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PR 2017, 71. Jahrgang, S. 171-186

Ulrich Heimlich

Inklusive Momente im Bildungsprozess

„Ich habe keine Lehre, 
aber ich führe ein Gespräch.“1 

(Martin Buber)

Vorbemerkung

Durch die Ratifizierung der UN-Konven-
tion über die Rechte von Menschen mit 
Behinderung hat sich Deutschland völ-
kerrechtlich verbindlich zur Entwicklung 
eines inklusiven Bildungssystems auf al-
len Ebenen verpflichtet (Art. 24). Inklusi-
on als neues bildungspolitisches Leitbild 
weist dabei deutlich über die bisherigen 
Bemühungen um mehr Integration von 
Menschen mit Behinderung hinaus. Wäh-
rend in der Vergangenheit bisher separiert 
geförderte und unterrichtete Kinder und 
Jugendliche mit und ohne Behinderung 
(Phase der Separation) wieder in einer 
Bildungseinrichtung zusammengeführt 
wurden (Phase der Integration), so enthält 
Inklusion nun den Anspruch von vornher-
ein auf jegliche Form der Aussonderung 
zu verzichten und alle Kinder und Jugend-
liche in allen Bildungseinrichtungen will-
kommen zu heißen. Seit 2009 findet vor 
diesem bildungspolitischen Hintergrund 
in zahlreichen Bildungseinrichtungen vom 
Elementar- über den Primar- und Sekund-
arbereich bis hin zur Erwachsenenbildung 
ein Umgestaltungsprozess statt. Dabei 
wird stillschweigend vorausgesetzt, dass 

bekannt sei, was unter inklusiver Bildung 
verstanden werden soll. Der aktuelle erzie-
hungswissenschaftliche Diskurs themati-
siert zwar zahlreiche praktische Probleme 
inklusiver Bildung in unterschiedlichen Ar-
beitsfeldern. Eine grundlegende Klärung 
des inklusiven Bildungskonzeptes bleibt 
dabei jedoch noch offen. Die Aufgaben-
stellung sollte inzwischen jedoch deutlich 
geworden sein. Es geht um nichts mehr 
und nichts weniger als die Entwicklung 
eines neuen Bildungskonzeptes, das Kin-
der, Jugendliche und Erwachsene mit Be-
hinderung von vornherein mitdenkt. 

Dieses neue Bildungsverständnis soll 
im Folgenden im Dialog mit dem Werk von 
Friedrich Copei (1902-1945) und seinen 
Überlegungen zum „fruchtbaren Moment 
im Bildungsprozess“ entwickelt werden. 
Es wird zukünftig darum gehen, inklusive 
Momente im Bildungsprozess zu ermög-
lichen. Von daher ist zu klären, welches 
Bildungspotenzial inklusive Momente ent-
halten und was einen inklusiven Moment 
im Einzelnen auszeichnet. Zunächst wird 
dazu im Rückblick auf Leben und Werk 
Friedrich Copeis das von ihm entwickelte 
Bildungskonzept näher betrachtet (1.0). 
Sodann soll aufbauend auf dem aktuellen 

10.3726/PR2017-2_171



172 Pädagogische Rundschau 2 / 2017

Diskurs zur Bildung zusammengefasst 
werden, was Bildung als Prozess in einem 
modernen Verständnis ausmacht (2.0). 
Schließlich kann auf dieser Grundlage 
versucht werden zu klären, welche Rolle 
inklusive Momente im Bildungsprozess als 
Kern einer inklusiven Bildungskonzeption 
spielen können (3.0). Abschließend sollen 
erste Konsequenzen für Unterricht und 
Schulentwicklung abgeleitet werden.2

1.  Der fruchtbare Moment im 
Bildungsprozess nach Friedrich 
Copei (1902-1945)

Die Dissertation von Friedrich Copei 
(1902-1945) mit dem Titel „Der fruchtba-
re Moment im Bildungsprozess“ zählt zu 
den Werken der erziehungswissenschaft-
lichen Literatur mit einer langen Rezepti-
onsgeschichte. Im Juli 1929 ist das Pro-
motionsverfahren an der Universität Berlin 
bei Eduard Spranger (1882-1963) abge-
schlossen. Die Dissertation erscheint im 
Jahre 1930 bei Quelle & Meyer in Leipzig 
und wird trotz vieler positiver Reaktionen 
(u. a. auch von Georg Kerschensteiner) 
kein großer Verkaufserfolg. Versuche, 
die Arbeit an seinem Dissertationsthema 
fortzusetzen und mit Hinweisen zur prak-
tischen Umsetzung zu ergänzen, bleiben 
unvollendet. Der „fruchtbare Moment“ 
hat sich allerdings zu einer klassischen 
Redewendung entwickelt, obwohl das 
bekannte „Milchbüchsenbeispiel“ bei ge-
nauerem Hinsehen auch heute noch gän-
gige Konzeptionen eines überwiegend 
darbietenden, informierenden und auf die 
Lehrperson zentrierten Unterrichts in Fra-
ge stellen müsste. Insofern steht die Rede 
vom „fruchtbaren Moment“ gegenwärtig in 
der Gefahr, zu einer Leerformel zu gera-
ten. Deshalb ist es auch für den aktuellen 
Bildungsdiskurs hilfreich, an die Grund-
lagen dieses Konzepts zu erinnern. Auch 

wenn die pädagogischen Konsequenzen 
aus seinen Überlegungen nur einen ge-
ringen Teil seiner Schrift ausmachen, so 
entwickelt Copei hier doch letztlich eine 
Bildungskonzeption. 

Besonders bekannt geworden und 
bis heute in der didaktischen Literatur zi-
tiert3 ist das „Milchbüchsenbeispiel“ von 
Copei. 

Das Milchbüchsenbeispiel als frucht-
barer Moment (vgl. Copei 1969, S. 103ff.):

Bei einer Schulwanderung will ein Jun-
ge aus einer damals noch neuen und 
nicht sehr verbreiteten Konservendose 
Kondensmilch trinken. Als er sich der 
Aufmerksamkeit der anderen Schülerin-
nen und Schüler sicher ist, bohrt er ein 
Loch in den Deckel und will die Milch 
ausgießen, was aber nicht klappt. Alles 
Schütteln und Klopfen nützt nichts. Nun 
stellen die umstehenden Schülerinnen 
und Schüler Vermutungen an, warum 
die Milch nicht aus der Dose läuft und 
machen Vorschläge, wie man es an-
stellen könnte, an die Milch zu gelan-
gen. Der Lehrer verrät die Lösung des 
Problems nicht, stellt allenfalls Fragen, 
um die Schülerinnen und Schüler zum 
Nachdenken anzuregen. Erst als ein 
Schüler vorschlägt, ein zweites Loch 
in den Deckel der Büchse zu bohren, 
fließt die Milch heraus. Nun werden 
weitere Vermutungen angestellt, war-
um die Milch jetzt fließt. Mit Unterstüt-
zung des Lehrers erarbeiten die Schü-
lerinnen und Schüler anschließend das 
Phänomen des Luftdrucks, überprüfen 
ihre Vermutungen in weiteren Versu-
chen mit Wasser und übertragen ihre 
Erkenntnisse auf andere Beispiele wie 
volle Wasserflaschen usf.

Was Copei mit diesem Beispiel demonst-
rieren möchte, ist das sokratische Prinzip 
der „Maeutik“ als Grundlage einer Didak-
tik. Die Lehrkraft hat demnach im Unter-
richt lediglich die Aufgabe, den Schüle-
rinnen und Schülern ausgehend von einer 
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Problemstellung durch Präzisierung von 
Fragen und Hinweise auf mögliche Erklä-
rungsansätze zur Lösung des Problems 
zu verhelfen. Wörtlich übersetzt bedeutet 
„Maeutik“ soviel wie „Hebammenkunst“. 
Sokrates hat diese Kunst, andere Men-
schen zur eigenen Erkenntnis zu bringen, 
in seinen Dialogen vielfach demonstriert. 
Insofern plädiert Copei hier offensichtlich 
für einen Unterricht, in dem das entde-
ckende und forschende Lernen der Schü-
lerinnen und Schüler im Mittelpunkt stehen 
soll. Karl Odenbach4 (1962) hat die Nähe 
dieses Unterrichtskonzepts zum „Gesamt-
unterricht“ herausgestellt, mit dem Copei 
sich auch selbst beschäftigt. Laut Copei 
gehe es im Gesamtunterricht um die Be-
rücksichtigung der „Individuallage“ der 
Schülerinnen und Schüler und die tätige 
Auseinandersetzung mit einer Sache. Aus-
gangspunkt sei dabei stets das „Prinzip 
der fruchtbaren Problematik“.5 

Was aber versteht Copei unter einem 
„fruchtbaren Moment“? Übernommen aus 
dem „Laokoon“ von Gotthold Ephraim 
Lessing (1729-1781) bezieht sich Copei 
zunächst auf „… jene Augenblicke, in de-
nen blitzartig eine neue Erkenntnis in uns 
erwacht, ein geistiger Gehalt uns packt, 
uns plötzlich „ein Licht aufgeht“.“ In der 
Psychologie wird dies gemeinhin als „Aha-
Erlebnis“ bezeichnet. 

Vor dem Hintergrund der sokratischen 
Maeutik untersucht Copei nun solche Mo-
mente im intellektuellen und ästhetischen 
Schaffen sowie im Ethischen und im Re-
ligiösen. Er kommt zu dem Schluss, dass 
hier vor allem ein seelisches Geschehen 
gemeint ist:

„Der Weg zu einer echten Erkennt-
nis, die im „fruchtbaren Moment“ auf-
schießt, führt von der Fragehaltung, die 
vom Anstoß erwacht, über die Formen 
analysierenden und kombinierenden 
Denkens bis an jene Kluft [zwischen 
suchen und finden, U.H.] und über sie 

hinweg zur Lösung. Der Abschluß der 
Erkenntnis ist ihre Einformung.“6 

Entscheidend ist dabei die Einsicht, dass 
der „fruchtbare Moment“ von der Selbst-
tätigkeit des Lernenden getragen wird 
und nur in begrenzter Weise methodisch 
vorgeprägt werden kann. Dies erinnert 
noch einmal an die „Nichtplanbarkeit“ von 
Bildungsprozessen7, wie sie auch Jakob 
Muth (1927-1993) in seinen Überlegungen 
zum „pädagogischen Takt“ herausgearbei-
tet hat.8

Die Erkenntnis, die im „fruchtbaren 
Moment“ aufscheint, muss jeder selbst 
hervorbringen. Dies ist aber nur die eine 
Seite des „Fruchtbarwerdens“, bei dem 
das „Erfahrungswissen“ im Vordergrund 
steht. Der Übergang zum „Bildungswis-
sen“ gelingt dann, wenn eine Wirkung 
für weitere Lernprozesse entsteht, eine 
„Vorgeformtheit“ für den weiteren Prozess 
in der Aneignung neuer Lerninhalte. Aus-
gangspunkt von „fruchtbaren Momenten“ 
ist die Fragehaltung der Lernenden. Des-
halb misst Copei den Fragen der Schüle-
rinnen und Schüler auch eine solch hohe 
Bedeutung zu – im Gegensatz zu einem 
Unterricht, in dem „Gegenstände“ vorge-
stellt bzw. „behandelt“ werden. 

Dies führt allerdings zu der weiter-
führenden Problemstellung, wie denn 
eine Fragehaltung als Ausgangspunkt für 
„fruchtbare Momente“ entsteht. Copei 
sieht hier eine bestimmte Aufmerksam-
keit als Grundlage an, wobei er im Unter-
schied zur gewöhnlichen Aufmerksamkeit 
eine „echte Aufmerksamkeit“9 hervorhebt. 
Damit ist nicht nur eine rezeptive Aufmerk-
samkeit gemeint, sondern vielmehr eine 
spontane, eine tätige Aufmerksamkeit. 
Hier schließt Copei an die Phänomenolo-
gie von Edmund Husserl (1859-1938) zur 
Bedeutung der Aufmerksamkeit im Rah-
men des intentionalen Bezugs zwischen 
Mensch und Welt an. Husserl vergleicht 
die Aufmerksamkeit mit einem „hellen 
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Lichtkegel“, der das positiv hervorhebt, 
zu dem die Person Stellung nimmt.10 Auch 
die Erziehlehre „Levana“ von Jean Paul 
greift Copei auf und knüpft an dessen 
Überlegungen zum Zusammenhang von 
Aufmerksamkeit und „Vorbildungskraft“ 
an. Die „ihres Gegenstandes wartende 
Aufmerksamkeit“ gilt es nach Jean Paul 
zu erschließen, und er wendet damit sei-
ne Überlegungen zur Aufmerksamkeit ins 
Pädagogische:

„Jene leidende [Aufmerksamkeit – U.H.], 
wovor die Welt nur spurlos vorüber-
streicht, steigert ihr zur tätigen [Aufmerk-
samkeit – U.H.] durch die Heraushebung 
eines Gegenstandes, indem ihr ihn zum 
Rätsel und dadurch reizend macht.“11 

Auch bei Jean Paul entsteht eine solche 
tätige Aufmerksamkeit durch das Schaffen 
der Kinder, also die handelnde, selbsttäti-
ge Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt. 
Aufmerksamkeit hat so nach Copei letzt-
lich die Funktion einer „Vergegenständli-
chung“. Sie kommt dem Interesse nahe, 
wobei in der Bedeutung von ‚Inter-esse‘ 
bereits das ‚Zwischensein‘ zwischen 
Person und Sache enthalten ist, die im 
„fruchtbaren Moment“ miteinander ver-
schmelzen. Um aus einer „dunklen Intenti-
on zu klarer Erkenntnis“ zu gelangen, sind 
allerdings Methoden des Zergliederns, zu-
sammenfassenden Ordnens und Kombi-
nierens erforderlich.12 Diese münden in die 
sprachliche Fassung, die erst das Chaos 
möglicher Erklärungen in eine Ordnung 
bringt. Damit knüpft er erneut bei Jean 
Paul an, der die Bedeutung der Sprache 
für den „geistigen Bildungstrieb“ eben-
falls betont. Erst im Gespräch entsteht 
die „allmähliche Verfertigung der Gedan-
ken“ (1878), wie schon Heinrich von Kleist 
(1777-1811) in seiner Würdigung des ‚lau-
ten Denkens‘ hervorgehoben hat. 

Copei entwickelt den Bildungsprozess 
also aus dem „fruchtbaren Moment“ heraus 

und stellt ihn als ein personales Geschehen 
des Sich-Bildens im Sinne einer selbst zu 
findenden Problemlösung dar. Damit betont 
Copei besonders die personale Dimension 
des Bildungsgeschehens, die zwar auch 
im Gespräch zwischen Lehrperson sowie 
Schülerinnen und Schülern erschlossen 
wird, letztlich aber subjektives Geschehen 
und damit im Wesentlichen methodischem 
Einwirken unverfügbar – d. h. nicht plan-
bar – bleibt. Auch Wolfgang Klafki zeigt 
in seinen Studien zur kategorialen Bildung 
die Bedeutung Copeis für eine Theorie des 
Elementaren in der Bildung auf und sieht im 
„fruchtbaren Moment“ gar den „Kern des 
Bildungserlebnisses“.13 Aus heutiger Sicht 
stellt sich allerdings die Frage, inwiefern 
eine solche Bildungskonzeption bezogen 
auf die aktuellen Herausforderungen in ei-
nem modernen Bildungssystem noch trägt.

2. Bildung als Prozess

Noch Ende der 1960er Jahre schlägt 
Hartmut von Hentig vor, einstweilen auf 
den Bildungsbegriff im erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs ganz zu verzich-
ten.14 Mittlerweile hat der Begriff eine 
Renaissance erfahren, in der auch sein 
Alleinstellungsmerkmal im internationalen 
Vergleich wieder bewusst wird, da er sich 
nicht in andere Sprachen übersetzen lässt 
und etwa durch den englischen Begriff 
„education“ nur unzureichend wiederge-
geben wird. Im Jahre 1996 fasst Hartmut 
von Hentig seine Bildungskonzeption in 
einem Essay erneut zusammen und fei-
ert die „Rückkehr“ des Bildungsbegrif-
fes nunmehr als Fortschritt. Offenbar ist 
es an der Zeit, erneut auf die Bedeutung 
von Bildung im Unterschied zu Wissen 
und Ausbildung hinzuweisen.15 War noch 
Theodor Adorno (1903-1969) besorgt 
über eine um sich greifende „Halbbildung“ 
im Sinne des Halbverstandenen, des Hal-
berfahrenen und des Ressentiments16, so 
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geht Konrad Liessmann einen Schritt wei-
ter und spricht von „Unbildung“ als „…
Abwesenheit jeder normativen Idee von 
Bildung“ und „… Verzicht darauf, über-
haupt verstehen zu wollen …“17 Bildung 
ist offenbar auch nicht das alles, was man 
wissen muss. In der modernen Informa-
tionsgesellschaft erscheint es unmöglich, 
die Grenze ziehen zu können, zu dem, 
was man nicht wissen muss. 

Aber was ist Bildung? Heiner Hastedt 
(2012) liefert mit seiner Textanthologie zu 
dieser Frage eine Möglichkeit, die klas-
sischen und modernen Bildungstheorien 
noch einmal Revue passieren zu lassen. 
Von besonderem Interesse ist bei diesem 
historischen Rückblick schon allein die Ge-
schichte des Begriffs „Bildung“, wie sie der 
Historiker Reinhart Koselleck (1923-2006) 
zusammenfassend dargestellt hat. Dabei 
wird deutlich, dass ein theologisches zu-
nächst von einem aufgeklärten und später 
von einem selbstreflexiven Verständnis von 
Bildung abgelöst worden ist. Der Aufruf 
zum Gebrauch des eigenen Verstandes 
von Immanuel Kant (1724-1804) in seiner 
Schrift „Was ist Aufklärung?“18 stellt nach 
wie vor die entscheidende Wende hin zu 
einem Bildungsverständnis dar, das alle 
mit einbezieht. Im Rückblick enthält der 
deutsche Bildungsbegriff, wie er um die 
Jahrhundertwende zum 19. Jahrhundert 
entsteht, zwei grundlegende Bedeutun-
gen. Auf der einen Seite ist Bildung stets 
Selbstbildung des Einzelnen und insofern 
an dem Ziel der Selbstbestimmung aus-
gerichtet. Schon der Begriff „Individuum“ 
bezieht sich in seinem lateinischen Wortur-
sprung auf das Unteilbare, den Menschen 
also in seiner Ganzheit. „Individualpädago-
gik“ wäre also eine Pädagogik des ganzen 
Menschen, individuelles Lernen ein Lernen 
in all seiner sinnlichen Mannigfaltigkeit. Als 
Zielsetzung erscheint hier die harmonische 
Entwicklung der eigenen Person mit all ih-
ren Gaben und Potenzialen. Und das geht 
weit über die „Innerlichkeit“ hinaus, die am 

deutschen Bildungsverständnis so häufig 
kritisiert worden ist. 

Auf der anderen Seite ist jedoch die 
Hinwendung zur Welt erforderlich im Sinne 
von kulturellen und gesellschaftlichen Er-
rungenschaften als dem Gegenstand, auf 
das sich alles Bemühen um Selbstbildung 
bezieht. Schon im klassischen Bildungs-
verständnis eines Wilhelm von Humboldt 
(1767-1835) erfolgt dieser Übergang zur 
Kultur. Der Mensch als soziales Wesen 
bleibt in seiner Lebensführung auf gewis-
se Formen der „Geselligkeit“ angewiesen, 
durch die erst die Selbstbildung möglich 
wird. Dazu bedient er sich Formen der 
Kommunikation, die im 19. Jahrhundert zu-
mindest in bürgerlichen Kreisen auch mit 
dem Briefeschreiben verbunden sind, aber 
ebenso mit regelmäßigen Zusammenkünf-
ten und heute wohl um digitale Formen 
des Informationsaustausches erweitert 
werden. 

Der personale und der soziale Aspekt 
sind demnach schon im klassischen Bil-
dungsbegriff aufeinander verwiesen. Auch 
Selbstbildung wird nur im Kontakt zu ande-
ren und im Austausch mit anderen erreich-
bar. Bildung kann damit auch nicht zu einem 
Ende kommen, der gebildete Mensch ist 
nicht der fertige Mensch, sondern vielmehr 
der Mensch, der in der Lage ist, sich selbst-
ständig weiter zu bilden. Bildung wird so 
zu einem Prozess und enthält zugleich eine 
lebenslaufbegleitende Funktion. Auch die 
Menschwerdung des Menschen ist nicht 
abgeschlossen. Sie steht immer wieder vor 
neuen Herausforderungen. Zugleich zeigt 
Wolfgang Klafki in seinen „Neuen Studien 
zur Bildungstheorie und Didaktik“ (2007) 
die Begrenzheit des klassischen Bildungs-
begriffs auf. Diese sieht er besonders in 
der weitgehenden Ausblendung der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit und einer unter-
bliebenen Gesellschaftskritik, was letztlich 
dazu geführt habe, dass Bildung zu einem 
bürgerlichen Privileg geriet. Ausgehend 
von epochaltypischen Schlüsselproblemen 
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postuliert Klafki demgegenüber ein neues 
Verständnis von Allgemeinbildung in unse-
rer Zeit als Bildung für alle, in der es um 
die Entwicklung von „Selbstbestimmungs-, 
Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit“ 
gehe. Das Kanonproblem der Bildung löst 
Klafki bekanntlich mit dem Hinweis auf 
zentrale Probleme der Gegenwart und Zu-
kunft, wie die Probleme des Friedens, der 
Umwelt, der sozialen Ungleichheit und der 
neuen Medien sowie der zwischenmensch-
lichen Beziehungen, mit denen sich die 
nachwachsende Generation nicht nur aus-
einandersetzen sollte, sondern für die sie 
auch Mitverantwortung übernehmen und 
an deren Bewältigung sie sich aktiv betei-
ligen sollte.19 Damit wird bereits die Mehr-
perspektivität moderner Bildungskonzepti-
onen aufgezeigt.

Zu diesem Schluss kommt auch der 
„Aktionsrat Bildung“, ein Zusammen-
schluss namhafter Fachleute aus der Er-
ziehungs- und Bildungswissenschaft be-
zogen auf alle Bildungsphasen im Auftrag 
der „Vereinigung der bayerischen Wirt-
schaft (vbw)“, in seinem Gutachten zur 
Bildung. Nach einem Durchgang durch 
die historischen Bildungskonzeptionen 
wird deutlich herausgestellt, dass Bildung 
weit über Fachwissen hinausgeht. Im Er-
gebnis favorisiert der „Aktionsrat Bildung“ 
ein multidimensionales Bildungskonzept, 
das sowohl Wissen als auch Kompetenz 
und Persönlichkeit einschließt. Damit wird 
der Kompetenzbegriff in die Bildungsde-
batte eingeführt, allerdings durchaus in kri-
tischer Distanz zu den PISA-Studien:

„Kompetenzen sind definiert als die 
Fähigkeit zur Bewältigung situations-
spezifischer Anforderungen und sind 
entsprechend durch den Umgang mit 
diesen Anforderungen erlern- und be-
einflussbar (…).“20

Franz E. Weinert fügt dem eher kogniti-
ven Kompetenzbegriff die „motivationalen,  

volitionalen und sozialen Bereitschaften 
und Fähigkeiten“21 hinzu. Neben die fach-
spezifischen Kompetenzen in diesem mo-
dernen Bildungsverständnis treten somit 
auch die – den verschiedenen Wissens-
domänen übergeordneten – Kompetenz-
bereiche wie Lernkompetenzen, motivatio-
nale und volitionale Kompetenzen, soziale 
und emotionale Kompetenzen sowie Per-
sönlichkeit und Charakterstärke.22 Dabei 
wird durchaus ein Bezug zur Messung 
solcher Kompetenzen hergestellt im Sinne 
evidenzbasierter Forschung, ohne die nor-
mative Dimension von Kompetenz im Kon-
text von Bildung gänzlich auszuklammern. 
Bildung in der globalisierten Welt gerät 
vor diesem Hintergrund zu einem Prozess, 
der über die Lebensspanne reicht und im 
Anschluss an Urie Bronfenbrenner (1917-
2005) und seine ökologische Entwick-
lungs- und Sozialisationstheorie als Folge 
von Übergängen zwischen verschiedenen 
formellen und informellen Settings darstell-
bar wird, in denen durch die Auseinander-
setzung mit jeweils neuen Interaktionssys-
temen sich auch neue Herausforderungen 
für die Selbst-Bildung stellen.23 Zu berück-
sichtigen sind bei der Betrachtung des 
Umwelt-Struktur-Modells von Bronfen-
brenner mit den Ebenden Mikro-, Meso, 
Exo- und Makrosystem allerdings auch 
die phänomenologischen Quellen des 
ökologischen Denkens, wie Sie Bernhard 
Waldenfels in seiner Phänomenologie der 
Lebenswelt noch einmal deutlich macht.24

Wissen und Persönlichkeit bleiben in 
einem modernen Sinne zweifellos unbestrit-
tene Bestandteile von Bildung. Allerdings 
birgt der Kompetenzbegriff durchaus die 
Gefahr einer einseitigen kognitiven Aus-
richtung, wie es Wolfgang Klafki gerade als 
Ausdruck des Niedergangs und der Ver-
fallsgeschichte einer klassischen Bildungs-
konzeption kritisiert hat.25 Eine Bildung für 
alle im Sinne von Inklusion ist auf dem Weg 
über die Definition von kognitiven Kompe-
tenzen allein aber wohl nicht zu haben.
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3.  Vom inklusiven Moment zur 
inklusiven Bildung

Schon an den PISA-Studien wird kritisiert, 
dass das dort zugrundeliegende Kompe-
tenzmodell Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf aus-
schließt. Wenn hier nicht neue Potenzia-
le für ein reduziertes Bildungsverständnis 
provoziert werden sollen, so ist gerade 
angesichts der Herausforderungen in der 
Entwicklung eines inklusiven Bildungs- 
und Erziehungssystems auf allen Ebenen, 
wie die UN-Konvention über die Rechte 
von Menschen mit Behinderung dies for-
dert, auch ein erweitertes Bildungsver-
ständnis zu entwickeln.

In ähnlicher Weise wie bei Copei wird 
deshalb hier der Versuch unternommen, 
ein inklusives Bildungskonzept aus dem 
inklusiven Moment heraus zu bestimmen. 
„Der Moment“ [lat. momentum = (ent-
scheidender) Augenblick, frz. le moment] 
bezeichnet einen Augenblick von sehr 
kurzer Dauer oder einen bestimmten Zeit-
punkt (z. B. der geeignete Moment). „Das 
Moment“ [lat. momentum, urspr. = Über-
gewicht, das den Ausschlag am Waa-
gebalken ergibt, zu: movere = bewegen] 
hingegen bedeutet so viel wie ausschlag-
gebender Umstand, Gesichtspunkt (z. B. 
das auslösende Moment), im Drama eine 
Szene, die zum Höhepunkt hinleitet und 
in der Physik das Produkt aus zwei Grö-
ßen, deren eine meist eine Kraft ist. Mo-
mente können allerdings im Alltag recht 
unterschiedliche zeitliche Dimensionen 
umfassen. Historische Momente auf der 
gesellschaftlichen Ebene dauern mögli-
cherweise mehrere Jahre, während erfüll-
te Momente auf der persönlichen Ebene 
unter Umständen nur wenige Sekunden 
ausfüllen. So erweist sich im Begriff „Mo-
ment“ bereits die eigentümliche Bedeu-
tung der Zeit für den Menschen, die so 
gar nicht in das Schema einer objektiven 

Zeitmessung (im Sinne von chronos) hi-
neinpassen will, sondern vielmehr unmit-
telbar auf das subjektive Zeiterleben von 
Menschen hindeutet (im Sinne von kairos) 
bis hin zur Langeweile, dem Moment also, 
in dem nichts anderes mehr erlebt wird 
als die Zeit. Auch gehen wir nie ganz im 
Augenblick auf, sondern stehen stets im 
Spannungsverhältnis des Nicht-Mehr (Ver-
gangenheit) und des Noch-Nicht (Zukunft) 
und befinden uns doch im Hier und Jetzt 
(Gegenwart)26 Sprechen wir also von in-
klusiven Momenten, so kann damit offen-
sichtlich keine klar begrenzte Zeitspanne 
gemeint sein.

Zum inklusiven Moment nun zunächst 
ein alltägliches Beispiel aus einer inklusi-
ven Schule:

Der inklusive Moment im Bildungsprozess:

Bald ist Pause in der 9a der Mittelschu-
le in H. Sarah hat ihren Einkaufszettel 
schon einmal herausgeholt. Sie wartet 
bereits ungeduldig auf das Zeichen der 
Lehrerin. Jetzt darf sie loslegen. Heute 
ist sie dran mit der Frühstücksbestel-
lung. Sie geht von einem Mitschüler 
zum nächsten und fragt, was zum Früh-
stück gewünscht wird. „Für mich eine 
Butterbrezn!“ „Ich hätte gern eine Kä-
sestange!“ „Mir reicht heute ein Apfel!“ 
„Ich will auf jeden Fall einen Kakao!“ 
Sarah kreuzt alles sorgfältig mit ihrem 
Folienstift an. Die Bilder des Frühstück-
sangebotes helfen ihr dabei. Aber dann 
wird es kompliziert. Sie muss auch das 
Geld einsammeln. Da heißt es höllisch 
aufpassen, damit auch hinterher das 
Wechselgeld stimmt. In der kleinen 
Pause um 9:00 Uhr kann Sarah dann 
losziehen zum Hausmeister, der schon 
in seinem Glaskasten in der Pausenhal-
le sitzt und auf seine Kunden wartet. Sa-
rah tritt an die Theke und legt los. „Eine 
Butterbrezn, eine Käsestange, ein Ap-
fel, ein Kakao …“ So geht es weiter, bis 
alle Wünsche erfüllt sind. Dann kommt 
das Bezahlen. Der Hausmeister weiß 
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genau, dass Sarah das Geld selbst ab-
zählen will. So wartet er geduldig und 
gibt ihr das Wechselgeld heraus. Sie 
will schon davon stürzen. „Hast Du denn 
auch das Wechselgeld nachgezählt?“ 
„Ja, wird schon stimmen,“ ruft sie ihm 
auf dem Weg zurück in die Klasse noch 
zu. Zum Frühstück kann Sarah nun ihre 
Einkäufe verteilen. Alle Mitschüler, die 
bei ihr eine Bestellung aufgegeben ha-
ben, bedanken sich. Sarah steht die 
Freude über diese Anerkennung ins 
Gesicht geschrieben. Sarah will immer 
dabei sein. Der Unterrichtsstoff in der 
9. Klassen der Mittelschule fällt ihr ganz 
schön schwer. Sie hat das Down-Syn-
drom. In der Klasse ist sie sehr beliebt. 
Und den Frühstückseinkauf lässt sie 
sich ganz bestimmt nicht mehr nehmen.

Was macht diese Situation nun zu einer 
inklusiven? Was ist das Inklusive an die-
sem Moment? Die Antwort ergibt sich 
aus der Qualität der Lernerfahrung, die 
hier möglich wird. Sarah ist in das Ge-
schehen in ihrer Klasse mit einbezogen, 
indem sie eine Aufgabe im Rahmen der 
Klassendienste übernimmt (Erfahrung 
des Teilhabens). Zugleich kann sie mit 
ihren Fähigkeiten etwas in die Situation 
einbringen und den anderen einen Dienst 
erweisen, sie erfährt eine Wertschätzung 
durch ihre Mitschüler (Erfahrung des Bei-
tragens). Teilhaben und Beitragen sind 
die beiden Seiten dieser Lernerfahrung, 
die Inklusion ermöglichen. Inklusive Mo-
mente im Bildungsprozess entstehen in 
solchen Lehr-Lern-Situationen, in denen 
teilhaben und beitragen für alle Schüle-
rinnen und Schüler erfahrbar werden. 
Diese Definition des inklusiven Momen-
tes im Bildungsprozess schließt an die 
demokratische Erziehungstheorie von 
John Dewey (1859-1952) und seine 
pragmatistische Erziehungsphilosophie 
an. Erfahrung (experience) wird von De-
wey als „Einheit von Mensch und Welt“ 
verstanden.27 Somit entspringt auch das 

Denken aus dieser Erfahrung. Angesto-
ßen wird die denkende Erfahrung von  
Problemen, auf die Menschen treffen und 
die sie zu Lösungsversuchen anregen. 
Dabei enthält die Erfahrung im Umgang 
mit der Welt nach Dewey immer eine akti-
ve und eine passive Seite:

„Wenn wir etwas erfahren, so wirken 
wir auf dieses Etwas zugleich ein, so 
tun wir etwas damit, um dann die Fol-
gen unseres Tuns zu erleiden.“28

Auch Copei hat diese selbsttätige Ausein-
andersetzung mit der Welt als Vorausset-
zung für die Entstehung von Bildungspro-
zessen betont. In einem kleinen Aufsatz 
aus seinem Spätwerk formuliert Dewey 
am Vorabend des Zweiten Weltkriegs im 
Jahre 1939 sein demokratisches Glau-
bensbekenntnis. Er bezeichnet demokra-
tische Gesellschaften als kreative Gesell-
schaften, wenn sie eine soziale Erfahrung 
ermöglichen, an der alle teilhaben und zu 
der alle beitragen können. Damit ist De-
mokratie nicht nur als Regierungsform 
sondern vielmehr als Lebensform und 
Umgangsweise zwischen Menschen an-
gesprochen. Demokratie wird als „indi-
viduelle Lebensführung“ zur Haltung der 
Toleranz gegenüber allen Unterschieden 
zwischen Menschen und zugleich zu ei-
ner Haltung der Offenheit, die diese Un-
terschiede als Bereicherung der eigenen 
Erfahrung ansieht. 

„Der demokratische Glaube an Gleich-
heit ist die Überzeugung, daß jeder 
Mensch, was immer auch das Ausmaß 
seiner Begabung sei, das Recht habe 
auf den gleichen Zugang zur Entwick-
lung der Begabung, die er besitzt (je-
dem soll Gelegenheit gegeben sein, 
das was er an Fähigkeiten besitzt, auch 
entwickeln zu können). Es ist der Glau-
be an die Fähigkeit jedes Menschen, 
sein eigenes Leben zu leben, frei von 
Zwang durch andere, …“29 
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Und wenn es die Kompetenz ist zu atmen, 
wie aus sonderpädagogischer Sicht gera-
de im Hinblick auf Menschen mit schwe-
ren Behinderungen ergänzt werden muss.

Im Grunde beschreibt Dewey hier mit 
der Betonung von Gleichheit und Freiheit 
die zentralen Grundwerte einer inklusiven 
Gesellschaft. In diesem Sinne ist eine de-
mokratische Gesellschaft von der Zielset-
zung her auch eine inklusive Gesellschaft. 
Insofern kann Inklusion aber nicht nur 
Teilhabe aller bedeuten, sondern sie muss 
eben auch stets mit der Möglichkeit der 
Selbstbestimmung in Verbindung gesehen 
werden. In seinem Hauptwerk „Demokra-
tie und Erziehung“ führt Dewey (1916/ 
1993) überdies den Nachweis, dass de-
mokratische Gesellschaften nicht umhin 
kommen, auch ihr Bildungssystem selbst 
demokratisch auszurichten. Es spricht ei-
niges dafür, dass wir die pädagogische 
Konzeption einer inklusiven Schule eben-
falls aus diesem demokratischen Erzie-
hungs- und Bildungsverständnis gewinnen 
können.30 Angesichts der Rezeptionsge-
schichte zu seiner Bildungstheorie gilt es 
auch in Bezug auf die inklusive Schule das 
Werk von Dewey neu zu entdecken.31

Entscheidend für das Zustandekommen 
von inklusiven Momenten ist demnach die 
Qualität der Erfahrung in der Begegnung 
von Mensch und Welt. Diese Erfahrung 
hat einen personalen Aspekt, in dem jeder 
Teilnehmende seine persönliche Eigenart 
und Unverwechselbarkeit in die Situation 
einbringen kann, durchaus auch unter Ein-
beziehung seiner inneren Welt (Erfahrung 
des Selbst). Das ist der Aspekt der Frei-
heit und Selbstbestimmung in inklusiven 
Momenten, die den persönlichen Beitrag 
ermöglichen. Zugleich hat die Erfahrung 
einen interaktionalen Aspekt, da wir nur in 
unserem Gegenüber uns selbst erkennen 
können. Das ist der Aspekt der Teilhabe in 
inklusiven Momenten (Erfahrung des Ande-
ren). Die Erfahrung hat aber ebenso einen 
ökologischen Aspekt, da Ich und Du sich 

immer leiblich situiert begegnen, d. h. unter 
konkreten raum-zeitlichen Bedingungen, 
von denen sie beeinflusst werden und die 
sie ebenfalls beeinflussen (Erfahrung des 
Ortes). Das ist der Aspekt der räumlich-
sinnlichen Qualität von inklusiven Momen-
ten (z. B. für das Sehen, Hören, Riechen, 
Tasten, Schmecken, Bewegen und nicht 
nur für das Denken und Sprechen). Diese 
im Wesentlichen phänomenologisch be-
stimmte Herangehensweise an die Qualität 
der Erfahrung in inklusiven Momenten weist 
zugleich auf den Fortschritt der phänome-
nologischen Bildungstheorie hin.32 Von der 
Person über die Interaktion hin zur Einbezie-
hung der gesamten Situation einschließlich 
ihrer räumlich-zeitlichen Gegebenheiten 
und deren sinnlicher Wahrnehmung – so 
könnte man die Erweiterung dieser Pers-
pektiven einer phänomenologischen Bil-
dungstheorie in der Nachkriegszeit in den 
Grundzügen nachzeichnen.33 Für die Be-
schreibung inklusiver Momente wird diese 
Erweiterung der phänomenologischen Per-
spektive konstitutiv. Fragen wir nach der 
Genese von Bildungsprozessen, so erhal-
ten wir aus personalistischen Bildungsthe-
orien die Antwort, dass die Sich-Bildenden 
selbst für diesen Prozess verantwortlich 
sind und dieser von außen kaum gesteuert 
werden kann (Autopoiese). Interaktionisti-
sche Bildungstheorien hingegen enthalten 
die Behauptung, dass Bildungsprozesse 
stets in sozialen Beziehungen entstehen 
und erst durch die Begegnung mit anderen 
Personen in Gang gesetzt werden können 
(Soziopoiese). Ökologische Bildungstheori-
en schließlich verweisen zusätzlich auf den 
Ort, an dem Bildungsprozesse entstehen 
und deren konkrete sinnlich wahrnehmbare 
Rahmenbedingungen formeller Art (z. B. in 
Bildungsinstitutionen) bzw. informeller Art 
(z. B. im Alltag oder in digitalen Welten) 
(Oikopoiese)34. Bildung ist demnach aus 
phänomenologischer Sicht durchaus ein 
Sich-Bilden, aber im Gespräch mit anderen 
und in je konkreter leiblicher Verortung.
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Auf der Ebene der Erkenntnistheorie 
ist damit eine Öffnung des Horizontes der 
Betrachtung insofern möglich, als sich die 
Grundlagen unseres Erkennens erweitern. 
Nicht nur der Einzelne ist in der Lage Er-
kenntnisse hervorzubringen (Ego-Logik). 
Die Erkenntnisse werden stets gemeinsam 
hervorgebracht und entstehen aus dem 
Gespräch (Dia-Logik). Die Phänomenolo-

gie hat nun gezeigt, dass auch die wissen-
schaftliche Erkenntnis im Sinne von episte-
me [griech. episteme = das Verstehen] auf 
der sinnlichen Wahrnehmung der Lebens-
welt beruht und aus dem alltäglichen Welt-
bezug im Sinne von doxa [griech. doxa = die 
Meinung] entsteht. Insofern ist die mensch-
liche Erkenntnis auch an die Wahrnehmung 
des Ortes gebunden (Öko-Logik). 

Personalistische  
Bildungstheorie

Interaktionistische  
Bildungstheorie

Ökologische  
Bildungstheorie

Bildung als 
Gegenstand

Erfahrung des Selbst Erfahrung des 
Anderen

Erfahrung des 
Ortes

Bildung als 
Prozess

Autopoiese Soziopoiese Oikopoiese

Bildung als 
Erkenntnis

Ego-Logik Dia-Logik Öko-Logik

Abb. 1: Fortschritte einer phänomenologischen Bildungstheorie

Dies gilt ebenfalls für die spezifische Form 
von Aufmerksamkeit (attention) als Vor-
aussetzung für die Entstehung von inklusi-
ven Momenten. Von Copei kann in dieser 
Hinsicht gelernt werden, dass die tätige 
Aufmerksamkeit die Voraussetzung für Bil-
dungsprozesse ist. Eine Erfahrung zu ma-
chen ist erst dann möglich, wenn wir auf 
etwas oder auf andere in besonderer Wei-
se achten. Daraus entsteht erst die Fra-
gehaltung, die Erfahrungen in Gang setzt. 
Die Aufmerksamkeit konstituiert das Erfah-
rungsfeld mit seinen Rändern, Themen und 
Brennpunkten. Aufmerksamkeit und Erfah-
rung sind von daher auch die Grundko-
ordinaten inklusiver Momente. Bernhard 
Waldenfels hat in seiner „Phänomenologie 
der Aufmerksamkeit“ gezeigt, dass Auf-
merksamkeit nicht nur einen subjektiven 
und einen sozialen Aspekt hat, sondern 
ebenfalls – vermittelt über die leibliche Si-
tuiertheit des Menschen – einen topischen 
Aspekt. Neben das Ich und das Du der 
Aufmerksamkeit tritt so auch der Ort. Da-
mit eröffnen sich Zugänge zur Bedeutung 
von sinnlicher Wahrnehmung und Bewe-

gung für die Entstehung von Aufmerksam-
keit, die eben nicht nur über Sprechen 
und Denken gesteuert wird. Diese leiblich-
sinnlich erweiterte Aufmerksamkeit schafft 
erst die Grundlage für das ‚Ein-ander‘ als 
eine „Symmetrie, eine durch prinzipielle 
Austauschbarkeit gekennzeichnete Wech-
selseitigkeit“ im Sinne von Miteinander und 
Füreinander. Waldenfels unterscheidet 
zwischen primärer und sekundärer Auf-
merksamkeit. Während für die primäre Auf-
merksamkeit noch das ungerichtete Inter-
esse an dem Neuartigen, was geschieht, 
konstitutiv ist, hebt die sekundäre Aufmerk-
samkeit bestimmte Aspekte des Gesche-
hens hervor. Der Übergang von der primä-
ren zur sekundären Aufmerksamkeit findet 
in der Wiederholung statt, wenn wir etwas 
als etwas und jemanden als jemanden 
wahrnehmen. Waldenfels vergleicht se-
kundäre Aufmerksamkeit deshalb auch mit 
einer Reliefbildung, bei der etwas hervor-
gehoben wird. Schon dabei wird unmittel-
bar einsichtig, dass Aufmerksamkeit auch 
gestört sein kann, in dem wir etwas über-
sehen, überhören oder nicht bemerken bis 
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hin zum Störungsbild des ‚Aufmerksam-
keits-Defizit-Syndroms‘, bei dem es nicht 
mehr gelingt, Aufmerksamkeit souverän zu 
steuern. Schließlich kann Aufmerksamkeit 
auch von außen gesteuert werden im Sin-
ne von Aufmerksam-machen und steht so 
durchaus pädagogischer Einwirkung offen, 
bleibt aber ebenso der mehr oder weniger 
bewussten Gefahr der Manipulation aus-
gesetzt. Aus der Negation in Form der Un-
aufmerksamkeit wird schließlich deutlich, 
dass in der Aufmerksamkeit für jemanden 
oder etwas – zumindest im deutschen 
Sprachgebrauch – schon eine normative 
Dimension im Sinne einer Beachtung von 
etwas oder jemandem enthalten ist. Über 
die Achtsamkeit im Umgang mit sich, dem 
anderen und der Umwelt wird schließlich 
auch eine ethische Dimension eröffnet, die 

Waldenfels als „Ethos der Aufmerksam-
keit“35 bezeichnet. Ethik tritt hier nicht als 
abstraktes Ensemble von Prinzipien auf, 
sondern vielmehr als konkretes „ethisches 
Können“ und Handeln, wie es Francisco 
Varela (1994) einmal – durchaus unter 
Einbeziehung pragmatistischer und phäno-
menologischer Anregungen – bezeichnet 
hat.36 So kann auch die allseits beschwo-
rene Haltung zur inklusiven Bildung aus der 
Bewältigung von Situationen in der konkre-
ten Begegnung entstehen.

Gelingende inklusive Momente leiten 
über zu inklusiven Prozessen, aus denen 
inklusive Situationen hervorgehen, die 
schließlich inklusive Settings konstituieren. 
In inklusiven Institutionen ist uns wiederum 
daran gelegen, inklusive Momente zu ver-
stetigen.

Inklusive Momente 

Inklusive Prozesse 

Inklusive Situationen 

Inklusive Settings 

Inklusive Institutionen 

Abb. 2: Von inklusiven Momenten zu inklusiven Institutionen
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Inklusive Prozesse entstehen immer dann, 
wenn inklusive Momente alltäglich ge-
worden sind und sich immer wieder in 
Bildungseinrichtungen ereignen, auch ab-
sichtslos, die Qualität der Erfahrung des 
Umgangs miteinander also die Möglich-
keit für eine Teilhabe und einen Beitrag 
aller liefert. Inklusive Situationen sind sol-
che Lehr-Lern-Situationen, in denen die 
Voraussetzungen für inklusive Momente 
und Prozesse durch eine entsprechende 
Gestaltung der Lernumgebung und den 
sozialen Umgang miteinander geschaffen 
werden. Dies kann wiederum an unter-
schiedlichen Orten im Bildungssystem 
und in der Gesellschaft stattfinden und 
sich in unterschiedlichen Umgebungen 
manifestieren (inklusive Settings). Diesen 
inklusiven Settings wohnt eine Tendenz 
zur Ausbildung institutionalisierter Struk-
turen z. B. in der internen und externen 
Kooperation der Beteiligten inne (inklusive 
Institutionen). Erst wenn dieser Institutio-
nalisierungsprozess im Sinne fester Ab-
sprachen und klar definierter Funktionen 
(z. B. Inklusionsbeauftragte in Bildungs-
einrichtungen, Arbeitsgruppen, Kooperati-
onszeiten) voranschreitet, können inklusive 
Bildungskonzepte im Sinne nachhaltiger 
Wirkungen abgesichert werden.37

Möglicherweise muss inklusive Bildung 
allerdings weniger als bisher von den eher 
elitären Ansprüchen gymnasialer oder gar 
universitärer Bildung her entworfen wer-
den. Es deutet einiges darauf hin, dass wir 
gut daran tun, inklusive Bildung stärker von 
den Rändern des Geschehens zu denken. 
In diesem Zusammenhang stellt sich z. B. 
in einem inklusiven Bildungssystem auch 
die Frage, was Bildung in einer Kinderkrip-
pe für Kinder im Alter von sechs Monaten 
bis drei Jahren und später in Kindergärten 
und Horten bedeutet. Wenn Bildung mit 
der Geburt beginnt, wie Gerd E. Schäfer in 
Erinnerung ruft, dann stellt sich allerdings 
die Frage, welcher Bildungsbegriff dies 
berücksichtigt. Schäfer kommt in seinem 

Durchgang durch die Konzepte einer früh-
kindlichen Bildung in Geschichte und Ge-
genwart zu dem Ergebnis, die ästhetische 
Erfahrung als Grundlage des kindlichen 
Weltbezugs in den ersten Lebensjahren 
hervorzuheben. „Aisthesis“ [griech. aisthe-
tike (techne) = Wissenschaft von der sinn-
lichen Wahrnehmung] erhält hier allerdings 
eine umfassende Bedeutung als Grundla-
ge aller Formen der sinnlichen Wahrneh-
mung einschließlich ihrer Ordnung und 
Verarbeitung.38 Von daher gewinnt in der 
frühen Kindheit das Spiel eine hohe Be-
deutung für Bildungsprozesse.39

In ihrem Dialog „Auf dem Weg in eine 
deutsche Bildungskatastrophe“ thema-
tisieren Julian Nida-Rümelin und Klaus 
Zierer innerhalb der aktuellen Herausfor-
derungen für das schulische Bildungssys-
tem auch die inklusive Bildung. Dabei wird 
Inklusion allerdings eher als Utopie dar-
gestellt, die nicht leicht zu erreichen sein 
wird, auch wenn anerkannt wird, dass das 
deutsche Bildungssystem diesem Trend 
zur Inklusion nicht mehr ausweichen kann. 
Letztlich wird auch hier der Zusammen-
hang von inklusiver Bildung und demokra-
tischer Gesellschaft im Sinne von Dewey 
betont.40 Nida-Rümelin hat in seiner „Philo-
sophie einer humanen Bildung“ einen der 
wenigen Beiträge zum Bildungsdiskurs 
der Gegenwart geliefert, der die Inklusion 
von Menschen mit Behinderung als Aufga-
be des Bildungssystems thematisiert. Er 
zeigt die historischen Grundlagen eines 
selektiven Bildungssystems auf, das Ex-
klusion bewirkt und weist ebenfalls darauf 
hin, dass Bildung allein die gesellschaftli-
che Inklusion nicht leisten könne. Ebenso 
gilt aber auch:

„Bildung leistet nur dann einen Beitrag 
zur Humanisierung der Gesellschaft, 
wenn sie von Respekt gegenüber unter-
schiedlichen Lebensformen, Kulturen, 
sozialen und geographischen Herkünf-
ten geprägt ist.“41 



2 / 2017 Pädagogische Rundschau 183

Dahinter steht wiederum die demokrati-
sche Idee „gleicher Freiheit“, die daran 
erinnert, dass Demokratie und Bildung 
aufeinander verwiesen sind.42 Unterricht-
spraktisch wirksam wird dieser Anspruch 
insbesondere – wie schon von Dewey 
favorisiert – im Projektunterricht, weil er 
Lehr-Lernsituationen schafft, in denen Teil-
haben und Beitragen – und d. h. inklusive 
Bildung – möglich wird.43

Um noch einmal zurück zu kommen auf 
das Beispiel für einen inklusiven Moment: 
Bildung findet in diesem Moment für Sarah, 
das Mädchen mit Down-Syndrom, insofern 
statt, als sie in die Lage versetzt wird, ihre 
Fähigkeiten zum Ausdruck zu bringen und 
diese weiterzuentwickeln. Auch das ist 
Bildung, wie immer wieder betont werden 
muss. Inklusive Momente enthalten von da-
her in nuce die Möglichkeit zur inklusiven 
Bildung. Inklusive Bildung beginnt mit inklu-
siven Momenten. Inklusive Momente sind 
die Antwort auf die Frage nach dem Anfang 
inklusiver Bildungsprozesse.

Schlussbemerkung

Aus dem Versuch einer inhaltlichen Be-
stimmung von inklusiven Momenten als 
Kern einer inklusiven Bildungstheorie erge-
ben sich weitreichende Konsequenzen für 
ein inklusives Bildungssystem und darauf 
bezogene Professionalisierungsprozesse. 
So gilt es in allen inklusiven Bildungspro-
zessen nicht nur den Aspekt der Teilhabe 
im Blick zu behalten, sondern dabei stets 
die Selbstbestimmungsrechte zu berück-
sichtigen und somit allen die Möglichkeit zu 
eröffnen etwas beizutragen. Unter der Per-
spektive einer ökologischen Bildungstheo-
rie gewinnt von daher die Gestaltung von 
Spiel- und Lernumgebungen einen neuen 
Stellenwert. Gerade angesichts der Nicht-
planbarkeit von inklusiven Momenten im 
Bildungsprozess kommt auf pädagogisch 
Tätige die Herausforderung zu, inklusive 
Spiel- und Lernumgebungen anzubieten, 

die für alle Kinder und Jugendlichen zu-
gänglich sind und ihren Bildungsprozessen 
wirksam anregen und begleiten. Die Aus-
einandersetzung mit einer inklusiven Bil-
dungstheorie wird so zur Aufgabe in allen 
pädagogischen Professionalisierungspro-
zessen.44 Insofern vermag die Beschäfti-
gung mit der Bildungstheorie von Friedrich 
Copei auch heute noch darauf aufmerk-
sam zu machen, dass Bildung letztlich von 
der Qualität der Lernerfahrungen abhängig 
ist und so manches Mal nur in kurzen Mo-
menten aufscheint.
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