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Claudia Schlaak 

Inklusion im Fremdsprachenunterricht:  

Umsetzung und Gute-Praxis-Beispiele 

Das deutsche Bildungssystem ist – in Zeiten, in denen die Mehrheit der Gesellschaft der Über-

zeugung ist, dass die Menschenrechte „bei uns in Europa“ lückenlos eingehalten werden – 

noch weit davon entfernt, Inklusion im Schulalltag und im Schulunterricht flächendeckend 

und übergreifend umzusetzen. Dies ist jedoch eine Verpflichtung, die Deutschland mit dem 

Beitritt zur Behindertenrechtskonvention eingegangen ist. Während mutige Schritte hin zu ei-

ner gemeinsamen Beschulung aller Kinder – egal ob mit oder ohne diagnostizierte Lern-

schwächen – selten sind, kommen gar neue Probleme hinzu: Berlin erlebte im Schuljahr 

2013/2014 und seitdem stetig weiter einen vermehrten Zuzug politischer Flüchtlingskinder. In 

anderen Bundesländern war es ähnlich. Dadurch kommt es in den Schulen zu neuen Proble-

men und Herausforderungen. Im Kontext von Diskussionen zur Thematik Inklusion ist es 

daher notwendig, Inklusion aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten und nicht nur mit 

der Behindertenrechtskonvention zu verbinden, denn eine Beeinträchtigung ist nicht nur durch 

eine körperliche Einschränkung gegeben.  

Die Realisierung einer inklusiven Schulentwicklung gestaltet sich im deutschen Bildungs-

system schwierig, denn die in der Inklusion erfolgreichen Schulen schaffen es einerseits nicht, 

den notwendigen Bedarf aufzufangen und andererseits gelingt es ihnen auch nur in bedingtem 

Maße, ihr Wissen und ihre Praxiserfahrungen über Inklusion an anderer Einrichtungen weiter-

zugeben. Zugleich zeigt sich im Schulalltag die Notwendigkeit eines Abbaus von Barrieren 

sowie einer Verbesserung der Lernsituation bzw. ein Eingehen auf spezifische Lernbedarfe 

und Lernbedürfnisse. Wesentliches Problem ist hierbei, dass es vor allem an finanziellen 

Ressourcen fehlt – 2014 war Zeitungen vielfach zu entnehmen, dass etwa der Berliner Senat 

keine ausreichenden Gelder und Kapazitäten für Inklusion zur Verfügung stellt, sei es für Per-

sonal, Materialien oder Ausstattung (cf. u.a. http://www.tagesspiegel.de/berlin/schulen-in-

berlin-die-inklusion-droht-an-fehlenden-lehrern-zu-scheitern/10811308.html, letzter Zugriff 

am 10.11.2014). Es geht jedoch mit der Herausforderung einer Teilhabe aller und einer konse-

quenten Umsetzung von Gleichberechtigung um eine übergreifende inklusionspädagogische 

Qualitätsentwicklung des deutschen Schulsystems. Debatten über die Anerkennung der hete-

rogenen Rahmenbedingungen – ob der Bildungsherkunft, der geografischen Herkunft bzw. 
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des kulturellen Hintergrunds, der kognitiven, sprachlichen oder geistigen Entwicklung – und 

damit über die Umsetzung eines inklusionspädagogischen Ansatzes dürfen nicht nur 

theoretisch geführt werden; es muss auf den spezifischen Lernalltag, d.h. etwa auch auf den 

Fremdsprachenunterricht eingegangen werden.  

Im Kontext der Umsetzung von Inklusion an deutschen Schulen sollen im vorliegenden 

Beitrag ausgewählte Möglichkeiten für den Fremdsprachenunterricht und Gute-Praxis-Bei-

spiele aufgezeigt werden. So werden notwendige Bedingungen und konkrete Umsetzungsbei-

spiele aus Vorreiterschulen, wie etwa die Berg Fidel-Schule in Münster oder das Lehrinstitut 

Derksen in München, vorgestellt und es wird diskutiert, wie diese Inklusion konkret umset-

zen. Auch wenn ohne Frage umfangreichere finanzielle Mittel für eine sinnvolle Umsetzung 

des Inklusionsgedanken Voraussetzung wären, wird sichtbar werden, dass adäquates Handeln 

und ein entsprechender Wille aus Verwaltung-, Schulleiter-, Lehrer- und Schülerperspektive 

schon vieles bewegen kann. Es soll aber auch aufgezeigt werden, welche Probleme und 

Herausforderungen sich ergeben und welche Bedingungen etwa im Fremdsprachenunterricht 

gegeben sein müssen, damit auf individuelle Lernbedarfe eingegangen werden kann. 

1. Theoretische Grundlagen: Verständnis von Inklusion 

Damit Kinder mit unterschiedlichen Beeinträchtigungen und Lernbedarfen Regelschulen bzw. 

„normale“ Schulklassen besuchen können, sind Schulkonzepte sinnvoll, die Unterschiede an-

nehmen, aber auch erkennen, sowie spezifische Eigenheiten und individuelle Bedarfe ihrer 

Schüler akzeptieren. Während in den nordischen und englischsprachigen Ländern eine „Päda-

gogik für alle“ (Schega 2004: Absatz 4) bereits seit mehreren Jahren verstärkt betrieben wird, 

scheint das deutsche Bildungssystem im Vergleich noch weit davon entfernt zu sein.  

1.1 Unterscheidung zwischen Integration und Inklusion 

Wie u.a. Haß (2013) anführt, ist es wichtig, die beiden Begriffe Integration und Inklusion von-

einander zu unterscheiden – vielen Lehrern ist dieser Unterschied jedoch gar nicht bewusst. 

Bei beiden Begriffen wird davon ausgegangen, dass alle Kinder zusammen lernen können, das 

heißt, dass Kinder mit speziellen Bedarfen mit Kindern ohne spezielle Bedarfe in einem 

Lernumfeld lernen. Bei der Integration wird jedoch davon ausgegangen, dass die Kinder mit 

Förderbedarfen ihren Bedarf diagnostiziert bekommen und dann integriert werden, indem sie 

sich mit Unterstützung an die Kinder ohne spezielle Bedarfe anpassen. In diesem Kontext 

werden ganz spezielle finanzielle oder personelle Ressourcen an das Kind mit dem spezi-
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fischen Förderbedarf gebunden, damit das Kind am Unterricht der Regelschule teilnehmen 

kann. In diesem Sinne gibt es an einigen Schulen heute bereits „Integrationsklassen“, in denen 

in der Regel ein bis zwei Schüler mit besonderem Förderbedarf am Unterricht teilnehmen und 

zum „Ausgleich“ für den Mehraufwand der Lehrer beispielsweise die Klassenstärke verringert 

ist. Der gravierende Unterschied zwischen Integration und Inklusion ist, dass es bei letzterer 

keine „dominierenden“ Gruppen gibt; kein Schüler wird in die Kategorien „spezifischer 

Förderbedarf“ oder „kein spezifischer Förderbedarf“ einsortiert. Jeder Schüler ist 

gleichberechtigter Teil des ganzen Klassenverbands und jeder gestaltet die Gemeinschaft mit. 

Die Aktion Mensch (http://www.aktion-mensch.de/inklusion/, Zugriff am 18.09.2014) 

zeigt mit einer Abbildung den Unterschied zwischen Exklusion, Integration und Inklusion. 

Während bei der Exklusion Menschen von der Gemeinschaft ausgeschlossen werden, können 

bei der Integration und Inklusion alle Menschen der Gemeinschaft zugehören, wobei bei der 

Integration eine Gruppe die gesellschaftlichen Regeln vorgibt und sich die anderen diesem 

System anpassen müssen: 

 
Inklusion hat das Ziel, dass alle Kinder und Jugendlichen zusammen lernen können. Hier wird 

davon ausgegangen, dass jedes Kind eine individuelle Förderung benötigt – auch Kinder ohne 

diagnostizierten Förderbedarf sollen eine spezifische Unterstützung erhalten, denn jedes Kind 

ist besonders und benötigt individuelle Unterstützung. Interessent ist, dass  

„im inklusiven Diskurs […] die Kategorisierung von Menschen grundsätzlich infrage 
gestellt [wird], da durch gruppenbezogene Zuschreibungen zum einen immer künstlich 
homogene Gruppen geschaffen werden und die Individualität einer Person ignoriert 
wird, und zum anderen oft mit dieser Konstruktion von Homogenität in dem Sinne 
Diskriminierung verbunden ist, dass eine von zwei Gruppen als ‚normal‘ hervorgehoben 
und die andere als ‚abweichend“ abgewertet wird“ (Boban / Hinz / Plate / Tiedeken 
2014: 20).  
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Bei der Inklusion werden auch die personellen und finanziellen Ressourcen nicht von den dia-

gnostizierten Förderbedarfen abhängig gemacht, sondern jeder Schule wird gleich viel zuge-

schrieben, weil man davon ausgeht, dass alle Schüler an jeder Schule die gleichen Voraus-

setzungen bekommen sollten – inwiefern dies einer Realitätsprüfung standhält, wird kritisch 

zu begleiten sein. Wie den nachfolgenden Ausführungen zu entnehmen sein wird, ist man im 

deutschen System jedoch bisher noch weit davon entfernt, von flächendeckender praktizierter 

Inklusion überhaupt sprechen zu können. 

1.2 Inklusion und politisches Handeln 

Mit dem 2009 erfolgten Beitritt zur UN-Behindertenrechtskonvention erklärt sich Deutsch-

land bereit, dass behinderte Menschen „nicht […] vom allgemeinen Bildungssystem ausge-

schlossen werden“ und dass sie „gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie 

leben“ (BRK 2006/2008, Artikel 24), sind. Dies bedeutet zugleich, dass alle Kinder und 

Jugendliche im Schulsystem das Recht haben, an einer Regelschule unterrichtet zu werden 

und dort mit anderen Kindern und Jugendlichen an einer allgemeinbildenden Schule zu ler-

nen. Aber auch schon in den Jahren zuvor, etwa mit der Erklärung von Jomtien zu „Bildung 

für Alle“ 1990, bei der Weltbildungsministerkonferenz in Dakar 2000, mit der Salamanca-

Erklärung der UNESCO von 1994 oder dem Bildungsprogramm der UNESCO „Bildung für 

Alle“ (cf. hierzu Deutsche UNESCO-Kommission 2012: 11), wurde politisch festgehalten, 

dass ein universeller Bildungszugang erreicht werden müsse und dass jeder das Recht habe, 

individuell gefördert zu werden. 

Im Vergleich zu anderen europäischen Ländern ist auffällig, dass Deutschland die 

höchsten Sonderschulbesuchsquoten aufweist (cf. Schöler/Merz-Atalik/Dorrance 2010: 26 f.). 

Wie die Deutsche UNESCO-Kommission angibt, besuchen fast fünf Prozent der Schüler in 

Deutschland Förderschulen. In anderen europäischen Ländern liegt der Anteil bei nicht einmal 

ein Prozent. Folgende Tabelle (http://www.unesco.de/inklusive_bildung_europa.html, Zugriff 

am 18.09.2014) ist hierzu aufschlussreich: 
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Auch wenn in Deutschland langsam ein Bewusstsein entsteht, dass ein inklusives Bildungs-

system zu entwickeln, nicht nur völkerrechtliche Verpflichtung sondern auch sinnvoll ist, 

besteht gleichwohl die Problematik, dass die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonven-

tion unter „Haushaltsvorbehalt“ steht (cf. etwa Schöler/Merz-Atalik/ Dorrance 2010: 25, 32 

bis 37). Aus bildungspolitischer und theoretischer Sicht besteht also ein inklusives Verständ-

nis, eine konsequente Umsetzungspolitik in der Praxis wird jedoch nicht betrieben. Gleich-

wohl ist „die Vision einer Schule für alle wichtig, weil sie für das pädagogische, politische 

und administrative Handeln richtungsweisend sein kann“ (Feyerer 2011: Kapitel 1). Das bis-

herige Schulsystem ist defizitorientiert; es ist jedoch wichtig, verstärkt zu einer kompetenz-

orientierten Sichtweise zu gelangen, damit „allen Kindern das gleiche Recht auf Differenz 

zuerkannt“ wird (Feyerer 2011: Kapitel 1). Daher muss auch das grundsätzliche Verständnis 

der Inklusion weiter gefasst werden als es politisch durch den Beitritt zur Behindertenrechts-

konvention erfolgt ist. Selbst wenn etwa Lehrer inklusives Handeln meist auf Personen mit 

körperlicher/geistiger Beeinträchtigung beziehen, muss Inklusion auch weitere Personen-

gruppen, die unter einer Benachteiligung leiden, mit einbeziehen. So ist ein inklusiver Ansatz 

auch für sozial schwache oder Kinder mit Migrationshintergrund zu verfolgen. Auch weitere 

Aspekte können hierbei zählen: Geschlecht, ethnische Zugehörigkeit, ökonomische Aspekte 

etc. – wenn man will, kann man sicher bei jedem Kind und/oder Jugendlichen eine „besonde-

re“ Schwäche diagnostizieren. Es muss daher als überholt bezeichnet werden, dass Inklusion 

immer noch allzu stark bzw. ausschließlich unter dem Aspekt der Behinderung betrachtet 

wird. 
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Welches Verständnis von inklusiver Bildung verfolgt aber nun die deutsche Bildungspoli-

tik, die die Einführung an unseren Schulen ja mittlerweile bei jeder Gelegenheit fordert? Die 

UNESCO gibt an, dass inklusive Bildung „als die Umsetzung eines diskriminierungsfreien 

Bildungssystem“ (Deutsche UNESCO-Kommission 2012: 10) zu verstehen ist. Auch wenn 

diese Definition sehr offen ist, verweist sie darauf, dass jedes Kind/jeder Jugendliche beson-

ders ist, das heißt, dass Inklusion „die unterschiedlichen Bedürfnisse aller Lernenden in den 

Mittelpunkt [rücken und …] Vielfalt als Chance für Lern- und Bildungsprozesse [begreifen]“ 

(Deutsche UNESCO-Kommission 2012: 10) muss. Diese Definition der multilateralen 

Organisation für Bildung sollten sich auch die deutschen Politiker zunehmend zu eigen 

machen. 

1.3 Inklusive Gesellschaftsprinzipien 

„Inklusion soll nicht nur Leitidee für das Bildungswesen, sondern Grundprinzip des 

Zusammenlebens von Menschen in ihrem Umfeld sein“ (Deutsche UNESCO-Kommission 

2012: 8) – diese Aussage zeigt sehr deutlich, dass wir nicht allein dem Bildungssystem 

Inklusion als Aufgabe zuschreiben können. Inklusion sollte nicht nur in einem Bereich bzw. 

Teil des menschlichen Zusammenlebens funktionieren.  

Ausgehend von der Unteilbarkeit der Menschenrechte, der Achtung des Individuums und 

seiner Freiheiten muss aber als Grundbedingung zunächst im Bildungssystem anerkannt 

werden, dass jeder Mensch die gleichen Bedürfnisse hat. Damit wird auch die multikulturelle 

und vielförmige Gesellschaft anerkannt werden. Spannungen, Kontroversen, Konflikte blei-

ben nicht aus – daher wäre es auch ein Irrglauben anzunehmen, dass inklusive Gesellschafts-

prinzipien ohne Probleme funktionieren können. Vielmehr muss Inklusion aufgrund der 

gesellschaftlichen Vielfalt jeden Tag neu erarbeitet werden (Feyerer 2011: Kapitel 1). Dennoch 

existiert unter Bildungsforschern der  

„Traum von einer inklusiven Bildungslandschaft, in der es weder Gymnasien, noch 
Sonderschulen noch auch Privatschulen gibt. Es ist der Traum von einem inklusiven 
Leben, das alle Altersstufen und alle Lebensbereiche vom Kindergarten über die Schule 
bis hin zu Beruf und Freizeit umfasst. Und es ist der Traum von einer inklusiven 
Gesellschaft, die keine marginalisierten Gruppen, keine Diskriminierungen durch 
‚gender’, ‚race’, ‚class’, ‚ability’ und anderes mehr kennt“ (Wocken 2009: 18).  

Wenn man sich die Frage stellt, warum die Umsetzung von Inklusion zunächst im Bildungs-

system erfolgen soll, während in anderen Bereichen, etwa der Arbeitswelt (vgl. hierzu Ginnold 

2000) oder der Kulturwelt, inklusives Handeln nur mit Abstrichen erfolgt, kann hierauf geant-

wortet werden, dass in „jenem Maß, wie Inklusion im schulischen Bereich zur Selbstver-
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ständlichkeit wird, […] sich auch der nachschulische Bereich verändern [wird]“ (Feyerer 

2011: Kapitel 1). Wie auch die Behindertenrechtskonvention verlangt, muss früher oder spä-

ter, eine Umsetzung von Inklusion bzw. ein inklusiver Ansatz in allen Lebensbereichen erfol-

gen. Wenn man den Beginn der Umsetzung von inklusiven Handeln jedoch weiterhin hinaus-

schiebt, da die perfekten Bedingungen ja noch nicht gegeben seien, wird Inklusion nie umge-

setzt werden. Sicherlich können immer  

„Situationen auftreten bzw. konstruiert werden (z.B. der Fall eines mehrfach und geistig 
behinderten Kindes auf einer sehr frühen Aneignungsstufe der Welt, mit hirnorganischer 
Dysfunktion, blind und spastisch, einem hohen Pflegeaufwand durch Wickeln und 
Füttern, keinerlei Sprachgebrauch, immer laut schreiend, ...), die auf den ersten Blick 
ein gemeinsames Leben, Lernen und Arbeiten unmöglich erscheinen lassen“ (Feyerer 
2011: Kapitel 2),  

aber genau das führt nicht zum Ziel, Inklusion im Bildungssystem umzusetzen. Es sollte dort 

angefangen werden, wo man etwas tun kann und nicht auf die leider noch nicht gegebenen 

Rahmenbedingungen für den Extremfall als Ausrede für Nicht-Handeln verwiesen werden. 

In der Diskussion um Inklusion gibt es keine Gegner (Wocken 2010: 25) – vor dem 

Hintergrund des zutiefst demokratischen Ansatzes wagt sich niemand aus der Deckung, die 

grundsätzlichen Ziele zu kritisieren. Dennoch lassen sich Widersacher und vor allem Zweifler 

finden, die „für Inklusion ein höfliches Lippenbekenntnis erübrigen können, aber an der wie-

teres Existenz von Sonderschulen unverbrüchlich festhalten“ (Wocken 2010: 25). Im Kontext 

spezifischer Förderung und der momentan noch ziemlich schlecht umgesetzten Inklusion in 

den Regelschulen erscheint dies aus Sicht mancher Lehrer oder Eltern stellenweise sehr 

verständlich. Die Kritiker argumentieren damit, dass man an dem aktuellen Schulsystem fest-

halten müsse, da sie nicht an das Funktionieren von Heterogenität in Lerngruppen glauben, 

sondern den Schwerpunkt auf die Erreichung von Homogenität legen (Wocken 2010: 26-27). 

Nur so könne man optimale Grundlagen für erfolgreiches Lehren und Lernen schaffen. Nur 

hieraus ergebe sich für die Lehrkräfte die Möglichkeit eines „gleichen Unterrichts mit glei-

chen Zielen, den gleichen Inhalten und den gleichen Methoden“ (Wocken 2010: 27). Dabei 

wird übersehen oder ignoriert, dass Homogenität immer künstlich ist und Lernende „auf der 

Strecke bleiben“ lässt.  

1.4 Umsetzung von Inklusion im Bildungssystem: Bedeutung des Lehrers 

Um Inklusion bzw. inklusives Handeln im Bildungssystem zu verfolgen, muss in der Schule 

genau analysiert werden, welche Voraussetzungen für ein Kind geschaffen werden müssen, 

damit dieses sich frei entfalten kann. Es ist daher dringend notwendig, dass die Lehrer, die 
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Schulleitung, aber auch alle anderen Beteiligten im Schulsystem bereit sind, mit allen Kindern 

zu lernen, allen Kindern Wissen beizubringen sowie noch vielmehr individuelle Fähigkeiten 

auszubauen: 

„Für das Kind mit Behinderung gilt: Je schwerer die Behinderung ist, umso nötiger 
braucht das Kind die vielfältigen Anregungen der nichtbehinderten Kinder […]. Je 
schwerer das Kind behindert ist, umso nötiger braucht dessen Familie die Entlastung 
und die Unterstützung durch die Gesellschaft, damit die Familie das Kind annehmen 
und behalten kann. Ein Kind mit Behinderung auf dem langen Weg der Menschwerdung 
durch Erziehung als ‚nicht integrierbar’ zurückzulassen, bedeutet, ihm das Menschsein 
abzusprechen. Die Gefahr ist groß, von dieser möglichen Entscheidungen der 
Pädagog/innen zu Beginn der Schulzeit die Rechtfertigung für Mediziner/innen oder 
Philosoph/innen abzuleiten, einem Menschen bereits am Anfang seines Lebens das 
Recht auf Leben abzusprechen“ (Schöler 2009, S. 155f.). 

Wie auch schon den vorangehenden Kapiteln zu entnehmen war, müssen zuvorderst die 

Lehrer die Entwicklung und Umsetzung von Inklusion in den Schulen vorantreiben (Deutsche 

UNESCO-Kommission 2012: 82-83). Dafür müssen sie „bisherige Standpunkte und Posi-

tionen und damit auch Funktionen und Machteinflüsse […] hinterfragen“ (Feyerer 2011: Ka-

pitel 1). Des Weiteren ist auch die materielle Ausstattung ein wichtiger Grundpfeiler; diese 

muss die Schulleitung organisieren und die Lehrer müssen diese einfordern. Auch wenn 

Sonderschulen mit Hilfsmaterialien meist gut ausgestattet sind, führen sie in der Regel zu 

„Ghettoisierung, Stigmatisierung, Lernen ohne ausreichende Vorbilder“ (Feyerer 2011: Kapi-

tel 2). Meist reichen aber bereits wenige materielle Grundgegebenheiten aus, um Kinder mit 

Benachteiligung in eine normale Schule zu integrieren. 

Auch muss der Lehrer im Regelschulsystem begreifen, dass inklusive Pädagogik keine 

leistungsfeindliche Pädagogik bedeutet. Der Leistungsanspruch kann nach wie vor bestehen 

bleiben, jedoch stellt sich die Frage nach der Lernteilhabe, um Chancengleichheit zu ermög-

lichen. Durch das extreme Leistungsprinzip, das u.a. allein durch die Gliedrigkeit des 

deutschen Schulsystems vorgegeben wird, kann der „Schwache“ nur hinten anstehen. Die 

hierdurch bestehenden Barrieren müssen in einer inklusiven Schule abgebaut werden. Im 

Kontext etwa des Fremdsprachenunterrichts müssen fremdsprachige Phonetik und Gramma-

tik, spezifisches Vokabular selbstverständlich auch weiterhin erlernt werden. In Integrations-

klassen funktioniert das auch. Daher stimmt das Vorurteil nicht, dass Kinder mit einer Beein-

trächtigung den normalen Leistungsprozess behindern würden. Es muss lediglich anerkannt 

werden, dass  

„nicht alle SchülerInnen zur selben Zeit und mit den selben Methoden genau die 
gleichen Vokabeln lernen, da die Bewertung der Leistung sich auf den/die SchülerIn 
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selbst bezieht und nicht auf eine ominöse Bezugsgrösse wie den Klassendurchschnitt“ 
(Feyerer 2011: Kapitel 2). 

Das „Ziel ist ja nicht, dass alle zur gleichen Zeit das Gleiche machen und in der Folge dann 

auch gleich gut beherrschen, sondern dass die Kinder gemeinsam an einer Sache arbeiten und 

jede/r seine/ihre individuellen Beiträge und Leistungen einbringen kann“ (Feyerer 2011: 

Kapitel 3). Daher muss auch der Unterrichtsstil geändert werden; verbesserte Arbeitsbe-

dingungen allein reichen nicht aus. Schlagworte wie Teamteaching, Kooperation, Unter-

stützung durch Schulleitung und Behörden müssen gelebt werden. Es muss auch verstanden 

werden, dass Inklusion kein Zustand sondern ein ständiger Prozess ist. 

2. Umsetzung im Unterricht: Probleme und Herausforderungen 

Ob Mathematik, Physik, Sport oder Spanisch – in allen Fächern muss Inklusion entwickelt 

und umgesetzt werden. Dies kann jeweils verschiedene Methoden erfordern. Im folgenden 

Kapitel sollen Probleme und Herausforderungen speziell im Fremdsprachenunterricht 

aufgezeigt werden, wobei selbstverständlich einige Aspekte auf andere Fächer übertragen 

werden können. 

In jedem Fall muss man sich als heute tätige Lehrkraft bewusst machen, dass in Zukunft 

Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichen Förderbedarfen und Lernvoraussetzungen mit  

Kindern und Jugendlichen mit anderen Förderbedarfen und Lernvoraussetzungen zusammen 

lernen werden – dies wird in Zukunft den Alltag bestimmen und irgendwann die Regel sein. 

Auch wenn sich derzeit viele Lehrer auf diesen Alltag noch nicht ausreichend vorbereitet 

fühlen, sollte die Angst davor nicht das heutige Handeln bestimmen. 

2.1 Mögliche Probleme bei der Umsetzung von Inklusion 

Natürlich gibt es zahlreiche Probleme, die bei der Entwicklung und Umsetzung von Inklusion 

in einer Schule auftreten können. Auch wenn das Fehlen von Hilfestellungen für Eltern und 

Lehrkräfte, Lehrplanvorgaben, schulische Selbstverständnisse, die Ausbildung der Lehrer oder 

Ängste als jeweils eigene Problemkategorie erkannt und beseitigt werden müssen, zeigt 

jedoch der Gesamtblick auf die Probleme, dass das Schulsystem insgesamt neu gedacht, also 

reformiert werden müsste, damit Inklusion erfolgreich im deutschen Bildungssystem umge-

setzt werden kann. 

Ein grundsätzliches Problem ist, dass Inklusion im Kopf beginnen muss. Dies klingt sehr 

simpel, ist jedoch im Alltag schwer umzusetzen. Auch wenn laut verschiedenen Studien (cf. 

u.a. Heyl / Trumpa / Janz / Seifried 2014) Eltern und Lehrkräfte der Inklusion grundsätzlich 
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neutral bis positiv gegenüberstehen, stellt sich für viele die Frage der konkreten Umsetz-

barkeit. Insbesondere im Kontext von Inklusion und Leistung scheinen Ängste zu bestehen, 

denn es wird stellenweise noch davon ausgegangen, dass mit der Umsetzung von Inklusion 

zwingend auch ein Leistungsabfall einhergeht – dies wurde etwa von Eltern, deren Kinder das 

Gymnasium besuchen, häufig angegeben (cf. u.a. Heyl / Trumpa / Janz / Seifried 2014: 45). 

Wenn jedoch die Bildungs- und Erziehungsaufträge wirklich umgesetzt werden sollen, dann 

muss „die Persönlichkeitsentwicklung der SchülerInnen (Ich) sowie das Zusammenleben und 

-arbeiten aller an Schule Beteiligten (Wir)“ (Heinold 2014: 121) gestärkt werden. Um es klar 

zu sagen: Leistung ist in einer inklusiven Schule nicht unwichtig – im Gegenteil, es geht ja um 

die Förderung des Einzelnen in seiner Leistung. Es gibt aber kein abstraktes, sondern ein 

individuelles Leistungsdenken. Zudem spielt das praktische und soziale Lernen eine größere 

Rolle als das Faktenlernen. 

Ein weiteres wesentliches Problem ist vor allem, dass sowohl Eltern als auch Lehrkräfte 

Hilfestellungen benötigen, damit Inklusion – vor allem nach der Grundschulzeit – besser um-

gesetzt werden kann. Am Ende der Grundschule wachsen die Probleme, da Schule verstärkt 

zum Leistungszentrum wird und die Selektion zunimmt. Es ist aber für viele Pädagogen bis 

heute nicht nachvollziehbar, warum etwa der Fremdsprachenunterricht vor allem den leis-

tungsstärkeren Schülern an Gymnasien vorbehalten ist. Vor dem Hintergrund der zunehmen-

den Globalisierung und starker Migrationsströme müsste sich die Erkenntnis durchsetzen, 

dass jedes Kind und jeder Jugendliche mehrere Fremdsprachen erlernen sollte. 

In diesem Kontext müssten also vor allem strukturelle Änderungen des Systems (Ab-

schaffung der Selektion) sowie Neustrukturierungen und Flexibilisierungen des Rahmenlehr-

plans erfolgen. Auch müsste es gezielte und vor allem verstärkte Weiterbildungsangebote für 

Lehrkräfte geben und es müsste den Schulen das notwendige Material zur Verfügung gestellt 

werden. Um etwa das Hörverstehen in einer Fremdsprache auszubilden, sind spezifische Aus-

stattungen zwingend notwendig. Schüler mit besonderem Förderbedarf im Bereich Hören sind 

darauf noch einmal verstärkt angewiesen. 

2.2 Herausforderungen für die Entwicklung eines inklusiven Ansatzes 

Haß (2013) erläutert, dass ein angenehmes, tolerantes und freundschaftliches Klassenklima zu 

schaffen, notwendig ist und dass insgesamt eine Neudefinition des Qualitätsverständnisses 

von Unterricht erfolgen muss. Im Fremdsprachenunterricht gibt es auf Seiten der Schüler etwa 

häufig Hemmungen und Ängste bei der Aussprache der Fremdsprache. Gute zwischen-
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menschliche Beziehungen der Schüler untereinander sowie zwischen Schülern und Lehrern 

können diese Barrieren abbauen. Wie bereits bei den Problemen benannt, müssen die Lehrer 

und auch die Schulleitung Materialen und organisatorische Maßnahmen einfordern. Vor dem 

Hintergrund der häufig schwierigen Haushaltssituationen werden keine Materialien „ver-

schenkt“, das Recht darauf besteht aber; es muss von Lehrkräften und Eltern eingefordert 

werden. Da im gesellschaftlichen Grundverständnis ein hohes Leistungs- und Konkurrenz-

denken besteht, ist als eine weitere Herausforderung zu sehen, dass der Lehrer den Schülern 

vermittelt, dass es dieses im Fremdsprachenunterricht nicht gibt. Der eine lernt ein wenig 

später die Vokabel als der andere – dies bedeutet ja nicht, dass einer dümmer ist als der 

andere. Jeder benötigt seine Zeit. Dafür ist es wichtig, keine defizitorientierte Sichtweise 

einzunehmen; schließlich gibt es kein abstraktes Maß, sich in einer Fremdsprache auszu-

drücken, im realen Leben wichtig ist, dass der /die Einzelne sich verständlich machen kann. 

Es geht also um einen kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht. 

3. Gute Praxis-Beispiele 

Anhand des Vergleichs einer staatlichen kostenlosen Schule in Münster und einer staatlich 

anerkannten, aber zugleich privat finanzierten, Schule in München soll aufgezeigt werden, 

dass bestimmte Grundvoraussetzungen gegeben sein müssen, damit Inklusion in der Schule 

und damit auch Inklusion im Fremdsprachenunterricht umgesetzt werden kann. Die Informa-

tionen beziehen sich auf die Internetseiten der Schulen und auf Filmmaterial auf DVDs oder 

aus dem Internet. 

3.1 Berg-Fidel-Schule in Münster 

Bei der Berg-Fidel-Schule in Münster handelt es sich um eine Ganztagsschule (cf. 

http://www.ggs-bergfidel.de/). Markant für den Grundgedanken der Schule ist, dass Kinder 

und Jugendlich von der Klasse 1 bis zu ihrem Schulabschluss zusammen lernen sollen. Alle 

Kinder werden als Individuen betrachtet, wobei Kinder mit spezifischem sonderpädago-

gischen Förderbedarf gemeinsam mit anderen Kindern in einer Klasse zusammen lernen, und 

dabei individuelle Unterstützung erhalten. 

Die jeweiligen Lernangebote werden stets in einem Team zusammen erarbeitet; durch die 

altersgemischten Klassen können sich zudem die Schüler gegenseitig unterstützen – der 

heterogene Ansatz wird damit gelebt, denn Lernpatenschaften sind ein wesentlicher Bestand-

teil des Lernkonzepts der Münsteraner Schule. Eine homogene Gruppe ist nicht Ziel des 
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Lernkonzepts. Bedingt wird dies allein dadurch, dass sich die Schule in einem sozialen 

Brennpunkt befindet und viele Kinder einen Migrationshintergrund haben. 

Auffällig ist das „Leistungsprinzip“, denn jeder Schüler wird auf seine individuellen 

Lernerfolge stets hingewiesen. Die Schüler lernen etwa eine Fremdsprache in ihrer persönlich 

benötigten Zeit; es geht um den individuellen Fortschritt. Daher ist auch Sitzenbleiben kein 

Ansatz, der von dieser Schule verfolgt wird. Auch gibt es bis zur 8. Klasse keine Noten-

zeugnisse. 

Der Personalansatz weist auf bestimmte notwendige Bedingungen hin, um Inklusion 

umzusetzen. Nicht nur, dass das pädagogischer Personal bzw. die Fachkräfte als Team zu-

sammenarbeiten und schulstufenübergreifend eingesetzt werden können, es werden auch 

Praktikanten oder Muttersprachler als Assistent Teachers beispielsweise im Fremdsprachen-

unterricht in die Arbeit mit einbezogen. Umsetzung von Inklusion im Schulsystem bedeutet in 

der Regel mehr Zeitaufwand und dadurch mehr Personalbedarf – durch die Einbeziehung 

dieser Personengruppen kann dem Personalmangel begegnet werden. Durch Doppelbe-

setzungen (etwa durch die Zusammenarbeit von Klassenlehrern mit den Sonderpädagogen) 

kann wiederum individuelle Unterstützung ermöglicht werden.  

Schließlich ist weiterhin auffällig, dass ein klar definiertes Lern-Coaching betrieben wird. 

Es geht vor allem um Reflexion, sei es um individuelle Reflexion (durch ein Lerntagebuch) 

oder Gruppenreflexion (durch den Klassenrat). Auch nimmt die freie Arbeit oder der Projekt-

unterricht einen wichtigen Stellenwert ein, um Selbstständigkeit und selbstständiges Arbeiten 

bzw. Gruppenarbeit sowie Problemlösen zu fördern. 

3.2 Lehrinstitut Derksen 

Beim Lehrinstitut Derksen – hierbei handelt es sich um ein sprachlich und naturwissen-

schaftlich-technologisch orientiertes Gymnasium (cf. www.derksen-gym.de) – werden ganz 

ähnliche Tendenzen bzw. Umsetzungsstrategien wie bei der Berg-Fidel-Schule deutlich, wenn 

auch die Voraussetzungen hier anders sind. Es handelt sich um eine staatlich anerkannte 

Privatschule, ein Gymnasium, und für den Besuch muss Schulgeld gezahlt werden. Im 

Schuljahr 2014/2015 beträgt die monatliche Gebühr 690 Euro. Seit April 2012 ist das 

Lehrinstitut Derksen auf der Inklusionslandkarte als erste Schule in Bayern aufgenommen 

worden. 

Beim Lehrinstitut wird die familiäre Atmosphäre betont, in der Achtung, Toleranz und 

Fairness wesentliche Grundwerte sind. Wie auf der Homepage betont wird, fehle der berüch-



13 
 

tigte Schulgeruch; es soll ein heimisches Gefühl aufkommen. Zu den Besonderheiten zählt 

auch, dass das Gebäude und auch die Außenanlagen behindertengerecht ausgestattet sind. 

Zudem werden viele Technologien genutzt, damit etwa auch der Unterricht am Krankenbett 

per Videokonferenzschaltung möglich ist. Der Unterricht findet im Vergleich zu den normalen 

Regelschulen in kleinen Klassen statt – etwa 19 Schüler und Schülerinnen sind es im 

Durchschnitt. 

Aus fachlicher Perspektive wird ein Schwerpunkt auf die Kernkompetenz Lesen gelegt 

und dafür ein zusätzliches Fach Lektüre angeboten. Auch wird ein Schwerpunkt auf politische 

Bildung gelegt. Der Pflichtunterricht wird durch ein breites nebenschulisches Angebot er-

gänzt, damit die Kinder und Jugendlichen sich bei Theater, Musical, Chor etc. ausprobieren 

können. Des Weiteren gibt es etwa eine betreute Studierzeit. 

Wie auch die Berg-Fidel-Schule erkannt hat, sind viele Lehrkräfte, Pädagogen und Be-

treuer notwendig, um Inklusion umsetzen zu können. Neben Behindertenbetreuern sind im 

Dienst der Schule etwa auch eine sozialpädagogische/sozialpsychologische Begleitung, ein 

Inklusionsbeauftragter und Betreuungslehrer zu finden. Die Lehrkräfte werden fortlaufend 

fortgebildet und für die Erfordernisse von Inklusion sensibilisiert.  

4. Konsequenzen für den (Fremdsprachen-)Unterricht 

Nach der Literaturrecherche zum vorliegenden Beitrag, der Analyse der beiden hier als 

Beispiele Guter Praxis vorgestellten Schulen, einer begonnenen eigenen empirischen Studie 

zum Zusammenhang von Inklusion und Migration, eigenen Lehrerfahrungen sowie Gesprä-

chen mit anderen Pädagogen kann die Autorin trotz der noch zu konstatierenden mangelhaften 

Umsetzung Möglichkeiten zur Gestaltung eines inklusiven Fremdsprachenunterrichts identifi-

zieren. Die folgenden Ausführungen beziehen sich schwerpunktmäßig auf den Fremd-

sprachenunterricht, können aber meist auch auf anderen Fachunterricht angewendet werden.  

Allgemeine Hinweise zur Klassenraumgestaltung sind, dass grundsätzlich erstens runde 

Tische oder Vierertischer vorzuziehen sind, da so die übliche Zweierreihung und Trennung 

vorn/hinten aufgebrochen wird. Zweitens wäre Teppich in den Klassenräumen wünschens-

wert, damit der Geräuschpegel vermindert wird. Zudem gilt für einen inklusiven Unterricht 

stets, dass viele Informationen verschriftlicht und alternative Aufgaben für verschiedene 

Lerntempi visualisiert werden sollten. Als grundsätzlicher Hinweis gilt, dass Tafelbilder in 

Kopie vorbereitet werden sollten, damit die Kinder und Jugendlichen die Möglichkeit haben, 



14 
 

diese auf Nachfrage vom Lehrer zu erhalten. Zudem sollten für jeden Schüler verantwortliche 

Arbeitspartner/-gruppen in der Klasse benannt werden, falls dieser im Unterricht fehlt oder 

Unterstützung benötigt.  

Wie Haß (2012) ausführlich für den Englischunterricht aufzeigt, gilt es im Fremd-

sprachenunterricht besonders folgende Aspekte einzuhalten, um allen Kindern und Jugend-

lichen gerecht zu werden:  

 Bei Kindern und Jugendlichen mit Beeinträchtigung des Hörvermögens gilt: die 

Raumakustik verbessern, Geräuschpegel in der Klasse/Lerngruppe niedrig halten (u.a. durch 

Teppich), Blickkontakte (Lippenlesen) ermöglichen (z.B. durch einen Drehstuhl), viel mit 

Blickkontakt, Gestik/Mimik und Visualisierungen arbeiten (evtl. zur Kontaktaufnahme 

berühren) und auch „Lehrerecho“ (Wiederholungen von Lehrer-/Mitschüleräußerungen zum 

betroffenen Schüler gewandt).  

 Bei Kindern und Jugendlichen mit Beeinträchtigung des Sehvermögens gilt: technische 

Hilfsmittel (Laptop) zur Verbesserung der Lesbarkeit von Texten (Schriftgröße, Schrifttyp, 

Schriftfarbe, Textanordnung, etc.) einsetzen, Sitzplatz betroffener Schüler sorgfältig 

auswählen (Sichtfeld, Blickrichtung, Abstand zur Tafel, Blendung, etc.), alle Bewegungen 

(auch Mimik/Gestik) verbalsprachlich begleiten, auf ausreichend große Schrift in den 

Materialien und auf ausreichend Licht am Sitzplatz achten. 

 Bei Kindern und Jugendlichen mit phonetisch-phonologischen Störungen gilt: unter-

stützende Verwendung von Handzeichen/Lautgebärden oder auch auditive Wahrnehmungs- 

und explizite Artikulationsübungen zur Förderung der Identifikations- und Diskriminations-

fähigkeit von Lauten. 

 Bei Kindern und Jugendlichen mit semantisch-lexikalischen Störungen gilt: Erstbegegnung 

mit dem neuen Wortschatz exzeptionell/beeindruckend gestalten, den neuen Wortschatz 

(Phrasen, Wörter) in sich geordnet (Wortfelder) darbieten, eine aktive, handelnde, multi-

sensorische Auseinandersetzung mit neuem Wortschatz ermöglichen, neue Wörter/Phrasen 

immer mit bekanntem Wortschatz vernetzen, Ähnlichkeiten und Unterschiede deutlich 

herausarbeiten und auch die Wortstruktur erarbeiten (Wortbild, Wortstamm, Silbenzahl, 

Orthografie etc.). 

 Bei Kindern und Jugendlichen mit syntaktisch-morphologischen Störungen gilt: Satzstruk-

turen mit Visualisierungen verdeutlichen (z.B. farbige Unterstreichungen unterschiedlicher 

Satzglieder), Schüler zur Bildung kompletter Satzstrukturen ermuntern, Modellierungshilfen 

geben („Lehrerecho“), die Bildung einzelner Sätze üben und lernerorientierte und 
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niveaugerechte metasprachliche Reflexion über die Struktur von Sprache (unter Einsatz der 

und in Bezug auf die Muttersprache). 

 Bei Kindern und Jugendlichen mit einer Lese-Rechtschreibschwäche gilt: stärkere Gewich-

tung mündlicher Leistungen vornehmen, viel Zeit zum Lesen lassen (Kopie Tafelbild), auf 

klare Trennung von Sprachtext und Bild achten, viel Zeit und viele Übungsmöglichkeiten 

zum Schreiben geben und Möglichkeiten des Nachteilsausgleiches anwenden. 

 Bei Kindern und Jugendlichen mit Aufmerksamkeitsstörungen gilt: strukturierte Raum-

gestaltung (z.B. Sitzordnung) beachten, Reizüberflutung und Ablenkung im Klassenzimmer 

(Poster, Aushänge, Displays, etc.) und Materialien (z.B. Illustrationen) vermeiden, 

Unterricht klar strukturiert und transparent gestalten (klare Ablaufpläne, Handlungsschritte 

darstellen, klare Aufgabenformulierungen, etc.) Stoppsignale einführen und durchsetzen und 

häufige Bewegungsanlässe schaffen (bewegtes Lernen).  

 Bei Kindern und Jugendlichen mit Autismus gilt: auf immer wiederkehrende Abläufe 

(Rituale) achten, klare Zeit- und Raumstruktur (Raumzonen) schaffen, eine begrenzte 

Anzahl an Übungstypen verwenden, bildliche Darstellungen integrieren und wo immer 

möglich individuelle Interessen einbeziehen. 

 Bei Kindern und Jugendlichen mit Angststörungen gilt: vertrauensvolles, angstfreies 

Klassenklima schaffen, viel loben und auf Einbindung betroffener Schüler in die Gruppe 

achten. 

5. Fazit und Ausblick 

Wie sowohl an der Berg-Fidel-Schule als auch am Lehrinstitut Derksen zu sehen ist, muss 

Inklusion nicht Utopie bleiben. Unstrittig ist jedoch, dass finanzielle Mittel und eine gute 

Ausstattung dringend nötig sind, damit Inklusion umgesetzt werden kann. Damit kann zum 

einen mehr Personal eingestellt werden, zum anderen können aber auch bessere technische 

Grundvoraussetzungen oder Raumbindungen geschaffen werden. 

Bezogen auf den Fach-, und hier besonders den Fremdsprachenunterricht, fehlt vielfach 

ein Bewusstsein für Maßnahmen und Umsetzungsmodelle, wie inklusiv gearbeitet werden 

kann. Es bedarf noch der fachdidaktischen Untersuchung, welcher Ansatz, welche Methoden, 

welche Inhalte im Sinne der Inklusionspädagogik sinnvoll erscheinen, aber auch flächen-

deckend umsetzbar wären. 
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Ein inklusiv ausgerichtetes Gesellschaftssystem kann nur dann erreicht werden, wenn in 

der Schule gelernt wird, mit Behinderungen bzw. Beeinträchtigungen anderer selbstverständ-

lich und ohne Berührungsängste umzugehen. Dies trägt dazu bei, Empathie zu entwickeln und 

die Vorteile davon, anderen Hilfe zu leisten und an anderer Stelle zu empfangen, zu erkennen. 

In diesem Kontext nehmen die Institution Schule und die Lehrpersonen immens wichtige 

Rollen ein, derer sie sich noch stärker bewusst werden müssen.   
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