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Inklusiver Unterricht braucht die ganze Schule als unterstützenden Kontext, da
er stark auf demokratische Werte und gelingende Beziehungen angewiesen ist.
Es handelt sich also um weitaus mehr als nur um eine unterrichtsmethodische
Umstellung. Inklusion – verstanden als Menschenrecht – erfordert einen grund-
sätzlich anderen Umgang miteinander und damit auch mit den Lerninhalten,
-zielen und -bewertungen als es bisher durch das stark auf Selektion ausgerich-
tete Schulsystem üblich ist und gekonnt wird. Die Entwicklung inklusiven Un-
terrichts kämpft daher in besonderem Maße gegen Einschränkungen durch tra-
dierte rechtliche, zeitliche, räumliche und curriculare Strukturen, die sich auch
in den persönlichen professionellen Routinen der Lehrkräfte manifestiert ha-
ben. Durch die Tiefe der nötigen Veränderungen ist die Entwicklung inklusiven
Unterrichts im engeren Sinne zudem als langwieriger Lernprozess heterogener
Kollegien und ihrer Schülerinnen und Schüler zu verstehen.

Der folgende Beitrag analysiert die Engpässe und besonderen Herausforde-
rungen der derzeitigen Ausgangslage für die Entwicklung inklusiven Unter-
richts, skizziert vor dem Hintergrund der heutigen Annahmen über Unterrichts-
qualität ein Zielmodell guten inklusiven Unterrichts und zentrale Schritte in
diese Richtung, verweist aber auch darauf, dass die Qualität inklusiven Unter-
richts ein Entwicklungsprozess auf allen Systemebenen ist. Schulen sind unter-
schiedlich weit vorangekommen, Grundschullehrerinnen und -lehrer bringen
unterschiedliche Voraussetzungen ein. Etliche unterrichten fachfremd. Sonder-
schullehrerinnen und -lehrer, die in der Grundschule eingesetzt werden, haben
eher selten einen geschärften Blick für die fachliche Seite des Unterrichts. Auch
die skizzierten Eckpunkte der Entwicklung, verstanden als wissenschaftlich der-
zeit weitgehend konsensfähige Orientierungen auf dem Entwicklungsweg, müs-
sen in der Praxis vor dem Hintergrund der Situation an jeder Schule erst noch
Gestalt gewinnen.

1 Ausgangslage und Problemstellung

Die Entwicklung inklusiven Unterrichts fordert von den Lehrerinnen und Leh-
rern die ethische Entscheidung für das gleiche Recht aller Kinder auf Teilhabe
in allen Lebensbereichen und Bezügen, also auch im Unterricht (z. B. Edwards
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& Nuttall, 2009; Prengel, 2013). Dabei gilt es den »Mythos des Vorteils homo-
gener Lerngruppen« (Reiser, 2002, S. 408) ebenso zu überwinden wie in der
Folge die »Kopplung von Leistungsergebnis und sozialer Gruppierung« (ebd.,
S. 406). Die Schule soll nicht mehr alle Kinder nur an gleichen fachlichen Maß-
stäben messen, sondern im Sinne einer »egalitären Differenz« für jedes Kind in
der Lerngemeinschaft seiner Kindergruppe fachliche Bezüge zum gemeinsamen
Lerngegenstand ermöglichen und die Leistungen jedes Kindes wertschätzen.
Das bedeutet zugleich, dass der Unterricht unterschiedliche Perspektiven för-
dern und ihren Austausch unterstützen soll (vgl. Prengel, 2001, S. 93 ff.).

Solche normativen Setzungen, wie sie international in der Fachliteratur zur
Entwicklung des inklusiven Schulsystems zu finden sind, ernten kaum Wider-
rede, gehören sie doch mindestens seit den 1990er Jahren zum grundschulpäd-
agogischen Basisrepertoire (vgl. Faust-Siehl, Schmitt & Valtin, 1990; Heyer et
al., 1993; Schnell, 2003). Probleme treten erst dann auf, wenn die vorwegge-
nommenen oder realen unterrichtlichen Anforderungen mit dem erlernten Re-
pertoire und vor dem Hintergrund der persönlichen Einstellungen nicht mehr
zu bewältigen sind (vgl. Kornmann, 1998). Dennoch kann die schlagartige
Einführung von Inklusion auf der Ebene der Einzelschule, also ohne umfang-
reiche Vorbereitung, zu einem Gestaltwandel führen, weil etwa die Notwen-
digkeit der Differenzierung nicht mehr übersehen werden kann und deutlich
wird, dass der gesamte Unterricht umgestellt werden muss (Carle & Berthold,
2004, S. 177). Gleichermaßen ist auf gesellschaftlicher Ebene die politische
Grundsatzentscheidung für eine Auflösung der Sonderschulen und die Aufnah-
me aller Kinder in das Regelschulsystem ein einfacher Schritt. Durch die wenig
transparente, über Jahrzehnte gewachsene und tradierte zeitliche, räumliche
und rechtliche Struktur jedoch kommen nicht gleich zu Beginn alle obsolet
werdenden Rahmenbedingungen in den Blick; weder auf Klassen- und Schul-
ebene noch im Schulsystem. Sie setzen also während des selbst- oder fremdver-
ordneten Veränderungsprozesses einen Rahmen, der zur Entwicklung des in-
klusiven Unterrichts nicht passt, ja diese entscheidend hemmen kann. Im
Übergang vom Tradierten zum Neuen führt das zu parallelen Verhältnissen,
im schlimmsten Fall dazu, dass die selektiven Prozeduren über den einsetzen-
den Veränderungsprozess hinweg staatlich verordnet tradiert werden und folg-
lich in neuen Verkleidungen im inklusiv gedachten Unterricht wieder auftau-
chen (Geiling, 2012, S. 117 ff.).

Wird der Transformationsprozess systematisch angegangen, schafft das zu-
nächst schrittweise Transparenz im Dickicht der noch nicht bekannten Anfor-
derungen. Ist doch der Übergang vom alten Unterrichtsmodell zum neuen ge-
prägt von Ungewissheit und von der Erfahrung des Nichtkönnens, wie sich
beispielweise im Schulversuch Veränderte Schuleingangsphase immer wieder
zeigte:

»Ohne Auseinandersetzung mit dem alten System ist das neue nicht zu erwerben.
Denn ohne Distanzierung vom Tradierten schluckt das alte System die neuen Elemente
und neutralisiert sie. Hinzu kam immer wieder die schmerzliche Erfahrung, das Alte
problematisieren und das Neue denken zu können, es aber praktisch noch nicht zu
beherrschen« (Carle & Berthold, 2004, S. 177).
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Der Wandel stellt also insbesondere die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung
auf die Probe, das Vertrauen in die gemeinsame Kompetenz des Kollegiums,
das anspruchsvolle Ziel des inklusiven Unterrichts gemeinsam zu erreichen
(Parker, 1994).

Mangelnde Systemhaftigkeit eines landesweiten Schulentwicklungsvorhabens
hat jedoch zusätzlich zur Folge, dass die Entwicklung inklusiven Unterrichts
sehr stark einzelschulbezogen erfolgen muss und die Entwicklungsarbeit wenig
unterstützt einzig auf den Schultern der Lehrerinnen und Lehrer liegt.

»Dies verlangt eine hohe Ambiguitätstoleranz, eine gefestigte Überzeugung von der
eigenen Arbeit sowie den Mut, teilweise gegen die Logik des Systems zu agieren. Dafür
ist ein hohes Maß an Kreativität im Umgang mit den administrativen Rahmenbedin-
gungen und den institutionellen Routinen vonnöten« (Hoffmann, 2014, S. 130).

Für die Lehrerinnen und Lehrer stellt sich eine Herkulesaufgabe. Diese erfor-
dert es, aktuell noch geltende (teils rechtlich verankerte) Grenzen zu überwin-
den. Handelt es sich doch bei der Entwicklung inklusiven Unterrichts nicht nur
um die Einführung einer neuen Makromethode, sondern um die Erneuerung
des kompletten Unterrichts in einem erst noch zu reformierenden Schulsystem,
eines Unterrichts, den es an der eigenen Schule noch nicht gibt und der folglich
nur in Modellvorstellungen existiert.

2 Das Zielmodell: Inklusiver Unterricht in einer
Schule für alle Kinder

Inklusiver Unterricht soll guter Unterricht für alle Kinder sein. Eine Schlüssel-
funktion innerhalb der mit überschneidungsreichen Variationen bekannten
Stellschrauben zur Gestaltung guten Unterrichts nehmen das Klassenklima, die
Klassenführung, die Zielsetzungen, die Motivierung und Aktivierung von ver-
tieften Lernprozessen, die Individualisierung und Beachtung von Lernvorausset-
zungen, die Klarheit und Strukturiertheit, die Konsolidierung und Vernetzung
des Gelernten, die fachliche Korrektheit und die Leistungsanforderung ein (vgl.
Carle & Metzen, 2008, S. 105 ff.; Helmke, Helmke & Schrader, 2007,
S. 56 f.; Riecke-Baulecke, 2001, S. 141; Carle, 2000, S. 306). Die genannten
Merkmale können verschiedene Ausprägungen haben und sind in unterschiedli-
chen Unterrichtskonzepten zu finden. Qualitätskritisch für inklusiven Unter-
richt sind darüber hinaus ein zu etablierender Rahmen demokratischer Ziele,
partizipativer Strukturen und Handlungsweisen, die soziale Gerechtigkeit und
gegenseitige Anerkennung ermöglichen, wie Hinz sie in seinen Eckpunkten des
Verständnisses von Inklusion formuliert hat (Hinz, 2014, S. 17 f.). Alle diese
Wirkmomente sind vernetzt zu betrachten, kann doch z. B. ohne lernförderli-
ches Klassenklima die beste Lernaufgabe nur begrenzt fruchten.
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Der demokratische Rahmen ist nicht nur konstituierend für ein soziales und
vertrauensvolles Klassenklima, beides zusammen stellt so etwas wie eine Basis-
norm für den Erfolg der übrigen Einflussfaktoren auf die Unterrichtsqualität
dar. Deshalb muss Klassenführung darauf ausgerichtet sein, den Kindern in im-
mer wieder neuen Situationen zu zeigen, wie sie eine Lerngemeinschaft werden
können. Dazu gehört, dass jedes Kind als einzigartiges Individuum von den an-
deren Kindern und vor allem vorbildhaft von der Lehrperson würdig und re-
spektvoll behandelt wird. Gleichzeitig muss demokratisches Handeln in der
Klasse angeleitet und strukturell unterstützt werden. Dazu gehört, dass die Kin-
der lernen, ihre Bedürfnisse, ihre Sichtweisen und kritische Punkte einzubringen
und in der Gruppe unter der Leitlinie einer »egalitären Differenz« (Honneth,
1992) zu verhandeln. Wenn es sich hierbei um eine Basisnorm für guten Unter-
richt handeln soll, muss auch gezeigt werden, wie sich der demokratische Rah-
men und das soziale Klassenklima auf eine effiziente Steuerung des fachlichen
Unterrichts auswirken. Diese Steuerung funktioniert nicht mechanisch, sondern
menschlich und braucht zu ihrem Wirksamwerden Regeln, Raum, Zeit und ge-
eignete Aufgaben, zu denen jedes Kind Sinnbezüge herstellen kann. Effizient ist
die Steuerung des Unterrichts immer nur in Bezug auf bestimmte Ziele. Wenn
es das Ziel ist, vertiefte Verstehensprozesse zu befördern, muss die Klassenfüh-
rung den Austausch von Denkweisen, Lösungswegen, Arbeits- und Lernmetho-
den etc. ermöglichen und damit mehrdimensional alle Aspekte der Entwicklung
der Kinder im Blick haben: fachliche, arbeitsmethodische, soziale und emotio-
nale. Ohne geeignete Unterrichts- und Feedbackstrukturen kann niemand dieser
komplexen Anforderung entsprechen. Kooperative, projektorientierte und refle-
xive Methoden und darauf bezogene Lernprozessbegleitung und Leistungsrück-
meldung gewinnen an Bedeutung, sind aber auf kooperative und wertschätzen-
de Beziehungen in der Klasse angewiesen. Entsprechend wird sich ein gutes
Klassenklima durch einen guten Zusammenhalt, wenig Konkurrenz untereinan-
der und hohes Engagement von Lehrperson sowie Schülerinnen und Schülern
auszeichnen.

Annedore Prengel sieht inklusive Didaktik zusätzlich in Verbindung mit
individualisiertem Lernen und inklusiver Diagnostik (Prengel, 2013, S. 6 f.).
Individualisierung bedeutet für sie, dass im Gesamtkontext der Schulklasse an-
schlussfähige Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus für die Kinder mit ver-
schiedenen Lernvoraussetzungen zur Verfügung gestellt werden. Darüber hin-
aus können therapeutische Maßnahmen, z. B. im Bereich der Sprachförderung,
in den Unterricht integriert werden, wenn alle Kinder davon profitieren kön-
nen. Dafür sind einerseits lernbegleitende Einschätzungen durch die Lehrperson
und durch die Schülerinnen und Schüler selbst erforderlich. So kann z. B. das
Portfolio Anlass für ein Gespräch zwischen den Kindern und auch zwischen
Kind und Lehrperson sein. Inklusive Diagnostik schließt nach Prengel (2013)
auch nichtaussondernde spezielle Diagnostik mit ein, wenn es um die Analyse
spezieller Bedürfnisse geht, z. B. weil besondere Vorkehrungen getroffen werden
müssen oder ein Nachteilsausgleich sichergestellt werden soll. Die spezielle Dia-
gnostik zusammen mit der lernbegleitenden Einschätzung aller Kinder bildet
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dann die Grundlage für die Unterrichtsplanung, die sowohl die ganze Klasse als
Lerngemeinschaft als auch das einzelne Kind einbeziehen muss.

Das OECD/CERI-Programm »Schooling for Tomorrow« (OECD, 2006) hat
den Begriff der Personalisierung ins Spiel gebracht, nach dem nicht nur die
Niveaudifferenzierung für individualisiertes Arbeiten eine Rolle spielt, sondern
die Person stärker ins Blickfeld rückt und über die inhaltliche Arbeit auch der
Erwerb personenbezogener Kompetenzen mehr Gewicht erhält. Damit soll den
Schülerinnen und Schülern Raum für eine individuell angemessene Lernrhythmi-
sierung, eigene Lernwege, Lernstrategien und Arbeitstechniken eingeräumt wer-
den. Gleichzeitig verspricht man sich durch die Ansprache persönlicher Interes-
sen eine aktivere und mehr in die Tiefe gehende Auseinandersetzung der Kinder
mit den Lerninhalten.

Curricular verankerte Kompetenzziele bleiben auch im inklusiven Unterricht
bestehen und sollen individuell bestmöglich erreicht werden. Das setzt voraus,
dass die Lehrperson eine Brücke zwischen dem aktuellen Können und dem im-
mer fachlicher werdenden künftig erwarteten Können zu denken vermag. Das
ist gerade deshalb wichtig, weil man aus der Differenz nicht sicher auf einen
persönlichen Lernweg zwischen diesen beiden Punkten schließen kann. Anne-
dore Prengel bringt die »Zone der nächsten Entwicklung« ins Spiel (Prengel,
2013, S. 6). Man könnte das von Wygotski (1987, S. 81, 83) damit Gemeinte
so wiedergeben: Die Zone der nächsten Entwicklung ist das, was das Kind
schon mit Hilfe kann. Daran kann die Lehrperson also ein Stück der künftigen
Lernmöglichkeiten erkennen. Allerdings sprechen Forschungen zu Conceptual
Change dagegen, hier für alle fachlichen Lernbereiche aufeinander aufbauende
Stufen der Entwicklung zu unterstellen. Kinder lernen nicht nur in Stufen, son-
dern erweitern ihr Wissen auch beiläufig in ungeplante Richtungen und ver-
netzen es mit neuen Erfahrungen (vgl. Shanks, 2005; Röhr-Sendlmeier, 2012).
Es gilt also auch die Kinder dabei zu unterstützen, beiläufig erworbenes Wis-
sen mit intentional erworbenem zu vernetzen und für neue Problemlösungen
zu aktivieren. Lernen unterstützende aber engführende Strukturen begünstigen
nicht das vernetzte Lernen und die vertiefte persönliche Auseinandersetzung
mit einer Frage. Unstrittig bleibt in der Forschung, dass hohe aber erfüllbare
Leistungserwartungen lernförderlich sind. Mit einem erweiterten Lernbegriff,
der auf tiefgreifende sinnorientierte Lernprozesse setzt, sind auch die Leis-
tungserwartungen darauf abzustimmen. Eine hohe Leistung ist dann nicht das
zügige Abarbeiten vorgegebener Anweisungen, sondern die qualitativ an-
spruchsvolle Auseinandersetzung mit einer dafür geeigneten Aufgabe. Kompe-
tenzorientierte Lernprozessbegleitung muss darauf eingestellt sein (zur prakti-
schen Umsetzung vgl. Bonanati & Richter-Göckeritz, 2011).

Zusammenfassend ist Zweierlei für inklusiven Unterricht konstituierend und
gilt es miteinander zu verbinden:

1. die Lerngemeinschaft, in der jedes Kind in seiner Individualität wertgeschätzt
wird und einen Platz findet, in der es sich durch Auseinandersetzung mit den
Positionen der anderen und durch gemeinsames Handeln entwickeln kann
sowie
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2. die Lerninhalte und -aufgaben, die für jedes Kind mehrdimensional persönli-
che Anknüpfungspunkte, bewältigbare Herausforderungen, eine gute Basis
für die Aneignung des Weltwissens und die Einübung in die Grundlagen da-
für bieten.

Inklusiver Unterricht kann – folgt man diesem Zielmodell – nur eingebettet in
einen intensiven Schulentwicklungsprozess entstehen und nachhaltig etabliert
werden. Je nach Ausgangslage an der jeweiligen Schule ändert sich gegenüber
dem tradierten Unterrichtsgeschehen fast alles oder nur einiges. Überprüft wer-
den müssen die grundlegenden schulischen Strukturen und Regeln, das soziale
Lernklima, die curriculare Konzeption und die methodische Umsetzung. Inklu-
sives Unterrichten von Grund auf zu entwickeln, schließt den schwierigen Wan-
del der eigenen pädagogischen Überzeugungen genauso ein wie die Neugestal-
tung des Unterrichts und die Kooperation in multiprofessionellen Teams. Und
nicht zuletzt muss wie bei jeder Neuerung das Neue getan werden, ehe die Be-
dingungen dafür schon entwickelt werden konnten.

3 Vom Zielmodell zur Umsetzung: Eckpunkte

Die beiden großen Ziele einer inklusiven Unterrichtsentwicklung klingen sim-
pel. Weil außerdem viele Wege dorthin führen, gibt es kein allgemeingültiges
Entwicklungskonzept. Es lassen sich aber einige erfolgversprechende Regeln
und darüber hinaus fachliche Bausteine benennen, die für eine erfolgreiche in-
klusive Unterrichtsentwicklung unverzichtbar sind. Darüber hinaus gelten die
bekannten Grundsätze der Schulentwicklung (vgl. Carle, 2000). Insbesondere
ist es die Aufgabe der Schulleitung, den Entwicklungsprozess abzusichern, die
Entwicklung transparent zu halten und eine vernetzte Teamstruktur für die
klassenübergreifende Unterrichtsentwicklung aufzubauen (Klenk, 2011). Unter-
stellt, dass bereits eine gute Basis im Sinne der Merkmale guten Unterrichts für
die Herausforderung Inklusion vorhanden ist, ermöglichen vier Regeln eine er-
weiterte Entwicklungstiefe und Nachhaltigkeit:

• kooperativ gemeinsame Ziele erreichen und geteilte Verantwortung tragen,
• gute Ordnung aufbauen und inklusive Möglichkeiten erweitern,
• Kompetenzen im Lehrerinnen- und Lehrerteam systematisch entwickeln und
• das didaktische Konzept verfeinern.

Auf der fachlichen Ebene muss insbesondere das allgemeindidaktische und das
fachdidaktische Konzept für inklusiven Unterricht verfeinert werden. Einige
Fallstricke sind zu umgehen, wenn man sich frühzeitig darauf einstellt. So sollte
insbesondere das Verhältnis zwischen Aufwand und Effekt bei der Entwicklung
von Methoden und Materialien regelmäßig überprüft werden. Bedeutsam ist
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vor allem das Gesamtkonzept, in dem Lern- und Leistungsdokumentation,
Feedbackstrukturen und Unterrichtsplanung für die Klasse und für die einzel-
nen Kinder ineinandergreifen.

3.1 Kooperativ gemeinsame Ziele erreichen und geteilte
Verantwortung tragen

Etliche neue Veröffentlichungen zur inklusiven Didaktik geben Hinweise für
eine notwendige schulinterne Diskussion der Merkmale inklusiven Unterrichts
und ihre Übersetzung in Schulentwicklungsziele (Wilhelm, Eggertsdóttir & Ma-
rinósson, 2006; de Boer, 2011; Stähling & Wenders, 2012; Benkmann, Chilla
& Stapf, 2012; Moser, 2012; Werning & Arndt, 2013; mittendrin e. V. &
Thoms, 2013; Franz, Trumpa & Esslinger-Hinz, 2014; Reich, 2014; Schnell,
2015). In diese unverzichtbare Zieldiskussion müssen alle an der Schule päd-
agogisch Tätigen eingebunden werden, insbesondere diejenigen, die bisher nicht
zum Kollegium gehörten. So lag bisher die Spezialkompetenz für sonderpäd-
agogischen Förderbedarf im Bereich der Entwicklung von Lernen, von Sprache,
Hören und Sehen sowie der geistigen, emotional-sozialen und körperlich-moto-
rischen Entwicklung offiziell bei den Sonderpädagoginnen und -pädagogen.
Dass deren Kompetenz an die Inklusive Schule verlagert werden und sich dabei
entsprechend dem Ziel der Inklusion weiterentwickeln muss, ist unstrittig. Ob
es gelingt, mit den aufkommenden Widersprüchen bei der Entwicklung inklusi-
ven Unterrichts in einem noch nicht inklusiven Schulsystem dann gemeinsam
zurechtzukommen, hat nicht nur mit persönlichen Überzeugungen und Können
zu tun, sondern auch damit, ob dieser Entwicklungsprozess von vielen – am
besten allen – Akteurinnen und Akteuren der Schule getragen und systematisch
gestaltet wird. Sollen doch die bisher getrennt eingesetzten Kompetenzen künf-
tig als gemeinsame, in die den Unterricht fundierende förderungsorientierte
Diagnostik, eine Unterrichtsplanung, die die Lerngemeinschaft stärkt, koopera-
tives Lernen berücksichtigt und genügend Raum für nicht separierendes indivi-
duelles Lernen lässt, investiert werden. Gleichzeitig wird die Verantwortung da-
für auf mehrere Schultern verteilt und entlastet die Einzelnen. Doch gerade die
Kooperation im Unterricht wirft besondere Probleme auf (vgl. Trumpa, 2015).

Die geforderte gemeinsame Verantwortung reicht bis in den Unterricht hi-
nein und setzt deshalb eine Orientierungslinie voraus, die alle kennen und re-
spektieren und auf die man sich auch in Zeiten der Überlastung immer wieder
einjustieren kann. Teamarbeit fällt einem Kollegium jedoch nicht in den Schoß.
D. h. es müssen ein Arbeitszusammenhang mit definierten Rollen und Aufgaben
sowie für die Kooperation Zeiten, Räume und Regeln etabliert werden (Lütje-
Klose & Urban, 2014). Mit arbeitsteiliger Materialerstellung und Materialaus-
tausch ist es bei der Planung und Gestaltung inklusiven Unterrichts nicht getan.
Im Team gilt es vielmehr neue Konzepte zu entwickeln, Hürden zu überwinden,
Herausforderungen zu diskutieren und Spezialwissen zu vernetzen. So gibt es
noch wenige Vorbilder, wie Kinder auf sehr unterschiedlichem Entwicklungs-
stand, mit sehr unterschiedlicher kultureller Erfahrung oder mit sehr unter-
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schiedlichem Vorwissen gemeinsam unterrichtet werden können, ohne dass
Einzelgrüppchen unzusammenhängend lernen oder Arbeitsblätter in Lerntheken
bzw. abzuarbeitende Arbeitshefte die Kinder in wenig reflektierende Einzelar-
beit drängen (Carle & Berthold, 2004, S. 47; Carle & Metzen, 2008, S. 113;
Serke et al., 2015). Für die Kinder ist es eine Herausforderung, stärker selbstge-
steuert zu arbeiten (vgl. z. B. Dorow & Breidenstein, 2010).

Das weit verbreitete, aber in der einschlägigen Literatur noch wenig ausdiffe-
renzierte Bild inklusiven Unterrichts basiert auf der Annahme, dass Heterogeni-
tät der Kindergruppe und kooperatives Lernen sehr gute Voraussetzungen für
anspruchsvolle Lernprozesse seien (vgl. Barron & Darling-Hammond, 2009,
S. 10). Bezugspunkte sind dabei nicht allgemeine Schulleistungsuntersuchungen,
sondern vor allem Veröffentlichungen zu kooperativem Lernen und als Basis
dafür Untersuchungen zu sozialen Beziehungen in der Schulklasse (Petillon,
1993) und zur Kooperation von Schülerinnen und Schülern (Krappmann & Os-
wald, 1995). Kooperativ Ziele erreichen und geteilte Verantwortung tragen,
muss also nicht nur von den Erwachsenen gelernt werden, sondern auch von
den Kindern. Es soll angestrebt werden, dass in jeder Klasse ein großes Spek-
trum unterschiedlicher Erfahrung durch die Kinder aktiv eingebracht werden
kann, wobei die Leistungsspitze nicht fehlen darf. Ziel ist es, die entstehenden
sehr heterogen zusammengesetzten Kindergruppen so zu unterrichten, dass die
Heterogenität zur Ressource für lebendige und gehaltvolle Lernprozesse aller
Kinder wird. Kooperatives Lernen spielt dabei eine wichtige Rolle und ist hin-
sichtlich der mikrodidaktischen Merkmale gut ausgearbeitet (Carle & Metzen,
2014, S. 27 ff.; Johnson, Johnson & Johnson Holubec, 2005). Zentral sind
Aufgaben, die nur kooperativ bearbeitet werden können und, dass sowohl
Gruppenleistungen als auch individuelle Leistungen bei der Bearbeitung dieser
Aufgaben (orientiert an der individuellen Bezugsnorm) wertgeschätzt werden.

Inklusives Unterrichten braucht den Zusammenhalt der Kinder, um allen
Kindern gleichermaßen ohne Selektion nach Herkunft, Lernvoraussetzungen
oder z. B. Behinderungen individuelles und kooperatives Lernen in der Gemein-
schaft zu ermöglichen. Unnötige Konkurrenz soll vermieden, Gemeinschafts-
denken, gemeinsame Regeln, Ziele, Vorhaben und ein hoher Grad an Mitbe-
stimmung ausgebaut werden. Dem würde erwartete Schulleistung als Kriterium
für eine soziale Eingruppierung der Schülerinnen und Schüler Steine in den
Weg legen. Deshalb soll im Unterricht eine Gruppenbildung nicht regelhaft
schulleistungsorientiert erfolgen, sondern vornehmlich leistungsheterogen, z. B.
interessenorientiert und mit unterschiedlichen Rollen. Ob sich dafür einzelne
Methoden wie Projektarbeit besonders eignen, hängt von vielen Faktoren in
der jeweiligen Klasse ab. Lehrerinnen und Lehrer müssen bei der Entwicklung
inklusiven Unterrichts sehr genau beobachten, was in der Klasse gemeinschafts-
bildend wirkt.

Etliche Untersuchungen zeigen auch, dass Peer Tutoring im gemeinsamen
jahrgangsübergreifenden Unterricht mit Schülerinnen und Schülern mit sozial-
emotionalen Schwierigkeiten positive Wirkungen hat (Soodak & McCarthy,
2006). Auch für den Schriftspracherwerb liegen positive Befunde vor (Bolich,
2001). Abhängig ist das Ergebnis von einer guten Einweisung und Ausbildung
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