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9 Ist eine ngute« Schule eine »inklusive«
Schule?

Bewertungskriterien von Schulinspektionen in
Deutschland (Hamburg/Sachsen-Anhalt) und England®

Anne Piezunka

Schulinspektionen haben im Bildungssystem die Aufgabe, die Qualitit von Schule
zu uberpriifen und Impulse fur Schulentwicklung anzustofen. Es gibt jedoch kei-
nen Konsens dariiber, was man unter Qualitat versteht (» Kap. 2). Im Rahmen des
Beitrags wird untersucht, inwiefern Schulinspektionen in ihren Bewertungskrite-
rien Aspekte von Inklusion beriicksichtigen. Um diese Frage zu beantworten,
werden die Bewertungskriterien von Deutschland (am Beispiel Hamburg und
Sachsen-Anhalt) mit denen von England verglichen. Hierfiir werden zwei Merk-
male von inklusiver Beschulung niher betrachtet: Messung von Leistungsent-
wicklung sowie Beriicksichtigung von Differenzlinien. Des Weiteren wird unter-
sucht, was die Schulinspektionen unter Inklusion verstehen. Bei der niheren
Betrachtung der drei Fille zeigen sich grofle Unterschiede beziiglich der Bewer-
tungskriterien und des Verstandnisses von Inklusion.

9.1 Einleitung

Es gab in den letzten Jahren eine Vielzahl an Untersuchungen zu der Frage, ob und
wie Inklusion im Unterricht oder an der Einzelschule umgesetzt werden kann, z. B.
BiLief-Studie (vgl. Wild et al. 2015) oder das Projekt »Inklusive Grundschule« in
Brandenburg (vgl. Spérer 2013; » Kap. 5 in diesem Band). Es fehlt jedoch bislang
an Studien zu der Frage, inwiefern Inklusion beim Monitoring von Schulen um-
gesetzt wird. In diesem Zusammenhang ist die Schulinspektion zu nennen, die

1 Der vorliegende Beitrag basiert auf dem laufenden Dissertationsprojekt von Anne Pie-
zunka. Dort setzt sie sich mit den Inhalten und dem Entstehungsprozess der Bewertungs-
kriterien von Schulinspektionen auseinander. Die Dissertation bezieht sich auf die
Unterschiede zwischen den Bundeslidndern in Deutschland. Die Arbeitsdefinition von In-
klusion sowie der theoretische Rahmen werden in der Dissertation ausfiihrlich dargestellt.
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9.1 Einleitung

mithilfe von standardisierten Bewertungskriterien die Qualitit von Einzelschulen
iberpriift.

Die Schulinspektionen sind insofern von Relevanz, als dass sie gegeniiber den
Schulen eine Normdurchsetzungsfunktion innehaben (Landwehr 2011, 41). So re-
prasentieren die Bewertungskriterien der Inspektionen die Vorstellungen von guter
Schule des jeweiligen Landes. Die Umsetzung von Inklusion auf allen Ebenen des
Bildungssystems wiirde implizieren, dass Inklusion auch in den Bewertungskriterien
von Schulinspektionen thematisiert werden miisste bzw. dass das jeweilige Ver-
stindnis von »guter« Schule mit der Umsetzung von Inklusion kompatibel sein
miisste. In diesem Beitrag soll daher beantwortet werden, inwiefern Merkmale von
Inklusion in den Bewertungskriterien von Schulinspektionen beriicksichtigt werden.”
Dabei werden im Folgenden Deutschland und England als Fallbeispiele niher be-
trachtet. Der Vergleich bietet sich insofern an, als dass beiden Lindern gemein ist,
dass sie sich zur Umsetzung von Inklusion nach Art. 24 UN-Behindertenrechtskon-
vention (im Folgenden UN-BRK) verpflichtet haben. Jedoch unterscheiden sich die
Bildungssysteme der beiden Linder: So gibt es im englischen Bildungssystem bei-
spielsweise eine stirkere Wettbewerbsorientierung. Bei der Umsetzung von Inklusion
variieren die Vorgehensweisen zwischen den Lindern in Bezug auf die Beriicksich-
tigung und Kategorisierung von relevanten Gruppen (special educational needs #
sonderpadagogischer Férderbedarf, vgl. Plate 2008) sowie in der Zusammensetzung
des Schulpersonals (vgl. Plate 2012).> Wie grof die Differenzen zwischen Deutsch-
land und England sind, lisst sich jedoch aufgrund mangelnder Daten nur schwer
beurteilen: So fehlt es sowohl in England als auch in Deutschland an Daten, um die
Umsetzung von Inklusion (insbesondere im Sinne eines weiten Inklusionsbegriffs)
einordnen bzw. vergleichen zu konnen.

Nichtdestotrotz kann vermutet werden, dass sich die bereits bekannten Unter-
schiede zwischen den beiden Landern auch in den Bewertungskriterien von
Schulinspektionen widerspiegeln. Im Fall von Deutschland ist dariiber hinaus zu
beriicksichtigen, dass die Bewertungskriterien und die Verfahren der Schulins-
pektionen zwischen den Bundeslindern variieren. Im Folgenden wurden als zwei
exemplarische Fille die » Schulinspektion« in Hamburg und die » Fokusevaluation«
in Sachsen-Anhalt ausgewihlt.* Denn die vorhandenen Daten weisen darauf hin,
dass es zwischen den beiden Bundeslindern deutliche Unterschiede bei der Um-
setzung von Inklusion gibt: Wahrend in Hamburg 3,8 Prozent der Schiiler*innen
auflerhalb des allgemeinen Schulsystems beschult werden, sind es in Sachsen-An-

2 In diesem Zusammenhang maochte ich den Herausgeberinnen Vera Moser und Marina
Egger sowie Fanny Oehme und Elisabeth Plate ganz herzlich fir ihre wertvollen Hinweise
danken.

3 Hierbei ist zu bertcksichtigen, dass es innerhalb Englands auch nochmal groffe Unter-
schiede bei der Umsetzung von Inklusion gibt (vgl. European Agency for Development in
Special Needs Education 2012).

4 Es unterscheiden sich die Bezeichnungen der Organisationen, die die Qualitit von Ein-
zelschulen evaluieren, z.B. »Qualititsanalyse« in NRW, »Fremdevaluation« in Baden-
Wiirttemberg. In Bezug auf die Zielsetzung und die Verfahren sind sie sich jedoch sehr
ihnlich. In der wissenschaftlichen Literatur ist es iiblich diese Organisationen unter dem
Begriff »Schulinspektionen« zu fassen.
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9 Ist eine »gute« Schule eine »inklusive« Schule?

halt 7,1 Prozent (vgl. Bertelsmann-Stiftung 2014).° Jene Unterschiede zeigen sich
moglicherweise auch in den Bewertungskriterien.

Bislang gibt es kaum Forschung zu den Messinstrumenten von Schulinspektio-
nen in Deutschland: So hat Degenhardt (2008) die Bewertungskriterien in Bezug
auf die Situation von Kindern mit Sehbeeintrachtigung niher untersucht und hat
Vorschlige entwickelt, wie diese Gruppe von Schiiler* innen in den Bewertungs-
kriterien berucksichtigt werden konnte. Im Fall von England gibt es u. a. eine Studie
zu der Frage, inwiefern durch die Schulinspektion Aspekte von »race equality « (vgl.
Osler & Morrison 2002) evaluiert werden, bzw. eine Ubersicht dazu, welche Rolle
der Abbau von Bildungsungleichheiten in den Bewertungskriterien spielt (vgl.
Bolloten 2012). Des Weiteren realisierte die englische Schulinspektion mit dem
Namen »Ofsted « (Office for Standards in Education, Children’s Services and Skills)
auch eine Untersuchung dariiber, wo — nach ihren Ergebnissen — Kinder mit special
educational needs am besten gefordert werden wiirden (vgl. Ofsted 2011). Es gibt
bislang jedoch in Bezug auf Deutschland und England keine systematische Analyse,
inwiefern Inklusion in den Bewertungskriterien berucksichtigt wird.

Um diese Frage zu beantworten, wird zu Beginn des Beitrags dargestellt, welche
Definition in der nachfolgenden Analyse genutzt wird. Dies ist insofern notwendig,
als dass es in der Literatur eine Vielzahl unterschiedlicher Definitionen von In-
klusion gibt (vgl. Grosche 2015). Fiir die Analyse der Bewertungskriterien dient der
konventionssoziologische Ansatz als theoretischer Rahmen, der im nichsten
Schritt dargestellt wird. Nach einer kurzen Darstellung der drei Fille und des
methodischen Vorgehens folgt die Analyse der Bewertungskriterien von »Ofsted«,
der »Schulinspektion « in Hamburg und der »Fokusevaluation« in Sachsen-Anhalt.

9.2 Begriffskldarung: inklusion im schulischen
Kontext

Es gibt sowohl in England als auch in Deutschland keinen Konsens dariiber, was
man unter Inklusion im schulischen Bereich versteht (vgl. Moser 2012; Plate 2008;
Piezunka, Schaffus & Grosche in Vorbereitung). So kann man unter Inklusion
beispielsweise den »gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf« (vgl. Bertelsmann-Stiftung 2014) verstehen oder
Inklusion kann bedeuten, dass Vielfalt pidagogisch willkommen geheiffen wird
(vgl. Hinz 2009). Ainscow, Booth & Dyson (2006a) unterscheiden daher zwischen
sechs verschiedenen Verstandnissen von Inklusion. Grosche (2015) legte nach einer
Literaturanalyse fiir den deutschsprachigen Raum 28 Beschreibungen von Inklu-

5 Die Zahlen zur Exklusionsquote geben erste Hinweise zur Umsetzung von Inklusion. Fir
ein vollstandiges Monitoring — insbesondere im Sinne eines weiten Inklusionsbegriffs —
miissten jedoch noch weitere Daten erhoben werden (vgl. Florian 2013). Diese sind aktuell
fiir Deutschland nicht verfiigbar.
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9.2 Begriffsklarung: Inklusion im schulischen Kontext

sion vor. Bei der Betrachtung der Inklusionsverstindnisse zeigt sich, dass in
Deutschland und England dhnliche Debatten gefithrt werden: So unterscheiden
sich die einzelnen Verstindnisse unter anderem in Bezug auf die Ziele von Inklu-
sion, die Zielgruppe, die Legitimation, die Betrachtungsebene sowie die Umsetzung
in der Praxis. Um empirisch herausarbeiten zu kénnen, ob Inklusion in den Be-
wertungskriterien von Schulinspektionen beriicksichtigt wird, ist es notwendig,
sich auf eine Arbeitsdefinition von Inklusion im schulischen Kontext festzulegen
und diese als normative Vergleichsfolie zu nutzen.

Da die Bewertungskriterien Vorstellungen von guter Schule reprisentieren,
basiert der Beitrag auf der Annahme, dass Inklusion ein Verstindnis von guter
Schule darstellen kann. Die Frage danach, welches Verstindnis von Inklusion eine
Beschreibung von guter Schule darstellt, 1dsst sich objektiv nicht abschlieend
kldren. So kann die Frage danach, was eine »gute« Schule ist bzw. welches Ver-
standnis von Inklusion eine »gute« Schule beschreibt, nur normativ beantwortet
werden. Es gibt im 6ffentlichen Diskurs unterschiedliche Vorstellungen dariiber,
was die primire Funktion von Schule ist und wie die einzelnen Funktionen, die
beispielsweise von Fend (2006) beschrieben wurden, in der Praxis realisiert werden
sollen. Dies spiegelt sich auch in den unterschiedlichen Inklusionsverstindnissen
wider: Auch hier variiert es, welche Relevanz einzelnen Funktionen zugeschrieben
wird und wie diese verstanden werden, z. B. moglicher Relevanzverlust der Allo-
kationsfunktion (» Kap. 1 in diesem Band).

Im Folgenden wird ein Verstindnis verwendet, wonach Inklusion den Schutz von
bestimmten Menschenrechten — Teilhabe und Nicht-Diskriminierung — anstrebt.
Fiir diese Definition spricht, dass sie sich an den Grundsitzen der UN-BRK orien-
tiert. Dies bietet sich insofern an, als dass Deutschland und England sich zu deren
Umsetzung verpflichtet haben. Die im Folgenden verwendete Arbeitsdefinition
kniipft an theoretische Uberlegungen von Ainscow, Booth und Dyson (2006b),
Booth & Ainscow (2011) sowie Prengel (2001) an: Inklusive Bildung sind Kulturen,
Strukturen und Praktiken®, die (1) intersubjektive Anerkennung, (2) Partizipation
an Schule sowie (3) bestmogliche Qualifizierung fiir alle Schiiler * innen ermiglichen.

¢ DasKonzept der »intersubjektiven Anerkennung« basiert auf dem Honneth‘schen
Anerkennungsbegriff (Honneth 1992; Prengel 2006) und zielt auf die rechtliche
und soziale Anerkennung als Individuum mit besonderen Fahigkeiten und Be-
diirfnissen ab.

¢ Unter »Partizipation an Schule« werden Formen der demokratischen Teilhabe
fiir alle Schiiler*innen gefasst. Dabei geht es beispielsweise darum, inwiefern
Schiiler*innen in verschiedenen Bereichen des schulischen Lebens, z. B. Unter-
richtsgestaltung oder Schulentwicklung, mitgestalten kénnen.

e Mit »bestmoglicher Qualifizierung firr alle Schiiler*innen« ist gemeint, dass sich
alle Schiiler*innen in Abhingigkeit von ihren individuellen Bediirfnissen und
Fihigkeiten bestmoglich entwickeln. Dieses Ziel von Inklusion grenze sich daher

6 Die Unterscheidung zwischen Kulturen, Strukturen und Praktiken basiert auf dem Index
fiir Inklusion (Booth & Ainscow 2011).
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explizit von einem Verstindnis von guter Schule ab, wonach Kinder zu einem
bestimmten Zeitpunkt bestimmte Kompetenzen aufweisen miissen (hierzu kri-
tisch vgl. Gomolla 2009).

Die Arbeitsdefinition zeichnet sich zum einen dadurch aus, dass Inklusion als
Prozess verstanden wird, d. h. Inklusion ist kein Status, der jemals erreicht wird. Es
bedarf einer stindigen Reflektion dariiber, ob die Teilhabe aller gewahrleistet ist.
Zum anderen liegt der Fokus bei dieser Arbeitsdefinition nicht auf einer bestimmten
Zielgruppe, z. B. Menschen mit diagnostizierter Behinderung, sondern alle Schii-
ler”innen werden in ihrer Individualitat in den Blick genommen. Hiermit grenzt
sich die hier verwendete Arbeitsdefinition von der UN-BRK ab, die insbesondere
die Rechte von Schiiler*innen, die im schulischen Alltag aufgrund einer Beein-
trachtigung behindert werden, schiitzt.” Durch einen erweiterten Inklusionsbegriff
wird anerkannt, dass verschiedene Differenzlinien in Bezug auf Teilhabe und Nicht-
Diskriminierung im schulischen Kontext eine Rolle spielen, z. B. sexuelle Orien-
tierung oder Deutschkenntnisse (vgl. Piezunka 2013). Der Fokus auf das Indivi-
duum erméglicht es dariiber hinaus, die Verschrankung von Merkmalen (»Inter-
sektionalitdt«) in den Blick zu nehmen, z. B. gleichzeitig weiblich zu sein und sich
mit einem Rollstuhl fortzubewegen. In dem Zusammenhang ist auch zwischen
Fremdmarkierung, z. B. die Zuschreibung von Anderen als Nicht-Deutsche, und
Selbstidentifikation zu unterscheiden. Ein weiter Inklusionsbegriff mit dem Blick
auf das Individuum wurde in Bezug auf die Schulinspektion implizieren, dass
iiberprift werden muss, wie die schulische Situation jedes Einzelnen ist. Dies ist in
der Praxis aufgrund des hohen Aufwands nur begrenzt realisierbar: So bedarf es
beispielsweise Onlinefragebogen mit komplexer Filterfiihrung. Des Weiteren kann
es sein, dass solche Herangehensweisen aus Datenschutzgriinden nicht realisiert
werden diirfen, z. B. wenn einzelne Schiiler *innen identifizierbar sind. Daher bietet
es sich als Alternative an, Bedurfnisse, die aufgrund von bestimmten Merkmalen
bestehen und die in den bestehenden Strukturen »normalerweise« nicht automa-
tisch beriicksichtigt werden, zu formulieren und zu iiberpriifen, ob diese erfiillt
werden. Ansonsten besteht die Gefahr, dass die Beriicksichtigung dieser Bediirf-
nisse nicht nur im schulischen Alltag, sondern auch bei der Inspektion iibersehen
wird. Dariiber hinaus geht es auch darum, dass die gesellschaftliche Vielfalt sich
auch in schulischen Prozessen, z. B. Auswahl von Lernmaterialien, Kooperations-
partner*innen usw. widerspiegelt. Dies ist unabhingig davon, welche Schii-
ler* innen anwesend sind oder nicht.

Es lasst sich festhalten, dass durch die hier verwendete Arbeitsdefinition nicht
nur die bestmogliche Qualifizierung aller Schiiler*innen angestrebt wird, sondern
auch die soziale Integration aller, z. B. durch Méglichkeiten der demokratischen
Partizipation und durch das Erfahren von intersubjektiver Anerkennung. Im
nichsten Schritt folgt eine theoretische Verortung der Fragestellung,.

7 Es stellt jedoch insofern keinen Widerspruch dar, als dass die UN-BRK nur die Rechte von
Schiiler *innen mit Behinderung konkretisiert, um die Teilhabe aller zu gewihrleisten.
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9.3 Soziologie der Konventionen als theoretischer
Rahmen

Als theoretischer Rahmen dienen Konzepte aus der »Soziologie der Konventio-
nen«, die insbesondere von Boltanski und Thevenot geprigt wurde. Nach Bol-
tanski und Thévenot (2007) werden Wertzuschreibungen, d. h. in diesem Fall die
Entscheidung dariiber, ob eine Schule »gut« ist, mit Verweis auf bestimmte
Werteordnungen begriindet. Einfach formuliert: no value without values. Dabei
versteht man unter Werteordnungen bestimmte Werteiiberzeugungen, Denk-
muster sowie Bewertungsprinzipien (vgl. Diaz-Bone 20185, 139). Die Zuweisung
eines Werts, z.B. einer Note oder eines Preises, basiert stets auf bestimmten
Werteordnungen. Demnach konnen sich in Abhingigkeit davon, welche Werte-
ordnung angewendet wird, fiir einen Gegenstand auch unterschiedliche Wert-
zuschreibungen ergeben. Beispielsweise kann der Wert eines Gegenstandes da-
nach bestimmt werden, wie hoch die Nachfrage danach ist. Des Weiteren kann
der Wert eines Gegenstandes auch davon abhingen, inwiefern dieser fiir inno-
vativ gehalten wird.

Jener Ansatz ldsst sich insofern auf die Bewertungskriterien von Schulinspek-
tionen anwenden, als dass es keinen Konsens dariiber gibt, was man unter einer
»guten« Schule versteht (Ditton 2000, 74; » Kap. 6 in diesem Band). Ausgehend
von dem konventionssoziologischen Ansatz kénnen die Verstindnisse von »guter«
Schule durch Beziige auf unterschiedliche Werteordnungen gerechtfertigt werden.
Jedoch kann es durchaus sein, dass in den Bewertungskriterien einer Schulin-
spektion verschiedene Werteordnungen als Rechtfertigung fiir Wertzuschreibung
Eingang finden. Dies ist wahrscheinlich, wenn die Werteordnungen miteinander
kompatibel sind und sich erginzen.

Boltanski und Thévenot unterscheiden zwischen sechs (bzw. acht)® Werte-
ordnungen: 1) Welt der Inspiration; 2) Hausliche Welt; 3) Welt der Meinung; 4)
Welt des Staatsbiirgers; 5) Welt des Markts und 6) Welt der Industrie (vgl. Bol-
tanski & Thevenot 2007). Jene Werteordnungen lassen sich als Rechtfertigungen
fiir den Bildungsbereich iibersetzen. So kann eine Schule fiir »gut« erachtet wer-
den, weil sie regelmaflig versucht, ihr eigenes Handeln zu reflektieren und zu
verbessern (»Welt der Industrie«), oder weil sie einen guten Ruf hat (»Welt der
Meinung«). Im Folgenden wird argumentiert, dass die oben verwendete Ar-
beitsdefinition von Inklusion in den bereits vorhandenen Werteordnungen ver-
ortet werden kann. So lassen sich insbesondere Ankniipfungspunkte zur » Welt des
Staatsbiirgers« (Boltanski & Thévenot 2007) finden. In dieser Werteordnung
werden »die Solidaritdt und die Rechte und die Gleichheit der Menschen betont«
(vgl. Diaz-Bone 2015, 146). Demnach kommt Schulen Wertigkeit zu, wenn sie
Kollektivinteressen vertreten (vgl. Diaz-Bone 2015, 147). Es kann sein, dass die
Bewertungskriterien jedoch auf Wertezuschreibungen basieren, die nicht mit In-

)8

8 In weiteren Publikationen wurden die oben dargestellten Werteordnungen noch um die
»griine Welt« und die »Projekt-Welt« ergdnzt.
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klusion kompatibel sind bzw. Inklusion als Konzept von den Schulinspektionen
so definiert wird, dass diese an die bislang geltenden Wertezuschreibungen an-
schlussfahig sind.

Es lisst sich festhalten, dass Wertzuschreibungen auf dahinterliegenden Werte-
ordnungen basieren. In Abhingigkeit davon, welche Wertezuschreibung domi-
niert, variiert der Wert eines Objekts. Im Rahmen der Arbeit wird untersucht,
inwiefern die hier verwendete Arbeitsdefinition, die mit der Werteordnung » Welt
des Staatsbiirgers« begriindet werden kann, in den Bewertungskriterien der Schul-
inspektionen in Sachsen-Anhalt, Hamburg und England beriicksichtigt wird.

9.4 Schulinspektion in Sachsen-Anhalt, Hamburg
und England

Um die Qualitit von Einzelschulen zu {iberpriifen, nutzen alle drei Schulinspektio-
nen standardisierte Bewertungskriterien. Hierfir werden im Rahmen der Inspektion
unterschiedliche Formen der Datenerhebung genutzt, z.B. Unterrichtsbeobach-
tungsbogen, Fragebogen, Dokumentenanalyse sowie Gespriche mit verschiedenen
Akteur*innen aus dem schulischen Kontext.

Die »Fokusevaluation« in Sachsen-Anhalt existiert seit dem Schuljahr 2004/
2005 und wird vom Landesinstitut fiir Schulqualitiat und Lehrerbildung (LISA)
durchgefiihrt. Es gibt verschiedene Méglichkeiten, wie es zu einer Fokusevaluation
an einer Schule kommt: Antrag durch die Schule, Vorschlag durch das Landes-
schulamt oder das Kultusministerium (vgl. Landesinstitut fiir Schulqualitit und
Lehrerbildung Sachsen-Anhalt 0.].). Bei dem Verfahren der Fokusevaluation gibt es
einen Kernbereich und einen Wahlpflichtbereich (vgl. Landesinstitut fiir Schul-
qualitit und Lehrerbildung 2015). So werden die ausgewihlten Schulen in den
Kernbereichen » Unterricht«; » Qualititsmanagement« und »Ergebnisse« evaluiert.
Aus den elf Themen des Wahlpflichtbereichs konnen die Schulen selbst ein bis zwei
Fokusthemen auswihlen, z. B. »Individualisierung des Unterrichts« oder »Partizi-
pation und Dcmokratie in der Schule« {Landesinstitut fiir Schulqualitdt und Leh-
rerbildung 2015). Nach der Erhebung der Daten wird ein Abschlussbericht erstellt,
den sowohl die Schule als auch das Landesschulamt erhalten. Im nichsten Schritt
gibt es ein Riickmeldegesprich zwischen der Schule, dem Evaluationsteam und der
Schulaufsicht. Des Weiteren entwickelt die Schule einen Mafinahmenplan fiir ihr
zukiinftiges Handeln (vgl. Landesinstitut fiir Schulqualitit und Lehrerbildung
Sachsen-Anhalt unb.).

Die »Schulinspektion« in Hamburg, die 2006 eingefithrt wurde, wird vom
Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung (IfBQ) durchgefithrt. Im
Gegensatz zu Sachsen-Anhalt werden in Hamburg alle Schulen regelmifig evalu-
iert. Dabei bezieht sich die Hamburger Schulinspektion auf den »Orientierungs-
rahmen Schulqualitit« (Behérde fiir Schule und Berufsbildung Hamburg 2012).
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Alle Schulen werden in drei Bereichen evaluiert: »Fuhrung und Management«,
»Bildung und Erziehung« sowie » Wirkungen und Ergebnisse«. Zusitzlich wird in
jedem Schuljahr ein Thema vertiefend betrachtet: Im Schuljahr 2014/2015 war es
der Themenbereich »Inklusion/Umgang mit Heterogenitit« (vgl. Diedrich 2015,
426). Nach der Durchfithrung des Schulbesuchs werden die Ergebnisse u.a. der
Schuléffentlichkeit, z.B. Schulkonferenz, vorgestellt. Neben Brandenburg und
Berlin ist Hamburg dariiber hinaus eines der wenigen Bundesldnder, das eine ge-
kiirzte Fassung des Inspektionsberichts online verdffentlicht. Die Schulinspektio-
nen in Hamburg und Sachsen-Anhalt gelten wie alle anderen Schulinspektionen in
Deutschland vergleichsweise als » Low-stake«-Verfahren (vgl. Bellmann, Duzevic,
Schweizer & Thiel 2016), d. h. die Schulen miissen auch bei einer schlechten Be-
wertung nur mit niedrigen Sanktionen rechnen.

Die Schulinspektion in England gibt es seit 1992 und sie wird von Ofsted
durchgefiihrt (Elliott 2012; vgl. auch Oehme 2015). Die Schulen werden in vier
Bereichen evaluiert: »Effectiveness of leadership and management«; »Quality of
teaching, learning and assessment«; »Personal development, behavior and wel-
fare« und »Qutcomes for children and other learners« (vgl. Ofsted 2015). Am Ende
der Inspektion erhalten die Schulen eine Einstufung auf einer vierstufigen Noten-
skala («outstanding«, »good«, »requires improvement« und »inadequate«). Von
dieser Note ist es abhingig, wann und wie die Schule das nichste Mal inspiziert
wird (vgl. Ofsted 2015,11). Beispielsweise erhalten die Schulen, die mindestens als
»good« bewertet wurden, in den folgenden Jahren nur eine gekiirzte Form der
Inspektion. Diese soll lediglich tiberpriifen, ob die Schulen weiterhin die gleichen
Leistungen erbringen (vgl. Ofsted 2015). Wie in Hamburg sind die Ergebnisse der
Schulinspektionen online verfiigbar, jedoch in vollstindiger Fassung. Im Unter-
schied zu Deutschland ziehen schlechte Bewertungen durch Ofsted hohe Sanktio-
nen nach sich: So kann es beispielsweise sein, dass Schulen geschlossen werden
(»High-stake«-Verfahren). In Bezug auf die Teilhabe aller Schiler*innen hat sich
Ofsted diverse Ziele gesetzt (vgl. Ofsted 2016): Eines der Ziele ist die Uberarbeitung
des Handbuches in Bezug auf equality.”

9.5 Methoden

Fiir die Beantwortung der Forschungsfrage werden die Bewertungskriterien der
Schulinspektionen analysiert. Dabei fallen unter den Begriff » Bewertungskriterien«
sowohl die Beschreibungen von guter Schule, z. B. in den Orientierungsrahmen,
sowie deren empirische Ubersetzung in Indikatoren (= Messinstrumente). Die
analysierten Dokumente sind nach der Ratifizierung der UN-BRK entstanden. Bei
der Auswahl der Dokumente war entscheidend, dass diese fiir die Offentlichkeit —

9 Dieses ist bereits in 2016 erschienen und wird im Rahmen dieses Beitrags analysiert.
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in diesem Fall online — verfiigbar sind. Nach Angaben von diversen Mitarbei-
ter*innen von Schulinspektionen aus ganz Deutschland seien die Bewertungskri-
terien zum Teil sehr abstrakt formuliert, aber Themen wie Inklusion in den internen
Unterlagen konkreter ausformuliert. Nichtsdestotrotz wurden aus zwei Griinden
nur die online verfiigbaren Bewertungskriterien beriicksichtigt: Zum einen erfillen
Bewertungskriterien eine normgebende und normdurchsetzende Funktion. Hierfiir
ist ein mafgebliches Argument, dass nur die Bewertungskriterien von Relevanz
sind, die frei zuganglich sind. Des Weiteren zeigte sich bei der stichprobenartigen
Analyse von den Inspektionsberichten, die die Schulen erhalten, dass Aspekte von
Inklusion hier nicht thematisiert wurden, wenn sie nicht explizit in den frei ver-
fiighbaren Bewertungskriterien auftauchten.

Fiir die Analyse wurden fiir Sachsen-Anhalt'®, Hamburg!! und England'? u.a.
die Beschreibungen von guter Schule in den Handbiichern, Fragebogen und Unter-
richtsbeobachtungsbdgen analysiert. In Bezug auf die Handbiicher (auch Orientie-
rungsrahmen oder Qualitdtsrahmen genannt), die in Deutschland die Vorstellungen
von guter Schule reprisentieren und z.B. auch fiir interne Evaluationen genutzt
werden, wurde darauf geachtet, dass nur jene Bereiche beriicksichtigt wurden, die
auch fiir Schulinspektionen genutzt werden. Zusitzlich wurden einzelne Inspek-
tionsberichte von Schulen als Ergdnzung zur Analyse hinzugezogen, um einen Ein-
blick in die konkrete Anwendung der Kriterien zu erhalten.

Fiir die Analyse der Bewertungskriterien wurden im Rahmen einer Literatur-
analyse Merkmale von inklusiver Schule herausgearbeitet. Dabei wird zwischen
Merkmalen, die schulische Prozesse beschreiben (z. B. Unterrichtsgestaltung), sowie
Merkmalen, die Hinweise auf den Output einer Schule geben (z. B. erreichte Kom-
petenzen der Schiiler*innen), unterschieden. Jene Merkmale von inklusiver Schule
dienen bei der Datenauswertung als Kategoriensystem. Das Auswertungsverfahren
orientiert sich an der qualitativen Inhaltsanalyse nach Glaser & Laudel (2009).

9.6 Ergebnisse

Im Rahmen des Beitrags liegt der Fokus auf zwei Merkmalen von inklusiver Schule:
Erstens wird in Bezug auf das Ziel »intersubjektive Anerkennung« niher be-

10 »Qualitdtsrahmen schulischer Arbeit in Sachsen-Anhalt« (2013); »Unterrichtsbeobach-
tungsformular Sekundarschule/Gemeinschaftsschule 2015/2016«; »Fokusevaluation im
Uberblick — Kern- und Wahlpflichtbereich«

11 »Orientierungsrahmen Schulqualitit und Leitfaden« (2012); » Bewertungsgrundlagen der
Schulinspektion Hamburg (zweiter Zyklus)« (2015); »Einblicke in Lehr-Lernsituationen.
Version 4.2« incl. Erlduterungsbogen (2014); »Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler.
Version 3« (2015); »Fragebogen fiir Pidagoginnen und Pidagogen. Version 6« (2015);
»Fragebogen fiir Eltern. Version §« (2015).

12 »The common inspection framework: education, skills and early years« (2015); »School
inspection handbook« (2015).
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trachtet, welche Differenzlinien im schulischen Kontext von den Schulinspektionen
firr relevant erachtet werden und inwiefern tiberpriift wird, ob auf die Bediirfnisse,
die sich aus den jeweiligen Merkmalen ergeben, eingegangen wird. Zweitens wird
beim Ziel »bestmdogliche Qualifizierung aller Schiiler*innen« dargestellt, wie die
Qualifizierungsergebnisse der Schiiler”innen in den Bewertungskriterien auftau-
chen. Zusatzlich wird als dritter Aspekt noch analysiert, was die Schulinspektionen
selbst unter Inklusion verstehen und inwiefern dies mit der oben skizzierten Ar-
beitsdefinition iibereinstimmt.

9.6.1 Beriicksichtigung von Differenzlinien

Das hier verwendete Verstindnis von Inklusion im schulischen Kontext beriick-
sichtigt diverse Merkmale eines Menschen, die in Bezug auf Teilhabe und Nicht
Diskriminierung im schulischen Kontext von Relevanz sind. Im Folgenden wird
nun dargestellt, welche Differenzlinien in den Bewertungskriterien explizit genannt
werden und inwiefern iiberpriift wird, ob auf die sich daraus ergebenden Bediirf-
nisse eingegangen wird.

Im Fall von Sachsen-Anhalt tauchen im Unterrichtsbeobachtungsformular (s.
Fuflnote 10) folgende Differenzlinien auf: »zuriickhaltende Schiilerinnen und
Schiiler«, » Madchen und Jungen« sowie »unterschiedliche Leistungsfahigkeit und
Lerntempo« sowie »Herkunft«. Des Weiteren steht bei der Nennung von Ange-
boten, dass die Schule »bei schulischen oder personlichen Problemen [berit, AP]«
(Landesinstitut fiir Schulqualitdt und Lehrerbildung Sachsen-Anhalt (LISA) o. J.).
Des Weiteren bleibt die Ausformulierung von Angeboten allgemein: » Die Lehrkraft
beriicksichtigt die unterschiedliche Leistungsfahigkeit und unterschiedliche Lern-
tempi« (Unterrichtsbeobachtungsformular, siehe Fufinote 10). Die Beriicksichti-
gung von Heterogenitat im Unterricht ist im Fall von Sachsen-Anhalt ein Wahl-
pflichtbereich, d. h. die Schulen konnen selbst dariber entscheiden, ob sie in diesem
Bereich evaluiert werden mochten.

Im Fall von Hamburg wird eine Vielzahl an Differenzlinien aufgefiihrt, z. B, im
Bewertungsbogen zur Unterrichtsbeobachtung (s. Fufinote 11):

»Individuelle Forderung wird konzeptionell in der Unterrichtsgestaltung beriicksichtigt.
Dadurch konnen Schilerinnen und Schiiler auf Grundlage ihres individuellen Leistungs-
vermogens (eventuelle Begabungen und Leistungsstarken/ schwichen) gefordert und ge-
fordert werden sowie benachteiligende Lernvoraussetzungen (z. B. soziookonomischer
Status, Ethnizitit bzw. Kultur, Geschlecht, Leistungsvermogen, Krankheit/Fehlen im
Unterricht) kompensiert werden.«

Weitere Differenzlinien, z. B. psychische Erkrankungen, besonders herausfordern-
de Gruppen sowie sprachliche Unterschiede, tauchen im Orientierungsrahmen
(Behorde fiir Schule und Berufsbildung Hamburg (2012)) sowie in den Fragebogen
fiir Eltern (siche Fuffnote 11) auf. Neben der Benennung von relevanten Diffe-
renzlinien wird auch iiberpriift, inwiefern an der Schule spezifische Angebote ge-
schaffen werden, z. B. ob es zusatzliche Forderung und Angebote fiir Schiiler*innen
mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen gibt (Fragebogen fur Eltern siehe Fufs-
note 11) oder der »moglichst barrierefreie« Zustand des Gebaudes wird abgefragt
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(Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2012). Die Formulierungen bleiben allge-
mein: So werden die Eltern zwar befragt, ob es in Bezug auf diverse Differenzlinien
Angebote gibt bzw. ob auf die kulturellen/sprachlichen/sozialen »Unterschiede der
Schiilerinnen und Schiiler eingegangen « wird (Fragebogen fiir Eltern, siche FufSnote
11). Es gibt aber keine Konkretisierung davon, wie man »gut« auf die Unterschiede
der Schiiler*innen eingehen kénnte. Diese Einschitzung wird den Eltern tiberlas-
sen. Diese Konkretisierung wiirde jedoch auf der anderen Seite die Gefahr in sich
bergen, dass man bei der Evaluation zu stark die Umsetzung von konkreten
Mafnahmen iiberpriift und dabei aufler Acht lisst, ob dies in Bezug auf die je-
weilige Schule bzw. Schiilerschaft tiberhaupt sinnvoll ist.

In den Dokumenten von Ofsted wird eine Vielzahl an Differenzlinien aufgefiihrt:

»disabled children and learners and those who have special educational needs; children
and learners in specialist provision; boys/men; girls/'women; the highest and lowest artai-
ning children and learners; children and learners for whom English is an additional lan-
guage, children and learners from minority ethnic groups; Gypsi, Roma and Traveller
children and learners; lesbian, gay and bisexual children and learners; transgender children
and learners; young carers; children and learners attending alternative provision; children
and learners with medical conditions; disadvantaged children and learners; children loo-
ked after and care leavers; older learners; children and learners of different religions and
beliefs; ex-offenders; teenage mothers; other vulnerable groups« (Ofsted 2015, 6-7)"3.

England unterscheidet sich insofern von den beiden deutschen Fillen, als dass im
Rahmen der Inspektion nicht explizit iiberprift wird, ob auf der Prozessebene
MafSnahmen oder Angebote vorhanden sind, die im Zusammenhang mit den oben
genannten Differenzlinien stehen. Stattdessen tiberpriifen sie auf der Output-Ebene,
ob die Teilhabe aller, insbesondere der oben genannten Gruppen, gewihrleistet ist.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die drei Fille sich nicht nur darin unter-
scheiden, welche Differenzlinien im Rahmen einer Inspektion fiir relevant erachtet
werden. Des Weiteren gibt es auch Variationen darin, wie dies gemessen wird: Bei
den deutschen Fallen gibt es Bewertungskriterien auf der Prozessebene, wahrend
der Fokus bei Ofsted auf der Kontrolle der Output-Ebene liegt.

9.6.2 Bestmogliche Qualifizierung aller Schiiler*innen

Im Folgenden wird dargestellt, inwiefern die bestmogliche Qualifizierung aller
Schiler*innen als Qutput von Schulen in den Bewertungskriterien thematisiert
wird.

Im Fall von Sachsen-Anhalt fehlt es in Bezug auf die Qualifizierung von Schii-
ler*innen auf der OQutput-Ebene an Angaben. Im Kernpflichtbereich »Ergebnisse«
werden als Kriterien lediglich die Schlagworter »Schilerkompetenzen« und
»Schlussfolgerungen der Schule« (»Fokusevaluation im Uberblick — Kern- und
Wahlpflichtbereich, siche Fuffnote 10«) aufgefithrt. Hinweise darauf, was unter
»Schiilerkompetenzen« zu verstehen ist, geben zum einen der Qualititsrahmen fiir

13 Im Handbuch wird dariiber hinaus noch »faiths (and those of no faith) {...) and other
groups with protected characteristics« aufgefiihrt.
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schulische Arbeit (LISA 2013) sowie zum anderen Inspektionsberichte, die Schulen
{freiwillig) online veroffentlicht haben. Danach ist ersichtlich, dass unter »Schii-
lerkompetenzen« u. a. die Ergebnisse der Zentralen Klassenarbeiten im Vergleich
zu anderen Schulen des Landes verstanden werden. Weitere Indikatoren fiir
»Schiilerkompetenzen« sind der Anteil der Personen, die eine Klasse wiederholen
miussen bzw. den Schulbesuch verweigern, sowie der Anteil der Schiiler*innen, die
die Schule mit einem Abschluss verlassen (LISA 2013). Des Weiteren werden die
Kompetenzen dargestellt, iber welche Schiiler*innen zu einem bestimmten Zeit-
punkt verfiigen. Jene Form der Erhebung ist nicht kompatibel mit dem hier ver-
wendeten Inklusionsverstindnis, da sie die Leistungen der Schiiler*innen im
Querschnitt betrachtet und somit nicht beriicksichtigt, welche Fortschritte die
einzelnen Schiiler*innen im Laufe der Schulzeit gemacht haben.

In Hamburg werden dagegen die Ergebnisse von zentralen Leistungserhebungen
bei der Bewertung von Schulen nicht beriicksichtigt. Der Aspekt der bestmoglichen
Qualifizierung aller Schiiler*innen findet sich zwar im Orientierungsrahmen (Be-
hérde fiir Schule und Berufsbildung Hamburg 2012) wieder: »Sie erzielen gemessen
an der individuellen Lernausgangslage und dem vorhandenen Lernpotenzial einen
moéglichst hohen Lernzuwachs. « Im Rahmen der Schulinspektion wird dies jedoch
nicht auf der Output-Ebene operationalisiert. Dies hat zur Folge, dass die Leis-
tungen der Schiiler*innen nicht Teil der Bewertung sind. So findet sich in den
Inspektionsberichten der Hinweis, dass jene Aspekte »ohne Bewertung« sind.
Neben der Beriicksichtigung der individuellen Lernausgangslage stellen auch das
Erreichen der Standards aus den Bildungspldanen, der Erwerb von sozialen und
kommunikativen Kompetenzen sowie das Erreichen der angestrebten Abschliisse
wichtige Kriterien fiir »gute« Schule in Hamburg dar (vgl. Behorde fiir Schule und
Berufsbildung 2012). Jedoch tauchen auch diese Aspekte nicht in den Inspek-
tionsberichten der Schule auf.

Auf den ersten Blick entsteht der Eindruck, dass sich die Bewertungskriterien
von Ofsted sehr nah an dem hier beschriebenen Konzept der bestméglichen Qua-
lifizierung fiir alle Schiiler*innen befinden. So interessiert sich Ofsted insbesondere
dafiir, welchen Fortschritt die einzelnen Schiiler*innen im Laufe ihrer Schulzeit
machen (»value-added«). Hierfiir erheben sie zu mehreren Zeitpunkten Kompe-
tenzdaten und betrachten den erzielten Fortschritt. Dabei vergleichen sie diese
Werte mit einem vorformulierten Soll-Wert. Dieser definiert, welche Lernfort-
schritte Schiiler*innen — ausgehend von ihrem jeweiligen Kompetenzniveau - in
einem bestimmten Zeitraum machen sollten. Bradbury (2016, 6) kritisiert, dass das
Erheben solcher Lingsschnittdaten auf der Annahme basiert, dass ein linearer
Verlauf des Lernprozesses »normal« wire. In Bezug auf bestimmte Schiilergruppen
(z. B. disadvantaged, disabilities, most able) verzichtet Ofsted auf die Orientierung
an einer kriterialen Bezugsnorm. Stattdessen vergleichen sie diese Schiiler*innen
zum einen mit Schiiler*innen, die das gleiche »Etikett« erhalten haben, und zum
anderen, inwiefern jene Schiiler*innengruppen in Bezug auf das Niveau an der
eigenen Schule aufgeholt haben (»how much any gaps are closing«). Auch dieses
Verfahren (soziale Bezugsnorm) widerspricht der hier verwendeten Arbeitsdefini-
tion von Inklusion, wonach nicht einzelne Gruppen, sondern der individuelle
Lernfortschritt im Mittelpunkt steht.
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In Bezug auf die Kompetenzmessung von Schiiler®innenleistungen zeigen sich
deutliche Unterschiede zwischen den drei Fillen: Wihrend Hamburg Messungen
zu Schiiler” innenleistungen in den Bewertungskriterien nicht berticksichtigt, legt
Sachsen-Anhalt den Fokus auf die erreichten Leistungen von Schiiler®innen im
Querschnitt. Dadurch ist jedoch nicht ersichtlich, welche Lernfortschritte die ein-
zelnen Schiller*innen im Laufe der Zeit gemacht haben. Ofsted versucht jenen
Aspekt zu erfassen, indem sie bei der Auswertung Kompetenzmessungen zu
unterschiedlichen Zeitpunkten beriicksichtigen. In Bezug auf das hier verwendete
Inklusionsverstandnis ist jedoch kritisch zu sehen, dass hierbei ein Soll-Wert
(kriteriale Bezugsnorm) formuliert bzw. der Vergleich mit anderen Schiiler” innen
angestrebt wird (soziale Bezugsnorm).

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie die bestmogliche Qualifi-
zierung aller Schiiler*innen im Sinne des hier verwendeten Verstindnisses von
Inklusion am besten gemessen und im ndchsten Schritt eingeordnet bzw. bewertet
werden kann. So kann es zwischen den einzelnen Schiler*innen nicht nur stark
variieren, auf welchem Kompetenzniveau sie sich zu Beginn der Schulzeit befinden,
sondern auch welche Lernentwicklung tiberhaupt moglich ist und wie diese aus-
sieht. Dabei ist auch zu beriicksichtigen, dass die Schule hier nur ein Einflussfaktor
unter vielen ist. In Bezug auf die Output-Ebene: Die Verwendung von sozialen und
kriterialen Bezugsnormen birgt insofern Gefahren, als dass die Situation des Indi-
viduums nicht in den Blick genommen wird. Der Fokus auf die individuelle Be-
zugsnorm ist auf der Output-Ebene nur schwer moglich, da eine kriteriale oder
sachliche Bezugsnorm notwendig ist, um den Lernfortschritt einschitzen zu kon-
nen. Ein mogliches Vorgehen ist die Operationalisierung auf der Prozessebene, d. h.
die Uberpriifung, ob die Gelingensbedingungen fiir eine bestmégliche Qualifizie-
rung aller gegeben sind, z. B. durch individuelle Lernentwicklungsplidne oder For-
men der Differenzierung im Unterricht. Jenes Verfahren erlaubt es jedoch nicht
Aussagen dariiber zu treffen, zu welchen Ergebnissen (~Output) die jeweiligen
Prozesse fithren, d. h. iiber welche Kompetenzen alle Schuler®innen verfiigen.

9.6.3 Verwendung des Inklusionsbegriffs

Bislang ging es in der Analyse darum, inwiefern Aspekte der hier verwendeten
Arbeitsdefinition von Inklusion in den Bewertungskriterien beriicksichtigt werden.
Im Folgenden geht es nun darum, wie die Schulinspektionen den Begriff Inklusion
verwenden und wie sie ihn selbst definieren.

Das Wort »Inklusion« taucht in den Bewertungskriterien von Sachsen-Anhalt
nur einmal auf. So gibt es bei den Qualitatskriterien fiir die Lehr- und Lernbedin-
gungen den Indikator »die Schule ist offen fiir Inklusion« (LISA 2013,5). Es fehlt
jedoch an Angaben dariiber, was die Fokusevaluation unter »Inklusion« versteht
und was es genau heifSt, dass eine Schule » offen« fiir Inklusion ist. Hamburg bezieht
sich dagegen im Elternfragebogen explizit auf das Verstandnis von Inklusion nach
der Salamanca-Konferenz und fiihrt neben Behinderung eine Vielzahl an Diffe-
renzlinien auf, die im Zusammenhang mit Inklusion von Relevanz sind (Fragebo-
gen fiir Eltern, siche Fulnote 10). Des Weiteren zeigt sich auch eine hohe Uber-
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einstimmung zwischen dem Verstandnis von »guter« Schule in Hamburg und dem
hier verwendeten Verstandnis von Inklusion: » Ob eine Schule erfolgreich in ihrer
Arbeit ist, bemisst sich vor allem an einer Frage: [...] Ermoglicht die Schule den
Schiilerinnen und Schiilern die Entfaltung ihrer optimalen Bildungs- und Teilha-
bechancen? Dies ist der entscheidende Maf3stab fiir die Beurteilung des Erfolgs der
Schulen. « {Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2012)

In Bezug auf die Bewertungskriterien von Ofsted zeigt sich, dass der Begriff
»inclusion« in den aktuellen Dokumenten nicht auftaucht. Es gibt einen Ratgeber
firr Schulinspektor®innen aus dem Jahr 2000 mit dem Titel »Evaluating Educa-
tional Inclusion« (Ofsted 2000). Dort erhalten Schulinspektor*innen Hinweise
darauf, was sie bei der Inspektion von Schulen in Bezug auf Inklusion beriick-
sichtigen mussen. Hierbei wird sichtbar, dass bereits zu diesem Zeitpunkt ein
weiter Inklusionsbegriff verwendet wird und darunter verschiedene Differenzli-
nien gefasst werden. Jener Ratgeber ist jedoch nach eigenen Angaben von Ofsted
nicht mehr in Verwendung. Stattdessen verweisen sie bei Nachfrage auf das
Konzept »equality«. Dieser Begriff taucht in den aktuellen Bewertungskriterien
haufig auf. In diesem Zusammenhang wird auch immer wieder auf die Richtlinie
»Equality Act 2010« verwiesen, die in England die Rechte von diversen Gruppen
in Bezug auf Diskriminierung schiitzt. Hierbei stellt sich jedoch die Frage, inwie-
fern das von Ofsted verwendete Konzept »equality « mit » Inklusion« gleichgesetzt
werden kann. So geht Inklusion iber den Abbau von Bildungsungleichheiten
hinaus: Das Konzept strebt Partizipation und das Erfahren von intersubjektiver
Anerkennung an. Des Weiteren basiert Inklusion auf einem Verstindnis von
»Leistung« (vgl. Black Hawkins, Florian & Rouse 2007), das eine Vielzah! an
Kompetenzen berucksichtigt und kriterialen sowie sozialen Bezugsnormen kri-
tisch gegeniibersteht.

Auch in Bezug auf das verwendete Inkiusionsverstindnis zeigen sich Unter-
schiede zwischen den drei Fillen: Im Fall von Sachsen-Anhalt wird der Begriff zwar
verwendet, aber es fehlt an einer niheren Beschreibung davon, was man unter
Inklusion versteht. Dagegen bezieht sich Hamburg explizit auf das Verstindnis von
Inklusion der Salamanca-Konferenz und weist damit hohe Ubereinstimmung mit
dem hier verwendeten Verstiandnis von Inklusion auf. Ofsted wihlt einen anderen
Weg: Der Begriff wird nicht explizit genannt, stattdessen taucht in Anlehnung an
die oben genannte Anti-Diskriminierungsrichtlinie hiufig der Begriff »equality«
auf.

9.7 Diskussion

Inklusion wird als Konzept in Sachsen-Anhalt, Hamburg und England auf sehr
unterschiedliche Art und Weise beriicksichtigt. In Bezug auf Sachsen-Anhalt lisst
sich festhalten, dass Inklusion sowohl explizit als auch implizit als Konzept kaum
sichtbar ist. Dies spiegelt sich zum einen darin wider, dass im Vergleich zu Eng-
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land und Hamburg nur wenige Differenzlinien aufgefiihrt werden, die im Zu-
sammenhang mit Teilhabe und Nicht-Diskriminierung von Relevanz sind. Des
Weiteren zeigt sich dies auch in der expliziten Benennung von Inklusion. So taucht
der Begriff nur einmal auf und es fehlt an einer Definition, was darunter ver-
standen wird. Erste Hinweise, dass die Bewertungskriterien mit der hier ver-
wendeten Arbeitsdefinition von Inklusion nicht kompatibel sind, gibt die nihere
Betrachtung der Ergebnisdaten: Durch die Auswertung von Vergleichsarbeiten
und dem Anteil von Sitzenbleiber*innen lassen sich keine Aussagen dariiber
treffen, inwiefern die Schiiler*innen gemaf ihren spezifischen Bedurfnissen und
Fihigkeiten bestmoglich qualifiziert wurden. So beriicksichtigt jene Leistungs-
abfrage nicht die individuellen Fahigkeiten und Moglichkeiten. Die Bewertung
von Schulen findet mit Hilfe von festgelegten Quoten statt, z. B. Landesdurch-
schnitt. Demnach kann es sein, dass eine Schule bei all ihren Schiiler *innen grofle
Lernfortschrirte erzielt, aber bei solchen Messungen »bestraft« wird, da sie vicle
Schiiler*innen hat, die zu Beginn der Schulzeit ein niedriges Kompetenzniveau
aufgewiesen haben.

In Bezug auf Hamburg konnte gezeigt werden, dass eine Vielzahl an Diffe-
renzlinien in den Messinstrumenten explizit genannt wird. Des Weiteren zeigen sich
auch Uberschneidungen zwischen der hier verwendeten Arbeitsdefinition von In-
klusion und dem Verweis auf die Salamanca-Konvention in den Elternfragebogen.
In Bezug auf den Aspekt »bestmégliche Qualifizierung« greift Hamburg nicht auf
Daten auf der Output-Ebene zuriick, sondern versucht diesen Aspekt durch Be-
obachtungen auf der Prozessebene im Blick zu haben. Zusammenfassend: Die hier
verwendete Definition von Inklusion zeigt sich in einer Vielzahl an Bewertungs-
kriterien.

Ahnlich wie bei Hamburg wird auch in England eine Vielzahl an Differenzlinien
im Rahmen der Schulinspektion beriicksichtigt. Der Fokus liegt hierbei jedoch auf
der Output-Ebene und weniger auf der Prozessebene. Dies ist in Bezug auf den
zweiten Aspekt von Inklusion, der »bestméglichen Qualifizierung aller Schii-
ler*innen«, insofern problematisch, als dass fiir die Einordnung der Daten ein
Vergleichswert notwendig ist: So legt Ofsted zwar im Gegensatz zu Sachsen-Anhalt
den Fokus auf den Lernfortschritt, aber formuliert Soll-Werte dariiber, wie hoch
der Fortschritt sein sollte. Die Annahme einer linearen Lernentwicklung wider-
spricht dem hier verwendeten Verstiandnis von Inklusion. In Bezug auf England
entsteht der Eindruck, dass zwei Zielsetzungen miteinander verkniipft werden
sollen: die Beriicksichtigung aller Schiiler*innen, aber auch die Orientierung an
Standards (vgl. Ainscow, Booth & Dyson, 2006b; Plate 2008). Diese Bildungsziele
sind in der Praxis »eigentlich« auch miteinander kompatibel (vgl. Ainscow, Booth
& Dyson 2006b; Black Hawkins, Florian & Rouse 2007). Jedoch ist dies nicht der
Fall, wenn die Orientierung an Standards auf einem verengten Leistungsbegriff
basiert (vgl. Ainscow, Booth & Dyson 2006b).
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9.8 Fazit und Ausblick

Im Rahmen des Beitrags wurden nur zwei Aspekte des Inklusionskonzepts naher
untersucht: Relevanz von Differenzlinien und bestmogliche Qualifizierung.
Demnach kénnen nur in Bezug auf diese Aspekte Aussagen dariiber gemacht
werden, inwiefern Inklusion in den Messinstrumenten auftaucht. Die Beriick-
sichtigung von Inklusion kann sich jedoch noch auf andere Weise widerspiegeln,
beispielsweise in der Ausbildung der Schulinspektor*innen. Des Weiteren spielen
auch die Erhebungsformen eine Rolle, z. B. welche Bewertungskriterien obliga-
torisch sind und welche von den Schulen ausgewihlt werden konnen. So kann
beispielsweise bei der Fokusevaluation in Sachsen-Anhalt die Schule selbst aus-
wihlen, ob sie im Bereich »Individualisierung des Unterrichts« evaluiert werden
mochte. Der Beitrag kann daher nur in Bezug auf die analysierten Aspekte Ant-
wort darauf geben, inwiefern Inklusion in den Bewertungskriterien der Schul-
inspektionen berticksichtigt wird.

Die oben dargestellten Ergebnisse zeigen, dass es zwischen den drei Fillen in
Bezug auf Inklusion grofle Unterschiede gibt. Dies zeigt sich nicht nur darin, wie der
Inklusionsbegriff verwendet wird, sondern auch in der Beriicksichtigung von
Teilaspekten. So kommt Inklusion in Sachsen-Anhalt kaum vor, wohingegen in
England der Eindruck entsteht, dass unterschiedliche Zielsetzungen, die nur be-
grenzt kompatibel sind, miteinander verkniipft werden. Im Fall von Hamburg zeigt
sich dagegen, dass die Bewertungskriterien Ankniipfungspunkte zu der hier ver-
wendeten Definition von Inklusion aufweisen.

Bislang gibt es kaum Forschung zu der Frage, wie die Bewertungskriterien der
Schulinspektionen zustande gekommen und was relevante Einflussfaktoren sind.
Mogliche Ursachen konnen hierfiir beispielsweise die Umsetzung von Inklusion im
jeweiligen Land, das Bildungssystem, aber auch die personelle Zusammensetzung
der Schulinspektion sein. Die Frage nach den Einflussfaktoren ist insofern von
Relevanz, als dass es Antworten darauf gibt, warum sich bestimmte Bewertungs-
kriterien durchsetzen und andere nicht. Abschlieffend lasst sich festhalten, dass das
Verstindnis von guter Schule bei den drei Fillen zumindest in Bezug auf Inklusion
voneinander abweicht.
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