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Grundannahmen einer inklusiven Pdadagogik

Im Zuge der Umsetzung inklusiver Bildung auf allen Ebe-
nen des Bildungssystems nimmt die Bedeutung von di-
daktischen Ansédtzen zu, auf deren Basis der Unterricht
mit heterogenen Lerngruppen geplant, durchgefiihrt und
reflektiert werden kann. In diesem Zusammenhang stellt
sich die Frage, inwieweit bewéhrte Ansétze fiir inklusiven
Unterricht genutzt werden konnen, verdndert bzw. durch
andere Ansitze ergdnzt werden missen. Inklusiver Un-
terricht setzt eine besonders heterogene Lerngruppe vo-
raus. Heterogenitat bezieht sich auf Dimensionen wie Alter,
Geschlecht, soziokulturelle Faktoren sowie kognitive und
korperliche Leistungsfihigkeit. Ein inklusiver Unterricht
hat den Anspruch, diese fiir den Bildungserfolg relevanten
Dimensionen zu beriicksichtigen und alle Schiiler/-innen
so zu unterstiitzen, dass ihre Potenziale optimal ausge-
schopft werden (vgl. PoweLL 2013). Die Unterschiedlich-
keit der Schiiler/-innen wird im Sinne einer inklusiven Pa-
dagogik als Bereicherung des Unterrichts betrachtet und
zum Ausgangspunkt didaktischer Planungen gemacht. An-
gesichts dessen kann inklusiver Unterricht kein Unterricht
im Gleichschritt sein.

Ein inklusives Schulsystem zeichnet sich dadurch aus, dass
auf jede Form der Separation, z.B. durch Zuteilung der
Schiiler/-innen auf unterschiedliche Schulformen, verzich-
tet wird. Die Umsetzung inklusiver allgemeiner Bildung ist
auf der Ebene der Schulstrukturen dann gelungen, wenn
alle Schiiler/-innen eine Stadtteilschule besuchen (vgl.
z.B. SANDER 2004). Inklusive Bildung in der allgemeinbil-
denden Schule wird in den einzelnen Bundeslédndern aller-

In diesem Beitrag werden ausgewdhlte Prinzipien einer inklusiven Didaktik
vorgestellt, mit deren Hilfe Lehrkrdfte bestehende Unterrichtspraxis reflek-
tieren konnen. Die Heterogenitdt der jeweiligen Lerngruppe zur Kenntnis zu
nehmen und als Ausgangspunkt fiir didaktische Planungen zu machen, ist
hierbei handlungsleitend. Der Ansatz des Kooperativen Lernens gilt fiir den
Unterricht in heterogenen Lerngruppen als besonders geeignet. Er wird in

seinen Grundziigen unter der Beriicksichtigung der didaktischen Prinzipien

dings sehr unterschiedlich umgesetzt (vgl. POWELL 2013).
Aus diesem Grund sind die einzelnen Schulsysteme gegen-
wartig in unterschiedlichem Maf3e inklusiv.

Daim Berufsbildungssystem der Zugang stark arbeitsmarkt-
reguliert ist, wird es als iiberwiegend segregierend und
nicht inklusiv bezeichnet (vgl. BIERMANN/BonNz 2011).
Die Heterogenitit der Lerngruppe entsteht in diesem Sys-
tem daher primér iiber Dimensionen wie Alter, Geschlecht,
Migrationshintergrund, berufliche Vorerfahrungen sowie
bereits erreichten Schulabschluss und eher seltener iiber
die Dimension Behinderung. Theoretische Beitrdge zu in-
klusiver Padagogik (vgl. BooTH/AiNscow 2003) gehen
nicht davon aus, dass Bildungssysteme jemals vollstdndig
inklusiv sein konnen, sondern sich in einem stetigen Ent-
wicklungsprozess mit dem Ziel, inklusiver zu werden, be-
finden sollten.

Um sich auf der Ebene der einzelnen Schule auf den Weg
zu begeben, ist der Index fiir Inklusion (vgl. BoBAN/HINZ
2007) ein zentrales Instrument und bietet den Akteuren
anhand von Indikatoren die Moglichkeit, bestehende Wer-
te, Strukturen und Praktiken in ihrer Schule zu analysieren
(vgl. BooTtH/AIinscow 2003), um Barrieren abzubauen
und den Jugendlichen Teilhabe an Ausbildung und Arbeits-
markt zu ermoglichen. Das heifdt, auch in einem stark se-
gregierenden System kann auf der Ebene einer einzelnen
Schule eine Anndherung an inklusive Strukturen, Prakti-
ken und Kulturen angestrebt werden. Eine Moglichkeit
besteht darin, mithilfe von Prinzipien inklusiver Didaktik
bestehende Unterrichtspraktiken zu reflektieren.
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Ausgewdhlte Prinzipien einer inklusiven Didaktik

Im Folgenden werden ausgewéhlte Prinzipien einer inklu-
siven Didaktik in Anlehnung an KurLLMANN u.a. (2014)
und PRENGEL (2012) erldutert, die in einem inklusiven
Unterricht miteinander verbunden werden.

Prozessorientierte Diagnostik durchfiihren

Eine prozessorientierte Diagnostik dient der »alltdglichen
Optimierung des Lehrens und Lernens« (PRENGEL 2012,
S. 179). Sie wird sowohl von Lehrkraften als auch von
Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt. Lehrkréfte
sollen sich immer wieder ein Bild iiber die Lernausgangs-
lagen ihrer Schiiler/-innen machen, um Angebote bereitzu-
halten, an die die Schiiler/-innen ankniipfen kdnnen (vgl.
PRENGEL 2012). Im Fokus einer prozessorientierten Dia-
gnostik steht der individuelle Entwicklungsprozess der
einzelnen Schiilerin bzw. des einzelnen Schiilers, indem
»die gegenwartig erreichte Kompetenzstufe und die Zone
der nichsten Entwicklung« benannt werden (PRENGEL
2012, S. 180). Die Forderung der Selbsteinschétzung der
Schiiler/-innen in Form von Selfassessment und Peer-
assessment sind wichtige Komponenten im Rahmen indivi-
dualisierter Lernsettings (ebd., S. 178), weil die Fahigkeit
zu einer realistischen Selbsteinschédtzung dazu beitragt,
selbstgesteuerte Lernprozesse zu regulieren.

Beziehungen auf der Basis von Anerkennung
gestalten

Die positive Gestaltung von Beziehungen ist im inklusi-
ven Unterricht von zentraler Bedeutung (vgl. KULLMANN
u.a. 2014; PRENGEL 2012). Dies gilt sowohl fiir die Leh-
rer-Schiiler-Beziehung als auch fiir die Beziehungen der
Schiiler/-innen untereinander. Von wesentlicher Bedeu-
tung ist, dass die Schiiler/-innen meinen, sie werden von
ihren Lehrkriften »gehort und anerkannt« (PRENGEL 2012,
S. 176). Daher sollten Lehrkréfte auf jegliche negativen
Zuschreibungen verzichten (vgl. ebd., S. 176f.). Gleich-
wohl sollten sie hohe Erwartungen an die Jugendlichen
formulieren und bei problematischem Verhalten, welches
sich gegen andere richtet, Grenzen setzen.

Unter besonders schwierigen Bedingungen sollten Lehr-
krafte durch institutionalisierte Kooperation im Kollegium
und Supervision unterstiitzt werden, um die Gestaltung
positiver Beziehungen aufrechterhalten zu kénnen. PREN-
GEL betont, dass auf gegenseitiger Anerkennung basieren-
de Peer-Beziehungen sich nicht von allein einstellen. Lehr-
kréfte sollten positive Peer-Beziehungen durch Rituale,
aktive Konfliktbearbeitung sowie kooperative Lernaktivi-
taten unterstiitzen (ebd.).

Individuell fordern

In einer Didaktik fiir inklusive Lerngruppen {ibernimmt
die natiirliche Differenzierung eine besondere Rolle (vgl.
KuLLMANN u.a. 2014). Demnach ist Jugendlichen ein
Lernangebot zu unterbreiten, das einer von ihnen ausge-
henden Differenzierung entspricht. Voraussetzung hierfiir
sind von Lehrkréften fachdidaktisch konzipierte Aufgaben.
Weitere Differenzierungsstrategien beziehen sich auf zuge-
standene Lern- bzw. Bearbeitungszeiten, das Interesse der
Schiiler/-innen und das zur Verfiigung gestellte Material.
Differenzierung erfolgt zudem, wenn Schiiler/-innen un-
tereinander Hilfe geben und annehmen.

Gemeinsamkeit liber den Lerngegenstand herstellen

Ein gemeinsamer Lerngegenstand bietet die Grundlage
fiir die interaktive Auseinandersetzung unterschiedlicher
Lernender mit einer Aufgabe. Die unterschiedlichen Zu-
gangsweisen bei der Bearbeitung der Aufgaben férdern
den Lernprozess des Einzelnen und geben das Gefiihl, so-
zial eingebunden zu sein (vgl. SEITz/ScHEIDT 2012). Erst
durch den Dialog iiber den Lerngegenstand wird die Unter-
schiedlichkeit der Schiiler/-innen erkennbar und fiir Lern-
prozesse nutzbar. Die Zusammenarbeit der Schiiler/-innen
am gemeinsamen Lerngegenstand ist aus didaktischer Per-
spektive die anspruchsvollste Form, Gemeinsamkeit her-
zustellen (vgl. KULLMANN u.a. 2014). Weniger anspruchs-
volle Ansitze gehen davon aus, dass Gemeinsamkeit auch
iiber koexistente, kommunikative und subsididre Lern-
situationen hergestellt werden kann (vgl. WockeN 1998,
S. 40f1f.). Die einzelnen Lernsituationen definieren das Ver-
héltnis von Beziehungsarbeit und inhaltlicher Arbeit. Bei
koexistenten Lernsituationen iiberwiegt die inhaltliche
Seite, wahrend bei einer subsididren Lernsituation die Be-
ziehungsarbeit starker betont wird (vgl. WockeN 1998).

Kooperatives Lernen in inklusiven Lerngruppen

Das Kooperative Lernen soll ein Ansatz sein, mit dem in-
klusive Praktiken realisiert werden konnen (vgl. BoBan/
Hinz 2007). WockeN (2011) bezeichnet es sogar als »Ko-
nigsweg« zum padagogischen Umgang mit heterogenen
Gruppen. In seinem Verstdndnis werden im besonderen
MafRe didaktische Prinzipien wie individualisiertes und ge-
meinsames Lernen erfiillt.

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf das Modell
Kooperativen Lernens nach JoHNsON/JOHNsON (2008),
das eine starke Strukturierung der Gruppeninteraktion
durch Lehrkréfte vorsieht. Die Strukturierung der Lernum-
gebungen und der Lernprozesse erfolgt unter Anwendung
eines Dreischritts von Think, Pair und Share (vgl. Kasten,
S. 28). Bei der Beschreibung der einzelnen Schritte wer-
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den Prinzipien einer inklusiven Didaktik beriicksichtigt.
Bei der Planung einer kooperativen Lerneinheit sollten
Lehrkréfte sogenannte Basiselemente beriicksichtigen
(vgl. Jounson/JoHNsON 2008), die die Nachteile der her-
kommlichen Gruppenarbeit vermeiden sollen. Beispiels-
weise stellen Lehrkrifte individuelle Aufgaben fiir die
Think-Phase so, dass die Ergebnisse der einzelnen Schii-
lerin bzw. des einzelnen Schiilers nur zusammengefiihrt
zum Ziel fithren (Bedingung der positiven Abhangigkeit).
Dieser Aspekt betont die Bedeutung der Lehrkréfte bei der
fachdidaktischen Auswahl und Konzeption der Gruppen-
aufgabe. Da Kooperatives Lernen effektiver ist, wenn die
sozialen Beziehungen der Schiiler/-innen positiv gepragt
sind (vgl. BENKMANN 2010, S. 127), sollten Lehrkréfte
bei der Gruppenbildung beriicksichtigen, welche Schii-
ler/-innen gute Lernpartnerschaften bilden kénnten. Dies
erfordert eine nicht selbstverstdndliche Kenntnis iiber
vorhandene Peer-Beziehungen in der Lerngruppe. Eine
weitere Bedingung fiir positive Effekte durch Kooperatives
Lernen bezieht sich auf die leistungsbezogene Zusammen-
setzung der Lerngruppe (vgl. BUTTNER u.a. 2012). Thre
Forschungsergebnisse zeigen, dass leistungsschwéchere
Schiiler/-innen von heterogen zusammengesetzten Grup-
pen profitieren, wéhrend leistungsstarkere Schiiler/-in-
nen in heterogen und in homogen zusammengesetzten
Gruppen gleich gut lernen. Zudem wird die Leistungsmo-
tivation von leistungsschwécheren Schiiler/-innen positiv
beeinflusst, wenn sie in heterogen zusammengesetzten
Gruppen lernen. Angesichts dieser Forschungsergebnisse
und der Anforderungen an eine inklusive Padagogik soll-
ten Lehrkrafte heterogene Lerngruppen fiir das Kooperati-
ve Lernen bilden.

Inklusiver Unterricht in der Berufsbildung

In diesem Beitrag wurde gezeigt, dass der bewéhrte Ansatz
des Kooperativen Lernens fiir einen inklusiven Unterricht
genutzt werden kann, wenn Prinzipien fiir eine inklusive
Didaktik bei der Planung und Durchfithrung des kooperati-
ven Unterrichts berticksichtigt werden. Gut umzusetzen ist
in diesem Ansatz das Prinzip der Herstellung von Gemein-
samkeit iiber den Lerngegenstand. Eine prozessorientierte
Diagnostik ist ebenfalls mit dem Konzept des Kooperativen
Lernens vereinbar. Das didaktische Prinzip, Beziehungen
auf der Basis der Anerkennung von Unterschieden zu ge-
stalten, ist zugleich Voraussetzung und Ziel des Koope-
rativen Lernens. Sind positive soziale Beziehungen nicht
gegeben, kann das Gelingen des Konzeptes in heterogenen
Lerngruppen scheitern.

An seine Grenzen stoft das Kooperative Lernen dann,
wenn Lernprozesse individualisiert werden sollen. So
miissten die Unterrichtsinhalte in der Hinsicht entwickelt
werden, dass alle Schiiler/-innen auf der Basis ihrer unter-

Phasen des Kooperativen Lernens

Think
In der ersten Phase ist eine individuelle Auseinander-
setzung der Schiiler/~innen mit der Aufgabenstellung
geplant. Die Lehrkrdfte definieren tiber die Aufgaben
den gemeinsamen Lerngegenstand. Lehrkrdfte be-
riicksichtigen durch unterschiedliche Aufgabenschwie-
rigkeiten oder durch selbstdifferenzierende Aufgaben
unterschiedliche Lernvoraussetzungen. Bedingung hier-
fur ist, dass Lehrkrafte fiir jede einzelne Schiilerin und
jeden einzelnen Schiiler wissen, welche Kompetenzstufe
sie bzw. er bisher erreicht hat. Eine Differenzierung
tiber Lernzeit, die gerade fiir leistungsschwachere
Schiiler/-innen im Unterricht oft angewendet wird, ist
aufgrund der Parallelitat der Lerngruppen beim Durch-
laufen des Dreischritts nur begrenzt maglich.

Pair

Die zweite Phase sieht einen Austausch zwischen den

Schiiler/-innen innerhalb der Kleingruppe vor, der auch

darin besteht, untereinander Hilfe zu geben und

anzunehmen. Bereits in dieser Phase muss es aufgrund

der verschiedenen Lernausgangslagen in der Gruppe

eine Akzeptanz fiir unterschiedliche Arbeitsergebnisse

geben. Diese kommt zum Ausdruck in der Wertschatzung

der Ergebnisse des Einzelnen, die alle Eingang in das

Gesamtergebnis finden. Der Ansatz des Kooperativen

Lernens nach JOHNSON/JOHNSON (2008) unterstiitzt

durch unterschiedliche Instrumente die Selbsteinschdt-

zungen der Schiiler/-innen, die sich sowohl auf

individuelle Lernprozesse als auch auf Gruppenprozesse

beziehen konnen. Fiir eine selbststandige Reflexion von

Gruppenprozessen kénnen Lehrkrdfte beispielsweise

folgende Fragen vorgeben:

- Haben alle Mitglieder der Gruppe kontinuierlich an
der Aufgabe gearbeitet?

- Wurde jedes Ergebnis aus der Think-Phase angemes-
sen beriicksichtigt?

+ Hat die Gruppe ihre Arbeit in der zur Verfiigung
stehenden Zeit beendet?

- Konnte die Gruppe sich liber das Gruppenergebnis
einigen?

+ Haben die einzelnen Mitglieder der Gruppe sich ge-
genseitig geholfen?

- Sind die einzelnen Gruppenmitglieder sich mit posi-
tiver Wertschdtzung begegnet? Was lief gut?

+ Was wird an Unterstiitzung bendtigt, um die Gruppen-
arbeit zu verbessern?

Fiir die Reflexion ist es wichtig, dass die Schiiler/-innen

die Fragen zundchst fiir sich beantworten und erst dann

in der Lerngruppe Unterschiede und Gemeinsamkeiten

in den Antworten diskutieren, um daraus Schlussfolge-

rungen fiir die weitere Arbeit zu ziehen.

Share
In der dritten Phase werden die Ergebnisse prdsentiert.
Auch in dieser Phase konnen Lehrkrafte diagnostische
Prozesse initiieren: Die Schiiler/-innen kénnen bei-
spielsweise auf der Basis vorher vereinbarter Kriterien
die Arbeitsergebnisse der jeweils anderen Gruppen
beurteilen.
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schiedlichen Lernausgangslagen einen Zugang finden kon-
nen. Dies geschieht beim Kooperativen Lernen iiberwie-
gend iiber die fachdidaktische Konzeption der Aufgaben.
Andere Differenzierungsstrategien, die fiir eine Individua-
lisierung von Lernprozessen bedeutsam sind, sind schwer
in den Ansatz zu integrieren. Eine Konsequenz daraus ist,
den Ansatz des Kooperativen Lernens mit Ansdtzen zu
kombinieren, die mehr individualisieren.
Im Grunde kann die in diesem Beitrag beschriebene Vor-
gehensweise auf andere bewéhrte Ansitze des Unterrichts
in der Berufsbildung iibertragen werden. So bietet der
lernfeldorientierte Ansatz in der Berufsbildung die Mog-
lichkeit, iiber die Lernsituation den gemeinsamen Lernge-
genstand zu beschreiben. Mit Blick auf die anderen didak-
tischen Prinzipien fiir einen inklusiven Unterricht konnen
beispielsweise folgende Fragen als Reflexionsgrundlage
dienen:
* Ermoglicht die Lernsituation fiir alle Schiiler/-innen
einen Zugang, der an ihre individuellen Lernausgangs-
lagen anschlie3t?
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