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»Das Wesen der menschlichen Ordnung ist doch, daß sie keine Unordnung neben sich 
duldet, sondern diese alsbald wieder in Ordnung verwandelt.« (Dönhoff 1985, S. 18) 
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1. Einleitung: Die Wirkmacht unbestimmter Begriffe 

Es besteht keine Notwendigkeit, Begriffe bereits am Anfang der Diskussion 
zu klären. Vielmehr ist die Begriffsklärung immanenter Teil der Auseinander
setzung. So auch Käthe Meyer-Drawe in ihrem Eröffnungsvortrag zum zwei
jährlichen Kongress der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaf
ten (DGfE) 2018. Im Anschluss an Max Horkheimer hob sie dort hervor, dass 
Begriffe auch in ihrer Ungeklärtheit eine wichtige Funktion erfüllen: Sie ge
nerieren Aufmerksamkeit1. Diese Feststellung trifft für den Heterogenitäts
begriff definitiv zu. Diese Aufmerksamkeit ist aber auch eine Form der Ab
lenkung, was nur scheinbar ein Widerspruch ist. Der Begriff verschleiert all
zu oft über welches Thema konkret gesprochen wird und ermöglicht den Ver
zicht auf eine konkrete Problembeschreibung. Stattdessen wird Bezug genom
men auf den scheinbaren Konsens der Notwendigkeit einer Auseinanderset
zung mit Heterogenität. Die vorliegende Diskursanalyse nimmt insbesondere 
die Momente der Ablenkung in den Fokus, wie beispielsweise die Fragen nach 
dem gemeinschaftlichen im individualisierten Lernen oder der Verknüpfung 
von Heterogenitätsverständnissen und Bildungsbegriffen. Die Aussage, dass 
es sich beim Heterogenitätsdiskurs um einen normativen Diskurs handele, ist 
zu einer Platitude verkommen. Selbstverständlich sind die Auseinanderset
zungen um Vielfalt – unabhängig davon ob die Begriffe Heterogenität, Inklu
sion oder Differenz im Vordergrund stehen, normativ. Forschungen zu diesem 
Themenfeld können sich nicht freimachen von emanzipativen Ansprüchen von 
Bildungsinstitutionen und einem Sinn für die damit verbundenen Gerechtig
keitsfragen. Vielmehr wird auf den normativen Anspruch als gemeinsamen 

1 Der Eröffnungsvortrag wurde in überarbeiteter Form im Sammelband zum Kongress 
veröffentlicht (vgl. Meyer-Drawe 2020). Die hier getroffenen Aussagen entstammen 
dem mündlichen Vortrag. 
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Ausgangspunkt rekurriert. An dieser Stelle soll jedoch dem normativen Dis
kurs keine weitere Perspektive hinzugefügt werden im Sinne eines weiteren 
Vorschlags zum »richtigen« Umgang mit Heterogenität. Die Ungeklärtheit des 
Begriffs bleibt beständig im Fokus. Somit ist diese Arbeit eine Auseinander
setzung mit der Wirkmacht unbestimmter Begriffe. Es wird aufgezeigt, dass 
semantische Unklarheiten und das Fehlen von geteilten Definitionen nicht per 
se problematisch sind, aber virulent werden im Sinne einer Steuerungsmacht 
über die Regeln des Diskurses und die diesen prägenden Widersprüche. 

Der Begriff Heterogenität wird im schulischen und pädagogischen Kon
text vielfältig eingesetzt und ist in sich nicht abschließend geklärt. Die Un
geklärtheit beschränkt sich nicht auf das Fehlen einer weitläufig akzeptier
ten Definition, sondern betrifft auch die Abgrenzung zu anderen Diskursen. 
Des Weiteren bleibt die Frage nach dem zugrundeliegenden Problem und, ge
nauer betrachtet, ob überhaupt ein Problem zu fassen sei, unklar. Trotz der 
Unklarheiten, welche nicht nur in dieser Studie aufgezeigt werden, sondern 
auch innerhalb des Diskurses reflektiert werden, wird die Relevanz der Aus
einandersetzung mit Heterogenität sowohl politisch als auch wissenschaftlich 
überbetont und als ein Kernthema unserer Gesellschaft identifiziert (vgl. Bud
de 2012, [1]; Koller et al. 2014, S. 7; Rose 2014, S. 132). Definitionsversuche und 
auch Sammlungen von Alltagsverständnissen zum Heterogenitätsbegriff wei
sen große Übereinstimmungen auf (vgl. Walgenbach 2014; Brügelmann 2001; 
Stöger und Ziegler 2013). Heterogenität meint somit, entsprechend einem Mi
nimalkonsens, die Verschiedenheit in Bezug auf Personen in einer Gruppe und 
ihre Merkmale. Diese Auffassung wird insbesondere durch die Bandbreite an 
möglichen Interpretationen und Spezifizierungen virulent und birgt verschie
dene Probleme, die miteinander verknüpft sind. 

Einerseits wird nicht deutlich, worin der grundlegende Unterschied zu be
grifflich anders gefassten Auseinandersetzungen mit Differenz besteht. Dabei 
ist die ein Kernthema der Pädagogik (vgl. Rendtorff 2014, 119), und es lassen 
sich vielfältige Parallelen aufzeigen, sowohl zu Überlegungen von Klassikern 
der Pädagogik wie Comenius und Pestalozzi (vgl. Graumann 2003, S. 134) als 
auch der Debatte um Integration und Inklusion (vgl. Katzenbach 2017, S. 123). 
Im Zuge des letztgenannten Begriffs wird das Ringen um Bedeutungen beson
ders deutlich, und auch die vorliegende Studie ist nicht durchzuführen ohne 
Einbezug der Inklusionsthematik. 

Andererseits ergibt sich durch die Fülle an Verständnissen und die Be
zugnahme auf den weit gefächerten Begriff die Möglichkeit, verschiedenste 
Situationen als Heterogenitätserfahrungen zu beschreiben und zu behandeln. 
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Dabei legitimiert der Rückbezug zum Heterogenitätsbegriff die eigenen Argu
mente und Handlungen, da dieser auch bildungspolitisch und im Alltagsver
ständnis als gewichtig erscheint. Gleichzeitig verschleiert diese Bezugnahme 
das Konkrete der spezifischen Situation. Die fehlende Abgrenzung zu anderen 
Diskursen im weiten Feld der Differenzen erschwert die Klärung der drängen
den Aspekte des Diskurses. Dabei handelt es sich beim Heterogenitätsdiskurs 
um ein Feld, welches von diversen Machtstrukturen durchzogen (vgl. Bud
de 2015b, S. 104) ist. Es ist geprägt durch Bezüge zu keinesfalls unstrittigen 
Aspekten gesamtgesellschaftlicher Entwicklungen wie Migration, sozialer 
Ungleichheit (vgl. Bräu und Schlickum 2015; Wischmann 2015a, S. 235; Prengel 
2014, S. 50.ff) und Ökonomisierung (vgl. Bröckling 2007; Peters 2016a, S. 6ff.) 
und auch anderen kontroversen Begriffen wie dem Bildungsverständnis oder 
Leistungsbegriff (vgl. Rabenstein und Steinwand 2013, S. 87; Dietrich 2017a, 
S. 129f.). Paul Mecheril und Inci Dirim bezeichnen die Auseinandersetzung 
mit Heterogenität völlig zu Recht als »eine schulpädagogische Krisendiagnose 
mit Tradition« (Dirim und Mecheril 2018, S. 27). Fraglich bleibt, wie Tradition 
und Wandel ineinandergreifen und den Diskurs beeinflussen. Doris Streber et 
al. stellen ebenfalls die Frage, warum »[d]das eigentlich klassische Thema der 
Schulpädagogik Umgang mit Heterogenität […] heute wieder herausgekramt 
und zum Megathema gemacht« (Streber et al. 2015, S. 9) wird. Ihrer Meinung 
nach liegen hierfür drei Gründe vor. Erstens eine generelle Unzufrieden
heit im Schulsystem, zweitens die Allgegenwärtigkeit des Themas selbst und 
drittens die immanente Verknüpfung von Heterogenität und Allgemeiner 
Didaktik (vgl. ebd.). Die Beschäftigung mit Heterogenität birgt somit die 
Sicherheit vielfältiger Anknüpfungspunkte und die Forschenden sehen sich 
einer prinzipiell wohlwollenden Öffentlichkeit gegenüber – gestützt durch 
die diskursiv reproduzierte Wichtigkeit der Auseinandersetzung mit dem 
Thema. Gleichzeitig besteht das Risiko durch die Unübersichtlichkeit dieser 
diskursiven Gemengelage in die Bedeutungslosigkeit abzurutschen. 

Die deutschsprachige Forschung ist seit Jahren konsequent uneinig über 
die Grenzen und Überschneidungen der unterschiedlichen Differenzbegriffe 
und -bezüge. Diese Auseinandersetzung ist insbesondere bei Fachtagungen zu 
beobachten. Neben der Frage der Abgrenzung der Begriffe wird dabei auch um 
Zuständigkeiten (beispielsweise zwischen Sonderpädagogik und Allgemeiner 
Erziehungswissenschaft) gerungen. In der Auseinandersetzung um Heteroge
nität, sowohl in Bezug auf den Begriff als auch den Umgang damit (im doppel
ten Sinne: der Sache und dem Wort), zeigt sich auch eine grundlegende Dif
ferenz zwischen Forschungsperspektiven: Es geht sowohl um die Frage nach 
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Methoden als auch die Begründung von Forschungsgegenständen. Innerhalb 
der Erziehungs- und Bildungswissenschaften2 werden diese sehr kontrovers 
diskutiert. Aus der Bandbreite der hier skizzierten Aspekte und den mit ih
nen verbundenen diversen Verstrickungen in und um das Themenfeld Hetero
genität lassen sich zwei unterschiedliche methodische Konsequenzen für die 
wissenschaftliche Auseinandersetzung ziehen. Entweder erfolgt eine enge Fo
kussierung auf einzelne Aspekte des Diskurses, oder auf grundlegende Struk
turen und Ordnungsmuster, die sich über verschiedene Bereiche des Diskur
ses hinweg herauskristallisieren. Der zweite Weg markiert den Anspruch der 
vorliegenden Arbeit. 

Die breit gefächerten impliziten Vorannahmen und Verflechtungen wer
den heute in Deutschland insbesondere im schulischen Kontext und in den 
Studiengängen des Lehramts weitgehend ignoriert. In der Schulpädagogik – 
sowohl in der schulischen Praxis als auch in der universitären Forschung – 
herrscht ein Primat des Handelns im Sinne des auch politisch eingeforder
ten adäquaten Umgangs mit Heterogenität vor, welcher einhergeht mit einem 
Nicht-Umgang mit dem Begriff und dem Diskurs. Ignorieren meint in diesem 
Sinne nicht, dass diese Bezüge und Unklarheiten nicht erkannt werden und 
beispielsweise Differenzbeschreibungen nicht als soziale Konstruktionen ver
standen würden, jedoch liegt die Priorität beim Handeln (in der Praxis) bzw. 
bei Handlungsanweisungen (in der Forschung). Die hier aufzuzeigenden Un
klarheiten werden als Nebenschauplätze abgetan. 

Dass der Heterogenitätsdiskurs durch verschiedene Spannungsfelder ge
kennzeichnet ist, wurde bereits in mehreren Studien herausgearbeitet. Hier 
stand beispielsweise im Fokus, ob Heterogenität als Chance, als Herausfor
derung oder als Problem tituliert wird (vgl. Budde 2012, [27ff.]). Diese For
schungen basieren auf empirischen Auswertungen selektiv begrenzter Text
korpora. Den Hauptbezugspunkt der kritischen Heterogenitätsforschung im 
erziehungswissenschaftlichen Kontext bildet seit einigen Jahren Jürgen Bud
des Diskursanalyse der Einleitungen von Sammelbänden zum Thema Hetero
genität (Budde 2012). Des Weiteren wurden Vergleiche angestellt zwischen der 
Diskussion um innere Differenzierung in den 1970er Jahren und der Rede um 
Heterogenität am Anfang des 21. Jahrhunderts (vgl. Trautmann und Wischer 

2 Die Ausdifferenzierung zwischen den Erziehungswissenschaften und den Bildungs
wissenschaften kann nicht trennscharf erfolgen, weshalb gerne die zusammengefügte 
Variante der Begriffe verwendet wird. Die Auseinandersetzung in der Forschungsland
schaft wird in Kapitel 3.6 aufgegriffen. 
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2008). So wurden jedoch nur einzelne Aspekte des Diskurses betrachtet. Auch 
wenn die Bestimmung der Grenzen des Diskurses selbst Teil der Auseinander
setzung ist, reichen solche Einzelfallbetrachtungen nicht aus, um die Band
breite des hochkomplexen Themenfeldes abzubilden. 

Die Ziele dieser Studie sind daher andere. Insbesondere die Wechsel
wirkungen zwischen universitärer Lehre, schulpädagogischer und erzie
hungswissenschaftlicher Forschung sowie bildungspolitischer Richtlinien 
erscheinen aufschlussreich für die Bestimmung des Spezifischen im He
terogenitätsdiskurs. Mit dieser Fokussierung verlassen wir die geläufige 
Forschungsperspektive, die den Heterogenitätsdiskurs ausgehend von den 
Schulen bzw. der Unterrichtspraxis analysiert und diese sekundär als einge
bettet in übergeordnete strukturelle und organisationale Dimensionen (vgl. 
u.a. Budde 2015a) betrachtet. Das Desiderat der Verknüpfung zwischen Politik 
und Forschungspraxis wird aufgegriffen. Dabei müssen die nicht in Gänze 
zu erfassenden Einflussfaktoren von Einzelfällen bewusst außen vor gelassen 
werden. Durch seine begriffs- und disziplintheoretische, kulturwissenschaft
liche Ausrichtung richten sich die Ergebnisse der Studie nur in zweiter Linie 
an die schulische Praxis, zumal der Heterogenitätsbegriff, auch in seiner 
pädagogischen Fokussierung, nicht nur dort geläufig ist und virulent wird. 
Die Schule wird als diskursbestimmende Institution im Heterogenitätsdis
kurs betrachtet. Die Kinder- und Jugendhilfe sowie frühkindliche Bildungs- 
und Betreuungskontexte können nur am Rande betrachtet werden. Die bloße 
Möglichkeit, diese getrennt zu betrachten, offenbart jedoch schon eine erste 
Spezifik des Heterogenitätsdiskurses: Die unterschiedlichen pädagogischen 
Bereiche bleiben bemerkenswert separiert. 

Der Heterogenitätsdiskurs wird also zu einem Brennglas, welches wis
senschaftliche, begriffliche und politische Probleme im Bildungsbereich und 
darüber hinaus offenbart. Entsprechend der verbreiteten Darstellung von 
sich überlappenden Kreisen3 ist der Heterogenitätsdiskurs nicht ohne seine 
Schnittmengen mit anderen Diskursen darstellbar und in seinen Ordnun
gen nicht ohne diese Einflüsse zu verstehen. Sowohl schriftliche Dokumente 
(Lehrwerke zum Lehramtsstudium, Rahmenlehrpläne, Erlasse, …) als auch 
praktische Elemente (Unterrichtspraktiken des Umgangs mit Heterogenität, 

3 Die Kreise stehen beispielsweise für die Auseinandersetzungen zu den Begriffen Hete
rogenität, Inklusion und Diversity, wobei – wie in der Arbeit herausgestellt wird – eine 
Vielzahl weiterer Felder und Begrifflichkeiten notwendig sind, um die Interdependen
zen und Überschneidungen umfassend darzustellen. 
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Schulstrukturen, …) werden in die Untersuchung einbezogen. Für die Dis
kursanalyse sind weniger die Einigkeiten der Auseinandersetzung interessant 
als die Widersprüche. Die Einigkeit über die Undefiniertheit des Begriffs 
bei gleichzeitiger Betonung seiner Wichtigkeit bietet beispielsweise einen 
widerspruchsvollen Ansatz für die Forschung. Das Ungesagte bzw. der Nicht- 
Umgang sind ebenso spannend wie die expliziten Äußerungen. Der Diskurs 
soll dabei keinesfalls als eine klar zu umreißende Singularität verstanden 
werden. Vielmehr handelt es sich um eine Vielschichtigkeit, die sich in Phä
nomenen und Gegenständen manifestiert, die nur in ihrer jeweils temporären 
Form beschrieben werden können. Der Diskurs wird beständig produziert und 
reproduziert. Insofern steht, nach Daniel Wrana, die Frage nach der Operati
vität im Zentrum: »Wie werden welche Beziehungen zwischen Bedeutungen, 
Gegenständen, Subjektivitäten und Materialitäten hergestellt?”(Wrana 2012, 
S. 196). Die ausgemachten Bereiche des Diskurses spiegeln sich im Aufbau 
der Studie wider, die von den Grundlagen (der Begriff und seine Historie) zur 
Praxis des Umgangs zum Nicht-Umgang die Ergebnisse darstellt, ohne dass 
diese Struktur vorab festgelegt wurde. Die Kapitel sind ebenso verwoben, wie 
der Diskurs selbst. 

Die Problematiken des Heterogenitätsdiskurses sind weitverbreitet be
kannt. Die Interdependenzen der Widersprüche und Unklarheiten werden 
jedoch unterschätzt, ebenso wie die Verknüpfung zu weiteren Diskursen. 
Diese Gemengelage ist gebündelt zu verstehen und bildet so die Grundlage 
auf der die Akteur*innen4 im Feld handeln. Dies betrifft selbstverständlich 
sowohl zukünftige (Studierende) als auch aktuelle Lehrkräfte und ebenso 
die Politik und Forschung. Denn auch die kritische Erziehungswissenschaft 
kann sich nicht frei machen von diesen Einflüssen und so wird auch diese 
Diskursanalyse selbst beständig unter der Herausforderung geführt, dass 
Strukturen der Forschungslandschaft untersucht werden, die ebenfalls für die 
eigene Arbeit gelten. Auch wenn die Bestimmung des Begriffs nicht das Ziel 
sein kann, so ist dies keine Legitimation für die unreflektierte Weiterarbeit 
mit der Unbestimmtheit. 

4 In der vorliegenden Arbeit wird die Asterisk-Schreibweise mit* verwendet, um alle Ge
schlechter einzubeziehen. Geschlecht wird maßgeblich als soziale Konstruktion be
griffen (vgl. Mecheril und Thoma 2018). In Zitaten wird die original verwandte Gender- 
Schreibweise wiedergegeben. 



2. Heterogenität als Diskurs: 

Ein methodischer Exkurs 

Es sei hier daran erinnert, dass es sich im Diskurs der Heterogenität nicht 
um einen semantisch, kategorial bestimmten Gegenstand handelt. Dies unter
scheidet den Begriff beispielsweise von naturwissenschaftlichen Kategorien. 
Diskurse oder die in ihnen verhandelten Gegenstände »haben jenseits oder vor 
ihrer diskursiven und das heißt vor ihrer sprachlichen und sozialen Konstruk
tion, kein ursprüngliches Wesen oder eine Kernbedeutung. Nicht einmal ihre 
Gegebenheit ist für immer gesichert« (Dirim und Mecheril 2018, S. 23.). Dieser 
Status der beständigen Konstruktion und Rekonstruktion wird in dieser Stu
die in den Blick genommen. Inci Dirim und Paul Mecheril weisen darauf hin, 
dass »diskursiv erzeugte Größen, die aber als solche oft gar nicht reflektiert 
werden […] im Zuge ihrer Wiederholung und Repräsentation den Status des 
Realen erlangen« (ebd.). Eben jene Darstellungen von Heterogenität als (neue) 
Realität ist eine weit verbreitete Formulierung in der gesellschaftlichen und 
wissenschaftlichen Diskussion (vgl. Kultusministerkonferenz und Hochschul
rektorenkonferenz 2015, S. 2). Der diskursanalytische Blick auf Heterogenität 
ist nicht durch die Suche nach der Bedeutung des undefinierten Begriffes ge
prägt, sondern durch die Frage nach der ihm zugeschriebenen Bedeutungen 
und ihrer Konstruktion im Kontext der diese bestimmenden Machtverhältnis
se. 

2.1 Diskurs, Diskurse – Wissen und Macht 

Wer Diskursanalyse betreibt, kann auf eine Referenzierung Michel Foucaults 
schwer verzichten. Dies ist einerseits logisch, da Foucault den Begriff des 
Diskurses sowie angrenzende Begriffe maßgeblich geprägt hat und ander
seits kompliziert, da Foucault selbst keine Anleitung zur Diskursanalyse 
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geliefert hat. Dahingegen gibt es Jahrzehnte nach den Schlüsselwerken des 
Poststrukturalismus eine Vielzahl an Auseinandersetzungen zum Begriff und 
auch methodische Vorschläge zur Analyse in diversen Fachbereichen, welche 
selbst als Teil des kanonisierten wie kritisch-methodischem Wissen anerkannt 
werden. Der unschätzbare Vorteil von Foucaults Diskursbegriff liegt in seiner 
gleichzeitigen Allgemeingültigkeit und Offenheit – welche eine Konkretisie
rung des Umfangs und der Vorgehensweise für spezifische Diskurse durch 
Adaption ermöglicht. Leser*innen können dies bei Foucault selbst verfolgen, 
da dieser nicht die eine explizite Arbeit zum Diskursbegriff geliefert hat, 
sondern die Aushandlung sich durch sein gesamtes Werk zieht. Die Unabge
schlossenheit macht seine Gedanken so fruchtbar für eine Analyse, die nicht 
nur einen kleinen Teilbereich oder sehr beschränkten Textkorpus in den Blick 
nimmt, sondern beständig die Ränder des behandelten Diskurses sucht. Dies 
wird im methodischen Abschnitt (Kapitel 2.2) genauer ausgeführt. 

In der Archäologie des Wissens beschreibt Foucault den Diskurs als »eine 
Menge von Aussagen, die einem gleichen Formationssystem zugehören« 
(Foucault 1992 [1981], S. 156). Diskurse sind nicht nur Text, sondern Sprache 
in einem sehr umfassenden Sinne. Die Aussage, dass die Stärke des Dis
kursbegriffs auch seine größte Schwäche, nämlich die Unklarheit und nicht 
abgeschlossene Definition ist, findet sich vielerorts (vgl. u.a. Konersmann 
2014 [1970], S. 77; Dirim und Mecheril 2018). Das Ringen um die Festlegung 
eines Begriffes, dessen Kern es ist, die politischen, sozialen und im weitesten 
Sinne kontextualen Einflüsse auf unsere Sprache im Zusammenspiel mit 
der Macht zu untersuchen, kann selbst nicht abschließend beendet werden. 
Zu abhängig ist der Begriff von weiteren (wissenschaftlichen) Diskussionen 
beispielsweise über den Umfang dessen, was wir als der Sprache zugehörig 
beschreiben. 

So gehört auch das Ungesagte zur Ausdrucksform des Diskurses und 
der Diskurs ist abhängig von den Bedingungen, dass in einer bestimmten 
Situation etwas gesagt wird oder eben nicht gesagt wird (vgl. Konersmann 
2014 [1970], S. 77). Das Ungesagte wird dabei vor allem durch Ausschließungs
mechanismen bestimmt, die sich beispielsweise durch Verbote äußern. Diese 
sind nicht fixiert im Sinne von Gesetzen zu denken, sondern vielmehr als 
Regeln, die jeder*jedem im Diskurs bewusstmachen, was in bestimmten 
Situationen gesagt werden kann und was nicht (vgl. Foucault 2014 [1970], 
S. 11). Interessant ist insbesondere, wer in einer bestimmten Situation zu 
den »sprechenden Subjekte[n]« (Foucault 2014 [1970], S. 11) gehört. Denn 
nicht jede*r hat dazu allzeit dieselben Möglichkeiten: »nicht alle Regionen 
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des Diskurses sind in gleicher Weise offen und zugänglich; einige sind stark 
abgeschirmt (und abschirmend), während andere fast allen Winden offen
stehen und ohne Einschränkungen jedem sprechenden Subjekt verfügbar 
erscheinen« (Foucault 2014 [1970], S. 26). Darüber, wie starr der Begriff der 
Regel in Bezug auf Diskurse zu verstehen ist und inwiefern Veränderungen 
und Abweichungen innerhalb dieses möglich sind, entspannt sich eine breite 
Diskussion. Daniel Wrana schlägt deshalb vor, anknüpfend an Pierre Bour
dieu, eher von Schemata zu sprechen (vgl. Wrana 2012, S. 193ff.). Auch in 
dieser Arbeit werden Regelhaftigkeiten des untersuchten Diskurses beschrie
ben, jedoch werden diese nicht als Setzungen im Sinne einer Unmöglichkeit 
von Abweichung verstanden. Widersprüche können somit auch innerhalb 
des Diskurses bestehen. Die Regeln des Diskurses sind Ordnungsmuster, die 
nicht nur repressiv, sondern auch produktiv wirken. 

Diskurse sind nicht vorgängig oder nachgängig, sondern in einem bestän
digen Wandel. Somit sind sie sowohl den Dingen und Handlungen überge
ordnet als auch untergeordnet. Sie bestimmen die Ordnung, erzeugen Unord
nung und werden neu geordnet. Diskurse sind Prozesse, aber weit entfernt von 
der Klarheit ökonomischer Ablaufketten. Hannelore Bublitz hält diesbezüglich 
fest: 

»Diskurse können also gewissermaßen als ›Substrat‹ gesellschaftlicher Pro
zesse, als in sich heterogene Produktions- und Konstitutionsbedingungen 
einer – gesellschaftlichen – Wirklichkeit gelten« (Bublitz 2003, S. 9). 

Die gesellschaftliche Wirklichkeit wiederum steht im Zusammenhang mit 
gesellschaftlichen Machtstrukturen, wobei die Konstruktion von Diskursen 
und Machtstrukturen nicht als einseitiger Prozess verstanden werden darf. 
Vielmehr bedingen und konstruieren sich die Diskurse und Machtverhältnisse 
wechselseitig. Konkretisierend drückt Foucault die Verbindung von Diskurs 
und Macht beziehungsweise ihre Entsprechung wie folgt aus: »der Diskurs […] 
ist auch nicht bloß das, was die Kämpfe oder die Systeme der Beherrschung 
in Sprache übersetzt: er ist dasjenige, worum und womit man kämpft; er 
ist die Macht, deren man sich zu bemächtigen sucht« (Foucault 2014 [1970], 
S. 11). Dirim und Mecheril erläutern diesbezüglich die Verknüpfung zwischen 
Diskurs, Gesellschaft und Subjekt: 

»Macht wirkt subjektkonstituierend, sie macht aus Individuen Subjekte. 
Dort, wo die Machtwirkung über Wiederholung als institutionalisierte und 
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materialisierte Praxis verfestigt ist und diese Verfestigung überdies als 
Verhältnis der Asymmetrie beschreibbar ist, können wir von Machtver

hältnissen sprechen. Der Diskurs als eines der Systeme, durch die Macht 
zirkuliert, produziert dann differentielle Handlungsmöglichkeiten« (Dirim 
und Mecheril 2018, S. 24). 

Der Machtbegriff bei Foucault und in Bezug auf Diskurse ist nicht deshalb so 
stark, weil er besonders repressiv ist, sondern weil er besonders allumfassend 
ist. Auch der Widerstand gegen bestimmte Praktiken und Ausschließungsme
chanismen, auch die Abweichungen von der Regel sind Teil der Macht und Teil 
des Diskurses (vgl. Cameron und Kourabas 2013, S. 260; Bublitz 2003). 

Es wird klar, dass der Diskurs kein fest zu definierendes Phänomen ist, 
sondern ein Konstrukt im ständigen Wandel. Es gibt nicht den einen Diskurs, 
sondern stets eine Vielschichtigkeit innerhalb des Diskurses und darüber hin
aus. Der Diskurs ist nicht etwas, dass den Dingen äußerlich ist und als solches 
direkt erkannt werden kann. Vielmehr manifestiert sich der Diskurs in Phä
nomenen und Gegenständen, die in ihrer jeweils temporären Form beschrie
ben werden können; der Diskurs ist aktiv und seine »Operativität« (vgl. Wrana 
2012, S. 196) analysierbar. Der Diskurs wird beständig produziert und reprodu
ziert. Insofern bietet das Konstrukt des Diskurses eine Perspektive der Analy
se, aber keine festgeschriebene Methode, da die Analyse sich jeweils nach dem 
spezifischen Diskurs zu richten hat (vgl. Peters 2016a, S. 24ff.). 

So wie der Diskurs nicht starr ist, so gibt es auch nicht die eine Wahrheit, 
die ihn lenkt. Entscheidender ist der Anspruch der Wahrheit bzw. die Formie
rung der Wahrheit im Diskurs. Historisch betrachtet werden Diskurse insbe
sondere dann interessant, wenn sich Brüche in der Festschreibung von Wahr
heiten offenbaren (vgl. u.a. Bublitz 2003). Dabei ist es nicht das Ziel der Aus
einandersetzung, hinter dem Wandel von Wahrheiten und Wissen eine tiefer
liegende Sicherheit aufzudecken, sondern vielmehr die Konstitutionsbedin
gungen – die Ordnungen – darzustellen. Der Diskurs ist keine Ideologie im 
Sinne eines geschlossenen Weltbildes und wird auch durch die Unordnungen 
strukturiert. Die Ränder des Diskurses sind fließend, so dass dieser nicht als 
eigene Wirklichkeit (vgl. Jäger 2001, S. 81ff.) betrachtet werden kann. Gleich
sam ist der Diskurs nicht losgelöst vom restlichen Leben, im Sinne einer Meta
ordnung (vgl. Keller 2008, S. 179ff.), sondern er durchdringt den wissenschaft
lichen Text ebenso wie die Alltagshandlung. Diese Verwobenheit beschreibt 
Daniel Wrana in Bezug auf Jacques Derrida und Judith Butler als Iterabilität: 
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»Jede diskursive Praxis wird als eine sichtbar, die andere diskursive Praxen 
gebraucht, sie zitiert, wieder aufgreift und transformiert. Es gibt keinen 
Nullpunkt der Determinationslinie, von dem her sich eine kausale Expl
anation der sozialen Welt entfalten lässt, weder ›dem Diskurs‹ noch ›den 
Praktiken‹, weder ›dem Handeln‹ noch ›dem Wissen‹ kommt das Privileg 
einer primären Wirklichkeitskonstitution zu. Wenn eine ›diskursive Praxis‹ 
sich in einem iterabilen Verhältnis zu anderen Praxen befinden [sic!], 
kommt ihr weder die determinierende Funktion zu noch die, abgeleitet zu 
sein« (Wrana 2012, S. 192). 

Dabei soll jedoch keinesfalls der Eindruck entstehen, der Diskurs sei belie
big oder ein chaotisches Gemisch gesellschaftlicher Regeln und Handlungen. 
Auch wenn Widersprüche als Teil des Diskurses gedacht werden können, so 
bleiben sie doch Widersprüche und Abweichungen sind klar sanktioniert als 
nicht dem Wahrheitsregime (vgl. Cameron und Kourabas 2013) entsprechend. 

»Im Vorhinein der Analyse können die Forschenden nicht wissen, ob ein 
Aspekt regelkonform oder widersprüchlich, diskursiv oder nicht-diskursiv 
ist. Die Grenzen des Diskurses sind nicht vorab zu bestimmen« (Wrana 2012, 
S. 198). 

Es lohnt jedoch den Versuch der Bestimmung zu unternehmen, um zu ergrün
den welche Ordnungen und Unordnungen die Rede von der Heterogenität und 
auch die Handlungen zu Heterogenität leiten. 

2.2 Heterogenitätsdiskurs: Analyse als Spiel 

Foucault hat sein Werk nicht als Anleitung entwickelt, sondern versteht es 
mehr als eine Sammlung, eine Art »Werkzeugkiste« (u.a. Diaz-Bone und Jäger 
2006; Bublitz 1999; Spilker 2013, S. 22). Aus diesem viel zitierten Ausdruck 
wurden zwei grundverschiedene Konsequenzen gezogen. Für die einen ist 
es die Aufforderung dafür zu sorgen, dass »Endlich Ordnung in der Werk
zeugkiste« (Kerchner und Schneider 2006, Titel) herrscht. Für die anderen 
ist es die Aufforderung nach maximaler Freiheit in der Forschung und einer 
gewissen »methodological anarchy« (Thomas 1997, S. 76; Graham 2005, S. 6). 
Den Anfang der Diskursanalyse bildet die Suche nach dem Gegenstand. In 
der vorliegenden Auseinandersetzung handelt es sich dabei um den Begriff 
Heterogenität, um den sich ein als solcher bezeichneter Diskurs spinnt. Die 
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Inhalte offenbaren sich erst im Rahmen der Suche, welches vielleicht die beste 
Umschreibung für die Diskursanalyse ist. Foucault beschreibt diese Suche 
metaphorisch als Aufklärung: 

»Zwar bestehen Diskurse aus Zeichen; aber sie benutzen diese Zeichen für 
mehr als nur zur Bezeichnung der Sachen. Dieses mehr macht sie irreduzi
bel auf das Sprechen [parole] und die Sprache [langue]. Dieses mehr muss 
man ans Licht bringen« (Foucault 1992 [1981], S. 74). 

Hier wird nochmals deutlich, dass Diskurse zwar an Sprache geknüpft sind, 
aber nicht auf diese reduziert werden können. Auch Praktiken können als 
diskursive Elemente betrachtet werden. Und auch wenn in den Sozialwissen
schaften »eine Affinität zur sprachlichen Dimension des Sozialen« (Hirschauer 
2001, S. 430) vorherrscht, so »kann in der sozialwissenschaftlichen Diskurs
analyse als Konsens betrachtet werden, dass man es bei Diskursen auf die eine 
oder andere Weise mit ›diskursiven Praktiken‹ bzw. ›diskursiver Praxis‹ zu 
tun hat« (Wrana 2012, S. 185). 

In der Diskursanalyse gilt es somit nach Ordnungen und Unordnungen 
zu suchen, wobei diese nicht als bloße Gegensätze zu begreifen sind. Foucault 
selbst misst beispielsweise dem Ereignis eine große Bedeutung zu. Ereignisse 
wirken als Wendepunkte im Denken und Handeln. Das Problem besteht da
bei (wie Foucault selbst zugibt) darin, dass die exakten Ereignisse gar nicht 
oder nur sehr schwer zu benennen sind (vgl. Foucault 2003). »[J]enseits jeden 
offenbaren Beginns [gibt] es stets einen geheimen Ursprung […] – einen so 
geheimen und ursprünglichen, daß man nie ihn völlig in sich selbst erfassen 
kann« (Foucault 1992 [1981], S. 38). Diskurse verändern sich; was als Prozess der 
Transformation zu verstehen ist. An den Übergängen gibt es Brüche und Ereig
nisse, welche den Diskurs verändern (vgl. ebd., (Peters 2016a, S. 35f.). In Bezug 
auf die Diskussion um Heterogenität und Inklusion drängt sich dabei die Rati
fizierung der UN-Behindertenrechtskonvention, kurz UN-BRK, (United Nati
ons 2006) in Deutschland 2009 auf. Bei der Betrachtung von Ereignissen ist es 
jedoch wichtig zu reflektieren und zu unterscheiden, welche Bedeutung die
sen als Meilenstein beigemessen wird und welche Auswirkungen sie tatsäch
lich haben bzw. hatten. Oft lohnt es beispielsweise weiter zurückzuschauen 
und die Auslöser des Ereignisses zu suchen – den geheimen Ursprung –, um 
die Entwicklung des Diskurses zu verstehen. Des Weiteren gilt die Suche den 
Akteur*innen und ihrer Positionierung im Machtgefüge: Wer darf wann was 
sagen und wird von wem gehört? In welchen Bereichen und Feldern wird über 
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Heterogenität diskutiert und wie sind diese Auseinandersetzungen miteinan
der verbunden? Um diese Fragen zu beantworten, ist es insbesondere vielver
sprechend nach Leerstellen und den bereits beschriebenen Widersprüchen im 
Diskurs zu suchen. Unausgesprochene Regeln und Ordnungen werden insbe
sondere dann deutlich, wenn von ihnen abgewichen wird. 

Differenziert werden muss noch zwischen der Betrachtung von histori
schen Diskursen und aktuellen Diskursen. Da Diskurse einem beständigen 
Wandel unterliegen, kann die Diskursanalyse allzeit nur das Bild zu einem be
stimmten Zeitpunkt darlegen. Und bei zurückliegenden Diskursen auch nur 
die aktuelle Perspektive auf diesen abbilden. Der Heterogenitätsdiskurs ent
wickelt sich fortwährend weiter, weshalb der Endpunkt bewusst offengehalten 
werden muss und Prognosen für die Zukunft nicht als neue Wahrheiten rekla
miert werden sollten. 

Diskursanalyse ist Kritik und dem vorliegenden Verständnis folgend 
eine Kritik mit dem besonderen Fokus auf Machtverhältnisse (vgl. Bublitz 
2003, S. 5; Diaz-Bone und Jäger 2006, [57]). Wenn im Diskurs Wahrheiten 
und Wissen verhandelt und legitimiert werden, dann gilt es zu hinterfra
gen, in welchem Möglichkeitsraum dies geschieht und welche Auswirkungen 
die Form der Verhandlungen und die Ergebnisse der Handlungen (sprach
licher und praktischer Art) auf die Entwicklung des Diskurses haben. Die 
Diskursanalyse beginnt mit einem Problem oder der Erkenntnis einer diskus
sionswürdigen Wahrheit und erforscht von diesem Punkt aus die Ordnungen, 
ohne zu Beginn das Ende der Suche festlegen zu können. Das Problem der 
vorliegenden Auseinandersetzung wurde einleitend dargelegt: die Überbeto
nung der Wichtigkeit der Heterogenität bei gleichzeitiger Uneinigkeit über 
den Inhalt des Begriffs. 

So wie auch der Heterogenitätsdiskurs bzw. Ausschnitte bereits mehrfach 
diskursanalytisch untersucht wurden, so ist auch die Diskursanalyse allge
mein in den Erziehungs- und Bildungswissenschaften kein neuer Ansatz. 
Dies mag daran liegen, dass die Verknüpfung von Wissen, Macht und Subjekt 
zum Kern der Disziplin gehört und diese Form der Auseinandersetzung so 
besonders anschlussfähig ist, wie Susann Fegter et al. nahelegen (vgl. Fegter 
et al. 2015, 9ff.)1. Gerne werden Methoden der Ethnographie und der Dis

1 Dieser Logik folgend ließe sich auch argumentieren, dass in bestimmten Bereichen der 
erziehungswissenschaftlichen Forschung vorzugsweise Leistungen gemessen werden, 
da Leistung bestimmend für den Gegenstand der Bildung in der Schule ist. Ausführlich 
hierzu in Kapitel 5.2 sowie 5.4. 
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kursanalyse verbunden (vgl. Friebertshäuser et al. 2012). Auffällig ist, dass die 
Bezugnahme auf Foucault in den Erziehungswissenschaften besonders aus
geprägt ist und diese Arbeit sich somit, auch selbstkritisch betrachtet, in guter 
Gesellschaft befindet. Die besondere Beziehung zu Foucault mag jedoch auch 
in seinen eigenen Aussagen zum Erziehungs- und Bildungssystem gründen, 
die jenem eine immense Bedeutung für die Entwicklung von Diskursen bei
messen: »Jedes Erziehungssystem ist eine politische Methode, die Aneignung 
der Diskurse mitsamt ihrem Wissen und ihrer Macht aufrechtzuerhalten 
oder zu verändern« (Foucault 2014 [1970], S. 30). Diese Aussage wiederholt er 
ebenfalls in Bezug auf die Ebene der konkreten Schulpraxis: 

»Was ist denn eigentlich ein Unterrichtssystem – wenn nicht eine Ritualisie
rung des Wortes, eine Qualifizierung und Fixierung der Rollen für die spre
chenden Subjekte, die Bildung einer zumindest diffusen doktrinären Grup
pe, eine Verteilung und Aneignung des Diskurses mit seiner Macht und sei
nem Wissen?« (Foucault 2014 [1970], S. 30). 

Erziehung und Bildung sind maßgebliche Steuerungsinstrumente im Dis
kurs. Vor diesem Hintergrund drängt sich die Diskursanalyse als Methode in 
den Erziehungswissenschaften auf und es bleibt zu erläutern, wie gleichsam 
die nötige Distanz zu wahren bleibt, um nicht die Methode zur Herrscherin 
über den Diskurs zu erkoren. 

Die diskursanalytische Perspektive sucht danach, die Strukturen eines zu 
einer bestimmten Zeit vorliegenden Diskurses zu beschreiben und damit fass
bar zu machen. Was an dieser Stelle unter dem Begriff der Methode verstan
den wird, mag gegen (empirische oder sozialwissenschaftliche) Konventionen 
verstoßen, da auf keinen reproduzierbaren Ablauf entsprechend einer Vorlage 
zurückgegriffen wird2. Nur so ist es jedoch möglich, dem kritischen wie ergeb
nisoffenen Ansatz der Arbeit gerecht zu werden. Offenheit bedeutet keines
falls, dass keinerlei Regeln eingehalten werden und ohne Konzept analysiert 
wird. Es wird vielmehr auch die eigene Vorgehensweise beständig hinterfragt. 
Foucault schreibt in der »Archäologie des Wissens«, dass bestimmte Wissen
schaften gerade durch die Festlegung von typischen Methoden und Vorgehens

2 Damit soll an dieser Stelle keine Grundsatzdiskussion über das Für und Wider spezifi
scher Forschungsmethoden geführt werden. Es soll jedoch deutlich werden, dass die 
Durchführung einer Diskursanalyse Erkenntnisse in Bezug auf Strukturen hervorbrin
gen kann, die durch andere Verfahren nur unzureichend erfasst werden können. 
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weisen eine bestimmte Art und Weise nahelegen, wie eine Theorie konstruiert 
sein soll. Er fragt: »Für welche Gliederungen sind sie empfindlich?« (Foucault 
1992 [1981], S. 40). Dieser Empfindlichkeit soll die nötige Beachtung geschenkt 
werden, denn auch die Analyse selbst folgt einem eigenen Schema und bringt 
damit eine eigene Regelhaftigkeit in den Diskurs ein (vgl. Wrana 2012, S. 198). 
Das Angebot an Anleitungen und Leitfäden zur Diskursanalyse ist groß (vgl. 
u.a. Fairclough 2010; Diaz-Bone und Jäger 2006) und all diese Ansätze sollen 
hier nicht grundsätzlich verworfen oder ihre Ergebnisse als nichtig kritisiert 
werden. Vielmehr wird dafür plädiert, in einen Dialog und ein beständiges 
Hinterfragen einzutreten. Diese Arbeit hält es deshalb mit Graham, die aus
führt: 

»In this, I seek intellectual freedom whilst remaining within and respect
ing the expectations of a community of scholarship. This requires, not that 
I dogmatically follow someone else´s model for doing discourse analysis 
but that I ground my work in careful scholarship and engage in a respectful 
conversation with Foucault; whilst looking to and building on the insights 
of others, all the while making what I am doing clear without prescribing a 
model that serves to discipline others« (Graham 2005, S. 6; Hervorhebung 
i.O.). 

Wenn Diskursanalyse sich an diesen Rahmenbedingungen orientiert, dann 
bedarf es keiner dezidierten Anleitung. Dann besteht die methodische Aufgabe 
– bei aller Freiheit – darin, insbesondere das eigene Vorgehen kontinuierlich 
klarzumachen, am Gegenstand zu entwickeln und die eigene Position zu 
reflektieren. 

Eine Diskursanalyse wie die vorliegende zum aktuellen Heterogenitäts
diskurs ist von weiteren Einschränkungen betroffen. Sie ist theoretisch nicht 
abschließbar, da der Diskurs im beständigen Wandel ist und die Analyse so nur 
eine Momentaufnahme darstellen kann. Dennoch kann ein Ende gesetzt wer
den, wenn Muster und Erkenntnisse schlüssig dargelegt werden konnten. Eine 
theoretische Sättigung, beispielsweise nach dem Ideal der Grounded Theory, 
kann aufgrund der beständigen Reproduktion nicht erreicht werden: in die
sem Falle müsste die eigene Analyse ebenfalls mit einbezogen werden und ein 
Zirkel wäre die Folge. Ähnlich verhält es sich mit der Darlegung des bisherigen 
Forschungsstandes zum Thema. Der Forschungsstand ist Teil des Diskurses 
und deshalb nicht von der Analyse zu trennen. Die Herausforderung besteht 
darin kontinuierlich zu verdeutlichen, ob es sich jeweils um die Wiedergabe 
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anderer Forschungsergebnisse handelt, oder eine eigene Auslegung präsen
tiert wird. Das Ordnen des Forschungsstandes ist der Beginn der Analyse, aber 
selbst nicht abschließbar. Gleichsam wird eine neue Ordnung in den Diskurs 
eingebracht, in dem dieser strukturiert dargelegt wird. Die Struktur wird 
maßgeblich durch den ausgewählten Korpus beeinflusst. Für die vorliegende 
Diskursanalyse wird unter anderem auf Dokumente und Veröffentlichungen 
des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF), der Kultusmi
nisterkonferenz (KMK) und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) sowie 
der Bundesländer als auch einzelner Universitäten zurückgegriffen. Ebenfalls 
einbezogen werden die Begründungen und Berichte zu thematisch passenden 
Forschungsvorhaben aus der Qualitätsoffensive Lehrerbildung. Diese vom 
BMBF geförderten Projekte haben durch ihre bildungspolitische Unterstüt
zung einen besonderen Stellenwert im Diskurs und werden in dieser Arbeit als 
federführend und beispielhaft für die Verzahnung von Politik und Forschung 
in der Betrachtung von Heterogenität erachtet. Hinzu kommen Lehrwerke 
für Studierende sowie Studienhandbücher zum Umgang mit Heterogenität 
und Veröffentlichungen der angesprochenen AG Inklusionsforschung und 
Modulbeschreibungen zu Studiengängen des Lehramts. Der betrachtete Kor
pus nimmt explizit den akademischen Heterogenitätsdiskurs anstelle der 
Praxis in den Blick. Die Texte der deutschsprachigen Forschung der letzten 
drei Jahrzehnte stehen im Fokus der Diskursanalyse. Diese umfassen die Aus
einandersetzung an Universitäten, bei Tagungen und auch forschungsnahe 
Veröffentlichungen wie beispielweise Berichte von Stiftungen. Da die Ränder 
des Diskurses nicht vorab festgelegt werden können, genauso wie der an
fängliche Textkorpus nur ein Ausgangspunkt ist, muss jeder strukturierende 
Eingriff begründet werden. Die umfangreiche Bibliographie dieser Studie 
trägt Züge eines Forschungsüberblicks, der im Verzeichnis nicht klassifiziert 
wird. Die Einordnung des Korpus erfolgt in der Auseinandersetzung. Der For
schungsstand selbst wird zum Gegenstand der Diskursanalyse. Die zitierten 
Werke werden somit vorgestellt und eingeordnet hinsichtlich ihrer Relevanz 
und Reichweite. Abschließend stellt sich noch die Frage, inwiefern Diskurse 
sich überhaupt beschreiben lassen, wenn man selbst unausweichlich in den 
Diskurs verstrickt ist. Ralf Konersmann beschreibt diese Möglichkeit im An
schluss an Foucault als »List« (Konersmann 2014 [1970], S. 80). Und zwar als 
eine List »des Spiels, nicht der Vernunft« (ebd.). Dieses Spiel, die Suche nach 
Unordnung und Ordnung, ist der Forschungsprozess. Ausgehend vom Begriff 
bearbeite ich die Oberfläche und Ränder des Diskurses, um anschließend über 
die Praxis im Sinne des geforderten Umgangs mit Heterogenität zum Nicht- 
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Umgang zu kommen. Die vorgefundenen Widersprüche begründen diesen 
Aufbau. Die Leser*innen sind eingeladen das Spiel zu verfolgen, selbst ein Teil 
des Heterogenitätsdiskurs zu sein und Selbst-Aufklärung zu betreiben. 





3. Heterogenität als Begriff 

Der Vielschichtigkeit des Begriffs Heterogenität kann zunächst durch seine 
semantisch vielfältigen Bedeutungszuschreibungen nachgegangen werden. 
Lexikalisch steht Heterogenität für »Verschiedenartigkeit, Ungleichartigkeit, 
Uneinheitlichkeit im Aufbau, in der Zusammensetzung« (Bibliographisches 
Institut GmbH 2016). Doch Heterogenität ist mehr als ein Synonym für Unter
schiede, sondern an spezifische Denk- und Ordnungsmuster gekoppelt. Die 
Feststellung, dass Menschen verschieden sind, ist an sich so banal, dass sie 
nicht ausreicht, um eine Debatte vom Ausmaß des Heterogenitätsdiskurses 
zu entfachen. Oder wie Barbara Rendtorff pointiert festhält: 

»Die Tatsache, dass Menschen uneinholbar und unvereinbar unterschied
lich sind, hat uns ja nicht wie eine Erleuchtung oder Erkenntnis plötzlich 
und unerwartet überfallen, sondern sie wird nur denjenigen überhaupt er
wähnenswert erscheinen, die sich zuvor massiv selbst getäuscht haben, sich 
gehörig Illusionen gemacht haben über die Herstellbarkeit von Homogeni

tät oder deren Wunsch nach Homogenität an eine Grenze gestoßen ist.« 
(Rendtorff 2014, S. 117) 

Die Frage danach, wie der Begriff Heterogenität gefasst wird, gibt so nicht 
primär Auskunft über mögliche Inhalte, sondern rückt die Haltungen gegen
über des als Heterogenität begriffenen in den Vordergrund. Beispielsweise 
zeigt sich, ob Heterogenität primär als ein Zustand aufgefasst wird, auf den 
es pädagogisch einzugehen gilt oder als ein Ziel, welches normativ gesetzt 
wird. Des Weiteren ist auch der Kontext des Begriffs nicht auszublenden: 
die Auseinandersetzung mit Heterogenität ist im Bildungsbereich (Schule, 
Universität und außerschulische Bildung) gerahmt von Grundannahmen 
des Pädagogischen, die die Diskussion trennen von Heterogenität in den 
Naturwissenschaften oder der Medizin. Dort bezieht sich der Begriff auf Ma
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terialien und nicht auf Menschen (vgl. u.a. Reschetilowski 2015; Behrens 2016). 
In den Wirtschaftswissenschaften wird sowohl von heterogenen Systemen als 
auch von der heterogenen Belegschaft gesprochen (vgl. u.a.Engler 2015). Hier 
ist die Verknüpfung zur Gesellschaft inhärent und der Heterogenitätsbegriff, 
wie er auch im pädagogischen Kontext dieser Auseinandersetzung verwandt 
wird, ist ohne den Menschen als soziales, aber individuelles Wesen nicht 
fassbar. Die immer wieder kehrende Frage ist somit jene nach dem Spezi
fischen im Heterogenitätsdiskurs. Die Verwendungsbereiche und Einsätze 
sind heterogen wie der Begriff selbst«, konstatiert Budde (Budde 2015a, S. 21). 
Die Annäherung über die Gesamtgesellschaft kann nur einen ersten Zugang 
darstellen, da es immer möglich, ist eine Zusammenkunft aus der Perspektive 
Heterogenität zu betrachten. 

Marcus Emmerich und Ulrike Hormel zeigen auf, dass im Jahr 1993 un
abhängig voneinander drei Autor*innen Werke veröffentlichten, in denen 
grundlegende Ansätze zum Themenbereich Heterogenität bzw. Vielfalt in 
der Pädagogik zu finden sind, wenngleich auch nicht alle direkt den Begriff 
verwandten und unterschiedliche Schwerpunkte setzten. So ging es doch 
darum, ein zentrales Thema der Zeit zu identifizieren (Emmerich und Hormel 
2013, S. 156). »Den bildungstheoretischen Ausgangspunkt bildet dabei die 
Thematisierung des Verhältnisses von ›Verschiedenheit und Gleichberechti
gung‹ im Begriff der Vielfalt.« (ebd., S. 157) Am prominentesten verwandte ihn 
Annedore Prengel in ihrem Hauptwerk »Pädagogik der Vielfalt« (Prengel 2006 
[1993]). Der Autorin käme dadurch »eine bis heute zentrale Bedeutung zu« 
(Emmerich und Hormel 2013, S. 157). Ihr ging es primär um eine gerechtig
keitstheoretische Diskussion und die Verhältnisbestimmung von Gleichheit 
und Gleichberechtigung (vgl. Prengel 2005, 2006 [1993]). Annedore Prengel 
bindet den Diskurs um Heterogenität und den veränderten Umgang mit 
Vielfalt und dem Fremden ein in die gesamtgesellschaftliche Entwicklung 
von der Prämoderne über die Moderne zur Postmoderne. Sie zeichnet dabei 
die Entwicklung von der Ständegesellschaft zur pluralistischen Gesellschaft 
nach und bezieht diese auch auf Entwicklungen im Bildungssystem. Da
bei beleuchtet sie, wie Menschen früher durch Schule nicht gesellschaftlich 
aufgestiegen sind, sondern dass ihrer Schicht entsprechende gelernt haben, 
sofern sie überhaupt Zugang zu Unterricht hatten. Des Weiteren hätten die 
Gesellschaften generell das Fremde auf eine neue Art und Weise entdeckt. Die 
Entdeckung des Themas der Heterogenität steht damit im Wechselspiel mit 
Emanzipierungsbestrebungen gesellschaftlicher Gruppen, dem Freiheitsge
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danken sowie der Entwicklung neuer Lebensformen und -stile (vgl. Prengel 
2005, S. 23ff.). 

Dass Auseinandersetzungen über eine vielfältige Schüler*innenschaft 
prinzipiell kein neues Phänomen oder ein ausschließlich moderner Diskurs 
sind, zeigt Olga Graumann. Sie diskutiert die »Vorläufer des Heterogenitäts
gedankens« (Graumann 2003: 134) und verweist dabei auf Jan Amos Comenius, 
Johann Heinrich Pestalozzi und Maria Montessori. Ersterer forderte bereits 
Anfang der 17. Jahrhunderts »alle alles zu lehren« (Comenius 1961 [1638], S. 35). 
Seine Lehre ist fortwährender Bezugspunkt didaktischer Implikationen (siehe 
Kapitel 4.3). Und auch Pestalozzi verwies auf die Unterschiedlichkeit aller Kin
der und die Möglichkeit der Nutzung dieser Unterschiede für den Prozess des 
Lernens. Montessori entwickelte ihre didaktischen Vorschläge nicht für eine 
spezielle Gruppe, sondern für alle Kinder (vgl. Graumann 2003, S. 134ff.). Die 
heutige Heterogenitätsdebatte unterscheidet sich von ihren Vorläufern und 
knüpft dennoch insbesondere normativ an diese Ideale an. Dies unterstreicht, 
dass das Interessante und Widersprüchliche im Heterogenitätsdiskurs auch 
dadurch entsteht, dass Vielfalt und Differenzen keine neues, sondern ein 
vielmehr ureigenes Thema der Pädagogik sind (vgl. Rendtorff 2014, S. 117f.). 
Unterschiede jeder Art sind prägend für Erziehungsverhältnisse und »ein 
produktiver Umgang mit solcher Andersheit ist das Alltagsgeschäft jeder 
gemeinsamen Erziehung.« (Dirim und Mecheril 2018, S. 9) Die Frage welcher 
Art diese Unterschiede sind bzw. wie sie festgestellt und relevant werden, ist 
dabei der entscheidende Kern. Der erste Inhaber eines Lehrstuhls für Pädago
gik in Deutschland, Ernst Christian Trapp, fragte ebenso wohl bereits 1780: 
»Wie hast du alles dies anzufangen bei einem Haufen Kinder, deren Anlagen, 
Fähigkeiten, Fertigkeiten, Neigungen, Bestimmungen verschieden sind, aber 
doch in einer und eben derselben Stunde von Dir erzogen werden sollen?« 
(zitiert nach Burkard 2020, S. 6) Der Heterogenitätsdiskurs ist dabei nicht 
die Antwort auf diese Fragen und Strukturen, sondern die Dokumentation 
des aktuellen und stetigen Dissens. Ein Anfang im Sinne eines prägenden 
Diskursereignisses lässt sich nicht identifizieren, da das Aufgreifen alter 
Diskursstränge und eine kontinuierliche Weiterentwicklung die Bedeutung 
einzelner Ereignisse fortwährend aushebeln. 

Nicht nur zu den Klassikern der Disziplin, sondern auch zu jüngeren Dis
kursen und Reformen lassen sich Verbindungen aufzeigen, die die Entwick
lung der Diskussion um Heterogenität, Vielfalt, Differenzierung und Indivi
dualisierung beeinflussen. Matthias Trautmann und Beate Wischer führten 
dazu einen Vergleich zwischen der Diskussion um Innere Differenzierung in 
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den 1970er Jahren mit der Debatte um Heterogenität durch (vgl. Trautmann 
und Wischer 2008). So seien die inhaltlichen Verschiebungen dabei nicht allzu 
groß; es habe jedoch ein Perspektivwechsel stattgefunden. In den 70ern stan
den eher schulische Strukturen und Reformen im Vordergrund, während in 
der heutigen Debatte auf die einzelnen Schüler*innen fokussiert wird bzw. 
die Verantwortung zum Umgang mit Vielfalt nicht auf systemischer Ebene, 
sondern auf der Mikroebene des Unterrichts der einzelnen Lehrkraft verortet 
wird (vgl. ebd.). Was sie des Weiteren feststellen ist, »dass damals wie heute 
kaum Bezug auf Ergebnisse empirischer Forschung genommen werde« (Ra
benstein und Steinwand 2013, S. 81). Dieser Einschätzung kann nach der vor
liegenden Betrachtung des Diskurses nur eingeschränkt zugestimmt werden. 
So stellt zwar die Ebene des Unterrichts und das Lehrkrafthandeln den Haupt
bezug dar, jedoch werden die Bildungspolitik und die Rahmenbedingungen 
kontinuierlich im Diskurs adressiert. Veränderungen auf diesen Ebenen wer
den jedoch als unwahrscheinlicher und weniger effizient gedacht (vgl. u.a. La
nig 2013, S. 152f.; Kiper 2011). Die Verknüpfung von Heterogenität mit didak
tischen Maßnahmen ist dem Diskurs inhärent und diese seien von den Lehr
kräften umzusetzen. Dieser Logik folgt auch der Großteil der Forschungslite
ratur und Lehrwerke enthalten eine Fülle von Tipps und Vorschlägen zum Um
gang mit Heterogenität. Die Autor*innen positionieren sich dabei als Unter
stützung der Lehrenden und betonen auch eigene praktische Erfahrungen in 
den Vorworten und Beschreibungen ihrer Werke ausdrücklich (vgl. u.a. Boban 
und Hinz 2003, 2f.; Jank und Meyer 2014; Lanig 2013). Die praktische Umset
zung im Unterricht und die grundlegende Veränderung des Schulsystems sind 
zwar verknüpft, aber werden diskursiv getrennt diskutiert. Diese These wird 
später im Sinne des Umgangs und Nicht-Umgangs detaillierter beleuchtet. 

Wie bereits beschrieben ist Jürgen Buddes Diskursanalyse von 2012 ein 
Kernwerk des Diskurses und bildet vielfach den Bezugspunkt für weitere 
Forschungen (vgl. u.a. Walgenbach 2014; Koller et al. 2014; Blasse et al. 2015). 
Darin untersuchte er die Einleitungen von 13 Werken, die den Begriff He
terogenität explizit im Titel führen (vgl. Budde 2012). Auch Budde rückt die 
Ordnungsfunktion der Rede um und über Heterogenität in den Vordergrund. 
Ihm geht es darum »zu analysieren, welche Ordnungsfunktion der Diskurs 
um Heterogenität im schulischen Feld im deutschsprachigen Raum hat« 
(Budde 2012, [5]). Dabei betrachtet er das »Sprechen über das Sprechen und 
Handeln« (ebd., [15]) und somit die theoretische Diskussion über Heterogeni
tät an Stelle der pädagogischen Praxis selbst. Diese ist ein Anknüpfungspunkt 
für weitere Analysen. Dennoch arbeitet er grundlegende Strukturen heraus, 
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die helfen den bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Diskurs über 
Heterogenität zu sortieren. Somit findet die Beschäftigung mit Heterogenität 
auf verschiedenen Ebenen statt. Beispielsweise wird an verschiedener Stelle 
über Synonyme und damit den Begriff an sich diskutiert. Tiefergehend taucht 
Heterogenität im Diskurs zumeist in Verbindung mit Begriffen auf, die sie 
bereits weiter klassifizieren und einen Einblick in das spezifische Verständnis 
der Verfasser*innen bieten. Dabei erscheint Heterogenität auf der einen Seite 
als Herausforderung und auf der anderen Seite als Chance und Problem (vgl. 
ebd.). Ebenfalls ist die Diskussion häufig direkt mit einer Handlungsauffor
derung verknüpft, die eine spezifische Praxis und auch spezifische Praktiken 
beispielsweise im Umgang mit heterogenen Lerngruppen nahelegt (vgl. ebd.). 
Ein weiterer Diskursstrang beschäftigt sich nach Budde mit der Legitimation 
von heterogenen Situationen sowie der Bedeutung bestimmter Ereignis
se. So drohe beispielsweise »PISA als Referenzpunkt […] das Sprechen über 
Heterogenität zu dominieren.« (Budde 2012, [42]) Gemeint ist die Veröffent
lichung der Ergebnisse der internationalen Schulleistungsvergleichsstudie 
PISA (Programme for International Student Assessment; erstmals 2001 und 
folgend), welche in der Auseinandersetzung mit Schule eine Omnipräsenz 
einnimmt und sowohl als Begründung für Forschungen und Maßnahmen 
herangezogen wird, als auch als Legitimation für eigene Aussagen virulent 
wird. Die Betrachtung spezifischer Diskursereignisse geschieht außerdem im 
Wechselspiel mit Begründungsformationen, welche Heterogenität und die 
Auseinandersetzung mit diesem Thema als historische Konstante in der Päd
agogik beschreiben. Abschließend beleuchtet Budde außerdem, dass die Rede 
über Heterogenität nicht ohne den Gegenbegriff der Homogenität auskommt 
und beide in einem Wechselspiel und Spannungsverhältnis stehen. 

Die Feststellung einer heterogenen Gesellschaft findet sich in variablen 
Formulierungen in Auseinandersetzungen explizit zu Heterogenität oder mit 
pädagogischen Herausforderungen im Allgemeinen. So stellt beispielsweise 
das Bundesministerium für Bildung und Forschung in seiner Website zur 
Qualitätsoffensive Lehrerbildung fest: »Heterogenität und Inklusion sind 
Alltag in unserer Gesellschaft und damit auch an unseren Schulen« (Bun
desministerium für Bildung und Forschung 2019b). Ebenso beschreiben 
die Kultusministerkonferenz und die Hochschulrektorenkonferenz in ihren 
Empfehlungen zur Lehrerbildung, dass »von der Heterogenität der Lern
gruppe als selbstverständlichem Regelfall« (Kultusministerkonferenz und 
Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 3) ausgegangen werden soll. Und für die 
Lehrbuchautor*innen Streber, Ludwig, Keller-Schneider und Kiel bleibt nur 
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»noch die Frage offen: wie kann mit der de facto bestehenden Heterogenität 
umgegangen werden?« (Streber et al. 2015, S. 44) Diese Sätze versuchen eine 
Basis zu schaffen, eine gemeinsame Problemgrundlage zu benennen, ohne 
diese tatsächlich zu beschreiben. So wird das Gefühl produziert, scheinbar 
auf derselben Seite zu stehen – von einem geteilten Standpunkt aus auf eine 
Herausforderung zuzugehen. Damit ist nicht gemeint, dass diese Formulie
rungen bewusst als rhetorische Stilmittel verwandt werden, sondern dass sie 
in einem unklaren Diskurs den Schreibenden und Lesenden eine scheinbare 
Klarheit vermitteln. Diese Klarheit verschwindet jedoch beim ersten Innehal
ten, da auch heterogen als Adjektiv dieselben Probleme mit sich bringt wie 
die Rede von der Heterogenität. In Bezug auf was, auf welche Kategorien ist 
die Gesellschaft heterogen? Gibt es homogene Gesellschaften? Noch heraus
fordernder wird diese scheinbare gemeinsame Diskursgrundlage, wenn von 
einer gesteigerten Heterogenität die Rede ist. So folge zum Beispiel aus der 
»gewachsene[n] Heterogenität der Bevölkerung«, dass »Diversität im Konzept 
des Integrationsmonitorings zu verankern sei« (Filsinger, S. 8)1. Wenn nicht 
die Gesellschaft heterogener geworden ist, dann ist es die jeweilige Zielgruppe 
– sprich die Schüler*innen, die Student*innen, die Kinder oder die Auszubil
denden (vgl. u.a. Förster-Kuschel und Fürstenau 2020, S. 48; Burkard 2020, 
S. 6; Giest 2009, S. 10). Hier gibt es zwei Variationen. Entweder wird ledig
lich von einer »wachsenden Heterogenität« (Förster-Kuschel und Fürstenau 
2020, S. 48) gesprochen oder es wird Bezug genommen auf den Wandel in der 
Migrationsgesellschaft. Die zweite Variante ist wesentlich aufschlussreicher, 
da so direkt eine relevante Differenzkategorie und somit eine Perspektive 
der Betrachtung von Heterogenität dargelegt wird. So schreiben Dräger 
und Oelkers: »Heterogenität ist der gesellschaftliche Normalfall. Heute hat 
bereits jedes dritte Grundschulkind einen Migrationshintergrund« (Dräger 
und Oelkers 2009, S. 4). Die erste Variante ist hingegen komplexer, da sie die 
scheinbare Gemeingültigkeit einer als heterogen zu fassenden Gesellschaft 
nur verstärkt. Die Lesenden müssen bereits wissen, welche Entwicklungen 
gemeint sind, ohne dass diese einer Erklärung bedürfen. Es handelt sich dabei 
um Wahrheiten, die dem Diskurs inhärent sind und so wirkmächtig sind, 
dass sie nicht expliziert werden müssen und Andeutungen reichen. An dieser 
Stelle gilt es aufzumerken. Denn der virulente Punkt ist jener, an dem ein 
Unterschied gemacht wird zwischen der heutigen (zunehmend) heterogenen 

1 Die hier vorgenommene Verknüpfung von Heterogenität, Diversität und Integration 
ist ebenfalls zu thematisieren. Dies folgt in Kapitel 3.4 sowie 3.5. 
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Gesellschaft und einer früheren (vgl. Rendtorff 2014, 118f.). Ist diese weniger 
heterogen gewesen? Die zitierten Aussagen verschleiern die Ereignisse, die 
zu einem der entsprechenden Logik folgenden Bruch geführt haben. Dieser 
Bruch ist jedoch so entscheidend, dass er bildungspolitisch und pädagogisch 
Beachtung finden muss, denn: 

»Mit Heterogenität muss kompetent umgegangen werden! Dem wird sich 
auf normativer Ebene niemand entziehen können«. (Bohl et al. 2011, S. 1) 

Markus Emmerich und Ulrike Hormel sehen in der Verbindung von Heteroge
nitätsdiskurs und Gesellschaftszustand noch eine weitere Ursache. Nach ih
nen lässt sich so im unklaren Heterogenitätsdiskurs »an die vermeintliche Evi
denz soziologischer Empirie« (Emmerich und Hormel 2013, S. 176) anknüpfen. 
Der vielbeschworene Wandel in der Gesellschaft legitimiert somit ein entspre
chend angepasstes, auf Daten basierendes Vorgehen in der Schule. Diese Be
obachtung lässt sich an vielen Punkten im Diskurs wiederholen: so bietet die 
abstrakte Gesellschaft das Vorbild für die ausgemachte Heterogenität in der 
Schule und sie unterstützt auch den normativ gerechten Umgang mit dieser. 
Nach Monika Salzbrunn argumentierte der Philosoph und Soziologe Herbert 
Spencer am Ende des 19. Jahrhunderts, dass sich die Gesellschaft von der Ho
mogenität zur Heterogenität entwickle und somit im Zuge der Differenzie
rung immer weiter spezifiziere. Daraus folge eine Harmonisierung. Einzu
werfen ist jedoch, dass die Spezifizierungen keineswegs gleichberechtigt sind 
und somit zu Benachteiligungen und Ungleichheiten führen (Salzbrunn 2014, 
S. 15). Harmonisierung lässt sich so im Diskurs um Heterogenität und Homo
genität nicht erkennen. 

Gleichsam gilt die Schule auch als eine Art Sonderraum, an dem andere 
Differenzierungsmechanismen wirken als außerhalb (vgl. u.a. Breidenstein 
2021, o.S.; Goldmann 2021, o.S.). Trautmann und Wischer machen in Bezug 
auf Heterogenität und Diagnosen klar: 

»Es handelt sich um zeitlich und räumlich begrenzte Zustandsbeschreibun
gen, und dies in zweifacher Hinsicht: Einmal kann das Vergleichsergebnis 
durch eine veränderte Betrachtungsweise anders ausfallen: Werden Leh
rende – wie durch den aktuellen Diskurs – für zahlreiche Dimensionen von 
Unterschiedlichkeit und deren Bedeutung sensibilisiert, ist zu erwarten, 
dass sie ihre Lerngruppen zukünftig auch als heterogener wahrnehmen 
bzw. beschreiben werden. Daneben kann Heterogenität aber auch ›objek
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tiv‹ zu- und abnehmen bzw. durch Eingriffe und Maßnahmen (wie spezielle 
Förderung, Gruppenzuweisungen) aktiv verringert oder vergrößert wer
den.« (Trautmann und Wischer 2011, S. 38) 

Die Diskussion um Heterogenität hat wenig überraschend einen großen Ein
fluss darauf, was als heterogen gilt und so wie die Diskussion nicht abschlie
ßend geführt wird, variieren auch die Beschreibungen. Die Konstruktion ist 
ein entscheidendes Merkmal von Heterogenität und aus diesem Grund schla
gen Heather Cameron und Veronika Kourabas vor, aus sozialkonstruktivisti
scher Perspektive »vielmehr von Heterogenisierungen denn von Heterogenität 
zu sprechen« (Cameron und Kourabas 2013, S. 269). 

3.1 Definitionsversuche 

Der Versuch Heterogenität zu definieren – sprich den Begriff abseits einer spe
zifischen Situation zu klären – ist aufgrund der beschriebenen Komplexität 
und dem mannigfaltigen Gebrauch mit einem hohen Risiko verbunden. Dem 
Risiko des Widerspruchs und der Kritik. Es sind aber die dennoch unternom
menen Versuche, welche helfen die Streitpunkte des Diskurses unmittelbar 
ans Licht kommen zu lassen und damit auch die Grenzen zu erleuchten. Ka
tharina Walgenbach hat diesen Versuch in ihrem Lehrbuch zu Heterogenität, 
Intersektionalität und Diversity (Walgenbach 2014) gewagt: 

»Heterogenität setzt sich etymologisch aus den altgriechischen Begriffen 
héteros (anders/verschieden) und génos (Klasse/Art) zusammen (Kluge 
2011, S. 413). Heterogenität verweist auf Verschiedenheit, Ungleichartigkeit 
oder Andersartigkeit bezogen auf Individuen, Gruppen oder pädagogische 
Organisationen. Heterogenität existiert nicht an sich, sondern braucht 
konstitutiv ein tertium comparationis. Heterogenität ist somit untrennbar 
mit Homogenität verbunden« (Walgenbach 2014, S. 13). 

Unspezifisch bleibt diese Definition insbesondere, da sie Heterogenität durch 
Synonyme aus dem großen Wortfeld rund um Differenzen erklärt. Deutlich 
wird, dass das Wechselspiel zwischen Individuum und Gesellschaft berührt 
wird, und dass Praktiken des Vergleichens eine immanente Rolle spielen. Das 
Wesentliche: der Hintergrund, die Funktion und die Umsetzung dieser Un
terscheidungspraktiken werden jedoch nicht konkretisiert. Hierbei verweist 
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Walgenbach jedoch auf die Verknüpfung zum Begriff Homogenität. Hans Brü
gelmann hingegen fokussiert in seiner deutlich knapperen Definition von He
terogenität den Aspekt der Zuschreibung: 

»Heterogenität ist eine Zuschreibung von Unterschieden auf Grund von Kri
terien, deren Bedeutung von sozialen Normen und persönlichen Interessen 
abhängt.« (Brügelmann 2001, S. 3) 

Damit verdeutlicht er, dass Heterogenität kein vorzufindender Zustand ist, 
sondern dass Differenzen als solche benannt werden müssen. Sie sind sozial 
konstruiert und damit normativ und subjektiv sowie wandelbar. Die Zuschrei
bungen von Differenzen sind dabei keinesfalls beliebig, auch wenn Aufzählun
gen mit Bezug auf Heterogenität dies suggerieren. Gemeinhin werden diver
se Differenzkategorien hintereinander genannt und diese scheinbar beliebige 
Aneinanderreihung mit etc. oder drei Punkten beendet. Dies verschleiert die 
Wirkmächtigkeit der Auswahl des als relevant geltenden. Die Relevanz setzen 
Heidrun Stöger und Albert Ziegler als Ausgangpunkt ihrer Definition: 

»In der Schulpädagogik liegt Heterogenität dann vor, wenn zur Erreichung 
identischer curricularer Ziele unterschiedliche schulpädagogische Maßnah

men erforderlich sind.« (Stöger und Ziegler 2013, S. 7) 

Sie richten sich damit nicht an ein forschungsorientiertes Publikum, sondern 
explizit an die schulpädagogische Praxis. Die Bedeutung der Differenzen – in 
Bezug auf soziale Ungleichheit und Positionierung – wird hier eher unterkom
plex dargestellt. Heterogenität wird auch nicht direkt mit Personen assoziiert, 
sondern mit Maßnahmen. Heterogenität entstehe somit durch die Anpassung 
von Handlungen an die Anforderungen der Organisationsform Schule. Die
se Feststellung ist einerseits sehr treffend, da sie die Bedeutung der Perspek
tive der Institution Schule für die Erfassung von Heterogenität betont. An
dererseits wird die Rolle der Individuen und der mit ihnen verknüpften Zu
schreibungen zu geringgeschätzt. Stöger und Ziegler sind der Ansicht, dass 
eine Definition, die die Relationalität des Begriffs in den Fokus rückt, für die 
Schulpädagogik nicht anschlussfähig sei (ebd.). Sie zeigen damit auf, dass sich 
die Verständnisse von Heterogenität innerhalb der Pädagogik je nach spezifi
schem Kontext verändern. Heterogenität wird als Grundlage für schulpädago
gisches Handeln dargestellt: 
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»Unter dem Stichwort ›Heterogenität‹ werden sowohl soziale oder kulturel
le Unterschiede als auch die divergenten leistungsbezogenen Ausgangsbe
dingungen der Schülerschaft gefasst.« (Gröhlich et al. 2009, S. 87) 

Damit wird ein großer Spielraum eröffnet, der charakteristisch für den 
Diskurs und seine Flexibilität ist. Für die verschiedensten Gebräuche des 
Begriffs gibt es eine Nische. Der Kontext und die soziale Konstruiertheit sind 
zusammenfassend die entscheidenden Aspekte, wenn in einer spezifischen 
Situation (auch Nutzung in einer Veröffentlichung) von Heterogenität die 
Rede ist. Der Begriff selbst offenbart nicht, wer über die Details, wie relevante 
Differenzkategorien und Konsequenzen, entscheidet. Unfraglich scheint, 
dass Schüler*innen die betroffenen Subjekte sind und diese selbst jedoch 
an der Kategorisierung nicht beteiligt sind (vgl. Kapitel 5.1). Heterogeni
tät ist im Kern ein extern (obgleich innerhalb des Diskurses) festgestellter 
Zustand und bei allem normativen Anspruch der Gleichberechtigung nicht 
emanzipatorisch gebraucht. 

3.2 Homogenität – Wechselspiel statt Gegenspieler 

Grundlegend für das Verhältnis von Heterogenität und Homogenität ist, dass 
sie nicht ohneeinander denkbar sind. Die Fokussierung auf Verschiedenheit 
funktioniert nur vor dem Hintergrund von Ähnlichkeit. Ebenso umgekehrt. 
Cornelie Dietrich hält dazu fest: »Ungleichheit gibt es nicht an sich, sondern 
immer nur relational zwischen (mindestens) zwei Vergleichsdingen, die im 
Hinblick auf ein Drittes als entweder gleich oder verschieden erkannt, be
schrieben oder produziert werden« (Dietrich 2017a, S. 123f.). Verhältnis und 
Perspektive sind die grundlegenden Schlagworte zur Beschreibung dieser 
Verbindung. Homogenität wird als intendierte Folge der schulischen Organi
sation diskutiert und kritisiert, wohingegen Heterogenität als realer Zustand 
präsentiert wird (vgl. Emmerich und Hormel 2013, S. 168). Damit ist auch eine 
weit verbreitete Wertung verknüpft, die »Heterogenität als positive[n] Gegen
pol (›gut‹) zu Homogenisierung« (Budde 2012, 60) hervorhebt. Gleichsam gilt 
aber auch Homogenität als wünschenswert im Sinne einer funktionalen Ord
nung: »Innerhalb von Organisationen (z.B. Schule) wird soziale Heterogenität 
soweit reduziert, bis organisatorische Entscheidungsstrukturen wahrschein
licher werden.« (Schieferdecker 2016, S. 30) Das Schulsystem basiert auf als 
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homogen angesehenen Gruppen, wobei Alter und Lernstand als kongruent 
betrachtet werden (vgl. Streber et al. 2015, S. 149): 

»Unter den Bedingungen eines curriculumgesteuerten und damit für auf
einanderfolgende Jahrgangsstufen selektiven Schulsystems ist Ähnlichkeit 
das vorherrschende Merkmal zwischen Schülerinnen und Schülern einer 
Klasse, was in der o.g. Rhetorik als »Homogenität« bezeichnet werden 
würde.« (Arnold und Linder-Müller 2017, S. 237) 

Die Bevorzugung von Homogenität und Homogenisierungsbestrebungen als 
Reaktion auf Heterogenität gelten als kennzeichnend für die Organisations
form der Schule sowie als historisch wiederkehrende Reaktion: »Segregation 
statt Integration ist das Muster der deutschen Bildungstradition« (Keck 2004, 
S. 28). Schwerwiegend ist, dass Heterogenität und Homogenität keine Abfol
ge im Sinne von unterschiedlichen Stufen eines Prozesses darstellen, sondern 
fließend ineinandergreifen. Homogenere Klassen gibt es nur, wenn Katego
rien vorab festgelegt werden und dann sortiert wird. Die Summe der Individu
en wird aus einer bestimmten Perspektive betrachtet: Die Kategorien sind be
reits da bzw. werden durch das jeweilige Interesse bestimmt und anschließend 
nach Passungen gesucht. Eine bereits festgelegte Gruppe kann jedoch hete
rogener werden, wenn neue Kategorisierungen gefunden/vorgenommen wer
den. Folgend wird so eine homogene Gruppe wieder heterogen. Die Lehrkraft 
mag beispielsweise in der Unterrichtsvorbereitung Gruppeneinteilungen ent
sprechend der Noten eines Tests vornehmen und diese Einteilung dann im An
gesicht der Schüler*innen vor Ort revidieren – sei es aus logistischen Gründen 
der Anwesenheit oder durch neu hinzugekommene Eindrücke. Unterschiede 
lassen sich beliebig viele finden, weshalb Homogenität eine künstlich bzw. or
ganisatorisch herbeigeführte Illusion ist: »Da jeder Mensch anders, weil ein
zigartig ist, ist Heterogenität das normale und Homogenität das nicht Wirkli
che.« (Streber et al. 2015, S. 19) Ebenso lässt sich formulieren, dass alle im Sin
ne der sie auszeichnenden Verschiedenheit homogen sind. Der Verweis dar
auf, dass es sich bei festgestellter Homogenität oder Heterogenität um eine 
Frage der Perspektive bzw. Wahrnehmung (vgl. Brügelmann 2001, o.S.) han
delt, ist jedoch bereits zu einer Floskel im Diskurs verkommen, die verschlei
ert, welche Wirkmacht die entsprechenden Zuschreibungen haben. Dies be
trifft insbesondere die Bezugnahme auf Normalitätsvorstellungen (vgl. Budde 
2011, S. 112; Bräu 2015, S. 23). Normalität als das Gewohnte bestimmt über Zu
gehörigkeiten: 
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»Ist etwas irritierend und wird es als »nicht üblich« eingestuft, dann müs

sen zumindest Erklärungen oder Entschuldigungen die normalisierte Welt 
wieder herstellen oder es wird Nicht- Zugehörigkeit markiert.« (Bräu 2015, 
S. 23) 

Die Abkehr vom Homogenitätsbegriff mit dem Ziel einer Fokussierung auf so
ziale Differenzierungsprozesse ist jedoch ebenfalls zu kurz gedacht (vgl. Schie
ferdecker 2016). Auch wenn jede (festgestellte) Homogenität als unzureichend 
beschriebene Heterogenität begriffen werden kann, so bedarf der Heteroge
nitätsbegriff dieses unklaren Gegenpols, um Wechselwirkungen sowie Macht- 
und Ordnungsstrukturen in den Blick zu nehmen. Sandermann bringt die pa
radoxe Beziehung zwischen Heterogenität und Homogenität auf den Punkt, 
wenn er mit Bezugnahme auf die Theorien Niklas Luhmanns sagt: »Je diffe
renzierter man über Heterogenität spricht, desto mehr Vorstellungen von Ho
mogenität braucht man im Gegenzug« (Sandermann 2018, o.S.). Diese Vorstel
lungen sind grundlegend für die Betrachtung von Differenzkategorien. 

3.3 Differenzlinien als Kern des Diskurses 

Prägend für den Heterogenitätsdiskurs ist, dass Versuche der Begriffsklärung 
nicht ohne die Verwendung von Beispielen, in Form von zu betrachtenden Dif
ferenzkategorien, auskommen Wie in Kapitel 3.1 gezeigt, werden die verwen
deten Differenzkategorien jedoch nicht strukturiert dargestellt. Das verbin
dende Element wird nicht genannt, so dass für zukünftige Situationen klar 
wäre welche Differenzen ebenfalls als zugehörig gelten. Die Kategorien selbst 
werden nicht kategorisiert. Wahrhaftig sind die Aufzählungen äußerst divers 
und werden zumeist explizit so formuliert, dass ihr Unabgeschlossenheit und 
Unstrukturiertheit betont wird. Vielmehr wird die scheinbare Flexibilität in 
Bezug auf relevante Kategorien als Stärke des Heterogenitätsdiskursies ho
fiert, da sie für Offenheit steht. Die Aufzählungen ordnen somit den Diskurs, 
während gleichsam versucht wird, seine Unordnung als Gewinn zu präsentie
ren. Dabei ist sowohl die Beliebigkeit der ausgewählten Differenzkategorien 
irreführend als auch die Verschleierung tieferliegender Strukturen. Listende
finitionen, im Sinne einer Aneinanderreihung von möglichen Differenzkate
gorien, sind somit weit verbreitet und gleichsam zurecht unbeliebt, da »sie nie 
vollständig sind« (Stöger und Ziegler 2013, S. 3). 
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Die Darlegung von geläufigen Differenzkategorien ist jener Teil des Dis
kurses, an dem die Reproduktion von Mustern am deutlichsten hervortritt. 
Entscheidend ist, dass die reine Aufzählung nicht als Legitimation zu verste
hen ist. Für die Analyse des Diskurses sind die die Kategorisierungen verbin
denden Muster sowie ihre Konstruktion wichtiger als die vollständige Aufzäh
lung von Kategorien. Ebenfalls liegt ein Fokus auf Differenzkategorien, die erst 
auf den zweiten Blick relevant werden sowie den allzeit fokussierten Wider
sprüchen. Am präsentesten im Diskurs sind jene Diskurskategorien, welche 
Bezug nehmen auf die Herkunft der Schüler*innen. Dieser Begriff ist jedoch 
sehr weit gefasst und wird auch durch die Unterteilung in »soziale, sprachli
che oder kulturelle […] Herkunft« (Budde 2012, [23]) nicht zwingend fassbar. 
Weitere Kategorien werden zumeist in Bezug auf »Geschlecht, Behinderung 
oder Alter« (ebd.) gebildet. Die Kategorie Geschlecht taucht in nahezu jeder Be
schreibung einer Klasse, sowohl innerhalb des schulischen Kontextes als auch 
in den Berichten zu Forschungsprojekten auf (vgl. u.a. Kampshoff 2013). Dabei 
wird vornehmlich zwischen Mädchen und Jungen und damit entlang der hete
ronormativen Unterscheidung zwischen zwei entgegengesetzten Geschlech
tern (vgl. Winker und Degele 2009; Lutz 2001, S. 216ff.) unterschieden. Sofern 
die Konstruktion dieser Differenz aufgezeigt werden soll, findet der Begriff 
Gender Verwendung. Dieser Begriff betont, dass es sich um keine naturalis
tische Differenz, sondern vor allem um eine sozial wirksame Unterscheidung 
handelt. Die Diskussionen um spezifische Lerntypen und fachliche Neigungen 
nach Geschlecht sowie um einen gemeinsamen Unterricht von Mädchen und 
Jungen sind dabei älter als der Diskurs um Heterogenität. Sie finden jedoch in
nerhalb von diesem einen neuen Rahmen (vgl. Drinck 2011, S. 51ff.). Die Prakti
ken der unterschiedlichen Anrufungen oder Behandlungen von Schüler*innen 
nach Geschlecht werden auch als Konstruktion des Doing Gender diskutiert, 
wobei die Verbindung zwischen Genderforschung und Bildungsforschung di
rekt hergestellt wird (vgl. Faulstich-Wieland 2015, S. 154ff.; Decke-Cornill und 
Kleiner 2015, S. 207ff.). 

Wie Budde bereits anmerkte, ist die Kategorie Herkunft beziehungsweise 
jenes, was darunter verstanden wird und in welchen Kontexten auf sie Bezug 
genommen wird, äußerst vielfältig. Neben der Beschreibung durch Attribute 
wie soziale, kulturelle, ethnische oder sprachliche Herkunft taucht auch der 
Bezug auf einen vorliegenden beziehungsweise zugeschriebenen Migrations
hintergrund sowie teilweise die Begriffe race und Klasse oder soziale Schicht 
auf, die aus weiteren (internationalen) Diskursen über soziale Ungleichheit 
und Rassismus- und Migrationsforschung übernommen werden (vgl. Winker 
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und Degele 2009). So macht es einen wesentlichen Unterschied wie die Orga
nisation beziehungsweise Struktur der Gesellschaft gedacht wird. Gerade in
nerhalb dieser Differenzkategorie verrät die jeweilige Begriffswahl bereits et
was über die spezifische Perspektive, wobei durchaus auch mehrere Faktoren 
Beachtung finden können und die Benennung als eine Kategorie unter dem 
Stichwort Herkunft irreführend sein mag. Die genauere Beschreibung des
sen, was unter den einzelnen Subkategorien zu verstehen ist, wird vor allem 
durch den Umstand erschwert, dass die weiteren verknüpften Begriffe wie die 
des Sozialen, der Kultur oder der Ethnie selbst höchst problematisch und wi
dersprüchlich zu definieren sind und definiert werden. Der Verweis auf die 
soziale Herkunft ist im Diskurs sowohl in Bezug auf die ökonomische Stel
lung in der Gesellschaft als auch auf den Bildungshintergrund (des Elternhau
ses) präsent. Dabei werden hierarchische Gegensatzpaare, wie beispielsweise 
oben/unten, gebildet/ungebildet entsprechend des jeweiligen Bezugsmodells 
sozialer Ungleichheit (vgl. u.a. Dahrendorf 1974; Degele und Winker 2011; Hra
dil 2001; Schwietring 2011) gebraucht sowie in Bezug auf die gesetzten Einord
nungen mit wiederum neuen Kategorien (erneut beispielsweise gebildet/un
gebildet) diskutiert oder verknüpft. Auch bei der Beschreibung eines Schülers 
oder einer Schülerin als »mit Migrationshintergrund« wird auf eine statistisch 
erfasste Zuschreibung (vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge) zurück
gegriffen, um vermeintliche ethnische Zugehörigkeiten auszudrücken. Dabei 
verschwimmen häufig die Abweichungen zu einer gemeinsamen Kategorie, 
wenn lediglich zwischen Deutsch als Erstsprache oder als Zweitsprache unter
schieden wird. Verbreitet ist die stereotype Beschreibung der Erstsprache als 
Muttersprache: »[D]er Fremde, [ist] derjenige, der von einem imaginären Nor
maltyp abweicht« (Mecheril 2004, S. 46). Unterschieden wird nicht zwischen 
gleichwertigen Merkmalsausprägungen, sondern zwischen Norm und der Ab
weichung. Dies betrifft die Einteilungen entsprechend der Herkunft ebenso 
wie alle weiteren Differenzkategorien des Diskurses. In einzelnen Veröffent
lichungen wird soziale Heterogenität auch verkürzt in Bezug auf Schüler*in
nen mit Migrationshintergrund beschrieben (vgl. Streber et al. 2015, S. 134f.) 
und somit die weiteren Möglichkeiten bzw. Differenzierungsmerkmale ausge
blendet. In Studien zum Bildungssystem taucht die Kategorie zumeist als ei
ne Vermischung der soeben diskutierten Faktoren auf. Nach diesem Verständ
nis wird im Heterogenitätsdiskurs immer wieder auf die Ergebnisse der PISA- 
Studien Bezug genommen, welche dem deutschen Bildungssystem eine starke 
Korrelation zwischen der sozialen Herkunft und dem Bildungserfolg beschei
nigen. Budde macht deshalb bereits, wie erwähnt, »die Veröffentlichung der 
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PISA-Ergebnisse im Jahr 2001« (Budde 2012, [3]), als ein wichtiges Diskurs
ereignis aus. Ereignis ist in diesem Sinne nicht rein punktuell zu denken, da 
mit PISA eine Reihe von Studien und Folgestudien erfasst werden. Obgleich 
die Veröffentlichungen zum Begriff Heterogenität nach 2000 steigen (vgl. ebd.; 
[2]), ist PISA nicht der dezidierte Beginn der Auseinandersetzung. Der Dis
kurs bzw. die Themen schwelen bereits länger, wie die Diskussionen um in
nere Differenzierung und Vielfalt in den 1970ern und 1990ern zeigen. Armin 
Nassehi analysiert hierzu, dass die Veröffentlichungen »chronisch verspätet« 
(Nassehi 1999, S. 105) seien. Was publiziert wird, ist schon überholt – die wis
senschaftlich-schriftliche Diskussion hinkt der Auseinandersetzung im prak
tischen Diskurs hinterher. So sind einzelne Akteur*innen gewiss flexibler als 
Veröffentlichungen, die versuchen einen Konsens oder einen »state of the art« 
(Bohl et al. 2017; Klappentext) abzubilden. 

Behinderung ist nach wie vor eine der prominentesten Kategorisierungen 
im Heterogenitätsdiskurs. Der Behinderungsbegriff wird ebenfalls divers 
verwandt. Herkömmlich verweist er auf einschränkende, körperliche Merk
male und die Abweichung von entsprechenden psychischen und physischen 
Normen. Im Sinne der WHO und in Verknüpfung mit einem Inklusions
verständnis, welches soziale Teilhabe für alle in den Fokus rückt, verweist 
der Begriff auf Grenzen der Gesellschaft. So wird »Behinderung sinnge
mäß als Einschränkung der sozialen Teilhabe aufgrund eines erschwerten 
Wechselwirkungsverhältnisses zwischen Individuum und seiner sozialen 
und materialen Umwelt bezeichnet« (Katzenbach 2017, S. 129; ebenso Kat
zenbach in: Merz-Atalik et al. 2018b, S. 133). Im Heterogenitätsdiskurs spielt 
insbesondere die Entwicklung der gemeinsamen Beschulung von Kindern 
mit und ohne Behinderung sowie diagnostizierten Förderbedarfen an den 
sogenannten Regelschulen eine große Rolle (vgl. u.a. Wagner 2013; Wansing 
und Westphal 2014). Mit Bezugnahme auf die UN-BRK änderten die Bundes
länder Deutschlands ihre Schulgesetze und ermöglichten damit formal jedem 
Kind, im Sinne eines engen Inklusionsverständnisses, ein Anrecht auf freie 
Schulwahl. Die Differenzkategorie Behinderung wurde im Folgenden äußerst 
präsent und das Material zum Umgang mit inklusiver Beschulung ist um
fassend (vgl. u.a. Wagner 2013; Hinz 2012; Heimlich 2012; Blömer et al. 2015; 
Stähling und Wenders 2015; siehe Kapitel 3.4 und 4.3). Die UN-BRK wird aus 
verschiedenen Ecken des Diskurses um Heterogenität und Inklusion immer 
wieder als grundlegend für die Auseinandersetzung benannt. Die Akteur*in
nen betonen damit die Tragweite dieser rechtlich-normativen Grundlage und 
legitimieren sie durch die kontinuierliche Bezugnahme weiter (vgl. Merz- 



42 Leonie Peters: Heterogenität als Diskurs 

Atalik et al. 2018b, S. 131ff.). Die Parallelen der Diskussionen um Inklusion 
und Heterogenität werden im folgenden Unterkapitel diskutiert. Winker und 
Degele machen in Bezug auf Intersektionalität und gesellschaftliche Struk
turkategorien zur sozialen Ungleichheit darauf aufmerksam, dass der Körper 
noch durch viele weitere Aspekte von Heterogenität relevant sei (vgl. Degele 
und Winker 2011; siehe Kapitel 3.5). Neben psychischen und physischen Behin
derungen zählen dazu auch das Alter sowie Größe oder Gesundheit. Lediglich 
die Diskussion über jahrgangsübergreifenden Unterricht und damit alters
gemischte Gruppen wird im Heterogenitätsdiskurs tiefergehend behandelt, 
während Gesundheit allenfalls ein Nischenthema ist. So argumentieren Stre
ber et al., dass der jahrgangsübergreifende Unterricht eine Möglichkeit der 
Auflösung veralteter Strukturen sei und zu einem gerechteren Umgang mit 
Heterogenität führe (vgl. Streber et al. 2015, S. 149ff.). So würde eine schein
bare Homogenität in der Übereinstimmung von Lebensalter und Lernstand 
negiert, welche »eine theoretische Annahme [sei], die empirisch nie bewiesen 
wurde.« (ebd., 15) 

Dabei wird erneut ein altes Thema der Pädagogik aufgegriffen (vgl. Raben
stein et al. 2014). Die Betrachtung von Gesundheit als Thema der Ungleich
heitsforschung ist hingegen vergleichsweise neu. Dennoch finden sich Bezüge 
zur Schule, vor allem in der Definition dessen was als gesund und damit größ
tenteils auch als normal gilt, beziehungsweise wie Gesundheitsförderung an 
Schulen aussehen kann (vgl. Dadaczynski et al. 2015). Unter Einbeziehung der 
Kategorie Körper ergibt sich somit ein neuer Blick auf diesen Bereich des He
terogenitätsdiskurses. 

Leistung ist für den Heterogenitätsdiskurs nicht nur interessant, weil sie 
eine eigene Kategorie im Sinne des Unterrichts sogenannter leistungshetero
gener oder leistungshomogener Gruppen (vgl. Scharenberg 2012, Titel) bildet. 
Kaum eine Kategorie ist so eindeutig mit den Attributen besser und schlechter 
verknüpft wie Leistung – auch wenn die Definition, was unter Leistung zu ver
stehen sei, selbst höchst strittig ist (vgl. Heid 2012). Sie nimmt darüber hinaus 
eine Sonderstellung im Diskurs ein, da sie nicht nur Ausgangspunkt von Be
trachtungen ist, sondern auch als Zielkategorie fungiert. Maßnahmen werden 
beurteilt in Hinblick auf Leistungssteigerung bei den Schüler*innen. Leistung 
fungiert als Wahrheitsregime im Diskurs. Aus diesem Grund ist der Thematik 
ein eigenes Kapitel (siehe 5.2) gewidmet. 

Es ist unstrittig, dass es sich bei allen im Heterogenitätsdiskurs für Schü
ler*innen verwendeten Differenzkategorien um soziale Konstruktionen han
delt. In diesem Fall ist die Verortung des Widerspruchs besonders interessant. 
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Keinesfalls handelt es sich um eine Differenzierung zwischen der reflektieren
den Forschung und der in Kategorien denkenden und handelnden (Schul-)Pra
xis. Auf allen Ebenen des Diskurses ist die Problematik der Zuschreibung be
kannt. Gleichsam wird sie auf allen Ebenen reproduziert. Deutlich wird das 
Dilemma, vor dem (angehende) Lehrkräfte stehen, bei der Betrachtung von 
Lehrbüchern oder pädagogischen Handreichungen zur Unterrichtsplanung. 
Die Beschreibung der Klasse bildet hierbei den Ausgangspunkt und soll for
mal helfen, den Unterricht an die Lerngruppe anzupassen sowie deutlicher zu 
strukturieren. Wenn die Lehrkräfte sich auf ein »Ausmaß an Verschiedenheit 
[…] einzulassen haben« (Lanig 2013, S. 12), so erscheint dieses Maß berechen
bar, zählbar und einordbar. Die genannten Kategorien sollen dazu die passen
de Referenz und Maßeinheit bieten und eine exaktere Planung von Unterricht 
ausgehend von Faktoren anstelle von unspezifischen Individuen ermöglichen. 
Hanna Kiper weist in einem Kapitel zum »Umgang mit Heterogenität« (Ki
per 2011) im Sammelband zur »Einführung in die Schulpädagogik« (Kiper et 
al. 2011) darauf hin, dass es hilfreich sei, weniger auf allgemeine Differenzka
tegorien zu fokussieren, sondern auf individuelle, heterogene Lernwege (Ki
per 2011, S. 157ff.). Differenzen fasst sie als Persönlichkeitsmerkmale. Stähling 
und Wenders bezeichnen Kategorisierungen in ihrem »Teambuch Inklusion« 
als »Etiketten« (Stähling und Wenders 2015, S. 3) und Jonas Lanig offenbart in
nerhalb eines Werkes diesen dem Diskurs immanenten Widerspruch, indem 
er folgende These aufstellt: »Jede Schulklasse stellt sich heute als eine vielfäl
tige Begabungslandschaft dar, die sich jeder Kategorisierung und damit auch 
jeder Etikettierung entzieht.« (Lanig 2013, S. 10) Wenige Seiten später präsen
tiert er eine Liste zu einer fiktiven Schulklasse, die nahezu sämtliche Stan
dardkategorisierungen reproduziert (ebd., S. 12–14). Vor diesen »Etikettierun
gen« warnen auch Ilona Esslinger-Hinz et al. in ihren Ausführungen zum Un
terrichtsentwurf (Esslinger-Hinz et al. 2013, S. 65). Gleichzeitig erachten sie 
es als notwendig, dass »sowohl Informationen über die gesamte Lerngrup
pe als auch über jedes einzelne Lerngruppenmitglied« (ebd., S. 57) gesammelt 
werden. Die Kategorien »Fachkenntnisse, Lebensalter, soziale und lokale Her
kunft der Schülerinnen und Schüler und Arbeitseinstellung« bezeichnen sie 
als »Faktoren« (ebd.). Die Schuldidaktik kann sich der grundsätzlichen Pro
blematik einer Reproduktion von Kategorisierungen durch Benennung nicht 
entziehen, die immer auch eine Form der Selbstpositionierung in Beziehung 
zum Benannten beinhalten (vgl. Scherr 2000). Auffällig ist, dass diese Proble
matik, die letztlich das Handeln der zukünftigen Lehrer*innen betrifft, in den 
entsprechenden Handreichungen und Lehrwerken nicht diskutiert wird. Der 



44 Leonie Peters: Heterogenität als Diskurs 

Widerspruch wird so weiter gefestigt und den Studierenden der Hinweis mit 
auf den Weg gegeben, dass »die Benennung von »Problemschüler/innen« in ei
nem schriftlichen Entwurf [gemeint ist die Unterrichtsplanung] Konsequen
zen« (Böhmann und Schäfer-Munro 2008, S. 72) hat. Diese müssten präzisiert 
und belegt werden (vgl. ebd.). Wie dies geschehen soll, bleibt offen. An anderer 
Stelle wird davor gewarnt, die Kategorisierung Ausländer zu verwenden und 
stattdessen auf Herkunftssprache einzugehen sowie auf den aktuellen Stand 
der deutschen Sprachkenntnisse, sofern diese für die jeweilige Stunde rele
vant seien (ebd., S. 72). Durch die Verschiebung der Kategorien und eine de
tailliertere Beschreibung dieser, soll die Problematik der Stigmatisierung re
duziert werden, welche offensichtlich erkannt, jedoch nicht genauer themati
siert wird. Eine Begründung, welche auch über den konkreten Fall hinaus re
levant ist und Handlungswissen liefert, wird den Studierenden nicht geliefert. 

Für die Reproduktion von Differenzkategorien gibt es verschiedene Erklä
rungsansätze. Die naheliegendste ist die Sozialisation. Die Begriffe sind al
lesamt im Sprachgebrauch auch außerhalb von Pädagogik und Heterogeni
tätsdiskurs gebräuchlich und somit in den Köpfen der Menschen verankert. 
Zur Beschreibung von Gruppen und Individuen wird auf dieses Bekannte zu
rückgegriffen. Ein Bewusstsein über die damit verbundene Problematik und 
Selbstreflexion brauchen Zeit, um Eingang in das tägliche Sprechen und Han
deln zu finden. Darüber hinaus gibt es auch pragmatische und forschungs
praktische Gründe für die Reproduktion. In der Pädagogik findet sich hierfür 
der Begriff des Etikettierungs-Ressourcen-Dilemmas: 

»Grundsätzlich bemüht sich eine inklusive Pädagogik, (formale) Etikettie
rungen von Schülerinnen und Schülern zu vermeiden. Wenn aber die Etiket
tierung von Schülerinnen und Schülern ressourcenschöpfend ist, das heißt für 
Schulen die Möglichkeit bietet, zusätzliche Lehrerstunden oder Finanzmittel 
zu gewinnen, dann ist erwartbar, dass immer mehr Schülerinnen und Schüler 
ein solches Etikett erteilt bekommen.« (Katzenbach 2017, S. 132) 

Auch Forschende, die soziale Ungleichheit mit dem normativen Hinter
grund der Überwindung von Unterschieden untersuchen wollen, müssen die 
Kategorisierungen verwenden. Sowohl um Aufmerksamkeit zu generieren 
und Forschungsmittel einzutreiben als auch um Erkenntnisse über die Struk
turen der Zuschreibungen und Praktiken der Diskriminierung zu erlangen. 
Anke Wischmann schreibt mit Bezugnahme auf Bourdieu und Wacquant 
(Bourdieu und Wacquant 2006): 
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»Doch kann man daraus keinesfalls schließen, dass man ganz auf Katego
risierungen verzichten kann, denn es zeigt sich immer wieder wie sie wirk
sam sind. Dies spricht einerseits für eine politische Artikulation der Kate
gorien und ihrer Interrelationen, um Benachteiligungen benennen zu kön
nen. Andererseits lassen sich strukturelle Ungleichheiten nicht erforschen, 
wenn sie nicht zuerst bezeichnet werden: Der Gegenstand der Forschung 
muss konstruiert und damit benannt werden«. (Wischmann 2015b, S. 234) 

Die Abkehr von gruppenbezogenen Differenzkategorien geschieht vornehm
lich mit dem Ziel, dem einzelnen Individuum gerechter zu werden. Hetero
genität wird damit als egalitäre Vielfalt von Subjekten gedacht. Jedoch wird 
so missachtet, dass es sich um strukturelle, politische Ordnungskategorien 
handelt, die wirksam werden (vgl. Wischmann 2015b). Welche Differenzka
tegorien wie verwendet werden, bleibt somit eine der drängendsten Fragen 
des Heterogenitätsdiskurses, da sie unmittelbar mit machtvollen Kategori
sierungen und ihren Folgen verbunden ist. Differenzkategorien explizieren 
»gesellschaftlich prägende[…] Exklusionsprozesse« (Hilpert 2017). Lehrkräfte 
reproduzieren in Klassenbeschreibungen gruppenbezogene Differenzkatego
rien und auch in Gesprächen mit Forschenden. Jedoch ist davon auszugehen, 
dass sie im Detail wesentlich mehr über ihre Schüler*innen berichten können 
und dabei tatsächliche individuelle Besonderheiten verstärkt einbeziehen. In 
Forschungsvorhaben, selbst wenn diese teilnehmende Beobachtungen sind, 
fehlt diese persönliche Beziehung und die Schüler*innen bzw. ihre Merkmale 
werden »in ihrer Operationalisierung einer Erhebung zugänglich [gemacht], 
voneinander unterschieden und aufgrund von abgestuften Merkmalsausprä
gungen zueinander relationiert« (Rabenstein und Steinwand 2013, S. 89). Die 
Gründe, warum in Forschungsvorhaben bei vollem Bewusstsein der sozialen 
Konstruktion die geläufigen Differenzkategorien reproduziert werden (vgl. 
u.a. Budde 2010; Kampshoff 2013), sind somit vielfältig. Der Versuch über 
Heterogenität zu reden, ohne auf bekannte Muster zurückzugreifen, stößt an 
die Grenzen des Diskurses. Eine Möglichkeit ist, dass die Kategorisierungen 
erst in der Auswertung einer Erhebung »induktiv erschlossen werden.« (Bud
de 2013, S. 170.f) Die Kenntnis über die relevanten Kategorisierungen und 
eine entsprechende Erwartungshaltung können jedoch nicht negiert werden. 
Ralf Schieferdecker untersuchte im Rahmen seiner Promotion das Hetero
genitätsverständnis von Lehrer*innen (Schieferdecker 2016). Dabei versucht 
er explizit kein Vorverständnis von Heterogenität vorzugeben und die Grup
pendiskussionen frei von vorgefertigten Konzepten und Kategorisierungen 
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zu führen. Auch seine Ergebnisse stützen, dass »Migration, Behinderung, 
Geschlecht und Leistung« (Schieferdecker 2016, S. 66) die am häufigsten be
nannten Differenzkategorien sind. Er bietet außerdem eine weitere Erklärung 
dafür, gruppenbezogen und homogenisierend zu denken: 

»Die Vielfalt aller SuS wahrzunehmen, erscheint bereits theoretisch als ein 
sehr anspruchsvolles Ziel. Eine solche Vielfalt in der pädagogischen Praxis 
zu berücksichtigen, wirkt unwahrscheinlich. Die Komplexität des Klienten 
soweit zu reduzieren, dass professionelles Handeln möglich ist, ist Kennzei
chen für Professionen (Schieferdecker 2016, S. 66). 

Komplexitätsreduktion ist jedoch ein Erklärungsansatz der, stärker noch als 
das Benennungs-Dilemma von pädagogisch Handelnden und Forschenden, 
im Gegensatz zum normativen Anspruch Allen gerecht werden zu wollen steht. 
Der spezifische Einzelfall und damit die Fokussierung auf das Individuum 
rückt in den Hintergrund, zugunsten der Handlungsfähigkeit der professio
nellen Lehrkraft, welche ihr Handeln in ähnlichem Kontext ohne beständige 
Neujustierung reproduzieren kann. Die Wirkmacht von Differenzen in der 
Schule ist nicht allein durch eine Reproduktion gesellschaftlicher Muster 
zu erklären. Es darf auch nicht der Fehler gemacht werden, Heterogenität 
lediglich als bunte Vielfalt zu beschreiben. 

»Diese Gefahr droht besonders dort, wo der Umgang mit einer heterogenen 
Schülerschaft extrem positiv konnotiert und normativ unterlegt ist oder in 
einer simplifizierenden Interpretation postmoderner Theorien individuali
siert wird. Denn die Auseinandersetzung um Heterogenität im schulischen 
Feld verweist auf das tiefer liegende Problem der Macht im Verhältnis von 
Gleichheit und Differenz. Die Konstruktion von Heterogenität im schuli
schen Setting führt zu sozialen Positionierungen der Schüler*innen im Feld 
Schule.« (Budde 2015b, S. 104; mit Bezug auf: Benhabib et al. 1993) 

Diese Positionierungsfunktion der Schule lässt sich auch als eine Hauptfunkti
on von Schule fassen. So verwies Niklas Luhmann in Bezug auf Chancengleich
heit und soziale Ungleichheit auf die Doppelrolle der Schule. Einerseits solle 
sie allen die gleichen Chancen ermöglichen und andererseits liegt ihr Auftrag 
in der Selektion beispielsweise durch die Vergabe von Abschlüssen, die wie
derum soziale Ungleichheiten produzieren und reproduzieren (vgl. Luhmann 
1996; Kutscher 2008). Differenzierung und damit auch die Bezugnahme auf 
Homogenität und Heterogenität liegt somit in der Funktion und Form der Or
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ganisation Schule an sich verankert (vgl. Emmerich und Hormel 2013, S. 162). 
Rudolf W. Keck weist darauf hin, dass die Schule weitreichend entlang von ho
mogenen Strukturen geordnet ist bzw. durch den Versuch der Homogenisie
rung gekennzeichnet ist. Dies macht er unter anderem an der Standardspra
che des Hochdeutschen, der üblichen Konfession, den altersgemäßen Lern
gruppen, der Begabungsorientierung im dreigliedrigen Schulsystem und der 
Bewertung durch Noten und Punkte fest (Keck 2004, S. 26ff.). Diese Homo
genisierung stellt auch eine Reaktion auf die heterogene Schülerschaft dar, 
die mit dem Organisations- und Machtmodus der Kontrolle verknüpft ist. Die 
Schule ist dabei wiederum auf Differenzen angewiesen bzw. anhand dieser or
ganisiert. Dies drückt sich unter anderem in der Differenz zwischen Lehren
den und Lernenden bezüglich Wissen und Erfahrung aus. Die Schule ist, auch 
durch die allgemeine Schulpflicht, hierarchisch organisiert (vgl. Budde 2015a). 

Differenzlinien müssen auch verzahnt betrachtet werden. Einerseits »er
gibt sich als ein logisches ebenso wie politisches Problem die Frage der Gewich
tung der einzelnen Kategorien im Vergleich miteinander: Wo soll ich vorran
gig ansetzen mit meinen Bemühungen um Milderung von Benachteiligung, 
um persönliche Aufwertung oder Umverteilung von Ressourcen?« (Rendtorff 
2014, S. 122) und anderseits können die Kategorien nicht getrennt voneinan
der gedacht werden: »Heterogenität bedeutet darum immer auch Vielschich
tigkeit einer Person oder einer Gruppe. Es ist kaum möglich, viele Heterogeni
tätsdimensionen gleichzeitig zu beachten, darum wird oft eine von ihnen be
sonders betont.« (Prengel 2013, o.S.) Die geläufige Aneinanderreihung von bei
spielhaften Kategorien bei Erläuterungen zu Heterogenität ist nicht beliebig. 
Sie ist sowohl der Unklarheit der Zugehörigkeit, als auch der Interdependenz 
der Kategorien untereinander und der Unzulänglichkeit der Beschreibung von 
Individuen durch kategoriale Verallgemeinerungen geschuldet. 

3.4 Heterogenität und Inklusion – Gemeinsame (Un)Klarheiten 

Die Abgrenzung der Begriffe Heterogenität und Inklusion lässt sich analytisch 
nicht trennscharf vornehmen, da sie diskursiv nicht trennscharf gehandelt 
werden. In Modultiteln tauchen deshalb auch beide Begriffe als manifeste 
Kombination auf. Die Universitäten bedienen sich dabei aus einer breiten 
Palette von Konstellationen: Beispielweise Modul Inklusion in der Schule: He

terogenität und Sprachbildung (Christian-Albrechts-Universität zu Kiel), Profil 
Heterogenität und Inklusion (Universität Bielefeld) oder Modul 3 ›Diagnostik, He
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terogenität, Differenzierung und Inklusion‹ (Universität Trier). Während früher 
dem Heterogenitätsbegriff eine hohe Konjunktur (vgl. Scherr 2015, S. 95) zu
gesprochen wurde, so gilt dies nun für den Inklusionsbegriff, welcher ersteren 
in vielen Zusammenhängen ablöst. Für diese Ablösung gibt es verschiedene 
Gründe, die Aufschluss über die Grenzen des Heterogenitätsdiskurses liefern. 
Ein naheliegender Grund ergibt sich durch die Verknüpfung zum interna
tionalen Diskurs um den englischen Begriff ›inclusion‹, die die Übersetzung 
›heterogeneity‹ nicht bietet. Inhaltlich spannender sind jedoch die Gründe, 
welche direkten Einfluss darauf haben, dass bestimmte Aspekte der Dis
kussion in den Vordergrund gelangen. So entspricht die Fokussierung auf 
den Begriff Inklusion der Vorliebe für Handlungen, da Inklusion direkt als 
Maßnahme artikuliert werden kann (vgl. Wagner 2013) und Heterogenität 
der Analyse der Situation und des Problems bedarf (siehe Kapitel 4.1). Die 
Situation kann im Kontext bildungspolitischer und unterrichtlicher Maßnah
men kleiner gefasst werden und so entsprechend der Diskurslogik effizienter 
gearbeitet werden. Inklusion kann bearbeitet und umgesetzt werden, ohne 
die Thematiken der historisch gewachsenen Auseinandersetzung mit Diffe
renz zu behandeln. Unter dem Schlagwort Integration wird gemeinhin die 
Einführung neuer Teile in ein bestehendes Ganzes oder eine Gemeinschaft 
verstanden (vgl. Esser 2001). In der Pädagogik wurde darunter zu Beginn der 
Auseinandersetzung vor allem die Integration von als behindert klassifizierten 
Schüler*innen in die sogenannten Regelschulen betitelt (vgl. Heimlich 2012). 
Prominent taucht er auch im Begriff der Integrierten Gesamtschule auf. 

Mittlerweile löst der Begriff der Inklusion den der Integration ab. Dies hat 
vor allem mit einer Verschiebung in der Konnotation zu tun, da der Inklusi
onsbegriff eine Veränderung des gesamten Systems durch die Einbeziehung 
neuer Teile fokussiert. Inklusion verändert Alle und nicht nur Jene, die vorher 
nicht dem System beziehungsweise der Schule oder dem Unterricht ent
sprechend konform waren (vgl. Hinz 2012; Tervooren 2020). In die Falle der 
Vermischung von Inklusion und Integration tappt aber auch 2016 noch der 
Wissenschaftliche Dienst des Bundestages, indem er Inklusion »als spezifisch 
(schul-)pädagogische Verwendung des Begriffes Integration« (WD 8: Fachbe
reich für Bildung, Forschung, Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit 
2016, S. 6) versteht. Inklusion sei somit »die Eingliederung von Schülern in 
eine schulpädagogisch relevante soziale Einheit (Schulklasse, Schultyp usw.)« 
(ebd.). Die Konsequenzen und der nötige Wandel klingen hier nicht ansatz
weise an. Aus soziologischer Perspektive ist auch der Fortschrittserzählung 
von der Integration zur Inklusion zu widersprechen, da so »beide Kategorien 
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in ein hierarchisches Verhältnis und eine zeitliche Abfolge gebracht werden, 
was ihre ursprüngliche Bedeutung bis zur Unkenntlichkeit verzerrt.« (Hoff
mann 2018, S. 72) Thomas Hoffmann weist hierauf insbesondere in Bezug 
auf die Verknüpfung und Parallelität von Inklusion und Integration sowie 
Exklusions- und Seperationsmechanismen hin (vgl. ebd., S. 71f.). 

Sowohl unter den Schlagworten Integration als auch Inklusion werden je
doch heute unterschiedlichste Differenzkategorien diskutiert. Inklusion kann 
als »Zielperspektive eines selbstverständlichen Miteinanders der Schülerinnen 
und Schüler in all ihrer Unterschiedlichkeit« (Katzenbach 2017, S. 126) begrif
fen werden. Nach einem weiten Inklusionsverständnis, wie es auch in der 2006 
beschlossenen und 2009 von Deutschland ratifizierten UN-BRK (United Nati
ons 2006) vertreten wird, gilt es »möglichst alle Heterogenitätsdimensionen zu 
berücksichtigen« (Katzenbach 2017, S. 124). Dabei hat sich das weite Inklusi
onsverständnis noch lange nicht in allen Bereichen durchgesetzt und auch ein
zelne Akteur*innen schwanken zwischen den Verwendungen – je nach Kon
text. Das Bundesministerium für Bildung und Forschung beispielsweise ver
weist in seinen »Richtlinien zur Förderung der Forschung zu ›Qualifizierung 
der pädagogischen Fachkräfte für inklusive Bildung‹« (BMBF 2016) zwar expli
zit auf die UN-BRK und beschreibt »gemeinsame Lehr-Lernprozesse von Men
schen mit unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen [als] eines 
der zentralen Anliegen der aktuellen Bildungspolitik« (ebd.) und eröffnet so
mit ein weites Feld von Heterogenitätsmerkmalen – jedoch liegt »[d]er Fokus 
von ›Inklusion‹ […] dabei – im Sinne einer inklusiven Bildung im Lebenslauf – 
auf dem gemeinsamen Lernen behinderter und nicht behinderter Menschen 
über alle Bildungsetappen hinweg, nicht auf Merkmalen wie beispielsweise 
Migrationsstatus, sozialem Hintergrund etc.«(ebd.). Behinderung bleibt so die 
relevanteste Kategorisierung im Kontext Inklusion. Das politisch höchste Gre
mium zur Forschungsförderung und -steuerung im Bildungsbereich wider
spricht somit der UN-BRK und nutzt diese gleichzeitig als Beleg für die eigene 
Argumentation. Dies spiegelt jedoch nur die in Theorie und Praxis des Diskur
ses geläufigen Widersprüche und eine sprachliche Verworrenheit. Im Monitor 
Lehrerbildung (einer Onlineplattform in Kooperation von Stiftungen und dem 
Centrum für Hochschulentwicklung) wird diese uneinheitliche sowie wider
sprüchliche Verwendung reflektiert (Monitor Lehrerbildung 2015) und gleich
zeitig gefordert: »Inklusion darf dabei nicht auf die Heterogenitätsdimension 
Behinderung reduziert werden« (ebd.). In einer Befragung von Hochschulen 
kommt der Verbund zu dem Ergebnis, dass dort mehrheitlich ein weites In
klusionsverständnis Anwendung findet. Hier scheinen die Forschungseinrich
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tungen weiter zu sein als das Ministerium. Kathrin Müller und Stephan Müller 
beschreiben in ihrem Werk zur »Kontroverse Inklusion« (Müller und Gingel
maier 2018a), dass die UN-BRK einen geteilten, normativen Bezugsrahmen für 
die Auseinandersetzung liefern und die Zielsetzung klar »auf der Gestaltung 
einer Gesellschaft, die allen Menschen in ihren unterschiedlichen Bedürfnis
lagen gerecht wird« (Müller und Gingelmaier 2018b, S. 9), liegt. Der geteilte Be
zugsrahmen macht den Begriff nur auf den ersten Blick eindeutig. Es besteht 
die Tendenz, durch die Betonung des geteilten Ausgangspunktes, Unterschie
de und Widersprüche zu übersehen. 

Der Inklusionsbegriff ist in seinem normativen Gehalt und seiner Viel
schichtigkeit (enges vs. weites Verständnis) nicht unkomplizierter als der 
Heterogenitätsbegriff. Dennoch wird er aktuell bevorzugt, da er ein Umset
zungsversprechen von konkreten Handlungen enthält und auch besonders 
gerne als Lösung der Problematik der Heterogenität präsentiert wird. So 
fungiert er als dem Heterogenitätsbegriff nachgeordnet. Die Deutsche Ge
sellschaft für Erziehungswissenschaften bezeichnet in einer Stellungnahme 
Auseinandersetzungen mit Heterogenität als Vorarbeit für die Erforschung 
von Inklusion (Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 2017). Dies 
bedeutet nicht, dass Forschungen mit einem Fokus auf den Heterogenitäts
begriff grundsätzlich kritischer und theoretischer arbeiten als solche mit 
einem Fokus auf Inklusion. Gleichsam sind diese Vorarbeiten nicht abge
schlossen, wie die Beleuchtung des Diskurses zeigt. Durch die Titulierung von 
Inklusion als Maßnahme ist der Begriff jedoch stärker praxis- und verwer
tungsorientiert. Die normative Komponente ist ebenfalls stark, da Inklusion 
ursprünglich eine politische Forderung benachteiligter gesellschaftlicher 
Gruppen ist, wohingegen Heterogenität vermeintlich allumfassend sei und 
ohne den politischen Anspruch auskomme. Jedoch ist die Reflexion des An
spruchs entscheidend für die Reflexion im Diskurs (vgl. Reh 2020, S. 193) 
und die Grenze verläuft nicht zwischen den Begriffen, sondern anhand der 
spezifischen Fokussierung. Sabine Reh formuliert das Forschungsdilemma 
deutlich: »Es treffen in der Inklusionsforschung der Wunsch nach bzw. der 
Bedarf an einem von der Administration verwertbarem Wissen, mit einem 
links-liberal bestimmten kritischen Interesse an Forschung zu Heterogeni
tät und Differenz zusammen.« (Reh 2020, S. 193) Im Resümee der Tagung 
»Erziehungswissenschaftliche Grundbegriffe im Spiegel der Inklusion(sfor
schung)« im Juni 2021 wurde ebenfalls festgehalten, dass die Kategorisierung 
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Behinderung weiterhin die prominenteste im Diskurs ist.2 Dies passt wenig 
überraschend zur sonderpädagogischen Tradition des Inklusionsbegriffs. 
Auseinandersetzungen mit Inklusion werden im Rahmen der vorliegenden 
Auseinandersetzung also als Teil des Heterogenitätsdiskurses betrachtet, 
sofern sie dabei ein weites Inklusionsverständnis einnehmen und die Bezü
ge zur Heterogenität der Schüler*innen deutlich werden. Ein systemisches 
Inklusionsverständnis liegt darüber hinaus dann vor, wenn ein Wechsel von 
einer individuell-defizitären Sicht auf Menschen mit Behinderung hin zu 
einer systemischen Sicht zum Ausdruck gebracht wird (vgl. UNESCO 2005). 
Verantwortlich für das Scheitern in Bildungsprozessen ist gemäß dieser Ar
gumentation nicht mehr das Kind, sondern vielmehr ein Bildungssystem, 
welches nicht ausreichend darauf ausgelegt ist, adäquat auf die gesellschaft
liche Heterogenität zu reagieren (vgl. ebd.). Heterogenitäts– und Inklusi
onsdiskurs sollten als verwoben betrachtet werden, zumal die Akteur*innen 
ebenfalls überlappen und durch die Übernahme eines weiten, systemischen 
Inklusionsverständnisses dieselben Spannungsfelder und Probleme der The

matisierung und Nicht-Thematisierung von Differenzen auftreten, wie bei 
der Benennung von Heterogenitätsdimensionen (vgl. Katzenbach 2017). Ins
besondere die Ausführungen zum Verhältnis von Inklusion und Exklusion 
(vgl. Budde et al. 2004; Wischmann 2015b) sind entscheidend für eine kritische 
Perspektive auf das Gerechtigkeitsversprechen des Heterogenitätsdiskurses. 
Der Heterogenitätsbegriff behält, bei all seiner Unklarheit, einen entschei
denden Vorteil gegenüber dem Inklusionsbegriff: Er muss sich nicht von der 
Fokussierung auf eine Differenzkategorie lösen. Zwar wird Heterogenität 
ebenfalls häufig mit Migrationshintergründen bei Schüler*innen verknüpft 
(vgl. Cameron und Kourabas 2013, S. 267), jedoch ist diese Verbindung dis
kursiv loser gestrickt. Die Offenheit des Heterogenitätsbegriff öffnet so einen 
argumentativen Spielraum und gleichermaßen Erkenntnismöglichkeiten. 

3.5 Weitere Differenzbegriffe: Intersektionalität und Vielfalt 

Die interdependente Betrachtungsweise von Differenzkategorien erfordert 
einen intersektionellen Ansatz, da bei einer bloßen Addierung der Differenzen 
die Überschneidungen und Mechanismen der wechselseitigen Verstärkung 

2 Leistung wurde an zweiter Stelle genannt, was der prominenten Rolle dieser Katego
risierung im Heterogenitätsdiskurs entspricht. 
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nur unzureichend betrachtet werden können. Diese Perspektive findet in der 
Forschung zwar zunehmend Verbreitung, ist jedoch derzeit nicht die vorherr
schende Perspektive im Diskurs ist. Intersektionalität beschreibt die direkte 
Verbindung von Differenzkategorien als Diskriminierungsmerkmale und ihre 
Verknüpfung. Aufgezeigt wird dabei, dass sich Diskriminierung auf Grund 
unterschiedlicher Merkmale nicht bloß addiert, sondern virulent verstärkt 
wird. Zurückzuführen ist der Begriff auf Kimberlé W. Crenshaw, die ihn in 
Bezug auf die spezifische Diskriminierung einführte, die Schwarze Frauen3 
im Rechtssystem erfahren (vgl. Crenshaw 2013; Walgenbach 2014; Wischmann 
2015b, 233; Budde et al. 2020a). Der Begriff verfügt aber über die Offenheit 
prinzipiell jede Kategorie einzubeziehen, die im Zuge sozialer Ungleichheit 
relevant wird. Was also sozial ungleich oder ungerecht gilt, ist dabei Frage eines 
weiteren, großen Diskurses der Sozial- und Geisteswissenschaften. Sozia
le Ungleichheit kann aus vielen Perspektiven betrachtet werden. Allgemein 
gefasst wird unter dem Begriff verstanden, dass »Menschen aufgrund ihrer 
Stellung im sozialen Gefüge von den ›wertvollen Gütern‹ einer Gesellschaft 
regelmäßig mehr als andere erhalten« (Hradil 2001, S. 30; vgl auch Dahrendorf 
1974). In Bezug auf eine intersektionelle Perspektive ist vor allem zu beachten, 
dass soziale Ungleichheit nicht als individuelles Ereignis zu betrachten ist, 
sondern als systemische Ordnung (vgl. Schwietring 2011, S. 177ff.). Soziale 
Ungleichheit geht mit Diskriminierungen einher. Wie Katharina Walgenbach 
beschreibt, geht es dabei jedoch explizit nicht um eine Addierung von Diskri
minierungsformen, sondern um die Analyse von Interdependenzen zwischen 
diesen und damit um die Analyse einer ganz spezifischen Situation unter 
Einbeziehung der systemischen Bedingungen (vgl. Walgenbach 2014, S. 54f.). 

So betrachtet kann Intersektionalität als eine spezifische Forschungs
perspektive begriffen werden. Die bisherige Offenheit des Begriffs oder 
Konzeptes führte dazu, dass Winker und Degele einen Vorschlag zur metho
dischen Analyse von sozialen Ungleichheiten entwickelt haben (Winker und 
Degele 2009), der sowohl in der soziologischen als auch in der erziehungs- und 
bildungswissenschaftlichen Forschung rezipiert und als Referenz verwendet 
wird (vgl. u.a. Gross und Gottburgsen 2010; Koller et al. 2014; Budde 2015a). 
Die Frage, welche Kategorien in intersektionellen Analysen eine Rolle spielen 
oder spielen sollten, ist nicht abschließend geklärt. Diese Entscheidung lässt 

3 Der Begriff Schwarz ist in diesem Zusammenhang großgeschrieben, da es sich nicht 
um ein Adjektiv handelt, sondern um die Hervorhebung rassistischer, geteilter Erfah
rungen. In diesem Sinne wird er auch als Selbstbeschreibung verwendet. 
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sich nicht deduktiv, sondern nur induktiv treffen (vgl. Degele und Winker 
2011, 79f.). Helma Lutz und Norbert Wenning haben hingegen eine Liste von 
13 Differenzlinien entwickelt, die für unsere (moderne, westliche) Gesellschaft 
prägend sind (Lutz und Wenning 2001, S. 11ff.). Prägend in dem Sinne, dass 
die direkt mit spezifischen Machtverhältnissen in Verbindung stehen, da sich 
aus den jeweiligen Grunddualismen hierarchische Herrschaftsverhältnisse 
ergeben bzw. diese die Dualismen bestimmen. Die Kategorien tragen somit 
zur Positionierung innerhalb des sozialen Gefüges bei. Dies bedeutet eben
falls, dass die eine Seite als Norm präsentiert wird, während die andere Seite 
die Abweichung von dieser Norm oder der Normalität (vgl. Walgenbach 2014, 
S. 13; Kelle 2013, S. 18ff.) darstellt. 

Die Aufzählung der 13 Kategorien ist dabei nicht als vollständig zu begrei
fen, sondern stellt eine Diskussionsgrundlage dar. Für den Überblick sind sie 
hilfreich, da sich die bisherige Forschung zur Intersektionalität vornehmlich 
in Bezug auf diese Kategorien, wenn auch in unterschiedlicher Fokussierung, 
entwickelt hat: 
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Kategorie Grunddualismus 
Geschlecht männlich – weiblich 
Sexualität hetero – homo 
»Rasse«/Hautfarbe weiß – schwarz 
Ethnizität dominante Gruppe – ethnische Minder

heit(en) = nicht ethnisch – ethnisch 
Nation/Staat Angehörige – Nicht-Angehörige 
Klasse oben – unten, etabliert – nicht etabliert 
Kultur »zivilisiert« – »unzivilisiert« 
Gesundheit nicht-behindert – behindert 
Alter Erwachsene – Kinder = alt – jung 
Sesshaftigkeit/Herkunft sesshaft – nomadisch/angestammt – zu

gewandert 
Besitz reich/wohlhabend – arm 
Nord – Süd/Ost – West the West – the rest 
Gesellschaftlicher Entwicklungsstand modern – traditionell (fortschrittlich – 

rückständig, entwickelt – nicht entwickelt) 

Quelle: Lutz, Wenning 2001: 20. 

Alle benannten Kategorien lassen sich auch in Bezug auf das Bildungs
system wiederfinden und betrachten. Die Fokussierung auf Macht- und 
Herrschaftsverhältnisse kann somit als das spezifische einer intersektionellen 
Perspektive gelten und wird sogar als »Mindeststandard« (Leiprecht und Lutz 
2006, S. 221) beschrieben. Walgenbach konstatiert dies wie folgt: 

»Im Gegensatz zu den Begriffsfeldern Diversity oder Heterogenität zeichnet 
sich die Intersektionalitätsforschung bzw. -debatte dadurch aus, dass sie 
sich ausschließlich auf Macht- und Herrschaftsverhältnisse konzentriert. 
Dies ist nicht selbstverständlich, wenn man sich bspw. vergegenwärtigt, 
dass in der erziehungswissenschaftlichen Debatte zu Heterogenität auch 
Dimensionen wie Leistungsheterogenität, Arbeitstempo, Motivation oder 
Lernstile verhandelt werden.« (Walgenbach 2012) 

Die Autorin vertritt die Auffassung, dass die im Heterogenitätsdiskurs dis
kutierten Differenzen, zumindest zu einem gewissen Teil, auch ohne einen 
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Bezug zu Macht- und Herrschaftsverhältnissen hergestellt und dementspre
chend analysiert werden können. Hier ist einzuwerfen, dass diese Analysen so 
jedoch zwangsläufig unvollständig bleiben, wie beispielsweise in dieser Arbeit, 
aber auch in anderen Ausführungen gezeigt wird (vgl. u.a. Budde 2015b; Peters 
2016b). Die Tendenz ist dennoch deutlich, dass machtkritische Forschungsper
spektiven eher Bezug nehmen auf Intersektionalität und dieser Aspekt – trotz 
der klaren Verknüpfungen mit sozialer Ungleichheit – im Heterogenitätsdis
kurs weniger betont wird oder zutage tritt. In der Schuldidaktik wird das The

ma eher als Randerscheinung thematisiert, die zwar Erwähnung finden muss, 
aber nicht in den Kern des Bewusstseins dringt. So widmen Streber et al. dem 
Unterkapitel Intersektionalität in ihrem Werk zum Umgang mit Heterogenität 
knapp zwei Seiten – wobei eine bereits von der hier ebenfalls genutzten Tabelle 
zu den Grunddualismen gefüllt wird. Die Beschäftigung mit Intersektionali
tät soll den lesenden angehenden Lehrer*innen als Aufhänger zur Reflexion 
dienen: 

»Der Blick für die gesellschaftliche Entwicklung eines Heterogenitätsbe
wusstseins liefert eine Reflexionsfolie sowohl in Bezug auf vorherrschende 
Differenzverhältnisse als auch auf die eigenen Verstrickungen mit diesen.« 
(Streber et al. 2015, S. 138f.) 

Der Machtbegriff wird nicht thematisiert und auch nicht in den Kontext 
der Schuldidaktik und der machtvollen Position der Lehrkräfte eingeord
net. Hoffmann identifiziert in der »Thematisierung bzw. Dethematisierung 
des Problems der sozialen Ungleichheit und der gesellschaftlichen Realität 
sozialer Exklusion« (Hoffmann 2018, S. 54) einen grundliegenden Unter
schied zwischen der soziologischen Betrachtung von Inklusion und dem 
erziehungswissenschaftlichen Diskurs. Er plädiert deshalb »für eine gesell
schaftstheoretische Fundierung der inklusiven Pädagogik« (ebd.). Die Vielfalt 
der Perspektiven und disziplinären Einflüsse auf den Heterogenitätsdiskurs 
werden in Kapitel 3.6 aufgegriffen. 

Neben der intersektionellen Perspektive bietet sich der Begriff Differenz 
selbst als mögliche Analysekategorie an. In den Kultur- und Sozialwissen
schaften ist dieser Begriff etabliert (vgl. Budde et al. 2020a, S. 2; Salzbrunn 
2014). Rendtorff plädiert dazu diesen zu verwenden, da er mehr ausdrücke 
als die bloße Betonung eines Unterschiedes und die Bezüge unmittelbar 
in den Vordergrund rückt (Rendtorff 2014, S. 126ff.). Heterogenität läge im 
Wortursprung bereits »eine gruppenbezogene Betrachtung« (ebd., S. 121) 
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nahe. Der Differenzbegriff ist über die Verschleierung von folgenreichen 
Unterscheidungen erhaben, da er explizit auf diese abzielt. Gleichsam bietet 
dieser Begriff internationale Anknüpfungsmöglichkeiten an den Diskurs um 
Diversity. Auffällig ist, dass es sowohl Integrations- und Inklusionspädagogik 
sowie Diversity-Pädagogik gibt (vgl. Demmer-Dieckmann und Struck 2001), 
jedoch keine Heterogenitätspädagogik. Heterogenität bedarf somit einer 
Vermittlung, um pädagogisch anschlussfähig zu werden. 

Annedore Prengel hat es geschafft, mit ihrem Standardwerk »Pädagogik 
der Vielfalt« (Prengel 2006 [1993]) bereits 1993 – vor der beginnenden Konjunk
tur des Heterogenitätsdiskurses – einen weiteren Begriff des Feldes so stark 
zu prägen, dass dieser erziehungs- und bildungswissenschaftlich nicht ohne 
diesen Bezug gedacht werden kann. Losgelöst davon würde Vielfalt in Bezug 
auf Hierarchisierungen, Ordnungen und Trennung der am geringsten belas
tete Begriff sein. Nicht umsonst wird er gerne als Erklärung für Heteroge
nität herangezogen und wirkt sodann verschleiernd. Doch auch der Begriff 
der »Vielfalt ist an und für sich nicht denkbar« (Sandermann 2018), wie Phil
ipp Sandermann in einem Vortrag festhält. Um fassbar zu werden, bedarf die 
Vielfalt einer Einheit: beispielsweise Menschlichkeit. Dies wird gerne grafisch 
unterstützt – zum Beispiel durch die geläufige Darstellung von Händen mit 
unterschiedlichen Hautfarben, welche wiederum nur stellvertretend für Ka
tegorisierungen der Herkunft und des Körpers stehen. Vielfalten und Einhei
ten sind somit verknüpft. Sie bilden sowohl den Ausgangspunkt der Organi
sation als auch den Zielpunkt der Organisation (vgl. Sandermann 2018). Die 
unterschiedlichen Begriffe werden vermischt sowie synonym verwandt. Prä
gnant verdeutlich wird dies im folgenden, bereits zuvor angebrachten Zitat: 
»Die gewachsene Heterogenität der Bevölkerung legt es überdies nahe, Diver
sität im Konzept des Integrationsmonitorings zu verankern (Filsinger, S. 8). 
Ein Begriff folgt so dargelegt direkt aus den anderen. Heterogenität ist nicht 
losgelöst zu betrachten vom Begriffsfeld der Differenzen. Sowohl in der Praxis 
als auch in der Forschung »tauchen in den letzten zehn bis 15 Jahren verstärkt 
[unterschiedliche Begriffe] im erziehungswissenschaftlichen Diskurs auf, dif
fundieren, transformieren sich selbst wie auch die Diskussion insgesamt, in
dem sie diese provozieren oder inspirieren« (Budde et al. 2020a, S. 2). Provo
kation und Inspiration sind diskursanalytisch interessante Wendepunkte und 
Widersprüche, die entscheidend für Ordnungsmuster und Grenzen des Dis
kurses sind und den Heterogenitätsbegriff stärker definieren, als klassische 
Begriffsdefinitionen dies vermögen. 
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3.6 Heterogenität und die Zuständigkeit der Disziplin: Perspektiven 

Der Heterogenitätsdiskurs wird jedoch nicht nur durch die Inhalte und Macht
strukturen geprägt, sondern insbesondere auch durch diejenigen, welche ihn 
erforschen bzw. zum Themenbereich forschen. Nachdem durch die diskurs
analytische Herleitung und Vorgehensweise die eigene Positionierung schein
bar geklärt ist, ist es für eine umfassende Darstellung des Themas entschei
dend, auch die übrigen Perspektiven und ihr Verhältnis zueinander zu reflek
tieren. Der unklare Gegenstand und die Verzahnung mit diversen Themati

ken der Erziehungs- und Bildungswissenschaften sowie die Vielfalt der Dis
ziplin führen zu einem undurchdringbaren Dickicht von Forschungsmöglich
keiten. Und die dabei ausgetragenen Konflikte sind nicht allzeit themenspezi
fisch, sondern durchziehen die Erziehungs- und Bildungswissenschaften bzw. 
die Pädagogik insgesamt. Eine Positionierung innerhalb dieses Gefüges birgt 
grundsätzlich die Gefahr, durch falsche Zuordnungen oder dadurch, dass an
dere sich missverstanden oder angegriffen fühlen, neue Missverständnisse zu 
provozieren und Grenzen zu verstärken. Dennoch wird hier der Versuch unter
nommen, zumindest die Grunddissense wiederzugeben. Denn diese werden 
im weiteren Verlauf der Auseinandersetzung mit dem spezifischen Diskurs 
immer wieder relevant. Sie formen ebenfalls die Grenzen des Sagbaren bzw. 
des innerhalb einzelner Ecken des Diskurses Sagbaren. Des Weiteren scheint 
es eine Tendenz zu geben, es sich innerhalb der eigenen Ecke bequem zu ma
chen. Diese Bequemlichkeit lässt sich auch persönlich nicht ganz abstreiten, 
aber es soll zumindest daran gerüttelt werden. 

Die Erziehungs- und Bildungswissenschaften sind selbst ein vielfältiges 
Feld und die Zusammenschreibung täuscht darüber hinweg, dass durchaus 
eine Uneinigkeit bezüglich der Unterscheidung zwischen Erziehungswis
senschaften einerseits und Bildungswissenschaften andererseits besteht. 
So plädieren einige dafür, letztere Fachrichtung direkt an einen schulischen 
Bildungsbegriff zu knüpfen. Nach diesem Verständnis beschäftigen sich die 
Bildungswissenschaften primär mit Handlungswissen für die Schule und 
Fragen der Schulstruktur. Die Erziehungswissenschaften lieferten demnach 
umfassendere Grundlagenarbeit, auch für andere Bildungsbereiche. Hier 
würden jedoch auch die Bildungswissenschaften eingreifen, insbesondere im 
Bereich der Didaktik (siehe Kapitel 4.3): 

»Auch wird in Betracht gezogen, dass der Erziehungswissenschaft innerhalb 
des ›Sammelbeckens‹ Bildungswissenschaften nicht mehr die Deutungsho
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heit in Bezug auf die Definition Allgemeiner Didaktik obliegt und sich die 
›neuen‹ Bildungswissenschaften vielfach nicht mehr auf ein Allgemeines 
beziehen und damit von einer Einheit des allgemeindidaktischen Denkens 
kaum mehr die Rede sein kann« (Wegner 2016, S. 9; unter Bezug auf Terhart 
2008, S. 13f.; Hervorhebungen i.O.). 

Widersprüchlich an dieser Trennung ist, dass diese Einteilung nicht den 
(zugegebenermaßen ebenfalls strittigen) Definitionen von Bildung und Er
ziehung entspricht (siehe Kapitel 5.4). Hinzu kommt der Bereich Pädagogik, 
welcher gemeinhin mit der außerschulischen, institutionalisierten Erziehung 
und Bildung assoziiert wird. Dies betrifft sowohl den Kleinkindbereich als 
auch die Kinder- und Jugendhilfe. Nun bleibt jedoch der Punkt, dass in
nerhalb erziehungswissenschaftlicher Studiengänge Aspekte aller anderer 
Bereiche ebenfalls diskutiert werden. Der Begriff der Erziehungswissenschaft 
kann somit mehr aus traditionellen als aus inhaltlichen Gründen als Über
begriff und leitende Disziplin begriffen werden. Entsprechend gliedert sich 
die Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft in 14 unterschiedli
che Sektionen. Diese nutzen die angesprochenen Begrifflichkeiten querbeet: 
Empirische Bildungsforschung, Schulpädagogik, Sonderpädagogik, Differen
tielle Erziehungs- und Bildungsforschung, Erwachsenenbildung, Allgemeine 
Erziehungswissenschaft, … (vgl. Deutsche Gesellschaft für Erziehungswis
senschaft 2022) Ebenso ist die DGfE zwar der größte, aber nicht der einzige 
Zusammenschluss von Forscher*innen in diesem Bereich. In der Gesell
schaft für Empirische Bildungsforschung (GEBF) haben sich beispielsweise 
Forschende unterschiedlicher Disziplinen zusammengeschlossen, die die ge
teilte Methodik eint. Hinzu kommt die fächerübergreifende Zusammenarbeit 
an den Fakultäten, in Projekten oder durch multiple Studienhintergründe 
der Forschenden selbst. Verknüpfungen sind so gegeben zu Theorien und 
Themen der Soziologie, der Philosophie, der Psychologie oder den Gender 
Studies. »Die Gemengelage ist der Pädagogik inhärent« (Altfelix 2009, S. 19), 
stellt Thomas Altfelix in Bezug auf die Tradition des Begriffs fest. Dies sei auch 
dadurch begründet, dass die Disziplin immer zugleich theoretisch- ethisch, 
als auch praktisch sei. Die Verwendung des Pädagogik-Begriffs für die Diszi
plin verweist eindeutig auf eine Betonung des praktischen Anspruchs. Selbst 
in der theoretischen Auseinandersetzung zur Tradition werden jedoch die 
Begriffe Erziehungswissenschaft und Pädagogik teilweise synonym verwen
det. Benner reflektiert, dass die Verbindung zur Praxis jedoch gleichsam zu 
Klarheit und Unklarheit für die Forschung führt: 
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»Im Laufe des 20. Jahrhunderts stellten unterschiedliche Neuansätze der 
Erziehungswissenschaft die Formel auf, die Pädagogik sei eine Wissen

schaft von der und für die pädagogische Praxis bzw. solle eine solche 
werden. Diese Formel hat zwar im Selbstverständnis vieler Erziehungs
wissenschaftler die Unterscheidbarkeit der eigenen Disziplin von anderen 
wissenschaftlichen Disziplinen identitätsstiftend gesichert, zugleich jedoch 
die Differenzen zwischen Theorie, Forschung und Praxis und die aus ihnen 
erwachsenden Vermittlungsprobleme eher verdunkelt als aufgeklärt.« 
(Benner und Brüggen 2000, S. 240) 

Die Tatsache, dass die Erziehungswissenschaft sich dadurch auszeichnet, dass 
sie schon immer eine »Vielzahl von Einsichten und Erkenntnissen aus anderen 
Disziplinen importiert« (Benner 1995, S. 412) hat, wird fortwährend sowohl als 
Gewinn für die Disziplin, aber auch als Risiko diskutiert. So gibt Dietrich Ben
ner zu bedenken: 

»Aus der weithin verkannten Tatsache, daß Interdisziplinarität nur zwischen 
Disziplinen und folglich nicht ohne eine eigene Disziplinarität möglich ist, 
erwächst der Erziehungswissenschaft heute die Gefahr, dass sie sich eines 
Tages überall zu Hause wähnt, ohne irgendwo zu Hause und für irgendet
was zuständig zu sein und in wechselnden Moden und Schüben stets neu
erlich Einsichten von außen übernimmt, ohne dass von ihr ausgehende Er
kenntnisse auf eigene und auf andere Disziplinen zurückwirken.« (Benner 
1995, S. 412) 

Die Suche nach der eigenen Identität begleitet somit die Erziehungswissen
schaften – bewusst im Plural bezeichnet – kontinuierlich. Ergänzt wird die 
Vielfalt in der Forschung und Lehre durch fachliche Expertisen beispielsweise 
in Schulfächern oder aus der Wirtschaft (insbesondere im Bereich Wirt
schaftspädagogik/Berufsschullehramt), welche selten expliziert werden, aber 
die Denkweisen beeinflussen. Foucault beschreibt die Disziplin als »einen 
Bereich von Gegenständen, ein Bündel von Methoden, ein Korpus von als 
wahr gesehenen Sätzen, ein Spiel von Regeln und Definitionen, von Techniken 
und Instrumenten« (Foucault 2014 [1970], S. 22). Disziplinen sind demnach 
»[i]nterne Prozeduren, mit denen die Diskurse ihre eigene Kontrolle selbst 
ausüben« (ebd., S. 17). Wo die klaren Grenzen der Disziplinen heutzutage, 
auch unter dem Postulat der Interdisziplinarität, zunehmend verschwim
men, erscheint das Ringen um Zuständigkeiten umso stärker. Manche fühlen 
sich dabei, auch innerhalb der Forschungsgemeinschaft, ausgegrenzt. So 
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beschwert sich Georg Feuser in einem Interview durch Frank Müller darüber, 
dass seine Stimme in der Inklusionsforschung ausgegrenzt wurde: 

»Auch innerhalb der Entwicklung fachlicher Dimensionen gab es Wider

stände, heftige Auseinandersetzungen und Diskreditierungen. Ich habe 
massive Ausgrenzungen erlebt. Das drückt sich für mich auch darin aus, 
dass selbst Begriffe, die ich eingeführt habe, in z. T. wörtlicher Übernah
me von damit verbundenen Ausführungen und Definitionen, nicht zitiert 
werden oder in einschlägigen Schriften, die Themen behandeln, zu de
nen ich grundlegende Arbeiten vorgelegt habe, nicht aufgenommen oder 
erwähnt werden, wie das auch für Wolfgang Jantzen zutrifft. Das hat mit 
wissenschaftlicher Arbeitsweise nichts zu tun; allenfalls mit Borniertheit 
und Dummheit, die es nicht zu entschuldigen gilt.« (Müller und Feuser 
2018, S. 80) 

Die Streitigkeiten betreffen sowohl die Ziele, die Inhalte und die Methoden der 
Forschung. Insbesondere für Außenstehende oder auch Neueinsteiger*innen 
bleibt der konkrete Punkt dabei schwer fassbar. Für den Heterogenitäts- und 
Inklusionsdiskurs relevant sind alle Unterschiede, da sie für teilweise diame
trale Herangehensweisen an das Thema stehen. Gleichzeitig wird diese Viel
zahl der Perspektiven auch als Gewinn für die Auseinandersetzung begriffen, 
wie der Vorstand der DGfE selbst reklamiert: 

»Die Erziehungswissenschaft kann in diese Debatten eine weitgefächerte 
Expertise einbringen und dabei auf umfangreiche Auseinandersetzungen 
mit Fragen von Behinderung und Benachteiligung, sozialer Ungleichheit, 
Diversity und Heterogenität aus den sonder- und integrations- bzw. inklusi
onspädagogischen Diskussionen der letzten Jahre zurückgreifen, aber auch 
auf Beiträge aus der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, der Frauen- 
und Geschlechterforschung, der Interkulturellen Pädagogik, der empiri

schen Bildungsforschung und vielen anderen Teildisziplinen.« (Deutsche 
Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 2017, S. 2) 

Die Streitigkeiten entfachen sich an der altbekannten Verhältnisbestimmung 
zwischen Theorie und Praxis. Trautmann und Wischer diskutieren, dass die 
Wahl des Zugangs zum Thema Heterogenität auf unterschiedlichen Ausgangs
punkten basiert: 
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»Je nachdem, welchen Zugang man wählt – Lehr-Lern-Forschung oder 
Gesellschafts- und Erkenntnistheorie – lassen sich doch sehr verschiede
ne Probleme und Lösungswege bezüglich Heterogenität identifizieren. 
Die Wahl hängt auch ab vom Erkenntnisinteresse, zugespitzt formuliert: 
Will man Unterricht oder die Gesellschaft verbessern?« (Trautmann und 
Wischer 2011, S. 52) 

Aufgrund der immanenten Verbindung von Schule und Gesellschaft, lassen 
sich diese Ansätze jedoch nicht als diametral beschreiben. Anders ausgedrückt 
– der Unterschied im Ergebnis ist vermutlich geringer als der Unterschied 
während der Forschungspraxis. Die diskursive Relevanz zeigt sich insbe
sondere im Austausch. Jeanette Böhme, Colin Cramer und Christoph Bressler 
haben zu dieser Kontroverse 2018, dem Verhältnis der Erziehungswissenschaft 
als Disziplin zur institutionalisierten Lehrerbildung, sogar einen Sammel
band herausgebracht. Dieser zeigt auf, dass es ein Verständigungsproblem 
gibt zwischen der Erziehungswissenschaft und der Lehrerbildung. Dabei 
werden diese als verflochtene Diskurse mit unterschiedlichen Regeln gefasst. 
Die Autor*innen betrachten unterschiedliche Facetten dieses Widerstreits, 
dessen Anfang sie in einem Gefühl des Unvereinbaren sehen. Jedoch ordnen 
sich alle Autor*innen selbst der Erziehungswissenschaft zu. Problematisch 
erscheint insbesondere die Handlungsfokussierung der Lehrer*innenbil
dung bzw. der pädagogischen Praxis sowie die Sondierung der Aufgabe von 
Erziehungswissenschaft als Basiswissenschaft, die Handlungswissen liefert 
(vgl. Böhme et al. 2018, S. 7ff.). So haben auch die unterschiedlichen Zugän
ge jeweils unterschiedliche Anknüpfungspunkte bzw. bieten wiederum die 
Grundlage für weitere Forschungen: 

»Während die lehr-lernpsychologische Perspektive mit ihrem Fokus auf Un
terricht besonders für die Allgemeine Didaktik und die Fachdidaktiken at
traktiv ist, sind die zuletzt referierten Zugänge [gesellschaftskritischer Art] 
hoch anschlussfähig für schultheoretische Analysen und sozialkritische Be
wegungen, die Schule und Gesellschaft insgesamt in den Blick nehmen und 
verändern wollen.« (Trautmann und Wischer 2011, S. 52) 

Als Konsens im Heterogenitätsdiskurs kann mittlerweile die Betrachtung von 
Differenzkategorien als soziale Konstruktion (siehe Kapitel 3.3) bezeichnet 
werden. In diesem spezifischen Aspekt sind somit die kulturtheoretischen 
Einlässe am stärksten (vgl. Budde 2015b, S. 103). Gleichsam unterscheidet sich 
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der Umgang durch die Bedeutung, die dieser Konstruiertheit beigemessen 
wird und die entsprechenden Konsequenzen, wie im weiteren Verlauf in der 
Thematisierung von Umgang und Nicht-Umgang deutlich wird. 

Neben den Auseinandersetzungen über die Zielrichtungen wird auch 
innerhalb der Disziplin über Zuständigkeiten gerungen. So ist die AG Inklu
sionsforschung eine sektionsübergreifende Gruppe innerhalb der DGfE und 
dennoch wird auf Tagungen fortwährend die Frage aufgeworfen, wer wor
über forscht. Insbesondere die Rolle der Sonderpädagogik wird betrachtet, 
da diese fürchtet, ihr Metier zu verlieren (vgl. Budde et al. 2018). Außerdem 
ist das Verhältnis von Inklusionsforschung, Intersektionalitätsforschung 
und Heterogenitätsforschung ungeklärt und beeinflusst somit die Grenzzie
hungen im Diskurs. Die Zuständigkeiten und das Zugehörigkeitsgefühl der 
Forschenden drücken sich auch in der Wahl der als forschungs- und diskurs
relevant erachteten Gegenstände aus. So grenzen Rabenstein und Steinwand 
ihre Forschungen zu Lehrwerken und Forschungsaufsätzen (Rabenstein und 
Steinwand 2013, S. 82) ab von Buddes Untersuchung von Sammelbänden 
(vgl. Budde 2012) sowie Trautmann und Wischers Analyse von praxisorien
tierten Texten (vgl. Trautmann und Wischer 2008). Dabei ist nicht nur die 
Trennung zwischen quantitativen Studien (vgl. Voß et al. 2019) und quali
tativen Untersuchungen zu nennen, sondern auch weitere Abstufungen wie 
unter anderem wissenssoziologische Forschungen (vgl. Dederich 2020, S. 39), 
welche insbesondere Ordnungen suchen und ethnographischen Zugängen, 
welche Praktiken in den Vordergrund rücken und direkt vor Ort in der Schule 
ansetzen. Die Methodenkämpfe sind nicht nur zwischen qualitativer und 
quantitativer Forschung angesiedelt. Die Tendenz, an diesen Machtspielchen 
teilzunehmen, variiert stark, je nach persönlichen Interessen und Forschungs
kontext (auch im Sinne des Ortes) und ist darüber hinaus kein spezifisches 
Phänomen der Erziehungswissenschaften. Auch in diesem Feld gibt es diverse 
Mischformen und methodenübergreifende Arbeiten. Alle diese Perspektiven 
sind relevant für die Strukturierung des Heterogenitätsdiskurses, da sie seine 
Grenzen und Inhalte formen. Und die Gräben erscheinen häufig tiefer, als sie 
tatsächlich sind. So vereinen Bohl et al. in ihrem Studienbuch zum Umgang 
mit Heterogenität im Schule und Unterricht (Bohl et al. 2017) eine Vielzahl der 
genannten Ansätze und bezeichnen diese Mischung selbstredend als »state 
of the art« (ebd.; Buchrücken). Die Gleichzeitigkeit von konträren Ansätzen 
ist ebenfalls ein Kennzeichen des Diskurses und nicht zuletzt der Unklarheit 
des Begriffs geschuldet, die einen weiten Interpretationsspielraum öffnet. 
Ausufernder wird die Vielfalt der Perspektiven noch durch die Einbeziehung 
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internationaler Forschungen, welche im Sinne der Fokussierung auf den 
deutschsprachigen Heterogenitätsdiskurs in dieser Analyse nicht betrach
tet werden, jedoch ebenfalls sowohl Verständnisse als auch Methoden der 
Forschenden prägen. 

Grundlegend kontrovers ist, neben dem Wunsch der Handlungsorientie
rung auch die explizite Präsenz von Machtfragen in der Heterogenitätsfor
schung. Sobald soziale Ungleichheit und gesellschaftliche Machtverhältnisse 
nicht nur Ausgangspunkt der Auseinandersetzung sind, sondern auch das 
Erkenntnisinteresse bestimmen, folgt ein Abstraktionslevel und eine Ver
bindung zur Intersektionalitätsforschung, welche über die konkreten Hand
lungen im Schulunterricht weit hinaus gehen (vgl. Emmerich und Hormel 
2013, S. 155). Sabine Reh bemerkt, unter Bezugnahme auf Rancière, dass es 
notwendig sei, das Thema Inklusion wieder als ein politisches zu betrachten, 
statt ausschließlich pädagogische und administrative Umsetzungsmöglich
keiten zu diskutieren. Nur so kämen die zugrundeliegenden Schwierigkeiten 
ans Licht (Reh 2020, S. 191f.). Für Reh erklärt dieser vielfach geteilte Wunsch 
auch »die Konjunktur der Inklusionsforschung« (Reh 2020, S. 193), welche 
die Verbindung von persönlichem Engagement und Handlungsforschung vor 
dem Hintergrund des normativen Anspruchs zulässt: 

»Es treffen in der Inklusionsforschung, der Wunsch nach bzw. der Bedarf an 
einem von der Administration verwertbaren Wissen, mit einem links-liberal 
bestimmten kritischen Interesse an Forschung zu Heterogenität und Diffe
renz zusammen. Ob damit aber immer schon eine kritische Position bezo
gen wird, wenn statt auf Inklusion auf Heterogenität und Differenz gesetzt 
wird, scheint nicht ausgemacht.« (Ebd.) 

Deutlich wird in diesem Zusammenhang insbesondere, dass nicht nur das 
Thema Heterogenität durchzogen von Machtstrukturen und expliziten sowie 
impliziten normativen Ansprüchen ist, sondern auch die Forschung zum 
Thema. Diskursanalyse ist in diesem Sinne ebenfalls politische Forschung. 
Ordnung bzw. Unordnung bringen auch die unterschiedlichen Bildungs
verständnisse der Forschenden in den Diskurs, da diese prägend für die 
Perspektive sind, jedoch maximal implizit diskutiert und offenbart werden 
(siehe Kapitel 3.4 sowie 5.4). 

Politisch ist nicht nur der Inhalt des Heterogenitätsdiskurses, sondern 
auch seine Steuerung. So schreibt die DGfE zwar, dass die »politische Pro
grammatik der Inklusion […] der Erziehungswissenschaft keinen unmittelbaren 
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Auftrag« (Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 2017, S. 5; Her
vorhebung L.P.) liefert, doch so ist dieser doch mindestens mittelbar. Die 
Konjunktur der Auseinandersetzung lässt sich nicht allein durch intrinsisches 
Forschungsinteresse begründen. Die Agenda wird beispielsweise durch die 
gemeinsame Stellungnahme von KMK und HRK gesetzt: 

Erforderlich ist ein inneruniversitärer Diskurs von Bildungswissenschaften, 
Sonderpädagogik, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften zur Weiter

entwicklung der lehramtsbezogenen Curricula, der Veränderungsprozesse 
unterstützt und die positiven Ansätze in Forschung und Lehre durch 
Hochschulsteuerungsinstrumente stärkt und absichert. (Kultusminister

konferenz und Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 3) 

Die Setzung des Themas als Inhalt der Lehramtsausbildung ist selbstverständ
lich ein expliziter Auftrag, die entsprechende Forschung zu intensivieren. Die 
handlungsorientierte Forschung ist hier, finanziell und im Sinne der ihr ent
gegengebrachten Aufmerksamkeit, im Vorteil gegenüber einer theoretischen 
und machtkritischen Herangehensweise, wie Budde et al. anmerken: 

»Dass sich das weite Verständnis [von Inklusion; Anmerkung L.P.] bislang 
nicht breiter etaliert, liegt u.a. daran, dass der theoretische Impetus auf 
Macht nicht im eigentlichen Impuls der aktuellen Inklusionsforschung, 
nämlich in einem bildungspolitischen, enthalten ist bzw. nicht direkt 
daran anschließt, weil dort ungleichheitstheoretische und intersektionale 
Fragen ausgeklammert werden. D.h., dass Inklusionsforschung teilweise 
pragmatisch jenes (mit)bedient, was bildungspolitisch gefordert wird, 
auch wenn andere theoretische Ansprüche formuliert werden. Dies resul
tiert mutmaßlich nicht zuletzt daraus, dass auf diese Weise Fördergelder 
eingeworben werden können.« (Budde et al. 2020a, S. 16) 

Exemplarisch für die Verinnerlichung der Wichtigkeit und des Auftrags des 
Themas ist auch ein Kommentar anlässlich des Podiums zu »Wer steuert 
die Bildung? Wer steuert die Schule?« auf dem DGfE-Kongress 2018. In der 
anschließenden Diskussion wurde aus dem Publikum sofort die Aufforde
rung gebracht, dass doch unbedingt zumindest noch kurz über das Thema 
Inklusion geredet werden müsse (vgl. Bellmann et al. 2018). Auch Forschungs
themen tauchen wellenartig auf, weshalb mehrfach das quantitative Zählen 
eines Schlagwortes als Ausgangspunkt für die Frage der Relevanz in der For
schung genutzt wird (vgl. Budde 2012, [2]). Der Zenit der Auseinandersetzung 
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mit Heterogenität und Inklusion kann bereits als überschritten angesehen 
werden. Dies liegt einerseits an dem kontinuierlichen Aufkommen neuer 
Forschungstrends und Oberthemen, welche folgend Fördermittelprogramme 
und Tagungsthemen beeinflussen. Dabei kommt es zu Überschneidungen 
und Verbindungen der Themen, insbesondere in Zeiten des Übergangs. Aktu
ell ist dabei sicherlich das Thema Digitalisierung zu nennen, welches nicht nur 
in den Erziehungswissenschaften mit höchster Brisanz behandelt wird. In 
diesem Kontext ist vom digital turn die Rede (Bundesministerium für Bildung 
und Forschung 2022, vgl., 2019a; Kanwischer und Gryl 2022; Kaspar et al. 
2020). Eine Verknüpfung der Themen Heterogenität und Digitalisierung wur
de insbesondere im Zuge der Coronapandemie durch die Bedeutung digitaler 
Ausstattung für die Beeinflussung sozialer Ungleichheit hervorgehoben. 

Für die Forschungsperspektiven relevant ist nicht nur die Beeinflussung 
der Forschung durch diverse Fachrichtungen, Politik, Institute und öffentliche 
Auseinandersetzungen, sondern auch die Verzahnung von Forschung, Lehre 
und Praxis im Lehramtsstudium. Laura Fuhrmann und Yaliz Akbaba bezeich
nen das Studium als »Verschmelzungspunkt zwischen Strukturen und Unter
richt […] insofern im Lehramtsstudium pädagogisch Professionelle ausgebil
det werden, die im Unterricht auf vorgegebene Strukturen treffen und ihren 
Wandel gestalten sollen.« (Fuhrmann und Akbaba 2022, S. 6) Ralf Schieferde
cker identifiziert einen Widerspruch zwischen der Diskussion um Heteroge
nität in der Schule und an der Universität: 

»Der aktuelle Diskurs über Heterogenität erweist sich als vielfältig und 
oft inhaltlich unpräzise. […] Der fachwissenschaftliche und der alltags
praktische Diskurs über diesen Begriff lassen sich bisher nur schwer 
zusammenbringen. […] Als Ziel dieser Arbeit wurde die Beschreibung mög

licher Orientierungsmuster von Lehrerinnen und Lehrern gewählt. Es liegt 
nahe, dass Pädagoginnen und Pädagogen sich zwar mit dem Thema He
terogenität auseinandersetzen, sie allerdings die Fachliteratur zu diesem 
Thema selten (und noch seltener wohlwollend) zur Kenntnis nehmen.« 
(Schieferdecker 2016, S. 188) 

Seine Beobachtung muss eingeschränkt werden, da es sehr wohl eine Verzah
nung von praktizierenden Lehrkräften und institutionalisierter Forschung 
gibt. Beispielsweise im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen und durch 
Rückmeldungen an die Beteiligten durch Forschende, die »die Weiterent
wicklung der Praxis vor Ort im Blick haben und somit die Forschung auch 
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in den Dienst der Praxis stellen.« (Zala-Mezö et al. 2020, S. 6) Gleichsam 
stehen zum Beispiel die Lehramtsstudierenden an einer Schnittstelle zwi
schen öffentlichem Heterogenitätsdiskurs und Heterogenitätsforschung, 
wobei ihre Fragen und Ansatzpunkte wiederum letztere beeinflussen. Ihre 
persönliche Interpretation gleichen sie während Praxiserfahrungen mit der 
aktuellen Auseinandersetzung in den Schulen ab und bringen diese wiederum 
in ihre zukünftige Berufspraxis mit ein. Während der gesamten Zeit sind sie 
Forschungsobjekte des Heterogenitätsdiskurses. 

Die Perspektivfrage kann nicht abschließend geklärt werden und bleibt 
für die Diskursanalyse kontinuierlich relevant. Die Diskursanalyse selbst ist 
eine etablierte Forschungsmethode im Heterogenitätsdiskurs. Sie fragt nach 
den übrigen Akteur*innen und ihren Motivationen. Die Grenzen des Diskur
ses werden maßgeblich durch die Möglichkeiten und Ziele der Handelnden 
offenbart. Hierzu ist die Frage nach ihrer Verortung, institutionell und im 
Verhältnis zur Lehramtspraxis sowie anderen Forschungsrichtungen essen
ziell. Die Frage der eigenen Positionierung (vgl. Kapitel 2.2) muss präsent 
bleiben. Gleichsam wird wiederholt deutlich, dass eine Auseinandersetzung 
mit dem Heterogenitätsdiskurs kaum möglich ist, ohne einen eigenen Begriff 
von Heterogenität und Inklusion. Wie dieser an den Diskurs herangetragen 
und im beständigen Abgleich mit den Analyseergebnissen weiterentwickelt 
wird, ist Teil der angestrebten selbstreflexiven Forschungshaltung. So kann 
die Tendenz, an Bekanntes anzuknüpfen und die Auswahl entsprechend des 
Naheliegenden zu treffen, nicht vollständig negiert werden. Der Versuch der 
beständigen Erweiterung der eigenen Perspektive ist jedoch erklärtes Ziel 
der Diskursanalyse. In diesem Sinne muss auch Georg Feusers Beschwerde 
bezüglich der Einschränkungen seiner Rezitation entgegnet werden, dass 
er durchaus – in seiner Ecke des Diskurses4 – rezitiert wird und Beachtung 
findet. Um im Bilde des Diskurses zu bleiben, lässt sich das Verhältnis der 
unterschiedlichen Forschungsperspektiven auf Heterogenität und Inklusion 
eher als Integration, im Sinne des Fortbestehens der einzelnen Teile, denn als 

4 Seine Ecke ist jener Bereich des Diskurses, der als kritische Heterogenitäts- und Inklu
sionsforschung beschrieben werden kann. So bezieht sich beispielsweise Olga Grau
mann (2004, S. 247; Kapitel 4.3) explizit auf Feusers Ausführungen zur Allgemeinen 
Pädagogik, welche einen allumfassenden inklusiven Anspruch verfolgt. Ebenso fin
den Feusers Überlegungen Eingang in die vorliegende Arbeit und sind somit meiner

seits als Teil des Heterogenitätsdiskurses expliziert, wodurch der eigene Eingriff in die 
Strukturen des Diskurses erneut deutlich wird. 
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Inklusion, im Sinne einer Zusammenarbeit mit gemeinsamem Ziel und neuen 
Wegen bezeichnen. Die Teilhabe- und Gestaltungsmöglichkeiten variieren 
stark. Die Regeln des Diskurses bieten jedoch eine Vielzahl an Erklärungen 
für die eingeschränkte Reichweite spezifischer Positionen im Umgang und 
Nicht-Umgang mit Heterogenität. 





4. Heterogenität als Praxis: Umgang 

Die Praxis des Umgangs mit Heterogenität geht über das praktische Handeln 
in den Schulen hinaus. Sie umfasst die Lehre und ist ein eigenes Diskursfeld 
– insbesondere der Didaktik. Auch die Forschung ist Teil der Praxis und des 
Umgangs: mit der Sache, dem Wort und den Menschen. 

Zumindest grundlegende Kenntnisse zum Umgang mit Heterogenität sei
en Pflicht für angehende und praktizierende Lehrer*innen, unabhängig von 
der Fachrichtung oder sonderpädagogischen Studiengängen – so formuliert 
es Aart Pabst als Leiter der AG Inklusion der Kultusministerkonferenz: »Wir 
wollen, dass alle Fachlehrerinnen und Fachlehrer einordnen können, wer vor 
ihnen sitzt.« (Monitor Lehrerbildung 2015, S. 13) Diese »müssen über pädago
gische und didaktische Basisqualifikationen zum Umgang mit Heterogenität 
und Inklusion verfügen« (ebd.). Die Einigkeit ist groß, dass für Lehrkräfte im 
Bildungssystem ein Bedarf vorliegt und die entsprechenden Fähigkeiten er
lernbar sind. Das Hinzufügen des Umgangs ergänzt den unklaren Heterogeni
tätsbegriff um eine Möglichkeit des Konkreten. Wo ein Umgang möglich ist, 
folgt Handlung und Veränderung. Die intensive Beschäftigung mit dem The

ma Heterogenität und dem Umgang damit wird getragen von einer »Unzufrie
denheit aller Beteiligten mit den derzeitigen Unterrichtspraktiken« (Streber et 
al. 2015, S. 9). Dabei sind sowohl das Thema als auch die diskutierten Methoden 
nicht neu. Der Heterogenitätsdiskurs knüpft an ureigene pädagogische Ideen 
an und auch die Umgangsformen sind Teil des pädagogischen Repertoires: 

»Aus der Geschichte der Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit Be
hinderung kann man (erstens) lernen, dass wir das Problem der Inklusi
on sowohl theoretisch als auch praktisch zum zweiten Mal aufwerfen, also 
nicht erst heute erfinden, dass damit vielmehr das Grundproblem aller Päd
agogik, ihre genuine Aufgabe im pädagogischen Umgang mit Menschen 
aufgeworfen ist, sodass wir die aktuelle Lage aus der Relation zu bekannten 
Erfahrungen und Theorien diskutieren können.« (Tenorth 2013, 17f.) 
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Der Heterogenitätsdiskurs kann gelesen werden als die aktuelle Antwort auf 
alte Fragen nach dem korrekten Umgang mit Unterschiedlichkeit: 

»Pädagogisches Handeln ist immer mit der Unterschiedlichkeit bzw. den 
Unterschiedlichkeiten ihrer Adressat*innen konfrontiert und weiterhin ist 
pädagogisches Handeln und sind pädagogische Institutionen bedeutsame 
Instanzen der Konstruktion bzw. Relevantsetzung dieser Unterschiedlich
keiten.« (Dirim und Mecheril 2018, S. 13) 

Die Konsequenzen, welche aus der Grundproblematik gezogen werden, zei
gen somit, wie dieses virulent wird und offenbaren die entsprechenden Ord
nungsmuster sowie Glaubenssätze. Die Feststellungen und Erklärungen pen
deln zwischen Konstanz und Veränderung hin und her. In der Auseinander
setzung mit dem Umgang mit Heterogenität gilt es also zu hinterfragen, was 
alles als Reaktion auf Heterogenität verstanden wird und welche Verschiebun
gen – historisch und organisatorisch – stattgefunden haben sowie fortwäh
rend stattfinden. 

Der gegenwärtige Umgang mit Heterogenität ist neben den schul- und for
schungspraktischen Handlungen auch ein Umgang mit der Theorie im weiten 
Feld der Differenzbegriffe: 

»Die Begriffe und die mit ihnen verbundene (Differenz-)Theorien und Kon
zepte tauchen in den letzten zehn bis 15 Jahren verstärkt im erziehungs
wissenschaftlichen Diskurs auf, diffundieren, transformieren sich selbst wie 
auch die Diskussion insgesamt, indem sie diese provozieren oder inspirie
ren.« (Budde et al. 2020a, S. 2) 

Budde, Blasse und Rißler kommen zu dem Schluss, dass Inklusion und Inter
sektionalität die beiden Begriffe sind, welche sich derzeit durchsetzen. Inklu
sion erfüllt hierbei insbesondere den Anspruch ein Konzept der Umsetzung 
zu sein. Beide Begriffe sind außerdem international anschlussfähig. Für die 
inhaltliche Auseinandersetzung zeigt sich, dass die Begriffe kein neues The

ma eröffnen, aber eine Verschiebung der Perspektive stattgefunden hat. Diese 
birgt insbesondere neue Erkenntnisse über Zusammenhänge. Der Heteroge
nitätsdiskurs (inklusive seiner Begleitdiskurse) zeichnet sich zwar durch ei
ne Fokussierung auf das Individuum aus, aber insbesondere wird dieses ver
mehrt im Wechselspiel mit der Gesellschaft betrachtet. Der theoretische Um
gang mit Heterogenität rückt das Zusammenspiel zwischen gesellschaftlichen 
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Entwicklungen, sozialer Ungleichheit und Benachteiligungen sowie der Schul
struktur und dem Unterrichtsgeschehen in den Vordergrund. Insbesondere 
Überschneidungen (Stichwort Intersektionalität) werden bearbeitet und die 
Schuldiskussion aus ihrer teilweisen Isoliertheit gelöst. Anders ausgedrückt 
kann die pädagogische Auseinandersetzung keine Gewissheiten hervorbrin
gen, wo gesamtgesellschaftliche Unsicherheiten prägend sind: 

»Es existiert kein sicheres Terrain, auf das sich Pädagogik unproblematisch 
rückbeziehen kann. Es gelten keine unhintergehbaren Wahrheiten, die 
letztendliche Gültigkeit beanspruchen könnten, keine konsistenten und 
homogenen pädagogischen Lösungskonzepte, die in der Lage wären, je
ne Ambivalenzen und Paradoxien endgültig aufzulösen.« (Cameron und 
Kourabas 2013, S. 270) 

Die Lösungskonzepte zum Umgang bleiben somit ein Versuch, Klarheit zu 
schaffen und das Wissen über die komplexen Zusammenhänge sowohl im 
Sinne einer wohlwollenden Haltung gegenüber dem Individuum zu nutzen 
als auch für die Funktionalität der Schule. Gleichsam produziert, reproduziert 
und verstärkt auch der Umgang mit Heterogenität die Zusammenhänge und 
erzeugt Heterogenität im Unterricht selbst (vgl. Emmerich und Hormel 2013; 
Goldmann und Emmerich 2020, S. 68). Durch die Formulierung des Um
gangs wird das Phänomen Heterogenität fassbar oder zumindest der Versuch 
unternommen, Heterogenität im Moment des Unterrichts begreifbar und be
arbeitbar zu machen. Die Klassifikation und der Umgang mit Heterogenität 
im Sinne des unklaren Begriffs werden als Aufgabe der Praxis konstruiert: 

»Die Heterogenitäts-›Listen‹ stellen angesichts dieses Dilemmas bereits die 
›Lösung‹ dar: Gerade weil sie keine Prioritäten setzen, halten sie Opportuni
täten für die Praxis offen – und verwandeln das epistemologische Begrün
dungsproblem des wissenschaftlichen Diskurses in ein praxeologisches Pro
blem, dessen Bearbeitung damit an die Profession delegiert wird. Der päd
agogischen Praxis wird ein differenziertes – und das bedeutet vor allem: 
flexibles – Klassifikationswissen mit dem Ziel zur Verfügung gestellt, ihre 
AdressatInnen pädagogisch ›adäquater‹ unterscheiden und entsprechend 
behandeln zu können. Was ›die Praxis‹ daraus macht, kann von der Wissen

schaft jedoch weder vorausgesehen noch beeinflusst werden.« (Emmerich 
und Hormel 2013, S. 182) 
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Grundlegend für pädagogisches Handeln ist die Frage nach der Zielgruppe. 
Pabst formuliert das Wissen über die Schüler*innen im Sinne eines »einord
nen können« (Monitor Lehrerbildung 2015, S. 13). Strukturiertes Vorgehen 
zeichnet institutionalisierte Bildungsprozesse aus. Bereits vor der Unter
richtsplanung und damit dem direkten Umgang findet somit die Diagnostik 
statt. Gemeint ist die Bestimmung der Menschen und ihrer Fähigkeiten sowie 
Eigenschaften als Grundlage des Handelns. Diagnostik ist die Begründung 
für Selektion entsprechend der verschiedenen Schulformen. Die Aufteilung 
der Schüler*innen auf verschiedene Schulformen nach der Grundschule ist 
weiterhin ein Versuch homogenere Gruppen zu erhalten. Die Heterogenität 
in Grundschulen wird als besonders groß eingeschätzt, wie beispielsweise 
dem Modulhandbuch zum passenden Studiengang der Universität Köln zu 
entnehmen ist: 

»Auch der Thematisierung von Heterogenität kommt im Lehramt an Grund
schulen eine ganz besondere Bedeutung zu, weil hier alle Kinder gemein

sam unterrichtet werden.« (Universität zu Köln 2020, S. 1) 

Die Grundschule sei aufgrund ihrer heterogenen Schüler*innenschaft treffend 
bezeichnet als »>Gesamt-Schule< Grundschule« (Krauthausen und Scherer 
2010, S. 3). Die bisherigen Ausführungen sollten jedoch zumindest deutlich 
gemacht haben, dass Heterogenität und Homogenität nicht immanent mit 
unterschiedlichen Schulformen verknüpft sind. Auch diese Diskussion lenkt 
somit von der Kernfrage, was unter Heterogenität verstanden wird und wie 
dieses Verständnis wirkt, ab. Im Zuge der zunehmenden Unzufriedenheit mit 
einer frühen Festlegung von Bildungswegen (Streber et al. 2015, S. 9ff.) und 
dem normativen Anspruch, alle Schüler*innen zu fördern sowie Vielfalt wert
schätzend zu begegnen, gewinnt die Diagnostik im Heterogenitätsdiskurs 
einen Aufschwung. Fördern und Förderung sind in diesem Sinne zu viru
lenten Schlüsselwörtern geworden, welche sich auch im politischen Diskurs 
(nicht nur zum Umgang mit Heterogenität) finden lassen (vgl. Jäger 2013). 
Wer Förderung fordert, bietet Unterstützung und damit eine Lösung für die 
identifizierten Bedarfe an. Der neue Anspruch ist, dass Diagnostik fortwäh
rend stattfindet und nicht abgeschlossen wird. Sie »kann nun als regelhafter 
Bestandteil des Unterrichts zu einem Instrument der Förderplanung und der 
Evaluation der Fördererfolge werden.« (Schuck 2014, S. 164) 
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Diagnostik liefert »die entscheidende Grundlage« (Streber et al. 2015, S. 22) 
und hilft außerdem »einen traditionellen Unterricht aus seiner starre der 
Fixierung auf die ganze Klasse hin zu befreien und […] die einzelne Schüle
rin und den einzelnen Schüler näher in den Blick zu nehmen. Damit dieser 
Blick gelingen kann, ist eine Individualdiagnostik des Einzelnen eine not
wendige Bedingung.« (Streber et al. 2015, S. 22–23; Hervorhebung L.P.) 

Diagnostik kann auch verstanden werden als der Versuch, die Unbestimmbar
keit des Menschen bzw. der Schüler*innen greifbar zu machen. Die Beliebtheit 
von Diagnostik und diagnostischen Instrumenten im Zuge der unbestimm
ten Heterogenität ist somit naheliegend und korreliert mit dem Wunsch nach 
Ordnung und Erklärungen durch Differenzkategorien. Gleichsam gelangt die 
Diagnostik (in dem Bewusstsein, dass es sich dabei um einen verallgemeinern
den, weiten Begriff handelt) durch die prinzipielle Unbestimmtheit an ihre 
Grenzen: 

»Für pädagogisches Handeln folgt aus der Einsicht in die Unmöglichkeit 
einen Menschen zu diagnostizieren die Offenheit für Unbestimmtes, Un
vorhergesehenes, für Spontanität, Eigenlogik und Kreativität der einzelnen 
Kinder und der Kinderkultur sowie eine vehemente Kritik an etikettieren
den Zuschreibungen« (Prengel 2005, S. 22) 

Die Fokussierung auf Diagnostik führe, so Prengels Aussage weiter folgend, 
zu einer Unmöglichkeit von Diagnostik und birgt somit einen immanenten 
Widerspruch. Diagnostische Methoden stützen die Hoffnung das Versprechen 
einzulösen, das Individuum in den Vordergrund zu rücken und gruppenbezo
gene Verallgemeinerungen zu reduzieren. Der diagnostische Prozess stellt so
mit einen Ausgangspunkt für den Umgang mit Heterogenität dar. Das Ergeb
nis soll ein Wissen über die Schüler*innen bieten, welches wiederum Grundla
ge für die Planung und Umsetzung eines adaptiven Unterrichts ist. Diagnosti
sche Begründungen für neue Gruppen sind auch ein pädagogischer Trick, wie 
Streber et al. offen zugeben: 

»Umgang mit Heterogenität heißt auch, die Klasse ›kleiner‹ zu machen, in
dem man sie in alle möglichen Formen von Teams unterteilt.« (Streber et 
al. 2015, S. 30) 

Die Aussagekraft der Diagnostik hängt von den verwandten Messinstrumen
ten und der konkreten Zielgröße ab. Die Verknüpfung von diagnostischen 
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Tests und schulischer Leistung ist dabei feststehend und wird in Kapitel 5.2 
vertieft. Auch wenn bereits neue Widersprüche und Fragen aufgetaucht sind, 
so stehen im Folgenden die angebotenen Lösungen im Sinne der Möglichkeit 
eines Umgangs mit Heterogenität im Fokus. Das diskursive Angebot, welches 
insbesondere den Lehrkräften unterbreitet wird, wird somit beleuchtet. 

4.1 Primat des Handelns 

Das Streben nach Veränderung und ein gewisser Zwang zu Reaktion sind laut 
Kulturphilosoph Ralf Konersmann und seinem genealogischen Werk »Die Un
ruhe der Welt« (Konersmann 2015) kennzeichnend für das moderne Leben in 
der westlichen Welt. Das Ideal der stoischen Ruhe wird abgelöst von ständi
ger Bewegung. Ein Innehalten zur Reflexion ist geknüpft an eine Weiterent
wicklung und schnelle Fortführung von Handlungen. Antworten und Lösun
gen werden aktiv und in der praktischen Auseinandersetzung gesucht. Diese 
Zeitdiagnose betrifft eindeutig auch den Heterogenitätsdiskurs. Der Diskurs 
wird getragen von einer beständigen Unruhe. Mit Heterogenität muss umge
gangen werden, unabhängig davon, ob sie als Problem, Herausforderung oder 
Chance gefasst wird (vgl.Budde 2012, [27]ff.): 

»Man betrachtet das [die Heterogenität der Schüler*innen; L.P.] als eine 
Not, und aus dieser Not will ich eine Tugend machen.« (Freudenthal 1974, 
S. 166) 

Dieses beliebte Zitat, welches zeitlich der Diskurswelle um Individualisie
rung in den 1970er Jahren zugeordnet werden kann, zeigt auf, wie normativ 
aus einer gesellschaftlichen Situation (bzw. Tatsache) eine Herausforderung 
gemacht wird, die es zu lösen gilt. Die Formulierung als Tugend belohnt die 
Lehrkräfte, die die Situation angehen mit dem guten Gefühl das Richtige zu 
tun. Es wird ein fortwährender Handlungsdruck impliziert und reprodu
ziert, um adäquate Lösungen zu finden. Die Reaktionen auf den ungeklärten 
Zustand der Heterogenität bestimmen den Großteil des Diskurses. Die 
Formulierung der Herausforderung Heterogenität impliziert bereits den 
Handlungsbedarf: Es muss reagiert werden. Oder wie Bohl et al. formulieren: 
»Mit Heterogenität muss kompetent umgegangen werden! Dem wird sich auf 
normativer Ebene niemand entziehen können.« (Bohl et al. 2011, S. 1) Dies 
betrifft sowohl die Praxis als auch die Forschung. Der Primat des Handelns 



4. Heterogenität als Praxis: Umgang 75 

gegenüber der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Begriff ist eine 
Regel, die den Diskurs um Heterogenität besonders stark strukturiert und 
die wie folgt formuliert werden kann: Im Heterogenitätsdiskurs müssen 
praktisch umzusetzende Antworten auf eine ungeklärte Problemlage gefun
den werden. Primat bedeutet dabei nicht nur, dass Aussage mit konkreten 
Bezügen zu Handlungen priorisiert werden. Diese Regel beeinflusst außer
dem, welche Personen im Diskurs Gehör finden, welche Perspektiven verfolgt 
werden und setzt somit Grenzen – des Zugehörigen und der Entwicklung. 
Aussagen ohne diesen Handlungsbezug werden an den Rand des Diskurses 
gedrängt. In Diskussionen im weiten Feld der erziehungs- und bildungs
wissenschaftlichen Forschung wird diese Frage der Verortung deutlich. Im 
Rahmen verschiedener Tagungen und Beiträge taucht wiederholt die Frage 
nach der Positionierung der Allgemeinen Erziehungswissenschaft in Bezug 
auf Inklusion und Heterogenität auf. Dabei ist eine generelle Unzufriedenheit 
spürbar. Welche Themen besetzen die Subdisziplinen, wie beispielsweise 
die Sonderpädagogik oder die Fachdidaktiken und welche Aufgabe kommt 
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft zu? Kann diese Handlungswissen 
liefern oder bleibt ihre Rolle die der diskursiven Rahmung und Kritik? Hier 
zeigt sich auch der innerhalb von Forschung und Lehre verinnerlichte Primat 
des Handelns, da Kritik als undankbare Aufgabe begriffen wird. Am Ende 
komme es doch auf den Pragmatismus an und die Studierenden wollten 
konkrete Vorschläge hören. Der Primat des Handelns geht einher mit dem 
Wechselspiel zwischen Theorie und Praxis in der Lehramtsausbildung. Pro
blematisch hierbei ist insbesondere, dass diese als Widerspruch verstanden 
werden und die Verbindung die Lehrkräfte herausfordert: »Theorie und Praxis 
werden als abstrakte Entgegensetzung verstanden, in der immer nur das eine 
über das andere triumphieren kann.« (Messmer 2014, S. 59) Die Fokussierung 
auf (scheinbar) klare Handlungen verlagert die Auseinandersetzung klar zu 
Gunsten der Umsetzung in der Praxis. Dementsprechend werden Lehrwerke 
durch die Verlage beispielsweise mit den folgenden Worten beworben: 

»Praxisnah, Mut machend, kompetent: Hier finden Sie Methoden, Instru
mente und Strategien für die inklusive Schulentwicklung und Unterrichts
organisation in heterogenen Lerngruppen.« (Henning und Winter 2017) 

Es gilt somit ein Handwerkszeug zu erlernen. Und Beispielsituationen haben 
dabei eine ähnliche Funktion wie die Nennung von Differenzkategorien bei 
der Klärung des Begriffs: Sie sollen Orientierung in einem unübersichtlichen 
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Thema ermöglichen. Theorie ohne Praxis ist nicht denkbar und diese deshalb 
für die Thematisierung in der Lehre – so die Thesen von Natascha Korff – aus
schlaggebend: »Es geht nicht ohne exemplarische Bearbeitung einzelner Dif
ferenzlinien, Barrieren und Marginalisierung« (vgl. Korff 2021). 

Diese Lösungsorientierung widerspricht jedoch dem universellen, norma
tiven Anspruch von Heterogenität und Inklusion, welcher über die Gestaltung 
einer konkreten Unterrichtsstunde weit hinaus geht. Dadurch bleiben Hetero
genität und Inklusion Dauerthemen der Erziehungswissenschaft und können 
auch als solche universell betrachtet werden. Den Vorrang der Praxis vor der 
Theorie beschreiben Julie A. Panagiotopoulou, Jürgen Budde und Tanja Sturm 
in Bezug auf Forschungsförderung als eingefordertes »Machbarkeitsverspre
chen« (Budde et al. 2020b, S. 32). Forschungsprojekte müssen entsprechende 
Antworten liefern. Dadurch rücken strukturelle und theoretische Fragestel
lungen in den Hintergrund: »Missstände werden zum (behebbaren) Qualifi
kationsproblem, welches durch unterschiedliche Angebotsebenen bearbeitet 
werden soll.« (Ebd.) 

Der Primat des Handelns ist ein Kennzeichen des Heterogenitätsdiskur
ses. Jedoch ist dieser auch darüber hinaus prägend für pädagogisches Han
deln. Anke Karber spricht in diesem Sinne von einer Theorie des Primats der 
Praxis in der Sozialpädagogik (vgl. Karber 2016, S. 239). Die Pädagogik ist eine 
handelnde Disziplin in der theoretische Ausarbeitungen allzeit auf ihre Impli
kationen für die Praxis, sprich den Umgang mit Menschen, befragt werden. 
Die Fokussierung auf die Handlungskompetenz findet sich auch in den ent
sprechenden Modultiteln der Lehramtsstudiengänge wie zum Beispiel »Um
gang mit Heterogenität in der Schule« (Universität Bremen 2022) und »Päd
agogischer Umgang mit Heterogenität in Schule und Unterricht« (Pädagogi
sche Hochschule Freiburg 2022). Budde beschreibt, dass die Handlungsfokus
sierung- und betonung dazu führt, dass Heterogenität selbst aktiv wird: »Hete
rogenität wird so als Akteurin in den Diskurs eingeschrieben, ein Konzept er
hält Handlungsmacht und kann deswegen selbst als produktiv inszeniert wer
den.« (Budde 2012, [57]) 

Die Fokussierung auf Inklusion anstelle von Heterogenität bzw. als Um
gangsstrategie für als Heterogenitätssettings klassifizierte Situationen folgt 
ebenfalls dieser Logik. Sie ist eine Konsequenz der Vereinfachung und verrin
gert den Bedarf der Begriffsklärung. Was als heterogen beschrieben wird, wie 
unterschiedliche Heterogenitätsdimensionen zusammenwirken und welche 
Akteur*innen mit je eigener Heterogenität beteiligt sind, muss nicht grund
legend geklärt werden. Durch die Maßnahme Inklusion ist der Bedarf und 
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Hintergrund bereits geklärt und ein unmittelbarer Nutzen beschrieben. Dies 
bedeutet nicht, dass der gesamte Inklusionsdiskurs als Maßnahmenpaket zu 
fassen ist, jedoch ist seine Praxisaffinität ansprechender als die des Hetero
genitätsdiskurses. Reh bemerkt, unter Bezugnahme auf Jacques Rancière, 
dass es notwendig sei, das Thema Inklusion wieder als ein politisches zu 
betrachten, statt ausschließlich pädagogische und administrative Umset
zungsmöglichkeiten zu diskutieren (Reh 2020, 191f.). Der Inklusionsdiskurs 
basiert auf dem bereits beschriebenen normativen Grundgerüst, nach wel
chem Forschung und Praxis geeint sind in der Verantwortung die UN-BRK 
umzusetzen. Inklusion ist verknüpft mit einem geteilten Anspruch des richti
gen Weges im Sinne sozialer Gerechtigkeit. Maßgebend im Inklusionsdiskurs 
ist der sogenannte »Index für Inklusion« (Boban und Hinz 2003) von Ines 
Boban und Andreas Hinz, der Kriterien und Entwicklungsschritte zur Un
terstützung von Schulen auf dem Weg zu einer inklusiven Schule bietet. Aus 
der Grundidee und dem Willen zur Weiterentwicklung soll ein konkreter Weg 
der Veränderung werden. Ein Index für Heterogenität ist undenkbar, da hier 
die Zielperspektive unklarer und Heterogenität schon den Ausgangspunkt 
darstellt. 

Das Entwickeln von praktischen Alternativen und Lösungen unter den ge
gebenen Bedingungen hat Vorrang vor dem Hinterfragen eben jener Bedin
gungen (vgl. Lutz 2013, S. 2). Die Herausforderungen des Umgangs, nicht der 
Vielfalt an sich, sind im Fokus der Auseinandersetzung. Der Umgang mit He
terogenität soll als Kompetenz erlernt werden und ist Ausdruck von Professio
nalität und Verantwortung. Hierzu passend werden Zertifikate erworben (vgl. 
Pädagogische Hochschule Freiburg 2022) 

4.2 Lehrkräfte im Fokus: Verantwortung und Einstellung 

Lehrkräfte sollen nicht nur im Rahmen ihres Studiums und in der Weiter
bildung den Umgang mit Heterogenität lernen, sie sollen auch den richtigen 
Umgang lernen. Gleichzeitig sollen sie beständig ihre eigene Haltung und ihre 
Handlungen reflektieren und so eine persönliche Einstellung zur Thematik 
Heterogenität entwickeln. Gefordert wird ein Verständnis von Heterogenität 
als Chance, wobei Heterogenität als Herausforderung akzeptiert wird, im 
Sinne eines geteilten Problemhorizonts. Heterogenität als Problem darzu
stellen ist diskursiv nicht akzeptiert. Diese Formulierungen sind zwar Teil 
des Diskurses, jedoch gilt es, ihnen zu widersprechen und auf eine Ver
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änderung der Perspektive hinzuwirken. Gefordert wird auch politisch ein 
»konstruktive[r] und professionelle[r] Umgang mit Diversität1« (Kultusmi
nisterkonferenz und Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 2). Bereitschaft zu 
einem wertschätzenden Umgang mit Heterogenität und die Anerkennung 
der Notwendigkeit von Inklusion werden als gemeinsame Grundlage voraus
gesetzt (vgl. Tervooren 2020, S. 97). Die Entwicklung dieser Einstellung ist 
Teil des Studiums: »Dabei geht es nicht nur um theoretisches Wissen, ebenso 
entscheidend ist der Aufbau inklusiver Werte und Haltungen bei den zukünf
tigen Lehrkräften« (Monitor Lehrerbildung 2015, S. 3). Die Lehrkräfte sollen 
diese Haltungen ebenso an ihre Schüler*innen weitergeben und gleichzeitig 
die Schulen entsprechend gestalten. Diese Aufgaben werden ihnen von der 
Kultusministerkonferenz und der Hochschulrektorenkonferenz übertragen 
(vgl. Kultusministerkonferenz und Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 2). 
Lehrkräfte fungieren so diskursiv als die handelnden Subjekte und Schü
ler*innen sind eher, trotz der Fokussierung auf Individualität, als Objekte 
präsent. Gleichsam sind die Lehrkräfte nicht die bestimmenden Subjekte 
des Diskurses im Sinne einer Deutungsmacht (vgl. Kapitel 5.1). Dass es auf 
die Lehrkraft ankommt und diese »gleichsam als Schlüsselpunkt« (Streber et 
al. 2015, S. 141) fungiert, ist schuldidaktischer Konsens. Genährt wird diese 
Fokussierung durch die vielbeachtete Studie »Visible Learnings«. Diese, auch 
nach ihrem Autor John Hattie, sogenannte »Hattie-Studie« wurde 2009 vor
gelegt und erschien vier Jahre später in deutscher Übersetzung (Hattie 2013).2 
In dieser Metanalyse untersuchte er die Ergebnisse anderer Metaanalysen 
zu Faktoren guten Unterrichts (im Sinne einer Förderung des Lernens). Eine 
zentrale Erkenntnis besagt, dass die Lehrkräfte selbst den größten Einfluss 
auf das Lernen der Schüler*innen haben und strukturelle Unterschiede ver
gleichsweise zu vernachlässigen sind. Für den Heterogenitätsdiskurs sind 
diese Formulierungen anschlussfähig, da zum einen die Verantwortung der 
Lehrer*innen hervorgehoben wird und zum anderen der Handlungsbedarf 

1 Die Verwendung des Begriffs Diversität funktioniert an dieser Stelle synonym für He
terogenität im Sinne eines vielfältigen Sprachrepertoires zum Thema. 

2 Die Veröffentlichung dieser Studie ist ähnlich wie die PISA-Studien ein wichtiges Er
eignis im Diskurs der Bildungsforschung und hat auch Einfluss auf die Bildungsad
ministration. So sagt der Schulrat des Schulamtes Lübeck Helge Daugs: »Die theore
tischen Erkenntnisse von John Hattie […] sind die Folie, vor der unsere Schulbesuche 
stattfinden.« (Gemeinnützige Deutsche Kinder- und Jugendstiftung GmbH 2019, S. 8 
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die konkrete Gestaltung des Unterrichts und die gewählten Methoden betrifft 
und weniger die Schulstruktur (Streber et al. 2015, S. 12f.). 

Vorherrschend in Bezug auf Einstellungen und Orientierungen ist ein Bild 
der positiven Vielfalt bzw. wird dieses propagiert. Heterogenität soll »nicht 
zuallererst als weitere Belastung, sondern als Gewinn erfahrbar« (ebd.) wer
den. Diese Belastung entsteht jedoch nicht ausschließlich durch Erfahrungen, 
die als Ausdrücke von Heterogenität im Sinne der Erfassung durch Differenz
kategorien begriffen werden, sondern insbesondere auch durch den Druck, 
den gesellschaftlichen und politische gestellten Anforderungen zu einem 
guten Umgang mit allen Kindern gerecht zu werden (vgl. Reh 2005, S. 76f.). 
Gleichzeitig folgen die Aufforderungen dem pädagogischen Grundanspruch, 
dass die Lehrkräfte die Bildsamkeit, also das Potential von Bildungsprozessen, 
der Schüler*innen beweisen sollten. Der Beweis erfolgt im Unterricht nach 
Wahl der Mittel durch die Lehrperson: 

»Er, der Pädagoge, muss mit den Möglichkeiten seines methodischen Ar
rangements der Welt und der Lernräume des Lernenden belegen, dass die
se Zuschreibung möglich und erfolgreich ist, und zwar für alle, wenn auch 
je individuell. Seine Erfindungen sind das Medium der Ermöglichung und 
Unterstützung eines – wie immer dann realisierten – individuellen, spezifi
schen Zugangs des Menschen zur Welt; sie können daher als Praktiken der 
Ermöglichung der Teilhabe an Welt, d.h. als Ermöglichung des Phänomens 
der Inklusion gelten.« (Tenorth 2013, S. 29) 

Auch für die Einstellungen von Lehrkräften ist die Verknüpfung von Homoge
nität und Heterogenität prägend. So sind »Vorstellungen von Heterogenität 
[…] nicht isoliert zu betrachten, sondern grundsätzlich mit (zumeist impli
ziten) Vorstellungen von Homogenität verknüpft« (Budde 2011, S. 111; vgl. 
Wenning 2004, 571ff.). Ein Bewusstsein über die soziale Konstruktion von 
Heterogenitätskategorien führt nicht zwangsweise zu einer Einstellung, die 
Subjekte tatsächlich individuell betrachtet. Die Kategorisierungen werden 
mit Stereotypen kombiniert. Diese »führen jedoch nicht zu einer Aufweichung 
und Flexibilisierung kategorialen Denkens, sondern lediglich zu einer Aus
differenzierung des Kategoriensystems« (Budde 2011, S. 123). Der Übergang 
zwischen theoretischem Wissen, dem Aufruf zur Reflexion und praktischem 
Handeln ist nicht gradlinig und offenbart viele Widersprüche zwischen 
Anspruch und Wirklichkeit im Heterogenitätsdiskurs. Die Lehrkräfte befin
den sich in der ihnen aufgetragenen Verantwortung gleichzeitig zwischen 
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Alltagsdiskurs, erziehungswissenschaftlichem Diskurs und pädagogischer 
Praxis. Ralf Schieferdecker geht davon aus, dass die amtierenden Lehrkräfte 
die Fachliteratur kaum kennen bzw. dieser skeptisch gegenüberstehen (vgl. 
Schieferdecker 2016, S. 188). So kritisch diese verallgemeinernde Aussage 
gesehen werden kann, so ist doch deutlich, dass vor allem ältere Lehrkräfte in 
ihrem Studium nicht in Kontakt gekommen sind mit den aktuell fokussierten 
Lehrwerken, die sich explizit auf Heterogenität beziehen. So stellen Forschen
de fest, dass das theoretische Wissen um ein differenzsensibles Handeln in 
beständigem Konflikt steht mit eigenen Einstellungen und Werten. Auch 
wenn diese Differenz reflektiert wird, lässt sie sich nicht ganz auflösen (vgl. 
Zahnd und Kremsner 2020, S. 138). Der Befund gilt auch für Lehramtsstu
dierende. Innere Konflikte prägen den Heterogenitätsdiskurs massiv. Ihre 
Explikation steht jedoch im Widerspruch zum normativ geteilten Anspruch 
der positiven Vielfalt: »Die problematisierende Grundhaltung von Lehrerin
nen und Lehrer [sic!] stellte eine besondere Herausforderung dar. Wie kann 
Vielfalt als Chance genutzt werden, wenn sich der Problemcharakter bereits in 
habitualisierten Orientierungsmustern gefestigt hat?« (Schieferdecker 2016, 
S. 192–193). Die Problematik der Einstellung von Lehrkräften zu Heterogenität 
mäandriert an der Grenze des Sagbaren im Diskurs. 

Dass ein Widerspruch besteht zwischen forschungswissenschaftlichen 
Heterogenitätsbegriffen und dem Verständnis in der schulischen Praxis, ha
ben auch Daniel Goldmann und Marcus Emmerich reflektiert. Sie führten 
eine Fortbildungsveranstaltung zum Umgang mit Heterogenität durch und 
wollten diese dabei verstanden wissen als »Differenz im Lernen« (Goldmann 
und Emmerich 2020, S. 71). Die Lehrkräfte wurden um Beispiele aus ihrer 
eigenen Praxis gebeten und offenbarten dabei ein anderes Verständnis. So 
wurde »Heterogenität als Abweichung von einer implizit erwarteten Schü
lerrolle interpretiert« (ebd.). In diesem Fall war bereits der Bezugspunkt 
von Heterogenität unklar. Das Unkonkrete in der Rede über Heterogenität 
und Inklusion führt somit an allen Stationen des Lernprozesses bzw. bei 
den vielfältigen Akteur*innen zu Missverständnissen. Dies hängt auch mit 
fachspezifischen Traditionen zusammen. Mit Hilfe der Methode Concept 
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Maps3 haben Forschende die Vorstellungen zu Inklusion von Studierenden 
unterschiedlicher Fachrichtungen im Lehramt verglichen: 

»Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende der Sonderpädagogik Inklusion 
im Zentrum ihrer Concept-Map verordnen. Studierende des beruflichen 
Lehramts stellen Inklusion ihrem bisherigen Konzept der Schule gegen
über, es zeigen sich wenige Verbindungen zwischen den Konzepten. 
Hieraus kann man interpretieren, dass die neu gelernten Seminarinhalte 
zum Thema Inklusion von den Studierenden des beruflichen Lehramts 
zwar angenommen wurden, aber noch keine ausreichende Vernetzung 
des Konzepts Inklusion mit bestehenden Konstrukten erfolgte. Denn wenn 
man alle Unterschiede zwischen Menschen und menschlichen Lebenslagen 
bloß als anders, aber nicht als besser oder schlechter beurteilen würde, 
wie sollte man dann Erfahrungen subjektiven Leidens überhaupt noch aus
drücken können. […] Wenn mithin alle Unterschiede zwischen Menschen 
und ihren Lebensverhältnissen nur noch als anders, aber nicht mehr als 
besser oder schlechter angesehen werden dürfen, entzieht man sich selbst 
die Grundlage für die Kritik gesellschaftlicher Missstände und sozialer 
Ungerechtigkeit.« (Gebhardt et al. 2015, S. 609) 

Die Erkenntnisse zeigen, dass die besprochenen Begriffe nicht an sich zu be
trachten sind, sondern das Verständnis maßgeblich von weiteren Auffassun
gen im Kontext Bildung geprägt ist (vgl. Kapitel 5.4). Diese Auffassungen be
grenzen den Diskurs, denn der Begriff hört da auf, wo andere Vorstellungen 
dominanter werden. Und gleichzeitig sprengen die Begriffe Inklusion und He
terogenität Grenzen im Sinne etablierter Ordnungen im Schulsystem: 

»Die inklusive Pädagogik ist demnach nur verstehbar, wenn anerkannt und 
gewürdigt wird, dass es sich nicht einfach um eine weitere und letztlich kon
tingente Form der Organisation der pädagogischen Praxis handeln, sondern 
um eine wertebasierte, normative Idee, die ganz bestimmte Ziele ethischer 
Natur verfolgt.« (Dederich 2020, S. 41) 

3 »Eine Concept-Map ist […] eine grafische Möglichkeit, die Vernetzung von Konzepten 
und damit die Organisation von Wissen darzustellen, die ein Anwender aktiv Schritt 
für Schritt aufbaut.« (Gebhardt et al. 2015, S. 611; vgl. Novak 2010) Diese Form der Dar
stellung eigener Denkwege dient insbesondere dazu, auch Verbindungen sichtbar zu 
machen. So werden nicht nur Oberthemen (Konzepte) gesammelt, sondern diese mit 
beschrifteten Pfeilen verbunden und sortiert. 
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Diese »ethische Natur« ist der Ausgangspunkt jeder Rede von Inklusion und 
Heterogenität und gleichzeitig der größte Angelpunkt in Bezug auf die Ein
stellungen von Lehrkräften, da einerseits normative Grundlagen nicht analog 
zu Sachkenntnissen vermittelt werden können und andererseits die Schluss
folgerungen ebenso heterogen sein können. 

Die Verantwortung der Lehrkräfte wird jedoch nicht nur auf der Ebene 
des individuellen (durch die Person geplanten) Unterrichts verortet. Viel mehr 
wird diese auch politisch gesehen. So schätzen viele Akteur*innen und auch 
Lehrkräfte selbst die Chancen eines systemischen Wandels durch Entschei
dungen der Schulpolitik als äußerst gering ein (vgl. Lanig 2013, S. 152ff.). Dem
entsprechend müssen die Lehrkräfte den Wandel an ihren Schulen selbst be
einflussen und steuern. Die Aufgabe des adäquaten Umgangs mit Heteroge
nität ist somit nicht nur eine pädagogische, sondern auch eine politische. 

4.3 Heterogenität didaktisch begegnen: Individualisierung, 
Differenzierung und Zielsetzungen 

Fragen, die als solche des Umgangs mit Heterogenität diskutiert werden, sind 
didaktische Fragen. Die Didaktik umfasst grundlegende Erkenntnisse und 
Forschungen zur »Theorie des Lehrens und Lernen« (Kiper und Mischke 2004, 
S. 13). Hierzu gehören neben Entscheidung über die organisatorische Zusam
mensetzung der Lerngruppe im Unterricht auch die gewählten Methoden. 
Die Vielfalt dessen, was unter Didaktik verstanden wird, ist insgesamt groß. 
Und umfasst alles, was die gesteuerte, planmäßige Organisation von Lern
prozessen betrifft. Somit haben sich im Laufe der Zeit die unterschiedlichsten 
Spezialdidaktiken (Fachdidaktiken, Schulartendidaktiken und Bereichsdi
daktiken) herausgebildet. Des Weiteren geraten unterschiedliche Aspekte in 
den Blick, je nachdem welche theoretischen Hintergründe einbezogen werden 
(bildungstheoretische Didaktik, lerntheoretische Didaktik, kommunikative 
Didaktik) (vgl. Hinz 2011, S. 52ff.). Die Schuldidaktik ist dabei auch verknüpft 
mit theoretischen Überlegungen bezüglich der Funktion und Zielsetzung von 
Schule (vgl. Scholz und Bielefeldt 1978, S. 11ff.). Didaktisches Wissen wird in 
Lehrveranstaltungen an Universitäten und in Fortbildungen vermittelt, wobei 
Werner Jank und Hilbert Meyer deutlich machen, dass »[d]ie Aneignung di
daktischen Theoriewissens […] nicht nur mit dem Kopf, sondern auch mit dem 
Herzen, den Händen, den Füßen und allen Sinnen« (Jank und Meyer 2014, 
S. 155) erfolgt. Didaktik bietet nach diesem Verständnis die Mittel zur Insze
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nierung von Unterricht in der Schule, analog zur Inszenierung am Theater 
(vgl. ebd., S. 111). Entscheidungen zur Unterrichtsplanung und zum Umgang 
mit Heterogenität müssen didaktisch begründet sein. Dabei reicht zuweilen 
diese Leerformel als Argument aus, ohne dass eine ausführliche Begründung 
nachgeliefert werden muss. Eine didaktische Antwort erläutert, inwiefern der 
gewählte Weg zielführend ist. Der Einfluss des Heterogenitätsdiskurses auf 
die Didaktik setzt, mit unterschiedlich starkem Einfluss, an zwei Punkten an. 
Einerseits beeinflusst er die Auswahl der zur Verfügung stehenden Methoden 
bzw. die grundsätzliche Strukturierung des Unterrichts. Hier ist der Einfluss 
stark, da sich der Bezugnahme auf den Umgang mit Heterogenität nicht ent
zogen werden kann. Die Thematik wird nicht ausschließlich in Teilbereichen 
der Didaktik diskutiert, sondern ist Teil der Allgemeinen Didaktik. Hier wird 
auch an das historische Selbstverständnis angeknüpft. So bildet Johann Amos 
Comenius mit seinem Werk Große Didaktik (Didactica Magna) (Comenius 
1961 [1638]) die viel zitierte und beständig diskutierte Grundlage der heutigen 
Didaktik – sowohl in der Schuldidaktik als auch in der Allgemeinen Didaktik. 
Der Heterogenitätsgedanke war dieser immanent – schließlich trägt das Werk 
den Untertitel »Die vollständige Kunst, alle Menschen alles zu lehren«. Doch 
auch Homogenität wurde durch Comenius angestrebt, denn er gilt: 

»als entscheidender Wegbereiter der Gliederung von Unterricht in Klassen 
und Jahrgängen. Jeder Klasse schreibt er im Ideal einen eigenen Raum, eine 
eigene Lehrkraft, ein gemeinsames Buch und ein stufengemäßes Pensum 
zu. Die tiefere Begründung für das Jahrgangsprinzip sieht er in der Ordnung 
der von Gott geschaffenen Natur, welcher er in der Schule folgen will.« (Stre
ber et al. 2015, S. 15) 

Somit werden Comenius‹ Aussagen zwar noch als Vorläufer der normati
ven Ausrichtung des Heterogenitätsdiskurses tituliert (vgl. Graumann 2003, 
S. 134ff.), jedoch findet gleichsam eine Abkehr von den gezogenen Konse
quenzen statt. Die Klasse ist zwar weiterhin eine Hauptbezugsgröße der 
Unterrichtsplanung, aber wird zunehmend durch andere Gruppenkonstella
tionen ergänzt oder ersetzt. 

Weniger ausgeprägt ist der Einfluss des Heterogenitätsdiskurses auf di
daktische Zielsetzungen. Didaktik hat nicht Teilhabe als politische Dimension 
von Heterogenität im Fokus, sondern den gelungenen Unterricht, der sich 
durch den Lernerfolg der Schüler*innen auszeichnet. Dabei ist die Didaktik 
kein normfreier Bereich: »Wer seinen Unterricht an neuen didaktischen Ent
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würfen ausrichtet, ergreift Partei« (Jank und Meyer 2014, S. 107). Dennoch ist 
der Einfluss des Heterogenitätsdiskurses geringer, als es auf den ersten Blick 
scheint. Umgekehrt unterstützt die Fokussierung der Didaktik auf Methoden 
und Umsetzung den Primat des Handelns im Heterogenitätsdiskurs. Die Wei
terentwicklung der Didaktik wird durch zwei weitere Faktoren beschränkt. 
Die Pädagogik erfreut sich an einem großen Repertoire von Klassikern, auf 
welche gerne zurückgegriffen wird. Die Bezugnahme auf Klassiker ist, gleich 
einem Kanon, mit Machtstrukturen verknüpft. Einzelpersonen oder Werken 
wird dabei eine herausgehobene Sprechposition zugesprochen oder diese 
legitimiert. Wenn dies geschieht, gilt es diskursanalytisch aufzuhorchen. Die 
Bezugnahme auf bekannte Theoretiker*innen stärkt die eigene Position im 
Rahmen der sprechenden Subjekte. Dies gilt sicherlich für weitere Disziplinen 
gleichermaßen, jedoch insbesondere für die Pädagogik, in der Bildung und 
Wissen Kernpunkte sind und altes, gestandenes Wissen entsprechend hofiert 
wird. Auch thematisch reproduziert die Pädagogik sich selbst. So legen Thors

ten Bohl, Andrea Batzel und Petra Richey in einem Aufsatz zu methodischen 
Konzepten und mit dem Untertitel »Charakteristika, didaktische Implikatio
nen und Forschungsbefunde verwandter Unterrichtskonzepte zum Umgang 
mit Heterogenität« offen: 

»Zahlreiche Leitbegriffe und Unterrichtskonzepte sind potenziell geeignet, 
um mit Heterogenität umzugehen. Die Auswahl der Leitbegriffe Indivi
dualisierung, Differenzierung, Öffnung/Offener Unterricht und Adaptivität 
kann wie folgt begründet werden. Es sind jene Begriffe, die in der schulpäd
agogischen Diskussion sehr häufig als geeignet genannt werden.« (Bohl et 
al. 2011, S. 2) 

Die Begründung ist somit keine sachliche, sondern eine Frage der Repräsen
tation und Wiederholung im Diskurs. Die Akteur*innen im Heterogenitäts
diskurs tendieren dazu, möglicherweise durch die Unsicherheit des Begriffs, 
gemeinsame Klarheiten besonders oft zu reproduzieren und so Einigkeit im 
Sinne des Umgangs zu erzeugen. Auch die Streitfrage nach der Zuständigkeit 
für Heterogenität spiegelt sich in der Auseinandersetzung um spezifische Di
daktiken: 

»Um die Entwicklung eigenständiger Didaktiken für alle ́ Sonderfälle´ kann 
es demnach nicht gehen, vor allem dann nicht; wenn das Ziel integrativen 
Lehrens und Lernens darin liegt, eine Schule für alle Kinder zu schaffen. (…) 
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Dazu muss es keine eigenständige Integrationspädagogik und -didaktik ge
ben, sondern »nur« eine ›nicht selektierende und segregierende Allgemeine 
Pädagogik‹, wie Feuser sie nennt (vgl. Feuser 1995, S. 172)« (Graumann 2004, 
S. 247). 

Die methodischen Anweisungen zu einem angemessenen Umgang mit Hetero
genität sollen den Lehrkräften Unterstützung bieten. Auch in diesem Bereich 
des Diskurses wird maßgeblich mit Verantwortung und Einstellungen argu
mentiert. So kommen beispielsweise Bohl, Batzel und Richey im Ergebnis 
ihrer Studie zur Effizienz von unterschiedlichen Methoden im Umgang mit 
Heterogenität zu dem Schluss, dass die wichtigste Rolle die »Einstellungen, 
Haltungen [und] Überzeugungen« (Bohl et al. 2011, S. 12) der Lehrkräfte spie
len. Ähnlich argumentieren Stähling und Wenders, dass zum Gelingen von 
Inklusion nicht Individualisierung zentral sei, sondern die soziale Verantwor
tung der Lehrkräfte (vgl. Stähling und Wenders 2015, S. V). Die Lehrkräfte 
fordern jedoch nicht die Verdeutlichung ihrer Verantwortung, sondern sie 
wollen »wissen, wie sie den Herausforderungen erziehungswissenschaftlich, 
diagnostisch, fachdidaktisch und pädagogisch begegnen können« (Gewerk
schaft Erziehung und Wissenschaft 2014, S. 15). Das methodische Repertoire 
erscheint auf den ersten Blick klar und deutlich: »Die Antwort auf heterogene 
Lerngruppen bilden inklusive Unterrichtsmethoden« (Karber 2016, S. 236). 
Inklusion als Oberbegriff umfasst auch systemische Veränderungen. Auf 
der Ebene des Handelns im Unterricht tauchen dann die Begriffe Indivi
dualisierung und Differenzierung auf. Diese bilden wieder ein Gerüst für 
zahlreiche spezifische Vorgehensweisen. Differenzierung und Individualisie
rung werden als notwendiger Automatismus oder logische Konsequenz aus 
der Herausforderung Heterogenität und somit als alternativlos präsentiert. 
Differenzierung müsse »alle Ebenen des Unterrichts« (Lanig 2013, S. 14) erfas
sen und stelle den »einzige[n] Ausweg, der den Lehrkräften angesichts solcher 
Umbrüche im Klassenzimmer bleibt« (ebd.), dar. In dieser Formulierung 
werden zwei Aspekte des Heterogenitätsdiskurses aufgegriffen. Einerseits die 
Bezugnahme darauf, dass es offensichtliche, aktuelle Veränderungen gebe, 
die die heutige Situation von früheren Konstellationen unterscheidet und an
dererseits die Betonung einer Unausweichlichkeit von Differenzierung. Auch 
andere Autor*innen schließen sich dieser alternativlosen Darstellung an und 
spezifizieren weiter, dass »Innere Differenzierung […] die Antwort auf heteroge
ne Lernvoraussetzungen« (Böhmann und Schäfer-Munro 2008, S. 127) sei und 
dadurch »eine weitgehende Individualisierung der Lernanforderungen und 
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Lernprozesse« (ebd.) ermöglicht würde. Ilona Esslinger-Hinz et al. schreiben 
in ihren Ausführungen zum Unterrichtsentwurf: »Heterogenität fordert Indivi
dualisierung!« (Esslinger-Hinz et al. 2013, S. 57; Hervorhebung i.O.). Weniger 
präzise formuliert heißt es auch: »Innere Differenzierung hat eine Reihe 
verschiedener Funktionen im Unterrichtsprozess. Sie soll […] ganz allgemein 
den Umgang mit Heterogenität pädagogisch gestalten.« (Jank und Meyer 2014, 
S. 79; Hervorhebungen i.O.) Auch aus bildungspolitischer Perspektive (bei
spielsweise in Veröffentlichungen der KMK und der Kultusministerien) wird 
»Heterogenität und in der Folge die Notwendigkeit von Differenzierung oder 
Individualisierung« als inhärente Kombination verstanden (vgl. Krauthausen 
und Scherer 2010, S. 3).4 

Individualisierung wird gerne als titelgebendes Schlagwort verwendet, 
beispielsweise im Modultitel der Leuphana Universität Lüneburg: »Hete
rogenität und Individualisierung« (Leuphana Universität Lüneburg 2016, 
S. 3). Hier werden Problem und Lösung direkt verknüpft präsentiert. In
dividualisierung gilt so auch als der »didaktische Leitbegriff zum Umgang 
mit Heterogenität« (Bohl et al. 2011, S. 4). Diese Popularität ist nicht nur 
(bildungs-)wissenschaftlich durch die Thematisierung von PISA-Ergebnis
sen und die Passung zur »Verbreitung konstruktivistischer Lerntheorien« 
(Streber et al. 2015, S. 17) erklärbar, sondern greift auch soziologische und 
politische Diskurse zu Globalisierung, Migration und Demographie auf, wel
che das Individuum ebenfalls in den Fokus rücken (vgl. ebd.). Nach Streber 
et al. unterstützen auch »schulstrukturelle und technologisch-praktische 
Gründe« (ebd.) diese Fokussierung. So erfreuen sich Gesamtschulen einer 
zunehmenden Beliebtheit und die »digitale Revolution […] ermöglicht bessere 
Zugänglichkeiten vielfältiger Unterrichtsmaterialien.« (ebd., S. 18) Die nor
mativen, übergeordneten Begründungen im Sinne der Verringerung sozialer 
Ungleichheit durch eine stärkere Zuwendung zum Individuum sind somit 
nicht allein ausschlaggebend für die ordnende Leitfunktion der Individuali
sierung. 

Beispiele für individualisierende Faktoren und Maßnahmen, die durch 
Instruktionen von Seiten der Lehrkräfte eingeleitet werden können, bieten im 

4 Wenn in diesem Kapitel Methoden zum Umgang mit Heterogenität vorgestellt und 
analysiert werden, findet dabei eine Einschränkung auf übergeordnete Konzepte statt. 
In den Lehrbüchern werden darüber hinaus eine Vielzahl konkreter Formate, zum Bei
spiel des offenen Unterrichts und die Wochenplanarbeit, diskutiert (vgl. Streber et al. 
2015, S. 52ff.). 
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Heterogenitätsdiskurs der Schuldidaktik die Bezugnahme auf »individuelle 
und kollektive Erfahrungen« (Kiper 2011, S. 158) der Schüler*innen. Diese Her
angehensweise stelle die praktische Umsetzung einer Pädagogik der Vielfalt 
dar. Diese Bezugnahme findet sich an mehreren Stellen im Textkorpus (Boban 
und Hinz 2003, S. 3; Jank und Meyer 2014, S. 80), und fungiert sowohl als Le
gitimation als auch als normatives Leitbild entsprechend einer egalitären und 
demokratischen Umgangsweise mit Heterogenität. Eine weitere Maßnahme 
stellt das Eingehen auf individuelle, heterogene Lernwege dar (vgl. ebd.). 
Diese ließen sich mit Hilfe von wissenspsychologischen Erkenntnissen erken
nen und entsprechend differenziert gestalten. Im Rahmen von methodischen 
Handreichungen oder Ausführungen ist jedoch der Begriff Differenzierung 
wesentlich präsenter als Individualisierung: 

»Der Begriff der Differenzierung zielt im Gegensatz zur Individualisierung 
nicht zwangsläufig auf das Individuum in seinen jeweiligen Vorausset
zungen und Interessen, sondern bezieht sich auf eine merkmalsbezogene 
Gruppierung in der Lerngruppe bzw. Klasse, z.B. nach Leistung oder nach 
Interesse.« (Bohl et al. 2011, S. 7) 

Ein Kernelement ist somit die gebündelte Betrachtung von Merkmalen. Die
se Perspektive ist jedoch nicht durchgängig, sondern es finden sich auch im 
Diskurs Widersprüche. Vielmehr ist auch die Verwendung der unterschied
lichen Differenzierungsbegriffe nicht einheitlich. Beispielsweise präsentieren 
Streber et al. Individualisierung als die Antwort auf Heterogenität und folgend 
innere Differenzierung als eine Möglichkeit diese umzusetzen (Streber et al. 
2015, S. 22f.). 

Was zumeist als innere Differenzierung beschrieben wurde, wird wieder
um an anderer Stelle als äußere Differenzierung und nicht ausreichend und 
willkürlich bezeichnet: 

»Bei der äußeren Differenzierung werden nach relativ willkürlichen Kriteri
en wie Alter, Geschlecht oder Leistung Lerngruppen gebildet, voneinander 
getrennt und fortan als homogen hinsichtlich dieser Kriterien betrachtet. 
Das Prinzip der inneren Differenzierung setzt dagegen erst nach der Kon
stitution von Lerngruppen ein. Es zweifelt die behauptete Homogenität hin
sichtlich des Leistungsstandes an und hat zum Ziel, innerhalb der jeweili
gen Lerngruppe den verschiedenen Individualitäten möglichst gut gerecht 
zu werden.« (Böhmann und Schäfer-Munro 2008, S. 97) 
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Eine Kritik an der Orientierung an gesellschaftlichen Differenzierungen und 
ihrer Reproduktion wird somit auch innerhalb des Diskurses der Schuldidak
tik mehrfach deutlich. Gruppenbezogene Merkmale und gruppenbezogene 
Differenzierung sind zwar prägend für den Heterogenitätsdiskurs, aber auch 
ein durchweg strittiges Thema. Hinzu kommt, dass auch Differenzierung 
und Individualisierung an sich keine klaren Begriffe sind (vgl. Bohl et al. 
2011, S. 4ff.). Sie sind somit von ähnlichen Grundproblemen betroffen, wie der 
Heterogenitätsbegriff und müssen »manchmal auch als Allzweckwaffe herhal
ten, denn sie gehören zu jenen Begriffen, die von so großer Allgemeinheit und 
damit auch Vagheit sind, dass sie ein Patentrezept zur Lösung schwieriger 
Probleme suggerieren.« (Krauthausen und Scherer 2010, S. 3) Wenn Streber 
et al. konstatieren: »Es wird deutlich, innere Differenzierung ist derzeit der 
Königsweg im Umgang mit Heterogenität« (Streber et al. 2015, S. 45), dann 
strahlen sie damit eine Überzeugung aus, die nicht allumfassend geteilt wird. 
Beziehungsweise erscheint der königliche Weg als äußerst steinig. Auch die 
verknüpften Methoden(begriffe) tragen dazu bei, dass der Diskurs um Hete
rogenität keine zunehmende Klarheit, sondern vielmehr eine zunehmende 
Verunklarung erfährt. 

Die Reflexion der von Goldmann und Emmerich präsentierten Forschung 
(vgl. S. 81) offenbart neben der Unklarheit des Begriffs noch einen weiteren 
Aspekt des Diskurses. Die Fallbeispiele, die die Teilnehmenden mitbringen, 
stellen bei genauerer Betrachtung keine methodischen Differenzierungen dar, 
sondern Disziplinierungsmaßnahmen gegenüber Schüler*innenverhalten, 
welches als von der Norm abweichend präsentiert wird. Disziplinierungen 
seien jedoch tabuisiert und könnten, unter dem Deckmantel des Heterogeni
tätsdiskurses, als pädagogische Zuwendungen getarnt werden (vgl. ebd. 67ff.). 
Das Beispiel zeigt, wie ein Verständnis, welches Heterogenität als Problem 
versteht und diese an die Schüler*innenrolle knüpft, die Rede um Maßnah
men im Sinne eines Umgangs mit Heterogenität prägt. Hier steht nicht die 
Norm, allen gerecht zu werden im Vordergrund, sondern die normgerechten 
Schüler*innen sind das Ziel. 

Die herausgehobene Bedeutung des Leistungsbegriffs als Zielkategorie 
wird auch bei der Betrachtung von Maßnahmen zum Umgang mit Hetero
genität deutlich. Eine gemessene Leistungssteigerung bei den Schüler*innen 
ist das entscheidende Kriterium für den Erfolg und die Berechtigung einer 
Methode. Auch wenn verschiedene Merkmale beschrieben werden, auf die 
im Zuge einer Differenzierung Rücksicht genommen werden kann, so stellt 
doch die Differenzkategorie Leistung den Hauptbezugspunkt dar. Die Schü
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ler*innen sollen zwischen unterschiedlich schwierigen Aufgaben wählen oder 
bekommen diese zugewiesen. Homogenität und Heterogenität wird hier 
direkt mit Leistung verbunden und reicht als Begründung für die Bestim
mung von Gruppen innerhalb der Klasse aus. Bisherige Untersuchungen, die 
sich mit Methoden und didaktischen Maßnahmen beschäftigen (vgl. Bohl 
et al. 2011) tun dies ebenfalls aus der Perspektive einer Erfolgsbeurteilung 
und nicht aus der Perspektive diskursiver Wirkungen. Sie legen damit selbst 
einen normativen Maßstab entsprechend einem spezifischen, doppelten Leis
tungsverständnis, sowohl auf die Maßnahmen als auch auf die Schüler*innen 
bezogen, an. 

Ein angemessener Umgang mit Heterogenität wird maßgeblich in der Bil
dung von Gruppen gesehen. Dies wird auch beschrieben als »personale Diffe
renzierung« (Jank und Meyer 2014, S. 79), welche der »Herstellung arbeitsfähi
ger Gruppen« (ebd.) diene. Die Lehrkraft kann dabei auswählen, nach welchen 
Kriterien sie die Gruppen zusammenstellt. Spannend ist in dieser Hinsicht 
auch die verwandte Formulierung von arbeitsfähigen Gruppen, da sie impli
ziert, dass Gruppen, die nicht nach spezifischen, an den Unterrichtsplan an
gepassten Kriterien zusammengesetzt sind, unproduktiv seien oder explizi
ter ausgedrückt nicht arbeiten würden und damit im schulischen Sinne nichts 
lernen. Die Praktikabilität sei auch ein psychologischer Trick. Demnach »geht 
es um eine psychologische, d.h. ›gefühlte‹ Verkleinerung: Jeder Lerner hat das 
Gefühl, mehr von der Lehrkraft zu haben und dass die große Zahl [Klassengrö
ße; L.P.] nicht stört.« (Streber et al. 2015, S. 46) Die Beachtung von Heteroge
nität und ein steuernd eingreifender Umgang werden diskursiv als notwendig 
für das System Unterricht beschrieben. Hier lässt sich die Unmöglichkeit eines 
Nicht-Umgangs mit Heterogenität deutlich fassen, da somit eine Notwendig
keit der Erfassung von Heterogenität und gleichzeitig der Reduzierung durch 
Zusammensetzung homogenerer – in diesem Sinne durch eine gemeinsame 
Kategorie bezeichnete – Gruppen als für einen erfolgreichen Lernprozess im
manent dargestellt wird. 

Zusätzlich zu der beschriebenen Einstellung oder angemessenen Haltung, 
die notwendig sei, wird auch die Bedeutung von Erfahrung betont. In ihrer 
Einleitung nehmen Wenders und Stähling Bezug darauf, dass Ratschläge an 
Lehrkräfte zum Umgang mit Heterogenität vor allem durch jene gegeben wer
den sollten, die selbst an Schulen arbeiten. Erfahrung im Unterrichten ist so
mit ein notwendiges Kriterium der Argumentation im Diskurs (Stähling und 
Wenders 2015, S. 1ff.). Lehrwerke der Schulbuchverlage bekommen so einen 
besonderen Wert, wenn sie von Lehrkräften aus der Praxis verfasst wurden 
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(vgl. Henning und Winter 2017). Hier wird eine Trennung zwischen dem erzie
hungswissenschaftlichen, universitären Diskurs und einem praxisnahen Dis
kurs aufgebaut. Unterstrichen wird dies durch die Annahme, dass der Moment 
des Erlernens eines Umgangs mit Heterogenität ebenfalls nicht im Studium 
verortet sei, sondern vielmehr in der Praxis (vgl. Lanig 2013, S. 6). Lehrkräfte 
müssen beständig weiterlernen. Besonders deutlich formulieren dies erneut 
die beiden Lehrkräfte Stähling und Wenders: 

»Wir geben zu bedenken, dass der aufkommende Gedanke ›Dafür bin ich 
nicht ausgebildet‹ zu den universellen Sätzen der Menschheit gehört. Er be
gleitet den Fortschritt der Menschheit seit Jahrtausenden. Epochen, in de
nen dieser Satz nicht gesprochen wurde, müssen durch Stagnation geprägt 
gewesen sein.« (Stähling und Wenders 2015, S. 3) 

Hier wird erneut die Verantwortung der Lehrkräfte betont. Sie wird jedoch 
nicht nur, wie zuvor beschrieben, von Seiten der begriffstheoretischen For
schung auf diese übertragen, sondern von Seiten der Lehrkräfte selbst als Ab
grenzung zur bei der Theorie verbleibenden Forschung ebenso wie gegen die 
den Wandel behindernden bildungspolitischen Rahmenbedingungen als not
wendig herausgearbeitet: »[D]enn die Lösungen von pädagogischen Anforde
rungen in heterogenen Lernsituationen müssen immer wieder vor Ort und si
tuativ gemeinsam im Team gefunden werden.« (Stähling und Wenders 2015, 
S. VII) Mit Widerständen müsse man dabei rechnen, da die Rahmenbedingun
gen auf andere Handlungen ausgerichtet seien (vgl. ebd.: S. 193). Das Thema 
bekommt durch diese Formulierung eine besondere Brisanz, da ein Kampf ge
gen Widerstände nicht nur als legitim, sondern als notwendig erachtet wird. 
Die Auseinandersetzung mit Machtverhältnissen wird somit konkret. 

Die Funktionsweise der Schule bzw. jenes, was darunter variierend ver
standen wird und welche Zielsetzungen mit der Institution Schule verbun
den sind, ist ein Kernpunkt bei der Identifikation von Widersprüchen. Päd
agogische, politische oder normative Vorstellungen würden den Ordnungen 
der Schule widersprechen und kämen so an eine Grenze. Bestimmte Unter
richtsformen seien so fest mit den Strukturen der Schule verbunden, dass sie 
gegen jede Veränderung immun erscheinen: »Und das Mantra des individua
lisierten Lernens singt gegen die vereinheitlichende Organisation von Schu
le und Unterricht und seinem stabilen Frontalunterricht an« (Fuhrmann und 
Akbaba 2022, S. 3). Methoden allein reichen nicht, um einen Wandel der Ord
nungen herbeizuführen. So argumentiert auch der Erziehungswissenschaft
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ler Heinz-Elmar Tenorth in Bezug auf die Verknüpfung von Individualisierung 
und gruppenbezogenen Zuschreibungen: 

»Die Pointe heißt, dass die Zuschreibung universell ist, die Praktiken aber in 
höchstem Maße individualisierend wirken und sich darstellen, ja darstellen 
müssen und das bezeichnet das Dilemma; denn man sollte vor einem 
Blick auf die Praktiken doch, eher nebenher, erinnern, dass z.B. Schulen 
– die modernen Universalformen pädagogischer Arbeit – als eine zur In
dividualisierung geeignete Praxis von Beginn an höchst skeptisch in ihren 
Möglichkeiten gesehen wurden.« (Tenorth 2013, S. 24) 

Tenorth kommt weiter zu der Schlussfolgerung, dass der Widerspruch zwi
schen Segregation und Inklusion in der Praxis nicht aufgelöst werden kann 
und auch nicht zwangsweise aufgelöst werden muss. Beide sind Teil der päd
agogischen Arbeit an Schulen. Mit Hilfe der Begriffe würde ein Kampf geführt, 
der sich von der Realität entfernt: 

»Das zeigt nur, dass in der Kontroverse positionsspezifische Kampfbegriffe 
– z.B. ›inkludiert‹ vs. ›segregiert‹ – regieren, aber nicht der nüchterne Blick 
auf die wirkliche Praxis, die zugleich inkludiert und segregiert«. (Tenorth 
2013, S. 32) 

Inklusion verspricht die Teilhabe an der Gemeinschaft. In Bezug auf die 
Methodendiskussion entstehen dabei Widersprüche zwischen Weg und Ziel. 
Maßnahmen zur Umsetzung von Inklusion basieren auf individualisierten 
Angeboten (vgl. Prengel 2013). Für die Zusammenführung von Individuen gibt 
es im Gegensatz keinen didaktisch-methodischen Begriff (möglicherweise 
Vergemeinschaftung), der im Diskurs präsent ist. Der Deutschdidaktiker 
Jonas Lanig kommt zu dem Schluss, »dass unter solchen [heterogenen] Vor
aussetzungen ein gemeinsamer Unterricht für alle Schüler zum Scheitern 
verurteilt ist.« (Lanig 2013, S. 14) Die von ihm im Rahmen eines Handbuchs für 
Lehrkräfte Deutsch inklusiv. Differenzierungsmöglichkeiten und Unterrichtsbeispiele 
für die Sekundarstufe (ebd.) präsentierten Methoden bieten im Umkehrschluss 
keinen gemeinsamen, sondern einen getrennten Unterricht. Die Gemeinsam
keit besteht lediglich in der thematischen Orientierung und der gemeinsamen 
räumlichen und zeitlichen Verortung. Lanig präsentiert somit passend zum 
neuen Phänomen der Heterogenität eine neue Form des Unterrichts. Indi
vidualisierung schließt nach diesem Verständnis Gemeinsamkeit aus. Der 
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diskursiv spannende Punkt ist die Bedeutung, die dem Kollektivem im indi
vidualisierten Unterricht zukommt und zugesprochen wird. Die vertiefende 
Auseinandersetzung mit diesem Aspekt stellt jedoch eine Leerstelle im schul
pädagogischen Diskurs dar, beziehungsweise wird dieser Aspekt diskursiv 
ausgeblendet und verkürzt, wie in Kapitel 5.3 diskutiert. Durchweg finden 
lässt sich der didaktische Hinweis, dass sich die Schüler*innen gegenseitig 
helfen könnten. In der praktischen Umsetzung des geforderten Umgangs mit 
Heterogenität, auch unter dem Schlagwort Inklusion, bedarf es somit einer 
individualisierenden Perspektive auf die Schüler*innen. Das Ziel einer voll
kommenen Individualisierung ist jedoch nicht einlösbar. Es »fungiert lediglich 
als Ideal, um die Perspektive unterrichtlicher Bemühungen zu bestimmen.« 
(von Brand 2016, S. 218) Vor dem Hintergrund kollektiver Ansprüche ist das 
Ideal nicht allumfassend zu denken. Dies wird besonders deutlich in der Dis
kussion um die Inhalte des Unterrichts. Die Balance zwischen vorgegebenen 
Inhalten und Zielen (durch Lehrplan und Lehrkraft) und selbst gesuchten 
Themen, soll beständig erhalten bleiben, damit individualisiertes Lernen 
nicht zum isolierten Lernen wird (vgl. Scherer 2017; Prengel 2013). Monika 
Salzbrunn bezieht sich auf den Philosophen und Ökonomen Amartya Sen, 
der »bereits auf die Notwendigkeit hingewiesen [hat], den […] Widerspruch 
zwischen Gleichbehandlung […] und Sonderbehandlungen […] aufzulösen, 
indem situativ unterschieden wird, welcher Umgang mit Vielfalt politisch 
sinnvoll und wirksam ist.« (Salzbrunn 2014, S. 38) Vereinfacht umschreiben 
lässt sich diese Aussage mit dem Gemeinsatz: Besondere Umstände verlangen 
besondere Maßnahmen. Dieses Plädoyer betrifft auch den Heterogenitätsdis
kurs. Diskursiv virulent bleibt, was als sinnvoll und wirksam (mit welchem 
Bezug) gilt und wer dieses festlegt. Olga Graumann formuliert die Frage nach 
den unterschiedlichen Einflüssen im Angesicht des normativen Anspruchs an 
einen gerechten Umgang mit Heterogenität wie folgt: 

»Dies […] soll auch zeigen, dass es nicht um die Öffnung von Unterricht an 
sich geht, sondern um die Offenheit, vor Ort das in dieser Situation, zur ge
gebenen Zeit, mit eben diesen Schülern und bei diesem Inhalt Angemes

sene zu tun. Es geht um die Frage, wie viel Selbstorganisation des eige
nen und individuellen Lernens den SchülerInnen durch die gewählte Un
terrichtsform gegeben wird, wie viel Hilfe und Führung einzelne SchülerIn
nen brauchen und wie das Interdependenzverhältnis zwischen Zielsetzung, 
Wahl des Inhalts, der Methode und der Medien unter den gegebenen Vor
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aussetzungen der SchülerInnen, der Lehrperson und der spezifischen Schul
organisation ist.« (Graumann 2004, S. 249) 

Die Aufzählung der Faktoren des Interdependenzverhältnisses ist dabei jedoch 
unvollständig, da mindestens die bildungspolitischen Forderungen und Maß
nahmen sowie durch Forschung und Bildungsinstitute vermittelten Anforde
rungen fehlen. Auch die Schulbuchverlage positionieren sich explizit normativ 
unterstützend für die Sache der Inklusion, wie der Cornelsen-Verlag auf seiner 
Homepage: »Das Ziel einer inklusiven Pädagogik ist nicht, diese Unterschie
de auszugleichen oder zu verringern, sondern auf die vorhandene Diversität 
einzugehen, sie wertzuschätzen und anzuerkennen.« (Cornelsen 2021 o.S.) 

Differenzierung und Individualisierung wirken nicht nur auf die Inhalte, 
sondern auch »Methoden und Sozialformen« (von Brand 2016, S. 19). Diese 
»werden auf alle Schülerinnen und Schüler der Lerngruppe abgestimmt.« 
(Ebd.) Die Einigkeit bezüglich der Maßnahmen ist in Bezug auf spezifische 
Behinderungen am größten. Diese bestimmen einen Teil des Diskurses, der 
besonders durch die sozial- und sonderpädagogische Tradition geprägt ist. So 
gibt beispielswiese Lanig in seinem Werk zum inklusiven Deutschunterricht 
auf vier Seiten praktische Tipps zum Umgang mit spezifischen Handicaps. 
Darunter fallen Seh- und Hörbehinderungen, ADS/ADHS und Legasthenie 
beziehungsweise Lese- und Rechtschreibschwächen. Die Handreichungen 
betreffen sowohl die Gestaltung des Klassenraums und die Positionierung der 
Schüler*innen in diesem, als auch Hinweise zur Formulierung und Vorbrin
gung von Aufgaben und dergleichen (Lanig 2013, S. 20–23). Die Handicaps 
werden dabei als Abweichungen von der Norm deutlich. Der Ansatz besteht 
hier darin, diesen Heterogenitäten auch heterogen zu begegnen, beispiels
weise indem Schüler*innen, die schlechter hören weiter vorne im Raum 
sitzen oder speziell entwickeltes Material eingesetzt wird. In den folgenden 
Kapiteln finden praktizierende und zukünftige Lehrkräfte Beispielaufgaben 
und vorgefertigte Unterrichtssequenzen, die sich mit Hilfe der Hinweise auf 
unterschiedlichste Gruppen adaptieren lassen sollen (vgl. ebd.: 25ff.). Der 
Umgang mit Heterogenität erhöht somit die Heterogenität der parallel ein
zusetzenden Methoden. Festgestellte Heterogenität zieht unablässig weitere 
Heterogenität nach sich. Somit kann sie explizit nicht aufgelöst werden, son
dern wird vielmehr kontinuierlich produziert. Dies passt zur beschriebenen 
Sichtweise, dass Heterogenität eine Frage des Blickwinkels ist (vgl. Kapitel 
3; Brügelmann 2001, S. 7). Somit ist die Herstellung möglichst homogener 
Gruppen nach verallgemeinernden Differenzkategorien keine legitime Mög
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lichkeit, sondern vielmehr fordert Heterogenität auch Heterogenität ein. 
Paradox ist ebenfalls, dass Heterogenität auch durch die Anwendung von dif
ferenzierenden und individualisierenden Methoden hervorgebracht werden 
kann. Entsprechend des Verständnisses von Heterogenität als Perspektive ist 
diese kein »von außen in die Schule hereingetragenes Phänomen, sondern als 
ein von Beobachtung abhängiges, das in der Unterrichtspraxis selbst erzeugt 
wird.« (Goldmann und Emmerich 2020, S. 68) 

Allein mit didaktischen Mitteln und Unterrichtskonzepten beziehungs
weise einer auf Heterogenität ausgerichteten Unterrichtsplanung ist Hete
rogenität nicht ausreichend Rechnung getragen. Innerhalb der schulpäd
agogischen Diskussion wird die diskursiv hergestellte Verantwortung der 
handelnden Lehrkräfte angenommen und auch reproduziert, aber ebenso 
auf weitere Akteur*innen verwiesen. Die Möglichkeiten zum Umgang mit 
Heterogenität werden somit um Faktoren erweitert, die auch dazu führen, 
dass in der Darstellung didaktischer Maßnahmen bewusste Widersprüche 
entstehen, da die vorgeschlagenen Handlungen der Lehrkräfte durch bil
dungssystemische und bildungspolitische Grenzen eingeschränkt werden. 
Diese sind ebenfalls diskursiv zu denken oder schränken mit anderen Worten 
den Heterogenitätsdiskurs in seiner Reichweite ein. 

4.4 Schulstruktur im Wandel 

Die Auseinandersetzungen mit Differenzen und didaktischen Konzepten 
finden nie losgelöst von Schulstrukturdebatten statt. Fuhrmann und Akbaba 
haben 2022 einen Sammelband zum Thema »Schule zwischen Wandel und 
Stagnation herausgebracht«. Die Entwicklung der schulischen Praxis, aber 
auch die entsprechende Forschung, sind geprägt von Reformen, die einerseits 
gesellschaftlichen Entwicklungen hinterherlaufen und öffentlich gefordert 
werden und andererseits durch kritische Auseinandersetzungen innerhalb 
des Systems angestoßen werden. »Wandel [wird] nicht in einer linearen und 
fortschrittsgläubigen Weise verhandelt« (Fuhrmann und Akbaba 2022, S. 2), 
sondern sei geprägt »durch Rückfälle und Misserfolge« (ebd.). Als Gegenpart 
beschreiben die Autorinnen Stagnation: 

»Stagnation als eine ausbleibende Anpassung von Schule an gesellschaft
liche Verhältnisse oder brüchige Umsetzungen von angestoßenem Wandel 
wird insbesondere darin sichtbar, dass Schulerfolg trotz mehrerer Jahrzehn
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te empirisch validierter Kritik weiterhin von biografischen Hintergründen 
und Prozessen der Zuschreibung bestimmter Differenz abhängig ist« (Fuhr
mann und Akbaba 2022, S. 3). 

Die Differenzthematik fungiert hier erneut als Paradebeispiel für ausblei
bende Veränderung. Stagnation und Wandel können jedoch nicht getrennt 
gedacht werden, sondern sind immanent verbunden. Die Formulierung der 
Rückfälle und Misserfolge (s.o.) deutet auf ein geteiltes Ziel hin. Der Weg 
des Wandels wird jedoch insbesondere durch unterschiedliche Perspektiven, 
Schwerpunkte und damit verbundene Widersprüche gekennzeichnet. Ver
änderungen in der Schulstruktur sind in diesem Sinne keineswegs stringent 
oder eindeutig. 

Die normativen Grundideen zum veränderten Handeln in der Schule spie
geln sich auch in neuen (oder erneut hervorgeholten) Vorstellungen von der 
Organisation von institutionalisierter Bildung wider. Diese Perspektive bildet 
auch den Ausgangspunkt für den bereits erwähnten der Diskussion um in
nere Differenzierung der 1970er Jahre mit dem aktuellen Heterogenitätsdis
kurs von Trautmann und Wischer (vgl. 2008; vgl. Rabenstein und Steinwand 
2013, 81f.). Ihre Analyse zeigt also nicht nur, dass der Heterogenitätsdiskurs 
kein neues Thema ist, sondern auch, dass die inhaltlichen Verschiebungen da
bei nicht allzu groß sind. Es habe jedoch ein Perspektivwechsel stattgefunden. 
In den 70ern standen eher schulische Strukturen und Reformen im Vorder
grund während in der heutigen Debatte auf die einzelnen Schüler*innen fo
kussiert wird bzw. die Verantwortung zum Umgang mit Vielfalt nicht auf sys
temischer Ebene, sondern auf der Mikroebene des Unterrichts der einzelnen 
Lehrkraft verortet wird (vgl. ebd.). Das Argument wird gestützt durch die exor
bitante Betonung der herausragenden Rolle der Lehrkraft für gelungenen Un
terricht (vgl. Kapitel 4.2). Gleichzeitig muss vor dem betrachteten Hintergrund 
auch widersprochen werden. Die Fokussierung auf den Umgang im Unter
richt ist zwar maßgebend, jedoch wehren sich die Akteur*innen im Diskurs – 
wie beschrieben – gegen die alleinige Verantwortungsübernahme. Durch den 
Rechtsanspruch auf Inklusion ist der Wandel der Schulstruktur außerdem un
umgänglich und dieser sogar einklagbar. Hierzu schreibt Annedore Prengel: 

»Das gegliederte Schulsystem widerspricht unserer demokratischen Ver
fassung und den Menschenrechten, weil es die Verwirklichung von Chan
cengleichheit und die Einlösung des Rechts auf Bildung beeinträchtigt. 
Die UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinderungen, 
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die 2009 in Deutschland in Kraft getreten ist, fordert inklusive Bildung 
(Artikel 24) und steht damit im Gegensatz zum gegliederten Schulsystem.« 
(Prengel 2013) 

Bemerkenswert an dieser Aussage ist neben dem Inhalt und der klaren Forde
rung vor allem ihre Positionierung: Prengels Worte finden sich im Grundla
genartikel zu Heterogenität auf der Homepage der staatlichen Bundeszentrale 
für Politische Bildung. Prengels herausgehobene Position als Sprachrohr für 
die Belange der Vielfalt allein rechtfertigen diese an machtvoller Stelle geäu
ßerte Kritik nicht. Vielmehr verdeutlicht die Positionierung, dass die Kritik 
selbst längst ein Teil des Diskurses ist und somit legitime Forderungen stellt. 
Tenorth fasst die Differenzen bezüglich der Konsequenzen übersichtlich 
zusammen (vgl. Tenorth 2013, 32f.). So folge zwar aus der UN-Behinderten
rechtskonvention eine Ablehnung der verpflichtenden Sonderschule, jedoch 
keine logische Konsequenz für die Abschaffung des dreigliedrigen Schul
systems, wenngleich viele Akteur*innen (wie Prengel) diese als immanent 
verknüpft betrachten. Die Rede vom dreigliedrigen Schulsystem ist darüber 
hinaus eine akzeptierte, aber chronische Verkürzung, die die Realität des 
deutschen Bildungssystems nicht abbildet. So lässt sie – vor dem diskutierten 
Hintergrund der Inklusion besonders brisant – die Sonder- bzw. Förderschu
len direkt außen vor. Auch die berufsbildenden Schulen werden so diskursiv 
an den Rand gedrängt. Das deutsche Schulsystem basiert auf der Überzeu
gung, dass die Vermittlung des gewünschten Unterrichtstoffs in homogenen 
Lerngruppen leichter sei. Die Veröffentlichung der PISA-Ergebnisse hat diese 
Erwartung, welche auch zuvor nicht unumstritten war, nachhaltig erschüttert, 
da so die Korrelation zu Leistungen messbar nachgewiesen wurde (Streber et 
al. 2015, S. 11). Zur Bedeutung von Messungen und evidenzbasierten Studien 
im Heterogenitätsdiskurs ausführlicher in Kapitel 3.6 und 5.5. Die Einigkeit 
über die Notwendigkeit zur Veränderung zieht keine Einigkeit in der Umset
zung nach sich. So sind die bekannten Strukturen gefestigt und der Wandel 
zeigt sich eher in einem Hinzufügen anstelle eines Ersetzens. So begrüßen 
beispielsweise Doris Streber, Haag Ludwig, Manuela Keller-Schneider und 
Ewald Kiel in Bezug auf den Umgang mit Heterogenität ausdrücklich den 
schulpolitischen Konsens von NRW aus dem Jahr 2011, der eine Vielzahl von 
parallelen Schulformen mit breiten Überschneidungen vorsieht und sehen 
dies als ein Zeichen, dass ohne »ideologische Scheuklappen […] Kompromis
se bzw. besser formuliert intelligente Lösungen« (Streber et al. 2015, S. 52) 
möglich seien. Eine Vielfalt der Schulformen scheint, nach dem Motto: »Da 
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ist für Alle etwas dabei«, als pragmatische Lösung erwünscht (Streber et al. 
2015, S. 49ff.). Die Autor*innen diskutieren ebenfalls, wie schulhistorisch 
unterschiedliche Formen zusammengelegt oder mehrfach umbenannt wur
den. So wurde der Begriff Mittelschule, der vor zehn Jahren in Bayern wieder 
eingeführt wurde, 1965 abgeschafft, da er als herabsetzend empfunden wurde 
(vgl. ebd., S. 47). Ebenso hat sich die Gesamtschule (unter unterschiedlichen 
Namen) als ergänzende Form etabliert, welche maximal vormals Haupt- und 
Realschulen ersetzt, jedoch keine Gymnasien. Verfechter*innen der unter
schiedlichen Systeme tragen weiterhin ihre Argumente vor, jedoch ist ein 
»Schulfrieden« (u.a. Idel und Korff 2022, S. 111) gewünscht. Gemeint ist an 
dieser Stelle eine Befriedung des Streits um das beste Schulsystem und nicht 
in Bezug auf Verstöße gegen innerschulische oder schulrechtliche Regeln und 
Gesetze. Es gilt, sich auf innere Merkmale der Schule zu fokussieren, wie auch 
Trautmann und Wischer (vgl. 2008) herausarbeiteten. Dies liegt, neben einer 
gewissen Resignation, auch an der bereits angesprochenen Hattie-Studie, 
welche der äußeren Organisationsform der Schule nur wenig Einfluss auf das 
gelingende Lernen zuspricht (vgl. Streber et al. 2015, S. 20). 

Um einen Wandel in der Schullandschaft zu beschreiben, wird geläufig 
auf Modelle und Beispielschulen hingewiesen. So hätten »zahlreiche Kitas 
und Schulen erfolgreiche Modelle entwickelt […], die Heterogenität beachten 
und wertschätzen.« (Prengel 2013, o.S.) Sogenannte Leuchtturmprojekte zei
gen auf, welche Wege als gelungener Umgang mit Heterogenität angesehen 
werden. So berichtet beispielsweise das Deutsche Schulportal (eine Plattform 
der Robert-Bosch-Stiftung und der Zeit-Verlagsgruppe) über einen Trans
ferzirkel, in dem sich Schulen zum Umgang mit Vielfalt austauschen und 
gemeinsam ihre Schulentwicklungsprozesse entwickeln und reflektieren. Im 
entsprechenden Artikel wird die Lehrerin einer Grundschule mit den Worten 
zitiert: »Beim Umgang mit Vielfalt spielt die Haltung jeder und jedes Einzel
nen sowie jeder Schule zu diesem Thema immer wieder eine grundlegende 
Rolle« (Das Deutsche Schulportal 2018b). Diese Betonung des Einzelnen bzw. 
der einzelnen Schule erfüllt diskursiv, nicht nur in Bezug auf Heterogenität, 
eine Doppelfunktion. Sie bieten Beispiele für einen Wandel und eröffnen 
Optionen der Nachahmung. Aber gleichzeitig wirken die Leuchttürme auch 
blendend: Sie verdecken den Wandel hemmende Strukturen und verringern 
den Bedarf grundsätzlicher, systemischer Veränderungen, da sie den Beweis 
für einen Umgang im bestehenden System erbringen. Analog dazu argumen
tiert Kerstin Merz-Atalik, dass es keiner neuen Gesellschaftsordnung bedarf, 
um den Anspruch auf Inklusion umzusetzen. Dieser sei bereits hinreichend 
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durch die Unantastbarkeit der Würde des Menschen im ersten Artikel des 
Grundgesetzes verankert (vgl. Merz-Atalik et al. 2018b, S. 129). Dieser Logik 
folgend enthält die formelle Ordnung, sowohl in Bezug auf das Gesellschafts
system als auch das Schulsystem, bereits alle notwendigen Parameter zum 
Umgang mit Heterogenität. Umso genauer muss der Blick in Bezug auf die 
unterschiedlichen Lesarten dieser Ordnungen ausfallen. 

Bewertung und Zielsetzung von Schule und Schulerfolg sind die ent
scheidenden Faktoren und Hemmnisse für Wandel sowie unterschiedliche 
Einschätzungen. Das Schulsystem segregiert nicht allein durch die Zuord
nung der Schüler*innen zu unterschiedlichen Schul(-formen), sondern im 
alltäglichen Unterricht: 

»Es bleibt bei der schwierig einzulösenden und deshalb offenbar nur als 
Paradox diskutierbaren Erwartung, auch in der Leistungsbewertung univer
sale Standards zur Geltung zu bringen, ohne den Individuen systematisch 
Misserfolgserlebnisse zu bereiten (aber das ist ein Problem, das nicht nur 
die inklusive Pädagogik hat).« (Tenorth 2013, S. 32f.) 

An dieser Stelle dreht sich die Auseinandersetzung im Kreis und das Plädoy
er für die Fokussierung auf konkrete Methoden wird gestärkt, da der Einzelfall 
auf Ebene des Unterrichts schneller bearbeitet werden kann als die Systemfra
ge. Die Systemfrage wird selbstverständlich zusätzlich durch die Vermengung 
unterschiedlicher Ebenen und die dem Föderalismus geschuldete Vielzahl an 
Lösungsansätzen zu einer nicht singulär zu lösenden Thematik. 

Dabei kann jedoch keinesfalls von 16 unterschiedlichen Systemen ge
sprochen werden, da die Verschränkungen und Kooperationen zwischen den 
Bundesländern und der Bundesebene weitreichend sind. Deutlich wird dies 
auch in der Ausbildung von Lehrkräften an den Universitäten. So gibt es 
zwar eine Tendenz, dass Lehramtsstudierende im Bundesland ihres Studi
enabschlusses bleiben (vgl. Monitor Lehrerbildung 2013) – jedoch ist dieses 
keinesfalls ausschließlich so. Die Lehre an den Universitäten zu Heterogenität 
und Inklusion orientiert sich selbstredend an Forschungskooperationen und 
den übergreifenden Beschlüssen von Kultusministerkonferenz und Hoch
schulrektorenkonferenz, und nicht ausschließlich an standortspezifischen 
Vorgehensweisen. Heterogenität und Inklusion sind somit zu festen Bestand
teilen des Lehramtsstudiums (bzw. der unterschiedlichen schulpädagogischen 
Studiengänge) geworden. Die Umsetzung variiert insbesondere darin, inwie
fern das Thema explizit oder als Querschnittsthema in den Fachdidaktiken 
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gelehrt wird. Das Studium wird darüber hinaus an die veränderte Realität 
an den Schulen (Umsetzung von Inklusion an Regelschulen) angepasst. So 
sollen »bisher getrennte Diskurse und Praxen von Sozial,- Sonder- Schul- und 
Berufspädagogik« (Karber 2016, S. 241) neu verbunden werden und so nicht 
nur das Schulsystem an die Herausforderungen Heterogenität und Inklusi
on angepasst werden, sondern auch das rahmende Ausbildungssystem. Die 
weitreichendste Konsequenz ist die teilweise Abschaffung von Studiengängen 
zum Sonderschullehramt (mit variierenden Bezeichnungen) in einzelnen 
Bundesländern bei gleichzeitiger Verankerung von Basisqualifikationen 
hierzu in den Curricula der übrigen Lehramtsstudiengänge (vgl. Monitor 
Lehrerbildung 2015, S. 8ff.). Diskutiert wird in der Forschung ebenfalls »die 
bisherigen Lehramtstypen aufzulösen und sie durch eine Ausbildung nach Al
tersstufen der Schülerinnen und Schüler, dem sogenannten Stufenlehramt, zu 
ersetzen« (ebd., S. 5). Deutlich wird, dass die Frage nach dem Systemwandel 
insbesondere weitere Fragen nach sich zieht, denn dafür muss vorerst geklärt 
werden, welche Teile zum Bildungssystem gezählt werden. Einigkeit besteht 
somit erneut nur in der Forderung danach, dass Wissen zum Umgang mit 
spezifischen Behinderungen im Heterogenitätsdiskurs nicht verloren gehen 
darf (vgl. ebd., S. 8). Aus der Betonung der Wichtigkeit der Implementierung 
des Themas folgen entsprechend auch systemisch unterschiedlichste und 
vor allem kleinschrittige Konsequenzen, die sich vorrangig an altbekannten 
Strukturen orientieren. 

Die Feststellung von Heterogenität oder allgemeiner die Betonung der 
Unterschiedlichkeit von Schüler*innen und ihrer Bedarfe ist, neben dem 
gesamtgesellschaftlichen Interesse an Bildung, ein beständiger Motor der 
Schulentwicklung. So darf keinesfalls der Eindruck entstehen, dass ein gefes
tigtes System durch dieses neue Thema ins Wanken gerät. Sabine Reh, Patrick 
Bühler, Michèle Hofmann und Vera Moser haben 2021 einen Sammelband zu 
»Schülerauslese, schulische Beurteilung und Schülertests 1880–1980« (Reh et 
al. 2021b) herausgebracht. In ihrer Einleitung ordnen sie die Diskussion um 
Inklusion und Differenzierung historisch ein in den Beginn der allgemeinen 
Schulpflicht und den Ausbau des Schulwesens in der zweiten Hälfte des 19. 
Jahrhunderts. Der Einbezug größerer Teile der Bevölkerung insbesondere 
aus sozial schwächeren Gegenden war durchaus inklusiv gedacht. Gleichsam 
traten schnell Probleme auf, die zeigten, dass sich Bildung auch inhaltlich und 
organisatorisch ändern müsse, um beispielsweise stärker zu differenzieren. 
Verstärkt wurden Schüler*innen in Gruppen geordnet, je nach der Schwere 
ihrer Beschulbarkeit. Eine Leistungsskala und ein Verständnis von Leistung 
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als individueller Erfolg entwickelte sich in diesem Zeitraum erst, ebenso wie 
die Notengebung (Reh et al. 2021a, S. 7ff.). Die Beziehung zwischen Leistungs
verständnis und der Bedeutung von Individualität ist somit eine Konstante im 
fortwährenden Wandel des Bildungssystems, die diesen gleichsam antreibt 
und bremst. 

4.5 Reflexion im Heterogenitätsdiskurs und neue Differenzen 

Die Bezugnahme auf Differenzkategorien ist essenziell für die Formulierung 
von Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität und auch für die Erklärung 
des Begriffs. Zeitgleich herrscht ein Unbehagen gegenüber diesen Kategori
sierungen vor, die für ihre Stigmatisierungen und Verallgemeinerungen dis
kursüberspannend kritisiert werden. Dass es sich bei den im Heterogenitäts
diskurs virulent werdenden Differenzkategorien nicht um natürliche Unter
schiede handelt, sondern insbesondere die soziale Konstruktion brisant ist, ist 
eine breit akzeptierte Sichtweise, die im Zentrum des Diskurses angekommen 
ist (vgl. Zahnd und Kremsner 2020, S. 135). Als Ausgang aus diesem Dilemma 
ist neben dem handlungsorientierten Pragmatismus eine Ausweitung des Dif
ferenzbegriffs zu identifizieren. So bemerkt auch Ralf Schieferdecker: »neue 
Kategorien bilden sich durch neue Sichtweisen« (Schieferdecker 2016, S. 37). 
Diese neuen Sichtweisen lassen sich als grundlegende Reflexionshaltung be
schreiben, die den Akteur*innen im Heterogenitätskurs zugesprochen werden 
kann. Entsprechend wird Reflexion gefordert und als Ausdruck pädagogischer 
Professionalität artikuliert: 

»Eine Reflexion darüber, wie und von wem Differenz in pädagogischen Kon
texten und Situationen gedeutet und artikuliert wird, unter welchen Bedin
gungen und mit welchen Konsequenzen dies geschieht, stellt einen wesent
lichen Aspekt professionellen pädagogischen Handelns unter gegenwärti
gen gesellschaftlichen Bedingungen dar.« (Dirim und Mecheril 2018, S. 13) 

Reflexion gilt als Methode, um den scheinbaren Widerspruch zwischen Theo

rie und Praxis im eigenen Handeln aufzulösen und wird den angehenden Leh
rer*innen als solche vermittelt. (vgl. Jank und Meyer 2014, S. 131) Reflexion sei: 

»Grundlage kooperativen Handelns und freien Denkens, zu dem man 
junge Menschen in geregelten Zeiten ermutigen sollte, auch in der inhalt
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lichen Wendung ihrer vorhandenen, wenn auch stillen »Rebellion« gegen 
vermeintlich staubiges Theorielernen.« (Algermissen 2014, S. 80) 

Die Studierenden sollen »Reflexivität als zentralen Bestandteil pädagogischer 
Professionalität im Kontext von Heterogenität erkennen und ihre eigene 
Reflexionspraxis herausbilden« (Universität Bremen 2022, S. 1). Die Verspre
chungen, die an reflexives Handeln geknüpft sind, sind somit hoch (vgl. 
Algermissen 2014, S. 72f.). Der Pragmatismus setzt sich jedoch durch: »Nicht 
jedes Merkmal eines Individuums kann und soll […] in der pädagogischen 
Praxis einer Analyse zugänglich gemacht werden« (Rabenstein und Steinwand 
2013, S. 91). Das Erwähnen von Reflexion oder Einschränkungen ist ausrei
chend. So fügen Streber et al. in ihr Lehrbuch zum Umgang mit Heterogenität 
folgende Einschränkung ein: 

»Bevor diese Befunde für das vorliegende Thema bewertet werden, muss 
natürlich vorausgeschickt werden, dass schulisches Lernen nicht aus
schließlich an kognitiv orientierten Schulleistungen gemessen werden 
darf.« (Streber et al. 2015, S. 13) 

Aber nach diesem Einschub erfolgt keine weitere Vertiefung der Problematik 
oder eine anderweitige Konsequenz. Vielmehr werden im Folgenden die be
schriebenen Schulleistungen nur als Ausgangspunkt der Argumentation ver
wandt, um dann doch die zuvor kritisierten Studien als Stütze für die ange
führten Argumente und Methoden zu nutzen. Hier finden sich Parallelen zur 
gängigen wissenschaftlichen Praxis, gegenteilige oder weiterführende Posi
tionen am Rande zu erwähnen und aus Gründen der Zeitökonomie oder per
sönlicher Fokussierung nicht weiter zu verfolgen5. Jedoch kann dabei diese 
persönliche Fokussierung nicht als losgelöst von den Regeln des Heterogeni
tätsdiskurses gedacht werden. Diese kommen hier schon im Sinne einer maß
geblichen pädagogischen Konvention zum Ausdruck, dass kritische Reflexion 
grundsätzlich der passende Lösungsansatz für Probleme sei. Die reine Benen
nung von reflexiv erkannten Einschränkungen schiebt diese jedoch gleichzei
tig an den Rand des Diskurses. Die Betonung der Notwendigkeit einer refle
xiven Haltung als Ausdruck von Professionalität entspricht auch der explizi

5 Eine Fußnote an dieser Stelle aus Gründen der Selbstreflexion ist unvermeidlich und 
verbunden mit dem Anspruch in der Analyse des Diskurses die persönliche Fokussie
rung nicht als alleinigen Maßstab angesetzt zu haben (siehe Kapitel 2.2). 
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ten Verantwortungsübertragung auf die Lehrkräfte. Ihre Einstellungen und 
Überzeugungen sind entscheidend für den gelingenden Umgang mit Hetero
genität. Hier knüpft der Heterogenitätsdiskurs auch an psychologisch-empi
rische Forschungen zu den sogenannten »Teachers´ Beliefs« (vgl. Wischmeier 
2012; Woolfolk Hoy et al. 2006) an. Ein Verständnis von »LehrerInnenbildung 
als Persönlichkeitsbildung« (Algermissen 2014, S. 73) zeigt einen Weg, die nor
mativen Anforderungen zum Umgang mit Heterogenität nicht nur im Han
deln, sondern auch im Denken der Lehrer*innen zu verorten. Letztlich sei die 
Herausforderung für die Lehrkräfte, in Bezug auf den Umgang mit Differenz 
und die Art und Weise darüber zu sprechen, dies »in einem ausgewogenen Ver
hältnis zu halten« (Katzenbach 2017, S. 125) und letztlich eine Frage »des päd
agogischen Takts« (ebd.). Diesen sogenannten Takt und die damit einherge
hende Verunklarung konkreter Handlungen bezeichnen Daniel Burghardt und 
Jörg Zirfas im Titel ihres Buches zurecht als »Eine erziehungswissenschaftliche 
Problemformel« (Burghardt und Zirfas 2019). Für den Heterogenitätsdiskurs 
bringt diese Formulierung wenig Orientierung. Katzenbach fordert, dass die 
Lehrkräfte sich verstärkt gegenseitig beraten sollten, um Erfahrungen auszu
tauschen und gemeinsam Verantwortung zu übernehmen. Die Kultur des Ein
zelkämpfertums müsse sich ändern (vgl. Merz-Atalik et al. 2018a, S. 254). Im 
Gegensatz zum pädagogischen Takt liegt dieser Idee die Annahme zugrunde, 
dass Reflexion und Austausch über konkrete Handlungsalternativen möglich 
und zielführend sind. Als Konsequenz aus dieser Betrachtung der heterogenen 
Handlungsmuster der Lehrkräfte, ist eine Pädagogik der Vielen ableitbar, die 
heterogene Ordnungen auch bei den handelnden Subjekten verdeutlicht. 

Ein weiteres didaktisches Credo, welches Student*innen des Lehramts 
für die Unterrichtsplanung intensiv vermittelt bekommen, lautet: Für ei
nen gelungenen Lernprozess ist ein Lebensweltbezug für die Schüler*innen 
essenziell oder (in abgeschwächter Form) zumindest hilfreich. Ziel ist die 
Verknüpfung des zu Lernenden mit den eigenen Erfahrungen und Interessen 
der Schüler*innen. Eben jene Erfahrungen und Interessen finden sich ver
mehrt in Aufzählungen zu relevanten Differenzkategorien. Die Bezugnahme 
korreliert mit der Fokussierung auf Individualität und Individualisierung 
und ist eine Entlastung der kritisierten Verallgemeinerung von vorwiegend 
gruppenbezogenen Merkmalen. Heterogenitätsdiskurs und Lebensweltbezug 
sind deutlich verknüpft und bestärken sich gegenseitig, jedoch lässt sich 
keine klare Richtung des Zusammenhangs erkennen oder belegen. Somit ist 
das didaktische Credo nicht eindeutig eine Konsequenz des angestrebten 
gelungenen Umgangs mit Heterogenität, aber passgenau zur Fokussierung 
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auf Individualität, da es diese ebenso in den Blick nimmt. Der normative 
Aspekt, den Schüler*innen gerecht werden zu wollen, tritt hier eher in den 
Hintergrund und die Frage einer effizienten Vermittlung von Inhalten wird 
zum ausschlaggebenden Maßstab. 

Ein weiterer Punkt, an dem im Heterogenitätsdiskurs gesellschaftlich 
breit diskutierte Themen aufgenommen werden, ist eine zunehmende Be
schäftigung mit Differenzzuschreibungen bezüglich der Körper (vgl. Degele 
und Winker 2011). So werden Essens- und Kleidungspraktiken als Ausdruck 
der Individualität und als Bildungsprozesse der Schüler*innen diskutiert (vgl. 
Althans et al. 2014, S. 7; Althans und Bilstein 2016). Ebenso rückt die physische 
und auch psychische Gesundheit, nicht zuletzt während der Coronapandemie, 
in den Fokus. Die Betrachtung von Gesundheit als Thema der Ungleichheits
forschung ist vergleichsweise neu, dennoch finden sich Bezüge zur Schule, 
vor allem in der Definition dessen, was als gesund und damit größtenteils 
auch als »normal« gilt. Wie Gesundheitsförderung an Schulen aussehen kann, 
ist ein weiterer Aspekt (vgl. Dadaczynski et al. 2015). Der Einfluss dieser Aus
einandersetzungen ist jedoch gering. Dies liegt sowohl an den diskursiven 
Grenzen als auch an den Grenzen der (gefühlten) Zuständigkeit von Schule 
und Lehrer*innen für diese privaten Themen. Um für Heterogenität relevant 
zu sein, muss der Bezug zur schulischen Leistung deutlich sein und das iden
tifizierte Problem mit schulischen, didaktischen Mitteln bearbeitbar sein. 
Dies entspricht zumindest der pragmatischen Formulierung von Stöger und 
Ziegler (s. Kapitel 3.1): 

»In der Schulpädagogik liegt Heterogenität dann vor, wenn zur Erreichung 
identischer curricularer Ziele unterschiedliche schulpädagogische Maßnah

men erforderlich sind.« (Stöger und Ziegler 2013, S. 7) 

Die propagierte Offenheit des Heterogenitätsdiskurses ermöglicht so zwar die 
Diskussion über unterschiedlichste Differenzen – die Durchsetzungskraft va
riiert jedoch stark. Der familiäre Hintergrund oder auch die Pluralität an Fa
milien- und Lebensformen (vgl. Ecarius 2007, S. 67) werden nicht per se be
trachtet, sondern in Bezug zum Lernen. Die Blickrichtung ist damit deutlich 
aus Richtung der Schule und des Unterrichts gewählt und nicht aus Richtung 
der Schüler*innen, wie in der Formulierung im Internetauftritt des Instituts 
zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) zum Umgang mit Hetero
genität deutlich wird: 
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»Die Lernsituation dieser Schülerinnen und Schüler unterscheidet sich in 
vielfältiger Weise. Zum einen haben sie unterschiedliche individuelle Lern
voraussetzungen. Zum anderen leben sie in unterschiedlichen Kontexten. 
Dazu gehören insbesondere die Familie, aber auch das weitere Lebensum

feld bis hin zur Nachbarschaft, die eine zentrale Rolle für den Lernerfolg 
Heranwachsender spielen können.« (Institut zur Qualitätsentwicklung im 
Bildungswesen 2019) 

Das Umfeld der Schüler*innen wird im Sinne des Lebensweltbezugs mitge
dacht, jedoch nur als direkte Voraussetzung für das schulische Handeln und 
nicht als eigenständige Bildungsbereiche. Anzumerken ist, dass das IQB die 
Lebenssituation der Schüler*innen ebenfalls als relevante Differenzkategorie 
umschreibt, welche nicht durch die Personen selbst bestimmt wird, sondern 
durch das weitere Umfeld und auch über die familiäre Prägung hinaus geht. 

Individualität und Differenz stehen in einem dialektischen Verhältnis. Der 
Heterogenitätsdiskurs entkommt seiner Ungenauigkeit nicht durch die Ver
vielfältigung der einbezogenen Differenzen: 

»Die Installation immer neuer Differenzen und Konstellationen von Iden
titäten führt letztlich auf die Erkenntnis, dass ein solcher Prozess prinzi
piell unabschließbar ist. Die Erzeugung immer neuer Differenz-Identitäts
verhältnisse evoziert damit nur die Steigerung der Komplexität« (Friedrichs 
2002, S. 24). 

Die Ausweitung führt nicht automatisch zu gerechteren Entscheidungen, da 
die Probleme der gruppenbezogenen Differenzierungen und Perspektivierun
gen nur überlagert werden. Grundlegend bleibt, dass der Primat des Handels 
das maßgebliche Strukturelement zum Umgang mit Heterogenität ist. Der 
Druck zum Handeln und zur Aktivität findet sich sogar als eigene Kategorie 
in der Übertragung auf die Schüler*innen. Budde identifiziert in Bezug auf 
didaktische Maßnahmen Tätigkeit als relevantes Differenzmerkmal: 

»Dahinter steht die plausible Annahme, dass in der Schule gestellte Aufga
ben beinah zwangsläufig Tätigkeit evozieren – nicht beschäftigt sein ist in 
diesem Feld nicht vorgesehen.« (Budde 2013, S. 179) 

Das Handeln muss nicht nur klar erkennbar sein, sondern schnell erfolgen 
(vgl. Budde 2013, S. 180). Der Pragmatismus im Zweifelsfall zu reagieren, 
findet sich demnach auch in der Folge bzw. als Ziel des Unterrichts wieder. 
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Die Unsicherheit und Unzufriedenheit mit der Ausgangslage und den nur 
auf den ersten Blick einfachen und logischen didaktischen Lösungen, führt 
immer wieder zu ablehnender Kritik im Heterogenitätsdiskurs. Diese findet 
sich insbesondere in den Forderungen oder auch Ablehnungen von Lehrkräf
ten, welche einerseits ihre reflexive Haltung betonen sollen und andererseits 
diskursiv zur Verantwortung im Umgang mit Heterogenität und den repro
duzierten Differenzkategorien gezogen werden. Die Grenzen des Diskurses 
werden aber nicht nur durch die Strukturierungen des Begriffsverständnis 
und des akzeptierten und eingeforderten Umgang mit Heterogenität gezo
gen. Aus den Unklarheiten manifestieren sich weitere Widersprüche, die zu 
einem Nicht-Umgang mit dem Begriff und den Phänomenen führen und die 
Machtverhältnisse besonders deutlich abbilden. 





5. Heterogenität als Widerspruch: Nicht-Umgang 

Kontinuierliche Wiederholungen festigen die Ordnung des Diskurses. Aber 
ein Diskurs ist niemals starr und widerspruchsfrei. Dies betrifft sowohl 
Randbereiche des Diskurses, in denen Diskussionen geführt werden, die Ge
gensätze offenbaren als auch den Kern des Diskurses. In den Widersprüchen 
steckt das Potential zu Veränderungen und sie offenbaren sowohl Wandel als 
auch starre Grenzen klarer, als Einigkeiten dies können. Foucault unterschei
det die Bereiche wie folgt: 

»nicht alle Regionen des Diskurses sind in gleicher Weise offen und zugäng
lich; einige sind stark abgeschirmt (und abschirmend), während andere fast 
allen Winden offenstehen und ohne Einschränkungen jedem sprechenden 
Subjekt verfügbar erscheinen« (Foucault 2014 [1970], S. 26). 

Neben der Frage, wer wann zu den sprechenden Subjekten zählt, werden die 
Widersprüche somit hinsichtlich ihrer Position innerhalb des Diskurses un
tersucht. Wenn ein Widerspruch zwar Gehör findet, aber keine Konsequenzen 
damit verbunden sind, dann ist seine Macht beschränkt. Die Winde treffen ge
wissermaßen auf Bäume, die zwar schwanken, aber nicht fallen. Die Wurzeln 
des Diskurses gehen tiefer. Die Bezugnahme auf einen schulischen Leistungs
gedanken ist eine besonders kräftige, wasserführende Wurzel im Heterogeni
tätsdiskurs. Ein weiterer Grund für die Koexistenz von Widersprüchen und Ei
nigkeit ist, dass Diskurse in ihren Grundzügen nicht darauf angewiesen sind, 
widerspruchslos zu sein. Vielmehr können Widersprüche auch aus machtvol
len Positionen aufgegriffen werden und so zusätzlich entmachtet werde. Die 
Betonung der Notwendigkeit zur Reflexion und der Gefahr von Stereotypisie
rungen im Heterogenitätsdiskurs bieten hierfür passende Beispiele. 

Dass Widersprüche nicht automatisch zu Veränderungen führen, disku
tiert auch der Soziologe Armin Nassehi in seinem Werk »Unbehagen« (vgl. 
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Nassehi 2021). Er attestiert der Gesamtgesellschaft eine beständige Über
forderung, die dazu führt, dass auch das Wissen und die Mittel allein nicht 
ausreichen, um grundlegende Probleme und Widersprüche vollständig zu 
lösen. Im Anschluss an Bourdieu bezeichnet er diese große Frage und Her
ausforderung als Soziodizee (Nassehi 2021, S. 30ff.). Dies bedeutet nicht, 
dass es nicht zu Handlungen kommt. Aber nicht alles was möglich ist, um 
beispielsweise den Klimawandel und seine Folgen abzubremsen, wird auch 
umgesetzt. Das Unbehagen passt gut zur von Konersmann attestierten Unruhe 
(siehe Kapitel 4.1). In der kontinuierlichen Fortbewegung bleibt das Unbeha
gen als ein Grundrauschen bestehen und wird dennoch verdrängt vom Gefühl 
des Fortschritts durch Handlung. Aber Handlungen sind nicht immer auch 
Veränderungen, selbst wenn sie – wie im Heterogenitätsdiskurs – diesem 
normativen Anspruch folgen. Der Nicht-Umgang ist in diesem Sinne nicht 
zu verstehen als ein »Nicht-Umgang mit Heterogenität« (Budde 2012, [37]). 
Dieser ist diskursiv nicht vorgesehen – nicht formulierbar. Der Nicht-Umgang 
rückt jene Folgen und Aussagen zu Widersprüchen in den Fokus, die im Abseits 
stehen. Betrachtet wird sowohl ihre stabilisierende als auch ihre destabilisie
rende Funktion. Die Veränderung liegt im Diskurs selbst begründet. Dabei ist 
das Aushandeln des Verhältnisses zwischen Individualität und Gemeinschaft 
sowie die Frage nach dem Bildungsbegriff grundlegend für pädagogische 
Praktiken. Sie prägen Theorie und Praxis sowie ihre Interdependenzen glei
chermaßen. Der Heterogenitätsdiskurs holt dabei alte Auseinandersetzungen 
hervor; verschleiert und verschiebt sie gleichermaßen. 

5.1 Sprechende Subjekte 

Der Heterogenitätsdiskurs wird initiiert durch eine Sprachhandlung – die 
Feststellung von Heterogenität. Dies ist die Fremdbeschreibung einer Grup
pe. Zumeist Schüler*innen werden von Lehrer*innen oder von weiteren 
Akteur*innen als heterogen erfasst. Die Frage nach den sprechenden Sub
jekten lässt sich in Bezug auf Heterogenität dreigeteilt beantworten: Wer 
spricht? Wer wird besprochen? Welche Grenzen werden dadurch gezogen? Je 
nach Situation tauchen dabei unterschiedliche Konstellationen mit variabler 
Tragweite auf. Die Suche nach den sprechenden Subjekten fokussiert somit 
auf die Türen und Türöffner*innen und die angesprochenen »Winde« (Fou
cault 2014 [1970], S. 26). Tilman Lutz fragte im Rahmen eines Vortrages zu 
Inklusion: »Um was und um wen geht es dabei eigentlich ganz genau?« (Lutz 
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2013, S. 1; Hervorhebungen i.O.) Die Unklarheiten des was treten dabei im 
Diskurs deutlicher zutage als die Unklarheiten des wen. Hier herrscht große 
Einigkeit und das Adjektiv heterogen ist explizit mit Schülerschaft verknüpft 
(vgl. Lanig 2013, S. 5; Stähling und Wenders 2015, S. 100; Fölling-Albers und 
Heinzel 2007, S. 305). Der Begriff des Herrschens entspricht der machtvollen 
Position, aus der diese Einigkeit heraus hergestellt wird. Die Askription von 
Heterogenitätsdimensionen bleibt dem Individuum unverfügbar. Die Schü
ler*innen bilden das Zentrum des Diskurses. Diese Positionierung hat jedoch 
keine steuernde Funktion, sondern führt zu einer Unbeweglichkeit. Vielmehr 
werden die Subjekte, deren Individualität durchweg betont wird, so zu bespro
chenen Objekten. Schüler*innen sind keine gleichberechtigten Akteur*innen 
im Diskurs, welcher als Aushandlungsprozess der Machtverteilung zu verste
hen ist. Die erst in Folgeschritten detaillierter beschriebene »Frage danach, 
wie mit Heterogenität der Schülerschaft umgegangen wird« (Institut zur 
Qualitätsentwicklung im Bildungswesen 2019) sorgt für eine klare Ordnung 
im Diskurs. Der Ausschluss aus den Reihen der Sprechenden führt somit 
dazu, dass die Schüler*innen die Marginalisierten bleiben. Monika Salzbrunn 
erläutert unter Bezugnahme auf Jürgen Habermas Gesellschaftstheorie, dass 
Entscheidungen im Diskurs dann gerecht seien, wenn alle denselben Zugang 
zu den Aushandlungsprozessen hätten: »Dies würde jedoch voraussetzen, 
dass alle in gleichberechtigter Weise an der Herstellung dieses Diskurses 
und der Aushandlung von Ergebnissen beteiligt sind. Hierfür sind jedoch 
die Bedingungen noch nicht erfüllt, denn de facto sind viele gesellschaftliche 
Gruppen [z.B. die marginalisierten Schüler*innen; Anmerkung L.P.] von poli
tischen Entscheidungsprozessen ausgeschlossen.« (Salzbrunn 2014, S. 36–37). 
In Bezug auf den normativen Anspruch des Heterogenitätsdiskurses wird 
dies besonders virulent, da ein Widerspruch besteht zwischen dem Ziel der 
Teilhabe aller Schüler*innen und dem gerecht werden der Einzelnen und dem 
Ausschluss aus der Gestaltung des Diskurses. Die Teilhabe am Diskurs bleibt 
passiv. Streber et al. beschrieben diesbezüglich Selbststeuerung als »die […] 
zentrale Kompetenz im Umgang mit Heterogenität auf Schülerseite« (Streber 
et al. 2015, S. 145). Das selbstgesteuerte Lernen ist jedoch keine selbstgewähl
te Umgangsform der Schüler*innen, sondern ein Mittel, welches durch die 
Schule bzw. die Lehrperson als Methode eingesetzt wird. Pierre-Carl Linke 
weist darauf hin, dass das »Verhältnis von Regierenden und Regierten niemals 
gänzlich überwunden werden könne« (Link 2018, S. 104). Im Anschluss an 
Foucaults Überlegungen zu Regierungspraktiken sind auch »inklusive Prakti
ken”[ebd.] als solche zu verstehen, da »Regieren bedeutet, das Handlungsfeld 
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sowie die -möglichkeiten anderer zu strukturieren.« (ebd.: S. 101) Auch die 
Methoden des selbstbestimmten oder selbstgesteuerten Lernens eröffnen 
somit lediglich eine Bandbreite von Optionen innerhalb der Ordnung. Sie 
sind Teil der Machtverhältnisse und reproduzieren diese. 

Die aktive Handlungsrolle im Diskurs wird den Lehrer*innen, welche 
die Verantwortung haben und den Umgang gestalten sollen, übertragen. 
Sie planen ihre Unterrichtsstunde und haben dabei die Heterogenität der 
Schüler*innen zu beachten. Die Handlungsrolle allein macht diese Gruppe 
jedoch noch nicht zu sprechenden Subjekten. Yaliz Akbaba weist 2021 im 
Rahmen einer Diskussion über Inklusion in Lehre und Forschung auf der 
bereits erwähnten Arbeitstagung der AG Inklusionsforschung daraufhin, 
dass bereits die Formulierung (Modulbezeichnungen, Lehrwerke etc.) vom 
Umgang mit Heterogenität eine Nicht-Involviertheit der handelnden Lehr
personen, als von Heterogenität Betroffene, impliziert. Die Lehrer*innen 
sind nicht heterogen. Forschungen zur Heterogenität der Lehrerschaft sind 
eine Randerscheinung im Diskurs. Raphael Zahnd und Gertraud Kremsner 
reflektieren beispielsweise ein Kursprogramm, welches explizit für Leh
rer*innen mit Fluchterfahrung durchgeführt wurde. In diesem Fall tritt die 
eigene Heterogenität in den Vordergrund. Auch auf eine heterogene Zusam
mensetzung der Lehrenden des Moduls wurde geachtet. Eine Übertragung 
auf weitere Module des Lehramtstudiums oder anderer Fortbildungen fand 
jedoch nicht statt (vgl. Zahnd und Kremsner 2020). Die Heterogenität von 
Lehrenden wird insgesamt nur äußerst selten thematisiert, beziehungsweise 
auf einzelne Aspekte und Situationen beschränkt. Die Einbeziehung weiterer 
Akteur*innen wird als unpraktikabel im Sinne eines arbeitsfähigen Begriffs 
als zu komplex abgelehnt: 

»Nochmals eine Windung eingebaut, darf man Heterogenität nicht allein 
auf die Schülerschaft beziehen, im Kontext Schule haben wir weder eine 
homogene Lehrer- noch Elternschaft, auch keine homogenen Schulen, was 
beispielsweise den Aspekt der Ausstattung betrifft. Doch um mit dem Be
griff arbeiten zu können, ist vorneweg eine Einengung notwendig« (Streber 
et al. 2015, S. 20). 

Die Reflexion erfolgt losgelöst von den konkreten Handlungsanweisungen 
zum Umgang mit Heterogenität im Rahmen von Fortbildungen oder For
schungen und Studiengängen. So schreibt Anke Karber: 
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»Die reflektierte Wahrnehmung von und ein ebensolcher Umgang mit 
Heterogenität ist in sozialpädagogischen Bildungsgängen umso wichtiger, 
weil sowohl Lernende als auch Lehrende nicht nur eine große Bandbreite 
verschiedener Heterogenitätsdimensionen in den Interaktionsrahmen mit

bringen, sondern sich innerhalb dieser Settings grundlegende Lernprozesse 
zum anerkennenden Umgang mit Heterogenität verbergen.« (Karber 2016, 
S. 236) 

Unklar bleibt, warum die Varianz beziehungsweise die Heterogenität in die
sem Fall größer sein soll als in anderen Kontexten. Herangeführt werden die 
vielfältigen Ausbildungen, die Studierende der Sozialpädagogik oder auch der 
Wirtschaftspädagogik vor ihrem Studium absolviert haben (vgl. Karber 2016). 
Diese Heterogenität ist also schon schulisch und institutionell geprägt und 
hergestellt. Für die Handlungsebene relevant wird, dass eigene Erfahrungen 
als heterogene Subjekte auf den zukünftigen Umgang mit anderen als durch 
Heterogenität geprägt beschriebene Situationen übertragen werden können. 
Karber vertritt diese Perspektive nicht als Einzige im Diskurs. Dass Heteroge
nität überwiegend beschränkt auf explizite Gruppen gedacht wird, lässt sich 
durch die Verknüpfung der relevanten Dimensionen mit Schüler*innen und 
Schulleistungen erklären sowie durch die Grenzziehungen durch sprechende 
Subjekte. 

Bereits diskutiert wurde, dass Erfahrung im Lehren und Umgang mit 
Schüler*innen als ein notwendiges Kriterium erscheinen, um im Diskurs 
zur Praxis Gehör zu finden. Dieses Kriterium stützt die Sprechposition der 
Lehrkräfte. Gleichsam gibt es weitere sprechende Subjekte, die nicht auf 
Erfahrungen in der Schulpraxis zurückgreifen können, aber dennoch den 
Diskurs zum Umgang mit Heterogenität mitgestalten. Machtvolle Strukturie
rungsfunktionen liegen bei den Forschenden. Diese verantworten Grundlagen 
zur Bewertung von Heterogenitätssituationen und formen das Verständnis 
von Heterogenität und den entsprechenden Dimensionen entscheidend mit. 
Der normative Anspruch und der Druck zum Handeln im Diskurs werden 
hingegen bildungspolitisch forciert. Diese sprechenden Subjekte sind an ge
samtgesellschaftlich machtvollen Positionen verortet und nicht nur räumlich 
weit von den betroffenen Schüler*innen entfernt. Im weitgefassten öffentli
chen Diskurs1, der maßgeblich durch diverse Medien abgebildet wird, finden 

1 Der sogenannte öffentliche Diskurs ist eine verbreitete, gängige Begriffskombination, 
welche zu einem Sammelbegriff für jedweden öffentlichen Meinungsaustausch ge
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die beschriebenen Gruppen Gehör, wodurch ihre Bezeichnung als sprechende 
Subjekte unterstützt wird. 

Die Verortung der Diskussion um Heterogenität und Inklusion ist auch ein 
beständiges Thema auf Tagungen der Erziehungs- und Bildungswissenschaf
ten. An diesen Punkten wird die Auseinandersetzung um die sprechenden 
Subjekte konkret, da um Zuständigkeiten und Definitionen gerungen wird. 
Der Wunsch ist, mit eigenem Wirken den Diskurs zu steuern. Wissen
schaftliche Auseinandersetzung ist ein machtvolles Feld. Dies betrifft alle 
Forschungsfelder. In Bezug auf Heterogenität und Inklusion entstehen jedoch 
besonders häufig Widersprüche, da die Durchsetzung von Perspektiven und 
Deutungshoheiten zur Exklusion von Anderen führt. Ein Ausschluss aus der 
Debatte um den größtmöglichen Einschluss ist die Folge. Dieses Phänomen 
betrifft nicht nur die Forschung. Vielmehr spiegelt sich darin das Grund
problem der Anerkennung im Diskurs. Wer als heterogen erfasst wird, ist 
zwar nicht sprechendes Subjekt, aber wird zumindest adressiert. In einem 
Vortrag zu »Inklusion und Bildung« spricht May-Anh Boger deshalb vom 
»Unglück nicht subjektiviert worden zu sein« (Boger 2021). Hier lassen sich 
auch Parallelen ziehen zum bereits diskutierten Etikettierungs-Ressourcen- 
Dilemma (s. Kapitel 4.3). Fabian Dietrich argumentiert anknüpfend an An
erkennungstheorien, dass die Bewertung einer Leistung ebenfalls eine Form 
der Anerkennung, im Sinne einer Wertschätzung der Handlungen, sei (vgl. 
Dietrich 2017b, 193; vgl. auch Sturm 2012, S. 100). Anerkennungstheoretisch 
diskutiert wird insbesondere, welche Rolle das Eigene und der Abgleich mit 
den eigenen Vorstellungen und Ideen für die Anerkennung des Anderen 
hat. Nach Lyotard »würde also eine gelungene Anerkennung den Anderen 
in seinem Anderssein belassen können, ohne ihn am Entwurf des Eigenen 
zu messen« (Rendtorff 2014, S. 122). Schwierigkeiten im gegenseitigen Ver
ständnis werden damit nicht negiert, aber umkehrt auch Einigkeit nicht zur 
Voraussetzung von Anerkennung stilisiert. In Bezug auf die sprechenden 
Subjekte und Machtbeziehungen kommt die Form der Anerkennung von 
Verschiedenheit im Heterogenitätsdiskurs dennoch einer geliehenen Macht 
gleich, da die Anerkennung ausgesprochen werden muss und von den Aus
sprechenden auch wieder entzogen werden kann. Das Dilemma fasst Link 
zusammen als »die Frage danach, ob die (Sonder-)Pädagogik nicht erst die 
Subjekte hervorbringt, deren Anwalt zu sein sie vorgibt.« (Link 2018, S. 94) 

worden ist. In seiner Popularität entfernt sich der Begriff vom an Foucault anknüpfen
den Diskurs-Verständnis. 
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Als sprechende Subjekte müssten die Schüler*innen mindestens die Möglich
keit bekommen, zur Anerkennung und der damit verbundenen Einordnung 
Stellung zu nehmen. 

Die diskutierten Methoden zum Umgang mit Heterogenität richten sich 
an Lehrer*innen und sollen diese handlungsfähig machen. Die Schüler*innen 
sind in diesem Einsatz zwar vordergründig Handelnde, jedoch nur im Sinne 
der Funktionalität. Der Anspruch den Einzelnen gerecht zu werden, wirkt 
schwächer als der Anspruch eines zielorientierten Unterrichts. Wären die 
Schüler*innen sprechende Subjekte sollten sie einen Einfluss auf das Ziel des 
Diskurses haben. Beate Ulrike Müller zeigt auf, dass in diesem Sinne die Vor
stellungen von Schüler*innen von Gerechtigkeit ein entscheidender Faktor für 
eine an Gerechtigkeit interessierte Inklusion sein könnte (vgl. Müller 2022). In 
Ansätzen findet sich der Gedanke einer Beteiligung in den Ausführungen zum 
Umgang mit Heterogenität. So sei es Teil einer »erweiterten Leistungsdia
gnostik« (Streber et al. 2015, S. 30) die Schüler*innen mit einzubeziehen: »Die 
Schülerinnen und Schüler werden als Subjekte behandelt, d.h. sie sind selbst 
Teil des Beurteilungsprozesses.« (Streber et al. 2015, S. 30). Maßgeblich für 
die Durchsetzung eigener Positionen und Vorstellungen ist die Bezugnahme 
auf den Leistungsgedanken. Dieser findet sich auch in der Formulierung des 
Förderns. Der Prozess wird von der Lehrkraft initiiert und geleitet. »Dabei 
werden die Lernenden als Objekte des Förderns gesehen.« (Streber et al. 2015, 
S. 92) Schuldidaktisch ist bekannt, dass die Schüler*innen selbst eine große 
Rolle beim Lernprozess spielen (vgl. Streber et al. 2015, S. 93ff.) und diesen 
selbst (mit)steuern sollten im Sinne einer Verinnerlichung des Gelernten. 
Dennoch bleiben sie dauerhaft eingeschränkt Handelnde, da ihnen diese 
Macht allzeit wieder von einer höhergestellten Instanz entzogen werden 
kann. Georg Feuser kritisiert den Begriff des Förderns sogar als konträr zum 
Inklusionsgedanken: 

»Gleichwohl entlarvt eine solche Konstellation [Definitionsmacht und 
strukturelle Gewalt vs. Empowerment; L.P.], was […] mit dem Prozess des 
›Förderns‹ intendiert ist. Es ist im Grunde die Unterbindung der Rebellion 
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gegen die Umstände totaler Inklusion in die Gemeinschaft der Ausgegrenz
ten2 durch Schaffung von Anpassung an diese und deren Verstetigung.« 

Die Machtstrukturen im Diskurs widersprechen damit einem emanzipatori
schen Anspruch der als heterogen beschriebenen Subjekte, welche selbst nur 
eine eingeschränkte, exkludierte Sprechrolle haben. 

5.2 Die Rede von Leistung als Wahrheitsregime 

Leistung ist nicht nur eine Differenzkategorie unter vielen, nach der die Schü
ler*innen bewertet werden. Die Leistung definiert das Erreichen des Bildungs- 
oder Lernziels und das Lernziel gibt wiederum vor, was legitime Lösungswege 
sind. Diese Logik des Unterrichts wird übertragen auf die Auseinandersetzung 
mit Heterogenität und Inklusion. Die Rede von der Leistung ist als Wahrheits
regime (vgl. Nigro 2015; Cameron und Kourabas 2013; Foucault 1976, 1992 [1981]) 
zu betrachten: eine Formulierung, welche sich auf die Steigerung der Leistung 
bezieht, ist das notwendige Kriterium, um zu den sprechenden (und gehörten) 
Subjekten zu gehören. Differenzen werden als relevant erachtet, wenn ihnen 
ein Einfluss auf die Zielkategorie Leistung zugerechnet wird. So bezeichnen 
auch Gröhlich et al. in ihrem Definitionsversuch von Heterogenität (vgl. Kapi
tel 3.1) »die divergenten leistungsbezogenen Ausgangsbedingungen der Schü
lerschaft« (Gröhlich et al. 2009, S. 87) als entscheidend. Diese Fokussierung ist 
aus dreierlei Gründen problematisch. Erstens entstehen somit Widersprüche 
zu normativen Setzungen, die dem Kind um des Kindes Willen gerecht werden 
wollen. Zweitens ist der Heterogenitätsdiskurs damit wesentlich geschlosse
ner, als die geläufigen Darstellungen von einer naturalistisch vorgefundenen 
Vielfalt entsprechend einem weiten Heterogenitäts- und Inklusionsverständ
nis vermuten lassen. Und drittens ist der Leistungsbegriff in sich höchst strit
tig, da die Definition von Leistung immer an Macht geknüpft ist (vgl. Heid 
2012, S. 25ff.). 

Der Begriff des Wahrheitsregimes, geprägt durch Michel Foucault, steht 
dafür, wie Wahrheit oder die richtige Rede mit Macht verbunden sind. Es geht 

2 Feuser ist ein erklärter Gegner der Sonderschulen und Förderzentren, da er diese als 
Container begreift, welche die Betroffenen »vom Rest der Gesellschaft« (Feuser 2014, 
S. 17) ausschließen. Die Personen werden nicht in die Gesamtgesellschaft inkludiert, 
sondern es fände die Inklusion in eine Art Parallelgesellschaft statt. 
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nicht darum, was tatsächlich wahr wäre – also Heterogenität und Leistung als 
nicht lösbar zu bezeichnen – sondern dass diese Verknüpfung sozial wirksam 
ist. So fungiert das Wahrheitsregime als Ausschließungsmechanismus, in 
dem bestimmte Formulierungen und Bezugnahmen notwendig werden, um 
am Diskurs teilnehmen zu können. So wird kontrolliert, dass nach den Regeln 
des Diskurses gesprochen wird. Wer praktische Handlungsanweisungen oder 
relevante Aussagen in Bezug auf Heterogenität treffen möchte, der*die muss 
Leistungseffekte reflektieren. Wenn beispielsweise Bohl et al. somit nach 
den »Charakteristika, didaktischen Implikationen und Forschungsbefunden 
verwandter Unterrichtskonzepte zum Umgang mit Heterogenität« (Bohl et 
al. 2011) fragen, dann verfolgen sie dabei explizit das Ziel, diese Maßnahmen 
zu bewerten. Der Maßstab ist eine verbesserte Leistung (ebd., S. 2). Bei der 
Betrachtung von Wahrheitsregimen geht es nicht um die Offenlegung einer 
Wahrheit, sondern um die Problematisierung von Machteffekten. 

Insbesondere, da das Erlangen einer hohen schulischen Leistung gesell
schaftlich als das grundlegende Kriterium für sozialen Aufstieg angesehen 
wird, lässt sich auch argumentieren, dass eine am Leistungsbegriff aus
gerichtete Inklusion ebenso das Ziel verfolgt, dem Individuum gerecht zu 
werden oder zumindest gerechte Chancen zu ermöglichen. Die Fokussierung 
auf schulische Leistung ist jedoch ein äußerst machtvolles Messinstrument, 
welches von außen an das Kind herangetragen wird. Für eine auf Teilhabe und 
Emanzipation ausgerichtete Inklusion reicht dieses – bei allem guten Willen 
– nicht aus. Die Kategorie Leistung steht selten für sich, sondern vielmehr 
werden die übrigen Differenzkategorien im Diskurs auf diese bezogen oder 
als Einflussfaktoren auf die Leistung der entsprechenden Merkmalsträger 
präsentiert, diskutiert und untersucht. Kerstin Rabenstein und Julia Stein
wald argumentieren, dass vor allem jene personenbezogenen Merkmale in 
den Blick geraten, die im Verdacht stehen, die Leistung der Schüler*innen zu 
beeinflussen beziehungsweise als solche konstruiert werden (vgl. Rabenstein 
und Steinwand 2013, S. 87f.). Somit ist die Leistung nicht nur eine Zielkatego
rie, sondern steht gleichzeitig auch am Anfang der Auseinandersetzung, da sie 
bestimmt, welche anderen Differenzen betrachtet werden und als relevant gel
ten. In Beschreibungen zur »Herausforderung: Heterogenität« (Prengel 2013) 
beispielsweise auf der Homepage der Bundeszentrale für politische Bildung 
erscheinen die »unterschiedlichen Leistungsmöglichkeiten« (ebd.) direkt im 
Teaser und vor allen anderen Differenzkategorien. Die Kultusministerkonfe
renz und die Hochschulrektorenkonferenz sprechen in ihren Empfehlungen 
zur »Lehrerbildung für eine Schule der Vielfalt« (Kultusministerkonferenz 
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und Hochschulrektorenkonferenz 2015) bereits im ersten Satz vom Ziel den 
»bestmöglichen Bildungserfolg für alle Schülerinnen und Schüler zu ermögli
chen« (Kultusministerkonferenz und Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 2). 
Heidrun Stöger und Albert Ziegler schreiben in einem Artikel in Schulpädagogik 
heute, dass »Heterogenität dann vor [liegt], wenn zur Erreichung identischer 
curricularer Ziele unterschiedliche schulpädagogische Maßnahmen erforder
lich sind.« (Stöger und Ziegler 2013, S. 7). Dies klingt, als ob lediglich von einer 
Heterogenität der Maßnahmen die Rede sei, jedoch werden diese aus den 
Merkmalen der Schüler*innen abgeleitet. Hier lässt sich fragen, inwiefern 
dies mit einem weiten Inklusionsverständnis vereinbar ist. Zwar können 
auch aus dieser Perspektive theoretisch eine große Vielfalt an Differenz-ka
tegorien Beachtung finden. Dabei wird aber das Grundproblem der sozialen 
Konstruktion dieser Kategorien verstärkt: Sie werden nicht vom Individuum 
selbst bestimmt und außerdem durch den unspezifischen Leistungsbegriff 
legitimiert. Die machtvolle Position der Konstruktion und Benennung wird 
hiermit noch gestärkt. Durch die Betrachtung durch die Schablone der Dif
ferenzkategorie Leistung lassen sich Schüler*innen hierarchisch einordnen, 
wobei eine höhere Leistung grundsätzlich positiver bewertet wird als eine 
geringere Leistung. Diese Hierarchie wird auch entlarvt, wenn vom »Anteil 
der Kinder am unteren Ende des Heterogenitätsspektrums« (Schuck 2014, 
S. 167) gesprochen wird. Der Autor dieser Formulierung kritisiert nachfol
gend in seinem Artikel, dass im Zuge von Inklusion kein Umdenken beim 
Leistungsbegriff stattgefunden hat. Seinen Ausführungen liegt ansonsten ein 
differenziertes Verständnis von Heterogenität zugrunde. Dieser Widerspruch 
innerhalb einer Schrift ist ein weiteres Anzeichen für die Wirkmacht des 
Wahrheitsregimes. 

Hierarchisierungen und Rankings werden im Rahmen von erziehungs
wissenschaftlichen Tagungen häufig als maßgebliche Probleme in Bezug auf 
Leistung identifiziert. Eine Abkehr vom Leistungsprinzip oder eine ander
weitige Lösung des Problems scheint jedoch an den Rahmenbedingungen 
der Schule zu scheitern. Die Forschungsgemeinschaft reproduziert ebenfalls 
die Sonderrolle der Leistungskategorie, da sie insbesondere in empirischen 
Studien als entscheidender Erfolgsfaktor betrachtet wird. Teilweise wird 
Heterogenität mit Leistung(sheterogenität) gleichgesetzt – sowohl in der 
Praxis als auch in der Forschung, welche Aussagen von Lehrkräften selten in 
Bezug auf begriffliche Widersprüche beleuchtet. Beispielsweise, wenn eine 
Lehrkraft (Ausbildung) davon spricht, »dass es ihm gleichgültig sei, ob er 
einen guten oder schlechten Auszubildenen betreut« (Förster-Kuschel und 



5. Heterogenität als Widerspruch: Nicht-Umgang 117 

Fürstenau 2020, S. 49) und dieses Zitat in einem wissenschaftlichen Artikel 
als Grundeinstellung zum Umgang mit Heterogenität präsentiert wird. Die 
Technische Universität Braunschweig reproduziert den herausgehobenen 
Zusammenhang bereits im Modultitel »Lernen und Leistung im Kontext von 
Heterogenität« (Technische Universität Braunschweig 2021, S. 4). Die Verbin
dung von Ziel- und Differenzkategorie im Schlagwort Leistung lässt sich aus 
zwei Richtungen kritisch betrachten: Einerseits bezogen auf die sich aus ihr 
ergebenen, gesellschaftlich wirksamen Positionierungen und Chancen des 
einzelnen Kindes sowie andererseits bezogen auf die Entstehung des jewei
ligen Leistungsbegriffs. Das Leistungsprinzip (meritokratisches Prinzip) des 
deutschen Schulsystems soll, so wird von Seiten seiner Verfechter*innen argu
mentiert, maßgeblich dazu beitragen soziale Ungleichheiten zu minimieren, 
beziehungsweise ungleiche Startchancen auszugleichen. Aus diesem Kontext 
stammt ebenfalls der Begriff der Leistungsgerechtigkeit. Sowohl empirische 
Studien (vgl. Breidenstein 2012) als auch theoretische Auseinandersetzungen 
mit diesem Konzept haben jedoch gezeigt, dass die Zuschreibung von Leis
tung einerseits ein äußerst subjektiv geprägter Vorgang ist (und sein muss) 
und andererseits die gesellschaftliche Aushandlung davon, was als Leistung 
gilt, bereits durch Machtverhältnisse bestimmt wird und somit eher zur 
Reproduktion sozialer Ungleichheiten beiträgt (vgl. u.a. Heid 2012; Hadjar 
2008). Prengel spricht in diesem Zusammenhang an, dass »Lernrückstände 
von Kindern aus weniger privilegierten Elternhäusern« (Prengel 2013) im 
Bildungssystem nicht ausgeglichen werden und außerdem Vorurteile und 
mangelnde Objektivität die Leistungsbewertung verzerren. Dabei spricht sie 
vom »Deckmantel der Leistungsgerechtigkeit« (ebd.). 

Die Sonderrolle der Leistung erklärt sich auch durch die Selektionsfunkti
on der Schule (vgl. u.a. Helmut Fend 1980, Faulstich-Wieland 2002). Der da
mit verbundene Widerspruch lässt sich durch einen inklusiven Umgang mit 
Heterogenität nicht lösen, da Schule in ihren Grundsätzen nicht darauf aus
gerichtet ist, alle Schüler*innen zu denselben Ergebnissen zu führen. An die
se Zielsetzungen und damit dem Verständnis von der Rolle der Schule in der 
Gesellschaft ist beispielsweise gebunden, ob Heterogenität und Inklusion als 
Chance, Problem oder Herausforderung tituliert werden (vgl. Budde 2012). Die 
Schwerpunktsetzung auf Gesamtschulen und die geringe Beteiligung und Dis
kussion von Gymnasien in Bezug auf Heterogenität ist ebenfalls ein Indiz für 
die Fokussierung auf Leistung. Der Heterogenitätsdiskurs rüttelt zwar an den 
Grenzen und Ordnungen der Schulstruktur – jedoch ohne diese grundlegend 
zu verändern. Leuchtturmprojekte und Modelle sind die Regel. 
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Die Verknüpfung von Leistungs- und Bildungsbegriff klang bereits an. 
Gerne wird diskursiv vom schulischen Bildungsbegriff gesprochen und so im
pliziert, dass eine Differenz besteht zum außerschulischen Bildungsbegriff (vgl. 
Rauschenbach 2013). Die Differenz besteht dabei sicherlich auch zwischen 
schulischen und außerschulische Bildungsangeboten, welches primär die 
örtliche Dimension beschreibt. Die Unterscheidung zwischen formeller und 
informeller Bildung zeigt jedoch bereits, dass es um eine besondere Form mit 
spezifischen Regeln geht. Zur Form oder Ordnung der schulischen Bildung 
gehört die Leistung dazu. Aus diesem Grund kritisiert Georg Breidenstein 
in einem gleichnamigen Tagungsvortrag »Die (Aus-)Rede von der »Selekti
onsfunktion« im selektiven deutschen Schulsystem« (Breidenstein 2021). Die 
Schule bekomme die Aufgabe der Selektion nicht von außen aufgedrückt im 
Sinne einer Vorsortierung für die gesellschaftliche Positionierung nach dem 
Abschluss. Selektion wird zwar als unpädagogisch kritisiert; sie wirkt jedoch 
gleichsam sinnstiftend und ordnend innerhalb der Schule (vgl. ebd.). Er 
spricht der Schule einen Fetisch der Leistungsbewertung zu. Die Bearbeitung 
dieses Legitimationsproblems ist ein täglicher Widerspruch im schulischen 
Alltag. Auf eine Nachfrage von Tanja Sturm zu seinem Vortrag antwortet 
Breidenstein, dass Inklusion die Möglichkeit eröffne, sich von der Selektions
funktion zu lösen. Die Bedingung hierzu wäre jedoch die Abschaffung von 
Noten. Auch Fabian Dietrich verweist auf diesen Widerspruch und die Not
wendigkeit einer Reflexion des schulinternen Wertes von Leistung (Dietrich 
2017b, S. 195–196). Das meritokratische Prinzip und der Wert der messbaren 
Leistung wird insbesondere verteidigt unter Bezugnahme auf die Ansprüche 
der Gesellschaft außerhalb der Schule. Doch Merz-Atalik weißt darauf hin, 
dass die Schule hier der gesellschaftlichen Entwicklung hinterher hinke: »die 
Schule lehre ein Bild von der Rolle der Leistung, das so in der Gesellschaft gar 
nicht alleinig besteht« (Merz-Atalik et al. 2018b, S. 128). Der Optimismus be
züglich des Wandels wird jedoch innerhalb der Forschungsgemeinschaft nicht 
immer geteilt: »Dem strukturellen Wandel durch Inklusionsideen scheint das 
Aufbrechen starrer Leistungsordnungen nicht zu gelingen”(Fuhrmann und 
Akbaba 2022, S. 3), halten Fuhrmann und Akbaba in Bezug auf die Analysen 
von Karin Bräu (Bräu 2018) fest. Bildung ist nicht nur durch undefinierte ge
sellschaftliche Anforderungen an Leistung gekoppelt, sondern insbesondere 
auch durch die schulische Organisation. Kompliziert war das Verhältnis schon 
immer, jedoch hat die Uneinigkeit über den Bildungsbegriff eine so lange Tra
dition, dass die Suche nach einer Definition nur pro forma betrieben wird 
und nicht mit dem tatsächlichen Ziel einer Festschreibung. Vielmehr würde 
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eine Festlegung den Idealen eines besonders freien Bildungsverständnisses 
widersprechen. Die Auseinandersetzung mit Heterogenität und Inklusion, 
die politisch gewollt und gefordert ist, führt jedoch dazu, dass nicht nur 
über Bildung detaillierter gesprochen werden muss, sondern insbesonde
re auch über Leistung. Der klassische, messbare Leistungsbegriff hält sich 
dabei hartnäckig, jedoch diffundiert er zunehmend. In Forschungsarbeiten 
zu Inklusion als Umgang mit Heterogenität zeigt sich, dass »die bisherigen 
Konzepte der Leistungsfeststellung, der Leistungsrückmeldung und der Leis
tungsbewertung neu zu justieren« (Schuck 2014, S. 168) sind. Dadurch, dass 
im propagierten Umgang mit Heterogenität Konzepte des unterrichtlichen 
Handelns verändert werden, ergeben sich auch Spielräume für das Verständ
nis und die Relevanz von Leistungsbewertungen. Die Bildungsstandards, 
welche die Strukturierung des Unterrichts und der Leistungsüberprüfung seit 
ihrer Einführung durch die Kultusministerkonferenz seit 2003 (vgl. Ständige 
Konferenz der Kultusminister der Länder 2006) maßgeblich prägen, werden 
als Hemmnis für eine Flexibilität in diesem Bereich gesehen. Streber et al. 
bezeichnen dies jedoch als »grundlegendes Missverständnis« (Streber et al. 
2015, S. 29): 

»Gerade der Bezug auf Bildungsstandards darf für den Alltagsunterricht 
nicht heißen, die Lernleistungen in standardisierten Prüfungssituationen 
mit einheitlichen Anforderungen nach einheitlichen Methoden und Kri
terien zu ermitteln. Genau das Gegenteil muss der Fall sein: Umgang mit 
Vielfalt muss auch ein Umgang mit vielfältigen Diagnosemöglichkeiten 
zur Folge haben.« (Ebd.) 

Im Zusammenhang mit Heterogenität und Inklusion wird außerdem vom 
zieldifferenten Unterricht gesprochen. Hierbei kommen auch methodische 
Aspekte ins Spiel (vgl. Streber et al. 2015, S. 29f.), jedoch wird vornehmlich von 
unterschiedlichen Ergebnissen ausgegangen, welche auch unterschiedlich zu 
bewerten sind. In der Praxis ergeben sich dabei zwei maßgebliche Probleme: 
die nach der Legitimation unterschiedlicher Bewertungen und der daraus 
folgenden Einschränkungen für die Schüler*innen sowie ein Konflikt zur 
bereits angesprochenen Selektionsfunktion der Schule, welche ihre Homoge
nisierungstendenzen nach wie vor nicht abgelegt hat – und auch im aktuellen 
System nicht ablegen kann. Am Punkt des methodisch und inhaltlich dif
ferenzierten Unterrichts zeigt sich, welcher Grad von Inklusion ohne einen 
systemischen Wandel möglich ist und wo seine Grenzen liegen. Insbesondere, 
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wenn Inklusion nicht nur Schüler*innen mit spezifischen Labeln in den Blick 
nehmen soll, sondern alle gleichermaßen. Sabine Reh wirft sogar ein: 

»Distanziert zeigen kann man sich der inklusiven Beschulung gegenüber, 
indem man sie für prinzipiell in einer leistungsorientierten Schule im Rah
men eines selektiv-meritokratischen Schulsystems oder auch eines kapita
listischen Gesellschaftssystems für nicht realisierbar hält.« (Reh 2020, S. 191) 

Wenn der Heterogenitätsbegriff ausgeweitet wird und damit nicht nur die 
Schüler*innen, anknüpfend an die beschriebenen Differenzkategorien, als 
verschieden beschrieben werden, sondern auch die Art und Weise des Ler
nens heterogen genannt wird, so steht die Schuldidaktik und -pädagogik 
vor dem Problem, wie und ob auch die Ergebnisse dieser Prozesse heterogen 
zu denken sind. Lanig unterstreicht dazu: »In einer heterogen zusammen
gesetzten Klasse hat das tradierte System der Vergleichbarkeit keinerlei 
Berechtigung mehr.« (Lanig 2013, S. 15) Er plädiert für neue Vergleichsmaß
stäbe, die nicht von außen vorgegeben werden, sondern individuell festgelegt 
werden. Dadurch sollen sich die Schüler*innen mit sich selbst vergleichen 
beziehungsweise in Bezug auf ihre eigene Entwicklung verglichen werden 
(vgl. ebd.). Solche Vorgehensweisen entsprechen jedoch nicht den aktuell 
geltenden Rahmenbedingungen für schulisches Handeln. Diese müssten sich 
verändern, damit die Lehrkräfte nicht kontinuierlich hinter ihren eigenen 
Zielen zurückbleiben würden. »Der Unterricht ist hier diesem Wandel gewis
sermaßen voraus und wird doch auch durch diesen immer wieder gebremst.« 
(ebd.: 15). Auch Kiper beschreibt, dass zwar die Wege im Umgang mit Hete
rogenität individuell in Bezug auf die einzelnen Schüler*innen gedacht und 
auch teilweise umgesetzt werden, dies jedoch praktische Grenzen hat, da 
das Ergebnis, ein bestimmtes Lernziel, nicht heterogen gedacht wird (Kiper 
2011, S. 158ff.). Die Verantwortung hierfür wird den Kultusminister*innen 
zugesprochen, die »ihre Hausaufgaben noch nicht überall erledigt« (Lanig 
2013, S. 15) hätten. An dieser Stelle lässt sich einhaken, dass die Vorstellung 
von heterogenen Lernzielen auch dadurch erschwert wird, dass beispielsweise 
Lehramtsstudierende selbst nicht frei von Lernzielen studieren. So wie Lehr
kräfte in ihrem Handeln gesellschaftliche Machtverhältnisse reproduzieren, 
so reproduzieren sie stets, wenn auch nicht ausschließlich, eigene Schul
erfahrungen und insbesondere Vorstellungen vom Lernen, die wiederum an 
Leistungsziele geknüpft sind. So ist das schulische Lernen diskursiv mit dem 
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Wahrheitskriterium des Erfolges im Sinne des Erreichens eines bestimmten 
Zieles messbarer Leistungssteigerung verbunden. 

Auf der Homepage der Bundeszentrale für Politische Bildung wurde der 
Hauptartikel zum Thema Heterogenität von Annedore Prengel verfasst. Die 
Erziehungswissenschaftlerin ist über den universitären Kontext hinaus be
kannt für die von ihr entwickelte Pädagogik der Vielfalt. Wie beschrieben 
nimmt sie damit eine Vorreiterinnenrolle im Diskurs ein (s. Kapitel 3). An 
dieser offiziellen, staatlich geförderten Stelle vertritt Prengel die These, dass 
Inklusion nur mit einem Wandel des Schulsystems rechtskonform möglich 
sei: 

»Das gegliederte Schulsystem widerspricht unserer demokratischen Ver
fassung und den Menschenrechten, weil es die Verwirklichung von Chan
cengleichheit und die Einlösung des Rechts auf Bildung beeinträchtigt. Die 
UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinderungen, die 
2009 in Deutschland in Kraft getreten ist, fordert inklusive Bildung (Ar
tikel 24) und steht damit im Gegensatz zum gegliederten Schulsystem.« 
(Prengel 2013) 

Die Positionierung dieser Aussage macht deutlich, wie tiefgreifend die Wider
sprüche zwischen normativen Gedanken zu Heterogenität, der internationa
len Rechtslage sowie der Umsetzung im Schulsystem sind und unterstreicht 
insbesondere, dass diese bekannte und inhärente Teile des Diskurses sind. Die 
normative Frage, welche Gleichbehandlung (die auch grundgesetzlich gefor
dert wird) wirklich inklusiv ist und dem Individuum gerecht wird, zeigt sich 
insbesondere in Bezug auf die Zielsetzungen von Inklusion: gesellschaftlich 
und individuell. In ihrer Studie zum Rügener Inklusionsmodell kommen Ste
fan Voß et al. beispielsweise zu dem Ergebnis, dass zwar Rückstände der inklu
dierten Schüler*innen in Schulleistungstests messbar blieben, aber das Modell 
insgesamt »als erfolgreich angesehen werden« (Voß et al. 2019, S. 69) kann. 
Die Problematik, dass gelungene Inklusion auf weitere Bewertungsmaßstäbe 
angewiesen ist und diese insbesondere in klassischen Leistungsstanderhe
bungen stattfindet, wird deutlich. Die Ergebnisfrage wird häufig über die 
Frage der Qualität oder Tiefe von Inklusion, im Sinne einer gelungenen Inklu
sion gestellt. Qualität kann sich dabei sowohl auf den Prozess als auch auf den 
Outcome beziehen. Grundsätzlich steht bei der Bewertung von Maßnahmen 
und Projekten immer die Frage gelungener Inklusion im Raum. Gemessene 
Leistungen erscheinen hier als beliebter Bewertungsmaßstab – insbesondere 
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in der quantitativen Forschung. Das Leistungsverständnis der empirischen 
Forschung entspricht maßgeblich dem, welches auch in internationalen und 
nationalen Schulleistungsstudien als messbar dargestellt wird (vgl. Preuss- 
Lausitz 2018, S. 184), auch wenn hier semantisch Kompetenzen im Vorder
grund stehen. Dies findet sich u.a. in den Darlegungen im Internetauftritt 
des IQB zum »Umgang mit Heterogenität« (Institut zur Qualitätsentwicklung 
im Bildungswesen 2019), welche insbesondere leistungsstarke und leistungs
schwache Schüler*innen in den Blick nehmen. So wird dort zwar auf eine 
Vielzahl von Differenzkategorien und Einflüssen hingewiesen, beispielsweise 
durch das soziale Umfeld und das Geschlecht, jedoch werden abschließend 
»[a]usgewählte Publikationen« (ebd.) vorgestellt, die die zu erforschenden 
Maßnahmen in Abhängigkeit vom erwarteten Lernerfolg untersuchen. Schul
leistungsstudien werden als primäre Quelle für die Erkenntnisgewinnung 
und als legitimierender Referenzpunkt genutzt. Die Ausführungen hierzu 
auf der Homepage wurden zwischen 2019 und 2021 angepasst. In dieser Zeit 
wurde die Kategorie »Leistungsstarke Schüler*innen« (Institut zur Qualitäts
entwicklung im Bildungswesen 2021) ausführlicher beschrieben und auf das 
»gestiegene Interesse« (ebd.) an diesem Thema beispielsweise durch Förder
programme des BMBF hingewiesen. Auch im Rahmen des neu hinzugefügten 
Forschungsschwerpunktes »Geschlechtsbezogene Disparitäten« (ebd.) ist das 
Kerninteresse »die Bedeutung von Geschlechterrollenorientierungen für den 
Bildungserfolg« (ebd.) und damit für die Leistung. Die sich aufdrängende 
Frage ist, ob Leistung tatsächlich einfacher zu messen ist als beispielsweise 
Teilhabe und Anti-Diskriminierung. So wird hier, in den Förderungsrichtli
nien des BMBF zur Qualitätsoffensive Lehrerbildung (BMBF 2016), in »Bezug 
auf die Qualität von Inklusion ein relevantes, jedoch keinesfalls das einzig 
denkbare, Ziel formuliert und von anderen Zielen losgelöst« (Budde et al. 
2020b, S. 32) betont. In der bereits erwähnten Längsschnittstudie zum Rü
gener Inklusionsmodell wird neben der Leistung auch die sozial-emotionale 
Entwicklung als Gelingenskriterium angeführt. Dazu wurden normierte 
Intelligenztests und Fragebögen »zur Erfassung von Verhaltensauffälligkei
ten und –stärken« (Voß et al. 2019, S. 9) sowie »zur Erhebung der sozialen 
Stellung innerhalb der Klasse« (ebd.) eingesetzt. Grundlegend bleibt eine 
Herangehensweise, welche normierende Verfahren stärkt. Im Zuge der Leis
tungsbewertung wird didaktisch unterschieden zwischen der individuellen 
Bezugsnorm sowie der sozialen und der kriterialen Bezugsnorm. Erstere 
entspricht dem individualisierten Leistungsbegriff und setzt eigene, frühere 
Leistungen als Bezugsmaßstab. Jedoch wird diese diskursiv als gut gemeint, 
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jedoch nicht ausreichend und zumindest noch realitätsfern bezeichnet (vgl. 
Streber et al. 2015, S. 38). Der soziale Vergleich in der Lerngruppe bleibt, neben 
dem Abgleich mit inhaltlichen Anforderungen, ein entscheidender Faktor: 

»Leistungsbeurteilungen nach der sozialen Norm stimmen mit den gegen
wärtigen Verhältnissen in Schule und Gesellschaft sehr viel besser überein. 
Die Orientierung am Durchschnitt und an Rangverhältnissen erfreut sich 
auch außerhalb der Schule weiter Verbreitung und großer Beliebtheit. Dass 
damit auch Konkurrenzdenken und -verhalten einhergeht, wird nicht nur 
in Kauf genommen, sondern sogar offen oder doch wenigstens insgeheim 
gutgeheißen. Die verbreitete Leistungsbeurteilung nach der sozialen Norm 
ist vermutlich ein Stück heimlicher Lehrplan unserer kompetitiven und leis
tungsorientierten Gesellschaft.« (Sacher 2014, S. 90) 

Die Umstände und die Gewohnheit rechtfertigen somit die Vorgehensweise 
mehr als pädagogische Überzeugungen. Erneut gerät der Heterogenitätsdis
kurs hier an eine Grenze, die vielfach geäußerte Ansprüche und Wünsche be
schränkt. Die Selbstbeurteilung durch die Schüler*innen wird zwar zuneh
mend geschätzt und als »Teil eines individualisierten Leistungsbegriffs« (Stre
ber et al. 2015, S. 30) beschrieben, jedoch sind diese primär eine Ergänzung 
herkömmlicher Beurteilungen und Überprüfungen und im Zweifelsfalls sowie 
spätestens im Moment des Abschlusses greifen Ziffernnoten und die Einschät
zung der Lehrkräfte. 

Der Begriff der Leistung wird auch anknüpfend an die Differenzkategorie 
Körper diskutiert. So wird Gesundheit mit körperlicher Leistungsfähigkeit 
verknüpft (vgl. Kapitel 3.3 und 4.5). Psychische Leistungsfähigkeit und Ge
sundheit auch bei Kindern sind beispielsweise im Rahmen der Coronapande
mie verstärkt beobachtet worden und somit in den Fokus der Aufmerksamkeit 
gerückt (vgl. u.a. Kaman et al. 2021, S. 319ff.; Presse- und Informationsamt 
der Bundesregierung 2021). Dies geschah selbstverständlich im Interesse, den 
betroffenen Kindern und Jugendlichen zu helfen und das Problem und seine 
Ausmaße zu erfassen. Mit einem veränderten Leistungs-begriff hat diese 
Auseinandersetzung jedoch wenig zu tun, da sie vielmehr die Grundlage zum 
Erreichen der schulisch geforderten Leistung adressiert und somit passgenau 
zum Leistungsbegriff als Zielkategorie ist. 

Entgegen der optimistischen Haltung, dass die Auseinandersetzung mit 
Heterogenität den Leistungsbegriff diffundieren lässt, zeigen sich auch dis
kursive Elemente, die den klassischen Schulleistungsbegriff eher stärken. 
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Diese werden insbesondere durch die Fokussierung auf Standards gestärkt. 
Neben der generellen Frage danach, was Leistung eigentlich ist, stellt sich 
auch immer jene nach dem Maßstab. Die weiterhin verbreitetste Bewertungs
form ist jene nach Ziffernnoten. Dazu kommen mündliche und schriftliche 
Rückmeldungen in offener oder geschlossener Form. Noten als Norm ent
sprechen der Ordnungslogik des Diskurses und des Schulsystems, da sie ohne 
weitere Erläuterungen allgemein verständlich sind und sich so einerseits auf 
einen Konsens berufen und diesen andererseits reproduzieren. Dass Noten, 
unabhängig von Heterogenität und Inklusion nur bedingt aussagekräftig 
und darüber hinaus »nur [von] geringem pädagogischen Wert« (Schuck 2014, 
S. 168) sind, ist ebenfalls bekannt. Werden nun die Bewertungsschemata für 
einzelne Schüler*innen angepasst und ansonsten der Standard fortgeführt, 
findet keine Inklusion im allumfassenden Sinne statt. Werden die Schemata 
nicht angepasst, und muss die Lehrkraft so »am Ende doch mit ›Ungenügend‹ 
bewerten« (Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 2014, S. 10), entspricht 
dies ebenfalls nicht dem Gedanken der Inklusion. Die Gewerkschaft Er
ziehung und Wissenschaft (GEW) hat hierzu untersucht, wie weitreichend 
Inklusion in den einzelnen Bundesländern umgesetzt wurde. 2015 kommt 
sie zu dem Schluss, dass eine »lernzieldifferente Integration« (Gewerkschaft 
Erziehung und Wissenschaft 2015, S. 10) nur selten nach geltenden Schul
verordnungen möglich ist. Daraus folgt, dass Inklusion stockt und auf die 
örtliche Zusammenführung verschiedener Schüler*innen begrenzt ist, wenn 
eine standardisierte Leistung nicht erbracht bzw. das Leistungsprinzip der 
Schulleistungsstudien nicht erfüllt wird. Sabine Reh et al. arbeiten in einem 
Artikel zur Entwicklung des Schulsystems und der entsprechenden Prüf- 
und Messinstrumente (Reh et al. 2021a) heraus, dass sich der heute bekannte 
Leistungsbegriff mit der allgemeinbildenden Schule und der ausgedehnten 
Beschulung sowie Schulpflicht im 19. Jahrhundert entwickelt hat. Aus diskurs
analytischer Perspektive stellt sich die Frage, ob der Heterogenitätsdiskurs mit 
der rechtlichen Umsetzung eines Inklusionsanspruchs ein Ereignis innehat, 
welches tatsächlich die Wirkmacht hat, diesen Begriff nachhaltig neu zu prä
gen. Bedacht werden muss dabei auch, dass Leistung kein alleiniger Begriff 
der Erziehungs- und Bildungswissenschaften ist. Neben den Wirtschaftswis
senschaften bzw. der Wirtschaft nutzt insbesondere die Psychologie diesen 
ebenfalls grundlegend. Der Einfluss interdisziplinärer Projekte auf die Prä
gung von Begriffen sollte nicht unterschätzt werden. Beispielhaft wurde dies 
bei einem Vortrag von Michaela Kaiser und Simone Seitz (Kaiser und Seitz 
2021), in welchem sie über ein Forschungsprojekt in Kooperation mit Kol
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leg*innen der Psychologie berichteten. In der Vortragsankündigung lautete 
der Titel: »Wenn Leistungsförderung die Antwort ist, was ist dann die Frage?«. 
In der Präsentation wurde der Leistungsbegriff durch Begabung ersetzt. Auf 
Nachfrage wurde dieses mit der genutzten Quellenlage sowie den Überschnei
dungen zu anderen Disziplinen begründet. Die mangelnde Sensibilität für 
die Unterscheidung zwischen Begabung und Leistung und die begleitenden 
Diskurse wurde erst in der angestoßenen Diskussion reflektiert. 

Der Begriff der Leistung ist nicht mehr ohne den Kompetenzbegriff 
zu denken. Auch um diesen ranken sich Streitigkeiten und Widersprüche. 
Im Zusammenhang mit der Einführung von Bildungsstandards spielen 
Kompetenzen eine wichtige Rolle. Anhand von Kompetenzstufen sollen die 
Fortschritte der Kinder eingeordnet und verglichen werden können (Ständige 
Konferenz der Kultusminister der Länder 2006, S. 4f.; Ständige Konferenz 
der Kultusminister der Länder 2010, S. 22ff.). Diese Stufen werden für die 
einzelnen Fächer und Lernabschnitte unterschiedlich festgelegt. Definiert 
wird der Begriff von der KMK wie folgt: 

»Unter Kompetenzen werden erlernbare, auf Wissen begründete Fähig
keiten und Fertigkeiten verstanden, die eine erfolgreiche Bewältigung 
bestimmter Anforderungssituationen ermöglichen. Hinzu kommen die 
dafür erforderliche motivationale Bereitschaft, Einstellungsdispositionen 
und soziale Fähigkeiten. Diese Anforderungssituationen beziehen sich 
beispielsweise auf alltagspraktische Aufgaben, aber auch auf die kultu
relle Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler.« (Ständige Vertretung der 
Kultusminister der Länder 2010: S. 9) 

Mit dem Erwerb bestimmter Kompetenzen sollen Kinder also nachweisen, 
dass sie den Bedingungen der Alltagswelt, zu der auch die Wirtschaft und 
das kulturelle Leben zählen, gewachsen sind. Im Gegensatz zu einem eher 
traditionellen Lernbegriff nimmt der Kompetenzbegriff Bezug auf ein kon
struktivistisches Verständnis des Lernprozess (Schwarz 2004, S. 79ff.). Sie 
werden als Lösung im Sinne einer Hinwendung zum Individuum hofiert: 

»Und solche nun kompetenzorientierten Lehrpläne, die gerade in den ein
zelnen Kultusbehörden konzipiert werden, sind geradezu der Schlüssel für 
ein Individuum zentriertes Unterrichten und damit auch Diagnostizieren.« 
(Streber et al. 2015, S. 25; Hervorhebungen L.P.) 
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Auf den ersten Blick fokussieren Kompetenzen den individuellen Aneignungs
prozess von Wissen und entspringen so einem humanistischen Bildungsden
ken (vgl. Fairclough 1993). Der Kernpunkt der Kritik am Kompetenzbegriff liegt 
aber darin, dass er es prinzipiell ermöglicht, Fähigkeiten in eine hierarchische 
Reihenfolge zu bringen und mit einem bestimmten Nutzen zu versehen (vgl. 
Schwarz 2004). Wenn nun die Kultusministerkonferenz bestimmte Kompe
tenzen festlegt, die für das Erreichen einer neuen Stufe nötig sind, so ist es 
entscheidend, wer genau und in welchem Prozess diese bestimmt. Es ist ein 
zentraler Machtaspekt des bildungspolitischen Diskurses diese Bestimmung 
der erwünschten Ergebnisse von Bildung vorzunehmen – wie es auch für In
klusion und den Umgang mit Heterogenität gilt. So klingt zwar in der Defini
tion des Kompetenzbegriffes eine Fokussierung auf das Individuum an, diese 
ist aber gleichsam an der Gesellschaft ausgerichtet und mit Nutzen und Nor
malität verknüpft. Daniel Goldman hat in einem Fachvortrag den treffenden 
Einwand formuliert, dass nicht die Noten, sondern die pädagogische Absicht 
zur Selektion führen (Goldmann 2021). 

Der Bezugspunkt und die Zielsetzung sind ebenso ausschlaggebend für 
den Einfluss der Kompetenzdiskussion auf den Leistungsbegriff. Denn der 
Kompetenzbegriff fungiert häufig nur als Umweg, der offener erscheint, 
jedoch genauso durch Machtverhältnisse geprägt ist. Die Wertung bleibt 
das Problem. Annedore Prengel meint deshalb auch, dass »es Leistungshier
archien gibt […] und dass dies beim Übergang in die Ausbildung und ins 
Berufsleben auch Folgen hat.« (Prengel 2013) Jedoch solle der Umgang mit 
Heterogenität im Zuge von Inklusion »durch einen humaneren und demo
kratischeren Umgang mit Leistungsdifferenzen ersetzt« (ebd.) werden. Sie 
fordert des Weiteren, »dass alle in ihrer Würde anerkannt werden, dass alle 
gleichermaßen gefördert werden, auch wenn sie unterschiedliche Kompe
tenzen erreichen« (ebd.). Komplex wird es dadurch, dass Bewertungen an 
verschiedenen Punkten der Betrachtung von Kompetenzen einsetzen: So wird 
sowohl der Weg der Kompetenzerlangung bewertet als auch das Ziel und 
gleichermaßen gibt es eine Hierarchie unterschiedlicher Kompetenzen. Eine 
Verwertungslogik, zumeist ökonomisch orientiert, prägt diese Bewertungen 
und ist grundlegend für die Debatte um Kompetenzen (s. Kapitel 5.5). Eine 
Veränderung des Leistungsbegriffs unter dem Primat der Anerkennung (vgl. 
u.a. Hummrich 2021; Sturm 2012; Behrisch 2021) versucht den Grundge
danken der Meritokratie neu zu formulieren und ihn »mit einem Recht auf 
Wertschätzung« (Dietrich 2017b, 193) zu verbinden. Auch Prengel fordert eine 
»in hohem Maße leistungsorientierte Didaktik« (Prengel 2017, S. 16–17), wel
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che durch Inklusion gerecht wird. Der von ihr zuvor kritisierte »Deckmantel 
der Leistungsgerechtigkeit« (Prengel 2013) könnte also durch die richtige 
Umsetzung von Inklusion tatsächlich zu einer wärmenden Decke werden. 
Gerechtigkeit wird gegeben durch den Verzicht »auf Segregation und […] die 
individuelle Passung für alle Leistungsniveaus« (ebd.). So formuliert wäre 
Aufstieg nicht durch genormte Leistung, sondern durch individuelle Leistung 
möglich und eine Bewertung entsprechend gerecht. Der Leistungsbegriff wird 
flexibilisiert, aber er bleibt ein fixer Bezugspunkt im Heterogenitätsdiskurs. 
Tatsächlich geklärt, was als anzuerkennende individuelle Leistung gilt, ist 
damit jedoch nicht und auch der Umweg über Kompetenzen verschleiert dies 
nur. Bewertung bleibt ein machtvoller Prozess und ist ohne Macht nicht zu 
denken. Diese Tatsache ist entsprechend eines weiten Machtverständnisses 
nicht problematisch – die Unklarheiten entstehen jedoch beim Nicht-Umgang 
mit diesen Widersprüchen und dem machtvollen Leistungsbegriff. 

Gabriel Zellmer hat zu dem Widerspruch zwischen Leistung, Gerechtig
keit und Anerkennung von Vielfalt 2021 einen beachtenswerten Artikel verfasst 
(Zellmer 2021). Darin setzt er sich mit einem im Heterogenitäts- und Inklusi
onsdiskurs gerne genutzten Zitat von Theodor W. Adorno: »ohne Angst ver
schieden sein« (Adorno 2016 [1969]) auseinander und nimmt explizit Bezug 
auf Prengels Ausführungen. Zusammenfassend kommt er zu dem Ergebnis, 
dass die reine Nutzung des Zitats mit dem Willen einer Anerkennung von Viel
falt bei gleichzeitiger Argumentation für die Beibehaltung der Leistungsfor
derung der Intention Adornos widerspricht. Diesem geht es nicht um Indivi
dualisierung, sondern um Gesellschafts- und Machtkritik und »um notwen
dige gesamtgesellschaftliche Rahmenbedingungen, in denen Verschiedenheit 
überhaupt erst sich herausbilden kann« (Zellmer 2021). Das Wahrheitsregime 
der Leistung funktioniert somit passend zum Primat des Handelns und der 
Fokussierung auf Individualisierung. 

5.3 Individuum und Gesellschaft 

Im Heterogenitätsdiskurs wird die gesamtgesellschaftliche Perspektive durch 
die Fokussierung auf das Individuum an den Rand gedrängt. Gleichzeitig 
bildet die Betrachtung der kontinuierlichen Verknüpfung von Individuum 
und Gesellschaft sowie der entsprechenden Wechselwirkungen eine Scha
blone, die den Diskurs um Heterogenität strukturiert und Ordnungsmuster 
verdeutlicht. Aufgezeigt wird, dass die diversen Verständnisse und Heran
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gehensweisen innerhalb des Heterogenitätsdiskurses (beispielsweise sowohl 
in Bezug auf die Auffassungen vom Begriff als auch die Verbindung zur 
Differenzkategorie Leistung und die Abgrenzung zu Inklusion oder Intersek
tionalität) zustande kommen und beschrieben werden können als Ausprä
gungen unterschiedlicher Verhältnisse von Individualität und Gemeinschaft 
beziehungsweise der jeweiligen Verständnisse dieses Verhältnisses. Dieses 
Verhältnis ist ein grundlegendes Ordnungsmuster. In Bezug auf die Methoden 
zum Umgang mit Heterogenität wurde bereits deutlich, dass Individualisie
rung das geläufigste Schlagwort darstellt. Die Argumentation im Diskurs folgt 
dabei der Logik, dass das Eingehen auf einzelne Individuen eine adäquate Ant
wort darstellt, wenn zuvor festgestellt wurde, dass die Klasse sehr heterogen 
sei im Sinne ihrer Zusammensetzung nach geläufigen Differenzkategorien. 
In dieser Logik fehlt jedoch das dritte Element. Heterogenität sei »nicht auf 
einen singulären Begriff zu reduzieren, sondern […] innerhalb einer Trias 
von Differenz, Individualität und Universalität zu lokalisieren« (Budde 2015a, 
S. 21). Die partielle Ausblendung der Gesellschaft führt zu einem Ignorieren 
des Grunddualismus von Individuum und Gesellschaft. Dieser Dualismus ist 
nicht spezifisch für den Heterogenitätsdiskurs, sondern generell prägend für 
gesellschaftliches Zusammenleben. Soziologisch betrachtet formt das Ver
hältnis von individuellem und gesellschaftlichem den Menschen als Subjekt 
im Zusammenleben: 

»Zwischen dem Individuellen und Gesellschaftlichen besteht ein wech
selseitig sich bedingendes Verhältnis, denn das Gesellschaftliche setzt 
die Existenz des einzelnen Menschen in Form der Menschheit voraus, 
wirkt aber auf diese zurück und beeinflußt [sic!] deren Entwicklung, wie 
umgekehrt die einzelnen gesellschaftlichen Akteure die Entwicklung des 
Sozialen bzw. des Gesellschaftlichen bestimmen.« (Lanwer 2014, S. 62) 

Das Individuum ist nicht ohne die Gesellschaft denkbar und auch ein vor
rübergehendes Ausblenden führt somit zu einem reduzierten Gesamtbild. 
Ebenso können einzelne Schüler*innen nicht vollständig losgelöst vom Klas
sen- oder Gruppenkontext betrachtet werden. 

Die Erziehungswissenschaften sind in ihrer Fokussierung auf Individuali
sierung jedoch nicht allein. Der Soziologe Andreas Reckwitz knüpft an die Aus
führungen Ulrich Becks zur Individualisierung an und thematisiert das Stre
ben nach Singularität als kennzeichnend für unsere Gesellschaft (vgl. Reckwitz 
2017). Individualität und Einzigartigkeit werden, nicht nur im Bildungskon
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text, angestrebt und gepriesen. Gleichzeitig fordert er eine neue Diskussion 
über das Allgemeine. Denn dieses ist nicht verschwunden, sondern taucht ins
besondere als Maßstab wieder auf: 

»Im Rahmen von Praktiken der Bewertung (etwa im Recht oder in der Schu
le) werden nun jene Elemente der Welt, die sich in diese Schemata des 
Allgemeinen einfügen, eindeutig positiv prämiert, sie erscheinen »richtig« 
oder »normal«.« (Reckwitz 2017, S. 30) 

Im Heterogenitätsdiskurs trifft diese Diagnose den Rückgriff auf gruppenbe
zogene Zuschreibungen und verallgemeinernde Differenzkategorien im Sin
ne der Normalität. Das Zukunftsinstitut (ein deutsch- österreichischer Think- 
Tank mit großer Reichweite) identifiziert Individualisierung als einen von 12 
Megatrends (vgl. Zukunftsinstitut GmbH 2021): 

»Im Megatrend Individualisierung spiegelt sich das zentrale Kulturprinzip 
der aktuellen Zeit: Selbstverwirklichung innerhalb einer einzigartig gestal
teten Individualität. Er wird angetrieben durch die Zunahme persönlicher 
Wahlfreiheiten und individueller Selbstbestimmung. Dabei wird auch das 
Verhältnis von Ich und Wir neu ausgehandelt. Es wächst die Bedeutung neu
er Gemeinschaften, die der Individualisierung künftig ein neues Gesicht ver
leihen.« (Zukunftsinstitut GmbH 2021) 

Individualisierung ist somit kein spezifisches Thema des Heterogenitätsdis
kurses. Innerhalb dieses wird ein gesamtgesellschaftliches Phänomen weiter 
ausdifferenziert. Und obgleich die Verknüpfung von Individuum und Gesell
schaft in Bezug auf Heterogenität und Inklusion ein wieder aufgegriffenes 
»Grundproblem aller Pädagogik« (Tenorth 2013, S. 18) sei, ist doch die Brisanz 
durch die beständige Reproduktion der Kernbegriffe und die Formulierung 
von Individualisierung als Methode gesteigert. Die Problematik besteht nicht 
im Vorhandensein des Grunddualismus. Oder wie Georg Simmel schon 1915 
formulierte: 

»Pädagogik ist überhaupt die dualistische Wissenschaft und Technik: Da
durch, daß ihre Forderungen immer zugleich einen subjektiven und einen 
objektiven Inhalt haben, ist sie fortwährend auf Verschmelzungen, Kom

promisse, Doppelwährung der Interessen angewiesen. Aber schließlich ge
hen wir ja auf dem einheitlichsten Weg immer mit zwei Beinen.« (Simmel 
2004, S. 336) 
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Schwierigkeiten entstehen, wenn die Beine ins Schwanken geraten. Eine üb
liche Formulierung hierzu nutzt die Schulleiterin Ina Herfurth in einer Veröf
fentlichung der Gewerkschaft für Erziehung und Wissenschaft: 

»Wir üben uns täglich im Spagat zwischen individueller Bildung und ver
bindlichen Standards. Dafür müssten die Rahmenbedingungen viel besser 
sein, sich an den Schülerinnen und Schülern orientieren und nicht umge

kehrt« (Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 2015, S. 18) 

Sie verortet die Problematik jedoch im Widerspruch zwischen pädagogischer 
Aufgabe und den Rahmenbedingungen und nicht in der pädagogischen Auf
gabe selbst. 

Der Differenzbegriff kann beschrieben werden als ein Versuch das Verhält
nis von Individuum und Gemeinschaft zu fassen. Dabei bleibt es beim analyti
schen Versuch, da alle Begrifflichkeiten in diesem Dreieck wandelbar und in ei
nem kontinuierlichen Wechselverhältnis gefangen sind (vgl. Friedrichs 2002, 
S. 24). Wenn »in einer Topologie der Differenz […] die Befragung der Verortung 
der Differenz Aufschluss über ihre Architektur geben« (ebd.) soll, dann gilt dies 
analog für die Bedeutung des Differenzbegriffs für die Struktur des Heteroge
nitätsdiskurs. Auch in der Schuldidaktik wird dieses Spannungsfeld erkannt 
und seine Tiefe reflektiert: 

»So lässt sich folgern, dass individuelle Vielfalt und gesellschaftliche Plu
ralität das Wesen von Heterogenität ausmachen.« (Streber et al. 2015, S. 19) 
Die Interdependenzen von Individuum, Gesellschaft und Differenz sind un
umgänglich in der Auseinandersetzung. Die Frage danach, was ein Individu
um zu einem solchen macht, knüpft an einen grundlegenden soziologischen 
Diskurs zur Klärung von Individuum, Subjekt und Gesellschaft an (vgl. u.a. 
Beck 1994; Kron 2000; Schwietring 2011). Die Rolle des Individuums im Hete
rogenitätsdiskurs wird ebenfalls gestützt durch Emanzipationsbestrebungen 
sozialer Gruppen. Der normative Grundgedanke, der Heterogenität der Men
schen gerecht werden zu wollen, ist mit individuellem und gemeinschaftli
chem Streben nach Freiheit und Gleichheit verknüpft (vgl. Prengel 2013). Grup
pen bilden eine Verbindungsinstanz zwischen dem Einzelnen und der Gesell
schaft und sind somit ebenfalls ein Teil des Spannungsverhältnisses (vgl. Ra
benstein und Steinwand 2013; Kampshoff 2009). Entscheidend ist die Bestim
mung der Gruppenzugehörigkeit, die emanzipatorisch gesehen eine selbst
bestimmte sein sollte und im Heterogenitätsdiskurs widersprüchlicherweise 
vorwiegend fremdbestimmt ist. 
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Die Struktur der Schule wird neben dem Spannungsfeld Selektion und Al
lokation (zeitgleiche Segregation und Inklusion (vgl. Tenorth 2013, S. 32)) ge
prägt durch das Verhältnis von Individualität und Gemeinschaft: 

»Die Pointe heißt, dass die Zuschreibung universell ist, die Praktiken aber in 
höchstem Maße individualisierend wirken und sich darstellen, ja darstellen 
müssen und das bezeichnet das Dilemma; denn man sollte vor einem 
Blick auf die Praktiken doch, eher nebenher, erinnern, dass z.B. Schulen 
– die modernen Universalformen pädagogischer Arbeit – als eine zur In
dividualisierung geeignete Praxis von Beginn an höchst skeptisch in ihren 
Möglichkeiten gesehen wurden.« (Tenorth 2013, S. 24) 

Die Skepsis gegenüber dem Aufbau der Schule wird in Bezug auf Heterogeni
tät und die Auswahl von relevanten Differenzkategorien verstärkt: 

»Eine solche Unterscheidung zugunsten einer Fokussierung spezifischer 
und zuungunsten anderer Merkmale verstehen wir als Heterogenisierung 
der AdressatInnen pädagogischen Handelns und erachten diese Tendenz 
als gleichermaßen individualisierend wie vergemeinschaftend, insofern 
sie AdressatInnen pädagogischen Handelns einerseits als einer Gruppe 
von in ihrer Heterogenität Gleichen zugehörig beschreibt und sie zu
gleich aus dieser Gruppe herauslöst, indem sie sie hinsichtlich eines ihnen 
zugeschriebenen individuellen Merkmals gruppiert.« (Rabenstein und 
Steinwand 2013, S. 87) 

Gleichheit und Differenz fungieren als Bindungsbegriffe zwischen dem Indi
viduum und der Gesellschaft. Machttheoretisch relevant ist dabei die Setzung 
der Norm und die Bestimmung einer Differenz und ihrer Tragweite. Festzu
stellen ist auch, dass der Differenzbegriff bereits die Möglichkeit von Ähnlich
keit, also auch die Erfüllung der Norm, durch eine Negierung enthält. Indi
viduum und Gesellschaft formen sich nicht nur gleichzeitig und gegenseitig, 
sondern werden auch durch die Bestimmung ihrer Verbindung geformt. Der 
Heterogenitätsbegriff konkretisiert ein allgemeines Verständnis von der Ver
schiedenheit aller Menschen in Bezug auf Gruppen. Da die Schule in Gruppen 
organisiert ist (Klassen, Jahrgänge, Schüler*innen und Lehrer*innen etc.) bie
tet sich diese Schablone – passend zur Gesellschaft und Individuum verbin
denden Funktion der Gruppe – an. Bei einer Fokussierung auf die Differenz 
nach Leistung im Vergleich zur Gruppe wird die Gesellschaft außerhalb der 
Schule an den Rand gerückt. 
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Die Suche nach dem Gemeinschaftlichen im Unterricht wird durch die 
Feststellung von Heterogenität als Differenz virulent: Ist das Gemeinschaft
liche bereits vorab da und kann als solches erkannt werden, oder wird es in 
der Situation geschaffen? (vgl. Tenorth 2013, S. 35) Unterschieden wird zwi
schen Perspektivierungen, die vorgefundene Aspekte in den Blick nehmen 
und Handlungen, die durch das Erleben, den Gegenstand oder die Situation 
verbindende Elemente schaffen. Dabei wird deutlich, dass Differenzen und 
Gemeinsamkeiten sich nicht allein in Kategorien ausdrücken lassen. Petra 
Scherer fragt in einem Vortrag zum inklusiven Mathematikunterricht danach, 
wann aus Individualisierung isoliertes Lernen wird (vgl. Scherer 2017). Sie kri
tisiert, dass die Festlegung des Vorgehens und der spezifischen Inhalte in der 
Regel vorab durch die Lehrperson vorgenommen wird und so eine natürliche 
Differenzierung im Sinne des Findens von individuellen Wegen verhindert 
wird. Die Schüler*innen bekommen nicht mehr dasselbe Lernangebot. Die 
Vorsicht, dass aus dem individuellen Lernen kein einsames Lernen wird, ist 
Aufgabe der Lehrer*innen: »es kommt auf eine sinnvolle innere Differen
zierung an.« (Streber et al. 2015, S. 22) Katzenbach beschreibt dies als die 
»große Herausforderung eines individualisierten Unterrichts« (Merz-Atalik 
et al. 2018a, S. 248). Individualisiertes Lernen ist somit nicht isoliert: »Es wäre 
paradox, gemeinsamen Unterricht dadurch realisieren zu wollen, dass jeder 
Schüler individuell für sich seinen Wochenplan abarbeitet« (ebd.) Im Zuge 
einer natürlichen Differenzierung könne soziales Lernen stattfinden, da die 
Schüler*innen Verbindungen selbst herstellen und in den Austausch treten 
können (vgl. Scherer 2017). So beschrieben gelinge Individualisierung, wenn 
sie von den betroffenen Schüler*innen selbst initiiert wird, da sie sich im Ver
hältnis zur Gemeinschaft selbst positionieren. Da die Schüler*innen jedoch 
im Heterogenitätsdiskurs nicht zu den mächtigen sprechenden Subjekten 
gehören, sind diese Möglichkeiten begrenzt. Die Lehrkräfte müssen den 
Schüler*innen bewusst Macht über den Ablauf des Unterrichts übertragen. 

Inwiefern Individualisierung als isoliertes Lernen betrachtet werden kann 
und somit zu verringertem sozialem Austausch führt, hängt jedoch stark 
vom jeweiligen Verständnis der Methode ab (vgl. Salzbrunn 2014, S. 21f.). Des 
Weiteren kann das Vorgehen innerhalb einer Unterrichtsstunde nicht losge
löst vom übrigen Leben in der Schule betrachtet werden. In Bezug auf den 
normativen Gehalt des Heterogenitätsdiskurses muss dieser Aspekt jedoch 
immer wieder beleuchtet werden, da Inklusion nicht nur die Inklusion in die 
Klassengemeinschaft meint, sondern in die Gesellschaft und in diesem Sinne 
Teilhabe ermöglichen soll. Fungieren individualisierende Methoden als Isola
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tion, wird der bereits beschriebene Widerspruch verstärkt. Die Problematiken 
der Interdependenz von Individuum und Gesellschaft bestimmen den He
terogenitätsdiskurs insgesamt. Sie treten jedoch besonders deutlich zutage, 
wenn über die Grenzen der Umsetzung von Inklusion (vgl. Tervooren 2020, 
S. 106) oder den Einsatz von Methoden diskutiert wird. Bei aller Einigkeit 
über die Notwendigkeit eines individualisierenden Eingehens auf heterogene 
Schüler*innen im Diskurs hat auch die vermeintliche Gegenposition einen 
Platz im Heterogenitätsdiskurs. Individualisierung kann kritisiert werden als 
der Versuch einer verkürzten, auf die Einzelperson bezogenen Lösung für ein 
gesamtgesellschaftliches Problem. In dieser Perspektive rücken die lernenden 
Schüler*innen als soziale Wesen in den Mittelpunkt und Bildung wird als 
Bildung für die Gemeinschaft begriffen. An dieser Stelle ist nicht die ausge
machte Heterogenität als Problem zu verstehen, sondern die Konstruktion 
des Problems zwischen Individuum und sozialen Fragen im Diskurs. Diese 
»Sollbruchstelle im Erziehungsdiskurs« (Ricken 2021) kann nur beleuchtet 
werden in der Zusammenschau des Heterogenitätsbegriffs mit differierenden 
Auffassungen von Bildung. 

5.4 Bildung und Heterogenität: Wechselwirkungen 

Der Bildungsbegriff überspannt jedwede Auseinandersetzung im Bereich 
Schule sowie Erziehungs- und Bildungswissenschaften und gleichsam um
fassend und unabschließbar ist der Diskurs um die Greifbarmachung dieses 
großen Begriffes. Die Rede von Bildung und die Abgrenzung zum Begriff 
Erziehung ist dabei eine Besonderheit des deutschen Sprachraumes. His
torisch betrachtet entwickelte sich das Wort über die Bedeutungen abbilden 
und formen, erst in Bezug auf den (menschlichen oder tierischen) Körper 
und erst später auch im Sinne einer Formung des Geistes durch Wissen und 
Sitten (vgl. Grimm und Grimm). Grundlegende Klärungsversuche beziehen 
sich meist auf die Trias Bildung, Erziehung und Sozialisation (vgl. Ecarius et 
al. 2011; Grundmann 2011). Alle drei Begriffe sind im Wandel und beziehen 
sich auf die Entwicklung des Menschen in der Gesellschaft, weshalb ihre 
gegenseitige Abgrenzung zwangsweise Überlappungen generiert. Vereinfacht 
lässt sich festhalten, dass Sozialisation den Einfluss von gesellschaftlichen 
Werten sowie dem sozialen Umfeld auf ein Subjekt beschreibt, welchem sich 
nicht entzogen werden kann. Erziehung ist ein planvoller Prozess mit dem 
andere Subjekte (zumeist die Eltern, aber auch weitere Akteur*innen) auf 
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das Verhalten eines Kindes einwirken. Bildung hingegen rückt den Menschen 
als handelndes Subjekt in den Vordergrund, welches sich Wissen und Hand
lungsweisen selbst aneignet. Dabei wird das Subjekt von unterschiedlichen 
Akteur*innen und Institutionen gestützt. Bildung ist ein lebenslanger Pro
zess, wohingegen die Erziehung spätestens dann als beendet erklärt werden 
kann, wenn das Subjekt sich dem Einfluss entzieht. Der individuelle sowie 
fortwährend offene Charakter von Bildung macht diesen Begriff besonders 
schwer fassbar. Seinen quantitativen Zenit hatte der Begriff in der Mitte des 19. 
Jahrhunderts (vgl. Berlin-Brandenburgische Akademie der Wissenschaften). 
In dieser Zeit entwickelte sich das deutsche Schulsystem. Folgend wurde nicht 
weniger über Bildung diskutiert, aber die Thematik wurde durch verwandte 
Begriffe ergänzt und ersetzt. Seit dem Aufkommen des Begriffs erscheinen 
fortwährend neue Theorien zur Bildung, die sich insbesondere bezüglich der 
Inhalte, Ziele und Einflussmöglichkeiten von Bildung unterscheiden sowie 
einzelne Aspekte in den Vordergrund rücken. 

Der österreichische Erziehungswissenschaftler Werner Lenz schreibt in 
seinem 1990 erschienenen Werk »Bildung ohne Aufklärung?« (Lenz 1990): 

»Ich halte Bildung für einen Prozeß [sic!], der mit der Entwicklung des mensch

lichen Lebens in Zusammenhang steht. Ich erkenne Bildung als individuelles 
und soziales Phänomen zugleich. Individuell kann sie helfen, von erworbe
nen Festlegungen zu befreien, sozial kann sie unterstützen, Gemeinsamkei

ten zu finden und Festlegungen zu treffen. Dies in einer Gesellschaft, die 
sich in dauernder Bewegung und Veränderung befindet.« (Lenz 1990, S. 17) 

Lenz gibt damit ein Beispiel für vielfältige Definitionsversuche von Bildung. 
Diese sei zu verstehen als Befähigung zur Orientierung, sowohl im direkten 
als auch weiteren gesellschaftlichen Umfeld, sowie als eigene Orientierung im 
Sinne eines Verständnisses der eigenen Person, der eigenen Vorstellungen und 
Ziele. Häufig wird kontrovers diskutiert, welchen Nutzen bzw. welches Ziel 
Bildung primär habe. Auch für dieses Thema ist die Interdependenz von indivi
dueller und gesellschaftlicher Ebene virulent. Beispielhaft für die Spannbreite 
von Bildungstheorien sind die Auffassungen Wilhelm von Humboldts und Ge
org Wilhelm Friedrich Hegels. Zusammengefasst lassen sich ihre Ansätze mit 
Hilfe der gegensätzlichen Schlagwörter Individualismus (Humboldt) und Uni
versalismus (Hegel) beschreiben (vgl. Boenicke und Lenhart 2011, S. 33). 

Für Humboldt steht der Einzelne im Mittelpunkt der Bildung. Seine 
Ausführungen vom Anfang des 19. Jahrhunderts erscheinen nach wie vor 
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unumgänglich. Sie bilden zwar kein geschlossenes Theoriegebäude; wurden 
aber als klassisches Bildungsideal zu einem feststehenden Begriff (vgl. u.a. 
Humboldt 2019). Die Entfaltung der eigenen Persönlichkeit steht über der 
Gesellschaft und über dem Staat. Bei ihm wird »[d]as Recht des Menschen auf 
seine Besonderheit, sein Anderssein, […] zum obersten Ziel der Kultur und der 
geschichtlichen Entwicklung« (Boenicke und Lenhart 2011, S. 34). Besonders 
der Staat spielt dabei eine untergeordnete Rolle. Vielmehr ist es für Humboldt 
entscheidend, dass der Mensch als Mensch und nicht als Bürger im Mittel
punkt steht. Ein individuell gebildeter Mensch könne dann in zweiter Linie 
als Staatsbürger die Herrschaft prüfen und kritisieren. Hegel widerspricht 
diesem Ansatz vehement, da er besonders dem Optimismus Humboldts, 
dass die gebildeten Individuen im Austausch zum Vorteil Aller agieren, nicht 
zustimmen kann. Für ihn steht die »allgemeine Vernunft [über den] partiku
laren Interessen des Einzelnen« (Boenicke und Lenhart 2011, S. 37). Bildung 
sei Arbeit, die vor allem darin besteht, sich von seinen individuellen Denk
schemata zu trennen und durch eine Erfahrung der Entfremdung schließlich 
zur Selbstreflexion zu kommen. Ohne solch eine, möglicherweise negative, 
Erfahrung sei Bildung nach Hegel nicht möglich. Beide Auffassungen können 
auch im Vergleich nur annähernd zeigen, wie unterschiedlich das Verständnis 
von Bildung ist (vgl. 37ff.Boenicke und Lenhart 2011). 

Der Versuch Bildung in Worte zu fassen und über schulische Methoden 
und didaktische Vorstellungen hinaus zu verallgemeinern, endete jedoch 
selbstverständlich nicht mit den Philosophen zu Zeiten der Entstehung eines 
allgemeinen Bildungswesens. Fortwährend kamen weitere Theorien hinzu. So 
plädierte beispielsweise Theodor W. Adorno für eine Erziehung zur Mündig
keit und entwickelt Bildung damit als politisches Projekt (vgl. Adorno 2010). 
Auch bei Bourdieu ist Bildung eingebettet in die soziologische Analyse der Ge
sellschaft und gilt als besonderes kulturelles Kapital (vgl. u.a. Bourdieu 2018; 
Bourdieu und Wacquant 2006). In der deutschen Erziehungswissenschaft 
werden maßgeblich Wolfgang Klafkis didaktische Modelle und seine Ausfüh
rungen zur kategorialen Bildung (vgl. Klafki 2013), die er in Abgrenzung zu 
Humboldt und Hegel verfasste, diskutiert. Das neuste umfangreichste Theo

riegerüst entwickelte Hans-Christoph Koller, welcher Theorien zu Bildung als 
transformatorische Bildungsprozesse sammelte und strukturiert darlegt. Der 
Anspruch dabei lautet titelgebend: »Bildung anders denken« (Koller 2018). 

Für die Analyse des Heterogenitätsdiskurses ist es nicht entscheidend, ein 
spezifisches Verständnis von Bildung nachzuweisen und die vorherigen Aus
führungen erheben keinen Anspruch auf Vollständigkeit. So wird auch an die
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ser Stelle keine spezifische Theorie an den Diskurs herangetragen. Entschei
dend sind erneut die Widersprüche, die sich aus den beständig mitschwingen
den Vorstellungen von Bildung, Erziehung und Lernen sowohl in Bezug auf 
Inhalte, Gestalt und Ziele ergeben. Diese werden allerdings nur selten kon
kretisiert. Hilbert Meyer und Werner Jank entwickeln im letzten Kapitel (sie 
nennen es die zwölfte Lektion) ihres Lehrwerks zu didaktischen Modellen kon
krete Vorschläge, wie Unterrichtsplanungen analog zu unterschiedlichen Bil
dungstheorien (beispielsweise nach Wolfgang Klafki oder über Handlungsori
entierten Unterricht) aussehen können. Sie machen damit wiederholt deut
lich, inwiefern bildungstheoretische Vorannahmen einen großen Einfluss auf 
die konkrete Umsetzung und Inszenierung von Unterricht haben (Jank und 
Meyer 2014, S. 341.ff). Meyer bemerkt ebenso an anderer Stelle: »Didaktisches 
Handeln ist normativ. Deshalb benötigt die Didaktik als Wissenschaft einen 
Bildungsbegriff.« (Meyer 2011, S. 64) Die Suche nach zugrundeliegenden Bil
dungsverständnissen hilft Muster im Heterogenitätsdiskurs zu erkennen, da 
diese den Hintergrund liefern für nicht explizierte Vorannahmen. 

Breiter diskutiert wird der Bildungsbegriff regelmäßig nach der Veröffent
lichung von neuen Studien oder PISA-Ergebnissen und in Zusammenhang mit 
sozialer Ungleichheit. So wird einerseits vor dem verengten Bildungsbegriff 
der Schulvergleichsstudien gewarnt: 

»Die Bildungsfrage wird bei PISA, ganz in ihrer Anlage als Schulvergleichs
studie, notwendigerweise auf das Produkt schulischen Lernens im Sinne 
messbarer Leistungen verlagert. […] Und es ist darauf zu achten, dass 
individuelle Förderung nicht genau in diesem Duktus, unter diesem Bil
dungsbegriff, wie PISA ihn versteht, bildungstheoretisch eingeengt verortet 
wird.« (Streber et al. 2015, S. 19) 

Dennoch wird auf der anderen Seite beständig Bezug genommen auf die em
pirischen Ergebnisse der entsprechenden Studien, welche als aussagekräfti
ge Begründungen in der Methodendiskussion gelten. Dies gilt auch für dieje
nigen, welche vorab selbst die Problematiken reflektieren oder vor einer ver
kürzten Betrachtungsweise (s.o.) warnen. Es reicht aus, die Einschränkung zu 
erwähnen, um eine reflexive Haltung zugesprochen zu bekommen. Auch in 
der Corona-Pandemie wurde das Thema Bildung und soziale Ungleichheit prä
sent, da schnell deutlich wurde, dass insbesondere sozial- und leistungsschwä
chere Schüler*innen Schwierigkeiten mit dem Homeschooling hatten und ab
gehängt wurden (vgl. Vorstand der Sektion Schulpädagogik in der DGfE 2020; 
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Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 2021; Friedrich-Ebert-Stif
tung 2021; Schütz 2021; Hurrelmann und Dohmen 2020). Ebenso wurde der 
Begriff Intersektionalität in diesem Zusammenhang verwendet, da das Zu
sammenkommen mehrerer Benachteiligungskriterien als besonders schwer
wiegend erachtet wird. In diesem Zuge rückte auch die Frage nach den Zie
len und Inhalten der Institution Schule in den Fokus. So wurde vermehrt dar
über diskutiert, welchen Bildungsauftrag die Schule hat und welche Bedeu
tung dem sozialen Lernen in Präsenz zukommt. Es bleibt abzuwarten, was 
von dieser Debatte nachhallt. Der Heterogenitätsdiskurs wird durch die öf
fentlichkeitswirksame Auseinandersetzung mit sozialer Ungleichheit gestärkt 
und gleichzeitig wieder durch die Fokussierung auf Digitalisierung, auch als 
neue Methode des (gerechten) Zugangs zu Bildung, aus dem Licht gerückt oder 
verändert.3 

Im Juni 2021 führte die Arbeitsgemeinschaft Inklusionsforschung der 
Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaften (DGfE) eine Tagung 
unter dem Titel: »Erziehungswissenschaftliche Grundbegriffe im Spiegel der 
Inklusion(sforschung)« (vgl. Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg 
2021) durch. Als konstitutive Begriffe wurden dabei maßgeblich Bildung, 
Erziehung und Sozialisation herangezogen. Im Fazit zur Tagung hielt Nicole 
Balzer treffend fest, dass es sich um ein fortwährend ungeklärtes Verhältnis 
handelt, jedoch die Frage der Macht als Klammer um Inklusion (und ebenso 
Heterogenität) und die genannten Grundbegriffe fungiert (Balzer und Sturm 
2021). Die Macht zeigt sich dabei sowohl in der wissenschaftlichen Größe 
der genannten Begriffe als auch in der Bezugnahme auf diese als machtvolle 
Legitimation des eigenen Schreibens und Wirkens. 

3 Dieser Aspekt übersteigt jedoch aufgrund seiner Aktualität den Rahmen der vorlie
genden Arbeit, da die Corona-Pandemie noch nicht als beendet angesehen werden 
kann. Dennoch sei auf diesen interessanten Punkt hingewiesen, da sich hier Ansatz
punkte für weitere Forschungen ergeben. Sowohl zum Einfluss der Pandemie und dem 
Umgang mit dieser auf Heterogenität als auch zur Verknüpfung von Heterogenität 
und Digitalisierungsbestrebungen im Bildungssystem. So empfiehlt beispielsweise 
die Friedrich-Ebert-Stiftung den Bundesländern, sich »auf Kernthemen der Corona- 
Krise wie z.B. »(fachlicher) Einsatz digitaler Medien im Fernunterricht« oder »Umgang 
mit größerer Leistungsheterogenität in den Lerngruppen« zu fokussieren. Sie sollten 
dabei insbesondere die pädagogisch reflektierte Nutzung digitaler Technologien zur 
Kompensation von Lernrückständen im Blick haben.« (Friedrich-Ebert-Stiftung 2021, 
S. 20) 
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Inklusion und Bildung werden über den Terminus der inklusiven Bildung ex
plizit verknüpft. Nach der Deutschen UNESCO Kommission bedeutet inklu
sive Bildung, »dass alle Menschen an qualitativ hochwertiger Bildung teilha
ben und ihr Potential voll entfalten können.« (Deutsche UNESCO-Kommissi
on e.V.) Inklusion fungiert als Methode, um Bildung gerecht zu gestalten. Der 
qualitative Aspekt taucht dabei doppelt auf. Einerseits als Ziel und anderer
seits sei Inklusion selbst qualitätsfördernd: 

»Es gibt zwar keine allgemeingültige Definition von Bildungsqualität, doch 
beinhalten die meisten Konzepte zwei wichtige Komponenten: erstens die 
kognitive Entwicklung der Lernenden und zweitens die Entwicklung von 
Werten, Einstellungen und gesellschaftlichem Verantwortungsbewusst
sein. Beide werden durch inklusive Bildung gefördert.« (Deutsche UNESCO- 
Kommission e.V.) 

Heterogene Bildung findet sich, im Gegensatz zur Begriffskombination der in
klusiven Bildung, nicht im Diskurs. Eine Erklärung hierzu ist naheliegend und 
gleichzeitig offenbart der Gedankengang grundsätzliches zu Bildung und He
terogenität: Die Kombination zweier undefinierter Begriffe führt zu einer zu
sätzlichen Verunklarung und es müsste auch eine Form des Gegensatzes, al
so eine homogene Bildung möglich sein. Bei aller Unklarheit bezüglich des Bil
dungsbegriffs, besteht jedoch Einigkeit darüber, dass Bildung ein individuel
ler Weg ist und somit zwar in Beziehung zur Gesellschaft stattfindet, jedoch im 
Kern vielschichtig und somit im augenfälligsten Sinne heterogen ist. Für den 
Heterogenitätsdiskurs in der Schuldidaktik gilt, dass zwar implizite Bezug
nahmen auf bildungs- und lerntheoretische Vorstellungen vorliegen, die Ar
gumentationen jedoch maßgeblich mit der Betonung von Gleichberechtigung, 
Leistung und Individualität auskommen und auch bei der Beschreibung von 
daraus resultierenden Widersprüchen keine expliziten Begriffe einer mögli
chen Heterogenitäts-Bildung oder ähnlichen begrifflichen Neukonstruktion 
entwickelt werden. Sowohl die Auseinandersetzungen im Diskurs ließen sich 
jedoch als Bildungsprozesse beschreiben, wie auch die Umsetzung beispiels
weise von Inklusion. 

Die verknüpfende Diskussion von Inklusion und Erziehung offenbart 
einmal mehr die sonderpädagogische Tradition des Diskurses. So zeigt Nele 
Kuhlmann auf, wie Inklusion als Erziehen der Nicht-Erziehbaren hinterfragt 
werden kann (vgl. Kuhlmann 2021). Der Zielaspekt von institutionalisierter 
Inklusion wird hier virulent. Die Handelnden und ihre Verantwortung treten 
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in den Fokus im Disziplin-Konzept der Pädagogik als inklusive (vgl. Behrisch 
2021; Amirpur und Platte 2017). Demnach sei Pädagogik grundsätzlich für 
alle Kinder zuständig. Der Gemeinschaftsaspekt rückt in den Vordergrund. 
Diese Perspektive setzt explizit vor der Schule an und nimmt die Kinder nicht 
erst mit dem Eintritt in eine Bildungsinstitution in den Blick. Bezogen auf 
den Lebenszyklus von Kindern setzt der Heterogenitätsdiskurs frühestens 
im Kindergarten an, der in diesem Sinne als Bildungseinrichtung bezeich
net wird. Die Betonung der vorbreitenden Funktion für die Schule ist dabei 
essenziell. In Ermangelung einer Testkultur, die das entsprechende Wirken 
in Beziehung setzt zum Wahrheitsregime der Leistung, haben diese Bil
dungsakteur*innen kaum Raum im Diskurs. Die Diskussion findet somit 
im Randbereich des Heterogenitätsdiskurses statt, da die Verknüpfung zur 
Schule und ihren Anforderungen manifest sind. So treten die Kinder als he
terogene zumeist erst in ihrer Funktion als »Schulanfänger« (Ecarius 2007, 
S. 305) in Erscheinung. Die Heterogenität wird zur pädagogischen Herausfor
derung, wenn die »Übergänge von der Familie in den Kindergarten und vom 
Kindergarten in die Grundschule« (ebd.) als Stationen im Bildungsverlauf 
betrachtet werden. Innerhalb der Kindheitspädagogik und des Diskurses um 
frühkindliche Bildung und Betreuung ist beispielsweise Annedore Prengels 
Pädagogik der Vielfalt ebenso prominent wie in Bezug auf den schulischen 
Heterogenitätsdiskurs. Aber es stehen andere Aspekte der Diskussion im 
Vordergrund. Zur Vielfalt in Kindertagesstätten zählen auch die unterschied
lichen Erziehungsstile der Eltern (vgl. Gramelt 2021, S. 7). In der Schule wird 
dieser Aspekt dann von der Kategorie sozialer Hintergrund umfasst und 
nicht weiter expliziert. Erziehung, Antidiskriminierung und Teilhabe werden 
in Bezug auf Kleinkinder stärker als Selbstzweck bzw. aus der Perspektive 
des Kindes betrachtet und sind nicht den schulischen, leistungsorientierten 
Zielen unterworfen. In den Kindertagesstätten herrschten »von vornherein 
eher heterogenitäts- und differenzadäquate institutionelle Rahmenbedin
gungen und (sozial-)pädagogische Leitlinien« (Herrmann et al. 2018, S. 6). 
Eine von schulischen Strukturen losgelöste Betrachtungsweise ermöglicht 
Differenzkategorien anders zu denken und die Zielsetzungen von Leistungs
bestrebungen entsprechend eines starren schulischen Bildungsbegriffs zu 
lösen. Die Kindheitspädagogik ist sich der Bedeutung der Grundlagenar
beit zu Heterogenität und Vielfalt in den Kindertagesstätten bewusst (vgl. 
Schmude und Pioch). Von Seiten der Schulpädagogik sind die Referenzen 
aber beschränkt. Grundlegende pädagogische Ideen haben es schwer, den 
Anforderungen einer konkreten, lehrplankompatiblen Umsetzung gerecht zu 
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werden. Die Auseinandersetzung mit Heterogenität, Inklusion und Bildung 
ist vornehmlich eine systemisch geprägte. Grenzen und Herausforderungen 
für das Bildungssystem werden entsprechend häufiger diskutiert als Grenzen 
und Herausforderungen für individuelle Bildung: 

»Die Notwendigkeit zur Teilhabe aller und die Bereitschaft all dieser für ei
ne Teilhabe werden dabei vorausgesetzt. Das Bildungssystem steht in die
sem Prozess besonders im Fokus, weil es zum einen selbst inklusiv werden 
und zum anderen die notwendigen inklusiven Haltungen befördern soll.« 
(Tervooren 2020, S. 97) 

Ein inklusives Bildungssystem, welches der Heterogenität gerecht werden soll, 
steht somit vor dem Dilemma, selbst erst seine eigenen Grundpfeiler – inklu
sive Haltungen und Strukturen – im Handeln entwickeln zu müssen. Der Ein
fluss oder auch Nicht-Einfluss der verschiedenen Akteur*innen hierauf wurde 
bereits in Kapitel 5.1 diskutiert. Wenn Inklusion verstanden wird als der Abbau 
von systemischen Behinderungen ist die Konsequenz ein Bildungssystem oh
ne Barrieren, da diese als Behinderung (siehe Kapitel 3.1) verstanden werden. 
Die Schule selbst ist jedoch eine Barriere, die überklettert werden muss – nicht 
nur auf Grundlage der allgemeinen Schulpflicht, sondern auch im Sinne der 
Notwendigkeit eines Abschlusses (Ausnahmen bestätigen die Regel) zur Teil
habe am Erwerbsleben. Der Gedanke führt somit entweder zur Feststellung ei
nes immanenten Widerspruchs oder zur Frage nach der Einteilung von Barrie
ren in legitime und nicht-legitime Hürden. Barrieren bestimmen das Verhält
nis von Individuum und Gesellschaft (siehe Kapitel 5.3). Erneut zeigt sich, dass 
ein Begriff – beispielsweise der der Barriere – ohne die Reflexion von Macht
verhältnissen unpräzise ist. 

In der Tiefe unterscheiden sich Bildungsbegriffe in vielen Details. Sie las
sen sich jedoch dadurch ordnen, ob sie das Individuum und einen Selbstzweck 
oder ein externes Ziel an den Anfang stellen. Cornelie Dietrich schreibt hierzu: 

»Wenn Bildung als die erworbene und lebenslang weiter zu entwickelnde 
Fähigkeit zu selbständiger und möglichst selbstbestimmter Auseinander
setzung mit dem eigenen Selbst, der Welt und den Anderen aufgefasst 
wird, fragt man unter Gleichheitsaspekten, wie eine solche Fähigkeit 
für Alle in ähnlicher Weise ermöglicht werden kann. Wenn andererseits 
Bildung im Sinne von Qualifikationen als (knappes) Gut, als kulturelles 
Kapital aufgefasst wird, das Auskunft zu geben verspricht über die ge
zeigten Leistungen seiner Besitzer, wird sie unter dem Gesichtspunkt der 
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Distributivgerechtigkeit betrachtet und damit in einen gänzlich anderen 
Horizont gestellt.« (Dietrich 2017a, S. 129f.) 

Diese Trennung ist nur eine analytische. Die Komplexität im Heterogenitäts
diskurs wird auch dadurch manifestiert, dass beide Vorstellungen miteinan
der verknüpft sind und gleichsam optimiert werden sollen. Ideale, die Bildung 
als individuellen Prozess mit einem Selbstzweck darstellen, kommen in der 
Auseinandersetzung mit institutionalisierten Bildungseinrichtungen schnell 
an ihre Grenzen. Ziele spielen hier eine herausragende Rolle – sowohl in der 
einzelnen Unterrichtsstunde als auch übergeordnet in der Betrachtung eines 
Bildungsverlaufes. Die Schule ist nicht auf bloße Veränderung oder Transfor
mation der Kinder ausgerichtet, sondern soll eine Entwicklung fördern. Dies 
impliziert eine Verbesserung oder Steigerung, welche wiederum gemessen 
oder zumindest erkennbar werden soll. Gewünscht ist nicht eine beliebige 
Bildung, sondern eine qualitativ hochwertige Bildung: 

»Über die Steigerung von Qualität kann nur gesprochen werden, wenn zu
gleich Einigung über die grundlegenden Ziele schulischer Bildung erzielt 
wird. Die Schlüsselfrage ist deshalb für mich die Frage nach den Zielen. Was 
soll durch schulische Bildung erreicht werden? Von der Beantwortung die
ser Frage hängt es letztlich ab, welche Bedeutung die schulische Selektion 
erhält. Den folgenden Ausführungen liegt daher die These zugrunde, dass 
die Förderung kognitiver und sozialer Kompetenzen gleichwertig zu behan
deln ist und das beide Komponenten in vollem Umfang besser im Lehren 
und Lernen in heterogenen Lerngruppen berücksichtigt werden können.« 
(Graumann 2004, S. 238) 

Im Umkehrschluss ergibt sich aus dieser Aussage auch die Konsequenz, dass 
die Art und Weise Heterogenität zu denken und der Umgang damit sowohl in 
der theoretischen Auseinandersetzung als auch in der schulischen Praxis von 
immanenter Bedeutung für die Definition eines Bildungsziels ist. Somit ist 
nicht nur das Heterogenitätsverständnis abhängig vom Bildungsbegriff, son
dern es wirkt auf diesen zurück und verändert ihn. Durch die Perspektivierung 
von Heterogenität rücken das Individuelle und das Gemeinschaftliche im Bil
dungsbegriff gleichermaßen in den Vordergrund. Die Dialektik von Ich und 
Welt wird erneut betont. 

Die Bezugnahme auf Bildung hat diskursiv einen legitimierenden Charak
ter. Dennoch wird der Begriff zumeist umgangen und die Idee durch Worte aus 
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dem Begriffsfeld der schulischen Bildung zum Ausdruck gebracht. Prägend ist 
die bereits angesprochene Kompetenzdiskussion. Der Kompetenzbegriff er
füllt (scheinbar) den Anspruch konkreter und kontrollierbarer zu sein. Am un
verfänglichsten hingegen erscheint der Begriff des Lernens. So schreibt auch 
Ilka Hoffmann für die GEW: 

»Inklusion im umfassenden Sinn bedeutet, dass Strukturen geschaffen wer
den müssen, die ein gemeinsames Lernen von Kindern und Jugendlichen, 
unabhängig von Herkunft, Religion, Geschlecht, Lernbiographien, Interes
sen, Lernstrategien, körperlicher Konstitution oder Leistungsvermögen, er
möglichen«. (Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 2015, S. 38; Hervor
hebungen L.P.) 

Lernen fungiert als Stellvertreter, wenn die Autor*innen von Handreichungen, 
Lehrbüchern oder Fachartikeln sich mit dem Begriff der Bildung schwertun. So 
wird hauptsächlich vom heterogenen oder individualisierten Lernen gespro
chen und auch Lernziele anstelle von Bildungszielen benannt (vgl. Böhmann 
und Schäfer-Munro 2008, S. 95; Giest 2009, S. 179; Jank und Meyer 2014, S. 29; 
Seidel 2015, S. 116). Diese vorherrschenden Formulierungen knüpfen an den 
Begriff der Leistung als Ergebnis eines Lernprozesses an, der durch die Set
zung eines Endpunktes (im Sinne einer erfolgreichen oder nicht erfolgreichen 
Zielerreichung) und eines Anfanges durch die Initiierung seitens einer Lern
kraft vermeintlich klarer beschrieben werden kann und in dieser Gestalt den 
Logiken des Diskurses folgt. Auch Stähling und Wenders beschreiben ihren 
Werkzeugkoffer zur Inklusion als auf Lernen bezogen: »Es wird nicht nur die 
Praxis an der Schule der beiden Autoren geschildert und reflektiert, sondern 
letztlich auch ein lerntheoretisches Konzept vorgestellt.« (Stähling und Wen
ders 2015, S. VII–VIII) Aber die Bezugnahme auf Lernen gerät in Bezug auf 
Heterogenität ebenfalls an die Grenzen der Messbarkeit, wie Voß et al. in der 
Reflexion ihrer Studie zur Leistungsentwicklung von Schüler*innen mit (son
der-)pädagogischem Förderbedarf anmerken: »Eine Analyse im Einzelfall deu
tet jedoch auf sehr heterogene Lernverläufe hin« (Voß et al. 2019, S. 62). Auch 
Lernen ist somit nur bedingt vergleich- und abbildbar. 

Von gemeinsamer Bildung im Gegensatz zur individuellen Bildung wird 
nicht gesprochen. Für den Heterogenitätsdiskurs besonders relevant ist die 
Rolle des Individuums in Bezug auf Bildung. Entsprechend des normativen, 
emanzipatorischen Grundgedankens durch eine Beachtung von Heterogeni
tät allen gerecht zu werden, kann auch »das Festhalten am Bildungsbegriff 



5. Heterogenität als Widerspruch: Nicht-Umgang 143 

emanzipatorischen Charakter haben« (Boger 2021). Gewichtig ist, wer als 
sich bildend und schließlich auch als gebildet beschrieben wird. Wenn eine 
Abkehr vom Bildungsbegriff tituliert wird, ist es wichtig zu fragen, wer diese 
bestimmt: es sind jene, die vorher inkludiert/erfasst worden sind. Deshalb 
spricht Mai-Ahn Boger, wie bereits erwähnt, vom »Unglück nicht subjektiviert 
worden zu sein.« (Boger 2021) Analog kritisiert Georg Feuer den Begriff der 
»Bildungsfernen Schichten« (Feuser 2014, S. 18): 

»Mit dieser Formel kann man, was ein die Bildungsbedürfnisse breiter ge
sellschaftlicher Kreise missachtendes Bildungssystem […] an menschlichem 
Bildungsabfall4 produziert, auf diese Menschen als von ihnen selbst verur
sacht verlagern und die Opfer zum Verursacher ihrer eigenen Misere, zu Tä
tern machen.« (Feuser 2014, S. 17f.) 

Um die Bedeutung des Subjekts oder Individuums für die Verbindung von Bil
dungs- und Heterogenitätsbegriff detaillierter zu betrachten, ist es notwen
dig, das Menschenbild bzw. die möglichen Bilder vom Menschen zu diskutie
ren. So setzt beispielsweise Heinz-Elmar Tenorth den Begriff des Bildsamkeit 
als den Grundbegriff (Singular) der Pädagogik und macht ihn somit zum Aus
gangspunkt jedweder pädagogischen und pädagogisch-forschenden Analyse 
(Tenorth 2013, S. 18ff.). Das Prinzip der Bildsamkeit besagt, dass alle Menschen 
bildsam sind, also sich bilden können. Eingeschränkt wird diese Grundlage 
durch Erziehungsmaßnahmen und die historisch-soziale Lage (vgl. ebd.). Auf
gabe der Pädagogik sei es dann, eine Antwort auf die Frage zu finden, wie »Er
ziehung möglich ist, die der Bildsamkeitsannahme gerecht wird, und zwar in 
einem gegebenen historischen Kontext« (Tenorth 2013, S. 21). Die Antwort be
inhaltet ebenfalls Gedanken zur Funktionsweise des Erziehungssystems und 
seiner Bedeutung für die Gesellschaft. Gleichzeitig müssten die Lehrenden im 
Rahmen ihrer Arbeit die Bildsamkeit Aller beweisen: 

»Seine [der Lehrkraft] Erfindungen sind das Medium der Ermöglichung und 
Unterstützung eines – wie immer dann realisierten – individuellen, spezifi
schen Zugangs des Menschen zur Welt; sie können daher als Praktiken der 

4 Georg Feuser bedient sich in seiner Kritik einer drastischen Sprache, die seine Wut 
über die Selektion und Exklusion im Bildungssystem, auch unter dem Deckmantel der 
Inklusion, zum Ausdruck bringt. Sonderschulen sind für ihn Container zur Separation 
und Absonderung (vgl. Feuser 2014, S. 17f.). 
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Ermöglichung der Teilhabe an Welt, d.h. als Ermöglichung des Phänomens 
der Inklusion gelten.« (Tenorth 2013, S. 29) 

So betrachtet folgt aus dem zugrundeliegenden Menschenbild und der Auf
gabe der Pädagogik eine direkte, anthropologische Begründung zu Inklusi
on. Und gleichzeitig ist die Formulierung Abwandlung der Forderung, Allen 
gerecht zu werden. Normfälle und Abweichungen innerhalb eines vorgegebe
nen Bildungssystems sind in diesem Zusammenhang weniger ausschlagge
bend als das Individuum. Dass in der Praxis Spannungen und Brüche entste
hen, ist Tenorth bewusst, jedoch legitimieren diese sich nicht aus dem System, 
sondern müssen bezüglich ihres Hindernischarakters für die bildsamen Schü
ler*innen analysiert werden. Die Bezugnahme auf ein bestimmtes Menschen
bild findet jedoch diskursiv vor allem in der Theorie statt und ist kein täglicher 
Maßstab für die Begründungen von Unterrichtspraxis. Georg Feuser kritisiert 
dieses stark und vertritt die Ansicht, dass somit nur für den Schein von Bildung 
gesprochen wird: 

»[Es] wird übersehen, dass der Begriff der Bildung noch immer an die Struk
turen und die hierarchische Gliederung des Bildungssystems gekoppelt 
wird und nicht an die anthropologische Gegebenheit eines homo educan
dus, für den Erziehung und Bildung nicht entkoppelt werden können und 
der das Erziehungs-, Bildungs- und Unterrichtssystem Rechnung zu tragen 
hätte.« (Feuser 2014, S. 25) 

Die Ausrichtung dessen, was unter Bildung verstanden wird, am herrschen
den (im machtvollen Sinne) Bildungssystem sei ein Problem für die Umset
zung tatsächlicher Bildung. Diskursiv wird die ausgemachte Heterogenität 
der Schüler*innen zwar als Problem (oder wahlweise Chance und Heraus
forderung) präsentiert, jedoch besteht eine Grenze des Sagbaren darin, die 
Unterschiedlichkeit der Schüler*innen direkt als Hindernis für die Umset
zung eines adäquaten Umgangs mit Heterogenität zu bezeichnen. Der Fehler 
muss an anderer Stelle gesucht werden. Die Heterogenität ist immer nur zu 
groß unter den gegebenen Umständen. Die Beschwörung von angepassten 
Methoden und einem neu strukturierten Unterricht in der Verantwortung 
der Lehrkräfte, wird jedoch vermehrt abgelehnt. Insbesondere die Lehrkräfte 
wehren diesen Druck ab und heben die Bedeutung eines Systemwandels 
hervor: 
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»Das aber muss klar sein: Inklusion geht nicht vom einzelnen Menschen und 
seinen vermeintlichen Defiziten aus. Vielmehr haben die Institutionen den 
Auftrag, ihre Arbeit auf die Teilhabe und Selbstbestimmung aller jungen 
Menschen auszurichten. Es ist daher nicht die Aufgabe einzelner Pädago
ginnen und Pädagogen, gehandicapte Kinder und Jugendliche lediglich in 
Regelklassen zu integrieren und individuell zu betreuen.« (Gewerkschaft Er
ziehung und Wissenschaft 2015, S. 38)5 

Die beständige Forderung nach einem Wandel des Bildungssystems hat ei
ne lange Tradition. Wandel und Veränderung sind diesem inhärent. Birgit 
Behrisch meint hierzu im Rahmen eines Vortrags: »Pädagogik ist immer 
paradox.« (vgl. Behrisch 2021) Sie hat immer den Anspruch des Wandels und 
ist mit Macht verknüpft. Anders formuliert besteht der erzieherische Auftrag 
nicht nur gegenüber den Schüler*innen, sondern auch gegenüber der Schule 
als Institution und dem gesamten Bildungssystem. Das Paradox wird jedoch 
dadurch verstärkt, dass der Machterhalt auch an den Erhalt des Systems 
geknüpft ist. Somit ist Pädagogik zugleich transformierend und systemerhal
tend. Wenn der Heterogenitätsbegriff den Bildungsbegriff verändert, dann 
muss sich (wie auch aus diversen anderen Gründen) das Bildungssystem 
ebenfalls verändern. Die Institutionen erscheinen dabei noch schwerfälliger 
als die Begriffe. Konkret rückbezogen auf die Frage nach dem Heterogeni
tätsbegriff und seinem Zusammenhang zum Bildungsbegriff wird deutlich, 
dass der Diskurs eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff 
fordert und in Randbereichen dieses bereits stattfindet. Eine Neufassung 
der Bedeutung von Bildung beeinflusst zwangsweise das nach ihr benannte 
System. Die Institutionen erscheinen hierbei noch schwerfälliger und we
niger greifbar als die Begriffe. Die weitreichendere Konsequenz, dass sich 
nicht nur das Bildungssystem als Subsystem6 verändern müsse, sondern auch 
die Einstellungen und Orientierungen in der Gesellschaft (als Abnehmerin, 
Auftraggeberin und Kontrolleurin der Schulen), wird allenfalls leise angeführt 
oder vermieden (vgl. Feuser 2014, S. 35). 

5 Hier wird erneut ein enger Inklusionsbegriff verwandt. Bereits die Dichotomie von Re
gelklasse und zu integrierenden Schüler*innen widerspricht einem breiten Inklusions
verständnis und reproduziert eine Hierarchie von Normalität und Abweichung. 

6 An diese Stelle wird auf eine ausführliche Erklärung zu einer auf Systemen und Subsys
temen basierenden Gesellschaft verzichtet und lediglich auf Niklas Luhmann, als pro
minentesten Vertreter dieses Theoriengerüsts, verwiesen (vgl. Luhmann 1996, 2017, 
1984). 
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5.5 Heterogenität als Gewinn: Ökonomisierung 

Unter Ökonomisierung wird gemeinhin die Übertragung ökonomischer 
Denk- und Handlungsmuster auf andere bzw. alle Bereiche der Gesellschaft 
verstanden. So wird neben einer Ökonomisierung von Bildung auch von 
einer Ökonomisierung der Politik, der Wissenschaft, der Gesundheit und 
schließlich des Selbst gesprochen (vgl. Höhne 2012; Bröckling 2007). Wirt
schaftliche Prozesse werden dabei nicht eins zu eins übertragen, sondern im 
jeweils neuen Feld adaptiert und angepasst, wobei die ursprüngliche Her
kunft und damit auch das Vokabular erkennbar und bestimmend bleiben. 
Es wird somit nicht alles zur Ökonomie, sondern alles ökonomisch geprägt 
(vgl. Höhne 2012). Diese Unterscheidung ist wichtig, da sich sonst das Bild 
einer einseitigen Infiltrierung ergeben würde, nachdem ein Modell lediglich 
anderen übergestülpt wird und diese verdrängt. Bei der Analyse von Öko
nomisierungsprozessen geht es aber vor allem um Veränderungen und auch 
Wechselwirkungen7. 

Die These von einer Ökonomisierung der Gesellschaft ist eng verknüpft mit 
einer Kritik des Neoliberalismus. Zwischen dem Neoliberalismus8 und einer 
Ökonomisierung der Gesellschaft wird dabei eine direkte Verbindung herge
stellt (Schaal und Lemke 2014). Michel Foucault hilft bei der Sortierung dieses 
Verhältnisses. So widerspricht er einer Trennung von Politik und Ökonomie, 
verstanden als zweier sich konträr gegenüberstehender Bereiche der Gesell
schaft. Die Wirtschaft existiere nicht außerhalb des Staates, sondern inner
halb und ist deshalb immer auch Politik bzw. politische Ökonomie: 

7 Teile dieser einleitenden Ausführungen zu Ökonomisierung und Bildung wurden be
reits 2015 im Rahmen einer Abschlussarbeit zum Thema »Die Ökonomisierung im 
bildungspolitischen Diskurs Deutschlands« (vgl. Peters 2016a) verfasst. Die Textaus
schnitte wurden überarbeitet und sämtliche Argumente in Bezug auf Heterogenität 
sind für die vorliegende Arbeit neu erarbeitet worden. 

8 Neoliberalismus kann, verkürzt betrachtet, verstanden werden als die Betonung eines 
Vorrangs des Marktes vor dem Staat, der lediglich die Rahmenbedingungen zu sichern 
hat. Für eine genauere Diskussion des Neoliberalismus in Bezug auf das Thema Öko
nomisierung siehe: Lemke; Schaal 2014. Dort wird auch auf die unterschiedlichen For
men der Theorie des Neoliberalismus hingewiesen, die sich vor allem durch die vari
ierenden Grenzziehungen zwischen Staat und Markt bzw. der Reichweite politischer 
Intervention auszeichnen. 
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»Die Trennung von Ökonomie und Politik ist selbst ein politischer Prozess 
und die Veränderung ihres Verhältnisses das Resultat einer Verschiebung 
gesellschaftlicher Kräfteverhältnisse.« (Bröckling et al. 2000, S. 25) 

Foucault erklärt den Neoliberalismus in seinen Vorlesungen als Ideologie und 
bezeichnet ihn als Herrschaftstechnik, die zur Disziplinierung der Subjekte 
durch den Staat und durch die Subjekte selbst führt. Das Verhältnis von Öko
nomie und Staat ist dabei immer ein wechselseitiges: »Das Eindringen ökono
mischer Handlungsmaximen in die Subjekte ist damit Ausdruck und Grund
lage einer durch neoliberales Denken möglichen Biopolitisierung der Gesell
schaft« (Schaal und Lemke 2014, S. 14). Unter Biopolitik versteht Foucault die 
Kontrolle und Regulierung der Bevölkerung durch Mechanismen der Macht, 
beispielsweise durch Erfassung von Bevölkerungsentwicklungen in Statisti
ken und den Versuch einer Einflussnahme auf Geburtenraten und Krankhei
ten (vgl. Foucault 1999, S. 276ff.; Spilker 2013, S. 31ff.). Ökonomisierung, die 
sich durch ökonomische Denk- und Handlungsmaximen der Subjekte (als Teil 
der Bevölkerung) ausdrückt, ist somit mit Foucault als ein Machtmechanis
mus zu verstehen. Durch ihn verändern sich »gesellschaftliche Kräfteverhält
nisse« (Bröckling et al. 2000, S. 25). Diese Veränderung lässt sich im Diskurs 
erkennen, da dieser Machtstrukturen abbildet. Das Bildungssystem wird poli
tisch gesteuert und ist gleichsam mit der Wirtschaft verknüpft: anschließend 
durch den Übergang von Schüler*innen zu Arbeitnehmer*innen und direkt 
durch den Einfluss auf bildungspolitische Entscheidungen und das Auftreten 
an Schulen sowohl personell, durch Soft- und Hardware sowie weitere Produk
te (beispielsweise Schulbücher). 

Die Vielfalt der Bildungsbegriffe und der Streit um die Zielsetzungen von 
Bildung wurden bereits reflektiert und als prinzipiell unabschließbar präsen
tiert. Wiederum handelt es sich um kein neues Phänomen. Die Debatte um 
Ökonomisierung von Bildung bringt somit kein neues Thema, sondern viel
mehr eine spezifische, gesellschaftskritische Perspektive ein. Wenn Bildung 
nicht als Selbstzweck bzw. Selbstverwirklichung verstanden wird, sondern als 
Steigerung des Humankapitals, dann wird diese zum sozialen und sogar glo
balen Gut, das »möglichst schnell, billig und punktgenau für die Bedürfnis
se der modernen Wissensgesellschaft produziert werden« (Lohrenscheit 2004, 
S. 31) soll9. Neben dieser offensichtlichen Nutzung des Begriffs Humankapital 

9 Bildung ist in diesem Sinne auch ein Forschungsfeld für Wirtschaftswissenschaft

ler*innen, wie in der österreichischen Studie zu »Effizienzpotentiale in Pflichtschule 
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sind jedoch die versteckteren Formulierungen interessanter für die Prägung 
des Diskurses und die Strukturen des Bildungssystems in Bezug auf Hetero
genität. In der Debatte um Ökonomisierung werden entsprechend Bildungs
begriffe verhandelt. Kritiker*innen der Ökonomisierung argumentieren mit 
Hilfe des Humboldt’schen Bildungsideals gegen einen, aus dieser Perspekti
ve abzulehnenden, konstruktivistischen Bildungsbegriff, der durch Ökonomi
sierungsprozesse beeinflusst sei (vgl. Schwarz 2004, S. 80ff.; Münte- Goussar 
2009, S. 44ff.). Eine solch kontrastierende Kritik missachtet die (historischen) 
Wechselwirkungen und Interdependenzen zwischen Ökonomie und Bildung. 
Sie muss sich somit den Vorwurf gefallen lassen, aus dem Blickwinkel eines 
bestimmten Bildungspathos zu argumentieren und die realen Bedingungen 
zu missachten (vgl. Balzer und Bünger 2008, S. 48ff.). An dieser Stelle ist die 
Untersuchung von Mechanismen und Tendenzen, die als Ökonomisierung be
schrieben werden können, jedoch eine hilfreiche Perspektive, um wiederkeh
rende Ordnungsmuster und auch Widersprüche – insbesondere zum norma
tiven Grundanspruch des Heterogenitätsdiskurses – auszumachen und zu er
örtern. Es gilt, nicht Ökonomisierungstendenzen per se festzustellen, sondern 
die Veränderung eines Verhältnisses in den Blick zu nehmen. So stellt zum Bei
spiel Hoffmann fest, dass 

»Vertreterinnen und Vertreter einer Differenzpädagogik davon auszugehen 
[scheinen], dass Differenz/Verschiedenheit an sich einen Wert darstellt, den 
es zu achten gilt, ohne zu begründen, warum genau dies der Fall sein soll 
[…] und auf welcher Grundlage dieser Wert – zum Beispiel gegen die Ver
wertungsinteressen des Kapitals – verteidigt und gestärkt werden kann.« 
(Hoffmann 2018, S. 59) 

Die Doppeldeutigkeit des Wortes Wert ist somit ein blinder Fleck des Diskur
ses. Je nachdem ob die normative oder die monetäre Bedeutung gemeint ist, 
folgen ganz andere Konsequenzen aus einer vermeintlichen Einigkeit. 

Die Kritik an einer Ökonomisierung von Bildung ist kein spezifisches Phä
nomen des deutschen Bildungsdiskurses. Der britische Linguistikprofessor 

und Kinderbetreuung« (Graf und Schwarzbauer 2020). Dort heißt es unter anderem: 
»Ein effizientes Bildungssystem ermöglicht eine zweifache Dividende« (ebd.; Kurzdar
stellung). Für die Bildungsforschung direkt bieten solche Paradebeispiele und Formu

lierungen jedoch nur Aufhänger. Interessanter sind die (in)direkten Formulierungen 
und Verflechtungen innerhalb der Disziplin. 
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Norman Fairclough untersuchte Ökonomisierungstendenzen im bildungs
politischen Diskurs, sowohl in Bezug auf Schulen als auch Universitäten, 
diskursanalytisch (vgl. Fairclough 1993, S. 207ff.). Nach ihm setzt sich vor 
allem linguistisch betrachtet ein Diskurs durch, in dem Bildung als Ware 
präsentiert werde, die in Einzelteilen auf dem Markt gehandelt wird. Die 
Menschen würden dabei zu Klienten und Konsumenten. Dieses sei nicht 
grundsätzlich neu, sondern wurde schon von Marx erkannt, der beispiels
weise auf die Konstruktion und Reduktion von Subjekten als Hände im 
wirtschaftlichen Kontext hinwies (vgl. Fairclough 1993, S. 207). Die Auffassung 
von Menschen als Humankapital oder Ressource kann dementsprechend nur 
als Spitze einer generellen Ökonomisierung verstanden werden (vgl. Krautz 
2007). Insbesondere das Konzept der »skills« (ursprünglich einem liberalen 
und humanistischen Denken entsprungen im Sinne der individuellen Mög
lichkeit, bestimmte Fähigkeiten zu entwickeln), begreift Fairclough als der 
Ökonomisierung zuträglich. Die Unterteilung von Bildung in einzelne Fähig
keiten mache daraus Einzelteile, die prinzipiell getrennt voneinander lehr- 
und erlernbar seien und als Güter auf dem Bildungsmarkt verkauft werden 
könnten (vgl. Fairclough 1993, S. 209). 

Im deutschsprachigen Diskurs entwickelt sich diese Diskussion analog 
anhand des Kompetenzbegriffs. Die von der Kultusministerkonferenz und 
den einzelnen Ländern vorgeschriebenen Kompetenzen würden sich nicht 
an individuellen Entwicklungsschritten orientieren, sondern folgen ökono
mischen Interessen bzw. zielen darauf ab, möglichst gut am Arbeitsmarkt 
verwertet zu werden (vgl. Schwarz 2004, S. 80ff.). Des Weiteren wird auf 
einen Wandel von Input-Orientierung mit einem Fokus auf Inhalte zu einer 
Output-Orientierung, die sich in der Einführung von Bildungsstandards 
ausdrückt, hingewiesen (vgl. Feltes und Paysen 2005; Wellenreuther 2011). Die 
Formulierungen des Standards erinnern an wirtschaftliche Normen. Ebenso 
ist die Bezeichnung eines Ergebnisses als Out-Come eine Entlehnung aus der 
Ökonomie. Diese Ausdrücke sind im Heterogenitätsdiskurs eng verflochten 
mit der Fokussierung auf messbare Leistungsergebnisse, die nicht nur als 
das Ergebnis von gelungener Bildung betrachtet werden, sondern auch als 
Erfolgsfaktor bei der Evaluation von Maßnahmen im Umgang mit Hetero
genität gelten (siehe Kapitel 5.2). Das deutsche Bildungssystem ist in seiner 
Struktur Teil einer Gesellschaft, in der Ökonomie nicht als getrenntes System 
betrachtet werden kann. Vor diesem Hintergrund ist es kein Widerspruch, 
dass die Funktionalität von Schulen auch nach ökonomischen oder zumindest 
mit Hilfe von ökonomischen Kennziffern bewertet wird. Der Heterogenitäts
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diskurs ist keine Ausnahme, sondern folgt der Logik. Auch die verbreitete 
Aufforderung, Vielfalt als Gewinn oder als gewinnbringend zu betrachten, 
reproduziert die Verflechtung von ökonomischem und sozialem Erfolg. Die 
Wertschätzung von Vielfalt soll sowohl für die Wirtschaft ein Erfolg sein (und 
wird in diesem Sektor auch mit Hilfe von klaren Gewinnziffern diskutiert 
(vgl. Scherr 2015, S. 96; Baumast 2015)), als auch für die Gesamtgesellschaft. 
Parallel wird diskursiv immer auch der Gewinn für das Individuum betont. 
Durch diese Gleichzeitigkeit folgt der Heterogenitätsdiskurs den bildungspo
litischen Begründungen des Schulsystems und der Parallelität von Selektion, 
Allokation und Förderung von Chancengerechtigkeit. Der homo educandus 
ist qua Sozialisation auch ein homo oeconomicus und die unterschiedlichen 
Bestrebungen sowie die sich ergebenden Widersprüche kollidieren im Hete
rogenitätsdiskurs sowohl in der Frage nach dem Bildungsbegriff als auch im 
Verhältnis von Individuum und Gesellschaft. Die Betrachtung des Heterogeni
tätsdiskurs mit Hilfe des Schlagwortes Ökonomisierung betont somit letztlich 
die Untrennbarkeit des Bildungssystems mit den Zielen und Strukturen des 
vorherrschenden Gesellschaftssystems. 

Neben systembedingten Einflüssen nehmen wirtschaftliche Akteur*innen 
auch unmittelbar Einfluss auf den bildungspolitischen Diskurs allgemein so
wie auf den Heterogenitätsdiskurs im speziellen. So wird beispielsweise das 
Projekt »Monitor Lehrerbildung«, welches online einen detaillierten Überblick 
über die unterschiedlichen Strukturen des Lehramtsstudiums in Deutschland 
liefert und dabei auch auf Inhalte im Kontext von Heterogenität, Vielfalt und 
Inklusion eingeht, neben dem Centrum für Hochschulentwicklung maßgeb
lich von Stiftungen getragen, welche von Wirtschaftsunternehmen finanziert 
werden (vgl. Monitor Lehrerbildung 2022). Auch Schulbuchverlage sind Wirt
schaftsunternehmen und nutzen Schlagworte aus bildungspolitisch brisanten 
und relevanten Diskursen in der Werbung. Heterogenität, Inklusion und Viel
falt tauchen auch aus diesem Grund häufig im Titel von Lehrwerken und Hand
reichungen auf: z.B. Lehrbuch Heterogenität in der Schule (Sturm 2016), Umgang 
mit Heterogenität in Schule und Unterricht (Bohl et al. 2017), 99 Tipps für die Grund
schule. Inklusion umsetzen (Henning und Winter 2017) sowie Grundwissen Lehrer
bildung. Umgang mit Heterogenität (Streber et al. 2015). 

Aus dem wirtschaftlichen Kontext ist die Bedeutung von Effizienz für den 
Bildungsbereich übernommen. So versteht sich beispielsweise das SINUS- 
Programm des Kieler Leibniz-Instituts für die Pädagogik der Naturwissen
schaften und der Mathematik (kurz: IPN) als Programm zur »Steigerung der 
Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts« (Kraut
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hausen und Scherer 2010) mit explizitem Bezug zu Heterogenität. Maßnah
men zum Umgang mit Heterogenität müssen zu einem konkreten Ergebnis 
führen, welches beleg- und messbar ist. Das Produkt von Bildung sei nach 
diesem Verständnis die Produktivität selbst, also die fortwährende Teilnahme 
am Lernen und die Weiterentwicklung im Sinne eines die Leistung fördern
den Bildungsbegriffs. Somit wird Effizienz hier jedoch sogar kurzfristiger 
gedacht als in der Ökonomie (vgl. zur Lippe 2006, S. 25ff.). Die Messwerte und 
die Orientierung daran werden so wichtig, dass ein konkretes, übergeord
netes Ziel, welches einem ausformulierten Bildungsverständnis entspricht, 
obsolet wird. Dies meint wohl auch Nils Spiker, wenn er in seiner Disserta
tion herausarbeitet, dass die »Bildungsökonomie« (vgl. Spilker 2013, S. 76ff.; 
ebenso Weiß 2000) zu einem Wahrheitsregime wird. Durch das Postulat aus 
Empirie und Fakten werde diese zur Wissenschaft und entziehe sich damit 
der Kritik. Die Studien (PISA etc.) sowie die Ergebnisse von Vergleichsarbei
ten und die Messung von Bildungsstandards werden als Abbild der Realität 
herangezogen, die jede andere Lösung erübrigen10. »Innerhalb de[r] hegemo
nialen bildungspolitischen Rationalität gibt es auf der einen Seite Meinungen 
und auf der anderen Seite Zahlen und Fakten« (Spilker 2013, S. 77). Kritik, 
die sich auf humboldtsche Idealvorstellungen von Bildung bezieht, folgt im 
Kern einer anderen Argumentationslogik, weshalb ihre Durchsetzung im 
bildungspolitischen Diskurs allgemein, aber auch in Bezug auf den Umgang 
mit Heterogenität, eingeschränkt ist. Sie hat ihren Platz im Diskurs und auch 
einen großen Kreis von Unterstützer*innen, wie beispielsweise die von Ursula 
Frost gesammelten Einsprüche aus Pädagogik und Erziehungswissenschaft 
gegen eine auf Bildungsstandards basierende Bildungsreform zeigen (Frost 
2006), jedoch wenig Steuerungskraft. Die Logik der Effizienzsteigerung (vgl. 
Marquardt 2021) passt zum ausgemachten Primat des Handelns im Hetero
genitätsdiskurs bzw. stützt dieses. Arwed Marquardt spricht in einem Vortrag 
davon, dass die deutsche Schulentwicklung unter Optimierungsstress stehe 
(vgl. ebd.). Schnelle und einfache Lösungen werden gesucht. Nach diesem 

10 Auch innerhalb der Erziehungs- und Bildungswissenschaften, selbst im Bereich der 
quantitativen Forschung, sind die Ergebnisse und die Vorgehensweise der PISA-Stu
dien nicht unumstritten. So schreiben beispielsweise Streber et al., dass diese zurecht 
zu kritisieren seien für eine einseitige Sicht auf Unterricht. Gleichsam habe die Aus
einandersetzung mit den Ergebnissen der PISA-Studien wichtige Themen in den Vor
dergrund gerückt (Streber et al. 2015, S. 24). 
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Muster beschreiben Streber et al. auch die Wirkung von Fördermaßnahmen, 
wobei die offensichtliche Verwertungslogik der Aussage nicht reflektiert wird: 

»Kürzere Fördermaßnahmen mit einer großen Anzahl an Fördereinheiten 
pro Woche sind am effektivsten. Der Zusammenhang zwischen Förderdau
er und Fördererfolg kann als asymptotische Kurve beschrieben werde, d.h. 
ab einer gewissen Förderdauer steht der Ertrag in keinem Verhältnis mehr 
zum Aufwand.« (Streber et al. 2015, S. 97; Hervorhebungen L.P.) 

In Bezug auf Heterogenität fördert eine solche effiziente Vorgehensweise 
die Bezugnahme auf Stereotype und Normalitätsvorstellungen. Individua
lisierung braucht Zeit, welche man sich leisten können muss. Auch der 
ökonomische Wettbewerbsgedanke lässt sich im Diskurs um Heterogenität 
und Inklusion wiederfinden – beispielsweise in der Hervorhebung und dem 
Vergleich von Inklusionsquoten zwischen den Bundesländern als Messin
strument zur erfolgreichen Umsetzung (vgl. Das Deutsche Schulportal 2018a; 
Voß et al. 2019; Lange 2017). Die Perspektive der Ökonomisierung und die 
Sichtbarmachung einer Verknüpfung von Bildungssystem und Ökonomie 
verdeutlichen erneut die Grenzen eines Umgangs mit Heterogenität bzw. 
seiner Artikulierung. Dem Anspruch, allen um ihrer selbst willen gerecht 
zu werden, wird nicht entsprochen. Der beständige Aushandlungsprozess 
zwischen Idealen und Zielsetzungen im Kontext von Bildung und Hetero
genität bleibt kontinuierliches Thema auch in der Forschungsgemeinschaft. 
So stellte Andrea Kehrer von der PH Weingarten auf der Arbeitstagung der 
AG Inklusionsforschung (vgl. Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg 
2021) die Frage, warum sich die kapitalistische Verwertungslogik immer mehr 
durchsetzt, je weiter es nach oben geht. Sie meint damit den Verlauf der 
Schullaufbahn Dies sei unabhängig von Noten zu beobachten und ihr stößt 
auf, warum nicht wenigstens die Grundschule ein selektionsfreier Raum sei. 
Dieser Feststellung ist, vor dem Hintergrund der vorherigen Ausführun
gen, zu entgegnen, dass der Versuch einen Bildungsbegriff, der nicht allein 
auf ökonomisches Kapital und gesellschaftlichen Aufstieg abzielt, in einem 
kapitalistischen Gesellschaftssystem (welches nicht nur das Wirtschafssys
tem umfasst) zwangläufig beständig neu ausgehandelt werden muss. Der 
Heterogenitätsdiskurs ist modellhaft für diesen Aushandlungsprozess. 
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5.6 Vielfältige (Un)Ordnungen 

Die Suche nach Ordnungen und ihre Explikation sind das Ziel der Diskurs
analyse. Ordnung und Unordnung stehen dabei nicht im direkten Gegensatz, 
denn im Diskurs wirken Strukturen, Ausschließungsmechanismen und Wi
dersprüche gleichzeitig und interdependent. Somit besteht der tatsächliche 
Unterschied vielmehr »zwischen Ordnung und Ordnung« (Dönhoff 1985, 
S. 18). Für den Heterogenitätsdiskurs entscheidend ist, dass Heterogenität 
oder Vielfalt nicht als Unordnungen verstanden werden sollten. Zielführend 
ist auch nicht die Uneinigkeiten im Diskurs als Chaos zu titulieren, obgleich 
sie teilweise als solches erscheinen. Doch was stellt letztlich eine größere 
Ordnung dar als die Aussage, dass alle Menschen verschieden seien? Die 
Publizistin Marion Dönhoff schreibt: 

»Das Wesen der menschlichen Ordnung ist doch, daß sie keine Unordnung 
neben sich duldet, sondern diese alsbald wieder in Ordnung verwandelt« 
(Dönhoff 1985, S. 18) 

Diese Aussage ist zwar keineswegs mit Blick auf den Heterogenitätsdiskurs 
getroffen worden – aber dennoch trifft sie einen Kern der Auseinanderset
zung. Vielfalt ist an und für sich nicht denkbar. Um fassbar zu werden, bedarf 
sie einer Einheit. Neben den Differenzkategorien findet diese Konkretisierung 
oft auch bildlich statt. So fungiert beispielsweise die bekannte Abbildung von 
Händen mit unterschiedlichen Hautfarben als Sinnbild und Greifbarmachung 
von Menschlichkeit (vgl. Sandermann 2018). Vielfalten und Einheiten sind so
mit verknüpft. Sie bilden sowohl den Ausgangspunkt der Organisation als 
auch den Zielpunkt der Organisation. Sandermann weist darauf hin, dass ein 
differenziertes Bild von Heterogenität eine ebenso ausdifferenzierte Vorstel
lung von Homogenität braucht (vgl. Sandermann 2018; siehe Kapitel 3.2). Das 
Individuum wird im Zentrum des Heterogenitätsdiskurses platziert. Hieraus 
folgt, neben der Unbestimmtheit des Begriffs, die zweite Unbestimmtheit. 
Individualität ist nur im Vergleich und durch Bezugnahme auf Kategori
sierungen fassbar und nie im Konkreten. Radikale Individualität (im Sinne 
von Einzigartigkeit, ohne gleichen sein) ist nicht fassbar, und dennoch wird 
beständig der Versuch unternommen, sie zu ordnen und beschreibbar zu 
machen (vgl. Casale 2001, S. 41). Dies ist insbesondere auch der zwangsweisen 
Distanz zum jeweiligen Individuum geschuldet: 
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»Mit dem ›vermeintlichen Erfassen‹ des Anderen in seiner vermeintlichen 
Wirklichkeit und Besonderheit geht jeweils eine Interpretation einher, 
deren Grundlage aber nicht zum Gegenstand expliziter Reflexion gemacht 
wird, sondern die gewissermaßen stillschweigend erfolgt – es ist sicherlich 
die beste Voraussetzung dafür, dass auf alltägliche, bereits ›abgesunkene‹ 
Erklärungskonzepte zurückgegriffen wird, wenn weder die Unbestimmbar

keit des Anderen noch die eigene in den Blick gerät. Kategorisierungen und 
Ordnungen erzeugen (als logisch inhärente Dynamik) Abgrenzungen und 
Ausschlüsse, sie verleiten dazu, jeweils das Eine am Maßstab des Anderen 
zu entwerfen (Rendtorff 2014, S. 125). 

Ordnungen zeigen sich somit sowohl in den Strukturen des Diskurses und ver
wandter Muster als auch in den Bewertungen. Bewertungen sind nicht ohne 
Machtverhältnisse möglich: 

»Macht veräußert sich dabei in der Ausübung einer Definitionsmacht im 
Zuge der Festlegung, wer in den Kategorien von Eigenheit und Andersheit 
das ›Andere‹ repräsentiert.« (Cameron und Kourabas 2013, S. 261) 

Wie in Kapitel 2.2 beschrieben, bezeichnet Foucault das »Erziehungssystem 
[als] politische Methode, die Aneignung der Diskurse mitsamt ihrem Wissen 
und ihrer Macht aufrechtzuerhalten oder zu verändern.« (Foucault 2014 [1970], 
S. 30) Die Wechselseitigkeit ist dem Verhältnis aus Diskurs und Erziehung 
(als institutioneller, zielgerichteter Bildung) somit immanent. Das Wesen der 
Erziehung bringt bereits voraussetzungsvolle, machtvolle Ordnungen in den 
Diskurs ein, die geprägt sind von einer Auseinandersetzung mit dem Ande
ren und seiner Veränderung. Das Erziehungssystem spiegelt nicht nur die 
Gesellschaft, sondern auch das Verhältnis zwischen Individuen. Die Systeme 
können nicht getrennt voneinander verstanden werden: 

»Damit wird auch die Einheit von Gesellschaftsfragen und Bildungsfragen 
verdeutlicht […] Nichts an der Pädagogik kann von den bestehenden Macht- 
und Herrschaftsverhältnissen losgelöst angesehen werden, wie schon an
satzweise deutlich geworden sein dürfte. Sie ist zutiefst in diese verwoben.« 
(Feuser 2014, S. 30) 

Entwicklungen und Veränderungen geschehen jedoch nicht zwangsweise 
parallel. Widerstände werden insbesondere beim Auseinanderdriften bzw. 
azyklisch deutlich. Der Heterogenitätsdiskurs fungiert als Brennglas, welches 
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die entsprechenden Strukturen verdeutlicht, reproduziert und facettenwei
se verändert. Der Blick auf die Gesellschaft zeigt beispielsweise auch die 
»Grenzen der Inklusivität, die von Schule erwartbar scheint.« (Budde 2020, 
S. 10) Pädagogik ist per se ein Spielfeld der Macht und verfolgt den Anspruch 
des Wandels, nicht nur in Bezug auf das Individuum, sondern auch in Folge 
einer auf diverse Art und Weise begriffenen Veränderung durch Bildung. 
Dieses Verhältnis manifestiert sich als Paradoxie aus transformatorischem 
Anspruch sowie dem Machtwillen zur Systemerhaltung (vgl. Behrisch 2021). 
Wenn Foucault also von Veränderung oder Aufrechterhaltung spricht, muss 
es dementsprechend und heißen. 

Heterogenität ist keine gesellschaftliche Struktur oder Ordnung, die 
dem Bildungssystem äußerlich ist. Nicht nur der Begriff wird, entspre
chend der jeweiligen Perspektive geprägt, sondern Heterogenität selbst wird 
in schulischen Handlungen und Auseinandersetzungen reproduziert und 
hervorgebracht. Dies betrifft sowohl die Nutzung spezifischer Differenzka
tegorien als auch die Virulenz von Differenzen insgesamt: »Konstruktionen 
von Gleichheit und Differenz erscheinen als kulturelle Ordnung des schulischen 
Feldes.« (Budde 2015b, S. 101) Budde weist darauf hin, dass der Diskurs häufig 
außer Acht lässt, wie sehr Unterricht oder auch das System Schule insgesamt 
auf Differenzen angewiesen ist und anhand dieser funktioniert. Er verweist 
beispielsweise auf die Differenz zwischen Lehrenden und Lernenden be
züglich Wissen und Erfahrung. Die Schule ist eine hierarchische Institution 
(vgl. Budde 2015a, S. 25). Die Ordnung basiert auf Gruppen: »Die schulintern 
hergestellten Lerngruppen und schulextern ›vorgefundene‹ soziale Gruppen 
bilden die beiden Bezugsgrößen des Diskurses.« (Emmerich und Hormel 2013, 
S. 151) Die erwünschte Fokussierung auf das Individuum ist strukturell nicht 
verankert und auch nicht vorgesehen. Schüler*innen tauchen zuallererst als 
Teil der Gruppe, entsprechend des »Wahrnehmungsraster[s] ›Schulklasse‹« 
(Reh 2005, S. 84) auf. Dieses Raster ist von den Lehrkräften (die ebenfalls insti
tutionell als Gruppe auftauchen) internalisiert – durch das Studium und nicht 
zuletzt die eigene Schulerfahrung (vgl. Keck 2004, S. 28). Die Handelnden 
im Diskurs stehen somit kontinuierlich vor der Aufgabe, den Widerspruch 
zwischen Individualisierung und einer gruppenbezogenen Ordnung, welche 
zudem »Homogenisierung als prinzipielle Strategie« (Kutscher 2008, S. 63) 
nutzt, zu lösen. Budde stellt klar, dass es »die Vorstellung einer Unterscheid
barkeit zwischen einerseits Unterschieden und andererseits der Bewertung 
von diesen Unterschieden« (Budde 2015a, S. 23) gibt. Diese Trennung ist je
doch nicht haltbar, da der Vorgang des Unterscheidens oder Differenzierens 
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voraussetzungsvoll und von Machtstrukturen geprägt ist (vgl. ebd., S. 23f.). 
Reflexion allein reicht nicht aus, um Kategorisierungen und Hierarchie bzw. 
Normierungen zu trennen. Die Ordnung selbst ist also nicht so vielfältig, wie 
die scheinbare Offenheit des Heterogenitätsbegriffs insbesondere in Bezug 
auf die betrachteten Differenzkategorien vorgibt. 

Der Begriff der Ordnungen hat ebenfalls noch eine diskursspezifische 
Verwendung, da durch Annedore Prengel und Dörthe van der Voort das Kon
zept der Guten Ordnung geprägt wurde. Diese sei die Grundlage, um Vielfalt 
Raum zu geben (Prengel 2005, S. 27f.). Hauptkennzeichen dieser Ordnung 
sind Flexibilität, Rituale, Schutz, Transparenz von Hierarchien und ein be
ständiger Abgleich zwischen Grenzen und Freiräumen: »Gute Ordnungen 
bieten Rahmen, die Freiheit für Heterogenität verbindlich sichern.« (Prengel 
2005, S. 28) Dieses Verständnis von Ordnung konkretisiert sich als Organisati
onsstruktur der spezifischen Schule. Die Regeln des Heterogenitätsdiskurses 
werden jedoch nur bedingt durch die Einzelschule beeinflusst und daran 
ändern auch entsprechende Leuchtturmprojekte nichts (vgl. Kapitel 4.4). Das 
Verständnis von Normalität und Abweichung wird sowohl innerschulisch als 
auch außerschulisch produziert und reproduziert. Die Verwendung des Ad
jektivs gut expliziert die Normativität der gemachten Unterscheidungen. Der 
normative Grundcharakter wird im Heterogenitätsdiskurs nicht versteckt. 
Sowohl in der schulischen Praxis als auch in Politik und Forschung wird dieser 
fortwährend expliziert: »Normativität ist somit nicht nur ein Gegenstand 
der empirischen Rekonstruktion, sondern […] eine stetige wissenschaftsim
manente wie -exmanente Begleiterin.« (Budde 2020, S. 2) Gleichsam selten 
reflektiert wird, dass die semantische Vordergrundstellung von Vielfalt auf 
einem stark eingeschränkten eurozentristischen Gesellschaftsbild basiert: 
»Die Inklusionsdiskussion besetzt zurzeit die Positionen der humanistisch- 
pädagogischen Diskurse in den entwickelten Industriestaaten.« (Algermissen 
2014, S. 74) Es ist notwendig, diese örtliche Einschränkung des Diskurses wie
derholt ins Gedächtnis zu rufen. So wird zwar Diversity und Inklusion auch 
international diskutiert, aber die spezifischen Ordnungen des deutschspra
chigen Heterogenitätsdiskurses sind nur vor dem Hintergrund der hiesigen, 
anknüpfenden Diskurse (beispielsweise zum Leistungs- und Bildungsver
ständnis) begreifbar. Internationale Diskurse aus Forschung, Schulpraxis und 
Politik wirken wiederum auf diese historisch geprägten Strukturen ein. 

Vielfach wird aufgezeigt, dass inklusive Unterrichtsmethoden durch die 
Zusammenarbeit im Team oder zumindest den Austausch im Kollegium so
wie mit weiteren z.B. sozialpädagogischen Mitarbeiter*innen der Schule un
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terstützt werden können. Dennoch bleibt die diskursive Fokussierung auf die 
Einzelschule als Akteur*innen in der Umsetzung von Maßnahmen bzw. die 
Lehrkräfte und ihren individuellen Unterricht bestehen. Ein erweiterter Bil
dungsbegriff, der diese nicht nur vom schulischen Leistungsverständnis, son
dern auch von der örtlichen Festsetzung löst, könnte diese Ordnung lösen. Die 
nicht nur in Deutschland diskutierte Perspektive auf kommunale Bildungs
landschaften (vgl. Wischmann 2014; Heinrich-Böll-Stiftung 2011; Weiß 2011) 
im Sinne eines in der Umgebung vernetzten Lernens mit diversen Akteur*in
nen und Institutionen, kann diese Grenzen aufbrechen. Die Strukturen des 
Heterogenitätsdiskurses verlaufen hier passgenau zu den Grenzen der Schu
le. Die Veränderung grundsätzlicher Strukturen wird zwar, insbesondere auch 
von Lehrkräften, gefordert. Die Verbindung zwischen Schule und Gesellschaft, 
welche nicht zu leugnen ist und inhaltlich gewünscht und gestärkt wird, wird 
organisatorisch und strukturell als Trennung fortgeschrieben. 

Zur Ordnung des Heterogenitätsdiskurses gehört neben der scheinbaren 
Dichotomie von Heterogenität und Homogenität auch die Verbindung aus In
klusion und Exklusion (vgl. Lutz 2013, S. 5). Beide sind verschränkt und Teil 
der schulischen Praxis. Diese, so Tenorth, »inkludiert und segregiert« (Tenorth 
2013, S. 32) zugleich. Inklusive Maßnahmen verfolgen das explizite Ziel sozia
ler Ungleichheit entgegenzuwirken. Keinesfalls ist dies jedoch ein Automatis
mus. So können auch inklusive Maßnahmen wiederum exkludierend wirken, 
wie Anke Wischmann beschreibt. Dies trifft insbesondere zu, 

»wenn sie sich in der Praxis nur auf einen Aspekt sozialer Ungleichheit fokus
siert und andere, ebenso wie die herrschenden Machtstrukturen, ausblen
det. […] Vielmehr entsteht eine paradoxe Situation, in der sich Schüler_in
nen als Folge von Inklusionsbestrebungen exkludiert sehen.« (Wischmann 
2015b, S. 235) 

Insbesondere die Fokussierung auf Gruppenzugehörigkeiten wirkt exkludie
rend, beispielsweise wenn die Titulierung dem Selbstverständnis der Subjek
te widerspricht oder entsprechende Stereotype reproduziert werden. Die For
schung und auch die Praxis sind sich diesem Dilemma bewusst. Die Tiefe des 
Bewusstseins der Gestaltung des Heterogenitätsdiskurses durch Machtstruk
turen variiert jedoch. Von den Lehrkräften wird die Auseinandersetzung im 
Zuge der Konstruktion von Differenzen gefordert. Der Nutzen von Katego
rien im Sinne der Orientierung darf nicht darüber hinwegtäuschen, dass diese 
zwangsweise unzureichend sind: 
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»Unsere Begriffe sind wie Schubladen, die uns helfen, mit Worten die sozia
le Welt zu ordnen. Doch es ist gefährlich, Menschen mit Worten in Schub
laden zu sortieren und so falsche pauschale Aussagen zu treffen. Man sollte 
nicht vergessen, dass die Menschen vielschichtiger und veränderlicher sind, 
als die Worte klingen. Daher muss eine Sprache gefunden werden, die der 
Vielschichtigkeit und Veränderlichkeit gerecht wird.« (Prengel 2013, o.S.) 

Obgleich sich die Perspektive der sozialen Konstruktion von Differenzkatego
rien durchgesetzt hat, kommt der Diskurs doch nicht ohne Beschreibungen 
aus, die Heterogenität naturalisieren und damit Unterschiede als natürliche 
Ordnungen darstellen. Diese Bezugnahmen auf die Natur fungieren diskursiv 
als Schleier, der Machtverhältnisse und Beteiligungen an der Konstruktion von 
wirkmächtigen Differenzen versteckt. 

»Damit wird Schule als potenzieller Ort der Produktion von Heterogenität 
ausgeklammert. Die Heterogenität ist etwas, das gleichsam naturwüchsig 
in die Schulen hineinkommt, durch SchülerInnen, die ihre Unterschiedlich
keit bereits mitbringen, bevor sie ein Klassenzimmer zum ersten Mal betre
ten.« (Budde 2012, [24]) 

Diese Verschleierung funktioniert diskursiv besonders gut, da der Logik 
entsprechend Differenzen als natürliche Unterschiede nicht in der Verant
wortung der Handelnden liegen bzw. die Verantwortung sich ausschließlich 
auf den Umgang beschränkt. Das Bewusstsein über die Konstruiertheit von 
Differenzen (s. Kapitel 3.3 und 5.5) schafft es nicht, die starken Naturbezüge 
gänzlich zu verdrängen. Zur Ordnung des Heterogenitätsdiskurses gehören 
somit beide Sichtweisen (vgl. Emmerich und Hormel 2013, S. 154ff.). 

Auch die Auseinandersetzung mit Heterogenität selbst — in den Handlun
gen — wird als von Widerständen geprägt, beispielsweise durch die systemi
schen Rahmenbedingungen, beschrieben (Stähling und Wenders 2015, S. 193). 
Dennoch ist die explizite Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Macht
verhältnissen für den Heterogenitätsdiskurs nur ein Teil des Diskurses. Dieser 
ist insbesondere in der qualitativen Forschung zu verorten, auch wenn es zu 
Überlappungen mit der Schulpädagogik kommt. Auch wenn Heterogenität 
ebenso wie Intersektionalität im Kern den Umgang mit sozialen Ungleich
heiten thematisiert (siehe Kapitel 3.5), so ist doch die Perspektive in der 
Forschung zumeist eine andere. Die Stärke der intersektionellen Perspektive 
ist ihre Fokussierung auf Interdependenzen zwischen sozialen Ungleichhei
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ten (vgl. Walgenbach 2014). In Bezug auf Heterogenität lässt sich größtenteils, 
auch wenn soziale Ungleichheiten im Interesse der Auseinandersetzung 
stehen, eine Betrachtung einzelner Differenzkategorien nachzeichnen. (Wal
genbach 2012; vgl. Walgenbach 2014; Peters 2016b) Die persönliche Einstellung 
sowie der wissenschaftliche Hintergrund der Forschenden ist hierzu aus
schlaggebend. Entscheidend ist dabei auch, ob Bildungsinstitutionen als ein 
Ort begriffen werden, an dem soziale Ungleichheit nicht nur zum Ausdruck 
kommt, sondern auch (re-)produziert wird. Der Soziologe Thomas Hoffmann 
sieht hierin, bei aller Offenheit und diziplinübergreifender Forschung, wei
terhin eine große Schwachstelle des erziehungswissenschaftlichen Diskurses. 
Die »gesellschaftliche Realität sozialer Exklusion« (Hoffmann 2018, S. 54) wird 
zu wenig beachtet: 

»So wird bei aller Euphorie des pädagogischen Inklusionsdiskurs für eine 
›Schule für alle‹ leicht übersehen, dass [dem Ideal inklusiver Bildung] eine 
teils erbarmungslose Realität gesellschaftlicher Exklusion, Diskriminierung 
und sozialer Ungleichheit gegenübersteht, an der das Bildungs- und Erzie
hungssystem selbst einen nicht geringen Anteil hat. (Hoffmann 2018, S. 55) 

Diese Kritik ist sicherlich berechtigt, jedoch nicht vollumfänglich. Vielmehr 
zeigt insbesondere diese Arbeit, dass machtkritische Perspektiven und die 
Thematisierung der Interdependenz von Inklusion und Exklusion (vgl. Wisch
mann 2015b) in die Ordnung des Heterogenitätsdiskurses eingebettet sind. 

Der Heterogenitätsdiskurs selbst ist durchzogen von Macht- und Herr
schaftsverhältnissen. Der Hinweis auf das Bewusstsein dieser Machtver
hältnisse ist zumeist hinreichend und ersetzt eine tiefer gehende Ausein
andersetzung: Selbst wenn diese den Kern eines Vortrages oder Aufsatzes 
ausmachen, reicht es diskursiv aus, diese Bezugnahme als Hinweis aufzu
nehmen und in der folgenden Diskussion den handelnden Pragmatismus, 
gemäß den vorherrschenden Intentionen des Diskurses, in den Vordergrund 
zu rücken. Diese These stützt sich auf diverse Beobachtungen auf Tagungen. 
Exemplarisch sei die Auseinandersetzung nach meinem eigenen Vortrag 
zum Leistungsbegriff als Wahrheitsregime im Inklusionsdiskurs auf der 4. 
Arbeitstagung des AG Inklusionsforschung 2021 genannt. Hierzu erhielt ich 
große Zustimmung und die Notwendigkeiten sowie Aspekte des Wandels 
des Schulsystems und der Bewertungen wurden diskutiert. Keiner der anwe
senden Personen, welche sich allesamt intensiv und kritisch mit Fragen von 
Heterogenität und Inklusion auseinandergesetzt haben, reagierte jedoch auf 
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den Begriff des Wahrheitsregimes oder explizierte Machtfragen als solche. 
Auch die Unordnung, die die Thematisierung von Machtfragen in den Diskurs 
bringt, wird in diesem Sinne nur am Rande geduldet und »alsbald wieder in 
Ordnung verwandelt.« (Dönhoff 1985, S. 18) 

Das Potential, dass diese Ordnung eine veränderte Ordnung ist, wird 
durch die diskursimmanenten Widersprüche genährt. Der Heterogenitäts
diskurs reproduziert zwar Strukturen, aber unterliegt ebenso einem ständigen 
Wandel. Hierfür gibt es mindestens drei Gründe. Der erste sind die im Diskurs 
präsenten unterschiedlichen Positionierungen, die durch neue Akteur*innen 
und Ereignisse zu Machtverschiebungen führen. Der zweite ist Wandel durch 
unvorhergesehene Momente in der Praxis, welche beispielsweise durch neue 
Erfahrungen mit wahrgenommener Heterogenität hervorgerufen werden 
(vgl. Kampshoff 2013, S. 250). Der dritte Grund ist direkt inhaltlich mit der 
normativen Gestaltung des Inklusionsbegriffs verknüpft: So diskutierten 
die Teilnehmer*innen der AG Inklusionsforschung im Anschluss an einen 
Vortrag, ob der Schule durch den Auftrag der Inklusion direkt ein Verände
rungsauftrag zukomme (vgl. Goldmann 2021). Wie analysiert, ist Inklusion 
als Maßnahme zum Umgang mit Heterogenität nicht ohne einen Wandel 
des Schulsystems möglich (vgl. Kapitel 4.4). Zur Veränderung ruft auch die 
DGfE auf, indem sie ihre Mitglieder auffordert, den Diskurs entsprechend 
einer »menschenrechtliche[n] Perspektive« zu gestalten, die »das Potential der 
Überwindung einer kategorialen, zuschreibenden Perspektive auf Benachtei
ligung und Behinderung« (Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 
2017, S. 4) hat. Der normative Charakter des Heterogenitätsdiskurses ist 
gleichzeitig Hemmnis, da die entsprechenden Aussagen auch einen Feigen
blattcharakter haben und Unklarheiten verstärken. So verstecken sich hinter 
dem Plädoyer, allen gerecht zu werden, auch Argumentationen, die Ungerech
tigkeiten und Hierarchien manifestieren. Feuser meint, dass alte Ordnungen 
ungehindert Bestand haben und »[d]er Inklusionismus [deshalb] nur ein 
neuer Mantel für alte Ordnungen« (Feuser 2014, S. 16) sei. Doch der normative 
Anspruch ist ebenfalls der Motor für den Wandel im Diskurs, da durch seine 
beständige Reproduktion und Betonung das Augenmerk auf Machtverhältnis
se gelenkt wird. Der Heterogenitätsdiskurs ist nicht nur durch die Beteiligung 
von bildungspolitischen Akteur*innen politisch, sondern von Grunde auf. In 
diesem Sinne fordert und fördert jede Auseinandersetzung mit dem Begriff 
das Nachdenken über die zugrundeliegenden Ordnungen und trägt somit 
auch zum Wandel der Ordnungen bei. 



6. Heterogenität: (Un)bestimmtheit und Nischen 

Widersprüche und Wechselwirkungen strukturieren den Heterogenitätsdis
kurs stärker als geteilte Ordnungen. Durch sie werden sowohl Grenzen ge
zogen als auch Wandel ermöglicht. Der Heterogenitätsdiskurs zeichnet sich 
insbesondere dadurch aus, dass er seine innere Widersprüchlichkeit nicht als 
Unbestimmtheit, sondern als Flexibilität und Offenheit in Bezug auf das In
dividuum zelebriert. Die Unbestimmtheit des Begriffs fungiert als Möglich
keitsraum und erleichtert somit die Auseinandersetzung flexibel auf die je
weilige Situation und spezifische Probleme zu fokussieren. Dies erscheint be
sonders passend, da Flexibilität auch dem geforderten Eingehen auf die Indi
vidualität der Schüler*innen entspricht. Die Handlungen sollen ebenso flexi
bel sein wie der Begriff. Die vorliegende Arbeit verdeutlicht, dass diese Unbe
stimmtheit das Risiko der Beliebigkeit birgt. Für die verschiedensten Gebräu
che des Begriffs gibt es eine Nische im Diskurs. Eine Einigung oder geteilte 
Definition ist nicht möglich. Unabhängig davon, dass dies auch kein erklärtes 
Ziel dieser Arbeit ist, zeigt die Diskursanalyse zwei Gründe hierfür. Erstens 
ermöglicht die Vielschichtigkeit der Bezüge und Perspektiven, dass jede*r ih
re*seine Ecke des Diskurses finden kann und innerhalb dieser agieren kann. 
Die Konflikte und Widersprüche zu weiteren Perspektiven werden nur selten 
reflektiert. Zweitens verschleiert die Vielschichtigkeit, dass durchaus einzel
ne Diskursbereiche und Argumentationsmuster —sprich Ordnungen — lauter 
und wirkmächtiger sind als andere. Gezeigt wurde dies beispielhaft durch die 
Identifikation des Wahrheitsregimes der Leistung sowie die Vernachlässigung 
des Aspekts der Gemeinschaft in didaktischen Diskussionen zu Individualisie
rung und Differenzierung. 

Die Normativität der Auseinandersetzung wird vielfach betont. Einer
seits um die Wichtigkeit des Themas zu unterstreichen und dieses emotional 
aufzuladen. Anderseits fungiert der Verweis auf den normativen Charakter 
des Diskurses als Entschuldigung für Unklarheiten. Grundsätzlicher als die 
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Betonung der Normativität ist jedoch die Feststellung, dass der Heterogeni
tätsdiskurs ein politischer Diskurs ist. Dieser Aspekt findet sich nur selten. 
Das Politische beschränkt sich nicht darauf, dass der Heterogenitätsdiskurs 
durch bildungspolitische Entscheidungen und Diskussionen (re-)produziert 
und gesteuert wird, sondern drückt sich in den Verflechtungen zu Themen 
des gesellschaftlichen Zusammenlebens und der realen oder angestrebten 
Gesellschaftsstruktur aus. 

Im Heterogenitätsdiskurs ist zudem eine Abneigung gegen Begriffe be
obachtbar, die als allzu theorielastig gelten. Ein Beispiel hierzu bietet der 
insbesondere von Adorno und Kant geprägte Begriff der Mündigkeit (vgl. 
Feuser 2014, S. 29). Paradox erscheint, dass der Heterogenitätsbegriff ebenso 
theorielastig ist, da er unzählige Diskurse rekapituliert. Dies bietet jedoch 
auch eine mögliche Erklärung für eine Abkehr vom Begriff, die nämlich in dem 
Moment stattfindet, wenn der theoretische Ballast erkannt wird und/oder ein 
vermeintlich klarerer Begriff (z.B. Inklusion) auf die Tagesordnung kommt. 
Gleichsam unterstützt die Abkehr von der Theorie das Primat des Handelns. 
Neben der Betonung der Notwendigkeit zur Reaktion wird der Diskurs 
auch durch die beständige Reproduktion von Gemeinsamkeiten fortgeführt. 
Vorhandene Einigkeit, bezüglich des Umgangs oder der Konstruktion und 
Unabgeschlossenheit von Differenzkategorien, werden besonders oft wie
derholt (s. Kapitel 4.3). Diese Strategie täuscht über die Unsicherheiten des 
Begriffs jedoch nur oberflächlich hinweg. 

Neben dem Spannungsfeld zwischen Pragmatismus und theoretischer 
Ungenauigkeit besteht in der Schulpraxis bei Lehrkräften auch ein Konflikt 
zwischen dem theoretischen Wissen um ein differenzsensibles Handeln und 
den eigenen Einstellungen, Erfahrungen und Werten (vgl. Zahnd und Krems
ner 2020, S. 138). Auch wenn diese Differenz reflektiert wird, lässt sie sich 
nicht ganz auflösen. Johannes Bellmann sprach auf dem DGfE-Kongress 2018 
davon, dass aus Erklärungswissen nicht automatisch Handlungswissen folgt 
(vgl. Bellmann et al. 2018). Die Aussage bezog sich zwar auf andere Ausein
andersetzungen in der Erziehungswissenschaft, aber sie trifft auch den Kern 
der Nicht-Umsetzung von Erkenntnissen über diskriminierende Strukturen 
und die Reproduktion von Differenzen innerhalb des sogenannten Umgangs 
mit Heterogenität bzw. im spezifischen methodischen Vorgehen. Der Grund 
hierfür liegt nicht allein in der Unklarheit des Heterogenitätsbegriffs. Der 
Nicht-Umgang betrifft auch die vielfältigen Verknüpfungen zu Konstrukten 
und Begriffen (Leistung, Bildung, Individualisierung), die selbst noch fester 
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verankert sind als Heterogenität und für eine reflektierte Auseinandersetzung 
ebenso aufgebrochen werden müssen. 

Erstaunlich ist bei der Betrachtung der Forschungslandschaft, dass nicht 
nur unzählige Veröffentlichungen zu diversen Heterogenitätsaspekten und 
einem (kritischen) Umgang mit der Thematik vorliegen, sondern auch eine 
große Anzahl von Beispielprojekten an Schulen und sonstigen Bildungsein
richtungen wissenschaftlich begleitet wird. In der Reflexion werden diese 
Projekte gelobt und als wegweisend für die zukünftige Entwicklung des 
Umgangs mit Heterogenität oder als Beispiele für gelungene Inklusion be
schrieben (vgl. Prengel 2013, o.S.). Gibt es negative Anmerkungen beziehen 
sich diese auf die Reproduktion von Ungleichheitskategorien im Sinne des 
Doing Difference (vgl. Kampshoff 2013, S. 249ff.). Dennoch bleibt deutlich, 
dass keinesfalls von flächendeckenden Veränderungen, trotz des mittlerweile 
langen Diskussionszeitraumes, gesprochen werden kann. Die Omnipräsenz 
des Themas befeuert Leuchtturmprojekte und droht von neuen Thematiken 
(Stichwort Digitalisierung) überstrahlt zu werden. 

Im Heterogenitätsdiskurs haben Details und Einzelfragen Vorrang vor 
strukturellen Analysen. Nischendiskussionen werden lieber geführt als 
Grundsatzdebatten. Dies ist nicht allein durch den festgestellten Primat 
des Handelns zu begründen. Gestützt wird diese Fokussierung ebenso durch 
die »unreflektierte Vorstellung einer nationalstaatlichen Gesellschaft als 
Bezugspunkt« (Engel et al. 2021, S. 5). Was Engel et al. in Bezug auf For
schungsmethoden und die »Standortgebundenheit der Wissensproduktion« 
(Engel et al. 2021, S. 3) schreiben, trifft ein weiteres Kernproblem des Hete
rogenitätsdiskurses. Denn obwohl Vielfalt semantisch im Vordergrund steht, 
ist der Hintergrund die Vorstellung einer deutschen oder zumindest euro
zentristischen Gesellschaft und somit wird eine klare Trennung zwischen 
Normalität und Abweichung reproduziert. Die Standortgebundenheit ist im 
Falle des Heterogenitätsdiskurses sowohl ein methodisches als auch ein in
haltliches Problem. Dies hängt nicht nur mit der (Re-)produktion von Normen 
und Normalitätsvorstellungen zusammen, sondern auch mit Begriffsver
ständnissen. Dies wurde beispielhaft in Bezug auf den Leistungsbegriff und 
seine Bedeutung für das deutsche Bildungssystem deutlich. Im Kontext von 
Heterogenität, Inklusion und allen weiteren Begriffen im Feld der Differenzen 
werden Themen als Detailfragen behandelt, die als solche nicht zu klären 
sind. Viel zu virulent ist die Verknüpfung zu Grundproblemen der Pädagogik. 
Teilweise (vgl. Tenorth 2013, S. 17ff.) wird dieses erkannt. In einem Großteil 
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der Auseinandersetzung spielen tiefergehende Begriffsfragen jedoch keine 
explizite Rolle. 

Daniel Wrana beschrieb die Verwobenheit zwischen Diskursen, Prak
tiken, Alltagshandlungen und Wissenschaft als »Iterabilität« (Wrana 2012, 
S. 192;vgl. Kapitel 2.1): »Wenn eine ›diskursive Praxis‹ sich in einem iterabilen 
Verhältnis zu anderen Praxen befinden [sic!], kommt ihr weder die determi
nierende Funktion zu noch die, abgeleitet zu sein« (Wrana 2012, S. 192). Der 
Heterogenitätsdiskurs determiniert nicht weitere Begriffe und Diskurse und 
er wird nicht durch weitere Begriffe und Diskurse determiniert. Jedoch ist er 
ohne diese Verflechtungen nicht denkbar. Die Diskursanalyse hat sich als die 
treffende Vorgehensweise erwiesen, diese Verflechtungen, Abhängigkeiten 
und Bestimmtheiten zwischen Begriffen und den variablen Verständnissen 
dieser aufzuzeigen. Die gewonnen Erkenntnisse sind jedoch nicht nur für 
die Auseinandersetzung mit Heterogenität und die entsprechende Forschung 
relevant, sondern sie betreffen Themen, die in der Erziehungswissenschaft 
breitgefächert diskutiert und reproduziert werden. Dies betrifft beispiels
weise die Perspektivierung von Individuum und Gesellschaft in ständiger 
Interdependenz sowie die Bedeutung des Leistungs- sowie Bildungsbegriffs. 
Letzterer ist grundlegend für die Disziplin, welche sich dennoch überwie
gend (zumindest namentlich) auf den organisatorisch und praktisch klareren 
Begriff der Erziehung bezieht. Selbst wenn ein Bildungsbegriff formuliert 
wird oder eine entsprechende Theorie als Bezugspunkt genannt wird, wird 
dieser nur inkonsequent verfolgt. In der Praxis, auch der Forschung, trifft 
Bildung durchweg auf Strukturen, die normative Vorstellungen bremsen. Das 
diese Strukturen nicht anders als Machtstrukturen bezeichnet werden kön
nen, wird nach der Lektüre der vorliegenden Diskursanalyse deutlich. In der 
Konsequenz bedeutet dies, dass eine bloße Abkehr vom Heterogenitätsbegriff 
und die Fokussierung auf scheinbar klarere oder international anschlussfä
higere Begriffe wie Inklusion und Diversity keine Erleichterung bringen. Die 
Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff (und weiteren Grundbegrif
fen) ist zwingend erforderlich, da sie Ordnungen und Widersprüche sowohl 
begründet als auch beleuchtet. Ebenso ist der Leistungsbegriff nicht nur für 
den Heterogenitätsdiskurs virulent, sondern insgesamt ein wirkmächtiger 
Begriff. Dies liegt nicht nur daran, dass Leistung im Schulsystem mit Selek
tion verknüpft ist und hierbei Hierarchisierungen und Maßstäbe besonders 
deutlich werden. Die Unbeliebtheit und die eingeschränkte Greifbarkeit des 
Bildungsbegriffs stärken die Leistungsformel als Ziel und Weg in der insti
tutionalisierten Bildung. Auch diese Hürde ist kein Alleinstellungsmerkmal 
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des Heterogenitätsdiskurses. Durch seine Omnipräsenz fungiert er jedoch als 
Brennglas, um die Ordnung der pädagogischen Begriffe zu fokussieren. 

Eine ähnliche Funktion nimmt die Betrachtung des Wechselspiels zwi
schen Individuum und Gemeinschaft in Bezug auf Heterogenität ein. Beide 
Begriffe bedingen sich gegenseitig, aber nicht im Sinne einer beständigen 
Ergänzung, sondern als konstitutiver Widerspruch. Die Perspektive der Ord
nung ist hilfreich bei der Analyse von pädagogischen und soziologischen 
Problemen (aber auch außerhalb der naheliegenden Disziplinen), da das 
genaue Erkennen des Widerspruchs die hakenden Punkte hervorhebt: der 
unlösbare Widerspruch des interdependenten Verhältnisses von Individuum 
und Gemeinschaft ist wiederholt der tieferliegende Grund für verzweigte 
Probleme. Die Fokussierung auf den Umgang und die Individualität bzw. 
Individualisierung im Heterogenitätsdiskurs sorgen für eine Bevorzugung 
der Argumentationsmuster aus der Perspektive des Individuums. Das Be
wusstsein darüber, dass dieses nicht ohne die Gemeinschaft zu denken ist, 
hilft Grenzen des Diskurses aufzuzeigen: die Ziele des Heterogenitätsdiskur
ses lassen sich nicht ohne ein Bild vom gesellschaftlichen Zusammenleben 
klären (wobei Klärung nicht impliziert, dass es überhaupt möglich sei, die
se festzulegen oder allgemein gültig zu beschreiben); ebenso wenig wie die 
Methodikfrage zum Umgang mit den einzelnen Schüler*innen ohne eine 
Vorstellung von der Klassengemeinschaft auskommt. Die Schriftstellerin Siri 
Hustvedt schreibt in einem Essay wie beiläufig den Satz: »Verschiedenheit 
und Gleichheit gehören zu den am schwierigsten zu analysierenden philoso
phischen Konzepten.« (Hustvedt 2023, S. 44) Die Schwierigkeiten zeigen sich 
im Heterogenitätsdiskurs in zwei Gewändern: inhaltlich in der Auseinander
setzung und theoretisch durch die nur nischenhaft stattfindende Reflexion 
des philosophischen Gehalts. Aber grundlegend bleibt, dass Verschiedenheit 
und Gleichheit ebenso wie Individuum und Gesellschaft nur analysiert und 
nicht geklärt werden können. Die Begriffe bedingen sich gegenseitig, sind 
wandelbar und können nur im konkreten Moment manifestiert werden. 

Neben der ausführlichen Diskussion der großen Begriffe, bietet die Analy
se des Heterogenitätsdiskurses auch Schlaglichter auf weitere Themen des er
ziehungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurses. Die Ordnung 
der Schule im Sinne der unterschiedlichen Modelle und die immerwähren
de Diskussion um Schularten und die Aufgabe von Schule werden durch die 
Thematisierung von Heterogenität beeinflusst. Gleiches gilt für die Forderung 
nach multiprofessionellen Teams in Bildungseinrichtungen und die Verzah
nung von Schule und Gesellschaft im Sinne kommunaler Bildungslandschaf
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ten. Diese Themen bieten allesamt noch Raum für weitere Auseinanderset
zungen und wurden auch in dieser Diskursanalyse nur angeschnitten. Expli
zite Leerstellen des Diskurses konnten in der Trennung der Auseinanderset
zung um Heterogenität in Kindertagesstätten und dem Schuldiskurs identi
fiziert werden. Auseinandersetzungen mit der Schule werden sowohl im päd
agogischen als auch im wissenschaftlichen Bereich häufig getrennt von allge
meinpädagogischen Auseinandersetzungen geführt. Teilhabe und Antidiskri
minierung werden schulischen Erfolgsfaktoren untergeordnet. Dies wird ins
besondere durch die differierenden Verständnisse von Bildung bedingt. Auch 
Berufsschulen werden in getrennten Diskursbereichen diskutiert, zu denen es 
nur geringe Überlappungen im Rahmen des Lehramtsstudiums gibt. Förder
schulen sind auf den ersten Blick immanent für den Diskurs. Jedoch betrifft 
dies nur die Engführung auf Inklusion unter Fokussierung auf Differenzkate
gorien im Sinne des sonderpädagogischen Förderbedarfs. Auch Schüler*innen 
an sonderpädagogischen Schulen sind nicht mehr oder weniger heterogen als 
andere Schüler*innen – die Blickwinkel und Perspektiven auf sie sind jedoch 
noch eingeschränkter. Die Bedeutung der unterschiedlichen Schulformen und 
auch die analoge Verortung der Forscher*innen wurde auch in dieser Ausein
andersetzung nur angeschnitten. Gleichsam wurde somit aufgezeigt, dass die 
reine Thematisierung von Heterogenität nicht ausreicht, um in den wirkmäch
tigsten Sphären des Diskurses Gehör zu bekommen. 

Die Widersprüche im Heterogenitätsdiskurs sind maßgeblich mit hetero
genen Bildungsverständnissen verknüpft. Heterogen im Sinne der Vielfältig
keit und Undefiniertheit. Obwohl die Frage nach der Gestalt von Bildung so 
grundlegend ist, wird sie in Bezug auf Heterogenität im Diskurs nicht expli
ziert. Die Flexibilität des Diskurses würde gut zu einem flexiblen, individuel
len Bildungsbegriff passen. Doch hier sind die Ordnungen starr – insbeson
dere durch die Verknüpfung von Bildung und schulischen Strukturen, wel
che das Ergebnis in Form einer prüfbaren Leistung erfordern. Die Betrach
tung des Heterogenitätsdiskurs zeigt beispielhaft ebenfalls, dass Bildung vom 
sozialen Individuum aus zu denken ist. Das Soziale ist dabei die immanente 
Verknüpfung zur Gesellschaft und fungiert gleichzeitig als klärendes wie be
grenzendes Moment. Bildung als individueller Prozess kommt nicht ohne die
se Verknüpfungen aus. Heterogenität kann nicht als vollkommene Verschie
denheit gelesen werden, da der Vergleichs- und Wertungsmaßstab der Gesell
schaft nicht negiert werden kann. Festzuhalten bleibt jedoch, dass die Ausein
andersetzung mit dem Bildungsbegriff ebenso notwendig bleibt, wenn ein an
derer, scheinbar klarerer Begriff im Feld der Differenzen, beispielsweise In
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klusion, gewählt wird. Ralf Schieferdecker beschreibt den Wandel im Hetero
genitätsdiskurs wie folgt: »Die thematischen Inhalte wechseln, die Struktur 
bleibt erhalten.« (Schieferdecker 2016, S. 28) Diese Einschätzung weiterfüh
rend sind auch die Themen Teil der Struktur, die vermeintlich unter der Ober
fläche wirken. Die Diskursanalyse zeigt, welche Diskussionen und Ordnungen 
zutage treten, wenn der Deckmantel des Heterogenitätsdiskurses, dass ent
sprechend eines normativen Wunsches allen gerecht geworden werden soll, 
gelüftet wird. 

Verantwortung und Veränderung werden im Heterogenitätsdiskurs viel
fach verschoben und gefordert: Die Lehrer*innen müssen sich auch gegen 
Widerstände durchsetzen (vgl. Stähling und Wenders 2015, S. 193), die Inklusi
onsfunktion der Schule impliziert einen Veränderungsauftrag (vgl. Goldmann 
2021) und das dreigliedrige Schulsystem widerspricht der Verfassung (vgl. 
Prengel 2013). Die Ordnungen des Heterogenitätsdiskurses sind jedoch, bei 
aller propagierter Flexibilität, sehr starr. Die Analyse zeigt mehr Schwachstel
len und Widersprüche statt Veränderung. Der Heterogenitätsdiskurs wird 
nur zu einem Wandel in der deutschen Schul- und Bildungslandschaft führen, 
wenn der Fokus nicht mehr (allein) auf methodisch- didaktischen Fragen 
des Umgangs liegt, sondern insbesondere die politische Dimension in den 
Vordergrund gerückt wird. Vom Begriff Inklusion versprechen sich einige 
Forschende diese Perspektivierung, da er direkt an die rechtlich-normative 
Grundlage der UN-Behindertenrechtskonvention geknüpft ist. Aber diese 
Verknüpfung allein reicht nicht, wenn die spezifischen Ordnungsmuster des 
deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Diskurses nicht ebenso 
beachtet werden. Stetig neue Nischen innerhalb der Differenzdiskurse zu 
eröffnen und innerhalb dieser Gehör zu finden hilft zwar, um die eigene Po
sition argumentativ abzusichern, aber nicht um einen tatsächlichen Wandel 
(des Schulsystems, des Bildungsbegriffs, der Rolle von Schule für die Gesell
schaft) herbeizuführen. Hierfür müssen die, hier bewusst so bezeichneten, 
heterogenen Diskursstränge verwoben werden und der Heterogenitätsdis
kurs insbesondere als ein emanzipativer Diskurs geführt werden, der Teilhabe 
nicht nur als Ziel setzt, sondern Strukturen bietet, die bereits inklusiv sind. Die 
Unbestimmtheit des Begriffs, welche den Ausgangspunkt der vorliegenden 
Auseinandersetzung bildete, stellt folglich eine kontinuierliche Herausfor
derung dar, welche nicht durch die fehlende Definition problematisch wird, 
sondern durch den Nicht-Umgang mit dieser Unbestimmtheit. Auch macht
kritische und kulturwissenschaftliche Perspektiven werden, ganz inklusiv, 
in die Ordnung des Diskurses eingewoben, so wie sich diese Arbeit ebenfalls 
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selbst eine Nische im Heterogenitätsdiskurs geschaffen hat. Doch bekanntlich 
verfügt jede Nische über ein virulentes, diskursanalytisches Potential. 
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