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Zusammenfassung
Prominente Kritik an dem seit PISA die Bildungsgerechtigkeitsdebatte dominieren-
den Paradigma der Verteilungsgerechtigkeit verweist auf die mit diesem Paradigma 
einhergehende vornehmliche Adressierung von Schüler*innen als Leistungserbringer. 
Gleichzeitig weckt sie die Hoff nung, diese Schlagseite der Adressierung ausgehend von 
anderen gerechtigkeitstheoretischen Zugängen zur Debatte überwinden zu können. 
Dass die Fokussierung auf kognitive Leistungsfähigkeit und der damit einhergehende 
Anerkennungsmangel aber selbst anerkennungs- und bildungstheoretische Grundlagen 
durchziehen, zeigt dieser Artikel, ausgehend von einer Analyse der Th eorie Krassimir 
Stojanovs, bevor anhand einer exemplarischen Rekonstruktion von Interviewdaten auf-
gezeigt wird, welche Leidenserfahrungen diese tief im gesellschaft lichen Denken ver-
wurzelten Leistungsorientierungen und der damit verbundene Anerkennungsmangel 
bei Schüler*innen auslösen können. Ausgehend von den theoretischen und empirischen 
Befunden werden Konsequenzen für die Lehreraus- und -fortbildung gezogen.
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Experiences of Disregard due to One-sided Addressing 
of Students as Cognitive Achievers
Implications for a Recognition-Sensitive Teacher Training

Summary
Prominent criticism of the paradigm of distributive justice, which has dominated the ed-
ucational justice debate since PISA, points to the particular addressing of students as 
cognitive achievers, which comes along with this paradigm. At the same time, it rais-
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es the hope that this bias of addressing may be overcome by other justice-theoretical ap-
proaches. Based on an analysis of Krassimir Stojanov’s theory, this contribution shows 
however that the focusing on cognitive achievements and the related lack of recognition 
even pervade recognition-oriented and education-theoretical principles. Subsequently, 
an exemplary reconstruction of interview data illustrates which severe suff ering can be 
caused on the part of students due to this achievement orientation, which is deeply root-
ed in the societal mindset, and by the related lack of recognition. Based on the theo-
retical and empirical fi ndings, the author draws conclusions for teacher education and 
training.
Keywords: addressing of achievements, recognition, students, teacher training

1. Zur anerkennungstheoretisch begründeten Hoff nung auf eine 
Überwindung einseitiger Adressierungen von Schüler*innen als 
Leistungserbringer

Wissenschaft liche Kritik an dem seit PISA neu entfachten bildungspolitischen Dis-
kurs um Bildungsgerechtigkeit verweist auf die diesen Diskurs  dominierende Auf-
fassung von Bildungsgerechtigkeit als Verteilungsgerechtigkeit (vgl. Stojanov, 2008a, 
S. 226 f.; Heinrich, 2015, S. 238). Das leistungsbasierte und defi zitorientierte Format 
der Large-Scale-Assessment-Studien (Heinrich, 2010a, 2010b; Stojanov, 2009) zie-
he in seiner diskursprägenden Konsequenz eine zu starke Konzentration der po-
litischen Debatte um Bildungsgerechtigkeit auf Fragen der gerechten Verteilung 
von Bildungsressourcen wie Abschlüsse und Noten nach sich. Die Leistung des 
Einzelnen werde dabei zum legitimen Verteilungskriterium erhoben (vgl. Stojanov, 
2008a, S. 212 f.) und rückte ebenso in den Vordergrund wie eine stark ausgeprägte 
Adressierung von Schüler*innen als Leistungserbringer.

Dass mit der diskursdominierenden Auff assung von Bildungsgerechtigkeit als Ver-
teilungs- und Leistungsgerechtigkeit oft mals Engführungen des Bildungsbegriff es 
auf punktuelle, kognitive Leistungen einhergehen, thematisieren Dietrich, Heinrich 
und Th ieme, wenn sie in diesem Zusammenhang von „eine[r] auf kognitive Leis-
tungs fähigkeit und Anstrengungsbereitschaft  verengten Vorstellung von Bildungs-
gerechtigkeit“ (Dietrich, Heinrich & Th ieme, 2013, S. 26) sprechen. Diese vereng-
te Vorstellung ziehe eine simplifi zierende und individualisierende Delegation der 
Verantwortung für Bildungs(miss)erfolg an die betroff enen Schüler*innen nach sich 
(vgl. Heinrich, 2010a, S. 127, 132; Wiezorek & Pardo-Puhlmann, 2013, S. 202). Indem 
im Falle einer solchen Engführung deren kognitive Leistung auf ihre persönlich zu 
verantwortende Anstrengung zurückgeführt werde (vgl. Heinrich, 2013, S. 187), ge-
rieten im System liegende Ursachen für Bildungsungerechtigkeiten aus dem Blick 
und Diff erenz(ierung)en fänden eine legitime Basis (vgl. Heinrich, 2010a, S. 126). 
Ein solcher einseitig individualisierender Blick zieht in der Konsequenz eine laten-
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te Adressierung von weniger leistungserfolgreichen Schüler*innen als individuell we-
niger anstrengungswillig nach sich und bedeutet nicht nur eine Geringschätzung des 
Leistungsergebnisses und des möglicherweise tatsächlich dafür erbrachten Ar beits-
aufwandes, sondern auch ein Versäumnis der Anerkennung der Schüler*innen als 
„ganze Personen“.

Dass die dargestellten Konsequenzen des Diskurses gegenüber der eigentlichen In ten-
tion und Zielsetzung von Studien wie PISA ambivalent sind, zeigt ein Blick auf Aus-
führungen von Baumert et al. Ihnen zufolge beständen die Ziele von PISA in der 
Erhebung vergleichbarer Daten über erreichte, für eine gute Lebensbewältigung erfor-
derliche Kompetenzen von Schüler*innen und damit einhergehend in der Schaff ung 
einer Grundlage für gegebenenfalls notwendige politisch-administrative Reformen 
im Bildungsbereich (vgl. Baumert, Artelt, Klieme, Carstensen, Sibberns & Stanat, 
2002, S. 11). Trotz dieser Ambivalenz gegenüber der ursprünglichen Intention der 
Leistungsstudien besteht die nicht-intendierte Konsequenz einer vielfach starken 
Fokussierung auf die individualisiert betrachtete Leistungserbringung auch in der 
Inklusionsdebatte fort (vgl. Heinrich & te Poel, 2018).

Ausgehend von der dargelegten Kritik und in der Hoff nung, kognitiv leistungsori-
entierte Engführungen und individualisierende Adressierungen in der Bildungs-
gerechtigkeitsdebatte zu überwinden, wird innerhalb der wissenschaft lichen Debatte 
um Bildungsgerechtigkeit theoretisch wie empirisch zunehmend auf Alternativen zum 
verteilungstheoretischen Paradigma wie beispielsweise auf anerkennungs- oder teil-
habetheoretische Ansätze rekurriert (bspw. Helsper, 2001; Sandring, 2013; Schrödter, 
2013). Insbesondere die dem Paradigma der Anerkennungsgerechtigkeit zugehören-
den Ansätze scheinen eine Fokussetzung auf intersubjektive Praktiken im Kontext 
Schule und damit eine Distanzierung von individualisierenden Erklärungsansätzen zu 
versprechen.

Die Bildungs- und Anerkennungstheorie Stojanovs verknüpft  darüber hinausgehend 
anerkennungstheoretische Implikationen mit der bildungstheoretischen Mensch-
Welt-Figur, weshalb Ricken sie als besonders geeignet erachtet, Bildung in ihrer ei-
gentlichen, nämlich sozial bedingten Prozessdimension zu fassen (vgl. Ricken, 2015, 
S. 137). Stojanovs Th eorie als Zugang zur Bildungsgerechtigkeitsproblematik lässt da-
mit auf Möglichkeiten hoff en, ausgehend vom Bildungsbegriff  nicht nur eine verkürz-
te Adressierung von Schüler*innen als kognitive Leistungserbringer, sondern auch ei-
nen damit verbundenen Anerkennungsmangel zu überwinden.
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2. Von der expliziten zur impliziten Leistungsadressierung – 
Einblick in Ergebnisse einer kritischen Analyse 
anerkennungstheoretischer Grundlagen

Auf die Möglichkeit hin, einen von der Th eorie Stojanovs ausgehenden, anerken-
nungs theoretisch ausgerichteten, empirischen Zugang zur Bildungsgerechtig keits-
problematik zu entwickeln, dessen Fokussierung die beschriebene leistungsori-
entierte Engführung der Debatte überwindet, wurde die Anerkennungstheorie 
Stojanovs in der Dissertationsschrift  von te Poel analysiert (ausf. te Poel, 2018). 
Ergebnisse dieser kritischen Rekonstruktion seiner Th eorie weisen allerdings da-
rauf hin, dass selbst diese Bildungs- und Anerkennungstheorie von impliziten und 
auch expliziten Fokussierungen auf das verbale Sprachvermögen und die kognitive 
Leistungsfähigkeit von Schüler*innen durchzogen ist. Kognitive und verbalsprachli-
che Primate und Adressierungen spiegeln sich sowohl in Stojanovs Bildungs- als auch 
in seinem Anerkennungsverständnis, was folgend exemplarisch anhand ausgewählter 
Textbeispiele veranschaulicht wird.

Stojanov fasst Bildung zunächst als durch intersubjektive Anerkennung initiierten 
(vgl. Stojanov, 2006, S. 126) Prozess des Transzendierens der Selbst- und Weltbezüge 
des Menschen (vgl. ebd., S. 14). Die bildungstheoretische Mensch-Welt-Figur und den 
Prozess des Transzendierens der Selbst- und Weltverhältnisse konkretisiert er dabei 
vornehmlich verbalsprachlich. So ist ihm zufolge „Bildung als Humanentwicklung 
durch Welt-Erschließung in der Form von Befassung mit begriffl  ich-idealen Inhalten 
[…] zu verstehen“ (Stojanov, 2012, S. 396), und Transzendierung gelinge durch „die 
Teilnahme an universalistisch entgrenzten Argumentationspraktiken“ (ebd.).

Als besondere Form der Kommunikation setzt Argumentation ein  diff erenziertes 
verbales Sprachvermögen auf hohem kognitiven Niveau voraus. Diese  besondere 
Form der Kommunikation wird in Stojanovs Th eorie zum Ausgangspunkt von Bil-
dung überhaupt erhoben. Auch in Stojanovs Defi nition von Identität als „narrative 
Kohärenz“ (Stojanov, 2006, S. 126) der Person und in seiner Ausbuchstabierung der 
Welt beziehungsformen des Menschen als Ideal, Proposition und subjektive Th eorie 
(vgl. ebd., S. 146), die sich über ihre „propositional[e] […] Artikulation“ (Stojanov, 
2008b, S. 109) weiterentwickeln, spiegelt sich diese Priorisierung des Kognitiven und 
Verbal sprachlichen.

Es wird insgesamt deutlich (vgl. ausf. te Poel, 2018), dass die von Stojanov in sei-
ner Th eorie besonders umfassend berücksichtigten Weltbezüge jeweils mit einem 
steigenden verbalsprachlich-kommunikativen Anspruch und einem ansteigenden 
kognitiven Niveau einhergehen, auf den bzw. das die Anerkennungsformen zielen. 
Zugleich erfasst Stojanov mit seiner Gegenstandsbestimmung der jeweiligen An-
erken nungsformen, also mit dem, worauf sich die intersubjektive Anerkennung ge-
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mäß seiner Th eorie bezieht, insbesondere kognitiv-verbalsprachliche Facetten des 
Menschen. Die Selbstbeziehungsformen konkretisiert Stojanov kaum, und andere 
wie beispielsweise handlungspraktische oder emotionale Formen der Weltbeziehung 
geraten aus dem Blick. Als gebildet kann gemäß der Th eorie Stojanovs damit jener 
Mensch verstanden werden, der seine Selbst- und Weltbezüge argumentierend und 
die Weltbezüge in ihrem kognitiven Niveau ansteigend weiterentwickelt.

Auch wenn Stojanovs Th eorie ausgehend von ihrer Auff assung von Bildung als Trans-
for mationsprozess zunächst stigmatisierende Adressierungen von Schüler*innen 
als „bildungsfern“ zu überwinden scheint, da Bildung nicht mit zu erreichen-
den Abschlüssen oder Leistungsergebnissen gleichgesetzt, sondern als Prozess der 
Weiterentwicklung verstanden wird, der alle Menschen einschließt, begünstigt sei-
ne Th eorie in der Konsequenz ihrer Primate neue Anerkennungsmängel. Indem 
sie verbalsprachlich-kognitive Weltbeziehungsformen mit dem Bildungsbegriff  ver-
knüpft  und andere Formen des Weltbezuges aus dem Blick verliert, steht Stojanovs 
Bildungsbegriff  diskursorientierten, auf kognitive Leistungsfähigkeit ausgerichteten 
Lerntypen und Bildungsgängen näher als bspw. stark handlungspraktisch orientierten 
Lernenden, was neue Missachtungen nach sich zieht.

Insgesamt kann geschlussfolgert werden, dass der bereits im ersten Abschnitt kri-
tisierte Anerkennungsmangel also so tief im gesellschaft lichen Denken veran-
kert sein muss, dass sich die primäre Adressierung von Schüler*innen als kogniti-
ve Leistungserbringer auch in bildungs- und anerkennungstheoretischen Grundlagen 
niederschlägt. Die Konsequenzen einer das gesellschaft liche Denken so tief prä-
genden Engführung von Anerkennung spiegeln sich in Erfahrungen betroff ener 
Schüler*innen, auf die der folgende Abschnitt fokussiert.

3. Bildungsblockierende Missachtungserfahrungen infolge von 
Leistungsadressierungen – empirische Exemplifi kationen

Eine weit verbreitete starke Leistungsadressierung von Schüler*innen und ein da-
mit verbundener Mangel an Anerkennung, die den öff entlichen Bildungs gerechtig-
keitsdiskurs und die Th eoriebildung durchziehen, schlagen sich in Erfahrungen 
be troff ener Schüler*innen und damit in der Lebenspraxis nieder. Dass solche 
Erfahrungen mit Leid verbunden sein können und der mit der diskursprägenden 
Leis tungsadressierung einhergehende Anerkennungsmangel sogar Bildungsprozesse 
hemmen und darüber selbst zum Mechanismus der Reproduktion von Bil dungs-
ungerechtigkeit werden kann, veranschaulicht die folgende knapp zusammengefasste 
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Fall rekonstruktion. Die Sequenzen stammen aus einem Interview1 mit einem Schüler 
(S.) mit Migrationshintergrund, der die Oberstufe einer Gesamtschule besucht. 

S: (äh) (-) ich bin ja TÜRKE (-) und (-) hier in deutschland (-) äh (-) fallen ja (-) sehr 
viele türken halt SEHR negativ auf und ((hustet)) ein grund ist warum (.) ich (.) HIER. 
(--) halt et/ etwas ERREICHEN möchte is’/ äh is’ z::u beweisen dass nicht (.) JEDER aus-
länder (         ) nicht jeder türke halt so (-) SCHLECHT ist wie in medien dargestellt wor-
den ist. (-) ähm (-) in (.)/ meisten sagt man doch dass (-) die AUSländer meistens zu den 
hauptschulen gehen.

I: hm=hm 

S: NA UND? die gehen dann zur hauptschule aber (---) trotzdem danach haben sie ‘ne 
ausbildung oder so was weiß ich. und (-) aber ICH MACHE GERADE ABI.

S., der sich damit identifi ziert, „TÜRKE“ zu sein („ich bin ja“), leitet ohne vorange-
hende Interviewerfrage zu dieser Sequenz über und unterstreicht damit ihre Relevanz. 
S. sieht sich mit einer negativen Wahrnehmung der ethnischen Gruppe konfrontiert, 
mit der er sich identifi ziert. Diese Negativwahrnehmung ist nicht unabhängig von ih-
rem Ort „deutschland“ und sowohl besonders stark konnotiert (doppeltes und beton-
tes „sehr“) als auch für S. selbstverständlich bekannt („halt“, „ja“). „Auff allen“ ist ein 
interaktives Geschehen.

Die negative Wahrnehmung der Menschen seiner Nationalität in Deutschland ist 
der Grund dafür, warum S. „etwas ERREICHEN möchte“. Dass er mit diesem „etwas 
ERREICHEN“ etwas „beweisen“ möchte, deutet darauf hin, dass S. sich durch das ne-
gative Auff allen zu Unrecht angeklagt fühlt. Seine Motivation „etwas zu erreichen“ 
ist also nicht im positiven Sinne durch ein individuelles Interesse bedingt, sondern 
speist sich im negativen Sinne aus der Abwehr eines Images. Die somit negativ an-
gestoßene Motivation „etwas [zu] ERREICHEN“ stellt eine Anstrengung der Abwehr 
dar. „Erreichen“ verweist auf ein angestrebtes Ziel, das an dieser Stelle noch unkon-
kret bleibt.

Indem S. „beweisen“ möchte, dass nicht „jeder türke halt so (-) SCHLECHT ist“, 
kämpft  er als Person gegen ein stigmatisierendes Image an, das er zugleich für die 
Gruppe, mit der er sich identifi ziert, angenommen zu haben scheint: „Nicht je-
der“ verweist auf Ausnahmen von dieser Gruppe, für die das Image gilt. S. befi ndet 
sich damit in einem Dilemma zwischen Identifi kation und Abgrenzung, wobei die 
Abgrenzung durch das in das Selbstbild von der eigenen Herkunft sgruppe aufgenom-
mene negative Image bedingt ist. Laut Stojanov setzt Bildung, verstanden als Prozess 
des Transzendierens bisheriger Umweltprägungen, immer die Identifi kation mit die-

1 Für das Zur-Verfügung-Stellen des Interviews sei an dieser Stelle den Mitarbeitenden des 
FuE-Projekts „Bildungsbiographische Grenzgänge zwischen Abbruch und Abschluss“ am 
Oberstufen-Kolleg Bielefeld (vgl. Palowski, Schumacher, Schöbel & Tassler, 2014) herzlich 
Dank gesagt.
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ser Umwelt voraus (vgl. Stojanov, 2001, S. 76 f.). Diese notwendige Voraussetzung ist 
für S. infolge der Übernahme negativer Zuschreibungen beschädigt und damit auch 
die Voraussetzung für einen gelingenden Transformations- und Bildungsprozess.

Der weitere Gesprächsverlauf verweist auf den Auslöser der negativen Wahrnehmung 
der eigenen Herkunft sgruppe: „wie in medien dargestellt worden ist“. Die Ver-
gangen heitsform deutet auf eine konkrete Situation in den Medien hin. Dass da-
mit bspw. medial dargestellte Ergebnisse aus Studien wie PISA gemeint sein kön-
nen, ergibt sich aus dem weiteren Zusammenhang: „zu den hauptschulen gehen“. 
Die mediale Bezugnahme auf PISA oder andere im Diskurs prägend gewordene 
Leistungsstudien ist ein vergangenes defi zitorientiertes Ereignis der besonderen öf-
fentlichen Hervorhebung des Bildungsmisserfolgs (gemessen an Schulformbesuch und 
Bildungsabschluss) unter anderem von Schüler*innen mit Migrationshintergrund.

Der von S. verwendete Begriff  „SCHLECHT“ ist demnach auf schulische Leistungen 
zu beziehen, wobei S. die reine Leistungsadressierung mit einem „SCHLECHT“-Sein 
insgesamt verknüpft , was auf einen Mangel an Anerkennung von Facetten außer-
halb von Leistung verweist. Die Protestreaktion von S. und der Druck, den er auf 
sich nimmt, verallgemeinernde Aussagen durch seine Person als Beweismittel zu wi-
derlegen, verweisen auf diff uses Leid, das durch die Darstellung in den Medien aus-
gelöst wird. Dass die „AUSländer meistens zu den hauptschulen gehen“, ist für S. nur 
durch bessere Leitungen in Form von höheren Abschlüssen zu überwinden. Dafür 
fühlt S. sich individuell verantwortlich: „aber ICH MACHE GERADE ABI“. Was 
S. also „ERREICHEN möchte“, um zu „beweisen“, „dass nicht jeder türke halt so (-) 
SCHLECHT ist“, wird jetzt deutlich: Er strebt einen gesellschaft lich prestigeträchtigen 
Schulabschluss an, der kognitive Leistungsfähigkeit symbolisiert.

Insgesamt gerät S. in ein unaufh ebbares Dilemma zwischen der Identifi kation mit 
seiner Herkunft sgruppe und seiner individuellen Abgrenzung, um etwas zu „bewei-
sen“. Es entsteht infolge defi zitorientierter medialer Darstellungen eine latente, perso-
nenbezogene negative (Selbst-)Attribution in Bezug auf die eigene Herkunft sgruppe, 
die Leid verursacht, indem sie positive Entwicklungs- und damit Bildungsprozesse 
erschwert, da diese in einer Selbstannahme von S. gründen würden. Institutionelle 
Bedingungen der medial dargestellten Selektionen refl ektiert S. nicht. Seine in negati-
ver Weise von außen angestoßene Motivation, „etwas zu erreichen“, zielt auf Leistung, 
die S. in Form eines Schulabschlusses individuell verantwortlich erbringen will („be-
weisen“), während sie seinen eigentlichen Bildungsprozess blockiert.

Dass sich das durch die PISA-Rezeption bzw. den bildungspolitischen Diskurs über 
andere Leistungsstudien für S. begonnene Leid auch in den schulischen Erfahrungen 
von S., ebenso wie die individuelle Verantwortungszuschreibung für Leistung und 
der damit verbundene Anerkennungsmangel fortschreiben, sollen die folgenden 
Sequenzen aus dem gleichen Interview ergänzend knapp illustrieren:
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obwohl ich mich sehr/ (-) SEHR für die schule anstrenge oder mich engagiere (-) bin ich 
nicht in allen fächern GUT. (-) In ein paar fächern schon aber nicht in allen. (-) und (-) 
die lehrer denken dass ich halt dann (-) gar nicht mich für die schule engagier’ weil (--) 
ich weiß nich’ das auch schon schlimm.

Während diese emotional negativ besetzte Erfahrung („das auch schon schlimm“), die 
die – oben kritisierte – individualisierende Verantwortungsdelegation für weniger 
gute Leistungsergebnisse an die Anstrengungsbereitschaft  der Schüler*innen spiegelt, 
die sich hier in deren Adressierung als wenig engagierte durch die Lehrpersonen aus-
drückt, verweist das folgende Zitat auf den starken, aber unerfüllten Wunsch von S., 
als mehr denn nur als Leistungserbringer wahrgenommen zu werden. Es verweist auf 
das diff use Gefühl einer fehlenden Anerkennung des Schülers als ganze Person: 

hier in diese oberstufe (-) hab’ ich (-) die so/ so dies’/ so dieses gefühl, dass:: die lehrer (-) 
es irgendwie nicht interessiert was wir (---) WAS hier wir gerade hier machen. (-) denen 
gehT’S (.) (um) einfach um (--)/ die klauSUREN. (-) und (-) zum beispiel, wenn wir (--) 
halt unsere persönlichen probleme erzählen wollen zum beispiel warum (-) diese probleme 
es ÜBERHAUPT gibt, haben die wirklich kein OHR dazu.

Mangelnde Anerkennung drückt sich in S.’ Umschreibung des Gefühls aus, als wür-
den sich Lehrpersonen vornehmlich auf „die klausUREN“ konzentrieren, die eine be-
deutsame Form der Leistungsdemonstration symbolisieren. S. nimmt ein Desinteresse 
der Lehrpersonen insgesamt („die lehrer“) gegenüber den Schüler*innen als Personen 
wahr („persönliche[] probleme“). „Kein OHR“ „haben“ symbolisiert, jemanden nicht 
hören zu können. S. fühlt sich nicht wahrgenommen.

Insgesamt wird deutlich, dass der mit der häufi gen Adressierung von Schüler*innen 
als Leistungserbringer einhergehende Anerkennungsmangel sich unmittelbar in 
den konkreten schulischen und lebensweltlichen Erfahrungen von S. niederschlägt 
und Leid verursacht. Das verweist darauf, dass dieser zunächst am Diskurs kriti-
sierte Mangel sich in handlungspraktischen Zusammenhängen wie dem Kontext 
Schule reproduzieren kann. Welche weiteren Missachtungserfahrungen insbesonde-
re benachteiligte Schüler*innen machen, in welchem Zusammenhang diese mit ihren 
Bildungsprozessen stehen und in welchen Strukturen diese Missachtungen gründen, 
steht im Fokus eines angestrebten anerkennungstheoretisch ausgerichteten bildungs-
biografi schen Drittmittelprojektes der Autorin, das sich derzeit in der Anforschung 
befi ndet.
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4. Ausblick: Zur Notwendigkeit der Überwindung einer einseitigen 
Leistungsadressierung von Schüler*innen in der inklusiven 
Schule

Die mit dem Inklusionsdiskurs verknüpft e Bewegung hin zu einer menschenrechtlich 
begründeten und weg von einer meritokratischen Fassung von Bildungsgerechtigkeit 
(vgl. Heinrich, 2015, S. 235) impliziert nicht nur die Chance, leistungsbezoge-
ne Engführungen im Kontext Schule sowie einen damit verknüpft en Mangel an 
Anerkennung zu überwinden; eine inklusive Pädagogik als „Pädagogik der Vielfalt“ 
(Prengel, 2006) macht diese Überwindung geradezu erforderlich, soll ihre praktische 
Umsetzung nicht ihrem eigenen Auft rag widersprechen.

Eine primäre bis ausschließliche Adressierung von Schüler*innen als Leistungs-
erbringer stünde im Widerspruch zu der vom Menschen und seinen Rechten aus-
gehenden Begründung einer inklusiven Beschulung. Die Umsetzung inklusiver 
Beschulung eröff net die Chance, den mit einer starken Leistungsadressierung verbun-
denen, bisher subtil der Anstrengungsbereitschaft  und damit der Eigenverantwortung 
der Schüler*innen ursächlich zugeschriebenen Ausschluss bestimmter Schüler*innen 
von einem Erhalt von Anerkennung in seiner eigentlichen Systematik off ensichtlich 
werden zu lassen. Dass bspw. Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt Geistige 
Entwicklung (GE) einhergehend mit einer reinen Adressierung als Leistungserbringer 
der Erfahrung völliger Missachtung ausgesetzt wären, die sie nicht durch mangelnde 
Anstrengung verantworten, liegt off ensichtlich auf der Hand.

Weil aber ein mit der häufi gen Leistungsadressierung verbundener Anerkennungs-
mangel – wie gezeigt – so tief im gesellschaft lichen Denken verankert ist, dass er die 
institutionelle Logik von Schule ebenso prägt wie die oft  latent bleibenden Hand-
lungsroutinen von Lehrpersonen, reicht es nicht aus, ausgehend von der nun-
mehr im Diskurs erstarkenden menschenrechtlichen Begründung von Bildung und 
Bildungs gerechtigkeit auf damit von selbst einhergehende Modifi kationen zu hof-
fen. Stattdessen bedarf es neben der menschenrechtlich geforderten Veränderungen 
auf der Systemebene (vgl. Siehr & Wrase, 2014) zusätzlich gezielter Maßnahmen der 
Unterstützung bisheriger und zukünft iger pädagogischer Akteure, unbewusst leis-
tungsorientierte Handlungsroutinen bspw. durch deren Irritation refl exiv einzuholen 
und Möglichkeiten ganzheitlicher Anerkennungspraktiken zu erschließen.

Dass diese Arbeit an den Handlungsroutinen pädagogischer Akteure im Kontext 
der leistungsorientierten Organisationslogik von Schule Ambivalenzen aufweist, ist 
nicht zu bestreiten. Dennoch „lebt“ jede Institution immer nur durch die Menschen, 
die sie verkörpern. Deshalb eröff net der Anstoß von Veränderungen im routinier-
ten Handeln dieser Menschen zumindest die Chance, zum Ausgangspunkt von 
Veränderungen auf institutioneller Ebene zu werden.
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Jede Institution erfüllt ferner Zwecke für die Menschen, die ihre Zielgruppe ausma-
chen. Die Zielgruppe der Regelschulen hat sich im Zuge der Umsetzungsbestrebungen 
von Inklusion stark verändert. Diese Veränderung kann zum Ausgangspunkt werden, 
den Zweck der Institution Schule kritisch zu überdenken. Dass es Schulen gibt, die 
die gegenseitige Anerkennung in Form eines Schulethos und Schulleitbildes gezielt 
auch institutionell verankern und in denen damit eine ganzheitliche Anerkennung 
eine selbstverständliche und routinierte Handlungsmaxime der dort tätigen Lehr-
personen darstellt, weiß die Autorin aus ihrer eigenen schulpraktischen Tätigkeit.

Gemäß Oevermann geht jeder Routine eine Krise im Sinne einer Situation voraus, 
für die es noch keine Bewältigungsmuster gibt (vgl. Oevermann, 2002, S. 26). Eine 
Veränderung und Neuausrichtung bereits vorhandener Routinen von Lehrpersonen 
bedarf entsprechend nicht nur ihrer bewussten Einholung, um an ihnen arbeiten zu 
können, sondern ebenso einer starken Erschütterung, die die Routinen selbst in eine 
Krise geraten lässt. Indem diese Krise darauff olgend bewältigt werden muss, kön-
nen neue Routinen entstehen. Solch eine Erschütterung kann bspw. im Rahmen von 
Lehrerfortbildungen angestrebt werden, indem Lehrpersonen mit dem durch allzu 
starke Leistungsadressierung erzeugten Leid von Schüler*innen konfrontiert werden, 
um darauff olgend eigene Handlungen kritisch sowie konstruktiv nach Alternativen 
suchend in den Blick zu nehmen.

Im Rahmen der Ausbildung angehender Lehrpersonen bieten insbesondere die mit 
den Praxisphasen verknüpft en Refl exionssettings Möglichkeiten einer Konfrontation 
und kritischen Auseinandersetzung mit den eigenen Handlungsmustern. Erste Be-
funde aus dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt Biprofessional verweisen allerdings 
auch auf die Schwierigkeiten einer solchen refl exiven Professionalisierung. In dem im 
Rahmen der gemeinsamen Qualitätsoff ensive Lehrerbildung von Bund und Ländern 
geförderten Projekt (FKZ 01JA1608) am Universitätsstandort Bielefeld erhalten 
Bachelorstudierende die Möglichkeit, praktische Erfahrungen in der Arbeit mit be-
nachteiligten Schüler*innen sowie mit Jugendlichen mit Fluchterfahrung zu sammeln. 
In den Maßnahmen zur Praxisrefl exion zeigt sich bei Studierenden allerdings bereits 
eine stark habitualisierte Ausprägung, den Fokus auf die kognitive Leistungsfähigkeit 
zu legen und anderweitige drängende Bedürfnisse der Schüler*innen zurückzustel-
len (vgl. Frohn & Heinrich, 2018, S. 158–161; Heinrich & te Poel, 2018, S. 63–64). 
Die Hoff nung ist dennoch, hier bereits in der Lehramts ausbildung Eff ekte zu erzielen, 
da die Habitusrefl exe der Studierenden in diesem Stadium der Professionalisierung 
vermutlich noch keine berufspraktischen Routinen darstellen. Die berufl iche 
Handlungspraxis kann in diesem Stadium für sich genommen als Krise der ange-
henden Lehrpersonen betrachtet und deren begleitete Refl exion als Möglichkeit 
verstanden werden, Handlungsroutinen bewusst zu entfalten. Das Forschende 
Lernen im Praxissemester eröff net die Option, Erfahrungen und Perspektiven von 
Schüler*innen als Spiegel und Feedback eigenen Handelns einzubeziehen oder aber 
Handlungsroutinen Dritter aus einer kritisch-refl exiven Perspektive zu betrachten. 
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Ein Konzept zur Sensibilisierung von (angehenden) Lehrpersonen für ganzheitliche 
Anerkennungspraktiken insbesondere auch in Bezug auf auff ällige Schüler*innen soll 
im Rahmen des im zweiten Abschnitt anvisierten Drittmittelprojektes erarbeitet wer-
den.
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