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Simone Abels

DenkanstoR3 zur Transformation inklusiven
Fachunterrichts: Vom personenbezogenen
Diagnosemodell zur gegenstandsbezogenen
Unterrichtsanalyse

Abstract

Inklusiver Unterricht wird vielfach als Ausrichtung schulischer Praxis an in-
dividuellen Bediirfnissen, Fahigkeiten und Diagnosen verstanden. Im Zen-
trum steht die Annahme, dass differenziertes, personalisiertes Unterrichten
der Schlissel zu gerechter Partizipation sei. Doch was wére, wenn dieser
Fokus auf individuelle Lernvoraussetzungen ein grundlegender Denkfeh-
ler der inklusiven Bildung ware? Der Beitrag analysiert die Auswirkungen
des personenbezogenen Paradigmas kritisch und pladiert fir eine Pers-
pektivverschiebung hin zu einer gegenstandsorientierten Unterrichtsana-
lyse. Anstelle zuschreibender Individualdiagnostik wird eine systematische
Untersuchung der Lerngegenstande, ihrer Barrieren und fachdidaktischen
Anforderungen vorgeschlagen. Mit Bezug zum (naturwissenschaftlichen)
Fachunterricht werden die Potenziale und Entlastungen dieser Position
fir Lernende und Lehrpersonen illustriert und grundlegende ethische wie
pragmatische Fragen individueller Diagnostik reflektiert, mit dem Ziel der
umso grofl3eren Wiirdigung und Wertschatzung aller Lernenden.

Schlagworte: Inklusiver Unterricht, Differenzierung, Unterrichtsgegenstand,
Barrieren, diagnostische Kompetenz

1 Das Primat des personenbezogenen
Inklusionsverstandnisses

Moderne Diskurse zu inklusivem Unterricht sind tief durchdrungen vom An-
spruch, diesen an individuellen Starken, Potentialen und Lernvoraussetzun-
gen auszurichten (Dumont et al, 2024; Kuhl et al, 2022; Wember, 2013).
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Diese nachvollziehbare Ausrichtung auf das Individuum kann - gerade im
schulischen Alltag - aber auch Zuschreibungen oder sogar Stigmatisierungen
Vorschub leisten und Lehrpersonen wie Schiiler:innen gleichermaf3en Gber-
fordern (Franz et al, 2023; Robert Bosch Stiftung, 2024). Die systematische
Erwartung, dass Lehrkrafte in zunehmend heterogenen Klassen bestandig
diagnostizieren, Lerngelegenheiten und -materialien daraufhin (individuell)
anpassen und Lernende individuell férdern, wirft Fragen hinsichtlich Mach-
barkeit und Chancengerechtigkeit auf.

Im Zentrum vieler Publikationen mit Bezug auf inklusiven (Fach-)Unterricht
stehen die detaillierte Erhebung individueller Lernvoraussetzungen und das
daran orientierte adaptive Unterrichten (Abels, 2014; Cronbach & Snow,
1977; Corno & Snow, 1986; Corno, 2008; Easa & Blonder, 2022; Kuhl et al,
2022; Markic & Abels, 2014). Aptitude-Treatment-Interactions und adaptiver
Unterricht zielen darauf ab, spezifische diagnostizierte Bedarfe zu adressieren
und individuelle Lernpotenziale effektiv zu entfalten (Dumont et al., 2024). Bil-
dungspolitische Vorgaben (hier Niedersachsisches Kultusministerium, 2020, S.
12, Herv. S.A.) betonen: ,Aufgrund der unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen, der individuellen Begabungen, Fahigkeiten und Neigungen sowie des
unterschiedlichen Lernverhaltens sind differenzierende Lernangebote und
Lernanforderungen fiir den Erwerb der vorgegebenen Kompetenzen unver-
zichtbar.

Innere Differenzierung ist Grundprinzip in jedem Unterricht. Dabei werden
Aspekte wie z. B. Begabungen, motivationale Orientierung, Geschlecht, Alter,
sozialer, dkonomischer und kultureller Hintergrund, Leistungsfahigkeit und
Sprachkompetenz berticksichtigt. (...)

Aufbauend auf einer Diagnose der individuellen Lernvoraussetzungen unter-
scheiden sich die Lernangebote z. B. in ihrer Offenheit und Komplexitdt, dem
Abstraktionsniveau, den Zugangsmoglichkeiten, den Schwerpunkten, den
bereitgestellten Hilfen und der Bearbeitungszeit. Diese curriculare Vorgabe
stellt Giberaus hohe bzw. komplexeste Anforderungen an Lehrpersonen zu dif-
ferenzieren und zu diagnostizieren, obwohl sie sich dafiir nicht ausreichend
qualifiziert fihlen (KoBmann et al., 2024a).

Tragende Saule dieses Systems ist somit die diagnostische Kompetenz der
Lehrenden. Sie treffen makro- und mikroadaptive Entscheidungen, die auf
Einschdtzungen von Leistung, Motivation und weitergehenden Merkmalen
beruhen. Kritisch wird es, wenn daraus Folgen fiir die schulische Laufbahn
(Versetzungen, Schulwechsel), das akademische Selbstkonzept und/oder die
Personlichkeitsentwicklung entstehen (Stidkamp et al,, 2012). Die empirische
Evidenz belegt deutliche Limitationen (Grotegut & Klingsieck, 2025): Lehr-
krafte Uberschatzen systematisch das Leistungsniveau ganzer Klassen, tun
sich schwer motivationale Profile zu beurteilen und kdnnen insbesondere in-
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konsistente Schiiler:innenprofile nur schwer einschétzen (Oerke et al., 2015;
Stidkamp et al. 2018, 2012; Urhahne & Wijnia, 2021; Zhu & Urhahne, 2020).
Verstarkt wird dies auch durch den Umstand, dass selbst etwas so Etabliertes
und mit so vielen Verfahren hinterlegtes Urteil wie das zum sonderpadagogi-
schen Forderbedarf nicht verlasslich scheint, denn anders als intendiert ist die-
ser ,eine von schulischen Kontextfaktoren abhangige Kategorie” (KolSmann
etal, 2024b, S. 1281). Insgesamt sollte ,bei der Begutachtung von Schiiler:in-
nen die Individuumszentrierung aufgebrochen und der Klassenkontext star-
ker in den Blick genommen werden” (ebd., S. 1299). Geschlussfolgert wird
dariiber hinaus, im Rahmen der Lehrkrafteprofessionalisierung ,ein Wissen
iber bzw. ein Bewusstsein flir mogliche Inkonsistenzen” in Aus- und Fort-
bildung zu vermitteln (Ruelmann et al,, 2021, S. 417). Es wird nicht gefolgert,
dass von Fachlehrkraften hier ggf. schier Unmadgliches verlangt wird und sie
damit Gberfordert werden oder dass Schiiler:innen damit zumindest in eini-
gen Fallen grol3es Unrecht getan wird.

2 Grenzen und Risiken der diagnosebasierten Inklusion

Diagnosebasierte Differenzierung fiihrt zu doppelten Belastungen: Lehrkraf-
te berichten von hoher Belastung und Uberforderung durch den Anspruch,
mit individuellen Lernvoraussetzungen umzugehen (Robert Bosch Stiftung,
2024). Lernende mit (Forder-)Diagnosen wiederum haben sowieso mit be-
trachtlichen Herausforderungen zu kampfen, die als Kriterien fir die Diagno-
se dienen, und sind zusatzlich auch sozialem Labeling, Stigmatisierung und
Exklusionsmechanismen ausgesetzt. Nicht zuletzt sind zentrale sonderpada-
gogische Kategorien bzw. Forderbedarfe erklartermaf3en (s.0.) durch kontex-
tuelle Faktoren der Lerngruppe mitbestimmt - die Reliabilitdt und Fairness
solcher Zuschreibungen erscheint damit fraglich (Franz et al., 2023; KoBmann
etal, 2024b). Resultat ist hdufig eine paradoxe Wirkung: Labels, die eigentlich
Unterstiitzung sichern sollen (oder teilweise auch nur mehr Ressourcen), ver-
starken Ausgrenzung und soziale Ungleichheit. Und das, obwohl ein Zugang
fir alle Menschen zu Bildung gewahrleistet sein und das System sich anpassen
soll, nicht die Individuen: ,Der Ansatz ,Fir alle heil3t fir alle’ bedeutet (...), auf
stigmatisierende Etikettierungen, mit denen Kinder gekennzeichnet werden,
zu verzichten. Der Einsatz von Lernansatzen, die auf solchen Etikettierungen
beruhen, beschrénkt das Potenzial der Lernenden und ignoriert die Vortei-
le, die unterschiedliche Lernansatze fiir alle Kinder mit sich bringen kénnen”
(UNESCO, 2020, S. 9). Es braucht also andere, in der Praxis zu bewéltigende
Wege des inklusiven Unterrichtens.
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3 Die Idee einer gegenstandsorientierten
Unterrichtsanalyse

Zur lllustration eines alternativen Zugangs dient ein Beispiel aus dem natur-
wissenschaftlichen Unterricht, der nach dem Ansatz des Forschenden Lernens
(Hofer & Abels, 2025) auf Level 2 (Blanchard et al, 2010) gestaltet ist, d.h.
die Forschungsfrage ist vorgegeben, die anderen Schritte des Forschungs-
zyklus (Hypothesen formulieren, Untersuchungen planen und durchfiihren,
Daten erheben und analysieren, Evidenzen interpretieren und prasentieren,
neue Fragen ableiten) sollen die Schiiler:innen so selbststandig wie moglich
bewaltigen, d.h. dass entsprechende Kompetenzen bereits erworben werden
mussten. In diesem Beispiel lautet die vorgegebene Fragestellung: Welches
Inventar muss ein Insektenhotel enthalten und welche Eigenschaften muss
das Inventar haben, damit es von Insekten angenommen wird? Nehmen wir
an, die erste Aufgabe ist, dass alle Schiiler:innen der Klasse moglichst eigen-
standig Hypothesen zur Gestaltung eines Insektenhotels entwickeln. Im Rah-
men innerer Differenzierung waren z.B. Satzanfange, Glossare und weitere
Hilfestellungen individuell vorgegeben, d.h. den Schiiler:innen, die die Kom-
petenz noch nicht haben, wiirde Unterstlitzungsmaterial zugewiesen werden.
Doch dieses Vorgehen setzt definierte, vielleicht sogar stabile Lernprofile und
ggf. sogar einen Defizitblick auf die Lernenden voraus: Wer kann Hypothesen
noch nicht selbststandig formulieren oder macht Fehler und braucht Unter-
stiitzung? Ist keine Zeit flr individuelle Diagnostik, hilft ggf. ein Blick in die
Forschungsliteratur, in der ,spezifische Defizite innerhalb der einzelnen Teil-
kompetenzen” (Peter, 2016, S. 141, Herv. S.A.) formuliert sind, beispielsweise:
Wesentliche Defizite beim Aufstellen und Testen von Hypothesen betreffen
das Problem, dass nicht alle relevanten Hypothesen in Erwdgung gezogen
werden und nur diejenigen Hypothesen getestet werden, welche den eigenen
Erwartungen entsprechen” (Hammann, 2006, S. 299). ,.... Hypothesen [wer-
den] nicht systematisch Uberpriift, sondern nur in Teilen betrachtet. Diese Vor-
gehensweise geht haufig mit einer unsystematischen Verwendung von Varia-
blen einher” (ebd,, S. 298). Die Nominalisierungen und Passivkonstruktionen
tauschen nicht darlber hinweg, dass hier Defizite von Schiler:innen gemeint
sind.

Dabei wird meinerseits gar nicht bezweifelt, dass auf ein Lernen aus Fehlern,
eine (positive) Fehlerkultur oder das Feststellen von Normabweichungen (vgl.
Baur, 2018) effiziente MalBnahmen zur Verbesserung des Lernens erfolgen
kodnnen. Kritisiert wird hier der personenzentrierte Blick, der die Ursache fiir
die Fehler besténdig den Schiiler:innen zuschreibt, obwohl die Anforderun-
gen von auf3en gestellt werden, und zwar eigentlich als Reaktion (in Form von
Bildungsstandards) auf ein Systemversagen hin (abgeleitet aus den grof3en
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Schulleistungsstudien). Die bestéandig zu wiederholende, kleinteilige Beobach-
tung und Analyse der Performanz der Lernenden (iberfordert Lehrpersonen
im Schulalltag und belastet Schiiler:innen (s. Abschnitt 2.). Schiiler:innen mit
Diagnose werden von Lehrpersonen negativer eingeschéatzt in Bezug auf Leis-
tung, Verhalten und Personlichkeitsaspekte, im Ausmal3 abhédngig von den
weiteren zur Verfiigung stehenden Informationen (Franz et al., 2023). Diese
Art der Diagnostik steht nach Prengel (2024) nicht mit unserer demokrati-
schen Verfassung im Einklang, da sie die Wiirde der Schiler:innen antastet.
Dabei ist die Wiirde des Menschen ,zu achten und zu schiitzen (..) Verpflich-
tung aller staatlichen Gewalt” (Art. 1, Abs. 1, Grundgesetz) und somit auch
und insbesondere von Lehrpersonen zu bewahren. ,Damit geht einher, dass
sich inklusive Pddagogik - wie demokratisch und menschenrechtlich orien-
tierte Pddagogik insgesamt - seit langem gegen etikettierende Zuschreibun-
gen wendet und auf identifizierende Formen von Diagnostik zugunsten einer
Offenheit fiir unbekannte Entwicklungsmaéglichkeiten verzichtet (vgl. Korn-
mann 1995; 2019). Darum geht inklusive Padagogik von der Unbestimmbar-
keit von Personen aus und betont, dass Beschreibungen allgemein-anthro-
pologischer, gruppenbezogener und individuumsbezogener Gegebenheiten
stets hypothetischen Charakter haben und partiell und vorldufig gelten kon-
nen” (Prengel, 2024, S. 23). Eine haufig vorgeschlagene Potentialorientierung
reicht nicht aus, da sie immer noch personenzentriert bleibt.

Was ware also, wenn der Fokus nicht auf der Lerngruppe oder Individuen,
sondern auf dem Lerngegenstand ldge? Durch eine didaktisch-systematische
Sachanalyse - also das Durchdringen der beispielsweise kontextuellen, inhalt-
lichen, prozessualen, epistemischen und kommunikativen Barrieren des fach-
lichen Lerngegenstands - lassen sich Barrieren erkennen und Aufgaben so
konzipieren, dass diese minimiert werden und multiple Zugange entstehen.

»Statt inklusiven Unterricht von Heterogenitdtsdimensionen, Kompetenzerwartun-
gen oder von mdglichen Zonen nachster Entwicklung her zu denken, ist es sinnvoll,
bei der Planung des Unterrichts sowie bei der Gestaltung der dazugehdrigen Lern-
umgebung von dem als gemeinsam vereinbarten Lerngegenstand auszugehen”
(Sasse, 2024, S. 46).

Bezogen auf das obige Beispiel zum Insektenhotel sind Barrieren mit Bezug
auf Kronig (2015) in verschiedenen Bereichen festzustellen (Tab. 1; vgl. auch
Hifner & Abels, 2024; Stinken-Rosner & Abels, 2021):
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Tab. 1: Inhaltliche Barrieren des Themas ,Insektenhotel’ (Auszug)

Kommunikation Funktions-

Umwelt und Interaktion systeme Selbst
- Vielfalt an « Fachbegriffe / - Regelnim - Allergien
Lebensweisen Wortschatz zur Umgang - Angste
verschiedener Benennung und mit Lebe-
: + Vorstellungen zu Ar-
Insekten Beschreibung wesen .
' der Arten des tenvielfalt / -schutz
- Umgang mit er Arten, - Ressour- Negatives Bild von
Werkzeugen / Inventars cen fur magr;]ch\e/n Insek\tlen
Material « Metapher den Bau
4Hotel”

Dabei konnen Barrieren immer noch in den Personen bzw. im Selbst verortet
werden, allerdings nicht mehr vorrangig. Barrieren, die bisher den Personen
zugeschrieben wurden, kdnnen umformuliert werden, um sie der Sache zu-
zuschreiben, beispielsweise so wie es im von der Joachim Herz Stiftung gefor-
derten Projekt ,Auf die Planung kommt es an. Inklusiv gestaltetes

Material fir die Planungsphase beim offenen Forschenden Lernen” (Plan-
FoL)" vorgenommen wird (Fietkau et al., 2024):

Herausforderung der Sachbezogene Barriere
Person(en)

(Einige) Schiiler:innen ver- Die Variablen-Kontroll-Strategie
andern zu viele Variablen stellt eine komplexe Anforderung
auf einmal beim Experi- an das Experimentieren. Sie erfor-
mentieren. dert, nur eine Variable (ein Merk-

mal) zurzeit zu verdndern.

Es ist hilfreich, sich fiir die Umformulierungen zunéchst die Anforderungen
an die geforderte Kompetenz, hier das Hypothesen formulieren, zu verdeut-
lichen. Diese lassen sich ebenfalls aus der Literatur ableiten, zum Beispiel:
Wissenschaftliche Hypothesen sind Annahmen (ber reale Sachverhalte
(empirischer Gehalt, empirische Untersuchbarkeit) in Form von Konditional-
satzen. Sie weisen (iber den Einzelfall hinaus (Generalisierbarkeit, Allgemein-
heitsgrad) und sind durch Erfahrungsdaten widerlegbar (Falsifizierbarkeit)”
(Bortz & Doring, 2006, S. 4).

,Eine Hypothese enthélt mindestens zwei semantisch gehaltvolle Begriffe,
die durch den logischen Operator wie wenn-dann’ oder ,je-desto’ verbunden
sein konnen” (Voss, 2022, S. 38).
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Die Barrieren in Form von sachbezogenen Anforderungen sind dem Lern-
gegenstand inhdrent, nicht der Person. Statt von standardisierten Gegenstan-
den auszugehen, kann auch bei Gegenstanden Heterogenitdt angenommen
werden. Gegenstandliche Voraussetzungen und Anforderungen kénnen bis
aufs Kleinste analysiert werden, ohne dass dies die Wiirde der Gegenstande
antasten wiirde - im Gegenteil. Eine umfassende fachliche Kldrung wiirde fiir
das Erkennen einer Vielfalt an Zugangen sorgen, bei der gerade ausgewiese-
ne fachdidaktische Kompetenz notwendig wére. Wahrend jedoch individuelle
Lernvoraussetzungen bei jedem Thema und aufgrund akkumulativen Kom-
petenzerwerbs immer neu diagnostiziert werden mussen, muss die Sache nur
einmal auf ihren Kern und ihre Anforderungen hin gepriift werden. Lehrper-
sonen erleben sich auBBerdem als selbstwirksamer dabei, das Lernangebot zu
gestalten als die jeweiligen Lernvoraussetzungen zu bertiicksichtigen (Robert
Bosch Stiftung, 2024). Ein gegenstandsorientierter Fokus kann die Lehrkraft
entlasten, die sich in der Gestaltung von Lernumgebungen entsprechend ihrer
Qualifikation als kompetent erlebt und sich zutraut diese so zu gestalten, dass
sie auf individuelle Lernstdnde angepasst sind (ebd.). ,Damit kann das Stellen
einer Aufgabe, die mehrere Optionen offen l3sst, zum ,Gemeinsamen Gegen-
stand’ fihren, der durch die eigene Auswahl / Entscheidung von besonders
hohem Interesse flr die Schiiler:innen wird” (Ziemen, 2024, S. 16).

Eine solch positive Einstellung, die den Gegenstand kritisch betrachtet, aber
nicht die Schiiler:innen stigmatisiert, kann genauso hilfreich fiir das Gelingen
von Inklusion sein (Avramidis & Norwich, 2002) wie das Erleben von Ent-
lastung. Lehrpersonen haben wahrend des Unterrichtens, nach Ansatzen wie
z.B. Forschendes Lernen (s.0.), Ressourcen frei fiir Beobachtungen, formative
Evaluationen und Lernprozessbegleitung. Idealerweise entsteht so ein Wech-
selspiel zwischen Gegenstands- und Personenbezug, aber der Ausgangspunkt
der Unterrichtsplanung liegt bei der Analyse des Gegenstands und damit kann
auch die Haltung den Lernenden gegeniiber eine andere werden (Abb. 1).

Gegenstand

d der Unigmchtspltanung

= & - -
Bls AUSgANgSHL

Schilertin

Lehrperson

als Gastallenn das Lemangebols als potentelle Nultzarn des Lamangabots

Abb. 1: Der Lerngegenstand als Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung im didaktischen Dreieck
(eigene Darstellung)
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Wahrend im didaktischen Dreieck (vgl. Reusser, 2008) in der Regel die Ler-
nenden mit ihren ,schilerseitig zu erwartenden Verstandnisherausforderun-
gen” (Reusser & Pauli, 2021, S. 195f) der Ausgangspunkt sind oder auch bei
typischer Unterrichtsplanung die Lerngruppenbeschreibung vor der Sachana-
lyse erfolgt, geht es hier um eine Verschiebung des Ausgangspunktes von
Unterrichtsplanung zum Lerngegenstand, d.h. gegenstandsbezogene Ver-
standnisanforderungen werden zuerst analysiert, die Achsen und anderen
Eckpunkte des Dreiecks (Abb. 1) folgen anschliel3end.

So konnten auch Fachdidaktiker:innen dem anhaltenden Ruf nach Gestaltung
von Unterstiitzungsmaterial fiir den inklusiven Unterricht Folge leisten, wah-
rend das fiir Individuen niemals in angemessenem Maf3e maglich sein wird.
Ebenso kdnnten die Fachwissenschaften einen sinnvollen Beitrag zu Inklusion
leisten, indem in den Lehrveranstaltungen sachbezogene Barrieren der Ge-
genstande mit den angehenden Lehrpersonen erarbeitet werden.

Diese theoretisch hergeleiteten Annahmen und personlichen Uberzeugungen
bilden eine Grundlage fiir viele empirisch noch zu beantwortende Fragen.

4 Fazit

Eine systemische Perspektive auf Inklusion (vgl. Kopfer, 2022; Abels & Witten,
2023) - bzw. eine gegenstandsorientierte - versteht die jeweiligen fachlichen
Inhalte, Prozesse und Praktiken als grundsatzlich ,heterogenisierbar” Aus-
gangspunkt ist nicht primar der passgenaue, aber im Unterrichtsalltag eher
utopische, Zuschnitt auf Personen, sondern eine institutionell und fachdidak-
tisch ermaoglichte Vielfalt von Zugéngen (aufgelistet z.B. in Brauns & Abels,
2021), bei der Bildungsgegenstande fiir alle zuganglich gemacht werden (Fer-
reira Gonzalez et al, 2021).

Dieses Konzept blendet individuelle Differenz keinesfalls aus, vermeidet aber
die Herstellung vermeintlich statischer ,Profile” und schiitzt damit die Wiir-
de und Unbestimmbarkeit der Lernenden (Prengel, 2024). Inklusion bedeutet
damit kritisch-barriereanalytisch, dass das Bildungssystem und seine Objekte
geprift und wo immer mdoglich exkludierende Strukturen abgebaut werden
muissen (UNESCO, 2020). Die Pramisse Bedirfnisse von Menschen zu be-
rlicksichtigen (ebd.), bedeutet dann nicht, individuelle Lernvoraussetzungen
zu analysieren, sondern Bedirfnisse nach Freiheit, Anerkennung und Selbst-
bestimmung wirklich ernst zu nehmen und ihre Befriedigung zu ermdglichen.
Schiler:innen primar iber Diagnosen und Etiketten zu adressieren, wider-
spricht dem Grundsatz menschenrechtlich orientierter Padagogik. Aus inklu-
sionspadagogischer und fachdidaktischer Sicht sollte nicht das Bediirfnis nach
Kategorisierung, sondern die Offenheit gegenliber unvorhersehbaren Ent-

26



DenkanstoB zur Transformation inklusiven Fachunterrichts

wicklungsmaoglichkeiten der Ausgangspunkt sein. Die Wissens- und Zuschrei-
bungslogik steht im Widerspruch zur Offenheit fir tatsachliche Partizipation
und individuelle Entfaltung.

Der Paradigmenwechsel hin zur gegenstandsbezogenen Unterrichtsplanung
negiert individuelle Unterschiede keineswegs, sondern verortet sie anders in
der Interaktion zwischen Unterrichtsgegenstand, Lehrpersonen und Lernen-
den. Es gilt zu fragen, wie Curricula systematisch anhand der Heterogenitét
der Lerngegenstande gedffnet werden konnten, wie Leistungserhebungen
ohne defizitorientierte Labeling-Praxis kommuniziert werden kénnten und
wie Lehrkraftebildung mit Fokus auf sachbezogene Barrieren anstatt auf indi-
viduelle Herausforderungen ausgestaltet werden kdnnte?

Inklusive Bildung ist keine Frage moralischer Appelle, sondern erfordert die
kritische Priifung der Grundannahmen schulischer Praxis. Wenn der Fokus
von einer individuellen, diagnosezentrierten Perspektive auf eine umfassende
Analyse der sachlichen und institutionellen Barrieren verlagert wird, kénnen
sowohl die Wiirde der Lernenden geschiitzt als auch umfassende und echte
Partizipationsmdglichkeiten eroffnet werden. ,Inclusive education is an in-
ternational educational phenomenon and discourse (Biermann and Powell
2014; Tomlinson 2021) focusing on the analysis of barriers, stigmatization and
inequalities in order to foster participation for all (Ainscow and Sandill 2010)”
(Kopfer, 2022, S. 1). Die Lernenden riicken so sehr viel mehr ins Zentrum jeg-
licher Wertschatzung, als es der Fokus auf die Diagnose ihrer individuellen
Lernvoraussetzungen je vermag.
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