mit einem Mi-
grationshintergrund vor allem dann schulisch benachteiligt sind, wenn
sie aus einem sozio6konomisch schwachen Elternhaus kommen. Dis-
kriminierungen, die sich aus der Kombination mehrerer Merkmale er-
geben, werden in der wissenschaftlichen Literatur unter dem Stichwort
Intersektionalitdt diskutiert. Der Grundgedanke ist, dass sich merkmals-
spezifische Benachteiligungen nicht einfach addieren, sondern zu indi-
viduellen Diskriminierungserfahrungen verflechten (Crenshaw, 1989).
Schliefflich muss bedacht werden, dass es sich beim Begriff Heterogeni-
tdt nicht um eine absolute GroBe, sondern um ein Konstrukt handelt,
also um etwas, was von den Zuschreibungen und Maf{stiben des Be-
trachters abhdngig ist.
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2.1 FAMILIARER HINTERGRUND

2.1.1 Soziobkonomischer Hintergrund

Die Kinder einer Schulklasse kommen aus unterschiedlichen Familien.
Lebt das Kind mit seinen leiblichen Eltern zusammen, in einer Patch-
workfamilie oder mit nur einem Elternteil? Gibt es Geschwister? Welche
Sprache wird in der Familie gesprochen? Welche Rituale, Routinen und
Werte regeln das Zusammenleben in der Familie? Hat das Kind ein eige-
nes Zimmer, einen eigenen Schreibtisch? Macht es seine Hausaufgaben
allein oder hilft ein Familienmitglied dabei? Und nicht zuletzt — welche
finanziellen Mittel stehen der Familie zur Verfigung? In Deutschland
hdngen der familidre Hintergrund und der Bildungserfolg von Schii-
ler_innen eng zusammen, und zwar enger als in den meisten anderen
OECD-Staaten (Ehmke & Jude, 2010). Kinder aus soziodkonomisch
besser gestellten Familien besuchen hdufiger das Gymnasium, wie-
derholen seltener eine Schulklasse und nehmen héaufiger ein Studium
auf (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016; Ikeda & Garcia,
2014; Watermann, Daniel & Maaz, 2014). Schiiler_innen an Haupt- und
Forderschulen stammen hingegen tiberwiegend aus soziodkonomisch
schwdcheren Familien (Bos, Miiller & Stubbe, 2010). Wie kommen diese
Bildungsbenachteiligungen zu Stande?

Auf den franzgdsischen Soziologen Boudon (1974) geht die Unterschei-
dung zwischen primdren und sekunddren Herkunftseffekten zurtick. Als
primdre Herkunfiseffekte werden die Einfliisse der Familie bezeichnet,
die sich auf die Kompetenzentwicklung bzw. die schulische Leistung
von Kindern auswirken. Es geht hier also darum, welche Ressourcen
fiir Bildung eingesetzt werden koénnen: Wie viele Biicher besitzt eine
Familie? Finden Theater- oder Museumsbesuche statt? Erhdlt das Kind
Musikunterricht? Kann Nachhilfe finanziert werden? Welcher Wert wird
Bildung beigemessen? Welche Sprachkultur wird vermittelt? Die unter-
schiedlichen Mittel, die Familien in die Bildung ihrer Kinder investie-
ren, fiihren dazu, dass manche Kinder beim Schulstart mehr wissen und
konnen als andere, und dass sie die Lernangebote in der Schule besser
nutzen kénnen. Dementsprechend beeinflusst das 6konomische, soziale
und kulturelle Kapital (Bourdieu, 1983) einer Familie die schulischen
Leistungen eines Kindes und damit auch, welchen Bildungsabschluss
es erreichen kann. Empirisch ldsst sich zeigen, dass Kinder aus besser
gestellten Familien durchschnittlich bessere Leistungen in standardi-
sierten Tests erreichen als Kinder aus soziotkonomisch schwécheren

19



Umgang mit Heterogenitat in Schule und Unterricht

20

Familien (fiir Deutschland z. B. Kuhl, Siegle & Lenski, 2013; Miiller &
Ehmke 2013; Wendt, Stubbe & Schwippert, 2012).

Sekunddre Herkunftseffekte hingegen bezeichnen Bildungsbenachteili-
gungen, die sich nicht durch schulische Leistungen erkldren lassen.
Urspriinglich waren damit nur die Bildungsaspirationen und Bildungs-
entscheidungen der Eltern gemeint. Hierbei geht es darum, welche Vor-
stellungen und Wiinsche Eltern von der schulischen und beruflichen
Karriere ihrer Kinder haben und welche Handlungen daraus resultie-
ren. Boudon (1974) ging davon aus, dass Bildungsentscheidungen auf
Kosten-Nutzen-Abwdadgungen beruhen und dass Familien ihren sozia-
len Status in nachfolgenden Generationen erhalten wollen. Also haben
statushohere Familien ein grofleres Interesse daran, dass ihre Kinder
einen hoheren Bildungsabschluss erreichen. Zudem erwarten sie eher,
dass dieser Bildungsabschluss auch erreicht werden kann (Maaz, Hau-
sen, McElvany & Baumert, 2006) und verfiigen eher tiber die Ressour-
cen, um direkte und indirekte Kosten eines langeren Bildungswegs zu
finanzieren.

Diese theoretisch angenommen schichtspezifischen Bildungsaspirationen
lassen sich auch empirisch zeigen: Soziodkonomisch besser gestellte El-
tern wiinschen sich fiir ihre Grundschulkinder signifikant hdufiger eine
gymnasiale Schullaufbahn als schlechter gestellte Eltern — und zwar auch
dann, wenn die Kinder gleich intelligent sind und die gleichen Kompe-
tenzen im Lesen, in Mathematik und in Naturwissenschaften aufweisen
(Stubbe, Bos & Euen, 2012). Auch die tatsdchlich vorgenommenen Uber-
gangsentscheidungen sind schichtspezifisch: Sozial schwachere Eltern
wéhlen fiir ihre Kinder eher eine niedrigere Schulform als von der Lehr-
kraft empfohlen, bei sozial besser gestellten Eltern verhdlt es sich umge-
kehrt (Dumont, Maaz, Neumann & Becker, 2014).

In der jiingeren Forschung werden auch die Einfliisse, welche die famili-
dre Herkunft eines Kindes auf die Notengebung und die Schullaufbahn-
empfehlung durch die Lehrkraft hat, als sekunddre Herkunftseffekte
bezeichnet (Maaz & Nagy, 2009). Die Daten der fiir Deutschland repra-
sentativen IGLU-Studie zeigten, dass Grundschulkinder aus soziodko-
nomisch schwdcheren Familien schlechtere Noten erhielten als Kinder
aus soziookonomisch stidrkeren Familien, obwohl sie in standardisierten
Leistungstests dieselbe Punktzahl erreicht hatten (Arnold, Bos, Richert
& Stubbe, 2007). Da Noten nicht ausschliefflich auf den Leistungen von
Schiiler_innen beruhen, sondern Lehrkréfte auch Aspekte wie Arbeits-
verhalten und Motivation beriicksichtigen, ist eine perfekte Uberein-
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stimmung von Noten und Testleistungen auch nicht zu erwarten. Pro-
blematisch ist jedoch, wenn Kinder aus soziodkonomisch schwacheren
Familien systematisch schlechtere Noten erhalten und sich dies nicht
durch Unterschiede im Verhalten erkldren ldsst. Eine aktuelle deutsche
Studie konnte einen Zusammenhang zwischen dem sozio6konomischen
Status und Schulnoten nachweisen, der auch bei einer statistischen Kon-
trolle der Testleistungen, des Arbeitsverhaltens und der Motivation der
Schiiler_innen bestehen blieb. Zusdtzlich zeigte sich, dass Lehrkrafte
in solchen Klassen, die soziodkonomisch gilinstiger zusammengestellt
waren, bessere Noten vergaben als in Klassen, in denen sich ein hoher
Anteil sozial benachteiligter Schiiler_innen befand — auch wenn diese
Klassen sich in ihren Leistungen und ihrem Verhalten de facto nicht
unterschieden (Westphal et al., 2016).

Lehrkrafte in Deutschland lassen sich in ihren Schullaufbahnempfeh-
lungen ebenfalls durch die familidre Herkunft der Schiiler_innen be-
einflussen: Kinder aus soziodkonomisch starken Familien erhalten bei
gleichen Testleistungen und Schulnoten signifikant hdufiger eine Gym-
nasialempfehlung als Kinder aus soziookonomisch schwachen Familien
(z.B. Arnold et al., 2007; Maaz & Nagy, 2009, Stubbe & Bos, 2008). Ein
Grund daftir konnte sein, dass Lehrkrdfte davon ausgehen, dass gebil-
detere Eltern ihre Kinder bei schulischen Schwierigkeiten besser un-
terstiitzen koénnen als Eltern mit weniger Bildung (Ditton & Kriisken,
2009). Auierdem finden sich auch Belege dafiir, dass Eltern versuchen,
die Schullaufbahnempfehlung der Lehrkréfte ihren eigenen Wiinschen
entsprechend zu beeinflussen (Klinge, 2016; Pohlmann-Rother, 2010).

Im bundesdeutschen Vergleich zeigt sich, dass in Bundesldndern, in de-
nen die Ubergangsempfehlung der Lehrkrifte verbindlich ist, der Ein-
fluss des familidren Hintergrunds geringer ist als in Bundesldndern, in
denen die Eltern entscheiden kénnen, welche Schulform ihr Kind nach
der Grundschule besucht (Dollmann, 2011). Weniger gebildete Eltern
wdhlen fur ihre Kinder dann eher eine niedrigere Schulform, wohinge-
gen gebildete Eltern ihr Kind eher auf ein Gymnasium schicken, auch
wenn ihr Kind keine entsprechende Empfehlung hat. Insgesamt sind die
Schullaufbahnempfehlungen von Lehrkrdften zwar vom soziodkono-
mischen Hintergrund der Schiiler_innen beeinflusst, aber letztendlich
dennoch weniger sozial gefdrbt als es die Bildungsentscheidungen der
Eltern sind.

Sowohl primdre Herkunftseffekte (in Form schulischer Leistungen) als
auch sekunddre Herkunftseffekte (in Form elterlicher Bildungsaspirati-
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onen und bei der Notengebung und Schullaufbahnempfehlung durch
Lehrkrafte) lassen sich in Deutschland fiir die gesamte Schullaufbahn
bis hin zum Ubergang ins Hochschulsystem empirisch nachweisen (z. B.
Kuhl et al.,, 2013; Miiller & Ehmke, 2013; Wendt et al., 2012; Dumont, et
al.,, 2014; Schindler & Reimer, 2010; Watermann, Daniel & Maaz, 2014).
Maaz und Nagy (2010) fassen zusammen, dass:

Kinder aus sozial weniger begiinstigten Familien im Vergleich zu
Kindern aus sozial privilegierten Elternhdusern (1) tiber niedrigere
schulische Kompetenzen verfiigen, (2) bei gleichen Leistungen von
den Lehrkrdften schlechter bewertet werden, (3) auch unter Kon-
trolle der Schulleistungen und Noten geringere Chancen auf den
Erhalt einer Gymnasialempfehlung haben und (4) Eltern ihr Kind
schliefflich bei Kontrolle von Leistungen seltener auf ein Gymnasium
schicken. (S. 154)

2.1.2 Migrationshintergrund

Neben dem soziodkonomischen Status einer Familie oder dem Bildungs-
niveau der Eltern wird in Deutschland der Migrationshintergrund!
von Schiiler_innen als bedeutsam fiir den Bildungserfolg diskutiert.
Insgesamt hatten im Jahr 2014 ca. 20% der in Deutschland lebenden
Menschen einen Migrationshintergrund, von diesen besitzt mehr als
die Hélfte die deutsche Staatsangehorigkeit (Statistisches Bundesamt,
2014). Schiiler_innen mit Migrationshintergrund sind an Gymnasien
unter- und an Haupt- und Forderschulen tiberrepradsentiert, sie verlas-
sen die Schule hédufiger ohne Abschluss, und nach der Schule beginnen
sie seltener ein Studium und sind hdufiger arbeitslos (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2014, 2016). Eine hédufig angefiihrte Begriin-
dung fiir die Bildungsbenachteiligung von Schiiler_innen mit Migrati-
onshintergrund sind sprachliche Barrieren. Uber 70% der 15-Jdhrigen,
die selbst nach Deutschland eingewandert sind, sprechen zu Hause eine
andere Sprache als Deutsch, unter denjenigen der zweiten Generation
sind es etwa 35% (OECD, 2015b). Wenn in Analysen die zu Hause ge-

1 Laut statistischem Bundesamt haben folgende Personen — unabhéngig von ihrer Staatsange-
horigkeit - einen Migrationshintergrund: selbst nach 1945 nach Deutschland Eingewanderte
(1. Generation) sowie deren in Deutschland geborene Nachkommen der 2. und 3. Generation;
zugewanderte Deutsche (z.B. Spdtaussiedler, Vertriebene deutscher Staatsangehdorigkeit) sowie
deren Nachkommen (Statistisches Bundesamt, 2014).
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sprochene Sprache statistisch kontrolliert wird, verringert sich der Un-
terschied in den Lesekompetenzen zwischen 15-Jdhrigen mit und ohne
Migrationshintergrund deutlich, er bleibt jedoch statistisch signifikant
und auch praktisch bedeutsam (OECD, 2015b). Auf die besondere Rolle
der Beherrschung der deutschen Sprache fiir den Schulerfolg gehen wir
in Kapitel 2.2 ausfiihrlicher ein.

Zusdtzlich muss berticksichtigt werden, dass Personen mit Migrations-
hintergrund in Deutschland durchschnittlich sozio6konomisch schlech-
ter gestellt sind als Personen ohne Migrationshintergrund (Henkel,
Steidle & Braukmann, 2014). Ein substanzieller Anteil der Leistungsun-
terschiede geht auf diese Unterschiede im soziodkonomischen Hinter-
grund zuriick. Der soziodkonomische Status allein kann jedoch Unter-
schiede in den erreichten Kompetenzen und der Bildungsbeteiligung
nicht vollstdndig erkldren.

So zeigen Daten aus PISA-Studien, dass Schiiler_innen mit Migrations-
hintergrund auch dann durchschnittlich geringere Testleistungen (in
Mathematik, Chemie, Biologie, Physik und Lesen) aufweisen als diejeni-
gen ohne Migrationshintergrund, wenn jeweils nur Gruppen verglichen
werden, deren Eltern tiber dhnliche finanzielle Ressourcen und iiber ein
dhnliches Bildungsniveau verfiigten (P6hlmann, Haag & Stanat, 2013;
Stanat, Rauch & Segeritz, 2010). Dabei variieren die erreichten Kompe-
tenzstdnde mit den Herkunftslindern und der Generation: Schiiler_in-
nen tlirkischer Herkunft sind in Deutschland besonders benachteiligt,
wohingegen sich beispielsweise die Leseleistungen der Schiiler_innen,
deren Eltern aus der ehemaligen UdSSR nach Deutschland eingewan-
dert waren und die selbst in Deutschland geboren wurden (zweite Gene-
ration), nicht von denen derjenigen ohne Migrationshintergrund unter-
schieden (Stanat et al., 2010). Schiiler_innen mit Migrationshintergrund
sind somit eine sehr heterogene Gruppe.

Dartiber hinaus ist der Zusammenhang zwischen der Herkunft aus
einem bestimmten Land und dem Bildungserfolg auch keinesfalls
zwangsldaufig — auch Schule und Unterricht in den Aufnahmeldndern
spielen eine grofle Rolle: Der internationale Vergleich zeigt, dass 15-Jdh-
rige aus arabischsprachigen Herkunftslindern etwa in den Nieder-
landen in Mathematik deutlich kompetenter sind als Jugendliche der
gleichen Herkunftslinder in Finnland (OECD, 2015b). Der Unterschied
entspricht dem Lernzuwachs von fast drei Schuljahren, offenbar gelingt
also die schulische Forderung in den Niederlanden besser.
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Auch die kulturelle Identitdt scheint eine Rolle fiir den Erwerb schu-
lischer Kompetenzen zu spielen. Sowohl Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund, die eine integrierte kulturelle Identitit aufweisen (sich also mit
Herkunfts- und Aufnahmeland gleichermafien stark identifizieren) als
auch diejenigen, die eine assimilierte kulturelle Identitdt aufweisen (sich
also stdrker mit dem Aufnahmeland identifizieren) erreichten eine ver-
gleichbar gute Lesekompetenz wie Jugendliche ohne Migrationshinter-
grund, wenn familidre Hintergrundmerkmale statistisch kontrolliert wur-
den (Edele, Stanat, Radmann & Segeritz, 2013). Als ungiinstig erwies sich
hingegen eine marginalisierte kulturelle Identitdt — Jugendliche, die sich
weder mit dem Herkunfts- noch mit dem Aufnahmeland identifizierten,
wiesen auch unter Kontrolle familidrer Hintergrundmerkmale eine ge-
ringere Lesekompetenz auf als Jugendliche ohne Migrationshintergrund.
Fiir die Entwicklung der kulturellen Identitdt sind dabei vermutlich auch
Merkmale des Aufnahmelandes bedeutsam. So konnten sich gesellschaft-
liche Erwartungen an Zuwanderer, Stereotype und Vorurteile gegeniiber
Migrant_innen und das Erleben von Diskriminierung hinderlich auf die
Identifikation mit dem Aufnahmeland (Blossfeld et al., 2016; Edele et al.,
2013; Stanat et al., 2010) und damit auch auf den Erwerb der deutschen
Sprache und der Entwicklung schulischer Kompetenzen auswirken.

Weiterhin gibt es auch Belege dafiir, dass Lehrkréfte von Schiiler_in-
nen mit Migrationshintergrund teilweise geringere Leistungen erwar-
ten. Eine aktuelle deutsche Studie zeigte, dass Grundschullehrkrifte
geringere Leistungserwartungen fiir Kinder mit einem tiirkischen Mi-
grationshintergrund im Fach Deutsch im Vergleich zu anderen Kindern
mit den gleichen Leistungen in standardisierten Tests haben. Positiv
verzerrte Leistungserwartungen zeigten sich hingegen im Fach Mathe-
matik fiir Kinder mit einem osteuropdischen Hintergrund (Lorenz, Gen-
trup, Kristen, Stanat & Kogan, 2016). Eine auf Stereotypen basierende,
systematische Verzerrung von Leistungserwartungen ist problematisch,
da die Erwartung, die eine Lehrkraft an ein Kind hat, tatsdchlich beein-
flussen kann, wie viel ein Kind lernt. Angenommen wird, dass Lehrkraf-
te geduldiger und freundlicher mit Schiiler_innen umgehen, von denen
sie zukiinftig gute Leistungen erwarten, und sie im Unterricht durch an-
spruchsvollere Aufgaben und schwierigere Fragen mehr herausfordern
(Kunter & Pohlmann, 2015).

Die empirischen Befunde zur Notengebung und Schullaufbahnempfeh-
lung bei Schiiler_innen mit Migrationshintergrund sind uneinheitlich
(Dumont et al., 2014). Eine Reihe von Untersuchungen berichtet jedoch,
dass Familien mit Migrationshintergrund durchschnittlich héhere Bil-
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dungsabschliisse anstreben, sie also eine hohere Bildungsaspiration
aufweisen als vergleichbare deutsche Familien (Becker & Gresch, 2016).
Bei gleich guten Kompetenzen, Noten und &dhnlichem soziodkono-
mischen Hintergrund besuchen Jugendliche und junge Erwachsene mit
Migrationshintergrund haufiger ein Gymnasium und beginnen haufiger
ein Studium als diejenigen ohne Migrationshintergrund (Kristen, 2016),
was sich vermutlich zu einem Teil durch hohere Bildungsaspirationen
in Migrantenfamilien erkldren ldsst (Becker & Gresch, 2016).

Trotz ihrer hoheren Bildungsaspiration sind Eltern mit Migrationshin-
tergrund in der Schule ihrer Kinder typischerweise weniger prédsent als
deutsche Eltern: Sie nehmen weniger an Elternabenden, Elternsprech-
tagen und Schulfesten teil und sind seltener in Schulgremien vertreten
(Arnoldt & Steiner, 2013). Offenbar bestehen hier an Schulen implizite
Hirden fiir Eltern mit Migrationshintergrund. Die Forschung zu Ganz-
tagsschulen zeigt jedoch, dass sich Eltern mit Migrationshintergrund
bei konkreten Ganztagsangeboten (Kurse oder Nachhilfe anbieten, Mit-
tagsbetreuung, praktische Tatigkeiten wie Kochen) sehr viel stdarker en-
gagieren als deutsche Eltern (Arnoldt & Steiner, 2013).

Seit einigen Jahren bemiihen sich verschiedene Programme in den Bun-
deslindern darum, mehr Menschen mit auslindischen Wurzeln fiir den
Lehrerberuf zu gewinnen. Hintergrund dieser Programme ist u. a. die
Erwartung, dass diese Lehrkrafte fiir Schiiler_innen mit Migrationshin-
tergrund als positive Rollenvorbilder einer gelungenen Integration und
Bildungslaufbahn dienen, ihre eigene Mehrsprachigkeit glinstig fiir ei-
nen sprachsensiblen Unterricht ist und dass sie von Eltern mit Migrati-
onshintergrund eher als Ansprechpartner_innen angenommen werden.
Wadhrend in manchen Schulen in Deutschland der Anteil von Kindern
mit Migrationshintergrund sehr groR ist, sind Lehrkrafte mit einem Mi-
grationshintergrund in Deutschland immer noch verhidltnisméRig sel-
ten, ihr Anteil unter den Lehrkraften liegt bei 6,1 % (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012).

Befragungen dieser Lehrergruppe zeigen, dass sie diese Erwartungen, die
an sie herangetragen werden, {iberwiegend in ihr berufliches Selbstkon-
zept als Lehrkraft integriert haben (Rotter, 2012). In einer anderen Studie
berichten Lehrkrafte mit Migrationshintergrund, dass ihnen von Kindern
mit Migrationshintergrund tatsdchlich mehr Vertrauen entgegengebracht
wird als ihren Kolleg_innen und dass sie sich besonders fiir den Bildungs-
erfolg dieser Kinder engagieren (Georgi, 2013). Inwiefern sich der Einsatz
von Lehrkrdften mit Migrationshintergrund tatsdchlich auf Integration
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und Bildungserfolg von Schiiler_innen mit Migrationshintergrund aus-
wirkt, ist bisher empirisch noch zu wenig untersucht; Studien aus den
USA erbringen bisher gemischte Ergebnisse (Dee, 2004, 2005) und es
bedarf hier weiterer Forschung fiir das deutsche Schulsystem.

2.2  BILDUNGSSPRACHE

Sprachliche Kompetenzen sind wesentlich fiir den Schulerfolg und da-
mit fir den weiteren Lebensverlauf und die Lebensqualitdt von Kin-
dern und Jugendlichen. Etwa ein Viertel aller Fiinfjdhrigen weist einen
Sprachforderbedarf im Deutschen auf, die meisten von ihnen sprechen
zu Hause kein Deutsch oder kommen aus wenig gebildeten Familien
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). Dabei sind sprach-
liche Kompetenzen fiir das Lernen in allen Fdchern eine wichtige Vo-
raussetzung, nicht nur in sprachlichen Fachern. Fiir das Fach Mathe-
matik beispielsweise konnte die bedeutende Rolle der sprachlichen
Kompetenzen in verschiedenen Lidngsschnittstudien gezeigt werden
(s. zusammenfassend Kempert et al., 2016). So zeigte sich etwa, dass
bereits die sprachlichen Kompetenzen von 7-jahrigen Kindern eine Vor-
hersage der Schulnoten erlauben, die sie drei Jahre spdter erhalten —
und zwar nicht nur im Fach Deutsch, sondern auch in Mathematik und
Sachkunde (Gut, Reimann & Grob, 2012).

Eine Ursache fiir geringe sprachliche Kompetenzen wird in einer
sprachlich wenig anregenden familidren Umgebung gesehen (Grosche,
2013). Unterschiede in der sprachlichen Entwicklung zwischen Kindern
verschiedener familidrer Herkunft zeigen sich bereits im sehr frithen
Kindergartenalter (Weinert & Ebert, 2013). Miitter mit hoheren Bil-
dungsabschliissen sprechen mehr mit ihrem Kind, sie verwenden dabei
komplexere Satzstrukturen und vielfdltigere Vokabeln als weniger ge-
bildete Miitter (Hoff, 2006). Zwei- oder mehrsprachig aufzuwachsen, ist
nicht per se mit einem Risiko fiir sprachliche Auffélligkeiten verbunden,
wenn in beiden Sprachen ausreichender und anregender Input vorhan-
den ist (s. Infokasten).

Allerdings haben Kinder mit Migrationshintergrund in Deutschland
haufig nicht die Bedingungen, die fiir die Sprachentwicklung optimal
wdren, weshalb auch von einer doppelten Benachteiligung von Kindern
mit Migrationshintergrund gesprochen wird (Heppt, Haag, Bochme &
Stanat, 2014): Zum einen haben Familien mit Migrationsgeschichte in
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Deutschland ein erh6htes Armutsrisiko (Henkel etal., 2014), so dass diese
Kinder, ebenso wie deutsche Kinder aus soziookonomisch schwachen
Familien, in einer sprachlich wenig anregenden familidren Umgebung
aufwachsen. Zum anderen erhalten sie durchschnittlich insgesamt we-
niger sprachlichen Input im Deutschen als Kinder ohne Migrationshin-
tergrund. Das gilt insbesondere fiir sukzessiv mehrsprachig aufwach-
sende Kinder, die erst in der Kita oder der Schule Kontakt zur deutschen
Sprache bekommen. Da sie insgesamt weniger Zeit zum Erwerb der
deutschen Sprache hatten als gleichaltrige deutsche Kinder, sind ihre
Kompetenzen im Deutschen bei der Einschulung durchschnittlich ge-
ringer ausgepragt (Chilla, Rothweiler & Babur, 2010).

BILINGUALITAT

Internationale Studien zeigen, dass die Sprachentwicklung zweispra-
chiger (bilingualer) Kinder im Groflen und Ganzen dhnlich verlduft wie
bei einsprachig (monolingual) aufwachsenden Kindern, wenn sie in
beiden Sprachen ausreichenden und anregenden Input erhalten (Hoff,
2006). Dieser Input ist allerdings entscheidend — so wird geschitzt, dass
Kinder, die nur etwa 25% sprachlichen Input in einer Zweitsprache er-
halten, diese nicht auf einem muttersprachlichen Niveau erlernen (Pear-
son, Fernandez, Lewedeg & Oller, 1997). Viele Studien berichten, dass der
Wortschatz bilingualer Kinder in den einzelnen Sprachen etwas geringer
ist als der von einsprachig aufwachsenden Kindern — andererseits ist der
Wortschatz beider Sprachen zusammengenommen umfangreicher (Hoff,
2006). Auch kann das Lernen der beiden Sprachen in jeweils anderen
Umgebungen dazu fithren, dass bestimmte Vokabeln nur in einer Sprache
erlernt werden.

Zudem scheint ein sukzessiver Spracherwerb — also wenn der Beginn
des Spracherwerbs der beiden Sprachen zeitversetzt erfolgte — hdufiger
mit Schwierigkeiten einherzugehen als eine simultane Mehrsprachigkeit
(Rothweiler & Kroffke, 2006). Bilingualitdt fiihrt zu einer ausgepradgten
metasprachlichen Bewusstheit, also der ,Fdhigkeit, die Aufmerksamkeit
auf Sprache als Objekt zu fokussieren oder tiber Sprache abstrakt nachzu-
denken” (Jessner, 2006, S. 42). Dadurch haben viele zweisprachige Schii-
ler_innen Vorteile beim Erlernen weiterer Fremdsprachen, was jedoch of-
fenbar insbesondere dann der Fall ist, wenn die beiden zuerst erlernten
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Sprachen auf einem relativ hohen Niveau beherrscht werden (Kempert et
al., 2016). Bilingualitdt ist allerdings auch an sich, also ohne einen noch
dartiber hinaus gehenden Mehrwert, eine wichtige Ressource.

Es wird angenommen, dass die schwécheren schulischen Leistungen von
Schiiler_innen mit Migrationshintergrund und aus Familien mit gerin-
ger Bildung weniger auf mangelnde alltagssprachliche Kompetenzen als
auf eine mangelnde Beherrschung der Bildungssprache zuriickzufiih-
ren sind. Bildungssprache geht tiber die Alltagssprache hinaus, sie wird
in schulischen und akademischen Situationen genutzt, um verdichtete,
komplexe Informationen auszutauschen und neues Wissen aufzubauen
(Gogolin, 2008). Sie unterscheidet sich von Alltagssprache durch die
Verwendung komplexer grammatikalischer Strukturen, Substantivie-
rungen, Passivkonstruktionen, einem akademischen Wortschatz, einem
speziellen Fachwortschatz, unpersonlicher Pronomen, Komposita und
Operatoren (Gogolin, 2008; Riebling, 2013Db).

Hinzu kommt, dass einige alltagssprachliche Begriffe in bildungssprach-
lichen Kontexten eine andere Bedeutung haben, etwa, wenn in einem
Schulbuch ein Versuchsaufbau folgendermafien beschrieben wird:
,Zwei Zylinder sind tiber einen Schlauch miteinander verbunden”. Sich
ein korrektes Bild dieses Versuchsaufbaus zu machen ist nicht moglich,
wenn man ,iber” rein alltagssprachlich als ,darliber” oder ,iber etwas
stehend” versteht. Diese bildungssprachlichen Kompetenzen werden
von Lehrkréften hdufig als selbstverstdndlich vorausgesetzt und miis-
sen daher primdr im familidren Kontext erworben werden — was Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund und aus Familien mit ge-
ringem Bildungsstand benachteiligt (Schmolzer-Eibinger, 2013). Anders
ist es beim speziellen Fachwortschatz, dessen Beherrschung in einigen
Fdachern explizites Lernziel ist (s. z. B. fiir Mathematik: KMK, 2004a).

Wenn an Schulen also (bildungs-)sprachliche Kompetenzen eher vo-
rausgesetzt werden als erlernt und eingeiibt werden konnen, fithrt das
zu einer systematischen (wenn auch impliziten) Bevorzugung von Kin-
dern, die zu Hause reichhaltigen und komplexen sprachlichen Input im
Deutschen erhalten. Dabei gilt dies eben nicht nur fiir die schulischen
Leistungen im Deutschunterricht, sondern fiir alle Facher.
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2.3  FLUCHT

Gegenwadrtig steht das deutsche Schulsystem vor der Aufgabe, Kinder
und Jugendliche zu integrieren, die aus ihren Heimatldndern gefliichtet
sind. Zwar ist ,Flucht” kein individuelles Merkmal von Schiiler_innen
wie die anderen in diesem Kapitel beschriebenen Dimensionen. Eine
Flucht vor Krieg und Verfolgung kann jedoch als Klammer fiir mehrere
Dimensionen von Heterogenitdt verstanden werden.

Minderjdhrige Fliichtlinge, Asylsuchende und Geduldete? haben theore-
tisch bereits in der Erstaufnahmeeinrichtung ein Recht auf Unterricht,
und sobald sie einer Kommune zugewiesen wurden, gelten fiir sie un-
abhdngig von ihrem Aufenthaltsstatus dieselben Regelungen wie fiir
Personen mit deutscher Staatsbiirgerschaft: Ab Vollendung des ersten
Lebensjahres besteht ein Rechtsanspruch auf Betreuung, schulpflichtig
werden sie mit Erreichen des im jeweiligen Bundesland geltenden Al-
ters (Blossfeld et al., 2016). In der Praxis dauert es aber oft monatelang,
bis gefliichtete Kinder und Jugendliche tatsdchlich eine Schule besuchen
(Massumi et al., 2015; Schreier, Severin & Arnz, 2016).

Das Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) schatzt, dass
im Jahr 2015 unter Beriicksichtigung von Doppelzdhlungen und Wei-
terreisen ca. 900.000 Fliichtlinge nach Deutschland kamen (IAB, 2016).
Da das Alter Gefliichteter bei der Ersterfassung nicht erhoben wird und
Asylantrdage oft erst mit monatelanger Verzogerung gestellt werden
konnen, existieren keine genauen Zahlen tiber die fiir das Bildungs-
system relevanten neu eingewanderten Kinder und Jugendlichen. Ge-
schdtzt wird, dass fiir rund 100.000 der im Jahr 2015 eingewanderten
Kinder unter 6,5 Jahren ein Anspruch auf Betreuung besteht, dass rund
150.000 Kinder und Jugendliche schulpflichtig sind und rund 320.000
Jugendliche und junge Erwachsene eingewandert sind, die teilweise
an Berufsschulen in Voll- oder Teilzeit eine Berufsausbildung begin-
nen werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016; Klemm,
2016). Der Anteil gefliichteter Kinder und Jugendlicher an der Gesamt-
schiilerzahl wird im bundesdeutschen Durchschnitt auf 2% geschatzt

2 Asylbewerber_innen sind diejenigen, die einen entsprechenden Antrag gestellt haben. Wird
dieser Antrag abgelehnt, die Abschiebung aber ausgesetzt, erhalten diese Menschen eine Dul-
dung. Aus dem Begriff Fliichtling lasst sich kein aufenthaltsrechtlicher Status ableiten, aber es
handelt sich dabei um Personen, denen subsididrer Schutz zuerkannt wurde oder die die Krite-
rien der Genfer Fliichtlingskonvention oder des Grundgesetztes erfiillen (Blossfeld et al., 2016).
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(Greiner, 2016). Weitgehend ungeldst ist derzeit noch das Problem, wie
dltere Jugendliche und junge Erwachsene, die aufgrund von Krieg und
Flucht keinen Schulabschluss erwerben konnten und die nicht mehr
schulpflichtig sind, in das deutsche Bildungssystem integriert werden
konnen (Schreier, Severin & Arnz, 2016).

Es finden sich unterschiedliche Schatzungen dazu, welcher finanzielle
Mehrbedarf durch die Integration der im Jahr 2015 gefliichteten Kinder
und Jugendlichen in das deutsche Bildungssystem entsteht, da die genaue
Anzahl der Schiiler_innen nicht bekannt ist und jeweils unterschiedliche
Zusatzressourcen berticksichtigt wurden. So beziffert die GEW den Mehr-
bedarf mit ca. 1,7 Milliarden Euro, die KMK mit 2,3 Milliarden Euro und
eine im Auftrag der Autorengruppe Bildungsberichterstattung erstellte
Expertise mit 3,2 Milliarden Euro (Klemm, 2016).

Damit steht das deutsche Bildungssystem vor einer groflen Aufgabe.
Die neu eingewanderten Kinder und Jugendliche sprechen in der Regel
kein Deutsch. Erfahrungen im Heimatland und auf der Flucht haben
vermutlich bei einem Teil der Kinder und Jugendlichen zu posttrau-
matischen Belastungsstorungen, Depressionen, Angststorungen und
somatoformen Storungen gefiihrt (Ehlers & Wildt, 2015). Zugleich sind
die neu eingewanderten Schiiler_innen auch eine in sich heterogene
Gruppe; sie unterscheiden sich u. a. darin, woher sie kommen, welche
Perspektive sie in Deutschland haben und welche Schulbildung sie be-
reits mitbringen.

Diesen Kindern und Jugendlichen gerecht zu werden, ist eine vergleichs-
weise neue Herausforderung, da seit 1995 die Anzahl der Menschen, die
in Deutschland Asyl beantragten, durch die Dublin-Verordnung?® stark
riickldufig war. Nachdem Deutschland 2015 das Dublin-Verfahren fiir
Syrer_innen aussetzte, dnderte sich das: 2015 wurden fast sieben Mal
so viele Asylerstantrdge gestellt wie in 2012 (BAMF, 2016). Dementspre-
chend steht in Kitas und an Schulen wenig pddagogisches Personal zur
Verfigung, das im Umgang mit traumatisierten Kindern und Jugend-
lichen ausgebildet und erfahren ist; ebenso gibt es zu wenige Lehrkréfte,
die Deutsch als Zweitsprache unterrichten kénnen. Auch empirisch fun-
dierte Erkenntnisse dazu, wie Kinder und Jugendliche mit Fluchterfah-

3 Die Dublin-Verordnung besagt, dass Gefliichtete in dem européischen Land einen Asylantrag
stellen miissen, in dem sie den EU-Raum erstmals betreten haben — in den allermeisten Fllen
also in den Landern der EU-AufSengrenzen.
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rungen gut in das deutsche Bildungssystem integriert werden konnen,
fehlen weitestgehend (Blossfeld et al., 2016). Eine ,Ressource”, die bislang
im deutschen Bildungssystem kaum genutzt wird, sind gefltichtete Lehr-
krdfte, die mit den gefliichteten Kindern ihr Heimatland, ihren kulturel-
len und sprachlichen Hintergrund und die Fluchterfahrung teilen.

GEFLUCHTETE LEHRER_INNEN

Auch Lehrer _innen mussten aus ihren Heimatldndern fliehen und haben
in Deutschland Zuflucht gesucht. Diese Lehrkréfte konnten zukiinftig in
deutschen Schulen eine hilfreiche Rolle spielen und deutsche Lehrkrafte
dabei unterstiitzen, die gefliichteten Kinder zu unterrichten und zu in-
tegrieren. Gefliichtete Lehrkrdfte bringen besondere Kenntnisse mit, die
dabei niitzlich sein konnen: Sie kennen die Kultur und das Bildungssys-
tem des Landes, aus dem viele gefliichtete Kinder und ihre Eltern kom-
men, sie sprechen ihre Muttersprache und teilen mit ihnen die Erfahrung
der Flucht. Gleichzeitig ist zu erwarten, dass sie aufgrund ihres eigenen
akademischen Hintergrunds und ihrer Lehrerfahrung im Herkunftsland
Normen, Werte und Regeln des deutschen Schulsystems den neu zuge-
wanderten Kindern und Jugendlichen gut vermitteln konnen. Durch eine
Einbeziehung dieser Pddagog_innen in die Arbeit an Schulen in Deutsch-
land erhielten die deutschen Lehrkréfte zudem Unterstiitzung bei der
Kommunikation und Zusammenarbeit mit den gefliichteten Eltern. Auch
als Lehrkrdfte fiir einen zusatzlich angebotenen muttersprachlichen Un-
terricht kommen sie in Frage.

Die geflichteten Lehrkrdfte bringen also wichtige Ressourcen und
Kenntnisse mit, die sie potenziell zu guten ,Briickenbauern” zwischen
dem deutschen Schulsystem und seinen Lehrkrdften auf der einen Seite
und den neu zugewanderten Kindern und ihren Eltern auf der anderen
Seite machen konnen. An diesen Uberlegungen setzt das Projekt ,Refu-
gee Teachers Welcome” an der Universitdt Potsdam an, in dem seit April
2016 zundchst 70 gefliichtete Lehrkrafte in einem einjdhrigen universi-
tdren Programm ftr den pddagogischen Einsatz an Schulen qualifiziert
werden. Kernbestandteile des Programms sind im ersten Halbjahr ein
intensiver Deutschkurs in Vollzeit und im zweiten Halbjahr ein Hospi-
tationspraktikum an einer Schule, ein schulpddagogisches Seminar so-
wie eine auf das jeweilige Profil der Lehrkraft zugeschnittene Auswahl
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fachdidaktischer Lehrveranstaltungen. Im zweiten Teil stehen insbeson-
dere das Kennenlernen des deutschen Schulsystems und eine Ausei-
nandersetzung mit unterschiedlichen Unterrichtspraxen und -kulturen
im Fokus. Die Nachfrage nach dem Programm war sehr grof$ und die
Programmteilnehmer_innen zeichnen sich durch eine hohe Motivation
und Lernbereitschaft aus.

Siehe auch: http://www.uni-potsdam.de

2.4  BEHINDERUNGEN, SONDERPADAGOGISCHE
FORDERBEDARFE UND CHRONISCHE
KRANKHEITEN

Seit Deutschland 2008 die UN-Behindertenrechtskonvention ratifiziert
hat, haben Kinder mit Behinderungen oder einem sonderpddagogischen
Forderbedarf das Recht, eine allgemeinbildende Schule zu besuchen.
Diese volkerrechtliche Vorgabe ist insbesondere fiir Deutschland, in
dem die Forderschulen ein etablierter Teil des gegliederten Schulsystems
sind, eine grofle Herausforderung (Wrase, 2015). Auf dem Weg zu einem
inklusiven Schulsystem stehen damit Kinder mit einem sonderpddago-
gischen Forderbedarf im Fokus schulpddagogischer Diskussionen. Zen-
tral ist dabei die Frage, wie es gelingen kann, diese Kinder in einem
gemeinsamen Unterricht mit allen anderen Kindern gut zu fordern und
ihnen soziale Teilhabe zu ermdglichen.

Kinder und Jugendliche mit einer Behinderung oder einer chronischen
Krankheit haben in der Regel besondere Bediirfnisse, die auch in Schule
und Unterricht eine Rolle spielen konnen. Was ist unter einer Behinde-
rung zu verstehen? Medizinisch betrachtet zeichnet sich eine Behinde-
rung vor allem durch eine Krankheit, Schddigung oder Funktionsbeein-
trdchtigung aus, die fiir die betroffene Person ein Problem darstellt und
die von der Norm abweicht (z. B. ein kérperbehinderter Mensch, der ei-
nen Rollstuhl nutzen muss). Nimmt man eine soziologische Perspektive
hinzu, so wird deutlich, dass Behinderung immer auch eine Zuschrei-
bung ist, da Normabweichungen auch im gesellschaftlichen Kontext ge-
sehen werden miissen. Wahrend etwa ein Kind, das nicht gut lesen und
schreiben lernt, bei uns als lernbehindert wahrgenommen wird, wiirde
es in einer Kultur mit hoher Analphabetenrate eher nicht als stark norm-
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abweichend und nicht als behindert wahrgenommen (Textor, 2015). Die
WHO beschreibt Behinderung daher auch als das Ergebnis einer komple-
xen Beziehung zwischen den Gesundheitsproblemen eines Menschen,
verschiedenen personenbezogenen Faktoren und Umweltfaktoren (DIM-
DI, 2005, zitiert nach Textor, 2015, S. 21).

Behinderungen koénnen auf verschiedenen Ebenen vorliegen: auf der
Ebene der korperlichen Funktionen und Strukturen, auf der Ebene der
moglichen Aktivitdten einer Person und auf der Ebene der sozialen Teil-
habe. Dabei konnen Behinderungen jeden treffen: Nur ein sehr kleiner
Teil der Behinderungen (ca. 5%) ist angeboren, der weitaus grofiere Teil
wird durch Krankheiten oder Unfédlle erworben (Statistisches Bundes-
amt, 2013; zitiert nach Textor, 2015, S. 23). Kinder aus sozial unterpri-
vilegierten Familien gelten als gesundheitlich starker gefdhrdet und mit
einem grofleren Risiko behaftet, eine Behinderung zu entwickeln. Durch
geringere Ressourcen dieser Familien ist auch davon auszugehen, dass
die durch eine Behinderung eingeschrdnkte gesellschaftliche Teilhabe
dieser Kinder weniger gut kompensiert werden kann (Textor, 2015). Psy-
chische Belastungen und Traumatisierungen stellen seit ldngerem einen
relevanten Anteil an Behinderungen auch bei Kindern dar (Textor, 2015).
Durch die Zuwanderung kriegstraumatisierter Kinder ist davon auszuge-
hen, dass sich dieser Anteil derzeit noch weiter erhoht.

In der Schule hat sich der Begriff ,sonderpddagogischer Forderbedarf”
anstelle des Begriffs ,Behinderung” durchgesetzt (KMK, 1994). Man rich-
tet den Fokus damit weniger auf eine gesundheitliche Beeintrdchtigung
als feste Eigenschaft einer Schiilerin oder eines Schiilers, sondern stellt
die Férderung und die schulische Arbeit in den Mittelpunkt. Die OECD
(2008) beschreibt drei Kategorien von Forderbedarfen: Schiiler_innen
mit (a) Behinderungen, mit (b) Lern- oder Verhaltensschwierigkeiten und
mit (c) sozialen Benachteiligungen (z. B. durch Armut oder Migration).
Fir Deutschland hat die KMK (1994) die Forderschwerpunkte Lernen,
Sprache, emotionale und soziale Entwicklung, Héren und Kommuni-
kation, Sehen, Geistige Entwicklung, korperliche und motorische Ent-
wicklung, Autismus und die Unterrichtung von Schiiler_innen mit lang
andauernden Erkrankungen bestimmt. Ein sonderpddagogischer Forder-
bedarf ist bei solchen Kindern und Jugendlichen anzunehmen, ,die in
ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lernmoglichkeiten so beeintrachtigt
sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpada-
gogische Unterstiitzung nicht hinreichend gefordert werden kénnen!
(KMK, 1994, S. 5).

33



Umgang mit Heterogenitat in Schule und Unterricht

34

Deutschlandweit hatten im Schuljahr 2014/15 rund 6% der Schiiler_in-
nen einen sonderpddagogischen Forderbedarf (Malecki, 2016). Diese
Quoten sind tber die Bundesldnder jedoch sehr unterschiedlich ver-
teilt. So zeigt sich etwa, dass in Mecklenburg-Vorpommern doppelt so
viele Kinder einen Forderbedarf attestiert bekommen hatten wie in Nie-
dersachsen (5% vs. 10,1%; Textor, 2015); die Anteile der Kinder mit For-
derbedarf in den anderen Bundesldnder liegen zwischen diesen Werten.
Im internationalen Vergleich ist die Bandbreite jedoch noch deutlich
grofler (OECD, 2008). Auch sind die Quoten iiber die Zeit nicht stabil,
sondern verdnderten sich im Laufe der letzten zwei Jahrzehnte immer
wieder leicht (Textor, 2015). Tatsdchlich ist die diagnostische Praxis in
den Ldndern verschieden und zum Teil wenig standardisiert (Bos et al.,
2010). Der mit Abstand am hdufigsten festgestellte Forderschwerpunkt
ist ,Lernen” (KMK, 2014). Dieser Schwerpunkt, ebenso wie die Schwer-
punkte Sprache und emotionale und soziale Entwicklung, werden von
der OECD als ,Lernschwierigkeiten” zusammengefasst.

2.4.1 Auf dem Weg zur Inklusion

Aktuell ist die schulische Inklusion in den 16 deutschen Bundesldndern
schulrechtlich sehr unterschiedlich verankert. Die Modelle reichen von
einem durchgingigen gemeinsamen Unterricht von Schiiler_innen mit
und ohne sonderpddagogischem Forderbedarf bis hin zu ausschliefflich
auflerunterrichtlichen gemeinsamen Aktivitdten (Blanck, 2015). Von den
Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf besuchen rund zwei
Drittel eine Forderschule, wdhrend ein Drittel an allgemeinbildenden
Schulen lernte (Malecki, 2016). Kinder mit Migrationshintergrund sind
an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen {iberreprdsentiert. Offen-
bar hingt die Uberweisung an eine Forderschule auch davon ab, wie viele
Forderschulen in der Umgebung existieren (Wocken, 2005). Trautmann
und Wischer (2011, S. 82) sprechen in diesem Zusammenhang vom ,Ver-
selbststandigungseffekt organisatorischer Differenzierung”. Befiirchtet
wird, dass bereits die Existenz eines separaten Forderschulwesens dazu
tithrt, dass Regelschulen sich fiir die Férderung lernschwacher Schiiler_
innen nicht zustdndig fithlen, sondern die Verantwortung an die Sonder-
pddagogik abgeben (Bos et al., 2010).

Wie gelingt der gemeinsame Unterricht von Kindern mit und ohne son-
derpddagogischem Forderbedarf? Empirische Studien haben gezeigt, dass
Kinder mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf in einem gemein-
samen Unterricht an Regelschulen mehr lernen als an Forderschulen
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(Ruijs & Peetsma, 2009) und sie sich nach inklusiver Beschulung auch
lingerfristig giinstiger entwickeln, etwa beim Ubergang in Ausbildung
und Beruf (Myklebust, 2006). Vergleichbare Befunde zu verbesserten
Lerngewinnen liegen auch aus Deutschland vor (Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant
& Stanat, 2014; Wocken & Grohlich, 2009).

Als Erkldrung fiir diesen positiven Effekt wird angenommen, dass in Re-
gelklassen typischerweise eine insgesamt kognitiv anregendere Lernum-
gebung vorhanden ist, die u.a. durch anspruchsvollere Curricula und die
Gemeinschaft mit leistungsstdrkeren Klassenkamerad innen entsteht.
Gleichwohl muss berticksichtigt werden, dass die bisherige Studienlage
durch bestimmte Limitationen gekennzeichnet ist, beispielsweise werden
meist nur kleinere Stichproben und schwerpunktmifig mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen untersucht, Befunde zu den anderen Forderschwer-
punkten sind rar (Grosche & Vock, im Druck). Auch fokussiert die bisherige
Forschung oft rein auf Fragen der Platzierung (Férderschule vs. Regelschu-
le); fiir die padagogische Qualitdt sind jedoch Fragen der konkreten Reali-
sierung von Inklusion entscheidend. Auf eine Moglichkeit — das Response-
to-Intervention-Modell — gehen wir in Kapitel 4.7 ndher ein.

Neben den positiven Effekten auf die Leistungsentwicklung finden sich in
den Studien aber auch deutliche Hinweise darauf, dass ein gemeinsamer
Unterricht in der aktuellen Praxis oftmals dazu fiihrt, dass die Kinder mit
sonderpddagogischem Forderbedarf in Regelklassen Einbuflen in ihrem
Selbstkonzept und in der Folge eine geringere Lernfreude und Lernmo-
tivation erleben: Der Vergleich mit zum Teil deutlich leistungsstarkeren
Klassenkamerad_innen fiithrt dazu, dass sie ihre eigenen Fahigkeiten ge-
ringer einschdtzen (Bear, Minke & Manning, 2002; Kocaj, Kuhl, Jansen,
Pant & Stanat, 2017). Auch zeigt sich, dass Kinder und Jugendliche mit
einem sonderpddagogischen Forderbedarf an Regelschulen weniger gut
sozial integriert und weniger beliebt sind als ihre Klassenkamerad_in-
nen ohne einen sonderpddagogischen Forderbedarf (Gronostaj, Kretsch-
mann, Westphal & Vock, 2015; Huber & Wilbert, 2012). Diese Befunde
zur motivationalen und sozialen Situation variieren jedoch stark von
Klasse zu Klasse — was ein Indiz dafiir ist, dass der pddagogische Umgang
der Lehrkraft mit der Heterogenitdt in der Klasse und die Gestaltung der
Lehrer-Schiiler-Beziehung wichtige Gelingensfaktoren sind (Cara, 2013;
Gronostaj et al., 2015).

Fiur die soziale Integration eines Kindes in einer Schulklasse spielt die
Lehrkraft eine Schliisselrolle, da sie den Kindern als Verhaltensmodell
dient: Wenn die Lehrkraft das Kind fiir die anderen erkennbar akzep-
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tiert und wertschitzt, ist es wahrscheinlich, dass das Kind auch von den
Mitschiiler_innen akzeptiert wird. Diese Befunde sollten fiir die Weiter-
entwicklung und Verbesserung inklusiven Unterrichts genutzt werden
(Martschinke, Kopp & Ratsch, 2012).

Die inklusive Forderung von Schiiler_innen mit einem sonderpaddago-
gischen Forderbedarf erfordert einen tiefgreifenden, evidenzbasierten
Umbau des Schulsystems. Im Rahmen dieser Publikation kénnen wir
dieses Thema bei weitem nicht erschopfend behandeln. Weiterfiihrende
Diskussionen finden sich etwa bei Blomer et al. (2015), bei Booth und
Ainscow (2017) und bei Kuhl, Stanat, Liitje-Klose, Gresch, Pant und
Prenzel (2015).

2.4.2 Chronisch kranke Kinder und Jugendliche
in der Schule

Chronisch kranke Kinder besuchen meist eine Regelschule — anders als
Kinder mit einer Behinderung, die frither meist und zum gréfleren Teil
auch heute noch Forderschulen besuchen. Haufige chronische Krank-
heiten bei Kindern sind etwa Asthma, Diabetes, Rheuma, AD(H)S, Neu-
rodermitis oder Depressionen. Seit 1998 gilt der Unterricht kranker
Schiiler_innen zwar ebenfalls als Forderschwerpunkt, gleichwohl spielen
die Erkrankung und die daraus resultierenden besonderen Bediirfnisse
in der Schule allzu oft keine Rolle. Die vorherrschende Vorstellung ist,
dass ein krankes Kind in drztliche Behandlung kommt und ggf. krank-
geschrieben wird. Erwartet wird, dass das Kind, wenn es anschlieffend
wieder zur Schule kommt, weitgehend gesund ist. Wertgen und Scheid
(2014) weisen darauf hin, dass nach dieser Logik kranke Schiiler_innen
nicht die Schule besuchen und sich die Schule folglich auch nicht mit
Krankheit befassen muss. Bei chronisch kranken Kindern ist die Lage
aber naturgemdf anders. Aus der Nichtbeschaftigung der Schule mit
dem Thema Krankheit folgt auch, dass die Lehrkrafte hdufig nicht tiber
besondere Rechte informiert sind (z. B. Nachteilsausgleich, Moglichkeit
zum gestaffelten Schulabschluss in manchen Lindern) und dass auf be-
sondere Bediirfnisse nicht angemessen reagiert wird.

Aktuelle Daten aus einer Elternbefragung im Rahmen der KiGGS-Studie
des Robert-Koch-Instituts zeigen, dass fiir 16% der 0- bis 17-Jdhrigen
eine chronische Erkrankung angegeben wurde, zusdtzlich erftillen 2%
der Kinder die Definition einer chronischen Erkrankung, ohne dass El-
tern dies als solche erkannten (Poethko-Miiller, 2015). Dass eine vor-
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handene chronische Krankheit ihres Kindes von den Eltern nicht wahr-
genommen wird, kommt in Familien mit geringem sozio6konomischem
Status dreimal hdufiger vor als im Bevolkerungsdurchschnitt. Insgesamt
sind Jungen hdufiger betroffen als Mddchen, ebenso Kinder aus sozial
schwidcheren Familien. Chronisch kranke Kinder fehlen oft fiir lingere
Zeit in der Schule, was sich auch auf die Integration in der Klasse aus-
wirkt (Kimmig, 2014).

2.5 INTELLIGENZ UND VORWISSEN

Wie schnell Schiiler_innen Neues lernen und wie gut sie mit komplexen
neuen Informationen im Unterricht zurechtkommen, hdngt stark von
verschiedenen Eigenschaften und Merkmalen der Lernenden ab. Ein zen-
trales Merkmal, das Lernverldufe und Lernerfolge mit beeinflusst, ist die
Intelligenz. Intelligenz ist eine menschliche Eigenschaft, die bereits seit
tiber 100 Jahren intensiv und ertragreich wissenschaftlich untersucht
wird. So weiff man heute viel tiber die Beschaffenheit und Struktur von
Intelligenz und tber ihren Stellenwert beim Lernen, auch kann man die
Intelligenz einer Person relativ verldsslich mithilfe standardisierter Tests
messen (Holling, Preckel & Vock, 2004). Intelligenz ist ein kontinuierliches
Merkmal, das — ebenso wie viele andere menschliche Merkmale, etwa die
Korpergrofle — in der Bevolkerung normalverteilt ist. Das bedeutet, dass
verschiedene Menschen jeweils tiber eine unterschiedlich hohe Intelli-
genz verfiigen, wobei die Mehrheit der Menschen eine durchschnittlich
ausgepragte Intelligenz aufweist. Jeweils kleinere Bevolkerungsgruppen
haben eine besonders geringe oder eine besonders hohe Intelligenz.

Fiir die Schule bedeutet dies, dass die Intelligenzwerte der Schiiler_innen
in einer Klasse typischerweise breit verteilt sind. Zwar wird ein Grof$teil
der Klasse tiber eine Intelligenz im Durchschnittsbereich verfiigen, jedoch
sind auch Kinder mit besonders geringen und mit besonders hohen Intel-
ligenzwerten zu erwarten. Dies gilt insbesondere fiir die Grundschule, in
der alle Kinder gemeinsam lernen. Aber auch in den Klassen der weiter-
fithrenden Schulen ist die Spanne der Intelligenzwerte in aller Regel hoch.
Wenn etwa, wie heute in den meisten Bundesldndern, 43% eines Jahrgangs
nach der Grundschule auf ein Gymnasium wechselt (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2016), so fehlen dort zwar die Schiiler_innen mit
geringen Intelligenzwerten, aber die Unterschiede im durchschnittlichen
bis hohen Intelligenzbereich kénnen immer noch grofle praktische Rele-
vanz fiir den Unterricht haben. Selbst in Spezialklassen fiir Hochbegabte
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findet sich eine groffe Bandbreite an Intelligenzwerten, was auch in diesen
Klassen einen differenzierten Unterricht erforderlich macht (Vock, Grono-
staj, Kretschmann & Westphal, 2014).

Diese individuellen Unterschiede in der Intelligenz lassen sich zu etwa
der Hélfte durch genetische Faktoren erkldren, Lerngelegenheiten und
Entwicklungsbedingungen sind jedoch entscheidend fiir die Auspragung
der Intelligenz eines Menschen (Stern & Hardy, 2004). So ldsst sich etwa
zeigen, dass die Intelligenzwerte von Jugendlichen und Erwachsenen
umso hoher ausfallen, je langer sie eine Schule besucht haben (Ceci &
Williams, 1997). Kurzfristig findet man einen Riickgang von Intelligenz-
werten nach langen Schulferien, in denen wenig geistiger Input erfolgte
(Ceci & Williams 1997).

Auch die Art der Beschulung hat einen Einfluss auf die Intelligenzent-
wicklung: Eine kognitiv besonders anregende und intellektuell fordernde
Schule fiithrt bei den Schiiler_innen zu messbaren Intelligenzzuwdédchsen.
Fiir das mehrgliedrige Schulsystem in Deutschland konnte wiederholt
gezeigt werden, dass sich — bei gleicher Intelligenz zu Beginn der Sekun-
darstufe — die Intelligenz derjenigen Schiiler_innen tiber die Jahre deut-
lich steigerte, die ein Gymnasium besucht hatten im Vergleich zu denen,
die auf eine Realschule oder eine Gesamtschule gingen (Becker, Liidtke,
Trautwein, Koller & Baumert, 2012; Guill, Lidtke & Koller, 2017). Das
ist insofern besonders erstaunlich, als man lange Zeit annahm, die Intel-
ligenz sei im fortgeschrittenen Schulalter ein duflerst stabiles Merkmal
einer Person.

Was bedeutet dieser Befund fiir die Schulpraxis? Offenbar fordert eine
intellektuell besonders fordernde und anregende Lernumwelt die Intel-
ligenz von Schiiler_innen, wihrend eine wenig anregende Lernumwelt
die Intelligenz stagnieren ldsst. Zwar zeigten sich diese Ergebnisse im
Schulformvergleich (Gymnasium versus andere Schulformen), es ist aber
davon auszugehen, dass es die konkrete Lernumwelt ist, in der die Schii-
ler_innen lernen, die zu diesen Effekten fiihrt. Dazu gehoren etwa ein
kognitiv anregender Unterricht, ein anspruchsvoller Lehrplan, hohe Lei-
stungserwartungen und das Vorhandensein von leistungsstarken Schii-
ler_innen in der Klasse.

Ein intellektuell fordernder und anspruchsvoller Unterricht wirkt sich
somit nicht nur auf den Wissenszuwachs aus, sondern verbessert die
Intelligenz und damit die Fahigkeit, schnell neue Informationen zu er-
fassen und zu verarbeiten. Diese Studien zeigen auch: Nur wenn an-
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gemessene Lerngelegenheiten zur Verfiigung stehen, kann sich das in-
tellektuelle Potenzial eines Kindes, das zum Teil auch vererbt ist, voll
entfalten. Es ist daher wichtig, dass alle Schiiler_innen einen solchen
Unterricht erhalten, in dem sie ihr Potenzial voll entfalten konnen, un-
abhingig von der konkreten Schulform, die sie besuchen.

Intelligenz ist ein auflerordentlich starker Prddiktor fiir Lernerfolge in
der Schule, in Studium und Ausbildung und fiir den Erfolg im Beruf
(Deary, Strand, Smith & Fernandes, 2007). Selbstverstdndlich reicht eine
hohe Intelligenz allein nicht aus, fiir eine erfolgreiche schulische und
berufliche Entwicklung miissen weitere glinstige Personlichkeits- und
Umweltfaktoren hinzukommen, z.B. Motivation und Frustrationstole-
ranz sowie giinstige Lerngelegenheiten.

Warum ist Intelligenz ein wichtiger Faktor fiir schulisches Lernen und
schulische Leistungen? Zum einen konnen sich intelligentere Personen
komplexes Wissen schneller und leichter aneignen als weniger intelli-
gente Personen. Uber die Zeit schlagen sich die Unterschiede in der In-
telligenz und damit in der Lernfdhigkeit in zunehmend starken Unter-
schieden im Wissen nieder. Zum anderen werden sie auch besser dazu
in der Lage sein, vorhandenes Wissen zu nutzen und sich schneller auf
neue Anforderungen einzustellen (Stern & Hardy, 2004). Wissen spielt
somit bei der Umsetzung von Intelligenz in schulische Leistungen eine
wichtige Rolle; ohne eine Umsetzung in Wissen ist der Vorteil einer ho-
heren Intelligenz in der Schule begrenzt, denn Intelligenz kann Wissen
nicht ersetzen (Stern & Hardy, 2004). Die Schiiler_innen in einer Klasse
konnen neue Informationen also nicht nur unterschiedlich schnell ver-
arbeiten, sondern sie konnen auch auf ein unterschiedlich gut ausge-
bautes Wissen in einem Feld zuriickgreifen.

Will man zukiinftige schulische Leistungen von Schiiler_innen prognos-
tizieren, so zeigt sich, dass das bereits vorhandene Wissen der Person im
jeweiligen Fach das Merkmal ist, mit dem die beste Vorhersage gelingt.
Das Vorwissen iibertrifft in seiner Vorhersagekraft sogar noch das bereits
prognostisch starke Merkmal Intelligenz (Helmke, 1997). Gleichzeitig wird
das Vorwissen eines Kindes in hohem Mafle durch den Unterricht gepragt:
Uber die Schuljahre bauen sich Schiiler_innen ein zunehmend komplexes
Wissen in den einzelnen Fdchern auf. Je mehr Wissen jemand zu einem
Thema bereits hat, und je besser und differenzierter dieses Wissen ist,
desto leichter fallt ihm das Weiterlernen auf diesem Gebiet. Anders als bei
der Intelligenz, die ein Schiiler oder eine Schiilerin weitgehend bereits in
die Schule mitbringt, kénnen Lehrkréfte den Ausbau des Wissens selbst-
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verstandlich stark steuern und beeinflussen. Hdufig gelingt es im Unter-
richt aber nicht gentigend, Wissensstdnde zundchst zu erreichen und zu
sichern, bevor in einem Fach weiter fortgeschritten wird.

Das zeigt sich an der klassischen Vorgehensweise im Unterricht, hier
vereinfacht skizziert: Ein Thema wird tiber mehrere Stunden bis Wochen
behandelt und die Lehrkraft schliet das Thema mit einer Klassenarbeit
oder einem Test ab. Erst bei der Korrektur erfihrt die Lehrkraft ziemlich
genau, welche Schiiler_innen in welchen Bereichen Wissensliicken oder
Fehlkonzepte haben. Aus einer Perspektive, die einen nachhaltigen Wis-
sensaufbau in den Mittelpunkt stellt, ist das bedauerlich, denn zu spdt:
Eine schwache Leistung schldgt sich jetzt nur noch in einer schlechten
Note nieder. Da das Thema aber beendet ist, besteht keine Gelegenheit
mehr, intensiv an den Liicken zu arbeiten und so bei allen Schiiler_innen
der Klasse ein fiir das Weiterlernen notwendiges Wissen zu sichern.

Dieses traditionelle Vorgehen birgt zwei Schwierigkeiten: Erstens wird
impliziert, dass alle Schiiler_innen etwa gleich lange brauchen, um ein
Lernziel zu erreichen. Zweitens hat die Lehrkraft wdhrend des Lernpro-
zesses (der Unterrichtsreihe) nur bruchstiickhafte Informationen tiber
den Lernfortschritt der einzelnen Schiiler_innen (etwa aus Unterrichts-
gesprachen mit denjenigen, die sich beteiligen; aus der Kontrolle von
Stillarbeits- oder Hausaufgaben). Die Klassenarbeit steht dabei faktisch
starker im Dienst einer Selektions- und Allokationsfunktion von Schule
als der Qualifikationsfunktion (Fend, 1974/2012, vgl. 3.1). Wenn es um
nachhaltigen Wissensaufbau geht, wiirde sich anbieten, zusdtzlich zu
abschliefenden Klassenarbeiten unbenotete Tests einzusetzen, die der
Lehrkraft Feedback tiber die Wissensstinde der Schiiler_innen geben,
bevor ein Thema abgeschlossen wird (Wellenreuther, 2011).

2.6 MADCHEN UND JUNGEN, GESCHLECHTER-
ROLLE UND GESCHLECHTSIDENTITAT

2.6.1 Madchen und Jungen

Ein sehr augenfilliges Merkmal, in dem sich die Kinder einer Klasse un-
terscheiden, ist das Geschlecht. Obwohl die Forschung zeigt, dass sich
Maidchen und Jungen in vieler Hinsicht sehr viel dhnlicher sind als dass
sie sich unterscheiden, und sich starke individuelle Unterschiede inner-
halb der Geschlechtergruppen finden lassen, dominiert oft der Blick auf
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,die Mddchen” und ,die Jungen” und ihre (vermeintlich) geschlechterty-
pischen Verhaltensweisen, Interessen, Stirken und Schwidchen. Haufig
werden bei der Wahrnehmung der Kinder durch diese ,Geschlechterfolie”
aber manche individuellen Unterschiede uibersehen, und es kommt zu
unnotigen Einengungen und Beschrdnkungen fiir beide Geschlechter.

Seit den 1970er Jahren setzte sich in Deutschland der gemeinsame Un-
terricht fiir Mddchen und Jungen als das Standardmodell in den Schu-
len durch, wihrend in den Jahrzehnten zuvor separate Bildungsangebote
fiir die Geschlechter die Norm waren. Die Koedukation kann historisch
als wichtiger Schritt hin zu mehr Gleichberechtigung der Geschlechter
verstanden werden. Bis zu diesem Zeitpunkt hatten sich Bildungspolitik
und Bildungsforschung vor allem darauf konzentriert, die damals noch
geringere Bildungsbeteiligung von Méddchen und Frauen zu verbessern
(Kuhl & Hannover, 2012). Inzwischen sind Mddchen und Frauen gleicher-
maflen gebildet wie Jungen und Ménner, und Mddchen haben die Jungen
in vielen Bereichen sogar tiberholt. Jungen besuchen in Deutschland hau-
figer als Mddchen geringer qualifizierende Bildungsgdnge und beenden
die Schule hdufiger mit geringer wertigen Abschliissen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2010). Mddchen bekommen in der Schule
im Fach Deutsch bessere Noten (Kuhl & Hannover, 2012). Die besseren
schulischen Leistungen der Mddchen scheinen ein globales Phdnomen zu
sein: Vertiefte Analysen zu PISA-Daten zeigen, dass im Hinblick auf die
PISA-Gesamtleistung (liber Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
hinweg) Mddchen in 70% der PISA-Teilnehmerstaaten bessere Leistungen
als Jungen erbringen und in nur 4% der Staaten die Jungen hohere Werte
erreichen als Mddchen (Stoet & Geary, 2015).

Betrachtet man das Abschneiden von Jungen und Mdadchen in den ein-
zelnen Leistungsbereichen, so findet man bedeutsame Unterschiede: Fiir
Jungen zeigen sich konsistent iiber alle OECD-Staaten hinweg Leistungs-
riickstdnde im Lesen in den PISA-Studien (im Mittel eine drittel Kompe-
tenzstufe) und generell schneiden sie in Tests in sprachlichen Fichern
schwécher ab (Hannover & Kessels, 2011). Mddchen hingegen schneiden
in den internationalen Schulleistungsstudien in Mathematik und in den
Naturwissenschaften etwas schlechter ab als Jungen (Bos, Wendt, Koller
& Selter, 2012; Reiss, Sélzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Koller, 2016).

Die PISA-Studien zeigen aber auch, dass dieser Befund nicht fiir alle
Lander gilt: In vielen Landern, etwa den skandinavischen Liandern, aber
auch in Griechenland, der Tiirkei oder in Australien, finden sich in ma-
thematischen Kompetenzen keine Unterschiede zwischen Jungen und
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Maddchen, und in Finnland tibertreffen die Leistungen der Mddchen die
der Jungen (Hammer et al., 2016). Im hohen Leistungsbereich (Kompe-
tenzstufe 5) finden sich in Mathematik und Naturwissenschaften mehr
Jungen, beim Lesen mehr Maddchen (Reiss et al., 2016). Nach ihren Zu-
kunftsplanen gefragt, gehen Maddchen — selbst die besonders Leistungs-
starken — mit geringerer Wahrscheinlichkeit als Jungen davon aus, spater
einen Beruf auszuiiben, der etwas mit Naturwissenschaften zu tun hat.

2.6.2 Geschlechterrollen und Geschlechtsidentitat

Woran liegt es, dass die Mddchen geringere mathematische und natur-
wissenschaftliche Kompetenzen und Jungen geringere Kompetenzen im
Lesen haben? Lassen sich diese Unterschiede allein auf unterschiedliche
Interessen zurlickfiihren? Erklarungsversuche setzen u. a. auf das fach-
spezifische Selbstkonzept, also die Uberzeugung, etwas gut oder nicht
so gut zu konnen. Hier finden sich ebenfalls klare Geschlechterunter-
schiede (Wilgenbusch & Merrell, 1999): So sind Maddchen typischerweise
weniger von ihren Fdhigkeiten in Mathematik und den Naturwissen-
schaften iberzeugt als die Jungen, und das auch dann, wenn sie de fac-
to keine schlechteren Leistungen erbringen (Dickhduser & Stiensmeier-
Pelster, 2003; Gabriel, Mosko & Lipowsky, 2011).

Moglicherweise spielen unterschiedliche Erfahrungen der Mddchen und
Jungen im Unterricht eine Rolle bei der Ausbildung dieser Selbstbilder.
Tatsdchlich zeigen Unterrichtsstudien, dass Mddchen und Jungen un-
terschiedlich in den Unterricht eingebunden sind: Jungen haben mehr
Redebeitrdge, erhalten mehr Aufmerksamkeit der Lehrkraft und bekom-
men dadurch generell mehr Feedback (Jones & Dindia, 2004). Jedoch
sind die Interaktionen mit den Jungen deutlich hdufiger negativ, da es
oft um Disziplintadel geht. Vor diesem Hintergrund wurde seit Einfiih-
rung der Koedukation auch diskutiert, ob Mddchen moglicherweise
durch ein selbstbewussteres oder dominanteres Verhalten von Jungen im
Unterricht benachteiligt wiirden. Quasi-experimentelle Studien konnten
zeigen, dass sich nach Geschlechtern getrennte Unterrichtseinheiten in
Mathematik und den Naturwissenschaften positiv auf das fachbezogene
Selbstkonzept und Interesse sowie auf die schulischen Leistungen der
Méadchen auswirken (Hannover & Kessels, 2002). Eine mogliche Erkla-
rung dafiir ist, dass den Mddchen in einem geschlechtergetrennten Un-
terricht ihre traditionelle Geschlechterrolle weniger salient ist und sie
dadurch weniger stark als in einem gemischten Unterricht einen Wider-
spruch zwischen dem eigenen Rollenbild als Mddchen und dem eher
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madnnlich stereotypisierten Bild von Mathematik und Naturwissenschaf-
ten erleben.

In eine andere Richtung argumentiert hier jedoch z. B. Faulstich-Wie-
land (2015), die darauf hinweist, dass monoedukative Settings sozial
konstruierte Geschlechterunterschiede sogar noch verstirken, weil sie
Geschlecht und (vermeintliche) Geschlechterunterschiede geradezu
dramatisieren. Interessanterweise wird entsprechend tiber Ansdtze der
Monoedukation diskutiert — und damit dafiir, (geschlechts-)homogene
Gruppen zu bilden — wihrend fiir die anderen Heterogenitdtsdimensi-
onen aktuell vor allem diskutiert wird, die Heterogenitdt von Lerngrup-
pen zu akzeptieren und padagogisch konstruktiv mit ihnen umzugehen
(Faulstich-Wieland, 2015).

Vorstellungen von Geschlechterrollen und Geschlechterstereotype, die
in der Gesellschaft implizit oder explizit vorhanden sind, wirken auch in
der Schule. Geschlechterstereotype orientieren das Verhalten aller Betei-
ligten, also auch von Lehrkrédften und von Schiiler_innen, indem sie ei-
nen Rahmen fiir angemessenes Verhalten vorgeben (Faulstich-Wieland,
2015). Ein solcher Rahmen kann orientierend, aber auch einengend wir-
ken, da bei einem Uberschreiten Sanktionen zu befiirchten sind, etwa
Disziplinierung durch die Lehrkraft oder Ausgrenzung durch die Mit-
schiiler_innen. Lehrkrifte konnen durch ihr von Gendervorstellungen
gepragtes eigenes Verhalten bei ihren Schiiler_innen ,die geschlechtli-
che ,Angemessenheit’ des Verhaltens von Mddchen und Jungen bekrafti-
gen, z.B. indem sie lautes Jungenverhalten fiir ,normal’ halten oder den
Maidchen ,Hilflosigkeit’ beim Sdgen [im Werkunterricht] unterstellen und
deshalb eingreifen” (Faulstich-Wieland, 2015, S. 61). Eine starre Orientie-
rung an den traditionellen Geschlechterrollen kann somit Entwicklungs-
wege einengen — und hat vermutlich mit einen Anteil an dem Befund,
dass sich Maddchen in naturwissenschaftlich-technischen Domdnen als
weniger kompetent empfinden und eine entsprechende berufliche Lauf-
bahn seltener in Erwdgung ziehen.

Wenn Schiiler_innen ein nicht geschlechterrollenkonformes Verhalten in
der Schule zeigen, gehen sie ein hohes Risiko ein, sozial ausgegrenzt zu
werden und Mobbing zu erleben (GLSEN & Harris Interactive, 2012). Dies
betrifft Schiiler_innen, die sich nicht wie ein ,typisches Maddchen” oder
ein ,typischer Junge” verhalten oder kleiden, sowie Schiiler_innen, die
homosexuell sind oder von anderen dafiir gehalten werden. Trotz einer
in der deutschen Gesellschaft in den letzten Jahren stark gewachsenen
Offenheit gegentiber Homosexualitdt und mehr Moglichkeiten fiir Frauen
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und Ménner, von traditionellen Rollenverstdndnissen abzuweichen, sind
deutsche Schulhofe heute noch oft Orte von ausgeprédgter Homophobie.
Die Ausdriicke ,schwul” oder ,Schwuchtel” gehoren zu den beliebtesten
Schimpfwortern auf deutschen Schulhdfen (Goth & Kohn, 2014; Klocke,
2012). Schule ist ein wichtiger gesellschaftlicher Ort fiir Jugendliche, in
der auch ein Teil ihrer Identitdtsentwicklung passiert, und Aufgabe der
Schule ist es, Schiiler_innen auf ein Leben in einer vielfdltigen hetero-
genen Gesellschaft vorzubereiten (Huch & Liicke, 2015).

Im Jugendalter erfolgt die Auseinandersetzung mit der eigenen sexuellen
Identitdt und Orientierung. Ein Coming-Out als schwul oder lesbisch im
Schulalter fiihrt hdufig zu schwierigen Situationen fiir die Jugendlichen:
Viele verlieren durch die Offenbarung Freundinnen oder Freunde, manche
erleben sehr negative Reaktionen von ihren Eltern, was bei einigen so weit
geht, dass sie von zu Hause ausziehen miissen (Géth & Kohn, 2014). Es ist
daher nicht tiberraschend, dass die meisten schwulen und lesbischen Ju-
gendlichen ihre sexuelle Ausrichtung oder Geschlechtsidentitdt wahrend
der Schulzeit verheimlichen; dass sie sich so verhalten haben, berichten
riickblickend zwei Drittel der heute Erwachsenen, die in einer Studie der
Europdischen Union (2013) befragt wurden.

Die Wahrscheinlichkeit eines Suizidversuchs ist bei homosexuellen Ju-
gendlichen rund dreimal hoher als bei heterosexuellen Jugendlichen;
diese erhohte Suizidgefahr kann zum Teil iiber fehlende soziale Unter-
stiitzung und Gber Diskriminierungserfahrungen erkldrt werden (Becker,
Cortina, Tsai & Eccles, 2014; Ploder], Sauer & Fartacek, 2006). Diejeni-
gen Jugendlichen, die starke Ablehnung durch ihre Eltern erlebt hatten,
hatten ein 8-fach erhohtes Risiko flir Suizidversuche und ein deutlich
erhohtes Risiko fiir depressive Erkrankungen und Drogenmissbrauch
(Ryan, Huebner, Diaz & Sanchez, 2009).

Fiir Schiiler_innen, die sich nicht geschlechtsrollenkonform verhalten
oder eine andere sexuelle Orientierung haben, ist die Schule oft kein si-
cherer Ort (GLSEN & Harris Interactive, 2012). RegelméRige Befragungen
von insgesamt knapp 9.000 Schiiler_innen ab 13 Jahren, die sich selbst
als lesbisch, schwul, bisexuell oder transgender identifizieren und ver-
teilt iber alle Bundesstaaten der USA leben, zeigen ein deutliches Aus-
maf an Diskriminierung (GLSEN, 2011). So gaben 65% der Jugendlichen
an, regelmdRig oder oft homophobe Bemerkungen in der Schule gehort
zu haben, tiber die Halfte der Jungen berichtete von hdufigen oder regel-
mafligen abwertenden Kommentaren dariiber, dass sie sich nicht ménn-
lich genug verhielten.
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Eine Mehrheit der Jugendlichen (85%) gab an, im letzten Schuljahr auf-
grund ihrer sexuellen Orientierung oder Identitdt verbal angegriffen wor-
den zu sein; einige erlebten korperlich Angriffe wegen ihrer sexuellen
Orientierung oder wegen ihres als nicht geschlechtsrollenkonform wahr-
genommenen Aussehens. Diese Situation hat auch Auswirkungen auf die
schulischen Leistungen: Ein Drittel gab an, im vergangenen Monat min-
destens einen Tag in der Schule gefehlt zu haben, weil sie sich dort nicht
sicher fihlten. Diejenigen, die von Angriffen und Mobbing betroffen sind,
erreichen schlechtere Abschlussnotenund entwickeln geringere Bildungs-
aspirationen.

Anders als zu anderen Dimensionen von Heterogenitdt, die in der Schule
eine Rolle spielen und die Ursache von Ausgrenzung und Mobbing sein
konnen, besteht in vielen Schulen offenbar bei den Lehrkridften noch
wenig Bewusstsein zu diesem Problem, wie ebenfalls die amerikanische
GLSEN-Studie (2011) zeigt: Bei abfélligen Schiilerbemerkungen aufgrund
des nicht geschlechtsrollenkonformen Aussehens eines Schiilers berichtet
knapp die Halfte der Jugendlichen, dass ihre Lehrkrifte darauthin ,nie” in-
tervenieren, nur 11% geben an, dass ihre Lehrkrdfte darauf ,immer” oder
,meistens” reagieren. Haufiger — wenn auch weit entfernt von ausreichend
- padagogisch interveniert wird etwa bei rassistischen Bemerkungen (55%
,Admmer” oder ,meistens”). Offenbar ist hier fiir die Lehrkréfte leichter er-
sichtlich, dass ein nicht akzeptables Verhalten vorliegt, moglicherweise
fithlen sich die Lehrkréfte hier auch sicherer. Wenn Schiiler_innen sich
nach erlebten Angriffen auf ihre sexuelle Orientierung oder Geschlech-
terrolle an ihre Lehrkréfte gewandt haben, erfolgte in tiber einem Drittel
der Félle keine pddagogische Reaktion. Sehr viel hdufiger jedoch geben
die Schiiler_innen an, Angriffe oder Vorfdlle den Lehrer_innen gegentiber
nicht zu berichten, sei es aus Angst vor Ablehnung durch die Lehrkréfte
oder aus Angst vor weiteren Repressionen durch Mitschiiler_innen.

In Deutschland ist die Situation vergleichbar, wie eine Studie im Auf-
trag der Berliner Senatsverwaltung an Berliner Schulen zeigt (Klocke,
2012): Befragt wurden Schiiler_innen der 6. und 9. Jahrgangsstufen.
Wenn Schiiler_innen gedrgert wurden, weil sie sich nicht geschlechts-
rollenkonform verhalten hatten, fiir lesbisch oder schwul gehalten
wurden oder wenn homophobe Schimpfworter verwendet wurden, griff
nach Aussagen der Schiiler_innen nur knapp jede fiinfte Lehrkraft ver-
lasslich ein und zeigte, dass sie ein solches Verhalten nicht duldet. Fiir
ebenfalls rund 20 % der Lehrkrifte wird berichtet, dass sie in solchen
Féllen niemals intervenieren. Biechele (2009) gibt an, dass fiir ein Vier-
tel der Lehrkrifte berichtet wird, dass sie mitlachen, wenn Witze tiber
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Schwule oder Lesben gemacht werden, weitere 22% tun so, als ob sie
es nicht gehort hdtten.

Insgesamt kann man festhalten, dass das Ausmaf, in dem Schiiler_innen
die ihnen zugeschriebene Geschlechterrolle ausfiillen und unterschied-
liche sexuelle Orientierungen von Jugendlichen Facetten von Heteroge-
nitdt in der Schule darstellen, die bislang zu wenig thematisiert wurden.
Schiiler_innen konnen hier leicht Opfer von Diskriminierung werden,
und vielen Lehrkraften fehlt spezifisches pidagogisches Wissen fiir hilf-
reiche Interventionen.



3 Wie reagiert das Schulsystem auf Heterogenitat?

3
WIE REAGIERT DAS SCHULSYSTEM
AUF HETEROGENITAT?

3.1  AUFGABEN UND FUNKTIONEN
DES SCHULSYSTEMS

Im Jahr 2015 investierten die Offentlichen Haushalte ca. 63 Milliarden
Euro in allgemeinbildende und berufliche Schulen. Was sind die mit die-
ser Finanzierung verkniipften Aufgaben, die Schulen fiir die Gesellschaft
erfullen sollen? Aus dieser strukturfunktionalistischen Perspektive las-
sen sich mit Fend (1974/2012) drei Aufgabenfelder unterscheiden: Schu-
len haben zundchst eine Qualifikationsfunktion, haben also die Aufga-
be, Kindern und Jugendlichen alle Kompetenzen zu vermitteln, ,die fiir
eine volle Teilhabe am Leben moderner Gesellschaften unerldsslich sind”
(OECD, 2013, S. 3). Hierzu gehoren fachliche Kompetenzen, aber auch
fachertibergreifende Fdhigkeiten — so sollen Jugendliche etwa nach der
Schule dazu in der Lage sein, ihr ganzes Leben lang eigenstdndig weiter-
lernen zu kénnen. Dementsprechend muss es in der Schule Gelegenheiten
geben, selbstgesteuertes Lernen einzuiiben (Klieme et al., 2003).

Schulen haben aber auch eine Selektions- oder Allokationsfunktion, sol-
len also Jugendliche auf gesellschaftliche Positionen verteilen (Fend,
1974/2012). Diese Zuweisung erfolgt (theoretisch) nach dem meritokra-
tischen Prinzip, womit gemeint ist, dass Berechtigungen und Bildungsab-
schliisse, die bestimmte berufliche Positionen erméglichen, auf Basis von
Leistungen vergeben werden. Nicht Geschlecht, Hautfarbe oder familidre
Herkunft sollen den gesellschaftlichen Status bestimmen, sondern Bega-
bung und Anstrengung.

Schulen haben dariiber hinaus eine Integrations- oder Legitimations-
funktion, was bedeutet, dass Kinder und Jugendliche in Schulen auf der
Grundlage der in unserer Gesellschaft vorherrschenden Normen, Werte
und politischen Orientierungen sozialisiert werden. Schiiler_innen sol-
len also die demokratische Gesellschaftsordnung, aber auch das meri-
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tokratische Verteilungssystem verinnerlichen und als gerecht wahrneh-
men (Fend, 1974/2012).

Diese gesellschaftlichen Funktionen der Schule bilden den Rahmen, in-
nerhalb dessen individuelles Handeln moglich ist (Fend, 2006). Padago-
gische und gesellschaftliche Funktionen lassen sich teilweise nur schwer
miteinander vereinbaren. So sollen Lehrkridfte einerseits jeden Schiiler
und jede Schiilerin in seiner und ihrer Einzigartigkeit wahrnehmen und
individuell fordern, andererseits miissen sie auch Selektionsentschei-
dungen treffen, was aus Gerechtigkeitsgriinden eine Gleichbehandlung
erforderlich macht (Trautmann & Wischer, 2011).

3.2  STRATEGIEN DER DIFFERENZIERUNG

Im deutschen Bildungssystem wird seit jeher mit Differenzierung auf
die heterogenen Lernausgangslagen der Schiiler_innen reagiert — und
zwar sowohl auf systemischer als auch auf unterrichtlicher Ebene. Dabei
werden Mafinahmen wie verschiedene Schulformen oder verschiedene
Kurse innerhalb von Schulen, die darauf abzielen, moglichst homogene
Lerngruppen zu erzeugen, als dufSere Differenzierung bezeichnet. Die
Anpassung des Unterrichts an die individuellen Voraussetzungen der
Schiiler_innen, also innerhalb einer Lerngruppe unterschiedliche Lern-
angebote anzubieten, wird hingegen als innere Differenzierung bezeich-
net (s. Kapitel 4.2).

Der Grundgedanke innerer und duflerer Differenzierung ist, dass Lernen
dann am effektivsten ist, wenn jeder und jede auf dem fiir ihn oder sie
passenden Niveau arbeiten kann, also weder unter- noch tberfordert
ist. Es werden jedoch unterschiedliche Strategien verfolgt, um eine Pas-
sung herzustellen: Uberspitzt ausgedriickt wird durch Manahmen der
dufleren Differenzierung angestrebt, Schiiler_innen so auf Schulformen
und Kurse zu verteilen, dass sie eine homogene Gruppe bilden, die mog-
lichst gut zum Unterricht passt. Innere Differenzierung zielt hingegen
darauf ab, den Unterricht flexibel an den Kenntnisstand und die hete-
rogenen Lernbediirfnisse der Schiiler_innen anzupassen, was impliziert,
dass in einer Klasse verschiedene Lernaktivitdten zeitgleich stattfinden.
Im Folgenden werden zundchst zentrale wissenschaftliche Befunde zur
dufleren Differenzierung zwischen und innerhalb von Schulen darge-
stellt und diskutiert, anschliefend erfolgt eine Darstellung aktueller
Trends im deutschen Schulsystem.
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3.2.1 Differenzierung zwischen Schulformen

Die Differenzierung zwischen Schulformen in Deutschland ist historisch
gewachsen (van Ackeren, Klemm & Kiihn, 2015). Bereits im Mittelalter,
also lange vor der Einfithrung einer Schul- oder Unterrichtspflicht, exis-
tierten zwei verschiedene Schultypen, was sich bis ins PreufSen der Auf-
kldarung mit den hoheren und niederen Schulen fortsetzte. Der Lehrplan
der hoheren Schulen orientierte sich an den neuhumanistischen Vor-
stellungen Wilhelm von Humboldts: Ziel war die allgemeine Menschen-
bildung, welche strikt von praktisch verwertbaren Inhalten abgegrenzt
wurde. Das niedere Schulwesen war ,vom Prinzip der gewollten Bildungs-
begrenzung bestimmt” (van Ackeren et al., 2015, S. 20). Um die Ungleich-
heit zwischen den Stdnden zu bewahren, wurden nicht dieselben Fertig-
keiten wie an hoheren Schulen vermittelt, sondern basale Kenntnisse im
Lesen, Schreiben, Rechnen und in der Religion.

Mit dem Erstarken des Biirgertums entwickelte sich im Zeitalter der Auf-
kldrung eine Schulform zwischen dem niederen und dem hoéheren Schul-
wesen, in welcher anwendbares und niitzliches Wissen — also ,realis-
tische” Bildung — vermittelt werden sollte. Die Realschulen fithrten zwar
nicht zum Abitur, qualifizierten aber fiir anspruchsvollere Berufe, die im
Laufe der Industrialisierung zunehmend mehr entstanden (van Ackeren
et al., 2015). Eine gezielte Differenzierung zwischen Schulen wurde also
vom Ergebnis her gedacht und orientierte sich dabei an den in der Gesell-
schaft vorhandenen Stdnden (Trautmann & Wischer, 2011).

Heute werden Kinder, nachdem sie — je nach Bundesland 4 oder 6 Jahre —
eine Grundschule besucht haben, auf verschiedene Schulformen verteilt.
Auf Basis der schulischen Leistungen empfiehlt die Grundschullehrkraft
eine Schulform, wobei diese Empfehlung nur in einigen Bundesldndern
verbindlich ist. In zehn der 16 Bundesldnder entscheiden letztlich die
Eltern, welche Schule ihr Kind besuchen wird (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2016). Im Schuljahr 2014/15 besuchte der grofite Teil
der Schiiler_innen in der Sekundarstufe I ein Gymnasium (34%), gefolgt
von Realschulen (23%), integrierten Gesamtschulen (16%), Hauptschulen
(12%) und Schularten mit mehreren Bildungsgdngen (11%). Insgesamt
4 % der Schiiler_innen verteilten sich auf schulartunabhédngige Orien-
tierungsstufen, freie Waldorfschulen und sonstige Schulformen (Malecki,
2016). Vom Abschlussjahrgang 2014 erreichten 44% der Schiiler_innen
den mittleren Schulabschluss, 33% erwarben die allgemeine Hochschul-
reife und 17% einen Hauptschulabschluss. 6% der Schiiler_innen, von
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denen die meisten zuvor Forderschulen besucht hatten, verlielen die
Schule ohne einen Hauptschulabschluss (Malecki, 2016).

3.2.2 Kompositions- und Institutionseffekt

Es wird davon ausgegangen, dass verschiedene Schulformen differen-
zielle Lern- und Entwicklungsmilieus darstellen, dass also ,junge Men-
schen unabhdngig von und zusdtzlich zu ihren unterschiedlichen per-
sonlichen, intellektuellen, kulturellen, sozialen und oO6konomischen
Ressourcen je nach besuchter Schulform differenzielle Entwicklungs-
chancen erhalten” (Baumert, Stanat & Waterman, 2006, S. 99). Kinder mit
dhnlichen Voraussetzungen entwickeln sich unterschiedlich, je nach-
dem, welche Schulform sie nach der Grundschule besuchen, erreichen
also in der Regel hohere fachliche Leistungen, wenn sie ein Gymnasium
besuchen; selbst die Intelligenz verdndert sich je nach besuchter Schul-
form, wie wir in Kapitel 2.4 schon ausgefiihrt hatten.

Erkldren ldsst sich das einerseits mit spezifischen Merkmalen der Schul-
formen, also beispielsweise Unterschieden in den Lehrpldnen, den Mate-
rialien, der Ausbildung der Lehrkrifte und in der Unterrichtskultur (In-
stitutionseffekt). Andererseits fithrt die Verteilung der Schiiler_innen auf
die verschiedenen Schulformen nach schulischen Leistungen zugleich
auch zu einer sozialen Segregation, da Schulleistungen und soziodko-
nomischer Hintergrund zusammenhidngen (primdrer Herkunftseffekt)
und Bildungsentscheidungen, Laufbahnempfehlungen und Benotungen
ebenfalls schichtspezifisch verzerrt sind (sekunddre Herkunftseffekte).
An Gymnasien befinden sich dementsprechend mehr Jugendliche aus so-
zio6konomisch besser gestellten Elternhdusern als an Hauptschulen, und
diese Zusammensetzung oder Komposition von Schulklassen erzeugt
schulformspezifische Lernumgebungen (Kompositionseffekt).

So kann sich etwa das gemeinsame Lernen mit leistungsstarken Mit-
schiiler_innen forderlich auf die Kompetenzen leistungsschwécherer
Schiiler_innen auswirken (Slavin, 1996), wohingegen die Kommunika-
tion zwischen Schiiler_innen einer Klasse, die sich hauptsdchlich aus
Kindern mit Migrationshintergrund und aus gering gebildeten Familien
zusammensetzt, kaum zum Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen
beitragen kann. Auflerdem gibt es Hinweise darauf, dass Lehrkrifte in
unglinstig zusammengesetzten Klassen weniger herausfordernd unter-
richten (Rjosk et al., 2014).
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Institutions- und Kompositionseffekte wurden bereits in einer Vielzahl
von Untersuchungen gezeigt: So zeigten sich ungiinstige Leistungsent-
wicklungen in Schulklassen, in denen sich hauptsdchlich Kinder aus
soziodkonomisch schwachen Elternhdusern befanden, sowie an Haupt-
schulen im Vergleich zu Gymnasien (Bellin, 2009; Scharenberg, 2014).
Wo und mit wem ein Kind lernt, ist entscheidend dafiir, was und wie viel
es lernt. Auch wenn also die Zuweisung von Kindern auf unterschied-
liche Schulformen zundchst (auch) eine Reaktion auf deren heterogene
schulische Leistungen ist, werden durch die Zuweisung anschlieSend
Unterschiede zwischen den Schiiler_innen festgeschrieben, verstarkt
oder sogar erst erzeugt (Baumert, Trautwein & Artelt, 2003; Trautmann
& Wischer, 2011).

Kompositionseffekte lassen sich dabei nicht nur fiir die schulische Lei-
stungsentwicklung zeigen — die Zusammensetzung einer Schulklasse be-
einflusst auch die motivationale und emotionale Entwicklung und das
psychische Wohlbefinden von Schiiler_innen. Wahrend es sich auf die
Leistungsentwicklung positiv auswirkt, einer leistungsstarken Klasse
anzugehoren, ist es fiir das akademische Selbstkonzept giinstiger, eine
leistungsschwache oder -heterogene Klasse zu besuchen: Der soziale
Vergleich mit leistungsschwacheren Mitschiiler_innen kann dazu fithren,
dass sich ein Schiiler oder eine Schiilerin wie ein ,grofSer Fisch im kleinen
Teich” fiihlt und ein dementsprechend positives schulisches Selbstkon-
zept entwickelt. Deshalb kann es beim Wechsel in eine leistungsstdrkere
Klasse, etwa beim Ubergang von der Grundschule ins Gymnasium, zu
Einbuflen im akademischen Selbstkonzept kommen, da die eigenen Fa-
higkeiten im sozialen Vergleich nicht mehr herausragen.

Dieser sogenannte Big-Fish-Little-Pond-Effekt wurde in unterschied-
lichen kulturellen Kontexten (Marsh et al., 2014) und bei Schiiler_in-
nen unterschiedlicher Begabungsniveaus gezeigt. So wiesen etwa lei-
stungsstarke und hochbegabte Schiiler_innen ein geringer ausgepragtes
akademisches Selbstkonzept auf, wenn sie leistungsstarke Klassen be-
suchten (Becker et al., 2014). Auch das akademische Selbstkonzept von
Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf ist weniger positiv,
wenn sie eine Klasse besuchen, in der ihre Mitschiiler_innen durch-
schnittlich leistungsstdrker sind als sie selbst — was in Regelklassen
meist der Fall ist (s. Kap. 2.4.1).

Das Leistungsniveau der Klasse kann das emotionale Wohlbefinden beein-
flussen: Schiiler_innen in leistungsstarken Klassen berichteten geringere
Freude an und stdrkere Angst vor Mathematik (G6tz et al., 2004) sowie ein
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geringeres Interesse an Mathematik (Koller, Daniels, Schnabel & Baumert,
2000). Grundschulkinder, die in Relation zu ihren Klassenkamerad_innen
unterdurchschnittliche Schulnoten erhielten, waren weniger gut sozial in-
tegriert (Huber & Wilbert, 2012). Leistungsstarke Schiiler_innen, die von
heterogenen in homogen leistungsstarke Klassen wechselten, empfanden
starkere Schulangst (Becker et al., 2014), starkere Leistungsangst und du-
Berten hdufiger psychosomatische Beschwerden in Bezug auf die Schule
(Knoppick, Becker, Neumann, Maaz & Baumert, 2015).

Zusammengefasst fiihrt also das gemeinsame Lernen — wie es in der Pra-
xis heute realisiert wird — mit vergleichsweise leistungsstdrkeren Klas-
senkamerad_innen meist zu hoheren schulischen Kompetenzen, kann
aber zu Einbuflen in der motivationalen und psychosozialen Entwicklung
fiuhren, was sich exemplarisch gut an der Diskussion um Inklusion und
Forderschulen nachzeichnen ldsst (s. Kapitel 2.4.1).

Die sozialen Vergleichsprozesse, die Schiiler_innen typischerweise vor-
nehmen und die zu diesen Befunden fiithren, kénnen aber padagogisch
durchaus durch die Lehrkraft beeinflusst werden. Zentral ist hier die
Art des Feedbacks und der Leistungsriickmeldung an die Schiiler_innen.
Insbesondere leistungsschwéchere Kinder einer Klasse profitieren da-
von, wenn ihre Lehrkrifte sich stdrker daran orientieren, wie viel jedes
einzelne Kind in der Klasse dazu gelernt hat (individuelle Bezugsnorm),
statt daran, wie viel ein Kind im Vergleich zum Rest der Klasse kann
oder nicht kann (soziale Bezugsnorm).

In gegliederten Schulsystemen ist eine weitere Moglichkeit der dufle-
ren Differenzierung ein Schulformwechsel. Auch wenn formal sowohl
Aufstiege als auch Abstiege denkbar sind, sind de facto ,Abschulungen”
an niedrigere Schulformen (z.B. vom Gymnasium auf die Realschule,
von der Realschule an die Hauptschule) deutlich haufiger. Im Schul-
jahr 2012/13 gelang nur rund 18% der Schulformwechsler der Aufstieg
auf eine hohere Schulform (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2014). Schiler_innen mit Migrationshintergrund und aus sozio6kono-
misch schwachen Familien sind unter den 82% ,Absteigern” tiberrepra-
sentiert (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2006).

Auch in Lindern, in denen es eine einheitliche Schulform fiir alle
Schiiler_innen gibt, kann es Formen der impliziten dufleren Differen-
zierung geben, beispielsweise wenn — bedingt durch soziostrukturelle
Merkmale des Einzugsgebietes — Schiiler_innen mit sehr dhnlichen Hin-
tergrundmerkmalen eine Schule besuchen (z. B. Borman & Dowling,
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2010). De facto konnen so dhnliche Kompositionseffekte wie in geglie-
derten Schulsystemen entstehen, insbesondere in grofleren Stddten
mit stark segregierten Vierteln. Effekte des Einzugsgebietes lassen sich
auch fiir Deutschlands ungegliederte Primarstufe zeigen: Kinder mit
vergleichbaren individuellen Voraussetzungen haben geringere Lese-
kompetenzen, wenn sie Grundschulen in soziodkonomisch schwachen
Stadtteilen besuchten, wie etwa fiir Hamburg gezeigt werden konnte.
Die Grundschulen koénnen als ,Symptomtrdger” der sie umgebenden
Stadtteilstruktur angesehen werden (Pietsch, Bonsen & Bos, 2006, S.
232). Weitere Beispiele sind Privatschulen sowie Schulen, die durch ein
besonderes Profil gezielt eine bestimmte Klientel ansprechen wollen,
etwa durch bilingualen Unterricht oder einen naturwissenschaftlichen
Schwerpunkt (Klekovkin, Nonte & Stubbe, 2015).

3.2.3 Differenzierung innerhalb von Schulen

Aufere Differenzierung innerhalb von Schulen findet statt, wenn Schii-
ler_innen verfritht oder verspatet eingeschult werden, eine Klasse tiber-
springen oder wiederholen (s. Infokasten) oder innerhalb einer Schule
auf Basis bestimmter Merkmale verschiedenen Kursen zugewiesen
werden. So erfolgt der Unterricht in integrierten Gesamtschulen hdu-
fig in einigen Fachern im leistungsheterogenen Klassenverband, wéh-
rend in anderen, meist den Hauptfdchern, Kurse mit unterschiedlichen
Leistungsniveaus bestehen (,Kern-Kurs-System”). Auch wenn fiir das
Kurssystem innerhalb von Schulen prinzipiell die gleichen Effekte an-
genommen werden konnen wie fiir die duflere Differenzierung zwischen
Schulen — dass also Schiiler_innen aus sozio6konomisch schwachen Fa-
milien und mit Migrationshintergrund sich hdufiger in den niedrigeren
Kursen befinden, mit allen oben skizzierten Folgen — konnten doch eini-
ge der Ziele, die mit der Einfiihrung von Gesamtschulen z.B. in Hessen
in den 1970er Jahren verkniipft wurden, erreicht werden. Die Schul-
karrieren an Gesamtschulen in Hessen der 1970er/ 80er Jahre waren
tatsdchlich flexibler, und die Zuweisung zu den Kursen war weniger
durch den sozialen Hintergrund der Eltern bestimmt als die Zuweisung
zu verschiedenen Schulformen (Fend, 2009).

Auch der internationale Vergleich zeigt, dass innerschulische Differen-
zierung durch Kurssysteme weniger zu einer Segregation anhand sozio-
o6konomischer Merkmale fiihrt als eine Differenzierung zwischen Schu-
len (Chmielewski, 2014). Allerdings zeigte die Begleitforschung zu den
hessischen Gesamtschulen auch, dass es keine iiber die Schulzeit hi-
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nausreichenden Effekte gab: Die eingeschlagenen (Aus-)Bildungswege
und erreichten beruflichen Positionen der ehemaligen Gesamtschii-
ler_innen waren ebenso abhédngig von der sozialen Schicht der Eltern
wie bei den Schiiler_innen aus dem dreigliedrigen System (Fend, 2009).
Wenngleich eine weniger starre Struktur des Schulsystems folglich so-
ziale Unterschiede in der schulischen Bildung abbauen kann, bedarf es
weiterer Unterstiitzungssysteme, um sozial benachteiligte Jugendliche
in der Wahl ihrer Studien und Ausbildungsplédtze zu unterstiitzen. For-
derlich kénnen dabei Orientierungsveranstaltungen an Schulen sein,
in denen Studieninformationen, insbesondere zur Studienfinanzierung,
bereitgestellt werden (Peter, Zambre & Spiefs, 2016).

Differenzierung innerhalb von Schulen durch ein Kurssystem kann je-
doch auch negative Folgen fiir das akademische Selbstkonzept leistungs-
schwécherer Schiiler_innen haben: Bei gleichen Leistungen haben
Schiiler_innen in den niedrigeren Kursen ein negativeres akademisches
Selbstkonzept als diejenigen in den hoheren Kursen. Die Autor_innen
schlussfolgern, dass auch in Kurssystemen die leistungsstdrkeren Mit-
schiiler_innen als Vergleichsgruppe erhalten bleiben (auch wenn sie in
einigen Kursen getrennt unterrichtet werden), der Gruppierungspro-
zess sichtbar ist und damit bedeutsam bleibt (Chmielewski, Dumont &
Trautwein, 2013).

KLASSEN UBERSPRINGEN
UND KLASSEN WIEDERHOLEN

Das Klasseniiberspringen kommt in Deutschland eher selten vor; pro
Schuljahr tiberspringen schatzungsweise 0,05% aller Schiiler_innen eine
Klasse, insgesamt also etwa 4.500 pro Jahr (Penk, 2008). Uberraschender-
weise handelt es sich bei den Springer_innen keinesfalls ausschliefflich
um Hochbegabte — oft sind sie nur leicht tiberdurchschnittlich intelli-
gent, kommen aber aus soziookonomisch gut gestellten, bildungsnahen
Familien. Weniger erfolgreiche Schulkarrieren (z. B. Sitzenbleiben, Haupt-
schulbesuch) nachdem eine Klasse tibersprungen wurde, sind hdufiger,
als noch vor einigen Jahren angenommen wurde (Vock, Penk & Koller,
2014). Es sollte also eine sorgfdltige Diagnostik der kognitiven Fahig-
keiten erfolgen, bevor eine Klasse tibersprungen wird. Fiir begabte und
leistungsstarke Schiiler_innen ist das Uberspringen jedoch eine sinnvolle



Mafinahme, wenn man die schulischen Leistungsentwicklungen betrach-
tet: Sie holen den verpassten Schulstoff meist schnell auf und lernen er-
folgreich mit den neuen, dlteren Klassenkamerad_innen mit, dementspre-
chend sind sie ihren ehemaligen, gleichaltrigen Klassenkamerad_innen
in verschiedenen schulischen Domdnen tiberlegen (Gronostaj, Vock &
Pant, 2016; Kretschmann, Vock & Liidtke, 2014). Etwas unklarer ist, wel-
che Auswirkungen das Uberspringen auf die psychosoziale Entwicklung
hat (Kretschmann, Vock, Liidtke & Gronostaj, 2016). Entscheidend fiir die
Lernmotivation und soziale Integration in der neuen, leistungsstdrkeren
Klasse ist dabei vermutlich auch das Verhalten der aufnehmenden Lehr-
kraft (Gronostaj, Werner, Bochow & Vock, 2016).

Sehr viel hdufiger kommt es vor, dass Schiiler_innen eine Klasse wieder-
holen, im Schuljahr 2014/15 waren es rund 150.000 bzw. 2,3% (Malecki,
2016). Rund 23% aller 15-Jahrigen haben im Laufe ihrer Schulkarriere
bereits eine Klasse wiederholt (Klemm, 2009). Jungen und Schiiler_in-
nen mit Migrationshintergrund sind unter den Klassenwiederholer_in-
nen iiberprdsentiert (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2006).
Die Kosten fiir diese Mafinahme werden auf bis zu 0,9 Milliarden Euro
pro Jahr geschitzt (Klemm, 2009), wahrend der ,Ertrag” eher kritisch be-
wertet wird. Schiiler_innen, die eine Klasse wiederholt haben, weisen ge-
ringere Kompetenzen und negativere Einstellungen zur Schule auf als
diejenigen, die keine Klasse wiederholt haben (Ikeda & Garcia, 2014).
Sowohl das Uberspringen als auch das Wiederholen einer Klasse sind
Interventionen mit duflerst starken Effekten: Wihrend das Uberspringen
fiir entsprechend befdhigte Schiiler_innen ausgesprochen giinstig fiir
die Leistungsentwicklung ist und zu den stdarksten positiv wirkenden In-
terventionen gezdhlt werden kann, ist das Klassenwiederholen eine der
Interventionen mit den stdrksten negativen Auswirkungen auf die Lei-
stungsentwicklung tiberhaupt (Hattie, 2009).

Interessanterweise ist die offentliche Wahrnehmung genau umgekehrt:
Befragungen zeigen immer wieder, dass Eltern und Lehrkrifte das altbe-
kannte ,Sitzenbleiben” fiir eine sinnvolle und erhaltenswerte Mafinahme
halten, wahrend das weniger vertraute Springen eher skeptisch betrach-
tet wird (Krohne & Tillmann, 2006; Westphal, Vock & Stubbe, 2016).

Auch vorzeitige Einschulungen und Zuriickstellungen fiihren zur Homoge-
nisierung von Lerngruppen. Im Schuljahr 2014/15 wurden 3% der Erst-
kldssler vorzeitig, 7% hingegen verspdtet eingeschult (Malecki, 2016).
Miédchen sowie Kinder von Eltern mit hoherem Bildungsstand werden
haufiger vorzeitig eingeschult, wahrend Jungen und Kinder von Eltern
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mit geringem Bildungsstand haufiger zuriickgestellt werden (Malecki,
2016; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). Wenn man je-
weils nur Schiiler_innen vergleicht, die sich in ihren Hintergrundmerk-
malen (z. B. Intelligenz, familidre Herkunft) sehr dhnlich sind, zeigt sich,
dass zwischen Zurtickgestellten und ihren Klassenkamerad_innen keine
Unterschiede in den schulischen Leistungen bestehen, jedoch vorzeitig
Eingeschulte am Ende der ersten Klasse signifikant schlechtere schu-
lische Kompetenzen aufwiesen als ihre reguldr eingeschulten Klassenka-
merad_innen (Faust & Roflbach, 2014). Uberdurchschnittlich intelligente
Kinder konnen allerdings von einer vorzeitigen Einschulung profitieren
(Proctor, Black & Feldhusen, 1986).

Wahl(pflicht)kurse innerhalb von Schulen sind eine Form der latenten
dufleren Differenzierung. Insbesondere an integrierten Gesamtschulen
besteht fiir Schiiler_innen hdufig die Moglichkeit, zwischen bestimmten
Fachern auszuwdhlen, also beispielsweise eine dritte Fremdsprache zu ler-
nen. Aber auch an gymnasialen Oberstufen miissen Schiiler_innen sich
fir Fiacher als ,Leistungskurse” entscheiden, denen sie sich besonders in-
tensiv widmen. Obwohl die Wahl eines bestimmten Faches fiir Jugendli-
che zunachst nicht zukunftsbestimmend wirken mag, konnen damit doch
folgende Bildungsberechtigungen und -entscheidungen verkniipft sein.
So kann das Erlernen einer weiteren Fremdsprache in der Mittelstufe die
Voraussetzung dafiir sein, die allgemeine Hochschulreife zu erwerben.

Welche Leistungskurse in der Oberstufe gewdhlt werden, hdngt damit
zusammen, fiir welches Studienfach Abiturient_innen sich entscheiden
(Watermann & Maaz, 2004) und kann mitbestimmend fiir die spdtere
Laufbahn und den spdteren Verdienst sein. Besonders gut erforscht ist,
dass Schiiler_innen ein geschlechtsrollenkonformes Kurswahlverhalten
zeigen (Nagy, Trautwein, Baumert, Koller & Garrett, 2006; Watt et al,,
2012), aber auch Einfliisse des sozio6konomischen Hintergrunds auf die
Wahl naturwissenschaftlicher Ficher wurden bereits gezeigt (Trusty, Ro-
binson, Plata & Ng, 2000). Insofern kénnen Wahlmoéglichkeiten dazu bei-
tragen, geschlechtsbezogene und herkunftsbedingte Ungleichheiten zu
reproduzieren oder zu verstdrken.
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3.2.4 Einschatzung der MaBnahmen zur
auBeren Differenzierung

Zur Beantwortung der Frage, wie effektiv gegliederte Schulsysteme sind,
lassen sich verschiedene Kriterien heranziehen. Das Ziel gegliederter
Schulsysteme ist es, homogene Lerngruppen zu bilden, da diese, so die
Annahme, ein auf die jeweilige Zielgruppe zugeschnittenes Unterrich-
ten ermoglichen, in denen alle Schiiler_innen bestmoglich gefordert
werden (Scharenberg, 2012). Aulerdem muss sich das Bildungssystem
daran messen lassen, wie gerecht es ist, also an der Frage, wie stark der
Bildungserfolg von Schiiler_innen von ihrer familidren Herkunft abhédngt
(Fend, 2009).

Es gelingt in Deutschland nur bedingt, durch die Zuweisung der Schi-
ler_innen auf verschiedene Schulformen leistungshomogene Gruppen
herzustellen: Auch wenn die mit standardisierten Tests ermittelten Kom-
petenzen an Gymnasien durchschnittlich héher sind als die an Real-
schulen und diese wiederum hoher als an integrierten Gesamtschulen,
Schulen mit mehreren Bildungsgdngen und Hauptschulen, tiberlappen
sich die Kompetenzverteilungen der Schiiler_innen der verschiedenen
Schulformen stark. Die leistungsstdarksten Hauptschiiler_innen konnten
auf dem Gymnasium mithalten, wahrend die leistungsschwdachsten Ju-
gendlichen auf Gymnasien auch auf einer Hauptschule nur im oberen
Mittelfeld liegen wiirden (Hohn, Schiepe-Tiska, Sdlzer & Artelt, 2013;
Sdlzer, Reiss, Schiepe-Tiska, Prenzel & Heinze, 2013).

Die leistungsbezogene Heterogenitdt ist auch innerhalb einzelner Schul-
klassen zu Beginn der 5. Klasse betrdchtlich: Beim Leseverstdndnis streuen
die Kompetenzen erwartungsgemdfl in Gesamtschulklassen am stdrk-
sten, wohingegen die mathematischen Kompetenzen erwartungswidrig
in Gymnasialklassen am weitesten auseinander lagen (Grohlich, Scha-
renberg & Bos, 2009). Erstaunlicherweise zeigen sich auch in speziellen
Begabtenklassen, fiir die ein Aufnahmeverfahren durchlaufen werden
muss (u. a. schulische Leistungen in der 4. Klasse, Intelligenztest), erheb-
liche Kompetenzunterschiede zwischen den Schiiler_innen einer Klasse
(Vock, Gronostaj, Kretschmann & Westphal, 2014).

Als Hauptargument fiir die duffere Differenzierung wird genannt, dass leis-
tungsbezogen homogene Gruppen effektiver zu unterrichten seien, dass
also die Homogenisierung eine optimale Forderung aller ermdgliche und
sich so insgesamt hohere schulische Kompetenzen erreichen liefen. Eine
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Zusammenfassung aktueller Forschungsbefunde, welche sich hauptsach-
lich auf PISA-, TIMSS- und IGLU-Daten stiitzen, kommt zu der Schluss-
folgerung, dass im internationalen Vergleich Schiiler_innen aus Lindern
mit gegliedertem Schulsystem durchschnittlich niedrigere Kompetenzen
aufweisen als diejenigen aus Lindern mit Einheitsschulsystemen (van de
Werfhorst & Mijs, 2010). Die Forscher erkldren das damit, dass zwar lei-
stungsstdrkere Schiiler_innen in geringem Ausmaf$ von einer leistungs-
bezogenen Gruppierung profitieren konnen, jedoch leistungsschwachere
in heterogenen Klassen grofiere Lernzuwéchse aufweisen.

Zudem zeigte sich, dass in Landern mit gegliedertem Schulsystem und in
Landern, in denen es einen grofen Anteil an Privatschulen gibt, der Ein-
fluss des sozialen Hintergrunds auf den Bildungserfolg stdrker ist als in
Landern, die ein einheitliches Schulsystem haben (Parker, Jerrim, Schoon
& Marsh, 2016; van de Werfhorst & Mijs, 2010). Je frither bzw. je langer
Schiiler_innen unterschiedliche Schulformen besuchen, umso grofer ist
im internationalen Vergleich der Einfluss des sozialen Hintergrundes auf
den Bildungserfolg (Brunello & Checchi, 2007; Horn, 2009).

Im internationalen Vergleich werden Schiiler_innen in Deutschland be-
sonders frith auf verschiedene Schulformen sortiert. Es zeigt sich zwar in
allen OECD-Staaten ein Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Bildungserfolg, allerdings war die in PISA 2000 ermittelte Steigung des ,so-
zialen Gradienten” in Deutschland am hochsten, was bedeutet, dass hier
der Zusammenhang zwischen dem sozio6konomischen Hintergrund der
Schiiler_innen und den Kompetenzen, die sie erreichen, am engsten war
(Klieme, Jude, Baumert & Prenzel, 2010). Diese ,Spitzenposition” Deutsch-
lands in sozialer Ungleichheit hat in der Folge von PISA 2000 jedoch fiir
wichtige bildungspolitische Debatten und Reformanstrengungen gesorgt,
die in der Zwischenzeit auch zu einer Verbesserung gefiithrt haben, worauf
wir im ndchsten Kapitel noch einmal zuriickkommen.

3.3  AKTUELLE TRENDS IM DEUTSCHEN
SCHULSYSTEM

Seit der Jahrtausendwende wurden in Deutschland, ausgelst durch TIMSS
und PISA, zahlreiche Mafinahmen ergriffen, um sowohl das durchschnitt-
liche Kompetenzniveau der Schiiler_innen zu steigern, als auch den Ein-
fluss der sozialen Herkunft auf den Bildungserfolg zu verringern. Friih-
kindliche Bildungs- und Betreuungsangebote wurden deutlich ausgebaut,
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auch um herkunftsbedingten Kompetenzunterschieden entgegenzuwir-
ken, die bereits beim Schulbeginn ausgepragt sind. Im Rahmen der Bund-
Lander-Initiative ,Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS)“ wird derzeit
ein Programm finanziert, um MafSnahmen zur sprachlichen Bildung und
zur Sprachférderung im Elementar-, Primar und Sekundarbereich weiter-
zuentwickeln, zu evaluieren und zu verbreiten.

Die Einfithrung von Bildungsstandards in Deutschland vor iiber zehn
Jahren lenkte den Blick darauf, dass entscheidend ist, was Schiiler_innen
lernen, statt dem, was orientiert an Lehrpldnen gelehrt wird (Klieme et
al., 2003). Das bedeutete eine Orientierung weg von einer Input- hin zu
einer Output-Steuerung. In Vergleichsarbeiten werden jedes Jahr schu-
lische Kompetenzen aller Dritt- und Achtkldssler erfasst und den Schulen
zurlickgemeldet. Das kann den Blick der Lehrkréfte darauf lenken, was
ihre Schiiler_innen tatsdchlich kénnen (und was noch nicht), statt darauf,
welchen Teil des Lehrplans sie ,durchgenommen” haben. Auflerdem haben
Lehrkrifte durch die Riickmeldungen die Moglichkeit, die Leistungen ihrer
Schiiler_innen tiber den Bezugsrahmen ihrer Klasse und ihrer Schule hi-
naus einzuordnen. Das bietet Gelegenheiten, diagnostische Kompetenzen
zu erweitern — allerdings miissen diese Gelegenheiten von den Lehrkriften
auch genutzt werden.

Nicht alle Lehrkrifte verfiigen tiber hinreichende Kenntnisse, um In-
formationen, die auf komplexen Datenauswertungen beruhen, richtig
zu verstehen und fiir die Erweiterung ihrer eigenen Kompetenzen zu
nutzen (Hellrung & Hartig, 2013). Entsprechend sind moglicherweise
flankierende unterstiitzende Mafinahmen notwendig. Fortbildungen
konnen dazu fithren, dass die Riickmeldungen zu den Vergleichsar-
beiten fiir Lerndiagnosen und Unterrichtsplanung genutzt werden
(Vogel, Blum, Achmetli & Krawitz, 2016). AuBerdem akzeptieren und
nutzen Lehrkréfte Riickmeldungen aus Vergleichsarbeiten und Schulin-
spektionen eher, wenn sie diese nicht als externe Kontrolle, sondern als
Instrumente der Unterrichtsentwicklung wahrnehmen (Richter, Bohme,
Becker, Pant & Stanat, 2014; Wurster, Feldhoff & Gartner, 2016).

Der internationale Vergleich zeigt, dass der Zusammenhang zwischen
dem sozio6konomischen Status und den Kompetenzen von Schiiler_in-
nen in Liandern mit gegliederten Schulsystemen geringer ist, wenn die
Kompetenzen der Schiiler_innen zentral tiberpriift werden (Bol, Witsch-
ge, van de Werfhorst & Dronkers, 2014). Fiir den Bildungserfolg von Kin-
dern und Jugendlichen aus sozio6konomisch schwachen und Familien
mit geringem Bildungsstand ist somit eine Output-Orientierung forder-
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lich, also dass zu erreichende Kompetenzen festgelegt, durch zentrale
Tests tiberpriift werden und Schulen rechenschaftspflichtig sind fiir die
Lernergebnisse ihrer Schiiler_innen. Bol und Kollegen (2014) interpre-
tieren ihre Ergebnisse dahingehend, dass fiir Schulen unter diesen Be-
dingungen einerseits der Anreiz hoher ist, Schiiler_innen tatsdchlich auf
Basis ihrer Fahigkeiten auf die verschiedenen Schulformen zu verteilen,
und es sich andererseits mehr ,lohnt”, in Schiiler_innen der niedrigeren
Schulformen zu investieren.

Allerdings haben zentrale Tests durchaus auch negative, ungewollte Fol-
gen, insbesondere dann, wenn den Schulen bei ungentigenden Leistungen
Sanktionen drohen (,high-stakes testing”), beispielsweise eine Einengung
des Curriculums auf testrelevantes Wissen oder Manipulation. Eine nach-
haltige Verbesserung der Schul- und Unterrichtsqualitat ldsst sich vermut-
lich eher durch eine Kombination von standardisierten Anforderungen,
low-stakes Tests (standardisierte Leistungstests, deren Ergebnisse zur da-
tengestlitzten Unterrichtsentwicklung genutzt werden, aber keine Sank-
tionen nach sich ziehen), Unterstiitzung und Professionalisierungsstrate-
gien erreichen (Maag Merki, 2016).

Zusatzlich wurden zahlreiche Mafinahmen ergriffen, um die Durchléssig-
keit im gegliederten System zu erhohen. Einige Bundesldander verzichten
auf Klassenwiederholungen und auf Zuriickstellungen bei der Einschu-
lung, was ein verdndertes Verstdndnis der Schulen als Forderinstitution
impliziert: Nicht das Kind muss zeigen, dass es ,schulreif” ist oder in die
ndchste Klassenstufe versetzt werden kann, sondern die Schulen sollen
auf die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler_innen eingehen.
In der reformierten Schuleingangsstufe lernen Kinder in jahrgangsge-
mischten Gruppen und verweilen je nach individuellem Bedarf ein, zwei
oder drei Jahre. Die Heterogenitdt in Grundschulklassen vergrofert sich
durch die Jahrgangsmischung, was aber explizit erwiinscht ist: Statt einer
Ausrichtung des Unterrichts an einem fiktiven Durchschnittsschiiler sol-
len Schiler_innen individuell geférdert werden (Eckerth & Hanke, 2009).

Zusatzlich haben Schiiler_innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf
das Recht, eine allgemeinbildende Schule statt einer Férderschule zu be-
suchen, seit Deutschland im Jahr 2008 die UN-Behindertenrechtskon-
vention ratifizierte. Schulen verschiedener Bildungsgdnge wurden zu-
sammengelegt, so dass an einer Schule verschiedene Abschliisse erreicht
werden konnen und insbesondere leistungsschwdéchere Schiiler_innen
von heterogen zusammengesetzten Klassen profitieren kénnen. Das Ab-
itur kann mittlerweile in fast allen Bundesldindern nicht mehr nur an
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Gymnasien erworben werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2016). Eine Entkoppelung von besuchter Schulform und Abschluss soll
den Schiiler_innen ldnger als bisher Entscheidungen tiber Bildungszer-
tifikate offenhalten. Das Versprechen vertikaler Durchldssigkeit kann
allerdings nur eingeldst werden, wenn verschiedene Schulformen nicht
grundlegend unterschiedliche Curricula aufweisen — ein Aufsteigen wird
sonst durch fehlende Grundlagen verhindert (Cortina, 2003).

Es zeigt sich also auf der Systemebene der Trend, duflere Differenzie-
rung abzubauen, allerdings bleibt das Angebot an Schultypen deutsch-
landweit ,heterogen und untibersichtlich” (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2016, S. 73). Deutschland ist also weit entfernt von
einer Schule fiir alle.

Seit dem ,PISA-Schock” aus dem Jahr 2001 wurden viele Mafinahmen
eingeleitet u. a. mit dem Ziel, die Kompetenzen der Schiiler_innen zu
verbessern, das Schulsystem flexibler und durchldssiger zu machen und
mehr Schiiler_innen soziale Teilhabe zu ermoglichen. Welche dieser
Mafinahmen nun konkret welche Auswirkungen auf die Qualitdt und Ge-
rechtigkeit des deutschen Schulsystems hatten, ldsst sich aufgrund der
Komplexitdt der Eingriffe kaum ermessen. Die PISA-Studien jlingeren
Datums zeigen aber: Die Kompetenzen deutscher 15-Jdhriger im Lesen,
in Mathematik und in den Naturwissenschaften liegen mittlerweile tiber
dem OECD-Durchschnitt (OECD, 2014a).

In PISA 2009 und 2012 lag der soziale Gradient in Deutschland im
OECD-Durchschnitt; die von Schiiler_innen erreichten Kompetenzen
waren also weit weniger von ihrem soziodkonomischen Hintergrund
abhéngig als noch im Jahr 2000 (Ehmke & Jude, 2010). Insgesamt lie-
Ben sich knapp 17% der Unterschiede in den mathematischen Leistun-
gen zwischen den Schiiler_innen durch ihre soziale Herkunft erkldren
(OECD, 2014b). Auch hat sich der Anteil der Schiiler_innen mit Migra-
tionshintergrund mit nur sehr geringen Kompetenzen im Lesen und in
Mathematik im internationalen Vergleich in Deutschland zwischen 2003
und 2012 am stdrksten verringert (OECD, 2015a). Durchschnittlich ha-
ben sich in diesem Zeitraum die mathematischen Kompetenzen 15-Jdh-
riger mit Migrationshintergrund der 2. Generation um 50 Punkte auf
der PISA-Skala verbessert, was dem Lernzuwachs von deutlich mehr als
einem Schuljahr entspricht (OECD, 2015a).

Auch der aktuelle Lindervergleich des Instituts zur Qualitdtsentwick-
lung im Bildungswesen (IQB), in dem im Sinne eines Bildungsmoni-
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torings in regelmdfligen Abstdnden erfasst wird, inwieweit deutsche
Schiiler_innen iiber die in den Bildungsstandards beschriebenen Kom-
petenzen verfiigen, zeigte, dass der Einfluss des sozialen Hintergrunds
auf die Lesekompetenz in Deutsch im Jahr 2015 signifikant geringer
war als noch 2009. Allerdings blieb der soziale Gradient fiir alle weite-
ren erfassten Kompetenzbereiche in den Fachern Deutsch und Englisch
stabil (Kuhl, Haag, Federlein, Weirich & Schipolowski, 2016). Im Jahr
2015 lieflen sich rund 10% der Kompetenzunterschiede in Deutsch und
Englisch auf die soziale Herkunft der Schiiler_innen zuriickfiihren, wo-
bei der Zusammenhang zwischen Kompetenzen und Herkunft in den
Bundesldndern unterschiedlich stark war.

Durch den Verzicht auf oder die Verringerung duflerer Differenzierung
konnen soziale Ungleichheiten im Bildungssystem verringert werden,
auflerdem vermeidet man so, dass Schiiler_innen mit ungiinstigen Lern-
voraussetzungen in homogenen ungiinstig zusammengesetzten Grup-
pen und damit auch in einer wenig anregenden schulischen Umgebung
lernen. Allerdings fiihrt eine groflere Heterogenitdt von Lerngruppen
nicht zwangsldufig auch zu besseren Lernergebnissen, wie eine Studie
zur reformierten Schuleingangsphase auf Basis reprdsentativer Daten
zeigt (Kuhl, Felbrich, Richter, Stanat & Pant, 2013). Schiiler_innen, die
in jahrgangsgemischten Klassen lernten, unterschieden sich in ihren
schulischen Kompetenzen und im Hinblick auf motivationale und sozio-
emotionale Merkmale nicht von denjenigen, die in jahrgangshomogenen
Klassen lernten. Entscheidend ist, ob im Unterricht die Heterogenitat der
Schiiler_innen fiir Lernprozesse genutzt wird und ob es der Lehrkraft
gelingt, den Unterricht an die Lernbed{irfnisse der Schiiler_innen anzu-
passen, was das Thema des folgenden Kapitels ist.



4 Umgang mit Heterogenitat im Unterricht

4
UMGANG MIT HETEROGENITAT
IM UNTERRICHT

4.1 GUTER UNTERRICHT FUR VIELFALTIGE
SCHULER_INNEN?

Guter Unterricht muss zu den Lernmdglichkeiten und den Lernbediirf-
nissen der einzelnen Schiiler_innen passen. Sowohl ein Unterricht, der
chronisch unterfordert als auch ein Unterricht, der bestdndig tiberfordert,
ist nicht sinnvoll. Passend ist ein Unterricht dann, wenn die gestellten
Anforderungen in einem Bereich liegen, der oberhalb des aktuellen Wis-
sensstands liegt, aber auch nicht zu weit davon entfernt. Das bereits sehr
alte, aber dennoch aktuelle Konzept der ,Zone der ndchsten Entwicklung”
(Vygotsky, 1978) beschreibt genau diesen Bereich, in dem ein sinnvolles
Lernen entweder selbststdndig oder mit Hilfe einer Lehrperson oder einer
anderen weiter fortgeschrittenen Person stattfinden kann.

Je heterogener jedoch die Lernvoraussetzungen, umso schwieriger ist es,
jeden Schiiler und jede Schiilerin in seiner oder ihrer Zone der ndchsten
Entwicklung zu fordern, zu unterstiitzen und herauszufordern. Zwangs-
laufig erfordert dieses Anliegen einen Unterricht, der nicht fiir alle Kinder
und Jugendlichen eines Jahrgangs gleich sein kann, sondern Differenzie-
rungen unter anderem im Tempo, Niveau, dem Ausmaf§ der Unterstiit-
zung und Hilfestellung und der Zugédnge enthalt. Ein Unterricht, der auf
diese Unterschiede eingeht, ist adaptiv, d.h. die Lehrkraft passt ihren Un-
terricht kontinuierlich an die Lernstdnde und Unterstiitzungsbedarfe der
Schiiler_innen der Klasse an. Gleichzeitig erfordert er in der Konsequenz,
dass auch Lernziele ausdifferenziert werden: Wahrend es das Anliegen
jeder Lehrkraft sein muss, moglichst alle Schiiler_innen ihrer Klasse zum
Erreichen bestimmter unabdingbarer Lernziele (im Sinne von Mindest-
standards) zu bringen, kénnen viele Kinder der Klasse hoher gesteckte
Ziele erreichen (Regelstandards) und manche auch deutlich dartiber lie-
genden Ziele (Optimalstandards). Eine solche Vorstellung von Unterricht
weicht von der derzeitigen Unterrichtsrealitdt in vielen Schulen deutlich
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ab. Ein adaptiver Unterricht erfordert daher zundchst ein Umdenken bei
vielen Lehrkriften, aber er fordert von den Lehrkrdften auch ein hohes
Maf an diagnostischer und didaktischer Kompetenz.

Zu einem guten Unterricht gehort aber nicht nur, dass die Schiiler_innen
Lernfortschritte erzielen. Die Schule ist dariiber hinaus ein wichtiger und
prdgender Sozialisations- und Entwicklungsort fiir Kinder und Jugend-
liche, an dem sie viel Zeit verbringen. Daher kommt es im Unterricht
auch darauf an, ein gutes Lernklima zu schaffen und dafiir zu sorgen,
dass sich alle an der Schule grundsatzlich sozial akzeptiert, wertgeschatzt
und sicher fiihlen — auch solche Schiiler_innen, die als ,anders” wahrge-
nommen werden und von manchen sozialen Normen abweichen. Die For-
schung zeigt, dass insbesondere Kinder mit einem sonderpddagogischen
Forderbedarf ein betrdchtliches Risiko haben, von Klassenkamerad_in-
nen abgelehnt zu werden (Huber & Wilbert, 2012); dhnlich ergeht es
manchen hochbegabten Schiiler_innen (Gronostaj et al., 2016) oder sol-
chen, die sich als Mddchen nicht wie ein ,typisches Mddchen” oder als
Junge nicht wie ein ,typischer Junge” verhalten (Klocke, 2012).

Lehrer_innen kénnen viel dazu beitragen, dass an ihrer Schule ein gutes
Klima herrscht, in dem sich Schiiler_innen grundsdtzlich wohl und ak-
zeptiert fithlen. Ein Aspekt dabei ist die Frage, ob die Lehrkraft selbst
den einzelnen Schiiler akzeptiert und wertschdtzt. Fiir Schiiler_innen ist
es von grofler Bedeutung, das Gefithl zu haben, vom Lehrer oder der
Lehrerin gemocht zu werden (Meyer, Pfiffner & Walter, 2007). Lehrkréfte
sind dabei auch ein wichtiges Rollenmodell: Solche Schiiler_innen, die
von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin erkennbar gemocht und geschatzt
werden, werden hadufiger auch von den Mitschiiler_innen akzeptiert — wir
finden dies sowohl bei Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf
als auch bei hochbegabten Kindern (Gronostaj et al., 2016; Gronostaj
et al, 2015). Ob eine Lehrkraft einen bestimmten Schiiler wertschatzt,
kann sich auch darin ausdriicken, ob sie die Lernbediirfnisse des Schiilers
wahr- und ernst nimmt. In einer Studie mit hochbegabten Schiiler_innen
fanden wir, dass die soziale Integration des Schiilers in der Klasse auch
damit zusammenhing, ob die Lehrkraft dazu bereit war, den hochbe-
gabten Schiiler im Unterricht stirker zu férdern, und damit seine beson-
deren Bediirfnisse anzuerkennen (Gronostaj et al, 2015). Ein adaptiver
Unterricht kann damit auch zu einem guten Klima beitragen.

Ein positives Klima wiederum wirkt sich giinstig auf die Leistungsbereit-
schaft, die Freude am Lernen und das Sozialverhalten aus. Zudem kann
argumentiert werden, dass ein gutes Klima katalysierende Wirkung hat,
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also andere Merkmale guten Unterrichts tiberhaupt erst moglich macht
(Meyer et al., 2007). Deutlich wird die Bedeutung des Klimas gerade in
Extremfidllen, wenn sich Schiiler_innen in der Schule tiber ldngere Zeit
so wenig wohl fiihlen, dass sie sich im Unterricht wenig aktiv beteili-
gen, versuchen, den Schulbesuch zu vermeiden, regelmifSig die Schule
schwdnzen oder trotz entsprechend guter Leistungen auf den Besuch ei-
ner gymnasialen Oberstufe verzichten. In diesen Fallen hat der Riickzug
bzw. die verpasste Unterrichtszeit natiirlich auch direkten Einfluss auf
den Lernfortschritt und die Schulleistung.

Soziale Ausgrenzung und Ablehnung in der Klasse konnen die Form von
Mobbing und physischer oder psychischer Gewalt annehmen. Gewalt und
Mobbing in der Schule vorzubeugen und durch konsequentes Handeln
einzuddmmen, sind wichtige Aufgaben von Lehrer_innen. Studien aus
Deutschland zeigen jedoch, dass sich Lehrkrafte bei Mobbingsituationen
unsicher fiithlen, oft selbst Angst haben und zu wenig eingreifen; Schii-
ler_innen fiithlen sich daher nicht ausreichend beschiitzt (Bilz, Schubarth
& Ulbricht, 2015). Zum Umgang mit Gewalt und Mobbing gibt es jedoch
unterschiedliche pddagogische Programme, die Schulen fiir diese Arbeit
nutzen kénnen (Seidel, Schubarth, Dudziak, Gottmann & List, 2015).

4.2  INNERE DIFFERENZIERUNG IM UNTERRICHT

Innere Differenzierung (auch: Binnendifferenzierung) umfasst didak-
tische, methodische und organisatorische MafSinahmen innerhalb von
Klassen, die darauf abzielen, Lernumgebungen bereitzustellen, die dem
Vorwissen, den Interessen und Lernbediirfnissen der Schiiler_innen ent-
sprechen. Wahrend der Ausgangspunkt fiir Individualisierung die Lern-
voraussetzungen einzelner Schiiler_innen sind, bezieht sich Differen-
zierung auf Schiilergruppen, die fiir einen bestimmten Zeitraum nach
bestimmten Gesichtspunkten zusammengestellt werden (Bohl, Batzel &
Richey, 2012).

Empirische Studien zeigen, dass in Deutschland nur selten parallel un-
terschiedliche Lerngelegenheiten angeboten werden (z. B. Lankes &
Carstensen, 2007; Schrader & Helmke, 2008; Schiepe-Tiska et al., 2013),
innere Differenzierung ,in Form von qualitativ oder quantitativ unter-
schiedlichen Aufgaben und Auftrdgen bzw. Lernmaterialien” also an kei-
ner Schulform ,gdngige Praxis” ist (Nieder & Frithauf, 2012, S. 26). Dabei
ist es nicht so, dass in leistungsheterogeneren Klassen auch ein stdrker
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differenzierender Unterricht angeboten wiirde (Warwas, Hertel & Labuhn,
2011; Westphal et al., 2016). Allerdings scheint es mit den Einstellungen
(s Kapitel 4.3.2) und Kompetenzen (s. Kapitel 4.3.1) der Lehrkrifte zu-
sammenzuhdngen, wie haufig differenzierender und individualisierender
Unterricht durchgefiihrt wird: Lehrkrdfte, die eher konstruktivistische
Uberzeugungen haben, berichten hiufiger, dass sie Aufgabenmaterial an
die Lernbediirfnisse der Schiiler_innen anpassen (Warwas et al., 2011),
und auch Lehrkrédfte mit ausgeprdgten diagnostischen Kompetenzen dif-
ferenzieren ihren Unterricht stdrker und stellen stdrker kognitiv aktivie-
rende Unterrichtsmaterialien bereit (Anders, Kunter, Brunner, Krauss &
Baumert, 2010; Westphal et al., 2016).

Eine aktuelle Studie der Bertelsmann-Stiftung (2016) zeigt, dass sich tiber
die Halfte der Eltern mehr Angebote fiir die individuelle Foérderung ihrer
Kinder in der Schule wiinschen. Zur Effektivitdt von differenzierenden
Mafinahmen gibt es eine dltere Metaanalyse aus den USA, die belegt, dass
Schiiler_innen im binnendifferenzierten im Vergleich zu nicht-differen-
ziertem Unterricht etwas mehr lernen, der Unterschied ist jedoch mit d =
0.16 sehr klein (Lou et al., 1996). Individualisierter Unterricht ist nicht-in-
dividualisiertem Unterricht ebenfalls knapp iiberlegen, aber auch hier ist
der Effekt auf den Lernerfolg mit d = 0.23 klein (Hattie, 2009). Allerdings
existieren sehr unterschiedliche Moglichkeiten, innere Differenzierung
und Individualisierung im Unterricht umzusetzen — und offenbar fiithrt
nicht jede Form der Umsetzung dazu, dass Schiiler_innen mehr lernen
und sich in der Schule wohlftihlen.

4.2.1 Modelle und Konzepte innerer Differenzierung

Methoden und Konzepte, um das Lernen an unterschiedliche Vorausset-
zungen anzupassen, wurden aus verschiedenen wissenschaftlichen und
pddagogischen Traditionen heraus entwickelt. Sie unterscheiden sich
dementsprechend erheblich darin, welches Menschenbild und welche
Annahmen zum menschlichen Lernen ihnen zu Grunde liegen. Auf der
einen Seite sind Mafinahmen zu nennen, die urspriinglich dem Beha-
viorismus entstammen; Lernen wird hier als Verdnderung von Verhal-
ten verstanden, das durch Umweltreize beeinflusst wird (Hasselhorn &
Gold, 2009). Der amerikanische Psychologe B. F. Skinner, der grundle-
gende Lernprozesse entdeckte und experimentell zeigen konnte, ent-
wickelte in den 1950er Jahren die ,Programmierte Instruktion”, bei der
sogenannte Lernmaschinen die zu lernenden Inhalte kleinschrittig dar-
boten. Richtige Antworten wurden sofort belohnt, um so das erwiinsch-
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te Verhalten zu verstdrken. Erst wenn der Lernende einen bestimmten
Anteil der Inhalte korrekt wiedergeben konnte, wurde die ndchste Ein-
heit dargeboten.

Obwohl wahrscheinlich die wenigsten Pddagog_innen und heutzutage
Skinners Lernmaschinen mit Binnendifferenzierung in Verbindung brin-
gen, weist bereits die programmierte Instruktion einige bestimmende
Merkmale auf: Jeder Lernende beschaftigt sich so lange mit den Inhal-
ten, bis er/ sie sich die Inhalte erschlossen hat. Die Diagnose des indivi-
duellen Lernerfolgs bestimmt die Progression durch die Lerneinheiten
(Lockee, Moore & Burton, 2004). Eine solche maximale Steuerung durch
eine programmierte Instruktion ldsst sich mit der heute vorherrschen-
den konstruktivistisch geprdgten Vorstellung des Lernens als einem
hochgradig aktiven Prozess nicht vereinbaren.

Modernere Ansdtze, die auf diesen frithen Arbeiten aufbauen, lassen
sich als kognitivistische Ansdtze zusammenfassen (Helmke, 2010). Der
Fokus liegt hier darauf, wie Lernumgebung und Lehr-Lern-Prozess
gestaltet sein sollten, um strukturiertes Wissen in gut organisierter
Weise vermitteln zu konnen. Ein Beispiel fiir eine stark lehrergesteu-
erte Differenzierung ist das ,Mastery Learning” von Benjamin Bloom
(1968). Leitend war der Gedanke, dass alle Schiiler_innen die Lern-
ziele erreichen konnen, — dass sie dafiir aber individuell unterschied-
lich viele Ubungsdurchgidnge und unterschiedlich viel Zeit bendotigen.
Im Mastery Learning erfolgt nach jeder Lerneinheit eine individuelle
Lerndiagnose; werden hier Liicken festgestellt, so bekommt die Schii-
lerin oder der Schiiler eine individuelle Riickmeldung und Hilfestel-
lung. Erst dann kann mit der ndchsten Lerneinheit fortgeschritten
werden. Je nach Lernerfolg konnen die Schiiler_innen ein Lernpro-
gramm schneller oder langsamer passieren; es wird jedoch ein sys-
tematischer Wissenserwerb sichergestellt.

Auf der anderen Seite lassen sich auf reformpddagogischen Ideen beru-
hende Konzepte wie ,Offener Unterricht” einordnen. Hierbei handelt es
sich nicht um ein klar umrissenes Unterrichtskonzept, so dass Offener
Unterricht auch als ,pddagogisches Verstindnis und pddagogische Hal-
tung gegeniiber Kindern und Jugendlichen” (Bohl & Kucharz, 2010, S.
13) beschrieben wird. Im Zentrum steht die Autonomie des Kindes, das
bei seiner Entfaltung unterstiitzt, aber nicht gelenkt werden soll. Die
Rolle der Lehrkraft ist also durch grofftmégliche Zurtickhaltung gekenn-
zeichnet (Wallrabenstein, 2001). Im Offenen Unterricht soll das Kind
aktiver Gestalter seines eigenen Lernprozesses sein, woflir zahlreiche
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Materialien zur Verfligung stehen. Auch im Offenen Unterricht findet
Diagnostik statt, um individuelle Lernprozesse zu unterstiitzen, nicht, um
Lernprodukte vergleichend zu bewerten (Giaconia & Hedges, 1982).

Diese beiden Varianten individualisiertes Lernen umzusetzen, lassen sich
als Extreme kontrastierend gegentiberstellen: Bei der Programmierten In-
struktion ist der Lernende passiv, was die Auswahl von Inhalten, Lernwe-
gen und Lernzielen betrifft, sein Lernweg wird also durch die Lehrkraft
oder ein Programm gesteuert. Im Offenen Unterricht hingegen wahlen
Schiiler_innen aktiv aus, womit sie sich beschdftigen wollen, steuern ihr
Lernen also weitestgehend selbst. Auf einem Kontinuum zwischen diesen
beiden Polen lassen sich alle weiteren Ansdtze zur inneren Differenzie-
rung verorten. Dabei ist die zentrale Frage: ,Wie kommt also der Schiiler
bzw. die Schiilerin zur Aufgabe?” (Bohl et al., 2012, S. 51).

Bei geschlossenen, hoch strukturierten Formen der inneren Differenzie-
rung soll die Passung zwischen Lerner und Aufgabe durch eine Steuerung
durch die Lehrkraft erreicht werden. Hierfiir muss sowohl das Kompetenz-
niveau des Lerners diagnostiziert werden als auch bekannt sein, welcher
Lernschritt darauf folgen muss. Offene, unstrukturierte Formen der inne-
ren Differenzierung basieren hingegen auf der Annahme, dass Schiiler_in-
nen selbst dazu in der Lage sind, sich passende Inhalte auszusuchen und
zu entscheiden, wann, wie, wo und mit welchem Ziel sie diese bearbeiten.

4.2.2 Herausforderungen und Grenzen der inneren
Differenzierung

Welcher Ansatz der ,bessere” ist, ldsst sich nicht pauschal beantworten.
Es ergeben sich in der heutigen Unterrichtsrealitdt deutliche praktische
Probleme, wenn die Lehrkraft fiir jeden Schiiler und jede Schiilerin den
jeweils fiir ihn oder sie optimalen ndchsten Lernschritt bestimmen soll,
weil es an Materialien hierfiir mangelt: Da kaum auf den Lehrplan zuge-
schnittene Testinstrumente vorhanden sind, miissen Lehrkrifte selbst In-
strumente entwerfen, um die Lernstdnde ihrer Schiiler_innen zu erfassen.
Weil dies zeitaufwandig ist, verzichten Lehrkréfte in der Praxis hdufig
darauf, Differenzierungsmafinahmen anhand einer vorherigen Diagnose
einzusetzen, sondern verteilen Arbeitsbldtter unterschiedlicher Schwie-
rigkeit ,per Augenmafl”. Und sogar wenn es gelingt, ,die domdnenspezi-
fische individuelle Lernentwicklung verldsslich zu erheben, ist man noch
nicht im Besitz von passgenau darauf abgestimmten Lernangeboten”
(Breidenstein, Carle, Heinzel, Lipowsky & Gotz, 2015, S. 54).
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Differenzierte Unterrichtsmaterialien miissen also ebenfalls von den
Lehrkréften selbst entwickelt werden. Dabei ist es aber keineswegs trivi-
al, das Anforderungsniveau von Aufgaben korrekt einzuschdtzen (s. Ka-
pitel 4.3.1). Beides kann dazu fithren, dass von Lehrkraften eingesetzte
Mafinahmen zur Differenzierung gerade nicht adaptiv sind. Die Qua-
litdit der Lehrmaterialien hat im differenzierten und individualisierten
Unterricht vermutlich eine noch groflere Bedeutung als in einem tradi-
tionellen Unterricht, der auf Differenzierung verzichtet. Beobachtungs-
studien zu Schiilerarbeitsphasen in individualisierten und geoéffneten
Unterrichtssettings zeigen, dass Lehrkrdfte viel Zeit darauf verwenden,
die Lernaktivitdten der Schiiler_innen zu organisieren und dass zwar
hédufig individuelle Lehrer-Schiiler-Interaktionen vorkommen, Lehr-
krdfte diese aber kaum fiir kognitiv anregende Hilfestellungen nutzen
— es werden also eher Losungen vorgegeben als Hinweise gegeben, die
zum Weiterdenken anregen. Die Studien lassen den Schluss zu, dass
das fachliche Niveau und die Prozessqualitdt im individualisierten oder
geoffneten Unterricht hdufig unzureichend ist (s. zusammenfassend Li-
powsky & Lotz, 2015). Simultan verschiedene Lernprozesse zu organi-
sieren, anzuregen und zu begleiten kann Lehrkréfte tiberfordern — gute
Materialien kénnten hier entlastend wirken.

Neben diesen vor allem praktischen Herausforderungen, die durch ver-
besserte Lern- und Diagnosematerialien der Schulbuchverlage und den
neueren technischen Moglichkeiten in den ndchsten Jahren moéglicher-
weise abgebaut werden, bestehen aber auch grundsatzliche Schwierig-
keiten: Ein stark adaptiver Unterricht, in dem jeder Schiiler etwa wie im
Mastery Learning individuell und stets genau auf seinem Niveau arbei-
ten kann, lauft Gefahr, dass in ihm gemeinsames Lernen mit anderen zu
kurz kommt. Amerikanische Vergleichsstudien haben gezeigt, dass es bei
starker Individualisierung zu einem Gefiihl der Einsamkeit und damit
einhergehend zu Motivationsverlust und Leistungseinbuffen kommen
kann (Stevenson & Stigler, 1992).

Dies ist aus motivationspsychologischer Perspektive auch nicht tiberra-
schend: Zu den Grundbediirfnissen von Lernenden geh6éren Kompetenz-
erleben, Autonomie und soziales Eingebundensein (Deci & Ryan, 1993).
Ein Unterricht, der diesen Grundbediirfnissen gerecht wird und in dem
der Blick auf individuelle Lernfortschritte statt auf den Vergleich mit den
anderen gelenkt wird, ist glinstig fiir die Motivation und Emotionen beim
Lernen (Linnenbrink-Garcia, Patall & Pekrun, 2016). Ein hochgradig adap-
tiver Unterricht kann zwar das Bediirfnis nach Kompetenzerleben befrie-
digen (wenngleich ein bestdndiges Arbeiten am Leistungsoptimum auch
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anstrengend ist), aber wenn gemeinsames Lernen und Arbeiten mit den
Klassenkamerad_innen zu kurz kommt, wird das Bediirfnis nach sozi-
alem Eingebundensein nicht erfiillt. Sehr stark vorstrukturierte Lernum-
gebungen konnen zudem das Bediirfnis nach Autonomie frustrieren. Die
Herausforderung besteht also darin, eine gute Balance im ,Spannungs-
feld der Pole Individualisierung und Gemeinsamkeit” (Lutje-Klose, 2011,
S. 3, Hervorhebung im Original) hinzubekommen.

Eine unreflektierte Steuerung durch die Lehrkraft birgt aufferdem die
Gefahr, dass Schiiler_innen auf bestimmte Lernniveaus festgelegt wer-
den, wenn keine regelmdiflige pddagogische Diagnostik erfolgt. Wenn
ein Schiiler dauerhaft Aufgaben des leichtesten Niveaus zugewiesen be-
kommt, kann der positive Effekt des Lernens in leistungsheterogenen
Gruppen, der sich insbesondere fiir Leistungsschwachere zeigt, verlo-
ren gehen. Unflexible Formen der inneren Differenzierung konnen also
dazu fiithren, dass Schiiler_innen nicht mehr in anregenden Lernmilieus
gemeinsam lernen und eigentlich mogliche Entwicklungen begrenzt
werden (Trautmann & Wischer, 2009, 2011). Aufferdem haben Schii-
ler_innen in einem stark lehrergesteuerten Unterricht kaum die Mog-
lichkeit, Fihigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen zu entwickeln.

Aber auch eine maximale Steuerung des Unterrichts durch die Schii-
ler_innen ist keine Losung. Bislang konnte in keiner Untersuchung ge-
zeigt werden, dass Offener Unterricht zu besseren Lernerfolgen fiihrt.
Hinzu kommt, dass es sich beim Offenen Unterricht nicht um ein klar
umrissenes Konzept handelt und es dementsprechend in der Praxis sehr
unterschiedlich umgesetzt wird. Am haufigsten findet im deutschen
Grundschulunterricht dabei eine Offnung in organisatorischer Hinsicht
statt. Kinder kénnen in einem solchen Unterricht also selbst entschei-
den, wo, wann und mit wem sie lernen, die Inhalte sind aber meist
festgelegt (Hartinger, 2005). Viele Untersuchungen finden Vorteile des
Offenen Unterrichts fiir das Erreichen nicht-fachlicher Ziele, wie etwa
Motivation, Interesse, Selbstvertrauen und Selbststindigkeit (Liiders &
Rauin, 2004). Beim Erreichen fachlicher Ziele finden sich im Vergleich
zu geschlossenen, lehrerzentrierten Formen des Unterrichts hingegen
keine Vorteile; einige Studien finden klare Nachteile (Liiders & Rauin,
2004), andere berichten keine Unterschiede (Giaconia & Hedges, 1982;
Pauli, Reusser & Grob, 2010).

Insbesondere Kinder aus sozio6konomisch schwachen Familien, mit ge-
ringem Vorwissen oder mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen kénnen
in offenen Lernsituationen tiberfordert sein und dementsprechend we-



4 Umgang mit Heterogenitat im Unterricht

niger lernen als im lehrergelenkten Unterricht (Gruehn, 2000; Kirsch-
ner, Sweller & Clark, 2006; Lipowsky, 2002). Leistungsschwichere Schii-
ler_innen arbeiten im Offenen Unterricht weniger zielgerichtet bzw.
nutzen die Zeit weniger effektiv zum Lernen (Laus & Scholl, 1995) und
haben Schwierigkeiten, sich fiir einen Lerngegenstand zu entscheiden
(Lipowsky, 1999). Sie benoétigen also offenbar ,besondere [...] Struktu-
rierungen, Hilfen und Sttitzmafinahmen [...], um die Offenheit des Un-
terrichts zu nutzen, die Freirdume zu gestalten und ihre Arbeitspro-
zesse zu beenden” (Lipowsky, 2002, S. 133).

Der Pddagoge und Psychologe Kurt Reusser kritisiert in diesem Zusam-
menhang das ,reformpddagogisch tiberhohte [...] Bild des Kindes als klei-
ner Entdecker, Wissenschaftler oder Kiinstler”, das zu einem kiinstlichen
,Gegensatz zwischen (als zwangvoll interpretierter) soziokultureller An-
leitung und (als lustvoll und natiirlich betrachteter) Selbsterfahrung”
fithre. ,Ubersehen wird, dass sich die wenigsten Wissensinhalte in kur-
zer Zeit im Unterricht selbststdndig erarbeiten lassen und es einer Illu-
sion gleichkommt, anzunehmen, Kulturwissen, zu dessen Gewinnung die
Menschheit Jahrhunderte gebraucht hat, liesse [sic!] sich im Unterricht
ohne massive Anleitung nachentdecken” (Reusser, 2006, S. 159).

Eine weitere grundsdtzliche Herausforderung besteht darin, wie die
Schule bei einem hochgradig differenzierten Unterricht ihre Selektions-
funktion, die sie eben auch hat, erfiillen kann. Dazu Trautmann und
Wischer (2011):

In den Appellen fiir innere Differenzierung geht dann allerdings die
Frage verloren, wie die Selektion resp. Allokation — die ja als struk-
turelle Funktion der Schule nicht einfach verschwindet, sondern als
Berechtigungswesen die Schule bis ins kleinste Detail durchzieht —
in dieser neuen Differenzierungsform zum Ausdruck kommt. Statt-
dessen scheint man im Reformdiskurs davon auszugehen, dass die
Verlagerung der Differenzierung nach innen (in den Unterricht) eine
Erorterung der Selektionsproblematik tiberfliissig macht; zumindest
wird diese dort nicht mehr thematisiert und verschwindet. Innere
Differenzierung kann so — natiirlich nur in der Programmatik — als
Losung ohne Risiken und Nebenwirkungen erscheinen, die die un-
geliebte Platzierungsfrage obsolet macht. (S. 134)
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4.2.3 Gelingensbedingungen fur innere Differenzierung:
Ansatze und Instrumente fur die Praxis

Mittlerweile herrscht weitestgehend Konsens dartiiber, dass auch Offener
Unterricht nicht ohne ein gewisses Maf§ an Steuerung und Instruktion
durch die Lehrkraft auskommt. Lernwirksam sind geoffnete Formen des
Unterrichts dann, wenn die Lehrkraft durch gelungenes Klassenmanage-
ment eine effektive Nutzung der Lernzeit ermoglicht, kognitiv herausfor-
dernde Lernaktivitdten anbietet, sie die Inhalte gut vorstrukturiert und
den Schiiler_innen ausreichende Unterstiitzung anbietet (Alfieri, Brooks,
Aldrich & Tenenbaum, 2011; Reusser, Stebler, Mandel & Eckstein, 2013).
Die Offnung des Unterrichts muss also ,mit einer fachlich begriindeten
Sequenzierung des Inhalts und mit einer kognitiven Strukturierung durch
die Lehrperson einhergeh[en] (Lipowsky & Lotz, 2015, S. 174). Das bedeu-
tet, dass die Lehrkraft die Schiiler_innen auf Wichtiges hinweist, Zusam-
menhénge herstellt, Neues in einen Gesamtzusammenhang einordnet und
durch Aufgaben und Impulse anspruchsvolle Denkprozesse anregt.

Kognitiv herausfordernd sind Lernaktivitdten aber nur dann, wenn sie zu
den Voraussetzungen des jeweiligen Schiilers/ der jeweiligen Schiilerin
passen. Dabei ist die Annahme, dass es Schiiler_innen selbst besser als
den Lehrkriften gelingen konnte, Aufgaben auf einem fiir sie passenden
Anforderungsniveau auszuwdhlen, einigermafien vermessen. Ein Verhal-
ten von Lehrkrdften, das durch groffitmogliche Zurtickhaltung gekenn-
zeichnet ist, ist dementsprechend nicht sinnvoll.

Insbesondere bei offeneren Formen der inneren Differenzierung ist eine
lernbegleitende Diagnostik unerldsslich (s. ausfithrlicher dazu 4.3.1).
Dass Schiiler_innen selbst fiir sie passende Aufgaben und Inhalte aus-
wahlen, ist immer dann sinnvoll wenn es darum geht, Kompetenzen zum
selbststindigen Lernen aufzubauen, sollte also durchaus auch Raum ha-
ben — aber eben nicht immer. Weinert (1997) hat diese Uberlegungen mit
der Formulierung auf den Punkt gebracht, ein guter Unterricht sei ,leh-
rergelenkt, aber schiilerzentriert”. Die Lehrkraft ist dieser Lesart zufolge
dafiir verantwortlich, das Lerngeschehen im Unterricht zu organisieren
und zu steuern — aber nicht starr, sondern immer eng ausgerichtet an
den aktuellen Lernbediirfnissen, Interessen und Lernmoglichkeiten des
einzelnen Kindes oder Jugendlichen.

Eine Methode zur inneren Differenzierung im Unterricht, bei der die
Schiiler_innen einerseits hoch strukturiert und auf der Basis diagnos-
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tischer Informationen lernen, andererseits aber auch Freiriume haben,
ist das Lernbiiro (s. Infokasten), das beispielsweise in der Evangelischen
Schule Berlin Zentrum (ESBZ) genutzt wird. Voraussetzung fiir Lernbiiros
sind sehr gut strukturierte und fachdidaktisch fundierte Materialien, die
oft in den Kollegien selbst erstellt bzw. zusammengestellt werden miis-
sen, sowie Fahigkeiten der Schiiler_innen, selbststdndig zu lernen.

LERNEN IM LERNBURO

An der ESBZ werden die Facher Mathematik, Englisch, Deutsch, Natur
und Gesellschaft nicht im Klassenverband unterrichtet, sondern die
Schiiler_innen erarbeiten sich die Inhalte weitestgehend selbst im soge-
nannten Lernbiiro. Gemeinsam mit der Lehrkraft wird festgelegt, welche
Ziele in einem ldngeren Zeitraum erreicht werden sollen. Die fachlichen
Inhalte sind in Lernbausteine aufgegliedert, zu jedem Lernbaustein gibt
es eine Materialsammlung. Jeder Baustein beginnt mit einem Test, der
diagnostische Informationen dariiber liefert, ob der Baustein bearbeitet
werden kann oder ob zuvor bestimmte Inhalte vorangegangener Bau-
steine wiederholt werden sollten. Die Schiiler_innen entscheiden jeden
Vormittag, mit welchem Fach sie sich beschéftigen wollen, und erarbeiten
sich die einzelnen Bausteine eines Faches entsprechend ihrer individu-
ellen Vorlieben allein, zu zweit oder in Kleingruppen. Die Schiiler_innen
halten ihren Lernprozess jeden Tag in ihren Logbiichern fest. Wenn die
Schiiler_innen der Meinung sind, einen Baustein gemeistert zu haben,
melden sie sich bei der Lehrkraft fiir die Abschlussklausur zum Baustein
an. Nur wenn diese Abschlussklausur ergibt, dass die Inhalte des Bau-
steins gemeistert wurden, kann mit dem nadchsten Baustein begonnen
werden. Insofern weist das Lernbiiro grofe Ahnlichkeit zum ,Mastery
Learning” (Bloom, 1968) auf.

Je weniger die Lehrkraft die Lernaktivitdten der Schiiler_innen von auflen
steuert, umso wichtiger ist es, dass die Schiiler_innen tiber Fahigkeiten
zum selbststandigen Lernen verfligen. Selbststindig zu lernen setzt vo-
raus, kognitive Lernstrategien anzuwenden, den eigenen Lernprozess me-
takognitiv zu tiberwachen, die Motivation zu regulieren und die vorhan-
denen Ressourcen einzuteilen. Diese Fahigkeiten fallen aber nicht vom
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Himmel, sondern miissen in der Schule systematisch eingetibt werden.
Fahigkeiten zum selbststandigen Lernen vorauszusetzen, benachteiligt sy-
stematisch Leistungsschwdchere und Schiiler_innen aus sozio6konomisch
schwdcheren Haushalten, wie die empirischen Befunde zur Wirksamkeit
Offenen Unterrichts zeigen. Videoanalysen von Unterrichtsstunden zeigen,
dass Lehrkrdfte in der Praxis nur selten Lernstrategien explizit themati-
sieren und wenig Zeit darauf verwendet wird, auf einer Metaebene {iber
Lernprozesse und Losungswege zu sprechen (Kistner et al., 2010).

Hdaufiger werden Lernstrategien auflerhalb des Unterrichts thematisiert,
wenn etwa in Projektwochen ,Lernen lernen” angeboten wird. Lern-
strategien lassen sich aber nicht losgeldst von Inhalten erwerben; der
Transfer tiber Unterrichtsfacher hinweg gelingt eher selten. ,Die Selbst-
steuerung des Lernens muss gelehrt und gelernt werden. Diese ebenso
schwierige wie notwendige Aufgabe ldsst sich nicht tiber einige allge-
meine Trainingsprogramme, sondern nur iiber eine Vielzahl kleiner,
mehr oder minder fachspezifischer, didaktisch gelenkter intelligenter
Ubungen 16sen” (Weinert, 1996, S. 6).

Wichtig ist also, dass in jedem Fach auch Raum daffir ist, tiber Lernpro-
zesse zu reflektieren und dass es im schulischen Alltag immer wieder
lingere Freirdume gibt, in denen die Schiiler_innen ihr Lernen selbst
organisieren miissen. Selbststandiges Lernen ist zwar ein eigenstdndiges
Ziel von Schule (OECD, 2004), fithrt aber auch zu qualitativ hochwer-
tigeren Lernprozessen. Inhalte, die selbststindig erarbeitet werden,
werden tiefgehender verstanden und ldnger behalten (Artelt, Baumert,
Julius-McElvany & Peschar, 2004). Daneben ist es aber auch eine Voraus-
setzung dafiir, dass Lehrkrifte tiberhaupt differenzierende MafSnahmen
in ihrem Unterricht umsetzen kénnen — nur wenn die Schiler_innen
grundsdtzlich in der Lage sind, selbststdndig zu lernen, ist es moglich,
dass im selben Klassenraum ganz unterschiedliche Lernaktivitdten par-
allel stattfinden.

Eine weitere Moglichkeit fur differenzierten Unterricht ist, dass Schii-
ler_innen in Teams oder Gruppen zusammenarbeiten. Moderne Partner-
und Gruppenarbeitsverfahren eignen sich fiir einen differenzierten Un-
terricht, der sowohl den einzelnen Schiiler angemessen fordert, zugleich
aber auch ein intensives gemeinsames Arbeiten ermdglicht. Wie gut das
Lernen in der Gruppe gelingt, hdngt aber nicht nur von den sozialen
Kompetenzen der Gruppenmitglieder ab. Die Forschung zeigt, dass die
Art und Weise der zu 16senden Aufgaben entscheidend dafiir ist, ob eine
gemeinsame Bearbeitung zu grofleren Lernzuwdchsen fiithrt als Einzel-
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arbeit (Lipowsky, 2015). Dabei scheinen kooperative Lernformen insbe-
sondere bei komplexen, anspruchsvollen Aufgaben zu einem grofieren
Lernerfolg zu fithren, wohingegen einfache Routineaufgaben effizienter
alleine bearbeitet werden (Kirschner, Paas, Kirschner & Janssen, 2011).

Entscheidend ist dartiber hinaus, dass die Aufgabe nur gemeinsam ge-
16st werden kann (positive Interdependenz), dass gleichzeitig aber auch
jeder Einzelne ,gezwungen” ist, sich aktiv zu beteiligen (individuelle
Verantwortung). In Formaten wie beispielsweise dem Gruppenpuzzle
(Johnson & Johnson, 1994), in dem zundchst jeder und jede Experte/
Expertin fiir ein bestimmtes Themenfeld wird und alle Themenfelder
benotigt werden, um eine Aufgabe I6sen zu kdénnen, werden diese Vo-
raussetzungen fiir kooperatives Lernen realisiert.

Das grundlegende Prinzip jeder Partner- und Gruppenarbeit sollte,
unabhéngig vom konkreten Format, dabei immer aus dem Dreischritt
think — pair — share bestehen (Briining & Saum, 2009): Zundchst sollte
jede/r alleine fir sich arbeiten (think), damit sichergestellt wird, dass
alle aktiv mitdenken, individuelles Vorwissen aktivieren und neues Wis-
sen konstruieren. In der darauffolgenden Austauschphase (pair) findet
eine Ko-Konstruktion neuen Wissens statt: Der Austausch und auch
Konflikte tiber Inhalte, Meinungen und das jeweilige Verstdndnis in der
Gruppe fiithren zur Vertiefung, Erweiterung und ggf. Korrektur des indi-
viduellen Verstdndnisses.

In dieser Phase ist die Qualitit der Kommunikation fiir den Lernzu-
wachs entscheidend. Gehen die Schiiler_innen aufeinander ein, greifen
sie zuvor Gesagtes auf, entwickeln es weiter oder stellen es in Frage?
Die Interaktionsqualitdt kann durch verschiedene Mafinahmen gezielt
erhoht werden, beispielsweise durch sogenannte ,Fragestdmme”, also
Kirtchen, die dazu anregen, einander Fragen zu stellen, die anspruchs-
volle Verkniipfungen erfordern (,Was ist der Unterschied zwischen x
und y?“, Erkldr mir, warum ...", usw.; King, 1994).

Zum Schluss werden die Gruppenergebnisse im Plenum prdsentiert (sha-
re), was einerseits Gelegenheit zu weiterer Ko-Konstruktion von Wissen
bietet, andererseits aber auch dazu dient, die Ergebnisse einem breiteren
Publikum zur Verfiigung zu stellen und wertzuschétzen, und es der Lehr-
kraft ermoglicht, Lernzuwdchse zu diagnostizieren und Fehlkonzepte
zu Korrigieren. Wie Gruppen optimalerweise zusammengesetzt werden
sollten, hdngt auch von den individuellen Voraussetzungen der Schii-
ler_innen ab.
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GRUPPENZUSAMMENSETZUNG BEIM
KOOPERATIVEN LERNEN

Schiiler_innen lernen in Gruppen durch die Kommunikation tiber den
Lerngegenstand, wobei sowohl selbst Sachverhalte zu erkldren als auch
etwas erkldrt zu bekommen lernwirksam ist. Leistungsschwdchere Schii-
ler_innen lernen mehr bei der Arbeit in leistungsheterogenen Gruppen,
vermutlich, weil die Leistungsstdrkeren ihnen elaborierte Erkldrungen
geben konnen. Leistungsstarke Schiiler_innen lernen sowohl in hetero-
genen als auch in homogenen Gruppen gut, wobei in homogen leistungs-
starken Gruppen eine freundliche, unterstiitzende Atmosphdre entschei-
dend fiir den Lernzuwachs ist. In heterogenen Gruppen profitieren sie
davon, dass sie den anderen Zusammenhdnge erkldren, was ihnen dabei
helfen kann, ihr eigenes Wissen zu vertiefen und besser zu strukturieren.

Allerdings muss darauf geachtet werden, dass schnell Lernende oder
Hochbegabte in einer Klasse nicht nur noch als ,Hilfslehrkrdfte” ein-
gesetzt werden, da auch sie die Moglichkeit haben miissen, ein fiir sie
selbst neues und herausforderndes Wissen in ihrem eigenen Tempo zu
erwerben. In Formaten wie beispielsweise dem Gruppenpuzzle (Johnson
& Johnson, 1994) ldsst sich das gut realisieren, indem leistungsstarke
Schiiler_innen anspruchsvolle Expertenthemen bearbeiten und ihr Wis-
sen anschliefend in ihre leistungsheterogen zusammengesetzte Klein-
gruppe einbringen. Fur durchschnittlich leistungsstarke Schiiler_innen
scheint hingegen eine homogene Gruppenzusammensetzung giinstiger
zu sein, da sie in heterogen zusammengesetzten Gruppen weder selbst
Dinge erkldren miissen noch Erkldrungen erhalten, von denen sie profi-
tieren konnen (Lipowsky, 2015; Lou et al., 1996).

Wenn Lehrkrédfte ihren Schiiler_innen individuelle, fiir sie passende
Lernwege, Inhalte und Lernziele ermoglichen wollen, benétigen sie da-
fiir geeignete Unterrichtsmaterialien. Fiir Oelkers (2008) sind Lehrmittel
das ,Riickgrat der Schule”, da sie ,den Unterricht tibersichtlich halten,
die Komplexitdt von Themen reduzieren, das zeitliche Nacheinander
festlegen, die inhaltlichen Stationen des Lernens herstellen sowie die
Struktur von Aufgaben und Leistungen bestimmen” (S. 10). Lehrkrafte
geben in Befragungen an, dass sie ihren Unterricht auch deshalb nicht
starker differenzieren, weil der Zeitaufwand fiir die Vorbereitung zu
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hoch ist und geeignete Materialien fehlen (Solzbacher, 2008). In der Tat
wdre es eine nicht leistbare Aufgabe, wenn jede Lehrkraft das Material
fur ihren differenzierten Unterricht selbst erstellen miisste: ,Ohne die
Strukturierungsleistung von Lehrmitteln konnte Schule kaum stattfin-
den oder wdre unbezahlbar” (Oelkers, 2008, S. 10).

Eine exemplarische Analyse von Schulbiichern, die in Nordrhein-West-
falen fiir den Deutschunterricht an Grundschulen zugelassen sind, er-
gab jedoch, dass das Potenzial fiir die individuelle Foérderung durch
differenzierende Lerngelegenheiten sowie Diagnose- und Forderhin-
weise hier noch nicht ausgeschopft wird (Liegmann & Dreyer, 2014).
Auflerdem muss die Frage, inwieweit die in Schulbiichern angebote-
nen Moglichkeiten zur Differenzierung tatsdchlich lernwirksam sind,
bislang unbeantwortet bleiben. Schulbuchforschung beschrdnkt sich
hauptsdchlich darauf, die in den Schulbtichern vorhandenen Lernmog-
lichkeiten zu beschreiben; eine Untersuchung von Schulbuchnutzung
und Lernerfolg erfolgt hingegen nur in den seltensten Fallen (Fuchs,
Niehaus & Stoletzki, 2014; Oelkers, 2008).

Auch die Lernwirksamkeit einzelner Aufgaben wird in der fachdidak-
tischen Forschung kaum experimentell untersucht; der ,Briickenschlag
zwischen dem primdr konzeptuell ausgerichteten Umgang mit Aufga-
ben in der didaktischen Entwicklung und Professionalisierung einerseits
und der empirischen Fundierung von Theorien zu den Bedingungen,
Prozessen und Wirkungen des Einsatzes von Aufgaben andererseits”
(Leuders, 2015, S. 452) steht noch aus. Die Effektivitdt von Aufgaben-
formaten wird eher in der (psychologischen) Lehr-Lernforschung un-
tersucht, beispielsweise zu gestuften Lernhilfen (Schmidt-Borcherding,
Hanze, Wodzinski & Rincke, 2013).

Lehrkréfte stehen also aktuell vor der Herausforderung, mit Lehrmate-
rialien unterrichten zu miissen, die kaum differenzierte, fachdidaktisch
fundierte Aufgaben und Inhalte anbieten. Zwar haben Schulbuchverlage
in den letzten Jahren auf die Forderungen aus der Schulpraxis nach dif-
ferenzierten Unterrichtsmaterialien reagiert, so dass aktuelle Veroffent-
lichungen Moglichkeiten zur Binnendifferenzierung enthalten - oft in
Form von drei Schwierigkeitsniveaus. Ob diese Materialien allerdings tat-
sdchlich lernwirksam sind, ob die als ,leichter” ausgewiesenen Aufgaben
tatsdchlich ,leichter” sind und ob Schiiler_innen, die durchgdngig die als
Jeicht” ausgewiesenen Aufgaben bearbeiten, ausreichende Kompetenzen
aufbauen konnen, wurde bislang nicht systematisch empirisch untersucht.
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4.3 KOMPETENZEN UND HALTUNGEN
VON LEHRKRAFTEN

Heterogene Lerngruppen auf einem qualitativ hohen Niveau zu unter-
richten, ist anspruchsvoll und voraussetzungsreich. Welche Kompe-
tenzen und Haltungen differenzierten Unterricht begitinstigen oder erst
moglich machen, ist Gegenstand der folgenden Kapitel.

4.3.1 Diagnostische und didaktische Kompetenzen,
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen

Uber welche Kompetenzen miissen Lehrkrifte verfiigen, um differen-
ziert und individualisiert unterrichten zu konnen? Lehrkrdfte miissen
zundchst die Lernausgangslage der Schiiler_innen diagnostizieren koén-
nen. Untersuchungen zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften
zeigen Ubereinstimmend, dass es Lehrkrdften im Allgemeinen gut ge-
lingt, die Schiiler_innen anhand ihrer Leistungen in eine Rangreihe zu
bringen, dass es ihnen aber schwerfallt, sich von diesem klasseninter-
nen Bezugsrahmen zu l6sen. Wenn Lehrkréfte also ihre Schiiler_innen
auf einem externen Referenzrahmen, beispielsweise auf Kompetenzstu-
fen, verorten sollen, zeigen sich oft nur geringe Ubereinstimmungen
zwischen der Einschadtzung der Lehrkraft und der durch standardisierte
Tests ermittelten Kompetenzstufe (z.B. Stidkamp, Kaiser & Moéller, 2012;
Westphal et al., 2016).

Lehrkréfte vergeben auch ihre Noten anhand eines klasseninternen Be-
zugssystems (Trautwein & Baeriswyl, 2007), so dass diese tiber die je-
weilige Klasse hinaus kaum Aussagekraft besitzen. Gleiche Leistungen
konnen in einer Klasse zu einer sehr guten, in einer anderen zu einer
ausreichenden Note fiihren (Arnold, Bos, Richter & Stubbe, 2007). Da
auf Basis von Noten Bildungswege entschieden werden, ist das ein be-
denklicher Befund. Diagnostische Urteile von Lehrkrdften, auf denen
Selektionsentscheidungen beruhen, miissen so genau wie moglich sein
(Abs, 2007). Schiilerleistungen nicht tiber die eigene Klasse hinaus ein-
schadtzen zu koénnen, kann aber durchaus auch Konsequenzen fir das
Unterrichtshandeln haben. Eine systematische Unter- oder Uberschit-
zung des absoluten Leistungsniveaus einer Klasse kann dazu fiithren,
dass gravierende Leistungsdefizite nicht bemerkt oder umgekehrt Schii-
ler_innen im Unterricht nicht angemessen herausgefordert werden.
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Flir die eine individuelle oder differenzierte Férderung ist dartiber hi-
naus die unterrichtsintegrierte oder formative Diagnostik bedeutsam,
die darauf zielt, individuelle Lernverldufe fortlaufend zu erfassen (Klie-
me & Warwas, 2011). Formative Diagnostik erfolgt im Unterricht hdu-
fig nebenbei und wenig strukturiert. Sie kann und muss daher nicht
denselben Standards gentigen, die fiir Leistungsbeurteilungen gelten,
die in Bildungsentscheidungen resultieren. Wichtiger als eine grofie Ge-
nauigkeit ist bei diesem Instrument, dass der Lehrkraft die Vorldufigkeit
der Diagnose bewusst ist, dass sie sie immer wieder tiberpriift und be-
reit ist, sie zu revidieren (Weinert & Schrader, 1986). (Diese Einschat-
zung wird jedoch nicht von allen geteilt, s. z.B. Spinath, 2005).

Eine in Deutschland bislang wenig verbreitete Methode, um Lernver-
laufe von Schiiler_innen formativ zu diagnostizieren, sind curriculum-
basierte Messungen (kurz: CBM; Deno, 2003). CBM sind kurze lehr-
zielorientierte Tests, die auf den im Unterricht genutzten Materialien
beruhen und regelméfig (z.B. einmal in der Woche oder haufiger) im
Unterricht eingesetzt werden. Entscheidend ist, dass die Schiiler_innen
Riickmeldung zu ihrem Lernstand bekommen und dass der Diagnose
entsprechende unterrichtliche Mafnahmen folgen, um beispielsweise
fehlendes Vorwissen aufzubauen oder fehlerhaftes Vorverstdndnis zu
korrigieren. Eine Reihe von Studien konnte zeigen, dass eine ausge-
prdgte diagnostische Kompetenz von Lehrkrdften nur dann zu groferen
Lernzuwdichsen bei den Schiiler_innen fithrt, wenn diese in ihrem Un-
terricht entsprechende strukturierende oder unterstiitzende Mafinah-
men realisieren (z.B. Karing, Pfost & Artelt, 2011). Abbildung 1 zeigt
schematisch, welche Kompetenzen von Lehrkrdften schwerpunktmafig
bei welchen Schritten individualisierten und differenzierten Unterrichts
erforderlich sind.
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Abbildung 1: Schritte individualisierten und differenzierten Unterrichts
und die dafur benétigten Kompetenzen von Lehrkraften

Lernstande adaptive adaptive

und Lernprozesse Unterrichtshandlungen Unterrichtshandlungen
diagnostizieren ableiten umsetzen
Diagnostische Fachwissen und Padagogisches
Kompetenzen fachdidaktisches Wissen Wissen

= individualisierter und differenzierter Unterricht
= benétigte Kompetenzen von Lehrkréften

Lehrkrafte miissen also in der Lage sein, auf Basis ihrer Diagnose die
folgenden Lernschritte abzuleiten und umzusetzen. Auch das ist nicht
trivial, so hatten beispielsweise Grundschullehrkrafte Schwierigkeiten
damit, auf Basis ihrer Diagnose ein lernwirksames Feedback an die
Kinder zu formulieren (Schneider & Gowan, 2013). In einer anderen
Studie zeigte sich, dass Lehrkrifte aus schriftlichen Schiilerantworten
zwar das Lernverstindnis sowie Fehlkonzepte von Schiiler_innen dia-
gnostizierten, aber diese Informationen nicht dafiir nutzen konnten,
darauf folgende angemessene Lernaktivitdten zu planen (Heritage, Kim,
Vendlinski & Herman, 2009). Auch wenn Lernziele formuliert werden,
werden diese Ziele nicht unbedingt bei der Unterrichtsplanung bertick-
sichtigt (Morris, Hiebert & Spitzer, 2009).

Lehrkradfte, die tiber ein elaboriertes Fachwissen verfiigen, weisen zu-
gleich ein breites fachdidaktisches Handlungsrepertoire auf (Baumert
& Kunter, 2006). Um adaptive Unterrichtsmafinahmen planen und um-
setzen zu konnen, benotigen Lehrkrdfte also Fachwissen, welches wie-
derum die Voraussetzung fiir fachdidaktisches Wissen ist — also Wissen
tiber die curriculare Anordnung und didaktische Sequenzierung der
Lerninhalte, iber das Potenzial und die Schwierigkeit von Aufgaben so-
wie Uber typische Fehler, Fehlvorstellungen und Schwierigkeiten von
Schiiler_innen (Baumert & Kunter, 2006; Lui & Bonner, 2016). Das mag
zwar zunidchst selbstverstindlich erscheinen, dennoch bekommt das
fachdidaktische Wissen von Lehrkrdften durch die Aufgabe, Schiiler_in-
nen mit heterogenen Fahigkeiten individuell zu férdern, eine noch gro-
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Rere Bedeutung. Lehrkrifte miissen in heterogenen Gruppen gleichzei-
tig viele verschiedene Lernwege auf verschiedenen Niveaus antizipieren
und darauf mit jeweils passenden Maffnahmen reagieren konnen.

Eine solche individualisierte Lernbegleitung ist eine hochgradig kom-
plexe Aufgabe, die fiir Lehrkrifte auch zur Uberforderung werden kann.
Den Unterricht entsprechend gut vorzubereiten und im Hinblick auf
individuelle Lernwege zu planen, kann Lehrkréfte entlasten und die
Unterrichtsqualitdt verbessern (Lipowsky & Lotz, 2015). Als idealty-
pisch wird eine Unterrichtsvorbereitung beschrieben, in der Differen-
zierungsmafinahmen systematisch mit fachdidaktischen Uberlegungen
in Beziehung gesetzt werden, mit dem Ziel, alle Schiiler_innen kognitiv
zu aktivieren und ein tiefgehendes Verstdndnis der Inhalte anzuregen
(Schneuwly, 2014).

Zusétzliche Brisanz ergibt sich aus der aktuellen Forderung, dass sprach-
liche Bildung Aufgabe aller Ficher ist. Lehrkrifte, die andere Facher als
Deutsch studiert haben, hatten in der Regel keine Gelegenheit, in ihrem
Studium systematisch Fachwissen und fachdidaktisches Wissen zur Um-
setzung eines sprachsensiblen Fachunterrichts zu erwerben.

LEHRERBILDUNG
ZUR SPRACHBILDUNG?

Kinder und Jugendliche haben in ihren Familien unterschiedlich ausge-
prdagte Moglichkeiten, (bildungs-)sprachliche Kompetenzen aufzubauen.
Um Kinder mit Migrationshintergrund und aus sozio6konomisch schwa-
chen Familien beim schulischen Lernen nicht weiterhin systematisch zu
benachteiligen, sollen diese Kompetenzen im Unterricht kiinftig nicht
mehr implizit vorausgesetzt werden, sondern sprachliche Bildung soll
Aufgabe aller Facher sein. Welche Mdglichkeiten haben angehende Lehr-
krdfte, das dafiir notwendige Wissen im Studium zu erwerben? Zur Be-
antwortung dieser Frage hat das Mercator-Institut fiir Sprachférderung
gesetzliche Vorgaben der Bundeslinder und Studienordnungen aller
70 lehrerbildenden Universitdten ausgewertet (Morris-Lange, Wagner &
Altinay, 2016).

Die aktuelle Situation: An 63% der Hochschulen gibt es verpflichtende
Studienanteile fiir angehende Grundschullehrkrafte zum Thema Sprach-
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bildung, wohingegen nur an 38% der Hochschulen auch fiir angehende
Gymnasiallehrkrafte obligatorische Anteile vorgeschrieben sind. 25 der
70 Universitdten bieten keinerlei Moglichkeiten, sich wahrend des Stu-
diums mit den Themen Sprachbildung oder Unterrichten in heterogenen
Klassen auseinanderzusetzen. In sechs der 16 Bundesldnder ist Sprach-
bildung als Studienanteil fiir alle Facher durch gesetzliche Vorgaben ge-
regelt, in zwei weiteren Bundesldndern sind Studienanteile fiir alle an-
gehenden Deutschlehrkréfte in den Landesregelungen verankert. Nur in
Berlin gibt es gesetzlich geregelte Ausbildungselemente zur Sprachbil-
dung im Referendariat. Befragungen von Lehrkréften zeigen, dass viele
ihren eigenen Bedarf an Fortbildung zum Thema Sprachbildung als sehr
hoch einschédtzen. Eine Analyse der angebotenen Fortbildungen zeigte
jedoch, dass es verhdltnisméflig wenige Fortbildungen zu diesem Thema
gibt und dass diese teilweise in einmaligen, einen Tag umfassenden For-
maten bestehen und somit kaum die Moglichkeit fiir nachhaltige Lern-
prozesse bieten.

Forderungen fiir die Lehrerbildung: Morris-Lange et al. (2016) fordern,
dass Lehrkridfte aller Facher und aller Schulstufen und -formen eine Ba-
sisqualifikation fiir die Sprachbildung haben miissen, was nur durch ver-
bindliche Vorgaben fiir Studium und Referendariat und einen deutlichen
Ausbau qualitativ hochwertiger Fortbildungsangebote gewéhrleistet wer-
den kann. Baumann und Becker-Mrotzek (2014) empfehlen, dabei den
Fokus auf sprachliche Bildung fiir alle Kinder und Jugendliche zu legen
— also sowohl auf die Kinder mit Deutsch als Erstsprache als auch auf
die Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, wenngleich zusdtzlich auch
Expert_innen fiir den Zweitspracherwerb bendétigt werden. Wichtig sei
jedoch, dass die sprachliche Bildung als gesamtschulische Aufgabe be-
griffen werde, dass also die Verantwortung dafiir nicht an einzelne Lehr-
krafte abgeschoben werde (Baumann & Becker-Mrotzek, 2014).

SchliefSlich bendtigen Lehrkrédfte pddagogisches Wissen, um die aus
diagnostischen Informationen abgeleiteten adaptiven Unterrichtsmaf-
nahmen im Klassenverband umzusetzen. Da im differenzierten und
individualisierten Unterricht gleichzeitig unterschiedliche Lernaktivi-
tdten stattfinden, sind ausgeprdgte Kompetenzen zur Klassenfithrung
unabdingbar, um einen reibungslosen und stérungsfreien Ablauf zu
gewdhrleisten. Um Unterrichtsmethoden zielgerichtet und flexibel ein-
setzen zu konnen, benotigen Lehrkrdfte Wissen dariiber, welche Metho-
den fiir welche Lernziele und unter welchen Bedingungen geeignet sind
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(dazu gehort beispielsweise auch Wissen tiber differenzielle Wirkungen
der Gruppenzusammensetzung beim kooperativen Lernen, s. Kapitel
4.2.3). Auch Einstellungen und Uberzeugungen kénnen beeinflussen,
mit welchen Unterrichtshandlungen auf diagnostizierte Lernstande von
Schiiler_innen reagiert wird (s. Kapitel 4.3.2).

4.3.2 Uberzeugungen und Werthaltungen

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs wird hdufig betont, dass fiir
das Unterrichten heterogener Lerngruppen die Einstellungen, Hal-
tungen und Uberzeugungen der Lehrkrifte entscheidend sind, ,dass
individualisierende Forderung zuallererst und zutiefst mit einer Idee,
einem Menschenbild und padagogischen Zielvorstellungen zu tun hat”
(Schéfers, 2009, S. 77). Den deutschen Lehrkrdften wird eine ,Homo-
genisierungssehnsucht” (Reh, 2005, S. 77) zugeschrieben, die zundchst
uberwunden werden muss, damit Unterricht und Schule sich verdndern
— bzw. verbessern — konnen (Tillmann, 2008).

Uberzeugungen und Werthaltungen gelten neben Wissen und Kénnen
als Grundlage des beruflichen Handelns von Lehrkrdften. Werthal-
tungen beschreiben, welche moralischen Prdferenzen Lehrkrifte in Be-
zug auf ihren Beruf aufweisen; ob beispielsweise Filirsorge fiir sie starker
mit Fordern oder stdrker mit Fordern verkniipft ist; was sie unter Ver-
teilungsgerechtigkeit verstehen. Wertorientierungen konnen beispiels-
weise beeinflussen, wie Lehrkrédfte mit heterogenen Lerngruppen um-
gehen und welchen Vergleichsmaf§stab sie bei der Leistungsbewertung
bevorzugen (Baumert & Kunter, 2006). Ob Sprachférdermafinahmen, die
Lehrkrifte im Unterricht umsetzen, erfolgreich sind, also tatsachlich zu
grofleren sprachlichen Kompetenzen der Schiiler_innen fiihren, scheint
auch davon abzuhdngen, ob die Lehrkrdfte Aufmerksamkeit und Wert-
schidtzung flr die Heimatsprachen und -kulturen ihrer Schiiler_innen
empfinden und zum Ausdruck bringen (z. B. Montes, 2002).

Das bedeutet jedoch nicht, dass die Lehrkrédfte selbst die Sprachen ih-
rer Schiiler_innen beherrschen miissen, vielmehr ist offenbar entschei-
dend, dass bei den Lehrkriften Offenheit und Interesse fiir die Kul-
turen und Sprachen vorhanden ist und sie diese als gleichberechtigt
wahrnehmen. Diese Offenheit ist keineswegs selbstverstdndlich, da in
deutschen Schulen ein ,monolingualer Habitus” (Gogolin, 2008) vor-
herrscht, der einen defizitorientierten Blick auf mehrsprachig aufwach-
sende Kinder bedingt.
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Interviews mit Lehrkrédften zeigten, dass naive, folkloristische Vorstel-
lungen und kulturalisierende Zuschreibungen an Grundschulen durchaus
weit verbreitet sind, so werden Kinder gerne als Expert_innen fiir ihr ,Her-
kunftsland” eingesetzt, wenn Themen wie Feste, Rituale und Traditionen
behandelt werden (Hiipping, 2014). Diese kulturalisierenden Zuschrei-
bungen konstruieren eine Andersheit, einen Gegensatz zwischen ,uns
Deutschen’ und ,euch Anderen’ Mit diesem ,Othering’ kann ein hierar-
chisches Verhdltnis der Kulturen transportiert werden und Schiiler_innen,
die dieser ,anderen’ Kultur angehoren, werden dadurch moglicherweise
implizit ausgegrenzt oder abgewertet (Flrstenau, 2012). In der Lehrer-
bildung sollte es also stdrker als bisher Raum dafiir geben, unbewusste
Haltungen zur hierarchischen Konstruktion von Sprache und Kultur zu
reflektieren und Diskriminierungsmechanismen zu explizieren.

Fiir ein gutes Lernklima ist es zudem wichtig, dass Lehrkréfte ihren
Schiiler_innen generell mdéglichst vorurteilsfrei und akzeptierend ge-
geniibertreten. Manchmal zeigt sich aber auch, dass Lehrkrdfte zwar be-
reits tiber eine positive, vorurteilsfreie Haltung gegentiber spezifischen
Merkmalen von Schiiler_innen verfiigen, etwa gegeniiber Kindern mit
Behinderungen, besonderen Begabungen oder einer abweichenden
Geschlechtsidentitidt. Jedoch reicht das oft noch nicht aus, um diesen
Schiiler_innen wirklich gerecht zu werden. Gerade bei Merkmalen, die
das Lernen oder die soziale Integration erschweren kdnnen, oder die be-
sonders stigmatisiert sind, brauchen Lehrkréfte zusdtzlich auch spezi-
fisches Wissen. Dies betrifft beispielsweise Wissen tiber die besonderen
Bedirfnisse, aber auch Rechte chronisch kranker Kinder, die prekdren
Lebensverhdltnisse vieler gefliichteter Kinder oder tiber die Angste und
Mobbingerfahrungen von Jugendlichen, die von tiblichen Geschlechter-
rollen abweichen.

Auch zum Lernprozess selbst konnen Lehrkréfte unterschiedliche Ein-
stellungen haben, die sich dann in einem unterschiedlichen Unterricht
niederschlagen kénnen: Epistemologische Uberzeugungen umfassen die
individuellen Auffassungen und Ansichten tiber Wissen und Wissenser-
werb. Lehrkrifte kénnen eher konstruktivistische Uberzeugungen auf-
weisen, was bedeutet, dass Schiiler_innen als Konstrukteure ihres eige-
nen Wissens gesehen werden, oder eher transmissive Uberzeugungen,
was beinhaltet, dass Wissen als eher statisch und das Lernen als ein
Prozess der Weitergabe von Wissen an eher passiv Lernende verstanden
wird (Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011). In einigen Ansat-
zen werden zusdtzlich praktizistische Uberzeugungen unterschieden,
womit ein ,naiver Konstruktivismus” gemeint ist: Praktizistisch orien-
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tierte Lehrkrdfte betrachten Schiileraktivitdten prinzipiell als lernwirk-
sam und halten strukturierende Hilfestellungen fiir tiberfltissig (Kleick-
mann, 2008).

Zusammenhéinge zwischen epistemologischen Uberzeugungen und dem
Unterrichtshandeln sowie dem Lernzuwachs von Schiiler_innen konn-
ten wiederholt dokumentiert werden (z.B. Dubberke, Kunter, McElvany,
Brunner & Baumert, 2008), wobei die Ubersetzung von Uberzeugungen
in unterrichtliches Handeln nicht automatisch erfolgt, sondern von
Kontextfaktoren und dem professionellen Wissen abhdngt (Basturkmen,
2012; Kleickmann, Vehmeyer & Moller, 2010). Lehrkrdfte mit eher kon-
struktivistischen Uberzeugungen schaffen im Unterricht hdufiger diffe-
renzierte, adaptive Lerngelegenheiten (Drexl, 2014; Kleickmann et al.,
2010; Warwas, Hertel & Labuhn, 2011) und regen ihre Schiiler_innen
hédufiger dazu an, metakognitive Lernstrategien anzuwenden (Kistner,
Otto, Bittner, Rakoczy & Klieme, 2015). Lehrkrafte mit eher transmis-
siven Vorstellungen hingegen fordern ihre Schiiler_innen seltener dazu
heraus, sich aktiv mit Inhalten auseinanderzusetzen und neigen dazu,
Erklarungen zu geben, ohne diese an das Vorwissen der Schiiler_innen
anzupassen (Dubberke et al.,, 2008). Schiiler_innen, deren Lehrkréfte
praktizistische Uberzeugungen aufweisen, also der Meinung sind, dass
fir den Aufbau neuen Wissens und konzeptuellen Verstdndnisses Schii-
leraktivitdten ausreichend sind, weisen geringere Lernzuwdchse auf als
diejenigen, die von eher konstruktivistisch orientierten Lehrkriften un-
terrichtet werden (Kleickmann, 2008).

Es finden sich also durchaus Hinweise darauf, dass die Unterrichtsge-
staltung von Lehrkrdften auch von ihren Uberzeugungen beeinflusst
wird. Hieraus zu schlussfolgern, es miissten sich nur oder in erster
Linie die Uberzeugungen und Werthaltungen der Lehrkréfte dndern
und daraus wiirde ein optimiertes Unterrichtsangebot fiir heterogene
Lerngruppen resultieren, greift allerdings zu kurz. So argumentieren
Trautmann und Wischer (2011, S. 112), dass unterrichtliches Handeln
keineswegs ausschliefflich durch individuelle Einstellungen bestimmt
wird, sondern zugleich immer auch ,Auftragshandeln” ist, das in der
Funktionslogik des Schulsystems stattfindet.

Das individuelle Handeln von Lehrkriften ist also in eine Struktur ein-
gebettet, die an der Logik duflerer Differenzierung ausgerichtet ist:
In Deutschland werden Schiiler_innen Schulformen zugewiesen, und
wenn sie das Lernziel dieser Schulform verfehlen, konnen sie sitzen-
bleiben oder ,abgeschult” werden. Schulen haben die gesellschaftliche
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Funktion, auf Basis von Leistungen Berechtigungen und damit Voraus-
setzungen fiir berufliche Positionen zu verteilen (Fend, 1980). Die Lehr-
krifte sind diejenigen, die diese Selektionsfunktion konkret umsetzen,
indem sie Leistungsdifferenzen zwischen den Schiiler_innen erfassen
und sichtbar machen.

Auch wenn also eine Lehrkraft ,Unterschiede [...] nicht als besser oder
schlechter bewertet, sondern anerkennt und konstruktiv bearbeitet”
(Trautmann & Wischer, 2011, S. 93), also Uberzeugungen und Wert-
haltungen aufweist, die als Voraussetzung fiir das Unterrichten hetero-
gener Lerngruppen gelten, muss sie Unterschiede schlussendlich doch
vergleichend bewerten, um den gesellschaftlichen Auftrag zu erfiillen,
der mit dem Beruf einhergeht. Lehrkréfte stehen damit vor der schwer
vereinbaren Aufgabe, ,jedem Einzelnen gerecht zu werden und gleich-
zeitig als Agent eines Selektionsverfahrens auch gerecht mit allen sein
zu miissen” (Reh, 2005, S. 79).

Lehrkradfte tiben ihren Beruf also in einem Spannungsfeld zwischen ei-
gentlich unvereinbaren Auftrdgen aus: Aus einer padagogischen Per-
spektive sind Leistungsbeurteilungen auf Basis einer individuellen
Bezugsnormorientierung sinnvoll, widersprechen jedoch dem merito-
kratischen Prinzip, nach dem diejenigen rare und begehrte Positionen
erhalten, die die beste Leistung erbringen — was eine soziale Bezugs-
normorientierung impliziert. Aus einer pddagogischen Perspektive ist es
sinnvoll, jedem Schiiler und jeder Schiilerin optimal auf das individuelle
Vorwissen, Interesse etc. abgestimmte Aufgaben anzubieten, aber auch
das kollidiert mit dem gesellschaftlichen Auftrag, den Lehrkrafte erfiil-
len miissen, da ,den gleichen Berechtigungen [...] auch gleiche inhalt-
liche Anforderungen und Leistungen entsprechen [miissen]. Willkiir-
liche oder individuelle Anspruchsniveaus in der Schulklasse und Schule
geraten in eine problematische Zone, da sie dem Gerechtigkeitsprinzip
widersprechen” (Fend, 2008, S. 96).

4.4  SPRACHFORDERUNG

Wie in Kapitel 2.2 ausgefiihrt, hdngt die schulische Leistungsentwick-
lung auch von den sprachlichen Kompetenzen ab. Schiiler_innen, die zu
Hause weniger sprachliche Anregung erhalten, sind somit benachteiligt,
wenn diese Kompetenzen in der Schule eher vorausgesetzt als systema-
tisch vermittelt werden. Daraus zu schlieffen, dass die sprachlichen An-
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forderungen im Fachunterricht reduziert werden sollten, beispielsweise
indem fiir Textaufgaben im Mathematikunterricht eine einfachere Spra-
che verwendet wird, greift zu kurz. Denn fiir sprachlich weniger kom-
petente Schiiler_innen im Unterricht dauerhaft und ausschliefflich eine
vereinfachte Sprache zu nutzen (,dumbing down the curriculum”), um
ihnen den Zugang zu den fachlichen Inhalten zu erleichtern, verwehrt
ihnen nicht nur den Zugang zur Bildungssprache, sondern behindert
auch das erfolgreiche Lernen der Fachinhalte, da diese nicht losgeldst
von einer passenden Sprache begriffen werden kénnen.

Bildungssprache dient nicht nur der Kommunikation, sondern erfiillt
eine epistemische Funktion beim Wissenserwerb selbst (Ortner, 2009).
Die Beherrschung der Bildungssprache ist somit ,not just a matter of
mastering a new medium [...], it is mastering a new form of knowledge”
(Halliday, 1993, S. 109). Vielmehr sollte Bildungssprache im Fachun-
terricht explizit thematisiert und eingeiibt werden. Denn auch wenn
Bildungssprache durch lexikalische Merkmale charakterisierbar ist (s.
z.B. Riebling, 2013b), enthdlt sie dariiber hinaus doménenspezifische
Aspekte. So argumentieren Vollmer und Thiirmann (2013) in ihrer Mo-
dellierung bildungssprachlicher Kompetenz, dass diese immer eine in-
haltliche Dimension habe, “denn die Fachinhalte nehmen z.B. Einfluss
auf den fachunterrichtlichen Wortschatz ... auf die zu verwendenden
Genres und Zeichensysteme [...] und nicht zuletzt auf die konkrete Ver-
wendung spezifischer Diskursfunktionen” (S. 47). Bildungssprache ldsst
sich somit nicht losgeldst von Inhalten erlernen, sondern ,der Fachun-
terricht selbst ist zentraler Ort der Aneignung der domdnenspezifischen
Bildungssprache” (Riebling, 2013a, S. 39). Das gilt insbesondere fiir
Schiiler_innen, die zu Hause nur wenige Moglichkeiten haben, sprach-
lich zu lernen.

SPRACHLICHE BILDUNG UND
SPRACHFORDERUNG

Sprachliche Bildung bezieht sich auf alle Kinder und Jugendliche: ,Sie
erfolgt alltagsintegriert, aber nicht beildufig, sondern gezielt. Sprachliche
Bildung bezeichnet alle durch das Bildungssystem systematisch ange-
regten Sprachentwicklungsprozesse und ist allgemeine Aufgabe im Ele-
mentarbereich und des Unterrichts in allen Fichern.
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Sprachforderung beinhaltet gezielte Férdermafinahmen, die sich insbe-
sondere an Kinder und Jugendliche mit besonderen Schwierigkeiten oder
Entwicklungsverzégerungen richten, die diagnostisch ermittelt wurden.
Die Maffnahmen konnen in der Schule unterrichtsintegriert oder additiv
erfolgen. Sprachforderung ist hdufig ausgerichtet auf bestimmte Adressa-
tengruppen und basiert auf spezifischen sprachdidaktischen Konzepten
und Ansdtzen, die den besonderen Forderbedarf berticksichtigen, wie z. B.
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. Sprachférderung erfolgt oftmals in
der Kleingruppe, aber nicht zwingend, und hat kompensatorische Ziele
(Schneider et al,, 2012, S. 23)

Derzeit werden im Rahmen der Bund-Ldnder-Initiative BiSS vielfaltige
Modelle zur sprachlichen Bildung in der Praxis entwickelt und erprobt
und wissenschaftlich begleitet. Ziel der Initiative ist unter anderem,
praxistaugliche und aus wissenschaftlicher Sicht sinnvolle Werkzeuge
(,Tools”) fur die Sprachférderung zu sammeln und zur Verfiigung zu
stellen. So findet sich auf der Website beispielsweise eine Zusammen-
stellung empfohlener diagnostischer Tools (http://www.biss-sprachbil-
dung.de/biss.html?seite=122). Insgesamt gibt es in Deutschland aller-
dings nur wenige praxistaugliche und empirisch gepriifte Konzepte zur
Sprachférderung (Paetsch, Wolf, Stanat & Darsow, 2014) und es werden
selten Fortbildungen fiir Lehrkréfte zum Thema Sprachbildung angebo-
ten (Morris-Lange et al., 2016).

Bei Kindern, die aus ihrem Heimatland gefliichtet sind, ist die Situa-
tion anders als bei Kindern mit einem Migrationshintergrund, die aber
in Deutschland aufgewachsen sind: Neu zugewanderte Kinder begin-
nen erst nach ihrer Ankunft in Deutschland, Deutsch als eine Fremd-
sprache zu lernen. Ein schnelles Deutschlernen ist fiir diese Kinder
essentiell, um moglichst bald am reguldren Schulunterricht partizipie-
ren zu koénnen.

Dafiir, wie neu zugewanderte Kinder am besten Deutsch lernen und
am besten in die deutsche Schule integriert werden koénnen, gibt es
verschiedene Konzepte. Diese unterscheiden sich in ihrem Ausmaf§ an
Separation bzw. Integration der Kinder, darin, wie stark der Spracher-
werb implizit erfolgt oder systematisch unterstiitzt wird und ob es sich
um einen einsprachigen oder bilingualen Ansatz handelt (Paetsch et
al., 2014).
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In Submersionsprogrammen liegt der Fokus auf der natiirlichen Kommu-
nikation selbst: Gefliichtete Schiiler_innen nehmen am Regelunterricht
teil, kommuniziert wird ausschlief§lich in Deutsch, es erfolgt keine spezi-
elle Unterstiitzung zum Erlernen der deutschen Sprache. Angenommen
wird, dass die deutsche Sprache durch dieses ,Sprachbad” nebenbei und
automatisch erlernt wird. In Immersionsprogrammen wird ebenfalls aus-
schliefflich Deutsch gesprochen, wobei das sprachliche Niveau jedoch
an den Kenntnisstand der gefliichteten Schiiler_innen angepasst wird
— was impliziert, dass diese im Hinblick auf ihre Kompetenzen im Deut-
schen eine homogene Gruppe bilden, also getrennt von Muttersprach-
ler_innen unterrichtet werden. In Transitionsprogrammen werden die
Schiiler_innen sowohl in Deutsch als auch in ihren Herkunftssprachen
unterrichtet, wobei das Ziel weniger ausgeprdgte Kompetenzen in bei-
den Sprachen sind als eine erfolgreiche Teilnahme am (Fach-) Unterricht
durch den Unterricht in der Muttersprache. In Transitionsprogrammen
wird dementsprechend anders als in bilingualen Programmen die In-
struktion in der Herkunftssprache seltener, je besser die sprachlichen
Kompetenzen im Deutschen werden.

Bei der Frage, welcher dieser Ansdtze am erfolgversprechendsten ist,
spielt auch das Alter der Sprachenlernenden eine Rolle: Bis zum Alter
von vier Jahren gleicht der Zweitspracherwerb dem Erstspracherwerb,
welcher ungezielt und nebenbei erfolgt. Erst danach weist das Erlernen
einer neuen Sprache Charakteristika auf, die dem Zweitspracherwerb
Erwachsener dhneln, was sich beispielsweise in der neuronalen Verar-
beitung von Sprache zeigt (Rothweiler & Ruberg, 2011). Demzufolge ist
ein reines ,Sprachbad” ohne zusdtzliche Unterstiitzung zum Erlernen
der deutschen Sprache bei jiingeren Kindern vermutlich ausreichend,
wdhrend 4dltere Schiiler_innen von einer (zusdtzlichen) expliziten Ver-
mittlung der Systematik und Grammatik der neuen Sprache profitieren
(Spada & Tomita, 2010). Ein systematischer Blick in die Bundesldnder
zeigt, dass in Deutschland an allgemeinbildenden Schulen verschiedene
Modelle fiir das Unterrichten gefliichteter Schiiler_innen nebeneinan-
der existieren (Massumi et al., 2015, s. Tabelle 1).
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Tabelle 1: Modelle fir den Unterricht gefllichteter Schiler_innen
an deutschen allgemeinbildenden Schulen (Massumi et al., 2015)

Modell geflichtete Schuler_innen besuchen. . .
submersiv ... Regelklassen
integrativ ... Regelklassen und erhalten zusatzliche Sprachférderung
teilintegrativ ... spezielle ,Willkkommensklassen”,

nehmen jedoch in einigen Fachern am Regelunterricht teil

parallel ... dauerhaft spezielle , Willkommensklassen”

Dabei sind submersive Programme hdufiger in der Primarstufe, paral-
lele Modelle hdufiger in der Sekundarstufe zu finden. Wie die bundes-
landspezifischen Gesetzesvorgaben (s. dazu Blossfeld et al., 2016) kon-
kret umgesetzt werden, liegt dabei in der Hand der einzelnen Schulen
(Massumi et al., 2015). Verldssliche Zahlen dazu, wie sich die neu zuge-
wanderten Schiiler_innen auf die verschiedenen Organisationsformen
aufteilen, gibt es bislang nicht; auch finden sich in der Praxis sehr
unterschiedliche Ausgestaltungen und Mischvarianten dieser Modelle
(Drewitz, 2016). Ebenso wenig kann auf verldssliche Befunde zurtickge-
griffen werden, um zu entscheiden, welche dieser Organisationsformen
am effizientesten dazu fiihrt, dass gefliichtete Schiiler_innen die deut-
sche Sprache erlernen. Allerdings sind entscheidende Faktoren fiir den
Zweitspracherwerb der quantitative und qualitative Zugang zur neuen
Sprache und die Motivation, also der ,Anreizwert”, die neue Sprache zu

lernen (Esser, 2006).

Es kann angenommen werden, dass sowohl Zugang als auch Motivation
ausgeprdgter sind, je mehr Gelegenheiten sich im schulischen Alltag
ergeben, in der deutschen Sprache zu kommunizieren. Diese Gelegen-
heiten sind in submersiven und integrativen Modellen deutlich hdu-
figer als in teilintegrativen oder parallelen Programmen, wobei submer-
sive Programme gerade fiir dltere Schiiler_innen moglicherweise nicht
ausreichen, um die deutsche Sprache auf einem hohen Niveau zu er-
lernen. Wissenschaftler_innen empfehlen dementsprechend integrative
Modelle, raten also dazu, neu zugewanderte Kinder und Jugendliche so
frith wie moglich Regelklassen besuchen zu lassen, was durch additive
Sprachférderung ergdnzt werden sollte (Blossfeld et al, 2016; OECD,

2015a).
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Von der Einrichtung separater Vorbereitungs- oder Willkommensklassen
wird hingegen eher abgeraten. Nur wenn sehr viele neu zugewanderte
Schiiler_innen an einer Schule zusammenkommen, sei dies zuldssig und
auch dann nur mit dem Ziel einer moglichst kurzen Verweildauer von
unter einem Jahr. Typischerweise stellt sich auch das Problem, dass eine
hohe Fluktuation in den Klassen besteht und die Kinder nicht gleich-
zeitig zum Schuljahresbeginn in die Schule aufgenommen werden, so
dass sie zeitversetzt mit dem Deutschlernen beginnen. Hinzu kommt,
dass sich viele Schulen zunachst mit kurzfristig selbstentwickelten Kon-
zepten fiir einen Unterricht in Willkommensklassen behelfen und die
bisherige Praxis an vielen Orten nicht optimal ist.

Eine aktuelle Studie zu Willkommensklassen an Berliner Grundschulen
zeigt, dass Willkommensklassen derzeit offenbar eher ein kurzfristig
aus dem Boden gestampfter Notbehelf sind als ein padagogisch durch-
dachtes Angebot (Karakayali et al., 2016). In Berlin wurden kurzfristig
900 Willkommensklassen fiir rund 10.000 Schiiler_innen eingerichtet.
Die Schulen, an denen Willkommensklassen eingerichtet wurden, sind
gefordert ein Konzept fiir den Unterricht zu entwickeln und erhalten
Unterstiitzung in Form von Materialien und Fortbildungen (Schreier,
Severin & Arnz, 2016).

Die Autorinnen der Berliner Studie berichten jedoch, dass sie in den
untersuchten Willkommensklassen weder ein Curriculum noch von den
Lehrkriften als verwendbar eingeschdtztes didaktisches Material fiir
den Unterricht oder ein Konzept fiir den Ubergang in eine Regelklasse
vorgefunden haben, und die Lehrkrifte weitgehend auf sich allein ge-
stellt sind. Haufig sind die Lehrkrdfte Quereinsteiger und haben nur
manchmal eine spezielle Qualifikation fiir den Unterricht von Deutsch
als Zweitsprache. Die Beschulung der Kinder in Willkommensklassen
fuhrte in den in Berlin untersuchten Schulen in der Praxis zudem hdu-
fig zu einer starken Separation im Schulleben. So wird berichtet, dass
nur an einem Teil der Schulen Fiacher wie Sport oder Musik gemeinsam
unterrichtet werden und dass die Willkommensklassen bei der Planung
von Festen, Turnhallenzeiten oder Theaterstiicken oft ,vergessen” wur-
den. Faktisch kam es in vielen der untersuchten Willkommensklassen
nur zu wenig Kontakt und Begegnung der gefliichteten Kinder mit den
anderen Kindern der Schule.

Es besteht also deutlicher Bedarf, tragfdhige Konzepte fiir Willkommens-
klassen zu entwickeln. Daneben gibt es auch heute bereits Erfahrungs-
berichte einzelner Schulen mit Willkommensklassen, die grundsatzlich
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positiv ausfallen, offenbar weil das Kollegium und die Schulleitung sehr
engagiert und kreativ nach guten Losungen gesucht haben und einen
hohen personlichen Einsatz gezeigt haben (Muras, 2016).

Anders als in vielen anderen Lindern erhalten nach Deutschland neu
zugewanderte Kinder nicht standardmédfig und systematisch das Ange-
bot, in der Schule zusdtzlich auch in ihrer Muttersprache unterrichtet
zu werden. Ein solcher Unterricht in der Muttersprache kann Kindern
und Jugendlichen, die ihre Erstsprache hauptsdchlich informell und
miindlich in ihren Familien verwenden, dabei helfen, diese auch schrift-
sprachlich zu beherrschen. In Deutschland besuchen lediglich 4% der
15-Jahrigen herkunftssprachlichen Unterricht an ihrer Schule (OECD-
Durchschnitt: 10%, OECD, 2015a). Gerade in der jetzigen Situation, in
der sehr viele Familien vor Krieg und Verfolgung nach Deutschland
geflohen sind, und fiir viele nicht absehbar ist, ob sie dauerhaft hier
leben oder spadter wieder in ihr Heimatland zurlickgehen werden, ist
diese Praxis tiberdenkenswert. Auch bei einer dauerhaften Ubersied-
lung nach Deutschland wachsen diese Kinder zweisprachig auf; und
ein muttersprachlicher Unterricht wiirde sie dabei unterstiitzen, ihre
erste Sprache kontinuierlich auf dem Niveau weiter zu lernen, wie es
ihrem steigenden sonstigen schulischen Wissen und Denkvermogen
entspricht. Muttersprachlicher Unterricht wdre daher ein wichtiger Bau-
stein in der Sprachbildung der gefliichteten Kinder.

Dass bislang nur wenig empirisch fundiertes Wissen tiber wirksame
Lernarrangements fiir Schiiler_innen mit Migrationshintergrund oder
mit Fluchterfahrungen vorhanden ist, kritisiert der Bildungsforscher
Hans Anand Pant in einem Interview als Versdumnis der Bildungspolitik
und der Bildungsforschung:

,Wir stehen nicht besonders gut da, weil die Lerngelegenheiten, die
es in den letzten Jahrzehnten dazu gegeben hat, nicht gut genutzt
wurden. Wir haben uns lange politisch verweigert, uns als Einwande-
rungsgesellschaft zu verstehen, obwohl wir inzwischen in manchen
Bundesldndern Anteile von Kindern mit Zuwanderungshintergrund
haben, die zwischen 25 und 40 Prozent liegen. Dennoch ist immer
so getan worden, als seien das nur voriibergehende Gaste. Und bei
der ersten Fliichtlingskrise, das war wahrend des Balkankrieges in
den frithen 90er Jahren, ist nichts systematisch passiert, weder in
der Forschung noch in der Politik. Das haben andere Linder, etwa
Kanada oder Australien, die sich bewusst als Einwanderungsland
politisch ausrichten, besser gemacht” (Pant, 2016)
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4.5 BEGABTENFORDERUNG

Fiir Schiiler_innen mit einer {iberdurchschnittlichen Intelligenz (beson-
dere Begabung, IQ = 115) oder einer Hochbegabung (IQ = 130) ist ein
traditioneller Unterricht, in dem sich die Lehrkraft in Tempo und Ni-
veau vorrangig an Durchschnittsschiiler_innen orientiert, nicht anre-
gend und fordernd genug. Hochbegabte Schiiler_innen erleben daher
hédufig eine Frustration ihrer Lernbediirfnisse; im ungiinstigsten Fall
kommt es dabei bereits im Grundschulalter zu Motivationseinbriichen
und einer Entfremdung vom System Schule. Die Schule wird als ein
Ort erlebt, der nicht positiv zur eigenen Entwicklung beitrdgt (Grono-
staj et al, 2015). Zwar durchlaufen die meisten hochbegabten Schii-
ler_innen die Schule insgesamt recht erfolgreich, doch ldsst sich bei
ca. 15% der Schiiler_innen ein Underachievement (erwartungswidrige
Minderleistung) beobachten, das typischerweise mit einem Biindel un-
glnstiger Begleiterscheinungen verkniipft ist (Motivationsverlust, ge-
ringer Selbstwert, Ablehnung der Schule) und in manchen Fillen zu
komplettem Schulversagen fiithrt. Zudem bleiben offenbar grofle Teile
der begabtesten Schiiler_innen unter ihren Moglichkeiten.

Dies spiegelt sich in den in Deutschland diinn besetzten Spitzengruppen
in den internationalen Schulleistungsvergleichen wider (van Ackeren,
2008; Wendt, Willems, Tarelli, Euen & Bos, 2013). Wahrend sich die Leis-
tungen der deutschen Schiiler_innen im unteren Leistungsbereich in
den letzten Jahren kontinuierlich verbessert haben, ist die Spitzengruppe
nahezu unverdndert geblieben (Schiepe-Tiska, Schmidtner & Prenzel,
2014). Die im Jahr 2016 beschlossene gemeinsame Initiative von Bund
und Lindern zur Forderung leistungsstarker und potenziell besonders
leistungsfahiger Schiiler_innen wird folgerichtig hier ansetzen.

Wenn eine hohe Begabung bei einem Kind nicht mit schulischen Spit-
zenleistungen einhergeht, wird das hohe Potenzial in der Schule hédu-
fig nicht erkannt, was eine angemessene Forderung verhindert. Das er-
hohte Lerntempo und die besonderen Lernbediirfnisse der besonders
oder hochbegabten Schiiler_innen erfordern jedoch eine durchgidngige
angemessene Forderung, deren Basis in der Regel ein differenzierter
und adaptiver Unterricht in einer Regelklasse sein sollte (Preckel &
Vock, 2013).

Zusdtzliche Forderinstrumente, die Schulen einsetzen konnen, basie-
ren auf den Prinzipien der Akzeleration (beschleunigtes Lernen und
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schnelleres Durchlaufen der Schule) und des Enrichment (Anreicherung
des Lehrplans innerhalb und auflerhalb des Unterrichts). Ein weiteres
Prinzip, das sowohl in Akzelerations- als auch Enrichmentmafinahmen
enthalten sein kann, ist die Gruppierung. Hochbegabte Schiiler_innen
erleben in Gruppen von Gleichaltrigen haufig, anders als die anderen
zu sein und keine Gleichgesinnten fiir ihre Ideen und Interessen zu
finden. Daher profitieren sie in ihrer schulischen und sozialen Entwick-
lung davon, zeitweise mit gleichaltrigen Gleichbefdhigten zusammen
an Projekten arbeiten oder ihre Freizeit verbringen zu kénnen (z. B. in
Nachmittagskursen oder bei Ferienprogrammen).

Eine wichtige Sdule der Begabtenférderung sind Enrichmentangebote,
die am Nachmittag, an den Wochenenden oder in den Ferien stattfin-
den. Diese Angebote sind sehr vielfaltig und unterscheiden sich stark
darin, wie wirksam sie im Hinblick auf die personliche und die Leis-
tungsentwicklung von Schiiler_innen sind. Zentrale Wirkfaktoren sind
u.a. Dauer und Intensitdt des Programms, das Vorliegen eines ausgear-
beiteten Konzepts sowie schriftlich fixierte Programmziele und ein ei-
genes finanzielles Budget; auch die Passung des Angebots in Thematik
und Schwierigkeit zu den Bediirfnissen der Teilnehmer_innen und die
Qualifikation der Kursleiter_innen sind wichtig (Vock, Preckel & Holling,
2007). In einer aktuellen Metaanalyse betrachtet Kim (2016) 26 in eng-
lischer Sprache publizierte Studien zu den Effekten verschiedener En-
richmentangebote. Es zeigte sich, dass Sommerferienprogramme (sum-
mer residential, summer day program) die stirksten positiven Effekte
auf Lerngewinne und auf die sozial-emotionale Entwicklung haben. An-
gebote, die tiber das Jahr verteilt einmal wochentlich nach der Schule
oder samstags angeboten werden, hatten deutlich geringere Effekte. En-
richment erwies sich auch als unterschiedlich stark wirksam auf den
verschiedenen Schulstufen: Die Effekte sind am schwachsten fiir Grund-
schulkinder, etwas stdrker fiir die mittleren Jahrgdnge und am stdrksten
ftr Schiiler_innen der hoheren Klassen.

Positive und sehr nachhaltig andauernde Effekte von Sommerferien-
programmen konnten auch in Deutschland belegt werden (Grosch,
2011; Neber & Heller, 2002). Gleichzeitig fand eine andere Metaana-
lyse (Petersen, 2013), dass Mddchen gerade in den besonders wirksamen
Sommerferienprogrammen fiir Begabte in den USA unterreprdsentiert
sind; Jungen haben gegeniiber Mddchen eine um 1.81 erhdhte Chan-
ce, fiir ein solches Programm ausgewdhlt zu werden. In Deutschland
gibt es verschiedene regionale und tiberregionale Ferienprogramme fiir
Begabte und Leistungsstarke, das grofite und traditionsreichste dieser
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Programme ist die Deutsche Schiilerakademie, die fiir Schiiler_innen
der Sekundarstufe II wdhrend der Sommerferien an Internaten in ganz
Deutschland angeboten wird. Das Angebot wird u. a. durch das BMBF
finanziert. Die Schulen mit gymnasialer Oberstufe werden regelméfig
tiber das Angebot informiert und kénnen Schiiler_innen vorschlagen.
Dieses Vorschlagsrecht nutzen Schulen verschiedener Bundesldnder je-
doch sehr unterschiedlich stark.

Haufig missen bei einem Schiiler/einer Schiilerin mehrere Forderins-
trumente kombiniert werden, um eine gute Passung zwischen schu-
lischem Angebot und individuellem Lernpotenzial zu erreichen. In spe-
ziellen Klassen oder Schulen fiir Hochbegabte findet sich meist eine
Kombination von anspruchsvollem Unterricht, Akzeleration und inten-
sivem Enrichment, entsprechend positiv sind in aller Regel auch die
Evaluationsbefunde zu diesen Schulen (Clausen, Weingarten & Wegner,
2013; Vock, Preckel & Holling, 2007; Vock, Gronostaj, Kretschmann &
Westphal, 2014), die jedoch natiirlich nur einem kleinen Teil der Hoch-
begabten zur Verfiigung stehen.

4.6 FORDERUNG IN DER GANZTAGSSCHULE

Wiahrend strukturierte Lerngelegenheiten frither fiir die meisten Kinder
und Jugendlichen im Schulalter vor allem am Vormittag und im Schul-
unterricht stattfanden, weiten sich die Lernmoglichkeiten seit Jahr-
zehnten zunehmend aus. Heute besteht fiir Schulkinder in Deutsch-
land ein potenziell riesiges Bildungsangebot, das sich aus Angeboten
des staatlichen Bildungssystems, anderer 6ffentlicher Bildungseinrich-
tungen, Vereinen, Organisationen und privaten Anbietern zusammen-
setzt. Schiiler_innen kénnen zusdtzliche Kurse mit akademischen Inhal-
ten am Nachmittag, am Wochenende oder in den Schulferien besuchen,
Nachhilfe fiir ein Schulfach bekommen, in einem Verein Sport treiben,
an einer Musikschule ein Instrument lernen und vieles mehr. Freilich
kosten viele dieser Angebote Geld und die Moglichkeiten der Teilnahme
eines Kindes hdngen auch vom verfiigharen Budget der Familie ab. Un-
ter dem Dach der Ganztagsschule finden sich viele dieser Bildungsange-
bote gebiindelt. Solche strukturierten Bildungsangebote, die tiber den
Schulunterricht im engeren Sinne hinausgehen, werden in der wissen-
schaftlichen Literatur unter dem Begriff ,Extended Education” zusam-
mengefasst.
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Durch den massiven Ausbau des Ganztagsangebots von Schulen in
Deutschland verbringen Schiiler_innen heute mehr Zeit in der Schule.
Waéhrend die Halbtagsschule iiber Jahrzehnte das typische Modell in
Deutschland war, und zumindest in Westdeutschland ein GrofSteil der
Kinder die Nachmittage zuhause oder mit auflerschulischen Angebo-
ten z.B. von Vereinen verbrachten, iibernimmt nun die Schule stirker
die Betreuung und Forderung am Nachmittag. Inzwischen sind tiber
die Halfte der Schulen (60%) in Deutschland Ganztagsschulen und ein
gutes Drittel (2014/15: 37,7%) aller Schiiler_innen gehen ganztags zur
Schule (Bertelsmann Stiftung, 2016; Klemm, 2013). Deutschlandweit
besuchen zudem 16% aller Grundschulkinder nachmittags einen Hort
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016).

Das Angebot von Ganztagsschulen ist jedoch innerhalb von Deutsch-
land sehr ungleich verteilt: Wahrend in Bayern nur 15 % der Schiiler_in-
nen eine Ganztagsschule besuchen, sind es in Hamburg 88 % (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). Ganztagsschule bedeutet
indes nicht, dass alle Schiiler_innen an dieser Einrichtung tatsdchlich
an jedem Schultag bis zum Nachmittag in der Schule sind. Analysen
von StEG-Daten zeigen, dass an Ganztagsgrundschulen lediglich 50 %
der Kinder das Ganztagsangebot an drei und mehr Tagen pro Woche
nutzen, wihrend der Anteil der Kinder an Schulen der Sekundarstufe,
die das Ganztagsangebot so intensiv nutzen, auf 16-18 % zuriickgeht
(Ztchner, 2012). Das liegt zum Teil aber auch daran, dass viele Ganz-
tagsschulen nicht an allen Tagen der Schulwoche tiberhaupt Ganztags-
angebote machen. Neben der zeitlichen Angebotsstruktur ist auch die
konkrete organisatorische und inhaltliche Ausgestaltung des Ganztags
von Schule zu Schule sehr unterschiedlich.

Fiir die Kinder an Ganztagsschulen oder in Horten verlagert sich dabei
nicht nur ein Teil ihres Freizeit- und Sportprogramms in die Schule oder
den Hort, sondern auch die Lern- und Ubungszeit, die in einer Halb-
tagsschule zuhause mit Hausaufgaben verbracht wird. Ganztagsange-
bote haben prinzipiell ein grofSes Potenzial fiir die padagogische Weiter-
entwicklung von Schulen im Hinblick auf einen besseren Umgang mit
Heterogenitdt: Zundchst haben Ganztagsschulen schlicht mehr Zeit fiir
sportliche, musische und schulfachbezogene Aktivitdten. Insbesondere
Kindern aus Familien mit geringem Bildungsstand erleichtert die Ganz-
tagsschule den Zugang zu musischer und sportlicher Bildung (Fischer,
2012). Hinzu kommt, dass mehr und auf unterschiedlichen Gebieten
qualifizierte pddagogische Fachkrifte in der Schule — und bestenfalls
auch miteinander — arbeiten und die Kinder begleiten und férdern kon-
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nen. So ermoglichen sie es etwa, auch solche Kinder intensiver zu for-
dern und zu unterstiitzen, deren Eltern ihnen bei schulischen Aufgaben
nicht ausreichend helfen kénnen, und tragen so dazu bei, herkunftsbe-
dingte Unterschiede in diesen Bildungsbereichen auszugleichen. Solche
kompensatorischen Wirkungen entfaltet die Ganztagsschule jedoch nur
dann, wenn sie iber mehrere Schuljahre und an mehreren Tagen pro
Woche besucht wird (Kuhn & Fischer, 2011).

Klassenwiederholungen kommen an Ganztagsschulen seltener vor (Stei-
ner, 2011). Ein stabiler Befund besteht zudem darin, dass sich ein Ganz-
tagsschulbesuch positiv auf das Sozialverhalten der Kinder auswirkt (Fi-
scher, Kuhn & Ziichner, 2011). Und schliefflich ermoglicht der Ganztag
andere Lernformen, betont wird hierbei typischerweise die Rhythmisie-
rung des Schultags, die Offnung der Schule fiir neue Themen, Personen
und Lernorte, eine konzeptionelle Verbindung von unterrichtlichen und
auflerunterrichtlichen Angeboten sowie eine bessere individuelle For-
derung (Horstkemper & Tillmann, 2016). Auch eine stdarkere Zusam-
menarbeit mit den Eltern ist ein programmatisches Ziel des Ganztags.

Ob sich diese Potenziale jedoch tatsdchlich erfiillen, variiert stark von
Schule zu Schule und hdngt u. a. davon ab, wie gut es gelingt, konsistent
individuell zu férdern (Konsortium StEG, 2010). Bisher gefundene Effekte
zu den Wirkungen von Ganztagsschulen sind in aller Regel recht klein —
vermutlich auch deshalb, weil Angebot und Nutzung von Ganztagsschu-
len so heterogen sind. Empirische Befunde zeigen, dass noch zu viele
Ganztagsschulen ihr Potenzial ldngst nicht ausschopfen. Immerhin zeigt
sich bereits, dass die Einbeziehung von Eltern mit Migrationshintergrund
an Ganztagsschulen besser gelingt, da sich diese dort besonders enga-
gieren (s. 0.); neu zugewanderten Eltern fehlen hier aber noch zu hdufig
entsprechende Informationen tiber Ganztagsbetreuung, wie eine aktuelle
Studie zu Willkommensklassen in Berlin zeigt (Karakayali et al. 2016).

Einiges spricht dafiir, dass das Ganztagsangebot zukiinftig quantita-
tiv weiter ausgebaut wird, so wiinscht sich ein substanzieller Teil der
Eltern, deren Kind eine Halbtagsschule besucht, eigentlich ein Ganz-
tagsangebot fiir ihr Kind (Bertelsmann Stiftung, 2016). Eltern, deren
Kinder an einer Ganztagsschule lernen, bewerten viele Aspekte der
Schule deutlich giinstiger als Eltern mit Kindern an Halbtagsschulen.
Dies betrifft etwa die Lernatmosphare, die individuelle Férderung und
die rdumliche und materielle Ausstattung in der Schule. Dabei sind die
Bewertungen noch einmal positiver, wenn das Kind eine gebundene
Ganztagsschule (mit verpflichtender Teilnahme am Ganztag) besucht
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als wenn es eine offene Ganztagsschule (mit fakultativen Angeboten
am Nachmittag) besucht.

Derzeit deckt das Angebot an Ganztagsschulpldtzen in Deutschland
also noch nicht den Bedarf. Bei dem vorhandenen Angebot kommt hin-
zu, dass es offenbar nicht fiir alle interessierten Eltern auch erreichbar
scheint: 12% der Eltern von Kindern auf Halbtagsschulen gaben an,
dass die finanziellen Kosten einer Ganztagsbetreuung fiir sie zu hoch
seien (Bertelsmann Stiftung, 2016). Auch in qualitativer Hinsicht be-
steht an vielen Schulen noch Entwicklungsbedarf. Eltern wiinschen sich
insbesondere eine verstdrkte individuelle Forderung, eine bessere Per-
sonalausstattung und einen besseren Informationsfluss zwischen Schule
und Elternhaus (Bertelsmann Stiftung, 2016).

4.7  EIN RAHMENMODELL: RESPONSE TO
INTERVENTION

Wie die bisherigen Kapitel gezeigt haben, stellen sich beim Umgang mit
heterogenen Merkmalen von Schiiler_innen im Unterricht viele Fragen.
Zwei ganz zentrale Fragenkomplexe wollen wir hier noch einmal he-
rausheben:

(1) Wie konnen Lehrkréfte fiir die einzelnen Schiiler_innen einer Klasse
erkennen, welche Forderung, Unterstiitzung oder Herausforderung
sie als ndchstes bendtigen? Woher wissen sie, ob die Angebote, die
sie einem bestimmten Kind machen, fiir dieses Kind auch ,funkti-
onieren”, also tatsdchlich lernwirksam sind? Diese Fragen beschaf-
tigen sich mit dem Zusammenspiel aus Diagnostik und unterricht-
licher Forderung bzw. Anpassung des Unterrichts.

(2) An welchem Ort werden die unterschiedlichen Kinder am besten
schulisch gefordert? In einer heterogenen Klasse, in der alle Kinder
gemeinsam lernen, oder in einem fiir bestimmte Gruppen ,mafige-
schneiderten” Setting? Beispiele hierfiir sind etwa die Frage nach
separaten Klassen fiir neu zugewanderte Kinder (,Willkommensklas-
sen”), gesonderte Kurse und Angebote fiir hochbegabte Schiiler_in-
nen oder Forderschulklassen fiir Kinder mit sonderpddagogischem
Forderbedarf. Wenn eine separierte Férderung stattfindet: Wie lange
sollte sie dauern und wie wird iiber Beginn und Ende fiir ein Kind
entschieden?
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Ein Rahmenmodell, das versucht diese Fragen zu beantworten, ist das
Response-to-Intervention-Modell (RTI). Die Grundidee des Modells be-
steht darin, einen evidenzbasierten und barrierefreien Unterricht zu ge-
stalten, in dem jede Schiilerin und jeder Schiiler in ausreichendem Maf§
profitieren kann, auch Kinder mit Beeintrdchtigungen, Forderbedarf
oder Hochbegabung. Wesentlich ist dabei ein bestdndiger und differen-
zierter Blick auf jedes Kind, konkret auf die Lernstdnde sowie auf die
,Response” (Reaktion) eines Kindes auf die unterrichtlichen Angebote
(Intervention). Die Response besteht hier in messbaren Lernergebnis-
sen, die sich in Tests abbilden lassen.

Das RTI-Modell wurde in den 1960er Jahren in den USA fiir die Prdaven-
tion und frithe Intervention bei leichteren Lernriickstdnden entwickelt
und hat dort in den letzten Jahren grofie Verbreitung erlangt (Berkeley,
Bender, Peaster & Saunders, 2009), auch in anderen Liandern mit einem
inklusiv ausgerichteten Schulsystem ist es realisiert. Das Modell entstand
aus der Situation, dass in den USA bereits vor einigen Jahrzehnten ein Pa-
radigmenwechsel in der Sonderpddagogik hin zur Inklusion eingeldutet
wurde. Von Beginn an stand in der dortigen Diskussion die Frage im Mit-
telpunkt, mit welchen Methoden, Strukturen und schulischen Abldufen
im Bildungssystem das Ziel erreicht werden kann, dass moglichst viele
Kinder mit Lern- und Verhaltensbeeintrachtigungen im Regelunterricht
maximal profitieren konnen (Huber & Grosche, 2012).

Dabei geht es nicht nur um die richtige Férderung von Kindern mit For-
derbedarf, sondern um den Anspruch, sonderpddagogischen Forderbe-
darf durch gute Pravention moglichst gar nicht erst entstehen zu lassen.
Frithzeitige Diagnostik soll dabei helfen, das in der Sonderpddagogik
haufige Problem des ,wait to fail” (erst dann sonderpddagogisch zu in-
tervenieren, wenn ein betrdchtliches Problemausmaf$ erreicht ist) und
eskalierende Lernverldufe zu vermeiden (Huber & Grosche, 2012).

Empirisch zeigt sich immer wieder, dass frithzeitige schulische Inter-
ventionen einer erst spdter einsetzenden Forderung massiv iiberlegen
ist (z. B. Torgesen, 2002). Grundlegende Prinzipien der empirischen Bil-
dungsforschung wie Evidenzbasierung und Messbarkeit von Erfolgen
bei Interventionen sind in diesem Ansatz mitgedacht. Insofern ist die
Diskussion in den USA deutlich konkreter auf pddagogische Mafinah-
men bezogen als die stark normativ geprdgte Debatte in der deutschen
Inklusionspdadagogik (Huber & Grosche, 2012).
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Kernelemente des RTI-Ansatzes sind (Vof8 et al., 2014):

(a) Mehrebenenpravention: nach Intensitdt und Spezifitdt gestufte For-
derebenen,

(b) Diagnostik: Datengesteuerte Forderentscheidungen durch wieder-
holt eingesetzte Screening- und Monitoringverfahren, und

(c) Evidenzbasierte Praxis: Fokus auf den Einsatz evidenzbasierter Lehr-
und Férdermethoden und -programme.

4.7.1 Mehrebenenpravention in RTI

Die Mehrebenenprdvention ist in Abbildung 2 skizziert. Das Modell
sieht drei Ebenen oder Stufen vor, die sich darin unterscheiden, wie
intensiv und wie hadufig diagnostiziert und geférdert wird und wie viele
Kinder sich in der Lerngruppe befinden. Grundlage auf Forderebene 1
ist ein evidenzbasierter, differenzierter Unterricht fiir alle Kinder in der
Regelklasse. Begleitet wird der Unterricht von einem systematischen
Lernprozess-Monitoring, so dass unglinstige Lernverldufe frithzeitig
festgestellt werden, eventuell bereits bevor sie die Wahrnehmungs-
oder Belastungsschwelle der Lehrkraft tiberschreiten (Huber & Grosche,
2012). Kinder, deren Lernverldufe in Forderebene 1 auffillig sind, haben
Anspruch auf eine Forderung in Ebene 2.

Auf Forderebene 2 setzt eine intensivere fachspezifische Férderung ein,
die erfahrungsgemdf§ etwa 20% der Schiiler_innen zeitweise bendtigen
(Gildroy & Deshler, 2005). Die Forderung kann auf verschiedenen We-
gen intensiver gestaltet werden, z. B. indem die Fordereinheiten hdufiger
und in kleinen Gruppen stattfinden und von speziell qualifiziertem Per-
sonal durchgefiihrt werden. Fiir leseschwache Kinder kénnte auf Ebe-
ne 2 beispielsweise eine tdgliche Fordereinheit zum Lesen im Umfang
von etwa einer halben Stunde tiber mehrere Wochen durchgefiihrt wer-
den. Bei der Forderung werden nicht einfach die reguldren Unterrichts-
tibungen wiederholt, sondern es wird gezielt an notigen Lernvorausset-
zungen und Vorlduferfdhigkeiten gearbeitet (Huber & Grosche, 2012).

Eine Forderung auf Ebene 2 erfolgt stets in der reguldren Schule (entwe-
der im reguldren Klassenraum oder in einem separaten Raum) und ist
immer zeitlich begrenzt angelegt, so dass auch keine ,Etikettierung” (im
Sinne der Vergabe eines Forderbedarfs) vorgesehen ist. Wenn die For-
derung bei einem Kind nicht zu einer Verbesserung der Lernergebnisse
fihrt, hat es Anspruch auf eine noch intensivere Unterstiitzung und
Forderung auf Ebene 3. Die Forderung wird dort weiter intensiviert und
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stdrker individualisiert. Dabei sind das pddagogische Handeln und die
Kommunikation der Lehrkraft mit der Klasse entscheidend dafiir, dass
eine tempordre Forderung auf Ebene 2 oder 3 nicht dazu fiihrt, dass
Kinder stigmatisiert werden.

Abbildung 2: Férderung auf drei Ebenen
im Response-to-Intervention Modell
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4.7.2 Diagnostik und evidenzbasierte Praxis in RTI

Formative Diagnostik spielt eine zentrale Rolle im RTI-Konzept: Es sieht
vor, dass zwei bis drei Mal im Schuljahr Screenings mit allen Schiiler_innen
der Klasse durchgefiihrt werden. Dieses Lernprozess-Monitoring soll dazu
dienen, frithzeitig Fehlentwicklungen oder Lernriickstinde zu erkennen
und entgegen wirken zu koénnen. Kinder, die durch geringe Fortschritte
auffallen, haben Anspruch auf eine intensivere Diagnostik, die detaillierter
Starken und Schwéachen der Kinder abbildet und die als Grundlage weiterer
Forderung auf Forderebene 2 herangezogen wird. Hinzu kommt auf For-
derebene 2 eine regelméaflige und engmaschige Dokumentation der Lern-
verldufe mithilfe von curriculumbasierten Messverfahren (bis zu 1-2 Mal
pro Woche, vgl. Kap. 4.3.1; Deno, 2003; VoS & Hartke, 2014). In Deutsch-
land stehen erst wenige Verfahren dieser Art zur Verfiigung (z. B. Vof§ et
al., 2014; Walter, 2010); weitere sind in der Entwicklung. Fiir den eng-
lischen Sprachraum gibt es solche Instrumente bereits seit langerem und
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sie konnen tiber Internetplattformen frei heruntergeladen werden (z.B.
https://dibels.org). Aus dem Lernverlauf ldsst sich ablesen, ob und wie gut
ein einzelner Schiiler von der Forderung profitiert. Auf Férderebene 3 kann
eine umfassendere Differentialdiagnostik, die von entsprechenden Fach-
krédften durchgefiihrt wird, zusdtzlich ntitzlich sein.

Die Interventionen, die auf den verschiedenen Ebenen angewendet wer-
den, sollen stets evidenzbasiert sein, d. h. ihre prinzipielle Wirksamkeit
soll bereits belegt sein. Dabei kann es sich etwa um Ubungen im re-
guldren Unterricht (Ebene 1) oder um besondere Forderprogramme und
Forderverfahren (Ebenen 2 und 3) handeln. Die prinzipielle Wirksamkeit
einer Intervention bedeutet aber nicht, dass die Intervention auch in je-
dem Einzelfall tatsdchlich gut funktioniert und dem einzelnen Kind den
erwarteten Nutzen erbringt. Daher setzt das Modell auf eine bestdndige
Uberpriifung der Interventionen in der praktischen Anwendung im Sinne
einer formativen Evaluation, so dass die Forderung verdandert oder ange-
passt werden kann, wenn sie bei einem Kind nicht erfolgreich ist.

Die Zuweisung eines Schiilers oder einer Schiilerin zu einer der Ebenen
ist stets zeitlich begrenzt und damit sehr flexibel — ein Kind verweilt
in einem konkreten Fach jeweils nur so lange auf Ebene 2 oder 3, wie
es die Forderung benétigt und so lange die Forderung fiir es hilfreich
ist. Wie wird in der Schule tiber einen Wechsel auf eine andere Ebene
entschieden? Hier gibt es im Wesentlich zwei Vorgehensweisen (Fuchs
et al., 2003; zitiert nach Vof et al.,, 2014): Beim ,Standard Protokoll-
Ansatz” sind fir alle Kinder die gleichen, sehr konkreten diagnostischen
Kriterien festgelegt, etwa eine bestimmte Punktzahl in einem Test, die
zu einer Zuweisung auf eine hohere Forderebene und dort zu einer kon-
kreten MafSinahme fithren. Beim ,Problemldse-Ansatz” entscheidet eine
Expertenrunde — bestehend aus der Lehrkraft, der Schulleitung, den El-
tern und eventuell weiteren Fachkriften, z. B. Schulpsychologe — indivi-
duell und auf Basis des bisherigen Lernverlaufs tiber die Zuweisung auf
eine der Ebenen. Auch der Schiiler oder die Schiilerin selbst sollte in die
Abwégung und Entscheidung mit einbezogen werden.

4.7.3 Wirksamkeit und Anwendungsbereiche des RTI

Die Wirksamkeit der einzelnen Kernelemente des RTI-Konzepts kann als
empirisch belegt gelten, etwa die formativen Leistungsmessungen oder
der Einsatz evidenzbasierter Unterrichts- und Férdermafinahmen (Hu-
ber & Grosche, 2012; Vof et al., 2014). Das RTI-Modell als Ganzes in ver-
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schiedenen Modellvariationen konnte sich in amerikanischen Studien
ebenfalls bewdhren; Burns, Appleton und Stehouwer (2005) fanden
starke positive Effekte auf die Schiilerleistungen. In Deutschland wurde
der RTI-Ansatz im Rahmen des Rigener Inklusionsmodells erprobt; auch
hier hat sich der Ansatz bewdhrt, wenngleich die Befunde hier etwas
weniger eindeutig ausfallen (Vof§ et al., 2014).

Generell scheint das RTI-Modell geeignet einen Unterricht anzubieten,
der den jeweiligen Lernbediirfnissen der Schiiler_innen entspricht. Ob
in jeder Phase eines Unterrichts nach RTI auch die sozialen Bediirfnisse
erfiillt werden, ist weniger eindeutig und pauschal zu beantworten. Es
mag Situationen geben, in denen einzelne Schiiler_innen nicht an der
Kleingruppenférderung teilnehmen und stattdessen lieber bei den Klas-
senkamerad_innen im Klassenzimmer bleiben wollen. Andererseits kann
auch die Kleingruppe ein beliebtes Setting fiir manche Kinder sein. In
jedem Fall sollten die sozialen Beziehungen und Freundschaften der
Kinder untereinander bei den Zuweisungsprozessen nicht aufler Acht
gelassen werden.

Urspriinglich wurde das RTI-Modell fiir Kinder mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf entwickelt. Es eignet sich jedoch auch als Rah-
menmodell fiir einen adaptiven, flexibel differenzierenden Unterricht
fir alle Kinder. Es verkniipft Diagnostik und individuelle Forderung
sinnvoll miteinander und verzichtet dabei auf Etikettierung und starre
Zuweisung zu unterschiedlichen Forderorten oder Schulformen. Die
Grundlage guten Unterrichts ist in diesem Ansatz ein gemeinsamer Un-
terricht fiir alle, in dem den Lernbediirfnissen und Lernméoglichkeiten
der Kinder Rechnung getragen wird. Dabei bleibt das Modell jedoch
nicht stehen, wie es in manchen naiven Inklusionsvorstellungen zu be-
obachten ist. Wenn die Forder- und Unterstiitzungsmoglichkeiten im
gemeinsamen Unterricht nicht ausreichen, hat der Schiiler oder die
Schiilerin das Recht auf eine intensivere Unterstiitzung in einer Kklei-
neren Lerngruppe, in der gezielt an den konkreten Riickstdnden oder
Lernschwierigkeiten gearbeitet wird. Schulsysteme einiger Lander, die
in den internationalen Schiilerleistungsvergleichen erfolgreich sind,
und die keine gegliederten Schulsysteme haben, bieten einen solchen
intensiven, flexiblen Forderunterricht reguldr an.

Wenn man das RTI-Modell als Rahmenkonzept fiir alle Kinder denkt,
lasst es sich auch auf andere Gruppen mit besonderen Bediirfnissen
tubertragen: Gefliichtete Kinder etwa, insbesondere im Grundschulalter,
teilweise aber auch dartiber hinaus, konnten von Anfang an in einer Re-
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gelklasse am Unterricht teilnehmen. Zusatzlich erhalten sie in kleinen
Gruppen im Rahmen eines Pull-Out-Modells systematischen Deutsch-
unterricht. Wenn sich zeigt, dass ein Kind trotzdem mit dem Regelun-
terricht sprachlich oder fachlich noch deutlich tiberfordert ist, kann es
im Sinne des RTI auf Ebene 2 oder 3 eine intensivere Unterstiitzung in
einem separaten Setting erhalten — aber auch hier mit der Mafigabe,
dass der Lernverlauf kontinuierlich beobachtet wird und das Ziel darin
besteht, den Schiiler oder die Schiilerin so bald wie méglich und so viel
wie moglich am Unterricht der Regelklasse partizipieren zu lassen. In
den ad hoc entwickelten Modellen fiir gefliichtete Kinder fehlen bisher
hiufig gerade noch Konzepte und Routinen fiir den Ubergang von einer
separaten Willkommensklasse in die Regelklasse.

Auch bei einer Unterforderung im Unterricht, wie sie bei besonders lei-
stungsstarken oder hochbegabten Schiiler_innen vorkommt, kann das
RTI-Modell ein hilfreiches Rahmenkonzept sein: Hier beginnt die Forde-
rung ebenfalls im differenzierten Unterricht in der Regelklasse; hochbe-
gabte und leistungsstarke Schiiler_innen konnen durch anspruchsvolle
Aufgaben, Zusatzmaterial, freie Projektarbeit und kooperatives Lernen
herausgefordert werden. Erfahrungsgemas reicht das aber fiir einen Teil
dieser Schiilergruppe nicht aus, insbesondere dann, wenn das Lerntempo
stark erhoht ist und die Leistungsfdhigkeit deutlich tiber der der Mehr-
heit der Klassenkamerad_innen liegt.

In diesem Fall kann die Forderung auf Ebene 2 intensiviert werden,
Moglichkeiten sind etwa Enrichment in Form von speziellen Arbeitsge-
meinschaften am Nachmittag (z. B. gemeinsame Vorbereitung auf einen
Bundesschiilerwettbewerb) oder einem Pull-Out-Programm wéahrend
der Unterrichtszeit (z. B. konnen die Schiiler_innen an einem Tag der
Woche vom Unterricht freigestellt werden und klassen- und jahrgangs-
tibergreifend an anspruchsvollen Projekten in der Schule zusammenar-
beiten). Die Forschung zeigt, dass Hochbegabte, die im Regelunterricht
unter starker Unterforderung gelitten haben, meist mehrere zusdtzliche
Forderelemente benétigten, um zufrieden zu sein und eine angemes-
sene Herausforderung zu erleben.

Auf Ebene 3 kann die Férderung weiter intensiviert werden, wenn er-
forderlich. Dann konnen Forderangebote wie ein Frithstudium an ei-
ner Hochschule parallel zum Schulbesuch oder die Teilnahme an einer
Sommerakademie hinzukommen. Manchmal kann, bei massiver Unter-
forderung, auch ein Wechsel der Regelklasse sinnvoll sein, indem der
Schiiler oder die Schiilerin in die ndchsthohere Jahrgangsstufe wechselt
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(Klassentiberspringen, siehe Kap. 3.2.3). Es zeigt sich, dass es hochbe-
gabte und leistungsstarke Schiiler_innen als sehr gewinnbringend erle-
ben, zeitweise mit anderen zusammen arbeiten zu dirfen, die dhnliche
Interessen und Lernmotivationen haben wie sie selbst, und vielleicht
die Erfahrung teilen, als ,anders” wahrgenommen zu werden. Haufig
entstehen in einer Pull-Out-Gruppe oder einer Sommerakademie per-
sonlich wichtige und langjdhrige Freundschaften.

Wenn das RTI-Konzept an einer Schule etabliert werden soll, kommt
es darauf an, dass es moglichst von allen Beteiligten mitgetragen wird,
etwa von der Schulleitung, den Lehrkrdften, den Eltern und aufSerschu-
lischen Partnern. Dann kann es als Teil der Schulentwicklung gedacht
werden und ein ,wertvolles Puzzleteil” im Konzept einer auf Pravention
ausgerichteten Schule sein (Hennemann & Casale, 2017, S. 22).
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5
WIE KONNEN SICH SCHULEN
ENTWICKELN?

5.1  GELINGENSBEDINGUNGEN FUR EINEN
KONSTRUKTIVEN UMGANG MIT HETEROGENITAT
IM UNTERRICHT

Fir einen differenzierten Unterricht, der der Vielfalt aller Schiiler_innen
gerecht wird, braucht es bestimmte Bedingungen, die wir im Folgenden
in Anlehnung an Helmke (2010) diskutieren mochten:

Einstellungswandel

Flir viele Lehrkrafte, insbesondere am Gymnasium, aber auch an anderen
Schularten, erfordert die Umstellung auf einen stark differenzierten Un-
terricht zundchst ein radikales Umdenken. Ein guter Unterricht in hete-
rogenen Klassen erfordert flexible Strukturen im Schulsystem, aber auch
von jeder einzelnen Lehrkraft viel Flexibilitit und die Bereitschaft, bei
jedem Kind und jedem Jugendlichen genau hinzuschauen und sich auf
Unterschiede einzustellen. Eine blofle Verdnderung von Strukturen reicht
oft nicht aus, denn der Unterricht wird von den Lehrkrdften gemacht.

Ein Beispiel ist hier die Einfithrung der flexiblen Eingangsphase in der
Grundschule, in der die ersten beiden (oder ersten drei) Jahrgangsstu-
fen gemeinsam unterrichtet werden. Die Praxis zeigt, dass nicht alle
Lehrkrafte das Potenzial dieses Modells ausschopfen, und zum Beispiel
ein relativ starres Lernprogramm fiir jeweils die Erstkldssler und die
Zweitkladssler aufrechterhalten, anstatt die Jahrgangsmischung fiir eine
flexible Zuweisung von Aufgaben und Gruppeneinteilungen zu nutzen.
Auch eine kiirzere Verweildauer in der Eingangsstufe (fiir schnell ler-
nende Kinder) wird generell nur sehr selten und an manchen Schulen
niemals genutzt. Aber Einstellungen und Haltungen allein sind nicht
ausreichend, um heterogenen Lernausgangslagen im Unterricht gerecht
werden zu kénnen.
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Diagnostische Kompetenz

Ohne einen guten diagnostischen Blick der Lehrkraft kann ein differen-
zierter Unterricht nicht konsequent gemacht werden. In der Vergangen-
heit gab es weder im Lehramtsstudium noch in Fortbildungen hinreichend
Gelegenheiten, die eigene diagnostische Kompetenz weiterzuentwickeln,
inzwischen ist die Rolle der diagnostischen Kompetenz jedoch erkannt.
Lehrkréfte sind dabei aber auch darauf angewiesen, dass sie verschie-
dene Testverfahren nutzen konnen, insbesondere solche Tests, die nah
am Lehrplan sind und somit konkreten Aufschluss iiber aktuelle Kompe-
tenzstdnde der Schiiler_innen geben.

Professionswissen und didaktische Expertise

Ein differenzierter Unterricht erfordert viel Wissen, das im Studium und
berufsbegleitend erworben und kontinuierlich ausgebaut werden sollte.
Das Lehramtsstudium hat sich in den letzten Jahren in Deutschland deut-
lich verdndert und erlaubt heutigen Studierenden sicher eher als es frii-
her moéglich war, notwendiges Professionswissen auch fiir einen diffe-
renzierten Unterricht zu erwerben. Ebenso wie in der Schule findet auch
in der Universitdt ein Paradigmenwechsel hin zu einer zunehmenden
Output-Steuerung statt, der Blick wird stdrker auf die im Studium zu er-
reichenden Kompetenzen gerichtet (Kunina-Habenicht et al. 2012); seit
dem Jahr 2004 liegen ldndertibergreifende Standards fiir die bildungswis-
senschaftlichen Anteile der Lehrerbildung vor (KMK, 2004b). Schulprak-
tika, die Hospitationen und frithe eigene Unterrichtserfahrungen wah-
rend des Studiums erlauben, haben sich immer mehr durchgesetzt und
flankieren heute das theoretische Studium.

Die Bund-Ldnder-Initiative ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” unter-
stlitzt derzeit an vielen lehrerbildenden Universitdten in Deutschland
Ansdtze, das Lehramtsstudium deutlich besser auf die Anforderungen
des Lehrerberufs auszurichten — viele Projekte im Rahmen der Quali-
tatsoffensive fokussieren explizit den Umgang mit Heterogenitédt. Ein
Blick in die Lehrerbildungsgesetze der Bundesldnder zeigt aber auch,
dass bisher nur in einigen Landern individuelle Férderung implizit oder
explizit berticksichtigt wird (Fischer, 2015), und wenn individuelle For-
derung genannt ist, beschrdanken sich die Aussagen manchmal nur auf
ausgewdhlte Dimensionen, etwa Geschlecht oder sonderpddagogischer
Forderbedarf. Es kann daher davon ausgegangen werden, dass auch an
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den Universitdten Lehrangebote zum Umgang mit Heterogenitdt noch
nicht flichendeckend und in ausreichendem Maf3e vertreten sind.

Lehr- und Diagnosematerial

Lehrkrdfte benotigen fiir einen differenzierten Unterricht Material,
welches sie bei der Diagnostik von Lernstdnden unterstiitzt (z. B. curri-
culumbasierte Messungen erlaubt) und solches, das ihnen hilft, darauf
aufbauend den Unterricht differenziert zu gestalten. In anderen Ldn-
dern steht schon seit langerer Zeit differenziertes Lernmaterial zur Ver-
figung. Die Schulbuchverlage in Deutschland haben die Herausforde-
rung seit einigen Jahren angenommen, und immer mehr Material wird
entwickelt, das gestufte Schwierigkeiten beinhaltet. Noch reicht das
Material aber bei weitem nicht aus, und noch zu hédufig sind Lehrkréfte
bei der Gestaltung differenzierten Materials auf sich allein gestellt. Koo-
peration im Team kann hier unterstiitzend wirken, wenn Lehrkréafte ihre
Materialien teilen und gemeinsam weiterentwickeln.

Einbezug auBerschulischer Faktoren

Die familidren und sozialen Hintergriinde von Schiiler_innen spielen fiir
ihre Bildungsbiografie eine entscheidende Rolle, wie die Schulleistungsver-
gleichsstudien der letzten Jahre eindriicklich zeigen konnten. In Deutsch-
land gelingt es dem Bildungssystem immer noch weniger als den Systemen
vieler anderer Lander, hier kompensierend zu wirken und herkunftsbe-
dingte Nachteile auszugleichen. Auf der Ebene des Schulsystems wurden
hierzu bereits einige Verbesserungen unternommen, wie in Kapitel 3.3
beschrieben wurde. Jedoch ist auch hier die einzelne Lehrkraft gefordert,
die ihr Wissen tiber die sozialen und familidren Lebensbedingungen ihrer
Schiiler_innen in ihren Unterricht einbezieht. Hiufig waren hier — gerade
in sozial schwierigen Umfeldern — eine stdrkere Unterstiitzung durch wei-
tere padagogische Fachkrafte (z.B. Schulsozialarbeiter_innen und Sozialar-
beiter_innen) und die Moglichkeit zur Supervision notig.

Individualisierung und Standards

Die Einfithrung der Bildungsstandards (s. Kap. 3.3) und die darauf fol-
gende empirisch begriindete Entwicklung von Kompetenzstufenmodel-
len fiir verschiedene Fiacher waren wichtige Impulse fiir die Qualitats-
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entwicklung von Unterricht. Fiir den Umgang mit Heterogenitdt sind sie
insofern hilfreich, als dass sie unterschiedliche Niveaustufen inhaltlich,
aber auch in Form von Punkten in einem Test definieren. Lehrkrifte ha-
ben so in den Fachern und Schulstufen, fiir die es Kompetenzstufenmo-
delle gibt, klarere Leitlinien, was ihre Schiiler_innen mindestens konnen
sollen und was sie in der Regel konnen sollten. Mindeststandards defi-
nieren somit Ziele, die unabdingbar sind und daher fiir alle Schiiler_in-
nen angestrebt werden, auch unter Aufbietung von zusatzlicher Zeit und
zusdtzlichen Ressourcen. Oberhalb der Mindeststandards ist ein breites
Spektrum von Kompetenzauspragungen moglich — ein differenzierter
Unterricht wird das Ziel haben, jeden Schiiler und jede Schiilerin so weit
wie moglich zu bringen.

Ressourcen

Der Umgang mit Heterogenitdt in der Schule ist komplex, anspruchs-
voll und bedeutet viel Arbeit. Regelmédfige Diagnostik von Lernstdnden
im Unterricht etwa kostet Zeit, die von Lehrkrdften aufgebracht werden
muss. Wenn man das Response-to-Intervention-Modell (s. Kap. 4.7) ernst
nimmt, brauchen Schulen zusédtzliche Rdume und spezialisierte Fach-
krifte fiir Kleingruppenforderung; auch gute Ganztagsangebote bend-
tigen eine gute rdumliche und personelle Ausstattung. Die Integration
vieler gefltichteter Kinder und Jugendlicher stellt enorme Herausforde-
rungen an die Schulen, die derzeit vor allem durch hohes persénliches
Engagement der Lehrkréfte und ehrenamtliche Helfer bewdltigt werden,
die aber nicht hinreichend mit Ressourcen untersetzt sind. Die bishe-
rigen Ausfiithrungen haben deutlich gemacht, dass an vielen Stellen zu-
sdtzliche personelle, raumliche und finanzielle Ressourcen notig sind.
Was Schulen alles brauchen, um einen guten Umgang mit Heterogenitat
umzusetzen, werden wir in Kap. 6 ausfiihrlicher diskutieren.

5.2 LEHRERKOMPETENZEN ERWEITERN
5.2.1 Fortbildungen

Eine bestindige Weiterqualifikation von Lehrer_innen wdahrend ihres
Berufslebens kann als eine Voraussetzung fiir einen guten Unterricht,
der inhaltlich und didaktisch auf dem aktuellen Stand ist, angesehen
werden. Tatsdachlich nutzt ein betrdchtlicher Teil der Lehrkrdfte die Mog-
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lichkeit zur Fortbildung nicht oder nicht regelmadflig: Analysen aus dem
IQB-Landervergleich 2015 zum Fortbildungsverhalten von Deutsch- und
Englischlehrkrdften zeigen, dass rund ein Viertel in den vorangegan-
genen zwei Jahren gar keine Fortbildung besucht hatte, in einigen Bun-
desldndern war das sogar bei knapp der Hilfte der Lehrkrdfte der Fall
(Hoffmann & Richter, 2016). Gleichzeitig duffern Lehrkrdfte auch immer
wieder einen dringenden Fortbildungsbedarf zu bestimmten Themen —
etwa zum Unterrichten in Willkommensklassen, fiir die Férderung Hoch-
begabter und Leistungsstarker oder zu sonderpdadagogischer Forderung.

Es kommt jedoch nicht nur darauf an, generell Fortbildungen zu be-
suchen, Fortbildungen sollen auch wirksam sein — in dem Sinne, dass
Lehrkrédfte ihr Wissen erweitern oder Einstellungen dndern, und dass
sich diese neuen Erkenntnisse auch in verbessertem Unterricht und
eventuell sogar in besseren Lernerfolgen der Schiiler_innen nieder-
schlagen (Lipowsky, 2014). Dieser Anspruch ist nicht leicht zu erfiil-
len, denn Lehrkrifte verfiigen bereits iiber elaboriertes Wissen, haben
etablierte Uberzeugungen sowie mehr oder weniger funktionale Unter-
richtsroutinen. Nachhaltige Veranderungen konnen daher mithsam und
konfliktreich sein.

Um unter diesen Umstdnden eine Erweiterung der Lehrerkognitionen
und eine dauerhafte Verdnderung des unterrichtspraktischen Handelns
bewirken zu konnen, sollten Fortbildungsinhalte zwar anschlussfdahig an
bestehende Handlungstiberzeugungen sein, aber auch gemafigte kogni-
tive Dissonanzen in verdnderungsrelevanten Bereichen hervorrufen sowie
bestehende Prikonzepte und Uberzeugungen offen legen und erweitern
(Lipowsky, 2014). Erschwert werden dauerhafte Verdnderungen durch ein
an Schulen oft eher ungtinstiges ,Transferklima”: Ob in Professionalisie-
rungsmafinahmen neu erworbene Kompetenzen im Arbeitsalltag umge-
setzt werden, wird auch von Merkmalen des Arbeitsumfelds beeinflusst,
beispielsweise davon, ob Vorgesetzte und Kollegen den Transfer erwarten
und unterstiitzen (Burke & Hutchins, 2007).

Fiir Lehrkrdfte gibt es jedoch kaum externe Anreize dafiir, die in Fort-
bildungen erworbenen Kompetenzen dauerhaft in ihrem Unterricht um-
zusetzen. Unterrichten ist eine ,Privatangelegenheit” (Terhart & Klieme,
2006, S. 164), da Lehrkréfte tiblicherweise mit ihren Schiiler_innen allein
im Klassenzimmer sind. Dementsprechend bekommen Lehrkréfte nur
sehr selten Anerkennung von Vorgesetzten und Kolleg_innen, wenn sie
ihre Unterrichtspraxis verbessern; auch ihr Gehalt bleibt davon unbe-
rithrt. Unter diesen Bedingungen laufen auch sehr gut konzipierte Fort-
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bildungen Gefahr, keine nachhaltigen Wirkungen zu entfalten, wenn
nicht zugleich versucht wird, Anreize fiir den Transfer zu schaffen. Als
grundlegende Voraussetzungen fiir eine nachhaltige Schulentwicklung
gelten deshalb die Kooperation zwischen Lehrkrdften und die ,Entpri-
vatisierung” des Unterrichts. So soll fiir Lehrkrdfte der Anreiz erhoht
werden, ihr unterrichtspraktisches Handeln dauerhaft zu verdndern. Im
Idealfall nimmt also das gesamte Kollegium einer Schule an einer Profes-
sionalisierungsmafinahme teil.

Die Wirkung von Fortbildungen fiir Lehrkrafte ldsst sich auf verschie-
denen Ebene verorten: Fortbildungen kénnen dazu fiithren, dass Lehr-
krifte ihr Wissen und ihre Uberzeugungen erweitern; sie konnen das
unterrichtspraktische Handeln verdndern und schliefflich die Entwick-
lung von Schiiler_innen beeinflussen (Lipowsky, 2014). Wirksame Fort-
bildungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie von Expert_innen konzi-
piert und umgesetzt werden, sowohl in fachlicher Hinsicht bezogen auf
den Inhaltsbereich der Fortbildung, als auch in fachdidaktischer und di-
daktischer Hinsicht bezogen auf die Erwachsenenbildung bzw. Lehrkraf-
tefortbildung. Obwohl die Hdufigkeit oder Dauer allein nicht garantie-
ren, dass Fortbildungen wirksam sind (Richter, Kuhl, Haag & Pant, 2013),
zeichnen sich wirksame Fortbildungen dennoch dadurch aus, dass sie
langerfristig angelegt sind (Lipowsky, 2014). Dabei scheint sowohl die
Anzahl der mit der Fortbildung verbrachten Stunden als auch die Zeit-
spanne, Uiber die sie sich erstreckt, bedeutsam zu sein (Garet, Porter, De-
simone, Birman & Yoon, 2001). Um nachhaltige Wirkungen erzielen zu
konnen, sollten sich die Veranstaltungen offenbar iiber einen ldngeren
Zeitraum verteilen, da sich etablierte Uberzeugungen und langjdhriges
Erfahrungswissen offenbar auch bei intensiven Fortbildungen nicht in-
nerhalb eines kurzen Zeitraumes verdndern lassen (Reinold, 2016).

Nur bei Fortbildungen, die ldngerfristig angelegt sind, ldsst sich die syste-
matische Verschrankung von Input, Erprobungs- und Reflexionsphasen
realisieren. Das bedeutet, dass zwischen den einzelnen Fortbildungsver-
anstaltungen gezielt Erfahrungen in der Praxis gesammelt werden sollten,
welche dann beim nédchsten Treffen gemeinsam reflektiert werden. So
konnen die Teilnehmer_innen erfahren, dass das neu Erlernte niitzlich
und brauchbar ist, wodurch bestehende Uberzeugungen erweitert wer-
den und letztlich das unterrichtspraktische Handeln dauerhaft verdndert
werden kann (Lipowsky, 2014). In wirksamen Fortbildungen werden zur
Erprobung und Reflexion hdufig Unterrichtsvideos und Coaching einge-
setzt (Kalinowski, Gronostaj & Vock, 2017).
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5.2.2 Kooperationen

Der Lehrerberuf ist traditionell ein Beruf, in dem die Lehrkraft — im Ver-
gleich zu vielen anderen sozialen Berufen — wenig kollegiales Feedback
erhélt, wenig inhaltliche Unterstiitzung von Kolleg_innen bekommt und
sie in vielen fachlich herausfordernden Fragen auf sich allein gestellt ist.
Der Anspruch an die Lehrkrdfte ist in den letzten Jahrzehnten jedoch
deutlich gestiegen, unter anderem durch die Anforderung, in sehr he-
terogenen Klassen einen Unterricht hoher Qualitdt durchzufiihren. Um
diesem gerecht zu werden, ist Kooperation unerldsslich (Kreis, Wick &
Kosorok Labhardt, 2016). Gerade bei der Weiterentwicklung der eigenen
Kompetenzen sind Kooperation, Austausch mit anderen und Feedback
von Kolleg_innen sehr wertvoll. Wenn es um die Weiterentwicklung der
Arbeit der ganzen Schule geht, sind sie unverzichtbar.

Héaufig erleben Lehrkrifte intensiven Austausch mit Kolleg_innen bei
der gemeinsamen Teilnahme an einer Fortbildung, fiir nachhaltige Wir-
kungen ist aber ldngerfristiges gemeinsames Lernen nétig (Grdsel, Fuf-
angel & Probstel, 2006). Eine Moglichkeit, Kooperation zwischen Lehr-
kréften systematisch und ldngerfristig zu etablieren, sind Professionelle
Lerngemeinschaften (PLG). PLG bestehen aus kleineren Gruppen von
Lehrkriften innerhalb einer Schule, die durch fortlaufenden und sy-
stematischen Austausch ihren Unterricht optimieren wollen (Bonsen &
Rolff, 2006). PLG sollten mdglichst externe Expertise mit einbeziehen,
da in ausschliefflich internen Fortbildungen die Gefahr besteht, dass die
Lehrkrifte einander in ihren Sichtweisen, Uberzeugungen und Hand-
lungsroutinen lediglich bestdtigen, statt diese weiterzuentwickeln (Little,
Gearhart, Curry & Kafka, 2003).

Kennzeichnend fiir wirksame PLG ist, dass die Lehrkrifte auf der Basis
gemeinsamer Werte und Ziele systematisch und selbstgesteuert koope-
rieren, um ihr Wissen kontinuierlich auszubauen und dabei den Fokus
auf das Lernen der Schiiler_innen richten. Fiir einen dauerhaften Erfolg
sollten PLG strukturell und institutionell in der Schule verankert sein
(Bonsen & Rolff, 2006). Wenn eine PLG, die nur aus einigen Lehrkriften
einer Schule besteht, ihre Wirkung als ,Motor” fiir die Entwicklung der
gesamten Schule entfalten soll, sollten zudem auch Austausch und Koo-
peration zwischen der PLG und dem restlichen Kollegium systematisch
und regelméfig erfolgen.
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Ein weiteres Format der Kooperation von Lehrkrdften zur Verbesserung
eigener Kompetenzen und der Qualitdt des Unterrichts wird als Lesson
Study bezeichnet. Diese Form der kooperativen Weiterbildung von Lehr-
krédften stammt aus Japan und wird seit einigen Jahren auch in den
USA zunehmend praktiziert (Lewis, Perry & Murata, 2006). Der Kern
des Lesson-Study-Konzepts besteht in der gemeinsamen Planung ei-
ner Unterrichtsstunde im Team, die dann von einer Lehrkraft mit ihren
Schiiler_innen durchgefithrt wird, wobei die Kolleg_innen hospitieren.
Im Anschluss an die Stunde kommt das Team erneut zusammen und
diskutiert und reflektiert, inwieweit das gemeinsam entwickelte didak-
tische Vorgehen aufgegangen ist und verbessert das Stundenkonzept,
wenn notig. Die tberarbeitete Stundenplanung wird dann erneut mit
einer Klasse erprobt. Konzeptionell verbinden Lesson Studies damit die
Vorziige kollegialer Hospitation, kollegialen Feedbacks und kollegialem
Unterrichtscoachings.

Ein Arbeiten nach dem Lesson-Study-Ansatz bringt die oben bereits an-
gesprochene ,Entprivatisierung” mit sich — der Unterricht wird fiir Kol-
leg_innen geoffnet, die gemeinsame Vorbereitung und Reflektion kann
bei guter Zusammenarbeit deutlich qualitdtsverbessernd fiir den Unter-
richt sein, aber auch fiir den Einzelnen entlastend wirken. Japanische
Lehrkréfte betrachten Lesson Studies als ein niitzliches und hilfreiches
Konzept fiir die Unterrichtsentwicklung (Morita, 2005), auch in Deutsch-
land gibt es mit dem Ansatz Erfahrungen, etwa in der Laborschule Biele-
feld (Kullmann, 2012).
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6
WAS BRAUCHEN SCHULEN FUR
DIESE ENTWICKLUNG?

Die bisherigen Kapitel haben deutlich gemacht, dass die Anforderun-
gen an Schulen, aber auch an die einzelnen Lehrer_innen im Umgang
mit Heterogenitdt deutlich gestiegen sind. Lehrkréfte brauchen dafiir
viele Kompetenzen, die zum Teil tiber das hinausgehen, was sie sich in
Studium, Referendariat und Fortbildungen bisher aneignen konnten.
Schulen bendtigen fiir eine hochwertige padagogische Arbeit mit einer
heterogenen Schiilerschaft angemessene Ressourcen. Diese Ressour-
cen umfassen passgenaue und wirksame Fortbildungen zu zentralen
Herausforderungen eines Unterrichts in heterogenen Klassen, genii-
gend pddagogisches und administratives Personal zusdtzlich zu den
Lehrkrdften, Konzepte und Zeitrdume fiir Zusammenarbeit im Team,
empirisch erprobtes Material fiir einen differenzierten Unterricht und
tragfahige Konzepte fiir die Integration neu zugewanderter Kinder und
Jugendlicher. Die Bildungsforschung kann und sollte diese Entwick-
lungen wissenschaftlich begleiten und durch Material- und Konzept-
entwicklung unterstiitzen.

6.1 LEHRERKOMPETENZEN ERWEITERN DURCH
LEHRERAUS- UND- FORTBILDUNG

Bereits im Studium sollten sich alle angehenden Lehrkréfte sowohl in
den bildungswissenschaftlichen als auch den fachdidaktischen Studien-
anteilen mit dem Umgang mit Heterogenitdt in der Schule befassen und
evidenzbasierte und praxistaugliche Ansdtze fiir einen differenzierten
Unterricht kennenlernen. Eine Grundqualifikation in fachintegrierter
Sprachbildung und interkultureller Kompetenz sollte zudem fiir alle
angehenden Lehrkrdfte zum Standardprogramm gehdren. Angebote,
Deutsch als Zweitsprache als Vertiefung zu studieren, sollten weiter
ausgebaut werden, so dass Spezialisierungen moglich werden.
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Aber auch der Umgang mit Kindern mit Forderbedarf und Lernschwierig-
keiten sowie die Forderung Hochbegabter und Leistungsstarker sollten
tiberall Teil der Lehramtsausbildung werden. In die Lehramtsausbildung
gehoren dartiber hinaus Veranstaltungen und Methoden, mit Hilfe derer
die Studierenden darauf vorbereitet werden, an der Schule im Team zu
arbeiten und mit unterschiedlichen pddagogischen Fachkrdften zu koo-
perieren. Schliefflich benétigen Lehrkrédfte mehr praxisorientierte Fortbil-
dungen zum padagogischen Umgang mit Mobbing, Gewalt und Diskrimi-
nierung in der Schule.

Fortbildungen zum Thema Umgang mit Heterogenitdt miissen fiir Lehr-
krdfte hinreichend zur Verfiigung stehen und es miissen die Vorausset-
zungen an den Schulen geschaffen werden, dass die Lehrkrifte fiir eine
Teilnahme auch freigestellt werden konnen. Derzeit bestehende Fortbil-
dungsangebote erfiillen oft nicht die Kriterien, die an nachhaltig wirk-
same Professionalisierungsmafinahmen gestellt werden. So handelt es
sich oft um punktuelle, einmalige Angebote, die weder mit einer Praxis-
erprobung noch ausreichend Reflexion verkniipft werden. Zukiinftige
Fortbildungsmafinahmen miissen so zugeschnitten sein, dass eine posi-
tive Wirkung auf den Unterricht und die Arbeit mit den Schiiler_innen
tiberhaupt erwartet werden kann.

Wenn man die Kompetenzen eines gesamten Lehrerkollegiums einer Schule
betrachtet, kann es auch ein sinnvoller Ansatz sein, diese Gesamtkompe-
tenz durch stdrkere Heterogenitdt im Kollegium zu verbreitern. Hier kann
es ein wichtiger Schritt sein, mehr Lehrkrafte mit einem Migrationshinter-
grund, die selbst mehrsprachig und in verschiedenen Kulturen zuhause
sind, zu gewinnen. Zum einen kénnen Abiturient_innen mit einem Migra-
tionshintergrund stédrker fiir ein Lehramtsstudium geworben werden, zum
anderen sollten mehr Wege geebnet werden, geeigneten Lehrkriften aus
dem Ausland eine Lehrertdtigkeit in Deutschland zu erméglichen.

6.2 KOOPERATION UND AUSTAUSCH ZWISCHEN
LEHRKRAFTEN VERBESSERN

An Schulen, in denen Lehrkrifte erfolgreich und intensiv kooperieren,
gibt es Raum, Zeit und Strukturen fiir das Zusammenarbeiten, aber
auch fir informellen Austausch. Die Kooperation zu professionalisie-
ren und konsequent in den Dienst des Unterrichts und des Lernens der
Schiiler_innen zu stellen, kann mit Konzepten wie Professionellen Lern-
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gemeinschaften und Lesson Study gelingen. In einem inklusiven Schul-
system miissen aber auch die Rollen der einzelnen Fachkrdfte neu ge-
kldrt und abgegrenzt werden, damit die Arbeit in multiprofessionellen
Teams produktiv ist (Huber & Grosche, 2012). Idealerweise erkennen
beispielsweise Sonderpadagog innen und Lehrkréfte ihre jeweilige Ex-
pertise wechselseitig an und unterstiitzen einander. So koénnte etwa
die Sonderpddagogin als Expertin fiir Diagnostik und Tests Lernstdnde
und -entwicklungen feststellen und der Lehrkraft dadurch Raum fiir ihr
Kerngeschdift, das Unterrichten, geben.

In anderen europdischen Landern sind Sonderpddagog_innen nicht nur
fir Kinder und Jugendliche mit einem sonderpddagogischen Forder-
bedarf zustdndig, sondern auch fiir besonders Begabte und Leistungs-
starke — eben fir alle, die im Sinne des RTI-Modells einer tiber den
reguldren Unterricht hinausgehende Forderung bediirfen. Die unter-
schiedlichen pddagogischen Fachkrifte einer Schule kénnten auch, wie
es sich in den Schulsystemen anderer Lander bereits durchgesetzt hat,
starker im Sinne eines ,multiprofessionellen Problemldsens” (Huber &
Grosche, 2012) gemeinsam tiber das weitere Vorgehen bei einem be-
stimmten Schiiler beraten und entscheiden. Beispiele waren hier etwa
die Entscheidung, einem Kind Férderung auf Ebene 2 oder 3 im Rahmen
von RTI zukommen zu lassen oder die Frage zu kldren, ob ein leistungs-
starkes Kind eine Klassenstufe iiberspringen soll.

Sinnvoll wire aus unserer Sicht auflerdem, wenn die Lehrkrifte bei ad-
ministrativen Aufgaben stdrker unterstiitzt werden wiirden, wenn es also
an Schulen Assistent_innen gidbe, die beispielsweise die Biicherausleihe
betreuen oder Unterrichtsmaterialien kopieren. Auch das wiirde den Lehr-
kraften mehr Zeit fiir ihr paddagogisches Kerngeschaft geben.

Eine Vernetzung tiber die eigene Schule hinaus kann sinnvoll sein, wie
man am Beispiel von SINUS oder den BiSS-Schulverbiinden sehen kann.
Netzwerkpartner konnen dabei andere Schulen in der unmittelbaren
Ndhe oder der Region sein, aber auch Universititen und andere For-
schungs- und Bildungseinrichtungen. Dariiber hinaus sollten Lehrkrafte
die Gelegenheit zur individuellen und zur Team-Supervision erhalten,
die insbesondere bei sehr herausfordernden Situationen wie dem Um-
bau zu einer inklusiven Schule, der Einfithrung von Teamarbeit im Un-
terricht oder der Aufnahme vieler gefliichteter Kinder und Jugendlicher
notig sein kann.
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6.3  KONZEPTE FUR DIE SCHULISCHE INTEGRATION
NEU ZUGEWANDERTER UND GEFLUCHTETER
KINDER UND JUGENDLICHER WEITERENTWICKELN:
KONZEPTION, MATERIALIEN UND PERSONAL

Da insbesondere seit 2015 sehr viele neu zugewanderte Kinder und
Jugendliche in die Schulen aufgenommen werden mussten, sind die auf
die Schnelle entworfenen Modelle alles andere als ausgereift. Dringend
bendtigt werden nun fundierte Konzepte, an denen sich die Schulen
orientieren konnen. Die Umsetzung dieser Konzepte muss wissenschaft-
lich begleitet werden. So ist zu priifen, unter welchen Umstdnden sepa-
rate Willkommensklassen sinnvoll sind, und wann eine direkte Aufnah-
me in die Regelklasse die bessere Option ist. Der Ubergang von einer
Willkommensklasse in die Regelklasse muss klarer geregelt werden (z.
B. Wann erfolgt der Ubergang? Anhand welcher Kriterien wird {iber den
Ubergang entschieden? Wie erfolgt auch nach dem Ubergang in die
Regelklasse zusdtzlicher Sprachunterricht?). Ein erstes ,Konzeptpapier
Schule’ wurde jlingst im Rahmen einer Tagung der Friedrich-Ebert-Stif-
tung entwickelt (http://www.fes.de/themen/bildungspolitik).

Die Rolle des herkunfissprachlichen Unterrichts sollte angesichts der
starken Zuwanderung tiberdacht werden. Insbesondere Kinder, die neu
zugewandert sind und bereits in ihrem Heimatland zur Schule gegan-
gen waren, sollten die Moglichkeit haben, ihre Muttersprache auch wei-
terhin systematisch zu lernen und insbesondere auch ihre bildungs-
sprachlichen Kompetenzen in dieser Sprache weiter auszubauen. Dieser
Unterricht sollte innerhalb des Schulsystems und von qualifizierten
Lehrkréften durchgefithrt werden. Benotigt werden ebenfalls Unter-
richtsmaterialien und -methoden, die der besonderen Situation des
Unterrichts gerade mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen Rech-
nung tragen, etwa dem Umstand, dass Kinder zeitversetzt im Laufe des
Schuljahrs in die Schule aufgenommen werden und Schulwechsel nach
kurzer Zeit hdufig sind.

Zudem wird mehr qualifiziertes Personal fur die Integration neu zu-
gewanderter Kinder und Jugendlicher in den Schulen benétigt. Zu al-
lererst werden Lehrkrdfte mit fundierten Kenntnissen im Unterrichten
von Deutsch als Zweitsprache gebraucht. Das reicht jedoch nicht aus,
die Erfahrungen der letzten Monate zeigen, dass zusatzlich dringend
auch Sozialarbeiter_innen oder Erzieher_innen bendtigt werden, die
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den neuen Schiiler_innen und deren Eltern bei ihren vielfdltigen An-
liegen beratend und unterstiitzend zur Seite stehen konnen. Durch die
prekdre Lebenssituation der gefliichteten Familien und dem damit ver-
bundenen hohen Unterstiitzungsbedarf sind die Lehrkrdfte mit diesen
Aufgaben schon rein zeitlich tiberfordert. Derzeit haben viele Schulen
noch Unterstiitzung durch ehrenamtliche Helfer_innen — das wird sich
jedoch nicht dauerhaft aufrechterhalten lassen, auch ist es notwendig,
diese Tdtigkeiten nun zu professionalisieren. Bei Bedarf bei bestimmten
Schiiler_innen muss es einen ziigigen Zugang zu schulpsychologischer
Unterstiitzung geben. Die Moglichkeit fiir die Lehrkridfte, Supervision
bei besonders belastenden Situationen in Anspruch zu nehmen, ist eine
weitere wichtige Voraussetzung dafiir, dauerhaft gute Integrationsar-
beit zu leisten.

Durch sprachliche Barrieren und kulturelle Unterschiede ist die Zu-
sammenarbeit mit den gefliichteten Eltern hédufig eine zuséatzliche He-
rausforderung fiir die Lehrkrdfte. Hier sollte zukiinftig auch auf die
nach Deutschland gefliichteten Lehrkrdifte, die in ihrem Heimatland an
Schulen unterrichtet haben und nun Deutsch gelernt und ein Quali-
fizierungsprogramm durchlaufen haben, zuriickgegriffen werden (vgl.
Kap. 2.3). Diese berufserfahrenen Lehrer_innen konnen als kulturelle
Briickenbauer an Schulen mit vielen neu zugewanderten Schiiler_innen
eingesetzt werden und die Lehrerkollegien unterstiitzen — in Willkom-
mensklassen, im reguldren Unterricht und bei der Elternarbeit.

6.4 KONSEQUENTE INNERE DIFFERENZIERUNG
ERMOGLICHEN: MATERIALIEN UND KONZEPTE

Lehrkréfte benotigen evidenzbasierte Schulbticher und Unterrichtsma-
terialien, um differenziert unterrichten zu kénnen. Hier ist die fachdi-
daktische Forschung gefragt, differenzierte Materialien zu entwickeln
und deren Lernwirksamkeit systematisch zu untersuchen. Benotigt wer-
den auBerdem curriculumsnahe Testmaterialien, damit Lehrkrifte die
Wirksamkeit ihres eigenen Unterrichts moglichst unaufwdndig und zu-
verldssig erfassen konnen und frithzeitig Schiiler_innen identifizieren
konnen, die stirker geférdert werden sollten. Fiir Ubergangsentschei-
dungen - etwa von einer Férderebene zur anderen, dem Ubergang von
einer Willkommens- in eine Regelklasse oder dem Uberspringen einer
Klassenstufe — brauchen Schulen Hilfestellung fiir die Organisation des
Entscheidungsprozesses, hier konnen halbstandardisierte Routinen, an-
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gepasst an die Erfordernisse der konkreten Schule, hilfreich sein. Lehr-
krdfte brauchen zudem klare Orientierungen und Richtlinien fiir Lei-
stungsbewertungen in einem zieldifferenten Unterricht.

Ganz praktisch erfordert ein konsequent differenzierender Unterricht
oft auch die Moglichkeit, mehrere Rdume nutzen zu kdnnen, insbeson-
dere fiir tempordre Kleingruppen- oder Projektarbeit, Pull-Out-Gruppen
oder Teilungsunterricht. Auch die Lehrkrdfte bendtigen Raume fiir eine
intensive Kooperation etwa im Sinne von Professionellen Lerngemein-
schaften oder Lesson Study.

Schliefflich erfordert ein differenzierter und schiilerorientierter Unter-
richt von den Schulen manchmal eine besondere Bereitschaft zu Flexi-
bilitdt und den Mut, Routinen zu dndern und Dinge anders zu machen
— z.B. bei der Einteilung von Zeitstrukturen, der Nutzung von Spielrdu-
men fiir Kinder mit besonderen Bediirfnissen oder bei der Zusammen-
arbeit mit aulerschulischen Einrichtungen etwa fiir besonders begabte
Schiiler_innen.

6.5 AUFGABEN FUR DIE UNTERRICHTS- UND
BILDUNGSFORSCHUNG

Fiir die Schulpraxis werden gut aufbereitete Informationen dariiber be-
notigt, welche Trainingsprogramme aus wissenschaftlicher Sicht geeig-
net sind und sich empirisch bewdhrt haben, damit die Lehrkrifte besser
entscheiden kénnen, wie sie Kinder mit zusdtzlichem Unterstiitzungs-
bedarf etwa in einem RTI-Ansatz (Huber & Grosche, 2012) férdern kon-
nen. Eine solche ,Positivliste” wiirde auch offenbaren, fiir welche Be-
reiche entsprechende Trainings noch fehlen und von der Wissenschaft
entwickelt werden miissten. Fiir die durchgdngige Forderung der Bil-
dungssprache wird im Rahmen des BiSS-Projekts in enger Kooperation
zwischen Schulverbtinden und Wissenschaftlerteams an einer solchen
,Toolbox” fiir Schulen gearbeitet.

Im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung entsteht an der Tech-
nischen Universitdt Miinchen erstmals ein Clearing House in den Bil-
dungswissenschaften (https://www.edu.tum.de/qualitaetsoffensive/clea-
ring-house-unterricht/). Das Projekt zielt darauf ab, unterrichtsrelevante
Forschungsergebnisse zu verdichten und so aufzubereiten, dass sie in
allen Phasen der Lehrerbildung optimal genutzt werden kénnen. Die Im-
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plementation neuer empirisch bewdhrter Ansdtze und Methoden in die
Praxis ist jedoch keineswegs ein Selbstldufer und sollte selbst auch Ge-
genstand wissenschaftlicher Begleitung sein.

Das Verhdltnis zwischen Bildungsforschung und Bildungspraxis sollte
sich jedoch nicht darauf beschrianken, dass Wissenschaftler_innen
Evidenzen produzieren und aufbereiten und die Akteure in der Pra-
xis diese Evidenzen nutzen (oder nutzen sollten). Wiinschenswert ware
vielmehr, dass Bildungsforschung und Bildungspraxis gemeinsam For-
schungsanliegen identifizieren. So konnte sichergestellt werden, dass
Wissenschaftler_innen nicht am Bedarf ,vorbei forschen”. Eine solche
Ko-Konstruktion zwischen Praxis und Forschung wurde beispielsweise
bei der Tagung ,Bildungsforschung 2020“ des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung diskutiert (Forum Pant & Rosch: Wie kann die
Vernetzung von Forschung und Praxis gelingen? http://www.bildungsfor-
schungstagung.de/146.php). Ziel war es, einen systematischen Dialog
zwischen Schulpraxis und Bildungsforschung zu initiieren, in dem ein
Austausch iiber Forschungsbedarfe moglich wird und Kooperationen
aufgebaut werden koénnen.

Beide Ansdtze — bestehende Forschungsbefunde so aufzubereiten, dass
sie fir die Schulpraxis nutzbar sind, und ein Dialog zwischen Wissen-
schaft und Schulen tiber Forschungsanliegen — sind vielversprechend
und sollten in Zukunft stirker ausgebaut werden.
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