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Abstract

The importance of the differences between students for learning has controversially
been discussed for a long time: On the one hand, achievement heterogeneity is in-
creasingly considered as a chance and enrichment for instruction as well as for the
students’ cognitive and social development. On the other hand, especially the Ger-
man school system is characterised by a multitude of institutional mechanisms with
the aim of reducing differences in achievement and creating homogeneous learning
groups. The discussion on the pros and cons of homogeneous and heterogeneous
ability grouping is also about the question of how learning groups should ideally be
composed so that learning is as effective as possible for all students.

The present thesis therefore pursues the question whether achievement heterogenei-
ty is a compositional characteristic of learning groups that is relevant for achieve-
ment and whether the development of the students’ achievement is more effective
in homogeneous or heterogeneous classes. Moreover, differential effects for high-
and low-ability students are examined as well as the effectiveness of classes that
differ in their extent of achievement heterogeneity.

As the main result of the multi-level analyses it can be stated that effects of
achievement heterogeneity within classes on students’ achievement depend on the
subject, type and grade of school. In addition, achievement heterogeneity is highly
confounded with other compositional and institutional variables. The empirical re-
sults are interpreted with regard to their theoretical and practical implications.
Moreover, the consequences for the recent discussion on school structure are
shown.



Zusammenfassung

Die Bedeutung der Verschiedenheit von Schulerinnen und Schiilern fur schulisches
Lernen wird seit langem kontrovers diskutiert: Einerseits wird Leistungs-
heterogenitdat zunehmend als Chance und Bereicherung fir den Unterricht sowie
die kognitive und soziale Entwicklung der Schulerinnen und Schiiler gesehen. An-
dererseits zeichnet sich gerade das deutsche Schulsystem durch eine Vielzahl insti-
tutioneller Selektionsmechanismen aus, die zum Ziel haben, Leistungsunterschiede
zu reduzieren und maoglichst homogene Lerngruppen zu schaffen. In der Diskussion
uber die Vor- und Nachteile leistungshomogener und -heterogener Lerngruppen
geht es letztlich darum, wie Lerngruppen idealerweise zusammengesetzt sein soll-
ten, damit das Lernen fir alle Schilerinnen und Schiiler moglichst effektiv ist.

Diese Arbeit geht deshalb der Frage nach, ob Leistungsheterogenitat ein leistungs-
relevantes Merkmal der Zusammensetzung von Lerngruppen, also ein Komposi-
tionsmerkmal von Schulklassen, ist und ob die Lernentwicklung der Schiilerinnen
und Schler in leistungshomogenen oder -heterogenen Schulklassen giinstiger ver-
lauft. Dariiber hinaus werden differenzielle Effekte fir leistungsstarkere und
-schwéchere Schilerinnen und Schiler sowie Effekte der Breite des klasseninter-
nen Leistungsspektrums tberpriift.

Als zentrales Ergebnis der Mehrebenenanalysen l&sst sich festhalten, dass sich Ef-
fekte der Leistungsheterogenitat innerhalb von Schulklassen auf den Lernerfolg der
Schilerinnen und Schiler vor allem fach-, schulform- und schulstufenspezifisch
nachweisen lassen. Leistungsheterogenitat ist zudem in hohem Malie mit anderen
Kompositions- und Institutionsmerkmalen konfundiert. Die empirischen Befunde
werden im Hinblick auf ihre theoretischen und praktischen Implikationen gedeutet.
Dartber hinaus werden auch Konsequenzen fiir die aktuelle Schulstrukturdiskussi-
on thematisiert.
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1 Einleitung

,Heterogenitdt hat ,Konjunktur® [...]; unklar
bleibt, warum dies so ist.“
(Wenning, 2007, S. 22)

Heterogenitat in der Schule daufert sich in vielen Bereichen: So sind Kinder und
Jugendliche beispielsweise sehr verschieden im Hinblick auf ihre ethnische, kultu-
relle und soziale Herkunft. Neben kulturellen und sozialen Bedingungsfaktoren
schulischen Lernens unterscheiden sich Kinder bereits zu Beginn ihrer Schullauf-
bahn erheblich hinsichtlich ihrer Leistungsmotivation und anderer schulbezogener
Einstellungen (z.B. Selbstkonzept der eigenen F&higkeiten). Aber auch Alter und
Geschlecht, Leistungen in den verschiedenen Schulféachern, Hochbegabung und
Lernbehinderung stellen Dimensionen von Heterogenitat dar, mit denen Lehrkréfte
alltaglich im Unterricht konfrontiert werden. Heterogenitét ist somit Realitéat in den
Klassenzimmern aller Schul(form)en und stellt immer mehr und neue Herausforde-
rungen an die Schule, die Unterrichtsgestaltung und das schulische Lernen.

Der Begriff Heterogenitat bezieht sich auf verschiedene Merkmale der Schulerin-
nen und Schiiler. Heyer, Preuss-Lausitz und Sack (2003) differenzieren acht Di-
mensionen von Heterogenitat:

1. Unterschiede hinsichtlich der kognitiven Leistungsvoraussetzungen,

2. Unterschiede in den sprachlichen Kompetenzen, vor allem in der ,,Schulsprache
Deutsch®,

3. Unterschiede in den sozialen Kompetenzen,

4. Unterschiede hinsichtlich der Interessen und Neigungen sowie in der Leis-
tungsmotivation und dem Verhéltnis zu den Lehrkréften,

5. Unterschiede in den physischen und gesundheitlichen VVoraussetzungen,
6. Unterschiede hinsichtlich des Alters,

7. Unterschiede in den Traditionen und Werten, die ihrerseits durch die kulturelle
und soziale Herkunft der Schilerinnen und Schiiler gepragt sind, sowie

8. Unterschiede aufgrund geschlechtsspezifischer Sozialisation.
Wenning (2007, S. 25 f.) unterscheidet dagegen sieben Dimensionen:

1. leistungsbedingte Unterschiede,
altersbedingte Unterschiede,
sozialkulturelle Unterschiede,

W N

sprachliche Unterschiede,
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5. migrationsbedingte Unterschiede,
6. gesundheits- und kdrperbezogene Unterschiede sowie
7. geschlechtsspezifische Unterschiede zwischen den Schilerinnen und Schiilern.

Viele dieser Dimensionen finden sich auch in den Rahmenmodellen schulischen
Lernens wieder, die den neueren Schulleistungsstudien, wie z.B. PISA®, IGLU? und
KESS?, zugrunde liegen. Auffallend ist jedoch, dass sich die Heterogenitatsdimen-
sionen von Heyer et al. (2003) und Wenning (2007) insbesondere auf die individu-
ellen und familidren Determinanten der schulischen Leistung beziehen und den Fo-
kus auf die Schilerinnen und Schiler selbst richten. Sie sehen Heterogenitét als
Merkmal der individuellen Schulerinnen und Schiler, nicht aber als Merkmal der
Zusammensetzung von Lerngruppen.* An diesen Punkt kniipft die vorliegende Ar-
beit an und fragt nach der Bedeutung der Lerngruppenzusammensetzung fur die
schulische Kompetenzentwicklung.

Seit langem wird diskutiert, welche Konsequenzen sich aus der Verschiedenheit der
Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich dieser Merkmale fiir den Unterricht ergeben
und wie damit umgegangen werden soll (vgl. im Folgenden Tillmann, 2004).
Schon Johann Friedrich Herbart (1776-1841), einer der Begriinder der Padagogik
als Wissenschaft, bezeichnete gegen Ende des 18. Jahrhunderts die ,,Verschieden-
heit der Kopfe* — man spricht heute von der Heterogenitat der Schilerinnen und
Schiiler — als das zentrale Problem im Unterricht. Damit ist bereits die vor allem fur
das heutige deutsche Schulsystem charakteristische Konsequenz aus der vielféalti-
gen Zusammensetzung der Schulerschaft angesprochen: Die Bemihungen, diese
Verschiedenheit innerhalb von Lerngruppen zu reduzieren, sind zahlreich. Damit
verbunden ist stets die Hoffnung, dass sich — um es mit den Worten von Ernst
Christian Trapp (1745-1810), einem der Vertreter der spataufklarerischen Padago-
gik, zu sagen — der Unterricht leichter auf die ,,Mittelkopfe kalkulieren l&sst: Je
geringer die individuelle Abweichung vom Durchschnitt der jeweiligen Lerngrup-
pe, desto weniger Uber- oder unterfordert sollen die Schilerinnen und Schuler wer-
den. Nicht nur das Lernen, sondern auch das Lehren — so hofft man zumindest —
sollte sich in leistungshomogenen Lerngruppen leichter gestalten lassen.

Von den Heterogenitatsdimensionen nehmen Lehrkréafte vor allem die kognitiven
und leistungsbezogenen Unterschiede zwischen Schilerinnen und Schilern wahr,

PISA: Programme for International Student Assessment

IGLU: Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung

KESS: Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schilern

Die Begriffe Schulklasse und Lerngruppe werden in dieser Arbeit weitgehend synonym ver-
wendet (zur Definition vgl. Abschnitt 3.3.1). Sie konnen verstanden werden als ibergeordnete
Begriffe fur die Art der Zusammenfassung von Schilerinnen und Schiilern zu gréReren Ein-
heiten, die entweder leistungshomogen oder -heterogen zusammengesetzt sein und innerhalb
derer im Unterricht weitere kleinere Differenzierungsgruppen gebildet werden kdnnen.

A WD



1 Einleitung 13

da sie damit im Unterricht unmittelbar konfrontiert werden (Héhmann, 2009; Wi-
scher, 2007a). Der Umgang der Schule mit diesen unterschiedlichen Leistungs-
voraussetzungen sorgt fiir heftige Kontroversen sowohl unter den Lehrkréften als
auch in der Bildungsforschung und Bildungspolitik. Der Ausgleich von Leistungs-
unterschieden innerhalb von Lerngruppen (Egalisierung), indem moglichst alle
Schiilerinnen und Schiler ein gemeinsames, anspruchsvolles Kompetenzniveau
erreichen, ist deshalb neben der Qualifizierung, also der Steigerung des durch-
schnittlichen Leistungsniveaus, nach Helmke (1988) ein Zielkriterium des schuli-
schen Unterrichts.

Dass die Schule nicht gleichermalien auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen der Schilerinnen und Schiler reagieren kann, ist unstrittig. Fraglich ist jedoch,
wie alle Kinder und Jugendlichen bestmdéglich geférdert werden kdnnen, ohne dass
dies zu Lasten anderer Mitschulerinnen und Mitschiler geht. Fir Deutschland kann
die Homogenisierung von Lerngruppen als die ,,dominierende Strategie™ (Tillmann
& Wischer, 2006, S. 45) des Schulsystems bezeichnet werden. Als organisatorische
MaRnahmen der Leistungshomogenisierung zur Herstellung moglichst gleichartiger
Lernbedingungen im Unterricht werden in Deutschland neben der Schulformglie-
derung z.B. auch Zurlckstellungen von der Einschulung, Klassenwiederholungen,
Uberweisungen auf Forderschulen oder Wechsel auf andere Schulformen und Ab-
schulung praktiziert, auf die im Einzelnen in dieser Arbeit eingegangen wird.

Als eine beispielhafte Debatte zur Homogenisierung von Schulerinnen und Schi-
lern kann hier auch die Diskussion um das gegliederte Schulsystem angefiihrt wer-
den. Dieses ist das Hauptmerkmal der — zumindest intendierten — leistungsbezoge-
nen Homogenisierung im deutschen Bildungssystem. Zwar sind deutsche Schulen
im internationalen Vergleich hinsichtlich ihrer Leistungszusammensetzung am ho-
mogensten, allerdings haben die Schulleistungsstudien der letzten Jahre auch ge-
zeigt, dass hierzulande zwar die mittleren Lernstdnde von Schiilerschaften unter-
schiedlicher Schulformen deutlich voneinander abweichen, gleichzeitig aber breite
Uberlappungen der Leistungsverteilungen zwischen den einzelnen Bildungsgangen
vorhanden sind (Bonsen, Grohlich, Rau & Bos, 2009; Lehmann, Peek, Gansful} &
Husfeldt, 2002; Prenzel et al., 2008). Leistungsheterogenitét trotz einer Vielzahl
von Homogenisierungsmallnahmen zur Reduktion von Leistungsunterschieden
scheint also zundchst ein Widerspruch zu sein.

Die Unterschiede zwischen den Schulerinnen und Schiilern sind aus Sicht vieler
Lehrkréfte ein Problem, wenn sie versuchen, ihren Unterricht, der sich gleicherma-
Ren an alle richten soll, auf ein fiktives mittleres Leistungsniveau auszurichten: Die
im Rahmen von TIMSS” befragten Lehrkréfte der Sekundarstufe | in Deutschland,
Japan und den USA bezeichneten bereits Ende der 1990er Jahre die Heterogenitat

5 TIMSS: Third International Mathematics and Science Study
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der Schulerinnen und Schiler als das grofite Problem im Unterricht (Baumert et al.,
1997). Dabei liegt Heterogenitat in den verschiedenen Landern in ganz unterschied-
licher Form vor: Wahrend sich in amerikanischen Staaten Uberwiegend soziale,
okonomische oder ethnische Unterschiede zwischen den Schilerinnen und Schi-
lern als ,,Problem* darstellen, verweisen die Lehrkréfte hierzulande hauptsachlich
auf Schwierigkeiten mit Schulerinnen und Schiilern unterschiedlicher Nationalitét
und Sprache. Fur japanische Lehrkréfte ist hingegen der Umgang mit unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen im nichtdifferenzierten Unterricht eine besondere Her-
ausforderung. Im Rahmen von TIMSS haben in Japan 63 Prozent, in Deutschland
55 Prozent (also mehr als die Halfte) und in den USA 44 Prozent der Lehrkrafte
angegeben, dass sie die Begabungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und
Schiilern als ziemlich starkes oder sehr starkes Berufserschwernis empfinden. Auch
im Rahmen von PISA 2000 wird berichtet, dass die Lehrkrafte an den Sekundar-
schulen Uber eine zu groRe Leistungsheterogenitat der Schulerschaft h&ufig am
starksten klagen — und das, obwohl es im internationalen Vergleich kaum leis-
tungshomogenere Sekundarschulen als in Deutschland gibt, da diese hierzulande
bereits nach Leistung vorselektiert sein sollten (Baumert & Schiimer, 2001). Auch
im Hinblick auf Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund fehlt eine
systematische Aus- und Fortbildung von Lehrkraften im Umgang mit Heterogenitat
offenbar auch heute — mehr als zehn Jahre nach der ersten PISA-Studie — noch
weitgehend (Billmann-Mahecha & Tiedemann, 2010).

Der professionelle Umgang mit Heterogenitat ist deshalb fir die Lehrkréfte nicht
nur eine alltdgliche Herausforderung, sondern hat auch allergré3te Bedeutung ftir

* den Lernerfolg der Schulerinnen und Schler,
 die diagnostischen Kompetenzen der Lehrkrafte und
« die Gerechtigkeit und Chancengleichheit des Schulsystems insgesamt.®

Fragen des Umgangs mit Heterogenitat sind in den letzten Jahren breit diskutiert
worden. Die Auswirkungen einer unterschiedlich zusammengesetzten Schiiler-
schaft auf schulische Leistungen sind dagegen eher selten thematisiert worden. Die
Ausgangslage, an der diese Arbeit ankn(pft, stellt sich somit wie folgt dar:

,Das Wissen dariiber, ob Uberhaupt (und wenn ja in welchem AusmaR) und
beziglich welcher Merkmale Heterogenitét forderlich oder hindernd auf die
Lernsituation und den Lernerfolg wirkt, ist nur partiell von empirischer Evi-

6 Dass die Chancen fir Bildungsteilhabe und Bildungserfolg im deutschen Schulsystem un-
gleich verteilt sind, wurde durch die internationalen Schulleistungsstudien in den letzten Jah-
ren vielfach belegt. Als ergdnzendes Instrument der Bildungsberichterstattung wurden aktuell
Chancengerechtigkeit und Leistungsféhigkeit der bundesdeutschen Schulsysteme unter Nut-
zung von Daten der amtlichen Statistik und verschiedener Schulleitungsstudien theoretisch
fundiert und vergleichend analysiert (Berkemeyer, Bos & Manitius, 2012).
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denz. Auch fehlen bislang Analysen zu Effekten, die sich erst bei Vorliegen
bestimmter Merkmalskombinationen zeigen und die moglicherweise erst ab
einem bestimmten Heterogenitatsgrad auftreten* (Seeber, 2010, S. 90).

Aktuelle Brisanz gewinnt das Thema Heterogenitat auch im Zuge der Einfiihrung
neuer Schulformen: So wurde beispielsweise in Nordrhein-Westfalen im Sommer
2010 das Modellvorhaben Gemeinschaftsschule ab dem Schuljahr 2011/12 bzw.
mit dem Schulrechtsanderungsgesetz im Sommer 2011 die Einfiihrung von Sekun-
darschulen beschlossen. In diesen Schulen sollen alle Kinder in den Jahrgangsstu-
fen 5 und 6 gemeinsam unterrichtet werden. Erst danach sollen die Schulen selbst
entscheiden kdnnen, ob die weitere Unterrichtung ab der Jahrgangsstufe 7 integriert
oder getrennt nach Bildungsgéngen erfolgt. Durch diese neuen Schulformen sollen
die Kinder zu insgesamt hoheren Bildungsabschlissen geftihrt und die Chancenge-
rechtigkeit erhdht werden.” Ein langeres gemeinsames Lernen aller Schiilerinnen
und Schuler in einem kompetenzorientierten Unterricht auf verschiedenen Lernni-
veaus und in explizit kleineren Schulklassen sollen auch die zum Schuljahr 2010/11
in Hamburg eingefuhrten Stadtteilschulen ermdéglichen. Die Stadtteilschulen sollen
Haupt-, Real- und Gesamtschulen ersetzen, den Erwerb des Abiturs in neun Schul-
jahren und eine stérkere Berufsorientierung ermdglichen sowie soziale Sicherheit
und Schutz vor Abschulung bieten.®

Ausgehend von der Diskussion um Homogenitat versus Heterogenitét in der Schule
beschaftigt sich diese Arbeit deshalb mit der Frage, ob und wie sich die Unter-
schiede zwischen den Schilerinnen und Schilern hinsichtlich ihrer Leistungen als
das vielleicht markanteste Merkmal von Heterogenitat im Klassenzimmer auf den
Lernerfolg auswirken. Dies soll anhand der Hamburger Schulleistungsstudie KESS
untersucht werden. Dabei sollen zunédchst funf Fragestellungen forschungsleitend
fur diese Arbeit sein, welche fur die weiteren Analysen ausdifferenziert werden:

* Wie heterogen sind Hamburger Schulklassen in Bezug auf die Lernvorausset-
zungen der Schilerinnen und Schuler?

* |Ist Leistungsheterogenitét ein fur den Lernerfolg der Schilerinnen und Schler
relevantes Merkmal von Schulklassen?

e Falls ja, erzielen Schulerinnen und Schiler in leistungshomogenen oder
leistungsheterogenen Schulklassen hohere Lernerfolge?

* Welche Schilerinnen und Schiler profitieren von der Leistungsheterogenitat in
ihren Lerngruppen am starksten, die Leistungsstérkeren oder -schwacheren?

7 Vgl. http://lwww.schulministerium.nrw.de/BP/Gemeinschaftsschule/index.html [27.03.2011]
und http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Sekundarschule/index.html [21.03.2012].

8 Vgl. http://lwww.hamburg.de/contentblob/2036990/data/broschuere-weiterfuehrende-schulen.
pdf [05.03.2011].
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* Wie viel Leistungsheterogenitéat innerhalb von Lerngruppen ist fir den Lern-
erfolg der Schulerinnen und Schiler forderlich?

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen, methodischen und empirischen Teil.
Da der Begriff Heterogenitat sehr variabel verwendet wird, wird im theoretischen
Teil zun&chst gezeigt, was unter Leistungsheterogenitat und Leistungshomogenisie-
rung zu verstehen ist und wie diese Begriffe im Rahmen dieser Arbeit verwendet
werden (Kapitel 2). Hierbei wird auf die Begriffe aus der im angloamerikanischen
Bereich geflihrten Diskussion um das so genannte ability grouping zuriickgegrif-
fen. Es schliel3t sich daher eine Abwagung von Argumenten, die eine Gruppierung
der Schilerinnen und Schiiler nach ihren Leistungen beflirworten, und Argumen-
ten, die eine Leistungshomogenisierung ablehnen, an. Des Weiteren werden ver-
schiedene organisatorische Mechanismen zur Reduktion von Leistungsheterogeni-
tat aufgezeigt, die fur das deutsche Schulsystem charakteristisch sind.

Bei der Diskussion dartber, ob sich das Lernen und auch Lehren in eher leistungs-
homogenen oder -heterogenen Lerngruppen als ginstiger erweist, geht es letztlich
darum, wie Lerngruppen idealerweise zusammengesetzt sein sollten, damit das
Lernen fir alle Schilerinnen und Schiler gleichermalRen effektiv ist. Es soll in die-
ser Arbeit deshalb danach gefragt werden, ob Leistungsheterogenitat ein fur den
Lernerfolg relevantes Merkmal von Schulklassen ist, das unabhéngig von und zu-
satzlich zu individuellen Unterschieden zwischen den Schulerinnen und Schilern
auf den Lernerfolg wirkt. Das Hauptinteresse dieser Arbeit besteht also in der Ana-
lyse von Leistungsheterogenitat als Kompositionsmerkmal von Lerngruppen
(Kapitel 3). Hierftir werden zunéchst verschiedene Dimensionen der Zusammenset-
zung von Lerngruppen, deren Vermittlungsprozesse und Auswirkungen auf schuli-
sche Leistungen thematisiert. Anschlielend werden methodische Fallstricke bei der
empirischen Modellierung von Kompositionseffekten aufgezeigt. Es schlie3t sich
ein Uberblick Gber ausgewahlte nationale und internationale Forschungsbefunde zu
Effekten von Leistungsheterogenitat und Leistungshomogenisierung an (Kapitel 4).
Aus den theoretischen Uberlegungen und dem Uberblick tiber den Forschungsstand
werden die Forschungsfragen fur diese Arbeit abgeleitet (Kapitel 5).

Nach der Prasentation der Datengrundlage und der Erléduterung des methodischen
Vorgehens (Kapitel 6) erfolgt im empirischen Teil (Kapitel 7) zundchst eine Repli-
kation der Befunde von Lehmann (2006), der bereits im Rahmen der Berliner
ELEMENT-Studie die Bedeutung der kognitiven Heterogenitat von Schulklassen
fur den Lernerfolg von Schilerinnen und Schilern analysiert hat. Im Rahmen die-
ser Arbeit ist es dariiber hinaus mit der Hamburger KESS-Studie als Datengrundla-
ge mdoglich, die leistungsbezogene Zusammensetzung von Schulklassen nicht nur
approximativ Uber die kognitive Heterogenitat, sondern auch tber die leistungsbe-
zogene Heterogenitat zu erfassen. Da es sich bei KESS um eine Kombination aus
Langsschnittstudie mit mehreren Messzeitpunkten und Vollerhebung eines gesam-
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ten Schulerjahrgangs handelt, besteht im Rahmen dieser Arbeit auch die Moglich-
keit, Lehmanns Analysen systematisch weiterzuentwickeln und auch komplexere
Zusammenhdange zu prufen. Durch das langsschnittliche Design der KESS-Studie
kann somit auch die Bedeutung von Leistungsheterogenitat fur die Kompetenz-
entwicklung abgeschéatzt werden. AbschlieRend werden in Kapitel 8 die Ergebnisse
der Analysen zusammengefasst und im Hinblick auf ihre theoretischen und prakti-
schen Implikationen diskutiert. AuBerdem werden sich daraus ergebende For-
schungsdesiderata und Anknipfungsmaéglichkeiten fiir die weitere empirische For-
schung zu diesem Thema aufgezeigt.



2 Homogenitat versus Heterogenitat in der Schule

,,Heterogenitdt und Homogenitét [...] sind [...]
Zwillinge [...]. Es gibt weder ausschlieBliche
Heterogenitat noch eine reine Homogenitét —

Heterogenitat existiert nur zusammen mit
Homogenitat.*

(Wenning, 2007, S. 23)

Dieses Kapitel greift das Begriffspaar Homogenitat und Heterogenitét in der Schu-
le auf und hat zundchst zum Ziel, zu einer begrifflichen Klarung beizutragen
(Abschnitt 2.1). Da die Frage, wie Lerngruppen fir ein mdglichst effektives Lernen
aller Schulerinnen und Schiler zusammengesetzt sein sollen, durchaus kontrovers
diskutiert wird, stellt Abschnitt 2.2 die spezifischen Vor- und Nachteile der Leis-
tungshomogenisierung einander gegeniiber. Abschnitt 2.3 beschreibt, welche Ho-
mogenisierungsmechanismen gerade flir das deutsche Schulsystem kennzeichnend
sind und welche Konsequenzen damit einhergehen. Abschnitt 2.4 beschéftigt sich
mit der Frage, inwieweit durch diese Homogenisierungsmechanismen die Leis-
tungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schilern tatséchlich reduziert
werden und ob Lerngruppen Uberhaupt leistungshomogen sein kénnen. Abschlie-
Rend werden diese konzeptuellen Uberlegungen zusammengefasst und im Hinblick
auf ihre Implikationen fir die eigene Arbeit gedeutet.

2.1 Eine begriffliche Klarung

,,| found that the various reviewers were often
lumping together conceptually distinct forms
of ability grouping. [...] The differences in
conclusions between different reviewers often
seemed to depend on what the reviewers
meant by ,ability grouping*.

(Slavin, 1987b, S. 347)

Heterogenitat (aus dem Griechischen: heteros, der Andere, und gignomai entste-
hen) bedeutet wortlich ,,verschiedenen Ursprungs und beschreibt ,,die Ungleichar-
tigkeit der Teile in einem zusammengesetzten Ganzen™ (von der Groeben, 2003,
S. 6). In der Erziehungswissenschaft wird mit dem Begriff die Unterschiedlichkeit
individueller Lernvoraussetzungen bzw. die individuelle ,,Abweichung® von einer
Norm bezeichnet (Brigelmann, 2002). Diese Unterschiedlichkeit zeigt sich vor al-
lem im Hinblick auf die verschiedenen sozialen, kulturellen und kognitiven Lern-
voraussetzungen der Schilerinnen und Schuler (vgl. Kapitel 1). Unterschiede in
den fachlichen Leistungen werden speziell als Leistungsheterogenitat bezeichnet.
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In dieser Arbeit wird deshalb von Leistungsheterogenitat gesprochen, wenn damit
die divergenten leistungsbezogenen Ausgangsbedingungen der Schulerinnen und
Schiiler innerhalb von Lerngruppen als Voraussetzung fur ihre weitere schulische
Kompetenzentwicklung gemeint sind.

Nach Wenning (2007) muss Heterogenitit als ,,relativer Begriff verstanden wer-
den, der sich aus der Dualitdt von Homogenitdt und Heterogenitat ergibt, da beide
Begriffe immer zusammen gedacht werden missen. Demnach erfolgt eine Zu-
schreibung von Homogenitat und Heterogenitat nur durch einen Vergleich von Ob-
jekten bezogen auf ein Kriterium: Gleichheit bzw. Ungleichheit. Dies setzt wiede-
rum voraus, dass die Objekte hinreichend &hnlich sind, um sie tUberhaupt verglei-
chen zu kdénnen. Homogenitat und Heterogenitat sind somit zeitlich begrenzt gulti-
ge Zustandsbeschreibungen, da sich das Vergleichsergebnis standig &ndern kann.
Solche Verdanderungen werden auch als Homogenisierung, wenn damit eine Ver-
einheitlichung, bzw. Heterogenisierung bezeichnet, wenn damit eine VergroRerung
von Unterschieden gemeint ist.

Der Begriff Homogenisierung (aus dem Griechischen: homoios, gleich, und
gignomai entstehen) bezieht sich in der Erziehungswissenschaft auf die Klassifizie-
rung von Lernenden, die sich hinsichtlich bestimmter Kriterien (z.B. Alter, Ge-
schlecht, Intelligenz, Leistung usw.) &hnlich sind und nach diesen Kriterien zu
Lerngruppen zusammengefasst werden, innerhalb derer sie sich einander dhnlicher
sind als Lernende in verschiedenen Lerngruppen. Leistungsgruppierung (engl.: abi-
lity grouping) ist eine besondere Form der Homogenisierung, die Schulerinnen und
Schiiler nach ihren Leistungen oder F&higkeiten zusammenfasst:

,2Homogeneous grouping refers to the organization of instructional classes on
the basis of students’ similarity on one or more specific characteristics. [...]
Homogeneous ability grouping, therefore, is one of the many forms of homo-
geneous grouping, and generally refers to the use of standardized measures of
intelligence, aptitude, or achievement in a given subject area in classifying
students into separate ability categories and instructional class units* (Esposi-
to, 1973, S. 165, Hervorhebung i. O.).

Ahnlich bezeichnet Schofield (2006, S. 74) als Leistungsgruppierung ,,alle Vorge-
hensweisen [...], die Lernende nach ihren Noten, Lehrerempfehlungen, standardi-
sierten Leistungstests oder anderen Leistungsindikatoren zu Gruppen zusammen-
fassen®. Leistungsgruppierung wird als Antwort auf die verschiedenen Lernvoraus-
setzungen der Schiilerinnen und Schiler verstanden, um Unterschiede innerhalb
von Lerngruppen im Hinblick auf die Leistung zu reduzieren (Divergenzminde-
rung) und eine groRere Homogenitat der Schulerschaft herzustellen: ,,In general,
ability grouping implies some means of grouping students for instruction by ability
or achievement so as to reduce their heterogeneity” (Slavin, 1987a, S. 294). Da
Leistungsgruppierung explizit darauf abzielt, Leistungsunterschiede innerhalb von
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Lerngruppen zu reduzieren, sollen in dieser Arbeit einheitlich die Begriffe Leis-
tungshomogenisierung, wenn damit der Prozess oder die Mechanismen gemeint
sind, bzw. Leistungshomogenitat, wenn damit das Ergebnis dieses Prozesses ge-
meint ist, verwendet werden.

Da eine Vielzahl empirischer Studien zu Effekten der Leistungshomogenisierung
aus dem angloamerikanischen Raum stammt, werden in den Tabellen 2.1 und 2.2
kurz die dort jeweils vorherrschenden Arten der Leistungshomogenisierung aufge-
fuhrt. Fur das amerikanische Schulsystem unterscheidet Slavin (1987a) sieben ver-
schiedene Formen der Leistungshomogenisierung innerhalb von Schulen. Ireson
und Hallam (2001) verwenden fiir das britische Schulsystem hingegen eine andere
Terminologie und unterscheiden sechs Haupttypen der Leistungshomogenisierung
innerhalb von Schulen. Die am hé&ufigsten vorgenommene Klassifizierung ver-
schiedener Arten von Leistungsdifferenzierung ist die Unterscheidung zwischen
nach Leistung differenzierten, vergleichsweise homogenen Lerngruppen und Lern-
gruppen, in denen nicht nach Leistung oder anderen Kriterien differenziert wird
(Schneider & Ludwig, 2011).

Mit Ausnahme der jahrgangstbergreifenden Unterrichtung beziehen sich die ver-
schiedenen Formen der Leistungshomogenisierung auf die horizontale Organisati-
onsform von Lerngruppen (Goodlad, 1958). Haufig sind die oben genannten Arten
der Leistungshomogenisierung jedoch nur schwer voneinander abzugrenzen und
werden nicht immer in Reinform umgesetzt (Oakes, 1989; Schneider & Ludwig,
2011). Nimmt man eine etwas grobere Unterteilung vor, so lassen sich die von Sla-
vin (1987a) und Ireson und Hallam (2001) unterschiedenen Arten der Leistungs-
homogenisierung im Wesentlichen auf drei Kategorien reduzieren:

1. Homogenisierung nach Leistung innerhalb von Lerngruppen,
2. nach Leistung homogenisierte Lerngruppen ohne curriculare Differenzierung,
3. nach Leistung homogenisierte Lerngruppen mit curricularer Differenzierung.

Die letzten beiden Kategorien sind unter dem Stichwort externe Differenzierung
bekannt. Die erste Form wird hierzulande als innere Differenzierung bezeichnet.
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Tabelle 2.1:  Arten der Leistungshomogenisierung nach Slavin (1987a)

Ability-grouped class
assignment

Leistungsbasierte Zuweisung zu unterschiedlichen Lerngruppen:
Die Schilerinnen und Schuler werden aufgrund ihrer Fahigkeiten oder Fach-
leistungen unterschiedlichen leistungshomogenen Lerngruppen zugewiesen.

Ability grouping for
selected subjects

Leistungsdifferenzierung fur bestimmte Unterrichtsfacher:

Die Schilerinnen und Schuler werden Uberwiegend gemeinsam in leistungs-
heterogenen Lerngruppen unterrichtet. Fir bestimmte Unterrichtsfacher wer-
den Schulerinnen und Schuler aus verschiedenen Parallelklassen derselben
Jahrgangsstufe kleineren, leistungshomogeneren Lerngruppen zugeordnet.

Joplin-Plan

Die Schilerinnen und Schiiler werden die meiste Zeit des Tages in leistungs-
heterogenen Lerngruppen unterrichtet. Fir bestimmte Unterrichtsfacher (vor
allem im Leseunterricht) werden jedoch jahrgangsiubergreifende Lerngrup-
pen gebildet. Eine solche Lerngruppe kann beispielsweise aus den Leis-
tungsstarkeren der Jahrgangsstufe 5, den durchschnittlichen Schilerinnen
und Schilern der Jahrgangsstufe 6 und den Leistungsschwécheren der
Jahrgangsstufe 7 bestehen. Je nach individueller Lernentwicklung kann die
die Lerngruppe bzw. das Anspruchsniveau gewechselt werden.

Nongraded plans

Jahrgangsubergreifender Unterricht:

Hierbei wird das Jahrgangsklassenprinzip komplett aufgehoben. Nicht auf-
grund ihres Einschulungsjahrgangs, sondern aufgrund ihrer Fachleistungen
werden die Schulerinnen und Schiler unterschiedlichen Lernzyklen zuge-
wiesen. Einen beispielsweise drei Jahre umfassenden Lernzyklus kénnen
die Leistungsstérkeren durchaus in zwei Jahren durchlaufen, die Leistungs-
schwéacheren bendétigen moglicherweise vier Jahre.

Special classes for
high achievers

Forderklassen fir leistungsstarkere Schilerinnen und Schiler

Special classes for
low achievers

Forderklassen fir leistungsschwéachere Schilerinnen und Schiler

Within-class ability
grouping

Leistungsgruppierung innerhalb von Schulklassen:

Die Lehrkrafte bilden innerhalb von Schulklassen kleinere Lerngruppen, die
je nach Fachleistung unterschiedliches Unterrichtsmaterial bearbeiten oder
fur die Bearbeitung desselben Lernstoffes einen unterschiedlichen Zeitrah-
men zugestanden bekommen. Die leistungsstarkeren Schilerinnen und
Schiler bekommen z.B. weiterfiihrende, vertiefende Aufgabenstellungen, die
Leistungsschwacheren bekommen die Gelegenheit zu mehr Wiederholung
und Ubung des behandelten Lernstoffes.
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Tabelle 2.2:  Arten der Leistungshomogenisierung nach Ireson & Hallam (2001)

Streaming Leistungsbasierte Zuweisung zu unterschiedlichen Schulklassen:

(tracking) Die Schulerinnen und Schiiler werden gemaR ihrer mittels Testverfahren fest-
gestellten allgemeinen Leistungsfahigkeit unterschiedlichen Schulklassen
zugewiesen. Diese Zuweisung erfolgt fiir die meisten oder alle Schulfacher.

Banding Hierbei werden die Schilerinnen und Schiler anhand eines Testverfahrens
unterschiedlichen Leistungsniveaus zugeordnet. Jedes Leistungsniveau um-
fasst mehrere Schulklassen. Fur bestimmte Schulfacher kann eine klassen-
Ubergreifende Neugruppierung der Schilerinnen und Schiler innerhalb des
zugewiesenen Leistungsniveaus vorgenommen werden.

Setting Fachspezifische Leistungsgruppierung:

(regrouping) Diese kann entweder jahrgangs- oder altersiibergreifend, innerhalb eines
Leistungsniveaus oder stundenweise auf der Grundlage der in einem be-
stimmten Fach erbrachten Leistungen erfolgen. Die Lerngruppen sind entwe-
der aufeinander aufbauend oder es gibt mehrere parallele Lerngruppen.

Mixed ability Hierbei wird explizit auf eine leistungsbezogene Zuweisung zu unterschiedli-
(heterogeneous chen Schulklassen verzichtet. Zuweisungskriterien sind dagegen beispiels--
grouping) weise das Geschlecht, die soziale oder kulturelle Herkunft. Eine gro3ere Leis-
tungsvariation innerhalb von Schulklassen wird dabei bewusst angestrebt.
Within-class ability Innerhalb von Schulklassen werden die Schilerinnen und Schiler aufgrund
grouping ihrer Fachleistung kleineren, leistungshomogeneren Lerngruppen zugewiesen,

welche je nach Unterrichtsfach unterschiedlich zusammengesetzt sind.

Cross-age grouping Alters- bzw. jahrgangsubergreifende Lerngruppen:

(cross-grade grouping) Schilerinnen und Schiiler aus zwei oder mehr Jahrgangsstufen werden ge-
meinsam unterrichtet. Innerhalb dieser Lerngruppen kdnnen zusatzliche Malf3-
nahmen der Leistungsdifferenzierung angewandt werden.

Externe Differenzierung

Als externe oder aullere Differenzierung definieren Klafki und Stocker (1985) eine
Form der Leistungshomogenisierung, bei der die Schulerinnen und Schuler nach
bestimmten Auswahlkriterien (z.B. Leistungsniveau oder Interesse) in Gruppen
aufgeteilt und rdumlich getrennt, von verschiedenen Lehrkraften oder zu verschie-
denen Zeiten unterrichtet werden. Eine externe Leistungsdifferenzierung geht oft-
mals mit einer curricularen Differenzierung einher: Den Schilerinnen und Schilern
wird dabei je nach F&higkeit ein unterschiedliches Bildungsangebot bereitgestellt,
das héufig den Erwerb unterschiedlicher Bildungszertifikate ermdglicht. So kdnnen
leistungsstéarkere Schulerinnen und Schiler einen Bildungsgang besuchen, dessen
erfolgreicher Abschluss zu einer weiteren wissenschaftlichen Ausbildung berech-
tigt; leistungsschwachere Schiilerinnen und Schiiler kénnen dagegen einen Bil-
dungsgang besuchen, der in die berufliche Ausbildung miindet (Koller & Baumert,
2002). Die erworbenen Bildungszertifikate er6ffnen im Anschluss verschiedene
Berufswege. Je nachdem, welchen Bildungszweig die Schilerinnen und Schiler
besuchen, haben sie spater die Mdglichkeit, beispielsweise einen handwerklichen
Beruf mit Gberwiegend manuellen Tatigkeiten, einen Beruf mit tiberwiegend Ver-
waltungstatigkeiten oder einen Beruf zu ergreifen, der eine weitere akademische
Ausbildung erfordert. Weit verbreitet ist im angloamerikanischen Raum deshalb
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eine dreistufige Differenzierung (higher, middle und lower track bzw. academic,
general und vocational track; vgl. Hattie, 2002).

Die externe Leistungsdifferenzierung wird in Deutschland vor allem am geglieder-
ten Schulsystem deutlich und setzt bereits mit dem Ubergang von der Grundschule
auf die weiterfiihrende Schule ein. Die konkrete Ausgestaltung des Schulwesens
hinsichtlich des Zeitpunkts und Grads der externen Differenzierung unterliegt der
Kulturhoheit der Bundeslander (fiir einen Uberblick vgl. Cortina, Baumert,
Leschinsky, Mayer & Trommer, 2008). Eine Dreiteilung im Sekundarschulbereich
in Hauptschule, Realschule und Gymnasium findet in allen Bundesléndern statt. In
manchen Bundeslandern gibt es darlber hinaus integrierte Gesamtschulen oder an-
dere integrierte Schulformen. Hier besuchen die Schilerinnen und Schuler ab einer
bestimmten Jahrgangsstufe je nach VVorwissensstand Grund- oder Erweiterungskur-
se in den Kernfachern.® Die Zulassung zu verschiedenen Schulformen ist oftmals
von formalen Leistungskriterien abhéngig (Schneider & Ludwig, 2011). In der
Oberstufe kommt an den Gymnasien und integrierten Gesamtschulen mit der Un-
terscheidung von Grund- und Leistungskursen eine weitere Form der externen Dif-
ferenzierung hinzu (Koéller & Baumert, 2002).

Innere Differenzierung

International deutlich weiter verbreitet ist die innere Differenzierung, eine Form der
Leistungsdifferenzierung, die innerhalb einer gemeinsam unterrichteten Lerngruppe
vorgenommen wird und die eventuelle Nachteile einer externen Differenzierung
und die Stigmatisierung von Schiilerinnen und Schulern in leistungsschwacheren
Lerngruppen vermeiden soll bzw. im Anschluss an diese zur weiteren Differenzie-
rung einsetzt. Zwar liegen der inneren und &uReren Differenzierung grundlegend
unterschiedliche Prinzipien zugrunde, Klafki und Stocker (1985) betonen jedoch
fur das deutsche Schulsystem, dass sich innere und duf3ere Differenzierung keines-
falls ausschlieen mussen, sondern dass auch innerhalb einer jeden Form von duf3e-
rer Differenzierung innere Differenzierung praktiziert werden kénne.

Der Umgang mit Leistungsheterogenitat wird bei der inneren Differenzierung von
der Struktur- auf die Interaktionsebene verschoben, d.h., dass nicht mehr das Schul-
system, sondern die Lehrkrafte gefordert sind, auf die unterschiedliche Zusammen-
setzung ihrer Schilerschaft zu reagieren (Wischer, 2007b). Die Forderung nach
innerer Differenzierung taucht dabei vor allem dann auf, wenn es darum geht,
Chancengleichheit zu schaffen bzw. Chancenungleichheit, die unter anderem durch
eine externe Differenzierung entstehen kann, zu reduzieren (Klafki & Stdocker,
1985). Obwohl gerade im deutschen Schulsystem die externe Differenzierung nach
wie vor deutlichen VVorrang vor der inneren Differenzierung hat, wies bereits 1970

9 Die Besonderheiten des Hamburger Schulsystems, in dessen Kontext die KESS-Studie als
Datenbasis fir diese Arbeit angesiedelt ist, werden in Abschnitt 6.2 dargestellt.
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der Deutsche Bildungsrat auf die Moglichkeiten der inneren Differenzierung hin,
um Schilerinnen und Schilern mit unterschiedlichen Leistungsfahigkeiten und
Motivationen in ihrer jeweiligen Lerngeschwindigkeit und Auffassungsgabe ge-
recht zu werden und sie angemessen zu fordern. Demnach kann die innere Diffe-
renzierung gerade fir die Leistungsschwéacheren von Vorteil sein, denen sonst wo-
moglich durch die Zuweisung zu niedrigeren Bildungsgangen Entwicklungsmog-
lichkeiten und die Entfaltung ihrer individuellen Potenziale vorenthalten blieben:

»[D]ie innere Differenzierung [...] erlaubt es, flir verschiedene Schiiler oder
Schiilergruppen unterschiedliche Lernziele zu verfolgen und auf verschiedene
Leistungsdispositionen einzugehen, ohne daR die Gefahr der Fixierung des
Schiilers auf einen einmal erreichten Stand seiner Leistungsfahigkeit und sei-
ner Interessen, damit des Verlustes an FOrderungs- und Entwicklungsmog-
lichkeiten gegeben ist™ (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 314).

Innere Differenzierung des Unterrichts kann dabei entweder (ber die Differenzie-
rung der Methoden und Medien bei gleichen Lernzielen und -inhalten oder tber die
Differenzierung im Bereich der Lernziele und -inhalte erfolgen (Klafki & Stdcker,
1985).%° Innere Differenzierung stellt somit zugleich Anforderungen an die didakti-
sche Kompetenz der Lehrenden, ,,zu jeder Zeit die individuellen Bedurfnisse der
einzelnen Kinder zu berticksichtigen, ohne dabei die Bediirfnisse der ganzen Lern-
gruppe aus den Augen zu verlieren (Graumann, 2002, S. 180, Hervorhebung
1. O.). Haufig wird hierfir auch der Begriff Individualisierung synonym verwendet,
wenn es darum geht, innere Differenzierung so weit anzuwenden, dass nicht mehr
nur Kleinere Schilereinheiten innerhalb bestehender, fester Lerngruppen, sondern
alle Schulerinnen und Schiler jeweils individuell auf sie abgestimmte Aufgaben
bearbeiten sollen. Dabei sollte die innere Differenzierung zwar an den individuellen
Voraussetzungen der Schulerinnen und Schuler ansetzen, sie aber nicht auf ihren
gegenwartigen Entwicklungsstand fixieren und Mdéglichkeiten zur Weiterentwick-
lung er6ffnen (Klafki & Stocker, 1985).

Befunde aus internationalen Schulleistungsstudien wie z.B. IGLU zeigen fir
Deutschland, dass nach Angabe der Lehrkréafte im Leseunterricht an den Grund-
schulen immer oder oft im reguléren Klassenverband ohne Differenzierung gear-
beitet wird und — sofern iberhaupt — eine Differenzierung haufig nur erfolgt, indem
Schulerinnen und Schilern mit unterschiedlichen Féhigkeiten eine unterschiedliche
Bearbeitungszeit fur dasselbe Unterrichtsmaterial zugestanden wird (Lankes, Bos,

10 Paradies (2003) unterscheidet bei der inneren Differenzierung hingegen Formen der organisa-
torischen und didaktischen Differenzierung. Bei der organisatorischen Differenzierung nimmt
die Lehrkraft eine Unterteilung nach bestimmten Kriterien vor (z.B. Unterrichtsziele und
-inhalte, Unterrichtsmethoden und -medien, Sozialformen, Lernvoraussetzungen, Organisati-
on und Zufall). Bei der didaktischen Differenzierung variiert die Lehrkraft in der Darbietung
und Bearbeitung der Lerninhalte (z.B. Lerninteresse, Lernbereitschaft, Lerntempo, Lernstile).
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Mohr, Plalmeier & Schwippert, 2003). Auch im Rechtschreibunterricht erfahren
rund zwei Drittel der Schiilerinnen und Schuler keine individuelle, auf ihr spezifi-
sches Leistungsvermogen abgestimmte Forderung. Ein Rechtschreibunterricht, der
den Schulerinnen und Schilern mehr Selbstdndigkeit und Eigenaktivitat zugesteht,
ist demnach eher selten (Valtin, Badel, L6ffler, Meyer-Schepers & Voss, 2003).

Prediger (2003) formuliert hingegen schlaglichtartig einige Leitideen fir einen pro-
duktiven Umgang mit Leistungsheterogenitat, der sich nach Mdglichkeit durch
vielféaltige Zugange zum Lernmaterial, differenzierende und individualisierende
Angebote, Methodenvielfalt, Ubertragung von mehr Eigenverantwortung fir das
individuelle Lernen, gezielte Férderung und Diagnostik sowie ein verandertes Leis-
tungsverstandnis auszeichnen soll. Die weitere Literatur zum Umgang mit unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen umfasst vor allem theoretische, konzeptionelle
Uberlegungen, Praxisbeispiele und exemplarische Fallbeschreibungen erfolgreicher
didaktischer Konzepte (Wischer, 2007b). Zu nennen wéren hier unter anderem das
Arbeiten mit Wochenplanen und Portfolios, Stationenlernen und Offnung des Un-
terrichts (z.B. Graumann, 2002). Ein Unterricht, der leistungsschwéchere Schiile-
rinnen und Schuler besonders fordert und gleichzeitig auch bei den Leistungsstéar-
keren zu einer Kompetenzsteigerung fuhrt (hohe Qualifizierung, hohe Egalisie-
rung), zeichnet sich nach Helmke (1988) durch eine hohe Lernstofforientierung und
Adaptivitat, eine effiziente Klassenfuhrung, Klarheit und diagnostische Kompetenz
der Lehrkraft und den Verzicht auf geschwindigkeitsbetonte Leistungsanforderun-
gen aus.

2.2 Leistungshomogene oder leistungsheterogene Lerngruppen?
Eine Kontroverse

,,Ability grouping is a thorny issue,
tied to fundamental, often conflicting,
ideological positions.*

(Ireson & Hallam, 2001, S. 1)

In der Debatte um leistungshomogene und -heterogene Lerngruppen geht es grund-
legend darum, durch welche Art der Zusammensetzung von Lerngruppen giinstige-
re Bedingungen fiir das Lernen geschaffen werden kdnnen, damit moglichst alle
Schulerinnen und Schiiler gleichermaRen hinsichtlich des Lernerfolgs profitieren
kdnnen. Homogene, nach Leistung gruppierte, und heterogene Lerngruppen mit
Schiilerinnen und Schilern unterschiedlicher Lernvoraussetzungen sind jeweils mit
spezifischen Vor- und Nachteilen verbunden, welche im Folgenden einander ge-
genuber gestellt werden.
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2.2.1 Argumente fir eine Leistungshomogenisierung

Die der Leistungshomogenisierung zugrunde liegende Annahme ist, dass dadurch
die Leistungen der Schilerinnen und Schiiler gesteigert werden kénnen. Demnach
wird davon ausgegangen, dass der individuelle Lernerfolg in homogenen, nach
Leistung oder Fahigkeit differenzierten Lerngruppen hoher ausfallt als in leistungs-
heterogenen Lerngruppen, in denen Lernende mit unterschiedlichen Leistungsni-
veaus gemeinsam unterrichtet werden (Dar & Resh, 1986; Oakes, 1989). Schiile-
rinnen und Schiler mit unterschiedlichen Leistungsvoraussetzungen brauchen —
den Modellen schulischen Lernens von Carroll (1963) und Bloom (1976) zufolge —
unterschiedliche Lernzeiten, um den vorgegebenen Unterrichtsstoff bearbeiten zu
konnen. Dementsprechend wird davon ausgegangen, dass in leistungshomogenen
Lerngruppen alle Schilerinnen und Schiler in etwa ahnliche Lernzeiten bendtigen.

Aus Sicht der Lehrkréfte konnen dadurch in leistungshomogen zusammengesetzten
Lerngruppen der Lernstoff, der Schwierigkeitsgrad und das Anspruchsniveau, die
Unterrichtsmethoden und das Unterrichtstempo gezielter und angemessener auf die
Bedurfnisse der jeweiligen Schilerinnen und Schiler ausgerichtet und entspre-
chend angepasst werden (z.B. Barr & Dreeben, 1983; Dreeben & Barr, 1988; Hall-
inan, 1994; Hattie, 2002; Ireson & Hallam, 2001). Dreeben und Barr (1988) be-
zeichnen dies als ,,Match® von Curriculum, Unterricht und Fahigkeitsniveau der
Schulerinnen und Schiiler, den die Lehrkréfte zu erreichen versuchen. In leistungs-
heterogenen Lerngruppen kann dies hingegen schwieriger sein, da es dort den
Lehrkraften aufgrund begrenzter zeitlicher und unterrichtsbezogener Ressourcen
h&ufig nur moglich ist, entweder die leistungsschwacheren oder die leistungsstarke-
ren Schilerinnen und Schiler eher bevorzugt zu fordern. Demnach missten sowohl
fur die leistungsstarkeren als auch -schwécheren Schilerinnen und Schiiler leis-
tungsheterogene Lerngruppen von Nachteil sein. Daher wird h&ufig angenommen,
dass die Mehrheit der Lehrkrafte MaBnahmen der Leistungshomogenisierung be-
furwortet (Findley & Bryan, 1975). Weiterhin wird als VVorzug leistungshomogener
Lerngruppen genannt, dass es dort den Lehrkréften moglich ist, gleichartigere
Lernleistungen zu erwarten. Dadurch soll es ihnen erleichtert werden, einheitliche
Lern- und Klassenziele sowie einheitliche Unterrichtsplane festzusetzen, wofir —
verglichen mit leistungsheterogenen Lerngruppen — ein geringeres Methodenreper-
toire notig ist. Zu den Vorteilen der Leistungshomogenisierung zahlt aus Sicht der
Lehrkrafte haufig aulerdem, dass sie ein einheitliches Raster zur Bewertung und
Belohnung schulischer Leistungen anlegen konnen (Bellenberg, 1999; Oakes,
1989). Dariiber hinaus kann es den Lehrkréften in leistungshomogenen Lerngrup-
pen leichter fallen, die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schdiler fir den Un-
terricht zu gewinnen und zu erhalten, vor allem, wenn innerhalb schon bestehender
Lerngruppen zusétzlich mit innerer Differenzierung gearbeitet wird. Dies erm0g-
licht es den Lehrkraften, mehr Unterrichtsstoff in derselben Zeit zu behandeln und
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den Schulerinnen und Schilern somit mehr Lerngelegenheiten bereitzustellen
(Serensen & Hallinan, 1986).

Als weiterer Vorteil kann angenommen werden, dass die individuellen Lernvoraus-
setzungen der Schulerinnen und Schiiler in leistungshomogenen Lerngruppen stér-
ker beriicksichtigt werden kénnen als in leistungsheterogenen Lerngruppen, so dass
es den Schulerinnen und Schiilern ermdglicht wird, entsprechend ihrer Fahigkeiten
gemeinsam mit anderen, die ihnen hinsichtlich ihrer F&higkeiten dhnlich sind, zu
lernen (Esposito, 1973). Uberforderung bei den Leistungsschwacheren sowie Un-
terforderung, Langeweile und langfristig Resignation bei den Leistungsstéarkeren
sollen dadurch vermieden werden (Slavin, 1987a).* Demnach kann der Unterricht
in leistungshomogenen Lerngruppen leichter auf ein gemeinsames Lernziel fokus-
sieren, das fir alle Schilerinnen und Schdiler erreichbar ist.

Argumente, die eine Leistungshomogenisierung befiirworten, beziehen sich vor
allem auf die leistungsstarkeren Lerngruppen. In diesen kann der Lernstoff zlgiger
(Akzeleration) oder detaillierter und erganzend (enrichment) behandelt werden. Ei-
ne Leistungshomogenisierung ermdéglicht somit eine Anhebung sowohl des Unter-
richtstempos als auch des Anregungsniveaus. Eine hohere Leistungserwartung in
den leistungsstarkeren Lerngruppen soll die Schilerinnen und Schiiler zusatzlich
anspornen, so dass sie die hdchstmoglichen Leistungen erbringen kénnen (Ireson &
Hallam, 2001). Leistungsstarkere Schilerinnen und Schiler kénnen demnach in
leistungshomogenen Lerngruppen angemessen gefordert werden und werden nicht
durch die Anwesenheit Leistungsschwacherer gebremst oder durch ein verringertes
Anspruchsniveau in ihren Entwicklungsmoglichkeiten benachteiligt. Die Bildung
leistungshomogener Lerngruppen kdnnte demnach insbesondere im oberen Leis-
tungsbereich negativen Konsequenzen fur die weitere Lernentwicklung vorbeugen.
Dies ist vor allem am besonderen Férdereffekt des Gymnasiums erkennbar (Koller,
2004). Zudem soll das Interesse leistungsstarkerer Schilerinnen und Schiler ge-
weckt oder zumindest erhalten werden, wenn sie mit anspruchsvollerem Lernmate-
rial konfrontiert werden (Slavin, 1987a). Koller (2004) kann in diesem Zusammen-
hang nachweisen, dass mit dem Anstieg des Leistungsniveaus in Schulklassen, das
durch die vielfaltigen Selektionsprozesse (vgl. hierzu Abschnitt 2.3) erreicht wer-

11 Als Argument fur eine Leistungshomogenisierung kénnten unter anderem auch die Ergebnis-
se der Studie von Kim (2004) dienen, in der mittels linearer Regressionsmodelle die Bedeu-
tung verschiedener Schiler- und Schulmerkmale fiir die Inanspruchnahme von Nachhilfeun-
terricht in stidkoreanischen Sekundarschulen untersucht wurde. Die Anzahl der in Anspruch
genommenen Nachhilfestunden pro Tag fiel umso hoher aus, je grofRer die Standardabwei-
chung der Leistungen auf der Schulebene war, d.h., je leistungsheterogener die Schulen zu-
sammengesetzt waren. Dies konnte dahingehend gedeutet werden, dass es Lehrkraften bei
sehr heterogenen Leistungsvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler weniger gelingt,
angemessen auf ihre unterschiedlichen Lernbedurfnisse zu reagieren, weshalb zusétzlicher
Nachhilfeunterricht zur Vertiefung des Unterrichtsstoffes notwendig erscheint.
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den soll, die Wahrscheinlichkeit von Aufwartsvergleichen, also von sozialen Ver-
gleichen mit noch leistungsstérkeren Schiilerinnen und Schilern, steigt. Dies bietet
gerade den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten hilfreiche Informationen, wie sie
ihre Kompetenzen weiter optimieren konnen.

Auch die leistungsschwécheren Schulerinnen und Schuler kénnten von leistungs-
homogenen Lerngruppen profitieren, insofern als ihnen mehr Zeit zum Uben und
Wiederholen zugestanden werden kann als bei einer gemeinsamen Unterrichtung
mit den Leistungsstérkeren.*® Die Wahrscheinlichkeit und Haufigkeit von Misser-
folgen wird zudem fiir die Leistungsschwacheren verringert, wenn sie entsprechend
ihren Fahigkeiten lernen konnen und der unmittelbare Vergleich mit den Leistungs-
starkeren entfallt. Leistungshomogenisierung kann in diesem Sinne eine Form der
psychischen Entlastung bieten. Gleichzeitig werden die Leistungsschwécheren in
ihren Anstrengungen ermutigt, da sie nicht von den Leistungsstarkeren tbertroffen
und Lernerfolge fiir sie ,,greifbarer” werden (Slavin, 1987a, 1990a). Leistungsho-
mogenisierung erleichtert in dieser Hinsicht auch ein individuelles Unterrichten,
was gerade fur die leistungsschwécheren Schilerinnen und Schuler nitzlich sein
kann: Werden sie gemeinsam mit anderen Schilerinnen und Schilern, die sich auf
einem &dhnlichen Leistungsniveau befinden, unterrichtet, kann ihnen mehr Auf-
merksamkeit und Forderung der Lehrkraft zugestanden werden als bei gemeinsa-
mer Unterrichtung mit den Leistungsstarkeren, denen die Lehrkréfte ansonsten
auch mit einer angemessenen Forderung gerecht werden mussten (Esposito, 1973).

Eine faire Leistungshomogenisierung sollte nach Slavin (1987a, S. 322) mindestens
diese drei Kriterien erfullen:

1. Dem Anspruch nach sollen durch eine Leistungshomogenisierung nur fachbe-
zogene Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern reduziert wer-
den. Bei einer fairen Leistungshomogenisierung werden die Schilerinnen und
Schiiler demnach lediglich auf der Grundlage der Beurteilung und Einschatzung
ihrer schulischer Leistungen durch die Lehrkrafte verschiedenen hierarchischen
Lernstufen oder Leistungsniveaus zugeordnet (vgl. auch Oakes, 1989).

2. MaRnahmen zur Leistungshomogenisierung sollen flexibel gestaltet werden, so
dass eine Zuweisung zu einer Lerngruppe mit einem bestimmten Leistungsni-
veau auch nachtrdglich korrigiert werden kann und die Lehrkrafte auf verénder-
te Lernvoraussetzungen ihrer Schiilerinnen und Schiler reagieren kénnen (vgl.
auch Rytivaara, 2011).

12 Eine hohere Lernzeit kann zudem durch die Einflhrung von Ganztagsschulen erreicht wer-
den, durch die auch eine intensivere Lernbegleitung und individuelle Lernférderung ermog-
licht werden kann. VVon einer ganztagigen Beschulung kdnnten demnach vor allem die leis-
tungsschwiacheren Schiilerinnen und Schiiler profitieren, da so zusatzlicher Raum fiir Ubung,
Wiederholung, Vertiefung und Hausaufgabenbetreuung geschaffen werden kann (Holtappels
& Rollett, 2008).



