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Inklusion: Kritik und Herausforderung des schulischen 
Leistungsprinzips 
Tanja Sturm 

1 Inklusion in Schule und Unterricht 

Inklusion ist zu einem viel diskutierten Begriff innerhalb der Erziehungswis-
senschaft avanciert. Anders als noch zu Beginn des Jahrtausends wird das 
Thema nicht mehr nur von einem Teil der Disziplin verhandelt (Tervooren 
2001), sondern von unterschiedlichen erziehungswissenschaftlichen Diskurs-
strängen aufgegriffen, v.a. dem der Schulpädagogik (z.B. Cramer/Harant 
2014). Gleichzeitig wird Kritik an den Möglichkeiten der Umsetzung schuli-
scher Inklusion formuliert – nicht zuletzt aus der schulischen Praxis selbst. 
Auch die Auseinandersetzung der DGfE, die sich mit einer Fachtagung und 
einem Schwerpunktheft dem Thema widmet, kann als Ausdruck dieses Be-
deutungszuwachses sowie – das geht aus der Tagungsankündigung hervor – 
offener Fragen gewertet werden. 

Inklusion wird vielfach in Bezug auf die gemeinsame Beschulung von 
Kindern und Jugendlichen mit und ohne „sonderpädagogischen Förderbe-
darf“ verstanden, wie sie bildungspolitisch und/oder mit Bezug auf die UN-
BRK (UN 2006, 2008) gedeutet wird (siehe Häcker/Walm in diesem Heft). 
Dieser Beitrag legt den Schwerpunkt auf den erziehungswissenschaftlichen 
Diskurs schulischer Inklusion, der in „theoretischer Kontinuität“ (Lütje-Klo-
se/Urban 2014, S. 114) zu dem der Integration steht und Strukturen und Prak-
tiken der schulischen und unterrichtlichen Hervorbringung und Bearbeitung 
von Behinderung und Benachteiligungen in den Blick nimmt. Dieser seit gut 
vierzig Jahren intensiv geführte Diskurs zeigt die Notwendigkeit zur kriti-
schen Auseinandersetzung mit dem Schule und Unterricht dominierenden 
Konzept individueller, schulischer Leistung auf. Ziel dieses Beitrags ist es, 
beide Diskurse – zu Inklusion und zu schulischer Leistung – kurz vorzustel-
len und daran anschließend Herausforderungen und Kritik, die sich der Erzie-
hungswissenschaft als Forschungs- und Ausbildungsdisziplin im Kontext ei-
nes an Leistung orientierten Schulsystems stellen, zu skizzieren. 

2 Inklusion und Inklusionspädagogik 

Die erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit Inklusion bzw. In-
tegration in Schule und Unterricht, die seit mehr als 100 Jahre geführt wird 
(Ellger-Rüttgardt 2008, S. 108), weist zwei zentrale Bezüge auf: das Behin-
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derungsverständnis und die kritische Auseinandersetzung des schulisch-orga-
nisatorischen Umgangs mit Behinderungen (Sturm 2015b). 

Seit den 1970er Jahren hat Integration in der Erziehungswissenschaft an 
Relevanz gewonnen; Ausgangspunkt hierfür waren häufig von Elterninitiati-
ven initiierte „Schulversuche“ einiger westdeutscher Bundesländer, die die 
gemeinsame Beschulung von Schülerinnen und Schüler mit und ohne „Son-
derschulbedarf“ vorsahen. Diese wurden wissenschaftlich begleitet und es 
wurden didaktische Integrationskonzepte formuliert (z.B. Feuser 1999; Heyer 
et al. 1990; Schuck et al. 1998). „Sonderschulbedarf“ verweist auf ein Behin-
derungsverständnis, das Behinderungen Personen zuschreibt und zugleich 
Bezug auf die Strukturen des Schulsystems als Förder- respektive Bildungs-
ort nimmt. Etwa zur gleichen Zeit setzte sich im erziehungswissenschaftli-
chen Diskurs zu Behinderung ein Verständnis durch, das eine Abkehr von ei-
ner essentialistischen Perspektive zugunsten eines sozialwissenschaftlichen 
Verständnisses darstellt. Letztgenanntes verortet Behinderungen nicht in Per-
sonen, sondern verortet sie in Interaktionen: Behinderungen können situativ 
oder kontinuierlich auftreten (Tervooren 2000, S. 317). Überdauernde For-
men, die wiederholt zu Ausschluss – häufig der gleichen Personen(gruppen) 
– führen, können sich zu Erfahrungen der Personen verdichten, die wiederum 
weiteren Handlungen zugrunde liegen. Behinderung wird dabei in Relation 
zu kontextuellen Erwartungen, wie z.B. jener, spezifische Leistung in der 
Schule zu erbringen, verstanden. Vor diesem Hintergrund formierte sich, z.T. 
in dezidierter Abgrenzung gegenüber der Sonderpädagogik, die Integrations-
pädagogik (z.B. Eberwein 1998). Ebenso wie materialistische Perspektiven 
der Behindertenpädagogik (z.B. Feuser 1995) plädierte sie für die Verände-
rung der Allgemeinen Pädagogik zugunsten einer Verantwortung für alle 
Schülerinnen und Schüler sowie für die Überwindung der disziplinären Tren-
nung von Allgemeiner und Sonderpädagogik (Eberwein 1988). 

Das menschenrechtliche Behinderungsverständnis der UN-BRK distan-
ziert sich von einer essentialistischen Perspektive und konzipiert Defizite in-
teraktiv, als ausgrenzenden und diskriminierenden Umgang mit Differenzen 
(Bielefeldt 2009, S. 6f.). Vor dieser Folie des Behinderungsverständnisses 
wird Inklusion an dem Ziel orientiert, situative und überdauernde Formen 
von Behinderung zu überwinden (Ainscow 2008). Im deutschsprachigen Dis-
kurs hat sich Inklusion als Begriff gegenüber Integration durchgesetzt; dieser 
Wandel gründet in der Bezugnahme auf supranationale Dokumente wie UN-
BRK und Salamanca-Erklärung (UNESCO 1994) einerseits und auf den eng-
lischsprachigen Fachdiskurs zu Inclusive Education (Allan/Slee 2008) ande-
rerseits. Die aufgezeigten Verständnisse von Behinderung und Inklusion er-
öffnen die Möglichkeit, Behinderungen in Schule und Unterricht über die 
schuladministrative Differenzdimension des „sonderpädagogischen Förder-
bedarfs“ hinaus zu betrachten, also v.a. behinderte Lern- und Bildungspro-
zesse. Inklusion – in Relation zu Exklusion – kann somit analytisch herange-
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zogen werden, um unterrichtliche Interaktionen und/oder schulische Struktu-
ren hinsichtlich behindernder Strukturen und Praktiken zu betrachten. 

3 Die leistungsorientierte Schule 

Die bildungspolitische (Heraus-)Forderung der Gestaltung einer an Inklusion 
orientierten Schule trifft auf die sog. Regelschule, die ihrerseits, auch ohne 
einen Inklusionsanspruch, soziale Ungleichheit und Benachteiligungen (re)-
produziert – meist ohne dass ihre Strukturen und Praktiken grundlegend hin-
terfragt würden (Becker 2015, S. 126ff.). Das die soziale und Bildungsun-
gleichheit legitimierende Konstrukt schulischer Leistung wird v.a. individuell 
zugeschrieben (Stojanov 2015). Die zentrale Bedeutung, die Leistung(sunter-
schieden) im deutschen Schulsystem zukommt, die sich sowohl schulorgani-
satorisch und strukturell als auch in einer unterrichtlichen Eigendynamik fin-
det, ist in anderen Ländern wie z.B. den angelsächsischen und skandinavi-
schen nicht in vergleichbarer Weise konstitutiv (Biermann/Powell 2014; Sto-
janov 2015). 

Leistung ist nicht nur ein zentraler schulischer, sondern auch ein gesell-
schaftlicher Bezugspunkt. Die Leistungsgesellschaft basiert auf der Idee, dass 
die (ungleiche) Verteilung von Macht und Gütern nach individuell erbrachter 
Leistung erfolgt und somit ein „egalitäres gesellschaftliches Inklusionsprin-
zip“ (Schäfer/Thompson 2015, S. 8) darstellt, das auf der Annahme beruht, 
dass höhere Leistung zu entsprechend höheren gesellschaftlichen Positionen 
und/oder ökonomischen Möglichkeiten führt. Dieses Prinzip findet sich auch 
in der Schule: Höhere Leistung verspricht den Zugang zu exklusive(re)n Bil-
dungsgängen und der in ihnen vergebenen Bildungszertifikaten, die ihrerseits 
Möglichkeiten eröffnen (ebd.). 

Dieses Leistungsverständnis und das mit ihm verbundene emanzipatori-
schere Potenzial sind brüchig, da empirisch belegt ist, dass schulischer Bil-
dungs(miss)erfolg nicht allein auf indiviudelle Leistung zurückzuführen ist, 
sondern in Korrelation zu gesellschaftlich relevanten Differenz- und Un-
gleichheitsdimensionen (Baumert et al. 2001) und schulischen Kontext-
faktoren steht. Die Schule – und damit auch der Unterricht – beteiligen sich 
an der Reproduktion sozialer Ungleichheit in der Gesellschaft (Bourdieu 
2001). 

Das Leistungsprinzip findet sich schulorganisatorisch sowohl in der Jahr-
gangsklasse als auch in den unterschiedlichen, nach Leistungserwartungen 
differenzierten Bildungsgängen. Beide ermöglichen und erfordern zugleich, 
die Schülerinnen und Schüler kontinuierlich miteinander sowie gegenüber 
normierten, zeitlich formulierten Erwartungen zu vergleichen (Reh et al. 
2015). Dabei wird nicht nur die Verantwortung der Lehrpersonen an der Zu-
schreibung von Leistung ausgeblendet (Breidenstein 2011), sondern Leistung 
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vollzieht sich in der Schule als Wettbewerb um bessere Positionen (Schäfer/ 
Thompson 2015). In der Schule wird Leistung hierarchisch konzipiert, indem 
die Schülerinnen und Schüler anhand von Leistungsmaßstäben geordnet wer-
den, und so der gesellschaftliche Raum strukturiert wird. Dies verstärkt sich 
aktuell durch Formen der schulischen Leistungsmessung, die – unter Aus-
blendung des gesellschaftlichen, unterrichtlichen sowie des biographisch-so-
zialen Kontextes – „objektiv“ Leistung messen. Zugleich implizieren diese 
Entwicklungen, dass Bildung auf fachbezogene Kompetenzen reduziert wird 
(Angermuller/Maeße 2015, S. 63ff.). 

Auf der Mikroebene unterrichtlicher Interaktionen zeigt sich, dass Leis-
tung den „Kern pädagogischer Ordnungen“ (Rabenstein et al. 2013, S. 674) 
darstellt und die permanente Leistungsbewertung eine Eigenlogik entwickelt 
hat, die im Zusammenhang mit dem strukturellen Problem steht, dass Noten 
legitimiert und als „gerecht“ anerkannt werden (müssen) (Breidenstein 2011). 
Lehrpersonen und Schülerinnen und Schüler verfügen über ein handlungs-
praktisches Leistungsverständnis, das diese individuell zuschreibt und – auch 
in dem Anspruch nach inklusiven Klassen – hierarchische Unterscheidungen 
hervorbringt. Die unterrichtliche Bearbeitung von als „defizitär“ wahrgenom-
menen Differenzen orientiert sich am Ziel der Kompensation gegenüber einer 
(klassenbezogenen) Norm (z.B. Sturm/Wagner-Willi 2015). Behindert wer-
den dabei die Lern- und Bildungsprozesse jener Schülerinnen und Schüler, 
die die Norm bereits erreicht haben und/oder die derjenigen, die die Erwar-
tungen (noch) nicht erfüllen, indem ihnen keine Lehrangebote unterbreitet 
werden (Sturm 2012). Beide Bearbeitungsformen sind an einem Abbau der 
Differenzen orientiert. So machen die Schülerinnen und Schüler die Erfah-
rungen, dass (Leistungs-)Differenzen unterrichtlich nicht erwünscht. Die 
Verbindung beider Aspekte birgt das Potenzial, spezifische Schülerin-
nen(gruppen) und Schüler(gruppen) aufgrund ihres schulischen Misserfolgs 
zu marginalisieren (Sturm 2015a). 

Das Leistungsprinzip, das sich schulorganisatorisch durchgesetzt hat, 
wirkt zugleich subjektivierend, indem von den Schülerinnen und Schülern 
kontinuierlich die Bereitschaft zur Leistungserbringung gefordert wird (Reh 
et al. 2015). Vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlich-ökonomischer 
Rahmenbedingungen und Entwicklungen erfährt schulische Leistung eine 
Bedeutungszunahme (Angermuller/Maeße 2015) und damit verbunden auch 
die individuelle Zuschreibung und Prekarität, die den Einzelnen bei nicht er-
brachter Leistung droht. 
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4 Erziehungswissenschaftliche Herausforderungen in 
Forschung und Lehre 

Vor dem Hintergrund der skizzierten Verständnisse von Inklusion und Leis-
tung im Kontext von Schule wird deutlich, dass sie in vielerlei Hinsicht kon-
trär zu einander liegen bzw. auf unterschiedliche Aspekte schulischer Reali-
tät, gesellschaftlicher Herausforderungen und Entwicklungen verweisen. Mit-
hin stellt der Anspruch auf Inklusion eine Kritik am aktuell praktizierten und 
realisierten Leistungsverständnis der Schule dar. Vor diesem Hintergrund se-
he ich die Herausforderung der Erziehungswissenschaft v.a. in der Reflexion 
beider Konstituenten und der Folgen der gleichzeitigen Umsetzung beider, 
wie z.B. Kritik an der Hierarchisierung von Leistungsdifferenzen durch den 
Anspruch auf Inklusion, da die Hierarchisierung insofern behindernd wirkt, 
als sie Lernende mit unterschiedlichen biographischen Erfahrungen in ihrer 
lernenden Auseinandersetzung mit sozialen und materialen Gegenständen als 
„besser“ und „schlechter“ charakterisiert. 

Praxeologisch fundierte Theorien, wie die Praxeologische Wissenssozio-
logie (Bohnsack 2010) eröffnen durch die Unterscheidung von sprachlich-re-
flexiv zugänglichem und handlungspraktischem, in der Regel nicht reflexiv-
zugänglichem Wissen eine differenzierte Analyse schulischer und unterricht-
licher Strukturen und Praktiken. In Bezug auf Inklusion und Leistung eröff-
nen sie die Möglichkeit, zwischen dem formalen Anspruch auf Inklusion ei-
nerseits und der handlungspraktischen Umsetzung – im Kontext einer an 
Leistung orientierten Schule – andererseits zu unterscheiden und so Behinde-
rungen von Lern- und Bildungsprozessen zu beschreiben (Sturm/Wagner-
Willi 2015). 

Die Erziehungswissenschaft und v.a. die Schulpädagogik, die nicht allein 
gesellschaftliche Veränderungen – wie den Abbau sozialer Ungleichheit – 
wird realisieren können, sehe ich vor dem Hintergrund der Ausführungen 
herausgefordert, sich reflexiv des gesellschaftlichen und schulischen Rah-
mens zu vergewissern und zu positionieren, innerhalb derer Lern- und Bil-
dungsprozesse organisatorisch eingebettet und pädagogisch unterstützt bzw. 
initiiert anstatt behindert werden. 

Vor dieser Folie wäre zu überlegen, wie der Anspruch eines reflektierten 
und egalitären Miteinanders von Differenz und Gemeinsamkeit in Schule und 
Unterricht aussehen kann (siehe Häcker & Walm in diesem Band). Als rah-
mendes Konzept beschreibt Inklusion in diesem Sinne eine Sichtweise und 
praktische Haltung und keinen Zustand, der, einmal erreicht, als vorhanden 
gelten kann. 

Konkrete Ansatzpunkte für die erziehungswissenschaftliche Forschung 
und Lehre liegen in der Breite der Erziehungswissenschaft und der Schulpä-
dagogik. Hieran anknüpfend sehe ich die Potenziale eines erziehungswissen-
schaftlichen Beitrags zu einer Gesellschaft bzw. dem gesellschaftlichen Teil-
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bereich des Schulsystems, in denen Differenzen „ausdrücklich bejaht und da-
rüber hinaus als Quelle möglicher kultureller Bereicherung wertgeschätzt“ 
werden (Bielefeldt 2009, S. 6f.), und die eine Basis für ein demokratisches 
Miteinander darstellen. 

Tanja Sturm, Prof. Dr., ist Hochschullehrerin für Inklusive Didaktik und He-
terogenität an der Fachhochschule Nordwestschweiz. 
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