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Jiirgen Budde

Problematisierende Perspektiven auf
Heterogenitat als ambivalentes Thema der
Schul- und Unterrichtsforschung

Zusammenfassung: Der Beitrag analysiert die Verwendung des Begriffs Heterogenitat
im schulischen Feld mit dem Ziel, ihn fiir erziehungswissenschaftliche Schul- und Unter-
richtsforschung fruchtbar zu machen. Es wird gezeigt, dass Thematisierungen von Hete-
rogenitat in Spannungslinien zu Homogenitat, zu unterschiedlichen Ebenen des schuli-
schen Feldes sowie zu diskursiven Einsatzen stehen. Verwendung findet der Begriff vor
allem im Kontext von soziokulturellen Kategorien sowie von Leistungsheterogenitat. Kriti-
siert wird ein verkurztes und ontologisierendes Verstandnis von Heterogenitat und im Ge-
genzug auf die Konstruktion von (Konzeptionen tber) Heterogenitat im schulischen Feld
selber verwiesen. Der Beitrag pladiert fir eine kulturtheoretische Perspektive, die Hete-
rogenitat nicht als ,Tatsache‘ begreift, sondern als einen empirisch zu rekonstruierenden
Prozess der Anwendung von Differenzierungspraktiken.

1. Heterogenitéat als neuer Leitbegriff?

Heterogenitit ist in jiingster Zeit zu einem bedeutenden Schlagwort der 6ffentlichen,
der politischen aber auch der wissenschaftlichen Diskurse um schulische Bildung ge-
worden. Wihrend Wenning (2004) fragt, ob Heterogenitit eine neue ,,Leitidee der Er-
ziehungswissenschaft ist™, sieht Schroeder (2007) darin eine neue ,,Leitkategorie®. Die
gesteigerte Aufmerksambkeit fiir das Thema, bzw. flir den Begriff 14dt dazu ein, sich ge-
nauer mit ihm zu beschéftigen. Unter dem Schlagwort Heterogenitét wird aktuell Vie-
les gefasst: Von der inklusiven Schule iiber schulstrukturelle UmbaumaBnahmen, re-
formpadagogische Unterrichtskonzepte, der besonderen Beriicksichtigung von Kindern
mit Migrationshintergrund oder von Kindern mit besonderen Talenten bis etwa hin zur
UNESCO-Projektschule — alliiberall finden sich Thematisierungen von Heterogenitét.
Dabei kann der Begriff auf eine rasante Karriere verweisen, denn noch in den 1990er
Jahren wurde er kaum aufgegriffen. Stattdessen wurde der an Konzepte aus der interkul-
turellen oder feministischen Pddagogik angelehnte Begriff der Differenz in stirkerem
MaBe verwendet. Die bemerkenswerte Konjunktur des Begriffs Heterogenitit in den
letzten Jahren verweist darauf, dass er aufgrund seiner Offenheit bei gleichzeitiger Biin-
delung aktueller Herausforderungen erhebliches Potential fiir Diskurse im schulischen
Feld zu bieten scheint. Allerdings ldsst ihn seine bisherige Konzeptionierung als nicht
ausreichend tauglich fiir eine systematische Verwendung erscheinen. Die unscharfe Ver-
wendung des Begriffs ist gleichsam der herausfordernde Ausgangspunkt des folgenden
Beitrags. So ist zu fragen, wie Heterogenitit thematisiert und was theoretisch unter He-
terogenitét gefasst und was als heterogen konstruiert wird? In welchem Verhéltnis ste-
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hen Heterogenitdt und Homogenitét im schulischen Feld zueinander? Inwieweit wird
Heterogenitit nicht nur bearbeitet, sondern im Feld selber hervorgebracht?

Dem Beitrag liegt die These zugrunde, dass die Unbestimmtheit des Begriffs He-
terogenitit einen Perspektivwechsel erfordert, indem Schul- und Unterrichtsforschung
nicht nach einem ,Umgang mit‘, sondern nach den Konstruktionen von (Konzeptio-
nen von) Heterogenitit fragt. Dazu werden zuerst Spannungslinien (2) sowie relevante
Diskursarenen und Thematisierungen dargestellt und das darin deutlich werdende, ver-
kiirzte Verstdndnis von Heterogenitit kritisiert (3). AnschlieBend wird das schulische
Feld nicht nur als Ort der Bearbeitung, sondern ebenso der Hervorbringung von He-
terogenitét analysiert (4), um vor dem Hintergrund eines praxeologisch-kulturtheore-
tischen Rahmens Perspektiven fiir die Operationalisierung des Heterogenitétsbegriffs
vorzuschlagen (5). Der Beitrag hat eine doppelte Perspektive, zum einen soll ein analy-
sierender und grundlegend problematisierender Blick auf den Diskurs um Heterogeni-
tdt im schulischen Feld geworfen werden, zum zweiten soll eine Konzeptionierung des
Begriffs theoretisch soweit geschirft werden, dass sein Potential fiir Schul- und Unter-
richtsforschung nutzbar gemacht werden kann.

2 Spannungslinien von Heterogenitat und Homogenitat im
schulischen Feld

Die Fokussierung auf Heterogenitit als ,neue Kategorie® ist nicht ganz so unproblema-
tisch, wie die stetig zunehmende Verwendung vermuten lassen kdnnte. So lassen sich je
nach Betrachtungsebene des schulischen Feldes unterschiedliche Spannungslinien fest-
stellen. Zu unterscheiden sind beispielsweise mit der Makroebene der Schule als gesell-
schaftliche Institution, der Mesoebene der Einzelschule mit ihrer je spezifischen Schul-
kultur sowie der Mikroebene des Unterrichts, der pddagogisch-didaktischen Handlun-
gen und der Deutungsmuster drei verschiedene Ebenen, auf denen Heterogenitét (und
auch Homogenitét) bearbeitet wird. Entsprechend liegen unterschiedliche Thematisie-
rungen von Differenz und Gleichheit vor.

Auf der institutionellen Makroebene dominieren historisch Verfahren, die auf die
Herstellung von Homogenitit abzielen. Makrostrukturell bringt vor allem das selek-
tive Schulsystem historisch eine starke Tendenz zur Reproduktion von Homogeni-
tét hervor (Wischer, 2007; Tillmann, 2007). Ein relativ junges Feld der Produktion
von Homogenitit hingegen ist die verstirkt gefiihrte Diskussion iiber einheitliche
Kompetenzstandards, Testverfahren, Vergleichsarbeiten und Abschlusspriifungen
(Kelle & Tervooren, 2008; Buschkiihle, Duncker & Oswalt, 2009). Andererseits
deuten aktuelle schulstrukturelle Entwicklungen auf eine zunehmende Heterogeni-
tatsorientierung hin. So werden durch die faktische Ausweitung des Gymnasiums
und die sukzessive Etablierung eines zweigliedrigen Regelschulsystems in zahlrei-
chen Bundeslédndern sowohl das Leistungs- als auch das soziokulturelle Spektrum
der SchiilerInnen innerhalb der einzelnen Schulformen breiter. Auch die in Schul-
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gesetzen formulierten Aufgaben der Schule betonen die Individualitidt und Unter-
schiedlichkeit der SchiilerInnen. Weiter wird aus der Perspektive der rassismuskri-
tischen Pddagogik auf die ,,institutionelle Diskriminierung® (Gomolla & Radtke,
2009) verwiesen, die zu einer Tradierung von sozialer Ungleichheit auf der Grund-
lage sozialer Kategorien beitragt.

Auf der Mesoebene des schulischen Feldes schlagen sich schulformspezifische Ein-
fliisse ebenso nieder wie padagogische Leitbilder, Schulmythen oder die Zusammen-
setzung der SchiilerInnenschaft. Auch hier dominieren homogenisierende Verfahren,
wie sie prominent in der Vorstellung der leistungshomogenen Jahrgangsklasse, aber
auch in der Formulierung verbindlicher Schulleitbilder ihren Ausdruck finden (von
Saldern, 2007). Daneben existieren auf dieser Ebene in den letzten Jahren ebenfalls
verstérkt positive Bezugnahmen auf Heterogenitét, die ihren Niederschlag einerseits
im auflerunterrichtlichen, erzieherisch-sozialpddagogischen Bereich finden, ande-
rerseits auf eine zunehmende Beriicksichtigung der soziokulturellen Heterogenitit
der SchiilerInnenschaft im Unterricht zielen (Wischer, 2007). Beispielsweise bedeu-
tet die Einfiihrung von altersgemischten Lerngruppen (wie in der flexiblen Schulein-
gangsphase realisiert) oder von Integrationsklassen eine Abkehr von der ,,Fiktion
einer homogenen Lerngruppe® (Klafki & Stocker, 1976, S. 479; auch Graumann,
2002; Tillmann, 2008) zugunsten von alters- und fahigkeitspluralen Lerngruppen
auf Klassenebene.

Auch auf der Mikroebene der padagogisch-didaktischen Handlungen dominieren
Spannungslinien. Das lehrerzentrierte Unterrichtsgespriach stellt das Pendant der
Homogenisierung auf der Mikroebene dar (Hécker & Rihm, 2005), die meisten tat-
sdchlich zur Anwendung kommenden Unterrichtsentwiirfe zielen durch gleichschrit-
tige Verfahren nach wie vor auf homogene Lerngruppen (Baumert, Lehmann &
Lehrke, 1997). Auch in allgemeingiiltigen Verhaltenserwartungen, z.B. in Form von
Klassenregeln an die SchiilerInnen sind homogenisierende Vorstellungen eingelas-
sen (z.B. Tillmann, 2007). Gleichzeitig wird jedoch die Forderung nach pédago-
gisch-didaktischen Alternativen fiir einen ,Umgang mit Heterogenitit® zunehmend
vehementer gestellt. Denn es existieren neue Erwartungen an eine Heterogenitits-
orientierung sowohl in Bezug auf eine stirkere Beriicksichtigung soziokulturel-
ler Differenzkategorien (Budde & Willems, 2009) als auch durch eine Reform von
Unterrichtsmethoden im Sinne von Individualisierung, Offnung und/oder Binnen-
differenzierung (Huf, 2006; Kucharz & Wagener, 2007; Kampshoff, 2009; Sturm,
2009).

Damit zeichnet sich ab, dass der Begriff Heterogenitit spannungsreich aufgeladen ist
und Widerspriichlichkeiten aufweist. Diese Widerspriichlichkeiten kdnnen auf einer
gesellschaftlichen Ebene als Ausdruck einer Modernisierungsdynamik begriffen wer-
den, welche einerseits durch soziale Pluralisierung und Optionsvielfalt und andererseits
durch erhdhte Anforderungen aufgrund von Entscheidungszwéngen und Zugehorig-
keitsproblematiken vor dem Hintergrund zunehmender Ungewissheiten gekennzeich-
net ist. Demnach sind im schulischen Feld Differenzierungen und Entdifferenzierungen
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als komplementdre und gleichzeitige Effekte wirksam und begriinden den prinzipiell
ungewissen Charakter von Differenz und Gleichheit, der sich mit Helsper (in Druck) als
Pluralisierungsantinomie beschreiben l4sst. Heterogenitét ist nicht einfach eine Summe
vielfacher Pluralisierung und Besonderem, sondern gespiegelt in der Notwendigkeit
von Zugehorigkeit und Allgemeinem.

Im schulischen Feld lassen sich kontrire Aufladungen weiterhin in den Thematisie-
rungen identifizieren, die den Begriff nicht nur in Bezug zu Homogenitét sowie auf den
Ebenen des schulischen Feldes, sondern auch im diskursiven Einsatz in ein Spannungs-
feld einstellen. Einerseits findet sich ein affirmativer Verwendungszusammenhang im
Sinne eines ,Hoffnungs- oder Heilsversprechens®, der sich in der Annahme ,,Hetero-
genitit ist gut” (Meyer, 2003, S. 13) pointiert biindeln l4sst. Hier dominiert ein impli-
ziter oder expliziter Einsatz im Sinne von ,,Vielfalt (Prengel, 2006), der mit normati-
ven Urteilen aufgeladen ist: Heterogenitét gilt als positiver Bezugspunkt, als ,,Chance*
(Brau & Schwerdt, 2005) oder als positiv besetzter Gegenpol zu vielen tatsdchlichen
oder imaginédren Problemen im schulischen Feld (von der Groeben, 2008; Hinz, Kor-
ner & Niehoff, 2008; kritisch Trautmann & Wischer, 2008). Heterogenitit wird in Eu-
phoriesemantiken als ,,wunderbar* verklirt, als ,,ambivalent, vieldeutig® einem syste-
matisierenden Zugriff entzogen und als ,,provokativ mit einem politisch, oppositionel-
len Gestus ausgestattet (alle drei Begriffe in: Meyer, 2003, S. 13). ,,Verschiedenheit™
wird als ,,Tatsache” (Hinz & Walthes, 2009, S. 11) angesehen und erhilt damit einen
ontologisierenden, d.h. stabilen und unverinderlichen Status. Diese affirmative Uber-
héhung von Differenz und Vielheit suggeriert letztendlich eine Vorgidngigkeit von Hete-
rogenitét vor sozialen Kontexten (wie dem schulischen Feld), da Heterogenitét ,schon
immer da‘ sei und kann auf diese Weise zu einer Festschreibung tendieren. Auf der pa-
dagogischen Ebene iiberfiihrt diese Position Heterogenitit in eine Frage der ,richtigen
Haltung® (und das heif3t in diesem Verwendungszusammenhang eine ,heterogenitétsbe-
jahenden‘ — als ob es eine Frage der Entscheidung fiir oder gegen Heterogenitét wére)
bzw. des ,korrekten methodisch-didaktischen Umgangs®.

Andererseits wird eine soziokulturell heterogene SchiilerInnenschaft — ebenso sim-
plifizierend — als eine Art ,Bedrohung‘ thematisiert. Dies gilt sowohl fiir die padagogi-
sche Praxis, in der Heterogenitét haufig mit aulerordentlichen Belastungen gleichge-
setzt wird, wie Reh (2005) anhand von Interviews mit Lehrkréften zeigt, als auch fiir
den erziehungswissenschaftlichen Diskurs. Durchaus in der Absicht, Heterogenitét po-
sitiv zu bewerten, finden sich in mehreren schulpiddagogischen Beitrigen negative Aus-
gangsannahmen. So befiirchten manche ,,individuelle Beliebigkeit* (Buschkiihle et al.,
2009, S.9), andere sehen eine soziokulturell heterogene Schiilerlnnenschaft als ,,He-
raus- und Uberforderung* (Lehberger & Sandfuchs, 2008, S. 10) und folgern, dass ,,He-
terogenitét nicht als Problem, sondern als Chance zu sehen” (S. 10) sei. Damit wird
zwar ein vermeintlich positiver Horizont aufgespannt, der allerdings erst zu erreichen
wire, wihrend Heterogenitit aktuell als Problem skizziert wird. Auch hier wird Hetero-
genitit als etwas gleichsam ,von aulen Kommendes® beschrieben und damit ebenfalls
einer ontologisierenden Festschreibung Vorschub geleistet.
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Deutlich werden aber ebenfalls mehrere Gemeinsamkeiten in beiden Verwendungszu-
sammenhdngen. Zum einen scheint Heterogenitét nicht ohne Bewertung auszukommen,
im ersten Falle eine positive in Form eines ,Heilsversprechens‘, im zweiten Falle eine
negative in Form einer ,Bedrohung‘. Damit attestieren beide Verwendungszusammen-
hinge eine Handlungsnotwendigkeit, der jeweils angenommene Status Quo scheint in
beiden Perspektiven nicht haltbar. Heterogenitdt wird auf diese Weise in ein Bearbei-
tungsproblem iiberfiihrt, Heterogenitit zu thematisieren scheint in dieser Logik beinah
zwangslaufig Handeln zu evozieren. Der Versuch, den ungewissen Charakter von He-
terogenitét durch die Konstruktion von Handlungsnotwendigkeiten zu minimieren, er-
scheint jedoch in beiden Verwendungszusammenhingen problematisch, da die wider-
spriichliche Struktur nicht durch einseitige Akzentuierung ,aufler Kraft’ gesetzt werden
kann. Die Gefahrenszenarios, die skizziert werden, wenn diesem vermeintlichen Hand-
lungsdruck nicht nachgegeben wird, reichen von gerechtigkeitstheoretischen iiber de-
mographischen bis hin zu 6konomischen Argumenten. Zum anderen setzen beide Ver-
wendungszusammenhinge Heterogenitét in spezifischer Weise in den Status einer onto-
logischen , Tatsache‘ und tragen damit en passant zu einer Festschreibung von Differenz
bei.

Die Zusammenschau verdeutlicht, dass der Begriff Heterogenitét ebenso vielschich-
tig und schillernd wie empirisch und theoretisch weitgehend ungeklart ist. Heterogeni-
tdt steht in mehrfacher Hinsicht in Spannungslinien (zu Homogenitit, auf den Ebenen
des schulischen Feldes sowie in den Aufladungen) und somit in der Gefahr, als eine
Art Containerbegriff zu unprézise zu sein, um tatsdchlich fiir Schul- und Unterrichts-
forschung nutzbar gemacht zu werden. Die Unschirfen sind dabei keine ,Randerschei-
nung‘, sondern scheinen geradezu einen wesentlichen Kern des Begriffs auszumachen.
Mit Verweis auf Foucault kann angenommen werden, dass gerade die Spannungslinien
und Unbestimmtheiten diskursanreizende Effekte begiinstigen und insofern ,produk-
tiv® sind. Die Stirke des Begriffs, nimlich seine Offenheit bei gleichzeitiger Biindelung
hochst unterschiedlicher aktueller Herausforderungen im schulischen Feld erweist sich
gleichzeitig als seine grofite Schwiche, die Offenheit kann in Unklarheit miinden, die
Biindelung unterschiedlicher Herausforderungen in einer Uberfrachtung, indem Hete-
rogenitét als Variable fiir simtlich Problemlagen im schulischen Feld veranschlagt wird.
Diese Unschérfe wird noch dadurch beglinstigt, als dass Heterogenitét keinen eigenen
Gegenstand hat. Was heterogen ist, 1dsst sich nicht eindeutig bestimmen. Wo wére auch
eine Grenze etwa gegeniiber ,Nicht-Heterogenitét® zu ziehen, ist doch praktisch alles
immer heterogen und different zu etwas anderem. Aus diesem Grund laufen kategoriale
Definitionen von Heterogenitét notwendiger Weise an jenem Punkt ins Leere, an dem
sie voraussetzen, was sie eigentlich beschreiben wollen und in diesem Prozess Konzep-
tionen von Heterogenitit iiberhaupt erst entstehen lassen.
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3. Diskursarenen
3.1 Soziale Ungleichheitsforschung und geéffneter Unterricht

Systematisiert man die aktuellen Auseinandersetzungen zu Schule und Unterricht grob
vereinfachend, wird der Begriff Heterogenitit in zwei relevanten ,Diskursarenen‘ ver-
handelt (Graumann, 2002): Einerseits wird soziokulturelle Heterogenitdt der Lernenden
zunehmend thematisiert und damit die Frage, welche Differenzen Lehrkréfte wahrneh-
men und mit Bedeutung versehen. Andererseits erfahrt die Thematisierung von Leis-
tungsheterogenitdt zunechmend Aufmerksamkeit, vorgeschlagen werden beispielsweise
explizite FordermafBnahmen besonders talentierter bzw. besonders schwacher Schii-
lerInnen oder eine Reform der Unterrichtsmethoden in Richtung gedffnetem Unterricht.
Die soziokulturelle Heterogenitdt wird vor allem in der Diskursarena um soziale
Ungleichheit im Bildungssystem thematisiert. Hier wird Heterogenitdt anhand sozio-
kultureller Differenzkategorien vermessen. Zentral dafiir werden in schulischen Kon-
texten vor allem die Kategorien Gender, Ethnizitdt und Milieu genannt und an Dis-
kussionen und Forschungen aus der interkulturellen, der feministischen sowie den in
der Allgemeinen Pédagogik gefiihrten Diskurs um Anerkennung (Hafeneger, 2007) und
Demokratie (Heinzel, Geiling & Prengel, 2004) angekniipft. In vielfacher Weise und auf
unterschiedlichsten Ebenen ist das Doppelspiel aus Homogenisierung von Differenzen
und Hervorbringung von soziokulturellen Unterschieden in der Schule analysiert und
in Verbindung zu sozialer Ungleichheit gesetzt worden. Die Ergebnisse verweisen im-
mer wieder darauf, dass Differenz, trotz Schlagworte wie ,,Gleichheit in Differenz‘ oder
»~Padagogik der Vielfalt” vor allem in oppositioneller Form bearbeitet wird, d.h. dass
Heterogenitit als Normabweichung zwischen ,dem Eigenen‘ (der Norm) und ,dem An-
deren‘ (der Abweichung) konzipiert wird. Die als heterogen konstruierten Schiilerlnnen
werden als gegensitzlich und ,besonders® markiert: Positionierungen wie die Migran-
ten (und die Mehrheitsdeutschen), die Leistungsschwachen (und der Leistungsdurch-
schnitt) etc. sind Resultat von Kategorisierungsprozessen, bei dem ,der Andere® als
,Anderer‘ kenntlich gemacht wird, wihrend die implizite Norm zumeist de-thematisiert
und damit unkenntlich gemacht wird (Budde, 2010). In mehrfacher Hinsicht stellt der
Diskurs um Behinderung und Inklusion eine Sonderform der Auseinandersetzung um
soziale Ungleichheit im Bildungssystem dar, zum einen, weil dieser lange Zeit isoliert
von anderen soziokulturellen Kategorien gefiihrt wurde, zum zweiten weil es hier von
Studiengingen bis zu spezifischen Schulen eine ganze ,Pddagogik der Besonderung*
gibt und zum dritten, weil durch die UN-Charta fiir Inklusion, die den sukzessiven Ab-
bau der Férderschulen nach sich zieht, ein neuer Impuls in die Debatte gekommen ist.
In der anderen Diskursarena wird der Begriff Heterogenitit im Kontext von Leis-
tungsheterogenitdit verwendet. Dominierend sind an dieser Stelle Beziige zu reform-
padagogischen Konzepten gedffneten Unterrichts, da davon ausgegangen wird, dass
traditioneller lehrerzentrierter Unterricht den vielféltigen Lernbedingungen der Schii-
lerInnen nicht gerecht wiirde (Kiper, Miller, Palentien & Rohlfs, 2008; Budde, 2011a).
Die Vorstellungen iiber alternative Bearbeitungsformen reichen von individualisiertem
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iiber kooperativen, binnendifferenzierten bis hin zu projektférmigem Unterricht. Die
Definitionen von gedffnetem Unterricht sind unklar und meist iiber eine Abgrenzung
vom geschlossenen, lehrerzentrierten Unterricht bestimmt. Soziokulturelle Heterogeni-
tdt wird in dieser Diskursarena durchaus wahrgenommen, allerdings meist iiberfiihrt in
die Frage, wie Lernen unter der Bedingung von Heterogenitit organisiert werden kann.
Besondere Aufmerksamkeit wird dabei aktuell nicht nur auf die Férderung schwacher,
sondern verstirkt auf die besonders begabter SchiilerInnen gelenkt und anhand von
Leistungsdifferenzen verstirkt eine kategoriale (z.B. Hochbegabte, Underachiever),
strukturelle (z.B. Forderklassen, Hochleitungsprogramme) oder didaktische (z.B. frei-
willige Zusatzaufgaben) Ausdifferenzierung vorgenommen.

3.2 Kiritik an einem verklirzten Heterogenitétsverstdndnis

Damit lésst sich eine erste Systematisierung der Verwendungszusammenhénge des Be-
griffs vornehmen. Beschiftigt man sich jedoch eingehender mit den beiden skizzierten
Diskursarenen, so lassen sich mehrere problematische Fluchtpunkte identifizieren, die
eine Verwendung des Heterogenititsbegriffs erschweren.

An der Herangehensweise der sozialen Ungleichheitsforschung im Unterricht sind
vor allem drei Punkte zu kritisieren. Erstens werden zumeist stabile soziokulturelle Ka-
tegorien (wie Gender, Ethnizitét etc.) vorausgesetzt und damit riskiert, feldimmanente
Unterscheidungspraktiken unkenntlich zu machen. So bleibt oftmals unklar, ob die so-
ziokulturellen Kategorien Relevanzen des Feldes abbilden, oder nicht vielmehr vor al-
lem dem Interesse der jeweiligen Forschenden geschuldet sind. Damit geht die Gefahr
der Reifizierung einher, dies meint, dass soziokulturelle Heterogenitit als vorgéngig be-
trachtet und im Forschungsprozess lediglich rekonstruiert wird (Buchen, Helfferlich &
Maier, 2004). Vereinfacht gesprochen, nimmt man lediglich wahr, was zuvor durch ei-
genes Erkenntnisinteresse und eigene BewertungsmalBstibe zugrunde gelegt wird und
repliziert genau diese Kategorien. In der Geschlechterforschung wurde die Frage nach
der Reifizierung von Differenzkategorien durch ,,Dramatisierung* (Budde, 2006), d.h.
durch explizite Bezugnahmen auf soziokulturelle Kategorien, griindlich diskutiert.
Schon Foucault (1989) weist anhand des Sexualititsdispositivs nach, wie die Diskursi-
vierung des Sexes zur Hervorbringung spezifischer Positionierungen fiihrt und betont
damit den ambivalenten Doppelcharakter, die einer solchen Benennungsfigur inhérent
ist. Denn durch Benennung erhélt die benannte Person eine Art sozialen Aufenthalts-
titel, eine soziale Positionierung, sie wird allerdings gleichzeitig als normabweichende
Person tiberhaupt hervorgebracht und markiert sowie im Anschluss in entsprechende
MaBnahmen zur Bearbeitung der ,Abweichung® tiberfiihrt!, wéhrend die Norm de-the-
matisiert und damit implizit bleibt.

1 Beispielsweise Forderschulen fiir spezifische ,Behinderungen®, Integrationskurse fiir Kinder
mit Migrationshintergrund, Anti-Aggressionstrainings fiir Jungen, Trainingsraume fiir Unter-
richtsstorerInnen etc.
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Zweitens wird auf der theoretischen Ebene zwar eine Beriicksichtigung vielféltiger so-
ziokultureller Kategorien gefordert, an empirischen Arbeiten liegen jedoch vor allem
solche vor, die sich lediglich auf die Analyse einer einzelnen Kategorie konzentrieren.
Dies fiihrt dazu, dass Zusammenhdnge zwischen unterschiedlichen Kategorien nicht
(oder nur am Rande) in den Blick genommen werden, sodass haufig unklar bleibt, ob
und wie mehrere soziokulturelle Differenzkategorien zusammenwirken. Eine intersek-
tionale Analyse, die darauf abzielt, die Interdependenzen unterschiedlicher soziokultu-
reller Kategorien zu fokussieren, wird zwar haufig gefordert, ist aber empirisch noch
kaum umgesetzt (Walgenbach, 2007; Budde, 2011b). Zum dritten erweist sich als pro-
blematisch, dass der Unterricht als padagogische, didaktische und auch diagnostische
Veranstaltung noch kaum im Blick ist. Er erscheint eher als Biihne, auf der Differenz
zur Auffiihrung kommt, denn als eigenstindige Bedingung der Hervorbringung (z.B.
bei Budde, 2005; Tervooren, 2006).

Auch in der Diskursarena Leistungsheterogenitdt und gedffneter Unterricht als ,neue
Antwort® auf die Leistungsheterogenitét der Schiilerschaft zeigen sich mindesten zwei
problematische Dimensionen. Kritisch an dieser Diskussion um gedfthete Lernformen
erweist sich erstens die oben bereits angesprochene, unreflektiert-positive Bezugnahme
auf den Begriff Heterogenitit, gepaart mit einer Kritik an einer unterstellten vorherr-
schenden Homogenisierung im Unterrichtsgeschehen. So wird mit starker Praxisorien-
tierung beispielsweise versprochen, ,,besser in heterogenen Gruppen [zu] lernen® (von
der Groeben, 2008). Einer empirischen Uberpriifung hélt die These bislang jedoch nicht
stand, zu widerspriichlich sind die bislang vorliegenden Ergebnisse. Ungeklért sind vor
allem Auswirkungen auf als leistungsstark bzw. leistungsschwach etikettierte Kinder
und Jugendliche (Klauer & Leutner, 2007; Herzmann, Artmann & Rabenstein, 2010).
Auch wird durch diese positive Adaption eine Reflexion kritischer Aspekte von Diffe-
renz vermieden. Zusétzlich weisen Trautmann und Wischer (2007) darauf hin, dass re-
formpédagogische Konzepte nicht unbedingt auf den aktuellen Diskurs um Heterogeni-
tét libertragbar sind und vor iibertriebenen Euphoriesemantiken zu warnen ist.

Einige weitere Schwierigkeiten stellen sich beiden Diskursarenen gleichermafen,
denn so sinnvoll die Unterteilung in soziale Ungleichheitsforschung und gedffneten Un-
terricht auf den ersten Blick zu sein scheint, so erweist sie sich an dem Punkt als pro-
blematisch, an dem die Unterscheidung suggerieren konnte, dass soziokulturelle Kate-
gorien und kognitive Leistung zwei verschiedene Bereiche wiren. Weiter scheint den
meisten Arbeiten, dhnlich wie bereits bei den Verwendungszusammenhéingen diskutiert,
trotz einer vermeintlich konstruktivistischen Perspektive, ein verkiirztes und ontologi-
sierendes Verstidndnis von Heterogenitét zugrunde zu liegen. So wird zumeist ignoriert,
dass das schulische Feld selber zur Konstruktion von (Konzeptionen iiber) Heteroge-
nitit betrdgt. Ebenso wie soziokulturelle Ungleichheit scheint Leistungsheterogenitit
als von auflen kommende, gleichsam ontologische ,Tatsache gesetzt zu sein. Diffe-
renz wird als ,einfach da‘ konzipiert, die das schulische Feld dann zu einem ,,Umgang"
(z.B. Keuffer, 2007; Grunder & Gut, 2009; Schweitzer, 2010) auffordert. Die Verkiir-
zung riskiert, das schulische Feld ,vor die Differenz‘ zu setzen. An dieser Stelle ist ein
Perspektivwechsel erforderlich, der in den Blick nimmt, inwieweit schulische Akteure,
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Routinen, Unterrichtsverldufe etc. selber an der Konstruktion von Heterogenitit und
Homogenitét (und noch grundlegender an der Hervorbringung von Konzeptionen zu
Differenz und Gleichheit) beteiligt sind und so der Unbestimmtheit des Begriffs Hete-
rogenitit Rechnung trigt.

4. Hervorbringung von Heterogenitét im schulischen Feld

Stellt man die Perspektive auf die aufgeworfene Frage scharf, welchen Anteil das schu-
lische Feld selber an der Herstellung von Heterogenitét (beispielsweise durch pada-
gogische Praxis, institutionelle Arrangements, Gesetze und Erlasse oder der Ordnung
von Zeit und Raum) hat, dann deutet die bisherige (sehr {iberschaubare) Befundlage
darauf hin, dass das schulische Feld durchaus in die Hervorbringung von Heterogeni-
tdt involviert ist. Konstruktionen von Gleichheit und Differenz erscheinen als kultu-
relle Ordnung des schulischen Feldes, etwa in Form von Fachkulturen (Willems, 2007),
Lernkulturen (Kolbe, Reh & Fritzsche, 2008) oder Schulkulturen (Helsper, 2008). Die —
fiir eine kulturtheoretische Konzeption von Heterogenitit hochst relevante — Ebene des
Unterrichts ist dabei noch wenig ausgeleuchtet. Die wenigen diesbeziiglichen Arbeiten
thematisieren mit padagogischen Praktiken, schulischen Wissenskonzepten sowie Zu-
schreibungen durch Lehrkrifte drei unterschiedliche Forschungslinien, auf die im Fol-
genden niher eingegangen wird.

Die erste Linie beschéftigt sich mit Konstruktionen von soziokulturellen Katego-
rien in und durch jene pddagogisch-didaktischen Handlungen, die als ,,pddagogische
Praktiken™ (Kolbe et al., 2008) zu fassen sind. Studien sind vor allem im integrati-
ven oder jahrgangsiibergreifenden Grundschulunterricht angesiedelt und liefern Ansatz-
punkte fiir die Annahme, dass soziokulturelle Differenzen nicht lediglich in die Schule
hineingetragen werden, sondern ebenso in ihr produziert werden. So beschiftigt sich
Huf (2006) mit dem Zusammenhang von gedffnetem Unterricht und Heterogenitét, in-
dem sie jahrgangsiibergreifende Lerngruppen an der Laborschule Bielefeld anhand von
zwei Stammgruppen beleuchtet. Nach Huf filhren gerade die didaktisch bestimmten
Freirdume zu einer Abnahme der Herstellung von Differenzmarkierungen innerhalb
der einen Stammgruppe. Am Beispiel der Steuerung des Unterrichtsgesprichs wiede-
rum lassen sich Zusammenhénge zwischen padagogisch-didaktischen Handlungen und
Genderkonstruktionen zeigen: Altere Studien verdeutlichen, dass Jungen hiufiger auf-
gerufen werden, vor allem, wenn es um die ErschlieBung neuer Sachverhalte geht oder
um sie zu disziplinieren, wihrend Madchen bevorzugt dann aufgerufen werden, wenn
es um die Sicherung von Ergebnissen geht (Kelly, 1988; Tiedemann, 1995). Auf diese
Weise werden spezifische Vorstellungen tiber Geschlecht im Sinne eines ,,doing gender*
(West & Zimmerman, 1991) {iberhaupt erst hervorgebracht.

Auch eine weitere Forschungslinie zu Differenzkonstruktionen im Zusammenhang
von Leistungsungleichheit und schulischen Wissenskonzepten deutet drauf hin, dass im
schulischen Feld selber Heterogenitét konstruiert wird. So weist Kalthoff (2000) auf
die zentrale Bedeutung der Bewertung schulischer Leistung fiir Differenzkonstruktio-
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nen von Lehrkriften hin. Anhand der Lenkung des Unterrichtsgespréchs unterscheidet
er drei verschiedene Modi der Zustindigkeiten von SchiilerInnen: Einige sind zustindig
fiir richtige Antworten, einige fiir die Rekapitulierung und Absicherung des Wissens,
wahrend die als leistungsschwach klassifizierten Schiilerlnnen Auskunft geben, ob sie
dem Unterrichtsgespriach noch folgen konnen. Kalthoffs These ist, dass in das Unter-
richtsspiel von Frage-Antwort-Kommentar Annahmen der Lehrkréfte {iber die Schiile-
rIlnnen mit eingehen und ,,dass auf diese Weise unterscheidbare Standards von Schul-
wissen erzeugt werden (Kalthoff, 2000, S. 442). Gellert und Hiimmer (2008) zeigen
anhand der Fachperformanz, dass im schulischen Unterricht der instruktionelle (also der
inhaltliche) Diskurs dem regulativen (also dem auf Verhalten ausgerichteten) Diskurs
untergeordnet wird. Erfolgreiche Leistungskonstruktion im Mathematikunterricht las-
sen sich starker iiber die Moglichkeiten der Schiilerlnnen erkliren, die unterrichtlichen
Regeln an Disziplin und Regelkonformitét zu erkennen, als {iber ihre mathematischen
Fahigkeiten. Die Zugénglichkeit hdngt mit dem familialen Habitus und den dort ange-
eigneten Disziplin- und Verhaltenskonzepten zusammen, Kinder aus bildungsbiirgerli-
chen Milieus gelten als geeigneter, die Regeln des Mathematikunterrichts zu erkennen
als Kinder aus so genannten bildungsfernen Elternhéusern.

Als dritte Forschungslinie lassen sich Studien zusammenfassen, welche die (Re-)
Produktion von soziokulturellen Differenzen auf der Ebene der Einstellungen von Lehr-
kréften nachweisen (z.B. Wischer, 2007). Hummrich (2009) beispielsweise arbeitet he-
raus, dass in den Einstellungen der Lehrkréfte Ethnizitdt als Sortierungskriterium deut-
lich wird. Dabei wird ein Migrationshintergrund als Blockade fiir erfolgreiches Agieren
im Unterricht diagnostiziert, indem die Lehrkrifte Migrantinnen binér als Fremde kons-
truieren, die den schulischen Rationalitéts- und Leistungsidealen genau aufgrund dieser
Zuschreibung nicht gerecht werden konnen. Weber (2009) zeigt, dass bei Lehrkréften
ethnisierende Zuschreibungen mit schulischen Abqualifizierungen einhergehen. Ahnli-
che Befunde zeigen Studien zu genderdifferenten Begabungszuschreibungen und -dia-
gnosen: so werden Jungen fiir mathematisch kompetenter eingeschitzt, wihrend Mad-
chen als sprachlich begabter gelten (Jahnke-Klein, 2001; Heller & Ziegler, 2001). Auch
fiir die Bewertung des sozialen Verhaltens zeigen sich unterschiedliche Einstellungen
der Lehrkréfte: Jungen gelten eher als ,,storend und Médchen eher als ,,lebendig™ oder
,lieb” (Budde, Scholand & Faulstich-Wieland, 2008, S. 86-87).

Sichtet man die vorliegenden Studien, deutet sich an, dass Schule keineswegs ein
neutraler Ort, gleichsam ,vor der Differenz’ ist, sondern in spezifischen schulischen Ar-
rangements soziokulturelle oder Leistungsdifferenzen (mit) hergestellt werden. Nicht
nur Heterogenitit, sondern auch Konzeptionen iiber Differenz (und damit Vorstellungen
dariiber, was als iiberhaupt als heterogen gilt), werden im schulischen Feld ebenso be-
arbeitet wie tiberhaupt hervorgebracht. Mit Derrida lie3e sich formulieren, dass ,,Diffe-
renzen selbst Effekte [sind]. Sie sind nicht in fertigem Zustand vom Himmel gefallen®
(Derrida, 1990, S. 89). Die Befunde zeigen, dass im Vollzug pddagogischer Praktiken,
in der Herstellung spezifischer schulischer Wissenskonzepten, deren differentieller Be-
wertung und der (diagnostischen) Zuschreibung fachlicher Kompetenz anhand sozio-
kultureller Kategorien sowie in den Einstellungen der Lehrkréfte Differenzen expliziert
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werden, die zumeist zu Einsortierungen der SchiilerInnen in stabile Klassifikationssche-
mata fithren. Sowohl soziokulturelle als auch Leistungsdifferenzen werden auf diese
Weise letztendlich ontologisiert.

Dem gegeniiber ist m.E. eine Perspektive einzunehmen, die Heterogenitit als einen
empirisch zu rekonstruierenden Prozess der Anwendung von Differenzierungspraktiken
versteht. Aus diesem Grund schlage ich einen Perspektivwechsel vor, mit dem davon
auszugehen ist, dass Heterogenitét nicht einfach in das schulische Feld und den Unter-
richt hineingetragen wird, sondern dort (mit) entsteht, indem Prozesse der Unterschei-
dungspraktiken als ,,doing differences™ (Fenstermaker &West, 2001) zur aktiven An-
wendung kommen. Diese dienen der funktionalen Handhabung und Aufrechterhaltung
von Schule und Unterricht, Sortierungen der Schulklassen sind somit eine adaptive Not-
wendigkeit. Durch die Differenzierungen entstehen je spezifische Ordnungen, soziale
Strukturierungen und Positionierungen, welche die Gestaltung von Unterricht zerlegen
und sortieren. Zu leisten wére zukiinftig eine Systematisierung und damit eine theoreti-
sche Konzeptionierung von Heterogenitét im schulischen Feld, die in der Lage ist, Her-
vorbringung von (Konzepten von) Heterogenitét zu fokussieren.

5. Kulturtheoretische Perspektiven

Um den skizzierten Problemlagen, die mit der Verwendung des Begriffs Heterogenitét
einhergehen, zu begegnen, sollen abschlieBend Perspektiven zusammengetragen wer-
den, die fiir eine Operationalisierung zugrunde zu legen sind, welche sich fiir die Be-
arbeitung und Hervorbringung von Heterogenitit im schulischen Feld interessiert und
gleichzeitig dem prozesshaften und spannungsreichem Charakter Rechnung trigt. Fiir
den vorgeschlagenen Perspektivwechsel bieten sich vor allem kulturtheoretische Uber-
legungen an. Fiir eine solcherart verstandene Verwendung von Heterogenitit bilden die
im Folgenden systematisierten Perspektiven eine Basis, auf deren Grundlage weitere
theoretische und empirische Arbeiten aufbauen konnen (Lang, Grittner, Rehle & Har-
tinger, 2010).

Relationalitit — Heterogenitdt existiert nur relational im Verhdltnis zu Homogeni-
tdt (Wenning, 2004; Hagedorn, 2010). Die jeweiligen Konstruktionen von Hetero-
genitdt und Homogenitét sind nicht universalistisch und singulér zu verstehen, son-
dern verweisen immer schon grundlegend aufeinander. Heterogenitdtskonstrukti-
onen sind somit nicht isoliert ohne Konstruktionen von Homogenitit zu erfassen,
beide entstehen in Prozessen des Wahrnehmens und Vergleichens, denen implizite
oder explizite MaBstibe oder Beziige zu Grunde gelegt sind. Wahrend mit Hetero-
genitét Differenzen zwischen zwei Eigenschaften, Personen oder Artefakten im Hin-
blick auf ein Kriterium beschrieben werden, beschreibt Homogenitét die Gleichheit
von Aspekten im Vergleich. Im Prozess des Vergleichens entstehen Gleichheit und
Differenz, die dabei jeweils mit spezifischen Bedeutungen und Wertungen aufgela-
den werden. So bezieht sich die differenzierte Bemessung von Leistung immer auf
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eine normierende Vorstellung, anhand derer gemessen und beurteilt wird: Leistung
ist nur gut oder schlecht im Verhdltnis zu einem MaBstab. Ahnliches gilt fiir sozio-
kulturelle Kategorien, die als Differenzmarkierung nur relativ in Bezug auf Gleich-
heit erscheinen konnen.

Interdependenz — Leistungs- und soziokulturelle Differenzen sind grundlegend inei-
nander verwoben. Leistungsdifferenzen tragen schon immer Spuren soziokultureller
Kategorisierungen, wie soziokulturelle Kategorien mit Ansichten iiber leistungsspe-
zifische Potentialer bestimmter Gruppierungen einhergehen (z.B. iiber SchiilerInnen
mit Migrationshintergrund: Weber, 2009). Um den Charakter der Verwobenheit zu
skizzieren, schldgt Walgenbach (2007) — fokussierend auf unterschiedliche sozio-
kulturelle Kategorien — den Begriff der Interdependenz vor. Bezogen auf die hier
diskutierte Fragegestellung kann das Verhiltnis zwischen den beiden Diskursarenen
somit als interdependentes, also als grundlegend und grundsétzlich miteinander ver-
woben, betrachtet werden.

Konstruiertheit — Heterogenitdt und Homogenitdt werden sozial konstruiert. Was
jeweils als heterogen oder homogen angesehen wird, ist Produkt sozialer Aushand-
lungsprozesse. Fiir den Trias Gender, Milieu und Ethnizitét ist hinlénglich belegt,
dass sich diese Differenzkategorien nicht auf einen urspriinglichen, natiirlichen oder
vorsozialen Gehalt beziehen, sondern in unterschiedlichen Dimensionen mit sozia-
ler Bedeutung versehen werden (z.B. Berger & Luckmann, 1972; Butler, 1995). Wie
oben angedeutet, ist auch der schulische Leistungsbegriff Ergebnis sozialer Erwar-
tungen, die individuelle Leistungsfihigkeit ist demnach weder angeboren noch ,vom
Himmel gefallen‘, sondern bezieht sich immer auf den (einzel-)schulischen Leis-
tungsbegriff (Zaborowski, Meier & Breidenstein, 2011).

Kontextualitit — Heterogenitdt und Homogenitdt kann je nach Kontext unterschied-
lich konstruiert, werden. Was jeweils im Kontext Schule als Gleichheit oder Diffe-
renz wahrgenommen und mit Bewertungen belegt wird, féllt je nach Kontext un-
terschiedlich aus (Budde, 2011b). Was an einer Schule, in einem Unterricht, Un-
terschiede macht, kann an einer anderen Schule oder in einem anderen Unterricht
gleich sein. So konnen Leistungsunterschiede zwischen Schiilerlnnen auf unter-
schiedlichen Ebenen im schulischen Feld unterschiedlich bewertet werden bzw.
andere Handlungen hervorrufen, sie kdnnen beispielsweise zu einem verdnderten
Unterricht mit heterogenitétsorientierten Lernangeboten und individueller Unter-
stitzung fiihren, sie kdnnen aber auch als Kriterium fiir die Zuweisung von Schii-
lerInnen in eine andere Lern- bzw. Leistungsgruppe herangezogen werden (Huf,
2006; Budde et al., 2008).

Partialitit — Heterogenitdt und Homogenitdt sind partiell. Konzeptionen von He-
terogenitdt und Homogenitit bezeichnen zeit-raumlich begrenzte Zustande und fin-
den immer nur in einem kulturellen und historischen oder feldspezifischen Kontext
statt, in dem Differenzen oder Gleichheit zwischen Kriterien Bedeutung gewinnen
(Gomolla, 2009; Wischer, 2009, S. 74ff.). Die Bedeutung unterschiedlicher Katego-
rien und die Differenzen konnen sich je nach Akteuren und Kréfteverhéltnissen im
Feld transformieren. Andern sich die Feldbedingungen, dann éndern sich auch die
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Konzeptionen von Heterogenitit, die Konzeptionen sind somit wandelbar. Dies zeigt
exemplarisch der historische Wandel des Zusammenhangs von Bildungserfolg und
Geschlecht (GeiB3ler, 2005).

Widerspriichlichkeit — Wiahrend im schulischen Feld in Bezug auf Leistung Unter-
schiede im Vordergrund stehen, wird soziokulturelle Gleichheit postuliert. Schule
als Institution ist mit dem Paradox konfrontiert, einerseits Leistungsunterschiede als
zentrale Zuweisungs- und Differenzierungskategorie zu verwenden, im Unterrichts-
vollzug permanent herzustellen und diese Differenz gerade als legitim und notwen-
dig zu markieren. Andererseits soll Schule zur Minimierung von sozialen Unter-
schieden beitragen. Dies meint auch, dass eine Gleichbehandlung aller SchiilerInnen
unabhingig von sozialen Kategorien grundlegend im Selbstverstindnis des schuli-
schen Feldes verankert ist. Soziokulturelle Differenzen gelten auf der normativ-mo-
ralischen Ebene als illegitim, wenn sie im Kontext sozialer Ungleichheit Verwen-
dung finden. Damit ist eine grundlegend antinomische Struktur angelegt (Helsper,
1996). Von hier aus ist die Vorstellung fragwiirdig, Heterogenitét allein durch einen
,anderen Umgang‘ im Unterricht ,angemessen‘ zu beriicksichtigen oder zu bearbei-
ten, da die antinomische Struktur nicht durch padagogisch-didaktische Entscheidun-
gen aufgelost werden kann.

Hierarchisierung — Heterogenitdits- und Homogenitdtskonstruktionen im schuli-
schen Feld sind von Machtverhdltnissen durchzogen. Im Gegensatz zu Untersuchun-
gen, die Heterogenitdt wertneutral als ,egalitére Differenz® beschreiben (z.B. Pren-
gel, 2006; Hinz et al., 2008), ist davon auszugehen, dass Heterogenitit in Beziehung
zum Feld der Macht zu analysieren ist. Andernfalls besteht die Gefahr, Heterogeni-
tit simplifizierend mit ,,Buntheit* (Hagedorn, 2010, S. 412) oder ,,beliebige[r] Bunt-
heit* (Schneider, 2010, S. 240) gleichzusetzen und damit Vielheit additiv nebenei-
nander zu stellen. Diese Gefahr droht besonders dort, wo der Umgang mit einer he-
terogenen Schiilerschaft extrem positiv konnotiert und normativ unterlegt ist oder in
einer simplifizierenden Interpretation postmoderner Theorien individualisiert wird.
Denn die Auseinandersetzung um Heterogenitdt und Homogenitit auf den drei ein-
gangs dargestellten unterschiedlichen Ebenen im schulischen Feld verweist auf das
tiefer liegende Problem der Macht im Verhiltnis von Gleichheit und Differenz (Ben-
habib, Butler, Cornell & Fraser, 1993). Die Konstruktion von Heterogenitét und Ho-
mogenitét im schulischen Setting fiihrt zu sozialen Positionierungen der SchiilerIn-
nen im Feld Schule. Gleichzeitig sind auch Homogenisierungskonstruktionen inso-
fern Produkt von Machtverhéltnissen, als das ,Fremdes‘ an subjektiven Maf3stéiben
gemessen wird — und damit notwendigerweise in den Status eines Objekts riickver-
setzt und in seiner tatsdchlichen Fremdheit verkannt wird. Differenz wird nur im
Spiegel subjektiver Wahrnehmungsschemata anerkannt, da die Differenz immer der
Identitét vorausgeht (Levinas, 1957; Derrida, 1990). Wie sich diese Hierarchisierun-
gen gestalten, ist eine jeweils empirische Frage.

Verbindendes Element dieser sieben skizzierten Perspektiven ist der Blick auf die Me-
chanismen der Hervorbringung von Gleichheit und Differenz in sozialen Praktiken,
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sie lassen sich in einen kulturtheoretischen Rahmen einstellen und damit an die An-
nahme riickbinden, dass Vorstellungen von Heterogenitdt und Homogenitét kulturelle
Konzepte sind, die performative und symbolische Ordnungen bilden (Clarke, 2009).
Kultur und kulturelle Ordnungen sind in diesem Versténdnis keine feststehenden Sin-
neinheiten, sondern werden in (fragilen) Aushandlungsprozessen hergestellt. Der
Blick auf Prozesse bietet eine Anschlussmoglichkeit fiir den unbestimmten Charakter
von Heterogenitéit. Reckwitz definiert in Anlehnung an Bourdieu Kultur im Rahmen
einer ,Theorie der Praxis‘ als ,,wissensabhingige soziale Praktiken* (Reckwitz, 2005,
S. 94). Damit ist eine praxistheoretische Perspektive begriindet, welche die gleichzei-
tige Bestdndigkeit und Transformierbarkeit symbolischer Ordnungen auf der Ebene
von Praktiken lokalisiert (vgl. Reckwitz, 2003) und damit Anschliisse an die Ambi-
valenzen von Modernisierungsdynamiken bietet. Praktiken sind dabei nicht als inter-
personale Interaktionen auf der Mikroebene kurzzuschlieBen, sondern bilden ,kleinste
soziale Einheiten (Breidenstein, 2010), sie realisieren sich in hochst unterschiedlichen
Ebenen, Beziehungen und Kontexten. Heterogenitit kann gefasst werden als in kon-
kreten sozialen Feldern hergestellte Unterschiede, die mit Bedeutung versehen werden
und als kulturelle Ordnungen wirken. Das heifit, dass in sozialen Praktiken — sozusa-
gen ,vor Ort® — vor dem handlungskonstitutiven Hintergrund symbolischer Ordnun-
gen entschieden wird, was als Differenz wahrgenommen und entsprechend bewertet
wird. Zentral fiir die hier diskutierte Problemstellung ist der relationale Charakter
von Praktiken, der die Theoretisierung von Spannungslinien und Widerspriichlichkei-
ten in besonderer Weise begiinstigt. Konzeptionen von Heterogenitit im schulischen
Feld konnen somit als kulturelle Ordnungsangebote und -strukturen fiir die Bearbei-
tung der Pluralisierungsatinomie von Differenzierung und Entdifferenzierung gedeutet
und theoretisiert werden, die schon immer den Akteuren vorgingig ist und gleich-
zeitig in der Wiederholung durch die sozialen Akteure ebenso fixiert wie verschoben
werden.

Mit thematischem Bezug schldgt Reckwitz (2005) weiter vor, ,.kulturelle Differen-
zen als hybride Kombinationen von kulturellen Elementen aus unterschiedlichen Réu-
men und Zeiten zu konzeptualisieren (S. 94). Mit dieser Idee der Hybriditdt fasst eine
praxeologische Kulturtheorie priazise den widerspriichlichen Charakter von Heteroge-
nitit sowohl in Bezug auf das Verhiltnis zu Homogenitit als auch auf den unterschied-
lichen Ebenen des schulischen Feldes sowie in den Diskursarenen. Allerdings ist die
Vorstellung ,,hybride[r] Kombinationen von kulturellen Elementen® keineswegs neu.
So weilit Ha (2010) nicht nur zu Recht darauf hin, dass ,,Hybridisierung immanenter
Bestandteil jeder Kulturentwicklung sind“ (S. 211), sondern ebenso, dass das Konzept
Hybriditdt zwischen Vorstellungen von ,kultureller Vielfalt® oder auch von ,cross-over*
jenseits machttheoretischer Beziige einerseits und kategoriale Fixierungen unterlaufen-
der Unbestimmtheit andererseits angesiedelt ist (vgl. auch Mecheril, 2003). In der Un-
bestimmtheit der Hybriditdt — etwas, das bei Bhabha (1994) als ,,third space* gefasst
wird — liegt fiir SchiilerInnen Risiko und Potential zugleich: das Risiko, in ihrer Indivi-
dualitdt verkannt und anhand von Heterogenititskategorien sozial positioniert zu wer-
den, aber auch die Chance, sich durch das Unbestimmte Spielrdume fiir eigensinnige
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Ausdeutung und Durchkreuzungen von Kategorien offen zu halten und so Zuschreibun-
gen zu unterlaufen.

Differenz (und Gleichheit) sind immer nur in der Anwendung von Unterscheidungs-
praktiken denkbar, deren Resultat soziale Positionierungen der Akteure sind. Je nach
den Konzeptionen von Heterogenitit erhalten die schulischen Akteure spezifische
Plédtze zugewiesen, bzw. nehmen diese aktiv ein. Auf der skizzierten Grundlage dieser
kulturtheoretischen Bestimmung ist es mdglich, Heterogenitét theoretisch differenzier-
ter zu fassen, um verkiirzten (positiven wie negativen) Bezugnahme ebenso zu begeg-
nen wie ontologisierenden Festschreibungen von Heterogenitit und Homogenitét. Mit
dieser Konzeption wire es moglich, den Begriff an Diskussionen um die (Re-)Produk-
tion sozialer Ungleichheit in erziehungswissenschaftlichen Diskursen, Institution und
Interaktionen anzuschlieBen (vgl. z.B. Gomolla & Radtke, 2009) Kultur und Hybridi-
tit sind in den vorgelegten Perspektiven weder ontologisch noch lediglich subjektivis-
tisch bestimmt, sondern relational und hierarchisch. Damit ist ebenfalls eine theore-
tische Differenz zu machtignorierenden und lediglich kulturalisierenden ,cross-over*
Konzepten markiert. Das jeweilige Verhéltnis ist dabei eine offene, empirisch zu bear-
beitende Frage.

In diesem Sinne ist Schule weniger aufgefordert, mit Heterogenitdt ,umzugehen®,
sondern im Sinne eines reflexiven Selbstverhéltnisses gewahr zu werden, dass Diffe-
renz und deren Bedeutung in sdmtlichen sozialen Feldern — so auch im schulischen —
verhandelt und ausgedeutet und {iberhaupt hergestellt werden. An diesen grundlegenden
hybriden und ungewissen Aushandlungscharakter von Praktiken als Grundlage fiir kul-
turelle Ordnungen kann eine empirische Schul- und Unterrichtsforschung zu Heteroge-
nitdt und Homogenitit aufgrund der theoretisch-konzeptionellen Ausrichtung in beson-
derer Weise anschlieen.

Damit wird eine theoretische Sichtweise stark gemacht, die den Aushandlungscha-
rakter und damit die Hybridit4t und Relationalitét sozialer Praktiken ins Zentrum stellt
und so dem spannungsreichen Charakter von Heterogenitit Rechnung trégt. Vorgeschla-
gen wird flir zukiinftige Forschungsprojekte, einen Perspektivwechsel vorzunehmen,
der genau dies aus einer kulturtheoretischen Sichtweise in den Blick nimmt.
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Abstract: The author analyzes the use of the term heterogeneity in the context of school-
ing with the aim of making it fertile for educational-scientific research into teaching and
schools. It is shown that the issue of heterogeneity is linked with homogeneity, with diff-
erent levels within the fields of schooling, and with discursive applications through lines of
tension. The term is used above all in the context of socio-cultural categories and in the
context of performance heterogeneity. The author criticizes a curtailed and ontologizing
understanding of heterogeneity and, conversely, points to the construction of (concep-
tions of) heterogeneity within the field of schools itself. He pleads for a cultural-theoretical
perspective which conceives of heterogeneity not as a “fact, but rather as a process of
applying methods of differentiation which can be reconstructed empirically.
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