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In diesem Beitrag werden ausgewählte Prinzipien einer inklusiven Didaktik 

vorgestellt, mit deren Hilfe Lehrkräfte bestehende Unterrichtspraxis reflek-

tieren können. Die Heterogenität der jeweiligen Lerngruppe zur Kenntnis zu 

nehmen und als Ausgangspunkt für didaktische Planungen zu machen, ist 

hierbei handlungsleitend. Der Ansatz des Kooperativen Lernens gilt für den 

Unterricht in heterogenen Lerngruppen als besonders geeignet. Er wird in 

seinen Grundzügen unter der Berücksichtigung der didaktischen Prinzipien 

dargestellt.

Grundannahmen einer inklusiven Pädagogik

Im Zuge der Umsetzung inklusiver Bildung auf allen Ebe-
nen des Bildungssystems nimmt die Bedeutung von di-
daktischen Ansätzen zu, auf deren Basis der Unterricht 
mit heterogenen Lerngruppen geplant, durchgeführt und 
reflektiert werden kann. In diesem Zusammenhang stellt 
sich die Frage, inwieweit bewährte Ansätze für inklusiven 
Unterricht genutzt werden können, verändert bzw. durch 
andere Ansätze ergänzt werden müssen. Inklusiver Un-
terricht setzt eine besonders heterogene Lerngruppe vo- 
raus. Heterogenität bezieht sich auf Dimensionen wie Alter, 
Geschlecht, soziokulturelle Faktoren sowie kognitive und 
körperliche Leistungsfähigkeit. Ein inklusiver Unterricht 
hat den Anspruch, diese für den Bildungserfolg relevanten 
Dimensionen zu berücksichtigen und alle Schüler/-innen 
so zu unterstützen, dass ihre Potenziale optimal ausge-
schöpft werden (vgl. Powell 2013). Die Unterschiedlich-
keit der Schüler/-innen wird im Sinne einer inklusiven Pä-
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 
Schüler/-innen auf unterschiedliche Schulformen, verzich-
tet wird. Die Umsetzung inklusiver allgemeiner Bildung ist 
auf der Ebene der Schulstrukturen dann gelungen, wenn 
alle Schüler/-innen eine Stadtteilschule besuchen (vgl. 
z.B. Sander 2004). Inklusive Bildung in der allgemeinbil-
denden Schule wird in den einzelnen Bundesländern aller-

dings sehr unterschiedlich umgesetzt (vgl. Powell 2013). 
Aus diesem Grund sind die einzelnen Schulsysteme gegen-
wärtig in unterschiedlichem Maße inklusiv. 
Da im Berufsbildungssystem der Zugang stark arbeitsmarkt- 
reguliert ist, wird es als überwiegend segregierend und 
nicht inklusiv bezeichnet (vgl. Biermann/Bonz 2011). 
Die Heterogenität der Lerngruppe entsteht in diesem Sys-
tem daher primär über Dimensionen wie Alter, Geschlecht, 
Migrationshintergrund, berufliche Vorerfahrungen sowie 
bereits erreichten Schulabschluss und eher seltener über 
die Dimension Behinderung. Theoretische Beiträge zu in-
klusiver Pädagogik (vgl. Booth/Ainscow 2003) gehen 
nicht davon aus, dass Bildungssysteme jemals vollständig 
inklusiv sein können, 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 für Inklusion (vgl. Boban/Hinz 
2007) ein zentrales Instrument und bietet den Akteuren 
anhand von Indikatoren die Möglichkeit, bestehende Wer-
te, Strukturen und Praktiken in ihrer Schule zu analysieren 
(vgl. Booth/Ainscow 2003), um Barrieren abzubauen 
und den Jugendlichen Teilhabe an Ausbildung und Arbeits-
markt zu ermöglichen. Das heißt, auch in einem stark se-
gregierenden System kann auf der Ebene einer einzelnen 
Schule eine Annäherung an inklusive Strukturen, Prakti-
ken und Kulturen angestrebt werden. Eine Möglichkeit 
besteht darin, mithilfe von Prinzipien inklusiver Didaktik 
bestehende Unterrichtspraktiken zu reflektieren.
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Ausgewählte Prinzipien einer inklusiven Didaktik 

Im Folgenden werden ausgewählte Prinzipien einer inklu-
siven Didaktik in Anlehnung an Kullmann u.a. (2014) 
und Prengel (2012) erläutert, die in einem inklusiven 
Unterricht miteinander verbunden werden. 

Prozessorientierte Diagnostik durchführen

Eine prozessorientierte Diagnostik dient der »alltäglichen 
Optimierung des Lehrens und Lernens« (Prengel 2012,  
S. 179). Sie wird sowohl von Lehrkräften als auch von 
Schülerinnen und Schülern durchgeführt. Lehrkräfte 
sollen sich immer wieder ein Bild über die Lernausgangs- 
lagen ihrer Schüler/-innen machen, um Angebote bereitzu-
halten, an die die Schüler/-innen anknüpfen können (vgl. 
Prengel 2012). Im Fokus einer prozessorientierten Dia- 
gnostik steht der individuelle Entwicklungsprozess der 
einzelnen Schülerin bzw. des einzelnen Schülers, indem 
»die gegenwärtig erreichte Kompetenzstufe und die Zone 
der nächsten Entwicklung« benannt werden (Prengel 
2012, S. 180). Die Förderung der Selbsteinschätzung der 
Schüler/-innen in Form von Selfassessment und Peer- 
assessment sind wichtige Komponenten im Rahmen indivi-
dualisierter Lernsettings (ebd., S. 178), weil die Fähigkeit 
zu einer realistischen Selbsteinschätzung dazu beiträgt, 
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 für die Leh-
rer-Schüler-Beziehung als auch für die Beziehungen der 
Schüler/-innen untereinander. Von wesentlicher Bedeu-
tung ist, dass die Schüler/-innen meinen, sie werden von 
ihren Lehrkräften »gehört und anerkannt« (Prengel 2012, 
S. 176). Daher sollten Lehrkräfte auf jegliche negativen 
Zuschreibungen verzichten (vgl. ebd., S. 176 f.). 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-
kräfte durch institutionalisierte Kooperation im Kollegium 
und Supervision unterstützt werden, um die Gestaltung 
positiver Beziehungen aufrechterhalten zu können. Pren-
gel betont, dass auf gegenseitiger Anerkennung basieren-
de Peer-Beziehungen sich nicht von allein einstellen. Lehr-
kräfte sollten positive Peer-Beziehungen durch Rituale, 
aktive Konfliktbearbeitung sowie kooperative Lernaktivi-
täten unterstützen (ebd.).

Individuell fördern

In einer Didaktik für inklusive Lerngruppen übernimmt 
die natürliche 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 hierfür 
sind von Lehrkräften fachdidaktisch konzipierte Aufgaben. 
Weitere Differenzierungsstrategien beziehen sich auf zuge-
standene Lern- bzw. Bearbeitungszeiten, das Interesse der 
Schüler/-innen und das zur Verfügung gestellte Material. 
Differenzierung erfolgt zudem, wenn Schüler/-innen un-
tereinander Hilfe geben und annehmen.

Gemeinsamkeit über den Lerngegenstand herstellen

Ein gemeinsamer Lerngegenstand bietet die Grundlage 
für die interaktive Auseinandersetzung unterschiedlicher 
Lernender mit einer Aufgabe. Die unterschiedlichen Zu-
gangsweisen bei der Bearbeitung der Aufgaben fördern 
den Lernprozess des Einzelnen und geben das Gefühl, so-
zial eingebunden zu sein (vgl. Seitz/Scheidt 2012). Erst 
durch den Dialog über den Lerngegenstand wird die Unter-
schiedlichkeit der Schüler/-innen erkennbar und für Lern-
prozesse nutzbar. Die Zusammenarbeit der Schüler/-innen 
am gemeinsamen Lerngegenstand ist aus didaktischer Per-
spektive die anspruchsvollste Form, Gemeinsamkeit her-
zustellen (vgl. Kullmann u.a. 2014). Weniger anspruchs-
volle Ansätze gehen davon aus, dass Gemeinsamkeit auch 
über koexistente, kommunikative und subsidiäre Lern-
situationen hergestellt werden kann (vgl. Wocken 1998,  
S. 40ff.). Die einzelnen Lernsituationen definieren das Ver-
hältnis von Beziehungsarbeit und inhaltlicher Arbeit. Bei 
koexistenten Lernsituationen überwiegt die inhaltliche 
Seite, während bei einer subsidiären Lernsituation die Be-
ziehungsarbeit stärker betont wird (vgl. Wocken 1998).

Kooperatives Lernen in inklusiven Lerngruppen

Das Kooperative Lernen soll ein Ansatz sein, mit dem in-
klusive Praktiken realisiert werden können (vgl. Boban/
Hinz 2007). Wocken (2011) bezeichnet es sogar als »Kö-
nigsweg« zum pädagogischen Umgang mit heterogenen 
Gruppen. In seinem Verständnis werden im besonderen 
Maße didaktische Prinzipien wie individualisiertes und ge-
meinsames Lernen erfüllt. 
Die folgenden Ausführungen beziehen sich auf das Modell 
Kooperativen Lernens nach Johnson/Johnson (2008), 
das eine starke Strukturierung der Gruppeninteraktion 
durch Lehrkräfte 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 berücksichtigt. 
Bei der Planung einer kooperativen Lerneinheit sollten 
Lehrkräfte sogenannte Basiselemente berücksichtigen
(vgl. Johnson/Johnson 2008), die die Nachteile der her-
kömmlichen Gruppenarbeit vermeiden sollen. Beispiels-
weise stellen Lehrkräfte individuelle Aufgaben für die 
Think-Phase so, dass die Ergebnisse der einzelnen Schü-
lerin bzw. des einzelnen Schülers nur zusammengeführt 
zum Ziel führen (Bedingung der positiven Abhängigkeit). 
Dieser Aspekt betont die Bedeutung der Lehrkräfte bei der 
fachdidaktischen Auswahl und Konzeption der Gruppen-
aufgabe. Da Kooperatives Lernen effektiver ist, wenn die 
sozialen Beziehungen der Schüler/-innen positiv geprägt 
sind (vgl. Benkmann 2010, S. 127), sollten Lehrkräfte 
bei der Gruppenbildung berücksichtigen, welche Schü-
ler/-innen gute Lernpartnerschaften bilden könnten. Dies 
erfordert eine nicht selbstverständliche Kenntnis über
vorhandene Peer-Beziehungen in der Lerngruppe. Eine 
weitere Bedingung für positive Effekte durch Kooperatives 
Lernen bezieht sich auf die leistungsbezogene Zusammen-
setzung der Lerngruppe (vgl. Büttner u.a. 2012). Ihre 
Forschungsergebnisse zeigen, dass leistungsschwächere 
Schüler/-innen von heterogen zusammengesetzten Grup-
pen profitieren, während leistungsstärkere Schüler/-in-
nen in heterogen und in homogen zusammengesetzten 
Gruppen gleich gut lernen. Zudem wird die Leistungsmo-
tivation von leistungsschwächeren Schüler/-innen positiv 
beeinflusst, wenn sie in heterogen zusammengesetzten 
Gruppen lernen. Angesichts dieser Forschungsergebnisse 
und der Anforderungen an eine inklusive Pädagogik soll-
ten Lehrkräfte heterogene Lerngruppen für das Kooperati-
ve Lernen bilden.

Inklusiver Unterricht in der Berufsbildung

In diesem Beitrag wurde gezeigt, dass der bewährte Ansatz 
des Kooperativen Lernens für einen inklusiven Unterricht 
genutzt werden kann, wenn Prinzipien für eine inklusive 
Didaktik bei der Planung und Durchführung des kooperati-
ven Unterrichts berücksichtigt werden. Gut umzusetzen ist 
in diesem Ansatz das Prinzip der Herstellung von Gemein-
samkeit über 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 stößt das Kooperative Lernen dann,
wenn Lernprozesse individualisiert werden sollen. So 
müssten die Unterrichtsinhalte in der Hinsicht entwickelt 
werden, dass alle Schüler/-innen auf der Basis ihrer unter-
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schiedlichen Lernausgangslagen einen Zugang finden kön-
nen. Dies geschieht beim Kooperativen Lernen überwie-
gend über die fachdidaktische Konzeption der Aufgaben. 
Andere Differenzierungsstrategien, die für eine Individua- 
lisierung von Lernprozessen bedeutsam sind, sind schwer 
in den Ansatz zu integrieren. Eine Konsequenz daraus ist, 
den Ansatz des Kooperativen Lernens mit Ansätzen zu 
kombinieren, die mehr individualisieren. 
Im Grunde kann die in diesem Beitrag beschriebene Vor-
gehensweise auf andere bewährte Ansätze des Unterrichts 
in der Berufsbildung übertragen werden. So bietet der 
lernfeldorientierte Ansatz in der Berufsbildung die Mög-
lichkeit, über die Lernsituation den gemeinsamen Lernge-
genstand zu beschreiben. Mit Blick auf die anderen didak-
tischen Prinzipien für einen inklusiven Unterricht können 
beispielsweise folgende Fragen als Reflexionsgrundlage 
dienen:

Ermöglicht die Lernsituation für alle Schüler/-innen  
einen Zugang, der an ihre individuellen Lernausgangs-
lagen anschließt?

Bieten Lehrkräfte für die Bearbeitung der Lernsitua- 
tionen Instrumente an, die Schüler/-innen anregen, die 
Effektivität ihrer Lernprozesse zu reflektieren?
Stellen Lehrkräfte sicher, dass die individuellen Lern-
ausgangslagen ihrer Schüler/-innen erkannt werden?
Regen Lehrkräfte die Reflexion von Gruppenprozessen 
an, wenn innerhalb des lernfeldorientierten Ansatzes 
kooperativ gearbeitet wird?
Erkennen und bedienen Lehrkräfte besondere indivi- 
duelle Unterstützungsbedarfe während der Bearbeitung 
einer Lernsituation?
Findet eine Abstimmung der diagnostischen und diffe-
renzierenden Strategien zwischen Lehrkräften unter-
schiedlicher Lernfelder statt?

Die Reflexion bestehender Praxis mit Prinzipien einer in-
klusiven Didaktik ist ein erster Schritt auf dem Weg zu 
einer inklusiven Unterrichtsentwicklung in der Berufsbil-
dung. Soll dieser Prozess Erfolge zeigen, ist allerdings eine 
kontinuierliche Unterstützung der Schulen und Berufs-
schullehrkräfte notwendig.

•

•

•

•

•
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