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Ganztagsschulen müssen die Kommunikation mit
den Eltern neu gestalten. Entfällt die häusliche
Schularbeit, dann ist das zunächst eine Erleich-
terung; es entfällt aber auch eine Möglichkeit der
Beobachtung, was und wie die Kinder lernen. 
Der Beitrag zeigt, wie diese Informationslücke mit
Hilfe eines Logbuchs gefüllt werden kann, wie
Schüler(innen) und Eltern damit arbeiten und wel-
che Potentiale dieses Instrument darüber hinaus
hat.
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Die Frage nach Befunden zur Heterogenität in
deutschen Schulen ist hochaktuell. Gefragt
wird, wie heterogen die Lerngruppen trotz Se-
lektion sind, welche Effekte heterogene Lern-
gruppen haben und wie Heterogenität für er-
folgreiches Lernen genutzt werden kann.
In der dritten Folge stellt der Bildungsforscher
Klaus-Jürgen Tillmann gemeinsam mit Beate Wi-
scher die zentralen Befunde zusammen. Als
Konsequenz für die Praxis plädieren sie für die
Erprobung erster Schritte, eine Auseinanderset-
zung mit den Schwierigkeiten und die Erarbei-
tung von Bewältigungsstrategien.

Das an dieser Stelle vorhandene Foto ist
aus urheberrechtlichen Gründen entfernt 
worden.

Das an dieser Stelle vorhandene Foto ist
aus urheberrechtlichen Gründen entfernt 
worden.
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Nachsitzen – auch »als Nacharbeit unter Auf-
sicht« bezeichnet, scheint eine wenig umstritte-
ne Praxis zur Reaktion der Schule auf abwei-
chendes Verhalten. Aber auch die selbstver-
ständlich erscheinenden Praktiken sollten sich
hin und wieder der kritischen Nachfrage stellen. 
Was ist die Basis solcher Entscheidung? Welche
Funktion soll sie haben? Wie wirkt sie? Und wel-
che langfristigen Folgen hat sie für beide Seiten?

Noch immer sind die schulischen Aktivitäten zur
Berufsvorbereitung nicht hinreichend ausge-
prägt. Insbesondere Gymnasien scheinen immer
noch primär auf die Anschlüsse in Hochschulen
und Universitäten zu setzen. Tatsächlich aber
streben etwa 30 Prozent der Absolvent(inn)en
eine Berufsausbildung an.
Die Bücher zeigen, was wir über Berufsorientie-
rung als Jugendbildung wissen und wie sie vom
ersten Einblick bis zur begründeten Berufswahl
gestaltet werden kann.

Das an dieser Stelle vorhandene Foto ist
aus urheberrechtlichen Gründen entfernt 
worden.

Das an dieser Stelle vorhandene Foto ist
aus urheberrechtlichen Gründen entfernt 
worden.
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KL AU S- JÜ R G E N TI L L MA N N/
BE AT E WI S C H E R

E i n f ü h r u n g

Schule stand schon immer vor der Her-
a u s fo rd e r u n g, dass Kinder und Ju ge n d-
liche einer Lerngr uppe sehr unter-
schiedliche Lernvo r a u s s e t z u n gen mit-
b r i n gen – schon Herbart beklagte im
a u s gehenden 18. Jahrhundert die »Ve r-

schiedenheit der Köpfe« als Haup t p ro-
blem des Unterrichts. In den letzten
Ja h ren erfährt dieser Sachverhalt unter
dem Stichwort ›Heterogenität‹ aber eine
ganz besondere Au f me rk s a m keit – und
z war sowohl im pädagogischen Fach-
d i s k u rs wie in der öffentlichen Debat-
te. Im Vo rd e rgrund stehen dabei die
U n t e rschiede in den kog n i t i ven Lern-
vo r a u s s e t z u n gen (Intelligenz, fa c h l i c h e
L e i s t u n gen, aber auch ›Hochbegab u n g ‹
und ›Lernbehinderung‹). Es wird ko n-
t rove rs diskutiert, in welcher Weise in
Schule und Unterricht auf diese Unter-
schiede re agiert we rden soll: Sollen
L e r n gr uppen so zusamme n gesetzt we r-
den, dass die Leistungsvo r a u s s e t z u n-
gen der Schüler(innen) möglichst ähn-

lich – also homogen sind? Oder erwe i s t
sich das ge me i n s a me Lernen von Schü-
ler(inne)n in leistungsheteroge n e n
G r uppen als günstiger? 
Betrachtet man hierzu die zahlre i c h e n
Ve r ö f fe n t l i c h u n gen der letzten Ja h re, so
trifft man zunächst auf einen stark re-
fo r m p ä d agogisch orientierten Diskurs,
an dem sich vor allem Erziehungsw i s-
senschaftler(innen) mit progr a m m a t i-
schen und mit praxisbegleitenden Bei-
t r ä gen beteiligen  (vgl. z.B. B r ä u /
S ch w e r d t 2005). Unterschiede zwischen
Schüler(inne)n einer Lerngr uppe – ob
nun im Alter, in den Leistungsvo r a u s-
s e t z u n gen oder der ethnischen Her-
kunft – we rden hier nicht als Belastung
b ewertet, sondern als Chance und Be-
re i c h e r u n g. Es wird allerdings darauf
verwiesen, dass für einen pro d u k t i ve n
U m gang mit Heterogenität andere (als
die ge genwärtig dominierenden) Unter-
r i c h t s fo r men notwendig seien und dass
sich die Einstellungen der Lehrkräfte zu
ändern und ihre Kompetenzen zu er-
weitern hätten.
Diese positive Bewertung von Hetero-
genität steht unübersehbar im Wi d e r-
spruch zu der dominierenden Strategie
u n s e res Schulsystems, immer wieder
H o m ogenität herzustellen: Mit unter-
schiedlichen organisatorischen Maß-
n a h men (z. B. Sitzenbleiben, Sonder-
s c h u l ü b e r we i s u n gen, Verteilung auf
u n t e rschiedliche Schulfo r men, Schul-
fo r m wechsel) wird ko n t i nuierlich ve r-
sucht, die Leistungsunterschiede zwi-
schen Schüler(inne)n einer Lerngr up p e

zu re d u z i e ren. Dahinter steckt die tief
ve r a n kerte Überzeugung, dass sich
schulisches Lernen in homoge n e n
G r uppen besser orga n i s i e ren lasse:
Wenn die Fähigkeiten, die Erwa r t u n-
gen, die Au s ga n g s vo r a u s s e t z u n gen bei
allen Schüler(inne)n etwa gleich sind, so
die Vo rs t e l l u n g, kann die Lehrk r a f t
auch für alle den gleichen (fro n t a l e n )
Unterricht machen. Aus dem hier nu r
a n gedeuteten Wi d e rspruch zwischen
dem schulpädagogischen Diskurs auf
der einen und einer schulischen Realität
auf der anderen Seite ergeben sich eine
Reihe von Fr agen: 
• Wie heterogen bzw. wie homoge n

sind ve rschiedene Lerngr uppen im
deutschen Schulsystem eigentlich? 

• E r weist sich der Unterricht in
h e t e rogenen Gruppen für das fa c h l i-
che wie auch das soziale Lernen tat-
sächlich als so erfo l greich, wie es vo n
den Beteiligten im Diskurs behaup-
tet wird – oder ist auch mit Nachtei-
len zu rechnen? 

• Wie sollte ein Unterricht didaktisch
gestaltet we rden, damit Heteroge-
nität auch erfo l greich ge nutzt we r-
den kann? Vor welche Anfo rd e r u n-
gen we rden Lehrer(innen) dabei ge-
stellt?   

Die empirische Bildungsfo rschung hat
sich mit diesen Fr agen befasst, indem sie
die ›Mischung‹ von Lerngr uppen – und
d e ren Bedeutung für die Lern- und So-
z i a l i s a t i o n s p rozesse – zum Thema ge-
macht hat. Dabei hat sie neben den
M e rkmalen Alter, Geschlecht, ethni-

H e t e rogenität in der Schule
F o rschungsstand und Ko n s e q u e n z e n

Die dritte Folge der Serie zu Bildungsforschung und Schule fragt nach Be-

funden zur Heterogenität in der Schule. Wie heterogen sind Lerngruppen

im deutschen Schulsystem? Ist Unterricht in heterogenen Gruppen er-

folgreich? Was weiß die Forschung darüber, wie Heterogenität erfolgreich

für Lernen genutzt we rden kann? Auch wenn die Forschungslage nicht ein-

deutig ist – recht eindeutig scheint die Warnung vor einer Homogenisie-

rung am »unteren Ende« des Schulsystems.

Sollen Leistungsvoraussetzungen möglich s t

ä h n l i ch sein? Oder ist Lernen in heterogenen

Gruppen günstiger?

III. Folge



sche Herkunft und ›Behinderung‹ vo r
allem die unterschiedlichen kog n i t i ve n
L e i s t u n g s f ä h i g keiten der Schüler(in-
nen) in den Blick ge n o m men. Auf die-
sen Aspekt – die Heterogenität in der
L e i s t u n g s f ä h i g keit – ko n z e n t r i e ren wir
uns im Folgenden. Dass dies auch mit
a n d e ren Merkmalen der Heteroge n i t ä t
(z. B. soziale und ethnische Herk u n f t )
ko r reliert, darf allerdings nicht übers e-
hen we rden. 

Wie homogen, wie heterogen sind
deutsche Schulklassen?

In Deutschland we rden Kinder mit
sechs Ja h ren eingeschult, damit wird
eine alters h o m ogene Ja h rga n g s k l a s s e
ge s c h a f fen. Die Grundschule nimmt im
Prinzip alle Kinder eines Wo h n ge b i e t s
auf, ohne dass nach irge n dwelchen Kri-
terien eine Auslese erfo l g t1. Die norma-
le Grundschulklasse dürfte damit ein
A bbild der sozialen Zusamme n s e t z u n g
des jewe i l i gen Wo h n gebiets sein. We i l
es aber besonders in Städten Gege n d e n
mit mehr oder we n i ger privilegierten
B e v ö l ke r u n g s gr uppen gibt, macht sich
dies in der Zusammensetzung der je-
we i l i gen Grundschulklassen deutlich
b e me rk b a r. Wir haben es in den Grund-
schulen somit in aller Regel mit einem
hohen Maß an Leistungsheteroge n i t ä t
zu tun – dies aber mit den Begre n z u n-
gen, die durch die jewe i l i ge lokale Sozi-
alstruktur gesetzt we rd e n .
Auf eine erheblich andere Situation
stoßen wir in der Sekundars t u fe I:  In-
dem die Schüler(innen) entspre c h e n d
i h rer ›Begab u n gen‹ und ihrer bisheri-
gen Grundschulleistungen der jewe i l s
passenden Schulform zugewiesen we r-

den, sollen sich in jeder Schulform Kin-
der mit relativ ähnlichem Leistungs-
profil finden, die dann – so die Vor-
stellung – in tendenziell homogenen
G r uppen gezielt ge f ö rdert we rden kön-
nen. Ob dieses Konzept der Homoge-
nisierung durch ›richtige‹ Ve r t e i l u n g
a u f geht, ist vielfach untersucht wo r-
den. Hier hat zuletzt die PISA-Studie
aufgezeigt, dass im internationalen
Vergleich die deutschen Sekundar-
schulklassen besonders leistungsho-
m ogen sind. Das liegt vor allem an der
S c h u l form-Sortierung nach der 4. Klas-
se (die es in den meisten anderen Län-
dern der Welt nicht gibt) und wird
durch Sitzenbleiben und Schulform-
wechsel ve rs t ä rkt (vgl. B a u m e r t / S ch ü-
m e r 2001, S. 454). In der Folge ko n z e n-
t r i e ren sich die eher leistungsschwä-
cheren Schüler(innen) in der Haupt-
schule, die eher leistungsstärke ren im
Gymnasium. Deshalb muss – so die
P I S A - Au t o ren – die »in Deutschland
häufig zu hörende Klage über die zu
große Leistungsheterogenität in Se-
k u n d a rschulen ve r b l ü f fen. Im interna-
tionalen Vergleich gibt es kaum leis-
tungshomogenere Sekundarschulen
als in Deutschland« (ebd.). Weil ab e r
im deutschen Schulsystem die soziale
(und ethnische) Herkunft ganz be-
s o n d e rs stark mit den fachlichen Leis-
tungen zusammenhängt, ist mit der
Homogenisierung nach Leistung zu-
gleich auch eine massive soziale Au s l e-
se verbunden: 82 Prozent aller Gym-
nasiast(inn)en stammen aus der Ober-
schicht und der gehobenen Mittel-
schicht, während es in Haup t s c h u l e n
nur 24 Prozent sind (vgl. Prenzel u.a.
2005, S. 244). Diese Koppelung ist in

Deutschland so eng wie in kaum einem
a n d e ren PISA-Land.
Auch wenn es zunächst irritieren mag :
Zu diesem Befund steht die Feststellung
nicht im Wi d e rspruch, dass auch die
Klassen des gegliederten Schulsystems
in sich leistungsheterogen sind. Eben-
falls mit PISA-Daten lässt sich zeige n ,
dass die Herstellung möglichst leis-
t u n g s h o m ogener Gruppen nur sehr un-
vollständig gelingt. Zwar liegen die Le-
s e ko m p e t e n z - M i t t e lwerte der ve rs c h i e-
denen Schulfo r men deutlich auseinan-
d e r, die Leistungen von 15-Jährigen in
einer Schulform, in einer Klasse stre u e n
aber erheblich. Das heißt: Die ›besten‹
H a uptschüler(innen) erreichen das mitt-

l e re gymnasiale Niveau – und die
› s c h w ä c h e ren‹ Gymnasiasten wäre n
auch in der Hauptschule nur Mittelmaß
(vgl. Artelt u.a. 2001, S. 121. Somit we i s t
jede Schulform intern eine große Leis-
t u n g s s t reuung aus; die Homoge n i t ä t
der Lerngr uppe bleibt eine Fiktion. 

Was weiß man über die Le r n e f f e k t e
h e t e rogener Gruppen? 

Die Forschung zur pädagogischen Rele-
vanz von Leistungsheterogenität frag t
danach, welche Au sw i rkung die me h r
oder we n i ger heterogene Zusamme n s e t-
zung einer Lerngr uppe auf die Lerner-
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Die dominierende Strategie unseres

S chulsystems ist, immer wieder Homogenität

h e r z u s t e l l e n .

Das an dieser Stelle vorhandene Foto ist
aus urheberrechtlichen Gründen entfernt 
worden.



gebnisse (fachliche und soziale) nimmt. 
Was die fachlichen Leistungen ange h t ,
stellen H e l m k e / We i n e r t (1997, S. 93) in
i h rer Meta-Analyse fest: Es gibt »we l t-
weit eine große Anzahl von Unters u-
c h u n gen, aber kein einheitliches Be-
f u n d mu s t e r, weil die Effektivität der Fä-
h i g keits- und Leistungsgr up p i e r u n ge n
von zu vielen Bedingungsfa k t o ren be-
einflusst wird.« Besonders die Fr age, ob
die jewe i l i gen Lehrkräfte auf die
H e t e rogenität didaktisch ange me s s e n
e i n gehen, übt dabei einen wichtige n
Einfluss aus. Insgesamt schlussfo l ge r n
die Au t o ren aus der Fors c h u n g s l age ,
dass im »großen und ganzen … be-
grenzt heterogen zusamme n ge s e t z t e
Klassen bei ausreichender Nutzung in-
n e rer Diffe re n z i e r u n g s m ö g l i c h ke i t e n
( ge l e gentliche Bildung homoge n e r
L e r n gr uppen bei bestimmten Au f ga-
b e n s t e l l u n gen) viele soziale, pädagog i-
sche und didaktische Vorteile … bie-
ten« (ebd.). Dieses Plädoyer für eine
» b e grenzt heterogene« Zusamme n s e t-
zung verbinden sie mit einer Wa r nu n g
vor einer Homogenisierung am ›untere n
Ende‹: »Ungünstige Effekte auf den
Unterricht und die Unterrichtserge b-
nisse treten ve rs t ä rkt auf, wenn sich in
Schulklassen eine gr ö ß e re Anzahl vo n
Schülern mit Verhaltens-, Erziehungs-

und/oder Lernpro b l e men findet« (ebd.,
S. 96). Damit ve r weisen die Au t o re n
z war nicht explizit, aber doch implizit
auf die Selektionsme c h a n i s men des ge-
gliederten Schulsystems – und auf die
P ro b l e m konzentrationen in Haup t-
schul- und Sonderschulklassen. Genau
damit hat sich S ch ü m e r (2004) auf der
Basis der PISA-2000-Daten beschäftigt.
Sie zeigt, dass in Hauptschulen mit ei-
ner ex t rem negativ ausgelesenen Po p u-
lation die Schülerleistungen noch ein-
mal deutlich schlechter als erwartet aus-
fallen (S. 96). 
Ve rg l e i c h sweise umfa n greiche Befunde
zu den Wi rk u n gen von Homoge n i t ä t
b z w. Heterogenität auf die fa c h l i c h e n
L e i s t u n gen liegen auch aus der  ›Inte-
gr a t i o n s fo rschung‹ vor: Wenn man sog.
›lernbehinderte‹ Kinder mit nicht-be-
einträchtigten ge meinsam unterrichtet,
e rgeben sich bei den letzteren ke i n e
L e i s t u n g s m i n d e r u n gen (vgl. z.B. K r o-
ning u.a. 2000, S. 192). Die ›lernbehin-

derten‹ Kinder zeigen in einigen Stu-
dien Leistungsvorteile ge genüber einer
separierten Beschulung, in andere n
nicht (vgl. Hinz u.a. 1998, S. 81). Wa s
das soziale Lernen angeht, zeigen die
›lernbehinderten‹ Kinder in integr i e r-
ten Klassen allerdings ein niedrige s
S e l b s t we r t gefühl, ihr Beliebtheitsstatus
unter den Schüler(inne)n ist eher ge r i n g
(vgl. E b e r w e i n 1996, Haeberlin u.a.
1 9 9 0 ) .
Ve rsucht man die Effekte heteroge n e r
G r uppen zu bilanzieren, so muss man
von einer ›durc h wachsenen‹ Befundla-
ge sprechen: Im allge meinen Schulwe-
sen we rden in heterogenen Lerngr up-
pen vor allem dann gute Leistungser-
gebnisse erzielt, wenn der Unterricht
h i n reichend diffe renziert angelegt ist.
N e ga t i ve Au sw i rk u n gen stellen sich vo r
allem dann ein, wenn leistungsschwa-
che und sozial belastete Kinder zu ho-
m ogenen Gruppen am ›unteren Ende‹
z u s a m me n ge fasst we rden. Die Integr a-
tion ›lernbehinderter‹ Kinder bre m s t
den Erfolg der übrigen Kinder nicht; ob
und unter welchen Bedingungen die
beeinträchtigten Kinder zu bessere n
L e r n e rgebnissen ko m men, scheint aller-
dings nicht ganz eindeutig geklärt. Es
entsteht allerdings der Eindruck, dass
der soziale Ve rgleich in heteroge n e n
G r uppen einen Belastungsfaktor für
l e i s t u n g s s c h w ä c h e re Schüler(innen)
( i n s b e s o n d e re beim Selbstbild) darstellt. 

Welches Le h rerhandeln ist in
h e t e rogenen Gruppen

» e r f o l g re i c h « ?

In der schulpädagogischen Literatur
we rden – häufig in Anlehnung an pra-
x i s e r p robte Konzepte – vor allem zwe i
B e d i n g u n gen genannt, um zu erfo l gre i-
cher Arbeit in heterogenen Gruppen zu
ge l a n gen (vgl. z. B. B r ä u / S ch w e r d t
2005): 
• G r u n dvoraussetzung ist eine E i n s t e l-

lung der Lehrkräfte, in der Heteroge-
nität nicht als Belastung ange s e h e n ,
sondern als Bereicherung bejaht und
als Chance für ge ge n s e i t i ge Lernan-
re g u n gen ge nutzt wird .

• Als zentrale Grundprinzipien eines
Unterrichts in heterogenen Grup p e n
w i rd immer wieder auf ›innere Diffe-
r e n z i e r u n g ‹ und › I n d i v i d u a l i s i e r u n g ‹
verwiesen. Lehrer(innen) müssen
über den Lernstand und die Fähig-
keit der einzelnen gut informiert sein
( d i agnostische Kompetenz), um dann
– z. B. im Rahmen des offenen Unter-
r i c h t s, in der Wochenplanarbeit –
spezifische Lernarrange ments zu
s c h a f fen (Methodenko m p e t e n z ) .

Vor dem Hintergrund dieser Ansprüche
soll nun ge f r agt we rden, was denn die
empirische Bildungsfo rschung über die
Realität des Unterrichts in (mehr oder
we n i ger) heterogenen Gruppen unsere s
R e ge l s c h u lwesens aussagen kann.

L e h re re i n s t e l l u ngen zur
H e t e rogenität 

Die vo r l i e gende Forschung gibt er-
staunlich wenig Auskunft darüber, ob
und in wieweit der ge fo rderte Einstel-
l u n g swandel zur Heterogenität bei den
L e h rkräften tatsächlich vo l l z ogen wur-
de. Die einzigen empirischen Erge b-
nisse, die uns dazu bekannt sind, stam-
men aus der TIMS-Studie. Dort wurd e n
L e h rer(innen) der Sekundars t u fe I im
D re i - L ä n d e r- Ve rgleich (Deutschland,
Japan, USA) nach den besonderen »Be-
r u f s e rs c h wernissen« befragt. Als Spit-
z e n reiter wurden in allen Ländern die
» B e gab u n g s u n t e rschiede« zwischen
den Schüler(inne)n genannt: In Jap a n
bezeichnen dies 63 Prozent, in Deutsch-
land 55 Prozent, in den USA 44 Pro z e n t
als »starke« Berufsers c h wernis (vgl.
B a u m e r t / L e h m a n n 1997, S. 211). Bei
dem Ve rgleich dieser Länderwerte ist
a l l e rdings zu berücksichtigen, dass es
deutsche Lehrer(innen) mit den we i t e r
vorn beschriebenen vo rs e l e k t i e r t e n
Klassen zu tun haben, während in Jap a n
und den USA integrierte Schulsysteme
mit weit heteroge n e ren Gruppen ex i s-
t i e re n .
Der Eindruck einer eher ske p t i s c h e n
Haltung von Lehrkräften wird von et-
lichen Schulfo rschern geteilt: So spre-
chen B a u m e r t / S ch ü m e r (2001, S. 4540)
von der häufigen Klage von Sekundar-
s c h u l l e h rern über eine zu große Leis-
t u n g s h e t e rogenität; und T i l l m a n n
(2004) ve r weist in diesem Zusamme n-
hang auf eine »Sehnsucht« vieler Lehr-
kräfte nach »der Homogenität der Lern-
gr up p e « .

D i d a k t i s c h - me t h o d i s c h e
G e s t a l t u ng des Unterrichts 

Die Fors c h u n g s l age zur Unterrichtsge-
staltung in heterogenen Lerngr up p e n
ist ebenfalls eher spärlich und – ge me s-
sen an ihrem zentralen Stellenwert im
D i s k u rs – aus unserer Sicht noch unbe-
f r i e d i gend. Zwar finden sich hier viele
B e s c h re i b u n gen ge l u n gener didakti-
scher Aktivitäten (vgl. z. B. G r a u m a n n
2002; B r ä u / S ch w e r d t 2005), doch erlau-
ben diese kaum Rückschlüsse, in we l-
chem Ausmaß solche Arbeitsfo r men im
R e ge l s c h u lwesen ve r b reitet sind. Wi l l
man diese Fr age beantworten, mu s s
man nach Survey-Studien suchen, die
auch didaktische Kategorien erfa s s e n .
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Hier stößt man als Erstes auf die ›klas-
sische‹ Studie von Hage u.a. (1985). In
dieser breit angelegten Unters u c h u n g
zum unterrichtsmethodischen Alltag an
R e gelschulen wurde eine ge r i n ge Me-
t h o d e nv i e l falt bei deutlicher Dominanz
l e h rerzentrierter Unterrichtsfo r me n
n a c h gewiesen (ebd., S. 46). Seit den 80er
Ja h ren scheint sich hier aber einiges ve r-
ändert zu haben: Insbesondere für die
Grundschule – der Schule mit der
h e t e rogensten Schülerschaft – spre c h e n
Beobachter der 90er Ja h re von einer
deutlichen Öffnung ge genüber we n i ge r
statischen Unterrichtsfo r men (vgl. z.B.
D i ch a n z / S ch w i t t m a n n 1999). Andere r-
seits konstatiert z.B. B r ü g e l m a n n ( 2 0 0 2 ,
S. 38), dass trotz positiver Einstellung
vieler Grundschullehrer(innen) diffe-
re n z i e rende Unterrichtsfo r men eher
wenig ve r b reitet seien: Lehre r ( i n n e n )
sehen sich »durch eine Fülle von Rand-
b e d i n g u n gen behindert (…), die eine
Au sweitung innerer Diffe re n z i e r u n g
nachhaltig ers c h we ren« (ebd., S. 39).
Gestützt wird diese Einschätzung durc h
die Ergebnisse der IGLU-Grundschul-
studie: »In einer Reihe von Ländern,
dazu gehört auch Deutschland, we rd e n
viele Schüler die meiste Zeit ge me i n s a m
mit der ganzen Klasse unterrichtet. Zur
D i f fe renzierung wird mehr Zeit für die
Bearbeitung des ansonsten gleichen
Materials zugebilligt« (vgl. Bos u.a.
2003, S. 58 ff.).
Noch kritischer wird die Situation für
die Sekundars t u fe beurteilt. So ko m m t
H o l t a p p e l s (1994, S. 17) nach Sichtung
von Fors c h u n g s e rgebnissen Mitte der
90er Ja h re zu der Einschätzung:  »Wa s
die unterrichtliche Lernkultur anbe-
trifft, so ist auffällig, dass offenbar noch
in den meisten Schulen eine ge r i n ge
d i d a k t i s c h - methodische Au s d i f fe re n-
zierung des Unterrichts besteht«. Dies
w i rd durch jünge re empirische Befunde
aus Leistungsve rgleichsstudien bestä-
tigt (vgl. H e l m k e / J ä g e r 2002, S. 404;
Kunter u.a. 2005, S. 516 f.).  
Schließlich ist auf eine ältere quasi-ex-
p e r i mentelle Studie aus dem baye r i-
schen Schulwesen zu ve r weisen: H e l m-
k e (1988) hat den Mathematikunterricht
und die darauf bezogene Leistungsent-
wicklung in fünften Klassen baye r i-
scher Hauptschulen untersucht. Dab e i
ging es ihm um die Fr age, ob in (re l a t i v )
l e i s t u n g s h e t e rogenen Grup p e n2 d e r
Unterricht so gestaltet we rden kann,
dass es bei allen Schüler(inne)n zu ei-
nem Lernzuwachs kommt, ohne dass
die Unterschiede zwischen den ›Besse-
ren‹ und den ›Schwächeren‹ immer gr ö-
ßer we rden. H e l m ke suchte also unter
seinen 39 Klassen solche, in denen die

L e i s t u n gen deutlich zunehmen, die
L e i s t u n g s s t re u u n gen aber nicht. Er fin-
det sechs Klassen (=15 Prozent), für die
das zutrifft, und bezeichnet sie als »Op-
timalklassen«. Durch ve rg l e i c h e n d e
U n t e r r i c h t s b e o b a c h t u n gen arbeitet er
h e r a u s, wo d u rch sich der Unterricht in
diesen »Optimalklassen« ke n n z e i c h n e t .
Zunächst sind es zwei Merkmale einer
s t r a f fen (auch frontalen) Unterrichtsge-
staltung: eine außero rdentlich effizien-
te Klassenführung (z. B. keine Diszi-
p l i n p ro b l e me) und eine klare Lehrs t o f f -
Orientierung (intensive Zeitnutzung für
den Stoff). Zugleich sticht hervo r, dass
häufig diffe re n z i e rende und individua-
l i s i e rende Maßnahmen ergr i f fen we r-
den. Dies schließt ein, dass relativ oft
a n s p r u c h s volle Au f gaben gestellt we r-
den, um auch die ›besseren‹ Schüler(in-
nen) ange messen zu ve rs o rgen. Zugleich
gilt die »Haup t s o rge primär den leis-
t u n g s s c h wachen Schülern« (ebd., S.
66). Kurz: Ein – unter Leistungsaspek-
ten – erfo l greicher Unterricht ist straff
geführt, weist aber zugleich ko n t i nu-
ierliche Elemente der Diffe re n z i e r u n g
und Individualisierung auf. Ein solcher
Unterricht in heterogenen Gruppen in
R e gelschulen ist möglich – er wird ab e r
nur von 15 Prozent der Lehrkräfte prak-
t i z i e r t .

Fa z i t

I n s gesamt ve r weisen die Ergebnisse der
empirischen Bildungsfo rschung darauf,
dass der Erfolg des Unterrichts in
h e t e rogenen Lerngr uppen sehr stark
d avon abhängt, ob es den Lehrk r ä f t e n
gelingt, einen fachlich ko m p e t e n t e n
und zugleich methodisch vielfältige n
Unterricht zu re a l i s i e ren, der ko n t i nu-

ierlich binnendiffe re n z i e renden Ele-
mente enthält. Zugleich entsteht ab e r
auch der Eindruck, dass ein solcher
Unterricht im deutschen Schulsystem
nicht allzu häufig stattfindet. 
Hier stellt sich abschließend die Fr age ,
wie mit der Diskrepanz zwischen den
im schulpädagogischen Diskurs fo r mu-
lierten Ansprüchen und der ko n k re t e n
Unterrichtspraxis umge ga n gen we rd e n
könnte. 
In der schulpädagogischen Literatur
we rden die Unterschiede zwischen An-
spruch und Wi rk l i c h keit ganz vo r w i e-
gend normativ und programmatisch be-
arbeitet, indem an die Bereitschaft der
L e h rkräfte appelliert und eine andere
Unterrichtspraxis – verbunden mit
v i e l f ä l t i gen Ansprüchen an das Lehre r-

handeln – einge fo rdert wird. Au c h
wenn sich diese Ford e r u n gen zum Te i l
empirisch plausibel begründen lassen,
so ist doch kritisch zu hinterfragen, in
w i eweit sie sich für Lehrkräfte als an-
schlussfähig erweisen. Appelle an die
» r i c h t i ge Einstellung« zur ange me s s e-
nen Bewältigung von Heteroge n i t ä t
kennzeichnen das Problem eher als eine
Fr age des Wollens und we n i ger als eine
Fr age des Könnens. Befördert wird so
eine individualisierende Pro b l e m b e-
s c h re i b u n g, die leicht zu Abwe h r h a l-
t u n gen der Lehrkräfte führen kann. Zu-
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gleich we rden damit auch die ko n k re-
ten Bedingungen (und Wi d e rs p r ü c h e )
des unterrichtlichen Handelns leicht
a u s geblendet. Statt die Lehrkräfte mit
einem Idealbild des gewünschten Leh-
rerhandelns – und so mit hohen Erwa r-
t u n gen – zu ko n f ro n t i e ren, könnte es
s i n nvoller sein zu betrachten, was ei-
gentlich Lehrer(innen) bislang im Ein-
zelnen daran hindert, die fo r mu l i e r t e n
Ansprüche zu re a l i s i e ren. Anders fo r-
muliert: Eine diffe renzierte Au s e i n-
a n d e rsetzung mit der Fr age, we l c h e
( e rsten) didaktischen Schritte ge t a n

we rden könnten, mit welchen ko n k re-
ten Pro b l e men dabei zu rechnen ist und
wie dann entsprechende Bew ä l t i g u n g s-
strategien aussehen könnten, dürfte
h i l f reicher sein als die immer neue Be-
s c h reibung des idealen Umgangs mit
H e t e rogenität. 

A n m e r k u n g e n

1 A l l e rdings we rden ›nicht schulfähi-
ge‹ Kinder um ein Jahr zurückge-
stellt. Und besonders lernschwa c h e
Schüler(innen) können in die
S o n d e rschule überwiesen we rd e n .

2 Bis Ende der 90er Ja h re begannen in
B ayern die Realschulen erst mit der
7. Klasse, so dass die 5. und 6. Haup t-
schulklassen als integrierte Haup t -
und Realschulen geführt und vo n
e t wa 70 Prozent des Alters j a h rga n g s
besucht wurden. 
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___	 12/10	 Lernen sichtbar machen

2011
___	 1/11	 Mobbing (vergr.)
___	 2/11	 Schüler beim Lernen beraten
___	 3/11	 Jungen fördern
___	 4/11	 Lernen durch Engagement
___	 5/11	 Mit Lücken umgehen
___	 6/11	 Pubertät
___	 7-8/11	 Fächerverbindendes Lernen/ 

		 Strukturen im Kollegium schaffen
___	 9/11	 Vielfalt gestalten
___	 10/11	 Schulinterne Fortbildung
___	 11/11	 Mit schwierigen Schülern umgehen 

		 (vergr.)
___	 12/11	 Präsentieren lernen

2012
___	 1/12	 Arbeitsdisziplin
___	 2/12	 Fördernde Bewertung (vergr.)
___	 3/12	 Praxishilfen Klassenleitung (vergr.)
___	 4/12	 Lehren gemeinsam verbessern
___	 5/12	 Die neue Sekundarschule
___	 6/12	 Schüler als Lernhelfer
___	 7-8/12	 Problemlösendes Lernen/ 

		 Lernen für die Welt von morgen
___	 9/12	 Schulverweigerung  (vergr.)
___	 10/12	 Lehren und Lernen ohne Worte
___	 11/12	 Gewaltprävention 
___	 12/12	 Üben – Anwenden – Vertiefen

2013
___	 1/13	 Praxishilfen Lehreralltag
___	 2/13	 Individualisierung im Fachunterricht
___	 3/13	 Hausaufgaben
___	 4/13	 Schülerkrisen
___	 5/13	 Schwer erreichbare Eltern
___	 6/13	 Gesundheit und gute Schule
___	 7-8/13	 Lehrersprache und Gesprächsfüh-	
		  rung/Allgemeinwissen

___	 9/13	 Auf dem Weg zur Inklusion
___	 10/13	 Wie Lehrer lernen
___	 11/13	 Mit neuen Anforderungen umgehen
___	 12/13	 Praxishilfen Schulentwicklung

2014
___	 1/14	 Direkte Instruktion
___	 2/14	 Sich als Schüler selbst motivieren
___	 3/14	 Fordern und Fördern
___	 4/14	 Feedback im Unterricht
___	 5/14	 Ein Bildungsminimum erreichen
___	 6/14	 Kulturelle Schulentwicklung
___	 7-8/14	 Herausforderungen/ 

		 Klassenklima – Schulklima
___	 9/14	 Über Unterricht sprechen
___	 10/14	 Lernarrangements gestalten
___	 11/14	 Schülerinnen und Schüler beteiligen
___	 12/14	 Umgangsformen in der Schule

2015
___	 1/15	 Den Lehreralltag gut organisieren
___	 2/15	 Selbständiges Lernen im Unterricht 

		 fördern
___	 3/15	 Methodenkompetenz bei Schülern
___	 4/15	 Lesekultur
___	 5/15	 Kognitiv aktivieren
___	 6/15	 Schule in Bewegung
___	 7-8/15	 Bildung für nachhaltige Entwicklung/ 

Armut in der Schule
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