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Nicole Balzer1

Verschiedenheit und Gleichheit?  
Rekonstruktionen zu umstrittenen Bezugsgrößen 
pädagogischer Anerkennung

Zwar herrscht weitgehend Einigkeit darüber, dass ‚Anerkennung‘ in ethischer Hinsicht 
für die Pädagogik bedeutsam ist; es ist aber keinesfalls immer dasselbe gemeint, wenn 
sie als ein ethisches Prinzip der Pädagogik postuliert wird. Vor diesem Hintergrund 
geht der Beitrag der Frage nach, wie Verschiedenheit und Gleichheit im erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs als Bezugsgrößen pädagogischer Anerkennung bestimmt sowie 
zueinander ins Verhältnis gesetzt werden. Zunächst werden drei Diskurslinien rekon-
struiert, in denen die Verschiedenheit von Kindern und Jugendlichen als maßgebli-
che Bezugsgröße pädagogischer Anerkennung gilt. Während in diesen Diskurslinien 
Gleichheit von der Verschiedenheit her begriffen wird, werden anschließend Arbeiten 
skizziert, die Gleichheit implizit oder explizit als prioritäre Bezugsgröße pädagogischer 
Anerkennung veranschlagen. Der Beitrag zielt nicht allein auf einen Einblick in die 
Bedeutung von ‚Anerkennung‘ als ethisches Prinzip der Pädagogik. Ein zentrales An-
liegen ist es zudem, die bereits seit längerer Zeit dominante Überzeugung zu stören, 
dass der (anerkennende) ‚Umgang mit Verschiedenheit‘ den Dreh- und Angelpunkt 
‚guter‘ Pädagogik darstellt.

Wer sich, wie die Autor*innen der Reckahner Reflexionen zur Ethik pädagogischer 
Beziehungen, „die Stärkung anerkennender und die Verminderung verletzender 
Handlungsweisen in schulischen und außerschulischen pädagogischen Arbeitsfel-
dern“ (Prengel u.a. 2017, 6) zum Ziel setzt, stößt vermutlich auf breite Zustim-
mung. Ernsthaft würde dieses Ziel wohl kaum jemand generell bestreiten oder 
gar das Gegenteil fordern. Breite Zustimmung ist auch deshalb zu erwarten, weil 
‚Anerkennung‘ ein allgemeines ethisches Prinzip ist, das folglich immer und nicht 
nur dann gilt, wenn man mit Anderen pädagogisch zu tun hat.

1 Ich schließe in diesem Beitrag an verschiedene vorherige Publikationen an (Balzer & Ricken 2010; 
Balzer 2012, 2019, 2020), ohne dies jeweils im Einzelnen auszuweisen. Die von mir in diesen 
Publikationen unternommenen Systematisierungen erziehungswissenschaftlicher Thematisierun-
gen von ‚Anerkennung‘ werde ich allerdings teils neu justieren und sowohl präzisieren als auch 
korrigieren. Für ihre differenzierte Rückmeldung zu einer ersten Fassung dieses Beitrags danke ich 
Constanze Berndt. Für zahlreiche Gespräche zur hier diskutierten Thematik danke ich Johannes 
Bellmann.
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Wie so oft, kommt es aber auch hier auf die Details an: Zwar herrscht weitge-
hend Einigkeit darüber, dass ‚Anerkennung‘ in ethischer Hinsicht für die Päda-
gogik bedeutsam ist; es ist aber keinesfalls immer dasselbe gemeint, wenn sie als 
ein ethisches Prinzip der Pädagogik postuliert wird. Diese Mehrdeutigkeit pä-
dagogischer Anerkennungspostulate hängt nicht nur mit der Vieldeutigkeit des 
Anerkennungsbegriffs, sondern auch damit zusammen, dass Anerkennung eine 
dreistellige Relation bildet (vgl. Balzer & Ricken 2010, 39): In der Anerkennung 
wird jemand (y) durch jemand anderen (x) als jemand und/oder im Hinblick auf 
bzw. in etwas und / oder aufgrund von etwas bestätigt bzw. bejaht (z) und daher 
immer auch zu anderen und / oder anderem ins Verhältnis gesetzt. Diese triadi-
sche Struktur der Anerkennung impliziert nicht nur, dass Anerkennung immer im 
Horizont einer Ordnung oder eines Mediums operiert (vgl. Bedorf 2014, 167). 
Sie impliziert auch, dass pädagogische (wie jegliche) Anerkennungspostulate eine 
Bestimmung dessen vornehmen, woraufhin und als wer oder als was Andere an-
erkannt werden sollen. Gerade dies aber, d.h. das ‚Woraufhin‘, die Bezugsgröße 
bzw. der ‚Gegenstand der pädagogischen Anerkennung‘ (vgl. Stojanov 2006, 177) 
wird im erziehungswissenschaftlichen Diskurs unterschiedlich bestimmt und ist 
umstritten.
Vor diesem Hintergrund geben die folgenden Ausführungen einen ausschnitt-
haften Einblick in den Diskurs zu ‚Anerkennung‘ als ethisches Prinzip der Päda-
gogik. Ausschnitthaft sind die folgenden Ausführungen nicht nur, weil sie einen 
bestimmten Aspekt – das Woraufhin pädagogischer Anerkennung – ins Zentrum 
rücken. Darüber hinaus konzentrieren sie sich auf spezifische Facetten dieses As-
pekts. So ist in den Rekonstruktionen die Frage leitend, wie Verschiedenheit und 
Gleichheit im erziehungswissenschaftlichen Anerkennungsdiskurs als Bezugsgrö-
ßen pädagogischer Anerkennung bestimmt sowie zueinander ins Verhältnis ge-
setzt werden.
Im ersten Teil werde ich drei Diskurslinien rekonstruieren, in denen als die maßgeb-
liche Bezugsgröße pädagogischer Anerkennung die ‚Verschiedenheit‘ von Kindern 
und Jugendlichen veranschlagt und die ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ als 
ein zentrales Prinzip pädagogischen Handelns postuliert wird. Sichtbar wird dabei 
nicht nur, dass Postulate der und Ansätze zur ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ 
hinsichtlich der jeweiligen Verschiedenheitsverständnisse überaus heterogen sind, 
sondern auch, dass sie zwar das Verhältnis von Verschiedenheit(sanerkennung) 
und Gleichheit(sanerkennung) unterschiedlich bestimmen, aber ‚Gleichheit‘ 
doch immer von der Verschiedenheit(sanerkennung) her begreifen – und insofern 
letztlich subsumieren.
Anliegen des zweiten Teils und insgesamt ein zentrales Anliegen des Beitrags ist 
es, diese Subsumtion von Gleichheit und damit zugleich die – auch unabhängig 
vom Anerkennungsdiskurs seit bereits längerer Zeit dominante – Überzeugung 
zu ‚stören‘, dass ‚Verschiedenheit‘ als Inbegriff dessen zu veranschlagen ist, wo-
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rum es in der Pädagogik geht. So rekonstruiere ich hier Arbeiten, die nahelegen 
oder auch explizit postulieren, dass nicht die Verschiedenheit, sondern die Gleich-
heit von Kindern und Jugendlichen die prioritäre Bezugsgröße pädagogischer 
Anerkennung ist bzw. sein soll. Mit diesen Arbeiten wird ein bestimmtes Ver-
ständnis von Gleichheit ins Spiel gebracht, das im erziehungswissenschaftlichen 
(Anerkennungs-)Diskurs zwar nicht gänzlich verschwunden, aber vorrangig an 
dessen Rändern zu finden ist.
Im abschließenden dritten Teil werde ich eine knappe Bündelung meiner Rekons-
truktionen vornehmen und auf das im zweiten Teil verfolgte Anliegen dieses Bei-
trags kurz näher eingehen.

1 Ungleichheitsrelevante Unterschiede, gleichwertige 
Einzigartigkeit, individuelle Lerndispositionen: 
Bedeutungsgehalte der ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘

Die Verknüpfung von Anerkennung mit Begriffen der ‚Verschiedenheit‘ – etwa 
Differenz und Heterogenität – ist bis heute die dominante Weise, in der ‚An-
erkennung‘ als ethisches Prinzip der Pädagogik zur Geltung gebracht wird. Zu-
meist wird dabei explizit die ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ gefordert. Wie 
angedeutet, wird im Kontext solcher Postulate das Woraufhin der Anerkennung 
keinesfalls einheitlich bestimmt. Vielmehr ist eine Mehrdeutigkeit von Begriffen 
der Verschiedenheit zu konstatieren und überdies wird nicht immer über dieselbe 
‚Sache‘ gesprochen, wenn dieselben Begriffe verwandt werden.
Im Folgenden nutze ich dennoch jeweils einen Verschiedenheitsbegriff, um für 
diese Postulate der ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ (idealtypisch) drei Dis-
kurslinien2 zu systematisieren und zu rekonstruieren: Unter der Überschrift ‚An-
erkennung von Differenz‘ [1.1] skizziere ich zunächst eine Diskurslinie, in der 
insofern enge Postulate der ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ vertreten werden, 
als sie auf spezifische Adressat*innen- bzw. Schüler*innengruppen fokussiert sind. 
Unter den Überschriften ‚Anerkennung von Vielfalt‘ [1.2] sowie ‚Anerkennung 
von Heterogenität‘ [1.3] stehen dagegen im zweiten und dritten Schritt zwei 
Diskurslinien im Zentrum, in denen insofern ‚weite‘ Anerkennungspostulate ver-
treten werden, als die ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ auf alle Kinder und 
Jugendliche bezogen und als allgemeines Prinzip der Pädagogik veranschlagt wird.
Inwiefern innerhalb dieser drei Diskurslinien ‚Verschiedenheit‘ und ‚Gleichheit‘ 
mit unterschiedlichen Bedeutungen versehen sowie unterschiedlich verknüpft 

2 Auch wenn ich mich im Folgenden zum Teil auf einzelne Autor*innen stütze, ist mit der Un-
terscheidung von Diskurslinien nicht vorrangig eine Klassifizierung von Texten oder einzelner 
Autor*innen verbunden, sondern eine Differenzierung diskursiver Begriffsverständnisse und Argu-
mentationsmuster.
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werden, wird im Folgenden im Zentrum stehen. Vorab sei betont, dass Forde-
rungen nach der ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ überdies unterschiedlich 
begründet werden: In der ersten und zweiten Diskurslinie dominieren „demokra-
tieorientierte normative“ (Mecheril & Vorrink 2014, 103) Begründungen: Die 
‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ gilt hier als ein Prinzip, dessen Realisierung 
dazu beiträgt, Bildungsungleichheit und -benachteiligung sowie Exklusions-, 
Demütigungs- und Missachtungserfahrungen zu verringern. In der dritten Dis-
kurslinie wird die ‚Anerkennung von Heterogenität‘ (1.3) mit einer Reihe zumeist 
als gleichwertig erscheinender Ziele und dabei auch „funktional-ökonomisch[.]“ 
(ebd.) begründet: Mit ihr sollen die Chancengleichheit verbessert, Lernpro-
zesse effektiver gemacht, Potenziale und Ressourcen ‚ausgeschöpft‘ und mehr 
Schüler*innen zu Spitzenleistungen gebracht werden (können) (vgl. Wischer & 
Trautmann 2014).

1.1 Ungleichheitsrelevante Unterschiede: Zur ‚Anerkennung von Differenz‘
Enge Postulate der ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ sind im erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs vorrangig in den Teildisziplinen der Feministischen, der 
Interkulturellen und der Inklusiven Pädagogik sowie im Kontext der sozialwissen-
schaftlichen Ungleichheitsforschung zu finden (vgl. bündelnd Mecheril & Plößer 
2009). In dominanter, allerdings nicht ausschließlicher Weise findet in diesem 
Kontext der Begriff der Differenz Verwendung. Mit dem Differenzbegriff wird 
auf marginalisierte bzw. vulnerable Gruppen referiert, deren gleichberechtigte 
Teilhabe an Bildungsinstitutionen und formaler Bildung erschwert ist bzw. wird. 
Differenzen werden folglich in soziologischer Perspektive als eine Kerndimension 
von Exklusion und sozialer Ungleichheit sowie als soziales Ordnungs- und Re-
produktionsmuster begriffen3, aber auch im Sinne vorgängiger Eigenschaften bzw. 
Merkmale thematisiert (vgl. z.B. Spieß 2014, 22).
Auch wenn enge Anerkennungspostulate ‚Verschiedenheit‘ grundsätzlich ähnlich 
verstehen, zeichnen sich hinsichtlich des geforderten anerkennenden ‚Umgangs 
mit Differenz‘ zwei unterschiedliche Argumentationslinien ab, innerhalb derer 
den Forderungen nach Anerkennung sowie dem Differenzbegriff unterschiedliche 
Bedeutungen zukommen: Zum einen wird die Repräsentation und / oder Aufwer-
tung bzw. Wertschätzung abgewerteter bzw. exkludierter Gruppen(-differenzen) 
gefordert und auf die Ausweitung des Normalitätsspektrums qua Einbeziehung 
des ‚Andersartigen‘ gezielt. Zum anderen wird gefordert, Differenzen ‚bloß‘ zu 
berücksichtigen und / oder mittels spezialpädagogischer (Förder-)Maßnahmen 
‚auszugleichen‘ bzw. zu kompensieren. In dieser zweiten Argumentationslinie 
werden Differenzen nicht als positive, wertzuschätzende ‚Unterschiede‘, sondern 
als „ungleiche[.], lernrelevante[.] Ausgangslagen“ (Mecheril & Vorrink 2017, 46) 

3 Im Fokus stehen die Differenzkategorien Geschlecht, (Dis-)Ability, Ethnizität und Milieu (bzw. 
soziale Herkunft). 
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begriffen. ‚Anerkennung‘ bedeutet dabei nicht im engeren Sinne Bejahung der 
Differenzen selber, sondern Bestätigung dessen, dass diese hinsichtlich von Lern- 
bzw. Bildungsprozessen – auch aus strukturellen oder institutionellen Gründen 
– mit Benachteiligung verbunden und für die (Re-)Produktion von Bildungsun-
gleichheit relevant sind.
Fragt man nun, wie im Kontext enger Anerkennungspostulate von Gleichheit 
die Rede ist, dann ist bedeutsam, dass vielfach eine nicht auflösbare Spannung 
zwischen der ‚Anerkennung von Gleichheit‘ und der ‚Anerkennung von Dif-
ferenz‘ betont wird (vgl. z.B. Spieß 2014). Damit ist verbunden, dass zwar in 
der auf Kompensation konzentrierten Argumentationslinie gefordert wird, ‚un-
gleiche‘ Schüler*innen ungleich zu behandeln. Weder in dieser noch in der auf 
Repräsentation und Wertschätzung konzentrierten Argumentationslinie wird 
aber das Prinzip der Gleichbehandlung generell in Frage gestellt und gefordert, 
dass pädagogisches Handeln immer von der Verschiedenheit der pädagogischen 
Adressat*innen auszugehen habe. Im Kontext weiter Anerkennungspostulate stellt 
sich dies zumeist anders dar.

1.2 Gleichwertige Einzigartigkeit: Zur ‚Anerkennung von Vielfalt‘
Weite Anerkennungspostulate werden vielfach über Kritiken an gruppenbezoge-
nen Postulaten der ‚Differenzanerkennung‘ konturiert. Den zentralen Kontext 
bilden hier von verschiedenen Autor*innen seit den 1990er Jahren entwickelte 
Diversitätsansätze (vgl. Prengel 1993; Hinz 1993), in denen in dominanter Wei-
se der Begriff der Vielfalt Verwendung findet. Insbesondere Annedore Prengel 
hat in ihrer Pädagogik der Vielfalt „Sonder-Pädagogiken für Frauen, Behinderte, 
Minderheitskulturen“ (Prengel 1993, 176) sowie „Formen kompensatorischer 
Erziehung“ (ebd., 177) problematisiert. Benachteiligte Kinder und Jugendliche 
würden durch diese zwar Anerkennung erfahren. Sie seien aber insofern 
problematisch, als sie darauf zielten, minoritäre an majoritäre Gruppen anzupas-
sen und Differenzen als Norm(alitäts)abweichungen und behebungsbedürftige 
Defizite erscheinen ließen.
Vor diesem Hintergrund forciert Prengel mit dem Begriff der Vielfalt eine Kri-
tik an der „Pseudo-Logik der Verknüpfung von Differenz und Hierarchie“ (ebd., 
181) sowie an der Gleichsetzung von Differenzen mit Defiziten: Differenzen seien 
nicht als Störungen oder Abweichungen, sondern als Normalität sowie als Be-
reicherung zu begreifen. ‚Anerkennung‘ impliziert hier entsprechend nicht nur, 
‚Unterschiede‘ zu berücksichtigen. Leitendes Prinzip soll vielmehr die „hohe 
Wertschätzung der unhintergehbaren Eigenheit differenter Lebensweisen und 
Wissens- und Denkformen“ (ebd., 49) sein. 
Die ‚Anerkennung von Vielfalt‘ rückt damit in die Nähe solcher enger Anerken-
nungspostulate, die auf die Aufwertung benachteiligter Gruppen(differenzen) zie-
len. Im Unterschied zu diesen bezieht Prengel aber die ‚Anerkennung von Vielfalt‘ 
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auf alle Kinder und Jugendliche. Grundlage hierfür ist die Annahme der ‚Verschie-
denheit aller‘ sowie ein Verständnis von ‚Verschiedenheit‘ als inkommensurable 
‚Individualität’ bzw. ‚Einzigartigkeit’: Jedes Kind und jede*r Jugendliche ist, so die 
These, in vielerlei und einzigartiger Weise verschieden und hinsichtlich seiner bzw. 
ihrer „persönlichen und je eigentümlichen Merkmalen, Fertigkeiten oder Leistun-
gen“ (ebd., 49) anzuerkennen. Mit dieser Parallelisierung von ‚Verschiedenheit’ 
und ‚Einzigartigkeit’ (vgl. Budde 2012, Abs. 25) wird der Eindruck erweckt, dass 
‚individuelle Unterschiedlichkeit‘ eine Tatsache sowie ein ‚ontologisches‘, der pä-
dagogischen Praxis vorgängiges Phänomen darstellt (vgl. ebd., Abs. 50). Zugleich 
betont Prengel aber, dass die Pädagogik der Vielfalt von der „Unbestimmbarkeit 
der Menschen“ (Prengel 1993, 191) sowie der „Inkommensurabilität“ (ebd., 32) 
qualitativer Differenzen ausgehe und sich „gegen alle Verdinglichung in Gestalt 
von Definitionen“ (ebd., 191) wende.4

Auch wenn Diversitätsansätze die ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ als Prin-
zip der Pädagogik verallgemeinern, verabschieden sie nun aber nicht ‚Gleichheit‘ 
als Bezugsgröße pädagogischer Anerkennung. Explizit betont Prengel, dass „das 
Gleichheitspostulat durch die Anerkennung von Verschiedenheit eingelöst“ (ebd., 
49) – und nicht abgelöst – werde und bringt mit dem Theorem der ‚egalitären 
Differenz‘ zur Geltung, dass Gleichheit und Differenz einander bedingen: „Diffe-
renz ohne Gleichheit bedeutet gesellschaftlich Hierarchie, kulturell Entwertung, 
ökonomisch Ausbeutung. Gleichheit ohne Differenz bedeutet Assimilation, An-
passung, Gleichschaltung, Ausgrenzung von ‚Anderen‘“ (ebd., 184).
Vor diesem Hintergrund fordert Prengel eine nicht-hierarchisierende Anerkennung 
der „Gleichheit der Verschiedenen“ (ebd., 40): Nur auf Basis der Vorstellung von 
„Gleichheit als Gleichwertigkeit des Differierenden“ (ebd., 47) könnten die „mit 
dem [...] Gleichheitsbegriff verbundenen Versprechungen“ (ebd.) eingelöst wer-
den. „Gleichheitsvorstellungen ohne Ausgrenzungen“ (ebd.) gingen qualitativ 
über solche Gleichheitsvorstellungen hinaus, „die nur für Gleichartiges gelten“ 
(ebd.). Sie beinhalteten die „Akzeptanz gleichwertiger Differenzen“ (ebd.). ‚An-
erkennung von Gleichheit‘ meint hier folglich, Differenzen als gleichwertig an-
zuerkennen. Damit steht nicht nur die Kategorie der ‚Verschiedenheit‘ „unter 
der Regie der Gleichheit“ (Wimmer 2014, 227), sondern umgekehrt steht auch 
Gleichheit unter der Regie der Verschiedenheit: Mit ihr wird bestimmt, als was die 
‚individuelle, einzigartige Verschiedenheit‘ anerkannt werden soll: als gleichwertig.

4 Bisweilen stellt Prengel (vgl. z.B. 2006) aber die Unverzichtbarkeit einer pädagogischen Diagnostik 
heraus und kennzeichnet die Didaktik der Pädagogik der Vielfalt auch als eine „permanente Arbeit 
am Problem der Passung“ (Prengel 1993, 193) zwischen dem „Entwicklungsstand der Schülerinnen 
und Schüler“ (ebd.) und den „Angeboten der Pädagogik“ (ebd.).
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1.3 Individuelle Lerndispositionen: Zur ‚Anerkennung von Heterogenität‘ 
in der ‚individuellen Förderung‘

Im jüngeren Heterogenitätsdiskurs wird auf Prengels Arbeit als normativer Refe-
renzrahmen fortlaufend rekurriert (vgl. Trautmann & Wischer 2011, 25). So ist 
ihre Pädagogik der Vielfalt „gleichsam der Bezugspunkt und das Schlagwort der 
neuen Heterogenitätsdebatte“ (ebd.). Die Leitmotive von Prengels Ansatz und 
insbesondere ihr Verständnis des Woraufhin der pädagogischen Anerkennung 
werden dabei allerdings nicht nur fortgeschrieben, sondern auch neu ausgerich-
tet. Im Folgenden werde ich dies exemplarisch anhand von Postulaten der ‚indi-
viduellen Förderung‘ verdeutlichen, die als eine gegenwärtig besonders zentrale 
Variante weiter Postulate der Verschiedenheitsanerkennung gelten können.5 So 
werden Konzepte der ‚individuellen Förderung‘ vielfach als didaktische Formate 
gekennzeichnet, mit denen der unterrichtliche ‚Umgang mit Verschiedenheit‘ zu 
einem anerkennenden Umgang werden kann. Dabei findet insbesondere der He-
terogenitätsbegriff Verwendung. Individuelle Förderung ist, so die Leitmaxime, 
„Anerkennung [...] von Heterogenität“ (Solzbacher & Behrensen 2013, 165; vgl. 
z.B. Boriss 2015, 60).
Hinsichtlich der Bestimmung des Woraufhin der pädagogischen Anerkennung be-
steht zunächst eine zentrale Gemeinsamkeit zwischen Prengels Diversitätsansatz 
und Konzepten der individuellen Förderung: Auch letztere fordern die Ablösung 
der „Anerkennung und Förderung von Heterogenität“ (Solzbacher & Behrensen 
2013, 165) von gruppenspezifischen, sozialen Differenzierungsmerkmalen (vgl. 
Kunze 2016, 19) und forcieren eine Generalisierung sowie ein individualisiertes 
Verständnis von ‚Verschiedenheit‘: Jedes Kind müsse „als Individuum in seiner Ei-
genart und Einzigartigkeit gesehen und anerkannt [...] werden“ (Bräu 2005, 138).
Eine zentrale Differenz zur Pädagogik der Vielfalt besteht nun darin, dass die an-
zuerkennenden ‚Unterschiede‘ primär als „Lerndispositionen“ bzw. „Marker von 
Schülerinnen-Unterschieden beim Erwerb von Lerninhalten“ (Mecheril & Vor-
rink 2014, 100) thematisiert werden. Sie müssen, so der Appell, Berücksichtigung 
finden, um Lernprozesse ‚optimal‘ fördern zu können. Zumeist im Verbund mit 
„soziale[n] und gesellschaftsanalytische[n] Kategorien der Unterscheidung“ (ebd.) 
wird dabei eine ganze Reihe von ‚Heterogenitätsdimensionen‘ aufgerufen. Die 
Rede ist etwa von kognitiven Grundfähigkeiten, Motivationslagen, Arbeits- und 
Sozialverhalten, Bedürfnissen, Lernhaltungen, Begabungen, Potenzialen, emotio-
nalen und volitionalen Merkmalen – sowie davon, dass „[l]etztlich [...] alle Merk-
male einer Person [...] den Lernprozess [beeinflussen] und [...] daher berücksich-
tigt werden [sollten]“ (Dumont 2019, 265).

5 Vgl. zur Hegemonie der ‚individuellen Förderung‘ Wischer & Trautmann 2014 und zum Verhältnis 
der Begriffe ‚Individualisierung‘ und ‚individuelle Förderung‘ Dumont 2019.
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Hiermit ist verbunden, dass in Konzepten individueller Förderung das in Pren-
gels Ansatz bedeutsame Motiv der nicht-hierarchischen Anerkennung zwar 
fortgeschrieben und betont wird, dass individuelle Förderung nicht auf Defizi-
te, sondern auf Potenziale von Schüler*innen fokussiere (vgl. z.B. Solzbacher & 
Behrensen 2013, 164f.). ‚Unterschiede‘ werden aber nicht als inkommensurable 
und nicht-diagnostizerbare, sondern als Persönlichkeitsmerkmale begriffen, die 
erkennbar sind und erkannt werden müssen. Entsprechend wird betont, dass in-
dividuelle Förderung die „regelmäßige Diagnose des Lernstandes jedes einzelnen 
Kindes“ (Dumont 2019, 265) voraussetze und Lehrkräfte eine „hohe diagnosti-
sche Kompetenz“ (ebd.) haben müssten.
Fragt man nun, wie im Kontext von Postulaten der individuellen Förderung 
von ‚Gleichheit‘ die Rede ist, dann ist zunächst festzuhalten, dass in vielen Ar-
beiten betont wird, dass ‚Verschiedenheit(sanerkennung)‘ als alleiniges Leitbild 
der Pädagogik zu kurz greife (vgl. z.B. Boriss 2015, 60). Während sich manche 
Autor*innen auf das Theorem der ‚egalitären Differenz‘ berufen, kennzeichnen 
andere ‚Gleichheit‘ und ‚Verschiedenheit‘ als konfligierende, antagonistische bzw. 
„im Kern unvereinbar[e]“ (Bräu 2005, 141) Orientierungen und stellen heraus, 
dass unterrichtliches Handeln vor einem Dilemma stünde, weil jedes Kind nicht 
nur ein „Recht auf Differenz“, sondern auch ein „Recht auf Gleichheit“ (ebd., 
138) habe.
Im Rahmen solcher Argumentationen wird nicht im engeren Sinne die Frage dis-
kutiert, in welchen Hinsichten bzw. woraufhin Schüler*innen als gleich anerkannt 
werden sollen, sondern im Zentrum steht die Notwendigkeit der Gleichbehand-
lung, die vor allem damit begründet wird, dass Unterricht eine Selektionsfunkti-
on erfüllen und sich an Standards und „Leistungsanforderungen“ (Solzbacher & 
Behrensen 2013, 165) orientieren müsse, was im Widerspruch zur Individuums-
orientierung stehe. ‚Individuelle Förderung‘ wird zudem verschiedentlich als An-
tagonist zu gruppenbezogenen Zielen, zur Förderung sozialer Kompetenzen oder 
auch zum ‚gemeinsamen Lernen‘ markiert (vgl. Ricken 2017, 188). Unabhängig 
von diesen unterschiedlichen Dimensionierungen ist die These leitend, dass die 
Orientierung an Verschiedenheit und die Orientierung an Gleichheit fortlaufend 
ausbalanciert werden müssten (vgl. Boriss 2015, 60).
Die „Anerkennung der Gleichheit“ (Benkmann 2009, 144) und die ‚Anerken-
nung von Verschiedenheit‘ werden in Konzepten individueller Förderung aller-
dings nicht nur als konkurrierende, sondern bisweilen auch als additive Orientie-
rungen konturiert. Während manche dabei die Anerkennung der Heterogenität 
von Schüler*innen der Förderung kognitiver Lernprozesse und die Anerkennung 
von Schüler*innen als Gleiche der Förderung von sozialem Lernen zuordnen, be-
ziehen andere Gleichheit und Verschiedenheit explizit auf unterschiedliche Ei-
genschaften von Schüler*innen. Unter dem Gleichheitsbegriff werden dann allen 
Kindern und Jugendlichen zukommende – unter der Regie der ‚Würde‘ (vgl. ebd.) 
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stehende – Eigenschaften (etwa grundlegende Bedürfnisse und Rechte) themati-
siert, wohingegen Begriffe der Verschiedenheit auf „individuelle Bildungsbedürf-
nisse“ (ebd.) bezogen werden (vgl. auch Prengel 2014).

1.4 Bündelung
In Arbeiten, die die ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ in der pädagogischen Pra-
xis postulieren, werden, so lässt sich abschließend festhalten, Verschiedenheit und 
Gleichheit nicht nur unterschiedlich begriffen, sondern auch unterschiedlich ver-
knüpft: Während auf (Gruppen-)Differenzen fokussierte Ansätze sowie manche 
Konzepte individueller Förderung Gleichheitsanerkennung als ein ‚Balancepro-
bleme‘ (Bräu) erzeugendes Konkurrenzprinzip zur ‚Anerkennung von Verschie-
denheit‘ begreifen, stellen andere in Frage, dass von einem Spannungsverhältnis 
auszugehen ist. Insbesondere im Kontext von Postulaten der ‚Anerkennung von 
Vielfalt‘ fungiert ‚Gleichheit‘ als Begriff, um zu bestimmen, als was – gleichwertig 
– die ‚einzigartigen‘ Unterschiede von Schüler*innen anerkannt werden sollen. 
Darüber hinaus fungiert ‚Gleichheit‘ auch als Begriff, um allen Kindern und Ju-
gendlichen zukommende Eigenschaften und Bedürfnisse von individuellen lernre-
levanten Eigenschaften und Bildungsbedürfnissen zu unterscheiden.
Auch wenn dem Gleichheitsbegriff im Kontext von Postulaten der Verschie-
denheitsanerkennung damit ein durchaus breites Spektrum an Bedeutungen 
zukommt, wird aber die Überzeugung, dass die Gestaltung von Lern- und Bil-
dungsprozessen das ‚Ungleichsein‘ der Schüler*innen zum Ausgangspunkt ma-
chen muss, nicht relativiert: Verschiedenheitsanerkennung gilt als das Prinzip ge-
lingender Lern- bzw. Bildungsprozesse.6 Im Folgenden stehen nun Arbeiten im 
Zentrum, die genau dies in Frage stellen.

2 Egalitäre Leistungs- und Bildungsfähigkeit:  
Gleichheit als prioritäre Bezugsgröße pädagogischer 
Anerkennung

Die im Folgenden ins Zentrum gerückten Arbeiten haben gemeinsam, dass sie im-
plizit oder explizit nahelegen, Gleichheit als prioritäre Bezugsgröße pädagogischer 
bzw. unterrichtlicher Anerkennung zu veranschlagen. Im ersten Schritt erläutere 
ich zunächst kurz, aus welchen Gründen Postulate der ‚Anerkennung von Verschie-
denheit‘ in poststrukturalistisch bzw. dekonstruktivistisch orientierten Arbeiten 
in die Kritik geraten sind [2.1]. Im anschließenden zweiten Schritt verdeutliche 
ich exemplarisch an einem Beitrag von Bettina Fritzsche, inwiefern an diese Kri-
tik anschließende qualitative Untersuchungen nahelegen, Gleichheit als prioritäre 

6 Dies gilt auch für jene Arbeiten, die das Spannungsverhältnis von Gleichheit und Differenz betonen. 
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Bezugsgröße unterrichtlicher Anerkennung zu begreifen [2.2]. Im dritten Schritt 
rücke ich schließlich die anerkennungstheoretischen Schriften von Krassimir Sto-
janov ins Zentrum und skizziere, wie in diesen eine prioritäre Orientierung unter-
richtlicher Anerkennung an Gleichheit begründet und begriffen wird [2.3]. Dabei 
interessiert jeweils auch, welche Bedeutung Verschiedenheit(sanerkennung) zuge-
schrieben und wie diese zur Gleichheit(sanerkennung) ins Verhältnis gesetzt wird. 

2.1 (Re-)Produktion von Bildungsungleichheit:  
Anerkennung als ‚doing difference‘

Seit Beginn des 21. Jahrhunderts mehren sich die Stimmen derer, die im Rekurs 
auf poststrukturalistische bzw. dekonstruktivistische Ansätze in Frage stellen, dass 
die ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ uneingeschränkt als eine in der Pädagogik 
anzustrebende Praxis gelten kann. Zunächst gerieten dabei insbesondere Postu-
late der ‚Anerkennung von Differenz‘ in die Kritik: Differenzanerkennung sei, 
so die Kritik, eine machtproduktive, kulturell codierte Praxis der Identifikation, 
die mit der Gefahr der Festlegung sowie der Re-Essentialisierung und Re-Subs-
tantialisierung einhergehe, an der Herstellung von ungleichheits(re)produktiven 
Differenzen beteiligt sein sowie marginalisierende und normalisierende Effekte 
haben könne – und die daher in der Gefahr stehe, Bildungsungleichheiten sowie 
machtvolle Schemata und gesellschaftliche Differenzordnungen zu (re-)produzie-
ren (vgl. z.B. Castro Varela & Mecheril 2010; Mecheril & Plößer 2009; Mecheril 
& Vorrink 2017, 56). 
Solche Problematisierungen von Postulaten der Differenzanerkennung rekurrie-
ren verschiedentlich auf machttheoretische, insbesondere von Judith Butlers Ar-
beiten inspirierte Verständnisse von Anerkennung als einer (re-)produktiven Pra-
xis des doing difference. Anerkennung vollzieht sich, so die hier leitende These, als 
ein performatives Machtgeschehen, in dem Subjekte nicht bloß in etwas bereits 
Vorhandenem affirmativ bestätigt, sondern als ‚different‘ adressiert und (wieder) 
hervorgebracht werden – und zwar, indem sie Normen der Anerkennbarkeit un-
terworfen werden, zu denen sie sich ins Verhältnis setzen (müssen) (vgl. Balzer & 
Ricken 2010; Balzer 2014, 429ff.). 
Auf Basis dieses Anerkennungsverständnisses sind mittlerweile nicht nur auf be-
nachteiligende (Gruppen-)Differenzen fokussierte Anerkennungspostulate in die 
Kritik geraten. Vielmehr wird die Positivität der ‚Anerkennung von Verschieden-
heit‘ grundlegend in Frage gestellt. Verschiedenheitsanerkennung geht, so der 
Kern dieser Infragestellung, nie nur in einer reaktiven Bestätigung auf, sondern 
in ihr vollzieht sich zugleich eine klassifizierende Differenz-Zuschreibung sowie 
eine Hervorbringung differenter Subjekte. ‚Unterschiede‘ werden damit gerade 
nicht als in der pädagogischen Praxis bloß zu bearbeitende Gegenstände begriffen, 
sondern als ‚etwas‘, das in dieser (auch) erzeugt, verstärkt oder verändert wird (vgl. 
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z.B. Idel 2016, 97; Budde 2012, Abs. 24).7 Hiermit ist vielfach die These ver-
bunden, dass (Anerkennungs-)Praktiken – etwa im Rahmen individualisierender 
Unterrichtsformate – nicht immer bloß auf bereits etablierte Normen rekurrieren, 
sondern auch mit der Produktion neuer Normen der Anerkennbarkeit einherge-
hen, die bestimmte gesellschaftliche Gruppen privilegieren und Bildungsdispari-
täten verstärken bzw. stabilisieren können (vgl. Rabenstein & Reh 2014; Walgen-
bach 2014, 27).
Auch wenn damit die These im Raum steht, dass jeder anerkennende Bezug auf 
‚Verschiedenheit‘ mit Ausschlüssen operiert und zur Reproduktion von Bildungs-
ungleichheit beitragen kann, führen solche Problematisierungen von ‚Anerken-
nung‘ zumeist nicht dazu, die ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ als für die 
Pädagogik gänzlich untaugliches Prinzip zu verabschieden. Häufig wird stattdes-
sen die These vertreten, dass die pädagogische ‚Anerkennung von Differenz‘ eine 
dilemmatische Praxis darstelle (vgl. Mecheril & Plößer 2009, 203): Sie stehe in 
der Gefahr, Ungleichheiten zu (re-)produzieren; Bildungsprozesse könnten aber 
Ungleichheiten auch deshalb (re-)produzieren, weil Differenzen nicht anerkannt 
werden (vgl. ebd., 196). 
Entsprechend wird zumeist nicht ein genereller Verzicht auf einen anerkennen-
den Umgang mit ‚Unterschieden‘ von Schüler*innen postuliert. Gleichwohl wird 
vielfach, etwa in Diskussionen von Praktiken der ‚individuellen Förderung‘ (vgl. 
Idel 2016) sowie zur Inklusiven Pädagogik (vgl. Budde & Hummrich 2015), ge-
fordert, „Ungleichheitskategorien“ (ebd., 38) zu dekonstruieren und überall dort, 
wo es möglich sei, „keine Unterschiede“ (ebd.) zu ‚machen‘. Einen solchen Ver-
zicht auf ein ‚Unterschiede-Machen‘ ‚empfehlen‘ dabei auch – mal mehr und mal 
weniger explizit – Arbeiten, die Praktiken des unterrichtlichen ‚doing difference‘ 
untersuchen. Wie konzeptionell bzw. programmatisch orientierte Arbeiten, pos-
tulieren diese Arbeiten zwar kaum explizit, dass sich unterrichtliche Anerkennung 
prioritär an ‚Gleichheit‘ zu orientieren habe, sie legen dies aber durchaus häufig 
nahe8, was im Folgenden exemplarisch verdeutlicht wird. 

2.2 Egalitäre Leistungsfähigkeit: Anerkennung als ‚undoing differences‘
In dem an dieser Stelle in exemplarischer Absicht ins Zentrum gerückten Beitrag 
von Bettina Fritzsche zu Inklusion als Exklusion (2014) geht die Autorin auf der 
Grundlage eines ethnographischen Forschungsprojekts der Frage nach, wie im 

7 Es kann hier nur darauf hingewiesen werden, dass Kritiken an Postulaten der ‚Verschiedenheitsan-
erkennung‘ sich vielfach auch auf die je forcierten Verständnisse von ‚Verschiedenheit‘ richten (vgl. 
z.B. Walgenbach 2014; Idel 2016).

8 Angesichts des Anerkennungsdilemmas schließen andere Autor*innen, worauf hier nicht ausführ-
lich eingegangen werden kann, an alteritätstheoretische Schriften an und konzipieren ausdrücklich 
in Abgrenzung zur qualifizierenden ‚Anerkennung als ...’ als ethische Anerkennungs-Formel eine 
Form der Anrede, die den Anderen weder reduziert noch festlegt (vgl. z.B. Jantzen & Dederich 
2009). 
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Rahmen unterrichtlichen Anerkennungsgeschehens an Grundschulen Differen-
zen von Schüler*innen aufgerufen und (re-)produziert werden (vgl. ebd., 330). 
Unter anderem anhand einer videographierten Szene aus einer jahrgangsübergrei-
fend organisierten Klasse problematisiert sie dabei Praktiken der ‚Anerkennung 
von Differenz‘ hinsichtlich ihrer re-produktiven und subjektivierenden Effekte: 
Ein „Kind mit Behinderung, das lange abwesend war“, werde „anders adressiert 
als die anderen“ (ebd., 337), und diese exklusive Adressierung habe marginalisie-
rende bzw. diskriminierende Effekte; sie re-produziere den besonderen Status des 
Schülers und lege bzw. schreibe den Schüler auf seine Differenz fest (vgl. ebd., 
341). 
So wie bereits Prengel, so legt auch Fritzsche mit dieser Problematisierung einen 
„Verzicht auf identifizierende Festschreibungen“ (Prengel 2014, 52) nahe. Wäh-
rend aber Prengel die ‚einzigartige individuelle Verschiedenheit‘ von Kindern und 
Jugendlichen als zentrale Bezugsgröße pädagogischer bzw. unterrichtlicher Aner-
kennung veranschlagt, stellt Fritzsche gerade dies in Frage. Bedeutsam ist dafür, 
dass Fritzsche nicht nur problematisiert, dass der Schüler in der Szene (überhaupt) 
als ‚different‘ adressiert werde, sondern zudem, dass der Schüler „unter der Hand“ 
(ebd., 339) als „weniger leistungsfähiger“ (ebd., 338) bzw. als „leistungsschwacher 
Schüler“ (ebd., 339) adressiert werde – etwa, indem die Lehrerin frage, ob er die 
Aufgabe schaffe (ebd., 337), oder indem ihm in einem Maße Anerkennung (im 
Sinne der Wertschätzung) gewährt werde, das die den anderen Schüler*innen ge-
zollte Anerkennung deutlich übersteige (vgl. ebd.). 
Fritzsche ruft damit hier implizit ein spezifisches Postulat auf: das der Adressie-
rung bzw. Anerkennung als ‚potenziell leistungsfähig‘. Dieses von Fritzsche im 
Schlussteil ihres Beitrags auch expliziter formulierte Postulat der Adressierung von 
Schüler*innen als ‚potenziell leistungsfähig‘ (vgl. ebd., 342) kann bereits selber 
als ein Postulat der ‚Anerkennung von Gleichheit‘ gedeutet werden: Implizit ge-
fordert wird, dass alle gleichermaßen Schüler*innen als potenziell leistungsfähig 
adressiert werden. Was Fritzsche problematisiert, ist aber nun nicht, dass dem 
Schüler jegliche (potenzielle) Leistungsfähigkeit aberkannt würde, sondern dass er 
als weniger bzw. unterschiedlich leistungsfähig adressiert werde. Vor diesem Hinter-
grund wäre Fritzsches Problematisierung auch als ein Postulat der ‚Anerkennung 
von gleicher Leistungsfähigkeit‘ zu deuten: Schüler*innen sollen im Unterricht 
nicht als mehr oder weniger leistungsfähig, sondern, so die Forderung, als gleich 
(leistungs-)fähig adressiert und anerkannt werden.9

9 Zum Ende ihres Textes verweist Fritzsche zudem auf den „Anspruch aller Kinder auf eine Verwand-
lung, ein Werden im Zuge schulischer Anerkennungsprozesse“ (Fritzsche 2014, 341f.) und betont, 
dass die ‚Anerkennung von Wandlungsfähigkeit‘ nur möglich sei, wenn Schüler*innen „durch ihre 
Lehrer_innen [..] als potenziell leistungsfähig adressiert“ (ebd., 342) würden. Dabei kritisiert sie, 
dass in der analysierten Szene die Anerkennungspraktiken den Schüler „in seiner Besonderheit, 
jedoch nicht in seiner Wandlungsfähigkeit“ (ebd.) adressieren. Warum die Adressierung von Beson-
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Der Unterschied dieser Forderung zu in Konzepten der individuellen Förderung 
formulierten Anerkennungspostulaten, die ja, wie verdeutlicht, (Leistungs- und 
Lern-)Potenziale bzw. Dispositionen von Schüler*innen als zentrale Bezugsgrö-
ße pädagogischer Anerkennung veranschlagen, könnte damit kaum größer sein: 
Während erstere die Anerkennung von Leistungsfähigkeit(en) auf der Seite der 
Verschiedenheit verorten und (Potenziale) individualisieren, löst Fritzsche die an-
zuerkennende ‚potenzielle Leistungsfähigkeit‘ vom Theorem der (individuellen) 
‚Verschiedenheit‘ und verortet sie – allerdings, wie ausdrücklich betont sei, impli-
zit! – auf der Seite der Gleichheit. 
Fritzsche lehnt nun allerdings Praktiken der ‚Anerkennung von Differenz‘ nicht 
einfach als „unangemessen“ (ebd., 338) ab. So betont sie nicht nur, dass diese „an 
pädagogischen Normen der Fürsorge und der individuellen Förderung“ (ebd.), 
sowie „an der Norm, alle Schüler_innen [...] in das Geschehen des Unterrichts 
einzubeziehen“ (ebd.), orientiert seien. Zudem stellt sie z.B. heraus, dass eine dif-
ferenzierende Leistungsbewertung „unumgänglich[.] und auch sinnvoll[.]“ (ebd., 
342) sei. Es sei aber nur möglich, Schüler*innen nicht auf ‚ihre‘ Differenz fest-
zuschreiben, wenn Praktiken der Fürsorge bzw. der ‚Anerkennung von Differenz‘ 
nicht durch die Lehrer*innen vollzogen, sondern „dem entsprechenden pädagogi-
schen Personal und den Mitschüler_innen überlassen“ (ebd., 342) würden. Nicht 
nur ordnet Fritzsche aber damit die ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ und die 
‚Anerkennung von Gleichheit‘ auf unterschiedliche Akteure; sondern zugleich 
verortert sie damit auf der Seite der ‚Verschiedenheit‘ solche grundlegenden (ins-
besondere) Bedürfnisse von Kindern und Jugendlichen, die nicht unmittelbar mit 
unterrichtlichen Lernprozessen verknüpft sind. 
Auch wenn Fritzsche somit deutlich macht, dass bezüglich von Verschieden-
heit(sanerkennung) und Gleichheit(sanerkennung) eine ‚Entweder-Oder-Logik‘ 
zu kurz greifen würde, sei aber hier abschließend festgehalten, dass sie, indem 
sie die Adressierung eines Schülers als ‚weniger leistungsfähig‘ problematisiert, 
als zentrale Bezugsgröße der pädagogischen bzw. unterrichtlichen Anerkennung 
von Lern- bzw. Leistungs- und Bildungsfähigkeit(en) (implizit) Gleichheit ver-
anschlagt. Mit einer solchen Orientierung an Gleichheit würde Anerkennung zu 
einer Praxis des ‚undoing differences‘, d.h. hier: zu einer Praxis, die sich indiffe-
rent gegenüber ‚(Lern-)Unterschieden‘ (und Unterscheidungen) vollzieht, diese 
gewissermaßen negiert bzw. ihre Relevanz unterbricht (vgl. Hirschauer 2014). 
Inwiefern auch Krassimir Stojanov nahelegt, pädagogische Anerkennung als eine 
solche Praxis des ‚undoing differences‘ zu begreifen (und zu praktizieren), wird 
nun im Folgenden deutlich. 

derheit (in dem Fall) der ‚Anerkennung von Wandlungsfähigkeit‘ widerspricht bzw. zuwiderläuft, 
wird dabei allerdings nicht näher begründet.
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2.3 Uneingeschränkte Bildungs- und Entwicklungsfähigkeit:  
Anerkennung als egalitäre Autonomiestiftung 

Bereits in seiner Monographie Bildung und Anerkennung (2006) kritisiert Sto-
janov die Fokussierung des erziehungswissenschaftlichen Anerkennungsdiskurses 
auf Differenzfragen als einen „irreführende[n] Weg“ (ebd., 165). Wenn ethische 
Fragestellungen der Anerkennung mit einer „Semantik der Differenz“ (ebd., 168) 
verknüpft würden, werde das „normative Leitprinzip“ (ebd., 224) von Bildung, die 
egalitäre Autonomiestiftung, verdeckt. Der „Gegenstand der (pädagogischen) Aner-
kennung“ seien nicht „die kulturellen Identitäten“ (ebd., 177) und auch nicht die 
„Andersheit der Subjekte“ (ebd., 168), sondern „der Selbstverwirklichungsprozess 
der Einzelnen“ (ebd.). Stojanov versteht dabei Selbstverwirklichung als „Transzen-
dierung der diskursiven Statuszuschreibungen und Rollenzuweisungen im Zuge 
des Hervorbringens von Selbst-Eigenschaften“, die „über den jeweiligen Stand der 
Spieglung durch den ‚generalisierten Anderen‘ hinausgehen“ (ebd., 177). 
Stojanovs für den Zusammenhang hier zentralen Thesen sind nun, dass alle Men-
schen „gleichermaßen über [...] uneingeschränkte Bildungs- und Entwicklungs-
fähigkeit“ (Stojanov 2012, 6) sowie Autonomiefähigkeit verfügen; sowie dass 
jedes Kind und jede*r Jugendliche „als uneingeschränkt bildungsfähig, als unein-
geschränkt entwicklungsfähig in seinem Autonomiepotenzial“ (ebd.) anerkannt 
werden müsse.10 Die „Verwirklichung des Gebots der Gleichheit“ (ebd.) erfor-
dere eine „institutionalisierte Anerkennung“ (ebd.) dieser Fähigkeiten „bei jedem 
Menschen“ (ebd.). 
Fragt man nun, wie Stojanov Gleichheit und Verschiedenheit jeweils begreift und 
ins Verhältnis setzt, dann ist bedeutsam, dass er im Anschluss an Axel Honneths 
(1994) Ausdifferenzierung von Anerkennungssphären drei Anerkennungsformen 
– Empathie, Respekt und Wertschätzung – unterscheidet und (im Vergleich zu 
Honneths Modell) eine Erweiterung der „Anerkennungsform der Wertschätzung“ 
(Stojanov 2007, 43) um die Form der ‚kulturell-biographischen Anerkennung‘ 
(vgl. Stojanov 2006, 177) vornimmt. Letztere bezieht sich nach Stojanov einerseits 
auf die ‚Verschiedenheit‘ der Schüler*innen, die er im Sinne sozialisierter kultur-
spezifischer Deutungsmuster sowie milieubedingter Welt- und Selbstverständnis-
se, aber auch im Sinne biographisch erworbener ‚Eigenschaften‘ des Einzelnen 
begreift (vgl. z.B. ebd., 177ff.). Die Anerkennung in Form der Wertschätzung be-
zieht sich nach Stojanov andererseits auf die ‚uneingeschränkte‘ (Autonomie- und) 
Bildungsfähigkeit als Grundlage der Selbstverwirklichung. Dabei stellt Stojanov 
heraus, dass der „eigentliche Gegenstand“ (ebd., 181; Hervorhebung N.B.) dieser 
Anerkennungsform die gleichermaßen allen Menschen zukommende Fähigkeit des 

10 Wie sich hier andeutet, changieren Stojanovs Schriften zwischen dem Postulat, dass Kinder und 
Jugendliche gleichermaßen als uneingeschränkt entwicklungs- und bildungsfähig anzuerkennen 
sind, und dem Postulat, dass alle Menschen als gleich entwicklungs-, autonomie- und bildungsfä-
hig anzuerkennen sind.
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Einzelnen sei, „seine persönlichen und unverwechselbaren, biographisch einge-
betteten Eigenschaften und Kompetenzen“ (Stojanov 2007, 43) zu überschreiten 
und zu erweitern. 
Während Gleichheit in Honneths Modell allein auf der Ebene des Respekts ver-
ortet wird, begreift Stojanov Gleichheit damit als prioritäre Bezugsgröße (auch) 
der Anerkennungsform der Wertschätzung. Gleichheit wird hier zwar auch mit 
(der Anerkennung von) Verschiedenheit verbunden, sie fungiert aber gerade nicht 
etwa – wie im Theorem der ‚egalitären Differenz‘ – als Kriterium zur Qualifizie-
rung von ‚individuellen Unterschieden‘ (als gleichwertig), sondern als eine eigen-
ständige prioritäre Bezugsgröße pädagogischer Anerkennung. 
Letzteres wird nun auch in Stojanovs verschiedentlich unternommenen Kritiken 
an solchen Konzepten deutlich, die postulieren, dass unterrichtliche Praktiken 
von der Annahme bzw. Diagnose ungleicher Lern- und Leistungsfähigkeiten aus-
zugehen haben. Leistungen und Fähigkeiten seien, so führt er aus, keine „essentia-
listische [...] Größe“, sondern „in ihrer Entwicklung abhängig von der konkreten 
Beschaffenheit“ (Stojanov 2015, 144) sozialer Erfahrungen. Chancengleichheit 
bestehe daher nicht darin, „dass jedes Kind die Qualität an Bildungsressourcen, 
Lehrmaßnahmen und letztlich Bildungskapital erhalten soll, die den ihm unter-
stellten ‚Leistungsfähigkeiten‘ entspricht“ (ebd., 143). Sie bestehe dagegen darin, 
„dass jedes Kind eine bestimmte Qualität schulischer Sozialbeziehungen“ (ebd., 
143f.) erfahre, in denen „sein Potential anerkannt“ werde, „immer neue Fähig-
keiten zu entwickeln“ und „über die ‚Vorgaben‘ sowohl seiner Herkunft wie auch 
seines momentanen Leistungsniveaus durch Bildung hinauszuwachsen“ (ebd.). 
Eine solche, sich „egalitär auf alle heranwachsenden und erwachsenen Individu-
en“ (Stojanov 2012, 5) beziehende ‚Anerkennung‘ müsse sich „unabhängig von 
[...] aktuell gezeigten Leistungen“ (ebd.) sowie unterstellter Begabungen und Fä-
higkeiten vollziehen.
Das etwa in Konzepten ‚individueller Förderung‘ so zentrale Gebot, von je indivi-
duellen Lerndispositionen auszugehen, belegt Stojanov hier geradezu mit einem 
Verbot: Pädagogische Anerkennung darf nicht an die Annahme (oder Diagnos-
tik) ungleicher Lern- bzw. Leistungsdispositionen geknüpft werden. Pädagogische 
Anerkennung wäre damit wiederum als eine Praxis des ‚undoing differences‘ zu 
begreifen, die im Absehen von der Zuschreibung und Fest-Stellung von Unter-
schieden die (egalitäre) ‚Anerkennung von Gleichheit‘ ermöglicht. Als prioritäre 
Bezugsgröße pädagogischer Anerkennung bestimmt Stojanov Gleichheit dabei ge-
rade nicht als ein erkennbares Merkmal, das empirisch bewiesen oder nachgewie-
sen werden könnte und unter der ‚Regie‘ des Vergleichs stünde. Uneingeschränkte 
Bildungs- und Entwicklungsfähigkeit anzuerkennen würde stattdessen bedeuten, 
vom Vergleich(en) sowie der Idee einer erkennbaren Realität von Gleichheit ab-
zusehen – und dennoch: (auch) bezüglich von Lern- und Bildungsprozessen von 
Gleichheit auszugehen. 
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Wie oben angedeutet, und wie abschließend betont sei, schlägt Stojanov trotz der 
sich in seinen Schriften deutlich abzeichnenden Priorisierung von ‚Gleichheit‘ al-
lerdings nicht eine gegenüber Differenzen ignorante Pädagogik der Anerkennung 
vor. Die ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ ist mit Stojanov allerdings als ein im 
Verhältnis zur ‚Anerkennung von (uneingeschränkter) Autonomie- und Bildungs-
fähigkeit‘ sekundäres Prinzip zu begreifen, das letztere (mit-)ermöglicht. 
Ich lasse dies so stehen, um den vorangegangenen (langen) Gedankengang mit 
eher wenigen Bemerkungen zu beschließen.

3 Schlussbemerkungen 

Die vorangegangen Rekonstruktionen haben verdeutlicht, dass Verschiedenheit 
und Gleichheit im erziehungswissenschaftlichen Anerkennungsdiskurs zwar durch-
aus als konkurrierende Bezugsgrößen pädagogischer Anerkennung verhandelt wer-
den, dass aber über die verschiedenen Diskursstränge hinweg doch davon ausge-
gangen wird, dass bezüglich des Verhältnisses von Verschiedenheit(sanerkennung) 
und Gleichheit(sanerkennung) eine ‚Entweder-Oder-Logik‘ zu kurz greifen wür-
de. Spezifisch wurde dabei in den vorangegangenen Rekonstruktionen erstens ver-
deutlicht, inwiefern Ansätze, die die ‚Anerkennung von Verschiedenheit‘ in der 
pädagogischen Praxis fordern, ‚Verschiedenheit‘, also das Woraufhin der Anerken-
nung unterschiedlich bestimmen. Verdeutlicht wurde zweitens, dass diese Ansätze 
Gleichheit von der Verschiedenheit(sorientierung) her denken und (insbesondere) 
hinsichtlich von (kognitiven) Lern- bzw. Bildungsprozessen die Orientierung der 
pädagogischen Anerkennung an Verschiedenheit priorisieren. Schließlich wurde 
drittens verdeutlicht, dass Ansätze, die implizit oder explizit Gleichheit als priori-
täre Bezugsgröße pädagogischer Anerkennung veranschlagen, auch insofern eine 
Umkehrung des Verhältnisses von Verschiedenheit und Gleichheit implizieren, 
als sie die Leistungs- und Bildungsfähigkeit(en) von Schüler*innen nicht auf der 
Seite der ‚Verschiedenheit‘, sondern auf der Seite der ‚Gleichheit‘ verorten.
Was diese Befunde sowie die verschiedenen Postulate im Konkreten für die päd-
agogische Praxis bedeuten, konnte im Rahmen dieses Beitrags und kann auch an 
dieser Stelle nicht thematisiert werden. Betont sei aber, dass nicht nur (pädagogi-
sche) Anerkennungspraktiken, sondern auch erziehungswissenschaftliche Diskur-
se der Anerkennung eine machtvolle performative Praxis darstellen: Sie operieren 
im Horizont einer Anerkennungsordnung, machen Aussagen darüber, in Bezug 
auf welche Ordnungen und Normen Anzuerkennende verstanden werden und 
sich verstehen sollen, bestätigen und stiften damit Ordnungen und Normen der 
Anerkennbarkeit und bringen je spezifische Vorstellungen über das hervor, wor-
um es pädagogisch gehen oder nicht gehen soll.
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Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht geht es daher in Diskursen und Postulaten 
zur pädagogischen Anerkennung immer um mehr als nur um die Frage, ob Kinder 
und Jugendliche in pädagogischen Institutionen wertschätzend angesprochen und 
behandelt werden – so wichtig diese Frage auch ist. Es geht auch um die Frage, 
wie Pädagogik, pädagogische Institutionen und pädagogische Akteure begriffen 
werden und sich begreifen (sollen). 
Vor diesem Hintergrund war mit den hier vorgelegten Rekonstruktionen nicht 
nur das Anliegen einer Systematisierung, sondern auch das Anliegen einer ‚Stö-
rung‘ bzw. Unterbrechung der im pädagogischen Diskurs bereits seit längerer Zeit 
vorherrschenden Setzungen von ‚Verschiedenheit‘ als Dreh- und Angelpunkt pä-
dagogischer Anerkennung verbunden. Dass ‚Verschiedenheit‘ seit nunmehr ge-
raumer Zeit als Inbegriff dessen erscheint, um was es in der Pädagogik überhaupt 
geht, forciert (mindestens) tendenziell individualisierende sowie essentialisierende 
Perspektiven auf (‚Unterschiede‘ von) Schüler*innen wie auch auf Bildungsun-
gleichheiten und trägt damit potenziell zur (Re-)Produktion von Benachteiligun-
gen bei. Damit ist verbunden, dass die gegenwärtig (auch in bildungspolitischen 
Diskursen) hegemonialen Postulate der ‚Anerkennung von individuellen Lerndis-
positionen‘ zugleich dazu beitragen, Schule auf ihre Qualifikationsfunktionen zu 
reduzieren und bestimmte Sichtweisen von Schule und Unterricht zu zementie-
ren: Wenn unterrichtliche Verschiedenheitsanerkennung als eine Praxis des aner-
kennenden Umgangs mit gezielt zu fördernden Lern- bzw. Leistungsdispositionen 
konzipiert wird, dann werden nicht nur das Leistungsprinzip als primäres Medi-
um der pädagogischen Anerkennung, sondern zugleich wird eine Auffassung von 
Schule als Ort der Erbringung von (individuell zurechenbaren) Leistungen sowie 
von deren Akteuren – als solchen, die individuell(e) Leistungen zu erbringen oder 
zu erzeugen haben – bekräftigt. Im Kontrast hierzu bringen Stojanovs anerken-
nungstheoretische Arbeiten nicht nur ein Verständnis von Gleichheit als prioritäre 
Bezugsgröße pädagogischer Anerkennung zur Geltung. Darüber hinaus bringen 
sie Schule auch als einen Ort von Bildungsprozessen zur Geltung, die nicht nur 
auf „‚Enkulturation‘, soziale Platzierung oder Formung von sozialer Identität“, 
sondern auch und vor allem auf die „Entwicklung einer autonomen Persönlich-
keit“ (Stojanov 2015, 142) gerichtet sind und Schüler*innen (auch) zu kritischer 
Reflexion und Widerständigkeit befähigen sollen (vgl. ebd., 142f.).
Sicherlich: Auch eine Gleichheit priorisierende pädagogische Ethik der Anerken-
nung birgt Risiken. Unter anderem steht sie in der Gefahr, institutionelle und 
materielle Bedingungen von Lern- und Bildungsprozessen aus dem Blick zu ver-
lieren. Eine pädagogische Ethik der Anerkennung muss sich auch, so die These, 
auf die Situiertheit des und der Anderen beziehen und die ‚Differenz von Diffe-
renzen’ bedenken. Plädiert werden soll hier also nicht dafür, dass ‚Gleichheit‘ zur 
einzigen Bezugsgröße pädagogischer Anerkennung werden und ‚Verschiedenheit‘ 
überhaupt keine Rolle mehr spielen sollte. Es soll auch nicht gesagt werden, dass 
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es nicht „falsch [wäre], pauschal die Gleichheit zu postulieren“ (Prengel 2014, 
50). Für den Moment scheint es mir aber bedeutsamer zu sein, die (Allgemein-)
Gültigkeit jener Ansätze in Frage zu stellen, die postulieren, dass der Dreh- und 
Angelpunkt der pädagogischen (Anerkennungs-)Praxis die Identifizierung und 
Klassifizierung bzw. Diagnostik von Unterschieden sein müssen, und ihnen dazu 
solche Ansätze gegenüberzustellen, die die pädagogische (Anerkennungs-)Praxis 
als eine von der Annahme der Gleichheit ausgehende, egalitäre Praxis des ‚undo-
ing differences‘ entwerfen. 
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