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Editorial

Bildung und Erziehung sind - trotz wechselnder Problemlagen — ein konstantes
Thema in Wissenschaft und Offentlichkeit. Die Erziehungswissenschaft erweist
sich in dieser Situation zugleich als Adressat, Stimulanz und Sensorium verschie-
denster Debatten, die ins Zentrum sozialwissenschaftlicher und gesellschafts-
politischer Fragen zielen. Die Reihe Pidagogik stellt einen editorischen Ort zur
Verfiigung, an dem innovative Perspektiven auf aktuelle Fragen zu Bildung und
Erziehung verhandelt werden.
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1. Einleitung: Die Wirkmacht unbestimmter Begriffe

Es besteht keine Notwendigkeit, Begriffe bereits am Anfang der Diskussion
zu kliren. Vielmehr ist die Begriffsklirung immanenter Teil der Auseinander-
setzung. So auch Kithe Meyer-Drawe in ihrem Eréffnungsvortrag zum zwei-
jahrlichen Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaf-
ten (DGfE) 2018. Im Anschluss an Max Horkheimer hob sie dort hervor, dass
Begriffe auch in ihrer Ungeklartheit eine wichtige Funktion erfilllen: Sie ge-
nerieren Aufmerksamkeit'. Diese Feststellung trifft fir den Heterogenitits-
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 tiber welches Thema konkret gesprochen wird und erméglicht den Ver-
zichtaufeine konkrete Problembeschreibung. Stattdessen wird Bezug genom-
men auf den scheinbaren Konsens der Notwendigkeit einer Auseinanderset-
zung mit Heterogenitit. Die vorliegende Diskursanalyse nimmt insbesondere
die Momente der Ablenkung in den Fokus, wie beispielsweise die Fragen nach
dem gemeinschaftlichen im individualisierten Lernen oder der Verkniipfung
von Heterogenititsverstindnissen und Bildungsbegriffen. Die Aussage, dass
es sich beim Heterogenititsdiskurs um einen normativen Diskurs handele, ist
zu einer Platitude verkommen. Selbstverstindlich sind die Auseinanderset-
zungen um Vielfalt — unabhingig davon ob die Begriffe Heterogenitit, Inklu-
sion oder Differenz im Vordergrund stehen, normativ. Forschungen zu diesem
Themenfeld kénnen sich nicht freimachen von emanzipativen Anspriichen von
Bildungsinstitutionen und einem Sinn fiir die damit verbundenen Gerechtig-
keitsfragen. Vielmehr wird auf den normativen Anspruch als gemeinsamen

1 Der Er6ffnungsvortrag wurde in Gberarbeiteter Form im Sammelband zum Kongress
veroffentlicht (vgl. Meyer-Drawe 2020). Die hier getroffenen Aussagen entstammen
dem miindlichen Vortrag.
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Ausgangspunkt rekurriert. An dieser Stelle soll jedoch dem normativen Dis-
kurs keine weitere Perspektive hinzugefiigt werden im Sinne eines weiteren
Vorschlags zum »richtigen« Umgang mit Heterogenitit. Die Ungeklirtheit des
Begriffs bleibt bestindig 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
tiber die Regeln des Diskurses und die diesen prigenden Widerspriiche.

Der Begrift Heterogenitit wird im schulischen und pidagogischen Kon-
text vielfiltig eingesetzt und ist in sich nicht abschlieRend geklirt. Die Un-
geklirtheit beschrinke sich nicht auf das Fehlen einer weitliufig 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 itberhaupt 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 Heterogenitit sowohl politisch als auch wissenschaftlich
iiberbetont 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 Alltagsverstindnissen zum Heterogenititsbegriff wei-
sen grofRe Ubereinstimmungen auf (vgl. Walgenbach 2014; Briigelmann 2001;
Stoger und Ziegler 2013). Heterogenitit 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
moglichen Interpretationen und Spezifizierungen virulent und birgt verschie-
dene Probleme, die miteinander verkniipft sind.

Einerseits wird nicht deutlich, worin der grundlegende Unterschied zu be-
grifflich anders gefassten Auseinandersetzungen mit Differenz besteht. Dabei
ist die ein Kernthema der Pidagogik (vgl. Rendtorff 2014, 119), und es lassen
sich vielfiltige Parallelen aufzeigen, sowohl zu Uberlegungen von Klassikern
der Pidagogik 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 durchzufiithren ohne
Einbezug der Inklusionsthematik.

Andererseits ergibt sich durch die Fiille an Verstindnissen und die Be-
zugnahme auf den weit geficherten Begrift die Moglichkeit, verschiedenste
Situationen als Heterogenititserfahrungen zu beschreiben und zu behandeln.
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Dabei legitimiert der Riickbezug zum Heterogenititsbegriff die eigenen Argu-
mente und Handlungen, da dieser auch bildungspolitisch und im Alltagsver-
stindnis 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 Klirung der dringen-
den Aspekte des Diskurses. Dabei handelt es sich beim Heterogenititsdiskurs
um ein Feld, welches von diversen Machtstrukturen durchzogen (vgl. Bud-
de 2015b, S. 104) ist. Es ist geprigt durch Beziige zu keinesfalls unstrittigen
Aspekten gesamtgesellschaftlicher Entwicklungen wie Migration, sozialer
Ungleichheit (vgl. Briu und Schlickum 2015; Wischmann 2015a, S. 235; Prengel
2014, S. 50.ff) und Okonomisierung (vgl. Bréckling 2007; Peters 2016a, S. 6fF.)
und auch anderen kontroversen Begriffen wie dem Bildungsverstindnis oder
Leistungsbegriff (vgl. Rabenstein und Steinwand 2013, S. 87; Dietrich 2017a,
S.129f.). Paul Mecheril und Inci Dirim bezeichnen die Auseinandersetzung
mit Heterogenitit vollig zu Recht als »eine schulpddagogische 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
Schulpidagogik Umgang mit Heterogenitit [...] heute wieder herausgekramt
und zum Megathema gemacht« (Streber et al. 2015, S. 9) wird. IThrer Meinung
nach liegen hierfiir drei Griinde vor. Erstens eine generelle Unzufrieden-
heit im Schulsystem, zweitens die Allgegenwirtigkeit des Themas selbst und
drittens die immanente Verkniipfung von Heterogenitit und Allgemeiner
Didaktik (vgl. ebd.). Die Beschiftigung mit Heterogenitit birgt somit die
Sicherheit vielfiltiger Ankniipfungspunkte und die Forschenden sehen sich
einer prinzipiell wohlwollenden Offentlichkeit gegeniiber — gestiitzt durch
die diskursiv reproduzierte Wichtigkeit der Auseinandersetzung mit dem
Thema. Gleichzeitig besteht das Risiko durch die Uniibersichtlichkeit dieser
diskursiven Gemengelage in die Bedeutungslosigkeit abzurutschen.

Die deutschsprachige Forschung ist seit Jahren konsequent uneinig iiber
die Grenzen und Uberschneidungen der unterschiedlichen Differenzbegriffe
und -beziige. Diese Auseinandersetzung ist insbesondere bei Fachtagungen zu
beobachten. Neben der Frage der Abgrenzung der Begriffe wird dabei auch um
Zustandigkeiten (beispielsweise zwischen Sonderpidagogik und Allgemeiner
Erziehungswissenschaft) gerungen. In der Auseinandersetzung um Heteroge-
nitit, 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 Begriindung von Forschungsgegenstinden. Innerhalb
der Erziehungs- und Bildungswissenschaften* 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-
genitit lassen sich zwei unterschiedliche methodische Konsequenzen fir die
wissenschaftliche Auseinandersetzung ziehen. Entweder erfolgt eine enge Fo-
kussierung auf einzelne Aspekte des Diskurses, oder auf grundlegende Struk-
turen und Ordnungsmuster, die sich iiber verschiedene Bereiche des Diskur-
ses hinweg herauskristallisieren. Der zweite Weg markiert den Anspruch der
vorliegenden Arbeit.

Die breit geficherten impliziten Vorannahmen und Verflechtungen wer-
den heute in Deutschland insbesondere im schulischen Kontext und in den
Studiengingen des Lehramts weitgehend ignoriert. In der Schulpidagogik -
sowohl in der schulischen Praxis als auch in der universitiren Forschung —
herrscht ein Primat des Handelns im Sinne des auch politisch eingeforder-
ten adiquaten Umgangs mit Heterogenitit vor, welcher einhergeht mit einem
Nicht-Umgang mit dem Begriff und dem Diskurs. Ignorieren meint in diesem
Sinne nicht, dass diese Beziige und Unklarheiten nicht erkannt werden und
beispielsweise Differenzbeschreibungen nicht als soziale Konstruktionen ver-
standen witrden, jedoch liegt die Prioritit beim Handeln (in der Praxis) bzw.
bei Handlungsanweisungen (in der Forschung). Die hier aufzuzeigenden Un-
klarheiten werden als Nebenschauplitze abgetan.

Dass der Heterogenititsdiskurs durch verschiedene Spannungsfelder ge-
kennzeichnet ist, wurde bereits in mehreren Studien herausgearbeitet. Hier
stand beispielsweise im Fokus, ob Heterogenitit 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 Heterogenititsforschung im
erziehungswissenschaftlichen Kontext bildet seit einigen Jahren Jiirgen Bud-
des Diskursanalyse der Einleitungen von Sammelbinden zum Thema Hetero-
genitit (Budde 2012). Des Weiteren wurden Vergleiche angestellt zwischen der
Diskussion um innere Differenzierung in den 1970er Jahren und der Rede um
Heterogenitit am Anfang des 21. Jahrhunderts (vgl. Trautmann und Wischer

2 Die Ausdifferenzierung zwischen den Erziehungswissenschaften und den Bildungs-
wissenschaften kann nicht trennscharferfolgen, weshalb gerne die zusammengefiigte
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 universitirer Lehre, schulpidagogischer und erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung sowie bildungspolitischer Richtlinien
erscheinen aufschlussreich fiir die Bestimmung des Spezifischen im He-
terogenititsdiskurs. Mit dieser Fokussierung verlassen wir die geliufige
Forschungsperspektive, die den Heterogenititsdiskurs ausgehend von den
Schulen bzw. der Unterrichtspraxis analysiert und diese sekundir als einge-
bettet in iibergeordnete strukturelle und organisationale Dimensionen (vgl.
u.a. Budde 2015a) betrachtet. Das Desiderat der Verkniipfung zwischen Politik
und Forschungspraxis wird aufgegriffen. Dabei miissen die nicht in Ginze
zu erfassenden Einflussfaktoren von Einzelfillen bewusst auflen 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 Heterogenititsbegriff, auch in seiner
padagogischen Fokussierung, nicht nur dort geliufig ist und virulent wird.
Die Schule wird als diskursbestimmende Institution im Heterogenititsdis-
kurs betrachtet. Die Kinder- und Jugendhilfe sowie frithkindliche Bildungs-
und Betreuungskontexte konnen nur am Rande betrachtet werden. Die blof3e
Moglichkeit, diese getrennt zu betrachten, offenbart jedoch schon eine erste
Spezifik des Heterogenititsdiskurses: Die unterschiedlichen pidagogischen
Bereiche bleiben bemerkenswert separiert.

Der Heterogenititsdiskurs wird also zu einem Brennglas, welches wis-
senschaftliche, begriffliche und politische Probleme im Bildungsbereich und
dariiber hinaus offenbart. Entsprechend der verbreiteten Darstellung von
sich iiberlappenden Kreisen® ist der Heterogenititsdiskurs nicht ohne seine
Schnittmengen mit anderen Diskursen darstellbar und in seinen Ordnun-
gen nicht ohne diese Einfliisse zu verstehen. Sowohl schriftliche Dokumente
(Lehrwerke zum Lehramtsstudium, Rahmenlehrpline, Erlasse, ..) als auch
praktische Elemente (Unterrichtspraktiken des Umgangs mit Heterogenitit,

3 Die Kreise stehen beispielsweise fiir die Auseinandersetzungen zu den Begriffen Hete-
rogenitat, Inklusion und Diversity, wobei —wie in der Arbeit herausgestellt wird —eine
Vielzahl weiterer Felder und Begrifflichkeiten notwendig sind, um die Interdependen-
zen und Uberschneidungen umfassend darzustellen.
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Schulstrukturen, ..) werden in die Untersuchung einbezogen. Fiir die Dis-
kursanalyse sind weniger die Einigkeiten der Auseinandersetzung interessant
als die Widerspriiche. Die Einigkeit iiber die Undefiniertheit des Begriffs
bei gleichzeitiger Betonung seiner Wichtigkeit bietet beispielsweise einen
widerspruchsvollen Ansatz fiir die Forschung. Das Ungesagte bzw. der Nicht-
Umgang sind ebenso spannend wie die expliziten AufRerungen. Der Diskurs
soll dabei keinesfalls als eine klar zu umreiflende Singularitit verstanden
werden. Vielmehr handelt es sich um eine Vielschichtigkeit, die sich in Phi-
nomenen und Gegenstinden manifestiert, die nur in ihrer jeweils temporiren
Form beschrieben werden kénnen. Der Diskurs wird bestindig produziert und
reproduziert. Insofern steht, nach Daniel Wrana, die Frage nach der Operati-
vitit im Zentrum: »Wie werden welche Beziehungen zwischen Bedeutungen,
Gegenstinden, Subjektivititen und Materialititen 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 Heterogenititsdiskurses sind weitverbreitet be-
kannt. Die Interdependenzen der Widerspriiche und Unklarheiten werden
jedoch unterschitzt, ebenso wie die Verkniipfung zu weiteren Diskursen.
Diese Gemengelage ist gebiindelt zu verstehen und bildet so die Grundlage
auf der die Akteur*innen* im Feld handeln. Dies betrifft selbstverstindlich
sowohl zukiinftige (Studierende) als auch aktuelle Lehrkrifte und ebenso
die Politik und Forschung. Denn auch die kritische Erziehungswissenschaft
kann sich nicht frei machen von diesen Einfliissen und so wird auch diese
Diskursanalyse selbst bestindig unter der Herausforderung gefiihrt, dass
Strukturen der Forschungslandschaft untersucht werden, die ebenfalls fiir die
eigene Arbeit gelten. Auch wenn die Bestimmung des Begriffs nicht das Ziel
sein kann, so ist dies keine Legitimation fiir die unreflektierte Weiterarbeit
mit der Unbestimmtheit.

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



2. Heterogenitat als Diskurs:
Ein methodischer Exkurs

Es sei hier daran erinnert, dass es sich im Diskurs der Heterogenitit nicht
um einen semantisch, kategorial bestimmten Gegenstand handelt. Dies unter-
scheidet den Begriff beispielsweise von naturwissenschaftlichen Kategorien.
Diskurse oder die in ihnen verhandelten Gegenstinde »haben jenseits oder vor
ihrer diskursiven und das heif3t vor ihrer sprachlichen und sozialen Konstruk-
tion, kein urspriingliches Wesen oder eine Kernbedeutung. Nicht einmal ihre
Gegebenbheit ist filr immer gesichert« (Dirim und Mecheril 2018, S. 23.). Dieser
Status der bestindigen Konstruktion und Rekonstruktion wird in dieser Stu-
die in den Blick genommen. Inci Dirim und Paul Mecheril weisen darauf hin,
dass »diskursiv erzeugte GrofRen, die aber als solche oft gar nicht reflektiert
werden [...] im Zuge ihrer Wiederholung und Reprisentation den Status des
Realen erlangen« (ebd.). Eben jene Darstellungen von Heterogenitit als (neue)
Realitit ist eine weit verbreitete Formulierung in der gesellschaftlichen und
wissenschaftlichen Diskussion (vgl. Kultusministerkonferenz und Hochschul-
rektorenkonferenz 2015, S. 2). Der diskursanalytische Blick auf Heterogenitit
ist nicht durch die Suche nach der Bedeutung des undefinierten Begriffes ge-
pragt, sondern durch die Frage nach der ihm zugeschriebenen Bedeutungen
und ihrer Konstruktion im Kontext der diese bestimmenden Machtverhiltnis-
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 mafgeblich geprigt hat und ander-
seits kompliziert, da Foucault selbst keine Anleitung zur Diskursanalyse
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geliefert hat. Dahingegen gibt es Jahrzehnte nach den Schliisselwerken des
Poststrukturalismus eine Vielzahl an Auseinandersetzungen zum Begriff und
auch methodische Vorschlige zur Analyse in diversen Fachbereichen, welche
selbst als Teil des kanonisierten wie kritisch-methodischem Wissen anerkannt
werden. Der unschitzbare Vorteil von Foucaults Diskursbegriff liegt in seiner
gleichzeitigen Allgemeingiiltigkeit und Offenheit — welche eine Konkretisie-
rung des Umfangs und der Vorgehensweise fiir spezifische Diskurse durch
Adaption erméglicht. Leser*innen kénnen 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 fir eine Analyse, die nicht
nur einen kleinen Teilbereich oder sehr beschrankten Textkorpus in den Blick
nimmt, sondern bestindig die Rinder des behandelten Diskurses sucht. Dies
wird im methodischen Abschnitt (Kapitel 2.2) genauer ausgefithrt.

In der Archdologie des Wissens beschreibt Foucault den Diskurs als »eine
Menge von Aussagen, die einem gleichen Formationssystem zugehoren«
(Foucault 1992 [1981], S. 156). Diskurse sind nicht nur Text, sondern Sprache
in einem sehr umfassenden Sinne. Die Aussage, dass die Stirke des Dis-
kursbegriffs auch seine grofite Schwiche, nimlich 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 Einfliisse auf unsere Sprache im Zusammenspiel mit
der Macht zu untersuchen, kann selbst nicht abschliefSend beendet werden.
Zu abhingig ist der Begriff von weiteren (wissenschaftlichen) Diskussionen
beispielsweise iiber den Umfang dessen, was wir als der Sprache zugehorig
beschreiben.

So gehort auch das Ungesagte zur Ausdrucksform des Diskurses und
der Diskurs ist abhingig 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 Ausschliefiungs-
mechanismen bestimmyt, die sich beispielsweise durch Verbote duflern. 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) gehoért. Denn
nicht jede*r hat dazu allzeit dieselben Moglichkeiten: »nicht alle Regionen



2. Heterogenitat als Diskurs: Ein methodischer Exkurs

des Diskurses sind in gleicher Weise offen und zuginglich; einige sind stark
abgeschirmt (und abschirmend), wihrend andere fast allen Winden offen-
stehen und ohne Einschrinkungen jedem sprechenden Subjekt verfugbar
erscheinen« (Foucault 2014 [1970], S. 26). Dariiber, wie starr der Begriff der
Regel in Bezug auf Diskurse zu verstehen ist und inwiefern Verinderungen
und Abweichungen innerhalb dieses moglich sind, entspannt sich eine breite
Diskussion. Daniel Wrana schlidgt deshalb vor, ankniipfend 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 Unmdoglichkeit
von Abweichung verstanden. Widerspriiche kénnen somit auch innerhalb
des Diskurses bestehen. Die Regeln des Diskurses sind Ordnungsmuster, die
nicht nur repressiv, sondern auch produktiv wirken.

Diskurse sind nicht vorgingig oder nachgingig, sondern in einem bestin-
digen Wandel. Somit sind sie sowohl den Dingen und Handlungen iiberge-
ordnet als auch untergeordnet. Sie bestimmen die Ordnung, erzeugen Unord-
nung und werden neu geordnet. Diskurse sind Prozesse, aber weit entfernt von
der Klarheit 6konomischer Ablaufketten. Hannelore Bublitz hilt diesbeziiglich
fest:

»Diskurse kdnnen also gewissermafien 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 Machtverhiltnisse
wechselseitig. Konkretisierend driickt Foucault die Verbindung von Diskurs
und Macht beziehungsweise ihre Entsprechung wie folgt aus: »der Diskurs [...]
ist auch nicht blofR das, was die Kimpfe oder die Systeme der Beherrschung
in Sprache wbersetzt: er ist dasjenige, worum und womit man kimpft; er
ist die Macht, deren man sich zu bemichtigen sucht« (Foucault 2014 [1970],
S.11). Dirim und Mecheril erliutern diesbeziiglich die Verkniipfung zwischen
Diskurs, Gesellschaft und Subjekt:

»Macht wirkt subjektkonstituierend, sie macht aus Individuen Subjekte.
Dort, wo die Machtwirkung tiber Wiederholung als institutionalisierte und
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materialisierte Praxis verfestigt ist und diese Verfestigung tberdies als
Verhiltnis der Asymmetrie beschreibbar ist, kénnen wir von Machtver-
hiltnissen sprechen. Der Diskurs als eines der Systeme, durch die Macht
zirkuliert, produziert dann differentielle Handlungsmoglichkeiten« (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 Ausschlieffungsme-
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 Phinomen ist,
sondern ein Konstrukt im stindigen Wandel. Es gibt nicht den einen Diskurs,
sondern stets eine Vielschichtigkeit innerhalb des Diskurses und dariiber hin-
aus. Der Diskurs ist nicht etwas, dass den Dingen duferlich ist und als solches
direkt erkannt werden kann. Vielmehr manifestiert sich der Diskurs in Phi-
nomenen und Gegenstinden, die in ihrer jeweils tempordren Form beschrie-
ben werden konnen; der Diskurs ist aktiv und seine »Operativitat« (vgl. Wrana
2012, S. 196) analysierbar. Der Diskurs wird bestindig 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. 241T.).

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 Briiche 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 Rinder des Diskurses sind flief3end, so dass dieser nicht als
eigene Wirklichkeit (vgl. Jager 2001, S. 81ff.) betrachtet werden kann. Gleich-
sam ist der Diskurs nicht losgeldst 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 Iterabilitit:
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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 ldsst, weder >dem Diskurs< noch >den
Praktiken¢, weder s-dem Handeln« noch >dem Wissen< kommt das Privileg
einer primaren Wirklichkeitskonstitution zu. Wenn eine »>diskursive Praxis<
sich in einem iterabilen Verhiltnis 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 Widerspriiche als Teil des Diskurses gedacht werden kénnen, so
bleiben sie doch Widerspriiche und Abweichungen sind klar sanktioniert als
nicht dem Wahrheitsregime (vgl. Cameron und Kourabas 2013) entsprechend.

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

Eslohntjedoch den Versuch der Bestimmung zu unternehmen, um zu ergriin-
denwelche Ordnungen und Unordnungen die Rede von der Heterogenitit und
auch die Handlungen zu Heterogenitit leiten.

2.2 Heterogenitatsdiskurs: 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 Jiger
2006; Bublitz 1999; Spilker 2013, S. 22). Aus diesem viel zitierten Ausdruck
wurden zwei grundverschiedene Konsequenzen gezogen. Fiir die einen ist
es die Aufforderung dafiir zu sorgen, dass »Endlich Ordnung in der Werk-
zeugkiste« (Kerchner und Schneider 2006, Titel) herrscht. Fiir 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
Heterogenitit, 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 fiir die Diskursanalyse ist. Foucault beschreibt diese Suche
metaphorisch als Aufklirung:

»Zwar bestehen Diskurse aus Zeichen; aber sie benutzen diese Zeichen fiir
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 gekniipft sind,
aber nicht auf diese reduziert werden kénnen. Auch Praktiken konnen als
diskursive Elemente betrachtet werden. Und auch wenn in den Sozialwissen-
schaften »eine Affinitat 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 blof3e Gegensitze zu begreifen sind. Foucault
selbst misst beispielsweise dem Ereignis eine grofle 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 urspriinglichen, dafd man nie ihn véllig in sich selbst erfassen
kann« (Foucault1992 [1981], S. 38). Diskurse verindern sich; was als Prozess der
Transformation zu verstehen ist. An den Ubergingen gibt es Briiche und Ereig-
nisse, welche den Diskurs verdndern (vgl. ebd., (Peters 2016a, S. 35f.). In Bezug
auf die Diskussion um Heterogenitit und Inklusion dringt 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 tatsich-
lich haben bzw. hatten. Oft lohnt es beispielsweise weiter zuriickzuschauen
und die Ausléser 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 Machtgefiige: Wer darf wann was
sagen und wird von wem gehort? In welchen Bereichen und Feldern wird iiber
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Heterogenitit 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 Widerspriichen 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 bestindigen
Wandel unterliegen, kann die Diskursanalyse allzeit nur das Bild zu einem be-
stimmten Zeitpunkt darlegen. Und bei zuriickliegenden Diskursen auch nur
die aktuelle Perspektive auf diesen abbilden. Der Heterogenititsdiskurs ent-
wickelt sich fortwihrend weiter, weshalb der Endpunkt bewusst offengehalten
werden muss und Prognosen fiir die Zukunft nicht als neue Wahrheiten rekla-
miert werden sollten.

Diskursanalyse ist Kritik und dem vorliegenden Verstindnis folgend
eine Kritik mit dem besonderen Fokus auf Machtverhiltnisse (vgl. Bublitz
2003, S.5; Diaz-Bone und Jager 2006, [57]). Wenn im Diskurs Wahrheiten
und Wissen verhandelt und legitimiert werden, dann gilt es zu hinterfra-
gen, in welchem Moglichkeitsraum 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-
sionswiirdigen Wahrheit und erforscht von diesem Punkt aus die Ordnungen,
ohne zu Beginn das Ende der Suche festlegen zu kénnen. Das Problem der
vorliegenden Auseinandersetzung wurde einleitend dargelegt: die Uberbeto-
nung der Wichtigkeit der Heterogenitit bei gleichzeitiger Uneinigkeit iiber
den Inhalt des Begriffs.

So wie auch der Heterogenititsdiskurs 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 Verkniipfung von Wissen, Macht und Subjekt
zum Kern der Disziplin gehort und diese Form der Auseinandersetzung so
besonders anschlussfihig ist, wie Susann Fegter et al. nahelegen (vgl. Fegter
et al. 2015, 9ff.)'. Gerne werden Methoden der Ethnographie und der Dis-

1 Dieser Logik folgend liefRe sich auch argumentieren, dass in bestimmten Bereichen der
erziehungswissenschaftlichen Forschung vorzugsweise Leistungen gemessen werden,
da Leistung bestimmend fiir den Gegenstand der Bildung in der Schule ist. Ausfiihrlich
hierzu in Kapitel 5.2 sowie 5.4.
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kursanalyse verbunden (vgl. Friebertshiuser et al. 2012). Auffillig ist, dass die
Bezugnahme auf Foucault in den Erziehungswissenschaften besonders aus-
gepragtist 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 griinden,
die jenem eine immense Bedeutung fiir 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 verandern« (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 fiir die spre-
chenden Subjekte, die Bildung einer zumindest diffusen doktrinaren Grup-
pe, eine Verteilung und Aneignung des Diskurses mit seiner Macht und sei-
nem Wissen?« (Foucault 2014 [1970], S. 30).

Erziehung und Bildung sind mafigebliche Steuerungsinstrumente im Dis-
kurs. Vor diesem Hintergrund dringt sich die Diskursanalyse als Methode in
den Erziehungswissenschaften auf und es bleibt zu erliutern, wie gleichsam
die nétige Distanz zu wahren bleibt, um nicht die Methode zur Herrscherin
tiber 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
verstoRen, da auf keinen reproduzierbaren Ablauf entsprechend einer Vorlage
zuriickgegriffen wird*. Nur soist esjedoch méglich, 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 bestindig hinterfragt.
Foucault schreibt in der »Archiologie des Wissens«, dass bestimmte Wissen-
schaften gerade durch die Festlegung von typischen Methoden und Vorgehens-

2 Damit soll an dieser Stelle keine Grundsatzdiskussion liber das Fiir und Wider spezifi-
scher Forschungsmethoden gefiihrt werden. Es soll jedoch deutlich werden, dass die
Durchfithrung einer Diskursanalyse Erkenntnisse in Bezug auf Strukturen hervorbrin-
gen kann, die durch andere Verfahren nur unzureichend erfasst werden kénnen.
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weisen eine bestimmte Art und Weise nahelegen, wie eine Theorie konstruiert
sein soll. Er fragt: »Fiir welche Gliederungen sind sie empfindlich?« (Foucault
1992 [1981], S. 40). Dieser Empfindlichkeit soll die nétige 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 Leitfiden zur Diskursanalyse ist grof (vgl.
u.a. Fairclough 2010; Diaz-Bone und Jiger 2006) und all diese Ansitze sollen
hier nicht grundsitzlich verworfen oder ihre Ergebnisse als nichtig kritisiert
werden. Vielmehr wird dafir plidiert, in einen Dialog und ein bestindiges
Hinterfragen einzutreten. Diese Arbeit hilt es deshalb mit Graham, die aus-
fithrt:

»In this, | seek intellectual freedom whilst remaining within and respect-
ing the expectations of a community of scholarship. This requires, not that
| dogmatically follow someone else’s model for doing discourse analysis
but that | 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 | am doing clear without prescribing a
model that serves to discipline others« (Graham 2005, S. 6; Hervorhebung
i.0.).

Wenn Diskursanalyse sich an diesen Rahmenbedingungen orientiert, dann
bedarfeskeiner 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 Heterogenitits-
diskurs ist von weiteren Einschrinkungen betroffen. Sie ist theoretisch nicht
abschliefRbar, da der Diskurs im bestindigen Wandelist und die Analyse so nur
eine Momentaufnahme darstellen kann. Dennoch kann ein Ende gesetzt wer-
den, wenn Muster und Erkenntnisse schliissig dargelegt werden konnten. Eine
theoretische Sittigung, beispielsweise nach dem Ideal der Grounded Theory,
kann aufgrund der bestindigen Reproduktion nicht erreicht werden: in die-
sem Falle miisste die eigene Analyse ebenfalls mit einbezogen werden und ein
Zirkel wire die Folge. Ahnlich verhilt 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 prisen-
tiert wird. Das Ordnen des Forschungsstandes ist der Beginn der Analyse, aber
selbst nicht abschlief3bar. Gleichsam wird eine neue Ordnung in den Diskurs
eingebracht, in dem dieser strukturiert dargelegt wird. Die Struktur wird
mafgeblich durch den ausgewihlten Korpus beeinflusst. Fiir die vorliegende
Diskursanalyse wird unter anderem auf Dokumente und Veréffentlichungen
des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF), der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) sowie
der Bundeslinder als auch einzelner Universititen zuriickgegriffen. Ebenfalls
einbezogen werden die Begriitndungen und Berichte zu thematisch passenden
Forschungsvorhaben aus der Qualititsoffensive Lehrerbildung. Diese vom
BMBF geforderten Projekte haben durch ihre bildungspolitische Unterstiit-
zung einen besonderen Stellenwert im Diskurs und werden in dieser Arbeit als
federfithrend und beispielhaft fiir die Verzahnung von Politik und Forschung
in der Betrachtung von Heterogenitit erachtet. Hinzu kommen Lehrwerke
fiir Studierende sowie Studienhandbiicher zum Umgang mit Heterogenitit
und Veroffentlichungen der angesprochenen AG Inklusionsforschung und
Modulbeschreibungen zu Studiengingen des Lehramts. Der betrachtete Kor-
pus nimmt explizit den akademischen Heterogenititsdiskurs 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 Universititen, bei Tagungen und auch forschungsnahe
Veroftentlichungen wie beispielweise Berichte von Stiftungen. Da die Rinder
des Diskurses nicht vorab festgelegt werden koénnen, genauso wie der an-
fangliche Textkorpus nur ein Ausgangspunkt ist, muss jeder strukturierende
Eingriff begriindet werden. Die umfangreiche Bibliographie dieser Studie
tragt Ziige eines Forschungsiiberblicks, 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. AbschlieRend stellt sich noch die Frage, inwiefern Diskurse
sich iiberhaupt beschreiben lassen, wenn man selbst unausweichlich in den
Diskurs verstrickt ist. Ralf Konersmann beschreibt diese Moglichkeit 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 Oberfliche und Rinder des Diskurses, um anschliefRend iiber
die Praxis im Sinne des geforderten Umgangs mit Heterogenitit zum Nicht-
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Umgang zu kommen. Die vorgefundenen Widerspriiche begriinden diesen
Aufbau. Die Leser*innen sind eingeladen das Spiel zu verfolgen, selbst ein Teil
des Heterogenititsdiskurs zu sein und Selbst-Aufklirung zu betreiben.






3. Heterogenitat als Begriff

Der Vielschichtigkeit des Begriffs Heterogenitit kann zunichst durch seine
semantisch vielfiltigen Bedeutungszuschreibungen nachgegangen werden.
Lexikalisch steht Heterogenitit fiir »Verschiedenartigkeit, Ungleichartigkeit,
Uneinheitlichkeit im Aufbau, in der Zusammensetzung« (Bibliographisches
Institut GmbH 2016). Doch Heterogenitit ist mehr als ein Synonym fiir 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 Ausmaf} des Heterogenititsdiskurses
zu entfachen. Oder wie Barbara Rendtorff pointiert festhilt:

»Die Tatsache, dass Menschen uneinholbar und unvereinbar unterschied-
lich sind, hat uns ja nicht wie eine Erleuchtung oder Erkenntnis pl6tzlich
und unerwartet iiberfallen, sondern sie wird nur denjenigen tiberhaupt er-
wiahnenswert erscheinen, die sich zuvor massiv selbst getduscht haben, sich
gehorig lllusionen gemacht haben tber die Herstellbarkeit von Homogeni-
tdt oder deren Wunsch nach Homogenitit an eine Grenze gestofden ist.«
(Rendtorff 2014, S.117)

Die Frage danach, wie der Begriftf Heterogenitit gefasst wird, gibt so nicht
primir Auskunft itber mégliche Inhalte, sondern riicke die Haltungen gegen-
iiber des als Heterogenitit begriffenen in den Vordergrund. Beispielsweise
zeigt sich, ob Heterogenitit primir als ein Zustand aufgefasst wird, auf den
es pidagogisch einzugehen gilt oder als ein Ziel, welches normativ gesetzt
wird. Des Weiteren ist auch der Kontext des Begriffs nicht auszublenden:
die Auseinandersetzung mit Heterogenitit ist im Bildungsbereich (Schule,
Universitit und auflerschulische Bildung) gerahmt von Grundannahmen
des Pidagogischen, die die Diskussion trennen von Heterogenitit 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 Verkniipfung zur Gesellschaft inhdrent und der Heterogenititsbegriff,
wie er auch im pidagogischen 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 Heterogenititsdiskurs. Die Verwendungsbereiche und Einsitze
sind heterogen wie der Begriff selbst«, konstatiert Budde (Budde 20154, S. 21).
Die Anniherung iiber die Gesamtgesellschaft kann nur einen ersten Zugang
darstellen, da es immer moglich, ist eine Zusammenkunft aus der Perspektive
Heterogenitit zu betrachten.

Marcus Emmerich und Ulrike Hormel zeigen auf, dass im Jahr 1993 un-
abhingig voneinander drei Autor*innen Werke veréffentlichten, in denen
grundlegende Ansitze zum Themenbereich Heterogenitit bzw. Vielfalt in
der Pidagogik 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 Verhiltnisses von >Verschiedenheit und Gleichberechti-
gung«im Begriff der Vielfalt.« (ebd., S. 157) Am prominentesten verwandte ihn
Annedore Prengel in ihrem Hauptwerk »Pidagogik der Vielfalt« (Prengel 2006
[1993]). Der Autorin kime dadurch »eine bis heute zentrale Bedeutung zu«
(Emmerich und Hormel 2013, S. 157). Ihr ging es primdr um eine gerechtig-
keitstheoretische Diskussion und die Verhiltnisbestimmung von Gleichheit
und Gleichberechtigung (vgl. Prengel 2005, 2006 [1993]). Annedore Prengel
bindet den Diskurs um Heterogenitit und den verinderten Umgang mit
Vielfalt und dem Fremden ein in die gesamtgesellschaftliche Entwicklung
von der Primoderne itber die Moderne zur Postmoderne. Sie zeichnet dabei
die Entwicklung von der Stindegesellschaft zur pluralistischen Gesellschaft
nach und bezieht diese auch auf Entwicklungen im Bildungssystem. Da-
bei beleuchtet sie, wie Menschen frither durch Schule nicht gesellschaftlich
aufgestiegen sind, sondern dass ihrer Schicht entsprechende gelernt haben,
sofern sie iiberhaupt Zugang zu Unterricht hatten. Des Weiteren hitten die
Gesellschaften generell das Fremde auf eine neue Art und Weise entdeckt. Die
Entdeckung des Themas der Heterogenitit 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 uber eine vielfiltige Schiiler*innenschaft
prinzipiell kein neues Phinomen oder ein ausschlieflich moderner Diskurs
sind, zeigt Olga Graumann. Sie diskutiert die »Vorliufer des Heterogenitits-
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 fortwihrender Bezugspunkt didaktischer Implikationen (siehe
Kapitel 4.3). Und auch Pestalozzi verwies auf die Unterschiedlichkeit aller Kin-
der und die Méglichkeit der Nutzung dieser Unterschiede fiir den Prozess des
Lernens. Montessori entwickelte ihre didaktischen Vorschlige nicht fiir eine
spezielle Gruppe, sondern fiir alle Kinder (vgl. Graumann 2003, S. 134ff.). Die
heutige Heterogenititsdebatte unterscheidet sich von ihren Vorliufern und
kntipft dennoch insbesondere normativ an diese Ideale an. Dies unterstreicht,
dass das Interessante und Widerspriichliche im Heterogenititsdiskurs auch
dadurch entsteht, dass Vielfalt und Differenzen keine neues, sondern ein
vielmehr ureigenes Thema der Pidagogik sind (vgl. Rendtorff 2014, S. 117f.).
Unterschiede jeder Art sind prigend fur Erziehungsverhiltnisse und »ein
produktiver Umgang mit solcher Andersheit ist das Alltagsgeschift 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 fiir Pidago-
gik in Deutschland, Ernst Christian Trapp, fragte ebenso wohl bereits 1780:
»Wie hast du alles dies anzufangen bei einem Haufen Kinder, deren Anlagen,
Fihigkeiten, 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 Heterogenititsdiskurs ist dabei nicht
die Antwort auf diese Fragen und Strukturen, sondern die Dokumentation
des aktuellen und stetigen Dissens. Ein Anfang im Sinne eines prigenden
Diskursereignisses lisst sich nicht identifizieren, da das Aufgreifen alter
Diskursstringe und eine kontinuierliche Weiterentwicklung die Bedeutung
einzelner Ereignisse fortwihrend aushebeln.

Nicht nur zu den Klassikern der Disziplin, sondern auch zu jingeren Dis-
kursen und Reformen lassen sich Verbindungen aufzeigen, die die Entwick-
lung der Diskussion um Heterogenitit, Vielfalt, Differenzierung und Indivi-
dualisierung beeinflussen. Matthias Trautmann und Beate Wischer fithrten
dazu einen Vergleich zwischen der Diskussion um Innere Differenzierung in
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den 1970er Jahren mit der Debatte um Heterogenitit durch (vgl. Trautmann
und Wischer 2008). So seien die inhaltlichen Verschiebungen dabei nicht allzu
grof3; es habe jedoch ein Perspektivwechsel stattgefunden. In den 70ern stan-
den eher schulische Strukturen und Reformen im Vordergrund, wihrend in
der heutigen Debatte auf die einzelnen Schiiler*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 Einschitzung kann nach der vor-
liegenden Betrachtung des Diskurses nur eingeschrinkt 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. Verinderungen auf diesen Ebenen wer-
denjedoch als unwahrscheinlicher und weniger effizient gedacht (vgl. u.a. La-
nig 2013, S. 152f.; Kiper 2011). Die Verkniipfung von Heterogenitit mit didak-
tischen Mafnahmen ist dem Diskurs inhirent und diese seien von den Lehr-
kraften umzusetzen. Dieser Logik folgt auch der Grof3teil der Forschungslite-
ratur und Lehrwerke enthalten eine Fiille von Tipps und Vorschligen zum Um-
gang mit Heterogenitit. Die Autor*innen positionieren sich dabei als Unter-
stiitzung der Lehrenden und betonen auch eigene praktische Erfahrungen in
den Vorworten und Beschreibungen ihrer Werke ausdriicklich (vgl. u.a. Boban
und Hinz 2003, 2f.; Jank und Meyer 2014; Lanig 2013). Die praktische Umset-
zung im Unterricht und die grundlegende Verinderung des Schulsystems sind
zwar verkniipft, aber werden diskursiv getrennt diskutiert. Diese These wird
spater im Sinne des Umgangs und Nicht-Umgangs detaillierter beleuchtet.
Wie bereits beschrieben ist Jiirgen Buddes Diskursanalyse von 2012 ein
Kernwerk des Diskurses und bildet vielfach den Bezugspunkt fir 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-
terogenitidt explizit im Titel fithren (vgl. Budde 2012). Auch Budde riickt die
Ordnungsfunktion der Rede um und tiber Heterogenitit in den Vordergrund.
Ihm geht es darum »zu analysieren, welche Ordnungsfunktion der Diskurs
um Heterogenitit im schulischen Feld im deutschsprachigen Raum hat«
(Budde 2012, [5]). Dabei betrachtet er das »Sprechen iiber das Sprechen und
Handeln« (ebd., [15]) und somit die theoretische Diskussion iiber Heterogeni-
tit an Stelle der pidagogischen Praxis selbst. Diese ist ein Ankniipfungspunkt
fiir weitere Analysen. Dennoch arbeitet er grundlegende Strukturen heraus,
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die helfen den bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Diskurs iiber
Heterogenitit zu sortieren. Somit findet die Beschiftigung mit Heterogenitit
auf verschiedenen Ebenen statt. Beispielsweise wird an verschiedener Stelle
iiber Synonyme und damit den Begriff an sich diskutiert. Tiefergehend taucht
Heterogenitit im Diskurs zumeist in Verbindung mit Begriffen auf, die sie
bereits weiter klassifizieren und einen Einblick in das spezifische Verstindnis
der Verfasser*innen bieten. Dabei erscheint Heterogenitit auf der einen Seite
als Herausforderung und auf der anderen Seite als Chance und Problem (vgl.
ebd.). Ebenfalls ist die Diskussion hiufig direkt mit einer Handlungsauffor-
derung verkniipft, die eine spezifische Praxis und auch spezifische Praktiken
beispielsweise im Umgang mit heterogenen Lerngruppen nahelegt (vgl. ebd.).
Ein weiterer Diskursstrang beschiftigt sich nach Budde mit der Legitimation
von heterogenen Situationen sowie der Bedeutung bestimmter Ereignis-
se. So drohe beispielsweise »PISA als Referenzpunkt [...] das Sprechen iiber
Heterogenitit zu dominieren.« (Budde 2012, [42]) Gemeint ist die Veroffent-
lichung der Ergebnisse der internationalen Schulleistungsvergleichsstudie
PISA (Programme for International Student Assessment; erstmals 2001 und
folgend), welche in der Auseinandersetzung mit Schule eine Omniprisenz
einnimmt und sowohl als Begrindung fiir Forschungen und Mafinahmen
herangezogen wird, als auch als Legitimation fiir eigene Aussagen virulent
wird. Die Betrachtung spezifischer Diskursereignisse geschieht aufierdem im
Wechselspiel mit Begriindungsformationen, welche Heterogenitit und die
Auseinandersetzung mit diesem Thema als historische Konstante in der Pid-
agogik beschreiben. Abschliefend beleuchtet Budde auflerdem, dass die Rede
iiber Heterogenitit nicht ohne den Gegenbegrift der Homogenitit auskommt
und beide in einem Wechselspiel und Spannungsverhiltnis stehen.

Die Feststellung einer heterogenen Gesellschaft findet sich in variablen
Formulierungen in Auseinandersetzungen explizit zu Heterogenitit oder mit
pidagogischen Herausforderungen im Allgemeinen. So stellt beispielsweise
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung in seiner Website zur
Qualititsoffensive Lehrerbildung fest: »Heterogenitit und Inklusion sind
Alltag in unserer Gesellschaft und damit auch an unseren Schulen« (Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung 2019b). Ebenso beschreiben
die Kultusministerkonferenz und die Hochschulrektorenkonferenz in ihren
Empfehlungen zur Lehrerbildung, dass »von der Heterogenitit der Lern-
gruppe als selbstverstindlichem Regelfall« (Kultusministerkonferenz und
Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 3) ausgegangen werden soll. Und fiir 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 Heterogenitit
umgegangen werden?« (Streber et al. 2015, S. 44) Diese Sitze versuchen eine
Basis zu schaffen, eine gemeinsame Problemgrundlage zu benennen, ohne
diese tatsichlich zu beschreiben. So wird das Gefithl 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 Heterogenitit. 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 Heterogenitit die Rede ist. So folge zum Beispiel aus der
»gewachsene[n] Heterogenitit der Bevolkerung«, dass »Diversitit im Konzept
des Integrationsmonitorings zu verankern sei« (Filsinger, S. 8)'. Wenn nicht
die Gesellschaft heterogener geworden ist, dann ist es die jeweilige Zielgruppe
— sprich die Schiller*innen, die Student*innen, die Kinder oder die Auszubil-
denden (vgl. u.a. Forster-Kuschel und Firstenau 2020, S. 48; Burkard 2020,
S. 6; Giest 2009, S.10). Hier gibt es zwei Variationen. Entweder wird ledig-
lich von einer »wachsenden Heterogenitit« (Forster-Kuschel und Fiirstenau
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 Heterogenitit dargelegt wird. So schreiben Driger
und Oelkers: »Heterogenitit ist der gesellschaftliche Normalfall. Heute hat
bereits jedes dritte Grundschulkind einen Migrationshintergrund« (Driger
und Oelkers 2009, S. 4). Die erste Variante ist hingegen komplexer, da sie die
scheinbare Gemeingiiltigkeit einer als heterogen zu fassenden Gesellschaft
nur verstirkt. Die Lesenden miissen bereits wissen, welche Entwicklungen
gemeint sind, ohne dass diese einer Erklirung bediirfen. Es handelt sich dabei
um Wahrheiten, die dem Diskurs inhirent sind und so wirkmichtig sind,
dass sie nicht expliziert werden miissen 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 Verkniipfung von Heterogenitat, Diversitit und Integration
ist ebenfalls zu thematisieren. Dies folgt in Kapitel 3.4 sowie 3.5.
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Gesellschaft und einer fritheren (vgl. Rendtorff 2014, 118f.). Ist diese weniger
heterogen gewesen? Die zitierten Aussagen verschleiern die Ereignisse, die
zu einem der entsprechenden Logik folgenden Bruch gefiithrt haben. Dieser
Bruch ist jedoch so entscheidend, dass er bildungspolitisch und pidagogisch
Beachtung finden muss, denn:

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

Markus Emmerich und Ulrike Hormel sehen in der Verbindung von Heteroge-
nititsdiskurs und Gesellschaftszustand noch eine weitere Ursache. Nach ih-
nen lasst sich so im unklaren Heterogenititsdiskurs »an die vermeintliche Evi-
denz soziologischer Empirie« (Emmerich und Hormel 2013, S. 176) ankniipfen.
Der vielbeschworene Wandel in der Gesellschaft legitimiert somit ein entspre-
chend angepasstes, auf Daten basierendes Vorgehen in der Schule. Diese Be-
obachtung lasst sich an vielen Punkten im Diskurs wiederholen: so bietet die
abstrakte Gesellschaft das Vorbild fiir die ausgemachte Heterogenitit in der
Schule und sie unterstiitzt 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-
mogenitit zur Heterogenitit 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 fithren (Salzbrunn 2014,
S.15). Harmonisierung lasst sich so im Diskurs um Heterogenitit und Homo-
genitit nicht erkennen.

Gleichsam gilt die Schule auch als eine Art Sonderraum, an dem andere
Differenzierungsmechanismen wirken als aufderhalb (vgl. u.a. Breidenstein
2021, 0.S.; Goldmann 2021, 0.S.). Trautmann und Wischer machen in Bezug
auf Heterogenitit und Diagnosen klar:

»Es handelt sich um zeitlich und rdumlich begrenzte Zustandsbeschreibun-
gen, und dies in zweifacher Hinsicht: Einmal kann das Vergleichsergebnis
durch eine verinderte Betrachtungsweise anders ausfallen: Werden Leh-
rende — wie durch den aktuellen Diskurs — fiir zahlreiche Dimensionen von
Unterschiedlichkeit und deren Bedeutung sensibilisiert, ist zu erwarten,
dass sie ihre Lerngruppen zukinftig auch als heterogener wahrnehmen
bzw. beschreiben werden. Daneben kann Heterogenitat aber auch objek-
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tiv<zu- und abnehmen bzw. durch Eingriffe und MaRnahmen (wie spezielle
Forderung, Gruppenzuweisungen) aktiv verringert oder vergrofiert wer-
den.« (Trautmann und Wischer 2011, S. 38)

Die Diskussion um Heterogenitit hat wenig iiberraschend einen grofRen Ein-
fluss darauf, was als heterogen gilt und so wie die Diskussion nicht abschlie-
8end gefiithrt wird, variieren auch die Beschreibungen. Die Konstruktion ist
ein entscheidendes Merkmal von Heterogenitit und aus diesem Grund schla-
gen Heather Cameron und Veronika Kourabas vor, aus sozialkonstruktivisti-
scher Perspektive »vielmehr von Heterogenisierungen denn von Heterogenitat
zu sprechen« (Cameron und Kourabas 2013, S. 269).

3.1 Definitionsversuche

Der Versuch Heterogenitit zu definieren - sprich den Begriff abseits einer spe-
zifischen Situation zu kliren — ist aufgrund der beschriebenen Komplexitit
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 Heterogenitit,
Intersektionalitit und Diversity (Walgenbach 2014) gewagt:

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

Unspezifisch bleibt diese Definition insbesondere, da sie Heterogenitit durch
Synonyme aus dem groflen Wortfeld rund um Differenzen erklirt. Deutlich
wird, dass das Wechselspiel zwischen Individuum und Gesellschaft berithrt
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 Verkniipfung zum Begriff Homogenitit. Hans Brii-
gelmann hingegen fokussiert in seiner deutlich knapperen Definition von He-
terogenitit den Aspekt der Zuschreibung:

»Heterogenitit ist eine Zuschreibung von Unterschieden auf Grund von Kri-
terien, deren Bedeutung von sozialen Normen und personlichen Interessen
abhangt.« (Briigelmann 2001, S. 3)

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

»In der Schulpddagogik liegt Heterogenitat dann vor, wenn zur Erreichung
identischer curricularer Ziele unterschiedliche schulpadagogische Mafinah-
men erforderlich sind.« (Stéger und Ziegler 2013, S. 7)

Sie richten sich damit nicht an ein forschungsorientiertes Publikum, sondern
explizit an die schulpidagogische Praxis. Die Bedeutung der Differenzen — in
Bezug auf'soziale Ungleichheit und Positionierung — wird hier eher unterkom-
plex dargestellt. Heterogenitit wird auch nicht direkt mit Personen assoziiert,
sondern mit Mafinahmen. Heterogenitit 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 fiir die Erfassung von Heterogenitit betont. An-
dererseits wird die Rolle der Individuen und der mit ihnen verkniipften Zu-
schreibungen zu geringgeschitzt. Stoger und Ziegler sind der Ansicht, dass
eine Definition, die die Relationalitit des Begriffs in den Fokus riicke, fiir die
Schulpidagogik nicht anschlussfihig sei (ebd.). Sie zeigen damit auf, dass sich
die Verstindnisse von Heterogenitit innerhalb der Pidagogik je nach spezifi-
schem Kontext verindern. Heterogenitit wird als Grundlage fiir schulpidago-
gisches Handeln dargestellt:
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»Unter dem Stichwort >Heterogenitiat«werden sowohl soziale oder kulturel-
le Unterschiede als auch die divergenten leistungsbezogenen Ausgangsbe-
dingungen der Schiilerschaft gefasst.« (Gréhlich et al. 2009, S. 87)

Damit wird ein grofler Spielraum eréffnet, der charakteristisch fir den
Diskurs und seine Flexibilitit ist. Fiir die verschiedensten Gebriuche 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 Verdffentlichung) von Heterogenitit die
Rede ist. Der Begriff selbst offenbart nicht, wer iiber die Details, wie relevante
Differenzkategorien und Konsequenzen, entscheidet. Unfraglich scheint,
dass Schiiler*innen die betroffenen Subjekte sind und diese selbst jedoch
an der Kategorisierung nicht beteiligt sind (vgl. Kapitel 5.1). Heterogeni-
tit ist im Kern ein extern (obgleich innerhalb des Diskurses) festgestellter
Zustand und bei allem normativen Anspruch der Gleichberechtigung nicht
emanzipatorisch gebraucht.

3.2 Homogenitat - Wechselspiel statt Gegenspieler

Grundlegend fiir das Verhiltnis von Heterogenitit und Homogenitit ist, dass
sie nicht ohneeinander denkbar sind. Die Fokussierung auf Verschiedenheit
funktioniert nur vor dem Hintergrund von Ahnlichkeit. Ebenso umgekehrt.
Cornelie Dietrich hilt 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.). Verhiltnis und
Perspektive sind die grundlegenden Schlagworte zur Beschreibung dieser
Verbindung. Homogenitit wird als intendierte Folge der schulischen Organi-
sation diskutiert und kritisiert, wohingegen Heterogenitit als realer Zustand
prasentiert wird (vgl. Emmerich und Hormel 2013, S. 168). Damit ist auch eine
weit verbreitete Wertung verkniipft, die »Heterogenitit als positive[n] Gegen-
pol (gutq) zu Homogenisierung« (Budde 2012, 60) hervorhebt. Gleichsam gilt
aber auch Homogenitit als wiinschenswert im Sinne einer funktionalen Ord-
nung: »Innerhalb von Organisationen (z.B. Schule) wird soziale Heterogenitit
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 fir auf-
einanderfolgende Jahrgangsstufen selektiven Schulsystems ist Ahnlichkeit
das vorherrschende Merkmal zwischen Schiilerinnen und Schiilern einer
Klasse, was in der o.g. Rhetorik als »Homogenitit« bezeichnet werden
wiirde.« (Arnold und Linder-Miller 2017, S. 237)

Die Bevorzugung von Homogenitit und Homogenisierungsbestrebungen als
Reaktion auf Heterogenitit gelten als kennzeichnend fiir 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 Heterogenitit und Homogenitit keine Abfol-
ge im Sinne von unterschiedlichen Stufen eines Prozesses darstellen, sondern
flieRend 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 dasjeweilige Interesse bestimmt und anschliefend
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 Schiiler*innen vor Ort revidieren — sei es aus logistischen Griinden
der Anwesenheit oder durch neu hinzugekommene Eindriicke. Unterschiede
lassen sich beliebig viele finden, weshalb Homogenitit eine kiinstlich bzw. or-
ganisatorisch herbeigefiihrte Illusion ist: »Da jeder Mensch anders, weil ein-
zigartig ist, ist Heterogenitit das normale und Homogenitit das nicht Wirkli-
che.« (Streber et al. 2015, S. 19) Ebenso lisst sich formulieren, dass alle im Sin-
ne der sie auszeichnenden Verschiedenheit homogen sind. Der Verweis dar-
auf, dass es sich bei festgestellter Homogenitit oder Heterogenitit um eine
Frage der Perspektive bzw. Wahrnehmung (vgl. Briigelmann 2001, 0.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 Normalititsvorstellungen (vgl. Budde
2011, S. 112; Briu 2015, S. 23). Normalitit als das Gewohnte bestimmt iiber Zu-
gehorigkeiten:
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»Ist etwas irritierend und wird es als »nicht iiblich« eingestuft, dann mis-
sen zumindest Erklarungen oder Entschuldigungen die normalisierte Welt
wieder herstellen oder es wird Nicht- Zugehorigkeit markiert.« (Brau 2015,
S.23)

Die Abkehr vom Homogenititsbegriff mit dem Ziel einer Fokussierung auf so-
ziale Differenzierungsprozesse ist jedoch ebenfalls zu kurz gedacht (vgl. Schie-
ferdecker 2016). Auch wenn jede (festgestellte) Homogenitit als unzureichend
beschriebene Heterogenitit begriffen werden kann, so bedarf der Heteroge-
nititsbegriff dieses unklaren Gegenpols, um Wechselwirkungen sowie Macht-
und Ordnungsstrukturen in den Blick zu nehmen. Sandermann bringt die pa-
radoxe Beziehung zwischen Heterogenitit und Homogenitit auf den Punkt,
wenn er mit Bezugnahme auf die Theorien Niklas Luhmanns sagt: »Je diffe-
renzierter man iiber Heterogenitit spricht, desto mehr Vorstellungen von Ho-
mogenitit braucht man im Gegenzug« (Sandermann 2018, 0.S.). Diese Vorstel-
lungen sind grundlegend fiir die Betrachtung von Differenzkategorien.

3.3 Differenzlinien als Kern des Diskurses

Prigend fiir den Heterogenititsdiskurs ist, dass Versuche der Begriffsklirung
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 fir zukiinftige Situationen klar
wire welche Differenzen ebenfalls als zugehorig gelten. Die Kategorien selbst
werden nicht kategorisiert. Wahrhaftig sind die Aufzihlungen duferst divers
und werden zumeist explizit so formuliert, dass ihr Unabgeschlossenheit und
Unstrukturiertheit betont wird. Vielmehr wird die scheinbare Flexibilitit in
Bezug auf relevante Kategorien als Stirke des Heterogenititsdiskursies ho-
fiert, da sie fiir Offenheit steht. Die Aufzihlungen ordnen somit den Diskurs,
wihrend gleichsam versucht wird, seine Unordnung als Gewinn zu prisentie-
ren. Dabei ist sowohl die Beliebigkeit der ausgewihlten Differenzkategorien
irrefithrend als auch die Verschleierung tieferliegender Strukturen. Listende-
finitionen, im Sinne einer Aneinanderreihung von moglichen Differenzkate-
gorien, sind somit weit verbreitet und gleichsam zurecht unbeliebt, da »sie nie
vollstindig sind« (Stéger und Ziegler 2013, S. 3).
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Die Darlegung von geliufigen Differenzkategorien ist jener Teil des Dis-
kurses, an dem die Reproduktion von Mustern am deutlichsten hervortritt.
Entscheidend ist, dass die reine Aufzihlung nicht als Legitimation zu verste-
hen ist. Fiir die Analyse des Diskurses sind die die Kategorisierungen verbin-
denden Muster sowie ihre Konstruktion wichtiger als die vollstindige Aufzih-
lung von Kategorien. Ebenfalls liegt ein Fokus auf Differenzkategorien, die erst
auf den zweiten Blick relevant werden sowie den allzeit fokussierten Wider-
spriichen. Am prisentesten im Diskurs sind jene Diskurskategorien, welche
Bezug nehmen auf die Herkunft der Schiller*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 Mddchen 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 Midchen und
Jungen sind dabei dlter als der Diskurs um Heterogenitit. Sie finden jedoch in-
nerhalbvon diesem einen neuen Rahmen (vgl. Drinck 2011, S. 51fF.). Die Prakti-
ken der unterschiedlichen Anrufungen oder Behandlungen von Schiiler*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. 2071T.).

Wie Budde bereits anmerkte, ist die Kategorie Herkunft beziehungsweise
jenes, was darunter verstanden wird und in welchen Kontexten auf sie Bezug
genommen wird, duflerst vielfiltig. 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 tiber soziale Ungleichheit
und Rassismus- und Migrationsforschung iitbernommen 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 verrit die jeweilige Begriffswahl bereits et-
was tber die spezifische Perspektive, wobei durchaus auch mehrere Faktoren
Beachtung finden konnen und die Benennung als eine Kategorie unter dem
Stichwort Herkunft irrefithrend 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 verkniipften Begriffe wie die
des Sozialen, der Kultur oder der Ethnie selbst hochst problematisch und wi-
derspriichlich zu definieren sind und definiert werden. Der Verweis auf die
soziale Herkunft ist im Diskurs sowohl in Bezug auf die 6konomische Stel-
lung in der Gesellschaft als auch auf den Bildungshintergrund (des Elternhau-
ses) prasent. Dabei werden hierarchische Gegensatzpaare, wie beispielsweise
oben/unten, gebildet/ungebildet entsprechend des jeweiligen Bezugsmodells
sozialer Ungleichheit (vgl. u.a. Dahrendorf1974; 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-
gebilder) diskutiert oder verkniipft. Auch bei der Beschreibung eines Schiilers
oder einer Schiilerin als »mit Migrationshintergrund« wird auf eine statistisch
erfasste Zuschreibung (vgl. Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge) zuriick-
gegriffen, um vermeintliche ethnische Zugehorigkeiten auszudriicken. Dabei
verschwimmen hiufig 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 imaginiren Nor-
maltyp abweicht« (Mecheril 2004, S. 46). Unterschieden wird nicht zwischen
gleichwertigen Merkmalsausprigungen, sondern zwischen Norm und der Ab-
weichung. Dies betrifft die Einteilungen entsprechend der Herkunft ebenso
wie alle weiteren Differenzkategorien des Diskurses. In einzelnen Veréffent-
lichungen wird soziale Heterogenitit auch verkiirzt in Bezug auf Schiiler*in-
nen mit Migrationshintergrund beschrieben (vgl. Streber et al. 2015, S. 134f.)
und somit die weiteren Moglichkeiten bzw. Differenzierungsmerkmale ausge-
blendet. In Studien zum Bildungssystem taucht die Kategorie zumeist als ei-
ne Vermischung der soeben diskutierten Faktoren auf. Nach diesem Verstind-
nis wird im Heterogenititsdiskurs 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 erwihnt, »die Veréffentlichung 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 Veréffentlichungen zum Begrift Heterogenitit nach 2000 steigen (vgl. ebd.;
[2]), ist PISA nicht der dezidierte Beginn der Auseinandersetzung. Der Dis-
kurs bzw. die Themen schwelen bereits linger, wie die Diskussionen um in-
nere Differenzierung und Vielfalt in den 1970ern und 1990ern zeigen. Armin
Nassehi analysiert hierzu, dass die Verdffentlichungen »chronisch verspitet«
(Nassehi 1999, S. 105) seien. Was publiziert wird, ist schon iberholt — die wis-
senschaftlich-schriftliche Diskussion hinkt der Auseinandersetzung im prak-
tischen Diskurs hinterher. So sind einzelne Akteur*innen gewiss flexibler als
Veroftentlichungen, 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 Heterogenititsdiskurs. Der Behinderungsbegrift wird ebenfalls divers
verwandt. Herkdmmlich verweist er auf einschrinkende, kérperliche Merk-
male und die Abweichung von entsprechenden psychischen und physischen
Normen. Im Sinne der WHO und in Verkniipfung mit einem Inklusions-
verstindnis, welches soziale Teilhabe fiir alle in den Fokus riickt, verweist
der Begriff auf Grenzen der Gesellschaft. So wird »Behinderung sinnge-
mif als Einschrinkung der sozialen Teilhabe aufgrund eines erschwerten
Wechselwirkungsverhiltnisses 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 Heterogenititsdiskurs spielt
insbesondere die Entwicklung der gemeinsamen Beschulung von Kindern
mit und ohne Behinderung sowie diagnostizierten Férderbedarfen an den
sogenannten Regelschulen eine grof3e Rolle (vgl. u.a. Wagner 2013; Wansing
und Westphal 2014). Mit Bezugnahme auf die UN-BRK dnderten die Bundes-
linder Deutschlands ihre Schulgesetze und erméglichten damit formal jedem
Kind, im Sinne eines engen Inklusionsverstindnisses, ein Anrecht auf freie
Schulwahl. Die Differenzkategorie Behinderung wurde im Folgenden duflerst
prasent und das Material zum Umgang mit inklusiver Beschulung ist um-
fassend (vgl. u.a. Wagner 2013; Hinz 2012; Heimlich 2012; Blomer et al. 2015;
Stahling und Wenders 2015; siehe Kapitel 3.4 und 4.3). Die UN-BRK wird aus
verschiedenen Ecken des Diskurses um Heterogenitit und Inklusion immer
wieder als grundlegend fiir die Auseinandersetzung benannt. Die Akteurin-
nen betonen damit die Tragweite dieser rechtlich-normativen Grundlage und
legitimieren sie durch die kontinuierliche Bezugnahme weiter (vgl. Merz-
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Atalik et al. 2018b, S. 131ff.). Die Parallelen der Diskussionen um Inklusion
und Heterogenitit werden im folgenden Unterkapitel diskutiert. Winker und
Degele machen in Bezug auf Intersektionalitit und gesellschaftliche Struk-
turkategorien zur sozialen Ungleichheit darauf aufmerksam, dass der Kérper
noch durch viele weitere Aspekte von Heterogenitit relevant sei (vgl. Degele
und Winker 2011; siehe Kapitel 3.5). Neben psychischen und physischen Behin-
derungen zihlen dazu auch das Alter sowie Grof3e oder Gesundheit. Lediglich
die Diskussion iiber jahrgangsiibergreifenden Unterricht und damit alters-
gemischte Gruppen wird im Heterogenititsdiskurs tiefergehend behandelt,
wahrend Gesundheit allenfalls ein Nischenthema ist. So argumentieren Stre-
ber et al., dass der jahrgangsiibergreifende Unterricht eine Moglichkeit der
Auflosung veralteter Strukturen sei und zu einem gerechteren Umgang mit
Heterogenitit fithre (vgl. Streber et al. 2015, S. 149ff.). So wiirde eine schein-
bare Homogenitit in der Ubereinstimmung von Lebensalter und Lernstand
negiert, welche »eine theoretische Annahme [sei], die empirisch nie bewiesen
wurde.« (ebd., 15)

Dabei wird erneut ein altes Thema der Pidagogik aufgegriffen (vgl. Raben-
stein et al. 2014). Die Betrachtung von Gesundheit als Thema der Ungleich-
heitsforschung ist hingegen vergleichsweise neu. Dennoch finden sich Beziige
zur Schule, vor allem in der Definition dessen was als gesund und damit grof3-
tenteils auch als normal gilt, beziehungsweise wie Gesundheitsférderung an
Schulen aussehen kann (vgl. Dadaczynski et al. 2015). Unter Einbeziehung der
Kategorie Korper ergibt sich somit ein neuer Blick auf diesen Bereich des He-
terogenititsdiskurses.

Leistung ist fiir den Heterogenititsdiskurs 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
verkniipft wie Leistung — auch wenn die Definition, was unter Leistung zu ver-
stehen sei, selbst hochst strittig ist (vgl. Heid 2012). Sie nimmt dariiber hinaus
eine Sonderstellung im Diskurs ein, da sie nicht nur Ausgangspunkt von Be-
trachtungen ist, sondern auch als Zielkategorie fungiert. Mafinahmen werden
beurteilt in Hinblick auf Leistungssteigerung bei den Schiller*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 Heterogenititsdiskurs fiir Schii-
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) Lehrkrifte stehen, bei der Betrachtung von
Lehrbiichern oder pidagogischen 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 Lehrkrifte sich auf ein »Ausmaf} an Verschiedenheit
[...] einzulassen haben« (Lanig 2013, S. 12), so erscheint dieses Maf3 berechen-
bar, zihlbar und einordbar. Die genannten Kategorien sollen dazu die passen-
de Referenz und Mafieinheit bieten und eine exaktere Planung von Unterricht
ausgehend von Faktoren anstelle von unspezifischen Individuen erméglichen.
Hanna Kiper weist in einem Kapitel zum »Umgang mit Heterogenitit« (Ki-
per 2011) im Sammelband zur »Einfithrung in die Schulpidagogik« (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 Personlichkeitsmerkmale. Stihling
und Wenders bezeichnen Kategorisierungen in ihrem »Teambuch Inklusion«
als »Etiketten« (Stihling 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 vielfil-
tige Begabungslandschaft dar, die sich jeder Kategorisierung und damit auch
jeder Etikettierung entzieht.« (Lanig 2013, S. 10) Wenige Seiten spiter prisen-
tiert er eine Liste zu einer fiktiven Schulklasse, die nahezu simtliche Stan-
dardkategorisierungen reproduziert (ebd., S. 12—14). Vor diesen »Etikettierun-
gen«warnen auch Ilona Esslinger-Hinz et al. in ihren Ausfithrungen zum Un-
terrichtsentwurf (Esslinger-Hinz et al. 2013, S. 65). Gleichzeitig erachten sie
es als notwendig, dass »sowohl Informationen iiber die gesamte Lerngrup-
pe als auch iber jedes einzelne Lerngruppenmitglied« (ebd., S. 57) gesammelt
werden. Die Kategorien »Fachkenntnisse, Lebensalter, soziale und lokale Her-
kunft der Schiilerinnen und Schiiler und Arbeitseinstellung« bezeichnen sie
als »Faktoren« (ebd.). Die Schuldidaktik kann sich der grundsitzlichen 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). Auffillig ist, dass diese Proble-
matik, die letztlich das Handeln der zukiinftigen Lehrer*innen betrifft, in den
entsprechenden Handreichungen und Lehrwerken nicht diskutiert wird. Der
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Widerspruch wird so weiter gefestigt und den Studierenden der Hinweis mit
auf den Weg gegeben, dass »die Benennung von »Problemschiiler/innen«in ei-
nem schriftlichen Entwurf [gemeint ist die Unterrichtsplanung] Konsequen-
zen« (B6hmann und Schifer-Munro 2008, S. 72) hat. Diese miissten prizisiert
und belegt werden (vgl. ebd.). Wie dies geschehen soll, bleibt offen. An anderer
Stelle wird davor gewarnt, die Kategorisierung Auslinder zu verwenden und
stattdessen auf Herkunftssprache einzugehen sowie auf den aktuellen Stand
der deutschen Sprachkenntnisse, sofern diese fiir 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 Begriindung, welche auch tiber den konkreten Fall hinaus re-
levantist und Handlungswissen liefert, wird den Studierenden nicht geliefert.

Fiir die Reproduktion von Differenzkategorien gibt es verschiedene Erkli-
rungsansitze. Die naheliegendste ist die Sozialisation. Die Begriffe sind al-
lesamt im Sprachgebrauch auch aufierhalb von Pidagogik und Heterogeni-
tatsdiskurs gebriuchlich und somit in den Képfen der Menschen verankert.
Zur Beschreibung von Gruppen und Individuen wird auf dieses Bekannte zu-
riickgegriffen. Ein Bewusstsein tiber die damit verbundene Problematik und
Selbstreflexion brauchen Zeit, um Eingang in das tigliche Sprechen und Han-
deln zu finden. Dariiber hinaus gibt es auch pragmatische und forschungs-
praktische Griinde fiir die Reproduktion. In der Pidagogik findet sich hierfiir
der Begrift des Etikettierungs-Ressourcen-Dilemmas:

»Grundsitzlich bemiiht sich eine inklusive Pidagogik, (formale) Etikettie-
rungen von Schiilerinnen und Schiilern zu vermeiden. Wenn aber die Etiket-
tierung von Schiilerinnen und Schiilern ressourcenschépfend ist, das heift fiir
Schulen die Méglichkeit bietet, zusitzliche Lehrerstunden oder Finanzmittel
zu gewinnen, dann ist erwartbar, dass immer mehr Schiilerinnen und Schiiler
ein solches Etikett erteilt bekommen.« (Katzenbach 2017, S. 132)

Auch Forschende, die soziale Ungleichheit mit dem normativen Hinter-
grund der Uberwindung von Unterschieden untersuchen wollen, miissen die
Kategorisierungen verwenden. Sowohl um Aufmerksambkeit zu generieren
und Forschungsmittel einzutreiben als auch um Erkenntnisse iiber 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 schliefRen, dass man ganz auf Katego-
risierungen verzichten kann, denn es zeigt sich immer wieder wie sie wirk-
sam sind. Dies spricht einerseits fiir eine politische Artikulation der Kate-
gorien und ihrer Interrelationen, um Benachteiligungen benennen zu kén-
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-
genitit wird damit als egalitire 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 dringendsten Fragen
des Heterogenititsdiskurses, da sie unmittelbar mit machtvollen Kategori-
sierungen und ihren Folgen verbunden ist. Differenzkategorien explizieren
»gesellschaftlich prigendel...] Exklusionsprozesse« (Hilpert 2017). Lehrkrifte
reproduzieren in Klassenbeschreibungen gruppenbezogene Differenzkatego-
rien und auch in Gesprichen mit Forschenden. Jedoch ist davon auszugehen,
dass sie im Detail wesentlich mehr iiber ihre Schiiler*innen berichten kénnen
und dabei tatsichliche individuelle Besonderheiten verstirkt einbeziehen. In
Forschungsvorhaben, selbst wenn diese teilnehmende Beobachtungen sind,
fehlt diese personliche Beziehung und die Schiiller*innen bzw. ihre Merkmale
werden »in ihrer Operationalisierung einer Erhebung zuginglich [gemacht],
voneinander unterschieden und aufgrund von abgestuften Merkmalsauspra-
gungen zueinander relationiert« (Rabenstein und Steinwand 2013, S. 89). Die
Griinde, warum in Forschungsvorhaben bei vollem Bewusstsein der sozialen
Konstruktion die geliufigen Differenzkategorien reproduziert werden (vgl.
u.a. Budde 2010; Kampshoff 2013), sind somit vielfiltig. Der Versuch iiber
Heterogenitit zu reden, ohne auf bekannte Muster zuriickzugreifen, st6f3t an
die Grenzen des Diskurses. Eine Moglichkeit ist, dass die Kategorisierungen
erst in der Auswertung einer Erhebung »induktiv erschlossen werden.« (Bud-
de 2013, S.170.f) Die Kenntnis iiber die relevanten Kategorisierungen und
eine entsprechende Erwartungshaltung konnen jedoch nicht negiert werden.
Ralf Schieferdecker untersuchte im Rahmen seiner Promotion das Hetero-
genititsverstindnis von Lehrer*innen (Schieferdecker 2016). Dabei versucht
er explizit kein Vorverstindnis von Heterogenitit vorzugeben und die Grup-
pendiskussionen frei von vorgefertigten Konzepten und Kategorisierungen
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zu fithren. Auch seine Ergebnisse stiltzen, dass »Migration, Behinderung,
Geschlecht und Leistung« (Schieferdecker 2016, S. 66) die am hiufigsten be-
nannten Differenzkategorien sind. Er bietet auflerdem eine weitere Erklirung
dafiir, gruppenbezogen und homogenisierend zu denken:

»Die Vielfalt aller SuS wahrzunehmen, erscheint bereits theoretisch als ein
sehr anspruchsvolles Ziel. Eine solche Vielfalt in der pddagogischen Praxis
zu beriicksichtigen, wirkt unwahrscheinlich. Die Komplexitit des Klienten
soweit zu reduzieren, dass professionelles Handeln moglich ist, ist Kennzei-
chen fiir Professionen (Schieferdecker 2016, S. 66).

Komplexititsreduktion ist jedoch ein Erklirungsansatz der, stirker noch als
das Benennungs-Dilemma von pidagogisch Handelnden und Forschenden,
im Gegensatz zum normativen Anspruch Allen gerecht werden zu wollen steht.
Der spezifische Einzelfall und damit die Fokussierung auf das Individuum
riickt in den Hintergrund, zugunsten der Handlungsfihigkeit der professio-
nellen Lehrkraft, welche ihr Handeln in dhnlichem Kontext ohne bestindige
Neujustierung reproduzieren kann. Die Wirkmacht von Differenzen in der
Schule ist nicht allein durch eine Reproduktion gesellschaftlicher Muster
zu erkliren. Es darf auch nicht der Fehler gemacht werden, Heterogenitit
lediglich als bunte Vielfalt zu beschreiben.

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

Diese Positionierungsfunktion der Schule lisst sich auch als eine Hauptfunkti-
onvon Schule fassen. Soverwies Niklas Luhmann in Bezug auf Chancengleich-
heit und soziale Ungleichheit auf die Doppelrolle der Schule. Einerseits solle
sie allen die gleichen Chancen erméglichen und andererseits liegt ihr Auftrag
in der Selektion beispielsweise durch die Vergabe von Abschliissen, die wie-
derum soziale Ungleichheiten produzieren und reproduzieren (vgl. Luhmann
1996; Kutscher 2008). Differenzierung und damit auch die Bezugnahme auf
Homogenitit und Heterogenitit 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 daraufhin, 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 iiblichen Konfession, den altersgemifien 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 Schiilerschaft dar,
die mit dem Organisations- und Machtmodus der Kontrolle verkniipft ist. Die
Schule ist dabei wiederum auf Differenzen angewiesen bzw. anhand dieser or-
ganisiert. Dies driickt sich unter anderem in der Differenz zwischen Lehren-
den und Lernenden beziiglich Wissen und Erfahrung aus. Die Schule ist, auch
durch die allgemeine Schulpflicht, hierarchisch organisiert (vgl. Budde 2015a).

Differenzlinien miissen auch verzahnt betrachtet werden. Einerseits »er-
gibtsich 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 Bemithungen um Milderung von Benachteiligung,
um personliche Aufwertung oder Umverteilung von Ressourcen?« (Rendtorff
2014, S. 122) und anderseits konnen die Kategorien nicht getrennt voneinan-
der gedacht werden: »Heterogenitit bedeutet darum immer auch Vielschich-
tigkeit einer Person oder einer Gruppe. Es ist kaum moglich, viele Heterogeni-
titsdimensionen gleichzeitig zu beachten, darum wird oft eine von ihnen be-
sonders betont.« (Prengel 2013, 0.S.) Die geldufige Aneinanderreihung von bei-
spielhaften Kategorien bei Erliuterungen zu Heterogenitit ist nicht beliebig.
Sie ist sowohl der Unklarheit der Zugehorigkeit, als auch der Interdependenz
der Kategorien untereinander und der Unzulinglichkeit der Beschreibung von
Individuen durch kategoriale Verallgemeinerungen geschuldet.

3.4 Heterogenitat und Inklusion - Gemeinsame (Un)Klarheiten

Die Abgrenzung der Begriffe Heterogenitit und Inklusion lisst sich analytisch
nicht trennscharf vornehmen, da sie diskursiv nicht trennscharf gehandelt
werden. In Modultiteln tauchen deshalb auch beide Begriffe als manifeste
Kombination auf. Die Universititen bedienen sich dabei aus einer breiten
Palette von Konstellationen: Beispielweise Modul Inklusion in der Schule: He-
terogenitit und Sprachbildung (Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel), Profil
Heterogenitit und Inklusion (Universitit Bielefeld) oder Modul 3 >Diagnostik, He-
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terogenitit, Differenzierung und Inklusion< (Universitit Trier). Wihrend frither
dem Heterogenititsbegriff eine hohe Konjunktur (vgl. Scherr 2015, S. 95) zu-
gesprochen wurde, so gilt dies nun fiir den Inklusionsbegriff, welcher ersteren
in vielen Zusammenhingen ablost. Fiir diese Ablgsung gibt es verschiedene
Griinde, die Aufschluss iiber die Grenzen des Heterogenititsdiskurses liefern.
Ein naheliegender Grund ergibt sich durch die Verkniipfung zum interna-
tionalen Diskurs um den englischen Begriff >inclusions, die die Ubersetzung
>heterogeneity« nicht bietet. Inhaltlich spannender sind jedoch die Griinde,
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 fir Handlungen, da Inklusion direkt als
Mafnahme artikuliert werden kann (vgl. Wagner 2013) und Heterogenitit
der Analyse der Situation und des Problems bedarf (siehe Kapitel 4.1). Die
Situation kann im Kontext bildungspolitischer und unterrichtlicher Mafdnah-
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
Einfithrung neuer Teile in ein bestehendes Ganzes oder eine Gemeinschaft
verstanden (vgl. Esser 2001). In der Pidagogik wurde darunter zu Beginn der
Auseinandersetzung vor allem die Integration von als behindert klassifizierten
Schiiler*innen in die sogenannten Regelschulen betitelt (vgl. Heimlich 2012).
Prominent taucht er auch im Begriff der Integrierten Gesamtschule auf.
Mittlerweile 16st 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 Verinderung des gesamten Systems durch die Einbeziehung
neuer Teile fokussiert. Inklusion veridndert 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-)pidagogische Verwendung des Begriffes Integration« (WD 8: Fachbe-
reich fir Bildung, Forschung, Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit
2016, S. 6) versteht. Inklusion sei somit »die Eingliederung von Schiilern in
eine schulpidagogisch relevante soziale Einheit (Schulklasse, Schultyp usw.)«
(ebd.). Die Konsequenzen und der nétige Wandel klingen hier nicht ansatz-
weise an. Aus soziologischer Perspektive ist auch der Fortschrittserzihlung
von der Integration zur Inklusion zu widersprechen, da so »beide Kategorien
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in ein hierarchisches Verhiltnis und eine zeitliche Abfolge gebracht werden,
was ihre urspriingliche Bedeutung bis zur Unkenntlichkeit verzerrt.« (Hoff-
mann 2018, S.72) Thomas Hoffmann weist hierauf insbesondere in Bezug
auf die Verkniipfung und Parallelitit 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 selbstverstindlichen Miteinanders der Schiilerinnen
und Schiiler in all ihrer Unterschiedlichkeit« (Katzenbach 2017, S. 126) begrif-
fen werden. Nach einem weiten Inklusionsverstindnis, wie es auch in der 2006
beschlossenen und 2009 von Deutschland ratifizierten UN-BRK (United Nati-
ons 2006) vertreten wird, gilt es »moglichst alle Heterogenititsdimensionen zu
beriicksichtigen« (Katzenbach 2017, S. 124). Dabei hat sich das weite Inklusi-
onsverstindnis noch lange nicht in allen Bereichen durchgesetzt und auch ein-
zelne Akteur*innen schwanken zwischen den Verwendungen — je nach Kon-
text. Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung beispielsweise ver-
weist in seinen »Richtlinien zur Férderung der Forschung zu >Qualifizierung
der pidagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung« (BMBF 2016) zwar expli-
zitauf 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 er6ftnet so-
mit ein weites Feld von Heterogenititsmerkmalen — jedoch liegt »[d]er Fokus
von>Inklusion«[...] dabei — im Sinne einer inklusiven Bildung im Lebenslauf -
auf dem gemeinsamen Lernen behinderter und nicht behinderter Menschen
iiber alle Bildungsetappen hinweg, nicht auf Merkmalen wie beispielsweise
Migrationsstatus, sozialem Hintergrund etc.«(ebd.). Behinderung bleibt so die
relevanteste Kategorisierung im Kontext Inklusion. Das politisch hochste Gre-
mium zur Forschungsforderung und -steuerung im Bildungsbereich wider-
spricht somit der UN-BRK und nutzt diese gleichzeitig als Beleg fiir die eigene
Argumentation. Dies spiegelt jedoch nur die in Theorie und Praxis des Diskur-
ses gelaufigen Widerspriiche und eine sprachliche Verworrenheit. Im Monitor
Lehrerbildung (einer Onlineplattform in Kooperation von Stiftungen und dem
Centrum fir Hochschulentwicklung) wird diese uneinheitliche sowie wider-
spritchliche Verwendung reflektiert (Monitor Lehrerbildung 2015) und gleich-
zeitig gefordert: »Inklusion darf dabei nicht auf die Heterogenititsdimension
Behinderung reduziert werden« (ebd.). In einer Befragung von Hochschulen
kommt der Verbund zu dem Ergebnis, dass dort mehrheitlich ein weites In-
klusionsverstindnis Anwendung findet. Hier scheinen die Forschungseinrich-
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tungen weiter zu sein als das Ministerium. Kathrin Miiller und Stephan Miiller
beschreiben in ihrem Werk zur »Kontroverse Inklusion« (Miiller und Gingel-
maier 2018a), dass die UN-BRK einen geteilten, normativen Bezugsrahmen fiir
die Auseinandersetzung liefern und die Zielsetzung klar »auf der Gestaltung
einer Gesellschaft, die allen Menschen in ihren unterschiedlichen Bediirfnis-
lagen gerecht wird« (Miiller 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 Widerspriiche zu iibersehen.

Der Inklusionsbegriff ist in seinem normativen Gehalt und seiner Viel-
schichtigkeit (enges vs. weites Verstindnis) nicht unkomplizierter als der
Heterogenititsbegriff. Dennoch wird er aktuell bevorzugt, da er ein Umset-
zungsversprechen von konkreten Handlungen enthilt und auch besonders
gerne als Losung der Problematik der Heterogenitit prisentiert wird. So
fungiert er als dem Heterogenititsbegriff nachgeordnet. Die Deutsche Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaften bezeichnet in einer Stellungnahme
Auseinandersetzungen mit Heterogenitit als Vorarbeit fiir die Erforschung
von Inklusion (Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft 2017). Dies
bedeutet nicht, dass Forschungen mit einem Fokus auf den Heterogenitits-
begriff grundsitzlich 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 Mafinahme ist der Begriff jedoch stirker praxis- und verwer-
tungsorientiert. Die normative Komponente ist ebenfalls stark, da Inklusion
urspriinglich eine politische Forderung benachteiligter gesellschaftlicher
Gruppen ist, wohingegen Heterogenitit vermeintlich allumfassend sei und
ohne den politischen Anspruch auskomme. Jedoch ist die Reflexion des An-
spruchs entscheidend fiir die Reflexion im Diskurs (vgl. Reh 2020, S.193)
und die Grenze verliuft 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-
tit und Differenz zusammen.« (Reh 2020, S.193) Im Resiimee 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.”> Dies passt wenig
iiberraschend zur sonderpidagogischen Tradition des Inklusionsbegriffs.
Auseinandersetzungen mit Inklusion werden im Rahmen der vorliegenden
Auseinandersetzung also als Teil des Heterogenititsdiskurses betrachtet,
sofern sie dabei ein weites Inklusionsverstindnis einnehmen und die Bezii-
ge zur Heterogenitit der Schiiler*innen deutlich werden. Ein systemisches
Inklusionsverstindnis liegt dariiber hinaus dann vor, wenn ein Wechsel von
einer individuell-defizitiren Sicht auf Menschen mit Behinderung hin zu
einer systemischen Sicht zum Ausdruck gebracht wird (vgl. UNESCO 2005).
Verantwortlich fiir das Scheitern in Bildungsprozessen ist gemif dieser Ar-
gumentation nicht mehr das Kind, sondern vielmehr ein Bildungssystem,
welches nicht ausreichend darauf ausgelegt ist, adiquat auf die gesellschaft-
liche Heterogenitit zu reagieren (vgl. ebd.). Heterogenitits— und Inklusi-
onsdiskurs sollten als verwoben betrachtet werden, zumal die Akteur*innen
ebenfalls iiberlappen und durch die Ubernahme eines weiten, systemischen
Inklusionsverstindnisses dieselben Spannungsfelder und Probleme der The-
matisierung und Nicht-Thematisierung von Differenzen auftreten, wie bei
der Benennung von Heterogenititsdimensionen (vgl. Katzenbach 2017). Ins-
besondere die Ausfithrungen zum Verhiltnis von Inklusion und Exklusion
(vgl. Budde et al. 2004; Wischmann 2015b) sind entscheidend fiir eine kritische
Perspektive auf das Gerechtigkeitsversprechen des Heterogenititsdiskurses.
Der Heterogenititsbegriff behilt, bei all seiner Unklarheit, einen entschei-
denden Vorteil gegeniiber dem Inklusionsbegriff: Er muss sich nicht von der
Fokussierung auf eine Differenzkategorie l6sen. Zwar wird Heterogenitit
ebenfalls hiufig mit Migrationshintergriinden bei Schiiler*innen verkniipft
(vgl. Cameron und Kourabas 2013, S. 267), jedoch ist diese Verbindung dis-
kursiv loser gestrickt. Die Offenheit des Heterogenititsbegriff 6ffnet so einen
argumentativen Spielraum und gleichermafien Erkenntnisméglichkeiten.

3.5 Weitere Differenzbegriffe: Intersektionalitat und Vielfalt

Die interdependente Betrachtungsweise von Differenzkategorien erfordert
einen intersektionellen Ansatz, da bei einer blof3en Addierung der Differenzen
die Uberschneidungen und Mechanismen der wechselseitigen Verstirkung

2 Leistung wurde an zweiter Stelle genannt, was der prominenten Rolle dieser Katego-
risierung im Heterogenitatsdiskurs entspricht.
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nur unzureichend betrachtet werden kénnen. Diese Perspektive findet in der
Forschung zwar zunehmend Verbreitung, ist jedoch derzeit nicht die vorherr-
schende Perspektive im Diskurs ist. Intersektionalitit beschreibt die direkte
Verbindung von Differenzkategorien als Diskriminierungsmerkmale und ihre
Verkniipfung. Aufgezeigt wird dabei, dass sich Diskriminierung auf Grund
unterschiedlicher Merkmale nicht blof$ addiert, sondern virulent verstirkt
wird. Zuriickzufithren ist der Begriff auf Kimberlé W. Crenshaw, die ihn in
Bezug auf die spezifische Diskriminierung einfiihrte, die Schwarze Frauen®
im Rechtssystem erfahren (vgl. Crenshaw 2013; Walgenbach 2014; Wischmann
2015b, 233; Budde et al. 2020a). Der Begriff verfiigt aber iber 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, grofRen 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 Gefiige von den >wertvollen Giitern« einer Gesellschaft
regelmiflig 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. 177{f.). 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 Intersektionalitit als eine spezifische Forschungs-
perspektive begriffen werden. Die bisherige Offenheit des Begriffs oder
Konzeptes fithrte 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 20152).
Die Frage, welche Kategorien in intersektionellen Analysen eine Rolle spielen
oder spielen sollten, ist nicht abschlieRend geklirt. Diese Entscheidung lisst

3 Der Begriff Schwarz ist in diesem Zusammenhang grofdgeschrieben, 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 fiir unsere (moderne, westliche) Gesellschaft
pragend sind (Lutz und Wenning 2001, S. 11ff.). Prigend in dem Sinne, dass
die direkt mit spezifischen Machtverhiltnissen in Verbindung stehen, da sich
aus den jeweiligen Grunddualismen hierarchische Herrschaftsverhiltnisse
ergeben bzw. diese die Dualismen bestimmen. Die Kategorien tragen somit
zur Positionierung innerhalb des sozialen Gefiiges bei. Dies bedeutet eben-
falls, dass die eine Seite als Norm prisentiert wird, wihrend die andere Seite
die Abweichung von dieser Norm oder der Normalitit (vgl. Walgenbach 2014,
S. 13; Kelle 2013, S. 18fF.) darstellt.

Die Aufzihlung der 13 Kategorien ist dabei nicht als vollstindig zu begrei-
fen, sondern stellt eine Diskussionsgrundlage dar. Fiir den Uberblick sind sie
hilfreich, da sich die bisherige Forschung zur Intersektionalitit vornehmlich
in Bezug auf diese Kategorien, wenn auch in unterschiedlicher Fokussierung,
entwickelt hat:
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Kategorie Grunddualismus

Geschlecht mannlich—weiblich

Sexualitat hetero—homo

»Rasse«/Hautfarbe weifs —schwarz

Ethnizitat dominante Gruppe —ethnische Minder-

heit(en) = nicht ethnisch —ethnisch

Nation/Staat

Angehorige — Nicht-Angehdrige

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 —Siid/Ost — West the West—the rest

Gesellschaftlicher Entwicklungsstand modern —traditionell (fortschrittlich —

riickstandig, 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
Herrschaftsverhiltnisse 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:

»Ilm Gegensatz zu den Begriffsfeldern Diversity oder Heterogenitit zeichnet
sich die Intersektionalititsforschung bzw. -debatte dadurch aus, dass sie
sich ausschliefilich auf Macht- und Herrschaftsverhiltnisse konzentriert.
Dies ist nicht selbstverstandlich, wenn man sich bspw. vergegenwirtigt,
dass in der erziehungswissenschaftlichen Debatte zu Heterogenitit auch
Dimensionen wie Leistungsheterogenitit, Arbeitstempo, Motivation oder
Lernstile verhandelt werden.« (Walgenbach 2012)

Die Autorin vertritt die Auffassung, dass die im Heterogenititsdiskurs dis-
kutierten Differenzen, zumindest zu einem gewissen Teil, auch ohne einen
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Bezug zu Macht- und Herrschaftsverhiltnissen hergestellt und dementspre-
chend analysiert werden kénnen. Hier ist einzuwerfen, dass diese Analysen so
jedoch zwangslaufig unvollstindig bleiben, wie beispielsweise in dieser Arbeit,
aberauchin anderen Ausfithrungen gezeigt wird (vgl. u.a. Budde 2015b; Peters
2016b). Die Tendenz ist dennoch deutlich, dass machtkritische Forschungsper-
spektiven eher Bezug nehmen auf Intersektionalitit und dieser Aspekt — trotz
der klaren Verkniipfungen mit sozialer Ungleichheit — im Heterogenititsdis-
kurs weniger betont wird oder zutage tritt. In der Schuldidaktik wird das The-
ma eher als Randerscheinung thematisiert, die zwar Erwihnung finden muss,
aber nicht in den Kern des Bewusstseins dringt. So widmen Streber et al. dem
Unterkapitel Intersektionalitit in ihrem Werk zum Umgang mit Heterogenitit
knapp zwei Seiten — wobei eine bereits von der hier ebenfalls genutzten Tabelle
zu den Grunddualismen gefillt wird. Die Beschiftigung mit Intersektionali-
tit soll den lesenden angehenden Lehrer*innen als Aufhinger zur Reflexion
dienen:

»Der Blick fiir die gesellschaftliche Entwicklung eines Heterogenitdtsbe-
wusstseins liefert eine Reflexionsfolie sowohl in Bezug auf vorherrschende
Differenzverhiltnisse 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 Lehrkrifte eingeord-
net. Hoffmann identifiziert in der »Thematisierung bzw. Dethematisierung
des Problems der sozialen Ungleichheit und der gesellschaftlichen Realitit
sozialer Exklusion« (Hoffmann 2018, S.54) einen grundliegenden Unter-
schied zwischen der soziologischen Betrachtung von Inklusion und dem
erziehungswissenschaftlichen Diskurs. Er pliddiert deshalb »fiir eine gesell-
schaftstheoretische Fundierung der inklusiven Pidagogik« (ebd.). Die Vielfalt
der Perspektiven und diszipliniren Einfliisse auf den Heterogenititsdiskurs
werden in Kapitel 3.6 aufgegriffen.

Neben der intersektionellen Perspektive bietet sich der Begrift Differenz
selbst als mogliche Analysekategorie an. In den Kultur- und Sozialwissen-
schaften ist dieser Begriff etabliert (vgl. Budde et al. 2020a, S. 2; Salzbrunn
2014). Rendrorff plidiert dazu diesen zu verwenden, da er mehr ausdriicke
als die bloRe Betonung eines Unterschiedes und die Beziige unmittelbar
in den Vordergrund riickt (Rendtorft 2014, S. 126ff.). Heterogenitit lige im
Wortursprung bereits »eine gruppenbezogene Betrachtung« (ebd., S.121)
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nahe. Der Differenzbegriff ist iiber die Verschleierung von folgenreichen
Unterscheidungen erhaben, da er explizit auf diese abzielt. Gleichsam bietet
dieser Begriff internationale Ankniipfungsmoglichkeiten an den Diskurs um
Diversity. Auffillig ist, dass es sowohl Integrations- und Inklusionspadagogik
sowie Diversity-Pidagogik gibt (vgl. Demmer-Dieckmann und Struck 2001),
jedoch keine Heterogenititspidagogik. Heterogenitit bedarf somit einer
Vermittlung, um pddagogisch anschlussfihig zu werden.

Annedore Prengel hat es geschafft, mit ihrem Standardwerk »Pidagogik
der Vielfalt« (Prengel 2006 [1993]) bereits 1993 — vor der beginnenden Konjunk-
tur des Heterogenititsdiskurses — einen weiteren Begriff des Feldes so stark
zu prigen, dass dieser erziehungs- und bildungswissenschaftlich nicht ohne
diesen Bezug gedacht werden kann. Losgel6st davon wiirde Vielfalt in Bezug
auf Hierarchisierungen, Ordnungen und Trennung der am geringsten belas-
tete Begriff sein. Nicht umsonst wird er gerne als Erklarung fur Heteroge-
nitt herangezogen und wirkt sodann verschleiernd. Doch auch der Begrift
der »Vielfalt ist an und fiir sich nicht denkbar« (Sandermann 2018), wie Phil-
ipp Sandermann in einem Vortrag festhilt. Um fassbar zu werden, bedarf die
Vielfalt einer Einheit: beispielsweise Menschlichkeit. Dies wird gerne grafisch
unterstiitzt — zum Beispiel durch die geliufige Darstellung von Hinden mit
unterschiedlichen Hautfarben, welche wiederum nur stellvertretend fiir Ka-
tegorisierungen der Herkunft und des Korpers stehen. Vielfalten und Einhei-
ten sind somit verkniipft. 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. Pri-
gnant verdeutlich wird dies im folgenden, bereits zuvor angebrachten Zitat:
»Die gewachsene Heterogenitit der Bevolkerung legt es iiberdies nahe, Diver-
sitit im Konzept des Integrationsmonitorings zu verankern (Filsinger, S. 8).
Ein Begriff folgt so dargelegt direkt aus den anderen. Heterogenitit ist nicht
losgeldst zu betrachten vom Begriffsfeld der Differenzen. Sowohl in der Praxis
als auch in der Forschung »tauchen in den letzten zehn bis 15 Jahren verstirkt
[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
Widerspriiche, die entscheidend fiir Ordnungsmuster und Grenzen des Dis-
kurses sind und den Heterogenititsbegriff stirker definieren, als klassische
Begriffsdefinitionen dies vermogen.
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3.6 Heterogenitat und die Zustandigkeit der Disziplin: Perspektiven

Der Heterogenititsdiskurs wird jedoch nicht nur durch die Inhalte und Macht-
strukturen geprigt, 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 geklart ist, ist es fir eine umfassende Darstellung des Themas entschei-
dend, auch die tibrigen Perspektiven und ihr Verhiltnis zueinander zu reflek-
tieren. Der unklare Gegenstand und die Verzahnung mit diversen Themati-
ken der Erziehungs- und Bildungswissenschaften sowie die Vielfalt der Dis-
ziplin fithren zu einem undurchdringbaren Dickicht von Forschungsméglich-
keiten. Und die dabei ausgetragenen Konflikte sind nicht allzeit themenspezi-
fisch, sondern durchziehen die Erziehungs- und Bildungswissenschaften bzw.
die Pidagogik insgesamt. Eine Positionierung innerhalb dieses Gefiiges birgt
grundsitzlich die Gefahr, durch falsche Zuordnungen oder dadurch, dass an-
dere sich missverstanden oder angegriffen fithlen, neue Missverstindnisse zu
provozieren und Grenzen zu verstirken. 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 lisst sich auch persénlich nicht ganz abstreiten,
aber es soll zumindest daran geriittelt werden.

Die Erziehungs- und Bildungswissenschaften sind selbst ein vielfiltiges
Feld und die Zusammenschreibung tiuscht dariiber hinweg, dass durchaus
eine Uneinigkeit beziiglich der Unterscheidung zwischen Erziehungswis-
senschaften einerseits und Bildungswissenschaften andererseits besteht.
So pladieren einige dafiir, letztere Fachrichtung direkt an einen schulischen
Bildungsbegrift zu kniipfen. Nach diesem Verstindnis beschiftigen sich die
Bildungswissenschaften primir mit Handlungswissen fir die Schule und
Fragen der Schulstruktur. Die Erziehungswissenschaften lieferten demnach
umfassendere Grundlagenarbeit, auch fiir andere Bildungsbereiche. Hier
wiirden jedoch auch die Bildungswissenschaften eingreifen, insbesondere im
Bereich der Didaktik (siehe Kapitel 4.3):

»Auch wird in Betracht gezogen, dass der Erziehungswissenschaft innerhalb
des sSammelbeckens< 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.0.).

Widerspriichlich an dieser Trennung ist, dass diese Einteilung nicht den
(zugegebenermaflen ebenfalls strittigen) Definitionen von Bildung und Er-
ziehung entspricht (siehe Kapitel 5.4). Hinzu kommt der Bereich Pidagogik,
welcher gemeinhin mit der aufierschulischen, 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 Studienginge Aspekte aller anderer
Bereiche ebenfalls diskutiert werden. Der Begrift der Erziehungswissenschaft
kann somit mehr aus traditionellen als aus inhaltlichen Griinden als Uber-
begriff und leitende Disziplin begriffen werden. Entsprechend gliedert sich
die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft in 14 unterschiedli-
che Sektionen. Diese nutzen die angesprochenen Begrifflichkeiten querbeet:
Empirische Bildungsforschung, Schulpidagogik, Sonderpidagogik, Differen-
tielle Erziehungs- und Bildungsforschung, Erwachsenenbildung, Allgemeine
Erziehungswissenschaft, ... (vgl. Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswis-
senschaft 2022) Ebenso ist die DG{E zwar der grofite, aber nicht der einzige
Zusammenschluss von Forscher®innen in diesem Bereich. In der Gesell-
schaft fiir Empirische Bildungsforschung (GEBF) haben sich beispielsweise
Forschende unterschiedlicher Disziplinen zusammengeschlossen, die die ge-
teilte Methodik eint. Hinzu kommt die ficheriibergreifende Zusammenarbeit
an den Fakultiten, in Projekten oder durch multiple Studienhintergriinde
der Forschenden selbst. Verkniipfungen sind so gegeben zu Theorien und
Themen der Soziologie, der Philosophie, der Psychologie oder den Gender
Studies. »Die Gemengelage ist der Pidagogik inhirent« (Altfelix 2009, S. 19),
stellt Thomas Altfelix in Bezug auf die Tradition des Begriffs fest. Dies sei auch
dadurch begriindet, dass die Disziplin immer zugleich theoretisch- ethisch,
als auch praktisch sei. Die Verwendung des Padagogik-Begriffs fir die Diszi-
plin verweist eindeutig auf eine Betonung des praktischen Anspruchs. Selbst
in der theoretischen Auseinandersetzung zur Tradition werden jedoch die
Begriffe Erziehungswissenschaft und Pidagogik teilweise synonym verwen-
det. Benner reflektiert, dass die Verbindung zur Praxis jedoch gleichsam zu
Klarheit und Unklarheit fir die Forschung fithrt:
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»Im Laufe des 20. Jahrhunderts stellten unterschiedliche Neuansitze der
Erziehungswissenschaft die Formel auf, die Pidagogik sei eine Wissen-
schaft von der und fiir die pddagogische Praxis bzw. solle eine solche
werden. Diese Formel hat zwar im Selbstverstindnis vieler Erziehungs-
wissenschaftler die Unterscheidbarkeit der eigenen Disziplin von anderen
wissenschaftlichen Disziplinen identitatsstiftend gesichert, zugleich jedoch
die Differenzen zwischen Theorie, Forschung und Praxis und die aus ihnen
erwachsenden Vermittlungsprobleme eher verdunkelt als aufgeklart.«
(Benner und Briiggen 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 fortwihrend sowohl als
Gewinn fir die Disziplin, aber auch als Risiko diskutiert. So gibt Dietrich Ben-
ner zu bedenken:

»Aus der weithin verkannten Tatsache, daf$ Interdisziplinaritit nur zwischen
Disziplinen und folglich nicht ohne eine eigene Disziplinaritit moglich ist,
erwichst der Erziehungswissenschaft heute die Gefahr, dass sie sich eines
Tages Uberall zu Hause wahnt, ohne irgendwo zu Hause und fiir irgendet-
was zustdndig zu sein und in wechselnden Moden und Schiiben stets neu-
erlich Einsichten von aufien Gbernimmt, ohne dass von ihr ausgehende Er-
kenntnisse auf eigene und auf andere Disziplinen zuriickwirken.« (Benner
1995, S. 412)

Die Suche nach der eigenen Identitit begleitet somit die Erziehungswissen-
schaften — bewusst im Plural bezeichnet — kontinuierlich. Erginzt wird die
Vielfalt in der Forschung und Lehre durch fachliche Expertisen beispielsweise
in Schulfichern oder aus der Wirtschaft (insbesondere im Bereich Wirt-
schaftspidagogik/Berufsschullehramt), welche selten expliziert werden, aber
die Denkweisen beeinflussen. Foucault beschreibt die Disziplin als »einen
Bereich von Gegenstinden, ein Biindel von Methoden, ein Korpus von als
wahr gesehenen Sitzen, 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
ausitben« (ebd., S.17). Wo die klaren Grenzen der Disziplinen heutzutage,
auch unter dem Postulat der Interdisziplinaritit, zunehmend verschwim-
men, erscheint das Ringen um Zustidndigkeiten umso stirker. Manche fithlen
sich dabei, auch innerhalb der Forschungsgemeinschaft, ausgegrenzt. So
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beschwert sich Georg Feuser in einem Interview durch Frank Miiller dariiber,
dass seine Stimme in der Inklusionsforschung ausgegrenzt wurde:

»Auch innerhalb der Entwicklung fachlicher Dimensionen gab es Wider-
stinde, heftige Auseinandersetzungen und Diskreditierungen. Ich habe
massive Ausgrenzungen erlebt. Das driickt sich fiir mich auch darin aus,
dass selbst Begriffe, die ich eingefiihrt habe, in z.T. wortlicher Ubernah-
me von damit verbundenen Ausfiihrungen und Definitionen, nicht zitiert
werden oder in einschlagigen Schriften, die Themen behandeln, zu de-
nen ich grundlegende Arbeiten vorgelegt habe, nicht aufgenommen oder
erwdhnt werden, wie das auch fiir Wolfgang Jantzen zutrifft. Das hat mit
wissenschaftlicher Arbeitsweise nichts zu tun; allenfalls mit Borniertheit
und Dummbheit, die es nicht zu entschuldigen gilt.« (Miller und Feuser
2018, S. 80)

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

»Die Erziehungswissenschaft kann in diese Debatten eine weitgefacherte
Expertise einbringen und dabei auf umfangreiche Auseinandersetzungen
mit Fragen von Behinderung und Benachteiligung, sozialer Ungleichheit,
Diversity und Heterogenitét aus den sonder- und integrations- bzw. inklusi-
onspidagogischen Diskussionen der letzten Jahre zurlickgreifen, aber auch
auf Beitrdge aus der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, der Frauen-
und Ceschlechterforschung, der Interkulturellen Piadagogik, der empiri-
schen Bildungsforschung und vielen anderen Teildisziplinen.« (Deutsche
Cesellschaft fiir Erziehungswissenschaft 2017, S. 2)

Die Streitigkeiten entfachen sich an der altbekannten Verhiltnisbestimmung
zwischen Theorie und Praxis. Trautmann und Wischer diskutieren, dass die
Wahl des Zugangs zum Thema Heterogenitit auf unterschiedlichen Ausgangs-
punkten basiert:
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»Je nachdem, welchen Zugang man wahlt — Lehr-Lern-Forschung oder
Gesellschafts- und Erkenntnistheorie — lassen sich doch sehr verschiede-
ne Probleme und Losungswege beziiglich Heterogenitit identifizieren.
Die Wahl hdangt 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 Ansitze jedoch nicht als diametral beschreiben. Anders ausgedriickt
— der Unterschied im Ergebnis ist vermutlich geringer als der Unterschied
wihrend der Forschungspraxis. Die diskursive Relevanz zeigt sich insbe-
sondere im Austausch. Jeanette Bohme, Colin Cramer und Christoph Bressler
haben zu dieser Kontroverse 2018, dem Verhaltnis der Erziehungswissenschaft
als Disziplin zur institutionalisierten Lehrerbildung, sogar einen Sammel-
band herausgebracht. Dieser zeigt auf, dass es ein Verstindigungsproblem
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 Gefithl des Unvereinbaren sehen. Jedoch ordnen
sich alle Autor*innen selbst der Erziehungswissenschaft zu. Problematisch
erscheint insbesondere die Handlungsfokussierung der Lehrer*innenbil-
dung bzw. der pidagogischen Praxis sowie die Sondierung der Aufgabe von
Erziehungswissenschaft als Basiswissenschaft, die Handlungswissen liefert
(vgl. Bhme et al. 2018, S. 7ff.). So haben auch die unterschiedlichen Zugin-
ge jeweils unterschiedliche Ankniipfungspunkte bzw. bieten wiederum die
Grundlage fiir weitere Forschungen:

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

Als Konsens im Heterogenititsdiskurs kann mittlerweile die Betrachtung von
Differenzkategorien als soziale Konstruktion (siehe Kapitel 3.3) bezeichnet
werden. In diesem spezifischen Aspekt sind somit die kulturtheoretischen
Einlisse am stirksten (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 iiber die Zielrichtungen wird auch
innerhalb der Disziplin iiber Zustindigkeiten gerungen. So ist die AG Inklu-
sionsforschung eine sektionsiibergreifende Gruppe innerhalb der DGfE und
dennoch wird auf Tagungen fortwihrend die Frage aufgeworfen, wer wor-
tiber forscht. Insbesondere die Rolle der Sonderpidagogik wird betrachtet,
da diese fiirchtet, ihr Metier zu verlieren (vgl. Budde et al. 2018). Auflerdem
ist das Verhiltnis von Inklusionsforschung, Intersektionalititsforschung
und Heterogenititsforschung ungeklirt und beeinflusst somit die Grenzzie-
hungen im Diskurs. Die Zustindigkeiten und das Zugehorigkeitsgefithl der
Forschenden driicken sich auch in der Wahl der als forschungs- und diskurs-
relevant erachteten Gegenstinde aus. So grenzen Rabenstein und Steinwand
ihre Forschungen zu Lehrwerken und Forschungsaufsitzen (Rabenstein und
Steinwand 2013, S.82) ab von Buddes Untersuchung von Sammelbinden
(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. Vof3 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 Zugingen,
welche Praktiken in den Vordergrund riicken und direkt vor Ort in der Schule
ansetzen. Die Methodenkimpfe sind nicht nur zwischen qualitativer und
quantitativer Forschung angesiedelt. Die Tendenz, an diesen Machtspielchen
teilzunehmen, variiert stark, je nach personlichen Interessen und Forschungs-
kontext (auch im Sinne des Ortes) und ist daritber hinaus kein spezifisches
Phinomen der Erziehungswissenschaften. Auch in diesem Feld gibt es diverse
Mischformen und methodeniibergreifende Arbeiten. Alle diese Perspektiven
sind relevant fiir die Strukturierung des Heterogenititsdiskurses, da sie seine
Grenzen und Inhalte formen. Und die Griben erscheinen hiufig tiefer, als sie
tatsichlich sind. So vereinen Bohl et al. in ihrem Studienbuch zum Umgang
mit Heterogenitit im Schule und Unterricht (Bohl et al. 2017) eine Vielzahl der
genannten Ansitze und bezeichnen diese Mischung selbstredend als »state
of the art« (ebd.; Buchriicken). Die Gleichzeitigkeit von kontriren Ansitzen
ist ebenfalls ein Kennzeichen des Diskurses und nicht zuletzt der Unklarheit
des Begriffs geschuldet, die einen weiten Interpretationsspielraum 6ffnet.
Ausufernder wird die Vielfalt der Perspektiven noch durch die Einbeziehung
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internationaler Forschungen, welche im Sinne der Fokussierung auf den
deutschsprachigen Heterogenititsdiskurs in dieser Analyse nicht betrach-
tet werden, jedoch ebenfalls sowohl Verstindnisse als auch Methoden der
Forschenden pragen.

Grundlegend kontrovers ist, neben dem Wunsch der Handlungsorientie-
rung auch die explizite Prisenz von Machtfragen in der Heterogenititsfor-
schung. Sobald soziale Ungleichheit und gesellschaftliche Machtverhiltnisse
nicht nur Ausgangspunkt der Auseinandersetzung sind, sondern auch das
Erkenntnisinteresse bestimmen, folgt ein Abstraktionslevel und eine Ver-
bindung zur Intersektionalititsforschung, welche iiber die konkreten Hand-
lungen im Schulunterricht weit hinaus gehen (vgl. Emmerich und Hormel
2013, S. 155). Sabine Reh bemerkt, unter Bezugnahme auf Ranciére, dass es
notwendig sei, das Thema Inklusion wieder als ein politisches zu betrachten,
statt ausschlieflich pidagogische und administrative Umsetzungsméglich-
keiten zu diskutieren. Nur so kimen die zugrundeliegenden Schwierigkeiten
ans Licht (Reh 2020, S. 191f.). Fiir Reh erklart dieser vielfach geteilte Wunsch
auch »die Konjunktur der Inklusionsforschung« (Reh 2020, S.193), welche
die Verbindung von personlichem Engagement und Handlungsforschung vor
dem Hintergrund des normativen Anspruchs zul4sst:

»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 Heterogenitit und Diffe-
renz zusammen. Ob damit aber immer schon eine kritische Position bezo-
gen wird, wenn statt auf Inklusion auf Heterogenitét und Differenz gesetzt
wird, scheint nicht ausgemacht.« (Ebd.)

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

Politisch ist nicht nur der Inhalt des Heterogenititsdiskurses, 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 fiir Erziehungswissenschaft 2017, S. 5; Her-
vorhebung L.P.) liefert, doch so ist dieser doch mindestens mittelbar. Die
Konjunktur der Auseinandersetzung lisst sich nicht allein durch intrinsisches
Forschungsinteresse begriinden. Die Agenda wird beispielsweise durch die
gemeinsame Stellungnahme von KMK und HRK gesetzt:

Erforderlich ist ein inneruniversitirer Diskurs von Bildungswissenschaften,
Sonderpadagogik, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften zur Weiter-
entwicklung der lehramtsbezogenen Curricula, der Verdnderungsprozesse
unterstiitzt und die positiven Ansitze in Forschung und Lehre durch
Hochschulsteuerungsinstrumente stiarkt und absichert. (Kultusminister-
konferenz und Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 3)

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

»Dass sich das weite Verstandnis [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,
ndmlich in einem bildungspolitischen, enthalten ist bzw. nicht direkt
daran anschliefdt, 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 Anspriiche formuliert werden. Dies resul-
tiert mutmaflich nicht zuletzt daraus, dass auf diese Weise Fordergelder
eingeworben werden kénnen.« (Budde et al. 20204, S.16)

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

Fir die Forschungsperspektiven relevant ist nicht nur die Beeinflussung
der Forschung durch diverse Fachrichtungen, Politik, Institute und 6ffentliche
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 pidagogisch 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-
nitit in der Schule und an der Universitat:

»Der aktuelle Diskurs iiber Heterogenitat erweist sich als vielfiltig und
oft inhaltlich unpréazise. [..] Der fachwissenschaftliche und der alltags-
praktische Diskurs tber diesen Begriff lassen sich bisher nur schwer
zusammenbringen. [..] Als Ziel dieser Arbeit wurde die Beschreibung még-
licher Orientierungsmuster von Lehrerinnen und Lehrern gewahlt. Es liegt
nahe, dass Pidagoginnen und Pddagogen sich zwar mit dem Thema He-
terogenitdt auseinandersetzen, sie allerdings die Fachliteratur zu diesem
Thema selten (und noch seltener wohlwollend) zur Kenntnis nehmen.«
(Schieferdecker 2016, S.188)

Seine Beobachtung muss eingeschrinkt werden, da es sehr wohl eine Verzah-
nung von praktizierenden Lehrkriften und institutionalisierter Forschung
gibt. Beispielsweise im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen und durch
Riickmeldungen 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-Mezo et al. 2020, S. 6) Gleichsam
stehen zum Beispiel die Lehramtsstudierenden an einer Schnittstelle zwi-
schen offentlichem Heterogenititsdiskurs und Heterogenititsforschung,
wobei ihre Fragen und Ansatzpunkte wiederum letztere beeinflussen. Ihre
personliche Interpretation gleichen sie wihrend Praxiserfahrungen mit der
aktuellen Auseinandersetzung in den Schulen ab und bringen diese wiederum
in ihre zukiinftige Berufspraxis mit ein. Wihrend der gesamten Zeit sind sie
Forschungsobjekte des Heterogenititsdiskurses.

Die Perspektivfrage kann nicht abschlief}end geklirt werden und bleibt
fiir die Diskursanalyse kontinuierlich relevant. Die Diskursanalyse selbst ist
eine etablierte Forschungsmethode im Heterogenititsdiskurs. Sie fragt nach
den iibrigen Akteur*innen und ihren Motivationen. Die Grenzen des Diskur-
ses werden mafigeblich durch die Méglichkeiten und Ziele der Handelnden
offenbart. Hierzu ist die Frage nach ihrer Verortung, institutionell und im
Verhiltnis zur Lehramtspraxis sowie anderen Forschungsrichtungen essen-
ziell. Die Frage der eigenen Positionierung (vgl. Kapitel 2.2) muss prisent
bleiben. Gleichsam wird wiederholt deutlich, dass eine Auseinandersetzung
mit dem Heterogenititsdiskurs kaum moglich ist, ohne einen eigenen Begriff
von Heterogenitit und Inklusion. Wie dieser an den Diskurs herangetragen
und im bestindigen Abgleich mit den Analyseergebnissen weiterentwickelt
wird, ist Teil der angestrebten selbstreflexiven Forschungshaltung. So kann
die Tendenz, an Bekanntes anzukniipfen und die Auswahl entsprechend des
Naheliegenden zu treffen, nicht vollstindig negiert werden. Der Versuch der
bestindigen Erweiterung der eigenen Perspektive ist jedoch erklirtes Ziel
der Diskursanalyse. In diesem Sinne muss auch Georg Feusers Beschwerde
beziiglich der Einschrinkungen seiner Rezitation entgegnet werden, dass
er durchaus - in seiner Ecke des Diskurses* — rezitiert wird und Beachtung
findet. Um im Bilde des Diskurses zu bleiben, lisst sich das Verhiltnis der
unterschiedlichen Forschungsperspektiven auf Heterogenitit 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 Heterogenitats- und Inklu-
sionsforschung beschrieben werden kann. So bezieht sich beispielsweise Olga Grau-
mann (2004, S. 247; Kapitel 4.3) explizit auf Feusers Ausfithrungen zur Allgemeinen
Padagogik, welche einen allumfassenden inklusiven Anspruch verfolgt. Ebenso fin-
den Feusers Uberlegungen Eingang in die vorliegende Arbeit und sind somit meiner-
seits als Teil des Heterogenitatsdiskurses expliziert, wodurch der eigene Eingriffin 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 Gestaltungsmoglichkeiten variieren
stark. Die Regeln des Diskurses bieten jedoch eine Vielzahl an Erklirungen
fir die eingeschrinkte Reichweite spezifischer Positionen im Umgang und
Nicht-Umgang mit Heterogenitat.
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4. Heterogenitat als Praxis: Umgang

Die Praxis des Umgangs mit Heterogenitit geht {iber 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 Heterogenitit sei-
en Pflicht fir angehende und praktizierende Lehrer*innen, unabhingig von
der Fachrichtung oder sonderpidagogischen Studiengingen — so formuliert
es Aart Pabst als Leiter der AG Inklusion der Kultusministerkonferenz: »Wir
wollen, dass alle Fachlehrerinnen und Fachlehrer einordnen kénnen, wer vor
ihnen sitzt.« (Monitor Lehrerbildung 2015, S. 13) Diese »miissen iiber pidago-
gische und didaktische Basisqualifikationen zum Umgang mit Heterogenitit
und Inklusion verfiigen« (ebd.). Die Einigkeit ist grof}, dass fiir Lehrkrifte im
Bildungssystem ein Bedarf vorliegt und die entsprechenden Fihigkeiten er-
lernbar sind. Das Hinzuftigen des Umgangs erganzt den unklaren Heterogeni-
titsbegriff um eine Moglichkeit des Konkreten. Wo ein Umgang moglich ist,
folgt Handlung und Verinderung. Die intensive Beschiftigung mit dem The-
ma Heterogenitit und dem Umgang damit wird getragen von einer »Unzufrie-
denbheit 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 Heterogenititsdiskurs kniipft an ureigene pidagogische Ideen
an und auch die Umgangsformen sind Teil des pidagogischen 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
nichterst heute erfinden, dass damit vielmehr das Grundproblem aller Pad-
agogik, ihre genuine Aufgabe im padagogischen Umgang mit Menschen
aufgeworfen ist, sodass wir die aktuelle Lage aus der Relation zu bekannten
Erfahrungen und Theorien diskutieren kénnen.« (Tenorth 2013, 17f)
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Der Heterogenititsdiskurs kann gelesen werden als die aktuelle Antwort auf
alte Fragen nach dem korrekten Umgang mit Unterschiedlichkeit:

»Padagogisches Handeln ist immer mit der Unterschiedlichkeit bzw. den
Unterschiedlichkeiten ihrer Adressat*innen konfrontiert und weiterhin ist
padagogisches Handeln und sind padagogische 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 Glaubenssitze. Die Feststellungen und Erklirungen pen-
deln zwischen Konstanz und Verinderung hin und her. In der Auseinander-
setzung mit dem Umgang mit Heterogenitit gilt es also zu hinterfragen, was
alles als Reaktion auf Heterogenitit verstanden wird und welche Verschiebun-
gen — historisch und organisatorisch — stattgefunden haben sowie fortwih-
rend stattfinden.

Der gegenwirtige Umgang mit Heterogenitit ist neben den schul- und for-
schungspraktischen Handlungen auch ein Umgang mit der Theorie im weiten
Feld der Differenzbegrifte:

»Die Begriffe und die mit ihnen verbundene (Differenz-) Theorien und Kon-
zepte tauchen in den letzten zehn bis 15 Jahren verstarkt im erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurs auf, diffundieren, transformieren sich selbst wie
auch die Diskussion insgesamt, indem sie diese provozieren oder inspirie-
ren.« (Budde et al. 20204, S. 2)

Budde, Blasse und Rif3ler kommen zu dem Schluss, dass Inklusion und Inter-
sektionalitit die beiden Begriffe sind, welche sich derzeit durchsetzen. Inklu-
sion erfiillt hierbei insbesondere den Anspruch ein Konzept der Umsetzung
zu sein. Beide Begriffe sind aufierdem international anschlussfihig. Fiir die
inhaltliche Auseinandersetzung zeigt sich, dass die Begriffe kein neues The-
ma erdffnen, aber eine Verschiebung der Perspektive stattgefunden hat. Diese
birgt insbesondere neue Erkenntnisse iiber Zusammenhinge. Der Heteroge-
nitdtsdiskurs (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 Heterogenitit riickt das Zusammenspiel zwischen gesellschaftlichen
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Entwicklungen, sozialer Ungleichheit und Benachteiligungen sowie der Schul-
struktur und dem Unterrichtsgeschehen in den Vordergrund. Insbesondere
Uberschneidungen (Stichwort Intersektionalitit) werden bearbeitet und die
Schuldiskussion aus ihrer teilweisen Isoliertheit gelst. Anders ausgedriickt
kann die pidagogische Auseinandersetzung keine Gewissheiten hervorbrin-
gen, wo gesamtgesellschaftliche Unsicherheiten prigend sind:

»Es existiert kein sicheres Terrain, auf das sich Paddagogik unproblematisch
riickbeziehen kann. Es gelten keine unhintergehbaren Wahrheiten, die
letztendliche Giiltigkeit beanspruchen kénnten, keine konsistenten und
homogenen padagogischen Losungskonzepte, die in der Lage wéren, je-
ne Ambivalenzen und Paradoxien endgiltig aufzuldsen.« (Cameron und
Kourabas 2013, S. 270)

Die Losungskonzepte zum Umgang bleiben somit ein Versuch, Klarheit zu
schaffen und das Wissen iiber die komplexen Zusammenhinge sowohl im
Sinne einer wohlwollenden Haltung gegeniiber dem Individuum zu nutzen
als auch fiir die Funktionalitit der Schule. Gleichsam produziert, reproduziert
und verstirkt auch der Umgang mit Heterogenitit die Zusammenhinge und
erzeugt Heterogenitit im Unterricht selbst (vgl. Emmerich und Hormel 2013;
Goldmann und Emmerich 2020, S. 68). Durch die Formulierung des Um-
gangs wird das Phinomen Heterogenitit fassbar oder zumindest der Versuch
unternommen, Heterogenitit im Moment des Unterrichts begreifbar und be-
arbeitbar zu machen. Die Klassifikation und der Umgang mit Heterogenitit
im Sinne des unklaren Begrifts werden als Aufgabe der Praxis konstruiert:

»Die Heterogenitits-Listencstellen angesichts dieses Dilemmas bereits die
>sLosung«dar: Gerade weil sie keine Prioritaten setzen, halten sie Opportuni-
taten fiir die Praxis offen — und verwandeln das epistemologische Begrin-
dungsproblem des wissenschaftlichen Diskurses in ein praxeologisches Pro-
blem, dessen Bearbeitung damit an die Profession delegiert wird. Der pad-
agogischen Praxis wird ein differenziertes — und das bedeutet vor allem:
flexibles — Klassifikationswissen mit dem Ziel zur Verfiigung gestellt, ihre
Adressatinnen padagogisch addquater< unterscheiden und entsprechend
behandeln zu kénnen. Was>die Praxis<daraus macht, kann von der Wissen-
schaft jedoch weder vorausgesehen noch beeinflusst werden.« (Emmerich
und Hormel 2013, S.182)

n
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Grundlegend fir pidagogisches Handeln ist die Frage nach der Zielgruppe.
Pabst formuliert das Wissen iiber die Schiller*innen im Sinne eines »einord-
nen konnen« (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 Fihigkeiten sowie
Eigenschaften als Grundlage des Handelns. Diagnostik ist die Begriindung
fiir Selektion entsprechend der verschiedenen Schulformen. Die Aufteilung
der Schiiller*innen auf verschiedene Schulformen nach der Grundschule ist
weiterhin ein Versuch homogenere Gruppen zu erhalten. Die Heterogenitit
in Grundschulen wird als besonders grof eingeschitzt, wie beispielsweise
dem Modulhandbuch zum passenden Studiengang der Universitit Koln zu
entnehmen ist:

»Auch der Thematisierung von Heterogenitidt kommtim Lehramt an Grund-
schulen eine ganz besondere Bedeutung zu, weil hier alle Kinder gemein-
sam unterrichtet werden.« (Universitat zu Kéln 2020, S.1)

Die Grundschule sei aufgrund ihrer heterogenen Schiiler*innenschaft treffend
bezeichnet als »>Gesamt-Schule< Grundschule« (Krauthausen und Scherer
2010, S. 3). Die bisherigen Ausfithrungen sollten jedoch zumindest deutlich
gemacht haben, dass Heterogenitit und Homogenitit nicht immanent mit
unterschiedlichen Schulformen verkniipft sind. Auch diese Diskussion lenkt
somit von der Kernfrage, was unter Heterogenitit verstanden wird und wie
dieses Verstandnis wirkt, ab. Im Zuge der zunehmenden Unzufriedenheit mit
einer frithen Festlegung von Bildungswegen (Streber et al. 2015, S. 9ff.) und
dem normativen Anspruch, alle Schiiler*innen zu férdern sowie Vielfalt wert-
schitzend zu begegnen, gewinnt die Diagnostik im Heterogenititsdiskurs
einen Aufschwung. Férdern und Foérderung sind in diesem Sinne zu viru-
lenten Schliisselwortern geworden, welche sich auch im politischen Diskurs
(nicht nur zum Umgang mit Heterogenitit) finden lassen (vgl. Jiger 2013).
Wer Forderung fordert, bietet Unterstiitzung und damit eine Losung fiir die
identifizierten Bedarfe an. Der neue Anspruch ist, dass Diagnostik fortwih-
rend stattfindet und nicht abgeschlossen wird. Sie »kann nun als regelhafter
Bestandteil des Unterrichts zu einem Instrument der Férderplanung und der
Evaluation der Fordererfolge werden.« (Schuck 2014, S. 164)
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Diagnostik liefert »die entscheidende Grundlage« (Streber et al. 2015, S. 22)
und hilft auflerdem »einen traditionellen Unterricht aus seiner starre der
Fixierung auf die ganze Klasse hin zu befreien und [..] die einzelne Schiile-
rin und den einzelnen Schiiler niher 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 Schiiler*innen greifbar zu machen. Die Beliebtheit
von Diagnostik und diagnostischen Instrumenten im Zuge der unbestimm-
ten Heterogenitit ist somit naheliegend und korreliert mit dem Wunsch nach
Ordnung und Erklirungen durch Differenzkategorien. Gleichsam gelangt die
Diagnostik (in dem Bewusstsein, dass es sich dabei um einen verallgemeinern-
den, weiten Begrift handelt) durch die prinzipielle Unbestimmtheit an ihre
Grenzen:

»Fiir pddagogisches Handeln folgt aus der Einsicht in die Unmoglichkeit
einen Menschen zu diagnostizieren die Offenheit fiir Unbestimmtes, Un-
vorhergesehenes, fiir Spontanitdt, Eigenlogik und Kreativitat der einzelnen
Kinder und der Kinderkultur sowie eine vehemente Kritik an etikettieren-
den Zuschreibungen« (Prengel 2005, S. 22)

Die Fokussierung auf Diagnostik fithre, so Prengels Aussage weiter folgend,
zu einer Unmdglichkeit von Diagnostik und birgt somit einen immanenten
Widerspruch. Diagnostische Methoden stiitzen die Hoffnung das Versprechen
einzulosen, das Individuum in den Vordergrund zu riicken und gruppenbezo-
gene Verallgemeinerungen zu reduzieren. Der diagnostische Prozess stellt so-
mit einen Ausgangspunkt fir den Umgang mit Heterogenitit dar. Das Ergeb-
nis soll ein Wissen iiber die Schiiler*innen bieten, welches wiederum Grundla-
ge fiir die Planung und Umsetzung eines adaptiven Unterrichts ist. Diagnosti-
sche Begriindungen fiir neue Gruppen sind auch ein pidagogischer Trick, wie
Streber et al. offen zugeben:

»Umgang mit Heterogenitat heifdt auch, die Klasse >kleiner<zu machen, in-
dem man sie in alle moglichen Formen von Teams unterteilt.« (Streber et
al. 2015, S. 30)

Die Aussagekraft der Diagnostik hingt von den verwandten Messinstrumen-
ten und der konkreten Zielgrofie ab. Die Verkniipfung von diagnostischen
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Tests und schulischer Leistung ist dabei feststehend und wird in Kapitel 5.2
vertieft. Auch wenn bereits neue Widerspriiche und Fragen aufgetaucht sind,
so stehen im Folgenden die angebotenen Lésungen im Sinne der Méglichkeit
eines Umgangs mit Heterogenitit im Fokus. Das diskursive Angebot, welches
insbesondere den Lehrkriften unterbreitet wird, wird somit beleuchtet.

4.1 Primat des Handelns

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

»Man betrachtet das [die Heterogenitit der Schiiler*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 l8sen gilt. Die Formulierung als Tugend belohnt die
Lehrkrifte, die die Situation angehen mit dem guten Gefithl das Richtige zu
tun. Es wird ein fortwihrender Handlungsdruck impliziert und reprodu-
ziert, um adiquate Losungen zu finden. Die Reaktionen auf den ungeklirten
Zustand der Heterogenitit bestimmen den Grofdteil des Diskurses. Die
Formulierung der Herausforderung Heterogenitit impliziert bereits den
Handlungsbedarf: Es muss reagiert werden. Oder wie Bohl et al. formulieren:
»Mit Heterogenitit muss kompetent umgegangen werden! Dem wird sich auf
normativer Ebene niemand entziehen kénnen.« (Bohl et al. 2011, S. 1) Dies
betrifft sowohl die Praxis als auch die Forschung. Der Primat des Handelns
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gegeniiber der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Begriff ist eine
Regel, die den Diskurs um Heterogenitit besonders stark strukturiert und
die wie folgt formuliert werden kann: Im Heterogenititsdiskurs miissen
praktisch umzusetzende Antworten auf eine ungeklirte Problemlage gefun-
den werden. Primat bedeutet dabei nicht nur, dass Aussage mit konkreten
Beziigen zu Handlungen priorisiert werden. Diese Regel beeinflusst aufler-
dem, welche Personen im Diskurs Gehor finden, welche Perspektiven verfolgt
werden und setzt somit Grenzen — des Zugehoérigen und der Entwicklung.
Aussagen ohne diesen Handlungsbezug werden an den Rand des Diskurses
gedringt. In Diskussionen im weiten Feld der erziehungs- und bildungs-
wissenschaftlichen Forschung wird diese Frage der Verortung deutlich. Im
Rahmen verschiedener Tagungen und Beitrige taucht wiederholt die Frage
nach der Positionierung der Allgemeinen Erziehungswissenschaft in Bezug
auf Inklusion und Heterogenitit auf. Dabei ist eine generelle Unzufriedenheit
spirbar. Welche Themen besetzen die Subdisziplinen, wie beispielsweise
die Sonderpidagogik 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 Vorschlige horen. 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 Lehrkrifte herausfordert: »Theorie und Praxis
werden als abstrakte Entgegensetzung verstanden, in der immer nur das eine
tiber 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 fir 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 dhnliche Funktion wie die Nennung von Differenzkategorien bei
der Klirung des Begriffs: Sie sollen Orientierung in einem uniibersichtlichen
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Thema ermdglichen. Theorie ohne Praxis ist nicht denkbar und diese deshalb
fur 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 Losungsorientierung widerspricht jedoch dem universellen, norma-
tiven Anspruch von Heterogenitit und Inklusion, welcher tiber die Gestaltung
einer konkreten Unterrichtsstunde weit hinaus geht. Dadurch bleiben Hetero-
genitit und Inklusion Dauerthemen der Erziehungswissenschaft und kénnen
auch als solche universell betrachtet werden. Den Vorrang der Praxis vor der
Theorie beschreiben Julie A. Panagiotopoulou, Jirgen Budde und Tanja Sturm
in Bezug auf Forschungsforderung als eingefordertes »Machbarkeitsverspre-
chen« (Budde et al. 2020b, S. 32). Forschungsprojekte miissen entsprechende
Antworten liefern. Dadurch riicken strukturelle und theoretische Fragestel-
lungen in den Hintergrund: »Missstinde werden zum (behebbaren) Qualifi-
kationsproblem, welches durch unterschiedliche Angebotsebenen bearbeitet
werden soll.« (Ebd.)

Der Primat des Handelns ist ein Kennzeichen des Heterogenititsdiskur-
ses. Jedoch ist dieser auch dariiber hinaus prigend fir pidagogisches Han-
deln. Anke Karber spricht in diesem Sinne von einer Theorie des Primats der
Praxis in der Sozialpidagogik (vgl. Karber 2016, S. 239). Die Pidagogik ist eine
handelnde Disziplin in der theoretische Ausarbeitungen allzeit auf ihre Impli-
kationen fiir die Praxis, sprich den Umgang mit Menschen, befragt werden.
Die Fokussierung auf die Handlungskompetenz findet sich auch in den ent-
sprechenden Modultiteln der Lehramtsstudienginge wie zum Beispiel »Um-
gang mit Heterogenitit in der Schule« (Universitit Bremen 2022) und »Pad-
agogischer Umgang mit Heterogenitit in Schule und Unterricht« (Pidagogi-
sche Hochschule Freiburg 2022). Budde beschreibt, dass die Handlungsfokus-
sierung- und betonung dazu fithrt, dass Heterogenitit selbst aktiv wird: »Hete-
rogenitit wird so als Akteurin in den Diskurs eingeschrieben, ein Konzept er-
hilt Handlungsmacht und kann deswegen selbst als produktiv inszeniert wer-
den.« (Budde 2012, [57])

Die Fokussierung auf Inklusion anstelle von Heterogenitit bzw. als Um-
gangsstrategie fiir als Heterogenititssettings klassifizierte Situationen folgt
ebenfalls dieser Logik. Sie ist eine Konsequenz der Vereinfachung und verrin-
gert den Bedarf der Begriffsklirung. Was als heterogen beschrieben wird, wie
unterschiedliche Heterogenititsdimensionen zusammenwirken und welche
Akteur*innen mit je eigener Heterogenitit beteiligt sind, muss nicht grund-
legend geklirt werden. Durch die Mafnahme Inklusion ist der Bedarf und
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Hintergrund bereits geklart und ein unmittelbarer Nutzen beschrieben. Dies
bedeutet nicht, dass der gesamte Inklusionsdiskurs als MafRnahmenpaket zu
fassen ist, jedoch ist seine Praxisaffinitit ansprechender als die des Hetero-
genititsdiskurses. Reh bemerkt, unter Bezugnahme auf Jacques Ranciére,
dass es notwendig sei, das Thema Inklusion wieder als ein politisches zu
betrachten, statt ausschliefllich piddagogische und administrative Umset-
zungsmoglichkeiten zu diskutieren (Reh 2020, 191f.). Der Inklusionsdiskurs
basiert auf dem bereits beschriebenen normativen Grundgeriist, nach wel-
chem Forschung und Praxis geeint sind in der Verantwortung die UN-BRK
umzusetzen. Inklusion ist verkniipft mit einem geteilten Anspruch des richti-
gen Weges im Sinne sozialer Gerechtigkeit. Ma3gebend im Inklusionsdiskurs
ist der sogenannte »Index fiir Inklusion« (Boban und Hinz 2003) von Ines
Boban und Andreas Hinz, der Kriterien und Entwicklungsschritte zur Un-
terstittzung von Schulen auf dem Weg zu einer inklusiven Schule bietet. Aus
der Grundidee und dem Willen zur Weiterentwicklung soll ein konkreter Weg
der Verinderung werden. Ein Index fir Heterogenitit ist undenkbar, da hier
die Zielperspektive unklarer und Heterogenitit schon den Ausgangspunkt
darstellt.

Das Entwickeln von praktischen Alternativen und Losungen 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-
terogenitit soll als Kompetenz erlernt werden und ist Ausdruck von Professio-
nalitit und Verantwortung. Hierzu passend werden Zertifikate erworben (vgl.
Pidagogische Hochschule Freiburg 2022)

4.2 Lehrkrafte im Fokus: Verantwortung und Einstellung

Lehrkrifte sollen nicht nur im Rahmen ihres Studiums und in der Weiter-
bildung den Umgang mit Heterogenitit lernen, sie sollen auch den richtigen
Umgang lernen. Gleichzeitig sollen sie bestindig ihre eigene Haltung und ihre
Handlungen reflektieren und so eine persénliche Einstellung zur Thematik
Heterogenitit entwickeln. Gefordert wird ein Verstindnis von Heterogenitit
als Chance, wobei Heterogenitit als Herausforderung akzeptiert wird, im
Sinne eines geteilten Problemhorizonts. Heterogenitit 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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anderung der Perspektive hinzuwirken. Gefordert wird auch politisch ein
»konstruktive[r] und professionelle[r] Umgang mit Diversitit'« (Kultusmi-
nisterkonferenz und Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 2). Bereitschaft zu
einem wertschitzenden Umgang mit Heterogenitit 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 zukiinf-
tigen Lehrkriften« (Monitor Lehrerbildung 2015, S. 3). Die Lehrkrifte sollen
diese Haltungen ebenso an ihre Schiller*innen weitergeben und gleichzeitig
die Schulen entsprechend gestalten. Diese Aufgaben werden ihnen von der
Kultusministerkonferenz und der Hochschulrektorenkonferenz tibertragen
(vgl. Kultusministerkonferenz und Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 2).
Lehrkrifte fungieren so diskursiv als die handelnden Subjekte und Schii-
ler*innen sind eher, trotz der Fokussierung auf Individualitit, als Objekte
prasent. Gleichsam sind die Lehrkrifte nicht die bestimmenden Subjekte
des Diskurses im Sinne einer Deutungsmacht (vgl. Kapitel 5.1). Dass es auf
die Lehrkraft ankommt und diese »gleichsam als Schliisselpunkt« (Streber et
al. 2015, S. 141) fungiert, ist schuldidaktischer Konsens. Genihrt 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 spiter in deutscher Ubersetzung (Hattie 2013).%
In dieser Metanalyse untersuchte er die Ergebnisse anderer Metaanalysen
zu Faktoren guten Unterrichts (im Sinne einer Férderung des Lernens). Eine
zentrale Erkenntnis besagt, dass die Lehrkrifte selbst den grofiten Einfluss
auf das Lernen der Schiller*innen haben und strukturelle Unterschiede ver-
gleichsweise zu vernachlissigen sind. Fiir den Heterogenititsdiskurs sind
diese Formulierungen anschlussfihig, da zum einen die Verantwortung der
Lehrer*innen hervorgehoben wird und zum anderen der Handlungsbedarf

1 Die Verwendung des Begriffs Diversitat funktioniert an dieser Stelle synonym fiir He-
terogenitit im Sinne eines vielfaltigen Sprachrepertoires zum Thema.

2 Die Veroffentlichung dieser Studie ist ahnlich 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 Libeck Helge Daugs: »Die theore-
tischen Erkenntnisse von John Hattie [...] sind die Folie, vor der unsere Schulbesuche
stattfinden.« (Gemeinniitzige Deutsche Kinder- und Jugendstiftung GmbH 2019, S. 8
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die konkrete Gestaltung des Unterrichts und die gewdhlten Methoden betriftt
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. Heterogenitit soll »nicht
zuallererst als weitere Belastung, sondern als Gewinn erfahrbar« (ebd.) wer-
den. Diese Belastung entsteht jedoch nicht ausschliefilich durch Erfahrungen,
die als Ausdriicke von Heterogenitit 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 piadagogischen Grundanspruch,
dass die Lehrkrifte die Bildsamkeit, also das Potential von Bildungsprozessen,
der Schiiler*innen beweisen sollten. Der Beweis erfolgt im Unterricht nach
Wahl der Mittel durch die Lehrperson:

»Er, der Pidagoge, muss mit den Moglichkeiten seines methodischen Ar-
rangements der Welt und der Lernrdume des Lernenden belegen, dass die-
se Zuschreibung moglich und erfolgreich ist, und zwar fiir alle, wenn auch
je individuell. Seine Erfindungen sind das Medium der Erméglichung und
Unterstiitzung eines — wie immer dann realisierten — individuellen, spezifi-
schen Zugangs des Menschen zur Welt; sie konnen daher als Praktiken der
Ermoglichung der Teilhabe an Welt, d.h. als Ermoglichung des Phianomens
der Inklusion gelten.« (Tenorth 2013, S. 29)

Auch fiir die Einstellungen von Lehrkriften ist die Verkniipfung von Homoge-
nitit und Heterogenitit prigend. So sind »Vorstellungen von Heterogenitit
[...] nicht isoliert zu betrachten, sondern grundsitzlich mit (zumeist impli-
ziten) Vorstellungen von Homogenitit verkniipft« (Budde 2011, S.111; vgl.
Wenning 2004, 571ff.). Ein Bewusstsein iiber die soziale Konstruktion von
Heterogenititskategorien fithrt nicht zwangsweise zu einer Einstellung, die
Subjekte tatsdchlich individuell betrachtet. Die Kategorisierungen werden
mit Stereotypen kombiniert. Diese »fithren jedoch nicht zu einer Aufweichung
und Flexibilisierung kategorialen Denkens, sondern lediglich zu einer Aus-
differenzierung des Kategoriensystems« (Budde 2011, S. 123). Der Ubergang
zwischen theoretischem Wissen, dem Aufruf zur Reflexion und praktischem
Handeln ist nicht gradlinig und offenbart viele Widerspriiche zwischen
Anspruch und Wirklichkeit im Heterogenititsdiskurs. Die Lehrkrifte befin-
den sich in der ihnen aufgetragenen Verantwortung gleichzeitig zwischen
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Alltagsdiskurs, erziehungswissenschaftlichem Diskurs und pidagogischer
Praxis. Ralf Schieferdecker geht davon aus, dass die amtierenden Lehrkrifte
die Fachliteratur kaum kennen bzw. dieser skeptisch gegeniiberstehen (vgl.
Schieferdecker 2016, S.188). So kritisch diese verallgemeinernde Aussage
gesehen werden kann, so ist doch deutlich, dass vor allem iltere Lehrkrifte in
ihrem Studium nicht in Kontakt gekommen sind mit den aktuell fokussierten
Lehrwerken, die sich explizit auf Heterogenitit beziehen. So stellen Forschen-
de fest, dass das theoretische Wissen um ein differenzsensibles Handeln in
bestindigem Konflikt steht mit eigenen Einstellungen und Werten. Auch
wenn diese Differenz reflektiert wird, lisst sie sich nicht ganz auflésen (vgl.
Zahnd und Kremsner 2020, S.138). Der Befund gilt auch fiir Lehramtsstu-
dierende. Innere Konflikte prigen den Heterogenititsdiskurs 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 Lehrkriften zu Heterogenitit
maiandriert an der Grenze des Sagbaren im Diskurs.

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

»Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende der Sonderpadagogik Inklusion
im Zentrum ihrer Concept-Map verordnen. Studierende des beruflichen
Lehramts stellen Inklusion ihrem bisherigen Konzept der Schule gegen-
Uber, 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
blo als anders, aber nicht als besser oder schlechter beurteilen wiirde,
wie sollte man dann Erfahrungen subjektiven Leidens tiberhaupt noch aus-
driicken kénnen. [..] Wenn mithin alle Unterschiede zwischen Menschen
und ihren Lebensverhiltnissen nur noch als anders, aber nicht mehr als
besser oder schlechter angesehen werden diirfen, entzieht man sich selbst
die Grundlage fir die Kritik gesellschaftlicher Missstinde und sozialer
Ungerechtigkeit.« (Gebhardt et al. 2015, S. 609)

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

»Die inklusive Pidagogik ist demnach nur verstehbar, wenn anerkannt und
gewlirdigt wird, dass es sich nicht einfach um eine weitere und letztlich kon-
tingente Form der Organisation der padagogischen 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 Moglichkeit, die Vernetzung von Konzepten
und damit die Organisation von Wissen darzustellen, die ein Anwender aktiv Schritt
fir 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
Heterogenitit und gleichzeitig der grof8te Angelpunkt in Bezug auf die Ein-
stellungen von Lehrkriften, da einerseits normative Grundlagen nicht analog
zu Sachkenntnissen vermittelt werden konnen und andererseits die Schluss-
folgerungen ebenso heterogen sein konnen.

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

4.3 Heterogenitat didaktisch begegnen: Individualisierung,
Differenzierung und Zielsetzungen

Fragen, die als solche des Umgangs mit Heterogenitit 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 gehoren neben Entscheidung iiber die organisatorische Zusam-
mensetzung der Lerngruppe im Unterricht auch die gewihlten Methoden.
Die Vielfalt dessen, was unter Didaktik verstanden wird, ist insgesamt grof3.
Und umfasst alles, was die gesteuerte, planmiflige 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 Hintergriinde einbezogen werden
(bildungstheoretische Didaktik, lerntheoretische Didaktik, kommunikative
Didaktik) (vgl. Hinz 2011, S. 52ff.). Die Schuldidaktik ist dabei auch verkniipft
mit theoretischen Uberlegungen beziiglich der Funktion und Zielsetzung von
Schule (vgl. Scholz und Bielefeldt 1978, S. 11ff.). Didaktisches Wissen wird in
Lehrveranstaltungen an Universititen 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 Hinden, den Fiifen und allen Sinnen« (Jank und Meyer 2014,
S. 155) erfolgt. Didaktik bietet nach diesem Verstindnis 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 Heterogenitit miissen didaktisch begriindet sein. Dabei reicht zuweilen
diese Leerformel als Argument aus, ohne dass eine ausfithrliche Begriitndung
nachgeliefert werden muss. Eine didaktische Antwort erliutert, inwiefern der
gewdhlte Weg zielfithrend ist. Der Einfluss des Heterogenititsdiskurses auf
die Didaktik setzt, mit unterschiedlich starkem Einfluss, an zwei Punkten an.
Einerseits beeinflusst er die Auswahl der zur Verfiigung stehenden Methoden
bzw. die grundsitzliche Strukturierung des Unterrichts. Hier ist der Einfluss
stark, da sich der Bezugnahme auf den Umgang mit Heterogenitit nicht ent-
zogen werden kann. Die Thematik wird nicht ausschliefilich in Teilbereichen
der Didaktik diskutiert, sondern ist Teil der Allgemeinen Didaktik. Hier wird
auch an das historische Selbstverstindnis angekniipft. So bildet Johann Amos
Comenius mit seinem Werk Grofle Didaktik (Didactica Magna) (Comenius
1961 [1638]) die viel zitierte und bestindig diskutierte Grundlage der heutigen
Didaktik — sowohl in der Schuldidaktik als auch in der Allgemeinen Didaktik.
Der Heterogenititsgedanke war dieser immanent — schlieflich trigt das Werk
den Untertitel »Die vollstindige Kunst, alle Menschen alles zu lehren«. Doch
auch Homogenitit wurde durch Comenius angestrebt, denn er gilt:

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

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

Weniger ausgeprigt ist der Einfluss des Heterogenititsdiskurses auf di-
daktische Zielsetzungen. Didaktik hat nicht Teilhabe als politische Dimension
von Heterogenitit im Fokus, sondern den gelungenen Unterricht, der sich
durch den Lernerfolg der Schiiler*innen auszeichnet. Dabei ist die Didaktik
kein normfreier Bereich: »Wer seinen Unterricht an neuen didaktischen Ent-
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wiirfen ausrichtet, ergreift Partei« (Jank und Meyer 2014, S. 107). Dennoch ist
der Einfluss des Heterogenititsdiskurses geringer, als es auf den ersten Blick
scheint. Umgekehrt unterstiitzt die Fokussierung der Didaktik auf Methoden
und Umsetzung den Primat des Handelns im Heterogenitatsdiskurs. Die Wei-
terentwicklung der Didaktik wird durch zwei weitere Faktoren beschrinkt.
Die Pidagogik erfreut sich an einem grofien Repertoire von Klassikern, auf
welche gerne zuriickgegriffen wird. Die Bezugnahme auf Klassiker ist, gleich
einem Kanon, mit Machtstrukturen verkniipft. 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 stirkt die eigene Position im
Rahmen der sprechenden Subjekte. Dies gilt sicherlich fiir weitere Disziplinen
gleichermafien, jedoch insbesondere fir die Pidagogik, in der Bildung und
Wissen Kernpunkte sind und altes, gestandenes Wissen entsprechend hofiert
wird. Auch thematisch reproduziert die Pidagogik 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 Heterogenitat« offen:

»Zahlreiche Leitbegriffe und Unterrichtskonzepte sind potenziell geeignet,
um mit Heterogenitit umzugehen. Die Auswahl der Leitbegriffe Indivi-
dualisierung, Differenzierung, Offnung/Offener Unterricht und Adaptivitat
kann wie folgt begriindet werden. Es sind jene Begriffe, die in der schulpad-
agogischen Diskussion sehr hiufig als geeignet genannt werden.« (Bohl et
al. 2011, S. 2)

Die Begriindung ist somit keine sachliche, sondern eine Frage der Reprisen-
tation und Wiederholung im Diskurs. Die Akteur*innen im Heterogenitits-
diskurs tendieren dazu, moglicherweise 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 Zustindigkeit
fiir Heterogenitit spiegelt sich in der Auseinandersetzung um spezifische Di-
daktiken:

»Um die Entwicklung eigenstandiger Didaktiken fiir alle “Sonderfille” kann
es demnach nicht gehen, vor allem dann nicht; wenn das Ziel integrativen
Lehrens und Lernens darin liegt, eine Schule fiir alle Kinder zu schaffen. (...)
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Dazu muss es keine eigenstandige Integrationspadagogik und -didaktik ge-
ben, sondern »nur«eine»nicht selektierende und segregierende Allgemeine
Padagogiks, wie Feuser sie nennt (vgl. Feuser1995, S.172)« (Graumann 2004,
S. 247).

Die methodischen Anweisungen zu einem angemessenen Umgang mit Hetero-
genitit sollen den Lehrkriften Unterstiitzung bieten. Auch in diesem Bereich
des Diskurses wird mafgeblich 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
Heterogenitit zu dem Schluss, dass die wichtigste Rolle die »Einstellungen,
Haltungen [und] Uberzeugungen« (Bohl et al. 2011, S. 12) der Lehrkrifte spie-
len. Ahnlich argumentieren Stihling und Wenders, dass zum Gelingen von
Inklusion nicht Individualisierung zentral sei, sondern die soziale Verantwor-
tung der Lehrkrifte (vgl. Stihling und Wenders 2015, S. V). Die Lehrkrifte
fordern jedoch nicht die Verdeutlichung ihrer Verantwortung, sondern sie
wollen »wissen, wie sie den Herausforderungen erziehungswissenschaftlich,
diagnostisch, fachdidaktisch und pidagogisch begegnen kénnen« (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 Verinderungen. Auf
der Ebene des Handelns im Unterricht tauchen dann die Begriffe Indivi-
dualisierung und Differenzierung auf. Diese bilden wieder ein Geriist fiir
zahlreiche spezifische Vorgehensweisen. Differenzierung und Individualisie-
rung werden als notwendiger Automatismus oder logische Konsequenz aus
der Herausforderung Heterogenitit und somit als alternativlos prisentiert.
Differenzierung miisse »alle Ebenen des Unterrichts« (Lanig 2013, S. 14) erfas-
sen und stelle den »einzige[n] Ausweg, der den Lehrkriften angesichts solcher
Umbriiche im Klassenzimmer bleibt« (ebd.), dar. In dieser Formulierung
werden zwei Aspekte des Heterogenititsdiskurses aufgegriffen. Einerseits die
Bezugnahme darauf, dass es offensichtliche, aktuelle Verinderungen gebe,
die die heutige Situation von fritheren Konstellationen unterscheidet und an-
dererseits die Betonung einer Unausweichlichkeit von Differenzierung. Auch
andere Autor*innen schliefien sich dieser alternativlosen Darstellung an und
spezifizieren weiter, dass »Innere Differenzierung [...] die Antwort auf heteroge-
ne Lernvoraussetzungen« (Bdhmann und Schifer-Munro 2008, S. 127) sei und
dadurch »eine weitgehende Individualisierung der Lernanforderungen und
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Lernprozesse« (ebd.) ermdglicht wiirde. Ilona Esslinger-Hinz et al. schreiben
in ihren Ausfithrungen zum Unterrichtsentwurf: »Heterogenitit fordert Indivi-
dualisierung!« (Esslinger-Hinz et al. 2013, S. 57; Hervorhebung i.0.). Weniger
prazise formuliert heifdt es auch: »Innere Differenzierung hat eine Reihe
verschiedener Funktionen im Unterrichtsprozess. Sie soll [...] ganz allgemein
den Umgang mit Heterogenitit pidagogisch gestalten.« (Jank und Meyer 2014,
S. 79; Hervorhebungen i.0.) Auch aus bildungspolitischer Perspektive (bei-
spielsweise in Verdffentlichungen der KMK und der Kultusministerien) wird
»Heterogenitit und in der Folge die Notwendigkeit von Differenzierung oder
Individualisierung« als inhirente Kombination verstanden (vgl. Krauthausen
und Scherer 2010, S. 3).*

Individualisierung wird gerne als titelgebendes Schlagwort verwendet,
beispielsweise im Modultitel der Leuphana Universitit Lineburg: »Hete-
rogenitit und Individualisierung« (Leuphana Universitit Liineburg 2016,
S.3). Hier werden Problem und Lésung direkt verkniipft prisentiert. In-
dividualisierung gilt so auch als der »didaktische Leitbegriff zum Umgang
mit Heterogenitit« (Bohl et al. 2011, S.4). Diese Popularitit 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) erklirbar, sondern greift auch soziologische und
politische Diskurse zu Globalisierung, Migration und Demographie auf, wel-
che das Individuum ebenfalls in den Fokus riicken (vgl. ebd.). Nach Streber
et al. unterstiitzen auch »schulstrukturelle und technologisch-praktische
Griinde« (ebd.) diese Fokussierung. So erfreuen sich Gesamtschulen einer
zunehmenden Beliebtheit und die »digitale Revolution [...] erméglicht bessere
Zuginglichkeiten vielfiltiger Unterrichtsmaterialien.« (ebd., S.18) Die nor-
mativen, iibergeordneten Begriindungen im Sinne der Verringerung sozialer
Ungleichheit durch eine stirkere Zuwendung zum Individuum sind somit
nicht allein ausschlaggebend fiir die ordnende Leitfunktion der Individuali-
sierung.

Beispiele fiir individualisierende Faktoren und Mafinahmen, die durch
Instruktionen von Seiten der Lehrkrifte eingeleitet werden kénnen, bieten im

4 Wenn in diesem Kapitel Methoden zum Umgang mit Heterogenitat vorgestellt und
analysiert werden, findet dabei eine Einschrankung auf iibergeordnete Konzepte statt.
In den Lehrbiichern werden dariiber 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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Heterogenititsdiskurs der Schuldidaktik die Bezugnahme auf »individuelle
und kollektive Erfahrungen« (Kiper 2011, S. 158) der Schiiler*innen. Diese Her-
angehensweise stelle die praktische Umsetzung einer Pidagogik 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 egalitiren und
demokratischen Umgangsweise mit Heterogenitit. Eine weitere Maflnahme
stellt das Eingehen auf individuelle, heterogene Lernwege dar (vgl. ebd.).
Diese lief3en sich mit Hilfe von wissenspsychologischen Erkenntnissen erken-
nen und entsprechend differenziert gestalten. Im Rahmen von methodischen
Handreichungen oder Ausfithrungen ist jedoch der Begriff Differenzierung
wesentlich prasenter als Individualisierung:

»Der Begriff der Differenzierung zielt im Gegensatz zur Individualisierung
nicht zwangslaufig 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 gebiindelte Betrachtung von Merkmalen. Die-
se Perspektive ist jedoch nicht durchgingig, sondern es finden sich auch im
Diskurs Widerspriiche. Vielmehr ist auch die Verwendung der unterschied-
lichen Differenzierungsbegriffe nicht einheitlich. Beispielsweise prisentieren
Streber et al. Individualisierung als die Antwort auf Heterogenitit und folgend
innere Differenzierung als eine Moglichkeit diese umzusetzen (Streber et al.
2015, S. 22f.).

Was zumeist als innere Differenzierung beschrieben wurde, wird wieder-
um an anderer Stelle als duflere Differenzierung und nicht ausreichend und
willkiirlich bezeichnet:

»Bei der dufieren Differenzierung werden nach relativ willkiirlichen 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 Homogenitat hin-
sichtlich des Leistungsstandes an und hat zum Ziel, innerhalb der jeweili-
gen Lerngruppe den verschiedenen Individualititen moglichst gut gerecht
zu werden.« (B6hmann und Schafer-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 prigend fiir den Heterogenititsdiskurs, 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. 4ft.). Sie sind somit von dhnlichen Grundproblemen betroffen, wie der
Heterogenititsbegriff und miissen »manchmal auch als Allzweckwafte herhal-
ten, denn sie gehoren zu jenen Begriffen, die von so groRer Allgemeinheit und
damit auch Vagheit sind, dass sie ein Patentrezept zur Losung schwieriger
Probleme suggerieren.« (Krauthausen und Scherer 2010, S. 3) Wenn Streber
et al. konstatieren: »Es wird deutlich, innere Differenzierung ist derzeit der
Konigsweg im Umgang mit Heterogenitit« (Streber et al. 2015, S. 45), dann
strahlen sie damit eine Uberzeugung aus, die nicht allumfassend geteilt wird.
Beziehungsweise erscheint der konigliche Weg als duflerst steinig. Auch die
verkniipften Methoden(begriffe) tragen dazu bei, dass der Diskurs um Hete-
rogenitit keine zunehmende Klarheit, sondern vielmehr eine zunehmende
Verunklarung erfihrt.

Die Reflexion der von Goldmann und Emmerich prisentierten 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 Disziplinierungsmaflnahmen gegeniiber Schiiler*innenverhalten,
welches als von der Norm abweichend prisentiert wird. Disziplinierungen
seien jedoch tabuisiert und kénnten, unter dem Deckmantel des Heterogeni-
tatsdiskurses, als pidagogische Zuwendungen getarnt werden (vgl. ebd. 67ff.).
Das Beispiel zeigt, wie ein Verstindnis, welches Heterogenitit als Problem
versteht und diese an die Schiiler*innenrolle kniipft, die Rede um Mafinah-
men im Sinne eines Umgangs mit Heterogenitit prigt. Hier steht nicht die
Norm, allen gerecht zu werden im Vordergrund, sondern die normgerechten
Schiiler*innen sind das Ziel.

Die herausgehobene Bedeutung des Leistungsbegriffs als Zielkategorie
wird auch bei der Betrachtung von Mafinahmen zum Umgang mit Hetero-
genitit deutlich. Eine gemessene Leistungssteigerung bei den Schiiler*innen
ist das entscheidende Kriterium fiir den Erfolg und die Berechtigung einer
Methode. Auch wenn verschiedene Merkmale beschrieben werden, auf die
im Zuge einer Differenzierung Riicksicht genommen werden kann, so stellt
doch die Differenzkategorie Leistung den Hauptbezugspunkt dar. Die Schii-
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ler*innen sollen zwischen unterschiedlich schwierigen Aufgaben wihlen oder
bekommen diese zugewiesen. Homogenitit und Heterogenitit wird hier
direkt mit Leistung verbunden und reicht als Begriindung fiir die Bestim-
mung von Gruppen innerhalb der Klasse aus. Bisherige Untersuchungen, die
sich mit Methoden und didaktischen Mafinahmen beschiftigen (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 Mafstab entsprechend einem spezifischen, doppelten Leis-
tungsverstindnis, sowohl auf die Mafinahmen als auch auf die Schiiler*innen
bezogen, an.

Ein angemessener Umgang mit Heterogenitit wird mafgeblich in der Bil-
dung von Gruppen gesehen. Dies wird auch beschrieben als »personale Diffe-
renzierung« (Jank und Meyer 2014, S. 79), welche der »Herstellung arbeitsfihi-
ger Gruppenx (ebd.) diene. Die Lehrkraft kann dabei auswihlen, nach welchen
Kriterien sie die Gruppen zusammenstellt. Spannend ist in dieser Hinsicht
auch die verwandte Formulierung von arbeitsfihigen Gruppen, da sie impli-
ziert, dass Gruppen, die nicht nach spezifischen, an den Unterrichtsplan an-
gepassten Kriterien zusammengesetzt sind, unproduktiv seien oder explizi-
ter ausgedriickt nicht arbeiten wiirden und damit im schulischen Sinne nichts
lernen. Die Praktikabilitit sei auch ein psychologischer Trick. Demnach »geht
es um eine psychologische, d.h. »gefithlte« Verkleinerung: Jeder Lerner hat das
Gefiihl, mehr von der Lehrkraft zu haben und dass die grof3e Zahl [Klassengro-
Be; L.P.] nicht stort.« (Streber et al. 2015, S. 46) Die Beachtung von Heteroge-
nitit und ein steuernd eingreifender Umgang werden diskursiv als notwendig
fiir das System Unterricht beschrieben. Hier lisst sich die Unmdéglichkeit eines
Nicht-Umgangs mit Heterogenitit deutlich fassen, da somit eine Notwendig-
keit der Erfassung von Heterogenitit und gleichzeitig der Reduzierung durch
Zusammensetzung homogenerer — in diesem Sinne durch eine gemeinsame
Kategorie bezeichnete — Gruppen als fiir einen erfolgreichen Lernprozess im-
manent dargestellt wird.

Zusitzlich zu der beschriebenen Einstellung oder angemessenen Haltung,
die notwendig sei, wird auch die Bedeutung von Erfahrung betont. In ihrer
Einleitung nehmen Wenders und Stihling Bezug darauf, dass Ratschlige an
Lehrkrifte zum Umgang mit Heterogenitit 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 (Stahling und
Wenders 2015, S. 1ff.). Lehrwerke der Schulbuchverlage bekommen so einen
besonderen Wert, wenn sie von Lehrkriften aus der Praxis verfasst wurden

89



90

Leonie Peters: Heterogenitat als Diskurs

(vgl. Henning und Winter 2017). Hier wird eine Trennung zwischen dem erzie-
hungswissenschaftlichen, universitiren Diskurs und einem praxisnahen Dis-
kurs aufgebaut. Unterstrichen wird dies durch die Annahme, dass der Moment
des Erlernens eines Umgangs mit Heterogenitit ebenfalls nicht im Studium
verortet sei, sondern vielmehr in der Praxis (vgl. Lanig 2013, S. 6). Lehrkrifte
miissen bestindig weiterlernen. Besonders deutlich formulieren dies erneut
die beiden Lehrkrifte Stahling und Wenders:

»Wir geben zu bedenken, dass der aufkommende Gedanke >Dafiir bin ich
nicht ausgebildet«zu den universellen Sitzen der Menschheit gehort. Er be-
gleitet den Fortschritt der Menschheit seit Jahrtausenden. Epochen, in de-
nen dieser Satz nicht gesprochen wurde, miissen durch Stagnation gepragt
gewesen sein.« (Stahling und Wenders 2015, S. 3)

Hier wird erneut die Verantwortung der Lehrkrifte betont. Sie wird jedoch
nicht nur, wie zuvor beschrieben, von Seiten der begriffstheoretischen For-
schung auf diese iibertragen, sondern von Seiten der Lehrkrifte 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 Losungen von pidagogischen Anforde-
rungen in heterogenen Lernsituationen mitssen immer wieder vor Ort und si-
tuativ gemeinsam im Team gefunden werden.« (Stihling und Wenders 2015,
S.VII) Mit Widerstinden miisse 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 Widerstinde nicht nur als legitim, sondern als notwendig erachtet wird.
Die Auseinandersetzung mit Machtverhiltnissen 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 Widerspriichen. Pid-
agogische, politische oder normative Vorstellungen wiirden den Ordnungen
der Schule widersprechen und kimen so an eine Grenze. Bestimmte Unter-
richtsformen seien so fest mit den Strukturen der Schule verbunden, dass sie
gegen jede Verinderung 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 herbeizufithren. So argumentiert auch der Erziehungswissenschaft-



4. Heterogenitat als Praxis: Umgang

ler Heinz-Elmar Tenorth in Bezug auf die Verkniipfung von Individualisierung
und gruppenbezogenen Zuschreibungen:

»Die Pointe heifdt, dass die Zuschreibung universell ist, die Praktiken aber in
hichstem MafSe individualisierend wirken und sich darstellen, ja darstellen
miissen 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 padagogischer Arbeit — als eine zur In-
dividualisierung geeignete Praxis von Beginn an hdchst skeptisch in ihren
Moglichkeiten gesehen wurden.« (Tenorth 2013, S. 24)

Tenorth kommt weiter zu der Schlussfolgerung, dass der Widerspruch zwi-
schen Segregation und Inklusion in der Praxis nicht aufgeldst werden kann
und auch nicht zwangsweise aufgelést werden muss. Beide sind Teil der pad-
agogischen Arbeit an Schulen. Mit Hilfe der Begriffe wiirde ein Kampf gefiihrt,
der sich von der Realitat entfernt:

»Das zeigt nur, dass in der Kontroverse positionsspezifische Kampfbegriffe
—z.B.>inkludiert< vs. ssegregiert« — regieren, aber nicht der niichterne 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 Widerspriiche zwischen Weg und Ziel.
Mafinahmen zur Umsetzung von Inklusion basieren auf individualisierten
Angeboten (vgl. Prengel 2013). Fiir die Zusammenfithrung von Individuen gibt
es im Gegensatz keinen didaktisch-methodischen Begrift (moglicherweise
Vergemeinschaftung), der im Diskurs prisent ist. Der Deutschdidaktiker
Jonas Lanig kommt zu dem Schluss, »dass unter solchen [heterogenen] Vor-
aussetzungen ein gemeinsamer Unterricht fiir alle Schiller zum Scheitern
verurteilt ist.« (Lanig 2013, S. 14) Die von ihm im Rahmen eines Handbuchs fiir
Lehrkrifte Deutsch inklusiv. Differenzierungsmdiglichkeiten und Unterrichtsbeispiele
fiir die Sekundarstufe (ebd.) prisentierten Methoden bieten im Umkehrschluss
keinen gemeinsamen, sondern einen getrennten Unterricht. Die Gemeinsam-
keit besteht lediglich in der thematischen Orientierung und der gemeinsamen
rdumlichen und zeitlichen Verortung. Lanig prasentiert somit passend zum
neuen Phinomen der Heterogenitit eine neue Form des Unterrichts. Indi-
vidualisierung schlief3t nach diesem Verstindnis Gemeinsambkeit aus. Der
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diskursiv spannende Punkt ist die Bedeutung, die dem Kollektivern im indi-
vidualisierten Unterricht zukommt und zugesprochen wird. Die vertiefende
Auseinandersetzung mit diesem Aspekt stellt jedoch eine Leerstelle im schul-
pidagogischen Diskurs dar, beziehungsweise wird dieser Aspekt diskursiv
ausgeblendet und verkiirzt, wie in Kapitel 5.3 diskutiert. Durchweg finden
lasst sich der didaktische Hinweis, dass sich die Schiller*innen gegenseitig
helfen kénnten. In der praktischen Umsetzung des geforderten Umgangs mit
Heterogenitit, auch unter dem Schlagwort Inklusion, bedarf es somit einer
individualisierenden Perspektive auf die Schiiler*innen. Das Ziel einer voll-
kommenen Individualisierungistjedoch nicht einlésbar. Es »fungiertlediglich
als Ideal, um die Perspektive unterrichtlicher Bemithungen zu bestimmen.«
(von Brand 2016, S. 218) Vor dem Hintergrund kollektiver Anspriiche 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 bestindig erhalten bleiben, damit individualisiertes Lernen
nicht zum isolierten Lernen wird (vgl. Scherer 2017; Prengel 2013). Monika
Salzbrunn bezieht sich auf den Philosophen und Okonomen Amartya Sen,
der »bereits auf die Notwendigkeit hingewiesen [hat], den [...] Widerspruch
zwischen Gleichbehandlung [..] und Sonderbehandlungen [..] aufzulésen,
indem situativ unterschieden wird, welcher Umgang mit Vielfalt politisch
sinnvoll und wirksam ist.« (Salzbrunn 2014, S. 38) Vereinfacht umschreiben
lasst sich diese Aussage mit dem Gemeinsatz: Besondere Umstinde verlangen
besondere MafSnahmen. Dieses Plidoyer betrifft auch den Heterogenititsdis-
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 Einfliissen im Angesicht des normativen Anspruchs an
einen gerechten Umgang mit Heterogenitit wie folgt:

»Dies [..] soll auch zeigen, dass es nicht um die Offnung von Unterricht an
sich geht, sondern um die Offenheit, vor Ort das in dieser Situation, zur ge-
gebenen Zeit, mit eben diesen Schiilern und bei diesem Inhalt Angemes-
sene zu tun. Es geht um die Frage, wie viel Selbstorganisation des eige-
nen und individuellen Lernens den Schiilerinnen durch die gewéhlte Un-
terrichtsform gegeben wird, wie viel Hilfe und Fithrung einzelne Schiilerin-
nen brauchen und wie das Interdependenzverhiltnis zwischen Zielsetzung,
Wahl des Inhalts, der Methode und der Medien unter den gegebenen Vor-
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aussetzungen der Schiilerlnnen, der Lehrperson und der spezifischen Schul-
organisation ist.« (Graumann 2004, S. 249)

Die Aufzihlung der Faktoren des Interdependenzverhiltnissesist dabeijedoch
unvollstindig, da mindestens die bildungspolitischen Forderungen und Maf3-
nahmen sowie durch Forschung und Bildungsinstitute vermittelten Anforde-
rungen fehlen. Auch die Schulbuchverlage positionieren sich explizit normativ
unterstiitzend fiir die Sache der Inklusion, wie der Cornelsen-Verlag auf seiner
Homepage: »Das Ziel einer inklusiven Pidagogik ist nicht, diese Unterschie-
de auszugleichen oder zu verringern, sondern auf die vorhandene Diversitit
einzugehen, sie wertzuschitzen und anzuerkennen.« (Cornelsen 2021 0.S.)
Differenzierung und Individualisierung wirken nicht nur auf die Inhalte,
sondern auch »Methoden und Sozialformen« (von Brand 2016, S.19). Diese
»werden auf alle Schiilerinnen und Schiiler der Lerngruppe abgestimmt.«
(Ebd.) Die Einigkeit beziiglich der Mafinahmen ist in Bezug auf spezifische
Behinderungen am grofiten. Diese bestimmen einen Teil des Diskurses, der
besonders durch die sozial- und sonderpidagogische Tradition geprigt 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 Horbehinderungen, ADS/ADHS und Legasthenie
beziehungsweise Lese- und Rechtschreibschwichen. Die Handreichungen
betreffen sowohl die Gestaltung des Klassenraums und die Positionierung der
Schiiler*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 Heterogenititen auch heterogen zu begegnen, beispiels-
weise indem Schiiler*innen, die schlechter héren weiter vorne im Raum
sitzen oder speziell entwickeltes Material eingesetzt wird. In den folgenden
Kapiteln finden praktizierende und zukiinftige Lehrkrifte Beispielaufgaben
und vorgefertigte Unterrichtssequenzen, die sich mit Hilfe der Hinweise auf
unterschiedlichste Gruppen adaptieren lassen sollen (vgl. ebd.: 25ff.). Der
Umgang mit Heterogenitit erhéht somit die Heterogenitit der parallel ein-
zusetzenden Methoden. Festgestellte Heterogenitit zieht unablissig weitere
Heterogenitit nach sich. Somit kann sie explizit nicht aufgelost werden, son-
dern wird vielmehr kontinuierlich produziert. Dies passt zur beschriebenen
Sichtweise, dass Heterogenitit eine Frage des Blickwinkels ist (vgl. Kapitel
3; Briigelmann 2001, S. 7). Somit ist die Herstellung moglichst homogener
Gruppen nach verallgemeinernden Differenzkategorien keine legitime Mog-
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lichkeit, sondern vielmehr fordert Heterogenitit auch Heterogenitit ein.
Paradox ist ebenfalls, dass Heterogenitit auch durch die Anwendung von dif-
ferenzierenden und individualisierenden Methoden hervorgebracht werden
kann. Entsprechend des Verstindnisses von Heterogenitit als Perspektive ist
diese kein »von aufien in die Schule hereingetragenes Phinomen, sondern als
ein von Beobachtung abhingiges, das in der Unterrichtspraxis selbst erzeugt
wird.« (Goldmann und Emmerich 2020, S. 68)

Allein mit didaktischen Mitteln und Unterrichtskonzepten beziehungs-
weise einer auf Heterogenitit ausgerichteten Unterrichtsplanung ist Hete-
rogenitit nicht ausreichend Rechnung getragen. Innerhalb der schulpad-
agogischen Diskussion wird die diskursiv hergestellte Verantwortung der
handelnden Lehrkrifte angenommen und auch reproduziert, aber ebenso
auf weitere Akteur*innen verwiesen. Die Moglichkeiten zum Umgang mit
Heterogenitit werden somit um Faktoren erweitert, die auch dazu fithren,
dass in der Darstellung didaktischer Mafinahmen bewusste Widerspriiche
entstehen, da die vorgeschlagenen Handlungen der Lehrkrifte durch bil-
dungssystemische und bildungspolitische Grenzen eingeschrinkt werden.
Diese sind ebenfalls diskursiv zu denken oder schrinken mit anderen Worten
den Heterogenititsdiskurs in seiner Reichweite ein.

4.4 Schulstruktur im Wandel

Die Auseinandersetzungen mit Differenzen und didaktischen Konzepten
finden nie losgelést 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 geprigt von Reformen, die einerseits
gesellschaftlichen Entwicklungen hinterherlaufen und 6ffentlich gefordert
werden und andererseits durch kritische Auseinandersetzungen innerhalb
des Systems angestofien werden. »Wandel [wird] nicht in einer linearen und
fortschrittsgliubigen Weise verhandelt« (Fuhrmann und Akbaba 2022, S. 2),
sondern sei gepragt »durch Riickfille und Misserfolge« (ebd.). Als Gegenpart
beschreiben die Autorinnen Stagnation:

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

Die Differenzthematik fungiert hier erneut als Paradebeispiel fiir ausblei-
bende Verinderung. Stagnation und Wandel konnen jedoch nicht getrennt
gedacht werden, sondern sind immanent verbunden. Die Formulierung der
Rickfille und Misserfolge (s.0.) deutet auf ein geteiltes Ziel hin. Der Weg
des Wandels wird jedoch insbesondere durch unterschiedliche Perspektiven,
Schwerpunkte und damit verbundene Widerspriiche gekennzeichnet. Ver-
anderungen in der Schulstruktur sind in diesem Sinne keineswegs stringent
oder eindeutig.

Die normativen Grundideen zum verinderten 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 fiir den bereits erwahnten der Diskussion um in-
nere Differenzierung der 1970er Jahre mit dem aktuellen Heterogenititsdis-
kurs von Trautmann und Wischer (vgl. 2008; vgl. Rabenstein und Steinwand
2013, 81f.). Thre Analyse zeigt also nicht nur, dass der Heterogenititsdiskurs
kein neues Thema ist, sondern auch, dass die inhaltlichen Verschiebungen da-
bei nicht allzu grof sind. Es habe jedoch ein Perspektivwechsel stattgefunden.
In den 70ern standen eher schulische Strukturen und Reformen im Vorder-
grund wihrend in der heutigen Debatte auf die einzelnen Schiiler*innen fo-
kussiert wird bzw. die Verantwortung zum Umgang mit Vielfalt nicht auf sys-
temischer Ebene, sondern auf der Mikroebene des Unterrichts der einzelnen
Lehrkraftverortet wird (vgl. ebd.). Das Argument wird gestiitzt durch die exor-
bitante Betonung der herausragenden Rolle der Lehrkraft fiir 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 mafigebend, jedoch wehren sich die Akteur*innen im Diskurs —
wie beschrieben — gegen die alleinige Verantwortungsiibernahme. Durch den
Rechtsanspruch auf Inklusion ist der Wandel der Schulstruktur auflerdem un-
umganglich 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 Einlésung des Rechts auf Bildung beeintrichtigt.
Die UN-Konvention (iber 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 Heterogenitit auf der Homepage der staatlichen Bundeszentrale
fiir Politische Bildung. Prengels herausgehobene Position als Sprachrohr fiir
die Belange der Vielfalt allein rechtfertigen diese an machtvoller Stelle geiu-
erte Kritik nicht. Vielmehr verdeutlicht die Positionierung, dass die Kritik
selbst lingst ein Teil des Diskurses ist und somit legitime Forderungen stellt.
Tenorth fasst die Differenzen beziiglich der Konsequenzen iibersichtlich
zusammen (vgl. Tenorth 2013, 32f.). So folge zwar aus der UN-Behinderten-
rechtskonvention eine Ablehnung der verpflichtenden Sonderschule, jedoch
keine logische Konsequenz fiir die Abschaffung des dreigliedrigen Schul-
systems, wenngleich viele Akteur*innen (wie Prengel) diese als immanent
verkniipft betrachten. Die Rede vom dreigliedrigen Schulsystem ist dariiber
hinaus eine akzeptierte, aber chronische Verkiirzung, die die Realitit des
deutschen Bildungssystems nicht abbildet. So lisst sie — vor dem diskutierten
Hintergrund der Inklusion besonders brisant — die Sonder- bzw. Forderschu-
len direkt aulen vor. Auch die berufsbildenden Schulen werden so diskursiv
an den Rand gedringt. Das deutsche Schulsystem basiert auf der Uberzeu-
gung, dass die Vermittlung des gewiinschten Unterrichtstoffs in homogenen
Lerngruppen leichter sei. Die Verdffentlichung der PISA-Ergebnisse hat diese
Erwartung, welche auch zuvor nicht unumstritten war, nachhaltig erschiittert,
da so die Korrelation zu Leistungen messbar nachgewiesen wurde (Streber et
al. 2015, S. 11). Zur Bedeutung von Messungen und evidenzbasierten Studien
im Heterogenitatsdiskurs ausfiihrlicher in Kapitel 3.6 und 5.5. Die Einigkeit
iiber die Notwendigkeit zur Veranderung zieht keine Einigkeit in der Umset-
zung nach sich. So sind die bekannten Strukturen gefestigt und der Wandel
zeigt sich eher in einem Hinzuftigen anstelle eines Ersetzens. So begriifien
beispielsweise Doris Streber, Haag Ludwig, Manuela Keller-Schneider und
Ewald Kiel in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitit ausdriicklich den
schulpolitischen Konsens von NRW aus dem Jahr 2011, der eine Vielzahl von
parallelen Schulformen mit breiten Uberschneidungen vorsieht und sehen
dies als ein Zeichen, dass ohne »ideologische Scheuklappen [...] Kompromis-
se bzw. besser formuliert intelligente Losungen« (Streber et al. 2015, S. 52)
moglich seien. Eine Vielfalt der Schulformen scheint, nach dem Motto: »Da



4. Heterogenitat als Praxis: Umgang

ist fiir Alle etwas dabeic, als pragmatische Losung erwiinscht (Streber et al.
2015, S. 49ff.). Die Autor*innen diskutieren ebenfalls, wie schulhistorisch
unterschiedliche Formen zusammengelegt oder mehrfach umbenannt wur-
den. So wurde der Begrift Mittelschule, der vor zehn Jahren in Bayern wieder
eingefithrt wurde, 1965 abgeschafft, da er als herabsetzend empfunden wurde
(vgl. ebd., S. 47). Ebenso hat sich die Gesamtschule (unter unterschiedlichen
Namen) als erginzende 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) gewiinscht. Gemeint ist an
dieser Stelle eine Befriedung des Streits um das beste Schulsystem und nicht
in Bezug auf Verstofde 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 duleren 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 geliufig
auf Modelle und Beispielschulen hingewiesen. So hitten »zahlreiche Kitas
und Schulen erfolgreiche Modelle entwickelt [...], die Heterogenitit beachten
und wertschitzen.« (Prengel 2013, 0.S.) Sogenannte Leuchtturmprojekte zei-
gen auf, welche Wege als gelungener Umgang mit Heterogenitit angesehen
werden. So berichtet beispielsweise das Deutsche Schulportal (eine Plattform
der Robert-Bosch-Stiftung und der Zeit-Verlagsgruppe) iiber 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 erfiillt diskursiv, nicht nur in Bezug auf Heterogenitit,
eine Doppelfunktion. Sie bieten Beispiele fir einen Wandel und eréffnen
Optionen der Nachahmung. Aber gleichzeitig wirken die Leuchttiirme auch
blendend: Sie verdecken den Wandel hemmende Strukturen und verringern
den Bedarf grundsitzlicher, systemischer Verinderungen, da sie den Beweis
fiir 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 Wiirde des Menschen im ersten Artikel des
Grundgesetzes verankert (vgl. Merz-Atalik et al. 2018b, S. 129). Dieser Logik
folgend enthilt die formelle Ordnung, sowohl in Bezug auf das Gesellschafts-
system als auch das Schulsystem, bereits alle notwendigen Parameter zum
Umgang mit Heterogenitit. 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 fiir Wandel sowie unterschiedliche
Einschitzungen. Das Schulsystem segregiert nicht allein durch die Zuord-
nung der Schiiler*innen zu unterschiedlichen Schul(-formen), sondern im
alltaglichen Unterricht:

»Es bleibt bei der schwierig einzulésenden 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 Pidagogik hat).« (Tenorth 2013, S. 32f)

An dieser Stelle dreht sich die Auseinandersetzung im Kreis und das Plidoy-
er fiir die Fokussierung auf konkrete Methoden wird gestirkt, da der Einzelfall
auf Ebene des Unterrichts schneller bearbeitet werden kann als die Systemfra-
ge. Die Systemfrage wird selbstverstindlich zusitzlich durch die Vermengung
unterschiedlicher Ebenen und die dem Foderalismus geschuldete Vielzahl an
Losungsansitzen zu einer nicht singulir zu 16senden Thematik.

Dabei kann jedoch keinesfalls von 16 unterschiedlichen Systemen ge-
sprochen werden, da die Verschrinkungen und Kooperationen zwischen den
Bundeslindern und der Bundesebene weitreichend sind. Deutlich wird dies
auch in der Ausbildung von Lehrkriften an den Universititen. So gibt es
zwar eine Tendenz, dass Lehramtsstudierende im Bundesland ihres Studi-
enabschlusses bleiben (vgl. Monitor Lehrerbildung 2013) - jedoch ist dieses
keinesfalls ausschlieRlich so. Die Lehre an den Universititen zu Heterogenitit
und Inklusion orientiert sich selbstredend an Forschungskooperationen und
den tbergreifenden Beschliissen von Kultusministerkonferenz und Hoch-
schulrektorenkonferenz, und nicht ausschliefdlich an standortspezifischen
Vorgehensweisen. Heterogenitit und Inklusion sind somit zu festen Bestand-
teilen des Lehramtsstudiums (bzw. der unterschiedlichen schulpidagogischen
Studienginge) 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 dariiber hinaus an die verinderte Realitit
an den Schulen (Umsetzung von Inklusion an Regelschulen) angepasst. So
sollen »bisher getrennte Diskurse und Praxen von Sozial,- Sonder- Schul- und
Berufspidagogik« (Karber 2016, S. 241) neu verbunden werden und so nicht
nur das Schulsystem an die Herausforderungen Heterogenitit und Inklusi-
on angepasst werden, sondern auch das rahmende Ausbildungssystem. Die
weitreichendste Konsequenz ist die teilweise Abschaffung von Studiengingen
zum Sonderschullehramt (mit variierenden Bezeichnungen) in einzelnen
Bundeslindern bei gleichzeitiger Verankerung von Basisqualifikationen
hierzu in den Curricula der iibrigen Lehramtsstudienginge (vgl. Monitor
Lehrerbildung 2015, S. 8ff.). Diskutiert wird in der Forschung ebenfalls »die
bisherigen Lehramtstypen aufzuldsen und sie durch eine Ausbildung nach Al-
tersstufen der Schiilerinnen und Schiiler, dem sogenannten Stufenlehramt, zu
ersetzen« (ebd., S. 5). Deutlich wird, dass die Frage nach dem Systemwandel
insbesondere weitere Fragen nach sich zieht, denn dafiir muss vorerst geklart
werden, welche Teile zum Bildungssystem gezahlt werden. Einigkeit besteht
somit erneut nur in der Forderung danach, dass Wissen zum Umgang mit
spezifischen Behinderungen im Heterogenititsdiskurs 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 Heterogenitit oder allgemeiner die Betonung der
Unterschiedlichkeit von Schiiler*innen und ihrer Bedarfe ist, neben dem
gesamtgesellschaftlichen Interesse an Bildung, ein bestindiger Motor der
Schulentwicklung. So darfkeinesfalls der Eindruck entstehen, dass ein gefes-
tigtes System durch dieses neue Thema ins Wanken gerit. Sabine Reh, Patrick
Biihler, Michéle Hofmann und Vera Moser haben 2021 einen Sammelband zu
»Schiilerauslese, schulische Beurteilung und Schiilertests 18801980« (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 Hilfte des 19.
Jahrhunderts. Der Einbezug groferer Teile der Bevolkerung insbesondere
aus sozial schwicheren Gegenden war durchaus inklusiv gedacht. Gleichsam
traten schnell Probleme auf, die zeigten, dass sich Bildung auch inhaltlich und
organisatorisch dndern miisse, um beispielsweise stirker zu differenzieren.
Verstirkt wurden Schiiler*innen in Gruppen geordnet, je nach der Schwere
ihrer Beschulbarkeit. Eine Leistungsskala und ein Verstindnis 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-
verstindnis und der Bedeutung von Individualitit ist somit eine Konstante im
fortwihrenden Wandel des Bildungssystems, die diesen gleichsam antreibt
und bremst.

4.5 Reflexion im Heterogenitatsdiskurs und neue Differenzen

Die Bezugnahme auf Differenzkategorien ist essenziell fir die Formulierung
von Mafinahmen zum Umgang mit Heterogenitit und auch fiir die Erklirung
des Begriffs. Zeitgleich herrscht ein Unbehagen gegeniiber diesen Kategori-
sierungen vor, die fiir ihre Stigmatisierungen und Verallgemeinerungen dis-
kursiiberspannend kritisiert werden. Dass es sich bei den im Heterogenitits-
diskurs virulent werdenden Differenzkategorien nicht um natiirliche 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 Heterogenitdtskurs zugesprochen werden
kann. Entsprechend wird Reflexion gefordert und als Ausdruck padagogischer
Professionalitit artikuliert:

»Eine Reflexion dariiber, wie und von wem Differenz in padagogischen Kon-
texten und Situationen gedeutet und artikuliert wird, unter welchen Bedin-
gungen und mit welchen Konsequenzen dies geschieht, stellt einen wesent-
lichen Aspekt professionellen paidagogischen Handelns unter gegenwarti-
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 aufzulésen 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-



4. Heterogenitat als Praxis: Umgang

lichen Wendung ihrer vorhandenen, wenn auch stillen »Rebellion« gegen
vermeintlich staubiges Theorielernen.« (Algermissen 2014, S. 80)

Die Studierenden sollen »Reflexivitit als zentralen Bestandteil pidagogischer
Professionalitit im Kontext von Heterogenitit erkennen und ihre eigene
Reflexionspraxis herausbilden« (Universitit Bremen 2022, S. 1). Die Verspre-
chungen, die an reflexives Handeln gekniipft 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 pidagogischen
Praxis einer Analyse zuginglich gemacht werden« (Rabenstein und Steinwand
2013, S. 91). Das Erwihnen von Reflexion oder Einschrinkungen ist ausrei-
chend. So fiigen Streber et al. in ihr Lehrbuch zum Umgang mit Heterogenitit
folgende Einschrinkung ein:

»Bevor diese Befunde fiir das vorliegende Thema bewertet werden, muss
natirlich vorausgeschickt werden, dass schulisches Lernen nicht aus-
schliefdlich 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 Stiitze fiir die ange-
fithrten Argumente und Methoden zu nutzen. Hier finden sich Parallelen zur
gangigen wissenschaftlichen Praxis, gegenteilige oder weiterfithrende Posi-
tionen am Rande zu erwihnen und aus Griinden der Zeitékonomie oder per-
sonlicher Fokussierung nicht weiter zu verfolgen®. Jedoch kann dabei diese
personliche Fokussierung nicht als losgelost von den Regeln des Heterogeni-
titsdiskurses gedacht werden. Diese kommen hier schon im Sinne einer maf3-
geblichen pidagogischen Konvention zum Ausdruck, dass kritische Reflexion
grundsatzlich der passende Losungsansatz fiir Probleme sei. Die reine Benen-
nung von reflexiv erkannten Einschrinkungen schiebt diese jedoch gleichzei-
tig an den Rand des Diskurses. Die Betonung der Notwendigkeit einer refle-
xiven Haltung als Ausdruck von Professionalitit entspricht auch der explizi-

5 Eine FuBnote an dieser Stelle aus Griinden der Selbstreflexion ist unvermeidlich und
verbunden mit dem Anspruch in der Analyse des Diskurses die personliche Fokussie-
rung nicht als alleinigen Mafistab angesetzt zu haben (siehe Kapitel 2.2).
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ten Verantwortungsiibertragung auf die Lehrkrifte. Thre Einstellungen und
Uberzeugungen sind entscheidend fiir den gelingenden Umgang mit Hetero-
genitit. Hier kniipft der Heterogenititsdiskurs auch an psychologisch-empi-
rische Forschungen zu den sogenannten »Teachers” Beliefs« (vgl. Wischmeier
2012; Woolfolk Hoy et al. 2006) an. Ein Verstindnis von »LehrerInnenbildung
als Personlichkeitsbildung« (Algermissen 2014, S. 73) zeigt einen Weg, die nor-
mativen Anforderungen zum Umgang mit Heterogenitit nicht nur im Han-
deln, sondern auch im Denken der Lehrer*innen zu verorten. Letztlich sei die
Herausforderung fiir die Lehrkrifte, in Bezug auf den Umgang mit Differenz
und die Art und Weise dariiber zu sprechen, dies »in einem ausgewogenen Ver-
hiltnis zu halten« (Katzenbach 2017, S. 125) und letztlich eine Frage »des pid-
agogischen Takts« (ebd.). Diesen sogenannten Takt und die damit einherge-
hende Verunklarung konkreter Handlungen bezeichnen Daniel Burghardt und
Jorg Zirfas im Titel ihres Buches zurecht als »Eine erziehungswissenschaftliche
Problemformel« (Burghardt und Zirfas 2019). Fiir den Heterogenititsdiskurs
bringt diese Formulierung wenig Orientierung. Katzenbach fordert, dass die
Lehrkrifte sich verstirkt gegenseitig beraten sollten, um Erfahrungen auszu-
tauschen und gemeinsam Verantwortung zu itbernehmen. Die Kultur des Ein-
zelkimpfertums miisse sich dndern (vgl. Merz-Atalik et al. 2018a, S. 254). Im
Gegensatz zum pidagogischen Takt liegt dieser Idee die Annahme zugrunde,
dass Reflexion und Austausch iiber konkrete Handlungsalternativen méglich
und zielfithrend sind. Als Konsequenz aus dieser Betrachtung der heterogenen
Handlungsmuster der Lehrkrifte, ist eine Pidagogik der Vielen ableitbar, die
heterogene Ordnungen auch bei den handelnden Subjekten verdeutlicht.

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

Ein weiterer Punkt, an dem im Heterogenititsdiskurs gesellschaftlich
breit diskutierte Themen aufgenommen werden, ist eine zunehmende Be-
schiftigung mit Differenzzuschreibungen beziiglich der Kérper (vgl. Degele
und Winker 2011). So werden Essens- und Kleidungspraktiken als Ausdruck
der Individualitit und als Bildungsprozesse der Schiller*innen diskutiert (vgl.
Althans et al. 2014, S. 7; Althans und Bilstein 2016). Ebenso riickt die physische
und auch psychische Gesundheit, nicht zuletzt wihrend der Coronapandemie,
in den Fokus. Die Betrachtung von Gesundheit als Thema der Ungleichheits-
forschung ist vergleichsweise neu, dennoch finden sich Beziige zur Schule,
vor allem in der Definition dessen, was als gesund und damit gréfitenteils
auch als »normal« gilt. Wie Gesundheitsféorderung 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 (gefiihlten) Zustindigkeit von Schule
und Lehrer*innen fur diese privaten Themen. Um fiir Heterogenitit 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 Stéger und
Ziegler (s. Kapitel 3.1):

»In der Schulpddagogik liegt Heterogenitdt dann vor, wenn zur Erreichung
identischer curricularer Ziele unterschiedliche schulpiddagogische Mafinah-
men erforderlich sind.« (Stoger und Ziegler 2013, S.7)

Die propagierte Offenheit des Heterogenititsdiskurses ermdglicht so zwar die
Diskussion iiber unterschiedlichste Differenzen — die Durchsetzungskraft va-
riiert jedoch stark. Der familidre Hintergrund oder auch die Pluralitit 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 gewahlt und nicht aus Richtung
der Schiiler*innen, wie in der Formulierung im Internetauftritt des Instituts
zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) zum Umgang mit Hetero-
genitit deutlich wird:
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»Die Lernsituation dieser Schiilerinnen und Schiiler unterscheidet sich in
vielfiltiger Weise. Zum einen haben sie unterschiedliche individuelle Lern-
voraussetzungen. Zum anderen leben sie in unterschiedlichen Kontexten.
Dazu gehoren insbesondere die Familie, aber auch das weitere Lebensum-
feld bis hin zur Nachbarschaft, die eine zentrale Rolle fiir den Lernerfolg
Heranwachsender spielen kénnen.« (Institut zur Qualititsentwicklung im
Bildungswesen 2019)

Das Umfeld der Schiiler*innen wird im Sinne des Lebensweltbezugs mitge-
dacht, jedoch nur als direkte Voraussetzung fiir das schulische Handeln und
nicht als eigenstindige Bildungsbereiche. Anzumerken ist, dass das IQB die
Lebenssituation der Schiller*innen ebenfalls als relevante Differenzkategorie
umschreibt, welche nicht durch die Personen selbst bestimmt wird, sondern
durch das weitere Umfeld und auch iiber die familidre Prigung hinaus geht.

Individualitit und Differenz stehen in einem dialektischen Verhiltnis. Der
Heterogenititsdiskurs entkommt seiner Ungenauigkeit nicht durch die Ver-
vielfiltigung der einbezogenen Differenzen:

»Die Installation immer neuer Differenzen und Konstellationen von Iden-
titdten fiihrt letztlich auf die Erkenntnis, dass ein solcher Prozess prinzi-
piell unabschliefibar ist. Die Erzeugung immer neuer Differenz-Identitéts-
verhiltnisse evoziert damit nur die Steigerung der Komplexitit« (Friedrichs
2002, S. 24).

Die Ausweitung fithrt nicht automatisch zu gerechteren Entscheidungen, da
die Probleme der gruppenbezogenen Differenzierungen und Perspektivierun-
gen nur iiberlagert werden. Grundlegend bleibt, dass der Primat des Handels
das maf’gebliche Strukturelement zum Umgang mit Heterogenitit ist. Der
Druck zum Handeln und zur Aktivitit findet sich sogar als eigene Kategorie
in der Ubertragung auf die Schiiler*innen. Budde identifiziert in Bezug auf
didaktische Mafinahmen Tatigkeit als relevantes Differenzmerkmal:

»Dahinter steht die plausible Annahme, dass in der Schule gestellte Aufga-
ben beinah zwangslaufig Tatigkeit evozieren — nicht beschiftigt 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 Lésungen, fithrt
immer wieder zu ablehnender Kritik im Heterogenititsdiskurs. Diese findet
sich insbesondere in den Forderungen oder auch Ablehnungen von Lehrkrif-
ten, welche einerseits ihre reflexive Haltung betonen sollen und andererseits
diskursiv zur Verantwortung im Umgang mit Heterogenitit und den repro-
duzierten Differenzkategorien gezogen werden. Die Grenzen des Diskurses
werden aber nicht nur durch die Strukturierungen des Begriffsverstindnis
und des akzeptierten und eingeforderten Umgang mit Heterogenitit gezo-
gen. Aus den Unklarheiten manifestieren sich weitere Widerspriiche, die zu
einem Nicht-Umgang mit dem Begriftf und den Phinomenen fithren und die
Machtverhiltnisse besonders deutlich abbilden.
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Kontinuierliche Wiederholungen festigen die Ordnung des Diskurses. Aber
ein Diskurs ist niemals starr und widerspruchsfrei. Dies betrifft sowohl
Randbereiche des Diskurses, in denen Diskussionen gefiithrt werden, die Ge-
gensitze offenbaren als auch den Kern des Diskurses. In den Widerspriichen
steckt das Potential zu Verinderungen und sie offenbaren sowohl Wandel als
auch starre Grenzen klarer, als Einigkeiten dies konnen. Foucault unterschei-
det die Bereiche wie folgt:

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

Neben der Frage, wer wann zu den sprechenden Subjekten zihlt, werden die
Widerspriiche somit hinsichtlich ihrer Position innerhalb des Diskurses un-
tersucht. Wenn ein Widerspruch zwar Gehor findet, aber keine Konsequenzen
damit verbunden sind, dann ist seine Macht beschrinkt. Die Winde treffen ge-
wissermafSen auf Biume, die zwar schwanken, aber nicht fallen. Die Wurzeln
des Diskurses gehen tiefer. Die Bezugnahme auf einen schulischen Leistungs-
gedanken ist eine besonders kriftige, wasserfithrende Wurzel im Heterogeni-
tdtsdiskurs. Ein weiterer Grund fiir die Koexistenz von Widerspriichen und Ei-
nigkeit ist, dass Diskurse in ihren Grundziigen nicht darauf angewiesen sind,
widerspruchslos zu sein. Vielmehr kénnen Widerspriiche auch aus machtvol-
len Positionen aufgegriffen werden und so zusitzlich entmachtet werde. Die
Betonung der Notwendigkeit zur Reflexion und der Gefahr von Stereotypisie-
rungen im Heterogenititsdiskurs bieten hierfiir passende Beispiele.

Dass Widerspriiche nicht automatisch zu Verinderungen fiithren, disku-
tiert auch der Soziologe Armin Nassehi in seinem Werk »Unbehagen« (vgl.
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Nassehi 2021). Er attestiert der Gesamtgesellschaft eine bestindige Uber-
forderung, die dazu fithrt, dass auch das Wissen und die Mittel allein nicht
ausreichen, um grundlegende Probleme und Widerspriiche vollstindig zu
16sen. Im Anschluss an Bourdieu bezeichnet er diese grofie Frage und Her-
ausforderung als Soziodizee (Nassehi 2021, S.30ff.). Dies bedeutet nicht,
dass es nicht zu Handlungen kommt. Aber nicht alles was moglich 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 verdringt vom Gefiihl
des Fortschritts durch Handlung. Aber Handlungen sind nicht immer auch
Verinderungen, selbst wenn sie — wie im Heterogenititsdiskurs — diesem
normativen Anspruch folgen. Der Nicht-Umgang ist in diesem Sinne nicht
zu verstehen als ein »Nicht-Umgang mit Heterogenitit« (Budde 2012, [37]).
Dieser ist diskursiv nicht vorgesehen — nicht formulierbar. Der Nicht-Umgang
riickt jene Folgen und Aussagen zu Widerspriichen in den Fokus, die im Abseits
stehen. Betrachtet wird sowohl ihre stabilisierende als auch ihre destabilisie-
rende Funktion. Die Verinderung liegt im Diskurs selbst begriindet. Dabei ist
das Aushandeln des Verhiltnisses zwischen Individualitit und Gemeinschaft
sowie die Frage nach dem Bildungsbegriff grundlegend fir pidagogische
Praktiken. Sie priagen Theorie und Praxis sowie ihre Interdependenzen glei-
chermafien. Der Heterogenititsdiskurs holt dabei alte Auseinandersetzungen
hervor; verschleiert und verschiebt sie gleichermafien.

5.1 Sprechende Subjekte

Der Heterogenititsdiskurs wird initiiert durch eine Sprachhandlung - die
Feststellung von Heterogenitit. Dies ist die Fremdbeschreibung einer Grup-
pe. Zumeist Schiiler*innen werden von Lehrer*innen oder von weiteren
Akteur*innen als heterogen erfasst. Die Frage nach den sprechenden Sub-
jekten lasst sich in Bezug auf Heterogenitit 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 Tiiren und Turoffner*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.0.) Die Unklarheiten des was treten dabei im
Diskurs deutlicher zutage als die Unklarheiten des wen. Hier herrscht grofe
Einigkeit und das Adjektiv heterogen ist explizit mit Schiilerschaft verkniipft
(vgl. Lanig 2013, S. 5; Stihling und Wenders 2015, S. 100; Félling-Albers und
Heinzel 2007, S. 305). Der Begriff des Herrschens entspricht der machtvollen
Position, aus der diese Einigkeit heraus hergestellt wird. Die Askription von
Heterogenititsdimensionen bleibt dem Individuum unverfugbar. Die Schii-
ler*innen bilden das Zentrum des Diskurses. Diese Positionierung hat jedoch
keine steuernde Funktion, sondern fithrt zu einer Unbeweglichkeit. Vielmehr
werden die Subjekte, deren Individualitit durchweg betont wird, so zu bespro-
chenen Objekten. Schiiler*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 Heterogenitit der Schiilerschaft umgegangen wird« (Institut zur
Qualititsentwicklung im Bildungswesen 2019) sorgt fiir eine klare Ordnung
im Diskurs. Der Ausschluss aus den Reihen der Sprechenden fithrt somit
dazu, dass die Schiiler*innen die Marginalisierten bleiben. Monika Salzbrunn
erliutert unter Bezugnahme auf Jirgen Habermas Gesellschaftstheorie, dass
Entscheidungen im Diskurs dann gerecht seien, wenn alle denselben Zugang
zu den Aushandlungsprozessen hitten: »Dies wiirde jedoch voraussetzen,
dass alle in gleichberechtigter Weise an der Herstellung dieses Diskurses
und der Aushandlung von Ergebnissen beteiligt sind. Hierfur sind jedoch
die Bedingungen noch nicht erfiillt, denn de facto sind viele gesellschaftliche
Gruppen [z.B. die marginalisierten Schiiler*innen; Anmerkung L.P.] von poli-
tischen Entscheidungsprozessen ausgeschlossen.« (Salzbrunn 2014, S. 36—37).
In Bezug auf den normativen Anspruch des Heterogenititsdiskurses wird
dies besonders virulent, da ein Widerspruch besteht zwischen dem Ziel der
Teilhabe aller Schiiler*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 diesbeziiglich Selbststeuerung als »die [...]
zentrale Kompetenz im Umgang mit Heterogenitit auf Schiilerseite« (Streber
et al. 2015, S. 145). Das selbstgesteuerte Lernen ist jedoch keine selbstgewihl-
te Umgangsform der Schiiler*innen, sondern ein Mittel, welches durch die
Schule bzw. die Lehrperson als Methode eingesetzt wird. Pierre-Carl Linke
weist daraufhin, dass das »Verhiltnis von Regierenden und Regierten niemals
ganzlich iberwunden werden konne« (Link 2018, S.104). Im Anschluss an
Foucaults Uberlegungen zu Regierungspraktiken sind auch »inklusive Prakti-
ken’[ebd.] als solche zu verstehen, da »Regieren bedeutet, das Handlungsfeld
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sowie die -moglichkeiten anderer zu strukturieren.« (ebd.: S.101) Auch die
Methoden des selbstbestimmten oder selbstgesteuerten Lernens erdffnen
somit lediglich eine Bandbreite von Optionen innerhalb der Ordnung. Sie
sind Teil der Machtverhiltnisse und reproduzieren diese.

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

»Nochmals eine Windung eingebaut, darf man Heterogenitit nicht allein
auf die Schiilerschaft 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 kdnnen, ist vorneweg eine Einengung notwendig« (Streber
et al. 2015, S. 20).

Die Reflexion erfolgt losgelost von den konkreten Handlungsanweisungen
zum Umgang mit Heterogenitit im Rahmen von Fortbildungen oder For-
schungen und Studiengingen. So schreibt Anke Karber:
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»Die reflektierte Wahrnehmung von und ein ebensolcher Umgang mit
Heterogenitdt ist in sozialpadagogischen Bildungsgidngen umso wichtiger,
weil sowohl Lernende als auch Lehrende nicht nur eine grofie Bandbreite
verschiedener Heterogenitidtsdimensionen in den Interaktionsrahmen mit-
bringen, sondern sich innerhalb dieser Settings grundlegende Lernprozesse
zum anerkennenden Umgang mit Heterogenitit verbergen.« (Karber 2016,
S. 236)

Unklar bleibt, warum die Varianz beziehungsweise die Heterogenitit in die-
sem Fall grofier sein soll als in anderen Kontexten. Herangefiihrt werden die
vielfiltigen Ausbildungen, die Studierende der Sozialpidagogik oder auch der
Wirtschaftspidagogik vor ihrem Studium absolviert haben (vgl. Karber 2016).
Diese Heterogenitit ist also schon schulisch und institutionell geprigt und
hergestellt. Fir die Handlungsebene relevant wird, dass eigene Erfahrungen
als heterogene Subjekte auf den zukiinftigen Umgang mit anderen als durch
Heterogenitit gepragt beschriebene Situationen iibertragen werden konnen.
Karber vertritt diese Perspektive nicht als Einzige im Diskurs. Dass Heteroge-
nitit iiberwiegend beschrinkt auf explizite Gruppen gedacht wird, lisst sich
durch die Verkniipfung der relevanten Dimensionen mit Schiiler*innen und
Schulleistungen erkliren sowie durch die Grenzziehungen durch sprechende
Subjekte.

Bereits diskutiert wurde, dass Erfahrung im Lehren und Umgang mit
Schiiler*innen als ein notwendiges Kriterium erscheinen, um im Diskurs
zur Praxis Gehor zu finden. Dieses Kriterium stiitzt die Sprechposition der
Lehrkrifte. Gleichsam gibt es weitere sprechende Subjekte, die nicht auf
Erfahrungen in der Schulpraxis zuriickgreifen kénnen, aber dennoch den
Diskurs zum Umgang mit Heterogenitit mitgestalten. Machtvolle Strukturie-
rungsfunktionen liegen bei den Forschenden. Diese verantworten Grundlagen
zur Bewertung von Heterogenititssituationen und formen das Verstindnis
von Heterogenitit 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 riumlich
weit von den betroffenen Schiiler*innen entfernt. Im weitgefassten 6ffentli-
chen Diskurs', der mafRgeblich durch diverse Medien abgebildet wird, finden

1 Der sogenannte offentliche Diskurs ist eine verbreitete, gangige Begriffskombination,
welche zu einem Sammelbegriff fiir jedweden 6ffentlichen Meinungsaustausch ge-

m
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die beschriebenen Gruppen Gehér, wodurch ihre Bezeichnung als sprechende
Subjekte unterstiitzt wird.

Die Verortung der Diskussion um Heterogenitit und Inklusion ist auch ein
bestindiges Thema auf Tagungen der Erziehungs- und Bildungswissenschaf-
ten. An diesen Punkten wird die Auseinandersetzung um die sprechenden
Subjekte konkret, da um Zustindigkeiten 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 Heterogenitit und Inklusion entstehen jedoch
besonders hiufig Widerspriiche, da die Durchsetzung von Perspektiven und
Deutungshoheiten zur Exklusion von Anderen fithrt. Ein Ausschluss aus der
Debatte um den groftmoglichen Einschluss ist die Folge. Dieses Phinomen
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
»Ungliick 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 ankniipfend an An-
erkennungstheorien, dass die Bewertung einer Leistung ebenfalls eine Form
der Anerkennung, im Sinne einer Wertschitzung 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 fiir die Anerkennung des Anderen
hat. Nach Lyotard »wiirde also eine gelungene Anerkennung den Anderen
in seinem Anderssein belassen koénnen, ohne ihn am Entwurf des Eigenen
zu messen« (Rendtorff 2014, S.122). Schwierigkeiten im gegenseitigen Ver-
stindnis 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 Heterogenitatsdiskurs 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-)Pidagogik nicht erst die
Subjekte hervorbringt, deren Anwalt zu sein sie vorgibt.« (Link 2018, S. 94)

worden ist. In seiner Popularitit entfernt sich der Begriff vom an Foucault anknipfen-
den Diskurs-Verstiandnis.
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Als sprechende Subjekte miissten die Schiiler*innen mindestens die Moglich-
keit bekommen, zur Anerkennung und der damit verbundenen Einordnung
Stellung zu nehmen.

Die diskutierten Methoden zum Umgang mit Heterogenitit richten sich
an Lehrer*innen und sollen diese handlungsfihig machen. Die Schiiler*innen
sind in diesem Einsatz zwar vordergriindig Handelnde, jedoch nur im Sinne
der Funktionalitit. Der Anspruch den Einzelnen gerecht zu werden, wirkt
schwicher als der Anspruch eines zielorientierten Unterrichts. Wiren die
Schiiler*innen sprechende Subjekte sollten sie einen Einfluss auf das Ziel des
Diskurses haben. Beate Ulrike Miiller zeigt auf, dass in diesem Sinne die Vor-
stellungen von Schiiler*innen von Gerechtigkeit ein entscheidender Faktor fiir
eine an Gerechtigkeit interessierte Inklusion sein konnte (vgl. Miiller 2022). In
Ansitzen findet sich der Gedanke einer Beteiligung in den Ausfithrungen zum
Umgang mit Heterogenitit. So sei es Teil einer »erweiterten Leistungsdia-
gnostik« (Streber et al. 2015, S. 30) die Schiiller*innen mit einzubeziehen: »Die
Schiilerinnen und Schiiler werden als Subjekte behandelt, d.h. sie sind selbst
Teil des Beurteilungsprozesses.« (Streber et al. 2015, S. 30). Maf3geblich fiir
die Durchsetzung eigener Positionen und Vorstellungen ist die Bezugnahme
auf den Leistungsgedanken. Dieser findet sich auch in der Formulierung des
Forderns. Der Prozess wird von der Lehrkraft initiiert und geleitet. »Dabei
werden die Lernenden als Objekte des Forderns gesehen.« (Streber et al. 2015,
S. 92) Schuldidaktisch ist bekannt, dass die Schiller*innen selbst eine grofie
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 eingeschrinkt Handelnde, da ihnen diese
Macht allzeit wieder von einer hohergestellten Instanz entzogen werden
kann. Georg Feuser kritisiert den Begriff des Forderns sogar als kontrir zum
Inklusionsgedanken:

»Gleichwohl entlarvt eine solche Konstellation [Definitionsmacht und
strukturelle Gewalt vs. Empowerment; L.P], was [...] mit dem Prozess des
>Forderns< intendiert ist. Es ist im Grunde die Unterbindung der Rebellion

13



T4

Leonie Peters: Heterogenitat als Diskurs

gegen die Umstidnde totaler Inklusion in die Gemeinschaft der Ausgegrenz-
ten” 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 eingeschrinkte, exkludierte Sprechrolle haben.

5.2 Die Rede von Leistung als Wahrheitsregime

Leistung ist nicht nur eine Differenzkategorie unter vielen, nach der die Schii-
ler*innen bewertet werden. Die Leistung definiert das Erreichen des Bildungs-
oder Lernziels und das Lernziel gibt wiederum vor, was legitime Losungswege
sind. Diese Logik des Unterrichts wird itbertragen auf die Auseinandersetzung
mit Heterogenitit 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 gehorten)
Subjekten zu gehéren. Differenzen werden als relevant erachtet, wenn ihnen
ein Einfluss auf die Zielkategorie Leistung zugerechnet wird. So bezeichnen
auch Grohlich et al. in ihrem Definitionsversuch von Heterogenitit (vgl. Kapi-
tel 3.1) »die divergenten leistungsbezogenen Ausgangsbedingungen der Schii-
lerschaft« (Grohlich et al. 2009, S. 87) als entscheidend. Diese Fokussierung ist
aus dreierlei Griinden problematisch. Erstens entstehen somit Widerspriiche
zu normativen Setzungen, die dem Kind um des Kindes Willen gerecht werden
wollen. Zweitens ist der Heterogenitatsdiskurs damit wesentlich geschlosse-
ner, als die geldufigen Darstellungen von einer naturalistisch vorgefundenen
Vielfalt entsprechend einem weiten Heterogenitits- und Inklusionsverstind-
nis vermuten lassen. Und drittens ist der Leistungsbegriff in sich héchst strit-
tig, da die Definition von Leistung immer an Macht gekniipft ist (vgl. Heid
2012, S. 251F.).

Der Begrift des Wahrheitsregimes, geprigt durch Michel Foucault, steht
dafiir, wie Wahrheit oder die richtige Rede mit Macht verbunden sind. Es geht

2 Feuser ist ein erklarter Cegner der Sonderschulen und Forderzentren, da er diese als
Container begreift, welche die Betroffenen »vom Rest der Gesellschaft« (Feuser 2014,
S.17) ausschliefSen. Die Personen werden nicht in die Gesamtgesellschaft inkludiert,
sondern es finde die Inklusion in eine Art Parallelgesellschaft statt.
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nicht darum, was tatsichlich wahr wire — also Heterogenitit und Leistung als
nicht 18sbar zu bezeichnen — sondern dass diese Verkniipfung sozial wirksam
ist. So fungiert das Wahrheitsregime als AusschlieRungsmechanismus, in
dem bestimmte Formulierungen und Bezugnahmen notwendig werden, um
am Diskurs teilnehmen zu kénnen. So wird kontrolliert, dass nach den Regeln
des Diskurses gesprochen wird. Wer praktische Handlungsanweisungen oder
relevante Aussagen in Bezug auf Heterogenitit treffen mochte, der*die muss
Leistungseffekte reflektieren. Wenn beispielsweise Bohl et al. somit nach
den »Charakteristika, didaktischen Implikationen und Forschungsbefunden
verwandter Unterrichtskonzepte zum Umgang mit Heterogenitit« (Bohl et
al. 2011) fragen, dann verfolgen sie dabei explizit das Ziel, diese Mafinahmen
zu bewerten. Der Maf3stab 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 fir sozialen Aufstieg angesehen
wird, lisst sich auch argumentieren, dass eine am Leistungsbegriff aus-
gerichtete Inklusion ebenso das Ziel verfolgt, dem Individuum gerecht zu
werden oder zumindest gerechte Chancen zu ermdglichen. Die Fokussierung
auf schulische Leistung ist jedoch ein duflerst machtvolles Messinstrument,
welches von auflen an das Kind herangetragen wird. Fiir eine auf Teilhabe und
Emanzipation ausgerichtete Inklusion reicht dieses — bei allem guten Willen
— nicht aus. Die Kategorie Leistung steht selten fiir sich, sondern vielmehr
werden die iibrigen Differenzkategorien im Diskurs auf diese bezogen oder
als Einflussfaktoren auf die Leistung der entsprechenden Merkmalstriger
prasentiert, 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 Schiiler*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: Heterogenitit« (Prengel 2013)
beispielsweise auf der Homepage der Bundeszentrale fiir politische Bildung
erscheinen die »unterschiedlichen Leistungsmoglichkeiten« (ebd.) direkt im
Teaser und vor allen anderen Differenzkategorien. Die Kultusministerkonfe-
renz und die Hochschulrektorenkonferenz sprechen in ihren Empfehlungen
zur »Lehrerbildung fir eine Schule der Vielfalt« (Kultusministerkonferenz
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und Hochschulrektorenkonferenz 2015) bereits im ersten Satz vom Ziel den
»bestmoglichen Bildungserfolg fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu erméogli-
chen« (Kultusministerkonferenz und Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 2).
Heidrun Stoger und Albert Ziegler schreiben in einem Artikel in Schulpidagogik
heute, dass »Heterogenitit dann vor [liegt], wenn zur Erreichung identischer
curricularer Ziele unterschiedliche schulpidagogische Mafinahmen erforder-
lich sind.« (Stoger und Ziegler 2013, S. 7). Dies klingt, als ob lediglich von einer
Heterogenitit der Maflnahmen die Rede sei, jedoch werden diese aus den
Merkmalen der Schiiler*innen abgeleitet. Hier lisst sich fragen, inwiefern
dies mit einem weiten Inklusionsverstindnis vereinbar ist. Zwar konnen
auch aus dieser Perspektive theoretisch eine groRe Vielfalt an Differenz-ka-
tegorien Beachtung finden. Dabei wird aber das Grundproblem der sozialen
Konstruktion dieser Kategorien verstirkt: Sie werden nicht vom Individuum
selbst bestimmt und auflerdem durch den unspezifischen Leistungsbegriff
legitimiert. Die machtvolle Position der Konstruktion und Benennung wird
hiermit noch gestirkt. Durch die Betrachtung durch die Schablone der Dif-
ferenzkategorie Leistung lassen sich Schiiler*innen hierarchisch einordnen,
wobei eine hohere Leistung grundsitzlich positiver bewertet wird als eine
geringere Leistung. Diese Hierarchie wird auch entlarvt, wenn vom »Anteil
der Kinder am unteren Ende des Heterogenititsspektrums« (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 Ausfithrungen liegt ansonsten ein
differenziertes Verstindnis von Heterogenitit zugrunde. Dieser Widerspruch
innerhalb einer Schrift ist ein weiteres Anzeichen fir die Wirkmacht des
Wahrheitsregimes.

Hierarchisierungen und Rankings werden im Rahmen von erziehungs-
wissenschaftlichen Tagungen hiufig als mafigebliche Probleme in Bezug auf
Leistung identifiziert. Eine Abkehr vom Leistungsprinzip oder eine ander-
weitige Losung 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
Heterogenitit mit Leistung(sheterogenitit) gleichgesetzt — sowohl in der
Praxis als auch in der Forschung, welche Aussagen von Lehrkriften selten in
Bezug auf begriffliche Widerspriiche beleuchtet. Beispielsweise, wenn eine
Lehrkraft (Ausbildung) davon spricht, »dass es ihm gleichgiiltig sei, ob er
einen guten oder schlechten Auszubildenen betreut« (Férster-Kuschel und
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Fiirstenau 2020, S. 49) und dieses Zitat in einem wissenschaftlichen Artikel
als Grundeinstellung zum Umgang mit Heterogenitit prisentiert wird. Die
Technische Universitit Braunschweig reproduziert den herausgehobenen
Zusammenhang bereits im Modultitel »Lernen und Leistung im Kontext von
Heterogenitit« (Technische Universitit Braunschweig 2021, S. 4). Die Verbin-
dung von Ziel- und Differenzkategorie im Schlagwort Leistung ldsst 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, mafgeblich 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 duflerst subjektiv geprigter Vorgang ist (und sein muss)
und andererseits die gesellschaftliche Aushandlung davon, was als Leistung
gilt, bereits durch Machtverhiltnisse bestimmt wird und somit eher zur
Reproduktion sozialer Ungleichheiten beitrigt (vgl. u.a. Heid 2012; Hadjar
2008). Prengel spricht in diesem Zusammenhang an, dass »Lernriickstinde
von Kindern aus weniger privilegierten Elternhdusern« (Prengel 2013) im
Bildungssystem nicht ausgeglichen werden und auflerdem Vorurteile und
mangelnde Objektivitit die Leistungsbewertung verzerren. Dabei spricht sie
vom »Deckmantel der Leistungsgerechtigkeit« (ebd.).

Die Sonderrolle der Leistung erklirt sich auch durch die Selektionsfunkti-
on der Schule (vgl. u.a. Helmut Fend 1980, Faulstich-Wieland 2002). Der da-
mit verbundene Widerspruch lasst sich durch einen inklusiven Umgang mit
Heterogenitit nicht lésen, da Schule in ihren Grundsitzen nicht darauf aus-
gerichtet ist, alle Schiiler*innen zu denselben Ergebnissen zu fithren. An die-
se Zielsetzungen und damit dem Verstindnis von der Rolle der Schule in der
Gesellschaft ist beispielsweise gebunden, ob Heterogenitit 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 Heterogenitit ist ebenfalls ein Indiz fiir
die Fokussierung auf Leistung. Der Heterogenititsdiskurs riittelt zwar an den
Grenzen und Ordnungen der Schulstruktur — jedoch ohne diese grundlegend
zu verindern. Leuchtturmprojekte und Modelle sind die Regel.
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Die Verkniipfung von Leistungs- und Bildungsbegriff klang bereits an.
Gerne wird diskursiv vom schulischen Bildungsbegriff gesprochen und so im-
pliziert, dass eine Differenz besteht zum auflerschulischen Bildungsbegriff (vgl.
Rauschenbach 2013). Die Differenz besteht dabei sicherlich auch zwischen
schulischen und auflerschulische Bildungsangeboten, welches primir die
ortliche 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
gehort 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 aulen aufgedriickt im
Sinne einer Vorsortierung fiir die gesellschaftliche Positionierung nach dem
Abschluss. Selektion wird zwar als unpadagogisch 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 tiglicher Widerspruch im schulischen
Alltag. Auf eine Nachfrage von Tanja Sturm zu seinem Vortrag antwortet
Breidenstein, dass Inklusion die Méglichkeit erofine, sich von der Selektions-
funktion zu lésen. Die Bedingung hierzu wire 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 Anspriiche
der Gesellschaft aufRerhalb der Schule. Doch Merz-Atalik weif$t 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-
ziiglich 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 Briu (Briu 2018) fest. Bildung ist nicht nur durch undefinierte ge-
sellschaftliche Anforderungen an Leistung gekoppelt, sondern insbesondere
auch durch die schulische Organisation. Kompliziert war das Verhiltnis schon
immer, jedoch hat die Uneinigkeit iber den Bildungsbegriff eine so lange Tra-
dition, dass die Suche nach einer Definition nur pro forma betrieben wird
und nicht mit dem tatsichlichen Ziel einer Festschreibung. Vielmehr wiirde
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eine Festlegung den Idealen eines besonders freien Bildungsverstindnisses
widersprechen. Die Auseinandersetzung mit Heterogenitit und Inklusion,
die politisch gewollt und gefordert ist, fithrt jedoch dazu, dass nicht nur
iiber Bildung detaillierter gesprochen werden muss, sondern insbesonde-
re auch iiber Leistung. Der klassische, messbare Leistungsbegriff hilt sich
dabei hartnickig, jedoch diffundiert er zunehmend. In Forschungsarbeiten
zu Inklusion als Umgang mit Heterogenitit zeigt sich, dass »die bisherigen
Konzepte der Leistungsfeststellung, der Leistungsriickmeldung und der Leis-
tungsbewertung neu zu justieren« (Schuck 2014, S. 168) sind. Dadurch, dass
im propagierten Umgang mit Heterogenitit Konzepte des unterrichtlichen
Handelns verindert werden, ergeben sich auch Spielriume fiir das Verstind-
nis und die Relevanz von Leistungsbewertungen. Die Bildungsstandards,
welche die Strukturierung des Unterrichts und der Leistungsiiberpriifung seit
ihrer Einfithrung durch die Kultusministerkonferenz seit 2003 (vgl. Stindige
Konferenz der Kultusminister der Linder 2006) mafgeblich prigen, werden
als Hemmnis fiir eine Flexibilitit in diesem Bereich gesehen. Streber et al.
bezeichnen dies jedoch als »grundlegendes Missverstindnis« (Streber et al.
2015, S. 29):

»Gerade der Bezug auf Bildungsstandards darf fiir den Alltagsunterricht
nicht heifRen, die Lernleistungen in standardisierten Priifungssituationen
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 vielfaltigen Diagnosemdglichkeiten
zur Folge haben.« (Ebd.)

Im Zusammenhang mit Heterogenitit und Inklusion wird auferdem 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 mafgebliche Probleme:
die nach der Legitimation unterschiedlicher Bewertungen und der daraus
folgenden Einschrinkungen fiir die Schiiller*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 méglich ist und wo seine Grenzen liegen. Insbesondere,
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wenn Inklusion nicht nur Schiller*innen mit spezifischen Labeln in den Blick
nehmen soll, sondern alle gleichermafen. Sabine Reh wirft sogar ein:

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

Wenn der Heterogenititsbegriff ausgeweitet wird und damit nicht nur die
Schiller*innen, ankniipfend 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 -pidagogik
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 pladiert fiir neue Vergleichsmaf3-
stibe, die nicht von aufien vorgegeben werden, sondern individuell festgelegt
werden. Dadurch sollen sich die Schiller*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 fiir schulisches Handeln. Diese miissten sich
verdndern, damit die Lehrkrifte nicht kontinuierlich hinter ihren eigenen
Zielen zuriickbleiben witrden. »Der Unterricht ist hier diesem Wandel gewis-
sermaflen voraus und wird doch auch durch diesen immer wieder gebremst.«
(ebd.: 15). Auch Kiper beschreibt, dass zwar die Wege im Umgang mit Hete-
rogenitit individuell in Bezug auf die einzelnen Schiiler*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 hierfir wird den Kultusminister*innen
zugesprochen, die »ihre Hausaufgaben noch nicht tiberall erledigt« (Lanig
2013, S. 15) hitten. An dieser Stelle lisst sich einhaken, dass die Vorstellung
von heterogenen Lernzielen auch dadurch erschwert wird, dass beispielsweise
Lehramtsstudierende selbst nicht frei von Lernzielen studieren. So wie Lehr-
krifte in jhrem Handeln gesellschaftliche Machtverhiltnisse reproduzieren,
so reproduzieren sie stets, wenn auch nicht ausschlieRlich, eigene Schul-
erfahrungen und insbesondere Vorstellungen vom Lernen, die wiederum an
Leistungsziele gekniipft 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 fiir Politische Bildung wurde der
Hauptartikel zum Thema Heterogenitit von Annedore Prengel verfasst. Die
Erziehungswissenschaftlerin ist iiber den universitiren Kontext hinaus be-
kannt fir die von ihr entwickelte Pidagogik der Vielfalt. Wie beschrieben
nimmt sie damit eine Vorreiterinnenrolle im Diskurs ein (s. Kapitel 3). An
dieser offiziellen, staatlich geforderten Stelle vertritt Prengel die These, dass
Inklusion nur mit einem Wandel des Schulsystems rechtskonform méglich
sei:

»Das gegliederte Schulsystem widerspricht unserer demokratischen Ver-
fassung und den Menschenrechten, weil es die Verwirklichung von Chan-
cengleichheitund die Einldsung des Rechts auf Bildung beeintrichtigt. Die
UN-Konvention iiber 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-
spriiche zwischen normativen Gedanken zu Heterogenitit, der internationa-
len Rechtslage sowie der Umsetzung im Schulsystem sind und unterstreicht
insbesondere, dass diese bekannte und inhirente 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 Riigener Inklusionsmodell kommen Ste-
fan Vo et al. beispielsweise zu dem Ergebnis, dass zwar Riickstinde der inklu-
dierten Schiiler*innen in Schulleistungstests messbar blieben, aber das Modell
insgesamt »als erfolgreich angesehen werden« (Vof§ et al. 2019, S. 69) kann.
Die Problematik, dass gelungene Inklusion auf weitere Bewertungsmafistibe
angewiesen ist und diese insbesondere in klassischen Leistungsstanderhe-
bungen stattfindet, wird deutlich. Die Ergebnisfrage wird hiufig itber die
Frage der Qualitit oder Tiefe von Inklusion, im Sinne einer gelungenen Inklu-
sion gestellt. Qualitit kann sich dabei sowohl auf den Prozess als auch auf den
Outcome beziehen. Grundsitzlich steht bei der Bewertung von Mafinahmen
und Projekten immer die Frage gelungener Inklusion im Raum. Gemessene
Leistungen erscheinen hier als beliebter Bewertungsmafistab — insbesondere
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in der quantitativen Forschung. Das Leistungsverstindnis der empirischen
Forschung entspricht maf3geblich 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 Heterogenitit« (Institut zur Qualititsentwicklung
im Bildungswesen 2019), welche insbesondere leistungsstarke und leistungs-
schwache Schiller*innen in den Blick nehmen. So wird dort zwar auf eine
Vielzahl von Differenzkategorien und Einfliissen hingewiesen, beispielsweise
durch das soziale Umfeld und das Geschlecht, jedoch werden abschlieRend
»[a]Jusgewihlte Publikationen« (ebd.) vorgestellt, die die zu erforschenden
Mafnahmen in Abhingigkeit vom erwarteten Lernerfolg untersuchen. Schul-
leistungsstudien werden als primire Quelle fir die Erkenntnisgewinnung
und als legitimierender Referenzpunkt genutzt. Die Ausfithrungen hierzu
auf der Homepage wurden zwischen 2019 und 2021 angepasst. In dieser Zeit
wurde die Kategorie »Leistungsstarke Schiiler*innen« (Institut zur Qualitits-
entwicklung im Bildungswesen 2021) ausfithrlicher beschrieben und auf das
»gestiegene Interesse« (ebd.) an diesem Thema beispielsweise durch Forder-
programme des BMBF hingewiesen. Auch im Rahmen des neu hinzugeftigten
Forschungsschwerpunktes »Geschlechtsbezogene Disparititen« (ebd.) ist das
Kerninteresse »die Bedeutung von Geschlechterrollenorientierungen fiir den
Bildungserfolg« (ebd.) und damit fir die Leistung. Die sich aufdringende
Frage ist, ob Leistung tatsichlich einfacher zu messen ist als beispielsweise
Teilhabe und Anti-Diskriminierung. So wird hier, in den Férderungsrichtli-
nien des BMBF zur Qualititsoffensive Lehrerbildung (BMBF 2016), in »Bezug
auf die Qualitit von Inklusion ein relevantes, jedoch keinesfalls das einzig
denkbare, Ziel formuliert und von anderen Zielen losgeldst« (Budde et al.
2020b, S.32) betont. In der bereits erwihnten Lingsschnittstudie zum Rii-
gener Inklusionsmodell wird neben der Leistung auch die sozial-emotionale
Entwicklung als Gelingenskriterium angefithrt. Dazu wurden normierte
Intelligenztests und Fragebogen »zur Erfassung von Verhaltensauffilligkei-
ten und —stirken« (Vof3 et al. 2019, S. 9) sowie »zur Erhebung der sozialen
Stellung innerhalb der Klasse« (ebd.) eingesetzt. Grundlegend bleibt eine
Herangehensweise, welche normierende Verfahren stirkt. Im Zuge der Leis-
tungsbewertung wird didaktisch unterschieden zwischen der individuellen
Bezugsnorm sowie der sozialen und der kriterialen Bezugsnorm. Erstere
entspricht dem individualisierten Leistungsbegrift und setzt eigene, frithere
Leistungen als Bezugsmafistab. Jedoch wird diese diskursiv als gut gemeint,
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jedoch nicht ausreichend und zumindest noch realititsfern 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-
wartigen Verhiltnissen in Schule und Gesellschaft sehr viel besser (iberein.
Die Orientierung am Durchschnitt und an Rangverhiltnissen erfreut sich
auch aufRerhalb der Schule weiter Verbreitung und grofier Beliebtheit. Dass
damit auch Konkurrenzdenken und -verhalten einhergeht, wird nicht nur
in Kauf genommen, sondern sogar offen oder doch wenigstens insgeheim
gutgeheifien. Die verbreitete Leistungsbeurteilung nach der sozialen Norm
ist vermutlich ein Stlick heimlicher Lehrplan unserer kompetitiven und leis-
tungsorientierten Gesellschaft.« (Sacher 2014, S. 90)

Die Umstinde und die Gewohnheit rechtfertigen somit die Vorgehensweise
mehr als pidagogische Uberzeugungen. Erneut gerit der Heterogenititsdis-
kurs hier an eine Grenze, die vielfach gedufierte Anspriiche und Wiinsche be-
schrinkt. Die Selbstbeurteilung durch die Schiiler*innen wird zwar zuneh-
mend geschitzt und als »Teil eines individualisierten Leistungsbegriffs« (Stre-
ber et al. 2015, S. 30) beschrieben, jedoch sind diese primir eine Erginzung
herkémmlicher Beurteilungen und Uberpriifungen und im Zweifelsfalls sowie
spitestens im Moment des Abschlusses greifen Ziffernnoten und die Einschit-
zung der Lehrkrifte.

Der Begriff der Leistung wird auch ankniipfend an die Differenzkategorie
Korper diskutiert. So wird Gesundheit mit korperlicher Leistungsfihigkeit
verkniipft (vgl. Kapitel 3.3 und 4.5). Psychische Leistungsfihigkeit und Ge-
sundheit auch bei Kindern sind beispielsweise im Rahmen der Coronapande-
mie verstirkt beobachtet worden und somit in den Fokus der Aufmerksamkeit
geriickt (vgl. u.a. Kaman et al. 2021, S. 319ff.; Presse- und Informationsamt
der Bundesregierung 2021). Dies geschah selbstverstandlich im Interesse, den
betroffenen Kindern und Jugendlichen zu helfen und das Problem und seine
Ausmafle zu erfassen. Mit einem verdnderten Leistungs-begrift 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
Heterogenitit den Leistungsbegriff diffundieren lisst, zeigen sich auch dis-
kursive Elemente, die den klassischen Schulleistungsbegriff eher stirken.



124

Leonie Peters: Heterogenitat als Diskurs

Diese werden insbesondere durch die Fokussierung auf Standards gestirkt.
Neben der generellen Frage danach, was Leistung eigentlich ist, stellt sich
auch immer jene nach dem Maf3stab. Die weiterhin verbreitetste Bewertungs-
form ist jene nach Ziffernnoten. Dazu kommen miindliche und schriftliche
Riickmeldungen in offener oder geschlossener Form. Noten als Norm ent-
sprechen der Ordnungslogik des Diskurses und des Schulsystems, da sie ohne
weitere Erliuterungen allgemein verstindlich sind und sich so einerseits auf
einen Konsens berufen und diesen andererseits reproduzieren. Dass Noten,
unabhingig von Heterogenitit und Inklusion nur bedingt aussagekriftig
und dariiber hinaus »nur [von] geringem padagogischen Wert« (Schuck 2014,
S.168) sind, ist ebenfalls bekannt. Werden nun die Bewertungsschemata fir
einzelne Schiiler*innen angepasst und ansonsten der Standard fortgefiihrt,
findet keine Inklusion im allumfassenden Sinne statt. Werden die Schemata
nicht angepasst, und muss die Lehrkraft so »am Ende doch mit >Ungeniigends
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 Bundeslindern 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 moglich ist. Daraus folgt, dass Inklusion stockt und auf die
ortliche Zusammenfithrung verschiedener Schiller*innen begrenzt ist, wenn
eine standardisierte Leistung nicht erbracht bzw. das Leistungsprinzip der
Schulleistungsstudien nicht erfiillt wird. Sabine Reh et al. arbeiten in einem
Artikel zur Entwicklung des Schulsystems und der entsprechenden Priif-
und Messinstrumente (Reh et al. 2021a) heraus, dass sich der heute bekannte
Leistungsbegriff mit der allgemeinbildenden Schule und der ausgedehnten
Beschulung sowie Schulpflichtim 19. Jahrhundert entwickelt hat. Aus diskurs-
analytischer Perspektive stellt sich die Frage, ob der Heterogenititsdiskurs mit
der rechtlichen Umsetzung eines Inklusionsanspruchs ein Ereignis innehat,
welches tatsichlich die Wirkmacht hat, diesen Begriff nachhaltig neu zu pra-
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 interdisziplinirer Projekte auf die Pri-
gung von Begriffen sollte nicht unterschitzt werden. Beispielhaft wurde dies
bei einem Vortrag von Michaela Kaiser und Simone Seitz (Kaiser und Seitz
2021), in welchem sie iiber ein Forschungsprojekt in Kooperation mit Kol-
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leg“innen der Psychologie berichteten. In der Vortragsankiindigung lautete
der Titel: »Wenn Leistungsférderung die Antwort ist, was ist dann die Frage?«.
In der Prisentation wurde der Leistungsbegriff durch Begabung ersetzt. Auf
Nachfrage wurde dieses mit der genutzten Quellenlage sowie den Uberschnei-
dungen zu anderen Disziplinen begriindet. Die mangelnde Sensibilitit fiir
die Unterscheidung zwischen Begabung und Leistung und die begleitenden
Diskurse wurde erst in der angestofienen Diskussion reflektiert.

Der Begriff der Leistung ist nicht mehr ohne den Kompetenzbegriff
zu denken. Auch um diesen ranken sich Streitigkeiten und Widerspriiche.
Im Zusammenhang mit der Einfithrung von Bildungsstandards spielen
Kompetenzen eine wichtige Rolle. Anhand von Kompetenzstufen sollen die
Fortschritte der Kinder eingeordnet und verglichen werden kénnen (Stindige
Konferenz der Kultusminister der Linder 2006, S. 4f.; Stindige Konferenz
der Kultusminister der Linder 2010, S. 22fF.). Diese Stufen werden fiir die
einzelnen Ficher und Lernabschnitte unterschiedlich festgelegt. Definiert
wird der Begriff von der KMK wie folgt:

»Unter Kompetenzen werden erlernbare, auf Wissen begriindete Fihig-
keiten und Fertigkeiten verstanden, die eine erfolgreiche Bewaltigung
bestimmter Anforderungssituationen ermdglichen. Hinzu kommen die
dafir erforderliche motivationale Bereitschaft, Einstellungsdispositionen
und soziale Fihigkeiten. Diese Anforderungssituationen beziehen sich
beispielsweise auf alltagspraktische Aufgaben, aber auch auf die kultu-
relle Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler.« (Stindige Vertretung der
Kultusminister der Linder 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 zihlen, gewachsen sind. Im Gegensatz zu einem eher
traditionellen Lernbegriff nimmt der Kompetenzbegrift Bezug auf ein kon-
struktivistisches Verstindnis des Lernprozess (Schwarz 2004, S.79ff.). Sie
werden als Losung im Sinne einer Hinwendung zum Individuum hofiert:

»Und solche nun kompetenzorientierten Lehrplane, die gerade in den ein-
zelnen Kultusbehérden konzipiert werden, sind geradezu der Schliissel fir
ein Individuum zentriertes Unterrichten und damit auch Diagnostizieren.«
(Streber et al. 2015, S. 25; Hervorhebungen L.P)
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Aufden 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 Kompetenzbegriffliegt
aber darin, dass er es prinzipiell erméglicht, Fahigkeiten 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 fiir das Erreichen einer neuen Stufe nétig sind, so ist es
entscheidend, wer genau und in welchem Prozess diese bestimmt. Es ist ein
zentraler Machtaspekt des bildungspolitischen Diskurses diese Bestimmung
der erwiinschten Ergebnisse von Bildung vorzunehmen — wie es auch fiir In-
klusion und den Umgang mit Heterogenitit 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-
malitit verkniipft. Daniel Goldman hat in einem Fachvortrag den treffenden
Einwand formuliert, dass nicht die Noten, sondern die pidagogische Absicht
zur Selektion fithren (Goldmann 2021).

Der Bezugspunkt und die Zielsetzung sind ebenso ausschlaggebend fiir
den Einfluss der Kompetenzdiskussion auf den Leistungsbegriff. Denn der
Kompetenzbegrift fungiert hiufig nur als Umweg, der offener erscheint,
jedoch genauso durch Machtverhiltnisse geprigt ist. Die Wertung bleibt
das Problem. Annedore Prengel meint deshalb auch, dass »es Leistungshier-
archien gibt [..] und dass dies beim Ubergang in die Ausbildung und ins
Berufsleben auch Folgen hat.« (Prengel 2013) Jedoch solle der Umgang mit
Heterogenitit im Zuge von Inklusion »durch einen humaneren und demo-
kratischeren Umgang mit Leistungsdifferenzen ersetzt« (ebd.) werden. Sie
fordert des Weiteren, »dass alle in ihrer Wiirde anerkannt werden, dass alle
gleichermaflen gefordert 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
gleichermafien gibt es eine Hierarchie unterschiedlicher Kompetenzen. Eine
Verwertungslogik, zumeist 6konomisch orientiert, prigt diese Bewertungen
und ist grundlegend fiir die Debatte um Kompetenzen (s. Kapitel 5.5). Eine
Verinderung 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
Wertschitzung« (Dietrich 2017b, 193) zu verbinden. Auch Prengel fordert eine
»in hohem Maf3e 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) kénnte also durch die richtige
Umsetzung von Inklusion tatsichlich zu einer wirmenden Decke werden.
Gerechtigkeit wird gegeben durch den Verzicht »auf Segregation und [...] die
individuelle Passung fiir alle Leistungsniveaus« (ebd.). So formuliert wire
Aufstieg nicht durch genormte Leistung, sondern durch individuelle Leistung
moglich und eine Bewertung entsprechend gerecht. Der Leistungsbegriff wird
flexibilisiert, aber er bleibt ein fixer Bezugspunkt im Heterogenititsdiskurs.
Tatsdchlich geklirt, was als anzuerkennende individuelle Leistung gilt, ist
damit jedoch nicht und auch der Umweg iiber Kompetenzen verschleiert dies
nur. Bewertung bleibt ein machtvoller Prozess und ist ohne Macht nicht zu
denken. Diese Tatsache ist entsprechend eines weiten Machtverstindnisses
nicht problematisch — die Unklarheiten entstehen jedoch beim Nicht-Umgang
mit diesen Widerspriichen 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 Heterogenitits- 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 Ausfithrungen. Zusammenfassend kommt er zu dem Ergebnis,
dass die reine Nutzung des Zitats mit dem Willen einer Anerkennung von Viel-
falt bei gleichzeitiger Argumentation fiir 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
iiberhaupt 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 Heterogenititsdiskurs wird die gesamtgesellschaftliche Perspektive durch
die Fokussierung auf das Individuum an den Rand gedringt. Gleichzeitig
bildet die Betrachtung der kontinuierlichen Verkniipfung von Individuum
und Gesellschaft sowie der entsprechenden Wechselwirkungen eine Scha-
blone, die den Diskurs um Heterogenitit strukturiert und Ordnungsmuster
verdeutlicht. Aufgezeigt wird, dass die diversen Verstindnisse und Heran-
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gehensweisen innerhalb des Heterogenititsdiskurses (beispielsweise sowohl
in Bezug auf die Auffassungen vom Begriff als auch die Verbindung zur
Differenzkategorie Leistung und die Abgrenzung zu Inklusion oder Intersek-
tionalitit) zustande kommen und beschrieben werden koénnen als Auspri-
gungen unterschiedlicher Verhiltnisse von Individualitit und Gemeinschaft
beziehungsweise der jeweiligen Verstindnisse dieses Verhiltnisses. Dieses
Verhaltnis ist ein grundlegendes Ordnungsmuster. In Bezug auf die Methoden
zum Umgang mit Heterogenitit wurde bereits deutlich, dass Individualisie-
rung das geldufigste Schlagwort darstellt. Die Argumentation im Diskurs folgt
dabei der Logik, dass das Eingehen auf einzelne Individuen eine adiquate Ant-
wort darstellt, wenn zuvor festgestellt wurde, dass die Klasse sehr heterogen
sei im Sinne ihrer Zusammensetzung nach geldufigen Differenzkategorien.
In dieser Logik fehlt jedoch das dritte Element. Heterogenitit sei »nicht auf
einen singuliren Begriff zu reduzieren, sondern [..] innerhalb einer Trias
von Differenz, Individualitit und Universalitit zu lokalisieren« (Budde 2015a,
S. 21). Die partielle Ausblendung der Gesellschaft fithrt zu einem Ignorieren
des Grunddualismus von Individuum und Gesellschaft. Dieser Dualismus ist
nicht spezifisch fiir den Heterogenititsdiskurs, sondern generell prigend fiir
gesellschaftliches Zusammenleben. Soziologisch betrachtet formt das Ver-
hiltnis von individuellem und gesellschaftlichem den Menschen als Subjekt
im Zusammenleben:

»Zwischen dem Individuellen und Gesellschaftlichen besteht ein wech-
selseitig sich bedingendes Verhiltnis, denn das Gesellschaftliche setzt
die Existenz des einzelnen Menschen in Form der Menschheit voraus,
wirkt aber auf diese zuriick und beeinfluft [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-
ritbergehendes Ausblenden fithrt somit zu einem reduzierten Gesamtbild.
Ebenso kénnen einzelne Schiiler*innen nicht vollstindig losgelést vom Klas-
sen- oder Gruppenkontext betrachtet werden.

Die Erziehungswissenschaften sind in ihrer Fokussierung auf Individuali-
sierungjedoch nicht allein. Der Soziologe Andreas Reckwitz kniipft an die Aus-
fithrungen Ulrich Becks zur Individualisierung an und thematisiert das Stre-
ben nach Singularitit als kennzeichnend fiir unsere Gesellschaft (vgl. Reckwitz
2017). Individualitit und Einzigartigkeit werden, nicht nur im Bildungskon-
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text, angestrebt und gepriesen. Gleichzeitig fordert er eine neue Diskussion
itber das Allgemeine. Denn dieses ist nicht verschwunden, sondern taucht ins-
besondere als Maf3stab 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 einfligen, eindeutig positiv primiert, sie erscheinen »richtig«
oder »normal«.« (Reckwitz 2017, S. 30)

Im Heterogenititsdiskurs trifft diese Diagnose den Riickgriff auf gruppenbe-
zogene Zuschreibungen und verallgemeinernde Differenzkategorien im Sin-
ne der Normalitit. Das Zukunftsinstitut (ein deutsch- dsterreichischer Think-
Tank mit grofder 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 Individualitat. Er wird angetrieben durch die Zunahme personlicher
Wabhlfreiheiten und individueller Selbstbestimmung. Dabei wird auch das
Verhiltnis von Ich und Wir neu ausgehandelt. Es wachst die Bedeutung neu-
er Gemeinschaften, die der Individualisierung kiinftig ein neues Gesicht ver-
leihen.« (Zukunftsinstitut GmbH 2021)

Individualisierung ist somit kein spezifisches Thema des Heterogenititsdis-
kurses. Innerhalb dieses wird ein gesamtgesellschaftliches Phinomen weiter
ausdifferenziert. Und obgleich die Verkniipfung von Individuum und Gesell-
schaft in Bezug auf Heterogenitit und Inklusion ein wieder aufgegriffenes
»Grundproblem aller Pidagogik« (Tenorth 2013, S. 18) sei, ist doch die Brisanz
durch die bestindige 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:

»Padagogik ist (iberhaupt die dualistische Wissenschaft und Technik: Da-
durch, dafs ihre Forderungen immer zugleich einen subjektiven und einen
objektiven Inhalt haben, ist sie fortwahrend auf Verschmelzungen, Kom-
promisse, Doppelwahrung der Interessen angewiesen. Aber schliefilich 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 iib-
liche Formulierung hierzu nutzt die Schulleiterin Ina Herfurth in einer Versf-
fentlichung der Gewerkschalft fiir Erziehung und Wissenschaft:

»Wir tben uns taglich im Spagat zwischen individueller Bildung und ver-
bindlichen Standards. Dafiir miissten die Rahmenbedingungen viel besser
sein, sich an den Schiilerinnen und Schiilern orientieren und nicht umge-
kehrt« (Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 2015, S.18)

Sie verortet die Problematik jedoch im Widerspruch zwischen pidagogischer
Aufgabe und den Rahmenbedingungen und nicht in der pidagogischen Auf-
gabe selbst.

Der Differenzbegriff kann beschrieben werden als ein Versuch das Verhalt-
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 Wechselverhiltnis gefangen sind (vgl. Friedrichs 2002,
S. 24). Wenn »in einer Topologie der Differenz [...] die Befragung der Verortung
der Differenz Aufschluss tiber ihre Architektur geben« (ebd.) soll, dann gilt dies
analog fiir die Bedeutung des Differenzbegriffs fiir die Struktur des Heteroge-
nititsdiskurs. Auch in der Schuldidaktik wird dieses Spannungsfeld erkannt
und seine Tiefe reflektiert:

»So lasst sich folgern, dass individuelle Vielfalt und gesellschaftliche Plu-
ralitit das Wesen von Heterogenitit ausmachen.« (Streber et al. 2015, S. 19)
Die Interdependenzen von Individuum, Gesellschaft und Differenz sind un-
umgdnglich in der Auseinandersetzung. Die Frage danach, was ein Individu-
um zu einem solchen macht, kniipft an einen grundlegenden soziologischen
Diskurs zur Klirung von Individuum, Subjekt und Gesellschaft an (vgl. u.a.
Beck 1994; Kron 2000; Schwietring 2011). Die Rolle des Individuums im Hete-
rogenititsdiskurs wird ebenfalls gestiitzt durch Emanzipationsbestrebungen
sozialer Gruppen. Der normative Grundgedanke, der Heterogenitit der Men-
schen gerecht werden zu wollen, ist mit individuellem und gemeinschaftli-
chem Streben nach Freiheit und Gleichheit verkniipft (vgl. Prengel 2013). Grup-
pen bilden eine Verbindungsinstanz zwischen dem Einzelnen und der Gesell-
schaft und sind somit ebenfalls ein Teil des Spannungsverhiltnisses (vgl. Ra-
benstein und Steinwand 2013; Kampshoff 2009). Entscheidend ist die Bestim-
mung der Gruppenzugehorigkeit, die emanzipatorisch gesehen eine selbst-
bestimmte sein sollte und im Heterogenitdtsdiskurs widerspriichlicherweise
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-
pragt durch das Verhiltnis von Individualitit und Gemeinschaft:

»Die Pointe heifst, dass die Zuschreibung universell ist, die Praktiken aber in
hochstem MafSe individualisierend wirken und sich darstellen, ja darstellen
missen 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 padagogischer Arbeit — als eine zur In-
dividualisierung geeignete Praxis von Beginn an hochst skeptisch in ihren
Méglichkeiten gesehen wurden.« (Tenorth 2013, S. 24)

Die Skepsis gegeniiber dem Aufbau der Schule wird in Bezug auf Heterogeni-
tit und die Auswahl von relevanten Differenzkategorien verstirkt:

»Eine solche Unterscheidung zugunsten einer Fokussierung spezifischer
und zuungunsten anderer Merkmale verstehen wir als Heterogenisierung
der Adressatinnen padagogischen Handelns und erachten diese Tendenz
als gleichermaflen individualisierend wie vergemeinschaftend, insofern
sie Adressatinnen padagogischen Handelns einerseits als einer Gruppe
von in ihrer Heterogenitit Gleichen zugehdrig beschreibt und sie zu-
gleich aus dieser Gruppe herauslost, 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 Méglichkeit von Ahnlich-
keit, also auch die Erfiillung der Norm, durch eine Negierung enthalt. Indi-
viduum und Gesellschaft formen sich nicht nur gleichzeitig und gegenseitig,
sondern werden auch durch die Bestimmung ihrer Verbindung geformt. Der
Heterogenititsbegriff konkretisiert ein allgemeines Verstindnis von der Ver-
schiedenheit aller Menschen in Bezug auf Gruppen. Da die Schule in Gruppen
organisiert ist (Klassen, Jahrginge, Schiiler*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 auflerhalb der
Schule an den Rand geriicke.
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Die Suche nach dem Gemeinschaftlichen im Unterricht wird durch die
Feststellung von Heterogenitit 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 ausdriicken 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 natiirliche
Differenzierung im Sinne des Findens von individuellen Wegen verhindert
wird. Die Schiiler*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
»grofle Herausforderung eines individualisierten Unterrichts« (Merz-Atalik
etal. 2018a, S. 248). Individualisiertes Lernen ist somit nicht isoliert: »Es wire
paradox, gemeinsamen Unterricht dadurch realisieren zu wollen, dass jeder
Schiiler individuell fiir sich seinen Wochenplan abarbeitet« (ebd.) Im Zuge
einer natirlichen Differenzierung konne soziales Lernen stattfinden, da die
Schiiler*innen Verbindungen selbst herstellen und in den Austausch treten
konnen (vgl. Scherer 2017). So beschrieben gelinge Individualisierung, wenn
sie von den betroffenen Schiiler*innen selbst initiiert wird, da sie sich im Ver-
hiltnis zur Gemeinschaft selbst positionieren. Da die Schiller*innen jedoch
im Heterogenititsdiskurs nicht zu den michtigen sprechenden Subjekten
gehoren, sind diese Moglichkeiten begrenzt. Die Lehrkrifte miissen den
Schiiler*innen bewusst Macht itber den Ablauf des Unterrichts iibertragen.

Inwiefern Individualisierung als isoliertes Lernen betrachtet werden kann
und somit zu verringertem sozialem Austausch fithrt, hingt jedoch stark
vom jeweiligen Verstindnis der Methode ab (vgl. Salzbrunn 2014, S. 21f.). Des
Weiteren kann das Vorgehen innerhalb einer Unterrichtsstunde nicht losge-
16st vom tibrigen Leben in der Schule betrachtet werden. In Bezug auf den
normativen Gehalt des Heterogenititsdiskurses 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 erméglichen soll. Fungieren individualisierende Methoden als Isola-
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tion, wird der bereits beschriebene Widerspruch verstirkt. Die Problematiken
der Interdependenz von Individuum und Gesellschaft bestimmen den He-
terogenititsdiskurs insgesamt. Sie treten jedoch besonders deutlich zutage,
wenn {iber die Grenzen der Umsetzung von Inklusion (vgl. Tervooren 2020,
S.106) oder den Einsatz von Methoden diskutiert wird. Bei aller Einigkeit
tiber die Notwendigkeit eines individualisierenden Eingehens auf heterogene
Schiiler*innen im Diskurs hat auch die vermeintliche Gegenposition einen
Platz im Heterogenititsdiskurs. Individualisierung kann kritisiert werden als
der Versuch einer verkiirzten, auf die Einzelperson bezogenen Losung fiir ein
gesamtgesellschaftliches Problem. In dieser Perspektive riicken die lernenden
Schiiler*innen als soziale Wesen in den Mittelpunkt und Bildung wird als
Bildung fiir die Gemeinschaft begriffen. An dieser Stelle ist nicht die ausge-
machte Heterogenitit 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 Heterogenititsbegrifts mit differierenden
Auffassungen von Bildung.

5.4 Bildung und Heterogenitat: Wechselwirkungen

Der Bildungsbegriff itberspannt jedwede Auseinandersetzung im Bereich
Schule sowie Erziehungs- und Bildungswissenschaften und gleichsam um-
fassend und unabschlief3bar ist der Diskurs um die Greifbarmachung dieses
grofien 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 tiber die Bedeutungen abbilden
und formen, erst in Bezug auf den (menschlichen oder tierischen) Korper
und erst spiter auch im Sinne einer Formung des Geistes durch Wissen und
Sitten (vgl. Grimm und Grimm). Grundlegende Klirungsversuche 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 Uberlappungen generiert. Vereinfacht
lasst 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 riickt 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 gestiitzt. Bildung ist ein lebenslanger Pro-
zess, wohingegen die Erziehung spitestens dann als beendet erklirt werden
kann, wenn das Subjekt sich dem Einfluss entzieht. Der individuelle sowie
fortwihrend offene Charakter von Bildung macht diesen Begriff besonders
schwer fassbar. Seinen quantitativen Zenit hatte der Begriffin der Mitte des 19.
Jahrhunderts (vgl. Berlin-Brandenburgische Akademie der Wissenschaften).
In dieser Zeit entwickelte sich das deutsche Schulsystem. Folgend wurde nicht
weniger iber Bildung diskutiert, aber die Thematik wurde durch verwandte
Begriffe erginzt und ersetzt. Seit dem Aufkommen des Begriffs erscheinen
fortwihrend neue Theorien zur Bildung, die sich insbesondere beziiglich der
Inhalte, Ziele und Einflussmoglichkeiten von Bildung unterscheiden sowie
einzelne Aspekte in den Vordergrund riicken.

Der 6sterreichische Erziehungswissenschaftler Werner Lenz schreibt in
seinem 1990 erschienenen Werk »Bildung ohne Aufklirung?« (Lenz 1990):

»lch halte Bildung fiir einen Prozef$ [sic!], der mit der Entwicklung des mensch-
lichen Lebens in Zusammenhang steht. Ich erkenne Bildung als individuelles
und soziales Phianomen zugleich. Individuell kann sie helfen, von erworbe-
nen Festlegungen zu befreien, sozial kann sie unterstiitzen, Gemeinsamkei-
ten zu finden und Festlegungen zu treffen. Dies in einer Cesellschaft, die
sich in dauernder Bewegung und Verinderung befindet.« (Lenz 1990, S.17)

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

Fir Humboldt steht der Einzelne im Mittelpunkt der Bildung. Seine
Ausfithrungen vom Anfang des 19. Jahrhunderts erscheinen nach wie vor
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unumginglich. Sie bilden zwar kein geschlossenes Theoriegebiude; wurden
aber als klassisches Bildungsideal zu einem feststehenden Begriff (vgl. u.a.
Humboldt 2019). Die Entfaltung der eigenen Personlichkeit steht iiber der
Gesellschaft und iiber 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 fiir Humboldt
entscheidend, dass der Mensch als Mensch und nicht als Biirger im Mittel-
punkt steht. Ein individuell gebildeter Mensch konne dann in zweiter Linie
als Staatsbiirger die Herrschaft priifen 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. Fir ihn steht die »allgemeine Vernunft [iiber 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 schliefilich
zur Selbstreflexion zu kommen. Ohne solch eine, moglicherweise negative,
Erfahrung sei Bildung nach Hegel nicht méglich. Beide Auffassungen kénnen
auch im Vergleich nur annahernd zeigen, wie unterschiedlich das Verstindnis
von Bildung ist (vgl. 37ff.Boenicke und Lenhart 2011).

Der Versuch Bildung in Worte zu fassen und iiber schulische Methoden
und didaktische Vorstellungen hinaus zu verallgemeinern, endete jedoch
selbstverstindlich nicht mit den Philosophen zu Zeiten der Entstehung eines
allgemeinen Bildungswesens. Fortwihrend kamen weitere Theorien hinzu. So
pliddierte beispielsweise Theodor W. Adorno fiir eine Erziehung zur Miindig-
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 mafRgeblich Wolfgang Klafkis didaktische Modelle und seine Ausfith-
rungen zur kategorialen Bildung (vgl. Klafki 2013), die er in Abgrenzung zu
Humboldt und Hegel verfasste, diskutiert. Das neuste umfangreichste Theo-
riegeriist 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).

Fir die Analyse des Heterogenititsdiskurses ist es nicht entscheidend, ein
spezifisches Verstindnis von Bildung nachzuweisen und die vorherigen Aus-
fithrungen erheben keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. So wird auch an die-
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ser Stelle keine spezifische Theorie an den Diskurs herangetragen. Entschei-
dend sind erneut die Widerspriiche, die sich aus den bestindig 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 zwolfte Lektion) ihres Lehrwerks zu didaktischen Modellen kon-
krete Vorschlige, wie Unterrichtsplanungen analog zu unterschiedlichen Bil-
dungstheorien (beispielsweise nach Wolfgang Klafki oder iiber Handlungsori-
entierten Unterricht) aussehen kénnen. Sie machen damit wiederholt deut-
lich, inwiefern bildungstheoretische Vorannahmen einen grofien 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 benétigt die Didaktik als Wissenschaft einen
Bildungsbegriff.« (Meyer 2011, S. 64) Die Suche nach zugrundeliegenden Bil-
dungsverstindnissen hilft Muster im Heterogenititsdiskurs zu erkennen, da
diese den Hintergrund liefern fiir nicht explizierte Vorannahmen.

Breiter diskutiert wird der Bildungsbegriff regelmiRig nach der Veréffent-
lichung von neuen Studien oder PISA-Ergebnissen und in Zusammenhang mit
sozialer Ungleichheit. So wird einerseits vor dem verengten Bildungsbegrift
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 Férderung 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 bestindig Bezug genommen auf die em-
pirischen Ergebnisse der entsprechenden Studien, welche als aussagekrifti-
ge Begriindungen in der Methodendiskussion gelten. Dies gilt auch fiir dieje-
nigen, welche vorab selbst die Problematiken reflektieren oder vor einer ver-
kiirzten Betrachtungsweise (s.0.) warnen. Es reicht aus, die Einschrinkung zu
erwihnen, um eine reflexive Haltung zugesprochen zu bekommen. Auch in
der Corona-Pandemie wurde das Thema Bildung und soziale Ungleichheit pri-
sent, daschnell deutlich wurde, dass insbesondere sozial- und leistungsschwi-
chere Schiller*innen Schwierigkeiten mit dem Homeschooling hatten und ab-
gehingt wurden (vgl. Vorstand der Sektion Schulpidagogik in der DG{E 2020;
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Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft 2021; Friedrich-Ebert-Stif-
tung 2021; Schiitz 2021; Hurrelmann und Dohmen 2020). Ebenso wurde der
Begriff Intersektionalitit in diesem Zusammenhang verwendet, da das Zu-
sammenkommen mehrerer Benachteiligungskriterien als besonders schwer-
wiegend erachtet wird. In diesem Zuge riickte auch die Frage nach den Zie-
len und Inhalten der Institution Schule in den Fokus. So wurde vermehrt dar-
iiber diskutiert, welchen Bildungsauftrag die Schule hat und welche Bedeu-
tung dem sozialen Lernen in Prisenz zukommt. Es bleibt abzuwarten, was
von dieser Debatte nachhallt. Der Heterogenititsdiskurs wird durch die 6f-
fentlichkeitswirksame Auseinandersetzung mit sozialer Ungleichheit gestirkt
und gleichzeitig wieder durch die Fokussierung auf Digitalisierung, auch als
neue Methode des (gerechten) Zugangs zu Bildung, aus dem Licht geriickt oder
verindert.’

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

3 Dieser Aspekt tibersteigt jedoch aufgrund seiner Aktualitit 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 fiir weitere Forschungen ergeben. Sowohl zum Einfluss der Pandemie und dem
Umgang mit dieser auf Heterogenitit als auch zur Verknipfung von Heterogenitit
und Digitalisierungsbestrebungen im Bildungssystem. So empfiehlt beispielsweise
die Friedrich-Ebert-Stiftung den Bundesldandern, sich »auf Kernthemen der Corona-
Krise wie z.B. »(fachlicher) Einsatz digitaler Medien im Fernunterricht« oder »Umgang
mit grofierer Leistungsheterogenitit in den Lerngruppen« zu fokussieren. Sie sollten
dabei insbesondere die padagogisch reflektierte Nutzung digitaler Technologien zur
Kompensation von Lernriickstinden im Blick haben.« (Friedrich-Ebert-Stiftung 2021,
S.20)
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Inklusion und Bildung werden itber den Terminus der inklusiven Bildung ex-
plizit verkniipft. Nach der Deutschen UNESCO Kommission bedeutet inklu-
sive Bildung, »dass alle Menschen an qualitativ hochwertiger Bildung teilha-
ben und ihr Potential voll entfalten kénnen.« (Deutsche UNESCO-Kommissi-
on eV.) 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 qualititsfordernd:

»Es gibt zwar keine allgemeingiiltige Definition von Bildungsqualitit, 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 geférdert.« (Deutsche UNESCO-
Kommission e.V.)

Heterogene Bildung findet sich, im Gegensatz zur Begriffskombination der in-
klusiven Bildung, nicht im Diskurs. Eine Erklirung hierzu ist naheliegend und
gleichzeitig offenbart der Gedankengang grundsitzliches zu Bildung und He-
terogenitit: Die Kombination zweier undefinierter Begriffe fiihrt zu einer zu-
sitzlichen Verunklarung und es miisste auch eine Form des Gegensatzes, al-
so eine homogene Bildung moglich sein. Bei aller Unklarheit beziiglich des Bil-
dungsbegriffs, besteht jedoch Einigkeit dariiber, dass Bildung ein individuel-
ler Weg ist und somit zwar in Beziehung zur Gesellschaft stattfindet, jedoch im
Kern vielschichtig und somit im augenfilligsten Sinne heterogen ist. Fiir den
Heterogenititsdiskurs in der Schuldidaktik gilt, dass zwar implizite Bezug-
nahmen auf bildungs- und lerntheoretische Vorstellungen vorliegen, die Ar-
gumentationen jedoch maf3geblich mit der Betonung von Gleichberechtigung,
Leistung und Individualitit auskommen und auch bei der Beschreibung von
daraus resultierenden Widerspriichen keine expliziten Begriffe einer mogli-
chen Heterogenitits-Bildung oder dhnlichen begrifflichen Neukonstruktion
entwickelt werden. Sowohl die Auseinandersetzungen im Diskurs lief3en sich
jedoch als Bildungsprozesse beschreiben, wie auch die Umsetzung beispiels-
weise von Inklusion.

Die verkniipfende Diskussion von Inklusion und Erziehung offenbart
einmal mehr die sonderpidagogische 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 Pidagogik als inklusive (vgl. Behrisch
2021; Amirpur und Platte 2017). Demnach sei Pidagogik grundsitzlich fir
alle Kinder zustindig. Der Gemeinschaftsaspekt riickt 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 Heterogenititsdiskurs frithestens
im Kindergarten an, der in diesem Sinne als Bildungseinrichtung bezeich-
net wird. Die Betonung der vorbreitenden Funktion fiir 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 Heterogenititsdiskurses statt, da die Verkniipfung zur
Schule und ihren Anforderungen manifest sind. So treten die Kinder als he-
terogene zumeist erst in ihrer Funktion als »Schulanfinger« (Ecarius 2007,
S. 305) in Erscheinung. Die Heterogenitit wird zur pidagogischen Herausfor-
derung, wenn die »Uberginge von der Familie in den Kindergarten und vom
Kindergarten in die Grundschule« (ebd.) als Stationen im Bildungsverlauf
betrachtet werden. Innerhalb der Kindheitspidagogik und des Diskurses um
frithkindliche Bildung und Betreuung ist beispielsweise Annedore Prengels
Pidagogik der Vielfalt ebenso prominent wie in Bezug auf den schulischen
Heterogenititsdiskurs. Aber es stehen andere Aspekte der Diskussion im
Vordergrund. Zur Vielfalt in Kindertagesstitten zihlen 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 stirker als Selbstzweck bzw. aus der Perspektive
des Kindes betrachtet und sind nicht den schulischen, leistungsorientierten
Zielen unterworfen. In den Kindertagesstitten herrschten »von vornherein
eher heterogenitits- und differenzadiquate institutionelle Rahmenbedin-
gungen und (sozial-)pidagogische Leitlinien« (Herrmann et al. 2018, S. 6).
Eine von schulischen Strukturen losgeloste Betrachtungsweise ermoglicht
Differenzkategorien anders zu denken und die Zielsetzungen von Leistungs-
bestrebungen entsprechend eines starren schulischen Bildungsbegriffs zu
l6sen. Die Kindheitspidagogik ist sich der Bedeutung der Grundlagenar-
beit zu Heterogenitit und Vielfalt in den Kindertagesstitten bewusst (vgl.
Schmude und Pioch). Von Seiten der Schulpidagogik sind die Referenzen
aber beschrinkt. Grundlegende pidagogische Ideen haben es schwer, den
Anforderungen einer konkreten, lehrplankompatiblen Umsetzung gerecht zu
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werden. Die Auseinandersetzung mit Heterogenitit, Inklusion und Bildung
ist vornehmlich eine systemisch geprigte. Grenzen und Herausforderungen
fir das Bildungssystem werden entsprechend hiufiger diskutiert als Grenzen
und Herausforderungen fiir individuelle Bildung:

»Die Notwendigkeit zur Teilhabe aller und die Bereitschaft all dieser fir 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 befordern soll.«
(Tervooren 2020, S. 97)

Ein inklusives Bildungssystem, welches der Heterogenitit gerecht werden soll,
steht somit vor dem Dilemma, selbst erst seine eigenen Grundpfeiler — inklu-
sive Haltungen und Strukturen — im Handeln entwickeln zu miissen. 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 iiberklettert werden muss — nicht
nur auf Grundlage der allgemeinen Schulpflicht, sondern auch im Sinne der
Notwendigkeit eines Abschlusses (Ausnahmen bestitigen die Regel) zur Teil-
habe am Erwerbsleben. Der Gedanke fithrt somit entweder zur Feststellung ei-
nes immanenten Widerspruchs oder zur Frage nach der Einteilung von Barrie-
ren in legitime und nicht-legitime Hiirden. Barrieren bestimmen das Verhilt-
nisvon Individuum und Gesellschaft (siehe Kapitel 5.3). Erneut zeigt sich, dass
ein Begriff — beispielsweise der der Barriere — ohne die Reflexion von Macht-
verhiltnissen unprizise 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
Fahigkeit zu selbstindiger und moglichst selbstbestimmter Auseinander-
setzung mit dem eigenen Selbst, der Welt und den Anderen aufgefasst
wird, fragt man unter Cleichheitsaspekten, wie eine solche Fahigkeit
fiir Alle in dhnlicher Weise ermoglicht werden kann. Wenn andererseits
Bildung im Sinne von Qualifikationen als (knappes) Gut, als kulturelles
Kapital aufgefasst wird, das Auskunft zu geben verspricht ber die ge-
zeigten Leistungen seiner Besitzer, wird sie unter dem Gesichtspunkt der
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Distributivgerechtigkeit betrachtet und damit in einen ginzlich anderen
Horizont gestellt.« (Dietrich 2017a, S. 129f.)

Diese Trennung ist nur eine analytische. Die Komplexitit im Heterogenitits-
diskurs wird auch dadurch manifestiert, dass beide Vorstellungen miteinan-
der verkniipft 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 iibergeordnet in der Betrachtung eines
Bildungsverlaufes. Die Schule ist nicht auf blof3e Verinderung oder Transfor-
mation der Kinder ausgerichtet, sondern soll eine Entwicklung fordern. Dies
impliziert eine Verbesserung oder Steigerung, welche wiederum gemessen
oder zumindest erkennbar werden soll. Gewiinscht ist nicht eine beliebige
Bildung, sondern eine qualitativ hochwertige Bildung:

»Uber die Steigerung von Qualitit kann nur gesprochen werden, wenn zu-
gleich Einigung (iber die grundlegenden Ziele schulischer Bildung erzielt
wird. Die Schllsselfrage ist deshalb fiir mich die Frage nach den Zielen. Was
soll durch schulische Bildung erreicht werden? Von der Beantwortung die-
ser Frage hidngt es letztlich ab, welche Bedeutung die schulische Selektion
erhilt. Den folgenden Ausfiihrungen liegt daher die These zugrunde, dass
die Forderung kognitiver und sozialer Kompetenzen gleichwertig zu behan-
deln ist und das beide Komponenten in vollem Umfang besser im Lehren
und Lernen in heterogenen Lerngruppen berticksichtigt werden kdnnen.«
(Graumann 2004, S. 238)

Im Umkehrschluss ergibt sich aus dieser Aussage auch die Konsequenz, dass
die Art und Weise Heterogenitit zu denken und der Umgang damit sowohl in
der theoretischen Auseinandersetzung als auch in der schulischen Praxis von
immanenter Bedeutung fiir die Definition eines Bildungsziels ist. Somit ist
nicht nur das Heterogenititsverstindnis abhingig vom Bildungsbegriff, son-
derneswirkt auf diesen zuriick und verdndertihn. Durch die Perspektivierung
von Heterogenitit riicken das Individuelle und das Gemeinschaftliche im Bil-
dungsbegriff gleichermaflen 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. Prigend ist
die bereits angesprochene Kompetenzdiskussion. Der Kompetenzbegriff er-
fille (scheinbar) den Anspruch konkreter und kontrollierbarer zu sein. Am un-
verfinglichsten hingegen erscheint der Begriff des Lernens. So schreibt auch
Ilka Hoffmann fiir die GEW:

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

Lernen fungiert als Stellvertreter, wenn die Autor*innen von Handreichungen,
Lehrbiichern oder Fachartikeln sich mit dem Begriff der Bildung schwertun. So
wird hauptsichlich vom heterogenen oder individualisierten Lernen gespro-
chen und auch Lernziele anstelle von Bildungszielen benannt (vgl. Bohmann
und Schifer-Munro 2008, S. 95; Giest 2009, S. 179; Jank und Meyer 2014, S. 29;
Seidel 2015, S. 116). Diese vorherrschenden Formulierungen kniipfen 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 Stihling 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.« (Stihling und Wen-
ders 2015, S. VII-VIII) Aber die Bezugnahme auf Lernen gerit in Bezug auf
Heterogenitit ebenfalls an die Grenzen der Messbarkeit, wie Vof$ et al. in der
Reflexion ihrer Studie zur Leistungsentwicklung von Schiiler*innen mit (son-
der-)pidagogischem Forderbedarf anmerken: »Eine Analyse im Einzelfall deu-
tet jedoch auf sehr heterogene Lernverliufe hin« (VoR 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. Fiir den Heterogenititsdiskurs besonders relevant ist die
Rolle des Individuums in Bezug auf Bildung. Entsprechend des normativen,
emanzipatorischen Grundgedankens durch eine Beachtung von Heterogeni-
tit allen gerecht zu werden, kann auch »das Festhalten am Bildungsbegriff
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emanzipatorischen Charakter haben« (Boger 2021). Gewichtig ist, wer als
sich bildend und schlieflich 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 erwihnt, vom »Ungliick 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 Bildungsbediirfnisse breiter ge-
sellschaftlicher Kreise missachtendes Bildungssystem [...] an menschlichem
Bildungsabfall* produziert, auf diese Menschen als von ihnen selbst verur-
sacht verlagern und die Opfer zum Verursacher ihrer eigenen Misere, zu Ta-
tern machen.« (Feuser 2014, S. 17f.)

Um die Bedeutung des Subjekts oder Individuums fiir die Verbindung von Bil-
dungs- und Heterogenititsbegriff detaillierter zu betrachten, ist es notwen-
dig, das Menschenbild bzw. die méglichen Bilder vom Menschen zu diskutie-
ren. So setzt beispielsweise Heinz-Elmar Tenorth den Begriff des Bildsamkeit
als den Grundbegrift (Singular) der Pidagogik und macht ihn somit zum Aus-
gangspunkt jedweder pidagogischen und pidagogisch-forschenden Analyse
(Tenorth 2013, S. 18ff.). Das Prinzip der Bildsamkeit besagt, dass alle Menschen
bildsam sind, also sich bilden kénnen. Eingeschrinkt wird diese Grundlage
durch Erziehungsmafinahmen und die historisch-soziale Lage (vgl. ebd.). Auf-
gabe der Pidagogik sei es dann, eine Antwort auf die Frage zu finden, wie »Er-
ziehung moglich 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 fiir die Gesellschaft. Gleichzeitig miissten die Lehrenden im
Rahmen ihrer Arbeit die Bildsamkeit Aller beweisen:

»Seine [der Lehrkraft] Erfindungen sind das Medium der Erméglichung und
Unterstiitzung eines — wie immer dann realisierten — individuellen, spezifi-
schen Zugangs des Menschen zur Welt; sie konnen daher als Praktiken der

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

So betrachtet folgt aus dem zugrundeliegenden Menschenbild und der Auf-
gabe der Pidagogik eine direkte, anthropologische Begriindung zu Inklusi-
on. Und gleichzeitig ist die Formulierung Abwandlung der Forderung, Allen
gerecht zu werden. Normfille und Abweichungen innerhalb eines vorgegebe-
nen Bildungssystems sind in diesem Zusammenhang weniger ausschlagge-
bend als das Individuum. Dass in der Praxis Spannungen und Briiche entste-
hen, ist Tenorth bewusst, jedoch legitimieren diese sich nicht aus dem System,
sondern miissen beziiglich ihres Hindernischarakters fiir die bildsamen Schii-
ler*innen analysiert werden. Die Bezugnahme auf ein bestimmtes Menschen-
bild findet jedoch diskursiv vor allem in der Theorie statt und ist kein tiglicher
Maf3stab fir die Begritndungen von Unterrichtspraxis. Georg Feuser kritisiert
dieses stark und vertritt die Ansicht, dass somit nur fiir den Schein von Bildung
gesprochen wird:

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

Die Ausrichtung dessen, was unter Bildung verstanden wird, am herrschen-
den (im machtvollen Sinne) Bildungssystem sei ein Problem fiir die Umset-
zung tatsichlicher Bildung. Diskursiv wird die ausgemachte Heterogenitit
der Schiiler*innen zwar als Problem (oder wahlweise Chance und Heraus-
forderung) prisentiert, jedoch besteht eine Grenze des Sagbaren darin, die
Unterschiedlichkeit der Schiller*innen direkt als Hindernis fiir die Umset-
zung eines adiquaten Umgangs mit Heterogenitit zu bezeichnen. Der Fehler
muss an anderer Stelle gesucht werden. Die Heterogenitit ist immer nur zu
grofs unter den gegebenen Umstinden. Die Beschwdrung von angepassten
Methoden und einem neu strukturierten Unterricht in der Verantwortung
der Lehrkrifte, wird jedoch vermehrt abgelehnt. Insbesondere die Lehrkrifte
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 Pidago-
ginnen und Piddagogen, gehandicapte Kinder und Jugendliche lediglich in
Regelklassen zu integrieren und individuell zu betreuen.« (Gewerkschaft Er-
ziehung und Wissenschaft 2015, S. 38)°

Die bestindige Forderung nach einem Wandel des Bildungssystems hat ei-
ne lange Tradition. Wandel und Verinderung sind diesem inhirent. Birgit
Behrisch meint hierzu im Rahmen eines Vortrags: »Pidagogik ist immer
paradox.« (vgl. Behrisch 2021) Sie hat immer den Anspruch des Wandels und
ist mit Macht verkniipft. Anders formuliert besteht der erzieherische Auftrag
nicht nur gegeniiber den Schiiler*innen, sondern auch gegeniiber der Schule
als Institution und dem gesamten Bildungssystem. Das Paradox wird jedoch
dadurch verstirkt, dass der Machterhalt auch an den Erhalt des Systems
gekniipft ist. Somit ist Pidagogik zugleich transformierend und systemerhal-
tend. Wenn der Heterogenititsbegriff den Bildungsbegriff verindert, dann
muss sich (wie auch aus diversen anderen Griinden) das Bildungssystem
ebenfalls verindern. Die Institutionen erscheinen dabei noch schwerfilliger
als die Begriffe. Konkret riickbezogen auf die Frage nach dem Heterogeni-
titsbegriff 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 schwerfilliger und we-
niger greifbar als die Begriffe. Die weitreichendere Konsequenz, dass sich
nicht nur das Bildungssystem als Subsystem® verindern miisse, sondern auch
die Einstellungen und Orientierungen in der Gesellschaft (als Abnehmerin,
Auftraggeberin und Kontrolleurin der Schulen), wird allenfalls leise angefithrt
oder vermieden (vgl. Feuser 2014, S. 35).

5 Hier wird erneut ein enger Inklusionsbegriff verwandt. Bereits die Dichotomie von Re-
gelklasse und zu integrierenden Schilerinnen widerspricht einem breiten Inklusions-
verstandnis und reproduziert eine Hierarchie von Normalitit und Abweichung.

6 Andiese Stelle wird auf eine ausfiihrliche Erklarung zu einer auf Systemen und Subsys-
temen basierenden Gesellschaft verzichtet und lediglich auf Niklas Luhmann, als pro-
minentesten Vertreter dieses Theoriengerists, verwiesen (vgl. Luhmann 1996, 2017,
1984).
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5.5 Heterogenitat als Gewinn: Okonomisierung

Unter Okonomisierung wird gemeinhin die Ubertragung 6konomischer
Denk- und Handlungsmuster auf andere bzw. alle Bereiche der Gesellschaft
verstanden. So wird neben einer Okonomisierung von Bildung auch von
einer Okonomisierung der Politik, der Wissenschaft, der Gesundheit und
schliefdlich des Selbst gesprochen (vgl. Héhne 2012; Brockling 2007). Wirt-
schaftliche Prozesse werden dabei nicht eins zu eins iibertragen, sondern im
jeweils neuen Feld adaptiert und angepasst, wobei die urspriingliche Her-
kunft und damit auch das Vokabular erkennbar und bestimmend bleiben.
Es wird somit nicht alles zur Okonomie, sondern alles 6konomisch geprigt
(vgl. Hohne 2012). Diese Unterscheidung ist wichtig, da sich sonst das Bild
einer einseitigen Infiltrierung ergeben wiirde, nachdem ein Modell lediglich
anderen iibergestiilpt wird und diese verdringt. Bei der Analyse von Oko-
nomisierungsprozessen geht es aber vor allem um Verinderungen und auch
Wechselwirkungen’.

Die These von einer Okonomisierung der Gesellschaft ist eng verkniipft mit
einer Kritik des Neoliberalismus. Zwischen dem Neoliberalismus® und einer
Okonomisierung der Gesellschaft wird dabei eine direkte Verbindung herge-
stellt (Schaal und Lembke 2014). Michel Foucault hilft bei der Sortierung dieses
Verhiltnisses. So widerspricht er einer Trennung von Politik und Okonomie,
verstanden als zweier sich kontrir gegeniiberstehender Bereiche der Gesell-
schaft. Die Wirtschaft existiere nicht aufderhalb des Staates, sondern inner-
halb und ist deshalb immer auch Politik bzw. politische Okonomie:

7 Teile dieser einleitenden Ausfithrungen zu Okonomisierung und Bildung wurden be-
reits 2015 im Rahmen einer Abschlussarbeit zum Thema »Die Okonomisierung im
bildungspolitischen Diskurs Deutschlands« (vgl. Peters 2016a) verfasst. Die Textaus-
schnitte wurden tberarbeitet und simtliche Argumente in Bezug auf Heterogenitat
sind fiir die vorliegende Arbeit neu erarbeitet worden.

8 Neoliberalismus kann, verkiirzt betrachtet, verstanden werden als die Betonung eines
Vorrangs des Marktes vor dem Staat, der lediglich die Rahmenbedingungen zu sichern
hat. Fiir eine genauere Diskussion des Neoliberalismus in Bezug auf das Thema Oko-
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 Crenzziehungen zwischen Staat und Markt bzw. der Reichweite politischer
Intervention auszeichnen.
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»Die Trennung von Okonomie und Politik ist selbst ein politischer Prozess
und die Veranderung ihres Verhiltnisses das Resultat einer Verschiebung
gesellschaftlicher Krafteverhiltnisse.« (Brockling et al. 2000, S. 25)

Foucault erklart 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 fithrt. Das Verhiltnis von Oko-
nomie und Staat ist dabei immer ein wechselseitiges: »Das Eindringen 6kono-
mischer Handlungsmaximen in die Subjekte ist damit Ausdruck und Grund-
lage einer durch neoliberales Denken méglichen Biopolitisierung der Gesell-
schaft« (Schaal und Lemke 2014, S. 14). Unter Biopolitik versteht Foucault die
Kontrolle und Regulierung der Bevolkerung durch Mechanismen der Macht,
beispielsweise durch Erfassung von Bevdlkerungsentwicklungen in Statisti-
ken und den Versuch einer Einflussnahme auf Geburtenraten und Krankhei-
ten (vgl. Foucault 1999, S. 276fF.; Spilker 2013, S. 31ff.). Okonomisierung, die
sich durch 6konomische Denk- und Handlungsmaximen der Subjekte (als Teil
der Bevolkerung) ausdriickt, ist somit mit Foucault als ein Machtmechanis-
mus zu verstehen. Durch ihn verindern sich »gesellschaftliche Krifteverhilt-
nisse« (Brockling et al. 2000, S. 25). Diese Verinderung lasst sich im Diskurs
erkennen, da dieser Machtstrukturen abbildet. Das Bildungssystem wird poli-
tisch gesteuert und ist gleichsam mit der Wirtschaft verkniipft: anschlieRend
durch den Ubergang von Schiiler*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 Schulbiicher).

Die Vielfalt der Bildungsbegriffe und der Streit um die Zielsetzungen von
Bildung wurden bereits reflektiert und als prinzipiell unabschlief3bar prisen-
tiert. Wiederum handelt es sich um kein neues Phinomen. Die Debatte um
Okonomisierung 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 »méglichst schnell, billig und punktgenau fiir die Bediirfnis-
se der modernen Wissensgesellschaft produziert werden« (Lohrenscheit 2004,
S. 31) soll’. Neben dieser offensichtlichen Nutzung des Begriffs Humankapital

9 Bildung ist in diesem Sinne auch ein Forschungsfeld fiir Wirtschaftswissenschaft-
ler*innen, wie in der 6sterreichischen Studie zu »Effizienzpotentiale in Pflichtschule
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sind jedoch die versteckteren Formulierungen interessanter fiir die Prigung
des Diskurses und die Strukturen des Bildungssystems in Bezug auf Hetero-
genitit. In der Debatte um Okonomisierung werden entsprechend Bildungs-
begriffe verhandelt. Kritiker*innen der Okonomisierung argumentieren mit
Hilfe des Humboldt'schen Bildungsideals gegen einen, aus dieser Perspekti-
ve abzulehnenden, konstruktivistischen Bildungsbegriff, der durch Okonomi-
sierungsprozesse beeinflusst sei (vgl. Schwarz 2004, S. 8off.; Miinte- Goussar
2009, S. 44fF.). Eine solch kontrastierende Kritik missachtet die (historischen)
Wechselwirkungen und Interdependenzen zwischen Okonomie 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 Biinger 2008, S. 48fF.). An dieser Stelle ist die
Untersuchung von Mechanismen und Tendenzen, die als Okonomisierung be-
schrieben werden kénnen, jedoch eine hilfreiche Perspektive, um wiederkeh-
rende Ordnungsmuster und auch Widerspriiche - insbesondere zum norma-
tiven Grundanspruch des Heterogenititsdiskurses — auszumachen und zu er-
ortern. Es gilt, nicht Okonomisierungstendenzen per se festzustellen, sondern
die Verinderung eines Verhiltnisses in den Blick zu nehmen. So stellt zum Bei-
spiel Hoffmann fest, dass

»Vertreterinnen und Vertreter einer Differenzpddagogik davon auszugehen
[scheinen], dass Differenz/Verschiedenheit an sich einen Wert darstellt, den
es zu achten gilt, ohne zu begriinden, warum genau dies der Fall sein soll
[..] und auf welcher Grundlage dieser Wert — zum Beispiel gegen die Ver-
wertungsinteressen des Kapitals — verteidigt und gestarkt 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 monetire Bedeutung gemeint ist,
folgen ganz andere Konsequenzen aus einer vermeintlichen Einigkeit.

Die Kritik an einer Okonomisierung von Bildung ist kein spezifisches Phi-
nomen des deutschen Bildungsdiskurses. Der britische Linguistikprofessor

und Kinderbetreuung« (Graf und Schwarzbauer 2020). Dort heifst es unter anderem:
»Ein effizientes Bildungssystem erméglicht eine zweifache Dividende« (ebd.; Kurzdar-
stellung). Fiir die Bildungsforschung direkt bieten solche Paradebeispiele und Formu-
lierungen jedoch nur Aufhinger. Interessanter sind die (in)direkten Formulierungen
und Verflechtungen innerhalb der Disziplin.
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Norman Fairclough untersuchte Okonomisierungstendenzen im bildungs-
politischen Diskurs, sowohl in Bezug auf Schulen als auch Universititen,
diskursanalytisch (vgl. Fairclough 1993, S. 207ff.). Nach ithm setzt sich vor
allem linguistisch betrachtet ein Diskurs durch, in dem Bildung als Ware
prasentiert werde, die in Einzelteilen auf dem Markt gehandelt wird. Die
Menschen wiirden dabei zu Klienten und Konsumenten. Dieses sei nicht
grundsitzlich neu, sondern wurde schon von Marx erkannt, der beispiels-
weise auf die Konstruktion und Reduktion von Subjekten als Hinde im
wirtschaftlichen Kontext hinwies (vgl. Fairclough 1993, S. 207). Die Auffassung
von Menschen als Humankapital oder Ressource kann dementsprechend nur
als Spitze einer generellen Okonomisierung verstanden werden (vgl. Krautz
2007). Insbesondere das Konzept der »skills« (urspriinglich einem liberalen
und humanistischen Denken entsprungen im Sinne der individuellen Mog-
lichkeit, bestimmte Fihigkeiten zu entwickeln), begreift Fairclough als der
Okonomisierung zutriglich. Die Unterteilung von Bildung in einzelne Fihig-
keiten mache daraus Einzelteile, die prinzipiell getrennt voneinander lehr-
und erlernbar seien und als Giiter auf dem Bildungsmarkt verkauft werden
kénnten (vgl. Fairclough 1993, S. 209).

Im deutschsprachigen Diskurs entwickelt sich diese Diskussion analog
anhand des Kompetenzbegriffs. Die von der Kultusministerkonferenz und
den einzelnen Lindern vorgeschriebenen Kompetenzen wiirden sich nicht
an individuellen Entwicklungsschritten orientieren, sondern folgen 6kono-
mischen Interessen bzw. zielen darauf ab, moglichst gut am Arbeitsmarkt
verwertet zu werden (vgl. Schwarz 2004, S. 8off.). Des Weiteren wird auf
einen Wandel von Input-Orientierung mit einem Fokus auf Inhalte zu einer
Output-Orientierung, die sich in der Einfithrung von Bildungsstandards
ausdriickt, 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
Okonomie. Diese Ausdriicke sind im Heterogenititsdiskurs 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 Mafinahmen im Umgang mit Hetero-
genitit gelten (siehe Kapitel 5.2). Das deutsche Bildungssystem ist in seiner
Struktur Teil einer Gesellschaft, in der Okonomie nicht als getrenntes System
betrachtet werden kann. Vor diesem Hintergrund ist es kein Widerspruch,
dass die Funktionalitit von Schulen auch nach 6konomischen oder zumindest
mit Hilfe von 6konomischen Kennziffern bewertet wird. Der Heterogenitits-
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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 6konomischem und sozialem Erfolg. Die
Wertschitzung von Vielfalt soll sowohl fir 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 fiir die Gesamtgesellschaft.
Parallel wird diskursiv immer auch der Gewinn fiir das Individuum betont.
Durch diese Gleichzeitigkeit folgt der Heterogenititsdiskurs den bildungspo-
litischen Begriindungen des Schulsystems und der Parallelitit von Selektion,
Allokation und Forderung von Chancengerechtigkeit. Der homo educandus
ist qua Sozialisation auch ein homo oeconomicus und die unterschiedlichen
Bestrebungen sowie die sich ergebenden Widerspriiche kollidieren im Hete-
rogenititsdiskurs sowohl in der Frage nach dem Bildungsbegriff als auch im
Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft. Die Betrachtung des Heterogeni-
titsdiskurs mit Hilfe des Schlagwortes Okonomisierung betont somit letztlich
die Untrennbarkeit des Bildungssystems mit den Zielen und Strukturen des
vorherrschenden Gesellschaftssystems.

Neben systembedingten Einfliissen nehmen wirtschaftliche Akteur*innen
auch unmittelbar Einfluss auf den bildungspolitischen Diskurs allgemein so-
wie auf den Heterogenititsdiskurs im speziellen. So wird beispielsweise das
Projekt »Monitor Lehrerbildung«, welches online einen detaillierten Uberblick
tiber die unterschiedlichen Strukturen des Lehramtsstudiums in Deutschland
liefert und dabei auch auf Inhalte im Kontext von Heterogenitit, Vielfalt und
Inklusion eingeht, neben dem Centrum fiir Hochschulentwicklung mageb-
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. Heterogenitit, Inklusion und Viel-
falttauchen auch aus diesem Grund hiufig im Titel von Lehrwerken und Hand-
reichungen auf: z.B. Lehrbuch Heterogenitit in der Schule (Sturm 2016), Umgang
mit Heterogenitit in Schule und Unterricht (Bohl et al. 2017), 99 Tipps fiir die Grund-
schule. Inklusion umsetzen (Henning und Winter 2017) sowie Grundwissen Lehrer-
bildung. Umgang mit Heterogenitit (Streber et al. 2015).

Aus dem wirtschaftlichen Kontext ist die Bedeutung von Effizienz fiir den
Bildungsbereich itbernommen. So versteht sich beispielsweise das SINUS-
Programm des Kieler Leibniz-Instituts fiir die Pidagogik 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 Heterogenitit. Mafinah-
men zum Umgang mit Heterogenitit miissen zu einem konkreten Ergebnis
fithren, welches beleg- und messbar ist. Das Produkt von Bildung sei nach
diesem Verstindnis die Produktivitit selbst, also die fortwihrende Teilnahme
am Lernen und die Weiterentwicklung im Sinne eines die Leistung férdern-
den Bildungsbegriffs. Somit wird Effizienz hier jedoch sogar kurzfristiger
gedacht als in der Okonomie (vgl. zur Lippe 2006, S. 25ff.). Die Messwerte und
die Orientierung daran werden so wichtig, dass ein konkretes, iibergeord-
netes Ziel, welches einem ausformulierten Bildungsverstindnis entspricht,
obsolet wird. Dies meint wohl auch Nils Spiker, wenn er in seiner Disserta-
tion herausarbeitet, dass die »Bildungsokonomie« (vgl. Spilker 2013, S. 76ff.;
ebenso Weif3 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 Realitit
herangezogen, die jede andere Losung eriibrigen’. »Innerhalb de[r] hegemo-
nialen bildungspolitischen Rationalitit 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 Heterogenitit, eingeschrankt ist. Sie hat ihren Platz im Diskurs und auch
einen grofRen Kreis von Unterstiitzer“innen, wie beispielsweise die von Ursula
Frost gesammelten Einspriiche aus Pidagogik 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-
genitatsdiskurs bzw. stiitzt dieses. Arwed Marquardt spricht in einem Vortrag
davon, dass die deutsche Schulentwicklung unter Optimierungsstress stehe
(vgl. ebd.). Schnelle und einfache Losungen 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 fir eine einseitige Sicht auf Unterricht. Cleichsam habe die Aus-
einandersetzung mit den Ergebnissen der PISA-Studien wichtige Themen in den Vor-
dergrund geriickt (Streber et al. 2015, S. 24).

151



152 Leonie Peters: Heterogenitat als Diskurs

Muster beschreiben Streber et al. auch die Wirkung von FérdermafRnahmen,
wobei die offensichtliche Verwertungslogik der Aussage nicht reflektiert wird:

»Kurzere FordermaRnahmen mit einer grofSen Anzahl an Fordereinheiten
pro Woche sind am effektivsten. Der Zusammenhang zwischen Férderdau-
er und Fordererfolg kann als asymptotische Kurve beschrieben werde, d.h.
ab einer gewissen Forderdauer steht der Ertrag in keinem Verhéltnis mehr
zum Aufwand.« (Streber et al. 2015, S. 97; Hervorhebungen L.P)

In Bezug auf Heterogenitit fordert eine solche effiziente Vorgehensweise
die Bezugnahme auf Stereotype und Normalititsvorstellungen. Individua-
lisierung braucht Zeit, welche man sich leisten kénnen muss. Auch der
dkonomische Wettbewerbsgedanke lisst sich im Diskurs um Heterogenitit
und Inklusion wiederfinden — beispielsweise in der Hervorhebung und dem
Vergleich von Inklusionsquoten zwischen den Bundeslindern als Messin-
strument zur erfolgreichen Umsetzung (vgl. Das Deutsche Schulportal 2018a;
VoB et al. 2019; Lange 2017). Die Perspektive der Okonomisierung und die
Sichtbarmachung einer Verkniipfung von Bildungssystem und Okonomie
verdeutlichen erneut die Grenzen eines Umgangs mit Heterogenitit bzw.
seiner Artikulierung. Dem Anspruch, allen um ihrer selbst willen gerecht
zu werden, wird nicht entsprochen. Der bestindige Aushandlungsprozess
zwischen Idealen und Zielsetzungen im Kontext von Bildung und Hetero-
genitit bleibt kontinuierliches Thema auch in der Forschungsgemeinschaft.
So stellte Andrea Kehrer von der PH Weingarten auf der Arbeitstagung der
AG Inklusionsforschung (vgl. Martin-Luther-Universitit 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 unabhingig von Noten zu beobachten und ihr stof3t
auf, warum nicht wenigstens die Grundschule ein selektionsfreier Raum sei.
Dieser Feststellung ist, vor dem Hintergrund der vorherigen Ausfithrun-
gen, zu entgegnen, dass der Versuch einen Bildungsbegriff, der nicht allein
auf 6konomisches Kapital und gesellschaftlichen Aufstieg abzielt, in einem
kapitalistischen Gesellschaftssystem (welches nicht nur das Wirtschafssys-
tem umfasst) zwangliufig bestindig neu ausgehandelt werden muss. Der
Heterogenititsdiskurs ist modellhaft fiir diesen Aushandlungsprozess.
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5.6 Vielfaltige (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, AusschlieRungsmechanismen und Wi-
derspriiche gleichzeitig und interdependent. Somit besteht der tatsichliche
Unterschied vielmehr »zwischen Ordnung und Ordnung« (Dénhoff 1985,
S.18). Fiir den Heterogenititsdiskurs entscheidend ist, dass Heterogenitit
oder Vielfalt nicht als Unordnungen verstanden werden sollten. Zielfithrend
ist auch nicht die Uneinigkeiten im Diskurs als Chaos zu titulieren, obgleich
sie teilweise als solches erscheinen. Doch was stellt letztlich eine grofiere
Ordnung dar als die Aussage, dass alle Menschen verschieden seien? Die
Publizistin Marion Dénhoft schreibt:

»Das Wesen der menschlichen Ordnung ist doch, daf? sie keine Unordnung
neben sich duldet, sondern diese alsbald wieder in Ordnung verwandelt«
(D6nhoff 1985, S.18)

Diese Aussage ist zwar keineswegs mit Blick auf den Heterogenititsdiskurs
getroffen worden — aber dennoch trifft sie einen Kern der Auseinanderset-
zung. Vielfalt ist an und fiir 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
Hinden mit unterschiedlichen Hautfarben als Sinnbild und Greifbarmachung
von Menschlichkeit (vgl. Sandermann 2018). Vielfalten und Einheiten sind so-
mit verkniipft. Sie bilden sowohl den Ausgangspunkt der Organisation als
auch den Zielpunkt der Organisation. Sandermann weist darauf hin, dass ein
differenziertes Bild von Heterogenitit eine ebenso ausdifferenzierte Vorstel-
lung von Homogenitit braucht (vgl. Sandermann 2018; siehe Kapitel 3.2). Das
Individuum wird im Zentrum des Heterogenititsdiskurses platziert. Hieraus
folgt, neben der Unbestimmtheit des Begriffs, die zweite Unbestimmtheit.
Individualitit ist nur im Vergleich und durch Bezugnahme auf Kategori-
sierungen fassbar und nie im Konkreten. Radikale Individualitit (im Sinne
von Einzigartigkeit, ohne gleichen sein) ist nicht fassbar, und dennoch wird
bestindig 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 svermeintlichen 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 gewissermafien stillschweigend erfolgt — es ist sicherlich
die beste Voraussetzung dafiir, dass auf alltagliche, bereits >abgesunkene«
Erklarungskonzepte zuriickgegriffen wird, wenn weder die Unbestimmbar-
keit des Anderen noch die eigene in den Blick gerat. Kategorisierungen und
Ordnungen erzeugen (als logisch inhiarente Dynamik) Abgrenzungen und
Ausschlisse, sie verleiten dazu, jeweils das Eine am Mafistab des Anderen
zu entwerfen (Rendtorff 2014, S.125).

Ordnungen zeigen sich somit sowohlin den Strukturen des Diskurses und ver-
wandter Muster als auch in den Bewertungen. Bewertungen sind nicht ohne
Machtverhiltnisse moglich:

»Macht verduflert sich dabei in der Ausiibung einer Definitionsmacht im
Zuge der Festlegung, wer in den Kategorien von Eigenheit und Andersheit
das >Andere« reprasentiert.« (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 verindern.« (Foucault 2014 [1970],
S.30) Die Wechselseitigkeit ist dem Verhaltnis aus Diskurs und Erziehung
(als institutioneller, zielgerichteter Bildung) somit immanent. Das Wesen der
Erziehung bringt bereits voraussetzungsvolle, machtvolle Ordnungen in den
Diskurs ein, die geprigt sind von einer Auseinandersetzung mit dem Ande-
ren und seiner Verinderung. Das Erziehungssystem spiegelt nicht nur die
Gesellschaft, sondern auch das Verhiltnis zwischen Individuen. Die Systeme
konnen nicht getrennt voneinander verstanden werden:

»Damit wird auch die Einheit von Gesellschaftsfragen und Bildungsfragen
verdeutlicht [...] Nichts an der Pddagogik kann von den bestehenden Macht-
und Herrschaftsverhiltnissen losgel6st angesehen werden, wie schon an-
satzweise deutlich geworden sein diirfte. Sie ist zutiefst in diese verwoben.«
(Feuser 2014, S. 30)

Entwicklungen und Verinderungen geschehen jedoch nicht zwangsweise
parallel. Widerstinde werden insbesondere beim Auseinanderdriften bzw.
azyklisch deutlich. Der Heterogenititsdiskurs fungiert als Brennglas, welches
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die entsprechenden Strukturen verdeutlicht, reproduziert und facettenwei-
se verandert. Der Blick auf die Gesellschaft zeigt beispielsweise auch die
»Grenzen der Inklusivitit, die von Schule erwartbar scheint.« (Budde 2020,
S. 10) Pidagogik 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 Verinderung durch Bildung.
Dieses Verhaltnis manifestiert sich als Paradoxie aus transformatorischem
Anspruch sowie dem Machtwillen zur Systemerhaltung (vgl. Behrisch 2021).
Wenn Foucault also von Verinderung oder Aufrechterhaltung spricht, muss
es dementsprechend und heif3en.

Heterogenitit ist keine gesellschaftliche Struktur oder Ordnung, die
dem Bildungssystem duferlich ist. Nicht nur der Begriff wird, entspre-
chend der jeweiligen Perspektive geprigt, sondern Heterogenitit 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 hiufig
aufler Acht lisst, 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-
ziiglich Wissen und Erfahrung. Die Schule ist eine hierarchische Institution
(vgl. Budde 20153, S. 25). Die Ordnung basiert auf Gruppen: »Die schulintern
hergestellten Lerngruppen und schulextern >vorgefundene« soziale Gruppen
bilden die beiden Bezugsgréfien des Diskurses.« (Emmerich und Hormel 2013,
S. 151) Die erwiinschte Fokussierung auf das Individuum ist strukturell nicht
verankert und auch nicht vorgesehen. Schiiler*innen tauchen zuallererst als
Teil der Gruppe, entsprechend des »Wahrnehmungsraster[s] >Schulklasse«
(Reh 2005, S. 84) auf. Dieses Raster ist von den Lehrkriften (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 lésen. 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

155



156

Leonie Peters: Heterogenitat als Diskurs

voraussetzungsvoll und von Machtstrukturen gepragt 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 vielfiltig, wie
die scheinbare Offenheit des Heterogenititsbegriffs insbesondere in Bezug
auf die betrachteten Differenzkategorien vorgibt.

Der Begriff der Ordnungen hat ebenfalls noch eine diskursspezifische
Verwendung, da durch Annedore Prengel und Dérthe van der Voort das Kon-
zept der Guten Ordnung geprigt wurde. Diese sei die Grundlage, um Vielfalt
Raum zu geben (Prengel 2005, S. 27f.). Hauptkennzeichen dieser Ordnung
sind Flexibilitit, Rituale, Schutz, Transparenz von Hierarchien und ein be-
stindiger Abgleich zwischen Grenzen und Freiriumen: »Gute Ordnungen
bieten Rahmen, die Freiheit fiir Heterogenitit verbindlich sichern.« (Prengel
2005, S. 28) Dieses Verstindnis von Ordnung konkretisiert sich als Organisati-
onsstruktur der spezifischen Schule. Die Regeln des Heterogenititsdiskurses
werden jedoch nur bedingt durch die Einzelschule beeinflusst und daran
andern auch entsprechende Leuchtturmprojekte nichts (vgl. Kapitel 4.4). Das
Verstindnis von Normalitit und Abweichung wird sowohl innerschulisch als
auch auflerschulisch produziert und reproduziert. Die Verwendung des Ad-
jektivs gut expliziert die Normativitit der gemachten Unterscheidungen. Der
normative Grundcharakter wird im Heterogenititsdiskurs nicht versteckt.
Sowohl in der schulischen Praxis als auch in Politik und Forschung wird dieser
fortwihrend expliziert: »Normativitit 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 eingeschrinkten eurozentristischen Gesellschaftsbild basiert:
»Die Inklusionsdiskussion besetzt zurzeit die Positionen der humanistisch-
padagogischen Diskurse in den entwickelten Industriestaaten.« (Algermissen
2014, S. 74) Es ist notwendig, diese ortliche Einschrinkung des Diskurses wie-
derholt ins Gedichtnis zu rufen. So wird zwar Diversity und Inklusion auch
international diskutiert, aber die spezifischen Ordnungen des deutschspra-
chigen Heterogenititsdiskurses sind nur vor dem Hintergrund der hiesigen,
ankniipfenden Diskurse (beispielsweise zum Leistungs- und Bildungsver-
stindnis) begreifbar. Internationale Diskurse aus Forschung, Schulpraxis und
Politik wirken wiederum auf diese historisch gepragten 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. sozialpidagogischen Mitarbeiter*innen der Schule un-
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terstiitzt werden konnen. Dennoch bleibt die diskursive Fokussierung auf die
Einzelschule als Akteur*innen in der Umsetzung von Mafinahmen bzw. die
Lehrkrifte und ihren individuellen Unterricht bestehen. Ein erweiterter Bil-
dungsbegriff, der diese nicht nur vom schulischen Leistungsverstindnis, son-
dern auch von der ortlichen Festsetzung 16st, konnte diese Ordnung l6sen. Die
nicht nur in Deutschland diskutierte Perspektive auf kommunale Bildungs-
landschaften (vgl. Wischmann 2014; Heinrich-Bgll-Stiftung 2011; Weifd 2011)
im Sinne eines in der Umgebung vernetzten Lernens mit diversen Akteur*in-
nen und Institutionen, kann diese Grenzen aufbrechen. Die Strukturen des
Heterogenititsdiskurses verlaufen hier passgenau zu den Grenzen der Schu-
le. Die Verinderung grundsitzlicher Strukturen wird zwar, insbesondere auch
von Lehrkriften, gefordert. Die Verbindung zwischen Schule und Gesellschaft,
welche nicht zu leugnen ist und inhaltlich gewiinscht und gestarkt wird, wird
organisatorisch und strukturell als Trennung fortgeschrieben.

Zur Ordnung des Heterogenititsdiskurses gehort neben der scheinbaren
Dichotomie von Heterogenitit und Homogenitit auch die Verbindung aus In-
klusion und Exklusion (vgl. Lutz 2013, S. 5). Beide sind verschrinkt und Teil
der schulischen Praxis. Diese, so Tenorth, »inkludiert und segregiert« (Tenorth
2013, S. 32) zugleich. Inklusive Mafinahmen verfolgen das explizite Ziel sozia-
ler Ungleichheit entgegenzuwirken. Keinesfalls ist dies jedoch ein Automatis-
mus. So kénnen auch inklusive Mafinahmen 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 Schiiler_in-
nen als Folge von Inklusionsbestrebungen exkludiert sehen.« (Wischmann
2015b, S. 235)

Insbesondere die Fokussierung auf Gruppenzugehorigkeiten wirkt exkludie-
rend, beispielsweise wenn die Titulierung dem Selbstverstindnis 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 Heterogenititsdiskurses durch Machtstruk-
turen variiert jedoch. Von den Lehrkriften wird die Auseinandersetzung im
Zuge der Konstruktion von Differenzen gefordert. Der Nutzen von Katego-
rien im Sinne der Orientierung darf nicht dariiber hinwegtiuschen, 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 gefdhrlich, Menschen mit Worten in Schub-
laden zu sortieren und so falsche pauschale Aussagen zu treffen. Man sollte
nicht vergessen, dass die Menschen vielschichtiger und veranderlicher sind,
als die Worte klingen. Daher muss eine Sprache gefunden werden, die der
Vielschichtigkeit und Veranderlichkeit gerecht wird.« (Prengel 2013, 0.S.)

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

»Damit wird Schule als potenzieller Ort der Produktion von Heterogenitit
ausgeklammert. Die Heterogenitat ist etwas, das gleichsam naturwiichsig
in die Schulen hineinkommt, durch Schiilerlnnen, 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 natiirliche Unterschiede nicht in der Verant-
wortung der Handelnden liegen bzw. die Verantwortung sich ausschlief3lich
auf den Umgang beschrinkt. Das Bewusstsein iiber die Konstruiertheit von
Differenzen (s. Kapitel 3.3 und 5.5) schafft es nicht, die starken Naturbeziige
ginzlich zu verdringen. Zur Ordnung des Heterogenititsdiskurses gehoren
somit beide Sichtweisen (vgl. Emmerich und Hormel 2013, S. 154ft.).

Auch die Auseinandersetzung mit Heterogenitit selbst—in den Handlun-
gen — wird als von Widerstinden geprigt, beispielsweise durch die systemi-
schen Rahmenbedingungen, beschrieben (Stihling und Wenders 2015, S. 193).
Dennoch ist die explizite Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Macht-
verhaltnissen fiir den Heterogenitatsdiskurs nur ein Teil des Diskurses. Dieser
ist insbesondere in der qualitativen Forschung zu verorten, auch wenn es zu
Uberlappungen mit der Schulpiddagogik kommt. Auch wenn Heterogenitit
ebenso wie Intersektionalitit 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 Stirke der intersektionellen Perspektive
ist ihre Fokussierung auf Interdependenzen zwischen sozialen Ungleichhei-
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ten (vgl. Walgenbach 2014). In Bezug auf Heterogenitit lisst sich grofitenteils,
auch wenn soziale Ungleichheiten im Interesse der Auseinandersetzung
stehen, eine Betrachtung einzelner Differenzkategorien nachzeichnen. (Wal-
genbach 2012; vgl. Walgenbach 2014; Peters 2016b) Die personliche 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 dizipliniibergreifender Forschung, wei-
terhin eine grofle Schwachstelle des erziehungswissenschaftlichen Diskurses.
Die »gesellschaftliche Realitit sozialer Exklusion« (Hoffmann 2018, S. 54) wird
zu wenig beachtet:

»So wird bei aller Euphorie des padagogischen Inklusionsdiskurs fiir eine
»Schule fiir alle< leicht (ibersehen, dass [dem Ideal inklusiver Bildung] eine
teils erbarmungslose Realitit gesellschaftlicher Exklusion, Diskriminierung
und sozialer Ungleichheit gegeniibersteht, an der das Bildungs- und Erzie-
hungssystem selbst einen nicht geringen Anteil hat. (Hoffmann 2018, S. 55)

Diese Kritik ist sicherlich berechtigt, jedoch nicht vollumfinglich. 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 Heterogenititsdiskurses eingebettet sind.
Der Heterogenititsdiskurs selbst ist durchzogen von Macht- und Herr-
schaftsverhiltnissen. Der Hinweis auf das Bewusstsein dieser Machtver-
hiltnisse 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,
gemifd den vorherrschenden Intentionen des Diskurses, in den Vordergrund
zu riicken. Diese These stiitzt 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
grofie 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
Heterogenitit und Inklusion auseinandergesetzt haben, reagierte jedoch auf
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den Begrift 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.« (Dénhoft 1985, S. 18)

Das Potential, dass diese Ordnung eine verinderte Ordnung ist, wird
durch die diskursimmanenten Widerspriiche genihrt. Der Heterogenitits-
diskurs reproduziert zwar Strukturen, aber unterliegt ebenso einem stindigen
Wandel. Hierfiir gibt es mindestens drei Griinde. Der erste sind die im Diskurs
prasenten unterschiedlichen Positionierungen, die durch neue Akteur*innen
und Ereignisse zu Machtverschiebungen fithren. Der zweite ist Wandel durch
unvorhergesehene Momente in der Praxis, welche beispielsweise durch neue
Erfahrungen mit wahrgenommener Heterogenitit hervorgerufen werden
(vgl. Kampshoff 2013, S. 250). Der dritte Grund ist direkt inhaltlich mit der
normativen Gestaltung des Inklusionsbegriffs verkniipft: So diskutierten
die Teilnehmer*innen der AG Inklusionsforschung im Anschluss an einen
Vortrag, ob der Schule durch den Auftrag der Inklusion direkt ein Verinde-
rungsauftrag zukomme (vgl. Goldmann 2021). Wie analysiert, ist Inklusion
als Mafinahme zum Umgang mit Heterogenitit nicht ohne einen Wandel
des Schulsystems moglich (vgl. Kapitel 4.4). Zur Veranderung ruft auch die
DGfE auf, indem sie ihre Mitglieder auffordert, den Diskurs entsprechend
einer »menschenrechtliche[n] Perspektive« zu gestalten, die »das Potential der
Uberwindung einer kategorialen, zuschreibenden Perspektive auf Benachtei-
ligung und Behinderung« (Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft
2017, S.4) hat. Der normative Charakter des Heterogenititsdiskurses ist
gleichzeitig Hemmnis, da die entsprechenden Aussagen auch einen Feigen-
blattcharakter haben und Unklarheiten verstirken. So verstecken sich hinter
dem Plidoyer, 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 fiir alte Ordnungen« (Feuser 2014, S. 16) sei. Doch der normative
Anspruch ist ebenfalls der Motor fiir den Wandel im Diskurs, da durch seine
bestindige Reproduktion und Betonung das Augenmerk auf Machtverhiltnis-
se gelenkt wird. Der Heterogenititsdiskurs ist nicht nur durch die Beteiligung
von bildungspolitischen Akteur*innen politisch, sondern von Grunde auf. In
diesem Sinne fordert und fordert jede Auseinandersetzung mit dem Begriff
das Nachdenken wber die zugrundeliegenden Ordnungen und trigt somit
auch zum Wandel der Ordnungen bei.
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Widerspriiche und Wechselwirkungen strukturieren den Heterogenititsdis-
kurs starker als geteilte Ordnungen. Durch sie werden sowohl Grenzen ge-
zogen als auch Wandel erméglicht. Der Heterogenititsdiskurs zeichnet sich
insbesondere dadurch aus, dass er seine innere Widerspriichlichkeit nicht als
Unbestimmtheit, sondern als Flexibilitit und Offenheit in Bezug auf das In-
dividuum zelebriert. Die Unbestimmtheit des Begriffs fungiert als Moglich-
keitsraum und erleichtert somit die Auseinandersetzung flexibel auf die je-
weilige Situation und spezifische Probleme zu fokussieren. Dies erscheint be-
sonders passend, da Flexibilitit auch dem geforderten Eingehen auf die Indi-
vidualitit der Schiiler*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. Fiir die verschiedensten Gebriu-
che des Begriffs gibt es eine Nische im Diskurs. Eine Einigung oder geteilte
Definition ist nicht méglich. Unabhingig davon, dass dies auch kein erklirtes
Ziel dieser Arbeit ist, zeigt die Diskursanalyse zwei Griinde hierfiir. Erstens
ermdglicht die Vielschichtigkeit der Beziige und Perspektiven, dass jede*r ih-
re*seine Ecke des Diskurses finden kann und innerhalb dieser agieren kann.
Die Konflikte und Widerspriiche zu weiteren Perspektiven werden nur selten
reflektiert. Zweitens verschleiert die Vielschichtigkeit, dass durchaus einzel-
ne Diskursbereiche und Argumentationsmuster —sprich Ordnungen —lauter
und wirkmachtiger sind als andere. Gezeigt wurde dies beispielhaft durch die
Identifikation des Wahrheitsregimes der Leistung sowie die Vernachlissigung
des Aspekts der Gemeinschaft in didaktischen Diskussionen zu Individualisie-
rung und Differenzierung.

Die Normativitit 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 fir Unklarheiten. Grundsitzlicher als die
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Betonung der Normativitat ist jedoch die Feststellung, dass der Heterogeni-
tatsdiskurs ein politischer Diskurs ist. Dieser Aspekt findet sich nur selten.
Das Politische beschrinkt sich nicht darauf, dass der Heterogenititsdiskurs
durch bildungspolitische Entscheidungen und Diskussionen (re-)produziert
und gesteuert wird, sondern driicke sich in den Verflechtungen zu Themen
des gesellschaftlichen Zusammenlebens und der realen oder angestrebten
Gesellschaftsstruktur aus.

Im Heterogenititsdiskurs ist zudem eine Abneigung gegen Begriffe be-
obachtbar, die als allzu theorielastig gelten. Ein Beispiel hierzu bietet der
insbesondere von Adorno und Kant geprigte Begriff der Miindigkeit (vgl.
Feuser 2014, S. 29). Paradox erscheint, dass der Heterogenititsbegriff ebenso
theorielastig ist, da er unzihlige Diskurse rekapituliert. Dies bietet jedoch
auch eine mogliche Erklirung fiir eine Abkehr vom Begriff, die nimlich in dem
Moment stattfindet, wenn der theoretische Ballast erkannt wird und/oder ein
vermeintlich klarerer Begriff (z.B. Inklusion) auf die Tagesordnung kommt.
Gleichsam unterstiitzt die Abkehr von der Theorie das Primat des Handelns.
Neben der Betonung der Notwendigkeit zur Reaktion wird der Diskurs
auch durch die bestindige Reproduktion von Gemeinsamkeiten fortgefithrt.
Vorhandene Einigkeit, beziiglich des Umgangs oder der Konstruktion und
Unabgeschlossenheit von Differenzkategorien, werden besonders oft wie-
derholt (s. Kapitel 4.3). Diese Strategie tiuscht tiber die Unsicherheiten des
Begriffs jedoch nur oberflichlich hinweg.

Neben dem Spannungsfeld zwischen Pragmatismus und theoretischer
Ungenauigkeit besteht in der Schulpraxis bei Lehrkriften 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, lisst sie sich
nicht ganz auflgsen. Johannes Bellmann sprach auf dem DGfE-Kongress 2018
davon, dass aus Erklirungswissen 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 iiber diskriminierende Strukturen
und die Reproduktion von Differenzen innerhalb des sogenannten Umgangs
mit Heterogenitit bzw. im spezifischen methodischen Vorgehen. Der Grund
hierfir liegt nicht allein in der Unklarheit des Heterogenititsbegriffs. Der
Nicht-Umgang betrifft auch die vielfiltigen Verkniipfungen zu Konstrukten
und Begriffen (Leistung, Bildung, Individualisierung), die selbst noch fester
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verankert sind als Heterogenitit und fiir eine reflektierte Auseinandersetzung
ebenso aufgebrochen werden miissen.

Erstaunlich ist bei der Betrachtung der Forschungslandschaft, dass nicht
nur unzihlige Veroffentlichungen zu diversen Heterogenititsaspekten und
einem (kritischen) Umgang mit der Thematik vorliegen, sondern auch eine
grofle Anzahl von Beispielprojekten an Schulen und sonstigen Bildungsein-
richtungen wissenschaftlich begleitet wird. In der Reflexion werden diese
Projekte gelobt und als wegweisend fur die zukiinftige Entwicklung des
Umgangs mit Heterogenitit oder als Beispiele fir gelungene Inklusion be-
schrieben (vgl. Prengel 2013, 0.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 flichendeckenden Verinderungen, trotz des mittlerweile
langen Diskussionszeitraumes, gesprochen werden kann. Die Omniprisenz
des Themas befeuert Leuchtturmprojekte und droht von neuen Thematiken
(Stichwort Digitalisierung) iiberstrahlt zu werden.

Im Heterogenititsdiskurs haben Details und Einzelfragen Vorrang vor
strukturellen Analysen. Nischendiskussionen werden lieber gefiihrt als
Grundsatzdebatten. Dies ist nicht allein durch den festgestellten Primat
des Handelns zu begriinden. Gestiitzt 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-
rogenititsdiskurses. 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
Normalitit und Abweichung reproduziert. Die Standortgebundenheit ist im
Falle des Heterogenititsdiskurses sowohl ein methodisches als auch ein in-
haltliches Problem. Dies hingt nicht nur mit der (Re-)produktion von Normen
und Normalititsvorstellungen zusammen, sondern auch mit Begriffsver-
stindnissen. Dies wurde beispielhaft in Bezug auf den Leistungsbegriff und
seine Bedeutung fiir das deutsche Bildungssystem deutlich. Im Kontext von
Heterogenitit, Inklusion und allen weiteren Begriffen im Feld der Differenzen
werden Themen als Detailfragen behandelt, die als solche nicht zu kliren
sind. Viel zu virulent ist die Verkniipfung zu Grundproblemen der Pidagogik.
Teilweise (vgl. Tenorth 2013, S. 17ff.) wird dieses erkannt. In einem Grof3teil
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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 »Iterabilitit« (Wrana 2012,
S. 192;vgl. Kapitel 2.1): »Wenn eine >diskursive Praxis« sich in einem iterabilen
Verhiltnis zu anderen Praxen befinden [sic!], kommt ihr weder die determi-
nierende Funktion zu noch die, abgeleitet zu sein« (Wrana 2012, S. 192). Der
Heterogenititsdiskurs 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, Abhingigkeiten
und Bestimmtheiten zwischen Begriffen und den variablen Verstindnissen
dieser aufzuzeigen. Die gewonnen Erkenntnisse sind jedoch nicht nur fiir
die Auseinandersetzung mit Heterogenitit und die entsprechende Forschung
relevant, sondern sie betreffen Themen, die in der Erziehungswissenschaft
breitgefichert diskutiert und reproduziert werden. Dies betrifft beispiels-
weise die Perspektivierung von Individuum und Gesellschaft in stindiger
Interdependenz sowie die Bedeutung des Leistungs- sowie Bildungsbegriffs.
Letzterer ist grundlegend fiir die Disziplin, welche sich dennoch tiberwie-
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 kon-
nen, wird nach der Lektiire der vorliegenden Diskursanalyse deutlich. In der
Konsequenz bedeutet dies, dass eine blof3e Abkehr vom Heterogenititsbegrift
und die Fokussierung auf scheinbar klarere oder international anschlussfi-
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 Widerspriiche sowohl
begriindet als auch beleuchtet. Ebenso ist der Leistungsbegriff nicht nur fiir
den Heterogenititsdiskurs virulent, sondern insgesamt ein wirkmichtiger
Begriff. Dies liegt nicht nur daran, dass Leistung im Schulsystem mit Selek-
tion verkniipft ist und hierbei Hierarchisierungen und Maf3stibe besonders
deutlich werden. Die Unbeliebtheit und die eingeschrinkte Greifbarkeit des
Bildungsbegriffs stirken die Leistungsformel als Ziel und Weg in der insti-
tutionalisierten Bildung. Auch diese Hiirde ist kein Alleinstellungsmerkmal
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des Heterogenititsdiskurses. Durch seine Omniprisenz fungiert er jedoch als
Brennglas, um die Ordnung der pidagogischen Begriffe zu fokussieren.

Eine dhnliche Funktion nimmt die Betrachtung des Wechselspiels zwi-
schen Individuum und Gemeinschaft in Bezug auf Heterogenitit ein. Beide
Begriffe bedingen sich gegenseitig, aber nicht im Sinne einer bestindigen
Erganzung, sondern als konstitutiver Widerspruch. Die Perspektive der Ord-
nung ist hilfreich bei der Analyse von padagogischen und soziologischen
Problemen (aber auch auflerhalb der naheliegenden Disziplinen), da das
genaue Erkennen des Widerspruchs die hakenden Punkte hervorhebt: der
unldsbare Widerspruch des interdependenten Verhiltnisses von Individuum
und Gemeinschaft ist wiederholt der tieferliegende Grund fiir verzweigte
Probleme. Die Fokussierung auf den Umgang und die Individualitit bzw.
Individualisierung im Heterogenititsdiskurs sorgen fiir eine Bevorzugung
der Argumentationsmuster aus der Perspektive des Individuums. Das Be-
wusstsein dariiber, dass dieses nicht ohne die Gemeinschaft zu denken ist,
hilft Grenzen des Diskurses aufzuzeigen: die Ziele des Heterogenititsdiskur-
ses lassen sich nicht ohne ein Bild vom gesellschaftlichen Zusammenleben
kliren (wobei Klirung nicht impliziert, dass es itberhaupt moglich sei, die-
se festzulegen oder allgemein giiltig zu beschreiben); ebenso wenig wie die
Methodikfrage zum Umgang mit den einzelnen Schiiler*innen ohne eine
Vorstellung von der Klassengemeinschaft auskommt. Die Schriftstellerin Siri
Hustvedt schreibt in einem Essay wie beildufig den Satz: »Verschiedenheit
und Gleichheit gehoren zu den am schwierigsten zu analysierenden philoso-
phischen Konzepten.« (Hustvedt 2023, S. 44) Die Schwierigkeiten zeigen sich
im Heterogenititsdiskurs in zwei Gewandern: 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 geklirt werden konnen. Die Begriffe bedingen sich gegenseitig, sind
wandelbar und kénnen nur im konkreten Moment manifestiert werden.

Neben der ausfiihrlichen Diskussion der grofien Begriffe, bietet die Analy-
se des Heterogenititsdiskurses auch Schlaglichter auf weitere Themen des er-
ziehungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurses. Die Ordnung
der Schule im Sinne der unterschiedlichen Modelle und die immerwihren-
de Diskussion um Schularten und die Aufgabe von Schule werden durch die
Thematisierung von Heterogenitit beeinflusst. Gleiches gilt fiir 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 fiir weitere Auseinanderset-
zungen und wurden auch in dieser Diskursanalyse nur angeschnitten. Expli-
zite Leerstellen des Diskurses konnten in der Trennung der Auseinanderset-
zung um Heterogenitit in Kindertagesstitten und dem Schuldiskurs identi-
fiziert werden. Auseinandersetzungen mit der Schule werden sowohl im pad-
agogischen als auch im wissenschaftlichen Bereich hiufig getrennt von allge-
meinpidagogischen Auseinandersetzungen gefiihrt. Teilhabe und Antidiskri-
minierung werden schulischen Erfolgsfaktoren untergeordnet. Dies wird ins-
besondere durch die differierenden Verstindnisse von Bildung bedingt. Auch
Berufsschulen werden in getrennten Diskursbereichen diskutiert, zu denen es
nur geringe Uberlappungen im Rahmen des Lehramtsstudiums gibt. Férder-
schulen sind auf den ersten Blick immanent fiir den Diskurs. Jedoch betrifft
dies nur die Engfithrung auf Inklusion unter Fokussierung auf Differenzkate-
gorienim Sinne des sonderpidagogischen Forderbedarfs. Auch Schiiler*innen
an sonderpidagogischen Schulen sind nicht mehr oder weniger heterogen als
andere Schiiler*innen - die Blickwinkel und Perspektiven auf sie sind jedoch
noch eingeschrinkter. 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 Heterogenitit nicht ausreicht, um in den wirkmich-
tigsten Sphiren des Diskurses Gehor zu bekommen.

Die Widerspriiche im Heterogenititsdiskurs sind maf3geblich mit hetero-
genen Bildungsverstindnissen verkniipft. Heterogen im Sinne der Vielfiltig-
keit und Undefiniertheit. Obwohl die Frage nach der Gestalt von Bildung so
grundlegend ist, wird sie in Bezug auf Heterogenitit im Diskurs nicht expli-
ziert. Die Flexibilitit des Diskurses wiirde gut zu einem flexiblen, individuel-
len Bildungsbegriff passen. Doch hier sind die Ordnungen starr — insbeson-
dere durch die Verkniipfung von Bildung und schulischen Strukturen, wel-
che das Ergebnis in Form einer priifbaren Leistung erfordern. Die Betrach-
tung des Heterogenititsdiskurs zeigt beispielhaft ebenfalls, dass Bildung vom
sozialen Individuum aus zu denken ist. Das Soziale ist dabei die immanente
Verkniipfung zur Gesellschaft und fungiert gleichzeitig als klirendes wie be-
grenzendes Moment. Bildung als individueller Prozess kommt nicht ohne die-
se Verkniipfungen aus. Heterogenitit kann nicht als vollkommene Verschie-
denheit gelesen werden, da der Vergleichs- und Wertungsmaf3stab 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, gewihlt wird. Ralf Schieferdecker beschreibt den Wandel im Hetero-
genititsdiskurs wie folgt: »Die thematischen Inhalte wechseln, die Struktur
bleibt erhalten.« (Schieferdecker 2016, S. 28) Diese Einschitzung weiterfith-
rend sind auch die Themen Teil der Struktur, die vermeintlich unter der Ober-
fliche wirken. Die Diskursanalyse zeigt, welche Diskussionen und Ordnungen
zutage treten, wenn der Deckmante] des Heterogenitatsdiskurses, dass ent-
sprechend eines normativen Wunsches allen gerecht geworden werden soll,
geliiftet wird.

Verantwortung und Verinderung werden im Heterogenititsdiskurs viel-
fach verschoben und gefordert: Die Lehrer*innen missen sich auch gegen
Widerstinde durchsetzen (vgl. Stahling und Wenders 2015, S. 193), die Inklusi-
onsfunktion der Schule impliziert einen Verinderungsauftrag (vgl. Goldmann
2021) und das dreigliedrige Schulsystem widerspricht der Verfassung (vgl.
Prengel 2013). Die Ordnungen des Heterogenititsdiskurses sind jedoch, bei
aller propagierter Flexibilitit, sehr starr. Die Analyse zeigt mehr Schwachstel-
len und Widerspriiche statt Verinderung. Der Heterogenititsdiskurs wird
nur zu einem Wandel in der deutschen Schul- und Bildungslandschaft fithren,
wenn der Fokus nicht mehr (allein) auf methodisch- didaktischen Fragen
des Umgangs liegt, sondern insbesondere die politische Dimension in den
Vordergrund geriickt wird. Vom Begriff Inklusion versprechen sich einige
Forschende diese Perspektivierung, da er direkt an die rechtlich-normative
Grundlage der UN-Behindertenrechtskonvention gekniipft ist. Aber diese
Verkniipfung allein reicht nicht, wenn die spezifischen Ordnungsmuster des
deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Diskurses nicht ebenso
beachtet werden. Stetig neue Nischen innerhalb der Differenzdiskurse zu
er6ffnen und innerhalb dieser Gehér zu finden hilft zwar, um die eigene Po-
sition argumentativ abzusichern, aber nicht um einen tatsichlichen Wandel
(des Schulsystems, des Bildungsbegriffs, der Rolle von Schule fiir die Gesell-
schaft) herbeizufithren. Hierfiir miissen die, hier bewusst so bezeichneten,
heterogenen Diskursstringe verwoben werden und der Heterogenititsdis-
kurs insbesondere als ein emanzipativer Diskurs gefithrt 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 Heterogenititsdiskurs geschaffen hat. Doch bekanntlich
verfigt jede Nische iiber ein virulentes, diskursanalytisches Potential.
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