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1 Heterogenitét in der Schule— ein neues Phanomen?

Der seit PISA sich verschérfende Streit um die Qualitét des deutschen Bildungssystems, seiner sozialen und
ethnischen Selektivitét, seine fragwirdigen Lerneffekte, seiner unklaren Beziige zur Bildung von demokrati-
schen Werten und zukunftsfahigen Personlichkeitsstrukturen Iasst sich auch verstehen als Diskurs dariiber, was
die dtere Generation von ihrem Nachwuchs erwartet, aber auch, welche Rolle dem Schul- und Ausbildungssys-
tem in einer mobileren, globalisierten und durchkapitalistiserten Welt zugewiesen werden kann und soll.

20 Jahre lang wurde ja die zentralen Schulreformen in Deutschland bildungspolitisch in der groReren Selbstén-
digkeit der Einzelschule gesehen, in der Schulprogrammentwicklung und in der internen wie externen Eval uati-
on der Einzelschule. Strukturfragen, die darliber hinaus gingen, wurden parteitibergreifend unter den Teppich der
Geschichte gekehrt, trotz oder gerade nach der Wiedervereinigung. Die international vorherrschende integrierte
Sekundarstufe galt und gilt dem konservativen Deutschland, das weit in alle Parteien reicht, als Teufelszeug (vgl.
Heyer u.a. 2003, Becker 2004). Lieber beschéftigt man sich damit, wie der Unterricht besser werden kénne,
naturlich innerhalb der herkdmlichen Rahmenbedingungen. Schon Bernstein hat in den 20er Jahren darauf hin-
gewiesen, dass, um die Standesschule zu sichern, man die Lehrer am besten mit Erlassen zum Spitzen der Bei-
stifte beschéftigt, oder mit der Debatte tiber Kopfnoten, denn das erzeugt Aufregung und Beschéftigung, und
lenkt schdn von wesentlichen Fragen ab.

Aber so richtig selbstandigere Einzelschulen und ein besserer Unterricht sind: Beides kann grundlegende Gren-
zen padagogi schen Handel s nicht aufheben. Solange der Kern, ja das Wesen des deutschen Schulsystems die
institutionelle Bemiihung um moglichst homogene Lerngruppen darstellt, durchgesetzt durch Zuriickstellungen
vermeintlich schulunreifer Kinder bei der Einstellung, durch das Sitzenbleiben jener, die die Lernziele eines
Jahrgangs nicht erreichen, durch die Jahrgangsklasse, durch die Uberweisung auf Sonderschulen aller Arten,
durch das gegliederte Sekundarschul system und nicht zuletzt durch getrennte L ehrerausbildung und —bezahlung
zwischen Grund- und Hauptschul schullehrern einerseits, Gymnasiallehrern andererseits, so lange werden die
Padagogen wie Sisyphos den Stein der padagogischen Anstrengung immer wieder den Berg hinaufrollen, und
doch wird er wieder hinabstiirzen. Das muss jedoch nicht so sein, aus einem eindeutigen Grund: Wir kennen
andere Lénder, die zeigen, dass die paddagogische Arbeit fur die lernenden Kinder wie fir die lehrenden und
erziehenden L ehrkréafte wirksamer und erfiillter sein kann. Dieser andere Weg heif3t: Abkehr von der Fiktion der
Homogenitét, stattdessen bewusst die Vielfalt an einem gemeinsamen Lernort gestalten, in der Schule fir alle.
Der Widerstand gegen diese Form zukunftsorientierter Schule, die die padagogisch-innere mit der strukturell-
aueren Reform verbindet, ist nach wie vor enorm. Als die OECD vor kurzem ihren kritischen AufRenblick auf
das deutsche Bildungssystem verband mit der Aufforderung, zu einem stérker integrativen Bildungssystem zu
kommen und damit internationale Entwicklungen aufzugreifen, konterte die CDU mit der Warnung vor “Ein-
heitsbrei”, “Einheitssofe”, “gesichtsloser Einheitsschule” (Jiirgen Riittgers, stellv. CDU-Vorsitzender am 16. 4.
04, vgl. Suddt. Zeitung v. 17. 9. 04 und Flugblatt der NRW-CDU v. Okt. 04). Angela Merkel und Katharina
Reiche warnten vor “Gleichmacherei der rot-griinen Kuschelpadagogik” (Tsp. v. 16. 9. 04). Das Absurde an

solchen Formulierungen ist ja, dass die CDU damit die Homogenitét innerhalb der getrennten Schulformen ver-



teidigt, also eben jenen fiktiven Einheitsbrei, vor dem sie warnt. Das dahinter stehende Bildungsideal — wenn es
denn einesist — stellt die homogene Lerngruppe dar, getrennt nach Leistung bzw. vermeintlicher Begabung.
Dass faktisch dies zugleich eine Trennung nach kulturellem Kapital und ethnischer Herkunft, deutscher Sprach-
beherrschung und Behinderung bedeutet, wie die PISA-Studie empirisch gut belegt, wird dabei in Kauf genom-
men. Der Ausweg aus der von allen eingestandenen Krise des shulsystems, ndmlich auf blof3e methodisch-
didaktische Verbesserung des Unterrichts zu setzen, wie dies jingst die hessische Kultusmunisterin Wolf formu-
lierte (ZDFonline Okt 04), entlarvt sich vor diesem Hintergrund als Zynismus.

Die Debatte erinnert nicht nur an den Streit um die Frage, ob Deutschland ein Einwanderungsland ist oder nicht,
d.h ob die Vielfalt der geografischen, ethnischen und religitsen Herklinfte der Menschen wahrgenommen und
respektiert wird oder ob man am liebsten, per demagogisch gelenkter Unterschriftsaktionen, Tirken und andere
vertreiben mochte. Nein, sie setzt mit der Warnung vor “Einheitssoe” — a's Folge einer Schule fir alle — auf
kleinburgerliche Urangste: namlich auf die Angst, der Andere, der Fremde kénne meinem Kind, durch gemein-
sames Lernen und Leben in der Schule, zu nahe kommen, etwas weg nehmen, in seiner Entfaltung, seiner Schul-
karriere behindern und “falsche” Einstellungen iibernehmen. Man spielt und man lernt nicht mit Schmuddelkin-
dern, und das soll so bleiben. Wenn wir Uber Vielfalt und Einheit, iber Homogenitdt und Heterogenitét reden,
miissen wir wissen, dass es solche, oft geheim gehaltene, Vorbehalte gibt. Das ist mdglicherweise der wahre

Grund fUr eine breite Zustimmung in Teilen der Bevélkerung.

Vidfat in der Gesellschaft, Heterogenitét in der Schule ist Realitét, und diese Realitét ist deutlicher alsje. Viele
Lehrer stimmen dem zu. Emotional spiire ich jedoch oft ein Klagen Uber die verlorenen Zeiten, in denen das
gelenkte Unterrichtsgespréch, ein bisins Detail geplanter Unterrichtsablauf (samt V orwegvermutung tber Schii-
lerantworten) und eine relativ regel akzeptierende und |ei stungshomogene Klasse das padagogi sche Geschéft
prégten oder doch wenigstens nach auf3en — gegentiber den Eltern und Schiilern — al's funktionierend erscheinen
konnte. Und deshalb funktioniert ja auch das selektive Schulsystem nach wie vor: weil fast alle daran arbeiten,

wenn schon nicht ganz homogene Klassen, so doch wenigstens etwas weniger heterogene Klassen zu erreichen.

Wenn ich von Heterogenitét in der Schule sprechen, meine ich nicht nur unterschiedliche kognitive Potenziale.
Ich denke zugleich an die Unterschiede in der emotionalen und sozialen Personlichkeitsentwicklung der Kinder,
an die so sehr unterschiedlichen allgemeinsprachlichen Kompetenzen und die Beherrschung des Deutschen als
Schulsprache im Besonderen, an unterschiedliche kérperliche und gesundheitliche Entwicklungen, Fahigkeiten
und Beeintréchtigungen, an die Erfahrungen der Kinder mit unterschiedlichen familigren Strukturen, Erzie-
hungsstilen, Sprachen, Freizeitpraxen, kulturellen und ethnischen Hintergriinden und L ebensfiihrungen, und
nicht zuletzt an die damit verbundenen unterschiedlichen Lerninteressen, Lernmotivationen und Bildungsziele
der Kinder. Vielleicht haben wir friiher, als wir selbst in einem gleichzeitig voranschreitenden, |ehrerzentrierten
Unterricht gelernt haben, diese Vidfalt gar nicht so deutlich wahrgenommen, und vielleicht war sie auch unter
generellen Armutsverhétnissen der Nachkriegszeit bis weit in die 60er Jahre geringer. Dennoch méchte ich
darauf verweisen, dass es durch die millionenhafte Flucht und V ertreibung aus den Ostgebieten — gerade auch
nach Schleswig-Holstein — in der vermeintlich so homogenen friihen Bundesrepublik Fremdheit und sehr unter-
schiedliche 6konomische, aber auch kulturelle und soziale Bedingungen gab, die sich auch in den Schulen wi-
derspiegelten, im Schulerfolg und —misserfolg, aber auch im Verhaltnis zwischen den fremden und den einhei-
mischen Kindern.



Heterogenitét in alle ihren Dimensionen ist also eine dauerhafte padagogische und bildungspolitische Grundtat-
sache. Wir kdnnen aber fragen, wie wir sie nicht nur hinnehmen, sondern a's eine auf3erordentliche Chance fir
das Aufwachsen, fir die Personlichkeitsentwicklung und fur das schulische Lernen nutzen kénnen. Dazu méchte
ich einige Hinweise geben. Zuvor will ich jedoch auf Forschungen hinweisen, die mit Homogenitét und Hetero-
genitét in Zusammenhang stehen. Solche Daten miissen immer wieder 6ffentlich dargestellt werden, damit alle

kompetent mitreden und demagogischen Verzerrungen mit Argumenten widersprechen kénnen.

2 For schungser gebnisse zu homogenen und heter ogenen L erngruppierungen

Wir kénnen heute die Diskussion um homogene oder heterogene Klassen — anders als um 1970, als der Streit
gegen die Gesamtschule noch als antikommunistischer Kulturkampf gefiihrt werden konnte —auf breiter empiri-
scher Basis filhren, denn es gibt inzwischen eine Vielzahl internationaler wie nationaler Forschungsstudien. Da
viele lhnen bekannt sind, mochte ich mich auf zwel grofie Strénge konzentrieren: auf dieinternationalen Ver-
gleichsstudien und auf die integrationspédagogischen Untersuchungen aus jenen Schulen und Klassen, in denen
bewusst innerhalb des gemeinsamen Unterrichts nach unterschiedlichen Rahmenpl&nen und Forderpl&nen unter-
richtet wird.

a) Internationale Studien. Jirgen Baumert u.a. schreiben, allerdingsin einer wenig gelesenen Veréffentlichung:
“Kein Land hat so leistungshomogene Klassen wie Deutschland, auf Grund unseres gegliederten Schulsystems.
Wir differenzieren am friihesten; Japan und beispielsweise auch die skandinavischen Lénder unterrichten ihre
Kinder biszur 9. Klasse in einer gemeinsamen Schule. Und die Lehrer sorgen innerhalb unseres Systems fur eine
noch grofRere Homogenitét: Deutschland hat die grofite Sitzenbleiberquote in Europa... Die Lehrer sollten aufho-
ren zu klagen, die Klassen seien zu inhomogen...Das alles sind Lebend ligen. In al diesen Fragen stehen wir
besser da al's die meisten anderen Lander — aber wir haben deutlich schlechtere Ergebnisse im Vergleich zu ih-
nen” (Baumert u.a. 2002, S. 198). Baumert erklért nicht, ob dieses “besser da stehen” nicht vielleicht der Grund
fir das Problem ist. Die geringeren Leistungen im Sekundarbereich — nicht im Primarbereich, wie IGLU fest-
stellte - sind bekanntlich nicht nur bei der unteren Leistungsgruppe festzustellen, sondern auch bei der oberen
Leistungsgruppe. Durch die Separierung der schwécheren von den stérkeren Schillern in getrennte Schulformen
gelingt also weder eine intensive Forderung der Starken noch eine der Schwachen. Das wird, neben den Tester-
gebnissen von PISA, nicht nur durch die international vergleichsweise geringe Abiturientenguote, sondern auch
durch dieinternational hohe Schulversagerquote dokumentiert. Baumert warnt an anderer Stelle allerdings angst-
lich vor einer “konflikttrachtigen Strukturdebatte” und verweist auf die vermeintlich gelungene Schulstruktur in
Bayern, Baden-Wrttemberg und Thiringen (Die Zeit v. 30. 9. 04). Wie offenkundig einseitig und gegen die
eigenen empirischen Daten solche Hinweise sind, zeigt sich z.B. darin, dass Thiringen mit 7,8% bundesweit die
héchste Aussonderungsrate in Sonderschulen hat, doppelt so viel wie Schleswig-Holstein (KMK 2003, S. 39).
Baumert nennt Thiiringen ein “Musterbeispiel”, ignoriert jedoch, dass sich dort die Regelschulen in skandal 6sem
Mal3 von ihren schwierigen Schilern entlasten.

Dieinternationalen Studien belegen zugleich, dass wir auf3erdem in Deutschland ein massives Gerechtigkeits-
problem im Schul system haben: Schiiler mit geringem kulturellem Kapital werden in Deutschland noch stérker
benachteiligt alsin anderen Landern, sie werden, nach J. Schweitzer (2004) vierfach bestraft: durch ihre Her-

kunft, durch die ungerechte Selektion am Ende der Grundschule, durch ungiinstige Lernbedingungen in Sonder-



und Hauptschule und schlief3lich durch die geringsten Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Der typisch Benachteilig-
te im deutschen Schulwesen ist heute nicht mehr, wie 1965, das katholische Arbeitermédchen vom Lande, son-
dern der muslimische Arbeiterjunge aus der Grof3stadt. Er muss, wenn er gleich begabt ist, ein Mehr an Leistun-
gen bringen, um nach der Grundschule so schulerfogreich zu sein wie ein deutsches Akademikerkind (Schweit-
zer 2004, Schiimer 2002). Schiimer vom MPI fur Bildungsforschung weist darauf hin, dass diese geringen Erfol-
ge auch etwas mit ungiinstigen Lernmilieus in Haupt- und Sonderschulen zu tun haben. Sie schreibt: “Schiiler,
die unter ungiinstigen sozialen und kulturellen Bedingungen aufwachsen, werden noch einmal benachteiligt,
wenn sie extrem ungunstig zusammensetzten Schillerpopul ationen angehdren. Die durch die soziale Herkunft
bedingten Nachteile werden institutionell verstirkt.” Das konnen wir iibersetzen in die Alltagserfahrung von
Lehrern: Leistungsmé&Rig schwache Klassen konnen “kippen”: Wenn der gegenseitige Anregungsgehalt zu ge-
ring ist, wenn nur schwache Schiller zusammen sind, sinkt die Chance, sich gegenseitig zu motivieren und von-
einander zu lernen. Dasist jader Grund, warum |eistungsschwache Schiler, wenn sie in Sonderschulen fir
Lernbehinderte tiberwiesen wurden, nach der Uberweisung nicht etwa aufholen, sondern der Wissensstand im
Vergleich zu gleich intelligenten, aber in der Regelschule verbliebenen Kindern einen immer gréf3eren Abstand
erreicht, wie Tent fur Deutschland schon 1990 nachwies und wie es seither international (Bless 1995) und fir
Deutschland mehrfach empirisch bestétigt wurde (Wocken 2000, Hildeschmidt/Sander 1996).

Nicht zuletzt haben wir durch die getrennte-Wege-Homogenitét unseres Bildungssystems ein Demokratiedefizit:
Diein 28 Staaten durchgefiihrte wenig beachtete Vergleichsstudie Civic Education belegt, dass deutsche Jugend-
liche nicht nur ein geringes politisches Engagement, sondern auch eine im internationalen Vergleich geringe
soziale Aktivitét zeigen, wie z.B. Geld fur einen guten Zwecke sammeln, in den Gemeinde aktiv zu werden usw.
In Léndern mit integrativen Ganztagsschulen sind solche Aktivitéten von Schiilern viel verbreiteter (Handle
2002, Osterreich 2002). Integrative Sekundarschulen fiihren auRerdem zu mehr Peer-group-K ontakten zwischen
Kindern unterschiedlicher sozialer und kultureller Herkunft, stérken also die von der Unesco fir die Schule des

21. Jahrhunderts geforderte Kompetenz, learn to live together (Unesco 1996).

b) Aus der integrationspadagogischen Forschung, die in den USA, seit den 80er Jahren in Europaund in

Deutschland (West) durch umfangreiche Leistungs- und Integrationsstudien einen hohen Qualitétsstandard er-

reicht hat, lassen sich etwas genauere Feststellungen treffen. 1ch habe dies an anderer Stelle ausfiihrlich darge-

stellt (Preuss-Lausitz 2002), so dass ich mich auf zentrale Aussagen beschrénken kann:

1. Leistungsschwéchere Kinder werden in heterogenen Lerngruppen starker motiviert alsin leistungshomoge-
nen Gruppen; sie lernen im Bereich der Kulturtechniken mehr und ihre Schulfreude und L ernbereitschaft
bleibt eher erhalten. Das belegen international wie national sémtliche Studien, von Tent 1990, Bless 1995,
Haberlin u.a. 1990 bis Wocken 2000 und Arnold/Levin 2005.

2. Zugleich lernen leistungsstarke Kinder in heterogenen Gruppen im Bereich der Kulturtechniken nicht weni-
ger alsin homogen leistungsstarken Lerngruppen (Feyerer 1998; Opp u.a. 2004; das zeigen auch die Ver-
gleichsstudien IGLU und PISA). Sie erwerben dartiber hinaus eine grofere Akzeptanz gegeniiber leistungs-
schwécheren und behinderten Schilern, d.h. ihre soziale Kompetenz wird gefordert. Beide Aspekte miissen
immer wieder 6ffentlich betont werden, daein Teil der Eltern leistungsstarker Kinder Angste hat, wie Um-
fragen zeigen (Rolff u.a. 2004).

3. Heterogene Gruppen haben durch die Einbeziehung von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf im

Schnitt ein glinstigeres Klassenklima, weil und insofern die unterrichtenden Lehrkrafte stérker auf soziales



Lernen eingehen und die Toleranz gegeniiber Kindern, die physische, kognitive oder soziale Probleme ha-
ben, gréRer wird. Dabei zeigt sich, dass ein klares Klassenmanagement, gemeinsam erarbeitete soziale Re-
geln, WahImdglichkeiten fir Schiler, ritualisierte Kooperations- und Prasentationsformen, festgel egte Mog-
lichkeiten der Aussprache, Mdglichkeiten, bei massiven Stérungen Aus-Zeit zu nehmen und Entspannungs-
Ubungen innerhalb des Unterrichts besonders klimafdrderliche Techniken darstellen.

4. Team-Teaching oder doppelt besetzter Unterricht verringert Stérungen innerhalb des Unterrichts und fordert
das aufgabenbezogene V erhalten von verhaltensschwierigen Kindern. Diesist ein Ergebnis einer grof3eren
3jahrigen Studie mit verhaltensauffélligen Schilern innerhalb der 6jahrigen Berliner Grundschule, die so-
eben beendet wurde (Preuss-Lausitz 2005). Esist also glnstiger, vorhandene Forder- oder Teilungsstunden
nicht durch Teilung der Klasse oder durch parallele Unterrichtung in getrennten Raumen zu verwenden,
sondern innerhalb der Klassensituation — glinstiger auch fir die tbrigen Schiler und fir die Lehrkréfte.

Diese empirischen Ergebnisse aus dem integrationspadagogi schen Unterricht sind deshalb so positiv, weil hier

die Vielfalt bewusst gestaltet wird, nicht nur, weil die Lehrkréfte dies wollen, sondern weil sie gar nicht anders

konnen: Sie muissen ja akzeptieren, dass der eine Schiller langsamer und weniger rechnet und schreibt al's der
andere, dass das eine Kind ein Lacheln braucht, um zu beginnen, das andere sich selbst motiviert usw. Entschei-
dend ist, dass Lehrer, Eltern und Kinder gemeinsam vereinbart haben: Alle Schiller unserer Schule bleiben bei
uns, egal wie zornig oder enttéuscht die Mitschiler, ihre Lehrer oder auch manche Eltern auf Einzelne sind. Bel
uns bleiben, bedeutet nicht, alles hinzunehmen, sondern die Schulgemeinde als einen Ort zu betrachten, der als

Oase gestaltet wird: Als Ort, wo die Quelle der Bildung fir die Kinder sprudelt, als Ort, wo Freundschaften

gepflegt werden kdnnen und ggf. Konflikte mit Interventionen, Vereinbarungen und Forderplanen bearbeitet

werden, nicht zuletzt als ein Ort, der nicht nur in einer Gemeinde liegt, sondern mit und fir die Gemeinde sport-

liche, kulturelle und soziale Schnittstelle sein sollte.

3. Wege zu mehr Chancen fur Lernwirksamkeit und Erfahrungsreichtum

Der 1. Teil meines Beitrags galt der Analyse; der zweite der Darstellung empirischer Daten; der dritte soll den

Schlussfolgerungen gelten. Ich bin Uberzeugt, dass wir innere und &uRRere Schulreform nicht gegeneinander aus-

spielen durfen, sondern immer beides miteinander verbinden sollten. Denn sonst st6f3t eine blof? didaktisch-

unterrichtliche Verbesserung oder schulbezogene an die institutionellen Grenzen, eine blof3 strukturorientierte

wirde an der Umsetzung vor Ort, im Unterricht und in der Schule, scheitern.

Meiner Einleitung konnte entnommen wserden, dass alles dafiir spricht, das Schulsystem als den zentralen ge-

sellschaftlichen Ort der sozialen Kohésion ebenso wie der individuellen Personlichkeitsentwicklung anzusehen.

Die Schule der pluralistischen, demokratischen Zivilgesellschaft ist die Schule. Sie braucht eine Padagogik der

Vidfadt, die zugleich eine Padagogik der reflektierten sozialen Gemeinsamkeit ist. Sie schliefdt folgendes ein

(und ich formuliere im Indikativ, als Vision):

1. AlleKinder werden eingeschult und Zurlickstellungen nicht erlaubt. Der Schulanfang wird kindgerechter
und stellt sich auf unterschiedliche physische, psychische, sprachliche und soziale Voraussetzungen ein.

2. Fr jedes eingeschulte Kind wird eine ganzheitliche Entwicklungs- und Lernausgangsdiagnostik im Laufe
des 1. halben Schuljahres durchgefiihrt und mit den Eltern besprochen. Nur so wissen wir, wie Lehrkréfte

und ggf. andere Experten Forderung angemessen planen kénnen.



Klassenwiederholungen finden nur dann statt, wenn Eltern, Kind und Lehrkréfte das einvernehmlich fir
sinnvoll halten. Bekanntlich ist das Sitzenbleiben sozial, psychologisch und kognitiv wenig wirksam, ja hau-
fig kontraproduktiv.

Alle Kinder bleiben Schiiler der Schule. Es finden keine Uberweisungen in Sonderschulen mehr statt. Bei
Forderbedarf wird dieser innerhalb der Schule sichergestellt. Die lernineffektiven Sonderschulen fur Lern-
behinderte (Allg. Forderschulen) laufen umgehend aus.

Die Schulen sind ganztags offen und richten dezentrale Arbeitsréume fir kleine Lehrerteams mit | T-
Ausstattung ein. DafUr gibt es einen kommunalen 10-Jahres-Plan. Die Ganztagsschule er6ffnet vor allem
Perspektiven fir soziale und sportlich-kulturelle Aktivitéten, aber auch fir die bessere Vor- und Nachberei-
tung des unterrichtlichen Lernens durch die Schiler.

Die Schulen werden von allen Nutzern — Kindern, Lehrern, Eltern, weiteres Personal — zu selbstverwalteten
Hausern, die ein eigenes Schulethos, ein Schul programm, Jahrgangsversammlungen der Schiller, psycholo-
gisch-sozial paddagogische Ansprechpartner, attraktive Internetprésentationen, ruhige Arbeitszonen, eine
Schulcafeteria bzw. bei Ganztagsbetrieb eine Kantine und einen Schillerclub haben. Ich pladiere dafr, dass
fur nachmittégliche Honorarkréfte der Schulkonferenz eine selbstverwaltete Summe zur Verfligung gestellt
wird.

Die Schulen der Sekundarstufe | einer Region bilden einen gemeinsamen Planungsverbund, um zu Schulen
fur alle Bildungsgange zu werden. Auch hier wére ein zeitlich definierter Planungsrahmen sinnvoll. Einbe-
zogen werden sollten zugleich die Jugendhilfe, die Jugendarbeit der Kommune, Vereine, Kirchen, Kultur-
gruppen, Beratungsstellen u.a., um Schulen zu regionalen Aktivitétsorten weiter zu entwickeln.

Die Schule fur alleist keine Einheitsschule, sondern I&sst unterschiedliche Bildungsziele und Bildungsgénge
innerhalb der Klassen fécherspezifisch zu. Wir sollten nicht nur, pro Fach, die sonderpédagogischen Rah-
menpléne in die allgemeinen Rahmenpl&ne integrieren, sondern am Ende der Sekundarstufe | facherspezifi-
sche Abschlussniveaus nach englischem Muster einfiihren. Dem widerspricht die Bildungsstandarddiskussi-
on nicht: Sie misste alerdings akzeptieren, dass nicht alle Absolventen der Sekundarstufe | allen Lernfel-
dern auf das gleiche Level kommen und dennoch einen inhaltlich differenzierten Sekundarstufe-1-Abschluss
erhalten. Es wiirde gentigen, fir bestimmte Ausbildungsgénge nach der Sekundarstufe | oder fur die gymna-
siale Oberstufe Eingangslevels pro Lernbereich festzulegen.

Die Schulen der Sekundarstufe 11 — gymnasiale Oberstufen und berufsausbildende Schulen - kommen eben-
falls, zusammen mit den potenziellen Abnehmern, miteinander in ein systematisches Gespréch. Fragen zu-
kunftsorientierter Basisqualifikationen und Schltisselqualifikationen, regionale Berufs- und Aushildungs-
entwicklung, Méglichkeiten der Qualifizierung fir beeintrachtigte Jugendliche u.a. sollten nicht mehr ge-
trennt, sondern verzahnt regional erdrtert und daraus Schul- und Qualifizierungsprogramme entwickelt wer-

den.

Die bisherigen Vorschlége sind liegen aulRerhalb des Unterrichts, prégen ihn aber nachhaltig. Fir den Unterricht

selbst ergibt sich aus der Tatsache, dass wir Heterogenitét nicht nur hinnehmen, sondern ihren verborgenen

Reichtum zum Bl ihen bringen wollen, folgendes:

1. Alle Schiler mussen die Unterrichtssprache Deutsch erwerben und beherrschen. Wo dies nicht ausreichend

der Fall it, sollten Intensivprogramme spétestens ab der Schulanmeldung obligatorisch sein. Die Finanzie-



rung muss daf ir — ggf. auch durch Vereinbarungen zwischen Land und Kommune — sicher gestellt werden.
(Das sollte spezifische Eltern-/M (itter-Sprachangebote innerhalb der Schulen einschlief3en.)

Fir etwa 5% aller Kinder sollte zusétzliche (sonderpadagogische) Forderung eingeplant werden. Grundsétz-
lich ist davon auszugehen, dass es in jedem Jahrgang einer Schule Kinder mit Forderbedarf, und damit teil-
wei se doppelt besetzte Stunden, gibt. Team-Teaching ist eine Chance, individualisierteren Unterricht fur alle
Kinder erfahrbar zu machen.

Differenzierung innerhalb des Unterrichts sollte sich konsequent sich auf verschiedene Bereiche beziehen:
auf den Umfang der aktuellen Lernziele; auf Lernthemen innerhalb des gemeinsamen Lernfeldes; auf die
Lernzeit, d.h. Dauer der Bearbeitung; auf Soziaformen (Einzel- und Partnerarbeit); auf Methoden und schi-
lerorientierte Materialien der Bearbeitung; auf Prasentationsformen und Kontrolle. Es wére eine Uberforde-
rung, zu jeder Zeit sich auf allen sechs Ebenen der Differenzierung bewegen zu sollen. Studien zeigen auch,
dass z.B. verhatensschwierige Kinder zwar konzentrierter lernen, wenn sie Entscheidungsméglichkeiten
haben, dass diese aber nicht zu vielféltig sein dirfen, und dass die Entscheidung der Schiiler und ihre Um-
setzung dann auch von der Lehrkraft begleitet werden muss.

Differenzierung darf Gemeinsamkeit nicht verdrangen: Gemeinsame Einfiihrungen, Morgenkreise, Beratun-
gen, Lieder, Feiern, gemeinsames Zuhoren bei Prasentationen, gemeinsame Ausfllige, Auffiihrungen, Wett-
kampfe... Kinder sind zwar sehr unterschiedlich; aber sie haben ale die gleichen Wiinsche nach Anerken-
nung, Respekt, Zuwendung, Freundschaft und Selbsterfahrung, und die gleichen Angste vor Herabsetzung,
aggressiven Ubergriffen, Isolation, Trennung, Verlust geliebter Freunde oder Eltern, vor Krankheit und
Schmerzen. Diese existenziellen Hoffnungen und Angste sind eine Quelle, in der Unterschiedlichkeit das
Gemeinsame zu erkennen, auch wenn es ansonsten extrem unterschiedliche ethnische, soziale, physische
oder moralisch-religitse Familienmilieus und damit Lebenserfahrungen gibt.

Unterricht unter Heterogenitétsbedingungen schlégt sich auch in einem mehrperspektivischen Curriculum
nieder. Esist janicht erforderlich (und nicht moglich), dass ale Schiller die gleichen Lernziele erreichen.
Wir miissen uns vor alem in jenen Fachern, die sich auf die mittel européische Kultur stiitzen — besonders
sind das Geschichte, Geografie, Deutsch bzw. Literatur, Englisch, Musik und Kunst — verabschieden vom
deutschzentristischen oder eurozentristischen Zuschnitt. Fir viele Kinder sind das L erngegensténde aus ei-
ner fremden Welt; wasist mit ihrer eigenen Kultur oder der ihrer Vorfahren? Wie bringen wir beides zu-
sammen, fur alle Seiten? Wie 6ffnen wir unsin Klassen, in denen 50% italienischer oder tirkischer Her-
kunft sind, deren kulturellen Kontexten? Interkulturelle Erziehung ist kein Seid-nett-zueinander; sie schlief3t
auch keine scheintol erante Hinnahme frauenverachtender Machospriiche kleiner Migranten ein; vielmehr
muss die untergriindige Fremdheit ins Curriulare, und damit ins Bearbeitbare, gehoben werden.

Im Unterricht sollte eine klare feed-back-Kultur herrschen: Kinder wollen zu Recht, dassihre Arbeit wahr-
genommen wird, und zwar auf dem Niveau der individuellen Mdglichkeiten, aber auch in Bezug auf die
Erwartungen der Erwachsenen und der tbrigen Kinder. Diese Riickspiegelung muss und sollte durchaus
nicht immer von Lehrern kommen, sondern kann auch in der Partnerarbeit geschehen und sollte M églichkei-
ten der Selbstkontrolle einschlief3en. Es sind ja diese Kompetenzen, die heute von Kindern und Jugendlichen
verlangt werden: sich realistische Ziele setzen, siein der eigen verantworteten Zeit realisieren, sie selbst U-
berprifen oder von einem akzeptierten Partner Uberpriifen lassen, und vor alem: daraus weitere Ziele ent-
wickeln, um voranzuschreiten. Esist selbstverstéandlich, dass bei der individuellen Bewertung die gemein-

samen Arbeitsvorhaben so el nbezogen werden sollten, dass die Schillerinnen und Schiiler damit einverstan-



den sind. Nicht zuletzt sollten wir verstarkt Fehler als notwendigen Teil von Lernprozessen ansehen, die es
gilt auf die hinter ihnen liegenden Uberlegungen, Denkwege, L 8sungsperspektiven oder Wissensliicken fair
zu untersuchen. Fehler sind im Ubrigen, im Verfahren destrail and error, Teil forschenden Lernens.

7. Von Kindern wird heutzutage friihzeitig Selbsténdigkeit fur die Bewdltigung ihres Alltags erwartet. Deshalb
sollte Unterricht und Schulleben jede Form der Eigenverantwortung, aber auch der V erantwortungstiber-
nahme fiir andere unterstiitzt werden: Partnerlernen, Patenschaften fiir Jiingere, Amter in Klasse und Schule,
Streitschlichtung, Schulzeitungen, Cafeteria und Schulfirmen betreiben, Medienrdume und I nternetstationen
betreuen usw. — auch auf3erschulische soziale Aktivitdten sollten schulintern unterstiitzt und 6ffentlich ge-
macht werden. Gerade dabei zeigt sich, wie eine Schule mit ihrem Umfeld verbunden ist. Solche Aktivita-
ten, wenn sie in den Unterricht riickgekoppelt werden, verschaffen nicht nur Anerkennung, sondern stérken
auch die allgemeine Lernmotivation.

8. Nicht zuletzt mussimmer wieder betont werden, wie bedeutsam die indirekte und die direkte Wirkung des
Lehrerhandelns auf Lernmotivation und soziale Entwicklung ist. Die Lehrer der Nation sind tatséchlich die
Lehrer. Gerade deshalb ist es so wichtig, die oft unerwiinschten oder unerwartenen Wirkungen einzel ner
AuRerungen, eines allgemeinen Stils oder des Verhaltens in Konfliktsituationen zu reflektieren, und das geht
am besten durch Formen der Hospitation oder durch Supervision. Lehrer sollten im Ubrigen stolz darauf
sein, dass Kinder und Jugendliche, wie jiingste Befragungen zumindest im Grundschulbereich immer wieder
bestétigen, eine sehr positive Auffassung vom Engagement und der Fairnessihrer Lehrern haben. Wir haben
in Berlin festgestellt, dass diese positive Einstellung sich zwischen Jungen und Ma&dchen nicht unterschei-
det, auch nicht zwischen Kindern mit und ohne Behinderung, und die héchsten Zustimmungsraten von
Migrantenkindern stammten. Guinter Grass hat auf einem GGG-Kongress 1999 (Grass 2000) sich “lernende
Lehrer” gewiinscht. Ich fiige hinzu: Es sollten freundliche, kooperative, gelassene, aber auch bildungspoli-
tisch engagierte lernende Lehrer sein. Sie konnen Vielfalt und Gemeinsamkeit in einer Schule fir ale krea-
tiv gestalten und zugleich darauf dréngen, dass die politisch notwendigen Rahmenbedingungen auf der A-
genda bleiben. Solche Padagoginnen und Padagogen kénnen mit den Eltern, mit den Kommunen, mit den
zivilgesellschaftlichen Kraften und mit manchen Parteien fir eine Schule kdmpfen, die ein zukunftsfahiger

Ort moderner Bildung fir alle ist.

Ich gehe davon aus, dass viele unter Thnen dazu gehéren, und deshalb wiinsche ich uns heute einen lernreichen

Tag.

Literatur

Arnold, K.-H. / A. Levin: Einschatzungen der Klassenlehrer und Sonderpéadagogen zu I nhalten, Formen und
Effektivitat der Forderarbeit. Ergebnisse nach drei Jahren Erfahrung. In: Preuss-Lausitz, U. (Hrsg.): Das
emsoz-Buch. Integrative Forderung verhaltensauffalliger Kinder. Weinheim und Basel 2005, Kap. 9

Baumert, J./ C. Artelt: Bildungsgang und Schulstruktur. In: Padagogische Fiihrung, H. 4/2003, S. 188-192

Baumert, J. /J. Fried / H. Joas/ J. Mittelstral3/ W. Singer: Manifest. In: Killius, N. / J. Kluge/ L. Reisch (Hrsg.):
Die Zukunft der BidlungFramnfkurt/M. 2002, S. 171-225

Becker, G. u.a(Hrsg.): Heterogenitét. Friedrich Jahresheft 2004, Seelze 2004

Bless, G.: Zur Wirksamkeit der Integration. Bern u.a. 1995

Feyerer, E.: Behindern Behinderte? Integrativer Unterricht auf der Sekundarstufe |. Innsbruck 1998

Grass. G.: Berliner Bildugnsrede: Der lernende Lehrer und das Prinzip Zweifel. In: GGG (Hrsg.): Prinzip Zwei-
fel — ein padagogischer Grundwert. Die Blaue Reihe Nr. 52, Aurich 2000, S. 13-30

Haberlin, U. / G. Bless/ U. Moser / R. Klaghofer: Integration von Lernbehinderten. Bern 1990

Héndle, Chr.: Politische Bildung im internationalen Vergleich. In: Forum E, Juli 2002, S. 29-31



Heyer, P. / U. Preuss-Lausitz / L. Sack (Hrsg.): Langer gemeinsam lernen. GGG und Grundschulverband, Aurich
und Frankfurt/M. 2003

Hildeschmidt, A. / A. Sander: Zur Effizienz der Beschulung so genannter Lernbehinderter in Sonderschulen. In:
Eberwein, H. (Hrsg.). Handbuch Lernen und Lern-Behinderungen. Weinheim und Basel 1996, S. 115-
134

KMK: Sonderpédagogische Forderung in Schulen 1993 bis 2002. Stat. Vertffentlichungen 170, Bonn Dez. 2003

Opp, G./ 1. Budnick / M. Fingerle: Sonderschulen — integrative Beschulung. In: Helsper, W. / J. Bohme (Hrsg.):
Handbuch der Schulforschung. Kéln 2004, S. 345-366

Osterreich,D.: Politische Bildung von Vierzehnjahrigen. Studien aus dem Projekt Civic Education. Opladen
2002

Preuss-Lausitz, U.: Integrationsforschung. Ansétze, Ergebnisse und Perspektiven. In: Eberwein, H. /S. Knauer
(hrsg.): Integrationspadagogik. 6. Aufl. Weinheim und Basel 2002, S. 458-470

Preuss-Lausitz, U.: Zur Dynamik der sozialen Beziehungen in der Schule. Das Verhéltnis der “schwierigen”
Kinder zu den Gleichaltrigen. In; Ders. (Hrsg.): Das Emsoz-Buch. Integrative Férderung verhaltensauf-
faliger Schiler. Weinheim und Basel 2005, Kap. 7

Rolff, H.G. u.a. (Hrsg.): Jahrbuch der Schulentwicklung, Bd. 13, Weinheim 2004

Schimer, G.: Institutionelle Bedingungen schulischen Lernensim internationalen Vergleich. In: PISA 2000,
Opladen 2001, S. 411-427

Schweitzer, J.: Vierfach bestraft. Das gegliederte Schulsystem diskriminiert Kinder aus der Unterschicht. In:
Die Zeit Nr. 43 v. 14. 10. 2004

Tent, L.: Ist die Schule fur Lernbehinderte tberholt? In: Heil paddagogische Forschung 17 (1991), S. 3-12

Unesco (Ed.): Learning — the Treasure Within. Paris 1996

Wocken, H.: Leistung, Intelligenz und Sozialleistung von Schulern mit Lernbehinderungen. In: Z.f. Heilpad.
(51) 2000, S. 492-503



