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Heterogenität als Herausforderung pädagogischer Professionalität – 
Skizze eines Forschungsprogramms 
Diversity as a Challenge for Teachers’ Professionalism – Outline of a 
Research Program

Heterogenität der Schülerschaft, wie sie sich im Zuge eines zunehmenden binnengesellschaftlichen Pluralismus 
von Kulturen ergibt, stellt das professionelle Handeln von Lehrern vor neue Herausforderungen. Der mangelnde 
Bildungserfolg, der mit verschiedenen Dimensionen von Heterogenität einhergeht, ist ein Indikator für beste-
hende Probleme im Umgang mit Heterogenität. Trotz des zunehmenden Interesses am Thema fehlt es aber an 
einer breiten und systematisch gewonnenen Wissensbasis zur professionellen Auseinandersetzung mit Hetero-
genität. Unklar ist, wie pädagogische Professionalisierung besser an neue, mit wachsender Heterogenität ein-
hergehende Anforderungen des Schulalltags angepasst werden kann. Hierzu bedarf es eines umfassenden For-
schungsprogramms. In dem Beitrag wird der Rahmen für ein derartiges Programm abgesteckt, indem der Blick 
1) auf vorliegende Erkenntnisse zum Zusammenhang zwischen Heterogenität und Bildungserfolg, 2) auf unter-
schiedliche Konzepte zum Umgang mit Heterogenität und 3) auf die Vermittlung geforderter Kompetenzen in 
der Lehrerbildung gerichtet wird. Die hierbei konstatierten Defizite führen zur systematischen Verortung von 
anzugehenden Forschungsbereichen.

Student diversity, resulting from an increasing pluralism of cultures within society, is a major challenge for teach-
ers’ professional action. The fact that problems in school achievement are associated with different dimensions 
of diversity hints to existing problems in dealing with diversity. Although student diversity is increasingly fo-
cused in educational discourses, a broad and systematically gained knowledge base is still lacking. It remains un-
clear, how the professional training and development of teachers can be adjusted to the demands of increasing 
diversity within schools. A comprehensive research program is needed to overcome this deficit. The paper delin-
eates the frame for such a program by looking at 1) existing research on the relation between aspects of diversity 
and student achievement, 2) different concepts for dealing with diversity and 3) the acquisition of needed com-
petencies in teachers’ training. The identified deficits lead to a systematic positioning of research arenas.
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1. Das Problemfeld: Heterogenität als ge-
sellschaftliche und pädagogische Heraus-
forderung

Heterogenität ist keine neue Herausforderung päda-
gogischen Handelns. Folgt man den klassischen Bil-
dungstheorien so orientieren sich Bildungs- und Er -
zie hungsprozesse immer an der Individualität des 
Einzelnen. Schule und Unterricht haben demzufolge 
bei der „Verschiedenheit der Köpfe“ (Humboldt 2002, 
239) der Schülerinnen und Schüler anzusetzen. Spran-
ger spricht 1920 von der „ungeheuren Verwicklung“ 
der Gesellschaft, der eine „Mannigfaltigkeit der Erzie-
hungsformen“ (Spranger 2002, 10) zu entsprechen ha-
be. Wach sende grenzüberschreitende Internationali-
sierung und ein binnengesellschaftlicher Pluralismus 
von Kulturen, ethnischen Herkünften und Sprachen 
führen in den letzten Jahren aber dazu, dass sich das 
Problem der Heterogenität in neuer Dringlichkeit 
stellt. Nicht länger bewegt sich bspw. die „Verschie-
denheit der Köpfe“ innerhalb der Grenzen eines gege-
benen kulturellen Rahmens. Zum gesellschaftlichen 
Problem wird Heterogenität seitens der Kinder und 

Jugendlichen vor allem dann, wenn damit systemati-
sche Ungleichheiten in Bezug auf deren Bildungser-
folg einhergehen, d.h. wenn erkennbare Bildungsun-
terschiede nicht auf den Begabungen bzw. der 
Leistungsfähigkeit von Schülern beruhen, sondern 
mit askriptiven Merkmalen wie dem Geschlecht, der 
ethnischen oder sozialen Herkunft der Lernenden as-
soziiert sind. Genau dies ist in Deutschland offenbar 
der Fall: Die Selektion im Bildungssystem findet nicht 
über die eigentliche Leistungsfähigkeit der Lernenden 
statt, sondern folgt − indirekt vermittelt − der Hetero-
genität in den nicht-kognitiven Ausgangsbedingun-
gen der Schüler/innen (Aktionsrat Bildung 2007).

Das Ziel genuin pädagogischen Handelns richtet 
sich darauf, Heranwachsende nach ihrer tatsächlichen 
Leistungsfähigkeit zu fördern. Gelingt dies innerhalb 
eines Bildungssystems nicht oder nur teilweise, rückt 
unweigerlich neben strukturellen Aspekten auch die 
Kompetenz der Lehrpersonen in den Mittelpunkt des 
öffentlichen und wissenschaftlichen Interesses. Zu 
prüfen ist dann, wie pädagogische Profes sio na li -
sierung besser an neue − mit wachsender Heterogeni-
tät einhergehende − Anforderungen des Schulalltags 
angepasst werden kann. Im Mittelpunkt steht somit 
die Frage, ob und welche Aspekte pädagogisch-didak-
tischer Kompetenz in Bildungsprozessen auf welche 
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Weise durch die wachsende Heterogenität in den 
askriptiven Merkmalen von Schülern und Schülerin-
nen herausgefordert werden.

Eine breite und systematische Forschung zum Um-
gang mit Heterogenität in Bildungsprozessen fehlt bis-
lang. Demzufolge fehlen auch wissenschaftlich fun-
dierte Konzepte für den Umgang mit Heterogenität in 
Hinblick auf eine Professionalisierung der Lehrerbil-
dung und eine effektivere Ausgestaltung des Bildungs-
systems. Vor allem auf der Ebene der inhaltlichen Ge-
staltung des Unterrichts lässt sich festhalten, dass der 
Umgang mit Heterogenität im multikulturellen Schul-
alltag erweiterte Kompetenzen der Lehrkräfte erfor-
dert. So stellen die soziale und kulturelle Heterogeni-
tät der Schulklassen gegenwärtig ein Hauptproblem 
im Unterricht dar. Dabei geht es beispielsweise bei der 
Frage nach dem Migrationshintergrund der Schüler/in-
nen als einer Dimension von Heterogenität nicht allein 
um fehlende schulsprachliche Kompetenzen, sondern 
u.a. um unterschiedliche kulturelle Prägungen und 
den sich daraus ergebenden Konsequenzen für das je-
weilige inhaltliche Vorwissen oder akademische 
Selbstkonzept. Insgesamt sind Defizite hinsichtlich ei-
ner breit angelegten Förderung nicht nur von Kindern 
mit Migrationshintergrund, sondern auch jener Kinder 
aus sozioökonomisch schwachen und bildungsfernen 
Familien festzustellen (Merkens 2008).

In der gegenwärtig stattfindenden Neuordnung 
der Lehrerbildung, die etwa im jüngsten Beschluss der 
Konferenz der Kultusminister über länderübergreifen-
de Standards im Lehramtsstudium ihren Ausdruck fin-
det, werden die mit der zunehmenden Heterogenität 
einhergehenden Anforderungen an die professionel-
len Kompetenzen von Lehrpersonen kaum berücksich-
tigt. Wie auch die Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft (GEW) in ihrer Stellungnahme zum 
KMK-Beschluss konstatiert (Pressemitteilung der GEW 
vom 17.10.2008), werden die verabschiedeten Stan-
dards den aktuellen Anforderungen des Arbeitsplat-
zes Schule nur stellenweise gerecht und bedürfen ei-
ner Weiterentwicklung. Bei dieser dürfen nicht wie bei 
den vorgelegten Standards weiterhin die traditionel-
len Wissenskataloge im Mittelpunkt stehen, sondern 
es muss explizit von den Kompetenzen ausgegangen 
werden, die künftige Lehrer/innen zur Bewältigung ih-
res beruflichen Alltags benötigen. In den Standards 
dominieren die fachwissenschaftlichen Inhalte der 
einzelnen Studien- und Unterrichtsfächer, fachdidakti-
sche Inhalte und über das Unterrichten hinausgehen-
de Kompetenzen kommen hingegen zu kurz (Merkens 
2008). Einen Eindruck davon, welche Aspekte des Leh-
rerhandelns durch Heterogenität in ihren aktuellen Er-
scheinungsformen herausgefordert werden, kann ein 
Blick auf die vorliegenden Ergebnisse zum Zusammen-
hang von Heterogenität und Bildungserfolg vermit-
teln. Dieser Blick offenbart eine Reihe von For -
schungslücken, die im Hinblick auf die Förderung des 

professionellen Umgangs mit Heterogenität zu schlie-
ßen sind. Dazu wird abschließend ein Forschungspro-
gramm, das sich um eine systematische Auseinander-
setzung mit der Thematik bemüht, knapp skizziert.

2. Heterogenität und Bildungserfolg
Die Heterogenität der Schülerschaft lässt sich be-
schreiben auf Grund der primären Strukturmerkmale 
‚soziale Herkunft‘, ‚kulturelle Herkunft‘ sowie ‚Ge-
schlecht‘ und auf Grund von sekundären Effekten, die 
durch die primären Strukturbedingungen beeinflusst 
werden. Hierbei sind vor allem ‚sprachliche Kom-
petenzen‘ und die ‚individuellen Eingangsvoraus-
setzungen‘ (d.h. die kognitiven und metakognitiven 
Kompetenzen, die motivationalen, konstitutionellen 
und affektiven Merkmale des Kindes etc.) relevant. Die 
genannten Dimensionen werden im Folgenden im Zu-
sammenhang mit dem Kriterium des Bildungserfol-
ges diskutiert, um somit die aktuelle For schungs -
landschaft als Referenzrahmen zur Verfügung zu 
stellen. Für das Zustandekommen von Bildungserfolg 
ist es wichtig zu sehen, dass die einzelnen Dimensio-
nen von Heterogenität in ihren Effekten immer 
 konfundiert sind und zugleich immer auch im Zusam-
menhang mit den strukturellen Kontexten der Le -
bens welten Schule und Herkunftsfamilie stehen. 

Ein differenzierter Blick auf die Bildungsbetei-
ligung nach sozialer Herkunft in der PISA-Stichprobe 
bestätigt bereits ältere Befunde, die belegen, dass ein 
Rückgang von Ungleichheiten in den letzten Jahren le-
diglich im mittleren Bildungsbereich stattgefunden 
hat (Baumert et al. 2003). In Anlehnung an die Unter-
scheidung zwischen primären Disparitäten (schu-
lische Kompetenzen) und sekundären sozialen Dis-
paritäten (z.B. intergenerationaler Statuserhalt in der 
Familie) in der Bildungsbeteiligung stellen Baumert, 
Cortina und Leschinsky (2003) fest, dass die sekundä-
ren sozialen Disparitäten besondere Auf merksamkeit 
verdienen, da sie Auskunft über die Bildungsgerech-
tigkeit eines Schulsystems im engeren Sinne geben. 
Baumert und Schümer (2002) überprüften die Effekte 
sekundärer Disparitäten am Übergang von der Grund-
schule in das Sekundarschulwesen in den PISA-Daten, 
die retrospektiv bestätigen, dass Übergangsentschei-
dungen in Deutschland in einem hohen Maße von so-
zialen Merkmalen der Schüler/innen und nicht nur 
von ihren schulischen Leistungen abhängen.

Baumert und Kollegen konnten durch ihre Ana-
lysen zudem ausführlich belegen, dass insbesondere 
für Deutschland nicht nur ein enger Zusammenhang 
zwischen sozialer Herkunft und Bildungsbeteiligung, 
sondern auch zwischen sozialer Herkunft und erwor-
benen Kompetenzen festzustellen ist. Sie prüften die 
Prozesse, die Bildungsungleichheiten und Disparitä-
ten im Kompetenzerwerb verursachen, mit einem 
komplexen Erklärungsmodell und differenzierten zwi-
schen Struktur- und Prozessmerkmalen familiärer Her-

http://www.jsse.org
http://www.jsse.org


16

Josef Strasser Journal of Social Science Education 
Heterogenität als Herausforderung pädagogischer Professionalität Volume 10, Number 5, 2011, pp. 14–28

kunft sowie zwischen sozialen und kulturellen Res-
sourcen (Baumert et al. 2003). Sie konnten damit 
zeigen, dass die disparitätserzeugenden Effekte von 
familialen Strukturmerkmalen über die kulturelle Pra-
xis in den Herkunftsfamilien erzeugt werden.

Schwippert, Bos und Lankes (2003) konnten an-
hand der international vergleichenden Studie ‚IGLU’ zu 
Lesekompetenzen von Schülern des Primarbereichs am 
Ende der vierten Klassenstufe einen hohen, aber nicht 
deterministischen Zusammenhang zwischen Sozial-
schicht und Lesekompetenz nachweisen. Je höher die 
Sozialschicht ist, desto besser sind die Leseleistungen. 
Im Vergleich zu PISA sind die Herkunftseffekte der 
IGLU-Stichprobe, die klassenbezogen und nicht alters-
bezogen wie bei PISA gewählt wurde, schwächer. Wie 
Helmke (2003) feststellt, zeigt sich in Bezug auf die Fra-
ge der Bedingungsfaktoren für Schulleistung immer 
ein ähnliches Bild: Je bildungsnäher die Eltern der je-
weiligen Schüler/innen einer Klasse im Durchschnitt 
sind, desto besser ist die Schulleistung (Ditton 2007).

Hinsichtlich kultureller Herkunft präsentiert der 
Blick auf die Gesamtgruppe der ausländischen Schü-
ler/innen, differenziert nach deren Staatsangehörig-
keit, eine beträchtliche Heterogenität (Konsortium Bil-
dungsberichterstattung 2006). Die größte Gruppe 
sind Kinder und Jugendliche mit türkischer Staats-
angehörigkeit. Einer süddeutschen Regionalstudie zu-
folge weist fast die Hälfte der Grundschüler/innen der 
untersuchten Großstadt einen Migrationshintergrund 
auf, welcher hinsichtlich der dabei erkennbaren kultu-
rellen Zugehörigkeiten und nationalen Herkünfte wie-
derum als sehr heterogen einzustufen ist (Her -
wartz-Emden 2005).

Kinder und Jugendliche aus zugewanderten Famili-
en sind im Durchschnitt häufiger in den unteren Bil-
dungsgängen anzutreffen. Laut auf dem Mikrozensus 
2005 basierenden Daten kann der Anteil von Schülern 
mit Migrationshintergrund an weiterführenden Schul-
formen „in Hauptschulen und integrierten Gesamt -
schu len […] an 80% und mehr heranreichen“ (Kon -
sortium Bildungsberichterstattung 2006, 162), 
während er am Gymnasium durchschnittlich lediglich 
bei 16,2% liegt. Innerhalb der Bevölkerung mit Migrati-
onshintergrund verfügt die Gruppe der Ausländer/in-
nen tendenziell über das niedrigste Bildungsniveau. 
Die ‚sonstigen Deutschen mit Migrationshintergrund’ 
verfügen über das relativ höchste, die (Spät-)Aussied-
ler/innen und die Eingebürgerten − mit einer gewissen 
internen Differenz − über ein mittleres Bildungsniveau. 
Migranten aus den ehemaligen An werbestaaten, ins-
besondere aus der Türkei, weisen das niedrigste Quali-
fikationsniveau auf. Auch die PISA-Daten zeigen, „dass 
Jugendliche türkischer Herkunft im deutschen Schul-
system relativ schlecht abschneiden“ (PISA-Konsortium 
2004, 264). Ihre Kompetenzen beispielsweise im ma-
thematischen Bereich sind deutlich unter jenen von 
Schülern ohne Migrationshintergrund angesiedelt. Die 

Verteilung für zugewanderte Jugendliche aus der ehe-
maligen Sow jetunion erweckt einen tendenziell leicht 
günstigeren Eindruck.

Empirische Untersuchungen zu Geschlecht und 
Schulleistung belegen eindeutig, dass nach wie vor 
Unterschiede in schulfachspezifischem Interesse, 
Selbstkonzept und Leistungen in bestimmten Fächern 
zwischen Jungen und Mädchen existieren (Herwartz-
Emden 2007). Bezogen auf die Leistungsbewertung 
finden sich Differenzen in den mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Fächern zuungunsten der Mäd-
chen, in den sprachlichen Fächern zuungunsten der 
Jungen (Schurt, Waburg 2007). Aus jahrgangsspezi-
fischer und fachbezogener Perspektive betrachtet, 
kommt ein ‚Schereneffekt‘ zum Tragen: Mädchen er-
reichen in Mathematik und insbesondere in Physik 
niedrigere Leistungen als Jungen; mit zunehmender 
Klassenstufe gewinnen die Unterschiede an Substanz 
und vergrößern sich. Ein gegensätzliches Bild zeigt 
sich für die (fremd-)sprachlichen Fächer, hier erreichen 
Mädchen bessere Werte als ihre männlichen Mitschü-
ler. Die Unterschiede werden mit zunehmender Jahr-
gangsstufe höher (hier kommt auch der Aspekt des 
Alters zum Tragen), insbesondere an Haupt- und Real-
schulen, für das Gymnasium fällt dieser Effekt etwas 
geringer aus (Kessels 2002).

Auf das Geschlecht bezogene Forschungen zur Rol-
le der Lehrkräfte und interpersonale Lehrer/innen-Er-
wartungen hinsichtlich der Schülerleistungen und 
Fachinteressen liegen nur vereinzelt vor. Dennoch wei-
sen die Befunde tendenziell darauf hin, dass Lehrer/
innen vor allem innerhalb der mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Fächer Mädchen im Allgemeinen 
weniger zutrauen als Jungen (Rustemeyer, Fischer 
2007). Geschlechtsspezifische Interaktionsmuster zwi-
schen Lehrkräften und Schülern wirken verstärkend 
bzw. stabilisierend auf das geschlechtsbezogene Fä-
higkeitsselbstkonzept (Hannover, Kessels 2002). Empi-
rischen Untersuchungen zufolge gehen leistungsbezo-
gene Geschlechterdiskrepanzen (unter anderem) auf 
geschlechtsdifferente Leistungserwartungen zurück, 
welche in geschlechtsspezifischen Stereotypen der 
Lehrkräfte begründet sind (Ludwig 2007). Dies ge-
winnt vor allem im Zusammenhang mit den oben an-
geführten Befunden an Bedeutung, insofern als dieser 
Stereotypeneffekt in hohem Maße mit den durch Ste-
reotypisierung vorbelasteten Schulfächern wie Mathe-
matik und den Naturwissenschaften und den sprach -
lichen Schulfächern wirksam wird.

Erst wenige deutsche Erhebungen geben Auskunft 
über sprachliche Heterogenität, Mehrsprachigkeit und 
sprachliche Kompetenzen in Deutschland hinsichtlich 
der Schülerschaft. Die Ergebnisse einer Essener Studie 
(Chlosta et al. 2003) und einer Hamburger Unter-
suchung (Fürstenau et al. 2003) zeigen, dass in diesen 
Städten rund ein Drittel der Grundschüler/innen mehr-
sprachig ist. Häufig überwiegt dabei in der familialen 
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Kommunikation mit den Eltern die nichtdeutsche Fa-
miliensprache, in der Kommunikation mit Freunden 
und Geschwistern hingegen die deutsche Sprache. Ei-
ne aktuelle Erhebung einer Längsschnittstudie an 
Grundschulen einer süddeutschen Großstadt ergab, 
dass gut 50% der Schüler/innen über einen Migrations-
hintergrund verfügen und in ihren Familien Multilin-
gualität vorherrscht. Es konnten 115 Familiensprachen 
identifiziert werden (hierzu gehören auch Sprachkom-
binationen); neben Deutsch waren Türkisch (28%) und 
Russisch (8%) die häufigsten Sprachen (Herwartz-Em-
den, 2005). Je nach sprachlicher, kultureller, regionaler 
und schichtbezogener Herkunft eines Kindes muss von 
unterschiedlichen Lernstilen und Kommunikations-
mustern der Schüler/innen ausgegangen werden, die 
den Unterricht erschweren oder erleichtern (Helmke 
2003) bzw. die Anschlussfähigkeiten und somit den 
Kompetenzerwerb von Schülern in den verschiedenen 
Unterrichtsfächern beeinflussen. Nach Cummins 
(1979) sind in Hinblick auf zweit- und zielsprachliche 
Kompetenzen ‚cognitive academic language proficien-
cy’ (CALP) und ‚basic interpersonal communicative 
skills‘ (BICS) zu unterscheiden, wobei sich defizitäre 
Kompetenzprobleme vor allem auf CALP und Unter-
richtskommunikation bezogen zeigen.

Wie die Untersuchungen in Bezug auf die Integrati-
on von Schülern mit nichtdeutscher Herkunftssprache 
zeigen, sind auch institutionelle Kontextmerkmale wie 
unterrichtsbezogene Organisationsformen (Kristen 
2002; Stanat 2006), sozialstrukturelle Variablen und 
Mechanismen im Bildungssystem von Bedeutung (Alle-
mann-Ghionda 2006; Gomolla, Radtke 2002). „Institu-
tionell verankerte Inkompetenz“ im Umgang mit kul-
tureller Differenz in Form von diskriminierenden 
Selektionsmechanismen (Krohne, Tillmann 2006) und 
der ‚monolinguale Habitus’ der Lehrerschaft und Schul-
kultur (Gogolin 1994) tragen häufig zum Scheitern der 
Schulkarrieren von Kindern mit nicht-deutscher Mutter-
sprache bei. Mit Blick auf die Lehrerbildung ist hin-
sichtlich der aufgezeigten Mehrsprachigkeit der Schü-
lerschaft in Deutschland und den unter Lehrkräften 
weitverbreiteten Fehleinschätzungen von Kindern mit 
nichtdeutscher Muttersprache bezüglich deren Fähig-
keiten und Leistungen (Allemann-Ghionda et al. 2006) 
eine erweiterte multilinguale und multikulturelle Aus-
bildung von Lehrkräften erforderlich. Die Frage nach 
kulturspezifischen Zugängen zu einzelnen Fächern bzw. 
fachlichem Wissen ist im deutschsprachigen Raum der-
zeit noch wenig erforscht. Es liegen bisher beispiels-
weise kaum Untersuchungen zu den Grundzügen einer 
der multikulturellen Vielfalt der Schülerschaft sachge-
rechten Didaktik vor.

Eine große Zahl individueller Faktoren von Lernen-
den hat substanziellen Einfluss auf das Zustandekom-
men von Bildungserfolg − sie können deshalb als indi-
viduelle Voraussetzungen von Bildungserfolg 
bezeichnet werden. Dies wird durch umfangreiche em-

pirische Evidenz insbesondere für kognitive und moti-
vational-affektive Determinanten belegt (Helmke, 
Schrader 2006). Als stärkste Einzelfaktoren gelten da-
bei die Intelligenz und das Vorwissen der Lernenden − 
häufig sogar vorhersagestärker als die Intelligenz − so-
wie die motivational-affektiven Bedingungsfaktoren 
des Lernens (Möller 2008). Sowohl spezifische Kom-
petenzen als auch motivational-affektive Komponen-
ten werden dabei bereichsspezifisch, also in Bezug auf 
die je spezifische Bildungsdomäne (z.B. Schulfach), 
konzeptualisiert. Darüber hinaus werden metakogniti-
ve Faktoren wie die Kompetenzen der Lernenden zur 
Selbstregulation des eigenen Lernens als bedeutsame 
und eher bereichsübergreifend konzeptualisierte indi-
viduelle Bedingungsfaktoren des Bildungserfolgs be-
trachtet (z.B. Dresel, Haugwitz 2005). Es ist wichtig zu 
berücksichtigen, dass sich Lernende hinsichtlich aller 
genannten Merkmale in allen schulischen wie außer-
schulischen Lernkontexten erheblich unterscheiden. 
Diese Unterschiede stellen seit jeher eine zentrale pä-
dagogische Herausforderung dar, gewinnen aber inso-
fern an Bedeutung, als empirische Arbeiten für eine 
Vielzahl von individuellen Merkmalen Wechselwirkun-
gen mit der Instruktionsmethode belegen (Hasebrook 
2006). Das bedeutet, dass optimale Lernerfolge nur bei 
bestimmten Merkmalskonstellationen eintreten und 
dass insbesondere eine von relevanten individuellen 
Lernvoraussetzungen unabhängige effektive Instrukti-
onsmethode wohl nicht existiert. Aus diesen Wechsel-
wirkungseffekten folgt entsprechend, dass an die Leh-
renden und ihre Lehrkompetenzen umso höhere 
Anforderungen gestellt werden, je größer die Unter-
schiede zwischen den Lernenden sind.

Entscheidend für die Analyse von Heterogenität in 
Bildungsprozessen ist zudem, dass die genannten in-
dividuellen Voraussetzungen theoretisch nicht unab-
hängig von strukturellen Heterogenitätsaspekten zu 
verorten sind. So ist evident, dass soziale Herkunft, 
kulturelle Herkunft und Geschlecht ihre positive oder 
negative Wirkung auf den Bildungserfolg stets vermit-
telt über Prozessmerkmale der Lernumwelt (z.B. Pro-
zessmerkmale des Unterrichts, des elterlichen Erzie-
hungsverhaltens) und anschließend vermittelt über 
individuelle Lernvoraussetzungen entfalten.

3. Konzepte zum Umgang mit 
 Heterogenität

3.1   Umgang mit Heterogenität im 
 internationalen Vergleich

Im internationalen Vergleich zeigen sich hinsichtlich 
des Umgangs mit Heterogenität in der Schule zwei 
grundlegende Strategien. Einerseits wird auf die Bil-
dung möglichst homogener Gruppen gesetzt, wie es 
in Deutschland der Fall ist. Hier wird befürchtet, dass 
heterogene Lerngruppen zu einer Überlastung der 
Lehrkräfte beitragen und möglicherweise zu einer Sen-
kung des Leistungsniveaus führen. Andere Strategien, 
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wie sie z.B. in den Niederlanden, Schweden, Finnland, 
Kanada oder Frankreich verfolgt werden, lassen mehr 
Heterogenität zu. In Bildungssystemen, in denen auf 
gemeinsamen Unterricht aller Kinder gesetzt wird, ge-
hört eine nach Leistung, Geschlecht, sprachlichen Kom-
petenzen sowie sozialer und ethnischer Herkunft hete-
rogene Schülerschaft zum Alltag der Lehrpersonen 
(Fuchs 2005). Es wird in all diesen Ländern auf eine 
stärkere Individualisierung der Unterrichts- und Lern-
prozesse gesetzt (Bender-Szymanski 2007).

Ein Vergleich der unterschiedlichen Bildungssyste-
me in Bezug auf den Umgang mit Schülern mit Migra-
tionshintergrund zeigt, dass − obwohl Schüler/innen 
mit Migrationshintergrund über Landesgrenzen hin-
weg im Durchschnitt zur leistungsschwächsten Grup-
pe gehören (Ackeren 2006) − sich in jedem Kontext 
spezifische Relevanzen nachzeichnen lassen, die sich 
jeweils als vorteilhaft oder benachteiligend zeigen 
und somit von eindimensionalen Wirkungszusam-
menhängen zwischen Bildungssystem und dem Bil-
dungserfolg von Schülerinnen und Schülern mit Mi-
grationshintergrund nicht ausgegangen werden kann 
(Crul, Vermeulen 2003).

Beispielsweise gelingt es in den Niederlanden ei-
nem Teil der Jugendlichen marokkanischer und türki-
scher Herkunft der ‚zweiten Generation‘, einen beachtli-
chen sozialen Aufstieg zu schaffen und leistungsmäßig 
zu den Besten zu gehören. Etwas weniger als ein Drittel 
befindet sich in höheren Bildungszweigen oder kann 
die Schule mit einem entsprechenden Abschluss verlas-
sen. Diesen überaus Erfolgreichen, steht eine zahlen-
mäßig kleinere Gruppe gegenüber − jedoch immerhin 
ein Viertel der Gesamtpopulation − die sich in gefähr-
deten Lagen befindet und davor steht, eine eigene Un-
terklasse zu konstituieren (Crul, Pásztor 2007).

Eine solche Polarisierung findet sich in Deutsch-
land nicht und entsprechend kaum eine in Zahlen be-
deutsame Elite in den Migrantengruppen, die aller-
dings obgleich ihrer geringen Größe von erheblicher 
Vorbildwirkung für die nachfolgenden Kohorten sein 
könnte. In Deutschland gelingt es hingegen einem 
großen Teil der ‚zweiten Generation‘, im Arbeitsleben 
Fuß zu fassen und sich gewisse Positionen zu erarbei-
ten. Ausschlaggebend ist dabei das Vorhandensein ei-
nes beruflichen Ausbildungssystems. Beispielsweise 
schafft in Deutschland immerhin die Mehrheit der 
‚zweiten Generation‘ junger Männer und Frauen mit 
türkischem Migrationshintergrund den Schritt in die 
berufliche Ausbildung, welcher es ihnen ermöglicht, 
sich beruflich zu qualifizieren und Berufserfahrung zu 
sammeln. So ist in Deutschland die Arbeitslosigkeit in 
der ‚zweiten Generation’ dieser Gruppe um ein Vielfa-
ches niedriger als in den Niederlanden, Belgien oder 
Frankreich (Crul, Vermeulen 2003). Die unterschiedli-
chen Verlaufsformen der Integration lassen es also 
nicht zu, ein Bildungs- und Ausbildungssystem ins-
gesamt als ein leistungsfähigeres zu kennzeichnen.

Betrachtet man das deutsche Bildungssystem, 
müssen auch die Unterschiede zwischen den verschie-
denen Ländern der Bundesrepublik berücksichtigt 
werden. Im Vergleich von Nordrhein-Westfalen und 
Bayern zum Beispiel lassen sich große Unterschiede 
hinsichtlich der Bildungsabschlüsse von Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund feststellen. In Nordrhein-
Westfalen gelingt es weitaus mehr ausländischen 
Schüler/innen das Abitur (18,6%) oder die mittlere 
Reife (37,7%) zu erreichen als in Bayern (7,2% und 
21,9%) (Herwartz-Emden 2008). Bundesweit gesehen 
weist Bayern die höchsten sekundären Disparitäten 
des Gymnasialbesuchs auf. Jugendliche aus Familien 
mit höherem sozioökonomischem Status besuchen in 
Bayern mit weitaus höherer Wahrscheinlichkeit das 
Gymnasium als Jugendliche aus Familien mit nied-
rigem sozioökonomischen Status. Hinsichtlich der pri-
mären Disparitäten jedoch zeigte sich bei PISA, dass 
in Bayern sowie in Sachsen, Thüringen und Branden-
burg die geringste Kopplung zwischen Kompetenz-
niveau und Merkmalen der sozialen und soziokulturel-
len Herkunft bestehen (Ehmke et al. 2005).

3.2 Umgang mit Heterogenität auf der 
 Ebene des Bildungssystems

In Deutschland beginnt die Schule erst im Alter von 
sechs oder sieben Jahren, was bedeutet, dass insbe-
sondere die Schüler/innen mit Migrationshinter-
grund, die nur in wenigen Fällen bereits über längere 
Zeit eine vorschulische Kindertagesstätte besucht ha-
ben, erst sehr spät in die Schule kommen und damit 
entscheidende Jahre in der persönlichen Entwicklung, 
die gerade für den Spracherwerb wesentlich sind, 
nicht im institutionellen Kontext verbringen. Zudem 
besteht in Deutschland vor allem in der Grundschule 
auf Grund des Halbtagescharakters ein erheblich ge-
ringeres Maß an Kontakt mit Lehrer/innen als in den 
Schulen anderer Länder. In Deutschland unterrichtete 
Schüler/innen erhalten zwar mehr Hausaufgaben, 
doch nützt dies wenig, wenn im Elternhaus keine Un-
terstützung in Form von Hausaufgabenhilfe möglich 
ist und die Mädchen und Jungen vom Mittag an sich 
selbst überlassen sind (Crul, Schneider 2005).

Wenngleich die Schule relativ spät beginnt, fällt 
Deutschland im internationalen Vergleich durch eine 
sehr frühe Selektion auf. Insbesondere bei bestehen-
den Sprach- und/oder Lernschwierigkeiten bleibt 
kaum die Zeit, angemessen an der Überwindung die-
ser zu arbeiten sowie persönliche Potentiale zu entwi-
ckeln. Die frühe Selektion führt dazu, dass viele Schü-
ler/innen bereits nach dem vierten Schuljahr im 
untersten Bildungssegment landen. In anderen Län-
dern, wie in Belgien und in den Niederlanden, wo 
zwei bis vier Jahre später selektiert wird, gibt es hö-
here Anteile in der Schülerschaft mit türkischem Hin-
tergrund, die in die höheren Bildungszweige eintre-
ten (ebd).
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Trotz der angestrebten Leistungshomogenität des 
deutschen dreigliedrigen Schulsystems weisen die 
einzelnen Schulformen der Sekundarstufe intern eine 
große Leistungsstreuung auf. Von einer Homogenität 
der Lerngruppe kann also auch hier keine Rede sein 
(Tillmann 2007). Dazu kommen Grund- und Gesamt-
schule, deren Schülerschaft vom Ansatz her sehr viel 
heterogener zusammengesetzt ist.

Hinsichtlich entsprechender Schulkonzepte zum 
Umgang mit dieser Leistungsheterogenität lassen 
sich zwei Richtungen unterscheiden (Schofield 2006). 
Es können homogene Gruppen gebildet werden, in-
dem innerhalb einer Jahrgangsstufe Schüler/innen 
mit hinreichend ähnlichen Lernvoraussetzungen zu 
Gruppen zusammengefasst werden, an die standardi-
sierte Lehrangebote adressiert werden. Lernen kann in 
diesem Modell z.B. erfolgreich organisiert werden, 
wenn es gelingt, die Unterrichtszeit optimal zu nut-
zen und das Lehrangebot straff zu organisieren. Im 
deutschen Schulsystem ist die Gesamtschule mit ihrer 
Untergliederung nach dem FEGA-System (Fort-
geschrittenen-, Erweiterungs-, Grund- und Aufbaukur-
se) und der Bildung von Fördergruppen mit ähn-
lichem Bedarf ein Beispiel für diese Tradition. Dem 
steht ein anderes Modell entgegen, das Heterogenität 
im Klassenverband zulässt. Leistungsstarke und leis-
tungsschwache Schüler/innen werden gemeinsam un-
terrichtet (Stepanek 1999). Bei Modellen des jahr-
gangsübergreifenden Lernens wird diese 
Heterogenität sogar noch gezielt verstärkt (Helbig 
2008). Sobald die Heterogenität der Lerngruppen hin-
genommen wird, besteht die Herausforderung darin, 
die individuellen Lernvoraussetzungen der Schüler/in-
nen genau zu identifizieren und für sie auf der Basis 
dieser Diagnosen individualisierte Lernangebote zu 
entwickeln. Dies erfordert in hohem Maße flexibles 
Unterrichtsmanagement (Strittmatter 1999).

Nur ein Teil der Reaktionsweisen auf Heterogenität 
sind als Maßnahmen auf der Systemebene beschreib-
bar, auf der Ebene der einzelnen Schulen bietet sich 
diesbezüglich ein weiterer Handlungsspielraum.

3.3 Umgang mit Heterogenität auf einzel-
schulischer und unterrichtlicher Ebene

Um ihrer Kernaufgabe nach Sicherstellung des Lerner-
folgs sowie der Persönlichkeitsentwicklung aller Schü-
ler/innen gerecht zu werden, muss die Einzelschule 
jenseits zentraler Vorgaben den je individuellen Vo-
raussetzungen auf unterrichtlicher und außerunter-
richtlicher Ebene Rechnung tragen.

Außerunterrichtliche Entfaltungs- und Unterstüt-
zungsgelegenheiten für die Schüler/innen spiegeln 
sich traditioneller Weise in der Schulkultur und dem 
Schulklima wider. Nachdem seit Mitte der 1990er Jahre 
in Deutschland die Schulautonomie zunehmend in die 
praktischen Steuerungsphilosophien der Schulsysteme 
Einzug hielt, haben Schulen mehr und mehr von den 

Möglichkeiten einer Profilierung Gebrauch gemacht 
und ihre Vorhaben, welche nicht selten den Umgang 
mit Heterogenität betreffen, in Form von Schulpro-
grammen veröffentlicht. So wies beispielsweise in ei-
ner Analyse von rund 420 Schulprogrammen durch Hol-
tappels und Müller (2004), ein gutes Drittel (35,7%) das 
interkulturelle Lernen als pädagogischen Gestaltungs-
ansatz des Schullebens aus. Neuere Entwicklungen be-
treffen etwa Unterstützungsmaßnahmen im Zuge der 
Einführung von Ganztagsschulen, z.B. schuleigene 
Nachhilfe- oder Hausaufgabenbetreuungssysteme oder 
die Förderung der Schulsozialarbeit. Allgemein stellt 
sich die Frage, welche zusätzliche Unterstützung Schu-
len mit einem besonderen Herausforderungsprofil zu-
gestanden wird. In Hinblick auf Schulen in sozialen 
Brennpunkten etwa plädiert Stanat (2003) dezidiert für 
eine bessere, d.h. überdurchschnittliche Ausstattung 
und verweist in diesem Zusammenhang auf das positi-
ve Vorbild der Niederlande.

Die vermehrt geforderte Schulsozialarbeit lässt 
sich als Teil einer verstärkten Öffnung von Schule zur 
Lebenswelt betrachten, zu welcher zudem die Ein-
beziehung außerschulischer Personen bzw. Lernorte 
ebenso gehört wie eine verstärkte Elternarbeit oder 
die Kooperation mit Jugendhilfeeinrichtungen (Naber 
2007). Im betreffenden Forschungskontext wird je-
doch u.a. beklagt, dass in der Schulpädagogik die Ein-
beziehung lebensweltorientierter Konzepte bislang 
kaum entwickelt sei und die Schulen insgesamt auf 
die Lebenswelt ihrer Schüler/innen zu wenig Bezug 
nehmen (Mack et al. 2003).

In Bezug auf die Unterrichtsebene ist zunächst auf 
die gängigen Differenzierungsmodi und ihre Effekte 
einzugehen. Sofern im deutschen Schulsystem eine 
Differenzierung auf Schulebene erfolgt, werden − aus-
gehend von leistungsheterogen zusammengesetzten 
Klassen bzw. Parallelklassen − für bestimmte Fächer, 
etwa den klassischen Hauptfächern oder den Natur-
wissenschaften, leistungsmäßig ‚homogene’ Fachkur-
se gebildet (Krampen 1993). In Hinblick auf die erziel-
ten Lernleistungen auf der Basis verschiedener 
Strategien äußerer Differenzierung auf Schulebene ge-
langt Krampen (1993) zu dem Fazit, dass leistungsmä-
ßig heterogene Klassen für leistungsschwache und 
durchschnittliche Schüler vorteilhaft, jedoch im Ge-
genzug nicht nachteilig für leistungsstarke Schüler/
innen sein müssen. Lehmann et al. (1995) konnte an-
hand der Daten der International Reading Literacy 
Study diese Effekte für Drittklässler/innen bestätigen; 
für Achtklässler/innen ergeben sich unterschiedliche 
Effekte.

Nach Stepanek (1999) sind (leistungs-)homogene 
Gruppen beim Erlernen bestimmter Fertigkeiten über-
legen, heterogene Gruppen hingegen beim problem-
lösenden Lernen. Die Strategie des Gruppierens sollte 
daher aus der Sicht Stepaneks flexibel sein. Außerdem 
sollte den Schülern erlaubt werden, an ihren Präferen-
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zen orientiert und somit individuell zu arbeiten (Matt-
hews 1992).

Die z.T. sehr unterschiedlichen Befunde der Unter-
suchungen im Kontext mit homogenen und heteroge-
nen Lerngruppen zeigen, dass die Lehrkräfte und ihr 
Umgang mit Heterogenität auf der Klassen- bzw. Un-
terrichtsebene, einen zentralen Faktor für Bildungs-
erfolg bilden. Differenzierung, Individualisierung 
und Öffnung des Unterrichts, aber auch eine effiziente 
Klassenführung und eine klare Lehrstofforientierung 
sind Voraussetzungen für erfolgreiche Lehr-Lernpro-
zesse (Tillmann 2007). Jedoch ist aktuell nicht davon 
auszugehen, dass die betreffenden didaktischen Prä-
ferenzen in den Schulen hinreichend gesetzt werden. 
So wird etwa im bayerischen Bildungsbericht von 
2006 ausgewiesen, dass mehr als die Hälfte der Nen-
nungen zu unterrichtlichen Schwächen eine fehlende 
Differenzierung bzw. Unterstützung individueller 
Lernwege betrifft (ISB 2006).

Nachhaltig gefordert wird eine Adaptivität des 
Unterrichts dergestalt, dass ein Abbau unerwünsch-
ter Leistungsunterschiede kombiniert wird mit der 
Vermittlung erwünschter Kompetenzen und zwar 
durch Berücksichtigung der Wechselwirkung zwi-
schen Schülermerkmalen und Unterrichtsmethoden 
(Helmke, Weinert 1997). Eine jüngere Studie aus der 
Schweiz bestätigt den positiven Zusammenhang zwi-
schen adaptiver Lehrkompetenz und den Fachkom-
petenzen der Schüler/innen weitgehend und deutet 
zudem darauf hin, dass sich die adaptive Lehrkom-
petenz von Lehrkräften steigern lässt (Rogalla, Vogt 
2008).

Während die praxisbezogene Literatur zur Differen-
zierung im Unterricht häufig nur auf die Kriterien Leis-
tungskapazität und Interesse der Schüler/innen ein-
geht (z.B. Bönsch 2004), muss die künftige 
Unterrichtsentwicklung weitere Differenzierungsebe-
nen bzw. Schülerbedürfnisse berücksichtigen. So wird 
für Kinder mit Migrationshintergrund von verschiede-
nen Autoren das Angebot eines muttersprachlichen 
bzw. fremdsprachlichen Fachunterrichts als in beson-
derem Maße förderlich hervorgehoben (Green 2003), 
wenngleich die Debatte um die pädagogische Not-
wendigkeit und Wirkungsmächtigkeit einer kon-
sequent bilingualen Bildung keinesfalls als abge-
schlossen anzusehen ist (Esser 2006; Söhn 2005).

Des Weiteren kann eine veränderte Lernkultur im 
Kontext der Einzelschule darin bestehen, dass Schüler/
innen nicht nur im Unterricht, sondern in der gesam-
ten Unterrichtsorganisation der Einzelschule darin un-
terstützt werden, für sich die Unterrichtszeit 
eigenverantwortlich zu nutzen. Dies ist eine Denkrich-
tung, welche unter dem Thema konstruktivistische 
Ansätze verhandelt wird. Hierzu gibt es erst wenige 
Forschungsresultate. Greeno und MMAP (1998) konn-
ten aber am Beispiel des Mathematikunterrichts auch 
für die Sekundarstufe nachweisen, dass Schuljugendli-

che unter Nutzung verschiedener Materialien erfolg-
reich lernen.

Insgesamt erscheint eine differenzierende und in-
dividualisierende Lernkultur besser geeignet, hetero-
genen Lernergruppen gerecht zu werden als frontal 
gesteuerter Unterricht (Holtappels, Heerdegen 2005). 
Allerdings zeigen die Befunde auch, dass es letztlich 
nur gelingt, die Diskrepanzen zwischen Schülerinnen 
und Schülern mit günstigeren Lernvoraussetzungen 
und solchen mit ungünstigeren etwas geringer zu hal-
ten als wenn solche Lernbedingungen nicht existie-
ren. Ein echter Ausgleich geschieht dabei nicht.

Eine differenzierende Lernumgebung zu gestalten 
erscheint fraglos sinnvoll. Die konkrete Ausgestaltung 
einer solchen Lernumgebung muss sich jedoch an den 
zu unterrichtenden Inhalten und natürlich auch an 
den jeweiligen Lernvoraussetzungen orientieren. Bei 
diesen Lernvoraussetzungen sind im besonderen Ma-
ße auch das Vorwissen bzw. die Vorerfahrungen der 
Schülerinnen und Schüler zu berücksichtigen. Dies ist 
nur möglich, wenn man die jeweiligen fachlichen In-
halte berücksichtigt und nicht „inhaltsneutral“ denkt. 
Der Forderung nach der Berücksichtigung des Vorwis-
sens ist gerade bei Schülern mit unterschiedlichem 
Migrationshintergrund schwer nachzukommen, weil 
deren Vorwissen eben auch verschieden kulturell ge-
prägt sein kann und wenig darüber bekannt ist, ob 
und wie derartige unterschiedliche Prägungen das 
Wissen systematisch beeinflussen.

4. Vermittlung heterogenitätsbezogener 
Kompetenzen in der Lehrerbildung

Eine der zentralen Herausforderungen für die Lehrer-
bildung ergibt sich aus der beschriebenen mehrdi-
mensionalen Heterogenität der Schülerschaft (KMK 
2006). Der konstruktive Umgang mit Verschiedenheit 
tangiert sämtliche Facetten der Lehrerprofessionali-
tät, unabhängig von deren jeweiliger Konzeptualisie-
rung (Terhart 1995; Bromme 1997; Oser 2001; Bau-
mert, Kunter 2006). Die Zielbereiche einer 
Lehrerbildung in Hinblick auf z.B. interkulturelle Kom-
petenz, richten sich somit auf das Unterrichten, Erzie-
hen und Beurteilen ebenso wie auf das Beraten und 
Innovieren.

Kritisiert wird jedoch die Ausbildungspraxis in Be-
zug auf die Vermittlung von Kompetenzen im Umgang 
mit Heterogenität als Querschnittsaufgabe. Demnach 
sind die Ausbildungsteile zu sehr auf einzelne Fächer 
oder Zusatzqualifikationen beschränkt und in zu gerin-
gem Maße für alle künftigen Lehrpersonen verpflich-
tend. So wird beispielsweise der Umgang mit unter-
schiedlichen (fach)sprachlichen Voraussetzungen noch 
immer als Aufgabe besonders ausgebildeter Lehrkräfte 
gesehen und kaum als Aufgabe aller Fachdidaktiken 
wahrgenommen (Döbrich et al. 2003). Die Lehramts-
prüfungsordnung für das erste Staatsexamen für Bay-
ern bestätigt diese Analyse. Als Kompetenz am Ende 
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der ersten Ausbildungsphase ist zwar gefordert, dass 
die Fördermöglichkeiten für unterschiedliche Bega-
bungen, Leistungsstände und Interessenlagen von 
Lernenden reflektiert und den Einsatz diskutiert wer-
den können. Die Aus einandersetzung mit Fragen des 
interkulturellen Lernens sowie der Möglichkeiten zur 
Förderung des Zweitspracherwerbs ist dagegen ledig-
lich für die Didaktik des Deutschen als Zweitsprache 
festgeschrieben, die nicht für alle Lehramtsstudieren-
den verbindlicher Studienanteil ist.

Die bayerische Lehramtsprüfungsordnung für das 
zweite Staatsexamen unterscheidet zwar die Bereiche 
unterrichtliche Kompetenz, erzieherische Kompetenz 
sowie Handlungs- und Sachkompetenz, verzichtet 
aber in diesem Zusammenhang − im Gegensatz zur 
LPO I − auf die inhaltliche Ausgestaltung der Prü-
fungsanforderungen. Insgesamt ist somit für Bayern 
und vermutlich auch die meisten anderen Bundeslän-
der die Bilanz von Krüger-Potratz (2004) noch immer 
zutreffend, wonach Studierende in der ersten, wie 
auch Referendare in der zweiten Ausbildungsphase, 
ihre Ausbildung erfolgreich absolvieren können, ohne 
sich je mit dem Umgang mit Heterogenität auseinan-
derzusetzen.

Es verbleiben vielmehr in Bezug auf die Ausbildung 
von Lehrerinnen und Lehrern in der ersten Phase nach 
wie vor die drei von Krüger-Potratz (2004) herausgear-
beitet Linien strukturbildend. Demnach werden (1) an 
nahezu allen lehrerausbildenden Hochschulen optio-
nale Lehrveranstaltungen zu den Themen ‚Folgen der 
Migration‘ sowie ‚Europäische Integration für Bildung 
und Erziehung‘ angeboten und (2) ist ein Belegen ge-
schlossener Ergänzungsstudiengänge zu ‚Interkultu-
reller Pädagogik‘ sowie ‚Didaktik des Deutschen als 
Zweitsprache’ möglich. Schließlich (3) gibt es in eini-
gen Universitäten die Möglichkeit zum Studium der 
‚Minderheitensprachen‘ (ebd.) bzw. die Möglichkeit 
zur Ausbildung als Lehrkraft für bilinguale Schulen.

Für den universitären ersten Teil der Lehrerbildung 
bietet aktuell die Umstellung auf modularisierte Stu-
diengänge mit Bachelor- und Masterabschlüssen eine 
Chance, relevante Module zur Förderung des Um-
gangs mit Heterogenität in Schule und Unterricht zu 
implementieren. Inwiefern dies in der Gesamtheit der 
Hochschullandschaft geschieht, bleibt abzuwarten. 
Zu fordern ist im Anschluss an Allemann-Ghionda 
(2006) und in Hinblick auf einen gelingenden 
 Umgang mit Heterogenität, insbesondere eine Profes-
sionalisierung in Bezug auf das Wissen in den Gesell-
schaftswissenschaften, die personalen und interper-
sonalen Kompetenzen sowie die Konstruktion von 
methodischen und didaktischen Instrumenten. In 
ausbildungsstruktureller Hinsicht fordert Lanfranchi 
(2002) eine ‚Doppelstrategie’ dergestalt, dass neben 
verpflichtenden Lehrveranstaltungen bzw. Modulen 
eine Förderung der interkulturellen Kompetenz in al-
len Ausbildungselementen zu berücksichtigen ist.

Zumindest in den schulischen Curricula ist inzwi-
schen das Ziel interkultureller Bildung zunehmend ver-
ankert (Allemann-Ghionda 2006). Die Schüler/innen 
sollen u.a. ihre Wahrnehmung von Vielfalt schärfen 
und eine gegenseitige Akzeptanz entwickeln. An baye-
rischen Hauptschulen etwa gehört die interkulturelle 
Erziehung zu den fachübergreifenden Unterrichts- und 
Erziehungsaufgaben. Das Erreichen der zugehörigen 
Erziehungsziele setzt jedoch eine hinreichende inter-
kulturelle Kompetenz auf Seiten der Lehrenden voraus. 
Tatsächlich aber findet sich unter Lehrkräften eine gro-
ße Unsicherheit bezüglich des Umgangs mit kulturel-
len Unterschieden innerhalb der Schülerschaft (Auern-
heimer et al. 1996). Infolgedessen artikulieren die 
Lehrkräfte selbst häufig den Bedarf nach einer bes-
seren Qualifikation und fühlen sich angesichts der ak-
tuellen Herausforderungen nicht selten überfordert 
(Fuchs 2005). Dies gilt nicht zuletzt auch für den Um-
gang mit Schülern, die unzureichende Sprachkenntnis-
se aufweisen und aus diesem Grund nicht befriedi-
gend in das Unterrichtsgeschehen einbezogen werden 
können, bzw. für den Umgang mit sehr unterschiedli-
chen Sprachkompetenzen. Zudem ist anhand empiri-
scher Befunde zu konstatieren, dass deutsche Lehrkräf-
te vielfach mit heterogenen Lerngruppen nicht in 
geeigneter Weise umzugehen wissen (Reh 2005; Ben-
der-Szymanski 2007). Vielfach betont wird zudem das 
Bestreben der Lehrkräfte nach dem Unterrichten leis-
tungsmäßig homogener Lerngruppen (Tillmann 2007).

Im Hinblick auf die Modellierung der für den Um-
gang mit heterogenen Lerngruppen nötigen Kom-
petenzen scheint eine Orientierung an der For-
schungstradition zum pedagogical content knowledge 
hilfreich (Shulman 1986; Einsiedler 2007). In einem 
ersten Zugriff kann man dieses pedagogical content 
knowledge als Verbindung zwischen inhaltlich-fach-
wissenschaftlichem Wissen und allgemeinem didak-
tisch-pädagogischem Wissen „zu einer spezifischen 
Kompetenz, bei der Lehrer – unter Einbeziehung von 
Kenntnissen über Schülervoraussetzungen und Sach-
strukturen – Wissen über eine Vielzahl von didaktisch-
methodischen Zugangs-, Erklärungs- und Veranschau-
lichungsmöglichkeiten zu einzelnen 
Lehrgegenständen haben“, fassen (Einsiedler 2007). 
Dieses Wissen ist
– domänenspezifisch (es gilt nur für einen Lern-

bereich – auch innerhalb eines spezifischen Fa-
ches)

– lernerspezifisch (es berücksichtigt biografische Vo-
raussetzungen und Lernschwierigkeiten der Schü-
lerinnen und Schüler) sowie

– situationsspezifisch (es unterstützt ein an-
gemessenes Lehrerhandeln in den jeweiligen Un-
terrichtssituationen – auch und gerade bei 
pro b le matischen und unerwarteten Verläufen).

Damit ist es – auf theoretischer Ebene – möglich, im 
pedagogical content knowledge die Berücksichtigung 
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von (heterogenen) Unterrichtssituationen, von (hete-
rogenen) Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und 
Schüler sowie von (heterogenen) Merkmalen auf Sys-
tem-, Schul- und Klassenebene zu modellieren und zu 
erheben.

Eine nachhaltige Verbesserung der Lehrerbildung 
bezüglich des Umgangs mit Heterogenität bedarf vor 
dem Hintergrund der aktuellen Veränderungen im 
Schulsystem einer kontinuierlichen Erforschung ihrer 
Ge- und Misslingensbedingungen sowie ihrer Wirkun-
gen. Dem Unterricht als Kernbereich der Lehrertätig-
keit kommt dabei eine besondere Bedeutung zu, ohne 
dass jedoch die anderen Facetten der Lehrerprofessio-
nalität ausgespart werden dürfen. Vor dem Hinter-
grund des in besonderem Maße vorgebrachten Postu-
lats nach stärkerer individueller Förderung, beziehen 
sich aktuelle Forschungsdesiderata etwa auf die diag-
nostischen wie auch beratungsorientierten Kompeten-
zen der Lehrkräfte ebenso wie auf die unterrichts-
strukturellen Neuerungen im Schulsystem (gemischte 
Eingangsklassen, Ganztagsschulbetrieb) und ihre Wir-
kungen auf das heterogenitätsbezogene Handeln der 
Lehrkräfte. Eine diesbezügliche Professionalisierung 
des Lehrerhandelns erfordert allerdings eine systema-
tische Wissensbasis als sie die bislang vorliegenden 
und hier referierten Ergebnisse bieten. Abschließend 
sollen deswegen die Kernpunkte eines Forschungspro-
gramms skizziert werden, das zur Schaffung einer der-
artigen Wissensbasis beitragen will.

5. Forschungsbereiche und Fragestellungen
Will man Wissen über die Möglichkeiten von Bildungs-
erfolg unter den Bedingungen von Heterogenität ge-
winnen, ist dem Umstand Rechnung zu tragen, dass 
eine Vielzahl an Rahmenbedingungen, Faktoren und 
Merkmalen des Bildungsprozesses, die in einem kom-
plexen Beziehungsgefüge zueinander stehen (vgl. 
Abb. 1), am Zustandekommen von Bildungserfolg be-
teiligt sind. Leitend für die grundlegende Forschungs-
ausrichtung ist der Befund, dass der individuelle Bil-
dungserfolg von Schülern unter den Bedingungen 
zunehmender Heterogenität gefährdet ist. Eine Ge-
fährdung liegt vor allem dann vor, wenn Lehrperso-
nen nicht oder nicht in ausreichendem Maße für den 
Umgang mit Heterogenität gerüstet sind. Ausgehend 
von Erkenntnissen empirischer Schulleistungsfor-
schung, erscheint Bildungserfolg zunächst eine Sache 
des Individuums und seiner lernrelevanten Merkmale 
(Vorwissen, Motivation, Lernstrategien) zu sein. Doch 
wie aus Abbildung 1 ersichtlich, stehen diese in ei-
nem komplexen Bedingungsgeflecht. Mit Abbildung 
1 wird der Versuch unternommen, verschiedene Fakto-
ren, die Bildungserfolg beeinflussen und hinsichtlich 
derer Heterogenität zum Tragen kommt, nach unter-
schiedlichen, ineinander verschränkten Ebenen bzw. 
Kontexten der schulischen Bildungsprozesse (Schul-
klasse, Schule, Bildungssystem) und des familiären 

Systems (Familie, Herkunftsmilieu) analytisch zu ord-
nen. Die Grundlage hierfür bilden zwei theoretische 
Annahmen: zum einen wirken sich strukturelle Merk-
male – vermittelt über individuelle Bedingungsfakto-
ren, Prozessmerkmale des Unterrichts sowie die Fami-
lie – auf den Bildungserfolg aus; zum anderen kann 
individueller Bildungserfolg von Lernenden wieder-
um eine zentrale Voraussetzung für nachfolgende Bil-
dungsprozesse darstellen und zudem positiv auf Un-
terricht, Lehrpersonen und Familie der Lernenden 
zurückwirken.

Die genannten Merkmale und Faktoren stehen in 
einem systemischen Gefüge zueinander, in dem nicht 
einzelne Faktoren isoliert wirken. Gleichwohl unterlie-
gen nicht alle Faktoren dem pädagogischen Zugriff, 
und zudem kann Forschung nicht allen gleichermaßen 
und in umfassender Weise Rechnung tragen. Das Pro-
gramm beschränkt sich entsprechend auf Aspekte, 
die zum einen im Einflussbereich von Pädagogen lie-
gen und an denen zum anderen Lehrerbildung anset-
zen kann konkret: bei der Lehrperson. Mit ihrer Per-
sönlichkeit, ihrem Wissen und Können gestaltet sie 
zunächst das unmittelbare Unterrichtsgeschehen, 
aber auch die Beziehung zu den Schülern, deren Eltern 
und anderen pädagogischen Fachkräften. Um Schüler/
innen angemessen fördern zu können, müssen Lehr-
personen aber auch über eine entsprechende diagnos-
tische Kompetenz verfügen und über Merkmale und 
Bedingungen erfolgreichen Lernens informiert sein. 
Dabei ist nicht zu vernachlässigen, dass Lehrpersonen 
sich innerhalb eines gegebenen Bildungssystems be-
wegen, das den institutionellen Rahmen für ihre 
Handlungsoptionen und –beschränkungen bildet. Die 
Fokussierung soll auf vier Analyseebenen ausgearbei-
tet und kontextuiert werden:
a)  auf der Ebene des Unterrichts
b) auf der Ebene des außerunterrichtlichen schuli-
schen Kontexts sowie des sozialen Nahbereichs von 
Schule
c) auf der Ebene des familialen Kontexts der Kinder 
und Jugendlichen
d) auf der Ebene des Bildungssystems
Ausgehend von diesen Überlegungen zur Lehrperson 
mit ihren Kompetenzen und von der Heterogenität 
seitens der Schüler/innen sowie in Verbindung mit 
den genannten Analyseebenen lassen sich verschiede-
ne Forschungsbereiche unterscheiden, an denen ein-
zelne Projektfelder ansetzen. Die unterschiedlichen 
Ebenen bzw. Forschungsbereiche erlauben eine diffe-
renzierte Perspektive auf das Zusammenspiel einzel-
ner Bestimmungsfaktoren im Bildungsprozess und da-
mit auch Aussagen über deren Wechselwirkungen.
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Forschungsbereich a): Ebene des Unterrichts
In diesem Bereich geht es darum, Merkmale unter-

schiedlich erfolgreichen Unterrichtens in heterogenen 
Klassen zu identifizieren und mögliche Förderansätze 
zu analysieren. Zu beantwortende Fragen sind: Welche 
Merkmale des Unterrichts führen zu Unterschieden 
zwischen verschiedenen Schulklassen in der Auswir-
kung struktureller und anderer Heterogenitätsaspek-
te? Inwieweit kann man durch Maßnahmen der Indi-
vidualisierung des Unterrichts der Unterschiedlichkeit 
von Lernenden gerechter werden? Welche Bedeutung 
kommt der Öffnung von Unterricht hierbei zu? Wie ge-
staltet sich Unterrichtskommunikation in Anbetracht 
unterschiedlicher Sprachkompetenzen der Beteilig-
ten? Wie lässt sich Sprachförderung im Unterricht rea-
lisieren? Kann Sprachförderung beispielsweise durch 
den Sachunterricht unterstützt werden bzw. ist umge-
kehrt spezifischere Sprachförderung für den Sach-
unterricht notwendig? Wie müsste Unterricht gestal-

tet werden, damit eine solche Förderung 
erfolgversprechend ist? Durch welches Adressierungs-
verhalten, welche Aufgabenstellungen und Gesprächs-
führung kann die Beteiligung ‚bildungsschwacher’ 
Schüler/innen an Unterrichtsinteraktionen erhöht 
werden? Projektfelder auf dieser Ebene beschäftigen 
sich konkret mit „Unterschieden zwischen Schulklas-
sen und Lehrkräften im Umgang mit und in der Aus-
wirkung von Heterogenität“, dem „Umgang mit 
(sprachlicher) Heterogenität in jahrgangsgemischten 
Klassen“, „Interaktionen im Deutschunterricht unter 
besonderer Berücksichtigung von unterschiedlichen 
Sprachkompetenzen und kulturellen Hintergründen“ 
und der „Rolle von Stereotypen für das unterrichtliche 
Handeln von Lehrkräften“.

Forschungsbereich b): Ebene des außerunterricht-
lichen schulischen Kontexts sowie des sozialen Nah-
bereichs von Schule

Bildungssystem

Schulkontext

Klassenkontext Einstellungen, Persönlichkeit
Lehrpersonen

Prozessmerkmale des Unterrichts

Kognitive Faktoren

Motivationale
Faktoren

Metakognitive
Faktoren

Prozessmerkmale
des Lernens

Bildungs-
erfolg

Prozessmerkmale des familiären Erziehungsverhaltens

Familiäre Lernumwelt Einstellungen, Persönlichkeit
Familienmitglieder

Soziokulturelle Herkunft

Abbildung 1: Heuristisches Rahmenmodell zu den Bedingungsfaktoren des Bildungserfolgs auf verschiedenen Ebenen des schulischen Bildungssys-
tems und des familiären Systems (adaptiert und erweitert nach Helmke & Schrader, 2006)
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In diesem Bereich wird nach dem außerunterricht-
lichen Kontext und den diesbezüglichen Merkmalen 
gefragt, die erfolgreiches Lernen im Zusammenhang 
mit Heterogenitätsaspekten ermöglichen oder er-
schweren. Dabei geht es etwa um die Beziehung der 
Lehrer/innen, aber auch anderer Fachkräfte an Schu-
len zu den Schülerinnen und Schülern. Drängende Fra-
gen sind: Wie lässt sich Beratungskompetenz an Schu-
len implementieren und stärken? Welche Bedeutung 
kommt der Kooperation z.B. im Rahmen von Schulso-
zialarbeit dabei zu? Welche ‚Bildungseffekte’ hat z.B. 
Schulsozialarbeit nicht nur für das konkrete Klientel 
‚auffällige/r’ Schüler/innen, sondern gleichsam be-
reits als Angebotsstruktur für alle Schüler/innen hin-
sichtlich der Frage des Umgangs mit Heterogenität, 
mit Andersheit, mit Problemen und Konflikten im All-
tag (im Vergleich z.B. zur klassischen Lehrer(in)rolle 
oder zum/zur Beratungslehrer/in, zum/zur Schulpsy-
chologen/-psychologin)? Welche Wechselwirkungen 
zwischen jugendkulturellen Ausdrucksformen im 
schulischen Umfeld und der Schulkultur lassen sich 
mit welchen Effekten für den Bildungserfolg von 
Schüler/innen ausmachen? Konkret bezieht sich ein 
Projektfeld auf diesen Forschungsbereich und frägt 
nach der „institutionellen Herstellung und Bewälti-
gung von organisatorischer und kultureller Heteroge-
nität am Beispiel der Schulsozialarbeit“

Forschungsbereich c): Ebene des familialen Kontexts
Das Handeln der Lehrperson beschränkt sich nicht 

auf unterrichtliche Situationen allein. Gerade der Bezie-
hung zu und dem Einbezug von Eltern kommt eine 
wichtige Rolle zu. Dabei sind kommunikative und inter-
aktionsbezogene Kompetenzen der Lehrkraft gefragt. 
Hier sind eine Reihe von Fragen virulent: Wie gelingt 
es, Eltern stärker in das direkte Geschehen an Schulen 
einzubinden? Welche wechselseitigen Wahrnehmungs-, 
Kommunikations- und Interaktionsmuster von Lehrer/
in und Eltern bestimmen den gegenseitigen Kontakt? 
Wie kommen Übergangsentscheidungen im Gespräch 
zwischen Lehrern und (Migrant[inn]en)eltern zustan-
de? Inwieweit übernehmen Lehrer/innen und Eltern 
institutionelle Vorgaben und Kategorien oder weisen 
sie zurück bzw. wie rekonstruieren sie derartige Vor-
gaben? Die hierzu ausgearbeiteten fokussieren derzeit 
„Individuelle und familiale Bedingungen von Bil-
dungserfolg bei riskanter Konstellation von Heteroge-
nitätsmerkmalen“ und „Bildungsentscheidungen zwi-
schen Schule und Elternhaus und die Implementation 
von Beratung im Bildungssystem“.

Forschungsbereich d): Ebene des Bildungssystems
Im Zusammenhang mit dem europäischen Inte-

grationsprozess gewinnen internationale Vergleichs-
perspektiven über die Funktionsweise der Bildungs-
systeme europäischer Staaten in mehrfacher Hinsicht 
an Relevanz. Unter anderem auch deshalb, da das Han-

deln von Lehrenden, ihre Kompetenz im Umgang mit 
den Herausforderungen von Heterogenität nicht un-
abhängig von den jeweiligen systemischen Rahmen-
bedingungen gesehen werden kann. Als fruchtbar er-
scheint in diesem Zusammenhang eine Öffnung der 
Perspektive gegenüber dem europäischen Ausland, 
um Erkenntnisse über jeweils spezifische Vorzüge und 
Nachteile in Bezug auf systembezogene Praktiken im 
Umgang mit Heterogenität zu generieren. Konkret be-
ziehen die auf diesem Forschungsbereich angesiedel-
ten Projektfelder sich auf die „Wirkung von Bildungs-
diskursen über Bildungsungleichheit auf die 
Schulpraxis“ und auf „Heterogenität in der berufli-
chen Bildung im deutsch-französischen Vergleich“.

Mit diesen Forschungsbereichen sind Aspekte an-
gesprochen, die aus pädagogischer Sicht allgemein 
von Bedeutung für das Erreichen von Bildungserfolg 
sind. Besondere Aufgabe des Forschungsprogramms 
ist es, diese Bereiche und Projektfelder vor dem Hin-
tergrund zunehmender Heterogenität zu spezifizie-
ren, um
1. den pädagogischen Umgang und die Auseinander-

setzung mit Heterogenität zu erfassen;
2. gesichertes Wissen zur Verfügung zu stellen, das 

künftiges pädagogisches Handeln erfolg-
versprechend anleiten kann sowie

3. Erkenntnisse über familiäre Bedingungsfaktoren 
von Bildungserfolg sicherzustellen.

Die genannten Fragestellungen können nur interdis-
ziplinär im Zusammenwirken von Erziehungswissen-
schaft, Fachdidaktik, Soziologie und Psychologie an-
gegangen werden. An der Universität Augsburg 
werden sie augenblicklich im Rahmen des interdiszip-
linären Promotionskollegs zu „Heterogenität und Bil-
dungserfolg“ verfolgt, zugleich bildet es das Rahmen-
thema für die an der Universität Augsburg 
angesiedelten Lehrerbildungsfächer.

Mit der interdisziplinären Ausrichtung, der Initiie-
rung diesbezüglicher empirischer Forschung und der 
damit einhergehenden Förderung des wissenschaftli-
chen Nachwuchses in den Lehrerbildungsfächern wird 
einem drängenden Desiderat entgegengekommen: 
der Integration von pädagogisch-psychologischer 
Lehr-Lern-Forschung und allgemeiner sowie fachbezo-
gener Didaktik. Denn während es der traditionellen 
Didaktik weiterhin an der empirischen Fundierung 
durch konkrete Lehr-Lernforschung mangelt, leidet 
die empirische Bildungsforschung am Fehlen eines 
theoriebasierten Referenzrahmens, mit dem sich An-
forderungen an die pädagogisch-fachliche Kompetenz 
von Lehrpersonen bestimmen lassen (Reusser 2008).
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