HETEROGENITAT MACHT
SCHULE -
HERAUSFORDERUNGEN
UND CHANCEN

Susanne Prediger, Didaktik der Mathematik,
Universitdt Bremen

Impulsreferat fir das Forum Schulbegleitforschung
im November 2003

Abstract:

Wer kennt das nicht? Wé&hrend die einen noch
nicht einmal ihre Stifte ausgepackt haben, haben
die anderen die Auftrdge bereits bearbeitet. Wah-
rend die einen ein neues Problem mit groBer Krea-
tivitdt und Spal I6sen, sind die andere blockiert und
trauen sich nichts zu. Die Unterschiedlichkeit der
Lernenden stellt uns im Unterricht vor Herausforde-
rungen, die nicht immer befriedigend bewadltigt
werden konnen. Einiges kann aufgefangen werden
durch geeignete Lernarrangements, wovon im Vor-
trag die Rede sein soll.

Doch betrachten wir es auch einmal von der ande-
ren Seite: Die Heterogenitat der Lernenden ist fiir
den Unterricht nicht nur eine Schwierigkeit, mit der
es umzugehen gilt, sondern in vielerlei Hinsicht
auch eine Chance, von der man durch entspre-
chende Einbindung profitieren kann. Wenn im Vor-
trag fir einen solchen Perspektivwechsel geworben
wird, dann nicht zuletzt aus der Erfahrung heraus,
dass in einem Unterricht, in dem es gelingt, die po-
sitiv erwachsenden Chancen der Vielfalt besser zu
nutzen, sozusagen als Nebenprodukt oft auch An-
satze abfallen, mit den herausfordernden Aspekten
der Heterogenitdt umzugehen. Vereinfacht gesagt:
Wo Raum ist fiir unterschiedliche Zugange und I-
deen, ist oft auch mehr Raum fir unterschiedliche
Schwierigkeiten und ihre Bearbeitung.

1. Das ,,Problem*

Der schwierige Ist-Zustand...

Was in dem Cartoon in Abbildung 1 Uberzeichnet
wurde, ist dennoch an den allermeisten Schulen
Realitat. Vor uns sitzen Kinder und Jugendliche mit
vollig unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, und
irgendwie soll das Kunststlick gelingen, sie alle zu
dem selben Ziel zu fuhren.
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Abb. 1: Gleiche Ziele fiir alle? (Quelle: Ahlring 2002)



Zwar ist in der aktuellen bildungspolitischen Diskus-
sion, z.B. um Bildungsstandards, nicht von gerech-
ter Auslese die Rede, sondern von der sogenannten
Sicherung von Mindeststandards, aber im Grunde
ist es wie auf diesem Bild. Trotz immer bunter wer-
dender Voraussetzungen sollen moglichst alle zu
einem angemessenen Bildungsstand gebracht wer-
den.

Aber wer hat angesichts dieser Situation nicht
schon mal zumindest in sich rein gestéhnt und sich
gefragt, wie man diese bunten Haufen Uberhaupt
noch sinnvoll unterrichten kann? Unsere Klassen
werden auch in der Sekundarstufe zunehmend he-
terogener, und fir den normalen Unterrichtsablauf
ist dies eine groRe Herausforderung. Sich dieser
Herausforderung gezielter zu stellen, war erklértes
Programm des FORUMS Schulbegleitforschung
2003. Damit wurde eine Forderung aufgegriffen,
die in allen Diskussionen um Schule nun immer
starker auftauchen.

Aber schauen wir uns doch die Sache mal naher an:

2. ... und seine Einordnung

Internationale Einordnung der deutschen Situation
Die PISA-Studie und andere internationale Ver-
gleichsstudien haben gezeigt, dass ganz im Gegen-
satz zu unserer eigenen Wahrnehmung Deutsch-
land eines der Ladnder ist mit den homogensten
Lerngruppen Uberhaupt ist (diese Aussage gilt fir
die Schulwelt der 15jdhrigen, also im Sekundarbe-
reich, vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001). Fast
in allen andere OECD-Staaten gehen Lehrkréfte mit
noch bunteren Klassen um. Dennoch wird uns ein
besonders ungeschickter Umgang mit den unter-
schiedlichen Voraussetzungen der Schilerinnen und
Schiiler bescheinigt, was vielleicht damit zu tun hat,
dass es mit der Homogenitédt doch nicht so weit her
ist.

Wie homogen ist homogen?

Dass unsere Wahrnehmung von Heterogenitat
dennoch nicht ganz falsch ist, zeigt z.B. Abbildung
2 mit einer Leistungsverteilung nach einzelnen
Schulformen. Abgetragen sind hier die Leistungs-
verteilungen in der Lesekompetenz in PISA 2000
der 15jdhrigen Deutschen, aufgeteilt nach Bil-
dungsgédngen: Die erste Kurve ist die der Verteilung
der Hauptschule, die vierte die der Gymnasien, da-
zwischen die Gesamtschulkurve und die der Real-
schulen. Dass die Kurven so verschoben sind, ist
klar, aber bemerkenswert sind die groBen Uber-
schneidungsbereiche: In einem verbliiffend grofRen
Bereich lberschneiden sich Hauptschiilerinnen und
—schiler und Gymnasiastinnen und Gymnasiasten!
Angesichts eines solchen Bildes ergeben sich Zwei

Abb. 2: Verteilung der Lese-Leistungen in PISA 2000 nach
Bildungsgang (Quelle: PISA 2000, S. 121)

fel an der Effektivitdit der Bremer Koalitionsent-
scheidung, die Kinder nach vier Jahren nach Leis-
tungen zu sortieren. Denn selbst dort, wo ein sol-
ches Sortieren nach Leistungen statt findet, sind die
Gruppen bei weitem nicht berschneidungsfrei.
Selbst in einem rigide selektiven Land wie Bayern
bleibt die Unterteilung der Lernenden in drei Leis-
tungsgruppen also eine bildungspolitische Fiktion.
Das einzige, was diese Fiktion nach Aussagen der
empirischen Bildungsforschung in Deutschland be-
wirkt, ist, dass man sich in einem Land mit offiziell
homogenen Lerngruppen immer noch nicht ausrei-
chend mit Heterogenitdt auseinandersetzt. Das
FORUM Schulbegleitforschung 2003 und viele an-
dere Aktivititen im Rahmen der Schulbegleitfor-
schung zeugen von dem Versuch, das zu andern.
Heterogen in welcher Beziehung?

Woran kann es liegen, dass das Einteilen nach Leis-
tungsgruppen gar nicht gelingt? Im Grunde ist es
relativ simpel: Leistungsfahigkeit ist keine eindimen-
sionale Variable, sondern hat viele Aspekte. Und je
nachdem, nach welchem Aspekt man sortiert, fallen
die Schubladen eben anders aus, nie gelingt es je-
doch, nach allen Aspekten gleichzeitig zu sortieren.
Die Schiilerschaft unterscheidet sich ja nicht nur
hinsichtlich ihrer Leistungsféhigkeit, sondern in
ganz vielen Beziehungen. Dies zeigt die Grafik in
Abbildung 3 sehr schén. Vielfdltig ist die Schiler-
schaft bezliglich

ihrer Fahigkeiten,

ihrer Motivation,

ihres Lerntempos,

ihrer Kenntnisstinde in den einzelnen Fachern,

ihrer Personlichkeiten,

ihrer Arbeitshaltung,

ihres Erfahrungshintergrundes,

ihrer Arbeitstechniken

und vielem mebhr.
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Abb. 3: Die Sonnenblumengrafik (Quelle: Ahlring 2002)

Man musste dieser Sonnenblume noch viele Aspek-
te hinzufiigen, insbesondere geschlechtsspezifische
Aspekte oder unterschiedliche kulturelle Hinter-
grinde. Selbst wenn es also gelingen wirde, Lern-
gruppen zusammenzustellen, die in ihren Leistun-
gen in den wichtigsten Fachern homogen wadren,
bzgl. all der anderen Aspekte wdren auch diese
Gruppen wieder bunt, denn wir kénnen nicht nach
allen Kriterien gleichzeitig sortieren.

Angesichts dieser Vielschichtigkeit kann der realisti-
sche Standpunkt nur sein, die Heterogenitat unserer
Schilerschaft als Faktum anzuerkennen und dann
die Flucht nach vorn zu ergreifen: Die Schénheit der
bunten Grafik kann dazu ermuntern, die Vielfalt
nicht nur als Problem anzusehen, sondern als eine
Herausforderung, die zugleich auch eine Chance
sein kann.

4. Der Blick nach vorn:

Heterogenitiat als Chance? Was soll das denn
sein? Zwei Beispiele

An zwei Beispielen soll angedeutet werden, inwie-
fern Vielfalt Chancen bieten kann, viele weitere Bei-
spiele finden sich im Friedrich Jahresheft 2004 zum
Thema ,Heterogenitadt: Unterschiede nutzen - Ge-
meinsamkeiten starken".

Beispiel Altersmischung in der Schuleingangspha-
se: Vielfalt ermdglicht voneinander lernen

Da die Ausgangsvoraussetzungen der Erstkldssler
sowieso dramatisch unterschiedlich sind, gibt es zu-
nehmend Grundschulen, die die strukturellen Rah-
men fiir die erste Begegnung mit Schule auf diese
Vielfalt zuschneiden. So sind z.B. am Pfélzer Weg
(im Rahmen des SBF-Projekts 40) und jetzt auch an
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Abb. 4: Klassensituation im offenen Unterricht

der Amerikanischen Schule in Bremerhaven alters-
gemischte Eingangsphasen eingefiihrt worden.
Durch die Mischung zweier oder dreier Jahrgange
wird unmittelbar klar, dass nicht im Gleichtakt ge-
lernt werden kann, und so wird das ganze Umge-
bung so eingerichtet, dass jeder nach eigenem
Tempo lernen kann.

Die durch die Altersmischung erreichten héheren
Erfolgsquoten lassen sich zum Teil erklaren durch
den Effekt, dass die Kleineren von den GroBeren
insbesondere auf der Ebene des Lernen lernens un-
heimlich profitieren kénnen, es entfillt die lange
Eingewdhnung in Schule tiberhaupt.

Einen groRen Anteil am Gelingen des Modells al-
tersgemischte Schuleingangsphase haben natrlich
die verdnderten Lernarrangements, die Individuali-
sierungen und Offnungen, die notwendig wurden,
als man sich auf dieses Modell eingelassen hat. Da-
bei ist die Heterogenitét also vor allem ein Motor,
um Unterricht anders zu organisieren. Und eine
Umgebung, in der das miteinander und voneinan-
der Lernen besonders gut geht.

Das allein ist zwar schon viel wert, aber auch aus
Sicht einer Fachdidaktikerin noch nicht ausreichend.
Aber es gibt auch handfeste Chancen flr den Fach-
unterricht, die Gberschrieben werden kéonnten mit
,manchmal ist die Vielfalt sowieso Lernziel":
Beispiel Darstellungsweisen von Briichen: Vielfalt
als Lernziel

Ein Beispiel aus der Bruchrechnung (nach Kurth
1995): Nachdem man in der Mathematikdidaktik
lange Zeit gestritten hat, welche Darstellung von
Briichen als Anteil eines Ganzen die Schulerinnen
und Schiler lernen sollen, eher eine Kuchengrafik,
oder eher eine Einteilung am Zahlenstrahl, oder e-
her ein Rechteckbild, ist man sich inzwischen einig,
dass alle Lernenden eigentlich Gber all diese Dar-
stellungsformen verfligen kdnnen mdissen. Nun
kann man die unterschiedlichen Darstellungsmittel



im Unterricht eine nach der anderen erarbeiten, o-
der man schafft Lernumgebungen, in denen die
Lernenden in ihrer Vielféltigkeit selbst mit einem
Mal alles auf den Tisch bringen, weil sie eben un-
terschiedliche Ideen und Zugange haben.
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Abb. 5a, Abb. 5b, Abb. 5¢, Abb. 5d

Ina Kurth und Ridiger Vernay haben dazu zum Bei-
spiel vorgeschlagen, die Kinder in Vierergruppen
mit jeweils drei Lakritzschnecken zu versorgen mit
der Aufforderung, sich diese zu teilen und ihre We-
ge zu dokumentieren.

Heraus gekommen die Darstellungen in Abbildung
5: Man kann die kreisrunde Lakritzschnecke mit
dem Messer durchteilen, das malten die Kinder in
Kuchengrafiken (Abb. 5a), man kann sie abrollen
und die Rechtecke auf unterschiedliche Weise auf-
teilen (Abb. 5b und c), oder man wickelt die einzel-
nen Schnire ab und kommt dann zu einer eindi-
mensionalen Darstellung (Abb. 5d). Alle Darstel-
lungsweisen stehen mit einem Mal an der Tafel,
wenn die Kinder nur ihren unterschiedlichen Wegen
nachgehen dirfen und diese dann présentieren
(Kurth 1995).

Prototypisch Uberzeichnet gibt es zwei Wege fir
die Lehrkraft, mit dieser Situation umzugehen: Er-
schrocken Uber die Breite, in der die Bearbeitung
des Arbeitsauftrages auseinandergelaufen ist (,,Oh
je, wie soll ich das wieder unter einen Hut brin-
gen?"), versucht sie nun, das fur diesen Unter-
richtsschritt eigentlich angesagte Darstellungsmittel
herauszuarbeiten und vertrostet die anderen mit:
»Dazu kommen wir spéter.” Dann werden in spéte-
ren Unterrichtsschritten die anderen Darstellungs-
mittel wieder neu eingefiihrt. (In diesem Fall sollte
die Lehrkraft besser Pizzen oder Schokoladentafeln
aufteilen lassen; diese legen jeweils nur ein Darstel-
lungsmittel nahe).

Alternative: Die Lehrkraft kostet die ganze Breite
der angebotenen Darstellungen aus und macht ihre
Schilerinnen und Schiiler darauf aufmerksam:
«Schaut mal, so unterschiedlich kénnen drei Viertel
aussehen: Wir haben sie dargestellt in Kreisen, in
Rechtecken oder auf einer Schnur. Das kénnen wir
uns schon mal merken, denn wir werden alle wie-
der benutzen! Dann missen wir gut Uberlegen,
welche Darstellung wo am besten passt.” (Flir wei-
tere Beispiele zum Mathematikunterricht vgl. Predi-
ger 2004).

Ahnlich wie in dieser Unterrichtssituation bieten uns
die Lernenden an vielen Stellen eine Fille an, die
oft zugunsten der Reduktion von Komplexitat in
kleinen Schritten nacheinander abgearbeitet wird.
Doch wer als Lernziel formuliert, dass Schilerinnen
und Schiler mit den unterschiedlichen Wissensele-
menten flexibel umgehen, sollte 6fter die Reichhal-
tigkeit aufgreifen, die sie anbieten.

Fir mich als Fachdidaktikerin ist dies eine ganz ent-
scheidende Chance, die in Heterogenitat steckt: Wo
sowieso ein vielfaltiger, flexibler Umgang mit Lern-
inhalten angestrebt werden soll, kénnen die Ler-
nenden helfen, diese Vielfalt im Klassenzimmer zu
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etablieren. Hier wird ihre Unterschiedlichkeit zu ei-
ner Ressource, die wir ausnutzen kénnen. Und das
gilt nicht nur fir so etwas relativ Profanes wie un-
terschiedliche Darstellungsmittel, sondern auch fiir
Vorstellungen zu naturwissenschaftlichen Phéano-
menen, fir Deutungsvielfalt bei der Interpretation
von Gedichten usw.

4. Produktiver Umgang mit Heterogenitat

in der Praxis

Was also macht nun den guten, produktiven Um-
gang mit Heterogenitdt aus, in dem Vielfalt zur
Chance werden kann? Die einfachen Rezepte gibt
es hier so wenig wie flr andere paddagogische und
didaktische Fragen. Es lohnt sich dennoch, schlag-
lichtartig ein paar Leitideen aufzubldttern, die die
padagogische und didaktische Diskussion im Mo-
ment beherrschen. Sie sind in Abbildung 6 in einem
Mind Map zusammengestellt.

Der Weg hat langst begonnen, auch hier in Bre-
men!!

Wenn man solche hehren Leitideen formuliert,
dann klingt das immer nach Utopien vom Schreib-
tisch. Dass dies nicht so ist, zeigen die Endberichte
und Vorhaben der Bremer Schulbegleitforschungs-
projekte. In der Vielfalt der Projekte findet man zu
jeder Leitidee Aspekte, von denen man fur die Pra-
xis anderswo lernen kann. Die Bremer Beispiele die-
nen hier dazu, um fiir einzelne Punkte noch plasti-
scher zu machen, was damit gemeint ist. (Weder
sind hier alle Projekte erfasst, noch auch nur anna-
hernd alle Aspekte der einzelnen Projekte, denn es
wurde jedes Projekt nur einmal untersortiert, auch
wenn es zu anderen Aspekten auch etwas beizutra-
gen hat.)

Kamgetenzarientierter .~

Blick auf Leistung [ Verindertes
{ |\ Leistungsverstindnis

Vielfaltiger Biick aut Leisturg ,-'I

{ Gezielte Forderung )
bedarf guter Diagnostik

n d

[ Lernenden Eigen-

L verantwertung dbergeben J})\\\H —
/‘ _M-_e'rho_denvie_lfal‘r J

( Planvoller, pddagogischer

mit Heterogenitdt

Vielfiltige Zugdnge und Lernwege erméglichen

Lernen mit Kopf, Herz und Hand

92  Elemente der Waldorfpadagogik in der staat-
lichen Grundschule

127 Theater in der Schule

147 Open it!
152  Naikan in der Schule
Inhaltliche Offnungen

128 Entwicklung alternativer Unterrichtsformen,
alternativer Inhalte und verdnderter Struktu-
ren in der Berufsfachschule

82  Lernerorientierung im Spanischunterricht

75  Verstarkter Naturwissenschafts- und Ma-
thematikunterricht unter Projekt- und Epo-
chalaspekten

155 Vernetztes Sprachenlernen in Englisch, Fran-
zbsisch und Latein

Reichhaltige Kontexte

75  Verstarkter Naturwissenschafts- und Ma-
thematikunterricht unter Projekt- und Epo-
chalaspekten

Differenzierende und individualisierende Angebote

Geschlossene Binnendifferenzierung

113 Multimedial unterstiitzte Binnendifferenzie-
rung

32 Binnendifferenzierung in der Integrierten Ge-
samtschule fir die Facher Deutsch, Englisch,
Mathematik?

Offene Differenzierung

109 Motopadische Forderung (Bewegungsbau-
stellen)

Individualisierung

40  Jahrgangsubergreifende Lerngruppen in der
Grundschule

56  Aufbau einer Lernwerkstatt

85  Offene Lernwerkstétten Arbeitslehre

Lernen mit Kapf,
Herz uned Hand

o
Vielfiltige Zuginge und ! Inhaltliche &ffnungen
| Lernwege erméglichen

ol "-\ Reichhaltige Kontexte

Geschlossene
Binnenditferenzieruny

/ | individualisierende Angebote

PT'Qdi.kaIVEr‘ Umgung L_L Differenzierende und ]JL Offene Differenzierung

-

Y Individualisierung

| Umgang mit Unterschieden J:

" Gezielte Herstellung ]

von Heterogenitdt

) durch Integration

Abb. 6: Leitideen fir den Produktiven Umgang mit Heterogenitat
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Methodenvielfalt

128 Entwicklung alternativer Unterrichtsformen,
alternativer Inhalte und verdnderter Struktu-
ren in der Berufsfachschule

Gezielte Forderung bedarf guter Diagnostik

3 Von der Schiilerakzeptanz tiber die Selbstak-
zeptanz zur padagogischen Freiheit

49  Sprachstandsiberpriifung und Forderdia-
gnostik fur Ausldnder- und Aussiedlerkinder
im 2-4. Schuljahr

103 Erforschung von Problemlagen von Abend-
schilerinnen und Abendschiilern

141 Sicherung sprachheilpddagogischer Kompe-
tenzbiindelung und Stand der sprachheilpé-
dagogischen Forderung an den Forderzent-
ren (SPATZ)

148 Beobachtungshilfen fur den Schulanfang

Lernenden mehr Eigenverantwortung iibergeben

68  Aspekte der Entwicklung von Unterstit-
zungssystemen flr Schilerinnen der Sekun-
darstufe |

108 Visionen entdecken und verwirklichen. Mog-
lichkeiten der schulischen Begleitung von ju-
gendlichen Schulaussteigern

112 Stressbewdltigung und Beratertraining fir
Schiilerinnen und Schiler

165 Umgang mit Heterogenitdt im Mathematik-
unterricht — Eigenverantwortliches Lernen
auf vielen Wegen

Gezielte Herstellung von Heterogenitit durch In-

tegration

140 Die Integrierte Kooperationsklasse in der
Sek.l (SZ Helsinkistr.) — Forderung der Per-
sonlichkeitsentwicklungen in der gemeinsa-
men Beschulung behinderter und nichtbe-
hinderter Schilerinnen und Schiler

81 Integration von Kindern mit erhéhtem For-
derbedarf in jahrgangsibergreifenden Lern-
gruppen (Zusammenarbeit Grundschule und
Forderzentrum)

144  Jahrgangsibergreifende Lerngruppen parallel
zu herkdmmlichen altershomogenen Klassen

Planvoller, pddagogischer Umgang mit Unter-

schieden

153  Entwicklung einer interkulturellen, gewalt-
freien Streitkultur fir die Primarstufe — Per-
sonlichkeitsférderung und Gewaltpravention

163 JuMP - Jungen- und Mé&dchenprojekt in der
6. Klasse

71 Koedukation im Aufwind

Verandertes Leistungsverstandnis

Vielfiltiger Blick auf Leistungen

87  Integrierte Leistungsbeurteilung in der Orien-
tierungsstufe und der Sekundarstufe |

101 Entwicklung eines Inventars zur Einschdtzung

von  Verdnderungen in der sozial-
emotionalen Kompetenz von Schilerinnen
und Schiilern

Kompetenzorientierter Blick auf Leistungen

109  Motopédische Férderung

46  Lernentwicklungsberichte in der Sekundar-
stufe |

In mehreren Projekten sind Materialien zur Binnen-
differenzierung entwickelt worden, wobei bei eini-
gen eine geschlossene Differenzierung angestrebt
worden ist, in der Anforderungsniveaus ausgewie-
sen und zugeteilt werden, bei anderen offene Diffe-
renzierungsangebote. Was damit gemeint ist, zeigt
sich gut an dem Projekt 109 zur Motopéadischen
Forderung: Man kann fur jedes forderungsbedirfti-
ge Kind die Defizite genau feststellen und dann ein
individuelles Férderprogramm entwerfen (das wére
geschlossene Differenzierung). Oder man bietet,
wie das Projekt 109, eher eine Bewegungsbaustelle
an, die vielfaltige Bewegungsmaoglichkeiten eroffnet
und lasst die Kinder ihre Herausforderungen selbst
definieren. Solche ,Bewegungsbaustellen” lassen
sich auch in anderen Fachern gut konstruieren (vgl.
z.B. fir Mathematik Heymann 1991), insbesondere
wenn durch inhaltliche Offnungen unterschiedliche
Wege und Ziele gesetzt werden kann. Sie stehen
fur ein sehr wichtiges Konzept, weil sie die Lehr-
krafte von der groBen Verantwortung entlasten, je-
dem Einzelnen das perfekte Programm schneidern
zu massen.

Flr beide Varianten braucht es eine sensible Beglei-
tung, denn erfolgreiche Forderung setzt eine gute
Diagnostik voraus, um nicht zu férdern, ohne ge-
nau zu wissen, wo die Kinder wirklich stehen (von
der Groeben 2003). Dazu gab es hier in anderen
Bereichen mehrere Projekte, etwa die nun deutsch-
landweit eingesetzte Sprachstandserhebung (Pro-
jekt 49). Dabei ist allerdings auffallig, dass Diagnos-
tik bisher im Wesentlichen als Thema der Schulein-
gangsphase zu gelten scheint.

Differenzierung und Offnung, das ist hier noch mal
extra aufgefiihrt, sind eine Frage sowohl der Me-
thoden als auch der Inhalte. Dies wurde mit dem
Beispiel der Lakritzschnecken schon mal angedeu-
tet, und das hdngt natlrlich stark mit inhaltlichen
Offnungen und offenen Differenzierungen zusam-
men (Briigelmann 2001).

Wer auf inhaltliche Offnungen setzt, muss sich
auch auseinandersetzen mit einem breiteren Ver-
stdndnis davon, was Leistung eigentlich ausmacht
(vgl. Carle 2002). Und hierflir braucht es einen in-
dividualisierten, kompetenzorientierten Blick auf
Leistungen (Selter/Spiegel 2001). Was das sein
kann, ist wiederum in dem Projekt zur motopéadi-
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schen Forderung schon beschrieben, aber auch in
den Bremerhavenern Lernentwicklungsberichten
(Projekt 46, 87): Namlich ein Blick auf Schilerleis-
tungen, der nicht immer nur fragt ,,was kann wer
noch nicht?", also auf die Defizite fokussiert, son-
dern auch auf die vorhandenen Kompetenzen, um
diese gezielt zu férdern und zu pflegen.

Eine entscheidende Leitidee im Umgang mit Hete-
rogenitdt ist, den Lernenden mehr Eigen-
verantwortung zu Ubergeben, und so lautet auch
der Titel des Projektes (165), das im August 2003
an der Gesamtschule Bremen-Mitte (GSM) begon-
nen wurde. Wieso dies wichtig ist, steht plastisch
beschrieben fiir den Extremfall des Umgangs mit
Schulabgéngern im Endbericht des Projekts 108: In
ihm beschreiben die Lehrerinnen von B/BFS-
Klassen, wie sie sich mit groBer Energie dafiir auf-
gerieben haben, ihren Jugendlichen mit problemati-
scher Schulbiografie noch einmal Chancen zu eroff-
nen und sie zur Berufsfahigkeit zu erziehen. Die
Lehrkrafte haben dann irgendwann fir sich ent-
deckt, dass all die Energie gar nichts nutzen wird,
solange die Jugendlichen selbst nicht fir sich ent-
schieden haben, dass sie wirklich in der Schule noch
etwas fiir sich profitieren kénnen. Nun sprechen die
Lehrerinnen nicht mehr davon, ihre Jugendlichen
zur Berufsfahigkeit erziehen zu wollen, sondern da-
von, sie in ihren eigenen Visionen zu unterstiitzen
und bei der Verwirklichung zu begleiten. Damit ge-
ben sie ihnen die Eigenverantwortung zuriick, was
zum einen eine groBe Entlastung fir die Lehrkrafte
ist, zum anderen sie aber auch hat klar sehen las-
sen, wo sie in der Unterstiitzung einsetzen missen,
namlich dabei, die Jugendlichen tiberhaupt wieder
dazu zu befdhigen, Perspektiven fur sich zu eroff-
nen. Sehr plastisch kann man beim Lesen dieses Be-
richts den Wandel in den Rollen nachvollziehen, die
die Lehrerinnen sich und den Jugendlichen jeweils
zuweisen.

5. Schlussbemerkung

So weit also der kurze Einblick, in welch unter-
schiedlichen Richtungen ein produktiverer Umgang
mit Heterogenitdt alles ansetzen kann. Um diese
Ansatze zu finden, braucht man nicht in die Litera-
tur zu greifen, sondern sich nur an all den Bremer
Schulen umgucken, die sich in diese Richtung schon
auf den Weg gemacht haben. Wenn dieser kurze
Uberblick Lust gemacht hat, genauer in dem einen
oder anderen Endbericht nachzulesen, gelingt es
hoffentlich, die bestehenden ldeen und Krifte zu
biindeln und aus den kleinen Zellen aktiver Einzel-
personen eine Gesamtentwicklung zu machen.
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