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Abstract

In der Frage nach Inklusion im Fremdsprachenunterricht muss differenziert werden
zwischen Englisch und den darauf folgenden Schulfremdsprachen. Fiir letztere, ins-
besondere die romanischen Sprachen, zeigt sich ein Unterschied zwischen inklusiven
Konzepten und diesbeziiglich eher skeptischen empirischen Studien.

Dies ldsst sich zuriickfiithren auf strukturelle Fragen und die Rolle der zweiten oder
weiteren Fremdsprachen fiir die allgemeine Hochschulreife, vor allem am Gymna-
sium. Anhand historischer Diskussionen wird aufgezeigt, dass die zweiten Fremd-
sprachen sich auch heute noch in einer exkludierenden Rolle im Schulwesen befinden.
Denn es finden sich einerseits relativ wenige Schiiler*innen mit Beeintrachtigungen
an Gymnasien, andererseits kommt den zweiten Fremdsprachen selbst eine Selekti-

onsfunktion zu.

1.  Einleitung

Inklusion ist im deutschen Bildungssystem seit der Ratifizierung der UN-
Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) Pflicht fiir alle Facher, auch Fremd-
sprachen. Dies wird in der deutschen Fremdsprachendidaktik auch zuneh-
mend beriicksichtigt (DGFF, 2021), allerdings ist die Studienlage nicht ein-
deutig: Einerseits gibt es Konzepte zur Beriicksichtigung von Inklusion im
Fremdsprachenunterricht (FSU) und Studien, die dementsprechende Poten-
tiale betonen. Andererseits zeigen andere Untersuchungen, insbesondere

aus der Didaktik der romanischen Sprachen, dass fiir diese Facher Inklusion
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nicht so weit realisiert wird wie erhofft (Tesch & Grein, 2023; Grein et al.,
2024; Schadlich 2024).

Da sich diese Diskrepanz fiir die gesamte Fachergruppe der zweiten (bzw.
auch dritten) Fremdsprachen zeigt, bezieht sich der folgende Abschnitt auf
eine knappe Darstellung der Studienlage und fiihrt dann zur leitenden Frage
des Beitrags: namlich, inwiefern strukturelle Fragen die Inklusionspraxis des
heutigen FSU der zweiten Fremdsprachen beeinflussen. In weiteren Schrit-
ten werden die Bedeutung des Diisseldorfer und des Hamburger Abkom-
mens der Kultusministerkonferenzen (1955; 1964/1971) beschrieben sowie
deren Bewertung durch Fremdsprachendidaktik und historische Bildungs-
forschung skizziert. Abschliefend diskutiere ich die genannte Diskrepanz
als eine, die sich zwischen engagierten Anséatzen und strukturell exklusiven
bzw. exkludierenden Mechanismen bewegt.

Der Fokus auf Deutschland und eine spezifische Fachergruppe erfolgt, da
die Umsetzung der UN-BRK und des Inklusionsgedankens gerade nicht uni-
versell sondern geméf lokalen Routinen und organisationalen Strukturen
ablauft. Gemag der Formulierung von Schadlich (2024, 91) geht es daher um
»[1Jokale Forschung statt globale Abstraktion®.

2. Inklusion in den zweiten Schulfremdsprachen

21 Inklusion als didaktische Herausforderung

Inklusion ist grundsatzlich als didaktische Herausforderung in den deut-
schen Fremdsprachendidaktiken angenommen worden (DGFF, 2021, S. 4 ff.).
Es werden neun verschiedene Ebenen identifiziert, die von didaktischen und
padagogischen bis hin zu strukturellen systemischen Fragen reichen. Dabei
wird zwischen einem engen sonderpadagogisch und eher individualistisch
gepragten Verstandnis und einem weiteren, systemischen Verstandnis unter-
schieden, wobei letzteres sich gerade eben nicht auf Behinderung reduziert,
sondern ein breiteres Verstindnis von Heterogenitaten annimmt (Gerlach &
Schmidt, 2021, S. 12; Mehlhorn, 2017, S. 211).

Da Englisch als tiberwiegend erster Fremdsprache eine besondere Rolle
zukommt (s.u., Abschnitt 3), wird hier der Fokus auf die zweiten (und ande-

ren) Sprachen nach Englisch gelegt, fiir die auch die Forschung noch nicht so
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breit ist (Schopp & Willems, 2022, S. 6; Engelen, 2023, S. 19; Mehlhorn, 2017,
Reimann, 2023 und 2024). Dabei werden viele Anséitze beschrieben, die ten-
denziell eher auf gute Praxis zielen (Schlaak, 2014; Reinhardt & Mensching,
2022) oder empirisch ausgerichtet sind (Engelen, 2023; vgl. Beitrage in Schopp
& Willems, 2022 fiir beide Ausrichtungen).

Allerdings gibt es auch mahnende Stimmen:

Ehe wir uns in der Fremdsprachendidaktik allzu schnell darauf einstellen, Inklu-
sion als gut und gegeben zu akzeptieren und sofort die praktischen Fragen der
Gestaltung inklusiven Fremdsprachenunterrichts zu bearbeiten, bedarf es einer
niichternen Erdrterung der bestehenden grundsétzlichen Widerspriiche. (Klippel,
2017, S. 116)

Diese Widerspriiche werden im folgenden Abschnitt thematisiert.

2.2 Inklusion in Widersprichen

Anhand videographischer Daten aus dem alltdglichen Spanisch- und Fran-
zdsischunterricht aus vier deutschen Bundeslindern (Tesch & Grein, 2023)
konnte der Umgang mit der Anforderung Inklusion rekonstruiert werden.
Dabei hat sich gezeigt, dass auch in potentiell inklusiv wirkendem Unter-
richt schlicht kaum Schiiler*innen identifizierbar waren, denen Forderbedar-
fe zugeschrieben wurden (vgl. Reimann, 2023 S. 375). Neben dieser weitge-
henden Abwesenheit von Inklusion im engeren Sinne war zudem deutlich,
dass nur diejenigen Herkunftssprachen im Unterricht verwendet wurden,
die zugleich Zielsprachen des Unterrichts waren (Grein et al., 2024; vgl. auch
Schddlich, 2024). Dementsprechend war Inklusion im weiteren Verstindnis
ebenfalls kaum sichtbar. Es zeigt sich also eine Diskrepanz zwischen didak-
tischen Ansitzen und auch guten Intentionen von Lehrpersonen (Schlaak,
2014, S. 9.; Reinhardt & Mensching, 2022, S. 164) gegeniiber dem Unterrichts-
alltag (vgl. Chik & Melo-Pfeifer, 2023, zu einem dhnlichen Befund fiir Mehr-
sprachigkeit).

Dieses zunédchst erstaunliche Ergebnis wird verstandlicher, wenn man
beriicksichtigt, dass die zweiten Schulfremdsprachen Spanisch und Franzo-

sisch iiberwiegend an Gymnasien unterrichtet werden (Reinhardt & Mensch-
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ing, 2022, S. 162; Engelen, 2023, S. 18, 289) und damit an einer eher exklusiven
Schulform (vgl. Grein et al., 2024, S. 70f.). Es geht also um die ,Systemebene”
(DGFF, 2021, S. 7) und den notwendigen Fokus auf strukturelle Weichenstel-
lungen.

Mit Blick auf den iiberwiegend gymnasialen Unterricht der zweiten
Fremdsprachen stellt sich daher die Frage, inwiefern strukturelle Elemente

Inklusion beeinflussen.

3. Analysen

Dafiir werden insbesondere historische Dokumente betrachtet, namlich
das bis heute mafigebliche Hamburger Abkommen (KMK, 1964) und dessen
Vorlaufer, das Diisseldorfer Abkommen (KMK, 1955). Dies erganze ich um
fremdsprachendidaktische und bildungshistorische Perspektiven auf die Ab-
kommen.

Die Analyse zielt darauf, strukturelle Elemente nachzuzeichnen, die die
genannte Diskrepanz verstiandlicher machen. Im Diisseldorfer Abkommen
(KMK, 1955) der damaligen westdeutschen Lander wurde mit Blick auf die
hier relevanten Fragen vor allem die zentrale Rolle von Englisch bestimmt.

Das Hamburger Abkommen (KMK, 1964) legte einerseits die Rolle von
,Englisch fiir alle” (Hermes, 2016) fest, also als erste Fremdsprache an allen
weiterfithrenden Regelschulen (nicht aber den ,Sonderschulen” (KMK, 1964,
S. 2). Andererseits wurde eine zweite Fremdsprache als Voraussetzung fiir
die allgemeine Hochschulreife festgeschrieben (KMK, 1964, S. 5; Reimann,
2024 S. 185), die aber nur am Gymnasium verpflichtend, fiir die Realschule
optional ist.

Dies ist fiir das Fach Englisch als erster grofser Schritt in Richtung Inklusi-
on beschrieben worden (Hermes, 2016; Klippel, 2017), fiir die zweiten Fremd-
sprachen bedeutet dies aber, dass ihnen neben dem fachlichen Bildungsge-
halt eine strukturell selektierende Rolle zukommt. Nur das Gymnasium be-
reitet direkt auf das Abitur und damit die umfassendsten Bildungschancen
vor. Dass darin ein grofles exkludierendes Potential liegt, wird mit Blick auf
historische Einordnungen deutlich, die das gesamte Bildungssystem iiber die

Fremdsprachen hinaus diskutieren.
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Geiling und Simon argumentieren, dass mit den Abkommen eine standische
Ordnung, genauer gesagt eine dreigliedrige ,Standeschule” (Geiling und
Sander 2007, S. 59 zitiert nach Geiling und Simon 2025, S. 234) fortgeschrieben
und die Gesellschaft des Kaiserreichs reproduziert wiirde (vgl. auch Dwe-
rek, 2013, S. 509). Wenn man, wie hier vorgeschlagen, dieser Argumentation
folgen will, dann waren die zweiten Fremdsprachen durch die strukturell
gestellten Weichen bereits seit den Schulreformen der 1960er Jahre nicht nur
in einer exklusiven, sondern auch in einer exkludierenden Rolle im Bildungs-
system positioniert. Diese Formulierung verweist darauf, dass demnach
zentrale Weichenstellungen lange vor breiten Inklusionsbemiithungen statt-
gefunden haben und durch den alltdglichen Unterricht nicht zu beeinflussen
sind.

So kommt den zweiten Fremdsprachen, i.d.R. den Schulfremdsprachen
nach Englisch, eine besondere, exkludierende Funktion zu, denn keine an-
dere Fachergruppe bendtigt man nur fiir die Zulassung zum Abitur — alle
anderen Fachergruppen sind auch an anderen Schulformen verpflichtend.
So konnen explizite Bemithungen um inklusiven Fachunterricht durch
die strukturelle Selektionsfunktion unterminiert werden, die den zweiten

Fremdsprachen zukommt.

4. Diskussion

Unabhéngig davon, wie sehr eine individuelle Lehrkraft oder auch das Kol-
legium sich bemiihen, inklusiven Unterricht in den zweiten Fremdsprachen
zu planen und durchzufiihren, sind die Entscheidungen immer schon auf
der ,Systemebene” (DGFF, 2021, S. 7) getroffen und ein guter Teil derjenigen
Schiiler*innen, die von inklusivem Unterricht nicht nur profitieren, sondern
ihn sogar benétigen, sind bereits aussortiert — unabhdngig vom FSU selbst.
Allerdings ist der FSU der zweiten Fremdsprachen selbst Teil der Selektions-
mechanismen der Schule und damit auch ein wesentlicher Teil der Repro-
duktion der ,Stdandeschule”. Denn die zweiten Fremdsprachen sind aus die-
ser strukturellen Perspektive gewissermafien als Tiirsteher fiir den Zugang
zum Gymnasium bzw. zur allgemeinen Hochschulreife zu verstehen. Diese
Problematik wird auch in der KMK ,Lindervereinbarung” von 2020 nicht

bearbeitet.
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Daran lassen sich zwei Differenzierungen anschliefen:

Zum einen verweist bereits die Formulierung der ,Stdndeschule” im
Kontext Inklusion/Exklusion auf die Intersektion von sozialer Klasse und Be-
hinderung (Chatzitheochari & Butler-Rees, 2023). Insbesondere Klasse bzw.
sozio-okonomische Unterschiede sind allerdings in der deutschen Fremd-
sprachendidaktik kaum thematisiert.

Zum anderen lasst sich so zeigen, dass die beschriebene Selektionsfunk-
tion der Fremdsprachen nach Englisch nach anderen Logiken funktioniert
als die wiederholt beobachtete Nicht-Nutzung von Herkunftssprachen, die
nicht Zielsprachen des Unterrichts sind. Mit anderen Worten: Wenn sich
wie zuvor skizziert im Franzdsischunterricht keinerlei Verwendung von z.B.
Turkisch beobachten lasst, obwohl mehrere SuS einer Klasse als tiirkisch
gelesene Namen tragen, dann verweist dies auf besondere sprachlich-ins-
titutionelle Praktiken (Schadlich 2024)). Allerdings lasst sich dies nicht auf
historische Weichenstellungen im Rahmen der These der Reproduktion
der ,Standeschule” beziehen, sondern der mehrfach monolinguale Habitus
des FSU (Grein, 2020) miisste auf anderen Ebenen (denkbar: Einzelschulen,
Unterricht, Priifungspraktiken) verortet werden. Die verschiedenen Formen
von Inklusion und Exklusion basieren demnach wohl auf unterschiedlichen
Prinzipien.

Limitierend muss betont werden, dass der Fokus auf den romanischen
Sprachen lag und weder Latein noch die sog. Sprachen der Migration wie
Tiirkisch oder Russisch thematisiert wurden (Kipf, 2014; Mehlhorn, 2017; vgl.
aber Grein, 2020). AufSerdem ist in der hier diskutierten Problematik Inklu-
sion im engeren Sinne betroffen, ohne dass Aussagen iiber das weitere Ver-

standnis direkt folgen konnten.

5. Fazit und Ausblick

Im Beitrag ist nachgezeichnet worden, wie bildungspolitische Entscheidun-
gen der 1950er und 1960er Jahre, die Hamburger und Diisseldorfer Abkom-
men (de Cillia & Klippel, 2016), die heutige Situation seit der UN BRK be-
einflussen und die zweiten Schulfremdsprachen heute auch nolens volens
strukturell in eine exklusive Rolle riicken.

So wire zu fragen, ob Inklusion in den zweiten Fremdsprachen nur fiir

eine erlesene exklusive Minderheit stattfinden kann oder ob es Méglichkeiten
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gibt, die strukturellen Hiirden zu unterlaufen. Dies verweist auf die Not-
wendigkeit weiterer Forschung, die zum einen die genaue schulische und
unterrichtliche Inklusionspraxis und zum anderen auch das weite Verstand-

nis von Inklusion des alltdglichen FSU untersuchen muss.
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