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1  Einleitung

Mit Blick auf die Heterogenitét der Gesellschaft Deutschlands und somit auch der Schilerschaft
(Statistisches Bundesamt, 2016) kann die Fokussierung auf Inklusivitét in der schulischen mu-
sikpadagogischen Praxis als Notwendigkeit betrachtet werden. VVor dem Hintergrund des Zu-
sammenhangs zwischen schulischem Erfolg, sozialer Herkunft und Migrationshintergrund
(PISA 2018, 2018, S. 9f.) in Deutschland, gilt es somit Wege zu finden, durch inklusiven Mu-
sikunterricht allen Schiler*innen Zugang zu musikalischer Aktivitat zu ermoglichen. Beson-
dere Verantwortung kommt hierbei der musikpédagogischen Praxis im verpflichtenden schuli-
schen Kontext zu. Untermauert wird dies durch Studien, deren Forschungsergebnisse einen ein-
deutigen Bezug zwischen kultureller Teilhabe und soziokulturellem Hintergrund der Schu-
ler*innen in Deutschland aufzeigen (Lehmann-Wermser & Krupp-Schleul3ner, 2017). Diese
Kausalitat zwischen der Hohe des jahrlichen Haushaltseinkommens, aktiver musikalischer Té-
tigkeit und der Inanspruchnahme bezahlten Musikunterrichts stellt sich zweifelsfrei in folgen-
der Graphik dar:
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Abbildung 1: Soziotkonomischer Hintergrund, bezahlter Musikunterricht und aktives Musizieren

(Lehmann-Wermser & Krupp-SchleuBner, 2017, S. 11)

Verdeutlicht wird durch diese Statistik, dass inshesondere inklusivem Musikunterricht im ver-

pflichtenden formalen, schulischen Rahmen verstarkte Bedeutung zukommt.

Darlber hinaus ist festzustellen, dass seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonven-

tion im Jahr 2009 die Zahl der Schiiler*innen, die in einem integrativen? Umfeld ausgebildet

L Mit der Ratifizierung der Konvention Gber die Rechte von Menschen mit Behinderungen — CRPD der Ver-
einten Nationen — im Jahr 2009 eréffneten sich fir Menschen mit Behinderungen in Deutschland neue Mog-
lichkeiten, wie z. B. ihre Rechte formell einzufordern oder die Wahl zwischen dem Besuch einer Regelschule
und einer Sonderschule zu erhalten (Merkt, 2019, S. 11f.).

2 Zu unterscheiden ist hier begrifflich zwischen Inklusion und Integration. GemaR Hinz (2002, S. 359) nimmt
die Integration eine individuumsfokussierte Sicht ein. Das bedeutet, dass beispielsweise Schiiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf in eine Regelschule eingegliedert werden. Mit dem Begriff Inklusion ist



werden, von 18,4 % auf 25,0 % gestiegen ist. Gegenwartig besuchen fast 150 000 Schuler*in-
nen mit Forderbedarf eine allgemeine Schule (Merkt, 2019, S. 12). Fir die Zukunft kann man
mit Sicherheit sagen, dass die Nachfrage nach inklusiver Bildung und damit auch nach inklusi-

ver Musikausbildung in Deutschland erheblich gestiegen ist.

Das im Rahmen dieser Arbeit durchgefuhrte Forschungsvorhaben reagiert damit auf den Bedarf
an empirischer Forschung zum inklusiven Fachunterricht (Liebers & Seifert, 2014; Musenberg
& Riegert, 2014). Zudem sollten die Forderbedarfe der Lernenden in der Inklusionsforschung
starker berticksichtigt werden (Hackbarth & Martens in Sturm & Wagner-Willi, 2018). Dariiber
hinaus besteht mit Blick auf die Heterogenitat der Schilerschaft (Merkt, 2019) bestandig For-
schungsbedarf zu inklusiver Fachdidaktik sowie inklusiven Lehr- und Lernprozessen (Raben-
stein & Wischer, 2016). Im Rahmen der in dieser Arbeit durchgefuhrten Forschung sollen daher
durch die Entwicklung von Prinzipien flr den inklusiven Musikunterricht und die Erarbeitung
eines Kompetenzmodells fiir den inklusiven Musikunterricht weitere Ansatzpunkte bzw. Rah-

menrichtlinien fur inklusive schulische Musikpraxis in Deutschland aufgezeigt werden.

Theoretische Basis ist hierfiir die Musicking-Theorie Christopher Smalls® (1998). Ein zentraler
Gedanke der Musicking-Theorie, der ihre Relevanz fur die im Rahmen dieser Arbeit durchge-
fihrten Forschung verdeutlicht, ist, dass Small jedem Menschen die Fahigkeit zur Teilnahme
an musikalischer Aktivitat in individueller Form zuspricht: ,,(...) every single individual [is]
capable of making some contribution to the communal activity of musicking.” (Small, 2012,
S. 208). Im Mittelpunkt seiner Theorie stehen somit die Wertschatzung und der Einbezug eines
jeden Individuums mit seinen individuellen musikalischen Fahigkeiten und Fertigkeiten in den

Musicking-Prozess.

Ein weiterer Aspekt, der die Musicking-Theorie Smalls dazu prédestiniert, impulsgebend fir
inklusive musikpadagogische Praxis im schulischen Kontext zu fungieren, ist die Tatsache, dass

der Begriff Musicking die vielfaltigen Mdglichkeiten musikalisch aktiv zu werden und somit

jedoch die gemeinsame Beschulung aller Schiler*innen in Regelschulen gemeint (Hinz, 2002, S. 359). Al-
lerdings ist die Abgrenzung der Begriffe oftmals ob der Vielfalt an Interpretationen und Auslegungen der
beiden Begriffe nicht eindeutig (Textor, 2018, S. 32).

3 Christopher Small wurde am 17. Marz 1927 in Palmerston North in Neuseeland geboren. Er studierte Zoolo-
gie an der Universitdt von Otago und studierte Klavier, Chorleitung und Komposition an der Victoria Uni-
versity in Wellington. Im Jahr 1961 ging Small mit einem Stipendium der neuseeldndischen Regierung zum
Studium nach London, wo er Komposition studierte. Ab 1967 lehrte er als Musiklehrer an einer Méadchenre-
alschule im Norden Londons. In den Jahren 1971 bis 1986 unterrichtete er Musik am Ealing College of Higher
Education. 1986 beendete Small seine Lehrtétigkeit und verlegte seinen Lebensmittelpunkt nach Spanien.
Am 7. September 2011 stirbt Small in Sitges in Spanien. Zu seinen Werken gehdren unter anderem Music,
Society, Education (1977), Music of the Common Tongue: Survival and Celebration in African American
Music (1987) und Musicking: The Meanings of Performing and Listening (1998). (Small, 2016; Cohen, 2007;
Sounz, 0.J.)



das inklusive Potenzial musikalischer Aktivitat in sich vereinigt. Mit diesem Begriff bezeichnet
Small ein vielféltiges Spektrum der Teilnahme bzw. Teilhabe an musikalischen Darbietungen:
., 10 music is to take part, in any capacity, in a musical performance, whether by performing,
by listening, rehearsing or practicing, by providing material for performance (what is called
composing), or by dancing* (Small, 1998, S. 9). Hier wird deutlich, dass die Musicking-Theorie
in Anbetracht der Vielfalt musikalischer Tatigkeit und dem Einbezug des Individuums in jeg-
licher Kapazitat Anknlpfungspunkte fur die inklusive musikpadagogische Praxis bieten kann.
Insbesondere mit Blick auf den Zusammenhang zwischen soziokultureller Herkunft und schu-
lischem Erfolg sowie soziokulturellem Hintergrund und musikkultureller Bildung in Deutsch-
land, wie die PISA-Studien 2001 und 2018 zeigen* (PISA 2018; Lehmann-Wermser & Krupp-
Schleuliner, 2017), ist eine umfassende Vorstellung von Inklusion in Bezug auf den Musicking-
Prozess unabdingbar. Smalls Theorie lasst sich dadurch, dass sie so umfassend formuliert ist,
beispielsweise in der Nahe von Annedore Prengels Padagogik der Vielfalt (1993) verorten.
Prengel (1993) nimmt neben Menschen mit unterschiedlichen physischen und psychischen Vo-
raussetzungen unter anderem auch Personen vielféltiger kultureller und sozialer Hintergriinde

ebenso wie Gendersensibilitat in den Blick.

In dieser Arbeit wird daher der Facettenreichtum musikalischer Aktivitat hinsichtlich der zu
inkludierenden Menschen mit ihren vielfaltigen VVoraussetzungen, (musikalischen) Fahigkeiten
und Fertigkeiten ausgelotet und im Sinne der positiven Begriffskonnotation von Inklusion bzw.
im Sinne der ,,Einbeziehung* und ,,Zugehorigkeit* (vgl. Schweiker, 2017, S. 46) argumentiert®.
Insbesondere mit Blick auf inklusiven Musikunterricht in der Grundschule, der im Rahmen
dieser Arbeit im Zentrum der Betrachtung steht, sind die Musicking-Theorie und eine umfas-
sende Vorstellung von Inklusion, die sich auf vielfaltige Heterogenitatsdimensionen bezieht,
von groRter Bedeutung. Bevor die Schiler*innen in Deutschland den Weg in die Sekundarstufe

I einschlagen, wo sie je nach ihren Fahigkeiten und den Empfehlungen ihrer Eltern verschie-

4 Nach Angaben des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung wird das ,,Program for International Stu-
dent Assessment* als eine internationale Studie definiert, die im Auftrag der Organisation fir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) durchgefiihrt wird. PISA testet die Lese-, Mathematik- und Na-
turwissenschaftskompetenz von 15-jahrigen Schiiler*innen (BMBF, k. A.).

Im Jahr 2001 zeigte das ,,Program for International Student Assessment (PISA), dass deutsche Schiler*in-
nen im Hinblick auf ihre Lesekompetenz sowie ihre mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung
lediglich eine unter dem OECD-Durchschnitt liegende Priifungsleistung erbrachten (Artelt et al., 2001).

Die Ergebnisse der letzten PISA-Studie im Jahr 2018 zeigen zwar insgesamt gesehen eine Verbesserung der
Leistungen in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften. Deutschland liegt damit etwas
Uber dem OECD-Durchschnitt. Jedoch ist ein sogar starker werdender negativer Zusammenhang zwischen
schulischem Erfolg, sozialer Herkunft und Migrationshintergrund zu verzeichnen (PISA 2018, S. 9 f.).

5 Der Terminus Inklusion lasst sich auf den urspriinglich lateinisch-denotativen Sinn des zugehérigen Verbs
nincludere® zuriickverfolgen, worunter ,,einschlieen* oder ,.einsperren” zu verstehen ist (Miiller, 2009,
S. 307).



dene Schulformen wie Gymnasium, Realschule oder Mittelschule besuchen, durchlaufen sie
gemeinsam vier Jahre Grundschulbildung. Im Vergleich zu anderen Schultypen (Prengel 1993,
11) umfasst das Spektrum der Schiler*innen in der Primarstufe daher die grote Heterogenitéat
beispielsweise in Bezug auf den soziokulturellen Hintergrund und Schiler*innen mit oder ohne
sonderpadagogischem Forderbedarf. Die Musiklehrkréfte der Grundschule sind folglich zwei-
felsohne mit inklusiver Unterrichtspraxis betraut. Somit besteht insbesondere mit Blick auf

diese Schulart Bedarf an Forschung bezuglich inklusiver Musikpraxis.

Sowohl herausfordernd als auch als positiv hinsichtlich der Umsetzung der Musicking-Theorie
in die Praxis aufzufassen ist, dass Small seine Theorie global und offen formuliert. Beispiels-
weise sieht Small die Aufgabe von Musikpadagog*innen darin, im schulischen Musikunterricht
sowie in auBerschulischer Musikpraxis zur Musikalisierung der gesamten Gesellschaft beizu-
tragen. Anstatt eine Elite an hochvirtuosen professionellen Musiker*innen heranzubilden soll

somit Dichotomisierung und Exklusion vorgebeugt werden:

The big challenge to music educators today seems to me to be not how to produce more
skilled professional musicians but how to provide that kind of social context for infor-
mal as well as formal musical interaction that leads to real development and to the mu-

sicalizing of the society as a whole. (Small, 1998, S. 208)

Deutlich wird in diesem Zitat, dass Small den Musicking-Prozess und musikpadagogische Pra-
xis in einen gesamtgesellschaftlichen Kontext stellt. Obgleich die Betrachtung der Beziehungs-
bildung auf mikro- sowie makrogesellschaftlicher Ebene® idealistisch anmuten mag, macht dies
seine Theorie umso relevanter fur die Etablierung und Durchfiihrung inklusiver Musikpraxis.
Sie inspiriert dazu, sich Gedanken daruiber zu machen, wie die Gesellschaft als Ganzes in Ver-
bindung zur Musicking-Praxis steht und welche gesellschaftliche Tragweite musikalische Ak-
tivitat besitzt. Dies ist unabdingbar, um iber nachhaltige Entwicklungen im Sinne einer inklu-
siven Gesellschaft und Musikpraxis nachzudenken und diese zu initiieren. Small l1&sst mit seiner
Theorie Freiraum, seine ldeen kontext- und situationsangemessen fir die inklusive musikali-

sche Praxis zu interpretieren. Mensch, Gesellschaft und musikalische Aktivitat sind Kernas-

& In Musicking: The Meaning of Performing and Listening (1998) schildert Christopher Small, welch funda-
mentale Rolle die Lektire der Blcher des Anthropologen Gregory Bateson in den 1970er Jahren fur die Ent-
wicklung seiner Musicking-Theorie spielte. Gregory Bateson (1904-1980) geht in Steps To An Ecology Of
Mind: Collected Essays In Anthropology, Psychiatry, Evolution, And Epistemology (1987) davon aus, dass
individuelle Organismen und soziale Gefiige nicht nur unter Menschen, sondern auch im Tierreich, bis hin
zu Gesellschaften und Okosystemen, aus komplexen kybernetischen Beziehungsnetzen bestehen. Folglich
betrachtet Bateson den menschlichen Geist als Teil eines solchen Beziehungsnetzes, das den Geist mit dem
Kdorper auf intrapersoneller Ebene und zudem den Menschen auf interpersonaler Ebene mit seiner Umwelt
verbindet (Bateson, 1987, S. 323).
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pekte, die fir Small prédgend in der Entwicklung seiner Musicking-Theorie und des Begriffs
Musicking sind. Das Musicking ist fiir Small ein profunder Ausdruck der eigenen Menschlich-
keit und Personlichkeit, der innerhalb eines gesellschaftlichen Kontexts verortet und dadurch
gepragt ist (Small, 2011a, S. 134). Deutlich manifestiert sich hierdurch, dass die gesellschaftli-
che Bedeutung musikbezogener Aktivitidt Kerngedanke der Musicking-Theorie ist. Musik ist
fur Small Spiegel gesellschaftlicher Weltbilder bzw. Geisteshaltungen: ,,(...) music is perhaps
the most sensitive indicator of the culture, (...) closely tied to the subconscious attitudes and
assumptions on which we build our lives within a society (...).“ (Small, 1977, S. 80). Musika-
lische Aktivitat kann somit als Indikator gesellschaftlicher Realitat und zugleich als Ausdruck
gesellschaftlicher Wunschvorstellungen der Teilnehmer*innen gesehen werden. Durch den
Musicking-Prozess konnen so Perspektiven fur eine inklusive Musikkultur und zugleich fir
inklusives gesellschaftliches Zusammenleben aufgezeigt werden. Im Zuge dieser Arbeit soll
daher das Potenzial der Musicking-Theorie Smalls fur die inklusive schulische Musikpraxis in

Deutschland entschliisselt bzw. kontextadaquat interpretiert werden.

Um den Forschungsbedarf in Bezug auf inklusive schulische Musikpraxis und Smalls Musi-
cking-Theorie zu verdeutlichen, wird im Folgenden ein kurzer Uberblick tber bisherige For-

schung zu Musicking gegeben.

Die Musicking-Theorie von Christopher Small wurde im Kontext der Community Music’ be-
reits systematisch in Bezug auf die auflerschulische Musikpraxis erforscht (Kertz-Welzel
2018a, S. 16). Ein Beispiel fir eine Publikation aus diesem Bereich ist Mary L. Cohens Verof-
fentlichung Christopher Small’s concept of Musicking: Toward a theory of choral singing pe-
dagogy in a prison context aus dem Jahr 2007. Bedarf besteht noch an Forschung, die sich mit
Musicking im Kontext der curricularen Musiklehre befasst. Ein Beispiel hierfir ist die Unter-
suchung von Juntunen et al. (2014) mit dem Titel Envisioning imaginary spaces for musicking:
equipping students for leaping into the unexplored. Diese Studie zielt darauf ab, Smalls Argu-
ment entgegenzuwirken, wonach er keine Zukunft fir die curriculare Musikerziehung sieht
(Small, 2016, S. 225). In Ubereinstimmung mit Juntunen et al. (2014, S. 252) kann man sagen,

dass insbesondere die curriculare Musikausbildung den Schiler*innen die Mdéglichkeit bietet,

T Kertz-Welzel (2018a, S. 22f.) weist darauf hin, dass Smalls Musicking bedeutsamer Bezugspunkt fir die im
auBerschulischen Rahmen verortete Community Music mit ihren Idealen Inklusion, Partizipation, Diversitat
und Soziale Gerechtigkeit ist. Die Musicking-Theorie ist weiterhin durch ihre Kritik an formalen Kontexten,
in denen musiziert wird, somit auch am schulischen Musikunterricht, und ihre Bezugnahme auf Verbindun-
gen zwischen musikalischer Aktivitat und Gesellschaft beliebter Bezugspunkt der Community Music (Kertz-
Welzel, 2018a, S. 22f.). Zudem streben sowohl Small als auch die Community-Music-Praxis eine ,,offene
und hierarchiefreie Form des Musikmachens® an (Kertz-Welzel, 2018a, S. 23).
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mit ihrem sozialen Umfeld zu interagieren. Gleichzeitig wird die Musikkultur bewahrt und ein
Beitrag zur Personlichkeitshildung und zum sozialen Zusammenhalt geleistet: ,,Music educa-
tion is not ,something on the side‘. In our view, it contributes to sustaining and developing
culture and to identity development as well as social cohesion.« (Juntunen et al. 2014, S. 252).
Daruber hinaus ist die Publikation What’s with the K? Exploring the implications of Christo-
pher Small’s ‘musicking 'for general music education von Odendaal et al. (2014) zu nennen, die
Smalls Musicking mit David J. Elliotts Musicing® vergleicht. Darin wird vorgeschlagen, dass
Musikpadagog*innen bestehende curriculare Standards erganzen oder berarbeiten, um Raum
und Gelegenheit fur den Musicking-Prozess innerhalb der schulischen Musiklehre zu schaffen.
Nach Odendaal et al. (2014, S. 168) erscheint es sinnvoll, dass Musikpadagog*innen zusatzli-
che ethische Prinzipien und Standards einfordern, an denen sie sich neben den etablierten Stan-
dards orientieren kénnen. Kallio & Odendaal (2013) fuhrten Interviews mit Small persénlich
durch, um Erkenntnisse zu Smalls Ansichten zu Musicking und zum schulischen Musikunter-

richt zu erhalten.

Vor diesem Hintergrund sollen Wege exploriert werden, wie inklusives Musicking Eingang in
den schulischen Musikunterricht finden kann. Zugleich wird prazisiert bzw. werden Wege auf-
gezeigt, wie eine konkrete Umsetzung der Theorie in der Praxis inklusiven Musikunterrichts
aussehen konnte. Darlber hinaus hat sich der Begriff Musicking geméall Kertz-Welzel (2018a)
verstarkt zum Modewort® entwickelt. Die GibermaRige Verwendung birgt die Gefahr von ,,se-
mantischen Ungenauigkeiten, die (...) im globalen musikpadagogischen Diskurs (...) zu Ver-
standnisschwierigkeiten fihren kdnnen.« (Kertz-Welzel, 2018a, S. 13). In Anbetracht dessen
wird die Relevanz der Musicking-Theorie fir inklusive schulische Musikpraxis in Deutschland

untersucht.

Da es in dieser Arbeit gilt, eine Briicke zwischen der Praxis des inklusiven Musikunterrichts
und Christopher Smalls Musicking-Theorie zu schlagen, ist es im Vorfeld notig, auf theoreti-
scher Basis, im Sinne kritischer internationaler Musikpadagogik, Ungenauigkeiten in der Aus-

legung bzw. Interpretation von Begriffen vorzubeugen (Kertz-Welzel, 2018). Aus diesem

8 David Elliott verfolgt mit seiner Musicing-Philosophie, die er in Music Matters: A Philosophy of Music Ed-
ucation (2015) darlegt ebenso wie Christopher Small einen inklusiven Ansatz: ,,By musical doers we mean
music makers and listeners of all ages, abilities, aims and desires, (...).“ (Elliott & Silverman, 2015, S. 211).
Elliott mdchte seine praxiale Musikphilosophie als sozial-konzeptuell verstanden wissen. Im Gegensatz zu
Small ist Musicing weniger mit der Verwirklichung idealer Beziehungsvorstellungen verbunden, sondern
konstituiert eher ein Hineinwachsen des Individuums in die Gesellschaft mit ihren ethischen Normen und
Werten (Elliott & Silverman, 2015, S. 51).

®  Zu nennen waren hier gemaR Kertz-Welzel (2018a) Studien zu Musicking und Streaming (Hagen, 2015);
zum Thema Global Musicking (Hovde, 2013) oder zu Biographieforschung und Musicking (Bonde, 2013).
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Grund geht es im zweiten Kapitel um die Entstehung des Musicking-Begriffs und um Smalls
Auffassung idealer Beziehungen. Ein Charakteristikum der Musicking-Theorie ist ihr umfas-
sender Bezugsrahmen. Sowohl die Beziehung von Mensch zu Mensch, als auch von Indivi-
duum und Gesellschaft spielen fir Small in Bezug auf den Musicking-Prozess eine zentrale
Rolle. Daher geht es in Kapitel 2.2 ebenfalls um die idealen Beziehungen zwischen
Musi(c)ker*innen und dem rdumlichen Setting sowie auf innerklanglicher Ebene. Zudem wird
sich in diesem Kapitel — unter Einbezug bisheriger Forschung — dem angenahert, was Small
konkret unter ,,idealen* sozialen Beziehungen versteht, bzw. welches Gesellschaftsbild und
welche Wert- und Normvorstellungen demnach als ,,ideal* fur den Musicking-Prozess anzuse-
hen sind.

In Kapitel 3 wird erldutert, inwiefern die Musicking-Theorie eine Grundlage fir inklusiven
Musikunterricht mit konkretem Bezug zum Bildungssystem in Deutschland bieten kann. Im
Unterschied zur theoretischen Erldauterung in Kapitel 2 geht es nun darum, Smalls Theorie in
Hinblick auf musikpédagogische Praxis zu interpretieren und Schliisse beziglich der Imple-
mentierung in die schulische Musikpraxis in Deutschland zu ziehen. In diesem Kapitel wird der
Forschungsfrage nachgegangen, warum das Fach Musik, musikalische Aktivitat bzw. Musi-
cking besonders gut geeignet sind, um inklusiven Unterricht durchzufiihren. Dabei geht es um
einen Kernaspekt, der die Musicking-Theorie dazu pradestiniert, eine theoretische Basis fur die
Praxis inklusiven Musikunterrichts zu bilden: Die grundsétzliche Fahigkeit des Menschen zur
Teilnahme an gemeinschaftlicher musikalischer Aktivitat (Small, 2012, S. 208). Thematisiert
wird weiterhin die Dichotomie zwischen Musikhérer*innen und Musi(c)ker*innen. Musicking
wird dartiber hinaus als interkulturelle Aktivitat betrachtet und in diesem Zuge die Forschungs-
frage erdrtert, welche Eigenschaften und Kompetenzen Musiklehrkrafte haben sollten, um er-
folgreiches interkulturelles Musicking zu gewahrleisten, inklusiven, interkulturellen Musikun-
terricht durchfthren zu kdnnen. Der Fokus liegt ebenfalls auf der Netzwerkbildung, innermu-
sikalischen Beziehungen und der Beziehung zwischen den Musi(c)ker*innen und dem rdumli-

chen Setting im inklusiven Musikunterricht.

Kapitel 4 présentiert die Praxisforschung, die im Rahmen des Projekts Unterricht inklusiv ge-
stalten mit Musik am Institut flr Musikpadagogik der LMU Minchen durchgefihrt wurde. Das
Projekt wurde 2019 durch die Qualitatsoffensive Lehrerbildung initiiert und vom Bundesmi-
nisterium flr Bildung und Forschung gefordert. Ein zentrales Anliegen der Forschung ist es,
auf Basis von Christopher Smalls Musicking-Theorie ein Kompetenzmodell und Prinzipien fir

den inklusiven Musikunterricht zu entwickeln. Dabei soll eine Briicke zwischen Theorie und
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Praxis des inklusiven Musikunterrichts geschlagen werden. In Kapitel 4 wird auf den Stand der
Forschung im Feld inklusiven Unterrichtens und inklusiven Musikunterrichts verwiesen. Die
Relevanz dieser Forschung ergibt sich unter anderem aus dem Bedarf nach weiterer Bestim-
mung der fachlichen Grundlagen fiir das Lehren und Lernen im inklusiven Unterricht (Hack-
barth & Martens, 2018) und damit beziiglich inklusiven Musikunterrichts. Hackbarth & Mar-
tens (2018) weisen daruber hinaus auf die Wichtigkeit der Schaffung einer ,,(...) Grundlage fiir
Bildungs- und Professionalisierungsprozesse im Kontext der Inklusion (...).“ hin

(Hackbarth & Martens, 2018, S. 201).

Die vorliegende Arbeit widmet sich vor diesem Hintergrund im empirischen Teil der Disserta-

tion der Beantwortung folgender Forschungsfragen (Kapitel 4.2):

» Hauptfrage 1: Welche Vorstellungen und Erwartungen haben Lehramtsstu-
dierende von Inklusion und inklusivem (Musik)Unterricht bzw. schulischem
Musicking?

» Hauptfrage 2: Warum ist das Fach Musik, musikalische Aktivitat bzw. Musi-
cking besonders gut geeignet, um inklusiven Unterricht durchzufthren?

* Unterfrage:

» Was sollte im Zentrum des inklusiven Musikunterrichts stehen:
Die Lehrenden, die Lernenden oder die Musik?

*  Welcher Inklusionsbegriff und welche Prinzipien inklusiven
Musickings lassen sich aus diesen Vorstellungen ableiten?

* Hauptfrage 3: Welche Eigenschaften und Kompetenzen sollten Musiklehr-
kréfte haben, um erfolgreiches Musicking zu gewéhrleisten, inklusiven Musik-
unterricht durchfiihren bzw. erfolgreich inklusiv mit Musik unterrichten zu
kdnnen?

Im theoretischen Teil der Arbeit wird in Kapitel 3 auf die Hauptfrage 2 eingegangen. Die For-
schungsfrage nach den Eigenschaften und Kompetenzen der Musiklehrkréfte in Bezug auf in-
terkulturellen Musikunterricht und interkulturelles Musicking wird in Kapitel 3.3 beantwortet.
Im empirischen Teil der Arbeit werden erneut Hauptfrage 2 sowie Hauptfrage 3 in Bezug auf

Musikunterricht generell — ohne spezifische Fokussierung auf Interkulturalitat — gestellt.

Insgesamt ergénzen sich der theoretische und empirische Teil. Die Theorie dient hierbei als
Ausgangspunkt, um konkrete Fragestellungen fur die empirische Untersuchung abzuleiten.
Hierdurch wird Smalls Musicking-Theorie darlber hinaus konkret in Bezug zu inklusivem Un-

terrichten in Deutschland und den curricularen Rahmenbedingungen gesetzt.
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Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung und die erneute Formulierung der Forschungs-
fragen in erweiterter Form ermdoglichen wiederum Riickschlisse bzw. Riickbezuge zur Theorie,
indem sie diese bestatigen und erweitern. Hierdurch entsteht ein fundierteres Verstandnis fur
Musicking und inklusiven Musikunterricht in Deutschland. Bezugspunkte sind somit sowohl
die Theorie Smalls als auch die VVorstellungen der Proband*innen von inklusiver musikalischer
Aktivitat. Fur die sich dem empirischen Teil der Arbeit anschlieBende Entwicklung von Prin-
zipien des Musickings und des Kompetenzmodells des inklusiven Musikunterrichts, schafft die-

ses VVorgehen sowohl empirische als auch theoretische Bezugspunkte.

Weiterhin wird auf das Teilnehmer*innenfeld und die Forschungsmethoden eingegangen. Dem
folgt die ndhere Betrachtung des Befragungsdesigns, wobei die Methode der Fragebogenerhe-
bung in Bezug auf dieses Forschungsvorhaben naher erldutert wird. Darlber hinaus geht es um
die Darlegung der Auswertungsmethode — mittels Mixed-Methods-Approach wurden zur Ge-
winnung der Forschungsergebnisse qualitative Forschungsmethoden wie die Fragebogenerhe-
bung sowie Interviews mit quantitativen Verfahrensweisen kombiniert. Quantitativ wurden die
erhobenen Daten daher mittels Haufigkeitsanalyse (Mayring, 2015), wonach die Haufigkeit be-
stimmter Kategorien innerhalb eines inhaltsanalytischen Kategoriesystems bestimmt wird, aus-
gewertet. Hierdurch konnte eine tiefergehende und realitdtsnédhere Einordnung der Daten zu
den Einstellungen der Proband*innen zu Inklusion, inklusivem Unterrichten und insbesondere
inklusivem Musikunterricht vorgenommen werden. Nach der Prasentation der Resultate aus der
Fragebogenauswertung und dem Bezug dieser zu Smalls Musicking-Theorie, werden in Kapitel

4.5 die Ergebnisse in zusammengefasster Form prasentiert.

Das fiinfte Kapitel befasst sich mit den zentralen Prinzipien des Musickings, die auf Basis der
Forschungsergebnisse und Smalls Musicking-Theorie zusammengestellt werden konnten. Zu
den Prinzipien zahlen die Exploration, Ganzheitlichkeit, das Prinzip der egalitaren Differenz
sowie das der Multidimensionalitat, wobei insbesondere auf die Vielfalt der Umgangsformen
mit Musik eingegangen wird. In diesem Zusammenhang wird auf die Umformulierung der
durch Venus bezeichneten ,,Umgangsweisen mit Musik® (Venus, 1969; 1984) in ,,Komposito-
risch-improvisatorische Produktion®, ,.flexibel-adaptive Reproduktion®, ,,enaktiv-affektiv-kog-
nitive Rezeption®, ,,pddagogische und kreative Transposition* sowie in ,,philosophische*, ,,as-
thetische* und ,,soziologische Reflexion Uber Musik* eingegangen. Es wird zudem aufgezeigt,
wie durch die Weiterfassung der Begriffe Interpretationsspielraum geschaffen wird, um Raum
zu schaffen fur Offenheit und Flexibilitat ebenso wie Kreativitat und Spontanitat, um ein inklu-

sives multisensorisch-multidimensionales Netz der Umgangsformen mit Musik kreieren zu
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konnen. Gleichzeitig wird dargelegt, wie im Sinne Smalls je nach individueller Fertigkeit Bei-
trdge zum Musicking-Prozess im vielfaltigen Umgang mit Musik geleistet werden kénnen
(Small, 1998, S. 9). Weiterhin eruiert wird, inwieweit Bezugspunkte zwischen dem Lehrplan-
PLUS flr Grundschulen in Bayern (2014), den in dieser Arbeit formulierten Umgangsformen

mit Musik und dem Kompetenzerwerb im inklusiven Musikunterricht bestehen.

In Kapitel 6 geht es um die Erlauterung des auf den Forschungsergebnissen und Smalls Musi-
cking-Theorie basierenden Kompetenzmodells des inklusiven Musikunterrichts. Das Modell
baut auf den in den vorigen Kapiteln thematisierten und fir den inklusiven Musikunterricht
neuformulierten und interpretierten Umgangsformen mit Musik, basierend auf Dankmar Ve-
nus® ,,Umgangsweisen mit Musik® (Venus, 1969; 1984), auf. Zudem bezieht sich das Modell
auf die im LehrplanPLUS fur Grundschulen (2014) formulierten Kompetenzerwartungen. Auf
diese Weise mochte dieses Kompetenzmodell zeigen, wie die durch Vogt (2011) kritisierte
Kluft zwischen padagogischer Zielformulierung und den im LehrplanPLUS (2014) angefiihrten
Umgangsweisen mit Musik tberbriickt werden kann und wie die Verknipfung der Umgangs-
formen zu einem multidimensionalen und multisensorischen Netz im Sinne des umfassenden
Musicking Prozesses dazu fuhrt, alle am inklusiven Musicking-Prozess Beteiligten teilhaben
zu lassen (Small, 1998, S. 9).

Kapitel 7 enthélt die Schlussbemerkung und einen Ausblick, worin auf die Bedeutung der vor-
liegenden Forschung in Anbetracht der Lehrerbildung im Sinne inklusiven Musikunterrichts
und kritischer internationaler Musikpadagogik hingewiesen wird. Zudem wird darauf Bezug
genommen, wie mithilfe von Projekten wie Unterricht inklusiv gestalten mit Musik, die auf der
Vernetzung bildungspolitischer, universitarer und schulischer Ebene basieren, innerhalb der
Lehrerbildung das Fundament fur eine inklusive schulische Bildung und eine inklusive Gesell-
schaft gelegt werden kann. Dartiber hinaus wird ein Ausblick auf weitere Forschung gegeben,
fur die die vorliegende Arbeit Anregungen und Inspiration bieten kann. Dem schlie3en sich das
Literaturverzeichnis mit allen Quellen, auf die in der Arbeit Bezug genommen wird, ein Tabel-

len- und ein Abbildungsverzeichnis an.

Im Anhang der Arbeit in Band 2 finden sich die flr die Forschung verwendeten Interviewtran-
skripte, Fragebogenbeantwortungen, Auswertungen der Interviews sowie Unterrichtsmateria-

lien, auf die im Text verwiesen wird.
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2  Musicking

2.1 Begriff und Entstehung

GemaR Small (1998) kann das von ,,Musicking* abgeleitete Verb ,,to music* synonymisch fiir
,»to perform‘ oder ,,to make music* verwendet werden. Aus etymologischer Sicht ist der Begriff
Musicking ein Neologismus. Das Partizip Prisens bzw. Gerundium des Verbs ,,to music* ist
eine Zusammensetzung aus dem Subjekt ,,music* und der ing-Endung bzw. Verlaufsform. Eine
weitere Besonderheit des Begriffs Musicking, die ebenfalls ins Auge féllt, ist die durch den
hinzugefiigten Buchstaben ,,k* entstandene, archaisch anmutende Schreibweise. GeméaR Small
(1998) stellt dies eine Reminiszenz an die Musikkultur des spaten 17. Jahrhunderts dar: ,,In the
late seventeenth century, the term ,,musick® could mean either players or the pieces they per-
formed, (...).” (Lowerre, 2016, S. 11). Dadurch, dass das Wort ,,musick® durch die ,,ing“-Form
erganzt wird, wird verdeutlicht, dass der praxiale Aspekt des Musikmachens im Fokus steht:
,,Christopher Small, (...), coined the term ,,musicking“ (...) to convert ,,music* from a noun-a

,.thing®“-into an action- a ,doing* or praxis.* (Regelski, 2016, S. 45).

Verwendet wird der Begriff Musicking, durch Small zum ersten Mal in seinem Buch Music of
the Common Tongue (1987)*. Mit diesem Begriff mochte Small darauf hinweisen, dass das
Musikmachen als kreativer Prozess aufzufassen ist, der menschliches Grundrecht ist und wo-
riber Menschen sich selbst in ihrer Existenz definieren (Small, 20114, S. 134). Exemplarisch
geht Small in Music of the Common Tongue unter anderem auf Gospelgesang sowie amerika-
nische und europdische Volkslieder als kollektiven Ausdruck des Protests bzw. Auflehnung
gegen gesellschaftliche Missstande ein (Small, 2011a, S. 134). Damit wendet sich Small
grundsatzlich gegen eine Auffassung, wonach Musik ausschlieBlich als eine Sammlung von
Werken bzw. Kunstobjekten verstanden wird: ,,And if musicking is action and not thing, (...),
then we should look for its meaning not in those musical objects, those symphonies and con-
certos and operas, or even in those melodies and songs, that we have been taught to regard as
the repositories of musical meaning.« (Small, 1999, S. 13). Mit Musicking mdchte Small zeigen,
dass musikalische Bedeutung im aktiven Prozess des Musizierens bzw. des musikbezogenen

Tuns liegt!'. Die Bedeutung des Musikwerks, so wie es die Komponist*innen zu Papier ge-

10 Small betont in diesem Buch, dass Musik nicht als Objekt aufzufassen ist, sondern als Aktivitat, an der die
Menschen teilnehmen. Er weist zudem auf seine Intention hin, ab diesem Zeitpunkt das verb to music und
das Partizip Prasens musicking verwenden zu wollen (Small, 1987, S. 50).

1 Die Entstehung von Smalls Musicking-Theorie ist gemaB Kertz-Welzel (2018a, S. 18) mit dem performative
turn der Kulturwissenschaften und der Anthropologie in den siebziger Jahren verbunden (vgl. Boeskov 2017,
S. 87f.). Kultur und Identitat missen durch Handeln immer wieder aufs Neue bestimmt werden und ,,Bedeu-
tungen existieren lediglich im Tun, also im performing. ““ (Kertz-Welzel, 20184, S. 18). Smalls im Jahr 1977
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bracht haben, wird von Small der umfassenderen Bedeutung des Musicking-Prozesses subsu-
miert (Small, 1999, S. 13). Musicking bezieht sich auf die umfassenden Beziehungen, die im

Prozess enststehen bzw. das grof3e Ganze den Nimbus musikalischer Aktivitat ausmacht:

It thus reminds us that musicking — and you see how easy it is to slip into using it — is
an activity in which all those present are involved, and for whose success or failure all
those present bear a responsibility. It is not just a matter of composers, or even perform-
ers, actively doing something for the passive rest of us to contemplate. Whatever it is

that is being done, we are all doing it together. (Small, 1999, S. 12f.)

Dem sozialen Miteinander und der zwischenmenschlichen Begegnung ,,human encounter*
(Small, 1999, S. 13) aller beim Musicking-Prozess Teilnehmenden misst Small ebenso grolie
Bedeutung bei, wie der Téatigkeit des Komponierens oder Auffiihrens von Musik. Indem das
grofRe Ganze im Vordergrund steht, stellt sich Small beispielsweise gegen die Dichotomisierung
von Zuhorer*innen und Musikschaffenden bzw. konzertierenden Kiinstler*innen. lhren Ur-
sprung hat die Dichotomisierung von Publikum und Musizierenden fur Small in der antiken
griechischen Gesellschaft und ihrer Musikkultur. Die Gegentiberstellung der beiden Begriffe
poesis und praxis durch Aristoteles in seiner Nikomachischen Ethik!2 sieht Small als Ausgangs-
punkt fur die Entstehung der Kluft zwischen Theorie und Praxis. Infolgedessen wurde und wird
die Essenz musikalischer Bedeutung von Historikern, Philosophen und Musikwissenschaftlern
laut Small in den Musikwerken bzw. Partituren selbst gesehen (Small, 1999, S. 11). Einer in-
tellektuellen Elite!® oblag es in der griechischen Antike, die wahre Natur bzw. den tieferen Sinn
der Musik zu entschlisseln. Bezug genommen wird dabei in erster Linie auf musikalische
Werke, die in schriftlicher Form existieren (Potter in Small, 1999a, S. 11). In dieser Tradition
stehen fur Small Musikwissenschaftler wie Carl Dahlhaus (1928-1989). Fur Dahlhaus liegt laut
Small der wesentliche Fokus musikgeschichtlicher Betrachtung nicht auf musikbezogener Ak-

tivitdt — der praxis — dem sozialen Geschehen, sondern auf dem Musikwerk, in der poiesis

erschienes Buch Music, Society, Education kann als Wegbereiter fiir seine spatere Musicking-Theorie gese-
hen werden. In diesem Buch ubt Small explizit Kritik an westlicher Kunstmusik und verdeutlicht so die
Dringlichkeit der Neuorientierung im Sinne des Musickings (vgl. Kertz-Welzel, 20183, S. 15).

12 In der Nikomachischen Ethik grenzt Aristoteles die beiden Begriffe poiesis (das Hervorbringen) und praxis
(das Handeln) voneinander ab. Das Handeln hat hierbei einen Zweck in sich und das Hervorbringen aufer
sich (Hetzel, 2001, S. 16): ,,Denn jeder Hervorbringende bringt sein Erzeugnis fur einen bestimmten Zweck
hervor, und was er hervorbringt, ist nicht schlechthin Zweck, sondern nur in Bezug auf ein anderes und fiir
ein anderes. Wohl aber ist die Handlung und ihr Inhalt schlechthin Zweck.* (Aristoteles, Nikomachische
Ethik in Philosophische Schriften, Bd. 3, nach der Ubers. v. Eugen Rolfes bearbeitet v. Giinther Bien, Buch
VI, 2,1139b.)

13 Unterschieden wurde zwischen der unfreien Schicht spezialisierter auftretender Kiinstler auf der Bithne und
dem umfassend gebildeten Publikum, den freien Blirgern. Den Zuschauer*innen als intellektueller Elite oblag
es dabei, eine Wissenschaft der Musik — eine akademische und philosophische Disziplin der Musik — zu
entwickeln (Potter in Small, 199943, S. 11).
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(Dahlhaus in Small, 1999, S. 11). Mit seiner Musicking-Theorie mochte Small hier einen Ge-
genakzent setzen und darauf aufmerksam machen, dass soziale Aktivitét die Essenz bzw. zent-
raler Aspekt musikbezogenen Tuns ist: ,,Music is not a thing at all. It is an activity in which
humans like to engage. The essence of that activity lies not in created works but in the act of
performance.« (Small, 2016, S. 207). Small bezweckt mit seiner Theorie, das Missverstandnis,
dem die Auffassung von Musik primér als Objekt elitarer, intellektueller Kontemplation und
als Kunstwerk unterliegt, aufzuklaren. Ihm ist es ein Anliegen, zu Klarifizieren, dass musikali-
sche Aktivitét ein zentraler Bestandteil gesellschaftlichen Lebens ist (Small, 1999, S. 11). Die
Objektivierung der Musik und die damit verbundene Entfremdung von der Lebenswelt der
Menschen liegt fir Small auch in der Anspruchshaltung von Komponisten wie beispielsweise
Igor Strawinsky** begriindet. Musikalischen Werken wurde somit der Status unantastbarer
Kunstobjekte beigemessen. lhre Interpretation oblag nur dem Komponisten. Dariiber hinaus
hatten Musikkritiker wie Eduard Hanslick (1825-1904)™ fiir Small ihren Anteil daran, dass im
19. Jahrhundert insbesondere klassische Musik von einer autonomieasthetischen Warte aus be-
trachtet wurde (Small, 1998, S. 135). Nach diesem Musikverstdndnis im Sinne einer L’art pour

I’art-Vorstellung wurde der Musik jede aulRermusikalische Funktion abgesprochen.

Smalls Musicking-Theorie befasst sich mit Musik als sozialem Phanomen auch auf innermusi-
kalischer Ebene. Flr ihn manifestiert sich die inhédrent gesellschaftliche Bedeutung der Musik
ebenso in der Musik selbst. Konkret bezieht er sich in diesem Zusammenhang auf die Sympho-
nien Beethovens. Ihre volle Wirkung erzielten diese laut Small auf die Gesellschaft der Auf-
klarung durch den innermusikalisch dargestellten Sieg einer der widerstreitenden Méchte. Dar-
uber hinaus steht fiir Small die sich innerhalb der sinfonischen Form wiederspiegelnde trium-
phale logische, rationale Katharsis am Ende der Symphonie in Einklang mit den durch das Zeit-
alter der Aufklirung propagierten Werten, der Klarheit und Rationalitat (Small, 1998, S. 188)%°.

14 gor Strawinsky zahlte gemaR Small zu denjenigen Komponisten des 20. Jahrhunderts, die sich gegen eine
individuelle Interpretation seiner Werke durch die Musizierenden aussprachen. GemaR Small ginge es Stra-
winsky einzig um die Vermittlung der einzig wahren, originalen Intention und Interpretation des Komponis-
ten. Eigeninterpretationen der Musiker*innen wurden dagegen als Verfalschung des Originalwerks und der
Intention des Komponisten angesehen (vgl. Small, 1998, S. 5f.).

15 AuRerungen wie die folgende offenbaren Eduard Hanslicks Vorstellung von Musik als etwas ganz und gar
Selbstzweckhaftem: ,,Die Musik besteht aus Tonreihen, Tonformen, diese haben keinen Inhalt als sich selbst.*
(Hanslick, (2017 [1854], S. 105)

16 Small nennt dartiber hinaus das Charakteristikum der Korrektheit und Regelhaftigkeit (Small, 2011, S. 37)
klassischer Musik, mit denen sich seiner Ansicht nach Menschen der mittleren bis oberen Gesellschafts-
schichten westlicher Industrienationen eher identifizieren kdnnten. Im Gegensatz dazu entsprache der Geist
der populdren Musikkultur einer Musik, die weniger Wert auf Korrektheit und gesellschaftliches Prestige,
sondern mehr auf funktionalen Musikgebrauch abzielt (Small, 2011, S. 37).
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Musikalische Funktionsharmonik bzw. musikalisch-harmonische Struktur sieht Small als Aus-
druck bestimmter Vorstellungen von sozialer Ordnung (Small, 1998, S. 181f.).

Somit ist fur Small die Dechiffrierung des Ausdrucks gesellschaftlicher Ideale und Wertvor-

stellungen auf innerklanglicher Ebene auch Gegenstand soziologischer Reflexion tiber Musik'’.
In seiner Musicking-Theorie spielt Beziehunsgbildung fur Small eine zentrale Rolle:

The pattern of relationships that is established during a musical performance and con-
nects together ist relationships, (...), models in metaphoric form, the pattern which con-
nects us to ourselves, to other humans, and to the rest of the living world, (...).
(Small, 2012, S. 200)

Im Musicking-Prozess manifestieren sich gemaR Small Beziehungen, die in metaphorischer
Form intraindividuelle, zwischenmenschliche und globale Relationen abbilden. In der Bezie-
hungsbildung wihrend des Musickings finden die innersten Wiinsche und Uberzeugungen der
Musi(c)ker*innen ihren Ausdruck. Musicking besitzt daher fur Small eine zentrale Bedeutung
im Leben des Menschen ,,(...) the central that musicking occupies in human life, (...).” (Small,
2012, S. 200). Da Beziehungsbildung im Musicking-Prozess eine fundamentale Bedeutung ein-

nimmt, soll im folgenden Kapitel naher auf diesen Aspekt der Theorie eingegangen werden.

2.2 ldeale Beziehungen

The act of musicking establishes a set of relationships, (...). (...); and they model, or
stand as a metaphor for, [...]: relationships between person and person, between indi-

vidual and society, (...). (Small, 1998, S. 13)

Fur Small sind die Beziehungen, die sich im Musicking-Prozess manifestieren, eine metapho-
rische Abbildung der Beziehung von Mensch zu Mensch, von Individuum und Gesellschaft.
Die im Musicking-Prozess entstehenden zwischenmenschlichen Beziehungen werden in einen
gesamtgesellschaftlichen Kontext gestellt und sind Vorstellungen, Visionen und ldealbilder
von Gesellschaft: ,,[...] the order we create when we music is an enactment of our ideal social

order, [...].“ (Small, 2016, S. 159). In Anbetracht dessen stellt sich die Frage, was sich der

7 Smalls Musicking-Theorie betrachtet Musik als gesellschaftliches Phanomen. Im Charakter entspricht die
einer musiksoziologischen Betrachtungsweise. Gemal Froehlich und Smith (2017) wendet sich die Musikso-
ziologie unter anderem der Untersuchung des sozialen Charakters musikalischer Aktivitét ,,(...) the social
nature of all music making, (...)* (Froehlich & Smith, 2017, S. 74) und der Beziehung zwischen sozialem
Kontext und musikalischer Aktivitat: ,,(...) the relativity of social contexts and music meaning, (...).“ (Fro-
ehlich & Smith ,2017, S. 74) zu.
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Autor konkret unter ,,idealen sozialen Beziehungen vorstellt bzw. welches Gesellschaftsbild
und welche damit verbundenen Wert- und Normvorstellungen demnach als ,,ideal* fir den Mu-
sicking-Prozess anzusehen waren. Dies zu klaren ist unumgénglich, um darauf basierend fun-
dierte Schlisse flr die Gestaltung inklusiver Musicking-Praxis zu ziehen bzw. eine argumen-
tative Basis fur weitere Uberlegungen zu schaffen. Sich aus diesen Uberlegungen ergebende
Schlussfolgerungen erheben dabei keineswegs Anspruch auf Allgemeingultigkeit. Smalls Ideen
sollen damit im Kontext bzw. vor dem Hintergrund der Grundsatze demokratisch-pluralisti-
scher und inklusiver Gesellschaft betrachtet bzw. interpretiert werden. Dies soll ermdglichen,
Schlusse fur die Gestaltung einer inklusiven Musicking-Praxis im schulischen Musikunterricht

in Deutschland zu ziehen.

Odendaal et al. (2014) stellen die Vermutung an, dass es sich hinsichtlich der Vorstellung
Smalls von idealen sozialen und gesellschaftlichen Beziehungen um die Vision einer Gesell-
schaft handelt, in der Kooperation, Gerechtigkeit, Freiheit und Kreativitat an erster Stelle ste-
hen: ,,[...] an ideal musicking society in which cooperation, equality and freedom of creativity
are valued* (Odendaal, 2014, S. 167). Odendaal et als (2014) Konkretisierung von Smalls The-
orie entspricht beispielsweise den Grundsétzen bzw. der Vorstellung einer pluralistischen Ge-
sellschaft, die auf demokratischen Grundsitzen beruht (Pdhler, 2021)*. Im Wesen pluralisti-
scher Gesellschaften liegt es dabei, bei einer Vielzahl unterschiedlicher Lebensentwirfe und
Weltanschauungen Kompromisse einzugehen. Die Verwirklichung individueller Idealvorstel-
lungen ist somit immer auch mit Kompromissen verbunden: ,,Die pluralistische ,anspruchser-
fiillende® Gesellschaft muf3 eine Gesellschaft der umfassenden gegenldufigen Kommunikation

sein.” (Gehring et al., 1977, S. 15)

Small verweist in Music of the Common Tongue (Small, 2011a) darauf, dass sich im Musicking-
Prozess soziale Spannungen bzw. soziale Gespaltenheit in mancher Hinsicht sogar verstarken
kann: ,,Musicking is not neccessarily a unifying force at all; on the contrary, it can articulate

and even exacerbate social divisions. (Small, 2011a, S. 71). Diese Aussage Smalls verdeut-

18 Alexander Pahler spricht in Kulturpolitik fiir eine pluralistische Gesellschaft: Uberlegungen zu kulturellen
Grenzen und Zwischenrdumen von einer pluralistischen Gesellschaft, die sich nicht nur durch Vielstimmig-
keit und eine Multiperspektivitat auszeichnet, sondern auch Widerspriiche zwischen den vielféltigen Perspek-
tiven zuldsst (Pahler, 2021, S. 56). GemaR Pahler geht es im Pluralismus demokratischer Gesellschaften unter
anderem darum, ,,(...) jedem Individuum das Recht auf eine eigene Perspektive, die religios-spirituellen
Welterklarungsmodelle, politische Uberzeugungen, Lebensstile und Werturteile (...) (Pahler, 2021, S. 56)
zuzugestehen, die ,.(...) im Widerspruch zu den Uberzeugungen anderer Individuen und sogar der Mehrheits-
gesellschaft stehen konnen, solange sie nicht im Widerspruch zur demokratischen Grundordnung stehen.*
(Pahler, 2021, S. 56). Ein Zustand der gesellschaftlichen Homogenitat und Eindeutigkeit wiirde hingegen die
demokratischen Grundfesten gefahrden (Pahler, 2021, S. 56). Daher tragt die ¢ffentliche und friedliche Aus-
einandersetzung zwischen entgegenstehenden Perspektiven zur Funktionalitat der Demokratie bei (Péhler,
2021, S. 56).



21

licht, dass der Musicking-Prozess und seine Beziehungsbildung auf demokratischer Grundlage
stehen. Ein Zustand gesellschaftlicher Homogenitat und Eindeutigkeit wiirde demokratischen

Grundsatzen dagegen widersprechen (Pahler, 2021, S. 56).

Beziiglich der Gleichbehandlung und des Zugangs zum Musicking-Prozess ist Homogenitat
jedoch nicht hoch genug einzuschatzen. Gleichwohl eine pluralistisch-demokratische Wert-
und Normorientierung gemafl Pahler (2021) durch ,,Homogenitéit und Eindeutigkeit (Pdhler,
2021, S. 56) Gefahr lauft, in ihren Grundfesten erschittert zu werden, geht es auf legislativer
Basis darum, die Musi(c)ker*innen als Menschen zu betrachten, die gleichermalien Anspruch
auf Bildung haben, wie es in Dokumenten wie der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte
(United Nations, 2015, Art. 26) festgelegt ist. Nachvollziehbar ist daher, dass Odendaal et al.
(2014, S. 167) equality mit idealer Beziehungsbildung im Sinne Smalls assoziieren. Unabhan-
gig von Geschlecht, ethnischer Zugehérigkeit, soziodkonomischem oder soziokulturellem Hin-
tergrund, um nur einige Beispiele zu nennen, sollten beispielsweise die Lernenden gleichbe-

rechtigt Zugang zum inklusiven Unterricht erhalten.

Fuhrt man den Gedanken an absolute Egalitat bzw. Gleichheit jedoch ad Extremum, wirde dies
an Kurt Vonneguts dystopische Kurzgeschichte Harrison Bergeron (1961) erinnern, in der er
eine Gesellschaft portrétiert, die auf absolute Gleichheit abzielt und damit jeden seiner Indivi-
dualitat beraubt (Mehlmann, 2012, S. 194). Stattdessen sollte Egalitét als Sprungbrett betrachtet
werden, um Inklusion und Vielfalt in der Musikerziehung zu etablieren, um so den Grundsétzen
einer demokratischen, pluralistischen und inklusiven musikalischen Bildung und Gesellschaft

zu entsprechen.

Vor diesem Hintergrund kann Annedore Prengels Idee der egalitaren Differenz (2001)° ins
Auge gefasst werden, die sich auf eine sinnvolle Vereinigung von Gleichheit und Vielfalt be-
zieht: ,,,Egalitare Differenz* bedeutet die Anerkennung der Vielfalt von Individuen auf der Ba-
sis von Gleichheit.” (Kraus, 2016, S. 27). Wenn auch nicht mit Sicherheit davon ausgegangen
werden kann, dass die Formulierung dieser definitorischen Grundlage in dieser Form den Vor-

stellungen Smalls von idealer Beziehung entspricht, l&sst sich diese Grundlage als Ausgangs-

19 Demnach besitzen die Schiiler*innen nach demokratischem Prinzip das Recht, am Musicking teilzunehmen,

gleich welche Voraussetzungen und Féhigkeiten sie mitbringen. Es gilt das Motto: ,,(...) demokratischen,
nicht affirmativen Anerkennung von Differenz (...)* (Heinzel, 2004, S. 112).
Im Zusammenhang mit Egalitat und Differenz als grundlegende Kategorien fiir die Herstellung demokrati-
scher Verhaltnisse auBert sich Prengel wie folgt: ,,Keine der beiden Dimensionen ist in diesem Zusammen-
hang verzichtbar, denn Gleichheit ohne Differenz wiirde undemokratische Gleichschaltung und Differenz
ohne Gleichheit undemokratische Hierarchie hervorbringen.« (Prengel, 2001, S. 93)
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punkt weiterer Argumentation im Sinne inklusiver Bildung und demokratischer Grundsatze

verwenden.

Um Anhaltspunkte flr die Gestaltung idealer Beziehungen wahrend des Musizierens zu gewin-
nen, kann ebenfalls auf den amerikanischen Philosophen und Soziologen George Herbert Mead
(1863-1931) und sein Werk Mind, Self & Society (2015 [1934]) verwiesen werden. Er stellt
darin fest, dass sich die menschliche Natur aus sozialen Interaktionen mit der Gemeinschaft als
Ganzes sowie aus den Interaktionen des Einzelnen mit anderen Individuen ergibt (Mead, 2015
[1934], S. 229). Anstelle von Subversion und totaler Anpassung an bestehende Ordnungen
sollte inklusives Musizieren daher als Prozess der gemeinschaftlichen musikalischen Interak-
tion verstanden werden, der den Einbezug des Individuums in jeglicher Kapazitat im Sinne
Smalls (Small, 1998, S. 9) ermdglicht.

Da Small in seiner Musicking-Theorie den Fokus sowohl auf die zwischenmenschlichen Be-
ziehungen als auch auf die innermusikalischen Klangrelationen und das raumliche Setting rich-

tet, werden diese Aspekte im Folgenden ebenfalls naher betrachtet.

Beziehungen auf innermusikalischer Ebene

Die Klangrelationen, die im Musicking-Prozess auf der innermusikalischen Mikroebene entste-
hen, stehen fur Small in unmittelbarer Beziehung zur makrogesellschaftlichen Ebene (Small,
1998, S. 13). Insofern liefert die mikrosystemische Ebene der klanglichen Relationen ein me-
taphorisches Abbild zwischenmenschlicher Beziehungen auf makro-gesellschaftlicher Ebene
(Small, 1998, S. 13). In Hinsicht auf die Bildung demokratischer und inklusiver, innerklangli-
cher Beziehungen bedeutet dies, einen Konsens zwischen den Teilnehmenden in Bezug auf die
zeitliche, rhythmische Koordinierung, Stimmung und Klangfarbe zu erreichen: ,,Musicking re-
quires sonic consensus through negotiation in timing, tuning and timbre.* (Mark, 2016, o. S.).
Was bezuglich der Aushandlung dieses Konsensus bei Mark (2016) offenbleibt, ist, ob dieser
noch vor Beginn der Musicking-Aktivitat zwischen den Teilnehmer*innen ausgehandelt wird
oder ob die Beziehungsbildung bzw. Konsensfindung spontan wéhrend des Musizierens statt-
findet. Letzteres setzt von allen Beteiligten voraus, dass sie ihren Mit-Musi(c)ker*innen ein
hohes Mal} an Empathie und Einfiihlungsvermdgen bzw. Sensibilitat und ein offenes Ohr ent-
gegenbringen. An dieser Stelle sei auf Turinos (2008) Vorstellung eines dynamischen Bezie-

hungs-Kaleidoskops verwiesen, das sich im Laufe des Musizierens stetig wandelt.

Durch die gegenseitige klangliche Impulsgebung und die dadurch entstehenden klanglichen

Relationen, die sich in immer fortwahrenden kaleidoskopisch-variierenden Strukturen entwi-
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ckeln, gelingt gemaR Mark (2016) die Sensibilisierung der Musi(c)ker*innen fur Beziehungen
auf okosystemischer bzw. makro-gesellschaftlicher Ebene: ,,(...) engaging in artistic micro-
patterning (...) promotes awareness of the larger recursive ecosystemic patterning such as the
rhythms and vibrations of our environment.* (Mark, 2016, o. S.). Den Beziehungen auf inner-
klanglicher Ebene kommt laut Small (1998, S. 129) zentrale Bedeutung zu, wenn es darum
geht, Aufschluss tiber den Charakter aller anderen Beziehungen, die im Musicking-Prozess ent-
stehen, zu bekommen. Wesentliches Attribut des Musicking-Prozesses ist somit die Relationa-
litdt aller Beziehungen, von der Mikroebene innerklanglicher Relationen bis hin zur makro-

gesellschaftlichen Ebene.

Beziehungen im Musicking-Prozess und die raumliche Umgebung

Ein Aspekt der Musicking-Theorie Smalls, der in Hinblick auf die Beziehungsbildung im Mu-
sicking-Prozess besondere Bedeutung hat, ist der Hinweis auf den Einfluss, den das physikali-
sches Setting auf die innermusikalischen und zwischenmenschlichen Beziehungen hat: ,,We
have seen that the physical setting (...) has a profound effect on the human and the sonic rela-
tionships that are generated (...). (Small, 1998, S. 194). Die r&umliche Umgebung, in der der
Musicking-Prozess stattfindet, fungiert dartber hinaus als architektonische Verkorperung sozi-
okultureller Gegebenheiten: ,,The scale of any building, and the attention that is paid to its de-
sign and appearance, tell us much about the social importance and status that is accorded to
what goes on within it (Small, 1998, S. 20). Die Architekten bzw. diejenigen, die mit der Pla-
nung bzw. dem Entwurf des jeweiligen Geb&udes bzw. Konzerthauses betraut sind, verwirkli-
chen somit ihre Vorstellungen von idealen zwischenmenschlichen Beziehungen. Sie nehmen

damit laut Small ebenso auf die innermusikalischen Beziehungen Einfluss (Small, 1998, S. 20).

Ein Beispiel flr ein rdumliches Setting, das fiir Small dazu beitrug, eine gelungene Synthese
zwischen sozialer Beziehungsbildung bzw. gesellschaftlichem Beisammensein und dem darin
stattfindenden Musicking zu initiieren, ist das Konzerthaus in den Ranelagh Pleasure Gardens,
das im Jahr 1742 in London eroffnet wurde.

Das raumliche Design des auch als ,,Rotunda“ bezeichneten Konzerthauses, sieht Small als
vorteilhaft fiir die Initiierung vielfaltiger Musicking-Beziehungen, sowohl auf innermusikali-
scher als auch zwischenmenschlicher Ebene an. Durch seine kreisformige Konstruktion?® ge-

lang es den Architekten einen Raum zu entwerfen, der die Initiierung hierarchiefreier zwischen-

20 Small beschreibt die Architektur wie folgt: ,, (...) a big circular space three stories high and a 150 feet in
diameter with, in the center, an enormous and ornate octagonal fireplace, open on all sides, whose chimney
doubles as central support for the roof. In the whole big space there are no seats.* (Small, 1998, S. 28)
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menschlicher Beziehungen begiinstigte. Ungeachtet ihrer sozialen Schichtzugehorigkeit konnte
sich das Publikum frei im Konzerthaus umherbewegen und gleichzeitig der Musik lauschen
(Small, 1998, S. 28). Im Vordergrund des Konzertevents stand somit an erster Stelle das gesell-
schaftliche Beisammensein bzw. die offene, soziale Beziehungsbildung, die ebenso Aktivitaten
wie beispielsweise die Verkdstigung der Anwesenden auf den Galerien umfasste (Small, 1998,
S. 28). Soziale sowie musikalische Aktivitdten wurden in gleichem Malie in das Geschehen
inkludiert (Small, 1998, S. 29). Diesbeziiglich lieRe sich auf Smalls Frage ,,1. What are the
relationships between those taking part and the physical setting? (Small, 1998, S. 193) ant-
worten, dass die Kreisformigkeit und Weitlaufigkeit des Gebaudes hier gewissermalen zur si-
tuativen, dynamischen und fluiden prozessualen Genese eines sozial-inklusiven Raums beitrug
(vgl. Stauffer, 2009, S. 176). Die Rotunda der Ranelagh Gardens ist somit ein Beispiel fir eine
Synthese aus architektonischem Design und gesellschaftlichen Norm- und Wertvorstellungen.
Im Sinne eines inklusiven Musicking-Erlebnisses wurde sozial-inklusive, selbstbestimmte,

nicht-hierarchische Beziehungsbildung ermdglicht.

Wourde bisher die Musicking-Theorie auf theoretischer Basis erdrtert, soll nun gezeigt werden,
inwiefern Smalls Musicking-Theorie eine Basis fiir ein Konzept inklusiven Musikunterrichts

bieten kann.
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3 Musicking und inklusiver Musikunterricht

3.1 Die Musikalitat aller Menschen

Christopher Smalls Musicking-Theorie l&sst sich im Besonderen als inklusiv bezeichnen, da
die Fahigkeit, musikalisch aktiv zu werden, als jedem Menschen von Natur aus gegeben ange-
sehen wird: ,,(...) all normally endowed human beings are born with the gift of musicking, (...)“
(Small, 1998, S. 207). Kritisch ist hier jedoch anzumerken, dass Small sich auf Menschen be-
zieht, die Uber ein dem Durchsschnitt entsprechendes Fahigkeitspotenzial bzw. ,,normale Be-
gabung® verfligen. Die Kapazitat zur musikalischen Aktivitat gleicht der Fahigkeit jedes Men-
schen, Sprache zu verstehen und sich sprachlich auszudriicken (Small, 1998, S. 207). VVon der
Fahigkeit zu musizieren wéren hierdurch beispielsweise all diejenigen ausgenommen, die nicht
oder nur eingeschrénkt uber einen oder mehrere ihrer sinnlichen Wahrnehmungsféhigkeiten
verfugen. Small 1auft hierbei Gefahr, alle Menschen, die nicht der Normbegabung entsprechen,

die nicht spezifiziert wird, zu exkludieren.

Eine weitere dezidiertere Erlauterung Smalls widerspricht jedoch dieser dualen Kategorisierung
in fahige und unfahige Individuen. Anstelle auf einen exkludierenden Dualismus Bezug zu neh-
men, verweist Small an anderer Stelle seiner Theorie auf ein Spektrum, auf dem die graduelle
Abstufung musikalischer Kompetenzniveaus moglich ist. Betont wird in diesem Zusammen-
hang, dass Individuen, gleich welche Voraussetzungen bzw. Fahigkeiten sie mitbringen, am
Musicking-Prozess teilhaben und einen Beitrag leisten kénnen (Small, 2011b, S. 208). Ohne
jegliche Wertung vorzunehmen, spricht Small jedem Menschen die Fahigkeit zur Teilnahme an
musikalischer Aktivitat in individueller Form zu: ,,(...) every single individual [is] capable of

making some contribution to the communal activity of musicking.* (Small, 2012, S. 208).

In Bezug auf musikalische Bildung im formalen Kontext gibt Small jedoch zu verstehen, dass
in diesem Kontext den Schiiler*innen eine Gberwiegend wertende und selektierende Haltung,
was die Einschatzung ihrer Musikalitat und die Entscheidung dartber, in einem schulischen

Ensemble mitwirken zu dirfen oder nicht, entgegengebracht wird.

Explizit beziehen sich die Kritikpunkte, die Small dem schulischen Musikunterricht entgegen-
halt, auf die folgenden Syllogismen, auf denen formale musikalische Bildung seiner Ansicht

nach beruht:
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1. Our music (which may be classical music, marching band music, show band music,
choral music, or big band jazz but rarely improvised or self-composed music, which is
difficult to control) is the only real music.

2. You do not like or are not proficient in or are not interested in our music.

3. Therefore, you are not musical. (Small, 1998, S. 212)

Bei Betrachtung dieser drei Leitsétze fallt auf, dass sie auf der Vorstellung eines in hohem Grad
polarisierenden und polarisierten, von Dualismen gepragten schulischen Musikunterricht ba-
sieren. Um einer unreflektierten Ubertragung der Ideen Smalls auf das Bildungssystem in
Deutschland vorzubeugen, wird in diesem Kapitel der Forschungsfrage, warum das Fach Mu-
sik, musikalische Aktivitat bzw. Musicking besonders gut geeignet sind, um inklusiven Unter-
richt durchzuftihren, insbesondere mit Blick auf das deutsche Schulsystem nachgegangen. Zieht
man den LehrplanPLUS (2014), der als Grundlage fir Musikunterricht an bayerischen Grund-
schulen gilt, als curricularen Bezugspunkt in Betracht, so muss Small an dieser Stelle wider-
sprochen werden. Hinsichtlich der Gbergreifenden Bildungs- und Erziehungsziele fasst der
LehrplanPLUS (2014) sowohl kulturelle als auch interkulturelle Bildungsziele ins Auge. Die
Schiler*innen sollen demnach Kultursensibilitat erwerben, die sie fir das Leben in einer kul-
turell vielfaltigen und globalisierten Offentlichkeit vorbereitet (LehrplanPLUS, 2014, S. 35).
Ebenso bezweckt der Lehrplan Ethnozentrismus dahingehend vorzubeugen, dass er einer
Grundorientierung folgt, die den Lernenden Werte wie: ,,(...) Offenheit, gegenseitigen Respekt
sowie Toleranz gegentiber anderen Menschen mit ihren kulturspezifischen Vorstellungen und
Verhaltensweisen (...)* (LehrplanPLUS, 2014, S. 35) vermitteln méchte. Ein inhaltlich-curri-
cular bedingter Dualismus zwischen der eigenen Musikkultur und anderen Kulturen besteht
daher keineswegs. Naturlich ist die demgemaRe Vermittlung dieser Werte im Sinne des Lehr-
plans durch die curricular festgehaltenen Bildungsziele in der Unterrichtsrealitat noch nicht ge-
waéhrleistet. Letztendlich liegt es in der Verantwortung der Lehrenden, zu welchem Grad den
Schiler*innen Zugang zu einem maoglichst kulturell-vielfaltigen Repertoire an Musikstilen ge-
wahrt wird. An dieser Stelle sei auch auf die Wichtigkeit verwiesen, sich als Lehrkraft mit
individuellen oder institutionellen Wertvorstellungen ,,value sets* (Jorgensen., 2015, S. 8) aus-
einanderzusetzen. Dazu gehort, kritisch zu reflektieren, inwiefern diese Vorstellungen mit einer
Theorie des inklusiven schulischen Musikunterrichts wie beispielsweise der Musicking-Theo-
rie Smalls Ubereinstimmen und gegebenenfalls differieren. Estelle Jorgensen pléadiert in Bezug
auf soziale Gerechtigkeit in Intersecting Social Justices and Music Education (2015) daftr,
dass sich Musikpadagog*innen der Einflusse bzw. Auslegungen, denen das Konzept der sozi-
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alen Gerechtigkeit unterliegt, gewahr werden sollten. Dies wiirde einer simplifizierten, unifor-

men Interpretation von sozialer Gerechtigkeit entgegenwirken:

Among state music educators, different values also obtain, exemplified in various cur-
ricula, instructional methods, administrative approaches, and means of teaching and
learning. These realities complicate what might otherwise be a too simplistic or facile
response to the question of why justice matters to and for music education. (Jorgensen,
2015, S. 8)

Ein reflexiver Akt dieser Art kdnnte dazu beitragen, dass curriculare Bildungsziele, unter an-
derem auch soziale Gerechtigkeit, im Interesse einer inklusiven musikpadagogischen Praxis
nicht in der Theorie verhaftet blieben, sondern durch Musiklehrkréfte aktiv in die Praxis umge-

setzt wirden.

In Hinblick auf Smalls Annahme, dass musikalische Aktivitat der Schiler*innen im schuli-
schen Rahmen nahezu nie improvisatorischen oder kompositorischen Charakter héatte, sei an-
gemerkt, dass die von Small formulierten Leitsatze (Small, 1998, S. 212) von einer performanz-
orientierten Einstellung und einer damit verbundenen Einteilung der Schiller*innen nach ihrer
musikalischen Leistung ausgehen. In Music education in the 21st Century: A Comparison of
German and American music education Toward a New Concept of international dialogue geht
Alexandra Kertz-Welzel (2008) darauf ein, dass das amerikanische Bildungssystem einem eher
leistungsbasierten Ansatz bzw. einer ,,performance-based music education” (Kertz-Welzel,
2008, S. 444) folgt. Vorrangig wird darauf abgezielt, beispielsweise in musikalischen Darbie-
tungen von marching bands, Choren, jazz Big Bands Hochstleistungen abrufen zu kénnen. An
dieser Stelle ist jedoch anzumerken, dass die Performanzorientierung, zumindest im schuli-
schen Primarbereich im amerikanischen Bildungssystem, zunehmend riicklaufig ist und einem
diversifizierten, auf interkulturelle musikalische Bildung hin ausgelegten Curriculum, weicht
(Tollefson, 2000, S. 34). Smalls Aussage, wonach die Aufgabe schulischen Musikunterrichts
zum wesentlichen Teil darin besteht, die talentiertesten Musiker*innen auszuwahlen (Small,
1998, S. 212), um dadurch die leistungsstarksten Ensembles zusammenstellen zu kénnen, trifft

vor allem auf die amerikanische Sekundarstufe zu:

At the secondary level, school music programs have become centered around choral and
instrumental, including marching band, ensembles. Preparation for both ensemble and
individual participation in a variety of competitive environments (...) has become the

‘driving force’ in many secondary institutions. (Tollefson, 2000, S. 34)
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Obgleich das amerikanische Bildungssystem auf eine ganzheitliche Charakter- und Personlich-
keitsbildung der Lernenden abzielt und Angebotscharakter hat, wird ab der Sekundarstufe,
wenn es um den Eintritt in ein schulisches Ensemble, beispielsweise in eine marching band,

geht, eine Selektion in leistungsstéarkere und leistungsschwachere Schiler*innen betrieben.

Im Rahmen des Musikunterrichts der Sekundarstufe in Deutschland ist es den Schiler*innen
und ihrer eigenen Einschdtzung ihrer Fahigkeiten selbst tberlassen, ob Sie in Rockbands,
Schulorchestern oder anderen schulinternen Ensembles, beispielsweise als Wahlerganzungs-
fach mitwirken mochten. Im Lehrplan fir die achte bis zwolfte gymnasiale Klassenstufe in
Bayern wird, die fachspezifischen Besonderheiten des Unterrichtsfachs Musik betreffend, auf
die Vielfalt der WahImdglichkeiten in Bezug auf die Mitwirkung in schulischen Ensembles und
den Beitrag, den dies zur Ausbildung der Sozialkompetenz hat, hingewiesen:

Eine besondere Situation und Stellung nimmt das Fach Musik im Facherkanon insofern
ein, als es (...) eine Fiille von zusétzlichem Wahlunterricht anbieten kann. Im Bereich
von Chor und Orchester, aber auch in kleineren Ensembles ergeben sich viele Moglich-
keiten fur die Heranwachsenden jeder Altersstufe, ihre persénlichen musikalischen An-
lagen in das schulische Leben einzubringen. In diesen unterschiedlichen Musiziergrup-
pen erweitern die Schiler aller Jahrgangsstufen ihre Sozialkompetenz in der Erreichung
gemeinsamer musikalischer Ziele. (Staatsinstitut fur Schulqualitdt und Bildungsfor-
schung, 2004, 0. S.)

Neben der Vielfalt an WahImdglichkeiten und der Schulung der Sozialkompetenz wird in die-
sem Zitat ebenso deutlich, dass sich alle Schuiler*innen gemaR ihrer individuellen musikali-
schen Fertigkeit und Fahigkeit an musikalischen Aktivitaten der Schule beteiligen kénnen. So-
mit wird der Boden fiir eine inklusive schulische Musikpraxis bereitet, in die sich alle Schi-
ler*innen unabhangig von ihrem Leistungsstand entsprechend ihrer individuellen musikali-
schen, naturgegebenen Grundféhigkeiten einbringen kdnnen. Dies wirde Christopher Smalls
Aussage insoweit widerlegen, dass schulische Musikpraxis generell dazu fuhre, Lernende, die
nicht den Leistungsanspriichen der Ensembleleiter entsprechen, oder die andere musikalische
Stilrichtungen bevorzugen, als unmusikalisch abzuqualifizieren (Small, 1998, S. 212). Im Kern
entspricht die inhaltliche Ausrichtung des Lehrplans somit dem, was das Community-Music-
Konzept unter einer partizipatorischen Musikpraxis versteht. Ein Hauptanliegen der Commu-
nity-Music-Praxis ist es gemaR Brydie-Leigh Bartleet und Lee Higgins (2018), eine Atmo-
sphére zu generieren, in der sich alle Musizierenden, gleich welcher Altersstufe und Herkunft

willkommen, inkludiert und wertgeschétzt fiihlen (Bartleet & Higgins, 2018, S. 10). Im Gegen-



29

satz zu Smalls Ansicht, nach der schulischer Musikunterricht zu einem grof3en Teil Dualismen
fordert, die Lernenden in die Kategorien begabt und unbegabt einteilt und ausschlieBlich Wert
auf die Vermittlung einiger weniger musikalischer Stilrichtungen wie beispielsweise klassi-
scher Musik in der Tradition westlicher Kunstmusik legen, muten der curriculare Wortlaut des
LehrplanPLUS (2014) fir Grundschulen in Bayern und die curricularen Vorgaben auf der se-
kundaren Ebene anders an. Der Wortlaut Iasst vielmehr darauf schlieRen, dass sich die formale
musikalische Bildung vielmehr auf ihren partizipatorisch-inklusiven Charakter besinnt oder an-

fangt zu besinnen.

Allerdings sind diese curricularen Entwicklungen angesichts der in Deutschland prévalenten
Korrelation zwischen schulischem Erfolg, soziobkonomischem und soziokulturellem Hinter-
grund lediglich ein Tropfen auf den heif3en Stein. Das dreigliedrige deutsche Bildungssystem
setzt nach wie vor auf Homogenisierung in Bezug auf Bewertung und Selektion (Textor, 2018,
S. 228). Eine Zusammenarbeit zwischen Musikpédagog*innen und Bildungspolitik wére daher
unerlasslich, um eine nachhaltige und inklusive musikpadagogische Praxis zu gewabhrleisten,

die auf der Musicking-Theorie Smalls aufbaut.

Ebenso wichtig ware es, zur Weiterentwicklung inklusiver musikalischer Schulbildung, auf
Praxisebene inklusiven Musikunterricht zu ermdglichen. Entsprechende qualitative oder quan-
titative Differenzierungen der Unterrichtsmethoden, des Unterrichtsmaterials etc. kénnten dazu
beitragen, eine Teilhabe im Rahmen individueller Fertigkeiten und Fahigkeiten zu ermdglichen.
Im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit werden hierzu Beispiele aus der schulischen Musik-
praxis besprochen.

Ein Aspekt, der Musicking im Kern zu einer inklusiven musikalischen Praxis macht, ist die
Multidimensionalitat: ,,(...) composing, practising and rehearsing, performing and listening are
not separate processes but are all aspects of the one great human activity that is called musick-
ing“ (Small, 1998, S. 11). Der Musicking-Prozess ist ein per definitionem facettenreicher Pro-
zess, in den nicht nur alle Menschen zu inkludieren sind, sondern auch inklusiv in Hinsicht auf
seine Vielfaltigkeit. Die Bereiche des Komponierens, Ubens, Auftretens und Zuhérens gehen
in diesem Prozess ineinander tber und sind allesamt Teil des Musickings. Mit Blick auf den
inklusiven Musikunterricht kommt es auf die Fahigkeit der Lehrenden an, von einem prozess-
orientierten Blickwinkel aus die grundsatzliche Fahigkeit des Menschen, Musik zu machen

bzw. am Musicking teilzunehmen, anzuerkennen.
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Wie in diesem Kapitel dargelegt wurde, ist Musicking gepragt durch Facettenreichtum und
Multidimensionalitat. Dies pradestiniert dazu, alle Beteiligten in individueller Kapazitat mit-
einzubeziehen. Eine Antwort wird somit auf die Forschungsfrage gefunden, warum das Fach
Musik, musikalische Aktivitat bzw. Musicking besonders gut geeignet sind, um inklusiven Un-
terricht durchzufiihren Im folgenden Kapitel soll es darum gehen, auf welche Weise, alle Indi-
viduen in den Musicking-Prozess miteinbezogen, bzw. wie die Dichotomie zwischen Musizie-

renden und Zuhdérer*innen aufgehoben werden kann.

3.2 Die Dichotomie zwischen Zuhérer*innen und Musi(c)ker*innen

Christopher Smalls Musicking-Theorie betont die Vielgestaltigkeit musikalischer Aktivitat.
Explizit wird hierbei auch das Héren von Musik angesprochen: ,,To music is to take part, in
any capacity, in a musical performance, whether by performing, by listening, by rehearsing or
practicing, by providing material for performance (...), or by dancing®™ (Small, 1998, S. 9). Das
Musikhdren wird demnach nicht als passiver Akt verstanden. Mit dieser Ansicht wendet sich
Small gegen die Auffassung von Musik, insbesondere westlicher Kunstmusik, als unantastbares
Kunstobjekt (Small, 1998, S. 4). Die Auffassung auditiver Kontemplation von Musik als etwas
von aller musikalischen Praxis Losgelostes, das in einem individuell isolativen Vakuum statt-

findet, sient Small als Folge der Objektisierung von Musik:

It [second corollary about music being an inanimate object] suggests also that music is
an individual matter, that composing, performing and listening take place in a social
vacuum; the presence of other listeners is at best an irrelevance arid at worst an inter-

ference in the individual's contemplation of the musical work (...). (Small, 1998, S. 6)

Musikhdren ist fiir Small vielmehr integraler Bestandteil des Musicking-Prozesses. Das Horen
von Musik ist damit eine Aktivitat, die ihren Platz gleichberechtigt neben dem Komponieren,
Proben und Auffiinren von Musik einnimmt und in flieBendem Ubergang mit all diesen Akti-
vitdten steht (Small, 1998, S. 11). Mit dieser Auffassung stimmt Small hier mit der Idee des
Musikhdrens als minding (Elliott, 1993) tberein:

Listening is a matter of minding. What we experience as a musical performance (live or
recorded) involves various kinds of “information” that arise in consciousness through
interactions between (a) our powers of attention, cognition, emotion, volition and
memory (which include various musical knowings) and (b) the artistically created aural

patterns we call “a musical work.” Furthermore, because the mind is the physical brain,



31

and because our conscious processes are as physical as the musical sounds we listen for,
a musical work is neither all “out there” nor all “in the mind” (cf., Dennett, 1991). Our
music-listening experiences lie at the intersection of human consciousness and humanly
designed musical sounds. (Elliott, 1993, S. 67)

Das Musikhoren spielt sich demnach in Korper und Geist, auf kognitiver sowie emotionaler
Ebene ab. Voraussetzung flr das Musikhoren als korperlich-geistiger VVorgang ist die Interak-
tion des Bewusstseins und der Klange, die von den Musi(c)ker*innen gespielt werden. Das
Musikhdren kann daher als eine Briicke gesehen werden, mithilfe der die Dichotomie zwischen

Zuhorer*innen und Musi(c)ker*innen aufgehoben bzw. tberbriickt wird.

Ein weiterer Aspekt, der gegen die Annahme spricht, dass das Horen von Musik lediglich ein
passives, individuelles, im sozialen Vakuum stattfindendes Ereignis sei, ist die durch Kai Tuuri
und Henna-Riikka Peltola in Building Worlds Together with Sound and Music: Imagination as
an Active Engagement between Ourselves (2019) portratierte Eigenschaft des Musikhdrens als
individuelle und zugleich soziale Aktivitat (Tuuri & Peltola, 2019, S. 346). Tuuri & Peltola
argumentieren vor dem Hintergrund enaktiver Theorien von Kognition und Wahrnehmung?:.
Beispiele bereits bestehender Forschung wéren die Arbeiten von Shapiro (2012), Clark, (2008),
Thompson (2007), Wheeler (2005), Anderson (2003), Wilson (2002) und Varela et al. (1991),
Leman und Maes (2014), Leman et al. (2014; 2017), Perlovsky (2015) und Lakoff & Johnson

(1980) in Bezug auf enaktive musikalische Kognition.?2

Vor diesem Hintergrund sehen Tuuri und Peltola (2019) die menschliche Kognition als inter-
aktiv und in dynamischem Austausch mit der Umwelt stehend an: ,,The enactive approach also
holds that cognition is not confined to the physical brain: through a dynamic interaction between
a living organism and its environment, the mind is seen as interactively extended into the world
we humans live in“ (Tuuri & Peltola, 2019, S. 346). Durch dieses Zugleich von Intrasubjekti-

vitét und Interindividualitat, das mit mentalen Prozessen verbunden ist, steht das Individuum

2L Wilson beschreibt die Idee einer enaktiven Kognition in Six views of embodied cognition (2002) als eine
kognitiv-enaktive Interaktion des Menschen mit seiner umgebenden Umwelt: ,,(...) cognitive activity (...) is
tightly connected with our ongoing interaction with the environment.« (Wilson, 2002, S. 627)

22 Leman et al. (2017) definieren die Beziehung bzw. Reziprozitat zwischen Kérper und Geist in Bezug auf
musikalische Aktivitat als multidimensionale Interaktion zwischen verschiedenen sensomotorischen, affek-
tiven und kognitiven Systemen und der Umwelt: ,,Embodied music cognition theory draws upon a dynamical
theory of music cognition in which the interaction between the various sensorimotor, affective, and cognitive
systems (attention, memory, meta-knowledge, etc.), and the external environment are of crucial importance.«
(Leman et al., 2017, S. 21f.)

Leman & Maes (2015) gehen davon aus, dass seitens der Zuhder*innen kein passiver, sondern vielmehr auf-
merksam-aktiver Zustand besteht: ,,The concept of embodiment has taught us that music perception involves
an active attitude on the part of the listener, which influences perception.*
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bei mentalen Prozessen in Interaktion mit seiner Umwelt. Somit besteht auch die Wahl, in in-
tersubjektiven Austausch mit der Umwelt Gber die wahrgenommene Musik und die damit ver-
bundenen inneren Bilder der eigenen Vorstellungskraft zu treten: ,, The intradialogue of mental
imagining can be seen as a process involving an intuitive fulfillment of an eidetic enaction (such
as dipping oneself in the felt domain of a sonic experience) and the optional part of expressing
it.* (Tuuri & Peltola, 2019, S. 350)

Das Musikhoren und der Austausch Uber das Gehorte als iterativer und enaktiver Prozess auf
intra- und interindividueller Ebene im Sinne Tuuri und Peltolas (2019) entspricht im Kern dem,
was Peter Webster unter creative thinking versteht: ,,[Creative thinking is] the engagement of
the mind in the active, structured process of thinking in sound for the purpose of producing
some product that is new for the creator.* (Webster, 2002, S. 26). Webster betont diesbeziiglich,
dass sich das kreative Denken nicht nur auf den Prozess des Komponierens von Musik bezieht,
sondern wie bereits erwahnt, Bestandteil vielfaltiger musikbezogener Aktivitaten ist, die das

Improvisieren ebenso wie das Héren von Musik umfassen (Kerchner, 2014, S. 51).

Bei der Art und Weise, wie Musik auditiv wahrgenommen wird, denke man beispielsweise an
Schiler*innen mit eingeschranktem Horvermogen, die Musik durch mehr Kanéle aufnehmen
als nur durch den auditiven, z. B. auf taktiler Ebene. Im inklusiven Kontext geht es daher darum,
als Lehrender zu eruieren, wie Lernenden mit diesen besonderen VVoraussetzungen, Fertigkeiten
und Fahigkeiten und auch Forderbedarfen ein gleichwertiges Horerlebnis bzw. Musikerleben
ermoglicht werden kann. Daher ist es mit Blick auf inklusiven Unterricht flr Lehrkréfte von
zentraler Bedeutung, das Potential, das im enaktiven Charakter von Kognition und Wahneh-
mung liegt, in Bezug auf das Musikhdren zu erkennen. Es geht darum, eine Lernumgebung und
entsprechende Voraussetzungen zu schaffen, um die Lernenden durch multisensorisch darge-

botene Lerninhalte und Aktivitaten zu erreichen und ins Musicking zu inkludieren.

Peter Websters Theorie des creative thinking?® kann diesbeziiglich Inspiration und Anregung
bieten. Der Lehrende ist dabei gleichermaRen dazu aufgefordert, in den kreativen Denkprozess
einzusteigen. Lehrende werden zu Lernenden und umgekehrt. Auf kognitiver, emotionaler und
korperlicher Ebene wird Musik individuell empfunden. Unterschiede bestehen daher bezuglich
der emotionalen und unterbewussten physiologischen Reaktionen, z. B. der Erhéhung oder
Senkung der Herzfrequenz, der neurologischen Aktivitat und individuell unterschiedlicher au-

dio-visueller Involviertheit im Prozess des Musikhérens (Kerchner, 2014, S. 51). Das Horen

2 Die creative-thinking-Theorie geht ebenso auf kreatives Denken zum Zweck der Schaffung individuell-opti-
maler Lernumgebungen bzw. Bedingungen ein. (Stauffer in Kaschub & Smith, 2013, S. 81)
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von Musik ist folglich weit entfernt davon, ein passives Unterfangen zu sein. Musik ist ein
Medium, das polarisiert und durch seine individuell unterschiedlich ausfallenden Wirkungen
auf Individuen zur Diskussion einl&dt. Im Musikunterricht kdnnte dies als Diskussionsanlass
dienen. Den Lehrenden obliegt es daher, entsprechende Lernbedingungen zu schaffen, die es
den Schiler*innen gestatten, ihre eigenen Horerlebnisse, wenn sie das Bedurfnis dazu haben,
in interpersonalem Austausch zu kommunizieren. Kreatives Denken ist also ein Schlusselele-
ment, wenn es darum geht, die Dichotomie zwischen als ,,passiv* wahrgenommenen Zuho-

rer*innen und ,,aktiv Musizierenden aufzuheben.

Um ein Ineinanderiibergehen der facettenreichen musikalischen Aktivitaten (Small, 1998,
S. 11) zu gewdhrleisten, sollte man sich als Lehrkraft darliber hinaus bewusst sein, dass das
Horen von Musik individuelle und zugleich gemeinschaftliche Unternehmung ist (Whale,
2015). Fir Whale geht es darum, sich wéahrend des Musikhorens auf die Erkundung der eigenen
Personlichkeit einzulassen, zu explorieren und zu erleben, welche Wirkung die Musik auf die
eigene Person ausubt. Musiker*innen sowie Zuhdrer*innen sind involviert in einem gemein-

schaftlichen Akt des aufmerksamen Zuhdrens:

(...) we discover ourselves, (...) as co-creators, with the music, of the music, and con-
sequently, of ourselves. As co-creators, we confirm the music’s story and it confirms
us. (...). The story we confirm is the story of mutual self-awareness, of a collective
practice of common attentiveness and mindfulness — the story of the music’s attentive-
ness to itself in light of its mindfulness for us, its listeners, and the story of our atten-
tiveness to ourselves in light of our mindfulness for it. In a moment of stillness, a mo-
ment in which the noise of our accumulated experience is quieted, (...), we hear love
and care in sound vibrations. In this regard, it is not the sound’s message that moves us.
Rather, it is the simple realization of one tone, phrase, or instrument’s effort to respond
to, and understand, another that is so profoundly touching and that gives (...) —a new
sense of self. (Whale, 2015, S. 37f.)

Das, was die Zuhorenden und alle am Musicking Teilnehmenden verbindet, ist also die Tatsa-
che, dass die gehorte Musik alle Zuhorer*innen gleichermal3en auf individuelle Weise in ihrem
Inneren beruhrt und individuell unterschiedliche Reaktionen in ihnen hervorruft. Das Wissen
um die Wirkung, die die Musik auf jeden Einzelnen ausibt, verbindet alle am Musicking Teil-
nehmenden. Musik kann demnach nicht als Objekt, fertiges Produkt angesehen werden. Die
musikalische Interpretation obliegt nicht ausschlieRlich dem Komponisten selbst. Zuhorer*in-

nen stehen dem Kunstwerk daher keineswegs mit Unwissenheit und Passivitat gegendiber. Statt-
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dessen findet die Komposition durch individuelle Interpretation der Musikhdrenden und dialo-
gischen, enaktiven, aktiv konstruktiven und dynamischen Dialog zu neuer Gestalt. Durch das
gemeinsame Musikhdren werden die Zuhérer*innen, die im selben Moment auf die Wahrneh-
mung des Gehdrten fokussiert sind, Teil eines Ganzen. Small (1998) spricht von einem alles
umfassenden Muster bzw. Netz?*, das alle beim Musicking entstehenden Beziehungen umfasst:
»The ‘pattern which connects’ is itself a metaphor, a way of understanding a vast and incom-
prehensibly complex set of relationships in terms of sense experience; (...).“ (Small, 1998,
S. 103). Wahrend des Musikhorens im inklusiven Musikunterricht sollte daher eine Atmo-
sphare kollektiver Achtsamkeit entstehen. Jedem Teilnehmenden wird so Raum zur individu-
ellen musikalischen Kontemplation zugestanden. Idealerweise entsteht dabei ein kollektives
musikalisches Bewusstsein (Tia DeNora, 2011). Dies trifft insbesondere auch auf das Musik-
héren zu. Im Zuge dessen wird idealerweise ein gemeinsamer Raum durch die Teilnehmenden
kreiert, der es zulasst, kulturelle Ressourcen zu erschlief}en und ihnen neue individuelle, kol-
lektive Bedeutung zu verleihen, sie also neu zu gestalten und zu interpretieren (DeNora, 2011,
S. 318).

In Bezug auf Musikhoren im Kontext des inklusiven schulischen Musikunterrichts misste je-
doch auf definitorischer Basis genauer unterschieden werden, was unter der Aktivitat des Mu-
sikhorens gemeint ist. Winfried Noack (2014) unterscheidet zwischen der Wahrnehmung von
Musik und damit des Horens von Musik als Akt und als Prozess (Noack, 2014, S. 253)%. Ins-
besondere hinsichtlich inklusiven Musikunterrichts sind die Multidimensionalitat und der mul-
tisensorische Charakter des Musikhdrens von zentraler Bedeutung. Durch diese Vielgestaltig-
keit und den Facettenreichtum kann einer Schulerschaft, deren Fahigkeiten und Voraussetzun-
gen — auch im physischen Sinn — durch eine groRe Heterogenitét gepragt ist, konstruktiv be-
gegnet werden. Um zu verdeutlichen, wie facettenreich das Musikhdren als Akt, bei dem der

»(-..) Horer mit Empfindungen ausgestattet wird.” (Noack, 2014, S. 253) als Prozess ist, soll

2 GemaR Small ist jedes Individuum Teil einers komplexen Netzwerks: ,.each individual living creature (...),
is at (...) a component of the larger and more complex network.* (Small, 1998, S. 53). Durch das Musicking
wird das Individuum sich dessen bewusst, ein Teil dieses Netzwerks bzw. des ,,pattern that connects* zu sein
(Small, 1998, S. 140). Daher ist es naheliegend, von Netzwerkbildung bzw. einem Netzwerk an Beziehungen,
das im Musicking-abgebildet wird, zu sprechen.

Unter dem Akt des Musikhorens versteht Noack ,,(...), das Kunstwerk anzuhoren als Wahrnehmung und
Wahrnehmungsverarbeitung, wobei Sinnesreize physiologisch, emotional und geistig in die Innenwelt auf-
genommen und als Wahrnehmungsgenuss bewusstgemacht werden.“ (Noack, 2014, S. 253). Der Begriff
Kunstwerk darf in diesem Zusammenhang jedoch nicht als Musikwerk verstanden werden, dessen Auslegung
und Interpretation ausschlieBlich dem Komponisten selbst vorbehalten ist. Musik und Musikwerke versteht
Noack jedoch durchaus als formbares, immer wieder neu interpretierbares musikalisches Material, dem die
Zuhorer*innen in produktivem Umgang neue Bedeutung zuweisen kénnen (Noack, 2014, S. 253).

Unter Musikhdren als Prozess bezeichnet er hingegen die auditive Wahrnehmungserziehung als ,,Bildungs-
und Lernvorgang, der zur dsthetischen Sensibilisierung fiihrt.” (Noack, 2014, S. 253)

25
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an dieser Stelle auf die von Noack vorgenommene Unterscheidung in verschiedene Typen des
Musikhdrens eingegangen werden. Als sensibles Horen bezeichnet Noack sowohl die Wahr-
nehmung auditiver musikalischer Reize wie beispielsweise Tone, Harmonien oder Rhythmen
im Akt des Musikhdrens als auch eine Kombination aus sensorischen, motorischen und emoti-
onalen Eindriicken. Damit verbunden ist dartiber hinaus ein positiveres Lebensgefuhl (Noack,
2014, S. 253). Somit eroffnet sich durch das Horen von Musik die Chance, die eigene Wahr-
nehmungsfahigkeit zu explorieren und zu erleben. Insbesondere im Kontext inklusiven Musik-
unterrichts, an dem Schiler*innen mit kognitiven oder korperlich-motorischen Férderbedarfen
teilnehmen, kdnnen diese Selbstwirksamkeitserfahrung und das Erleben der eigenen Empfin-
dungsfahigkeit durch dieses sensorische In-Beziehung-zur-Musik-treten ein positiveres Le-
bensgefiihl hervorrufen®®. Eng verbunden mit dem sensiblen Horen ist gemaR Noack das emo-
tionale Horen. Demnach werden durch die akustisch wahrgenommene Musik im Inneren der
Horer*innen bestimmte Emotionen ausgelost (Noack, 2014, S. 253)?’. Passivitit der Zuhdéren-
den l&sst sich in Hinblick auf die psychische Wirkung der gehdrten Musik und die emotionale

Reaktion der Zuhdrenden nahezu ausschlief3en.

Des Weiteren fuhrt Noack (2014, S. 253) das sensomotorische Horen als zweite von vier Hor-
weisen an. DemgemaR spricht die Musik eine ganze Reihe unterschiedlicher Sinne an. Durch
diese Sinnesreizungen tritt dann wiederrum die Motorik des Menschen in Aktion. Diese beim
Musikhdren wahrnehmbare korperlich-motorische Reaktion kann in den Musikhdrenden ein
Bewusstsein fir den eigenen Korper schaffen, das die Selbstwahrnehmung starkt.

Tia DeNora (2011) bezeichnet Musik als Medium, mittels dessen der Korper in Interaktion zur

Umwelt und ihren Reizen treten kann:

Music, in other words, offers a substitute medium of bodily perception: not a medium
within which to ‘think about” one’s body, but a medium within which to ‘be” and ‘sense’

one’s body (via, for example, entrainment to some subset of music’s properties).
(DeNora, 2011, S. 314)

% Dies korreliert mit Ergebnissen der musikpsychologischen Forschung, die zum Musikerleben und Empfinden
von Minkenberg (2007) durchgefiihrt wurde. Die Ergebnisse zeigten, dass das Horen von Musik und die
Musikaustibung eine starke Korrelation mit einem positiven und aktiven Lebensgefuhl aufwiesen (vgl. auch
Elvers et al., 2018).

27 Die musikpsychologische Forschung liefert die Erkenntnis, dass Musik eine vielfaltige Funktion bei der Stim-
mungsregulation hat und nicht nur zur Stimmungsverbesserung beitragt, sondern auch aktiv und bewusst fiir
das Evozieren unterschiedlicher psychologischer Zustinde genutzt wird: ,,Entertainment, Revival, Strong
Sensation, Diversion, Discharge, Mental work, Solace“ (Saarikallio & Erkkila, 2007, S. 96). Dies zeigt, dass
die Musikhérenden Musik als Vehikel betrachten, das bis hinein in die Psyche des Menschen als Ausldser
mentaler Verfassungen fungieren kann (vgl. auch Larsen, 2000; Leipold & Loepthien, 2015).
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Die Verbindung bzw. Beziehung zwischen musikalisch-akustischen Reizen und der sensomo-
torischen Reaktion der Zuhdrenden beweist ein weiteres Mal, dass die Zuhtrenden aktiv parti-
zipierende Musicking-Teilnehmer*innen sind. Tia DeNora spricht in diesem Zusammenhang
von einer embodied reorientation (DeNora, 2016, 0. S.) bzw. einer Rekalibrierung und Neu-
ausrichtung der Kérperwahrnehmung entsprechend der gehorten Musik?®. Eine Neuausrichtung
der Motorik durch sensomotorisch-musikalische Stimulation und die positiven Effekte aus mu-
siktherapeutischer Sicht zeigen, dass durch das Horen von Musik Kérper und Geist aktiv mit-
einbezogen werden. Um es im Sinne Christopher Smalls auszudriicken: die korperlich-gesti-
sche und auch sensomotorische Reaktion des Menschen, die untrennbar mit der Wahrnehmung
musikalischer Reize verbunden ist, negiert in jeglicher Hinsicht die Trennung von Korper und
Geist, wie es der kartesianische Dualismus propagiert: ,,In all those activities we call the arts,
we think with our bodies. They negate with every gesture the Cartesian split between body and
mind.« (Small, 1998, S. 140). Gemall Small geht die korperlicheAusdruckskraft uber die der
sprachlichen Kommunikation hinaus, indem sie auf korperlicher-tbersprachlicher Ebene ge-
stattet, in Beziehung zur Umwelt zu treten, Beziehungen zur Umwelt zu explorieren und zu
artikulieren (Small, 1998, S. 61).

Als Prozess des Musikhorens, im Gegensatz zu den bereits erlauterten Formen des Hoérens von
Musik, die als Akt aufzufassen sind, bezeichnet Noack (2014, S. 253) hingegen das asthetische
Musikhoren, bei dem das gehorte Musikstiick Gegenstand der Kontemplation und Reflexion
des Zuhorenden ist. Hierbei wird die gehdrte Musik gemif3 Noack zum Objekt, das ,,(...) vom
Subjekt erkannt, interpretiert, beurteilt aber auch dsthetisch erlebt und genossen wird.* (Noack,
2014, S. 253). Anstatt, dass die gehorte Musik auf das Innenleben durch das Auslésen von
Emotionen oder sensomotorischen Reaktionen aktiv einwirkt und somit die Zuhorer*innen ak-
tiviert, werden Horer*innen im Zuge des asthetischen Horens die Initiative ergreifen. Sie gehen
aktiv auf das Kunstwerk zu und weisen ihm unter Umsténden neue Bedeutung zu durch eigene

Beurteilung oder Interpretation.

Auch dies zeigt, dass das Anhoren von musikalischen Werken nicht zwangslaufig mit der Pas-
sivitit der Horenden einhergeht. Fir Small ist jedoch jegliche Objektifizierung von Musik eine
Einbildung bzw. Abstraktion musikalischer Aktivitat:

28 Erkenntnisse aus der neurologischen Musiktherapie zeigen, dass musikalisch-rhythmische Stimuli bei Men-
schen mit Einschrankungen ihrer sensomotorischen Fahigkeiten, beispielsweise als Folge einer Parkinson-
Erkrankung oder eines Herzinfarkts, zur Regulation ihrer motorischen Fahigkeiten wie der Bewegung ihrer
Arme und Beine dienen kann (Thaut et al., 2009, S. 406).
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There is no such thing as music. Music is not a thing at all but an activity, something
that people do. The apparent thing ‘music’ is a figment, an abstraction of the action,

whose reality vanishes as soon as we examine it at all closely. (Small, 1998, S. 2)

Small erweckt mit diesem Zitat den Eindruck, als ob die Betrachtung von Musik als Objekt mit
der Vorstellung aktiven Musickings unvereinbar ware. Das Gegenteil beweist jedoch das &s-
thetische Horen nach Noack (2014). Musik wird hier als Objekt durch die Musikhorenden re-
flektiert, gleich den Besucher*innen einer Kunstausstellung. Die Bilder werden bzw. die Musik
wird in kontemplativer Ruhe betrachtet bzw. angehdért. Die Musikhtérenden stehen dem Musik-
werk jedoch keineswegs passiv gegenuber. Es besteht zudem keine Dichotomie zwischen Zu-
horer*innen und ausfiihrenden Musiker*innen bzw. dem gehorten Musikwerk. Die Horenden
sind durch asthetische Reflexion, Beurteilung oder Interpretation in einen Prozess aktiver und
produktiver Bedeutungskonstruktion gegentber dem Musikstiick involviert. Dem Musikwerk
wird neue Bedeutung beigemessen und es somit zu neuem Leben erweckt?®. Die aktive Ausei-
nandersetzung der Schuler*innen mit dem musikalischen Objekt kann eine Vernetzung der
Teilnehmenden bzw. der in den &sthetischen Diskurs Involvierten untereinander bewirken. Eine
Betrachtung bzw. auditive Kontemplation von Musik als Musikwerk steht der Entstehung der
fur Small zentralen Beziehungen und ihrer Exploration, Affirmierung und ihres Feierns daher
nicht im Wege. Indem die Lernenden in aktiven Austausch miteinander in Bezug zum Musiko-
bjekt treten und ihm so neue Bedeutung zuweisen, wird deutlich, dass Musikwerke bzw. Ob-
jekte sehr wohl Teil oder auch Initiatoren eines aktiven Musicking-Prozesses sein kénnen. Da-
her ware es wichtig, musikalische Aktivitat und auch musikbezogene reflexiv-&sthetische Dis-
kussion als gleichwertigen Teil des Musicking-Prozesses und Musikunterrichts anzusehen. Die
Aussage Smalls ,,In musicking, of course, our response is never to an object but always to that
pattern of gestures we call a performance.* (Small, 1998, S. 219) wdre somit zu diskutieren.
Die Frage ist in dieser Hinsicht zu stellen, ob es nicht sinnvoller wére, von einem Kunstwerk
im objektiven Sinn als einem Initiator bzw. Vehikel der Beziehungsbildung und der aktiven
Rezeption auszugehen, anstatt von einer Dichotomie zwischen Kunstobjekt und passiven Zu-

horer*innen. Die Gefahr des In-den-Mittelpunkt-stellens des Musikwerks als Objekt und der

2 Diesbeziiglich wire der asthetische Streit im Musikunterricht gemaR Rolle und Wallbaum (2011) zu nennen.
Rolle und Wallbaum gehen in Asthetischer Streit im Musikunterricht. Didaktische und methodische Uberle-
gungen zu Unterrichtsgesprachen tiber Musik (2011) auf einen rezeptionszentrierten Musikunterricht ein,
indem das Hor- und Musiziererlebnis und das betreffende Musikstiick bzw. Objekt &sthetischer Diskussion
zum Gegenstand der aktiven Auseinandersetzung wird: ,,Es wird immer wieder auf die Musik (ggf. auch auf
den Liedtext, die szenische Umsetzung o. a.) Bezug genommen. Das dsthetische Objekt ist nicht nur ein Ge-
spréchsanlass, sondern bleibt Gegenstand der Auseinandersetzung.* (Rolle & Wallbaum, 2011, S. 14)



38

Verdréangung der Zuhorer*innen in die Passivitat wurde durch den produktiven interpretatori-
schen und reflektiven Umgang gebannt.

Auch um ein unreflektiertes VVorgehen, ein Handeln um der Handlung Willen bzw. Aktionismus
im inklusiven Musikunterricht zu vermeiden, ware es sinnvoll, im Sinne Rauhes et als. (1975)
musikbezogene Tatigkeiten und damit Musikhdren als multidimensionalen kommunikativen
Prozess zu verstehen: ,,Der wechselseitig sich vollziechende Verstehensprozess des kommuni-
kativen Verstehens begreift Musik als spezifisches Kommunikationsphdnomen, das sich als
Wechselbezug zwischen Objekt und Subjekt entfaltet. (Rauhe et al., 1975, S. 165). Das durch
Small als ,,pattern which connects* (Small, 1998, S. 130) bezeichnete soziale Beziehungsnetz,
das wahrend des Musickings entsteht, wirde sich so auch in einem reziproken Verhaltnis zwi-
schen Objekt (Musikwerk) und Subjekt (Schiiller*in) entfalten.

Durch die Multidimensionalitat und den multisensorischen Charakter, den eine musikbezogene
Aktivitadt bzw. Musikhoéren hat, ist es jedem der Musi(c)ker*innen Uberlassen, auf welche Art
und Weise die intrapersonale und interpersonale Beziehungsbildung gestaltet wird bzw. wie die
Teilnahme am Musicking-Prozess ausfallt. Dies gilt ebenso fur den &sthetischen Diskurs tber
Musik und den Austausch ber die individuelle Wahrnehmungsweise®. Jegliche Art musikbe-
zogener Aktivitat, somit auch das Musikhdren, sind interaktionalen Charakters und helfen, An-
satzpunkte zur Diskussion, Interaktion zwischen den Musi(c)ker*innen etc. zu kreieren. Ziel ist
es somit, alle Schuler*innen in der inklusiven Musikpraxis mit ihren individuellen Hérerleb-
nissen zu inkludieren und zu ermdglichen, sich in der Musicking- Community dartber auszu-

tauschen.

Uberwindung von Dichotomien zwischen Zuhdrer*innen und Musi(c)ker*innen und

klassische Musik

Um den aktiven Prozess des Musikhorens mitzuerleben, bietet sich beispielsweise ebenso der
Besuch des Detect Classic Festivals an. Es wurde durch die Junge Norddeutsche Philharmonie
initiiert und in Zusammenarbeit mit den Festspielen Mecklenburg-Vorpommern veranstaltet.
Konzertformate im Innen- und AuBenraum werden génzlich unkonventionell gestaltet. Die in-
dividuelle Bekleidung der Musiker*innen, die zum Teil sogar barful? auftreten, ein am Boden

sitzendes oder sich zwischen den Musiker*innen bewegendes Publikum, tragen zu einem in-

30 Introspektion und Selbstreflexion sind daher sowohl in Bezug auf das Musikhoren, als auch fir die Musi-
cking-Theorie Christopher Smalls von zentraler Bedeutung: ,,Art is (...) essentially a process, by which we
explore our inner and outer environments and learn to live with them.* (Small, 1977, S. 3f.) Asthetische
Reflexion und Diskussion ware ein Weg, die eigene Musikwahrnehmung in Bezug zur Wahrnehmung anderer
Musi(c)ker*innen zu stellen.
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Klusiven Musik-Event bei, das bezweckt, Dichotomien zu tiberwinden. Das Konzertprogramm
ist ebenfalls nicht an ein festes Repertoire gebunden. Gespielt wird Musik, die eine bestimmte
Atmosphére kreiert. Vor der Fusionierung unterschiedlicher Musikstile wie Klassik oder elekt-
ronische Musik wird ebenso wenig Halt gemacht. Beispielsweise werden Sinfonien Beethovens
mit Schlagzeug und E-Gitarre gespielt. Besetzungen wechseln sich durch flieRende Ubergénge
von Solos zu Ensemblestuicken auf unkonventionelle Art ab (Buhre, 2019, 0. S.). Ziel ist es, die
Zuhorer*innen zu aktiv am Geschehen teilnehmenden Prosumenten werden zu lassen (Buhre,
2019, 0. S.).

Ein weiteres Beispiel wére das jahrlich im September in Miinchen stattfindende Festival Hi-
dalgo®. Im Rahmen des Festivals finden zahlreiche Kurz-Konzerte mit studentischen Lied-
Duos statt, die mitsamt Klavier in unterschiedlichen Stadtvierteln in Miinchen im 6ffentlichen
Raum auftreten (0. A., https://hidalgofestival.de/). Klassische Musik wird auf diese Weise kos-
tenlos und unmittelbar in der Mitte des alltaglichen Lebens dargeboten. Das Kinstlerkollektiv
Hidalgo ermdglicht dartiber hinaus die Initiierung multimedialer Konzerte an ungewéhnlichen

Orten, beispielsweise in Kletterhallen, aulerhalb des traditionellen Konzertsaals.

Durch innovative Konzertformate kénnen, wie diese Beispiele zeigen, die Zuhdrenden leichter
in das Musicking miteinbezogen werden. Schon die Moglichkeit, mit allen am Musicking Be-
teiligten in Kontakt treten zu kénnen, baut Hemmnisse ab. Signalisiert wird hierdurch, dass alle
Anwesenden einen wertvollen und geschatzten Beitrag zum Konzert leisten konnen. Auf diese
Weise entsteht eine Atmosphare der Wertschatzung und Ungezwungenheit, in der der Mensch
und seine Bedurfnisse gleichermalien wie die Musik, ihre Komponist*innen und die Musizie-
renden im Fokus stehen. Dies kommt einem Konzerterlebnis der hierarchiefreien, offenen und
nicht zuletzt inklusiven explorativen Beziehungsbildung im Sinne Smalls auf innermusikali-
scher sowie zwischenmenschlicher Ebene nahe. Klassische Musik wiirde so in Zukunft even-
tuell nicht mehr primér mit dem Format des traditionellen Symphoniekonzerts, das in Konzert-
sélen stattfindet, assoziiert, sondern in ihrer Vielfalt (Jorgensen, 2003, S. 80) und Wandelbar-

keit erlebbar gemacht.

Durch das Erleben dieser innovativen Konzertformate konnte dartiber hinaus die Perpetuierung
und Zementierung eines soziokulturell spezifischen Habitus vermieden werden — beispiels-

weise durch die Vermittlung klassischer Musik und die Thematisierung der an sie herangetra-

31 Das Hidalgo-Festival entstand durch die Arbeit des Hidalgo-Kiinstlerkollektivs unter Regisseur Tom Wil-
mersddrffer. Im Kollektiv schlossen sich Kiinstler*innen unterschiedlicher Sparten zusammen. Ziel ist der
Entwurf interdisziplinérer Installationen und Inszenierungen. Klassische Musik wird dabei mit aktuellen Ge-
sellschaftsfragen konfrontiert (0. A., https://hidalgofestival.de/kosmos/hidalgo-kollektiv/).
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genen gesellschaftlichen Konnotationen (Kertz-Welzel, 2020, S. 245). Klassische Musik wird
so als soziales Phdnomen betrachtet. Dies ermdglicht, der Wahrnehmung von klassischer Musik
als Statussymbol elitarer, kunstverstandiger Zirkel (Small, 1998, S. 18f.) entgegenzuwirken.
Daruiber hinaus kann sich klassische Musik als partizipative Musikform im Sinne Dromey &
Haferkorns (2018, o. S.) zurtick in der Mitte des gesellschaftlichen Lebens ohne physikalische
und psychologische Barrieren etablieren.

Wie multidimensional Smalls Vorstellung von Beziehungsbildung in Bezug auf den Musi-
cking-Prozess ist, zeigt sich auch im folgenden Kapitel, in dem es um Musicking als interkul-
turelle Aktivitat geht. Es soll erlautert werden, auf welche Weise, auf Basis der Musicking-
Theorie, Briicken zwischen verschiedenen Musikkulturen im inklusiven Musikunterricht ge-
baut werden kdnnen. In Anbetracht der heterogener werdenden Gesellschaft, auch in Bezug auf
kulturelle Heterogenitét, ist die Bedeutung der sozialen Beziehungsbildung im inklusiven Mu-
sikunterricht in Deutschland nicht hoch genug einzuschéatzen. Wie bereits angesprochen, wurde
im Rahmen der PISA-Studie aus dem Jahr 2018 ein sogar starker werdender negativer Zusam-
menhang zwischen schulischem Erfolg, sozialer Herkunft und Migrationshintergrund festge-
stellt (PISA 2018., S. 9f.). Im Folgenden soll daher reflektiert werden, wie Musicking als inter-
kulturelle Aktivitat auch dazu beitragen kann, Dichotomien bei Musi(c)ker*innen unterschied-

lichen kulturellen Hintergrunds zu Gberwinden.

3.3 Musicking als interkulturelle Aktivitat

It [a theory of musicking] must be able to explain, in fact, not just why members of one
social and cultural group differ in their ways of musicking from members of another
group but how it is that members of one culture can come to understand and to enjoy,

and perhaps creatively misunderstand, the musicking of others. (Small, 1998, S. 12)

Das, was Christopher Smalls Musicking-Theorie als Grundlage fur eine inklusive schulische
Musikpraxis pradestiniert, ist ihre Eigenschaft, Beziehungen herzustellen und damit die Grund-
lage einer inklusiven, interrelationalen Gesellschaft mittels musikalischer Praxis zu schaffen.
Mittels Musicking gelingt es, Netzwerke zu kreieren, zwischenmenschliche, innermusikalische
Beziehungen, Beziehungen zwischen der gesellschaftlichen Mikro- und Makroebene und Be-

ziehungen zwischen Menschen aus verschiedenen Kulturen.
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Musik und Sprache

Auch wenn Musikpraxis daftr pradestiniert ist, Menschen ber kulturelle Grenzen hinweg zu
verbinden, ist musikalische Aktivitat keineswegs als universale Sprache zu verstehen, wie es
der amerikanische Dichter Henry Wadsworth Longfellow (1807—1882) ausdriickte: ,,Music is
the universal language of mankind.“ (Longfellow, 1835, S. 4). Gegen die Annahme von Musik
als sprachgleichem Verstandigungsmittel sprechen Erkenntnisse der Neurowissenschaft, wie
Kathleen Marie Higgins in The Music Between Us: Is Music a Universal Language? (2012)
darlegt. Ergebnisse aus neuropsychologischer Forschung ergeben, dass Musik und Sprache als
zwei voneinander unabhangige Entitaten aufgefasst werden sollten. Studien zeigten, dass Pro-
band*innen, die aufgrund einer Hirnlasion eine Amusie bzw. den Verlust bestimmter musika-
lischer Fahigkeiten hinnehmen mussten, dadurch keineswegs automatisch unter aphasischen
Storungen litten (Higgins, 2012, S. 78). Daraus l&sst sich folgern, dass laut Higgins (Higgins,
2012, S.79) eine grundsétzliche Dissoziation zwischen dem neurologischen Bereich der
Sprachverarbeitung und musikalischer Rezeptivitit, trotz mancher Uberlappungen beider Be-

reiche, besteht.

Trotzdem erinnert die Dialoghaftigkeit musikalischer Improvisation stark an sprachliche Kom-
munikationsmuster. An dieser Stelle sei der Dichter und Schriftsteller Hans Christian Andersen
(1805-1875) zitiert: ,,(...) wo die Worte fehlen, da sprechen die Téne.“ (Andersen, 1880, S. 52).
Die Dialoghaftigkeit musikalischer Improvisation ahnelt der interpersonalen, sprachlichen
Kommunikationsdynamik wie sie zum Beispiel Frage- und Antwortmuster beinhalten. Diese
werden beispielsweise durch entsprechende dynamische oder temporale Kontraste etc. gestal-
tet. Zu beachten wéren hier auch identische Begrifflichkeiten, wie beispielsweise Rhythmus,
Tonhohe, Tempo, Akzentuierung, Pausierung und Klangfarbe, die in Sprache und Musik fur
dieselben Sachverhalte verwendet werden, mit dem Unterschied, dass diese Phdnomene in der
Linguistik als ,,Prosodie bzw. ,,Intonation* bezeichnet werden (Bossen, 2017, S. 129). Musik
vermag es, in ahnlicher Weise wie Sprache, Emotionen zu vermitteln. Die melodische Kontur
spielt hierbei in beiden Bereichen eine entscheidende Rolle. Patrick Juslin und Petri Laukka
(2003) belegten in ihren Untersuchungen, dass steigende Tonhdhen einen energetisierenden,
emotionalen Effekt austiben, der Gefiihle wie Arger, Angst oder gleichwohl Zufriedenheit ver-
mitteln kann. Absteigende melodische Konturen vermitteln dagegen weniger energiegeladene
Emotionen wie Trauer oder Zartlichkeit. Emotion wird daher, gleichwohl in der Musik wie in
der Sprache, durch &hnliche prosodische Signale vermittelt (Higgins, 2012, S. 82; Juslin & Lau-
kka, 2003).
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Dennoch lasst sich musikalische Kommunikation nicht als universale sprachliche Verstandi-
gung verstehen. Christopher Small (1998) spricht stattdessen von einer soziokulturell-ubergrei-

fenden Verstandigung, die auf einem biologisch verankerten Repertoire an Gesten basiert:

The language of musicking is the language of gesture that unites the entire living world,
and unlike verbal languages it has no set vocabulary or units of meaning. Being gesture-
based, it can deal with many concerns, even apparently contradictory ones, all at the
same time, while words can deal with matters only one at a time. Words are literal and
prepositional where musicking is metaphorical and allusive, and they insist on a single

meaning where musicking has many meanings, all at once. (Small, 1998, S. 184)

Dieses Zitat verdeutlicht das Potenzial musikalischer Aktivitadt und damit des Musickings in-
terkulturell-inklusiv zu sein, da es eine Vielzahl der Interpretationen des musikalischen Gestus
aufgrund seiner Vielgestaltigkeit gibt, die alle ihre individuelle Berechtigung haben (Small,
1998, S. 185). Versuche, diese Praxis verbal oder schriftlich zu beschreiben, greifen zu kurz,
da musikalische Aktivitat in ihrem Facettenreichtum und ihrer Vielschichtigkeit der Eindimen-
sionalitét diskursiver Kommunikation gegeniibersteht, daher kann die Erfassung des Musicking
nur innerhalb der Praxis selbst erfolgen (Small, 1998, S. 184-185).

In Bezug auf Musicking im Kontext einer inklusiven musikalischen Praxis soll nicht unerwahnt
bleiben, welchen Stellenwert Small der gestisch-biologischen Verstandigung bei der Beschrei-
bung von hochkomplexen zwischenmenschlichen Beziehungen und Beziehungen zwischen
Mensch und Welt (Small, 1998, S. 58) beimisst: ,,The languages of bodily posture, movement
and gesture, of facial expression and of vocal intonation continue to perform functions in human
life that words cannot, and where they function most specifically is in the articulation and ex-
ploration of relationships.* (Small, 1998, S. 61). Gestische Kommunikation, ist weiterhin sehr
flexibel an den jeweiligen Kontext, an die jeweiligen Bedurfnisse und Voraussetzungen der
Schiler*innen anpassbar. Es existiert folglich kein feststehender Kodex an Gesten, im Sinne
einer Sprache, die sich auf ihr bestehendes VVokabular beschrénken muss, um ein Phanomen zu
beschreiben, sondern es kdnnen sich neue Begrifflichkeiten bzw. Gesten bilden, um die Musi-
cking-Beziehungen adaquat zu beschreiben. Dazu tragt zudem der arbitrare Charakter gesti-
scher Kommunikation bei. Manche der Gesten, die beniitzt werden, kdnnen sich folglich auf
verschiedene Beziehungen gleichzeitig beziehen (Small, 1998, S. 60), was sie dazu pradesti-
niert, die vielschichtigen Beziehungen, die im Musicking-Prozess entstehen, zu beschreiben.
Diese Arbitraritat des gestischen Ausdrucks lasst nebenher ausreichend Raum fir kreative

Entwicklung: ,,Human beings are constantly devising new meanings for existing gestures and
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new gestures for existing meanings, and it is this element of indeterminacy, of choice, even of
a degree of arbitrariness, that leaves room for creative development and elaboration.* (Small,
1998, S. 60). Diese biologisch-gestische Sprache bezeichnet Small als Parasprache, die jedem
Menschen von Natur aus gegeben ist und die Variationen in Bezug auf den jeweiligen sozio-
kulturellen Kontext aufweisen (Small, 1998, S. 61). Einerseits bietet diese parasprachliche
Kommunikationsweise den Vorteil, Raum fir Kreativitat und individuellen Ausdruck zu lassen,
da neue Gesten im Prozess der Kommunikation entstehen kénnen. Diese Freiheit hat jedoch
den Nachteil, dass, aufgrund der Arbitraritdt der Gesten, Missverstandnisse auftreten kénnen.
Dennoch besitzt die parasprachliche Verstandigung eine bessere Basis, sich uber kulturelle
Grenzen hinweg im Musicking-Prozess verstandigen zu kénnen, da weniger kulturelle Varianz

besteht als zwischen zwei verschiedenen Sprachen:

The fact that we expect to understand at all gestural language across cultures suggests
that the intercultural differences in this respect are not as great as those between verbal
languages. (...). We could say perhaps that the different cultural conventions of gesture
are more like dialects of a common language than they are like different languages.
(Small, 1998, S. 62)

Small hebt hier hervor, dass die kulturellen Konventionen der Gesten Dialekten &hnlicher wéren
als verschiedenen Sprachen. Daher zieht er den Schluss, dass die Sprache gegeniiber der Geste
geeigneter flr die soziokulturell-tbergreifende Verstandigung ist, da sie eher einem Dialekt
gleicht. In Bezug auf eine inklusive schulische Musicking-Praxis ergeben sich durch die Kom-
munikation gestisch-korperlicher Natur Gelegenheiten, alle am Unterricht Beteiligten zu glei-
chen Stiicken mit ins Geschehen einzubeziehen, gleich welche Fahigkeiten und VVoraussetzun-
gen mitgebracht werden. Inklusives Potenzial liegt explizit darin, dass Lernprozesse, die tber
die sinnliche Wahrnehmung initiiert werden bzw. (iber diese ablaufen, alle gemeinsam erfahr-
bar und zu vollziehen sind. Lernprozesse, die iber das biologisch-gestische und sinnliche Erle-
ben stattfinden, kdnnen soziokulturell Gbergreifendes und somit inklusives Lernen, insbeson-

dere in Bezug auf das Musikerleben, méglich machen:

So kdnne eine bewusste Orientierung auf diese Aspekte (leibliche Aspekte von Musik-
werken und ihre Umsetzung) vor allem beim Musikhoren den Schilern gemeinsame
Erfahrungen ermdoglichen, die nicht auf Expertenwissen aufbauen, sondern auf korper-
lichem Musikerleben. Auf diese Weise bestehe die Moéglichkeit, gdngige HOrweisen

aufzubrechen, um somit Raum fiir ungewohnte Horeindriicke zu schaffen. Deshalb kann
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unserer Meinung nach auch Musik, die der Enkulturation der Horer nicht entspricht, aus

einer neuen Perspektive gehort werden, (...). (Chatelain, 2016, S. 61)

Im Folgenden soll daher diskutiert werden, inwiefern kulturell Ubergreifende Erfahrungen in
der Praxis eines inklusiven Musikunterrichtes gemacht werden kénnen. Ausgegangen wird da-
bei von Smalls Devise, wonach es ein Repertoire an korperlichen Ausdrucksgesten gibt, das
gleich einer Sprache mit regionalen Dialekten kulturelle Grenzen Gberwinden kann (Small,
1998, S. 62). Wichtig wird an dieser Stelle ebenfalls die Frage nach den Eigenschaften und
Kompetenzen, seitens der Musiklehrkréfte, fur erfolgreiches interkulturelles Musicking und in-

klusiven, interkulturellen Musikunterricht.

Ein Beispiel fir zwei didaktische Herangehensweisen im Musikunterricht, die im Einklang mit
einer Theorie des Musicking als soziokulturell Ubergreifende Aktivitat stehen, sind Irmgard
Merkts Schnittstellenansatz und Wolfgang Martin Strohs Erweiterter Schnittstellenansatz®.
Beide Ansatze kdnnen einen Rahmen fiir die Umsetzung von Smalls Musicking im Sinne in-
terkultureller Beziehungsbildung im Musikunterricht bilden. Im Zentrum beider Ansatze steht,
dass Identifikationsmaoglichkeiten tber kulturelle Grenzen hinweg dazu fuhren sollen, Stereo-
typisierung zu vermeiden. Unabdingbare VVoraussetzung hierfur ist es seitens der Lehrkraft, ne-
ben Empathie und Einfuhlungsvermdgen, Offenheit flr Interkulturalitat mitzubringen. Lonzano
und Stroh (2001; 2013) demonstrieren dies in ihrem Lehr- und Lernmaterial ,, Es regnet iiberall
anders “ — Szenische Interpretation von Liedern im interkulturellen Musikunterricht. Dieses
Material konzentriert sich auf die Betrachtung von vier Kinderliedern aus vier verschiedenen
Kulturkreisen — aus Deutschland, Indien, Spanien und der Tlrkei (Lozano & Stroh, 2001,
S. 23f.) — zum Thema Regen. Kulturelle und interkulturelle Erfahrungen werden hier gleichsam
gestisch-musikalisch exploriert, indem sich die Lernenden zu Beginn der Unterrichtsstunde
pantomimisch zu einem durch die Lehrkraft vorgelesenen Text bewegen (Lozano & Stroh,

2013, S. 31). Dieser Text bezieht sich auf Regenimpressionen, ohne diese explizit den vier L&n-

32 Irmgard Merkts Schnittstellenansatz zielt auf die Erarbeitung und das Erleben eines gemeinsamen Lernge-

genstands, beispielsweise das Singen eines Liedes in mehreren Sprachen (Merkt, 2019, S. 169). Durch den
produktiven und aktiven Umgang mit interkulturellen Thematiken soll den Schiilerinnen und Schiilern ein
widerspruchsfreies Erleben, unbefangene Produktion, unbefangene Wahrnehmung und ein unbefangener
Umgang mit Verschiedenheit ermdglicht werden, um Schnittstellen zwischen Musikkulturen zu entdecken
(Merkt, 2019, S. 169). Der erweiterte Schnittstellenansatz von Wolfgang Martin Stroh sieht sich insofern als
Weiterentwicklung des Schnittstellenansatzes von Irmgard Merkt, als dass er ,,die Musikpraxis mit szenischer
Interpretation und Prisentation verbindet* (Merkt, 2019, S. 170). Durch die Ubernahme von Rollen im Rah-
men des szenischen Spiels gelingt es, sich auf psychischer und physischer Ebene kognitiv und emotional auf
interkulturelles Lernen einzulassen (Merkt, 2019, S. 170).
Ein Aspekt, der Strohs Ansatz in die Nahe der Annahme Smalls riickt, ist, dass gestische Kommunikation
durch biologische Verankerung allen Menschen gegeben ist und zum Alltag gehért (Stroh, 2005, S. 5). Kinder
empfinden auf diese Weise gemal Stroh den Inhalt der vernommenen Musik nach und treten so in kérperliche
Interaktion zum Gehérten (Merkt, 2019, S. 171).
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dern zuzuordnen. Dadurch gelingt es, die Aufmerksamkeit ganz auf das eigene Empfinden in
Bezug auf die jeweilige Naturimpression zu richten. Durch die gestische Darstellung der eige-
nen Empfindung bzw. der eigenen Reaktion auf den Textinhalt werden auf elementare und un-
voreingenommene Weise Reaktionen auf unterschiedliche 6kologische Bedingungen als zu-
tiefst menschlich und archetypisch wahrgenommen. Auf diese Weise gelingt es, 6kologische
Bedingungen anderer Lander, ohne auf ihre ,,Fremdheit” explizit hinzuweisen, korperlich zu

erleben.

In einem néchsten Schritt werden die vier Lieder als Collage durch die Lehrkraft vorgetragen.
Die Lernenden richten nun ihre Gesten bzw. Pantomime passend am ,,Gestus der Musik* aus
(Lozano & Stroh, 2013, S. 31). Die Schuler*innen setzen unabhéngig von spezifischen Kultur-
kreisen musikalische Parasprache im Sinne Smalls in korperliche Bewegung um.

Um auf dieser Basis die kulturellen Spezifika herauszuarbeiten, werden in Gruppenarbeit Sze-
nen passend zum Inhalt der vier Lieder frei erfunden oder passend zur Aufgabenstellung erar-
beitet. Zusétzliche Hilfestellung wird durch Bilder gegeben, die charakteristische Impressionen
aus den einzelnen Kulturen zeigen (Lozano & Stroh, 2013, S. 32). So wird schrittweise Identi-
fikation mit der Musik und Empfindungswelt der jeweiligen Kultur geschaffen. Musikkulturen
werden individuell sowie in der Gruppe exploriert, reflektiert und korperlich-gestisch nachemp-
funden. Am Beispiel dieses Unterrichtsmaterials von Lonzano und Stroh (2001; 2013) wird
deutlich, wie Schiler*innen sich Uber korperliche Gesten in fremde Kulturen einfiihlen kdnnen.
Kulturelle Spezifika werden durch die schrittweise Prézisierung der korperlichen Bewegungen
in Hinblick auf die jeweilige Musikkulur aktiv nachvollzogen. Regionale paralinguistische Di-
alekte (vgl. Small, 1998, S. 60 ff.) kénnen so soziokulturell Gbergreifend reflektiert und ver-

standen werden.

Durch die Darstellung dieses Unterrichtsbeispiels wird deutlich, auf welche Weise durch di-
daktische Konzepte wie den Schnittstellenansatz und den erweiterten Schnittstellenansatz eine
Musicking-Theorie im Sinne Smalls in die inklusive schulische Praxis umgesetzt werden kann.
Somit ist es moglich, Gesten und Parasprache trotz regionaler Dialekte im Sinne Smalls (1998,
S. 62) kulturtibergreifend zum Ausdruck von Emotionen und Geflihlen zu nutzen und an jedem
Ort der Welt, zumindest in Grundzugen, verstanden zu werden. Dies schafft Identifikations-
mdglichkeiten mit dem Empfinden von Menschen anderer Kulturen. Stereotypisierungen und
Diskriminierung werden vermieden, da das verbindende Element des korperlichen Gestus das
unmittelbare Miterleben und Durchleben bzw. Denken in Perspektiven und Geflihlswelten von
Menschen anderer Kulturen ermdglicht. Folgerichtig gehort zu den Fahigkeiten und Kompe-
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tenzen der Lehkrafte auch die Sensibilitat fir musikalisch-parasprachliche Ausdrucksformen
anderer Kulturkreise. So werden Voraussetzungen geschaffen, Beziehungen zwischen der ei-
genen Person und anfanglich ,.fremden* Musikkulturen gemafs Small zu explorieren (Small,
1998, S. 61).

Modell der Interkulturellen Schnittstellen-Erfahrung im Musicking-Prozess

Um den Prozess interkultureller Beziehungsbildung im Sinne Smalls zu verdeutlichen, der
durch Ansétze wie den Schnittstellenansatz oder den erweiterten Schnittstellenansatz in die
Praxis umgesetzt werden kann, wurde im Rahmen dieser Arbeit ein ,,Modell der Interkulturel-

len Schnittstellen-Erfahrung im Musicking-Prozess® entwickelt:

Eigener kultureller
Kontext/Enkulturation

Reﬂexio n Interkuhurellée Schnittstelle |de n ation

Musicking-Prozess der
kérperlich-gestischen
Parasprache

Musikkulturen der Welt

Abbildung 2: Modell der Interkulturellen Schnittstellen-Erfahrung im Musicking-Prozess (Quelle: Eigene
Darstellung)
Durch diese Kommunikationsweise wird ein reziproker Verstehensprozess in Gang gesetzt, der
die Reflexion der eigenen Musikkultur und die Identifikation mit anderen Musikkulturen initi-
iert. Durch die Exploration interkultureller Schnittstellen mittels einer Parasprache, die jedem
Menschen von Natur aus gegeben ist und sich gemaR Small (1998, S. 62) so verhélt wie eine
Parasprache, die sich lediglich im Sinne kulturspezifischer Dialekte unterscheidet, kann Musi-
cking soziokulturell-ubergreifend zur Exploration interkultureller Beziehungen beitragen. Ins-
besondere im inklusiven schulischen Musikunterricht kann die angeborene Fahigkeit sich kor-
perlich-gestisch auszutauschen, Mdglichkeiten interkultureller Momente fiir alle Lernenden er-

maoglichen.
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Das Modell der Interkulturellen Schnittstellen-Erfahrung im Musicking-Prozess (Abb. 2) zeigt
weiterhin, wie multidimensionale Lernerfahrungen in Bezug auf das Lernen auf korperlich-
geistiger Ebene zu einem ganzheitlichen Lernkreislauf des Reflektierens und der Identifikation
mit anderen Musikkulturen fuhren kann. Dieser ganzheitliche und reziproke Lernkreislauf, der
zu einem Bewusstwerden der eigenen Person als Teil eines Netzwerks fuhrt bzw. interkulturelle
Beziehungen exploriert, festigt und entstehen lasst, steht beispielsweise in Opposition zur Lehre
des kartesianischen Dualismus (Descartes 1988 [1641]). Korper und Geist werden demnach als
zwei strikt voneinander getrennte Einheiten wahrgenommen. Wobei der Geist, losgeldst vom
Korper, als immaterielle bzw. abstrakte Einheit existiert: ,,(...): Die Gedanken spielen sich im
immateriellen Geist ab, die Wahrnehmung vollzieht sich als Nervenreizung im geistlosen Kor-
per, der sich von denen der Tiere im Prinzip nicht unterscheidet.” (Schiemann, 2005, S. 305).
Eine ganzheitliche, interkulturelle Schnittstellen-Erfahrung im Musicking-Prozess wirde die-
ser Auffassung einer Zweiteilung von Korper und Geist diametral entgegenstehen. Vielmehr
entspricht diese Vorstellung einer ganzheitlichen interkulturellen Lernerfahrung der Auffas-
sung des Anthropologen Gregory Bateson, dessen Ideen Denkanstd3e fur Christopher Smalls
Musicking-Theorie boten. Bateson stellt sich klar gegen eine Trennung von Materie (Umwelt)
und Geist bzw. Kdrper und Geist. Small weist sogar explizit auf Batesons Ablehnung dieser
Trennung hin (Small, 1998, S. 51). Was Batesons Theorie, die er in ,, Steps To An Ecology Of
Mind: Collected Essays In Anthropology, Psychiatry, Evolution, And Epistemology “ (1987)
darlegt, mit einem ganzheitlichen interkulturellen Musikunterricht verbindet, ist, dass er den
menschlichen Geist als integrale Komponente eines kybernetischen Beziehungsnetzwerks be-
trachtet. Demnach ist der Geist mit dem Korper verbunden und diese Einheit wiederum Teil
eines Netzwerks zwischen Menschen auf interpersonaler Ebene, und dem Menschen und seiner
Umwelt (Bateson, 1987, S. 323). Spannt man den Bogen zum schulischen Musikunterricht, so
ergibt sich fir die schulische Praxis auf Basis von Batesons Theorie nicht nur eine Verbindung
von okologischem mit musikalischem Lernen, sondern ein Musikunterricht, der die Stellung
des Individuums im Netz der gesamtgesellschaftlichen Beziehungen in den Fokus nimmt, wo-
rauf Yu Wakao (2019) hinweist: ,,In his [Batesons] views of ecology, the ‘mind’ is like a net-
work of various elements of body, nature, individuals, and materials. (...) Hence, ‘ecological
music education’ (...), (...) refers to fostering of an open music education system with a wide
scope encompassing connectedness with the world outside of music.“ (Wakao, 2019, S. 78).
Durch die gestisch-korperliche Auseinandersetzung mit einer Vielfalt an Musikkulturen wird
gleichzeitig die Reflexion und Identifikation mit anfanglich fremden Musikkulturen auf kogni-

tiver Ebene angeregt und in Gang gesetzt, wie das bereits beschriebene Unterrichtsmaterial von
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Lonzano und Stroh (2001; 2013) nahelegt. Dies beweist, welche Multimodalitat Lernprozesse
innerhalb der schulischen Musicking-Praxis besitzen. Insbesondere hinsichtlich einer inklusi-
ven Musizierpraxis ergeben sich durch diese Multidimesionalitat des musikalischen Lernpro-
zesses, der sich sowohl auf kdrperlicher, kindsthetischer, auditiver, akustischer sowie visueller
Ebene abspielt, vielfaltige Maoglichkeiten, auf eine heterogene Schulerschaft mit vielféltigen
Bedurfnissen und Voraussetzungen zuzugehen und sie zu beteiligen. Richtet man vor diesem
Hintergrund den Blick auf zukinftige musikpadagogische Forschung, so erscheint die Forde-
rung Taru Leppénens (2011) aufRerst sinnvoll, wonach sich die musikpadagogische Forschung
verstarkt der kdrperlichen neben der akustischen Komponente des Musicking-Prozess widmen
sollte. Leppénen schreibt dem Musicking-Prozess die Eigenschaft eines multimodalen, partizi-
patorischen Raums zu, dessen gesamtgesellschaftliche Bedeutung eruiert werden sollte: ,,[A
theory of musicking is] a multimodal participatory space, (which) requires lines of flight from
the molar understanding of what music is.” (Leppénen, 2011, S. 482). Ein Musikunterricht in
diesem Sinne, der mittels korperlich-gestischer Parasprache Schnittstellen zwischen Musikkul-
turen exploriert und zur Reflexion und Identifikation mit anderen Kulturen einladt, ermdglicht
es den Schiler*innen, sich als Teil des gesamtgesellschaftlichen Beziehungsgefiiges, in Smalls

Worten: ,,the pattern which connects* (Small, 1998, S. 218), wahrzunehmen.

Wie eben eruiert wurde, birgt der kérperlich-parasprachliche Aspekt des Musicking-Prozesses
inklusives Potenzial, vor allem in Hinsicht interkultureller Bildung. Dies beweist, dass musika-
lische Aktivitat ein zutiefst menschliches Kommunikationsmedium darstellt, das jedem Men-

schen grundsétzlich zur Verfugung steht.

3.4 Netzwerkbildung

In seiner Musicking-Theorie stellt Small die im Musicking-Prozess sich ausdriickenden bzw.
sich ausbildenden Vorstellungen, Visionen und Idealbilder von Gesellschaft und zwischen-
menschlichen Beziehungen in einen gesamtgesellschaftlichen Kontext (Small, 1998, S. 13).
Wie bereits angesprochen, ist bei Small von einer metaphorischen Abbildung der Beziehung
von Mensch zu Mensch, von Individuum und Gesellschaft die Rede (Small, 2012, S. 200). Statt
von einer Dichotomie zwischen Mikro- und Makrostrukturen, zwischen der Musicking-Praxis
und dem aktuellen gesellschaftlichen Geschehen, dem Individuum und der Gesellschaft zu
sprechen, ware es dem individuellen Selbstwirksamkeitsempfinden bzw. zur Ausbildung von
participatory consciousness (Keil & Feld, 1994) moglicherweise zutraglicher, sich als Teil ei-
nes Netzwerks, einer Mesostruktur wahrzunehmen. Mit anderen Worten, das eigene Handeln
in der Musicking-Gruppe und die Beziehungen, die dabei entstehen, nicht nur als Abbild, son-
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dern unmittelbar als Teil des Ganzen zu sehen. Tia DeNora bezieht sich in Practical conscious-
ness and social relation in MusEcological perspective (2011) auf die Mesostruktur, die sich als
allumfassendes Netzwerk von sozialen Handlungen beschreiben lasst®3. Hier geht es darum,
Relationalitét herzustellen, anstatt sich einer unter Umstanden uniiberwindbar erscheinenden
Dichotomie zwischen gesellschaftlicher Mikro- und Makroebene konfrontiert zu sehen.
Dadurch wird den Schuler*innen ihre Eingebundenheit in das gesamtgesellschaftliche Netz
bzw. die Mesoebene der sozialen Beziehungen und ihre Reziprozitat vermittelt. Hierdurch
kdnnte ein Bewusstwerden fur die Beziehung zwischen der Mikro- und Makroebene der Ge-
sellschaft erreicht werden Dies kann auch den Weg dafiir ebnen bzw dazu motivieren, die Vor-
stellungen sozialer Beziehungen, Werte und Normen, die in der Musicking-Praxis gebildet wur-
den, in die Gesellschaft hineinzutragen bzw. sich flr ihre Verwirklichung durch musikalische

Mittel einzusetzen.

Umso wichtiger erscheint diese Aufgabe, wenn man den Begriff der adapted preferences
(Nussbaum 2000; 2001a; 2001b)3* in Betracht zieht. Nussbaum (2001) weist darauf hin, inwie-
weit externe Faktoren wie die Gesellschaft und ihre Sozialpolitik Einfluss auf das intraperso-
nale Konzept der Selbstwirksamkeit haben: ,,These [external] circumstances affect the inner
lives of people: what they hope for, what they love, what they fear, as well as what they are
able to do.“ (Nussbaum, 2000, S. 31). Das Aufzeigen von Wegen, Ungleichbehandlung und
Barrieren abzubauen, seien sie soziokulturell, soziobkonomisch, psychisch oder physisch be-
dingt, sollte somit Kernaspekt inklusiver Musikpraxis sein. Ebenso wiirden die Lernenden z. B.
hinsichtlich ihrer adapted preferences sensibilisiert. Durch die Ausbildung ihrer Selbstwirksam-
keit und die Bewusstmachung ihrer Verantwortung als Teil eines gesellschaftlichen Netzwerks
im Musicking-Prozess, konnte eine reziproke Beziehung zwischen gesellschaftlicher Makro-
und Mikroebene initiiert werden. Dies setzt seitens der Musiklehrkrafte die Bereitschaft dazu

voraus, sich diese gesellschaftliche VVerantwortung bewusst zu machen.

3 Tia DeNora spricht in Bezug auf die Mesostruktur von Netzwerken, Handlungsclustern, Objekten, Szenen
und Ereignissen (DeNora, 2011, S. 312). Der Fokus liegt hierbei auf dem, was sich zwischen den Musizie-
renden bzw. Akteur*innen abspielt und wie Kontextfaktoren diese Interaktion beeinflussen (DeNora, 2011,
S. 312).

3 Fir Martha Nussbaum stellen adapted preferences (Nussbaum, 2000, S. 113; Nussbaum, 2001a, S. 68-69;
vgl. Khader 2011, S. 90) eine Akquieszenz oder ein klagloses Hinnehmen ungerechter Behandlung bzw. so-
zialer Lebensumstande aufgrund negativer Selbstkonzepte dar. Um den Begriff ndher zu umrei3en, fihrt sie
das Beispiel der Inderin Jayamma an, die in einer Ziegelfabrik arbeitet und es als Selbstverstandlichkeit hin-
nimmt und kein Problem darin sieht, weniger als ihre ménnlichen Kollegen zu verdienen (Nussbaum, 2000,
S. 113). Jayamma wiirde laut Nussbaum auch aus dem Grund keine Kritik an ihrer Situation Giben wollen und
kénnen, da sie aufgrund ihres negativen Selbstkonzepts die ungerechte Behandlung als gerechtfertigt ansieht
(Khader, 2011, S. 113).
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Um die Konnektivitat zwischen Mikro- und Makroebene im schulischen Unterricht zu explo-
rieren, ist exemplarisch die triadisch angelegte Menschenrechtsbildung nach Brander (2005,
S. 18f.) anzufuihren. Die drei Lernbereiche umfassen das Lernen tiber Menschenrechte, das Ler-
nen fiir Menschenrechte und das Lernen durch Menschenrechte.®® Christian Tellisch stelllt
diese Lernbereiche in Beziehung zum schulischen Musikunterricht, indem auf den Berliner Ap-
pell des Deutschen Musikrats (2003) hingewiesen wird. Demnach wird Kindern und Jugendli-
chen ein Recht auf musikalische Bildung und Kreativitat zuerkannt (Tellisch, 2015, S. 25). Zu-
gleich weist der Berliner Appell darauf hin, dass die Umsetzung dieses Rechts in die Praxis des
schulischen Musikunterrichts in Deutschland noch keineswegs flachendeckend stattfindet
(Deutscher Musikrat, 2003). Aufgabe der Lehrenden ist es daher, den Schiller*innen zu vermit-
teln, dass die Gesetzgebung auf der Makroebene der Gesellschaft unmittelbare Relevanz fur die
musikalische Praxis besitzt. Auf diese Weise bleiben Gesetzestexte wie die Menschenrechte
keine Abstrakta, sondern werden in direkten Bezug zur eigenen Musicking-Praxis gesetzt (Tel-
lisch, 2015, S. 25).

Ein weiteres Beispiel fir Unterrichtsmaterial, im Sinne des Lernens tiber Menschenrechte, ist
das Material Menschenrechte Materialien fur die Bildungsarbeit mit Jugendlichen und Erwach-
senen, das vom Deutschen Institut flir Menschenrechte im Jahr 2016 herausgegeben wurde. Das
Material beschaftigt sich mit den Themenkomplexen Diskriminierung, Zugang zum Recht,
Flucht und Asyl, Behinderung und Inklusion, Kinderrechte und Partizipation. Ziel ist es, die
Lernenden zu eigener Aktivitat anzuleiten, um sich selbst fir ihre eigenen Rechte einsetzen zu
kénnen. Durch Materialien wie diese kdnnten sich Musiklehrkréfte inspirieren lassen und bei-
spielsweise Liedmaterial zum Thema Menschenrechte in erganzender Form im Unterricht the-
matisieren. Dieses Unterrichtsmaterial verdeutlicht den Schiiler*innen, auf welche Weise die
makrostrukturelle Ebene der Legislatur die Lebenssituation ihrer selbst oder ihrer Mitmenschen
unmittelbar beeinflusst, z. B. durch Gesetze zum Schutz der Menschenrechte oder die UN-Be-

hindertenrechtskonvention. Den Lernenden wiirde so auf anschauliche Weise bewusst gemacht,

35 Nach Brander (2005, S. 81f.) definiert sich das Lernen tiber Menschenrechte durch den Kenntnisgewinn tiber
die Inhalte der Menschenrechte. Das Institut fiir Menschenrechte definiert diesen Bereich als ,,Wissen tiber
wichtige Dokumente zum Schutz der Menschenrechte (Vertrage, Erklarungen), deren Inhalte und Bedeutung,
aber auch Uber zugrundeliegende Werte sowie die sozialen und historischen Prozesse der Entwicklung der
Menschenrechte.“ (Deutsches Institut fiir Menschenrechte, 2016, S. 6). Das Lernen fiir Menschenrechte be-
zieht sich auf einen menschenrechtshildenden Ansatz wonach den Lernenden Handlungs- und Kommunika-
tionskompetenz vermittelt wird. Zugleich soll in diesem Lernbereich das kritische Denken angeregt werden
(Tellisch, 2015, S. 25; Lenhart, 2006, S. 96). Der dritte Bereich, das Lernen durch Menschenrechte, bietet
gemaRl Brander (2005, S. 18; Tellisch, 2015, S. 26) eine ethisch-normative Basis in Hinblick auf zwischen-
menschliche Umgangsweisen und Handlungsformen. GemaR dem Deutschen Institut fir Menschenrechte
(2016, S. 6) geht es beim Lernen durch Menschenrechte auch darum, sich in seinem Denken und Handeln
von Autorititen zu emanzipieren und sich dadurch selbststandig fir die eigenen Rechte und die Rechte ande-
rer Personen einzusetzen.
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welche Rechte sie in Bezug auf ihre musikalische Bildung haben. Um von diesem Einsicht
generierenden Explorationsprozess zu einer engagierten Affirmierung der Beziehungen auf mu-
sikalischer Basis zu gelangen, gilt es, die Handlungs- und Kommunikationsfahigkeit der Schi-
ler*innen auszubilden (Tellisch, 2015, S. 25).

Ein Beispiel ist das Projekt Songs flir Coole Kids des Vereins flr Jugendhilfe Kopf voller Ideen
e.V.%, Die Schiiler*innen haben hier die Mdglichkeit, selbst komponierte Songs bzw. Lieder
zu verdffentlichen. Exemplarisch fiir dieses Projekt steht der Song ,,Ich kann was!“, der von
den Schiler*innen der Wilhelm-Henneberg-Schule in Géttingen in einem zweitdgigen Work-
shop im Februar 2020 geschrieben, produziert und online publiziert wurde (Songs fur Coole
Kids, 2020).

Ein weiteres Beispiel aus der Arbeit mit Schiler*innen mit kognitivem, emotionalem und kor-
perlichem Forderbedarf sind die Videoproduktionen des konduktiven Forderzentrums der
Phoenix Schulen und Kitas Minchen. Schiler*innen, Lehrer*innen sowie Betreuer*innen und
Fachkrafte erleben sich hierbei selbst als Protagonist*innen in Musikvideos, in denen sie Lied-
texte gesanglich und mit Gebarden aus Schau doch meine Hande an (BeB, 2007) und mit den
Gesten der Deutschen Gebéardensprache (Linguarum, 2022) begleitet darstellen. So kommen
Songs wie Wir ziehen in den Frieden (Lindenberg, 2018), die sich inhaltlich mit Themen wie
Frieden, den Menschenrechten und der eigenen gesellschaftlichen Verantwortung befassen, zur
Auffiihrung. Auch die intraindividuelle und zwischenmenschliche Gefiihlswahrnehmung wird
gestisch und szenisch dargestellt, beispielsweise zum Song Bist du Okay? von Mark Forster &
Vize (2020). Den Schiler*innen und allen Beteiligten wird durch die Publikation der Musikvi-
deos auf dem schuleigenen YouTube-Kanal eine 6ffentliche Plattform geboten, um musikalisch
aktiv zu werden und ihre musikalische Aktivitét in einen gesellschaftlichen Kontext zu stellen.
Erfahrbar werden auf diese Weise das Selbstwirksamkeitserleben sowie die Mdglichkeit, mit

musikalischen Mitteln fiir sich selbst sowie die Gesellschaft als Ganzes einzutreten.

% Das Mitmachprojekt Songs fiir Coole Kids, das unter der Tragerschaft der Konzert- und Kulturfreunde Ein-
beck e.V. steht, gibt Kindern die Mdglichkeit, selbst aufgenommene Lieder einzusenden. Es besteht weiterhin
die Moglichkeit, mit den Verantwortlichen gemeinsam ein Musikvideo zu produzieren und dieses dann auf
der Projektwebseite und auf der Videoplattform YouTube zu verdffentlichen. Zudem kénnen die eigenen
Lieder bzw. Songs in Konzerten, die durch das Projekt veranstaltet werden, auf die Biihne gebracht wer-
den (Songs fiir Coole Kids, 0. J.).

37 Im Lied Songs fiir Coole Kids geht es um das Recht des Individuums, eine eigene Personlichkeit mit indivi-
duellen Fahigkeiten und Fertigkeiten, Starken und Schwéchen zu sein und jeden in seiner Individualitat zu
akzeptieren und zu schatzen und ein Teil der Gemeinschaft werden zu lassen. Dazu wurden Szenen durch die
Schiiler*innen erarbeitet, die den Text des Liedes im Rahmen des Musikvideos untermalen (Songs fiir Coole
Kids, 0. J.).
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Die angefuhrten Praxismaterialien und Beispiele zeigen Wege, um im Musikunterricht generell
eine Offnung , fiir gesellschaftlich relevante Themen wie Inklusion, Gender, Race oder Vertei-
lungsgerechtigkeit™ (Kertz-Welzel, 2012, S. 55) zu ermdglichen. Der Rahmen des Musikunter-

richts kann hierbei als Rahmen der Exploration gesellschaftlicher Themen gesehen werden.

GemaR Small bietet sich der Kontext des Musicking-Prozesses fiir die Exploration von Bezie-
hungen geradezu an. Beziehungen, Wert- und Normhaltungen kdnnen hier in einem sicheren

Schutzraum, ohne sich bindend dazu zu verpflichten, ausprobiert werden:

By bringing into existence relationships that are thought of as desirable, a musical per-
formance not only reflects those relationships but also shapes them. It teaches and in-
culcates the concept of those ideal relationships, or values, and allows those taking part
to try them on, to see how they fit, to experience them without having to commit them-
selves to them, at least for more than the duration of the performance. It is thus an in-
strument of exploration. (Small, 1998, S. 183)

Worin das besondere Potenzial des Musikunterrichts flr diese Exploration besteht, ist die Fa-
higkeit der Lehrenden, sich auch auBlerhalb konventioneller Denkweisen zu bewegen: ,,(...)
dass gerade Musiker und Musiklehrer in besonderer Weise daflr prédestiniert sind, die Ideen
von Social Justice umzusetzen, weil sie utopisch denken und sich, durch das Medium der Musik
vermittelt, mit moglich besseren Welten beschaftigen (Kertz-Welzel, 2012, S. 56). Genau hie-
rin liegt das Potenzial musikalischer Praxis. Wie Alexandra Kertz-Welzel verdeutlicht, besteht
durch die Fahigkeit der Musiker*innen und Musiklehrer*innen utopisch zu denken, die Chance,
verschiedene Standpunkte einzunehmen und so eine multidimensionale Weltsicht bzw. Denk-
weise zu entwickeln®®, Utopisch zu denken und die eigene Stellung im gesamtgesellschaftlichen
Netz zu hinterfragen, ist ebenfalls als unverzichtbar anzusehen, wenn es darum geht, die eige-
nen adapted preferences (Nussbaum, 2000; 2001a) zu reflektieren. Einen wertvollen Beitrag
zu sozial-inklusiver Musikpraxis leistet hierzu auch die kooperative Zusammenarbeit von Mu-

sik- und Grundschulen im Rahmen des Miinchner IKARUS-Projekts®. In diesem Zusammen-

38 Kertz-Welzel (2022) geht in Rethinking Music Education & Social Change darauf ein, dass utopisches Den-
ken, durch das in Bezug setzen der musikpadagogischen Praxis — insbesondere im Interesse sozialen Wandels
— und der soziologischen, politischen und philosophischen Forschung neue Perspektiven fir Musikpéda-
gog*innen bieten kann (Kertz-Welzel, 2022, S. 137).

39 Das IKARUS-Projekt, das an Miinchner Grundschulen seit dem Jahr 2010 durchgefiihrt wird, ist ein Nach-
folgeprojekt des Projekts Jedem Kind ein Instrument. IKARUS, eine Kurzform des Wortes ,,Instrumentenka-
russell®, setzt sich ebenso wie JeKi (Jedem Kind ein Instrument) zum Ziel, soziodkonomisch benachteiligten
Schiiler*innen im Rahmen des Ganztagsunterrichts an Grundschulen, fiir die Dauer der zweiten bis zur vier-
ten Grundschulklasse, kostenfreien Zugang zu musikalischer Bildung und damit kulturelle Teilhabe zu er-
mdoglichen.
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hang sei auf ein Zitat Oscar Wildes (1854-1900) verwiesen, das utopisches Denken als VVehikel
fur gesellschaftliche Veranderung und Aufbruch sieht:

A map of the world that does not include Utopia is not worth even glancing at, for it
leaves out the one country at which Humanity is always landing. And when humanity
lands there, it looks out, and, seeing a better country, sets sail. Progress is the realization
of Utopias. (Wilde, 2007 [1891], 0. S.)

Dieses Zitat weist darauf hin, dass sozialer Wandel, beispielsweise im Sinne einer sozial ge-
rechteren Bildung durch die Eruierung unkonventioneller Mdglichkeiten initiiert werden kann.
So gelingt es unter Umstanden jenseits der oftmals eingefahrenen politischen Dispute an Dy-
namik und Flexibilitat zu gewinnen. In utopischem Denken bzw. Reflexion in Bezug auf mu-
sikbezogene Praxis kdnnen sich gemél Kertz-Welzel (2022) Winsche, Traume und Visionen
manifestieren. Gleichzeitig zeigt sich jedoch auch die Komplexitét dieser Utopien und Heraus-
forderungen bezuglich ihrer Realisierbarkeit (Kertz-Welzel, 2022, S. 140). Diesbeziglich regt
das in Beziehung setzen musikpadagogischer Theorie und Praxis mit dem Feld der Soziologie
und politischer Philosophie dazu an, utopische Vorstellungen zu liberdenken bzw. neu zu er-
wégen (Kertz-Welzel, 2022, S. 140). Fir Lehrende sowie Lernende wére dies ein Weg im Mu-
sicking-Prozess, Vorstellungen idealer Beziehungen vor dem Hintergrund gesellschaftlicher
Realitat zu reflektieren und ein ganzheitliches Bild auf Musicking im gesellschaftlichen Netz-

werk zu gewinnen.

In seiner Musicking-Theorie thematisiert Small die zwischenmenschliche sowie die innermu-
sikalische bzw. innerklangliche Beziehungsbildung. Im Folgenden soll daher auf Musicking,
insbesondere aber auf Musicking als musikalische Aktivitat im inklusiven Musikunterricht ein-

gegangen werden.

3.5 Innermusikalische Beziehungen

Die Beziehungen auf innerklanglicher Ebene sind fir Small Abbild eines groReren Ganzen.
Menschen haben auf musikalische Weise Wege gefunden, auf innermusikalischer Ebene die
Komplexitat der Beziehungen dieses groRen Ganzen abzubilden: ,,Wherever they have gone,
human beings have used the language of sonic gesture to articulate those relationships, to model
the pattern which connects, and have developed that language in ways that can deal with the
patterns complexity.* (Small, 2016, S. 119). Auf inklusiven Musikunterricht trifft dieses Zitat

insbesondere zu. Es bedarf eines Musicking-Prozesses mit vielfaltigen klanglichen Beziehun-
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gen, um die inklusive Gesellschaft und ihre Beziehungen musikalisch abzubilden. Um allen mit
ihren unterschiedlichen Wahrnehmungsweisen die Mdglichkeit zu geben, am Musicking teil-
zuhaben, bietet z. B. die kreisformige Anordnung der Musi(c)ker*innen die Chance, auf visu-
eller, auditiver, und kindasthetischer Ebene miteinander zu interagieren. Alle Teilnehmenden
haben die Mdglichkeit, miteinander in Dialog zu treten: ,, The circle allows everybody to be
seen and encourages face-to-face dialogue.* (Higgins & Shehan Campbell, 2010, S. 14). Dies
kann sich auf die Klangrelationen insofern auswirken, als dass multiple, simultan ablaufende,
musikalische Kommunikationsprozesse stattfinden. Der auditive Eindruck dhnelt einer Gruppe
von Menschen, die sich gleichzeitig unterhalten und sich dadurch ihre Stimmen Gberlagern.
Begunstigt wird durch die kreisformige Anordnung der Musi(c)ker*innen das, was Small als
simultan ablaufende klangliche Beziehungen bezeichnet (Small, 1998, S. 198). Die folgende
Grafik, die in Anlehnung an das dezentralisierte Comcon Kommunikations-Netzwerk (Bavelas
& Barrett, 1951)*° erstellt wurde, verdeutlicht die vielfaltige Netzwerkbildung auf innerklang-
licher Ebene mit inren Uberschneidungen, Verflechtungen, Parallelismen, Wechselspielen und

Sukzessionen, die in einer solchen inklusiven Musikpraxis entstehen kann:

<

Abbildung 3:  Comcon-Netzwerk (vgl. Bavelas & Abbildung 4:  Reziprokes Musicking-Netzwerk in
Barrett, 1951) Anlehnung an Bavelas & Barrett
(1951)

40 Bavelas und Barrett (1951) fuhrten Experimente mit vielfaltigen Formen von Gruppen-Netzwerken, zentra-
lisiert oder dezentralisiert (mit oder ohne Gruppenleitung bzw. zentraler Leitungsperson) durch. Die Pro-
band*innen wurden dabei gebeten, Probleme innerhalb ihrer Gruppe zu I6sen. Innerhalb der dezentralisierten
Comcon-Netzwerk-Gruppe zeigten die Proband*innen die groBte Zufriedenheit und die schnellste Bearbei-
tungszeit der Aufgaben (Pennington, 2002, S. 16f.)
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Die musikalischen AuBerungen der Teilnehmer*innen haben folglich Angebotscharakter. Je
nachdem, welche Schlusse die Musizierenden aus den auditiv wahrgenommenen Klangen fur
sich selbst ziehen, kann dieses Angebot von anderen Mit-Musi(c)ker*innen aufgegriffen, wei-
terentwickelt, erwidert oder ihm widersprochen werden. Die Teilnehmenden gestalten so nach
personlichem Bedurfnis die Beziehungsbildung in der Gruppe gemé&R demokratischem Prinzip.
Turino (2008) verweist in diesem Zusammenhang auf die Metapher des Kaleidoskops: ,,(...)
there will be a shifting kaleidoscope of different intimate relationships realized through sound
and motion.* (Turino, 2008, S. 135). Folglich andern die Beziehungen, die wahrend des Musi-
cking-Prozesses entstehen, ihren Charakter auf variantenreiche Weise. Ihr Charakter wird durch
die Art bestimmt, auf die die Musi(c)ker*innen miteinander interagieren oder in dialogisches
Verhaltnis treten. Das Idealbild der Beziehungen, die sich in absoluter Ausgewogenheit zuei-
nander verhalten, wie in Abbildung 2 gezeigt wird, kann somit nur als Idealbild bzw. theoreti-
sche Modellvorstellung fungieren. Die folgende Grafik soll dagegen zeigen, wie mannigfaltig
die Interaktionen der Musi(c)ker*innen im Prozess des Musizierens ausfallen kdnnen. Durch
ihre Vielfalt ergibt sich dann im Lauf des Musizierens ein kaleidoskopisch anmutendes Bild

wie die folgende Grafik verdeutlicht:
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Abbildung 5: Magliche Interaktionen im Musicking Netzwerk (Quelle: Eigene Darstellung)

Die Darstellung der vielféltigen, kaleidoskopisch anmutenden Beziehungsnetze des Musicking-
Prozesses verdeutlicht die Dynamik und Spontanitat der Beziehungsbildung. Wahrend des Mu-
sickings manifestiert sich somit eine Beziehungskonstruktion auf innerklanglicher Ebene, die
spontan, aus dem Moment heraus entsteht. Wie Abbildung 5 zeigt, symbolisiert beispielsweise
die rote gestrichelte Linie eine Call & Response-Interaktion zwischen Tn 8 und Tn 3. Der Call,

der durch Tn 8 initiiert wurde, fungiert dann wiederrum als Inspiration fur Tn 4, wodurch wie-
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derum auf dieser Basis eine Call & Response-Interaktion zwischen Tn 4 und Tn 7 entstehen
kann usw. Die griinen und schwarz markierten Linien zeigen, dass diese Interaktionen auch
zeitgleich, sich Uberlagernd, stattfinden kénnen, ohne sich zwangslaufig synchronisieren zu
miussen. Da sich die Linien bzw. Klange jedoch tberlagern, kann davon ausgegangen werden,
dass sich die musikalischen AuBerungen der Teilnehmenden auch gegenseitig inspirieren und
Ankniipfungspunkte gefunden werden konnen.*! Jedoch muss nicht zwingend eine direkte
Kommunikation zwischen allen Beteiligten entstehen bzw. gleichzeitig bestehen.
Musi(c)ker*innen nehmen zum Beispiel ebenfalls eine wichtige Rolle ein, indem sie sich im
Hintergrund des Geschehens halten und einen stabilen Grundrhythmus unterlegen. Moglicher-
weise vernetzen sich diese Schiler*innen — wenn auch unbewusst — am meisten mit allen an-
deren Teilnehmenden, da sich alle mit dem Grundrhythmus synchronisieren kénnen. Jederzeit
ist es jedoch mdglich, die Mitwirkung im eigenen Sinne zu gestalten, um beispielsweise dem
Musicking zuzuhoren. Somit besteht der Angebotscharakter des offenen, demokratischen Mu-
sicking-Prozesses, der den jeweiligen Bedurfnissen der Teilnehmenden entspricht.

Um den Musicking-Prozess in Form eines Dialogs oder einer Gruppenunterhaltung, in der alle
Teilnehmenden ihre Stimme zu gleichen Teilen erklingen lassen kdnnen, zu gestalten, bietet
sich die Musizierform der Gruppen-Improvisation an. Voraussetzung fir das Gelingen sind je-
doch auch Toleranz und Bereitschaft, von der Norm abzuweichen. Small verweist in diesem
Zusammenhang auf Charles Keil, der den Begriff der participatory discrepancies (Small, 1998,
S. 198) geprégt hat.

Fur Keil (1987) korreliert der Grad der musikalischen Ausdruckskraft mit der Auspréagung der
Prozesshaftigkeit und Struktur der Musik (Keil, 1987, S. 275). Demgemal} gewinnt die Musik-
praxis an Anziehungskraft und sozialer Bedeutung bzw. Verbindlichkeit, je weiter von kompo-
sitorisch festgelegten klanglichen Normen abgewichen wird. Exemplarisch werden die Para-
meter des Tempos und der Intonation (Keil, 1987, S. 275) angesprochen. Synonym fir den
Begriff participatory discrepancies verwendet Keil (Keil, 1987, S. 275) unter anderem die Ter-

mini relaxed dynamisms bzw. semiconscious or unconscious slightly out of syncnesses. Die

41 Vergleichbar zur exemplarischen Schilderung der Interaktionsformen im Musicking-Kreis waren Paul

Rinzlers funf Interaktionsformen, die typischerweise die musikalische Interaktion zwischen Jazz-Musiker*in-
nen bei der Improvisation bestimmen: ,,(1) ‘call and response,” which he describes as musical dialogue be-
tween equals; (2) “fills,” which he says are similar to call and response, except that in this case a musician
briefly emerges from the background of the performance to respond to the foreground soloist’s improvisation;
(3) ‘accenting the end of formal units.” which he describes as a coordination between the soloist and rhythm
section to mark structural boundaries; (4) ‘common motive,” which he says involves the ‘exact repetition of
a phrase’; (5) ‘responding to the peaks’ of the soloist,” which he describes as the rhythm section’s of the
overall level of intensity of a soloist’s improvisation.* (Rinzler zitiert nach Hodson, 2007, S. 19; vgl. Rinzler
1988)
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Ambiguitat bzw. Multidimensionalitit der moglichen Auslegungsformen dieser Begriffe ist fir
Charles Keil ein Beweis der inh&rent-partizipatorischen Qualitat des Musizierens. Diese impli-
zite Freiheit und Ambiguitét, die Charles Keil als lexikalische Bedeutungsebene der Musik und
des Musizierens bezeichnet (Keil, 1987; S. 275), lasst Raum fur individuelle, kreative Gestal-
tung von innermusikalischen Klangrelationen. Der Weg fiir die Partizipation aller Beteiligten
am Musicking-Prozess Teilnehmenden ist somit geebnet.

An dieser Stelle sei auf die Musikpraxis, wie sie in den Anden und durch das stdafrikanische
Volk der Shona praktiziert wird, verwiesen (Turino, 2008, S. 134). Aus der Prozesshaftigkeit
der musikalischen Aktivitat andiner Musikkultur sowie aus der Musikkultur der Shona lasst
sich wertvolle Inspiration flr den inklusiven Musikunterricht gewinnen. Sowohl die Shona als
auch andine Musizierende verwenden gemaf3 Turino (Turino, 2008, S. 134) die Musiziertech-
nik des klanglichen Ineinandergreifens oder auch der klanglichen Verflechtung. Sukzessive,
alternierende oder auch parallele klangliche Bedeutungskonstruktion und Netzwerkbildung
wird dadurch erreicht, dass die Musiker*innen ihre zu spielenden Grundschlage, Rhythmen
oder Tonhohen zeitlich genau in die Pausen der anderen oder auf unbetonte Z&hlzeiten hinein-
spielen. Auf diese Weise wird auf innerklanglicher Basis, durch die klanglich-ineinander ver-
schréankten Beziehungen, eine musikalisch-dialogische Beziehung zwischen den Musizieren-
den geschaffen (Turino, 2008, S. 134).

Ein weiteres Beispiel fir eine Musikpraxis, die sich innerklanglich auf Call-and-response Tech-
nik beruft bzw. konzentriert, ist das simbabwische ,,Call-and-response singing* (Turino, 2008,
S. 134). Angewendet wird hier die ineinandergreifende Technik auf vokaler Ebene z. B. in der
vokalen Improvisation, aber auch durch Teilnehmende, die sich durch Klatschen an der jewei-
ligen Musizierpraxis beteiligen. Jedem der Teilnehmenden ist es tiberlassen, auf seine bzw. ihre
Art auf klanglicher Ebene in Beziehung bzw. Dialog mit den anderen Musizierenden zu treten.
Dies kann beispielsweise in alternierender, simultan rhythmischer oder melodischer Hinsicht,

instrumental, vokal oder tanzend geschehen (Turino, 2008, S. 134).

Es geht hier also um ein musikalisch-klangliches Netzwerk, das durch die Multidimensionalitat
bzw. Vielfalt der Beziehungen der Teilnehmenden untereinander gekennzeichnet ist und Vor-
bild fur inklusive schulische Musikpraxis sein kann. Inklusiven Charakters ist diese Art der
Musikpraxis auch dadurch, dass die Beteiligten spontan, ihren Bedirfnissen, Fertigkeiten und
Fahigkeiten entsprechend, in das musikalische Geschehen einsteigen kénnen. Besonderes Kon-
nen oder Fachexpertise spielen hierbei keine Rolle. Mit Blick auf die Frage nach der Eignung
musikalischer Aktivitat fir inklusive musikalische Aktivitat und inklusives Musicking, ist folg-
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lich die Multidimensionalitat auf sinnlicher und emotionaler Ebene sowie die Multidimensio-
nalitat der Musikstilistiken zu nennen. Im inklusiven Musikunterricht ist dies ebenfalls ein
wichtiger Faktor in Anbetracht der unterschiedlichen musikalischen Vorerfahrung der Schi-
ler*innen. Inspirierend wirkt diesbeziiglich wiederum die Musikkultur der simbabwischen
Shona. GroBler Wert wird bei den Shona auf ,,neophyte contributions* (Turino, 2008, S. 134)
bzw. Beitrdge neu hinzugekommener Musi(c)ker*innen gelegt. Selbst musikalisch unerfahrene
Individuen kénnen so einen Beitrag zum gemeinschaftlichen Musikerlebnis leisten. Den Shona
geht es in ihrer Musikpraxis nicht darum, eine Blhne fur die versiertesten Musiker*innen unter
sich zu bieten. Nicht diejenigen stehen im Rampenlicht, die die komplexesten bzw. technisch-
virtuosesten Aufgaben innerhalb einer Musikgruppe tbernehmen. Im Mittelpunkt der Auf-
merksamkeit stehen diejenigen, denen die vermeintlich einfachsten spieltechnischen Funktio-
nen obliegen, wie das Beibehalten des Grundrhythmus bzw. des Grooves oder die Aufrechter-
haltung des melodisch-harmonischen Fundaments. Denjenigen, die grundlegende Aufgaben im
Zusammenspiel tibernehmen, wird unter anderem deshalb ein hoher Grad an Achtung und Res-
pekt entgegengebracht. Sie sind es, die ein allumfassendes, partizipatives Musikerlebnis berei-
chern und grundsatzlich ermdglichen (Turino, 2008, S. 133). In der Tat wird die Musikpraxis
erst dann als erfullend wahrgenommen, wenn alle Teilnehmenden auf innermusikalisch-klang-
licher, kinetischer und sozialer Ebene involviert sind (Turino, 2008, S. 133). Den musikalisch
versierten und begabtesten Teilnehmer*innen obliegt die Verantwortung durch ihre Erfahrung
und Expertise, die stilistische Angemessenheit bzw. die stilistische Fundierung der Darbietung
dem Anlass entsprechend zu gewéhrleisten. Das Hauptaugenmerk liegt somit auf der kol-
lektiven, gemeinschaftlichen musikalischen Erfahrung (Turino, 2008, S. 133). Die Shona sind
daher ein gutes Beispiel, anhand dessen sich zeigen lasst, auf welche Weise wertschatzend mit

Schuler*innen unterschiedlicher musikalischer Kompetenzniveaus umgegangen werden kann.

Die partizipatorische Qualitat des Musizierens wird dartiber hinaus gesteigert, wie bereits er-
wéhnt wurde, indem hinsichtlich rhythmischer Préazision bewusst Freirdume gelassen werden.
Turino weist in Bezug auf die rhythmische Klanggestaltung und die rhythmischen Klangrelati-
onen auf die Gewohnheit der Shona hin, das sogenannte Microtiming®*? der Perkussionsinstru-
mente als wesentlichen Bestandteil der Musikpraxis anzusehen. Durch das Microtiming bzw.
die minimalen, absichtsvollen rhythmischen Verschiebungen jenseits der Grundschléage wird

eine besondere, rhythmisch-spannungsvolle und energetisch geladene Basis fiir Gesang und

42 Turino (2008, S. 133) bezeichnet das ,,microtiming®, also die minimale zeitliche Verzdgerung vor und nach

den Grundschldgen als dem entsprechend, was Charles Keil als ,,participatory discrepancies” (Keil, 1987)
bezeichnet.
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Tanz generiert (Turino, 2008, S. 133). Es geht also darum, auf klanglicher und rhythmischer
Ebene Beziehungen aufzubauen. Diese bilden wiederum durch ihre klangliche und rhythmische
Uberlappung ein dichtes Netz: ,.(...) sonic density, an aura of buzzy sound around the entire
performance; (...)* (Turino, 2008, S. 133). Das Microtiming kénnte auch im inklusiven Mu-
sikunterricht durch Lehrkrafte angewendet werden, um rhythmische Unsicherheiten, beispiels-
weise seitens musikalisch-unerfahrener Schiler*innen aufzufangen und damit Barrieren fur das
gemeinsame Musizieren abzubauen. So wirde Abstand von einem Richtig-Falsch-Dualismus
genommen und konstruktiv mit unterschiedlichen musikalischen Fertigkeiten und Fahigkeiten

umgegangen.

Neben der improvisatorischen, ganzlich prozesshaften Musizierpraxis, die soeben thematisiert
wurde, soll jedoch an dieser Stelle auch das Musizieren mit musikalischem Material, Noten etc.
angesprochen werden. Denn Small geht in seiner Musicking-Theorie auch auf den Einfluss ein,
den die Auswahl des musikalischen Materials auf die klanglichen Beziehungen wahrend der
praktischen Ausfiihrung hat. Ebenso spielt die Auswahl des musikalischen Materials eine grof3e

Rolle mit Blick auf die Entwicklung der sozialen Beziehungen zwischen den Musi(c)ker*innen:

(...) should the composer prescribe totally everything the performers do, the performers
will lack the freedom to make their own sound relationships, and their relationships to
one another will not be direct but will be mediated through the notations in the score.
(Small, 1998, S. 199)

Hinsichtlich der Wahl des notierten musikalischen Materials und der Entscheidung fir eine
Form, in der musiziert werden soll, gilt es mit Blick auf die heterogene Schiilerschaft zu be-
ricksichtigen: Besteht ganzliche gestalterische Freiheit im Sinne einer spontanen Improvisa-
tion? Oder handelt sich sich um eine mit dezidierten VVorgaben z. B. zur Dynamik versehene
kompositorische Vorlage? In letzterem Fall waren die innermusikalischen Klangrelationen zu
einem hohen Grad vorherbestimmt. Fir den inklusiven Musikunterricht ware es konsequenter-
weise angebracht, moglichst viel Raum fur die Entfaltung der Individualitat, individueller und
damit authentischer Gestaltung von innermusikalischen Klangrelationen im Prozess des Musi-
cking zu lassen. Dies vermeidet, dass lediglich der Komponistin oder dem Komponisten das
ExKklusivrecht zugestanden wirde, durch z. B. strukturelle, melodische und harmonische Vor-
programmierung die musikalische Aktivitat der Ausfihrenden zu reglementieren. Im Verlauf
der vorliegenden Arbeit soll daher anhand von Praxismaterialien gezeigt werden, auf welche
Weise kreativ-improvisatorisch mit musikalischem Material umgegangen werden kann, ohne

géanzlich auf Notenmaterial verzichten zu mussen.
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Im folgenden Kapitel geht es um die Beziehungsbildung im inklusiven Musikunterricht und die
Frage, welche Rolle das rdumliche Setting dabei spielt.

3.6 Raumliches Setting und Beziehungsbildung im inklusiven

Musikunterricht

Widmet man sich der Frage Christopher Smalls nach der Beziehung zwischen den
Musi(c)ker*innen und dem rdumlichen Setting — an dieser Stelle sei Small nochmals wie folgt
zitiert: ,,What are the relationships between those taking part and the physical setting?* (Small,
1998, S. 193), ist zu Uberlegen, ob die raumlichen Bedingungen des Musikunterrichts eine in-
klusive Musicking-Praxis gestatten. Gerade auch in Hinsicht auf die Exploration von Bezie-
hungen ist zu bedenken, ob die rdumlichen Bedingungen hierflir — auch im architektonischen
Sinn — geeignet sind bzw. genug Raum fiir Inklusion bieten. Small stellt hierzu die Frage: ,,Does
the design of the space allow those taking part to move around freely or does it enforce immo-
bility? (Small, 1998, S. 194)

Bewegungsfreiheit im raumlichen Setting bedeutet mit Blick auf inklusiven Musikunterricht
Barrierefreiheit der schulischen Raumlichkeiten. In diesem Zusammenhang soll auf die Idee
des Universal Design verwiesen werden®. Barrierefreie Architektur kann jedoch neben ihrem
funktionalen Zweck auch eine bauliche Manifestation bestimmter Wert- und Normorientierun-
gen sein. In seiner Architektur manifestierte sich Ron Maces Einsatz als Advokat fiir die Rechte
von Menschen mit Behinderung. Ubertragen auf inklusives Musicking, geht es darum, einen
Raum — auch im hypothetischen Sinn — zu schaffen, der den universalen Zugang zu musikali-
scher Aktivitat ermdglicht. Das Universal Design bezweckt beispielsweise, eine Basis fur le-
benslanges gemeinsames Musizieren zu kreieren: ,,.Das langfristige Ziel fur alle Schiler*innen
ist es, ein Leben lang allein und zusammen mit anderen in der Schule, zu Hause und in der
Gemeinschaft eine sinnvolle Teilnahme an der Musik zu erleben.* (Jellison, 2015, S. 104).
Grundlegende Werte und Normen, die mit der Bestrebung fiir eine barrierefreie und inklusive
Musikpraxis einhergehen, gehen somit eine Synthese mit der architektonischen Gestaltung ein.
R&ume konnen gewissermafen auch als psychosoziales Konstrukt im Sinne des Abbaus, aber

auch des Auferlegens von Barrieren fungieren (Steinfeld & Maisel, 2012, S. 8).

43 Judith Jellison geht auf den durch Ron Mace gepriigten Begriff folgendermaBen ein: ,,Er [Ron Mace] benutzte

den Begriff [Universal Design], um das Konzept zu beschreiben, alle Produkte und gebauten Umgebungen
S0 zu gestalten, dass sie dsthetisch sind und von jedem Menschen, unabhéngig von seinem Alter, seinen Fa-
higkeiten oder seinem Lebensstatus, so weit wie mdglich genutzt werden kénnen. (Jellison, 2015, S. 100).
Der Architekt Ron Mace (1941-1998) ist als Pionier des Universal Design und als Advokat fir die Rechte
von Menschen mit Behinderung zu sehen (Jellison, 2015, S. 233).
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In Bezug auf die Gestaltung von Schulgebduden spricht Small von Gebduden, die darauf aus-
gerichtet sind, die Lernenden in bestimmte gesellschaftliche Wert- und Normvorstellungen ein-
zupassen. Konformitat und Autoritatsausiibung gelten hierbei als vorherrschende Tugenden.
Lehrkrafte genieBen gemal Small hier einen unangefochtenen Status als Autoritatsperson. Be-
fordert wird dieser Status durch die bauliche Gestaltung insofern, als dass Lernenden und Leh-
renden klar abgetrennte Bereiche im Schulhaus zugewiesen werden, wie beispielsweise das
Lehrerzimmer und die Klassenzimmer. Im Lehrerzimmer als abgeschlossene Einheit bietet sich
den Lehrkraften Gelegenheit, den Unterricht ohne Mitsprachgelegenheit bzw. Stérung der Ler-

nenden zu planen, zu besprechen und zu analysieren. Wenig Raum bleibt hier fur Innovation:

A conventional school building, for example, with its rows of boxlike classrooms joined
by corridors, its assembly hall, its gymnasium and its staff room, is built in accordance
with certain assumptions about what young people in our society ought to learn and how
they ought to learn it. But it also enforces those assumptions, making difficulties for
those who might have different ideas. (Small, 1998, S. 20)

Insbesondere in Anbetracht einer inklusiven musikalischen Praxis mit Teilnehmenden unter-
schiedlicher musikalischer F&higkeiten, physischer oder psychischer VVoraussetzungen, mit un-
terschiedlichen soziodkonomischen oder soziokulturellen Hintergriinden, sollte die Frage nach
der Beziehung zwischen physikalischem Setting und Musi(c)ker*innen gemal Small gestellt
werden (1998, S. 193).

Doch auch wenn ein Schulgeb&dude kein Universal Design aufweisen sollte bzw. nicht barrie-
refrei ist, bedeutet dies jedoch nicht, dass in einer nicht barrierefreien Architektur keine inklu-

sive Musikpraxis moglich ware.

In diesem Fall ist beispielsweise auf Max Cresswell (2002) zu verweisen. Dem Begriff Raum
wird demgemaR prozessualer Charakter*t, der durch Handlung, Interaktion und Beziehungen
kreiert wird, attribuiert (Cresswell, 2002, S. 20). Diese Vorstellung momentaner prozessualer
Genese sozialen Raums kommt Doreen Masseys (1994) Auffassung von Raum als situative, im
Moment entstehende netzwerkartige Konstruktion nahe. Raum ist demnach definiert wie folgt:
»(...) as a particular articulation of (...) relations, a particular moment in those networks of
social relations and understandings.* (Massey 1994, S. 5). Auf der Ebene sozialer Beziehungen,

die im inklusiven schulischen Musicking-Prozess entstehen, ist diese Auffassung von Raum

4 Zu verweisen ist hier auf die situative, dynamische und fluide prozessuale Genese des sozialen Raums, die
Gegenstand philosophischer Betrachtung ist (Stauffer, 2009, S. 176).
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ebenfalls Ubertragbar. Durch die Heterogenitét der Teilnehmer*innen entsteht in jedem Musi-
cking-Prozess eine Musikpraxis, die gepragt ist durch ihre Einzigartigkeit, die nicht replizierbar
ist. Eine universelle Gleichung bzw. ein Rezept fir die ideale raumliche Gestaltung inklusiver
Musikpraxis ist somit durch die sich bei jedem Musicking-Prozess neu zusammensetzenden
individuellen Variablen nicht moglich. Im Zuge jedes Musicking-Prozesses sollte somit ein
Raum fir offene, spontane soziale Beziehungshildung entstehen. Bell (2017) verweist in die-
sem Zusammenhang auf die Tatsache, dass die immer aufs Neue durch die Teilnehmenden
artikulierten Beziehungen auf sozialer Ebene dazu beitragen, einen kollektiven, nonfigurativen
Raum, einen ,,locus for memory, struggle and historic meaning.* (Bell, 2017, S. 105) zu schaf-
fen. Mit anderen Worten entsteht ein virtueller Raum in der Erinnerung an das, was sich die
Beteiligten als ideale soziale Beziehungen im Moment des Musicking vorgestellt haben. Durch
die musikalische Aktivitat wird jedem einzelnen Raum fiir individuelle menschliche Entwick-
lung gegeben, in dem explorativ erkundet wird, welche individuellen Ideale in Bezug auf sozi-

ale Beziehungsbildung existieren.

Durch die Wahl der entsprechenden Sozialform kann dennoch inklusive Musikpraxis stattfin-
den. Eine flexibel, beispielsweise zum Sitz- bzw. Stuhlkreis umfunktionierbare rdumliche Aus-
stattung ermdglicht, dass auf derselben Augenhéhe miteinander musikalisch kommuniziert
bzw. interagiert werden kann. Die folgende Grafik, die auch bereits in Abbildung 4 gezeigt

wurde, soll dies hier nochmals verdeutlichen:

Abbildung 6: Reziprokes Musicking-Netzwerk (Quelle: Eigene Darstellung)

Selbstverstandlich kann die obige Grafik nur als Idealbild der sozialen Beziehungsbildung ver-

standen werden. Die Beziehungsnetze, die sich wahrend des Musickings sowohl auf zwischen-
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menschlicher als auch auf innermusikalischer Ebene bilden, gestalten sich, wie bereits erwéhnt,
in kaleidoskopisch vielfaltiger Art und Weise. Sie sind somit nicht vorhersehbar und spontan
im Charakter. Die rdumliche Anordnung der Musi(c)ker*innen in Kreisform symbolisiert eine
Musicking-Praxis, in der zwischenmenschliche Beziehungen von reziprokem, wechselseitigem
Charakter sind und die jedem der Teilnehmenden ihr Menschenrecht auf Kreativitat und musi-
kalische Bildung in gleichem MaRe zugesteht. Fir Higgins und Shehan Campbell (2010) steht
der Musizierkreis metaphorisch fur eine demokratische Wert- und Normorientierung: ,,The
shape of the circle represents a sense of democracy, where the facilitator has no special or ele-
vated status.“ (Higgins & Shehan Campbell, 2010, S. 14).

Nach demokratischem Prinzip befinden sich alle Schiiler*innen somit auf gleicher Augenhthe
mit allen anderen. Insbesondere Rollstuhlfahrer*innen werden so — auch im wortlichen Sinn —

auf Augenhdhe inkludiert.

Im Musizierkreis konnen sich alle teilnehmenden Musi(c)ker*innen gegenseitig Impulse geben,
seien es rhythmische, dynamische oder emotionale. Diese kdnnen sich synergetisch auf die an-
deren Musi(c)ker*innen Ubertragen, von ihnen aufgenommen oder weiterentwickelt werden.
Ungezwungenes Umherbewegen wird auch im tbertragenen Sinn durch die Moglichkeit zum
wechselseitigen, ungezwungenen musikalischen Kommunizieren bzw. mimisch-gestischen In-
teragieren der Musi(c)ker*innen moglich gemacht. Im Rahmen schulischen Musikunterrichts
lieRe sich somit die raumliche Gestaltung durch die Sozialform des Musizierkreises inklusiv
einrichten. Nicht-hierarchische, demokratische und den Bedurfnissen der Schiler*innen orien-
tierte Musicking-Praxis konnte so — &hnlich wie im Konzerthaus der Ranelagh Pleasure Gar-
dens (Small, 1998, S. 28f.) — ermdglicht werden.
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4 wunterricht inklusiv gestalten mit Musik* — ein Projekt

Ziel dieser Arbeit ist es, Prinzipien inklusiven Musickings und ein Kompetenzmodell flr den
inklusiven Musikunterricht, aufbauend auf Smalls Musicking-Theorie und den Erkenntnissen
aus der Praxisforschung, zu entwickeln. Um eine wissenschaftliche Fundierung zu schaffen,
wurden mittels Interviews und Fragebdgen die Einstellungen, Haltungen und Vorstellungen
von Lehramtsstudierenden von inklusivem Musikunterricht und Inklusion im Allgemeinen und
mit Blick auf den schulischen Musikunterricht eruiert. Daher soll in den folgenden Kapiteln auf
die Durchfuhrung und die Ergebnisse der begleitenden Forschung im Rahmen des Projekts Un-
terricht inklusiv gestalten mit Musik eingegangen werden. Ein wissenschaftliches Fundament
flr die Prinzipien und das Kompetenzmodell des inklusiven Musikunterrichts bildete die im
Kontext des Projekts durchgefiihrte Begleitforschung. Zur né&heren Erlduterung des For-
schungskontexts werden im Folgenden Ziele, Inhalte und Aufgaben bzw. das Projektdesign

erlautert.

Ziel des Projekts Unterricht inklusiv gestalten mit Musik, das durch Lehrerbildung@LMU*
gefordert und am Institut fir Musikpéadagogik der Ludwig-Maximilians-Universitat durchge-
fihrt wurde, war es, die Lehramtsstudierenden auf die Heterogenitat ihrer zukinftigen Schiiler-
schaft bestmdoglich vorzubereiten. Lehrkréfte sollten dazu beféhigt werden, Schiler*innen mit
unterschiedlichen Erfahrungs- und Lernvoraussetzungen, unterschiedlichen kulturellen und so-
zialen Hintergrunden effektiv zu fordern. In Seminaren zur Didaktik und Methodik des Musik-
unterrichts in der Grundschule und Mittelschule wurden dazu Unterrichtsbeispiele und didak-
tische Materialien entwickelt, reflektiert und in der inklusiven Schulpraxis erprobt. Ergénzt
wurde die Durchfuhrung der Unterrichtsentwirfe durch eine anschlieende Reflexionsrunde
mit Seminarleitung und Lehrkraften der jeweiligen Schulklassen. Auf diese Weise sollten Un-
terrichtstheorie und musikalische Praxis verknupft werden. Um weiteren Studierenden sowie
(Praktikums-)Lehrkréften Zugang zu den Materialien zu gewéhren, wurden diese auf der Pro-
jektwebseite zur Verfugung gestellt. Neben der Seminararbeit, die die Planung, Reflexion und
Durchfiihrung von inklusivem Musikunterricht umfasste, ging es in der Begleitforschung da-
rum, die Kompetenzentwicklung bei der Ausbildung von Lehrkraften fir inklusiven Musikun-
terricht bzw. inklusives Unterrichten mit Musik auf wissenschaftlicher Basis zu untersuchen.

Darlber hinaus sollen Wege gefunden werden, Christopher Smalls Musicking-Theorie in die

4 Unterricht inklusiv gestalten mit Musik ist ein Teilprojekt von Lehrerbildund@LMU und gehért der durch das BMBF
geforderten Qualitatsoffensive Lehrerbildung an.
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Praxis des schulischen Musikunterrichts in Deutschland mit Blick auf die Besonderheiten und

Spezifika des Curriculums und Schulsystems zu implementieren.

Im Folgenden wird der aktuelle Stand der Forschung zur Praxis des inklusiven schulischen
(Musik-)Unterrichts, zu inklusivem Unterricht im Allgemeinen skizziert und so die Bedeutung

der Forschung im Projekt Unterricht inklusiv gestalten mit Musik Klarifiziert.

4.1 Stand der Forschung

Seit den ersten Publikationen zu Heterogenitat und Musikunterricht, beispielsweise von Vogt,
HelR und Rolle (2012) sind im Feld der musikpédagogischen Forschung zahlreiche Veroffent-
lichungen zu ,,Ansitzen, Formen, Moglichkeiten und Methoden inklusiven Musikunterrichts in
Schulen entstanden, (...)“ (Schilling-SandvoR, 2022, S. 9). Zu nennen wére hier unter anderem
die Musikdidaktik fur die eine Schule (Merkt, 2019) — eine Konzeption fur inklusive Schulen
mit Blick auf Schiler*innen mit und ohne Beeintrachtigungen sowie unterschiedlichen kultu-
rellen und sozialen Hintergriinden. Anregungen fir die Umsetzung inklusiven Musikunterrichts
sowie konkrete Praxisbeispiele und Unterrichtsmaterialien bieten beispielsweise Eberhard,
Hirte und Hofer (2017), Lutz (2020) sowie Laufer und Vogel (2022). Praxisimplikationen zu
inklusivem Musikunterricht, mit Berticksichtigung des vielfaltigen Umgangs mit Musik, geben
unter anderem Arnold-Joppich (2022), Eberhard (2022), Jeschonnek, Oberhaus (2022) und-
Huhn (2022).

Inklusiver Musikunterricht ist dartiber hinaus Gegenstand der videographischen Forschung zu
Anerkennungsprozessen im inklusiven Musikunterricht (Heberle, 2018) und der empirischen
Forschung. Zu nennen ist hier beispielsweise die Studie zu Aspekten professioneller Lehrkom-
petenz von Puffer und Hofmann (2022) oder die qualitative Studie zu Uberzeugungen von Mu-
siklehrenden gegentber inklusivem Musikunterricht (Linn, 2017). Mit Blick auf eine zuneh-
mend heterogene Schiilerschaft (Merkt, 2019, S. 12) ist weiterhin die Bedeutung der kontinu-
ierlichen Schaffung fachspezifischer Bezuige in der Forschung zu inklusivem Unterricht zu be-
tonen. Damit einher geht der bestandige Bedarf an Fokussierung auf ,,inhaltsbezogene Prob-
lemstellungen (...), wie z. B. die Generierung von Unterrichtsgegenstdnden im Fachunterricht
(auch Aufgabenformate) auf verschiedenen Abstraktionsebenen in Verbindung mit einer Re-
konstruktion (fach-) didaktischen Handelns* (Moser & Kipf, 2015, S. 33).

Mitunter werden Begriffe wie Inklusion und Behinderung unter anderem uneinheitlich und un-
spezifisch verwendet (Liebers & Seifert, 2014). Daher bestehen betrachtliche Varianzen beziig-

lich des Verstandnisses von inklusivem Unterricht, wie Liebers und Seifert hervorheben (2014).
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Daruber hinaus betonen Hackbarth und Martens (2018), wie bereits erwahnt, die Bedeutung der
Schaffung einer Grundlage fur Bildung und Professionalisierung im Kontext der Inklusion
(Hackbarth & Martens, 2018, S. 201).

Mit ihrem spezifischen Ansatz verfolgt diese Arbeit das Ziel, einen Beitrag zur Weiterentwick-
lung und Ausdifferenzierung etablierter Konzeptionen in Hinblick auf inklusiven Musikunter-
richt zu leisten. Mit der Fokussierung auf bestehende Konzeptionen, wie den Umgangsweisen
mit Musik (Venus, 1969; 1984) steht die vorliegende Forschung auf einem soliden didaktisch-
methodischen Fundament. Dieser systematisch-fortentwickelnde Ansatz tragt dazu bei, dass
der bestehende Wissenskanon in Hinblick auf inklusives Unterrichten und seine Rahmenbedin-
gungen optimiert und in terminologischer Hinsicht ausdifferenziert wird. Die vorliegende For-
schungsarbeit reagiert damit auf die in den letzten Jahren entstandene Fulle von Forschungs-

vorhaben zu inklusivem Unterricht und Inklusionspédagogik (Badstieber, 2021, S.38).

Diese Entwicklung ist insofern als positiv anzusehen, da somit die Bedeutung inklusiver schu-
lischer Lehre und die Bedeutung des Themas Inklusion in Padagogik und Gesellschaft verdeut-
licht und darauf reagiert wird. Jedoch birgt die kontinuierliche Neuentwicklung von Ansatzen
und Begrifflichkeiten die Gefahr, dass es — wie bereits erwéhnt — zu starken Varianzen im Ver-
standnis von inklusivem Unterricht kommen kann (Liebers und Seifert, 2014). Uneinheitlich-
keit und Imprazision in der Begriffsverwendung kénnen mitunter zu Verstandnisschwierigkei-
ten flhren. Beigetragen wirde so ebenfalls zur Wahrnehmung des Themas Inklusion als unzu-
géanglich und komplex. Badstieber (2021, S.38) spricht in Bezug auf die in den letzten Jahren
stark angestiegene Zahl an Veroffentlichungen zum Thema Inklusion von Sicherung und Aus-
weitung des Bestehenden durch ,,Umetikettierung® anstelle einer Uberarbeitung von Bestehen-
dem. Damit Ressourcen effizient und zielgerichtet zum Ausbau der Inklusivitat an Schulen ein-
gesetzt werden, gilt es jedoch Untibersichtlichkeit in der Theoriebildung und der padagogischen
Praxis zu vermeiden. Dies gilt ebenso fir die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien. Weiter-
entwicklung und Ausdifferenzierung bestehender Konzeptionen und Ansatze sollen so zur
Klarheit und Transparenz in begrifflicher Hinsicht beitragen. Beispielhaft fiir die Fllle der An-
siatze und Kozepte zu Heterogenitit und Inklusion ist die ,,Diversity-Kompetenz als grundle-
gendes Kompetenzkonstrukt“ (Pietzonka, 2018, S.155). Diversity-Kompetenz bezieht sich unter
anderem auf die Bewaltigung von Konflikten in Gruppensettings oder die Internationalisie-
rungsstrategien von Hochschulen. Auch wird das Konstrukt in Verbindung mit der Entwicklung
von Citizenship bei Studierenden gebracht. Hierunter ist demzufolge die Aus- und Weiterbil-

dung von Studierenden zu aktiven Burgern in einer demokratischen Gesellschaft zu verstehen
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(Pietzonka, 2018, S.153). Widerspriichlich erscheinen vor diesem Hintergrund die Erkenntnisse
empirischer Forschung. Interkulturelle Kompetenz als Teilbereich der Diversity-Kompetenz sei
demnach als eine stabile Personlichkeitseigenschaft aufzufassen (Pietzonka, 2018, S.155). Zum
Zweck der Klarifizierung wird daher in der Literatur der Begriff Diversity-Disposition heran-
gezogen (Pietzonka 2016). Diametral steht dem beispielsweise der im anglo-amerikanischen
Raum etablierte Begriff der Diversity-Inclusivity entgegen, der sich auf die kontinuierliche
Weiterentwicklung diversitatsbezogener Offenheit bezieht (Hanesworth, 2015; Nelson Laird,
2014). In dieser Tradition steht der Mehrebenen-Ansatz des Diversitatsmanagements (Linde &
Auferkorte-Michaelis, 2018, S.23), der auf die sich stetig wandelnden, situativen Rahmenbe-
dingungen, die den Umgang mit Diversitat pragen, eingeht. Trotz dieser Entwicklung hin zu
internationaler Verknipfung und einem globalisierteren Verstandnis von Inklusion, wird aus
deutscher Perspektive Inklusion verstérkt in Hinblick auf die (...) Heterogenitétsfacette der Be-
hinderungen in der Gesellschaft.” (Dedering, 2016, S.34) betrachtet. Im nationalen erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurs ist dennoch eine Tendenz hin zur einer Betrachtungsweise von In-
klusion festzustellen, die die Konsequenzen fir alle Beteiligten in Schule, Bildungspolitik und
Gesellschaft in den Blick nimmt (Badstieber, 2021, S.47). International geht es in Bezug auf
Heterogenitat vordergriindig um ihrem Facettenreichtum (Dedering, 2016). Im internationalen
Kontext kann daher von einer allgemeinpadagogischen Perspektive auf Inklusion gesprochen
werden. Verbunden ist hiermit die Vision einer Gesellschaft, die diskriminierungsfrei und in-
Klusiv ist (Dedering, 2016, 34f.; Fischer, 2014). Nachvollziehbar ist vor diesem Hintergrund,
dass bisher kein einheitliches Begriffsverstandnis bezlglich Heterogenitat und Inklusion be-
steht. Ein Spezifikum dieser Arbeit ist es daher, im Sinne reflektierter Internationalisierung,
durch die Ausdifferenzierung der Terminologie und Fortentwicklung bestehender Konzeptio-
nen zu internationaler Anndherung beizutragen. Zugleich wird ein Kontrapunkt zur terminolo-

gischen Unubersichtlichkeit gesetzt.

In Zeiten der Globalisierung im Sinne der kontinuierlichen Vernetzung von Wissenskulturen
geht es in dieser Arbeit auch darum, durch kritische internationale musikpadagogiche For-
schung in Smalls Musicking-Theorie Impulse fir die Weiterentwicklung inklusiven Musikun-
terrichts in Deutschland zu gewinnen. So werden Wege konstruktiver Internationalisierung von
Musikpéadagogik und dem Transfer von Wissen aufgezeigt. Entgegengewirkt wird dadurch
auch der Gefahr der Dominanz angloamerikanischer Musikpadagogik.

Zugleich bietet Smalls Musicking-Theorie (1998) durch ihre Beschaftigung mit dem soziologi-
schen Charakter musikalischer Interaktion auf Makro- und Mikroebene der Gesellschaft Anre-

gungen fir die Weiterentwicklung inklusiver schulischer Musikpraxis, die in Wechselwirkung
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zum gesellschaftlichen und sozialen Kontext steht. Dartiber hinaus geht es Small um das Auf-
zeigen hegemonistischer musikkultureller Entwicklungen und die Dekolonialisierung von Mu-
sikkultur (Small, 1998). Auf dieser Grundlage legt diese Arbeit das Augenmerk auf Smalls
Musicking-Theorie, die mit Fragen zu Musik als Ausdruck von menschlicher Existenz (Small,
1977; 1987), sozialer Interaktion und der gesellschaftlichen Tragweite musikalischer Praxis be-
fasst ist und somit Uber rein paddagogische oder innermusikalische Aspekte hinausgeht. Damit
wird ein Beitrag zur Sichtbarmachung des Musizierens als Ausdruck von Existenz und als dy-
namischem, situativen Phanomen geleistet. Inklusiver Musikunterricht ist eng verkniipft mit
dem gesellschaftlichen und bildungspolitischen Geschehen. Dies wirkt sich unmittelbar auf die
unterrichtliche Praxis aus (Lehmann-Wermser & Krupp-Schleul3ner, 2017). Ein inkrementelles
Forschungsvorgehen, das auf vorhandenen Theorien aufbaut und somit als evolutiondrer An-
satz bezeichnet werden kann, soll somit zur Effizienz in der Kommunikation rund um das

Thema Inklusion beitragen.

Durch die Musicking-Theorie wird der Fokus verstarkt auf den Prozess des Musickings und die
Heterogenitat der Musicker*innen als Ausgangspunkt fur die Beziehungsbildung wahrend des
Musizierens gelenkt. Fir die inklusive schulische Praxis liefert Smalls Musicking ein wertvol-
les Fundament. Die Heterogenitat der Teilnehmer*innen wird als konkreter Ausgangspunkt fur
padagogisches Handeln in den Vordergrund gerlckt. Vor diesem Hintergrund wird Heteroge-
nitat darber hinaus verstarkt Beachtung als situativem und dynamischem Konstrukt des Mo-
ments geschenkt. Individuellen Vorstellungen von idealen Beziehungen und ihrer situativen
Manifestation wird durch den Bezug zu Smalls Theorie gleichsam Beachtung geschenkt. Pro-
zesshaftigkeit und situative Dynamik als Eigenschaften des inklusiven Musizierens riicken so
verstérkt in den Vordergrund. Somit wird ebenfalls der Thematik inklusiven Musikunterrichts
und ihrer Verwobenheit mit dem gesellschaftlichen und kulturellen Kontext Rechnung getra-

gen.

Dies unterstreicht die Relevanz der Forschung im Projekt Unterricht inklusiv gestalten mit Mu-
sik. Hinsichtlich der Entwicklung von Prinzipien inklusiven Musickings und des Kompetenz-
modells des inklusiven Musikunterrichts auf Basis der Forschungsergebnisse soll zudem eine
Briicke zwischen Theorie und Praxis mit Blick auf die inklusive schulische Musikpraxis in
Deutschland und die internationale Musikpadagogik geschlagen werden. Damit wird aufge-
zeigt, wie im Sinne Kritischer Internationalisierung von Musikpadagogik (Kertz-Welzel, 2018)
inklusives Musicking in den schulischen Musikunterricht in Deutschland implementiert werden

kann.
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4.2  Forschungsfragen

Mit Blick auf die ndhere Bestimmung der fachlichen Grundlagen fiir das Lehren und Lernen
im inklusiven Musikunterricht und hinsichtlich der Varianzen im Verstandnis inklusiven Un-

terrichts (Liebers & Seifert, 2014), wurden folgende Forschungsfragen formuliert:

» Hauptfrage 1: Welche Vorstellungen und Erwartungen haben Lehramtsstu-
dierende von Inklusion und inklusivem (Musik)Unterricht bzw. schulischem
Musicking?

» Hauptfrage 2: Warum ist das Fach Musik, musikalische Aktivitat bzw. Musi-
cking besonders gut geeignet, um inklusiven Unterricht durchzufihren?

* Unterfrage:

* Was sollte im Zentrum des inklusiven Musikunterrichts stehen:
Die Lehrenden, die Lernenden oder die Musik?

*  Welcher Inklusionsbegriff und welche Prinzipien inklusiven
Musickings lassen sich aus diesen Vorstellungen ableiten?

* Hauptfrage 3: Welche Eigenschaften und Kompetenzen sollten Musiklehr-
krafte haben, um erfolgreiches Musicking zu gewahrleisten, inklusiven Musik-
unterricht durchfiihren bzw. erfolgreich inklusiv mit Musik unterrichten zu
kdnnen?

Wie bereits in der Einleitung der Arbeit angesprochen, sollen die Ergebnisse der empirischen
Untersuchung und die erneute Formulierung der Forschungsfragen zwei und drei in erweiterter
und allgemeiner Form einen Riickschluss bzw. Rickbezug zur Theorie moglich machen. Fir
das untersuchte Phdnomen des Musicking und inklusiven Musikunterricht in Deutschland soll
so ein tieferes und sowohl theoretisch als auch empirisch fundiertes Verstandnis geschaffen
werden. Bezugspunkte fiir die spatere Ableitung der Prinzipien inklusiven Musickings und des
Kompetenzmodells fir inklusiven Musikunterricht sind somit sowohl die Theorie Smalls als
auch die durch empirische Forschung gewonnenen Erkenntnisse tUber die Vorstellungen der

Proband*innen von inklusiver musikalischer Aktivitét.

Durch die Erkenntnisse, die sich aus der Beantwortung der Forschungsfragen ergeben, soll auch
das fachliche Profil des inklusiven Musikunterrichts weiter geschéarft werden. Zudem wird dem
Forschungsbedarf zu inklusiver Fachdidaktik sowie inklusiven Lehr- und Lernprozessen (Ra-
benstein & Wischer, 2016), mit Blick auf eine heterogene Schiilerschaft, weiter nachgekom-

men. VVon besonderer Bedeutung sind darlber hinaus die Erkenntnisse den Bedarf an Unter-
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richtsgegenstanden im inklusiven Fachunterricht betreffend (Rabenstein & Wischer, 2016,
S. 242).

Die Frage nach den Vorstellungen und Erwartungen der Studierenden beziglich Inklusion und
inklusivem (Musik-)Unterricht ist darlber hinaus als Exploration der Vorstellungen der
Musi(c)ker*innen von idealen Beziehungen, die mit inklusivem Musicking verbunden werden,
zu verstehen. Dadurch, dass auch nach der Auffassung von Inklusion im Allgemeinen gefragt
wird, bekommen die Proband*innen die Méglichkeit, sich hinsichtlich inklusiver Beziehungs-
bildung im gesellschaftlichen Kontext zu dufRern. In seiner Musicking-Theorie betont Small die
Eingebundenheit des Musicking-Prozesses in den gesellschaftlichen Kontext (Small, 1998,
S. 208). Die Forschungsfragen nehmen so sowohl auf inklusive Beziehungsbildung in der Ge-
sellschaft als auch im schulischen Musicking-Prozess Bezug.

Die Fragen nach der besonderen Eignung des Fachs Musik, um inklusiven Unterricht durchzu-
fihren, nach den dafur bendtigten Kompetenzen und Eigenschaften der Lehrkrafte und nach
der Bedeutung, die Lehrenden, Lernenden und der Musik zugewiesen wird, sollen Aufschluss
uber die Ideen von inklusiver Beziehungsbildung im Musicking-Prozess geben. Im Zuge der
Befragung der Proband*innen durch Interviews und Fragebdgen wird jedoch der Begriff Mu-
sicking nicht explizit thematisiert bzw. erwahnt. Ebenso wie der Verzicht auf eine vorgegebene
Definition des Begriffs Inklusion soll die Unvoreingenommenheit der Teilnehmer*innen und

den Grad der Beeinflussung und Lenkung der Proband*innen minimieren.

Die Forschungsfragen fungieren somit ihrerseits als Explorationsinstrument der Vorstellung
von Beziehungen der am Musicking-Prozess Beteiligten. Aufbauend auf den Erkenntnissen der
Forschungsfragen wurden die Prinzipien des inklusiven Musickings und das Kompetenzmodell

des inklusiven Musikunterrichts erarbeitet.

4.3  Teilnehmer*innenfeld und Forschungsmethoden /Befragungsdesign

Das Teilnehmer*innenfeld dieser wissenschaftlichen Untersuchung setzt sich aus insgesamt
114 Lehramtsstudierenden, im Studium fir das Grund- und Mittelschullehramt an Regel- sowie
Forderschulen zusammen. Allen gemeinsam ist das Studium an der Ludwig-Maximilians-Uni-
versitat Miinchen im Didaktikfach Musik im Rahmen eines modularisierten Lehramtsstudien-
ganges am Institut fiir Musikpéadagogik der LMU. Hinzu kamen Studierende aus dem Bachelor-
und Masterstudiengang Pravention, Inklusion und Rehabilitation (PIR) — Schwerhdrigenpada-
gogik, die ebenfalls Musik im Didaktikfach studierten. Das Proband*innenfeld setzt sich also

aus Studierenden mit einer Vielfalt an Studienfachern und Schwerpunktsetzungen in ihren Stu-
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dienfachern zusammen. Alle Forderbereiche: Lernen, Verhalten, Sprache, Horen, emotional-
soziale und geistige Entwicklung waren somit vertreten. Darlber hinaus kamen Proband*innen
hinzu, die im Lehramt Grundschule studieren und das Unterrichtsfach Deutsch als Zweitspra-
che (DaZz) gewahlt hatten.

4.4  Befragungsdesign

Von diesen Proband*innen wurden 20 Studierende mittels leitfadengestiitzten Gruppeninter-
views und 94 Studierende per Fragebogen befragt. Der Befragungszeitraum, in dem die Inter-
views gefiihrt und die Fragebdgen ausgefillt wurden, erstreckte sich Uber 2 Semester, vom
Wintersemester 2019 bis zum Sommersemester 2020. Um die Haltung und Einstellung der Stu-
dierenden gegentiber der Thematik Inklusion, inklusivem schulischen Unterricht und inklusi-
vem Musikunterricht zu sondieren, wurden Paper-Pencil-Fragebdgen an 94 Proband*innen
ausgegeben. Darlber hinaus wurden die Teilnehmer*innen der Lehrveranstaltung Didaktik und
Methodik des Musikunterrichts in der Grundschule, die inhaltlich explizit auf die VVorbereitung
auf inklusives Unterrichten mit Musik und inklusiven Musikunterricht abgestimmt war und fir
die sich die Studierenden gezielt anmelden konnten, in Gruppeninterviews am Ende des Semi-
nars befragt. Diese Vorgehensweise wurde gewahlt, um sowohl allgemeine, spontane AuRe-
rungen zum Thema Inklusion zu gewinnen, unabhéngig davon, ob bereits VVorkenntnisse bzw.
Kompetenzen im Bereich des inklusiven Unterrichtens gesammelt wurden. In Kombination
dazu dienten die Gruppeninterviews dem Zweck, die Teilnehmenden aus den Seminaren, die
explizit auf inklusives Unterrichten vorbereiten, zu befragen, ob sich Inklusionsverstéandnis,
Einstellung, Verstandnis und Haltung gegentiber inklusivem Musikunterricht bzw. inklusivem
Unterrichten mit Musik durch den Seminarbesuch verandert hat. Aus der Kombination der Fra-
gebdgen und Interviews sollte so ein fundiertes Bild tUber die inklusionsbezogenen Einstellun-
gen sowie die Vorstellungen der Lehramtsstudierenden von kompetenter Lehre und Bezie-

hungsbildung im inklusiven schulischen Musikunterricht und Musicking-Prozess entstehen.

4.4.1 Fragebdgen

Fragebogendesign

Als Grundlage fiir die Erstellung des Paper-Pencil-Fragebogens diente der Einstellungsfrage-
bogen zu Inklusion fur Lehrkrafte. Der Fragebogen wurde im Zuge der 2015 verfassten Disser-
tation Stefanie Seifrieds mit dem Titel Einstellungen von Lehrkraften zu Inklusion und deren

Bedeutung fuir den schulischen Implementierungsprozess: Entwicklung, Validierung und struk-
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turgleichungsanalytische Modellierung der Skala EFI-L konzipiert. Mit Blick auf die For-
schung im Projekt Unterricht inklusiv gestalten mit Musik wurde der standardisierte Fragebo-
gen hinsichtlich inklusivem Musikunterricht entsprechend dieser fachlichen Perspektive modi-
fiziert bzw. angepasst. Neben demographischen Angaben wurden allgemeine Fragen zum Stu-
diengang und gegenwartiger Lehrtatigkeit gestellt. Auch gefragt wurde nach der Téatigkeit der
Proband*innen als Lehrkraft.

Im Unterschied zur urspriinglichen Studie befasste sich die vorliegende Forschung jedoch nicht
primér mit Selbstwirksamkeitserfahrungen und Fahigkeitsiuberzeugungen der kiinftigen Leh-
renden und mit der Entdeckung von Korrelationen mit Charakter- bzw. Personlichkeitsmerk-
malen. Auch wurde auf eine ,,regressionsanalytische Untersuchung von Einstellungen® (Seif-
ried, 2015, S. 70), beispielsweise in Bezug auf das Alter, das Geschlecht und die Berufserfah-
rung verzichtet. Zur Beantwortung der Forschungsfragen schien es zielfuhrend, sich auf fol-
gende Fragen zu konzentrieren: ,,Beschreiben Sie bitte, was Sie personlich unter Inklusion ver-
stehen!*. Damit die Proband*innen in ihren Vorstellungen unbeeinflusst von Inklusion und in-
Klusivem Unterricht reflektieren und moglichst authentische Antworten gewonnen werden
konnten, wurde anders als im originalen Fragebogen Seifrieds (2015) auf die VVorgabe einer
Definition verzichtet. Weitere Fragen im offenen Format bezogen sich auf positive Erwartun-
gen der Proband*innen beziiglich der Umsetzung inklusiven Musikunterrichts bzw. inklusiven
Unterrichts in die Praxis. Die Frage lautete: ,,Welche positiven Erwartungen haben Sie hinsicht-
lich einer inklusiven Schule?. Mit dieser Frage, die aus dem Originalfragebogen von Stefanie
Seifried (2015) ubernommen wurde, konnte Bezug auf die Haltung der Lehrenden gegentiber
inklusivem Unterricht genommen werden. Zugleich wurden die Vorstellungen inklusiver Be-
ziehungsbildung im inklusiven Musicking-Prozess exploriert. Gemal} Sharma und Desai (2002)
geht die Einstellungsforschung zur Inklusion eher seltener auf Einstellungen gegenuber Inklu-
sion ein. Daher erschien die Fokussierung auf die Erwartungen und Forderungen im Kontext
dieser Arbeit sinnvoll — um ein dezidierteres, umfassenderes Bild der Einstellungen und Hal-

tungen zu bekommen.

Auswertungsdesign

Zur Analyse und Auswertung der offenen Fragen wurde ein Mixed-Methods-Approach ge-
wahlt, der eine Ergénzung qualitativer und quantitativer Verfahrensweisen (vgl. Mayring,
2015) nach dem Prinzip der Datenintegration umfasste. Somit wurde die qualitative Inhaltsan-
alyse gemdll Mayring (2015) durch eine ,,Quantifizierung qualitativer Daten* (Baur et al., 2017,

0. S.) erganzt. In Bezug auf Inklusion und inklusiven Musikunterricht als Forschungsgegen-
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stand bot sich diese VVorgehensweise an. Durch eine multidimensionale bzw. multiperspektivi-
sche methodologische Herangehensweise sollte so das facettenreiche Themengebiet Inklusion
und inklusives Musicking auf mdglichst vielen Ebenen erfasst werden. In einem ersten Aus-
wertungsschritt wurden nach Art der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) subjektive
Haltungen, Einstellungen und Vorstellungen von Inklusion und inklusivem (Musik-)Unterricht
in den Antworten der Proband*innen auf Frage SD051 sondiert. Daher wurde in einem ersten
Schritt die Methode der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015, S. 72)

angewandt, die die folgenden Analyseschritte umfasste, wie die folgende Abbildung zeigt:

. Bindelung/Konstruktion/Integration

i
. Selektion/Streichen
/
. Bindelung/Konstruktion/Integration
4

Abbildung 7:  Analyseschritte der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) (Quelle: Eigene
Darstellung)
Diese Vorgehensweise wurde ebenso bei der Auswertung der Gruppeninterviews gewéhlt, auf
die im Verlauf dieser Arbeit noch eingegangen wird. Die zusammenfassende qualitative In-
haltsanalyse nach Mayring (2015) diente der Reduktion bzw. Reduzierung der Beantwortungen
auf die Kernaspekte der Aussagen, um den Inhalt zu Gbergeordneten Kategorien und Unterka-
tegorien zusammenfassen zu kdnnen. Mayring (2015, S. 68) sieht fur die qualitative Inhaltsan-
alyse die Extraktion bestimmter Inhaltsbereiche aus dem Material zur Strukturierung des Inhalts
vor. Diese Strukturierung ergab sich aus den im Fragebogen formulierten Fragen. So entstand
zum Beispiel die Uberkategorie Inklusionsbegriff durch die Frage: ,,Beschreiben Sie bitte, was
Sie persdnlich unter Inklusion verstehen!“. Die Uberkategorie positive Erwartungen ergab sich
aus der Frage: ,,Welche positiven Erwartungen haben Sie hinsichtlich einer inklusiven
Schule?*. So wurde ein tbergeordnetes Hauptkategoriesystem geschaffen, das der deduktiven
Kategorieanwendung (Mayring, 2015, S. 68) entspricht. Diese deduktive Kategorisierung

wurde in Hinsicht auf die Bildung der untergeordneten Kategorien durch eine induktive Kate-
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gorienbildung ergéanzt. Die der jeweiligen Forschungs- bzw. Fragebogen- oder Interviewfrage
entsprechend untergeordneten Kodiereinheiten wurden also durch Paraphrasierung umschrie-
ben und induktiv zu untergeordneten Kategorien zusammengefasst. Zur weiteren Reduzierung
des Materials wurden zudem ,,(...) mehrere, sich aufeinander beziehende (...) Paraphrasen zu-
sammengefasst und durch neue Aussagen wiedergegeben (...).“ (Mayring, 2015, S. 71) Die
redundanten Aussagen ein und derselben Person wurden so fusioniert, um Dopplungen zu ver-
meiden. In einem ndchsten Schritt wurde das Abstraktionsniveau der Kategorien weiter ange-
hoben, indem ein ,,(...) allgemeineres und knapperes Kategoriesystem (...)* (Mayring, 2015,
S. 71) herausgearbeitet wurde. Dieses Kategoriesystem, bestehend aus libergeordneten und un-
tergeordneten Kategorien, wurde anschlielend nach Art hermeneutischer Interpretation bzw.
weiter Kontextanalyse (Mayring, 2015, S. 68) zusammengefasst. Dies bedeutet, dass auf Basis
aus der Fachliteratur stammender Begrifflichkeiten weiter ausdifferenziert und dieser fachli-
chen Terminologie entsprechend zusammengefasst wurde. Beispielsweise wurden Kodierun-
gen bzw. Kategorien geméaR den vier nach Textor (2018, S. 34f.) benannten Begriindungslinien
fur Inklusion, der demokratieorientierten, menschenrechtsorientierten, padagogisch-psycholo-
gischen und bildungsékonomischen Argumentationslinie entsprechend formuliert. Ebenso ver-
fahren wurde z. B. hinsichtlich mit inklusivem Unterricht verbundenen inklusionsdidaktischen
Unterrichtsprinzipien. Dies diente der weiteren fachwissenschaftlichen Fundierung bzw. Kon-
textualisierung der Aussagen der Studierenden. Zudem erleichterte dies, die Antworten im Kon-
text des aktuellen fachlichen Diskurses einzuordnen und vor diesem Hintergrund zu reflektie-

ren. In der folgenden Abbildung wird dieser Prozess bildlich dargestellt:

C) Ubergeordnete Kategorie: Untergeordnete Kategorien/Kodes zum
Inklusionsbegriff Inklusionsbegriff Hermenentische Interpretation bzw. weite
= — Kontextanalyse (Mavrng, 2013, 5.68) (8.1
) Begriindungslinien fiir Fragebogen Text)
nklusion im Unterricht

o (3.1) Demokratieorientierte
Argumentationslinie

Ed} Inklusion und Differenz

¢ Cd.1)Individuumsorientierung: Zwei-Gruppen-
Theorie

L o C4.2)Theorie der einen heterogenen Gruppe

zwizchen Integration und Inklusion in Bezug auf
Schule (Textor, 2018, 5.32; Hinz, 2002, 5.339)

=]

Abbildung 8: Hermeneutische Interpretation bzw. weite Kontextanalyse (vgl. Mayring, 2015, S. 68; Quelle:
Eigene Darstellung).

¢ C3.2) Menschenrechtsorientierte gemal den vier nach Textor (2018, 8. 34£; vzl auch
Argumentationslinie Koch & Textor, 2018) benannten Begriindungsiinien
s  C3.3)Padagogisch-psychologische fiir Inklusfon entsprechend rusammengefasst werden
Argumentationslinie
\ ' C.3.¢jaildungsékonomiscneArgumentationslinjg)

Inklusionsdizkussion: privalente Dichotomizsienmg
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Erganzung der qualitativen Inhaltsanalyse durch quantitative Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015)

Im Anschluss daran wurde die qualitative Inhaltsanalyse der offenen Fragen im Fragebogen
durch eine quantitative Haufigkeitsanalyse gemaR Mayring (2015) ergénzt. Dies bedeutet, dass
die Haufigkeit bestimmter Kategorien innerhalb des im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse
herausgearbeiteten Kategoriesystems bestimmt werden konnte. Angewendet wurde diese Kom-
bination aus qualitativer und quantitativer Haufigkeitsanalyse ebenfalls bei der Auswertung der
Interviews. GemaR Mayring (2015) geht es hierbei darum, eine quantitative Analyse der Hau-
figkeit bestimmter Kategorien (Mayring, 2015, S. 87) vorzunehmen. Dies lasst mit anderen
Worten Aussagen iiber das relative Gewicht bestimmter Textbestandteile bzw. Kategorien ,,per
Haufigkeit* (Mayring, 2015, S. 65) zu. Innerhalb der qualitativ herausgearbeiteten Kategorien
lassen sich so durch H&ufigkeitsanalyse Schwerpunktsetzungen bzw. Haufungen bestimmter
Aspekte qua Auftretenshaufigkeit identifizieren. Dies erlaubt auf quantitativer und qualitativer
Basis eine dezidiertere Interpretation, beispielsweise zu den Vorstellungen von Inklusion in-
nerhalb der Antworten der Proband*innen. In tabellarischer Ubersicht wurden so die Antworten
gemal Mayring (vgl., Mayring, 2015, S. 90) in Uber- und Unterkategorien zusammengefasst.
Zudem gibt die folgende tabellarische Ubersicht Auskunft tiber die Anzahl der zu den Katego-
rien zugehorigen Kodes, die prozentuale Haufigkeit der einzelnen Kodes, die Anzahl der Ant-
worten in Bezug auf die jeweilige Gbergeordnete Kategorie und die prozentuale Haufigkeit der

Antworten insgesamt:

Tabelle 1:  Tabellarische Ubersicht der quantitativen Datenauswertung

Kategorie Kodes | % aller K | Antworten | % aller
Antworten

C) Ubergeordnete Kategorie:

C1) Untergeordnete Kategorie

Summe

(Quelle: Eigene Darstellung)

Jedoch wurde die tabellarische Darstellung, die auf Mayrings Forschungstheorie beruht (2015,
S. 89), mit Blick auf dieses Forschungsvorhaben modifiziert. Die folgende Abbildung zeigt die

urspriingliche Darstellung Mayrings:
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Tabelle 2:  Tabellarische Ubersicht der quantitativen Datenauswertung nach Mayring (2015)

Kategorie Kodes % aller K Personen % aller P
B6:
B9:
Ba:

Summe

(Quelle: Mayring, 2015, S. 89)

Im Vergleich zur Vorgehensweise Mayrings, wonach lediglich Uberkategorien (B6, B9, B8)
aufgefihrt sind, wurden diese durch Unterkategorien, z. B. gekennzeichnet durch ,,C 1)* er-
ganzt, wie in Tabelle 1 ersichtlich wird. Zudem wurde, anstatt die Anzahl der Personen zu zéh-
len, deren Antwort in eine der Kategorien fiel, die Anzahl der Antworten und die prozentuale
Haufigkeit dieser Antworten relativ zur Gesamtzahl der Antworten analysiert. Diese Anderung
musste vorgenommen werden, da mehrfach der Fall auftrat, dass eine Person sich in der Weise
duRerte, dass dies zu mehreren Codes einer Uberkategorie zuordenbar war. Das Ziel, alle Au-
Rerungen mit in die Auswertung einzubeziehen und so ein dezidierteres Bild tiber die Einstel-
lungen und Haltungen der Proband*innen zu gewinnen, wére mit der originalen Auswertungs-
methode mit Zahlung der Anzahl der Personen nicht mdglich gewesen, da die AuRerung einer
Person nur jeweils einer Unterkategorie hatte zugeordnet werden kénnen und so weitere unter-
kategorial zuordenbaren Aspekte aus derselben AuRerung dieser Person nicht miteinbezogen

worden waren.

Ergebnisse: Inklusionsbegriff

Nach der qualitativen Zusammenfassung der Beantwortungen der offenen Frage wonach die
Proband*innen dartiber Auskunft gaben, was sie personlich unter Inklusion verstehen, konnten

folgende tbergeordneten und untergeordneten Kategorien zusammengestellt werden:

Tabelle 3:  Tabellarische Ubersicht iiber die Kategorien nach qualitativer Zusammenfassung der Antworten

C) Ubergeordnete Kategorie: | Untergeordnete Kategorien/Kodes zum Inklusionsbegriff
Inklusionsbegriff

C 1) Weiter Inklusionsbegriff

C 1.1) Weiter allgemein-gesellschaftlicher Inklusionsbegriff

C 1.1.1) Inkludierung/Inklusion aller Menschen in die Gesellschaft/Jeder
wird als Individuum gesehen und akzeptiert

C 1.1.2) Gleichberechtigte Teilnahme/Teilhabe aller Menschen am gesell-
schaftlichen, sozialen und kulturellen Leben und in allen Lebensbereichen

C 1.1.3) Beriicksichtigung der Heterogenitét aller Menschen

C 1.2) Weiter Begriff von inklusivem Unterricht
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C 1.2.1) Inkludierung ,,aller Schiiler*innen* (auch mit und ohne Forderbe-
darf)

C 1.2.2) Soziodkonomischer Hintergrund

C 1.2.3) Soziokultureller Hintergrund

C 1.2.4) Unterschiedliche Entwicklungsstande

C 1.2.5) (Musikalische) Fertigkeiten und Féhigkeiten/Vorwissen
C 1.2.6) religioser Glaube

C 1.2.7) Geschlecht

C 1.2.8) Hochbegabung

C 2) Enger Inklusionsbegriff

C 2.1) Enger allgemein-gesellschaftlicher Inklusionsbegriff
C 2.1.1) Inklusion von Menschen mit Behinderung
C 2.1.2) Zusammenleben von Menschen mit und ohne Behinderung

C 2.2) Enger Begriff von inklusivem Unterricht

C 2.2.1) Inklusion bzw. gemeinsames Unterrichten /Lernen von Schii-
ler*innen mit und ohne sonderpadagogischen Férderbedarf (Forderschwer-
punkte)

C 3) Begriindungslinien fiir Inklusion im Unterricht

C 3.1) Demokratieorientierte Argumentationslinie

C 3.2) Menschenrechtsorientierte Argumentationslinie

C 3.3) Padagogisch-psychologische Argumentationslinie
C 3.4) Bildungsdkonomische Argumentationslinie

C 4) Inklusion und Differenz

C 4.1) Individuumsorientierung: Zwei-Gruppen-Theorie
C 4.2) Theorie der einen heterogenen Gruppe

C 5) Mit inklusivem Unterricht verbundene inklusionsdidaktische Unterrichtsprinzipien

C 5.1) Entwicklungslogische Didaktik: Lernen am gemeinsamen Gegen-
stand/Gemeinsames Lernen/Von-Miteinander Lernen/Peer-teaching/Eine
vereinte Lerngruppe

C 5.2) Assimilativ-inklusives Vorgehen: Anpassung an Heterogenitat der
Schiler/Didaktisch-methodische Differenzierung/Ganzheitlichkeit/indivi-
duelle Férderung und Unterstiitzung/Lernzieldifferenzierung

(Quelle: Eigene Darstellung)

Bei Betrachtung der tber- und untergeordneten Kategorien wird deutlich, dass sich die Pro-
band*innen in Bezug auf Inklusion sowohl aus allgemein-gesellschaftlicher Sicht als auch in
Bezug auf inklusiven Unterricht dulRern. Dabei wird die Teilhabe, Teilnahme aller Menschen
am gesellschaftlichen, sozialen und kulturellen Leben und in allen Lebensbereichen genannt
(C11.1-C1.13).

In Zusammenhang mit Inklusion im schulischen Kontext wird im Sinne eines weiten Begriffs
von inklusivem Unterricht (C 1.2) Bezug auf eine Vielfalt an Heterogenitatsdimensionen ge-
nommen. Erwahnung findet die Inklusion von Schiler*innen mit und ohne Forderbedarf, mit

unterschiedlichem soziodkonomischem und soziokulturellem Hintergrund, unterschiedlichen
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Entwicklungsstanden, (musikalischen) Fertigkeiten und Fahigkeiten und Vorerfahrungen bis
hin zur Hochbegabung. Verwiesen wird ebenso auf Lernende unterschiedlicher religioser Glau-

bensrichtungen und auf Inklusion in Bezug auf Gender (C 1.2.1-1.2.8).

Gleichzeitig lassen die Antworten einiger der Proband*innen jedoch auf eine enge Vorstellung
von Inklusion schlielen. Thnen ist insbesondere die Inklusion von Menschen mit Behinderung
(C 2.1.1) und das Zusammenleben von Menschen mit und ohne Behinderung im gesellschaft-
lichen Bereich ein wichtiges Anliegen (C 2.1.2)%.

Weiterhin lieR sich aus einigen Antworten ein enger Begriff von inklusivem Unterricht dedu-
zieren. In diesen Beantwortungen fokussieren sich die Proband*innen auf die Inklusion bzw.
das gemeinsame Unterrichten und Lernen von Schiller*innen mit und ohne sonderpadagogi-

schem Forderbedarf.

Ergebnisse der hermeneutischen Interpretation: Begriindungslinien fur Inklusion

Des Weiteren konnten die AuRerungen der Proband*innen durch Analyse im Sinne hermeneu-
tischer Interpretation bzw. weiter Kontextanalyse (Mayring, 2015, S. 68) zusammengefasst
werden. Die Antworten entsprechen mitunter den vier nach Textor (2018, S. 34f.) benann-

ten Begrundungslinien fur Inklusion.

Einige Antworten folgen dabei der demokratieorientierten Argumentationslinie®. Zur Begriin-
dung von Inklusion wird hierbei Bezug auf tGibergeordnete moralisch-ethische Zielvorstellun-
gen, die Egalitat aller Menschen auf rechtlicher Ebene und die damit verbundenen Chancen auf
Selbstverwirklichung genommen. Das Recht auf Individualitét ist ebenfalls ein zentraler Fak-
tor, wie die folgende AuRerung zeigt: ,,Alle Menschen haben gleiche Rechte, gleiche Chancen
und werden anerkannt, wie sie sind.“ (Proband*in 12) Proband*in 23 argumentiert ebenfalls

flr die Partizipation aller Mitglieder der Gesellschaft auf individuelle Weise: ,,Jeder wird ak-

% An dieser Stelle sei zur Klarifizierung des weiten Inklusionsbegriffs auf Hans Wocken Bezug genommen,
der eine weite Auffassung von Inklusion wie folgt beschreibt: ,,Der weite Inklusionsbegriff umschliel3t alle
erdenklichen Heterogenitatsdimensionen (Alter, Geschlecht, Nationalitat, Sprache, Kultur, Soziale Schicht
u. a.)* (Wocken, 2019, S. 6).

47 In Bezug auf einen engen Begriff von Inklusion kann gemaR Hans Wocken (2019, S. 6) beispielsweise ge-
sprochen werden, wenn lediglich von der Inklusion von Menschen mit Behinderung die Rede ist.

48 GemaR Textor (2015, S. 35) geht die demokratische Argumentationslinie davon aus, ,,(...) dass Demokratie
eine Herrschafts- und Lebensform ist, die gesellschaftlich gewollt ist und daher an die heranwachsende Ge-
neration weitergegeben werden soll. ,Demokratie’ wiederum setzt die aktive Partizipation aller Mitglieder
einer Gesellschaft voraus und muss gelernt werden, indem demokratische Strukturen erlebbar und demokra-
tische Haltungen und Prozesse erfahrbar gemacht werden.* (Textor, 2015, S. 35). Die Schule fungiert dem-
gemdf als Institution ,,(...) in der demokratische Werte gelebt und weitergegeben werden sollen (...).“
(Textor, 2015, S. 35) Die Institution Schule setzt sich somit die ,,gleichberechtigte Partizipation aller Schiile-
rinnen und Schiiler (Textor, 2015, S. 35) zum Ziel.
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zeptiert und macht mit, wird in die Gemeinschaft einbezogen so wie man ist. (Proband*in 23).
In Bezug auf schulische Inklusion geht es einer der Proband*innen im Sinne der demokrati-
schen Argumentationslinie darum, die Schiler*innen gleichberechtigt am Unterricht teilhaben
zu lassen und entsprechend einzubinden: ,,Inklusiver Unterricht heiflt somit, dass alle Kinder
gleichberechtigt an der Bildung teilhaben und auch entsprechend in den Unterricht mit einge-
bunden werden. (Proband*in 81)

Zentraler Punkt dieser Argumentation ist die Vermittlung und das Leben demokratischer Werte
(Textor, 2015, S. 45). Zu den Aufgaben der Institution Schule zahlt somit, Wertschatzung von
Heterogenitat und Vielfalt weiterzugeben, worauf Proband*in 76 eingeht: ,,Inklusion stellt aus
meiner Sicht die Bemuhung dar, der Heterogenitat einer Klasse gewinnbringend zu begegnen.
In diesem Sinne werden alle Eigenheiten und Bedurfnisse (...) berticksichtigt und (...) Vielfalt
als etwas Positives und Potentialbietendes eingestuft.” (Proband*in 76) Ebenfalls wird inklusi-
ver Unterricht als Kontext benannt, in dem Werte wie Toleranz und Hilfsbereitschaft vermittelt
werden: ,,Durch inklusiven Unterricht erwerben die Schiiler*innen wichtige Werte wie Tole-
ranz und Hilfsbereitschaft.” (Proband*in 79)

Im Sinne der menschenrechtsorientierten Argumentationslinie*® argumentierte Proband*in 56:
,unter Inklusion verstehe ich, dass alle Kinder das Recht haben, eine Regelschule zu besu-
chen.* Wie diese AuRerung zeigt, wird im Vergleich zur demokratischen Argumentation die
rechtliche Verankerung inklusiver Beschulung starker in den Vordergrund geriickt. Bezeich-
nend ist dennoch die enge Verschrankung der menschenrechtsorientierten und der demokrati-
schen Argumentationslinie (Textor, 2018, S. 36). Mit beiden konform ist die AuBerung von
Proband*in 12. Verwiesen wird in Bezug auf Inklusion auf die fiir alle Menschen gleichsam
giiltige Rechtsgrundlage, die Chancengleichheit und Anerkennung garantiert: ,,Alle Menschen
haben gleiche Rechte, gleiche Chancen und werden anerkannt wie sie sind* (Proband*in 12).
Proband*in 12 folgt beiden Argumentationen, da einerseits das legislative Fundament inklusi-
ver Gesellschaft angesprochen wird. Andererseits ist eine anerkennende Wert- und Normhal-

tung gegeniiber Vielfalt ebenso wichtig.

4 GemaR der menschenrechtsorientierten Argumentationslinie, die in enger Verschrankung mit der demokrati-
schen Argumentationslinie steht, geht es darum ,,(...), dass eine menschenwiirdige Gesellschaft jeder Person
unabhangig von ihrer individuellen Situation gesellschaftliche Teilhabe erméglichen muss.* (Textor, 2018,
S. 36). Demzufolge ist ,,Inklusion ein allgemeines Menschenrecht, welches nicht nur ethisch geboten ist (de-
mokratische Argumentation), sondern auch umgesetzt werden muss (...).“ (Textor, 2018, S. 36). Textor nennt
die Verankerung von Inklusion im Grundgesetz, die Salamanca-Erklarung der UNESCO (1994) oder die
Ratifizierung der UN-BRK (2009) als rechtliche Basis fur Inklusion und inklusiven Unterricht.
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Bei der Auswertung der Fragebogenbeantwortungen konnten ebenso Ubereinstimmungen mit
der padagogisch-psychologischen Argumentationslinie®® festgestellt werden. DemgemaR wird
eine starker am Individuum orientierte Sichtweise auf Inklusion und inklusives Unterrichten
eingenommen. Proband*in 8 stellt demgemaR die bestmdgliche individuelle Férderung und
Forderung der Lernenden im inklusiven Unterricht in den Vordergrund: ,,Wenn alle SuS indi-
viduell und bestméglich in den Unterricht aufgenommen werden und gefordert bzw. gefordert

werden.* (Proband*in 8)

Die vierte der Argumentationslinien, die bildungsékonomische Argumentationslinie, bezieht
sich auf Inklusion als Chance, ,,(...) insgesamt einen hoheren Bildungserfolg zu erreichen und
die Ressourcen, die in das Bildungssystem flieBen, insgesamt effizienter einzusetzen (...).“
(Textor, 2018, S. 36) Proband*in 80 weist in diesem Sinn auf den mdglichen Gewinn des
Schulsystems durch inklusiven Unterricht hin: ,,Austausch seitens der Lehrkrafte und der Ge-
winn dadurch in verschiedenen Schulformen* (Proband*in 80). In dieser AuRerung wird deut-
lich, dass durch die Etablierung inklusiven Unterrichts, die Kooperation bzw. der Austausch
der Lehrenden untereinander befdrdert wird und dadurch ein Gewinn fiir das gesamte Bildungs-
system entsteht — auch tiber verschiedene Schultypen hinweg.

Ergebnisse der hermeneutischen Interpretation: Inklusion und Differenz

In Bezug auf die Gbergeordneten Begriffe Inklusion und Differenz und die in diese Kategorie
fallenden ausgewerteten Antworten, wurde ebenfalls im Stil hermeneutischer Interpretation
bzw. weiter Kontextanalyse (Mayring, 2015, S. 68) analysiert. Vor dem Hintergrund der in der
Inklusionsdiskussion prévalenten Dichotomisierung zwischen Integration und Inklusion in Be-
zug auf Schule (Textor, 2018, S. 32; Hinz, 2002, S. 359) konnten in den Antworten der Pro-
band*innen entsprechende Tendenzen entdeckt werden. Entweder gingen diese in Richtung ei-
ner eher differenzierenden, integrativen Haltung der ,,Zwei-Gruppen-Theorie“®! (Textor, 2018,
S. 32) oder es zeigten sich Tendenzen in Richtung einer inklusiv orientierten ,,Theorie einer
heterogenen Gruppe“>? (Textor, 2018, S. 32). Die folgende Antwort einer Befragten ist ein Bei-

spiel fiir eine AuRerung im Sinne der Theorie einer heterogenen Gruppe (vgl. Sander, 2004;

%0 Die padagogisch-psychologische Argumentationslinie stellt die als positiv eingeschatzten Folgen der Inklu-
sion fiir das Individuum bzw. die Schiller*innen in den VVordergrund (Textor, 2018, S. 36).

51 GemaR Textor entspricht die Zwei-Gruppen-Theorie dem Prinzip der Integration, indem den Lernenden je
nach ihren Bedirfnissen differenzierte Ressourcen zur Verfugung gestellt werden. Der gemeinsame Unter-
richt wird ihren Bedrfnissen gerecht angepasst, es gibt spezielle Férderung und Forderplane fiir Schiler*in-
nen mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Dariiber hinaus stehen sonderpadagogische Lehrkréfte den Ler-
nenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf unterstiitzend zur Seite (Textor, 2015, S. 32).

52 Die Theorie einer heterogenen Gruppe, bezieht sich auf eine inklusivere Orientierung in den folgenden Punk-
ten: ,,umfassende Ressourcen fiir alle, Ressourcen fiir Systeme (Schule), gemeinsames und individuelles Ler-
nen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler (...).“ (Textor, 2015, S. 32)
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Hinz, 2004), da sowohl das gemeinsame sowie das individuelle Lernen angesprochen werden.
Dennoch wird Wert darauf gelegt, so weit wie moglich keine Unterschiede zwischen den Schii-
ler*innen zu machen: ,,Es wird kein Unterschied mehr zwischen Schilern gemacht. Jeder SuS
mit seinen individuellen Voraussetzungen kann gleichwertig am Unterricht teilnehmen. (Pro-
band*in 25) Die folgende AuRerung geht ebenfalls in diese Richtung, indem explizit darauf
verwiesen wird, auf dul3ere Differenzierung zu verzichten: ,,Gemeinsames Lernen soll stattfin-
den, keine duflere Differenzierung, Gegenteil Exklusion* (Proband*in 36). Die Antwort: ,,Ein-
bindung eingeschrankter SuS in reguldren Unterricht.” (Proband*in 45) entspricht der Theorie
der zwei Gruppen mit einer klaren Unterscheidung zwischen Schiler*innen mit und ohne For-
derbedarf.

Ergebnisse der hermeneutischen Interpretation: Inklusionsdidaktische

Unterrichtsprinzipien

Beziglich der mit inklusivem Unterricht verbundenen inklusionsdidaktischen Unterrichtsprin-
zipien (C 5) konnten die Antworten der Befragten und ihre Vorstellungen von inklusivem
Schulunterricht im Sinne der entwicklungslogischen Didaktik nach Georg Feuser (2008) und
dem Lernen am gemeinsamen Gegenstand zusammengefasst werden. Folgende Unterkatego-
rien ergaben sich hierzu: (C5.1.1) Gemeinsames Lernen/Von-Miteinander Lernen/Peer-

teaching und (C 5.1.2) Eine vereinte Lerngruppe.

Die zweite Uberkategorie wurde als Assimilativ-inklusives Vorgehen (C 5.2) bezeichnet. Hier-
mit ist die Anpassung an die Heterogenitat der Schuler*innen durch Differenzierung des didak-
tisch-methodischen VVorgehens, Unterrichtsmaterialien, zusétzliche Hilfestellung und Lernziel-
differenzierung gemeint. Die Bezeichnung Assimilativ-inklusives Vorgehen schien angemessen
gewadhlt, da hiermit im Sinne inklusiver Unterrichtsgestaltung auf die Veranderung der Regel-
schulpéadagogik hin zu einer inklusiveren Unterrichtsfuhrung (vgl. Textor, 2015, S. 32; Hinz,
2002, S. 359) verwiesen werden konnte. Dies entspricht ebenso dem Tenor einiger der Antwor-
ten. Das assimilativ-inklusive Vorgehen findet sich beispielsweise in der AuRerung von Pro-
band*in 40. Demzufolge ist inklusiver Unterricht mit Differenzierung und weiterer Hilfestel-
lung verbunden. Inklusiv zu unterrichten bedeutet demnach: ,,Sich der Heterogenitat der Schi-
ler anpassen durch Differenzierung und weiterer Hilfestellung und sie dadurch am Schulleben
ohne Probleme teilnehmen kénnen* (Proband*in 40).

Nach der quantitativen Haufigkeitsanalyse der Antworten der Proband*innen ergab sich fol-

gende Haufigkeitsverteilung der Kategorien und ihrer Kodes:
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Tabelle 4:  Tabelle mit den Ergebnissen der quantitativen Haufigkeitsanalyse (n = 94)
Kategorien Kodes | % aller | Antwor-| % aller
K ten Antworten
C) Ubergeordnete & untergeordnete Kategorien: Inklusionsbegriff
C1) Weiter Inklusionsbegriff 11 50 % 103 31,79 %
C 1.1 Weiter allgemein-gesellschaftlicher Inklusionsbegriff 3 13,64 % 32 9,88 %
C 1.1.1) Inkludierung/Inklusion aller Menschen in die Gesell-
schaft/Jeder wird als Individuum gesehen und akzeptiert
C 1.1.2) Gleichberechtigte Teilnahme/Teilhabe aller Menschen am
gesellschaftlichen, sozialen und kulturellen Leben und in allen Le-
bensbereichen
C 1.1.3) Beriicksichtigung der Heterogenitét aller Menschen
C 1.2 Weiter Begriff von inklusivem Unterricht 8 36,36 % 71 21,91 %
C 1.2.1) Inkludierung ,,aller Schiiler*innen‘ (auch mit und ohne
Forderbedarf)
C 1.2.2) Soziodkonomischer Hintergrund
C 1.2.3) Soziokultureller Hintergrund
C.1.2.4) Unterschiedliche Entwicklungsstédnde
C 1.2.5) (Musikalische) Fertigkeiten und Féhigkeiten/Vorwissen
C 1.2.6) religioser Glaube
C 1.2.7) Geschlecht
C 1.2.8) Hochbegabung
C 2) Enger Inklusionsbegriff 3 13,64 % 31 9,56 %
C 2.1) Enger allgemein-gesellschaftlicher Inklusionsbegriff
C 2.1.1) Inklusion von Menschen mit Behinderung 2 9,09 % 12 3,70 %
C 2.1.2) Zusammenleben von Menschen mit und ohne Behinde-
rung
C 2.2) Enger Begriff von inklusivem Unterricht
C 2.2.1) Inklusion bzw. gemeinsames Unterrichten /Lernen von 1 4,55 % 19 5,86 %
Schiler*innen mit und ohne sonderpédagogischem Forderbedarf
(Forderschwerpunkte)
C 3) Begriindungslinien fiir Inklusion im Unterricht 4 18,20 % 88 27,16 %
C 3.1) Demokratieorientierte Argumentationslinie 9,57 % (in-
1 455 % 31 nerhalb der
' Kategorie
35,23 %)
C 3.2) Menschenrechtsorientierte Argumentationslinie 1 4,55 % 28 8,64 % (in-
nerhalb der
Kategorie
31,82 %)
C 3.3) Padagogisch-psychologische Argumentationslinie 7,72 % (in-
1 4.55 % 25 nerhalb der
' Kategorie
28,41 %)
C 3.4) Bildungsdkonomische Argumentationslinie 1,23 % (in-

nerhalb der
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Kategorien Kodes | % aller | Antwor-| % aller
K ten Antworten
1 4,55 % 4 Kategorie
4,55 %)
C 4) Inklusion und Differenz 2 9,10 % 44 13,58 %
C 4.1) Individuumsorientierung: Zwei-Gruppen-Theorie 1 4,55 % 26 8,02 %
C 4.2) Theorie der einen heterogenen Gruppe 1 4,55 % 18 5,56 %
C 5) Mit inklusivem Unterricht verbundene inklusionsdidakti- 2 9,10 % 58 17,90 %

sche Unterrichtsprinzipien

C 5.1) Entwicklungslogische Didaktik: Lernen am gemeinsamen
Gegenstand (Gemeinsames Lernen/\Von-Miteinander Lernen/Peer- 1 455 % 28 8.64 %
teaching/Eine vereinte Lerngruppe) ’ ’

C 5.2) Assimilativ-inklusives Vorgehen: Anpassung an Heteroge-
nitat der Schiler (Didaktisch-methodische Differenzierung/ Ganz- 1 455 % 30 9.26 %
heitlichkeit/individuelle Férderung und Unterstutzung /Lernzieldif- ’ ’
ferenzierung)

22 100 % 324 100 %

(Quelle: Eigene Darstellung)

Nach der guantitativen Haufigkeitsanalyse, die der qualitativen Inhaltsanalyse folgte, entspre-
chen 31,79 % der Antworten einer weiten Vorstellung von Inklusion in Bezug auf den allge-
mein-gesellschaftlichen Kontext und den Kontext schulischen Unterrichts. Nur rund 9,56 % der
Antworten spiegeln eine enggefasste Vorstellung von Inklusion in Bezug auf die Gesellschaft
sowie den inklusiven Unterricht wider. Mit 31 Antworten bzw. einer auf die Gesamtzahl der
Antworten bezogenen Prozentzahl von 9,57 % zu C 3) Begriindungslinien fir Inklusion im Un-
terricht (innerhalb der Kategorie C 3) 35,23 %) gehen die Antworten der Proband*innen mehr-
heitlich in Richtung der demokratieorientierten Argumentationslinie in Bezug auf inklusiven
Unterricht — gefolgt von der menschenrechtsorientierten Argumentationslinie mit 8,64 % (in-
nerhalb der Kategorie 31,82 %). An dritter Stelle findet sich die padagogisch-psychologische
Argumentationslinie mit 7,72 % (innerhalb der Kategorie 28,41 %). In Bezug auf die Giberge-
ordnete Kategorie der Inklusion und Differenz entfallen innerhalb dieser Kategorie 8,02 % aller
Antworten auf eine individuumsorientierte Perspektive bzw. Zwei-Gruppen-Theorie. Dagegen
sprechen sich die Proband*innen in 5,56 % aller AuRerungen in Bezug auf Inklusion und Dif-
ferenz klar fur die Theorie einer heterogenen Gruppe aus. 8,64 % aller Antworten beziehen
sich auf das Lernen am Gemeinsamen Gegenstand. Dagegen tendieren 9,26 % der Antworten
in Richtung eines assimilativ-inklusiven Vorgehens (Textor, 2015, S. 32) und unterstiitzen eine
individuumsbezogene didaktisch-methodische, ganzheitliche Férderung mit Lernzieldifferen-

zierung.
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Diskussion der Ergebnisse

Die Mehrzahl der Antworten entspricht einem weiten Inklusionsbegriff. Mit 31,79 % des An-
teils an allen Antworten und insgesamt 11 Kodierungen nehmen die Proband*innen somit
mehrheitlich eine weite Perspektive auf Inklusion ein — sowohl in Bezug auf den schulischen
Kontext als auch auf den allgemein-gesellschaftlichen Rahmen. Ein weiter Begriff von Inklu-
sion im gesellschaftlichen Bereich geht dabei oft einher mit einer Forderung nach assimilativ-
inklusivem Vorgehen (Textor, 2015, S. 32) sowie einer Forderung nach individueller, differen-
zierter Forderung und Unterstiitzung im schulischen Bereich, wie die folgende AuBerung zeigt:
,Teilhabe am gesellschaftlichen Leben aller Menschen ermdglichen (egal ob mit oder ohne

Behinderung) und sie entsprechend zu fordern/unterstitzen.« (Proband*in 14)

In dhnlicher Weise verhilt es sich mit AuRerungen, die mit schulischer Inklusion die gleichbe-
rechtigte Teilnahme und Teilhabe aller am Unterricht verbinden. Diese Proband*innen spre-
chen sich oftmals auch fiir ein assimilativ-inklusives VVorgehen, fur die Anpassung der Rah-
menbedingungen zur gleichberechtigten Teilhabe aus. Hierzu passt die AuRerung von Pro-
band*in 6: ,, Teilhabe fur alle, Anpassung der Bedingungen, sodass jedes Kind selbstverstand-
lich auf eine fur ihn geeignete Art am Unterricht mitmachen kann.* (Proband*in 6). Ebenso
verhalt es sich mit der Antwort von Proband*in 17, in der fur wichtig erachtet wird, dass ,,Alle
Menschen gleichberechtigt an sozialen und kulturellen Leben teilhaben kdnnen, in Bezug auf
Schule: alle Kinder werden so angenommen wie sie sind und werden gemaR ihren individuellen
Starken und Schwéchen gefordert.« Aus dieser AuRerung ist eine weite Auffassung von Inklu-
sion aus allgemein-gesellschaftlicher Perspektive herauszulesen. In Bezug auf Inklusion im
Kontext schulischen Unterrichts sind demnach Lernende in ihrer Individualitat aufzunehmen
und zu akzeptieren. Vereint werden hier die assimilativ-inklusive VVorgehensweise (Textor,
2015, S. 32), ein weiter Inklusionsbegriff und eine demokratie- und menschenrechtsorientierte
Argumentationslinie. Dies lasst vermuten, dass die Proband*innen die Anpassung des Unter-
richts an die individuellen Bedrfnisse der Schiler*innen nicht in Konflikt mit dem Prinzip der
Gleichberechtigung bzw. Egalitat aller Lernenden sehen. Ungleichbehandlung bzw. Benachtei-
ligung sei dadurch vorzubeugen, dass auf konstruktive Weise mit Heterogenitdt umgegangen
und versucht wird, das unterrichtliche Vorgehen soweit moglich zum Nachteilsausgleich aller
zu differenzieren. Differenzierung dient somit nicht zur Etikettierung der Lernenden, um mog-
lichst homogene Lerngruppen zu bilden und damit eine ,,Inklusion in die schulische Leistungs-
logik und damit die Selektivitat des Schulsystems* (Dietrich, 2017, S. 190) zu erreichen. Statt-
dessen geht es um eine Uberwindung des Spannungsverhaltnisses zwischen ,,Universalisierung
und Individualisierung* (Dietrich, 2017, S. 190f.).
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Vor diesem Hintergrund ist es wichtig, von einer Haltung der ,,(...) demokratischen, nicht af-
firmativen Anerkennung von Differenz (...).“ (Heinzel, 2004, S. 112) im Sinne Annedore Pren-
gels auszugehen. Es wird somit nicht versucht, Heterogenitét in hierarchisierende und standar-
disierte Leistungsschemata mittels Kategorisierung und Leistungsdiagnostik einzupassen.
Stattdessen wird darauf abgezielt, Differenz als gewinnbringend fur den Lernprozess aller ein-
zuschéatzen und eventuelle, sich aus dieser Heterogenitat ergebende Benachteiligungen durch

zielgerichtete, informierte Differenzierung fir alle Beteiligten konstruktiv auszugleichen.

Hingewisen sei auch auf die Antwort von Proband*in 84. Diese lasst auf einen weiten Begriff
von inklusivem Unterricht schlieBen. DemgemaR sollte herkunfts-, gender- und behinderungs-
unabhangig miteinander gelernt werden®. Gleichzeitig wird die Heterogenitat der Menschen
im Sinne der demokratischen Begrindungslinie als Bereicherung angesehen. Beachtenswert ist
zudem, dass sich diese Antwort gleichzeitig im Bereich der Zwei-Gruppen-Theorie bewegt und
die optimale Forderung der Lernenden durch assimilativ-inklusives Vorgehen betont. Zudem
wird im Sinne padagogisch-psychologischer Argumentation das Individuum in den Mittelpunkt
gestellt und die Gewéhrleistung seines schulischen Erfolgs als Ziel genannt. Pro-

band*in 84 zeigt somit, dass sich eine weite Sicht auf Inklusion und Individuumsorientierung

bzw. eine Nahe zur Zwei-Gruppen-Theorie durchaus verbinden lassen.

Deutlich wird, dass die demokratieorientierte Argumentationslinie mit 9,57 % (innerhalb der
Kategorie 35,23 %) aller Antworten und innerhalb der Kategorie der Begrindungslinien den
hdchsten Prozentsatz ausmacht. Damit liegt sie noch vor der menschenrechtsorientierten mit
8,64 % (innerhalb der Kategorie 31,82 %) und der padagogisch-psychologischen Argumenta-
tionslinie mit 7,72 % aller Antworten (innerhalb der Kategorie 28,41 %). Die bildungsékono-
mische Argumentationslinie mit 1,23 % (innerhalb der Kategorie 4,55 %) steht an vierter Stelle.
Dieses Ergebnis lasst darauf schlielen, dass die Proband*innen vorwiegend vor dem Hinter-
grund einer demokratieorientierten Wert- und Normhaltung argumentieren und mit Inklusion
und inklusivem schulischen Unterricht ,,moralisch-ethische und gesellschaftliche Zielvorstel-
lungen® (Textor, 2018, S. 34) verbinden, wie beispielsweise Proband*in 82: , Jeder Mensch
wird in seiner Individualitat akzeptiert und in die Gemeinschaft aufgenommen* (Pro-
band*in 82). Die Einzigartigkeit der Menschen und die Bereicherung der Gemeinschaft durch

Vielfalt wird ebenfalls in folgender AuBerung betont: ,,Die Unterschiede zwischen den Kindern

% Proband*in 84 formuliert dies wie folgt: ,,Jedes Kind, unabhiingig von Geschlecht, Herkunft und eventuellen
Behinderungen wird akzeptiert und darf teilhaben. Die Unterschiede zwischen den Kindern werden nicht als
negativer Umstand, sondern als Bereicherung gesehen. Daher ist das Umfeld barrierefrei gestaltet, um eine
uneingeschrankte Teilhabe zu ermdglichen. Trotzdem wird jedes Kind optimal geférdert durch Differenzie-
rung (...).”“ (Proband*in 84)
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werden nicht als negativer Umstand, sondern als Bereicherung gesehen* (Proband*in 84). Der-
selben Vorstellung von Inklusion im Sinne einer demokratischen Argumentationslinie mit ent-
sprechenden Wert- und Normvorstellungen folgen die Proband*innen 86 und 22, die wiederum
auch die Einzigartigkeit jedes Menschen hervorheben: ,,Dabei gehe ich von dem Grundgedan-
ken aus, dass jeder Mensch einzigartig ist und somit unterschiedliche Eigenschaften, Bedurf-
nisse, Interessen, Starken und Schwachen besitzt.“ (Proband*in 86). Es wird vom Zugewinn
der Gesellschaft durch Vielfalt ausgegangen: ,,Jedes Kind aufnehmen wie es ist und die Vielfalt

als Bereicherung anerkennen.* (Proband*in 22)

Die Auffassung von Heterogenitét als Bereicherung und dem damit verbundenen gleichberech-
tigten Anspruch auf Aufnahme und Partizipation in den Unterricht korrespondiert beispiels-
weise mit dem Ansatz demokratischer Unterrichtsgestaltung nach Conti (2012)°*, der die ,,Be-
teiligung aller {iber ihre Besonderheiten hinaus* (Conti, 2020, S. 193) zum Ziel hat. In Unter-
richt und Gesellschaft wird demgemal ,,Andersartigkeit als Mehrwert* (Conti, 2020, S. 193)
angesehen und der Standpunkt vertreten, wonach Gesellschaft ,,allen ihren Mitgliedern gehort

und allen gleich gehort.“ (Conti, 2020, S. 193)

Diese vorwiegend wert- und normorientierte Sicht auf Inklusion im Sinne der demokratieori-
entierten Argumentationslinie und im Sinne moralisch-ethischer Grundsatze (Textor, 2018,
S. 34) scheint ebenfalls mit Blick auf die positiven Erwartungen, die die Proband*innen in Be-
zug auf inklusiven Unterricht haben durch (siehe Tabelle 5). In 117 der Antworten (47,04 %
aller auf E1-E3 bezogenen Kodes) duRern die Proband*innen positive Erwartungen beziiglich
der intrapersonalen und interpersonalen Ebene in Kategorie E 1) (siehe Tabelle 5). Weiterhin
kdnnen die Antworten zu den positiven Erwartungen zu folgenden tbergeordneten Kategorien
zugeordnet werden: E 2) ,,Unterrichtsbezogene Erwartungen®, E 3) ,,Gesamtgesellschaftliche
Entwicklung und positive Erwartungen/Gesellschaftliches Wert- und Normbewusstsein® und
E 4) ,,Mit Weiterentwicklung inklusiver Beschulung verbundene positive Erwartungen hin-
sichtlich struktureller Innovation, inklusiver Schulentwicklung®. Die beiden folgenden tabella-
rischen Ubersichten zeigen die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Auswertung der
Fragebdgen hinsichtlich der mit Inklusion verbundenen positiven Erwartungen der Proband*in-

nen:

5 Conti (2012) vertritt einen inklusiv-demokratischen Ansatz der Unterrichtsgestaltung, der einem dialogischen
Ansatz folgt, der sich durch folgende Elemente auszeichnet: ,,1) Differenz (der Perspektiven der Akteur*in-
nen); 2) erwiinschter Ausdruck dieser Differenz; 3) hierarchiefreie Mitgestaltung aller Beteiligten des ge-
meinsamen Prozesses“ (Conti, 2012, S. 101 ff.).
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Tabelle 5:  Tabellarische Ubersicht zur tibergeordneten Kategorie: Positive Erwartungen auf intrapersonaler
und interpersonaler, unterrichtlicher und gesellschaftlicher Ebene
Kategorie Kodes | % aller | Antwor- % aller
K ten Antworten
E) Ubergeordnete Kategorie: Positive Erwartungen auf intra-
personaler und interpersonaler, unterrichtlicher, gesellschaftli-
cher und struktureller Ebene
E 1) Positive Erwartungen auf intrapersonaler und interperso-| 24 |47,06% | 117 40,20 %
naler Ebene
E 1.1) Personlichkeitsbezogene positive Erwartungen (intra- 9 17,64 % 44 15,12 %
personale und interpersonale Wert- und Normorientierung)
E 1.1.1) Abbau von Stigmatisierung/Vorurteilen/Kategorisie-| 5 9,80 % 31 10,65 %
rung/ Berlihrungsangsten/Ausgrenzung
E 1.1.2) Akzeptanz: Gegenseitige Akzeptanz (Starken und| 4 7,84 % 13 4,47 %
Schwéchen)/Akzeptanz und Verstandnis fiir Behinderung/Ak-
zeptanz der Gleichwertigkeit aller/Akzeptanz von Vielfalt
E 1.2) Toleranz: Toleranz fur Verschiedenheit und Vielfalt 1 1,96 % 14 4,81 %
E 1.3) Offenheit: Erwerb von Offenheit seitens der Schi- 2 3,92 % 4 1,37 %
ler*innen/Offenheit seitens der LK
E 1.4) Wertschatzung von Heterogenitat: Vielfalt als Normali- 4 7,84 % 33 11,34 %
tat, Bereicherung und Chance, gegenseit. Respekt
E 1.5) Empathie/Hilfsbereitschaft/Ricksichtnahme/ 4 7,84 % 13 4,47 %
Verantwortungsbewusstsein
E 1.6) Personlichkeitsbezogene positive Erwartungen hinsicht- 4 7,84 % 9 3,09 %
lich intrapersonaler Persdnlichkeitsentwicklung und psychi-
schem Befinden: Kompetenzerleben/erhohtes Wohlbefin-
den/Zeit fur individuelle Entwicklung und Entfaltung /Emoti-
onsregulation: Sorgen und Angste wahrend musikalischer Ak-
tivitat vergessen
E 2) Unterrichtsbezogene Erwartungen 11 (2156% | 131 45,03 %
E 2.1) Voneinander und miteinander Lernen/gegenseitige In- 4 7,84 % 29 9,97 % (inner-
spiration/Peer-Teaching/Lernen am gemeinsamen Gegenstand halb Kategorie
22,14 %)
E 2.2) Soziales Lernen aller Beteiligter 1 1,96 % 16 5,50 % (in-
nerhalb der Kate-
gorie 12,21 %)
E 2.3) Vermittlung und Entstehung eines Gemeinschaftsge- 2 3,92 % 16 5,50 % (in-
fiihls/Entstehung einer ,,bunten“ Gemeinschaft durch das Mit- nerhalb Kate-
einander vieler Individuen gorie 12,21 %)
E 2.4) Verbesserte Unterrichtsqualitat und Klassenklima 1 1,96 % 25 8,59 % (in-
nerhalb der Kate-
gorie 19,08 %)
E 2.5) Bessere Lernfortschritte fir alle 1 1,96 % 18 6,19 % (in-
nerhalb der Kate-
gorie 13,74 %)
E 2.6) Sensibilisierung fur Bedirfnisse der Schiiler*innen sei- 1 1,96 % 22 7,56 % (inner-

tens der LK

halb der Katego-
rie 16,79 %)
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Kategorie Kodes | % aller | Antwor- % aller
K ten Antworten
E 2.7) Kennenlernen eines breiten Spektrums der Bevolke- 1 1,96 % 5 1,72 % (inner-
rung halb der Katego-
rie 3,82 %)
E 3) Gesamtgesellschaftliche Entwicklung und positive Er- 2 3,92 % 6 2,06 %
wartungen/Gesellschaftliches Wert- und Normbewusstsein
E 3.1) Entwicklung hin zu einer Gesellschaft der Akzeptanz 1 1,96 % 3 1,03 % (inner-
halb der Katego-
rie 50,00 %)
E 3.2) Entwicklung hin zu einer Gesellschaft der Offenheit 1 1,96 % 3 1,03 % Innerhalb
der Kategorie
50,00 %)

Tabelle 6: Zweiter Teil der Tabelle 5

Kategorie Kodes | % aller | Antwor-| 9% aller
K ten Antworten

E 4) Ubergeordnete Kategorie: Mit Weiterentwicklung inklusiver 14 27,44 % 37 12,70 %
Beschulung verbundene positive Erwartungen hinsichtlich struk-
tureller Innovation, inklusiver Schulentwicklung

E 4.1) Ressourcenbezogene positive Erwartungen: personale, ma- 4 7,84 % 12 4,12 %
teriale, rdumliche, zeitliche

E 4.2) Interdisziplindre Vernetzung und Multiprofessionelle Zu- 1 1,96 % 6 2,06 %
sammenarbeit: Sonderpadagogen und Regelschullehrkrafte (auch
Uber den schulischen Rahmen z. B. mit Eltern)

E 4.3) Leistungsmessung: Individualitdt der Schuler*innen be- 1 1,96 % 2 0,69 %
ricksichtigen

E 4.4) Struktureller Wandel: Abschaffung des dreigliedrigen 1 1,96 % 1 0,34 %
Schulsystems

E 4.5) Unterrichtsorganisation: Mehr Freiarbeitsstunden/Mehr of- 3 5,88 % 4 1,37 %
fener Unterricht/Ermdglichung von Tandem-teaching

E 4.6) Bildungsgerechtigkeit: Mehr soziale Gerechtigkeit, bessere 4 7,84 % 12 4,12 %

Bildungschancen flir Menschen mit Behinderung, bessere Bil-
dungschancen flr alle, Gegenentwurf zur normativen Leistungs-
orientierung

Summe 51 100 % 291 100 %

Beim Vergleich der obigen tabellarischen Ubersichten (Tabellen 5 und 6) fallt auf, dass in 254
der Antworten positive Erwartungen hinsichtlich intrapersonaler und interpersonaler Wert- und
Normorientierung, unterrichtlicher Gestaltung und der Entwicklung eines gesamtgesellschaft-
lichen Wert- und Normbewusstseins geduert werden (Kategorien E1-E3 in Tabelle 5). Dage-
gen beziehen sich 37 der Antworten zu den positiven Erwartungen auf die Weiterentwicklung
inklusiver Beschulung und auf damit verbundene positive Erwartungen hinsichtlich strukturel-

ler Innovation, inklusiver Schulentwicklung und gréRerer systemischer Bildungsgerechtigkeit
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(Kategorie E 4 in Tabelle 6). Auf die Kategorie E 1.1 ,,Personlichkeitsbezogene positive Er-
wartungen (intrapersonale und interpersonale Wert- und Normorientierung) entfielen 40,20 %
der Antworten. Die meisten Antworten (131) entfielen jedoch mit einem Prozentsatz von
45,03 % auf die Kategorie ,,Unterrichtsbezogene Erwartungen* (E 2). Fir die Mehrheit der
Lehramtsstudierenden steht offensichtlich der Erwerb bzw. die Férderung von moralisch-ethi-
schen Wert- und Normvorstellungen durch Inklusion in Schule und Gesellschaft an erster
Stelle. Dies lasst darauf schlieRen, dass die Mehrheit der Proband*innen auf die Vermittlung
von Werten und Normen und das damit verknupfte inklusive didaktisch-methodische Unter-
richtsvorgehen fokussiert ist. Positive Erwartungen wurden demnach weniger an systemische,

strukturelle und ressourcengestiitzte Entwicklungen geknipft.

Zusammenfassend lassen sich neben mehrheitlich norm- und wertorientierten positiven Erwar-
tungen unterrichtsbezogene positive Erwartungen hinsichtlich Inklusion und inklusivem Unter-
richt feststellen. Stringent erscheint dies beim Vergleich mit den in Tabelle 4 dargestellten Er-
gebnissen zur Uberkategorie ,,Inklusionsbegriff*. Die Proband*innen verfolgten mehrheitlich
eine demokratieorientierte Argumentationslinie C 3.1 (9,57 %, innerhalb der Kategorie
35,23 %) und eine menschenrechtsorientierte Argumentationslinie C 3.2 (8,64 %, innerhalb der
Kategorie 31,82 %). Gemal dieser Argumentationslinien werden — wie es die Proband*innen
tun — die positiv eingeschéatzten Folgen der Inklusion fur das Individuum bzw. die Schuler*in-
nen in den VVordergrund gestellt (Textor, 2018, S. 36). Die schulische Férderung des Individu-
ums sowie der gesamten Lerngruppe und die Etablierung von Norm- und Wertvorstellungen
sind fiir die Befragten offensichtlich gleichermalRen bedeutend. Zu erkennen sind hier Paralle-
len zur Theorie Annedore Prengels der egalitaren Differenz (Prengel, 2001), wonach ,,,Egali-
tare Differenz‘ die Anerkennung der Vielfalt von Individuen auf der Basis von Gleichheit be-
zweckt (Kraus, 2016, S. 27). Ganz im Sinne Prengels sehen die Befragten das vorrangige Ziel
inklusiven Musikunterrichts in der methodisch-didaktischen Differenzierung zum Nachteil-
sausgleich. Ebenso im Mittelpunkt steht jedoch auch die Bildung einer Lerngemeinschaft, in
der alle auf gleicher Ebene teilhaben kdnnen und gleichermaen den eigenen Fahigkeiten ent-

sprechend in einer Lerngemeinschaft gefordert, unterstiitzt und dort eingebunden werden.

Zweitrangig erschienen den Befragten die bildungsékonomisch-systemischen und ressourcen-
orientierten Aspekte, die sie mit Inklusion verbanden. Lediglich 1,23 % (innerhalb der Katego-
rie 4,55 %) der AuRerungen entfielen innerhalb der drei Argumentationslinien fiir inklusiven

Unterricht auf die bildungsékonomische Argumentationslinie (C 3.4). Dies zeigt, dass die Pro-
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band*innen in erster Linie auf den immateriellen Wert von Inklusion in Schule und Gesellschaft

fokussiert sind.

Bezug der Ergebnisse zu Smalls Musicking-Theorie

Die Fragen nach den Vorstellungen und positiven Erwartungen der Studierenden beziglich In-
klusion und inklusivem (Musik-)Unterricht sind, wie bereits angesprochen, als Instrument der
Exploration der Vorstellungen der Musi(c)ker*innen von idealen Beziehungen, die mit inklu-
sivem Musicking verbunden werden, zu verstehen. Die Ergebnisse sollen Aufschluss geben
uber die Auffassung von inklusiver Beziehungsbildung innerhalb des schulischen Musicking-
Prozesses. Ebenso werden Einsichten in die Aufassungen der Proband*innen bezlglich Inklu-
sion im allgemeinen gesellschaftlichen Kontext ermdglicht. Bezug genommen wird so auch auf
den mit dem Musicking-Prozess in Interaktion stehenden gesellschaftlichen Kontext (Small,
1998, S. 208).

Die Ergebnisse der mittels Fragebogen durchgefuhrten Forschung lassen Rickschlusse auf die
Vorstellungen der Proband*innen von inklusiver Beziehungsbildung zu. Die positiven Erwar-
tungen der Teilnehmer*innen, beziehen sich beispielsweise in Hinsicht der ,,Unterrichtsbezo-
genen Erwartungen® (E 2) mit 9,97 % (innerhalb der Kategorie 22,14 %) schwerpunktmafig
auf das ,,Voneinander und miteinander Lernen/gegenseitige Inspiration/Peer-Teaching/Lernen
am gemeinsamen Gegenstand® (E 2.1). Auch die ,,Vermittlung und Entstehung eines Gemein-
schaftsgefiihls/Entstehung einer ,bunten‘ Gemeinschaft durch das Miteinander vieler Indivi-
duen® (E 2.3) mit 5,50 % (innerhalb der Kategorie 12,21 %) zeigen, dass das, was Small als
Empowerment bezeichnet, eine wesentliche Rolle im inklusiven Unterricht spielt. Small ver-
steht unter Empowerment das Erleben der eigenen Selbstwirksamkeit wahrend der aktiven Par-

tizipation im Musicking-Prozess:

The more actively we participate, the more each one of us is empowered to act, to create,
to display, then the more satisfying we shall find the performance (...). This is not sur-
prising, since in acting, creating, and displaying we are bringing into existence for the
duration of the ritual a society in which we ourselves are empowered to act, to create
and to display. (Small, 1998, S. 142)

Wahrend des Musicking erleben sich die Teilnehmer*innen als mindiges Mitglied einer Ge-
meinschaft, in der sie darin bestarkt werden, musikalisch tatig zu werden und sich dabei selbst
zu verwirklichen. Dies entspricht im Kern dem, was beispielsweise Proband*in 85 als positive

Erwartung beziiglich inklusiven Unterrichts duBlert: ,,Die Kinder konnen viel voneinander ler-
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nen und sich gegenseitig inspirieren.” (Proband*in 85). Im inklusiven Musikunterricht geht es
folglich darum, das eigene Féahigkeitserleben in ein positives Selbstkonzept zu integrieren so-
wie andere Teilnehmende des Musicking-Prozesses zu inspirieren und sich im Gegenzug durch
ihre Erfolge inspirieren zu lassen. Proband*in 92 spricht in diesem Zusammenhang davon, dass
Inklusion in der Schule auf intra- sowie interindividueller Ebene dazu beitréagt, individuelles
Kompetenzerleben zu ermdglichen. Proband*in 92 betont auch, dass Zugehdorigkeitsgefiihl und
zugleich Wert- und Normorientierung vermittelt wird. Somit kann dementsprechend ein Kon-
trasterlebnis zu eventuell selbst erlebter Marginalisierung im alltaglichen gesellschaftlichen Le-
ben geboten werden. Hierdurch wird laut Proband*in 92 eine inklusive Gesellschaft im inklu-
siven Unterricht vorgelebt und die Lernenden dadurch inspiriert, sich fur diesen Gesellschafts-

entwurf aktiv einzusetzen, um ihn leben zu wollen:

Positiver Effekt flr die Schiler*innen ohne Behinderung: Sie lernen, dass alle Men-
schen wertvoll und gut sind, so wie sie sind, ob mit oder ohne Behinderung. Akzeptanz
von Menschen mit Behinderung steigt — positiv flr die Gesellschaft als Ganzes. Und die
Kinder mit Forderbedarf bekommen ein héheres Selbstwertgefthl, weil sie in der Ge-
meinschaft akzeptiert und nicht marginalisiert werden. (Proband*in 92)

Es geht also im inklusiven Unterricht darum, sich als mindiges Mitglied der Musicking-Ge-
meinschaft zu erleben und sich so zum mindigen Mitglied der Gesellschaft zu entwickeln, das
fiir seine Belange und Bedurfnisse eintritt und flr seine Einzigartigkeit geschétzt wird. In die-
sem Zusammenhang ware auch die Uberwindung der adapted preferences (Nussbaum, 2000;
2001a) zu nennen. In Bezug auf den Erwerb bestimmter schichtspezifischer Mechanismen der
Sozialisation spricht Pierre Bourdieu (1982) vom sogenannten ,Habitus‘. Hier geht es diesbe-
zliglich um die ,Habitusformierung® innerhalb Familie. Diese Formierung umfasst die Weiter-
gabe von Denkstilen, Wahrnehmungsfiltern und Handlungsstrategien, die von bestimmten so-
zialen Klassen préferiert werden, an die jeweils folgende Generation (Minsel, 2007, S. 309).
Dies trifft jedoch nicht nur auf Menschen in Bezug auf ihren sozio6konomischen Hintergrund
zu. Ebenso trifft dies auf Menschen mit korperlicher oder geistiger Behinderung bis hin zu
Individuen unterschiedlichen soziokulturellen Hintergrunds zu. Primére Aufgabe ist es, inklu-
sives Musicking dazu zu nutzen, den Teilnehmenden Mdglichkeiten aufzuzeigen, aus ihrem
jeweiligen selbst oder gesellschaftlich auferlegten Habitus herauszutreten bzw. diesen zu Uber-
winden, sie im Sinne Smalls durch Musicking zu empowern (Small, 1998, S. 142) und ihr in-
dividuelles Féhigkeitspotenzial zu entdecken. Somit besteht die Chance, sich der eigenen adap-

ted preferences bewusst zu werden bzw. diese zu hinterfragen. Daruber hinaus gelingt es mog-
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licherweise sogar, participatory consciousness im Sinne Keils und Felds (1994) auszubilden.
Insbesondere in Hinsicht auf Lernende mit Einschrankungen bzw. Bedurfnissen, die eine hohe
Abhangigkeit von fremder Hilfestellung im Alltag bedeuten, kann inklusive Musicking-Praxis
eine bereichernde und bestarkende Lebenserfahrung im Sinne des Empowerments bieten. In-
klusives schulisches Musicking kann daher zu einer Definition bzw. Neudefinition der Person-
lichkeit im gesellschaftlichen Kontext beitragen: ,,(...) musicking has always functioned so

powerfully as a means of social definition and self-definition.“ (Small, 1998, S. 133)

Damit ist es Aufgabe der Lehrenden, den Schiler*innen ihre Rolle als mundige Mitglieder der
Musicking-Gemeinschaft bewusst werden zu lassen und sie darin zu bestarken, fir eine inklu-
sive Gesellschaft — vielleicht sogar mit musikalischen Mitteln — einzutreten. Inklusive schuli-
sche Musikpraxis bietet hierfur den Raum, um ungeachtet gesellschaftlicher Marginalisierung,
Kategorisierung bzw. habitualisierter Selbstkonzepte authentische Erfahrungen von Selbst und

Welt zu machen. Small geht explizit auf das Potenzial ein, das Musicking diesbeziiglich besitzt:

And third, in empowering those taking part to explore and to affirm their values, it leaves
them with a feeling of being more completely themselves, more in tune with the world
and with their fellows. After taking part in a good and satisfying musical performance,
one is able to feel that this is how the world really is, and this is how I really relate to it.
In short, it leaves the participants feeling good about themselves and about their values.
It is thus an instrument of celebration. (Small, 1998, S. 184)

Gerade der verpflichtende Charakter schulischer Musikpraxis bietet hierftr den passenden Rah-
men, da die Schiler*innen in ihrer Heterogenitat ein breites Spektrum der Bevoélkerung ken-
nenlernen (E 2.7), wie durch die Proband*innen in Bezug auf die positiven unterrichtsbezoge-
nen Erwartungen (E 2) im Fragebogen ge&uRert wurde. Damit steht die Beziehungsbildung der
schulischen Unterrichtspraxis fir die Proband*innen in Beziehung zum gesellschaftlichen Kon-
text. Schulischer Unterricht bietet somit die Chance, die Gesellschaft in ihrer Vielfalt kennen-
zulernen. Die damit verbundene vielféltige Beziehungsbildung im schulischen Musicking-Pro-

zess bietet somit Lebenserfahrung fir ein inklusives Zusammenleben.

Auf dieser Basis lasst sich der Beantwortung der Forschungsfragen: Welche Vorstellungen und
Erwartungen haben Lehramtsstudierende von Inklusion und inklusivem (Musik) Unterricht
bzw. schulischem Musicking? Welche Prinzipien inklusiven Musickings lassen sich aus diesen
Vorstellungen ableiten?* ndherkommen. Deutlich wird, dass die Proband*innen mehrheitlich

eine Vorstellung von Inklusion vertreten, die der Theorie Annedore Prengels von der egalitaren
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Differenz (2001) nahekommt. Demzufolge sind alle Lernenden auf gleicher Basis, zu gleichen
Stucken in das Musicking miteinzubeziehen. GleichermaRen ist ihnen jedoch zu ermdglichen,
ihre Individualitat auszuleben. Davon ableiten l&sst sich ein Musik- und Inklusionsbegriff, der
das Potenzial der schulischen Musicking-Praxis zum Empowerment der Schiiler*innen ins
Zentrum stellt. Durch dieses Potenzial, das in der inklusiven Musicking-Praxis liegt, sollte ver-
sucht werden, den Lernenden die Werte und Normen einer inklusiven Gesellschaft in Aktion
naherzubringen. Denn, wie die Antworten zeigen, ist die inklusive schulische Unterrichtspraxis
und die Heterogenitat ihrer Schiilerschaft ein Abbild inklusiver Gesellschaft. Letztendlich soll-
ten die Schiler*innen dadurch dazu ermutigt und empowered werden, diese Werte in der mu-

sikalischen Praxis zu leben und sie dartiber hinaus in die Gesellschaft hineinzutragen.

4.4.2 Gruppeninterviews

Interviewdesign und Proband*innenfeld

Die Gruppeninterviews wurden mit insgesamt 20 Lehramtsstudierenden im Zeitraum von Som-
mersemester 2019 bis Sommersemester 2020 durchgefihrt. Die Interviews konzentrierten sich
auf die Befragung der Proband*innen, die ein Seminar zur ,,Didaktik und Methodik des Musik-
unterrichts in der Grundschule* besuchten, das im Rahmen des Projekts Unterricht inklusiv
gestalten mit Musik an der LMU-Munchen durchgefiihrt wurde. Den Schwerpunkt in den In-

terviews bildete eine fachspezifische Perspektive des Fachs Musik auf inklusiven Unterricht.

Im Gegensatz zur Befragung der Studierenden per Fragebogen, mit oder ohne besonderes Inte-
resse an inklusivem Musikunterricht, sollte sichergestellt werden, dass die Proband*innen sich
von Anfang bzw. mit der bewussten Entscheidung dieses Seminar zu besuchen, in Richtung
inklusiven Musikunterrichts orientieren und fortbilden wollten. Die Interviews wurden am
Ende der jeweiligen Seminare durchgefuhrt. Damit sollte sichergestellt werden, dass die Pro-
band*innen auf der Grundlage ihrer gesammelten Erfahrungen in der Seminarpraxis und in der
Praxis des schulischen Unterrichts die inklusive Qualitat musikalischer Aktivitat und die damit
verbundenen Kompetenzen und Eigenschaften fundiert einschatzen konnten. Die Interviews
wurden leitfadengestiitzt und halbstrukturiert durchgefuhrt und umfassten folgende Fragen:
Warum ist das Fach Musik bzw. musikalische Aktivitat besonders gut geeignet, um inklusiven
Unterricht durchzufiihren? Welche Eigenschaften und Kompetenzen sollten Musiklehrkréfte
haben, um erfolgreichen inklusiven Musikunterricht durchfiihren bzw. erfolgreich inklusiv mit
Musik unterrichten zu kénnen? Was sollte im Zentrum des inklusiven Musikunterrichts stehen:

Die Lehrenden, die Lernenden oder die Musik?
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Auswertungsdesign

Nach der mithilfe der Software MAXQDA 2020, MAXQDA 2022 durchgefiihrten Transposi-
tion der mit 20 Proband*innen geflihrten Gruppeninterviews wurde zur Auswertung, wie bei
der Auswertung der Fragebdgen, ein Mixed-Methods-Approach gewahlt. Nach Prinzip der Da-
tenintegration erfolgte, wie bei der Auswertung der Fragebtdgen, im Anschluss an die qualita-

tive Inhaltsanalyse gemall Mayring (2015) eine ,,Quantifizierung qualitativer Daten* (Baur et

al., 2017, 0. S.).

Ergebnisse: Das Fach Musik und Inklusion

Nach der Transkription der Gruppeninterviews folgte im ersten Schritt die zusammenfassende
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015, S. 72). Bezuglich der Forschungsfrage: ,,Wa-
rum ist das Fach Musik, musikalische Aktivitit bzw. Musicking besonders gut geeignet, um
inklusiven Unterricht durchzufuhren?*, konnte folgendes Kategoriesystem mit entsprechenden
Uber- und Unterkategorien aus den AuBerungen der Interviewten herausgearbeitet werden, wie
in der folgenden tabellarischen Ubersicht illustriert wird:

Tabelle 7:  Tabellarische Ubersicht (iber Kategoriesystem zum Fach Musik und Inklusion.

Kategorie Kodes | % aller K | Antwor-| % aller Ant-
zu G) ten worten zu G)

G) Ubergeordnete Kategorie: Das Unterrichtsfach Musik

und Inklusion

G 1) Fachprofil/Curriculum 2 12,50 % 8 19,04 %

G 1.1) Offenheit bzw. Interpretationsraum des Curriculums

(Mdglichkeiten fiir Lehrkrafte zur individuellen Anpassung 1 6,25 % 3 714 %

des Lerninhalts an Klasse)

G 1.2) Weniger Leistungsdruck als in Hauptfachern fir die 1 6,25 % 5 11,90 %

Schiiler*innen

G 2) Inharente Inklusivitat musikalischer Aktivitat 14 87,50 % 34 80,95 %

G 2.1) Multidimensionalitat und Multisensorik 5 31,25 % 21 50 %

G 2.1.1) Vielféltige musikalische Beteiligung méglich: vo- 1 6,25 % 4 9,52 %

kal, instrumental etc.

G 2.1.2) Méglichkeit zur individuell passenden musikali-
schen Beteiligung bzw. individuelle Teilhabe und Beriick- 2 12,50 % 9 2143 %
sichtigung individueller Zugange/Differenzierungsmdoglich-
keiten (methodisch-didaktisch)

G 2.1.3) Auditive, taktile, visuelle und kinasthetische Wahr-

nehmung der musikalischen Aktivitét/Musik spricht auf 2 12,50 % 8 19,05 %
emotionaler Ebene an
G 2.2) Naturgegebene Begabung zu musikalischer Aktivi- 9 56,25 % 13 30,95 %

tat, und Moglichkeit zur Personlichkeitsbildung/informaler
Charakter
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Kategorie Kodes | % aller K | Antwor-| % aller Ant-
zu G) ten worten zu G)

G 2.2.1) Lebensweltbezug/Grundsétzliche musikalische Be-

gabung aller Menschen/Grundsatzliches Interesse der Men- 3 18,75 % 3 7,14 %

schen an Musik

G 2.2.2) SpaRfaktor/Kreativitat/,,Man kann jeden abholen* 3 18,75 % 7 16,67 %

G 2.2.3) Mdglichkeit zur Interpretation bzw. individuellen 1 6,25 % 1 2,38 %

Ausdrucks

G 2.2.4) Exploration eigener Fahigkeiten und Selbstwirk-

samkeit/Exploration zwischenmenschlicher Beziehun- 2 12,50 % 2 4,76 %

gen und die Ausbildung eines Gemeinschaftsgefiihls

Summe 16 100 % 42 100 %

Die Antworten zum Fach Musik und Inklusion lieBen sich geméafR der obigen Tabelle 7 dabei
zu den folgenden Uberkategorien zusammenfassen: G 1) Fachprofil/Curriculum, G 2) Inha-
rente Inklusivitat musikalischer Aktivitat. Am haufigsten wird die ,,Inhdrente Inklusivitdt mu-
sikalischer Aktivitat mit 80,95 % aller Antworten angesprochen. Die inharent-inklusive Qua-
litat attribuieren die Proband*innen musikalischer Aktivitat zu 7,14 % insbesondere aufgrund
ihres Lebensweltbezugs, der grundsatzlichen musikalischen Begabung und dem grundsatzli-
chen Interesse der Menschen an Musik (G 2.2.1). Mit 21,43 % werden zudem die unter G 2.1.2
aufgefiihrten methodisch-didaktischen Differenzierungsmoglichkeiten im Musikunterricht the-
matisiert. 16,67 % der Antworten zur inharenten Inklusivitat beziehen sich jedoch auf den
Spalifaktor, die Kreativitat und die Chance, mit musikalischer Aktivitit ,,jeden abholen zu kon-
nen“ (G 2.2.2). Zu 2,38 % fihren die Proband*innen die ,,Mdglichkeit zur Interpretation bzw.
individuellen Ausdrucks* (G 2.2.3) hinsichtlich des inhdrenten inklusiven Potenzials musikali-
scher Betatigung an. In 4,76 % der Antworten wird die Moglichkeit zur Exploration zwischen-
menschlicher Beziehungen und die Ausbildung eines Gemeinschaftsgeftihls erwéhnt. In 9,52 %
der Antworten verweisen die Proband*innen auf die vielfaltigen Beteiligungsmdglichkeiten an
musikalischer Aktivitat: ,,Vielféltige musikalische Beteiligung moglich: vokal, instrumental
etc. (G 2.1.1). Bemerkenswert ist, dass 50,00 % der AuBerungen sich auf die ,,Multidimensi-
onalitat und Multisensorik* (G 2.1) musikalischer Aktivitat beziehen. Hierunter zu verstehen
ist beispielsweise die Moglichkeit, vokal, instrumental etc. musikalisch aktiv zu werden bzw.
sich auf vielféltige Weise am gemeinsamen Musizieren zu beteiligen. Auf G 2.1.3 ,,Auditive,
taktile, visuelle und kinadsthetische Wahrnehmung der musikalischen Aktivitat/Musik spricht
auf emotionaler Ebene an* entfallen dabei 19,05 % der Antworten. In 19,04 % der Antworten
wird das Fachprofil und das Curriculum des Fachs Musik (G 1) als beglinstigender Faktor fur

Inklusion angesprochen. 7,14 % nennen die Offenheit und den Interpretationsraum des Curri-
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culums bzw. Mdglichkeiten fur Lehrkréfte zur individuellen Anpassung des Lerninhalts an die
Klasse als glinstige VVoraussetzungen, um erfolgreiches inklusives Unterrichten zu ermdglichen.
11,90 % der Antworten nehmen Bezug auf den geringeren Leistungsdruck im Fach Musik im

Vergleich zu Hauptféchern als begunstigenden Faktor fir inklusives Unterrichten.

Im Rahmen der durchgefiihrten Gruppeninterviews wurden 20 Lehramtsstudierende ebenfalls
danach gefragt, ob sich ihr Verstandnis von inklusivem Musikunterricht bzw. inklusivem Un-
terricht im Allgemeinen durch den Seminarbesuch verandert hatte (Anhang 4). Das Verstandnis
von Inklusion der Proband*innen verdnderte sich ber die Dauer des Seminars insofern, als
dass die Prozentzahl der Antworten, die einem weiten Inklusionsverstéandnis entsprachen auf
65,21 % stieg. Im Gegensatz zu den 31,79 % aller Antworten, die im Rahmen der Fragebogen-
beantwortungen einem weiten Inklusionsbegriff entsprachen, stellt dies eine Steigerung dar.
Mit einer Prozentzahl von 52,17 % bezogen sich die Antworten der Interviewten auf ein assi-
milativ-inklusives Vorgehen, also die Anpassung an Heterogenitét der Schiiler*innen durch Dif-
ferenzierung und weitere Hilfestellung aus (Textor, 2015). Diese Ergebnisse zeigen, dass nach
Besuch des Seminars zur Didaktik und Methodik des Musikunterrichts in der Grundschule die
Proband*inen sich noch immer bzw. verstarkt fur den Einbezug aller Heterogenitatsdimensio-
nen und Forderbereiche in den inklusiven Unterricht aussprechen. Gleichzeitig erachten sie eine
nachteilsausgleichende bzw. konstruktive Differenzierung des Lerninhalts fir die Lernenden
fur sinnvoll. Diese Ergebnisse zeigen, dass der inklusive Musicking-Prozess nach Besuch des
Seminars als Prozess wahrgenommen wird, zu dem alle Musi(c)ker*innen gleichberechtigt Zu-
gang haben sollen. Gleichzeitig sollen alle Beteiligten die Mdglichkeit haben, individuelle Vor-

stellung von Beziehungsbildung auszuleben.

Insofern bestatigt sich auch der Inklusionsbegriff der auf dem Prinzip der egalitéren Differenz
(Prengel, 2001) fuf’t, da die Proband*innen bei ihrer Haltung verbleiben, wonach auf Basis
gleichberechtigter Teilhabe und Partizipation am inklusiven Unterricht alle Schiiler*innen ge-
mal ihrer Individualitat geschatzt, wahrgenommen, konstruktiv unterstitzt und gemaR dem

Prinzip des assimilativ-inklusiven Vorgehens (Textor, 2015, S. 32) unterrichtet werden.

Zentrale Faktoren: Inharente Inklusivitat musikalischer Aktivitat und das inklusive
Fachprofil des Musikunterrichts

Die Tatsache, dass sich 80,95 % aller Antworten zu inklusivem Musikunterricht auf die ,,Inha-
rente Inklusivitdt musikalischer Aktivitat (Kategorie G 2 in Tabelle 7) beziehen bzw. sich un-
ter dieser Kategorie zusammenfassen lieRRen, zeigt, dass die Proband*innen von einer grund-

satzlichen Pradestination aller Menschen zu musikalischer Aktivitat bzw. einer grundsatzlichen
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Musikalitat aller Menschen ausgehen. Besonders deutlich wird dies in einer Antwort, in der
von Musik als verbindendem, beziehungsschaffendem Ph&nomen gesprochen wird, dessen
Menschen grundsitzlich von Natur aus bediirfen: ,,(...) also das ist schon so eine Sache, die alle
Menschen denke ich verbindet, dieses Interesse an Musik, das grundsétzlich einfach menschlich
ist und einfach grundsétzlich da ist (...).” (Proband*in H.). Dies unterstutzt die Aussage Smalls
in Bezug auf eine den Menschen von Natur aus gegebene Fahigkeit zu musizieren (Small, 1998,
S. 8). Auf Basis der Pramisse, dass eine Pradestination der Menschen zur Musik besteht, lasst
sich ein universal glltiger Anspruch zur Inkludierung aller Individuen in ihrer Heterogenitét
rechtfertigen. Die inhdrente Inklusivitat bzw. das inklusive Potenzial musikalischer Betatigung
wird dabei unter anderem auch durch Verweis auf die Emotionen evozierende Wirkung von

Musik zurtickgefuhrt:

Also ich find, dass grundséatzlich eben Musikunterricht ja irgendwie die Emotionen an-
spricht und das ist ja jetzt was ganz anderes wie jetzt zum Beispiel in den Haupt- oder
Lernfachern und dadurch finde ich, ist bei Musik grundsatzlich schon so ein inklusives
Potenzial gegeben, eben weil irgendwie jeder Musik mag, (...). (...) ich denke, dass
wirklich grundsétzlich einfach Musik schon Inklusion anbietet und Differenzierung und
eigene Interessen und das ist eigentlich das Schone. (...) Es macht jedem Spal3 und ich
denke, das musste der Unterricht auch fur alle Kinder, egal welchen Férderschwerpunkt

sie haben, eben transportieren. (...) (Proband*in H.)

Proband*in H. geht in diesem Zitat auch darauf ein, dass Musik inklusives Potenzial besitzt, da
es fur viele Menschen einen Lebensweltbezug zu musikbezogener Aktivitét gibt. Demnach be-
stehen auch Uber den Rahmen schulischen Musikunterrichts hinaus Bezugspunkte zu Musik.
Fur Proband*in H. ist es somit wichtig, die Freude und den Spal} an der freizeitlichen Beschaf-

tigung mit Musik in den Musikunterricht hineinzutragen.

Fur Small ist die Evozierung von Emotionen durch die Beschéftigung mit Musik ein eindeutiger
Indikator daftr, dass das Musicking, bei dem es primér um die Beziehungsbildung bzw. das In-
Beziehung-zueinander-Treten geht, seine volle Wirkung entfaltet: ,,The musical act is con-
cerned with relationships, and the emotional state that is aroused is no more than the perception
that the musicking is, as it were, doing its work.*“ (Small, 1998, S. 138). Genau deshalb, auf-
grund der emotionalen Wirkkraft und Lebensweltlichkeit, besitzt das Musikmachen fiir Pro-
band*in H inhérente Inklusivitat. Durch das musikalische Erleben auf emotionaler Ebene ge-
winnt musikbezogene Aktivitat, wie bereits im Zuge dieser Arbeit erlautert wurde, flr jeden

einzelnen Lernenden ,,subjekthafte Bedeutsamkeit™ (Tischler, 2018, S. 15). Die grundsétzliche
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Fahigkeit der Schuler*innen Musik zu erleben, die Eigenschaft musikbezogener Aktivitat, die
Lernenden unter anderem auf kognitiver, emotionaler, sozialer, und kreativer Ebene (Ester-
bauer etal., 2018, S. 19) anzusprechen, beweist, dass die Proband*innen das multidimensionale
inklusive Potenzial musikalischer Aktivitat erkennen. Fir Proband*in H. ist emotionale Invol-
viertheit und Interesse an Musik grundsatzlich menschlich. Dies zeigt, dass keine Beschéfti-
gung mit Musik von passiver Natur sein kann®. Somit lasst sich hinsichtlich musikalischer
Aktivitét, insbesondere mit Blick auf die auditive Rezeption, eine Passivitat der Zuhdrenden in
Hinblick auf die psychische Wirkung und die emotionale Reaktion, die evoziert wird, aus-
schlieBen. Somit ware es angemessen, keine Unterscheidung zwischen aktiv und passiv in den
Musicking-Prozess Involvierten, den ,,passive listeners* (Small, 1998, S. 10) vorzunehmen.
Vielmehr sind alle gleichermaRen als aktive Beteiligte zu sehen. Small bezieht ebenso alle Be-
teiligten in den Musicking-Prozess mit ein, unterscheidet dennoch in aktiv und passiver Teil-
nehmende: ,,It [Musicking] covers all participation in a musical performance, whether it takes

place actively or passively, (...)* (Small, 1998, S. 9).

Proband*in W. fihrt das inklusive Potenzial des Musikunterrichts auf sein fachliches Profil
zuruck. Konkret wird auf den geringeren Leistungsdruck als in den Hauptfachern verwiesen:

Ja, ich kann mich eigentlich dem ganzen Gesagten nur anschliefen, dass ich so den
Hauptpunkt einfach auch find, dass Musikunterricht halt viel inklusives Potenzial des-
halb bietet, weil einfach nicht so der extreme Druck da ist wie in den anderen Féachern,
dass man zum Schuljahresende genau den und den Stoff mit den und den Zielen, Kom-
petenzen und sonstwas durchgebracht haben muss, sondern dass halt viel Kreativitat,
Spass und Freude auch einfach so an erster Stelle steht und dass man da halt individuell
an die Klasse und an die verschiedenen Forderschwerpunkte, ja anders herangehen wer-
den kann (...). (Proband*in W.)

Gerade dadurch, dass die Schiler*innen im schulischen Musikunterricht nicht dem Leistungs-
druck beziiglich Notenvergabe, Vorriickung etc. unterliegen, worauf Proband*in W. hinweist,
kann es gelingen, den schulischen Musikunterricht zu einem Raum der Exploration inklusiven
Musickings werden zu lassen. Dies gelingt auch dadurch, dass im aktuellen LehrplanPLUS der
Differenzierung von Lernangeboten hinsichtlich einer heterogenen Schiilerschaft gentigend

5% An dieser Stelle lasst sich nochmals auf das bereits in dieser Arbeit erwédhnte emotionale Héren verweisen,
wonach die akustisch wahrgenommene Musik im Inneren des Horers bestimmte Emotionen auslést (Noack,
2014, S. 253).
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Raum zugestanden wird. Die Mdglichkeit zur Férderung von Schiler*innen mit und ohne son-
derpédagogischem Forderbedarf wird so eroffnet (LehrplanPLUS., 2014, S. 111).

Auch wenn diese Rdume bzw. Interpretationsspielrdume innerhalb der Lehrplanvorgaben be-
stehen, gilt es zum Beispiel im Rahmen schuleigener Curricula, innerhalb einer zunehmend
standardisierten Schulbildung, Wege zu explorieren, die Schulbildung inklusiver zu machen
und imagined spaces (Juntunen et al., 2014, S. 257) zu kreieren. Wie bereits angesprochen,
konnten hierzu inklusive, schulinterne Curricula auf der Basis bestehender Musiklehrplane er-
stellt werden (Hackbarth & Martens, 2018, S. 196). In einem zweiten Schritt gilt es, einen flr
die heterogene Schiilerschaft bedirfnis- und entwicklungsgerechten Musikunterricht zu schaf-
fen, indem klasseninterne, vielleicht sogar individuelle Lernpléne bzw. Curricula erstellt wer-
den. Diese bilden das Fundament fur einen hypothetischen Raum bzw. ein Gebaude, das die
Musicking-Aktivitat, die darin stattfindet und die damit verbundene soziale Beziehungsbildung
positiv beeinflusst. So kann es gelingen, den in erster Linie durch den verpflichtenden Charakter
bedingten ,,imposed space* des schulischen Musikunterrichts in einen Raum oder imaginend
space der Kreativitat und Individualitat zu transformieren. Auf diese Weise kénnen die Lernen-
den mit ihren Bedirfnissen, Starken und Schwachen, unterschiedlichen Entwicklungsstanden
als mehrdimensionale Individuen wahrgenommen und geférdert werden, anstatt sie ausschlief3-
lich an einer standardisierten Leistungsnorm zu messen. Den gleichen Gedankengang verfolgte
Proband*in H.:

(...) und auBBerdem finde ich auch, dass jetzt der Lehrplan, der normale Grundschullehr-
plan jetzt nicht so nen Druck macht, wie jetzt zum Beispiel der Deutsch-Lehrplan, also
das Lernen der Schriftsprache, das Lesen, sondern, dass es wirklich ein bisschen offener
ist und wirklich viele Mdglichkeiten fur Lehrer gibt, das individuell an seine Klasse

anzupassen und eben umzusetzen (...). (Proband*in H.)

In dieser AuBerung wird argumentiert, dass gerade der Lehrplan des Fachs Musik fir die
Grundschule im Vergleich zu anderen Fachern geringeren Leistungsdruck ausubt und durch
seine Offenheit viele Mdglichkeiten fiir die Lehrkrafte lasst, den Musikunterricht individuell an

die jeweilige Klasse anpassen zu kdnnen.

Zentrale Faktoren: Vielfalt musikalischer Aktivitat

Doch nicht nur aus Sicht des curricularen Fachprofils wurde auf den inklusiven Charakter des
Musikunterrichts im Rahmen der Gruppeninterviews Bezug genommen. In 50 % der Antworten

zu Musik und Inklusion (ubergeordnete Kategorie G) fuhren die Interviewten die Multidimen-
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sionalitat und Multisensorik (Kategorie G 2.1) musikalischer Aktivitat an. Davon verwiesen
9,52 % auf die Mdglichkeit zur vielféaltigen musikalischen Beteiligung, beispielsweise vokal
oder instrumental (G 2.1.1). 19,05 % nahmen auf die Mdglichkeit der auditiven, taktilen, visu-
ellen, kindasthetischen und emotionalen Wahrnehmung der musikalischen Aktivitat (G 2.1.3)
Bezug. Proband*in C geht hierbei explizit auf die multisensorische Qualitat des Musizierens
ein, bei der Musik den Menschen auf auditiver, kinésthetischer, taktiler und zugleich auf kog-

nitiver Ebene ansprechen kann:

Weil es [Musik] halt auch alle Sinne ansprechen kann. Also erst mal hore ich es, (...),
ich kann mich dazu bewegen und zum Beispiel bei den Boomwhackers kannst du jetzt
z.B. auch flihlen, dass die einen langer und die anderen kiirzer sind und sich die Tonhohe
dementsprechend andert und man kann total viel mit den Sinnen angehen und dadurch
haben halt auch Kinder, die (...) Benachteiligungen haben, einen Vorteil, weil sie das
dann auf ihre Weise wahrnehmen konnen. Also ich habe (...) schon einmal irgendwo
gesehen, dass Gehorlose sich zur Musik bewegt haben, obwohl sie nichts héren aber sie
haben (...) die Schwingungen gespiirt (...) da haben die sich nicht total willkiirlich be-
wegt, sondern passend (...). (Person 4)

Dieses Zitat zeigt einmal mehr, dass besonders musikalische Betédtigung die Chance bietet, die
Lernenden auf multisensorischer Ebene in das Musicking einzubinden. Indem ein inklusives
Netz kreiert wird, das sich an die Bedurfnisse der beteiligten Musi(c)ker*innen anpasst und alle
Teilnehmer*innen auf multisensorischer Ebene inkludiert werden, gelingt es, das multidimen-
sionale und multisensorische Potenzial musikbezogener Aktivitat zu erschlieRen. Proband*in
D geht ebenfalls auf die Multimodalitat musikalischer Tatigkeit ein und stellt das kdrperliche

Empfinden des Rhythmus® der Musik ins Zentrum:

(...) und vor allem auch dieses Fiihlen, Rhythmus fiihlen, Rhythmus irgendwie umset-
zen, machen, irgendwie hat mir dieses Seminar gezeigt, dass das trotzdem bei jedem
Kind (...) moglich ist und dass man da auch in verschiedensten Weisen, wie heut mit
Alltagsgegenstéanden, dann mal wieder mit Boomwhackers, immer irgendwie die Musik
die Kinder fuhlen lassen kann, auch wenn sie vielleicht irgendwelche Einschrankungen
haben, im Rollstuhl sitzen, schlechter horen und das finde ich auch einen groRRen Vorteil
(...). (Proband*in D.)

Diese Aussage bekréaftigt, dass musikalische Aktivitat dem Individuum zu sowohl kérperlichen

als auch geistigen Empfindungen verhilft. Mit den Worten Tia DeNoras ist Musik ein Medium,
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mithilfe dessen die Lernenden sich ihrer Empfindungs- und Wahrnehmungsféhigkeit bewusst
werden, was ihnen Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten gibt und so zur Persénlichkeits-
bildung beitragt: ,,Music, in other words, offers a substitute medium of bodily perception: not
a medium within which to ,think about® one’s body, but a medium within which to ,be‘ and
,sense one’s body (...).“ (DeNora, 2011, S. 314). Dies erlaubt auch in dieser Hinsicht von Em-
powerment zu sprechen, da Menschen, die aufgrund der Beeintréchtigung ihrer sensorischen
Fakultaten oft auf Hilfeleistung im Alltag angewiesen sind, Selbstwirksamkeitserfahrungen im
Musicking-Prozess sammeln kénnen. Uber ihre sensorische Wahrnehmung werden sie dazu
befahigt, mit ihrer Umwelt in Interaktion zu treten. Gleichermalien kommen sie zum Beispiel
zu einem intraindividuellen und dialogischen Austausch tber Musik und das eigene musikali-
sche Erleben und Wahrnehmen. In diesem Zusammenhang sei auf den Begriff der , bricolage*®®
verwiesen, wie ihn Christoph Khittl (2007, S. 120) verwendet:

Die ,bricolage® bezeichnet die Gesamtheit wahrnehmender und herstellender in der
Aisthesis angesiedelter Tatigkeiten. ,Bricolage* als praktisches Tun kann, muf3 aber
nicht zu Produkten flihren; die dabei oft zeitintensiv und mihsam gewonnenen Erfah-
rungen konnen zu Erkenntnis und Wissen fiihren, zu einem praktischen, prozeduralen
sinnennahen Wissen. (Khittl, 2007, S. 119)

Was Khittl hier in diesem Zitat anspricht, entspricht dem Netz aus sensorischen Erfahrungen,
das sich aus der Kombination verschiedener Umgangsweisen mit Musik (Venus, 1969; 1984)
ergibt. Die bricolage bzw. das inklusive Netz, das mithilfe der vielfaltigen Umgangsweisen mit
Musik und deren multisensorischen Potenzial, kreiert wird, schlief3t dabei auch z. B. die Refle-
xion Uber oder das auditive Wahrnehmen bzw. die Rezeption von Musik ein. Damit wird klari-
fiziert, dass jedwede Art musikbezogener Aktivitat, sei es das Horen von Musik im Konzertsaal
den Stellenwert von ,,(...) wahrnehmender in der Aisthesis angesiedelter (...)* (Khittl, 2007,
S. 119) Aktivitat innehat. Dadurch, dass Musik als multisensorisches Phdanomen und aufgrund
ihres inklusiven Potenzials geschatzt wird, gelingt es unter Umsténden leichter, jeder musika-
lischen Stilistik unvoreingenommen gegeniiberzutreten. Auf Basis der vielfaltigen Moglichkei-
ten zum Umgang mit Musik gilt es, individuelle Assoziationen an die Musikstuicke heranzutra-
gen, die zwar vom jeweiligen kulturellen Kontext beeinflusst, aber dennoch fiir jeden Menschen

in seiner Wahrnehmung individuell und einmalig sind (Whale, 2015, S. 30). Durch multidi-

% Khittl (2007, S. 15) definiert den Begriff der bricolage auch als sinnennahes Erproben, Verwerfen etc., aus
dem sich Kénnen, Wissen und Erfahrungen ergeben. Khittl erachtet den Begriff der bricolage als ,,wissen-
schafts- wie kunstnah® (Khittl, 2007, S. 15) und damit ,,auch fiir den gegeniiber Basteln, Erproben und Wer-
keln offenen Bereich des Musikalischen.* (Khittl, 2007, S. 15) geeignet.
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mensionalen Umgang gilt es, neue individuell-authentische Zugange zu erschlieen und das
musikalische Werk damit immer wieder neu zu interpretieren. Realisiert werden kann somit ein
inklusiver Lernprozess, der die Inkludierung der Lernenden und Lehrenden, aber auch die In-
kludierung der Vielfalt musikalischer Stilrichtungen und Kulturen umfasst. Die AuBerung von
Proband*in G. im Kontext der Gruppeninterviews bekraftigt dies, indem auf die Offenheit und
die damit verbundene Préadestination musikalischer Aktivitét fur den inklusiven Kontext schu-

lischen Unterrichts Bezug genommen wird:

Also ich glaube, mit Musik kann man halt eigentlich jeden abholen (...) und es gibt auch
nicht so ein gestaffeltes Schwarz-Weil} wie jetzt in Mathe (also entweder es ist zwei
oder nicht), also es kann nur eins sein und ich glaube, in Musik kann man halt eben
unglaublich gut differenzieren, hat man jetzt ja auch heute gesehen, also man kann, es
ist Interpretationen moglich und jeder hat eben die Freude daran, also finde ich. (Pro-
band*in G.)

Proband*in G. betont, dass es sich bei musikbezogener Tatigkeit um eine offene und auch in-
teraktive Interaktion zwischen Lernenden und Musik handelt, in der die individuelle Interpre-
tation im VVordergrund steht. Anders als in anderen Fachern kann es gemaR Proband*in G. keine
bzw. nur in wenigen Fallen musikbezogener Tétigkeit, vorgefertigte Losungen bzw. eine Di-
chotomisierung zwischen richtig und falsch geben. Stattdessen stehen Differenzierung, indivi-
duelle Interpretation und der emotionale Bezug des Einzelnen zur Musik im Vordergrund. Ein
»Schwarz-Weil* (Proband*in G.) bzw. eine stereotype Dichotomisierung in Hochkultur und
Popularkultur, in E- und U-Musik®” kann so durch authentische Begegnung mit Musik mog-
licherweise vermieden werden. Den Schuler*innen wird vermittelt, Stereotypisierungen, bei-
spielsweise die gesellschaftlichen Assoziationen, die mit bestimmten Musikstilen verbunden
werden, als von der Musik separate, extern an sie herangetragene Phdnomene zu betrachten.
Dadurch wird Musik auf ihre Funktion als Kommunikationsmedium, das von Menschen fir

Menschen geschaffen wurde, zurtickgefihrt.

Durch produktive, aktive Zugange und Neuinterpretation werden der Musik dartiber hinaus

neue individuelle und gesellschaftliche Relevanz und Bezug verliehen. Zum Vorbild kénnen

5 GemaR Diederichs (2008) wird klassische Musik zur ernsten Musik (E-Musik) gezahlt. Klassische Musik
wird hauptséchlich intellektuell rezipiert bzw. erhebt Anspruch hierauf (Diederichs, 2008, S. 162). Zur U-
Musik (Unterhaltungsmusik) gehoren alle populdren Musikrichtungen. Wahrgenommen wird diese Art von
Musik nach dieser Argumentation primér emotional und sensuell (Diederichs, 2008, S. 162). Mit der Kate-
gorisierung in E- und U-Musik geht ebenfalls die Auffassung einher, wonach Kunstmusik ausschlieflich sich
selbst dient und auditiv rezipiert wird. Mit funktionaler Musik wird dagegen vorrangig auBermusikalische
Zweckgebundenheit und Funktionalitét verbunden (Diederichs, 2008, S. 162).
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gemal Kertz-Welzel (2020, S. 246) Komponisten wie Claude Debussy (1862-1918) genom-
men werden. Debussy trug zur Innovation klassischer Musik bei, indem er die klassische west-
liche Kunstmusik mit aulereuropéischer Musik, wie der Gamelan-Musik fusionierte. Dieses
Innovationspotenzial von Musik durch individuelle Neuinterpretation kann Schiiler*innen da-
rin bestdrken bzw. ,,empowern®, Kategorisierungen und Stereotypisierungen zu identifizieren
und neue Beziehungen zur Musik zu knlpfen. Musik sollte daher als schulisches Fach nicht
infrage gestellt werden — Christopher Small duf3ert sich kritisch zum schulischen Fach Musik
(Small, 2011b, S. 288). Somit wiirde ein multidimensionales und multisensorisches Lernfeld
vom Curriculum exkludiert. Chancen zu inklusivem Musizieren, Lehren und Lernen wirden
unerschlossen bleiben. Stattdessen misste vielmehr innerhalb des Musikunterrichts im Sinne
der bricolage daran gebastelt werden, das inklusive Potenzial der Musik zu erschlieRen. Somit
wirde das in die Praxis des inklusiven schulischen Musikunterrichts umgesetzt, was Small als
zentral fur die musikalische Aktivitat im Sinne seiner Musicking-Theorie versteht — das Explo-
rieren, Affirmieren und Feiern der Vorstellungen idealer Beziehungen und die Bestarkung der

Musi(c)ker*innen hierin:

If the function of musicking is to explore, affirm, and celebrate the concepts of ideal
relationships of those taking part, then the best performance must be one that empowers
all the participants to do this most comprehensively, subtly and clearly, at whatever level
of technical accomplishment the performers have attained. Such subtlety, comprehen-
siveness and clarity do not depend on virtuosity but reflect, rather, the participants’ (that
is, both performers and listeners) doing the best they can with what they have. (Small,
1998, S. 215)

Somit ist den Lernenden in ihrer individuellen Wahrnehmung, auf ihrem jeweiligen Entwick-
lungsstand, gemaR ihren Fertigkeiten und Fahigkeiten entgegenzukommen. Auf diese Weise
kann es gelingen, allen der am Musicking Teilnehmenden gleichermal3en, im Sinne egalitarer
Differenz (Prengel, 2001) zu einem ganzheitlichen und individuellen und kollektiven Musiker-

lebnis zu verhelfen.

Zentrale Faktoren: Lernende, Lehrende und die Musik

Die Teilnehmer*innen der Gruppeninterviews wurden ebenfalls danach befragt, was ihrer Mei-
nung nach im Zentrum des inklusiven Musikunterrichts stehen sollte, die Lehrenden, Lernenden
oder die Musik. Durch diese Frage sollte weiter erdrtert werden, woran die Prinzipien inklusi-
ven Musickings und das Kompetenzmodell des inklusiven Musikunterrichts zentral auszurich-

ten sind. Insgesamt gab es hierzu 23 AuRerungen der Proband*innen, die sich mehrheitlich, zu
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39,13 % (Tabelle 8), in diesen AuRerungen dafiir aussprechen, die Lernenden ins Zentrum des
Musikunterrichts zu stellen. In 26,09 % der Antworten sprechen sie sich flr die Musik aus und
13,04 % der Antworten stellen die Lehrenden in den Mittelpunkt. In 21,74 % der Antworten
erachteten die Proband*innen es als wichtig, alle drei Komponenten in einem ganzheitlichen,
reziproken Lehr- und Lernprozess auf eine Stufe zu stellen und ihrem Zusammenspiel zentrale
Bedeutung zuzuweisen, wie die folgende Tabelle nach qualitativer und quantitativer Auswer-

tung zeigte:

Tabelle 8:  Tabellarische Ubersicht iiber die Antworten beziiglich der Lehrenden, Lernenden und der Musik

Kategorie Kodes | % aller K | Antworten % aller
Antworten

B) Was sollte im Zentrum des inklusiven Musikunter-
richts stehen — Lehrende/Lernende oder die Musik?

B 1) Komponenten

B 1.1) Lehrende 1 25 % 3 13,04 %
B 1.2) Lernende 1 25 % 9 39,13 %
B 1.3) Musik 1 25 % 6 26,09 %
B 1.4) Reziproker Lehr- und Lernprozess/Zusammen- 1 25 % 5 21,74 %
spiel (Lehrende als Lernende)

Summe 4 100 % 23 100 %

Diskussion der Ergebnisse zur Kategorie B)

Mit 39,13 % beziehen sich die Mehrzahl der Antworten darauf, die Lernenden ins Zentrum des
Musikunterrichts zu riicken. In diesem Sinne ist die AuRerung von Proband*in H. zu interpre-

tieren:

Ich wiirde genauso den Schler in den Mittelpunkt stellen, einfach aus dem Grund, weil
der Schiiler mit seinen Bedirfnissen und seinen individuellen Eigenschaften ja in mei-
ner Klasse drinnen ist und an die muss ich anknupfen, an die muss ich anknipfen mit
der Musik, die ich mache, an die muss ich anknlpfen mit meinem Lehrverhalten und

deswegen wir* das fiir mich auch der Fokus. (Proband*in H.)

Die Bediirfnisse und Eigenschaften der Lernenden als Individuen sind demnach zentrale An-
kniipfungspunkte, auf die die Lehrperson ihr Vorgehen und den Umgang mit dem Lerngegen-
stand Musik ausrichten sollte. Jedoch missten bei aller Differenzierung und allem bedurfnis-
gerechten Lehren die Schiler*innen vor Herausforderungen gestellt werden, um die eigenen

Fahigkeiten und Fertigkeiten weiterzuentwickeln. Proband*in Bk. macht deutlich, dass die
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Lehrkraft sich ihrer Rolle als Begleiter*in und Unterstiitzer*in des Lernprozesses der Lernen-
den bewusst sein sollte, um ihrer Aufgabe, sowohl des Forderns als auch des Forderns, nach-

zukommen:

Genau, bei mir ware eigentlich auch der Fokus auf dem Kind oder den Kindern, einfach
deswegen, weil man ja versucht, gerade im inklusiven Musikunterricht die Bedirfnisse
eben zu berlicksichtigen. Ich denk aber auch, dass es einfach wichtig ist, dass quasi die
Lehrkraft ihre Rolle auch so wahrnimmt, dass es als Begleiter und Unterstitzer eben ist,
aber auch vielleicht ein bisschen Forderer, aber auch Forderer, also dass die Kinder trotz
ihrer Forderbedurfnisse auch nicht unterschétzt werden oder halt nicht zu sehr immer
,Ja, wir geben dir jetzt wieder die und die Tipps oder geben die Differenzierung‘, son-
dern dass den Kinder die Moglichkeit gegeben wird, dass sie halt auch mal sich auspro-
bieren kénnen und zeigen kénnen, was sie vielleicht auch kdnnen, was sie sich selbst
vielleicht auch nicht so zutrauen, aber dass man grundsétzlich nicht immer die Haltung
hat, ,der hat das und das Forderbedurfnis, deswegen kann er das vielleicht nicht®, son-
dern eben grade dieses Fordern. Ich glaube, das ist schon ein Zusammenspiel von allen
dreien, weil, ich denk auch die Lehrkraft muss ja auch den Inhalt, also die Musik so
auswahlen, dass es auf den Schler passt, also es dreht sich schon um den Schiler, aber

es sind schon alle drei Komponenten wichtig, denke ich. (Proband*in Bk.)

Aufgabe der Lehrkraft ist es folglich dafiir zu sorgen, dass den Lernenden der nétige Raum
bzw. die Freiheit dafiir gegeben wird, sich neuer Herausforderungen anzunehmen und Selbst-
wirksamkeitserfahrungen machen zu kénnen. Als Lehrkraft muss man daher die Frage stellen,
wie das fir die formale musikalische Bildung mitunter bestehende Autoritatsgefalle zwischen
Lehrenden und Lernenden im Interesse einer offenen, nicht-hierarchischen Musicking-Praxis,
die das Empowerment (Small, 1998, S. 142) der Musi(c)ker*innen bezweckt, umgestaltet wer-
den kann. Der Exploration, Affirmierung und des Feierns sozialer Beziehungen im Sinne
Smalls (Small, 1998, S. 218) sind im schulischen Kontext formaler Bildung, teilweise curricu-
lar bedingt, Grenzen gesetzt. Um eine offene, nicht-hierarchische Beziehungsbildung wéhrend
des Musickings zu gewéhrleisten und die Schiiller*innen geméaR ihren VVoraussetzungen fordern
und fordern zu kénnen, gilt es dennoch, den interpretatorischen Spielraum des Curriculums zu
nutzen, um ,,(...) eine respektvolle, sichere und tolerante Lehr-Lern-Partnerschaft zu den Schu-
lern aufzubauen.“ (Tellisch, 2015, S. 110). Orientierung bietet hierfiir die Community-Music
Praxis, in der diejenigen, die Musikpraxis anleiten, die Funktion eines ,,Faciliator oder Coach*

(Kertz-Welzel, 2014, S. 10) einnehmen. Um die Lernenden gleichermaBen zu fordern und zu



106

fordern und ihr Selbstwirksamkeitsgefuhl zu stérken, gilt es, jeden der am Musicking-Prozess
Teilnehmenden wenigstens einmal die Rolle des Leiters bzw. Facilitators einnehmen zu lassen.
Dies bedeutet beispielsweise nicht nur, den Lernenden die Dirigentenrolle zuzugestehen bzw.
sie das Musicking-Ensemble anleiten zu lassen, sondern auch ihren eigenen musikalischen
Lernprozess eigenverantwortlich, kreativ und produktiv in Eigenregie gestalten zu lassen. Im
Zuge dieser Arbeit wird Unterrichtsmaterial vorgestellt werden, das zeigt, wie es den Schi-
ler*innen gestattet werden kann, beispielsweise ihre eigene Liedbegleitung selbst zu kompo-
nieren und somit in einen Prozess des kreativ-produktiven-reproduktiven Mitwirkens am Mu-
sicking gemal ihren Voraussetzungen involviert zu werden. Auf diese Weise wird die Selbst-
bestimmung im produktiven Umgang mit Musik — auch im Rahmen des Reproduzierens von
Musik — gefordert. Die Multidimensionalitiat der Mdglichkeiten zur musikalisch-produktiven
Tatigkeit ergibt sich hierbei wiederum aus der Vielfalt der musikalischen Umgangsweisen (Ve-
nus, 1969; 1984) bzw. der Rezeption, Reflexion, Transformation und Produktion und ihrer Ver-
netzung (Dietrich, 2015, S. xi), worauf die Proband*innen in den Interviews eingehen. Inner-
klangliche sowie soziale Exploration, Affirmierung und ein Feiern nicht-hierarchisierter Bezie-

hungsbildung im Sinne Smalls kann so ermdglicht werden.

Im Sinne demokratischer Beziehungsbildung bzw. der egalitéaren Differenz (Prengel, 2001)
sind diejenigen Aussagen zu verstehen, die sich im Rahmen der Interviews mit 21,74 % (B 1.4)
auf einen reziproken Lehr- und Lernprozess und das Zusammenspiel zwischen allen drei In-
stanzen, der Lehrenden, Lernenden und der Musik bezogen. Die AuRerung von Proband*in D.
steht reprasentativ fir die AuBerungen einiger der Interviewten, deren Antworten sowohl die
Lernenden als auch alle drei Instanzen, die Lernenden, Lehrenden und die Musik als gleicher-

maRen im Zentrum des inklusiven Musikunterrichts verorteten:

Also ich finde jetzt schwierig wirklich eins so rauszupicken, wenn ich wahrscheinlich
eins rauspicken musste, wéare es der Lernende, weil man ja doch irgendwie bisschen
alles auf die Schuler hin konzipiert. Ich find eigentlich, dass alle drei wichtig sind, weil
genau die drei ja das Zusammenspiel ja auch machen, (...) der Lehrer sollte vielleicht
nicht so im Fokus stehen, dass es irgendwie, keine Ahnung, nur dauernd lehrerzentrierte
Phasen sind, sondern er sollte eigentlich dem Schiler schon relativ viel Freiraum auch
geben. Aber gerade das ist ja dann auch die Aufgabe des Lehrers genau solchen Unter-
richt zu konzipieren, indem die Schiller Moglichkeiten haben, etwas zu entdecken und
was zu erforschen und auch die Musik ist finde ich wichtig in dem Sinne, (...). (...).

Aber wenn ich mich fir eines der drei entscheiden musste, wirde ich den Lernenden in
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den Fokus stellen, weil irgendwie das im Mittelpunkt ist um den alles herum konzipiert
wird. (Proband*in D.)

Die Antwort von Proband*in D. zeigt, dass es vielmehr angemessen ware, von Ebenbirtigkeit
in Bezug auf die Bedeutung aller drei Instanzen zu sprechen. Differenz besteht beispielsweise

in Hinblick auf die Aufgabenverteilung bzw. bezlglich der Funktionen der Beteiligten.

In der Konzeption des inklusiven Musikunterrichtes steht die Fahigkeit der Lehrperson im Vor-
dergrund, den Lernenden im Verlauf des Musikunterrichts die nétigen Freirdume zur Selbst-
entfaltung einzuraumen, um der damit verbundenen innermusikalischen, intrapersonalen und
interpersonalen Beziehungsbildung Raum zu gewahren. In der Unterrichtsplanung sind die je-
weiligen Bedurfnisse, Entwicklungsstéande, Forderbedarfe, der soziokulturelle und soziotkono-
mische Hintergrund der Lernenden und ihre musikalischen Fertigkeiten und Féhigkeiten zu be-
denken. Dies bedeutet, sich der Individualitat der Schiler*innen zu 6ffnen, den Entwicklungs-
stand, die individuellen Bedurfnisse und VVoraussetzungen adéquat einzuschatzen und den Un-
terricht entsprechend zu planen und durchzufihren. Von den Lehrkréften verlangt dies, sich in
die Rolle der Lernenden hineinzuversetzen, sich immer wieder aufs Neue Uber ihre Entwick-
lung, Fertigkeiten und Fahigkeiten kundig zu machen und ein Stiick weit selbst zu Lernenden
zu werden. Unter Umstanden bedeutet es, die eigene Expertise in multiprofessionellen Teams
mit Eltern und Fachkréften bestandig zu erweitern. Gleichzeitig steht fir die Interviewten im
inklusiven Musikunterricht jedoch auch die Musik im Zentrum. Zentrales Anliegen im inklusi-
ven Musikunterricht sollte daher beispielsweise sein, der Marginalisierung, Stereotypisierung
und letztendlich Exklusion bestimmter musikalischer Stilrichtungen aus dem Curriculum, wie
beispielsweise der klassischen Musik aufgrund bestimmter extern an sie herangetragener und
mit ihr assoziierter gesellschaftlicher und sozialer Normen und Werte entgegenzuwirken. Es
geht darum, authentische und unvoreingenommene Begegnungen mit Musik bzw. einer Vielfalt
an Musikstilen zu ermdglichen. In 26,09 % der Antworten (B 1.3), stellten die Interviewten die

Musik bzw. das Unterrichtsthema ins Zentrum, wie beispielsweise die folgende Proband*in:

Ich denk mir, wenn man den Schiler zu jedem Zeitpunkt in den Mittelpunkt stellt, dann
misste man eigentlich auch seine Vorlieben und so alle beriicksichtigen, aber es geht
nicht, weil manche Sachen, theoretische Themen in Musik, die muss man einfach ma-
chen und besprechen und da haben wir sicher nicht von Anfang an so richtig viel Lust
da drauf, jetzt irgendwelche Notenwerte zu lernen und wenn ich da jetzt den Schiler in
den Fokus stell, dann wiirde ich sagen ,Ja ok, der hat da jetzt keine Lust drauf, ja gut

dann machen wir etwas anderes.‘ Das geht aber nicht, deswegen wiirde ich immer das
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Thema zuerst sehen und dann auf die Schiler so anpassen, dass sie es moglichst mit
allen ihren Fahigkeiten schaffen, dieses Thema zu lernen und zu verinnerlichen.
(Person 1)

In dieser Antwort wird darauf eingegangen, dass die Lehrkraft ihre Funktion als Autoritatsper-
son nicht ganzlich aufgeben sollte, um den Unterricht komplett an die Interessen der Schii-
ler*innen anzupassen. Dadurch besteht gemal dieser Interviewantwort die Gefahr, vorgege-
bene curriculare Bildungsinhalte aus den Augen zu verlieren bzw. zu vernachléssigen. Es gilt
seitens der Lehrkraft zu erkennen, dass im verpflichtenden Charakter schulischen Musikunter-
richts die Chance besteht, den Lernenden musikbezogene Inhalte und Umgangsformen mit Mu-
sik zu vermitteln. Mit diesen Inhalten wirden sie in ihrer Lebenswelt vielleicht gar nicht kon-
frontiert. Wie an fritherer Stelle bereits erwihnt, ist es ebenso wichtig, fiir den eigenen Habitus®®
(Bourdieu, 1982; Minsel, 2007, S. 309) bzw. die adapted prefernces (Prengel, 2000; 2001) zu
sensibilisieren bzw. darin bestarkt zu werden, die eigene Personlichkeit im Sinne mindiger
Individuen auszubilden. Small sieht im Musicking hierzu, wie bereits angesprochen, ein duf3erst
probates Mittel (Small, 1998, S. 133). Damit ist es Aufgabe der Lehrenden, ihren Lernenden
die Rolle als mindige Mitglieder der Musicking-Gemeinschaft bewusst werden zu lassen. Die
AuRerung von Person 1 zeigt wiederum auch, dass es schwierig ist, klar zu definieren, welche
Instanz alleinig im Zentrum des inklusiven Musikunterrichts zu verorten ist. Stattdessen scheint
es vielmehr angebracht, von einem reziproken Zusammenspiel aller drei Instanzen, den Leh-

renden, Lernenden und der Musik zu sprechen.

Ergebnisse: Kompetenzbegriff

Wie eben deutlich wurde, handelt es sich in Bezug auf inklusiven Musikunterricht um einen
egalitar-differenten, ganzheitlichen Lehr- und Lernprozess. Dabei spielen alle beteiligten Fak-
toren, Instanzen bzw. Parteien, u. a. Lernende, Lehrende und die Musik eine gleichberechtigte
Rolle. Ebenso verhalt es sich mit den Ergebnissen beziiglich der Frage, welche Kompetenzen
die Lehrenden nach Ansicht der Studierenden haben sollten, um erfolgreichen inklusiven Mu-
sikunterricht durchfuhren zu kénnen. Durch die Auswertung der Interviewantworten mithilfe
von qualitativer Auswertung und quantitativer Haufigkeitsanalyse konnten folgende Katego-
rien gebildet werden, wie in nachstehender Tabelle ersichtlich wird:

% GemaR Alexandra Kertz-Welzel (2020) kann die Betrachtung von Bourdieus Theorie dazu beitragen, bei-
spielsweise die Praferierung klassischer Musik durch bestimmte gesellschaftliche Schichten naher zu unter-
suchen: ,,Bourdieu’s theory of cultural capital explains how musical taste and social class are linked and how
learning to appreciate high culture such as classical music happens.« (Kertz-Welzel, 2020, S. 245)
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Tabelle 9:  Tabellarische Ubersicht (iber die Kategorien zu den Kompetenzen der Lehrkréfte (n = 20)

Kategorie Ko- | % aller | Ant- % aller
des | Kodes | wor- | Antworten
zZu A) ten | zu Katego-

rie A)

A) Ubergeordnete Kategorie: Eigenschaften und Kompetenzen

A 1) Fachkompetenz 7 (1892% | 28 28,00 %

A 1.1) Schiler*innenunterstiitzendes Beobachten und Diagnose: ,,Diag-

nosekompetenz‘/Feingefihl/individuelle Vorgehensweise/Bewusstsein 3 | 811% 7 7.00 %

daflr, was schwer und was leicht ist

A 1.2) Gestaltung und Methoden des Unterrichts (Differenzierung) 1] 270% 7 7,00 %

A 1.3) Fachdidaktik und allgemeine Didaktik: Fachkompetenz/Fachwis-

sen Uber Forderbereiche 3 |811% | 14 14,00 %

A 2) Methodenkompetenz 10 |27,03% | 23 23,00 %

A 2.1) Flexibilitdt und Anpassungsfahigkeit/Spontanitét/

Kreativitét 3 1811% | 11 11,00 %

A 2.2) Reflexivitat: Bereitschaft, eigene Unterrichtsgestaltung zu reflek-

tieren bzw. neu zu Gberdenken in Hinblick auf Bedurfnisse der Schu-

ler*innen/Selbstreflexion/Eigene Kapazitat einschatzen kdnnen/Routi- 6 |16220% | 10 10,00 %

nen durchbrechen/ Kreativitat/Eigene Bedirfnisse reflektieren ' 0

A 2.3) Arbeitstechniken: Verfligbarkeit und Abrufbarkeit an Methoden

bzw. Handlungstechniken 1 2,70 % 2 2,00 %

A 3) Sozialkompetenz 5 |1351% | 11 11,00 %

A 3.1) Soziale Verantwortung: Wert- und normbezogenes Handeln, sich

selbst, anderen Personen sowie der Sache gegenuber zu handeln

A 3.1.1) Verinnerlichung und Verkdrperung des Prinzips der Teilhabe

aller (Jede/r kann etwas beitragen zur Musikgruppe, Jede/r hat Berechti- | 1 | 270 9 1 1,00 %

gung teilzuhaben)

A 3.1.2) Wertschatzung der Schiler*innen: keine Defizitorientie-

rung/Interesse an allen Schiiler*innen zeigen 2 | 541% 6 6,00 %

A 3.2) Kooperationsfahigkeit: Voneinander Lernen 1] 270% 1 1,00 %

A 3.3) Kommunikationskompetenz: multiprofessionelle, interdiszipli- | 1 | 2,70 % 3 3,00 %

nare Teams: Eltern, MSO, Sonderpadagog*innen)

A 4) Personalkompetenz 15 |40,54% | 38 38,00 %

A 4.1) Einfuhlsamkeit bzw. Empathie bzw. sich in Schiler*innen hin-

einversetzen kdnnen/Toleranz/ Feingefuhl dafiir besitzen, wo Schi-

ler*innen stehen (Perspektiviibernahme)/Akzeptanz von Schuler*innen 0 0

mit unterschiedlichen Bedurfnissen, Lern- und Entwicklungsstanden) 4 |1081% 13 13,00 %

A 4.2) Erfolgsorientierung/Engagement

Motivation/positive Einstellung /Begeisterung 5 [1351% | 11 11,00 %

A 4.3) Gelassenheit bzw. Geduld/Kindern geniigend Zeit geben 2 | 541% 6 6,00 %

A 4.4) Neugierde: Offenheit/Offenheit fir neue Herausforderungen/Of-

fenheit flr Inklusion/Offenheit den Schiler*innen gegeniber 4 11081%| 8 8,00 %

Summe 37 | 100% | 100 100 %
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Bei der Auswertung der Antworten der 20 Proband*innen zu den Eigenschaften und Kompe-
tenzen wurden die AuRerungen im Sinne hermeneutischer Interpretation bzw. weiter Kon-
textanalyse (Mayring, 2015, S. 68) auf Basis aus der Fachliteratur stammender Begrifflichkeit
weiter ausdifferenziert und entsprechend dieser fachlichen Terminologie zusammengefasst. Die
ubergeordnete Kategorie: A) Eigenschaften und Kompetenzen und die dazugehorigen Subka-
tegorien wurden daher auf Basis des Hierarchischen Strukturmodells von Handlungskompetenz
nach Frey und Jung (2011, S. 30f.) determiniert®®. Eine Abbildung des Strukturmodells findet
sich im Anhang 6 der Arbeit.

Nach qualitativer und quantitativer Analyse der Antworten der Proband*innen stellte sich her-
aus, dass allen vier Kompetenzbereichen A 1)-A 4) gleichermallen Bedeutung im inklusiven
Musikunterricht beigemessen wurde, wenn auch mit unterschiedlicher Gewichtung. Auf die
Fachkompetenz entfielen dabei insgesamt 28,00 % der Antworten, auf die Methodenkompetenz
23,00 % und auf die Sozialkompetenz 11,00 % der AuBerungen. 38,00 % der Antworten bezo-
gen sich auf die Personalkompetenz. Obgleich die vier Kompetenzbereiche nicht immer trenn-
scharf abzugrenzen sind, lasst sich eine, wenn auch geringftigige, Tendenz herauslesen, wenn
die beiden Kompetenzbereiche der Fach- und Methodenkompetenz zusammengenommen be-
trachtet werden. Das bedeutet, dass auf diese beiden Bereiche insgesamt 51,00 % der AuRerun-
gen entfallen und auf die Bereiche der Sozial- und Personalkompetenz 49,00 %. Um diesen
Ergebnissen bzw. Haufigkeitsverteilungen auf den Grund zu gehen und den Versuch zu unter-
nehmen, diese zu erldutern und zu interpretieren, schlieRt sich im nachfolgenden Abschnitt die

Diskussion der Ergebnisse zum Kompetenzbegriff an.

Diskussion der Ergebnisse zum Kompetenzbergriff

Die Tatsache, dass die Proband*innen sich mit 51,00 % fiir die Fach- und Methodenkompetenz
und mit 49,00 % fiir die Sozial- und Personalkompetenz aussprachen, zeigt aufgrund der ge-
ringfuigigen Marge von 2 %, dass inklusiver Musikunterricht nach umfassenden Kompetenzen
seitens der Lehrkraft verlangt, um die Schuler*innen ganzheitlich unterrichten zu kdnnen. Dies
erscheint einleuchtend hinsichtlich einer Schiilerschaft, die eine grolie Bandbreite an Heteroge-
nitatsdimensionen aufweist, mitunter auf physischer, psychischer, entwicklungsbezogener, so-

ziodkonomischer und kultureller Ebene. Dariiber hinaus ist ebenso mit unterschiedlichen mu-

% Hinsichtlich des Forschungskontextes — den inklusiven Musikunterricht — schien das Modell von Frey beson-
ders geeignet zu sein, da Andreas Frey u. a. betont, welche besondere Bedeutung die kontinuierliche Fortbil-
dung der Lehrkrafte in Hinsicht des zeitlichen Wandels hat, dem inshesondere die Fachkompetenz unterliegt
(Frey, 2008). Zudem nimmt das Modell u. a. auf Kompetenzen wie Reflexivitét, schiler*innenunterstiitzen-
des Handeln, soziale Verantwortung und Kooperationsfahigkeit Bezug, die im inklusiven Kontext von grof3er
Bedeutung sind.
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sikalischen Voraussetzungen und Erfahrungen zu rechnen. Die Antwort von Proband*in D. il-
lustriert stellvertretend, aus welchen Griinden der Fach- und Methodenkompetenz nahezu glei-

che Bedeutung wie der Sozial- und Personalkompetenz beigemessen wird:

Also ich find ganz wichtig, jetzt unabhangig vom Musikunterricht, einfach Empathie
und dass man sich mit den Schiilern beschéftigt und einem die Schiler wichtig sind und
am Herzen liegen, (...) nur dann kann man auch wirklich einen Unterricht machen, der
wirklich auch zum Schiler passt, wenn man das auch wirklich will. Empathie und Per-
spektiveniibernahme vielleicht auch, dass man sich (...) in die Kinder reindenken kann
und sich Uberlegen kann, ,,0k, grade auch bei Kindern die schlechter horen oder im Roll-
stuhl sitzen, ,wie geht’s* dem? Wie kann der vielleicht Bodypercussion machen?* also,
dass man sich da wirklich gut reinfiinlen kann und dann finde ich aber auch wichtig,
(...) dass man sich in Musik auskennt, wissenschaftlich oder fachwissenschaftlich, um
halt dann genau wirklich die verschiedenen Aspekte der Musik reinbringen zu kénnen
oder (...) sich halt dann wirklich auf den Schler einstellen zu kénnen und zu wissen
,ok, bei Rhythmik kann man das so und so machen und fur den Schuler passt das eben
mit der Methode besser und fir den Schiiler eben anders‘, und ich finde, das kann man
eben nur machen, wenn man halt auch wirklich das Wissen hat oder halt als Lehrer die
Motivation hat, sich zu beschéftigen (...). (Proband*in D.)

Diese Antwort zeigt, dass Proband*in D. der Empathie, dem Einfuhlungsvermdégen, nicht zu-
letzt der Perspektiviilbernahme seitens der Lehrkraft oberste Prioritat beimisst. Als ebenso wich-
tig erachtet wird die Wert- und Normorientierung der Lehrkraft, ihre Motivation, in ihrem Lehr-
verhalten und ihrer Unterrichtsgestaltung den Bedurfnissen und Fahigkeiten der Schiiler*innen
entgegenzukommen. Als nicht weniger bedeutsam wird die wissenschaftliche und fachwissen-
schaftliche Kompetenz eingeschatzt. Musikfachliches Wissen ist unabdingbar, um Musik und
musikbezogene Aktivitat in ihrem Facettenreichtum vermitteln zu kénnen. Ein Repertoire an
Fachwissen erleichtert es, sich auf Grundlage dessen besser auf die Lernenden einstellen zu
konnen. Mithilfe der AuRerung von Proband*in D. lasst sich so die Tendenz nachvollziehen,
die die quantitative Analyse der Haufigkeitsverteilung in Tabelle 9 ergab. Betrachtet man die
prozentualen Gewichtungen im Bereich der Sozial- und Personalkompetenz, so wird der Per-
sonalkompetenz in 38,00 % der Antworten die hochste Bedeutsamkeit zuteil. In Hinblick auf
die Antwort von Proband*in D. scheint es nicht Gberraschend, dass innerhalb des Bereichs der
Personalkompetenz die Einfiihlsamkeit bzw. Empathie (A 4.1) der Lehrkrafte mit 13,00 % die

groRte Bedeutung beigemessen wird. Jedoch wurde dem Bereich A 1.1) Schiler*innenunter-
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stiitzendes Beobachten und der ,,Diagnosekompetenz mit 7,00 % innerhalb des Bereichs der
Fachkompetenz ebenfalls Bedeutung zugesprochen. Proband*in S. bringt dies auf den Punkt:

Auf jeden Fall (...) diagnostische Kompetenzen, weil die Lehrkraft eben die Lernvor-
aussetzungen, den Lernstand, die Fahigkeiten der Schulerinnen und Schiler erfassen
muss, um dann eben differenziert den Unterricht vorbereiten zu kénnen, also hat man
zum Beispiel Kinder mit Horschadigung drin oder Kinder mit geistiger Behinderung,
das muss man vorher ja irgendwie erfassen, um dann eben darauf passend ein Lernan-

gebot differenzierter erstellen zu kénnen. (Proband*in S.)

In dieser AuRerung wird deutlich, wie vernetzt die einzelnen Kompetenzbereiche sind. Diag-
nostische Kompetenz wird hier als VVoraussetzung erachtet, um den Unterricht fachkompetent-
differenziert gestalten zu konnen. Jedoch sollte die Einschatzung der Fertigkeiten und Fahig-
keiten der Schiler*innen bzw. die Diagnose des Lernstandes in den Augen der Proband*innen
nicht dazu flihren, die Lernenden in diagnostische Schemata einzupassen. Vielmehr sollte die
Diagnose dazu fuhren, die Lernenden in ihrer Individualitat zu férdern und so auf Augenhdhe

mit den Mitschilern im Unterricht partizipieren zu lassen:

Also ich glaub, dass die Lehrkraft ein Bewusstsein daftiir haben sollte, was schwer und
leicht ist und dass sie dementsprechend abstufen kann und anbieten kann und dass die
Lehrerin vor allem ein Gefuhl fur ihre Klasse hat, das bedeutet, dass ich einen differen-
zierten Blick auf meine Klasse haben kann und nicht versuch, ein Schema in der Klasse
umzusetzen, sondern jeden Schuler individuell wahrnehme und dann versuch den so zu

fordern, dass er mitintegriert ist. (Person 8)

Im Sinne der egalitaren Differenz (Prengel, 2001) wird Individualitat bzw. Differenz und damit
individuelle Lernstandsdiagnose als Mdoglichkeit gesehen, dem konstruktiven Nachteilsaus-
gleich zu dienen. Dies entspricht wiederum der Maxime Annedore Prengels von einer demo-
kratischen nicht affirmativen Anerkennung von Differenz (Heinzel, 2004, S. 112). Folglich
werden alle Schiler*innen in ihrer Bildungsfahigkeit anerkannt und zu gleichen Stiicken geman
ihrer Heterogenitat in den Unterricht eingebunden. Person 3 spricht in diesem Zusammenhang
die Bedeutung aller Kompetenzbereiche in Hinsicht auf das Spannungsfeld, das zwischen indi-

vidueller Férderung und kollektivem Unterrichten im inklusiven Kontext besteht, an:

Ja ich finde man sollte auch generell offen sein, allen Schiilern gegeniber, dass man
auch nicht sagt, der der ein bisschen schlechter ist halt alles auf und blockiert total mei-

nen Unterricht, sondern man sollt auch versuchen das als Bereicherung zu sehen, diese
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Individualitit (...), ich glaube das flexible, spontane ist auch ganz wichtig, dass man
auch wahrend der Stunde dann schaut, ,es funktioniert nicht, dann probiere ich es so°
(...). (Person 3)

Einerseits erfordert es Sozialkompetenz seitens der Lehrkraft, die den Schiiler*innen mit Wert-
schatzung begegnen und dabei grundsatzlich Abstand von einer Defizitorientierung nehmen
sollte — Kategorie (A 3.1.2) in Tabelle 9. Dariiber hinaus verlangt es eine ,,Verinnerlichung und
Verkdrperung des Prinzips der Teilhabe aller (A 3.1.1). Im Musikunterricht bedeutet das,
Christopher Smalls Maxime zu folgen, wonach jeder etwas zum Musicking-Prozess beitragen
kann, gleich, in welcher Kapazitat (Small, 1998, S. 9). Gleichzeitig verlangt dies im Sinne der
Sozial- und Personalkompetenz nach einer grundsatzlichen Offenheit den Lernenden und dem

inklusiven Unterrichtsprinzip gegeniiber (A 4.4).

Den Proband*innen zufolge werden zudem vor allem Methodenkompetenz bzw. Flexibilitat,
Anpassungsfahigkeit, Spontanitat und Kreativitat bendétigt (A 2.1). In 10,00 % der Antworten
beziehen sich die Proband*innen im Bereich der Methodenkompetenz vorwiegend auf die Fa-
higkeit zur Reflexion der eigenen Unterrichtskonzeption und Gestaltung. Dazu gehort die Be-
reitschaft, die eigene Unterrichtsgestaltung neu zu reflektieren, sie in Hinblick auf Bedirfnisse
der Schiiler*innen neu zu tiberdenken (A 2.2). Die AuRerung der folgenden Proband*in kann

hier stellvertretend zitiert werden:

(...), aber wenn jetz sich die Situation einfach anbietet und ich kann jetzt grad flexibel
sein und sagen: ,ja ok, dann steige ich da kurz aus und mach das Thema was jetzt grade
bei den Kindern brennt oder so‘, dann glaub ich kann man ganz gute Ergebnisse erzie-

len. (Person 4)

Um seinen Unterricht also bedirfnisgerecht gestalten zu kénnen, braucht es seitens der Lehr-
kraft die Kompetenz, sich selbst und das eigene Lehrverhalten, die eigene Unterrichtsgestaltung
reflektieren zu kénnen. Die Lehrenden befinden sich somit im Kontext inklusiven Unterrichts
und inklusiven Musikunterrichts in der Rolle der Lehrenden gleichsam wie in der Rolle der
Lernenden. Proband*in H. geht in der folgenden Interviewantwort darauf ein, dass die Lehrkraft
Werte wie Flexibilitdt und Wertschatzung zuallererst verinnerlicht haben muss, um die Moti-
vation dafurr zu finden, sich immer wieder aufs Neue ihrer Schulerschaft und ihrer Heterogenitét

anzupassen:

(...) Inklusion beginnt fiir mich im Kopf, das ist eine Sache, die muss der Lehrer leben

wollen und er muss offen dafiir sein. Ein Lehrer im inklusiven Setting muss flexibel
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sein, der muss anpassungsfahig sein an seine Schiilerschaft (...), man muss das leben
wollen, man muss seine Schiiler alle wertschatzen und man muss auch, also ich weif3
noch, mich hat mal eine Lehrkraft mal inspiriert, weil die sagte ,man muss immer die
Schatze in den Schiilern sehen und nicht ihre Fehler¢, und ich denke, das ist in Musik

sehr gut umsetzbar. (Proband*in H.)

Interviewerin: Jeder hat seinen Teil, den er zur Musikgruppe beitragt.

Genau, das ist die Denke, die eine Lehrkraft eigentlich verinnerlicht haben muss und
leben muss und das ist in Musik so schon moglich wie in fast keinem anderen Fach (...)
und eben (...), dass sie eben wissen muss, ja, was sind das fir Forderschwerpunkte, die
ich habe? (...) Wie kann ich die Schiiler individuell fordern und vielleicht auch, dass
man nicht nur die Schilerarbeiten sieht, sondern auch die Elternarbeit. Genau, und viel-
leicht auch interdisziplindr im Team arbeiten kann. ,Die Sonderpddagogen helfen mir
jederzeit, es gibt den MSD [Mobiler Sonderpadagogischer Dienst]. Ich kann dort jeder-
zeit um Unterstiitzung fragen und bitten‘, und am Ende des Tages ist das alles machbar,

man muss es nur wollen. (Proband*in H.)

Zu den zentralen Eigenschaften bzw. Kompetenzen einer Lehrkraft im inklusiven Unterricht
gehort es gemal Proband*in H., die Schuler*innen in ihrer Heterogenitdt zu schatzen sowie
eine positive Grundeinstellung ihnen gegenuber zu haben bzw. das Prinzip der Teilhabe aller

zu verinnerlichen.

Dadurch, dass im inklusiven Unterricht von der Lehrkraft erwartet wird, Flexibilitat, Anpas-
sungsfahigkeit, Spontanitat und Kreativitat gegenuber den Lernprozessen der Lernenden zu
zeigen, wie in den Interviews betont wurde, treten prozessbezogene Kompetenzen der Lehrkraft
und der Erwerb prozessbezogener Kompetenzen der Schiler*innen in den VVordergrund. Somit
besteht die Chance, musikalisch-fachliche Kompetenzen wie die prozessbezogenen Kompeten-
zen, beispielsweise das Wahrnehmen und Erleben, das Reflektieren und Kommunizieren,
das Gestalten und Préasentieren sowie das Analysieren und Einordnen und entsprechende Ge-
genstandsbereiche wie Musikpraxis, kulturelle Zusammenhange, &sthetische Erfahrun-
gen und Musiktheorie verstarkt an die Schuler*innen zu vermitteln, wie es der LehrplanPLUS
(2014) vorsieht. Zudem, wie Proband*in H. oben anspricht, haben Kooperationsfahigkeit und
Kommunikationskompetenz bzw. die Bereitschaft zum phasenubergreifenden Austausch — das
,Voneinanderlernen“ (A 3.2) — oberste Prioritat. Dies bedeutet fir Proband*in H., Kommuni-

kationskompetenz und die Zusammenarbeit in multiprofessionellen und interdisziplindren
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Teams, beispielsweise mit Eltern und dem Mobilen sonderpidagogischen Dienst (MSD)®
(A 3.3). Diese AuBerung zeigt einmal mehr deutlich, dass im inklusiven Kontext das Kompe-
tenzgefélle zwischen Lehrkraften, ihren Schiler*innen und weiteren beteiligten Parteien, wie
den Eltern oder Fachkréften, nivelliert bzw. zum erheblichen Teil ausgeglichen wird. Es ent-
steht also ein multiprofessionelles, ein reziprokes multidisziplinares Netz, in dem jede Instanz
bzw. Partei etwas zum Gelingen des Musicking beitragt. Die Lehrkraft hat insofern zentrale
Bedeutung in Hinblick auf domanenspezifisches Expertentum. Dazu gehort fachspezifisches
Wissen und dessen padagogische Vermittlung. Jedoch ist es der Lehrkraft tiberlassen, den Lern-
prozess letztendlich zum nachhaltigen inklusiven Musicking fir alle Schiler*innen werden zu
lassen, indem ein umfassendes Netz zwischen allen Beteiligten Instanzen gesponnen wird, so
dass alle Schule*rinnen auf Augenhdhe und in ihrer Individualitdat am Musicking partizipieren
kdnnen. Idealerweise erleben so alle Schiiler*innen bzw. alle Partizipierenden durch das Musi-
cking Selbstwirksamkeit im Sinne von Empowerment. Im Sinne Smalls sollten daher alle
Musi(c)ker*innen darin bestarkt werden, ihre individuellen VVorstellungen idealer Beziehungen
wahrend des Musicking zu explorieren, affirmieren und zu feiern: ,,If the function of musicking
is to explore, affirm, and celebrate the concepts of ideal relationships (...), then the best perfor-
mance must be one that empowers all the participants to do this most comprehensively (...).
(Small, 1998, S. 215). Im Sinne des ,,pattern which connects* — mit VVerweis auf Christopher
Smalls Musicking-Theorie (Small, 1998, S. 200) — sollte so die offene, nicht-hierarchische Be-

ziehungsbildung zwischen allen Beteiligten initiiert werden.

4.5 Zusammenfassung der Forschungsergebnisse

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Formulierung eines weiten Inklusionsbegrif-
fes, basierend auf dem Prinzip egalitarer Differenz bzw. der ,,(...) Anerkennung der Vielfalt
von Individuen auf der Basis von Gleichheit* (Kraus, 2016, S. 27), seine Berechtigung und
seine Begrindung durch die vorliegenden Forschungsergebnisse erhélt. Das Bewusstsein der
Mehrheit der Proband*innen dafur, dass es sich um eine dufRerst heterogene Schiilerschaft in
vielféltigster Hinsicht mit einer Vielzahl an Heterogenitatsdimensionen handelt, zeigt, dass die

Formulierung eines weiten Inklusionsbegriffs aktuelle gesellschaftliche Relevanz besitzt. Im

6 Zu den Aufgaben des Mobilen Sonderpadagogischen Dienstes (MSD) gehért die ,,(...) individuelle Unterstit-
zung bei der Erziehung und Unterrichtung von Kindern und Jugendlichen, die Férderzentren mit anderen
Férderschwerpunkten, wohnortnahe Grundschulen oder weiterfiihrende Schulen besuchen.* (Staatsinstitut
fiir Schulqualitat und Bildungsforschung Minchen, o. J.). Vorrangiges Ziel der mobilen Beratung und For-
derung ist, ,,(...) gemeinsam mit allen Erziehungsverantwortlichen das Lernen und Leben der Kinder und
Jugendlichen ihren persénlichen Mdglichkeiten entsprechend zu unterstiitzen.* (Staatsinstitut fir Schulqua-
litdt und Bildungsforschung Miinchen, o. J.)
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Kontext inklusiven Musikunterrichts sollten Heterogenitat und Individualitat nach Einschét-
zung der Proband*innen vor allem als Bereicherung angesehen werden. Die Proband*innen
sehen somit einen gesamtgesellschaftlichen Bezug der Musikpraxis, indem das Heterogenitats-

spektrum der Musi(c)ker*innen ein Abbild der gesellschaftlichen Heterogenitat ist.

Der Wirkradius des inklusiven Musikunterrichts reicht fir die Proband*innen somit weit Uber

den schulischen Kontext hinaus.

Im Sinne Christopher Smalls (1998, S. 142) geht es darum, die Lernenden wéhrend des Musi-
cking Selbstwirksamkeit erleben zu lassen. Indem sie sich im Prozess des kreativen musikali-
schen Schaffens als mindiges Mitglied einer Gemeinschaft erleben, werden sie dadurch im
Sinne des Empowerment darin bestarkt, sich zum mindigen Mitglied einer Gesellschaft zu ent-
wickeln. Diese Entwicklung sollte dahin gehen, fir seine Belange und Bedirfnisse einzutreten,
um zu selben Stiicken am gesellschaftlichen, sozialen und kulturellen Leben partizipieren zu
kdnnen, wie es jedem Menschen von Rechts wegen zugesichert ist. Seine rechtliche Veranke-
rung findet dies im Grundgesetz in der freien Entfaltung der Persodnlichkeit und der Gleichheit
vor dem Gesetz (GG, 2020, Art. 2 und 3). Was aus den Aspekten, die die Proband*innen mit
einer inklusiven Gesellschaft und inklusivem schulischen Unterricht verbanden, deduziert wer-
den konnte ist, dass Musikpraxis im schulischen Kontext den Raum kreiert, in dem gesellschaft-
liche Marginalisierung und Kategorisierung bzw. habitualisierte Selbstkonzepte (vgl. Bourdieu,
1982) uberwunden werden kdnnen. Es geht darum, authentische, selbstbestimmte Erfahrungen
mit Musik zu ermdglichen, so wie es Christopher Small in seiner Musicking-Theorie (Small,
1998, S. 184) darlegt. Um diese authentischen Erfahrungen machen zu kénnen, bedarf es der
Bewusstwerdung und Hinterfragung der selbst oder gesellschaftlich auferlegten adapted prefe-
rences (Nussbaum, 2000; 2001a) und der Entwicklung von participatory consciousness (Keil
& Feld, 1994).

Ein Ziel dieser Arbeit ist es, auf Grundlage der Forschungsergebnisse und Smalls Musicking-
Theorie, zentrale Prinzipien inklusiven Musickings zu identifizieren. Diese sollen nun im Fol-

genden erlautert werden.
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5 Zentrale Prinzipien inklusiven Musickings

Ziel dieser Arbeit ist es, eine theoretische Basis fir die zukiinftige, inklusive schulische Musik-
praxis in Anlehnung an Smalls Musicking-Theorie und die Ergebnisse der Praxisforschung im
Rahmen dieser Arbeit zu schaffen. Naheliegend erscheint es daher, zentrale Prinzipien, die als
Orientierungsrahmen bzw. Anhaltspunkte fir die Umsetzung in die Praxis dienen kénnen, zu

entwickeln. In diesem Kapitel geht es darum, diese Prinzipien néher zu erlautern.

5.1 Exploration

Despite whatever efforts we may make, as individual teachers, to further the individual
development of our pupils, it is the demands of the state, as expressed through national
curricula and above all through examinations, which finally determine not only what we
teach but also how we teach it, that in the long run take precedence. (Small, 2011b,
S. 284)

In Christopher Smalls Augen spielt es gemaR diesem Zitat keine Rolle, wie grof3 der Einsatz
der Lehrkrafte ist, um die individuelle Entwicklung der Schiller*innen zu fordern. Letztendlich
sind es die Anspriiche des Staates, die in Lehrplanen und Leistungstests ihren Ausdruck finden.
Unterrichtspraxis, Didaktik und Methodik und die zu vermittelnden Bildungsinhalte werden
hiernach ausgerichtet®?,

Juntunen et al. (2014) sprechen in Envisioning imaginary spaces for musicking: equipping stu-
dents for leaping into the unexplored, wie bereits erwéhnt, davon, dass Small schulische Bil-
dung als sogenannten imposed space — einen aufgezwungenen Raum — (Juntunen et al., 2014,
S. 258) wahrnimmt. Schulbildung im imposed space bezeichnet Small dabei als schooling. Dem
entgegen stellt er den Begriff education (Small, 2011b, S. 284)%. Education steht fiir Small fiir

61 Im Licht dieser Kritik ist jedoch die Frage zu stellen, ob sie mit Blick auf inklusiven Musikunterricht in
Deutschland ebenso zutrifft. Small argumentiert mit groRer Wahrscheinlichkeit vor dem Hintergrund des bri-
tischen Bildungssystems, in dem er selbst eine Lehrtétigkeit austibte (Cohen, 2007; Sounz, o. J.). Er geht
daruber hinaus auf die historische Entwicklung des englischen Bildungssystems ein. Mit dem Education Act
(1870) etablierte sich fir Small ein kompetitives Schulprofil, das sich am Staat, dem Anbieter und seinen
curricularen VVorgaben orientierte — auf Kosten der Bedurfnisse der Lernenden (Small, 2011b, S. 286). Anders
als in England mit seinem National Curriculum (2021) fur Musik, hat jedes Bundesland eigene curriculare
Vorgaben. Bundesweit steht im dreigliedrigen deutschen Bildungssystem jedoch Homogenisierung hinsicht-
lich der Bewertung und Selektion im Vordergrund (Textor, 2018, S. 228). Nach PISA 2001 wurde die Schuld
fiir das unter dem OECD-Durchschnitt liegende Testergebnis Deutschlands in der Ambiguitat, der Input-
Orientierung und dem Fehlen praziser Bewertungskriterien gesucht (Kertz-Welzel, 2017, S. 113). Im PISA-
Test 2018 zeigten sich, wie bereits angesprochen, Leistungsverbesserungen, jedoch eine sogar noch verstarkte
Korrelation von soziodkonomischem Hintergrund und schulischer Leistung (PISA 2018, S. 9f.).

62 Die Beiden Begriffe education und schooling sind eine Referenz an ein Zitat Mark Twains: ,,I never allowed
my schooling to interfere with my education.” (Small, 2011b, S. 284f.) und an lvan lllichs Deschooling



118

die Exploration intrapersonaler sowie interpersonaler Beziehungen. Das Individuum wird dem-
nach durch gemeinschaftliche musikalische Aktivitat darin geschult, sich selbst, die eigenen
Bedurfnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten kennenzulernen. Zugleich geht es darum, die Fahig-
keit zu erwerben bzw. zu schulen, seinem gesellschaftlichen Umfeld Empathie und Verantwor-
tungsbewusstsein entgegenzubringen. Parallelen zieht Small hier zum Musicking der sudafri-
kanischen Venda, indem er John Blacking mit folgendem Zitat anfiihrt: ,,[to the Venda of South
Africa, musicking] may involve people in a powerful shared experience and thereby make them
more aware of themselves and of their responsibilities towards one another.* (Blacking in
Small, 2016, S. 218). Zweck des schooling ist gesellschaftliche Akklimatisierung bzw. die An-
passung an gesellschaftliche Kontexte mit ihren Normen und Konventionen (Small, 2011b,
S. 284).

Vor diesem Hintergrund unternehmen Juntunen et al. (2014), wie bereits angesprochen, den
Versuch, Wege aufzuzeigen, mittels derer die ,,imposed spaces* zu ,,imagined spaces‘ —bedrf-
nisgerechten Raumen — (Juntunen et al., 2014, S. 257) werden kdnnen. Ziel ist, schiler*innen-
orientiertes und somit inklusives Lernen trotz der Einschrankungen, die durch den schulischen

Kontext entstehen konnten®, zu erméglichen.

Auf das deutsche Bildungssystem bezogen, ist es mit Blick auf die Durchfuhrung inklusiven
Musikunterrichts nicht weniger relevant, unter Beriicksichtigung des Curriculums zu explorie-
ren, wie im Unterricht inklusives Lernen und die Exploration von Beziehungen zwischen den
Musi(c)ker*innen gewahrleistet werden kann. Die Konsultation der Forschungsergebnisse, die
in den Interviews in Bezug auf die mit dem Fach Musik verbundenen, Inklusion begiinstigenden
Einflussfaktoren (G 1) gewonnen wurden, kdnnen hier Perspektiven eréffnen. Die Offenheit
und der Raum zur Interpretation des Curriculums im Fach Musik wird in 7,14 % der Antworten
zu (G 1.1) angesprochen. Dadurch bleiben, wie bereits erldutert, Moglichkeiten fur Lehrkrafte
zur individuellen Anpassung des Lerninhalts an die Klasse. Genigend Raum besteht somit, um

den Musikunterricht zu einem imagined space werden zu lassen. Dazu mag auch der in diesem

Saciety (1971), worin Illich darauf verweist, dass der Erwerb von Bildung bzw. education nicht zwingend im
schulischen Rahmen stattfindet (Small, 2011b, S. 285).

8 Juntunen et al. (2014) raumen der Kritik Smalls am Schulbetrieb ihre Berechtigung ein, indem sie auf magli-
che Einschrankungen, denen Lehrkrafte gegeniiberstehen, verweisen: ,,While music teachers may have the
best of intentions when it comes to foreseeing their students” musical needs, connecting to their musical
reality and envisioning their musical future, the imposition of limiting factors caused by curricula, examina-
tions, school codes, subject-related traditions, out-dated textbooks (when speaking in terms of repertoire) and
economic constraints may seriously affect their ability to do so.“ (Juntunen et al., 2014, S. 257)
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Fach als geringer wahrgenommene Leistungsdruck (G 1.2), der in 11,90 % der Antworten der

Interviewten angesprochen wird, beitragen.

Die Betrachtung des aktuellen Lehrplans (LehrplanPLUS, 2014) fir den Musikunterricht an
Grundschulen in Bayern bekraftigt diese Ergebnisse. Die Lehrplaninhalte zielen keineswegs
darauf ab, einen Musikunterricht bzw. eine schulische Musikpraxis im Sinne eines imposed
space zu etablieren. Zum Selbstverstandnis des Fachs Musik gehoren laut Lehrplan unter an-
derem die Starkung des kinstlerischen Selbstwirksamkeitserlebens. Die soziale Integration
tragt zentral zur Personlichkeitsentwicklung bei (LehrplanPLUS, 2014, S. 112). Gleichzeitig
soll der Musikunterricht die Basis fiir ,,ein erfiilltes musikalisches Erleben iiber die Schulzeit
hinaus® bilden (LehrplanPLUS, 2014, S. 112). Dartiber hinaus wird auf Musik als multidimen-
sionales und multisensorisches Lernmedium® Bezug genommen. Ebenfalls Erwahnung finden
die vielféltigen Zugangsmdoglichkeiten, die jedem Kind dadurch eréffnet werden (Lehrplan-
PLUS, 2014, S. 111).

Bemerkt wird auch, dass das Fach Musik sowohl fur das Individuum als auch die Gruppe be-
reichernde Lernerfahrungen bietet. Explizit verwiesen wird auf den Bedarf an Differenzierung
von Lernangeboten hinsichtlich einer heterogenen Schiilerschaft, die mitunter Schuler*innen
mit sonderpédagogischem Forderbedarf umfasst (LehrplanPLUS, 2014, S. 111). Eine effektive

Lernerfahrung wird so fiir alle Kinder in Aussicht gestellt.

Allerdings sind diese Rdume, die der Umsetzung inklusiven Musikunterrichts zugestanden wer-
den, ein Stiick weit, wenn nicht sogar gravierend, beschréankt. Zum Selbstverstandnis des Fachs
Musik laut Lehrplan gehort es beispielsweise, eine altersgerechte bzw. altersnormierte Ausei-
nandersetzung mit Musik zu gewahrleisten (LehrplanPLUS, 2014, S. 111). Zudem nimmt das
Curriculum auf alters- und schulartenspezifisch zu erwerbende Kompetenzen (LehrplanPLUS,
2014, S. 113) Bezug. Inhaltlich sollte sich an ,,musikalisch-fachlichen Aspekten orientiert wer-
den* z. B. am angemessenen Tonumfang von Liedern, an der exemplarischen Bedeutung von
musikalischen Werken (LehrplanPLUS, 2014, S. 115). Die Bezugnahme auf eine alters- und
schulartenspezifische Auseinandersetzung mit Musik konnte mit Schwierigkeiten fir die
Durchfiihrung von inklusivem Musikunterricht verbunden sein und muss kritisch reflektiert

werden. Impliziert wird eine Orientierung an dem vom Alter her normierten Leistungsspektrum

8 Im LehrplanPLUS (2014) werden fur die Vielfalt an musikalischen Erscheinungsformen exemplarisch mu-
sikbezogene Aktivititen wie beispielsweise ,,Singen, Musizieren, Horen, Bewegen und Darstellen” (Lehr-
planPLUS, 2014, S. 111) aufgefiihrt, die zur Férderung von motorischer und sprachlicher Entwicklung, Kon-
zentrationsfahigkeit, Disziplin und Ausdauer, sozialem Lernen und Kreativitat beitragen sollen. Zudem wird
neben der allgemeinen und der persénlichkeitsbildenden Eigenschaft des Fachs Musik auch auf das interkul-
turelle Lernpotenzial verwiesen. (LehrplanPLUS, 2014, S. 111; S. 116)
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derjenigen Schiiler*innen, die keinen Forderbedarf haben und die dem durchschnittlichen al-
tersgemaRen Entwicklungsstand, sei es in motorischer, kognitiver bzw. psychischer und physi-
scher Hinsicht, entsprechen. Schiler*innen mit Entwicklungsriickstanden in allen diesen oder
manchen dieser Bereiche werden so auRen vor gelassen. Hackbarth und Martens sprechen von
sogenannten ignoranten Momenten, die die Standards und Curricula der Regelschulen oftmals
hinsichtlich der Heterogenitat inklusiver Lerngruppen aufweisen kénnen (Hackbarth & Mar-
tens, 2018, S. 197). Elmar Drieschner (2008) sieht diese Ausrichtung des Bildungssystems und
der Curriculumsentwicklung, die ihm zufolge allen voran durch die Expertise Zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards (Klieme et al., 2003) angestol3en wurde, als Ergebnis von aus der
Wirtschaft entlehnten ,,Management- und Organisationsentwicklungskonzepte[n], (...)* (Drie-
schner, 2008, S. 26). Diese sollen ,,(...) die effiziente Steuerung von Organisationen durch sys-
tematische Kontrolle ihrer Leistungsergebnisse (Output) anhand vorab definierter Glitekriterien
(Standards) anstreben.* (Drieschner, 2008, S. 26)

Doch trotz vorgegebener curricularer Bildungsstandards, die in ihrer Formulierung mitunter
wenig Raum fur entwicklungsbezogene Forderung im inklusiven Unterricht lassen, ist es fir
Musiklehrkréfte moglich, Wege zu explorieren, auf denen individuelle Lernerfahrungen ermog-
licht werden konnen. Insbesondere die Forschungsergebnisse, die aus den Beantwortungen der
Fragebdgen gewonnen werden konnten, zeigen auf, wie trotz der ignoranten Momente des
Lehrplans, innerhalb eines teilweise normierten hypothetischen Geb&udes, bedirfnisgerechte
imagined spaces kreiert werden kdnnen. An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass in 80,95 %
der Antworten der Proband*innen, im Kontext der Gruppeninterviews die ,,inhdrente Inklusi-
vitdt musikalischer Aktivitat“ (G 2) in Bezug auf das Unterrichtsfach Musik und Inklusion
(Ubergeordnete Kategorie G) thematisiert werden. Inh&rente Inklusivitat besteht in den Augen
der Proband*innen hierbei konkret aufgrund des Lebensweltbezugs und der grundséatzlichen
musikalischen Begabung und dem grundsatzlichen Interesse der Menschen an Musik (G 2.2.1).
Der Einbezug bzw. die Thematisierung der auRBerschulischen musikalischen Gebrauchspraxis
der Schuler*innen in den schulischen Musikunterricht kénnte helfen, den formalen Rahmen ein
Stuck weit aufzubrechen und Individualitat bzw. individuelle Beziehungen zu musikbezogener
Aktivitat zu explorieren. Hierbei sei auf den von Hermann J. Kaiser gepragten Begriff der mu-

sikalischen Gebrauchspraxis (Kaiser, 1995, 1999) Bezug genommen®®. Lebensweltbezug im

65 Kaiser (1995) konkretisiert den Begriff der musikalischen Gebrauchspraxis wie folgt: ,,(...) alle Formen vom
geselligen Gebrauch von Musik bis hin zum professionellen Umgehen mit ihr. (...) Ein junger Mensch, der
Solist werden will, bestimmt seinen spezifischen Umgang mit Musik — nicht nur, aber vor allem — von diesem
Ziel der Solistenkarriere her; ein Keyboard spielender Jugendlicher definiert seine musikalische Gebrauchs-
praxis von dem Ziel seines Ubens her, z. B. als Mitglied einer Band; ein Musik genieBender Mensch macht
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Musikunterricht kénnte auf diese Weise, im Sinne Smalls, die unmittelbare Beziehung des Mu-
sickings zur makrogesellschaftlichen Ebene (Small, 1998, S. 13) jenseits normierter Leistungs-
mafstdbe explorieren. Das Musikerleben der Schiler*innen wird so wertgeschétzt und ein
Stiick informeller Musikpraxis in den Musikunterricht inkludiert. Die jenseits messbarer, nor-
mierter Leistungsmalistabe angesiedelte Kompetenz, Musik als gesellschaftliches, soziales und
kulturelles Phdnomen zu begreifen, wird so geschult. Auch besteht die Mdglichkeit, ,,(...) die
eigenen musikalischen Fahigkeiten und Interessen in Beziehung zu setzen zu der spezifischen
musikalischen, kulturellen und sozialen Logik einer in der Regel bisher unvertrauten musikali-
schen Praxis.« (Jank, 2013, S. 120)

Dartiber hinaus besteht die Chance, insbesondere im Musikunterricht, von Standardisierung
und Normierung durch Differenzierungsmdglichkeiten auf methodisch-didaktischer Ebene Ab-
stand zu nehmen. In 21,43 % (G 2.1.2) der Interviewaussagen der Proband*innen bezuglich der

Kategorie ,,Inhédrente Inklusivitat musikalischer Aktivitat* wird dies angesprochen.

Inklusiver Musikunterricht lasst die Lehrenden immer wieder aufs Neue zu Lernenden werden.
Um ein Lernen am gemeinsamen Gegenstand zu ermdglichen, gilt es, sich immer wieder von
Neuem auf die jeweiligen Bedurfnisse der sich stetig neu zusammensetzenden heterogenen
Schiilerschaft einzustellen und die interindividuellen Beziehungen zwischen allen Beteiligten
zu explorieren. Daher wiirden sich explizit erarbeitete allgemeine inklusive Musiklehrpléne un-
ter Umstanden als inadéquat erweisen, da eben nicht von einer allgemeingultigen Norm auszu-
gehen ist, was die Fertigkeiten und Féhigkeiten und die Entwicklungsstufen der Schiller*innen
angeht. Im Kern spiegelt dies Smalls Idee wider, nach der sich jeder einzelne Musicking-Pro-
zess individuell unterschiedlich, entsprechend der Vorstellung der Teilnehmenden und ihrer
Ideen von idealen Beziehungen auf innermusikalischer sowie zwischenmenschlicher Ebene,
gestaltet (Small, 1998, S. 137; S. 96). Mdoglicherweise helfen die Ambiguitat des bestehenden
Lehrplans und die Rdume, die er in Bezug auf individuell differenziertes und somit inklusives

Musiklernen l&sst, sogar dabei, den Fokus auf die Lernenden zu richten.

Exploration von Beziehungen mittels schul- und klasseninterner Curricula

Die Mdglichkeit, bedirfnisgerechte inklusive Lehrpléne zu erstellen, bieten sogenannte schul-
eigene Curricula. In gemeinsamer Arbeit erstellen Regelschullehrkrafte, auch in Zusammenar-
beit mit Sonderpédagogen, fachbezogene Lehrpléne, die die fachlichen Kompetenzen, Inhalte,
Unterrichtskonzepte und Férdermdglichkeiten definieren (Hackbarth & Martens, 2018, S. 196).

sich mit Daten der Musikgeschichte und Elementen der Harmonie-, Formenlehre usf. vertraut, um genauer
zu wissen, wie ,seine’ Musik gemacht ist, weil er sie dadurch intensiver genieBen kann.“ (Kaiser 1995, S. 22)
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Dies stellt insofern eine explorative Herausforderung fiir die Lehrenden dar, da es ihnen obliegt
»(...) aus sonderpddagogischen Curricula und den curricularen Vorgaben fiir die Regelschulen
ein ,inklusives‘ Curriculum zu erstellen.” (Hackbarth & Martens, 2018, S. 196). Aus diesen
Uberlegungen geht jedoch hervor, dass schuleigene inklusive Curricula, gemaR Hackbarth und
Martens (2018), noch immer zu grobmaschig sind. Ein schiler*innenorientierter, inklusiver
Musikunterricht sollte daher gegebenenfalls neben den sonderpadagogischen und allgemeinen
Lehrplanvorgaben individuelle Férderplane, férderdiagnostische Berichte, Informationen zur
Lernausgangslage und der individuellen Lernentwicklung der einzelnen Lernenden berticksich-
tigen (Heimlich et al., 2018). Zudem sollten bei der Unterrichtsplanung gegebenenfalls Infor-
mationen einfliellen, die im Austausch mit Sonderpaddagog*innen, (externen) Fachleuten und
Eltern der Lernenden (Heimlich et al., 2018) in Erfahrung gebracht wurden. Anpassungen des
schulinternen Curriculums sind daher auf klasseninterner Stufe zwecks Engmaschigkeit eben-
falls nicht falsch. Das schul- oder klasseninterne Curriculum konstituiert somit die Grundfesten
bzw. skizziert das Fundament des hypothetischen Geb&udes, in dem der Musicking-Prozess

stattfindet. Dieses Fundament schafft im Vorfeld des Musicking dessen Rahmenbedingungen:

The relationships of the building are not, of course, the total meaning of the event, being
only one strand of the immensely complex web of relationships that is the performance.
But they do establish some general limits, or parameters, for those relationships which
can be, and are, brought into existence every time a musical performance takes place
there. (Small, 1998, S. 27)

Dieses hypothetische Gebdude bzw. Fundament an Bedingungen, zum Beispiel ein Bericht iber
die Lernausgangslage der Schuler*innen, sollte jedoch keineswegs einengen. Stattdessen sollte
Forderdiagnostik, die ihren Eingang in forderdiagnostische Plane findet, als Ausgangspunkt fiir
weitere Entwicklungen gesehen werden. Mit jeder Leistungsentwicklung und jedem Fortschritt
der Lernenden muss dieser Ausgangspunkt daher neu definiert werden. Um dem aktuellen
Lern- und Entwicklungsstand der Lernenden addaquat begegnen zu kdnnen, bietet es sich unter
Umsténden sogar an, stundenbezogene Curricula bzw. Artikulationsschemata zu erstellen. In
Hinblick auf inklusiven Musikunterricht kann dieses Schema eine zusétzliche Moglichkeit bie-
ten, beispielsweise Bemerkungen im Kontext von Heterogenitét festzuhalten, wie die folgende

Abbildung illustriert:
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Phase Sorzialformen und | Medien/Material Unterrichtsverlauf Unterrichtsprinzip/didaktisch- Bemerkungen im Zeit
Handlungs- methodischer Kommentar Kontext von (min)
muster Heterogenitat

Abbildung 9: Muster eines Artikulationsschemas, das im Rahmen der Projektarbeit erstellt wurde

(Quelle: Eigene Darstellung).

Die Spalte ,,Bemerkungen im Kontext von Heterogenitit* ermdglicht es, anzumerken, in wel-
cher Form der Unterrichtsinhalt differenziert wird. Auf diese Art und Weise soll das Lernen am
gemeinsamen Gegenstand in jeder Unterrichtsstunde ermdéglicht werden. Um dies praxisbezo-
gen zu veranschaulichen, werden im weiteren Verlauf der Arbeit Unterrichtsmaterialien des
Projekts Unterricht inklusiv gestalten mit Musik betrachtet. Um die Gefahr der Diskriminierung
bzw. Stigmatisierung durch &ulRere Differenzierung ein Stiick weit zu bannen, ware es wichtig,
dass die Differenzierung des Unterrichtsmaterials nicht nur auf Basis der Einschatzungen der
Lehrenden erfolgt. Durch Kooperation mit den Lehrenden werden die Lernenden zu Co-Kon-
strukteur*innen des Unterrichtsgeschehens. Alle werden somit aktiv in den Musicking-Prozess

und den Prozess der Exploration eingebunden.

Lehrende und Lernende als Explorierende

Nicht nur die Lernenden begeben sich auf diesen Explorationsprozess. GemaR Juntunen et al.
(2014) ist es von grundlegender Bedeutung fur die Schaffung von Entwicklungsrdumen mit
Blick auf eine nachhaltige Forderung im Musicking-Prozess, dass die Lehrenden neben fachli-
chen und methodischen Kompetenzen Sensitivitat gegeniliber den Bedurfnissen der Schuler*in-

nen zeigen:

In learning to do so [envisioning imaginary spaces] teachers certainly need to be able to
observe and become sensitive to students as they take the initiative to create the space
they need or want in formal or informal settings of music education, inside or outside

the music classroom. (Juntunen et al., 2014, S. 255)

Mit Berucksichtigung dessen kann sich der schulische Musikunterricht von einem ,,imposed
space (Juntunen et al., 2014, S. 257), in dem curriculare Bildungsstandards den Prozess musi-
kalischer Bildung dominieren, hin zu einem Raum der Exploration, in dem sowohl Lehrende
als auch Lernende zu Co-Konstrukteur*innen ihres Lernprozesses werden, entwickeln. Auf
diese Weise kann hierarchiefreie Beziehungsbildung im Sinne Smalls (1998) mdglich werden.
Zugleich wird Musik, so wie es sich Christopher Small vorstellt, zur zentralen Komponente
sozialer Interaktion und individueller Selbstverwirklichung (Small, 1987, S. 24). Musiklehr-
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krafte werden in diesem Prozess zudem zu Agenten bzw. Advokaten der Entwicklung der je-
dem gegebenen Musikalitét: ,,(...) agents for the development of the musicality that lies within
each child.« (Small, 1998, S. 212)

Weiterhin wird durch den Austausch aller am Musicking-Prozess Beteiligten, also zwischen
Eltern, Schiler*innen und den Lehrkraften, im Vorfeld ein soziales Netz gesponnen. Dies
kommt dem nahe, was Small unter dem verbindenden Musicking-Netzwerk versteht: ,,In put-
ting us in touch (...) with the pattern that connects, musicking (...) also actually teaches us the

shape of the pattern.“ (Small, 1998, S. 140)

Wird der Musicking-Prozess als umfassendes Netzwerk an Beziehungen, in das die
Musi(c)ker*innen inkludiert sind, wahrgenommen, erdffnet sich der Blick auf das grol3e Ganze,
auf den mikro- und makrostrukturellen Kontext, in dem das Musicking stattfindet. An dieser
Stelle sei auf die positiven Erwartungen der Proband*innen hinsichtlich gesamtgesellschaftli-
cher Entwicklungen, die in den Fragebogenbeantwortungen mit inklusivem Unterricht assozi-
iert werden, verwiesen. Innerhalb der Kategorie ,,Gesamtgesellschaftliche Entwicklung und po-
sitive Erwartungen/Gesellschaftliches Wert- und Normbewusstsein (E 3) entfallen 1,03 % (in-
nerhalb der Kategorie 50,00 %) der Antworten auf ,,Entwicklung hin zu einer Gesellschaft der
Akzeptanz (E 3.1) und 1,03 % (innerhalb der Kategorie 50,00 %) der Antworten auf ,Ent-
wicklung hin zu einer Gesellschaft der Offenheit* (E 3.2). Dies zeigt, dass inklusiver Unterricht
und somit inklusiver Musikunterricht fur die Proband*innen gesamtgesellschaftliche Relevanz
besitzt bzw. haben sollte. Auf mikrostruktureller unterrichtlicher Ebene werden so Beziehungen
exploriert, die ihre Verwirklichung auch auf der makrostrukturellen Ebene finden sollen. Wei-
terhin entsteht durch multidimensionale und multiprofessionelle Teamkooperationen, die im
Rahmen der musikalischen Aktivitat gebildet werden, der Charakter eines extensiven Musi-
cking-Kreises wie ihn Small in seiner Musicking-Theorie charakterisiert (Small, 1998, S. 9). In
dieser Musicking-Gemeinschaft, an der auch Expert*innen verschiedener Professionen, bei-
spielsweise aus dem Bereich der Heilpadagogik, der Schulp&dagogik oder der Sonderpédago-
gik teilhaben, werden die Lehrenden im Musicking-Prozess zu Lernenden. Aus dem Klassen-
zimmer mit seinen ehemals klar umrissenen Rollenzuweisungen wird somit ein Raum rezipro-
ker Kooperation. Im Sinne Smalls (1998, S. 140) passt sich also die Form des Netzwerks bzw.
des Musicking-Patterns den Bedurfnissen der Teilnehmer*innen an. Die Form des Netzwerks
kann daher als dynamisches Konstrukt, das situativ ,,ganzheitlich begriffen und und dynamisch
modelliert (...). (Liitge, 2017, S. 189) wird, verstanden werden. Es ist ein Netzwerk, das das

gemeinsame Lernen in den Mittelpunkt stellt. Es wird nicht primér auf die Erfillung von stan-
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dardisierten Leistungsnormen hin gelernt, sondern tber den schulischen Rahmen hinausrei-
chende bedeutsame Lebenserfahrung gesammelt. Somit ist der Musicking-Prozess keineswegs
unmittelbar nach Beendigung der musikalischen Aktivitat bzw. nach Ende des Musikunterrichts

abgeschlossen.

Exploration von Beziehungen im Rahmen formaler musikalischer Bildung

Der verpflichtende Charakter formalen schulischen Musikunterrichts kann sogar von Vorteil in
Hinblick auf die Exploration von Beziehungen sein, da besonders in der Grundschulbildung
Schiler*innen mit einer grof3en Heterogenitat, was ihre BedUrfnisse, Voraussetzungen und Fa-
higkeiten angeht, aufeinandertreffen. Das Potenzial dieser Zusammensetzung sollte daher nicht
verkannt und als Chance und Herausforderung begriffen werden, das Zusammenleben in einer
heterogenen, inklusiven Gesellschaft zu erproben bzw. soziale und musikalische Beziehungen
zu explorieren, affirmieren und zu feiern (Small, 1998, S. 218). AuRerschulische Angebote
bzw. Gelegenheiten zu musikalischer Betatigung zeichnen sich hingegen oftmals dadurch aus,
dass sie in der Regel nach personlichen Interessen ausgewahlt werden und sich entsprechend
homogener zusammensetzen. Auch in Hinblick auf die Zielsetzungen der auerschulischen
Musicking-Gruppe ist oft ein klar gestecktes Ziel auszumachen. Sei es die Band, die sich zu-
sammenfindet, um ihre Affinitdt zu musikalischer Aktivitét zur Profession zu machen. Oder
das Laienorchester, das beispielsweise das kulturelle Leben in einer kleinen Gemeinde oder
Stadt durch regelmaRige Offentliche Auftritte mitgestalten mochte. Anzunehmen ist daher, dass
im aufBerschulischen Bereich eine groRere Homogenitét auch hinsichtlich der musikalisch-tech-
nischen Fertigkeiten, ein Grundkonsens bezuglich der Musikauswahl bzw. des Musikstils und

der Zielsetzungen zwischen den beteiligten Musi(c)ker*innen bestehen.

Der schulische Rahmen bietet dagegen groRe Heterogenitat, da Lernende mit und ohne musi-
kalischer Vorerfahrung, mit unterschiedlichen musikalischen Vorlieben und eventuell sogar
ohne Affinitat zu musikalischer Aktivitat zusammenkommen. Ermdglicht wird somit ein Mu-
sicking-Prozess, der nach einem hohen Grad an Sensibilitat, demokratischer Wert- und Norm-
orientierung seitens der Lehrenden und aller Beteiligten verlangt. Die bildungspolitische Trag-
weite und gesamtgesellschaftliche Relevanz des schulischen Musickings ist daher keineswegs
hoch genug einzuschatzen. In einem Kontext, der durch standardisierte Leistungsnormen be-
stimmt ist, wird Pionierarbeit in inklusiver Lehr- und Lernkultur geleistet. Es wird also dort
versucht, die Vision einer inklusiven Gesellschaft umzusetzen, wo diese am meisten bewirken
kann bzw. wo diese am meisten benétigt wird — insbesondere innerhalb des dreigliedrigen

Schulsystems in Deutschland.
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Durch den Einbezug von Lehrenden, Lernenden, Eltern, externen Fachkréften etc. wird ein um-
fangreiches Musicking-Netzwerk mit potenzieller, gesellschaftlich groRerer Signalwirkung
aufgebaut, als dies eventuell im auBerschulischen musikkulturellen Bereich méglich ware. Zu-
dem konnen alternative Modi der Leistungsbewertung und Dokumentation exploriert werden,
um den Lernenden alternative Leistungsbegriffe vor Augen zu fuhren. Standardisierte Leis-
tungsbewertung und individuell-entwicklungsorientierte Leistungserfassung und Dokumenta-
tion kénnen so gegenubergestellt werden. So besteht die Chance, die Lernenden zu motivieren,
um gesellschaftlich-politische Mdglichkeiten zu explorieren, mithilfe derer eine inklusive, de-
mokratisch orientierte Gesellschaft Realitat werden kann. Jedoch gilt es, sich im Klaren uber
das Festhalten an standardisierter Leistungsbewertung in der schulischen Realitét zu sein. Leh-
rende sollten sich trotzdem dessen bewusst sein, dass sie am Aufbau einer inklusiven Gesell-
schaft beteiligt sind, beispielsweise durch die Starkung der Selbstwirksamkeit und des sozialen
Bewusstseins der Schiler*innen. Auch wenn das Idealziel nicht erreicht werden sollte, ist eine
Padagogik in diesem Sinne erstrebenswert: ,,(...) a hope-filled pedagogy can help to improve
the situation even if it does not reach the ideal.« (Jorgensen, 2003, S. 45). Daher ist die Frage
zu stellen, wo dies besser umgesetzt werden kann als im schulischen Kontext mit seiner grof3en

gesellschaftlichen Reichweite und Heterogenitét.

5.2 Ganzheitlichkeit

Die Eingebundenheit des Menschen in ein Umfeld an Beziehungen, das das Individuum gleich-
ermafen pragt sowie durch das Individuum selbst geprégt wird, ist daher ein grundlegender
Aspekt, wenn es darum geht, Prinzipien fiir das inklusive Musicking im schulischen Rahmen
zu entwickeln. Auch Small geht davon aus, dass das Individuum in reziproker Beziehung zu
seiner Umwelt steht — also nicht nur durch seine Umwelt geprégt wird, sondern diese aktiv

mitgestaltet:

The mind relates to the environment outside the creature not by mere passive reception
of what is ‘out there’ but by an active process of engagement with it. We could say that

creatures shape their environment as much as they are shaped by it. (Small, 1998, S. 53)

Zieht man die Forschungsergebnisse dieser Arbeit und insbesondere die Aussagen der Pro-
band*innen in den Gruppeninterviews in Betracht, die sich in 21,74 % der Antworten auf den
reziproken Lehr- und Lernprozess zwischen Lehrenden, Lernenden und der Musik (B 1.4) be-
zogen, wird die Bedeutung reziproker Beziehungsbildung im inklusiven Musicking-Prozess

deutlich. Es gilt, als Lehrperson selbst zum Lernenden zu werden. Um eine adaquate Férderung
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der Schuler*innen gewahrleisten zu kdnnen, bedarf es der Bereitschaft, den Schiler*innen das
bestmdgliche Lernangebot zu machen. Die Forschungsergebnisse aus den Gruppeninterviews
spiegeln dies ebenfalls wider. Auf die Frage danach, welche Kompetenzen die Lehrenden nach
Ansicht der Studierenden haben sollten, um erfolgreichen inklusiven Musikunterricht durch-
fihren zu kdnnen, entfallen 28 % der Antworten auf den Bereich ,,Fachkompetenz* und 14 %
innerhalb dessen auf die Unterkategorie A 1.3): ,,Fachdidaktik und allgemeine Didaktik: Fach-
kompetenz/Fachwissen Uber Forderbereiche“. Auf die Oberkategorie ,,Personalkompetenz
(A 4)“ entfielen 38,00 % der Antworten, was unterstreicht, dass inklusives Musicking den gan-
zen Menschen fordert und die Lehrkraft zu gleichen Stuicken in das reziproke Netz der Bezie-
hungen eingebunden ist. Bekréaftigt wird dies dadurch, dass 13,00 % der Antworten innerhalb
der Kategorie der Personalkompetenz auf die folgende Subkategorie entfielen: A 4.1) ,,Einfiihl-
samkeit bzw. Empathie, sich in Schiler*innen hineinversetzen kénnen/Toleranz/ Feingefihl
dafur besitzen, wo Schiler*innen stehen (Perspektiviibernahme)/ Akzeptanz von Schiler*in-
nen mit unterschiedlichen Bedirfnissen, Lern- und Entwicklungsstanden)“. Reziproke Bezie-
hungsnetze sind fiir die Proband*innen hinsichtlich externer Unterstltzungssysteme ebenfalls
unverzichtbar. Innerhalb der Oberkategorie A 3) ,,Sozialkompetenz‘ gehen die Proband*innen
auf die Unabdingbarkeit ein, sich in multiprofessionellen, interdisziplindren Teams zu vernet-
zen. Daher konnten diese Interviewantworten in Unterkategorie A 3.3) ,,Kommunikationskom-
petenz (multiprofessionelle/interdisziplinare Teams: Eltern, MSO, Sonderpadagog*innen)* zu-
sammengefasst werden. Die Fragebogenauswertung zeigte weiterhin, wie bereits erlautert, dass
die Proband*innen in 31,79 % aller Antworten zu C 1) ,,Weiter Inklusionsbegriff* sowohl einen
weiten Begriff von Inklusion in Bezug auf die Gesellschaft allgemein, als auch in Bezug auf
den schulischen Unterricht vertreten. Im Sinne der Ganzheitlichkeit spannt sich fur die Pro-
band*innen in einer inklusiven Gesellschaft somit ein weitlaufiges Netz von Beziehungen zwi-
schen Menschen vielféltiger Heterogenitatsdimensionen tber den Kontext des schulischen Mu-

sikunterrichts hinaus.

Auch bei Betrachtung bisheriger Forschungsarbeit zum Thema Musicking in Zusammenhang
mit formaler schulischer Bildung, insbesondere der von Juntunen et al. (2014) und Odendaal et
al. (2014), fallt auf, dass ein zentraler Bezugspunkt beider Publikationen der reziproke Charak-
ter der Musicking-Praxis ist. Gerade im Zusammenhang mit inklusivem Musikunterricht ist es
wichtig, den Fokus im musikalischen Lernprozess gleichermalien auf die Lernenden, die Leh-
renden und die Musik zu richten. GemaR Odendaal et al. (2014) sieht sich jede Musiklehrkraft
mit dem Dilemma konfrontiert, sich entweder priméar auf die Musik als Lernobjekt oder die
Schiler*innen als Subjekte des Lernprozesses zu konzentrieren: ,, There is a dilemma that every
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music teacher faces: whether to focus on music as an object of instruction or on the student as
a subject of learning.« (Odendaal et al. 2014, S. 162)%. Zieht man Christopher Smalls Musi-
cking-Theorie in Betracht, die den Menschen und musikalische Aktivitat ins Zentrum stellt, so

lieRe sich dieses Dilemma unter Umstanden aufldsen:

It is the student, as part of the community of musicking, who is in the focal role in
musical signification: the students’ relationships to sound, to other students and to the
shared physical environment determine what is to be learned from the ‘music event.” In
this sense, the goals of music education are not only student-specific but also determined
by the social context of musicking. (Odendaal, et al., 2014, S. 169)

Mit dem Verweis auf die Musicking-Gemeinschaft, in der die Lernenden die Beziehung zum
rdumlichen Setting, die zwischenmenschlichen und innermusikalischen Beziehungen, die im
Musicking-Prozess entstehen, an zentraler Stelle stehen, nimmt dieses Zitat auf den ganzheitli-
chen Charakter des Musickings mit seinen komplexen sozialen und innermusikalischen Bezie-
hungen Bezug (Small, 1998, S. 27). Der ganzheitliche Charakter des Musicking-Prozesses im
schulischen Musikunterricht manifestiert sich also darin, dass der Musikunterricht nicht nur an
die Schiler*innen selbst angepasst wird. Der gesamte soziale Kontext, mit seiner Gesamtheit
an Beziehungen, muss ins Auge gefasst werden. Dies entspricht ebenso den Ergebnissen, die
aus der Forschung gewonnen werden konnten. Die Proband*innen dufRerten sich in den Grup-
peninterviews zur Frage: ,,Was sollte im Zentrum des inklusiven Musikunterrichts stehen —
Lehrende/Lernende oder die Musik?, mit 21,74 % (B 1.4) im Sinne demokratischer Bezie-
hungsbildung bzw. im Sinne des Prinzips egalitarer Differenz. Dies zeigt, dass ein ganzheitrli-
cher Lehr- und Lernprozess und das Zusammenspiel zwischen allen drei Instanzen, der Leh-

renden, Lernenden und der Musik, eine wichtige Bedeutung flr die Proband*innen einnimmt.

In diesem Lernprozess geht es darum, seitens der Lehrkraft die Lernenden als Menschen in
ihrer Ganzheit wahrzunehmen, anstatt sich ausschlief3lich auf die Vermittlung von Fachwissen
zu beschrénken. Es geht also darum, den sozialen Kontext des Musicking (Odendaal, et al.,
2014, S. 169) mitzubedenken. Anregungen kénnen ebenfalls aus der Férderpadagogik gewon-
nen werden, wenn es darum geht, nachhaltiges und ganzheitliches Lernen fur Schiiler*innen zu
gewdbhrleisten. Die inklusionsspezifische Fachexpertise umfasst u. a. die bereits erwdhnte
Kenntnis individueller Forderplane, Lehrpléne der einzelnen Forderschwerpunkte (vgl. Lehr-
plane der Férderschwerpunkte 2019, 2020) etc. nach Heimlich et al. (2018). Unter Umstanden

Odendaal et al. (2014) sehen die Schiiler*innen und die Beziehungsbildung an zentraler Stelle, wenn es darum
geht, schulischen Musikunterricht auf der Basis von Smalls Musicking-Theorie durchzufiihren.
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konnen es die individuellen Bedurfnisse der Lernenden jedoch auch erfordern, sich als Musik-
lehrkraft Kenntnisse uUber unterschiedliche Ansétze bzw. Methoden ,,im Spannungsfeld von
Heil-, Sonder- und Musikpadagogik sowie Musiktherapie* (Sallat, 2017, S. 114) anzueignen.

Ganzheitliche Leistungsbewertung und Leistungsdokumentation

Mit Bezug auf die schulische Inklusion von Menschen mit vielféaltigen physischen oder psychi-
schen Eigenschaften und unterschiedlichen kulturellen und sozialen Hintergriinden ist ein uni-
former LeistungsmaRstab ein eher weniger probates Mittel, um Leistung®’ zu bewerten, ge-
schweige denn, Leistung zu fordern. Daher ist die Frage zu stellen, ob es nicht vielmehr ziel-
fuhrend ware, der Individualitdt des Menschen Positives abzugewinnen, anstelle priméar von
Limitationen in Bezug auf die musikalischen Fertigkeiten und Fahigkeiten auszugehen. Small
selbst spricht davon, dass es Aufgabe der Musiklehrkréafte ist, einen Kontext fur die Entwick-
lung und die Musikalisierung der Gesellschaft als Ganzes zu schaffen, anstatt Musikunterricht
im Sinne einer Bestenauslese bzw. Talentschmiede zu gestalten (Small, 1998, S. 208). Aufgabe
der Lehrkréfte ist es also, sich nicht an bestehenden standardisierten LeistungsmaRstéaben zu
orientieren, sondern ein entwicklungsadéquates, nachhaltiges Musiklernen zu ermdglichen.
Tures (2017) spricht von einem individuellen und ressourcenorientierten Maf3stab, ,,(...) der
sich an den vorherigen Assessments orientiert und so die Entwicklung des Kindes nachzeichnet,
ohne einen interindividuellen Vergleich zu den Leistungen anderer Kinder zu ziehen.“ (Tures,
2017, S. 224). Von Kategorisierungen der Schiilerschaft auf Basis einer interindividuellen,
standardisierten Vergleichsnorm konnte so Abstand genommen werden. Stattdessen ware eine
individuelle Leistungseinschitzung bzw. individuelle Bezugsnorm® zum Zweck des Nachteils-
ausgleichs und der Schaffung einer optimalen Lernausgangslage fir das jeweilige Individuum
zielfuhrender. Small verweist darauf, dass Kategorisierungen jedweder Art dynamische Kon-
strukte sind, die immer wieder der Neuverhandlung und eines Konsenses ob ihrer Grenzzie-

hung bedrfen:

Categories, of course, do not come ready-made but are constructions of the human mind,
so that where we draw the line between a grain of sand, a pebble, a stone and a boulder,

for example, is a matter of negotiation and agreement. (Small, 1998, S. 61)

7 Der Begriff Leistung wird nach Sacher (2001) wie folgt definiert: ,,Leistung ist der Vollzug und das Ergebnis
einer Tatigkeit, die mit Anstrengung verbunden, auf die Erlangung eines Zieles gerichtet und auf GlitemaR-
stdbe und Anforderungen bezogen ist. (Sacher, 2001, S. 1)

8 GemaR Textor (2018) lasst sich die individuelle Bezugsnorm auch als intraindividuelle Bezugsnorm bezeich-
nen. Die Leistungen der Schiler*innen werden mit einer anfangs gezeigten Ausgangsleistung verglichen. Die
Aufmerksamkeit wird dabei auf die eigenen Fortschritte statt auf die Defizite gerichtet (Textor, 2018, S. 198

f)
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Folglich musste den Schiler*innen im Kontext des schulischen Musikunterrichts Raum ge-
wahrt werden, sich zu entwickeln und entsprechend gefordert und geférdert zu werden. Das
Fordern und Férdern ist hier im Sinne humanistischer Psychologie (Rogers, 1985; Bachmair et
al., 1999) zu verstehen, die sich auf das ,,aktive Zuhoren“ (Wocken, 2012, S. 131) konzentriert.
Demnach ware es angebracht, sich als Lehrender ein ganzheitliches Bild der Schiler*innen als
Personlichkeiten beziglich ihres Leistungsvermdgens zu machen. VVon einer Einteilung in di-
chotome Kategorien®® wie begabt und unbegabt in Hinsicht auf bestimmte Aktivititen ist abzu-
sehen. Dies bedeutet, Leistungen in Bezug auf das individuelle Moglichkeitsspektrum zu beur-
teilen, den Menschen mit seinem eigenen Entwicklungspotenzial zu schéatzen und Vertrauen in

dieses Entwicklungspotenzial zu haben.

Um Unterricht und Unterrichtsmaterialien entwicklungsbezogen differenzieren zu kdnnen,
ware es dartiber hinaus sinnvoll, sich als Lehrkraft mit der Lebenswelt der Schiiler*innen au-
Rerhalb des Schulkontextes zu beschéftigen. Villegas und Lucas (2002) empfehlen, dass sich
Musiklehrkréfte mit der Mikro- und Makroebene der Lebenswelt der Lernenden auseinander-
setzen, um eine Bricke zwischen Lebenswelt auf der mikrosozialen Ebene, der Gesellschaft
und der Schule zu schlagen (Villegas & Lucas zitiert in Juntunen, 2014, S. 261). Dies ergibt ein
ganzheitlicheres Bild der Lernenden als Menschen mit ihren individuellen Lebensentwiirfen
jenseits stereotypisierter Etikettierung. Vermieden wirde so unter Umsténden eine Defizitori-
entierung gegenuber den Fertigkeiten der Schuler*innen. Fir Begegnungen aller am Musi-
cking-Prozess Beteiligten als Lernende sowie Lehrende auf Augenhdhe konnte auf diese Weise

der Weg bereitet werden.

Im inklusiven Musikunterricht ist grundsétzlich von einer defizitorientierten Etikettierung zu-
gunsten einer individuellen Sichtweise auf die Lernenden Abstand zu nehmen (Textor, 2018,
S. 28). Dies bedeutet jedoch nicht, beispielsweise einen sensiblen Gebrauch von ,(...), Begriin-
dungen fiir individuelle Férderung per se als Ungleichbehandlung abzulehnen.* (Textor, 2018,
S. 28). Stattdessen sollten beschreibende statt wertender Kategorien konstruktiv dafiir einge-
setzt werden, den Anspruch der Lernenden auf individuelle Férderung und den Ausgleich von

Nachteilen, den sie gemal? der UN-Behindertenrechtskonvention haben, geltend zu machen

8 Wocken (2012) zufolge zeichnet sich inklusive Unterrichtsqualitat dadurch aus, dass auf die Dichotomisie-
rung bzw. eine Wertung auf Basis einer Richtig-Falsch-Wertung verzichtet wird. Die Qualitat sollte stattdes-
sen auf Basis einer kontinuierlichen Skala eingeschétzt werden: ,,Alle Indikatoren werden ausdriicklich nicht
als dichotome Kategorien verstanden. (...). Bei der Einschitzung der inklusiven Qualitdt sind keine Schwarz-
Weil-Urteile moglich, aller Unterricht ist immer mehr oder minder inklusiv. Die Indikatoren sind deshalb
(...), (...) nach ihrem Auspridgungsgrad entlang eines abgestuften Merkmalskontinuums einzuschétzen.
(Wocken, 2012, S. 110)
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(Textor, 2018, S. 28). Diese Gratwanderung zwischen stigmatisierender Etikettierung und einer
konstruktiv-beschreibenden Konstituierung besonderer Forderbedarfe verlangt einen hohen
Grad an Sozial- und Personalkompetenz® seitens der Lehrkrafte. Lehrende, die auf diese Weise
verfahren, wirden nachhaltig zu einem ganzheitlichen und nachhaltigen Sozialisationsprozess
beitragen, der die Entwicklungsforderung des Individuums in der Musicking-Gemeinschaft
zum Ziel hat. Musikunterricht wirde so der Gefahr entrinnen, ein sogenanntes schooling zu
betreiben, so wie es Christopher Small beschreibt (Small, 2011b, S. 284). Die Lehrkraft muss
den Lernenden daher Offenheit und Sensibilitat entgegenbringen und sich mit dem eigenen
Lehrverhalten flexibel auf die Individualitat der Schiilerschaft einstellen. Die Forschungsergeb-
nisse spiegeln dies ebenfalls wider. 9,26 % der Antworten, die im Rahmen der Fragebogener-
hebung zu den inklusionsdidaktischen Unterrichtsprinzipien (C 5) gegeben wurden, beziehen
sich auf ein assimilativ-inklusives VVorgehen und sprachen sich fur eine individuumsbezogene
didaktisch-methodische, ganzheitliche Forderung mit Lernzieldifferenzierung aus (C 5.2). Ler-
nende sind folglich als mundige, selbstverantwortende Menschen zu sehen. Inklusiver Unter-
richt ist somit ,,(...) gekennzeichnet durch das feste Vertrauen auf den autonomen Lebenswillen
und die eigenen Wachstumskrafte von Kindern; durch die aufspiurende Aufmerksamkeit fir die
Botschaften, die die Handlungen der Kinder vermitteln; und durch die zuriickhaltende Unter-
stitzung der gegebenen Fahigkeiten® (Wocken, 1988, S. 220). Hinsichtlich einer heterogenen
Schiilerschaft, der auch Lernende angehdren, denen es nicht moglich ist, dafir einzustehen, als
mindiges Individuum in ihrem Menschsein bzw. ihrer Individualitat geméal gefordert zu wer-
den, geht es gemall Hans Wocken darum, Vertrauen in den Lernwillen der Kinder (Wocken,
2012, S. 131) zu setzen. Gleichzeitig gilt es, ,,Achtung vor den sich entwickelnden Féhigkeiten
von Kindern mit Behinderungen“ (BRK 2009, Art. 3) zu haben. Was hieraus deduziert werden
kann ist, dass die Lehrenden also gewissermafen als Advokaten der individuellen Menschlich-
keit und Mundigkeit der Lernenden mit ihren vieldimensionalen Entwicklungs- und Lernpro-

zessen operieren’. Im Sinne des Empowerments der Musi(c)ker*innen (Small, 1998, S. 215)

0 GemaR Frey und Jung (2011) und ihres hierarchischen Strukturmodells von Handlungskompetenz mit ihren
vier Kompetenzklassen der Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz manifestiert sich Sozialkom-
petenz bei Lehrenden darin, dass sie die Fahigkeit besitzen, in Kooperation mit anderen gesetzte Ziele zu
erreichen. Dies umfasst weiterhin die Dimensionen der Ubernahme sozialer Verantwortung und Kooperati-
onsfahigkeit. Soziale Verantwortung bezieht sich dabei auf die ,,Féhigkeit, wert- und normbezogen sowie
gegeniiber sich selbst, anderen Personen und der Sache verantwortungsvoll zu handeln. (Frey & Jung, 2011,
S. 33). Kooperationsféhigkeit wird dadurch bewiesen, dass die ,,Fahigkeit zur aufeinander abgestimmten und
sich ergéinzenden Zusammenarbeit.“ (Frey & Jung, 2011, S. 33) besteht. Personalkompetenz betrifft die Hilfs-
bereitschaft, Einfihlsamkeit, Riicksichtnahme, Toleranz und Zuverlassigkeit der Lehrkrafte. (Frey & Jung,
2011, S. 34)

Dies kommt einem Humanismusbegriff nahe, der ,,(...) das Bemithen um Humanitit, um eine der Menschen-
wirde und freien Persdnlichkeitsentfaltung entsprechende Gestaltung des Lebens und der Gesellschaft durch
Bildung und Erziehung (...)“ (Brockhaus, 2006, S. 777f.) ins Zentrum stellt.

71
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gilt es, mittels ganzheitlicher Leistungsbewertung und Dokumentation die Schiler*innen als
Personlichkeiten zu starken und ihre Entwicklung hin zu mindigen Individuen im Musicking-

Prozess sowie in der Gesellschaft zu unterstitzen.

Ganzheitliche Leistungsdokumentation mithilfe von Lerntagebtichern

Um die Leistungen von Schiiler*innen zu beurteilen, steht die Lehrkraft unweigerlich vor der
Aufgabe, diese Leistungen anhand einer Bezugsnorm zu messen. Zu kurz gegriffen ware hier
jedoch, von nur einer einzigen Bezugsnorm zu sprechen. Durch die Prédominanz der vielleicht
gangigsten, der sozialen Bezugsnorm’2 und der curricularen Bezugsnorm?, tritt die bereits an-
gesprochene individuelle Bezugsnorm moglicherweise in den Hintergrund. An dieser Stelle sei
auf die mittels Fragebogen ermittelten Forschungsergebnisse und explizit auf die mit inklusi-
vem Unterricht verbundenen ,,personlichkeitsbezogenen positiven Erwartungen hinsichtlich in-
trapersonaler und interpersonaler Wert- und Normorientierung™ (E 1.1) hingewiesen. In dieser
Hinsicht ist die ,,Akzeptanz der Gleichwertigkeit aller und die ,,Akzeptanz von Vielfalt*
(E 1.1.2) fur die Proband*innen von grofRer Bedeutung. In Bezug auf die Akzeptanz von Viel-
falt ist somit bei der Ansetzung von LeistungsmaRstdben bzw. Bezugsnormen seitens der Lehr-
kraft wichtig, dass Vielfalt als integraler und schatzenswerter Bestandteil inklusiven Unterrichts
angesehen wird. Individuelle Leistungen sind hinsichtlich der individuellen Bezugsnorm gleich-
ermafen wertschatzend zu wirdigen, auch wenn vielleicht im Vergleich mit den Leistungen
der Mitschiler*innen weniger gute Ergebnisse erreicht wurden. GeméaR Textor (2018, S. 200)
waére hier im inklusiven Musikunterricht die Kombination von individueller und curricularer
Bezugsnorm sinnvoll, da der Heterogenitat der Schiler*innen innerhalb einer Klasse so am

adaquatesten begegnet werden kann.

Erganzend zur individuellen Leistungsbewertung kann beispielsweise die selbststandige Doku-
mentation des Lernfortschritts in Form von Lerntagebiichern eine persénlichkeitsbildende und
selbstbewusstseinsstarkende Wirkung haben. Lindemann (2019) betont jedoch, dass diese Art

der Dokumentation kontinuierlich weitergefiihrt werden sollte, um ,,Verdnderungen im Lern-

2 Die soziale Bezugsnorm wird gemaR Textor (2018) als interindividuelle Bezugsnorm bezeichnet. Die Leis-
tungen individueller Schiler*innen werden dabei mit allen anderen Leistungen der Mitschiiler*innen dersel-
ben Klasse bzw. Gruppe verglichen. Malistab ist dabei eine willkirlich festgelegte Durchschnittsleistung.
Gemessen am Durchschnittswert werden die Leistungen mit ,,Sehr gut® bis ,,Ungeniigend* bewertet (Textor,
2018, S. 199).

3 Die curriculare Bezugsnorm wird auch als kriterienorientierte Bezugsnorm bezeichnet, wobei Leistungen an
eingangs festgelegten Lernzielen gemessen werden (Textor, 2018, S. 199). Mal3stab sind hier die Leistungs-
anforderungen, die sich aus dem Lernziel ergeben, unabhéngig von der Gruppenleistung (Jirgens, 1999,
S. 31). Entschieden werden muss jedoch, ob die Lernziele von vornherein individuell bestimmt sind, oder ob
diese hinterher mit Blick auf ,,(...), was der Durchschnitt einer Schiilergruppe lernen soll und kann; (...).
(Textor, 2018, S. 199) festgelegt werden.
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prozess* (Lindemann, 2019, S. 191) feststellen zu kdnnen. Um eine Uberforderung der Schii-
ler*innen gemé&R Lindemann (Lindemann, 2019, S. 191) bei der Erstellung des Lerntagebuchs
zu vermeiden, ware es nicht falsch, die Dokumentation des Lernstands eventuell unter Einbezug
der Eltern und Lehrkréfte vorzunehmen. So kdénnte sichergestellt werden, dass sich Lehrende
und Lernende auf Augenhohe befinden und den Musicking-Prozess auf einer meta-reflektiven
Ebene in Kollaboration gestalten.

Vorteilhaft fir den Einsatz von Lerntagebichern mogen auch, wie in den Interviews, die im
Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrt wurden, deutlich wurde, die mit dem Fach Musik assozi-
ierten, Inklusion beginstigenden Einflussfaktoren (G.1) sein. Insbesondere der in diesem Fach
als geringer wahrgenommene Leistungsdruck, (G 1.2) der in 11,90 % der Antworten der Inter-
viewten angesprochen wurde, schafft giinstige Voraussetzungen, um alternative Formen der

Leistungsdokumentation in die Praxis umzusetzen.

Beispiele flr Lerntagebuicher, die im Musikunterricht zur Anwendung kommen konnen, sind
die Selbsteinschatzungsbdgen und exemplarisch dargestellten Lerntageblicher von Heinz
Greuen (2008):

Datum: 3 & ¥ Boe 7

[ras war new fur mich

Dot Ut The Tiel ve Days Dr£ € byt mar

Das hal mir besonderen Spak gemacht

Dus Singen ynot e UV b nge:

Das habe ich bescnders gut getonnt
/‘ﬁi S NFee
Darawf muss ich nech achten, das mochte ich verbessern:

Das 1ch bfr'm.:ﬂman e Sehulte y
hoch 2iehe. ‘ @ heeh
Datum: @ <4 900

Lias war n-:t|l:l.|' miCh

E*IJ-FLI":- cht s jeer nfvg_d-?r m.-t.h.

Das hat mir Besonderen Spak gemacht

[yoer S'.Jnju vl oy Rieins Text.

Das habe kh besonders gut gekonnt

(e erplen SE€rophen ofer Lisotes The

IWel ve Dars of Ch po's s,

Darauf muss ich nechi aChben, das mochte (oh verbessearn:
Uag reh nicht gg cohnell Loche Uoneal gy Joh
aie [

Jehifa, n haoha ohe wemioh o fmé.

Abbildung 10:  Beispiel eines Auszugs aus einem Lerntagebuch (Greuen, 2008, S. 67)
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Anhand dieses Beispiels wird ersichtlich, dass die Lernenden dazu angeregt werden, ihren ei-
genen Lernprozess hinsichtlich ihrer emotionalen Beziehung zum Unterrichtsthema, ihres mo-
mentanen Kompetenzempfindens und ihrer Leistungsentwicklung zu reflektieren. Erméglicht
wird so die Erfahrung, dass der Erfolg des Lernprozesses nicht ausschlielich am Erreichen
curricularer Bildungsstandards bzw. nicht nur an der Erreichung einer standardisierten curricu-
laren alters- und schulartspezifischen Norm gemessen werden kann. Stattdessen wird Raum
dafiir geschaffen, Erfolg an eigenen Erwartungen, eigenem Fortschritt und dem individuellen
Empfinden sowie anhand einer individuellen Bezugsnorm (Textor, 2018) zu messen. Ein wei-
teres Beispiel aus dem Forderschulbereich sind Einschatzungsbdgen mithilfe derer die Schi-
ler*innen im Rahmen oder im Vorfeld von Lernentwicklungsgespréchen ihre fachlichen Leis-

tungen selbst einschétzen kénnen:

[Symbol] *x | X Ky | dok
. ol I ol B3N
g
2 Ich spiele die Handtrommel rhythmisch nach Notenwerten.
é Ich zeichne Personen und Tiere so, dass ihre Eigenschaften
< |erkennbar sind.
=
é Ich schwimme 100 Meter.
Ich ...
Anmerkung / Hinweis zur Foérderplanung
Optional
* Das muss ich noch tiben. ** Das kann ich teilweise.
***  Hier kann ich schon viel, bin aber noch nicht sicher. ****  Das mache ich prima.

Abbildung 11:  Einschatzungsbogen fir die Facher Musik, Kunst, Sport in den Jahrgangsstufen 5 und 6 der For-

derschule (Quelle: Dohrmann, 2016, o. S.)
In der obigen Abbildung wird deutlich, dass die Selbsteinschatzung der schulischen Leistung
ebenfalls in differenzierter Weise erfolgen kann. Im Vergleich zum schriftlich gefiihrten Lern-
tagebuch (Abb. 10) kann Schiiler*innen ermdglicht werden, mithilfe von grafischen Zeichen —
z. B. anhand von Sternen — ihre Leistung einzuschatzen. Neben fachlichen Leistungen kénnen
ebenfalls Sozial-, Lern- und Arbeitsverhalten selbststandig bewertet werden (Dohrmann, 2016,
0.S.).
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Ein weiteres Beispiel aus der Forderschulpraxis sind Leistungsdokumentationen durch die
Lehrkréfte, die zum Halbjahr und Schuljahresende fiir die Schiiler*innen erstellt werden’.

Die Lernstandsbemerkungen gehen auf die individuellen Fortschritte und den individuellen
Lernzuwachs der Schiler*innen ein. Einerseits besteht daher Raum fir die Vermittlung von
curricular-konformen Lerninhalten’, wie z. B. der Entwicklung von Instrumentenkenntnis aus
dem Lernbereich 2 ,,Mit Instrumenten Spielen* (LerhplanPLUS FS Lernen, 2019c, S.3 93) oder
dem Spielen von elementaren Instrumenten mit Hilfestellung und dem Vermitteln ihres Einsat-
zes in Liedbegleitung und Klanggestaltung. Andererseits wird ebenfalls Raum flir Bemerkun-
gen zur individuellen, ganzheitlichen Entwicklung gelassen. Neben der Entwicklung von mu-
sikalischen F&higkeiten besteht so die Mdglichkeit zur Erwéhnung entwicklungsbezogener
Kompetenzen. Dies verdeutlicht, dass mit Blick auf die Lernausgangslage der Schiler*innen
im Curriculum Raum fir flexible Anpassung curricularer Bildungsinhalte gelassen wird. Zur
Verdeutlichung zeigt Abbildung 12 einen Ausschnitt aus dem LehrplanPLUS fur den Forder-

schwerpunkt Lernen:

LERNBEREICH 2: MIT INSTRUMENTEN SPIELEN

Jahrgangsstufen 1-4 Jahrgangsstufen 5-9
2.2 BODYPERCUSSION UND ELEMENTARE INSTRUMENTE EINSETZEN
Die Schilerinnen und Schiiler... Die Schiilerinnen und Schiller...
= entwickeln Instrumentenkenntnis und  beschreiben Tasten-, Blas-, Schlag- und s zeigen erweilerte Instrumentenkenntnis und benennen und unterscheiden Einsatzmaglichkeiten,
Saiteninstrumente mit deren grundlegenden Eigenschaften. Klangcharakter und  Funklionsweise verschiedener Taslen-, Blas-, Schlag- und
» begleiten Lieder rhythmisch mit elementaren Instrumenten. Saiteninstrumente.
« spielen elementare Instrumente mit Hilfestellung sachgerecht und setzen sie zur Liedbegleitung « geben Rhythmen und Lieder mit elementaren Instrumenten mehrstimmig wieder und begleiten
bzw. Klanggestaltung ein. diese.

= spielen sachgerecht verschiedene elementare Instrumente und setzen sie zur Liedbegleitung
bzw. Klanggestaltung ein

= setzen Notenwerte und Taktarten auf Instrumenten und Punktierungen bei Sprechstiicken um.

» nutzen den Computer mit entsprechender Software zur Musikerzeugung.

2.1 ENTWICKLUNGSBEZOGENE KOMPETENZEN

2.1.2 DENKEN UND LERNSTRATEGIEN 2.1.3 KOMMUNIKATION UND SPRACHE 2.1.4 EMOTIONEN UND SOZIALES HANDELN
Die Schiilerinnen und Schiller... Die Schiilerinnen und Schiller... Die Schilerinnen und Schiller...
» gehen planerisch bei der gestallerischen » erweitem in Instrumentenkunde den = erleben Musizieren als Mittel zum
Umsetzung verschiedener Notenwerte und Wortschatz und bilden Oberbegriffe. Selbstausdruck. (Emotionen erkennen und
Taktarten vor. (Handlungsplanung) (Wontschatz) suBern)
+ trainieren die Merkfahigkeit durch Benennen « erleben Musizieren als individuelles Einordnen
der in den Klangkérper der Gruppe. (Team- und
Gemeinschaftstahigksit)

Abbildung 12:  Fachkompetenzen und Entwicklungsbezogene Kompetenzen Lernbereich 2 (LehrplanPLUS FS
Lernen, 2019c, S. 393)

" Ab dem Schuljahr 2016/2017 kénnen dokumentierte Lernentwicklungsgesprache auch in den Jahrgangsstu-
fen 4 bis 7 an Forderschulen als Ersatz fiir das Zwischenzeugnis eingesetzt werden (Dohrmann, 2016, o. S.).
Im Rahmen von 30-minutigen Lernentwicklungsgespréchen wird zusammen mit der Schilerin oder dem
Schiiler, den Eltern und der Klassenleitung der Lernfortschritt in den Schulfachern, Entwicklungsbereichen
und kinftige Lernschritte besprochen. Die Schiiler*innen kénnen sich hierbei an der Planung der weiteren
Lernschritte beteiligen. (Heimlich & Bjarsch, 2020, S. 277).

5 Bezug genommen wird hier auf den Lehrplan fiir den Férderschwerpunkt Lernen an Forderschulen in Bayern.
Jedoch kénnen die Uberlegungen, die mit Bezug auf dieses Curriculum unternommen werden, auch als An-
regung — im Falle der Inklusion von Férderschiler*innen in den Regelschulunterricht — als Inspiration hin-
sichtlich der Inkludierung von Schiller*innen z. B. im Forderbereich Lernen gesehen werden.
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Im Sinne Smalls (1998, S. 140) lieRe sich in dieser Weise — mit flexiblem entwicklungs- und
bedirfnisbezogenem Einbezug des Curriculums — die Form, in der das Musicking stattfindet,
an den Bedrfnissen der Teilnehmer*innen ausrichten. Gleichzeitig wird durch die Mdéglichkeit
des flexiblen Umgangs mit curricularen Inhalten deutlich, dass sich gemeinsames Lernen in-
nerhalb einer heterogenen Lerngruppe am selben Lerngegenstand und individuelle, ganzheitli-
che Entwicklung konstruktiv vereinbaren lassen. Insbesondere im Fach Musik ist dies durch
die Vielfalt an musikalischen Beteiligungsmoglichkeiten am gemeinsamen Musicking und die

Multisensorik musikalischer Aktivitat moglich.

Das in Abbildung 10 aufgefuhrte Lerntagebuch ist daher ein gutes Beispiel dafiir, dass der mo-
mentane Lernstand in Form der Frage: ,,Das habe ich besonders gut gekonnt.*, reflektiert wird.
Die Aspekte, die verbesserungswirdig erscheinen, um die eigene Leistung entsprechend opti-
mieren zu kdnnen sowie die Motivation und personliche Involviertheit kénnen auf gleicher
Stufe in die Dokumentation miteinflieRen, wie auch der Einschatzungsbogen in Abbildung 11
zeigt. Durch Selbstreflexion wird so eine Beziehung zum eigenen Lernen bzw. Musicking ex-
ploriert und angeregt. Den Schiler*innen wird somit eine Stimme auf meta-reflektiver Ebene
gegeben, dadurch stereotypischer Kategorisierung von auf’en vorgebeugt und das Selbstwert-
geflihl des Individuums gestarkt. Gleichzeitig werden Lernende zu konstruktiven und selbst-
verantwortlichen Akteur*innen im eigenen Lernprozess. Dadurch wird versucht, alle zu glei-
chen Stiicken im Sinne eines partizipativen Rituals gemaR Small”® am Musicking zu beteiligen.
Ziel ist, reziprokes, ganzheitliches schulisches Musicking, in dem alle Beteiligten ernst genom-
men werden. Inwiefern Lerntagebiicher als Erganzung zur herkdmmlichen Leistungsbewertung
letztendlich dienen kdénnen, bleibt jedoch angesichts der vorwiegenden Orientierung an stan-
dardisierten Leistungsnormen fraglich. Heimlich und Bjarsch (2020) sehen den Nutzen von
Lerntagebiichern vielmehr darin, dass sie Hinweise auf ,,(...) ndchste notwendige Lern- und
Entwicklungsaufgaben.* (Heimlich & Bjarsch, 2020, S. 274) liefern. In Kombination mit diag-
nostischen Instrumenten wie Forderplanen, die in einem ersten Schritt zum Nachteilsausgleich
und reibungsloserer Eingliederung der Schiiler*innen mit Forderbedarf beitragen sollten, kon-
nen Lerntageblcher als Ergédnzung dieser diagnostischen Instrumente fungieren. Dadurch wird
den Lernenden das Geflhl vermittelt, nicht nur auf Basis eines diagnostizierten Férderbedarfs

beurteilt zu werden. Stattdessen werden Selbstwirksamkeitserfahrungen durch die Reflexion

6 Small stellt zwei Arten von Ritualen gegeniiber: Erstere umfasst die Machtlosigkeit und Passivitat des iso-
lierten Individuums. Letztere bezieht sich auf ein Ritual einer partizipativen und aktiven Gemeinschaft bzw.
community, in der das Individuum darin bestérkt wird, aktiv teilzunehmen und schépferisch tétig zu werden
(Small, 1998, S. 105).
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des eigenen Musicking-Prozesses ermdglicht. Auf diese Weise begeben sich die Schuler*innen
aktiv auf den Weg der Exploration der eigenen Personlichkeits- und Leistungsentwicklung.

5.3 Egalitare Differenz

Aus den Ergebnissen der Fragebogenauswertung lieB sich zur Uberkategorie ,,Inklusionsbe-
griff“ deduzieren, dass die Proband*innen mehrheitlich eine demokratieorientierte Argumen-
tationslinie (C 3.1, 9,57 %) verfolgen. Dies zeigt, dass das Erleben und die Erfahrung von de-
mokratischen Strukturen, Haltungen und Prozessen (vgl. Textor, 2015, S. 35), ein zentrales An-
liegen der Proband*innen in Bezug auf inklusiven Unterricht ist. Ein wesentlicher Bildungs-
auftrag besteht damit fur die Befragten in der ,,gleichberechtigte[n] Partizipation aller Schiile-
rinnen und Schiiler (Textor, 2015, S. 35).

Nicht viel weniger wichtig ist fiir die Proband*innen jedoch auch die menschenrechtsorientierte
Argumentationslinie (C 3.2) in 8,64 % der Antworten. Wie bereits an friiherer Stelle im Rah-
men der Darstellung der Forschungsergebnisse erldutert wurde, spielen somit die positiven Fol-
gen der Inklusion fir das Individuum bzw. die Schuler*innen eine entscheidende Rolle (Textor,
2018, S. 36), wenn es um inklusives Unterrichten geht. Somit treten fur die Proband*innen
beide Entitéten, Egalitat und Differenz im Sinne der egalitaren Differenz (Prengel, 1993, S. 30)
—wie bereits an friiherer Stelle der Arbeit definiert — in reziproke Beziehung. Annedore Prengel
spricht in Bezug auf Egalitat und Differenz von Symbiose: ,,Egalitit und Differenz werden nicht
als gegensitzlich, sondern als einander wechselseitig bedingend verstanden. (...) Keine der bei-
den Dimensionen ist in diesem Zusammenhang verzichtbar, denn Gleichheit ohne Differenz
wirde undemokratische Gleichschaltung und Differenz ohne Gleichheit undemokratische Hie-
rarchie hervorbringen.” (Prengel, 2001, S. 93). Ein Leitbild, wonach Individualitit in umfas-
sender Weise Akzeptanz entgegengebracht und als gewinnbringender Aspekt betrachtet wird,
kann gemaR Prengel zum zentralen Handlungs- und Erkenntnismotiv fir die Gestaltung und
Bewertung von Bildungsprozessen werden. Dies konnte dann mitunter auch zu einer grund-
satzlichen Akzeptanz bzw. Offenheit gegeniiber Inklusion im weiten Sinne’” filhren (Prengel,
2001, S. 93). Gerade im Kontext des schulischen Musikunterrichts, unter Umsténden insbeson-
dere in der Primarstufe, wére es moglich, gerade aufgrund der grof3en Heterogenitét der Schi-

lerschaft einen Gegenentwurf zu defizitorientierter Standardisierung und Kategorisierung zu-

7 Annedore Prengel ist Verfechterin eines weiten Inklusionshegriffes, den sie in Padagogik der Vielfalt. Ver-
schiedenheit und Gleichberechtigung in Interkultureller, Feministischer und Integrativer Padagogik (1993)
darlegt und wonach ,,(...) Angehdrige verschiedener Geschlechter, verschiedener Kulturen und Subkulturen,
Menschen mit und ohne Behinderung sowie weitere Gruppierungen und die Beziehungen zwischen ihnen
(...).* (Prengel, 2001, S. 93; Prengel, 1993) in die Begriffsbildung miteinbezogen sind.
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gunsten eines demokratisch kompetenzorientierten Lehrens und Lernens zu verwirklichen.
Gleicheit und Differenz werden somit gleichermalen wertgeschatzt. Vielfalt besteht ebenfalls
in Hinblick auf musikalische Aktivitdten. Zu nennen sind das Musizieren, das Zuhdren, das
Uben und Komponieren oder auch andere Tatigkeiten, die mit dem Musicking-Prozess in Zu-
sammenhang stehen. Small nennt hier beispielsweise die Kontrolle der Eintrittskarten bei Kon-
zerten (Small, 1998, S. 9).

In Hinblick auf die Verwirklichung egalitér-differenten Musickings auf padagogischer Ebene
ist hier die entwicklungslogische Didaktik nach Georg Feuser (2008) zu nennen. Die mit Smalls
Musicking-Theorie verbundenen Werte der Kooperation, des Respekts voreinander, Gleichbe-
rechtigung, Freiheit und Kreativitat (Odendaal et al., 2014, S. 167) sind Werte, die flr Feuser
ebenfalls zentralen Stellenwert haben. Bei Feuser lassen sich dariiber hinaus zwei Saulen
identifizieren, auf denen die entwicklungslogische Didaktik beruht. Die erste dieser Saulen wird
als Humanum einer Padagogik bezeichnet, da man statt einer auf3eren Differenzierung eine
ausschlieBlich auf Basis der individuellen Entwicklungsstufe begriindete innere Differenzie-
rung vornimmt (Feuser in Textor, 2018, S. 150). Die zweite S&ule, auf der Feusers Didaktik
beruht, ist das Moment des Demokratischen, nach dem Schiiler*innen in kooperativer Téatigkeit
an einem Lerngegenstand arbeiten (Textor, 2018, S. 150). Es wird den Lernenden ,,unterschied-
lichster Biographie, Entwicklungsniveaus und Lernmoglichkeiten (...), die von einem ,Ge-
meinsamen Gegenstand® ausgehend zu entfalten sind, in Kooperation erméglicht, miteinander
zieldifferent zu lernen und zu arbeiten® (Feuser 2008, S. 129). Als demokratisch l&sst sich die-
ses Moment bezeichnen, da eine inklusive Lerngemeinschaft gebildet wird, deren Strukturen
bzw. Anforderungen dem individuellen Entwicklungsstand angepasst werden. Die Feusersche
Didaktik vereint somit Eigenschaften in sich, die der Vorstellung Smalls vom Musicking-Pro-
zess als einem politischen Akt gleichkommt. Ein inklusiver Musikunterricht, der Wege des
kooperativen, hierarchiefreien Zusammenarbeitens und Musizierens auf Basis entwicklungsbe-
zogener Individualisierung und Differenzierung ermoglicht, zeigt gesamtgesellschaftliche
Maoglichkeiten auf. Perspektiven werden gegeben, wie Individuum und kollektive Zusammen-
arbeit zu gleichen Stlicken konstruktiv gefordert werden kénnen. Feusers Didaktik kann dem-
nach dabei helfen, einen inklusiven Musikunterricht auf Basis der Musicking-Theorie in die

Praxis umzusetzen.

8 GemaR Anne Textor (2018) wurden die ,,vier Momente im Sinne eines nicht zu unterschreitenden und unver-

duBerlichen didaktischen Fundamentus (...)* (Textor, 2018, S. 150) in zwei Grundsatzen, dem Humanum
einer Padagogik und dem Moment des Demokratischen zusammengefasst.

Small duflert sich hierzu explizit: ,,(...) musicking functions as a social and even a political act. (Small, 1998,
S.12)
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Feusers Didaktik entspricht damit dem, was Small unter einem Akt der Solidaritét versteht, in
dem reziproke Beziehungen geknupft werden und alle aus diesen in einem wechselseitigen
Lernprozess lernen kénnen. Diese Reziprozitat ist Kernbestand dessen, was Small unter dem
Explorieren, Affirmieren und Feiern von Beziehungen in einem Akt der Solidaritat versteht
(Small, 1998, S. 218). Dies bedeutet auch zu erkennen, dass Egalitat nicht ohne die Anerken-
nung von Differenz und Differenz nicht ohne die Existenz von Egalitét zur Entfaltung kommen

kann.

5.4 Multidimensionalitat

Stellt man sich die Frage, weshalb musikalische Aktivitat besonders pradestiniert ist, um inklu-
sives Unterrichten im schulischen Rahmen in die Praxis umzusetzen, lasst sich als Antwort auf
diese Frage zweifelsohne die Multidimensionalitat musikalischer Aktivitat an sich anfuhren.
Gestutzt wird dies ebenfalls durch die Ergebnisse der Forschung, die im Rahmen dieser Arbeit
gewonnen werden konnten. Nach Ansicht der Proband*innen ist Musik aufgrund ihrer Multidi-
mensionalitat bzw. Multisensorik ein inharent inklusives Unterrichtsfach. Wie bereits im Rah-
men der Arbeit angesprochen wurde, entfielen 80,95 % aller Interview-Antworten zur Frage,
weshalb das Fach Musik sich besonders gut fir inklusives Unterrichten eigne, auf die hierzu
untergeordneten Kategorien der ,,Multidimensionalitdt und Multisensorik (G 2.1) sowie die in
Kategorie (G 2.2) eingeordnete ,,naturgegebene Begabung zu musikalischer Aktivitat und Mog-
lichkeit zur Personlichkeitsbildung/informaler Charakter*. In diesem Zusammenhang ist flr die
Proband*innen ebenfalls die ,,Exploration eigener Fahigkeiten und Selbstwirksamkeit/Explo-
ration zwischenmenschlicher Beziehungen und die Ausbildung eines Gemeinschaftsgefiihls*
(G 2.2.4) wichtig. Somit leistet der Musicking-Prozess im Sinne Christopher Smalls® einen

zentralen Beitrag der Personlichkeitsbildung (Small, 1998, S. 8).

Dariber hinaus kann durch den multisensorischen Aspekt dem Menschen der Facettenreichtum
menschlicher Wahrnehmung erlebbar gemacht werden. In Hinblick auf Lernende, die nicht
uber die volle Leistungsfahigkeit einer oder mehrerer ihrer Sinne verftigen, bietet musikalische

Betitigung durch ihre Multimodalitit besondere Mdglichkeiten: ,,Music is multimodal in na-

8 Small selbst spricht in seiner Theorie ebenso von der Multidimensionalitét des Musicking-Prozesses (Small,
1998, S. 172), der er die Eindimensionalitat, Distanziertheit und den hierarchischen Charakter des Sinfonie-
konzerts gegenuberstellt (Small, 1998, S. 213). Jedoch muss bedacht werden, dass ein Sinfoniekonzert ein
unter anderem emotionales, visuelles und auditives Erlebnis flr die Zuhdrer*innen sein kann. Stefan Koelsch
(2013) argumentiert in Striking a chord in the brain: neurophysiological correlates of music-evoked emoti-
ons, dass das bloRe auditive Wahrnehmen von Musik denselben emotionalen Effekt bzw. dieselben Gehirn-
areale aktiviert, wie dies der Fall ware, wenn diese Emotionen in zwischenmenschlichem Umgang geweckt
wirden. Die Zuhorer*innen eines klassischen Sinfoniekonzerts sind somit aktiv involviert.
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ture. In addition to stimulating the mind, it stimulates the ears, eyes and the body.* (Shehan-
Campbell & Scott-Kassner zitiert nach Schraer-Joiner, 2014, S. 88). Johnson (2009, S. 17) ver-
weist dariiber hinaus auf die Mdglichkeit, Musik auf kinédsthetischer und haptischer Ebene er-
leben zu kdnnen. Um Beeintrachtigungen auf akustischer Ebene ein Stlick weit auszugleichen,
muss die Lehrkraft durch entsprechende Hilfestellung bedirfnisgerecht unterstiitzen. Diese Hil-
fen unterstiitzen nebenbei auch die anderen Schuler*innen in ihrer individuellen Wahrneh-
mung. Ebenfalls stellte sich laut den Befunden bisheriger Forschung heraus, dass durch ge-
meinsames Musizieren und musikbezogene Aktivitaten, wie zum Beispiel Tanzen, die emotio-
nale Befindlichkeit der Teilnehmenden wesentlich und in vielféltigster Art und Weise beein-
flusst wird.®! Das Potenzial, das musikalische Aktivitat durch seine Wirkkraft auf multisenso-
rischer Ebene bietet, im Kontext des inklusiven Musikunterrichts, muss durch die Lehrkraft

erkannt und erschlossen werden.

An dieser Stelle sei auf Franz Amrhein (2007, S. 778) verwiesen, der auf das Prinzip Stimulie-
rung-Strukturierung als Methode des Musikunterrichts im Forderschulkontext hinweist. An-
hand der Methode l&sst sich die Multidimensionalitat musikbezogener Aktivitat auf sensori-
scher, kognitiver und affektiver Ebene verdeutlichen. Demzufolge bewirkt Musik einerseits
Bewegung, die Freisetzung von Assoziationen und der Emotionen und auf der anderen Seite
wird ,,Ordnung, Regelhaftigkeit und Struktur vermittelt. (Amrhein, 2007, S. 778). Fir Am-
rhein gehort es deshalb zu den Aufgaben der Lehrkraft, die Balance zwischen den beiden Ext-
remen der Entgrenzung und Grenzsetzung, der Emotionalitdt und Rationalitat immer wieder
von neuem herzustellen (Amrhein, 2007, S. 778). Ordnung, Struktur und Regelhaftigkeit wer-
den wahrend gemeinschaftlicher musikalischer Aktivitat erfahrbar gemacht bzw. erlernt. Die

Musizierenden miissen sich im Rahmen gemeinschaftlichen Musizierens bis zu einem gewissen

81 Stefan Koelsch (2013) gibt an, dass Musikhdren unter anderem dadurch starke Emotionen in den Musikho-
renden auslésen kann, dass sich eine gewisse Freude bzw. ein Glucksgefihl einstellt, wenn von den Horern
die Logik innermusikalischer Strukturen ,logic of musical ideas and their progress“ (Davies, zitiert nach
Koelsch, 2013, S. 234) als erfasst oder verstanden empfunden wird.

Zentner et al. (2008) fanden heraus, dass das Horen von Musik mehr als 30 verschiedene Emotionen in den
Horer*innen erweckte, wie beispielsweise Gefiihle der Uberraschung, der Transzendenz (z. B. Spiritualitat,
Inspiration etc.), der Zuneigung, des Friedens, der Macht und positiver Agitation bzw. Erregtheit.

Koelsch (2013, S. 231) nimmt ebenfalls auf den Kontext eigenen Musizierens und die Emotionen, die durch
die musikalisch-zwischenmenschliche Interaktion wéhrend der musikalischen Aktivitat geweckt werden, Be-
zug. Gemeinschaftliches Musizieren basiert demnach auf zwischenmenschlicher Koordination. Die instru-
mental Musizierenden oder zur Musik Tanzenden synchronisieren ihre Handlungen, sodass ein einheitlicher
Rhythmus entsteht, wodurch positive Gefiihle geweckt werden (Koelsch, 2013, S. 231).

Weiterhin konnten Rilling et al. (2002) herausfinden, dass die erfolgreiche interindividuelle Kooperation von
Menschen in einem Gefiihl einander vertrauen zu kénnen resultierte und damit entsprechende neurologische
Botenstoffe der Belohnung freigesetzt wurden, was wiederrum ein Gefiihl der Zufriedenheit bewirkte.
Zudem fanden Cross und Morley (2008) heraus, dass musikbezogene Aktivitat zu gesteigerter sozialer Ko-
hésion einer Gruppe von Menschen flhrt.
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Grad mit den Mitmusizierenden synchronisieren, vor allem bei gemeinsamer tanzerischer Be-
tatigung stellt sich dies meist automatisch ein. Hierdurch kénnen erwiesenermafen positive
Geflhle geweckt werden (vgl. Koelsch, 2013, S. 231). Weiterhin ist es fiir die Musi(c)ker*in-
nen wichtig, zu erfahren, dass es sozialer Kohéasion bedarf, um eine fur alle Teilnehmenden
befriedigende musikbezogene Gruppenaktivitat durchzufuhren. Im Rahmen dessen wird zudem
das menschliche Grundbedurfnis nach Zugehdrigkeit befriedigt und folglich auch das eigene
Lebensgefihl gesteigert (vgl. Cacioppo & Hawkley, 2003; Cross & Morley, 2008; Baumeister
& Leary, 1995). Gerade fiir Lernende mit besonderem Forderbedirfnis im Bereich Verhalten
bietet das Prinzip der Stimulierung-Strukturierung die Chance, Struktur und Regelhaftigkeit als
etwas wahrzunehmen, das positive Stimulierung auf emotionaler Ebene bzw. ein gesteigertes

Lebensgefiihl gewahrleistet??,

Doch auch Schiler*innen ohne diagnostizierten Férderbedarf werden in ihrer Persdnlichkeits-
entwicklung durch positive Erlebnisse in der Musikgruppe gestarkt und entwickeln ein gestei-
gertes Lebensgefihl. Auch wird vermittelt, dass ein flr die Dauer der musikalischen Aktivitat
gefordertes sozial-kohé&rentes VVerhalten nicht zwangslaufig mit dem negativen Geflhl der Ein-
schrankung verbunden sein muss. Vielmehr wird dieses Verhalten damit assoziiert, dass es den
Weg dafur ebnet, sich in der Musikgruppe kreativ-musikalisch ausleben zu kdnnen bzw. seine
Individualitat innerhalb der Gruppe leben zu kénnen. Die Entwicklung eines positiven Selbst-
wertgefiihls kann so ihren Anfang nehmen bzw. weiter gefordert werden. Dies entspricht eben-
falls dem Lerneffekt, den Small dem Musicking attribuiert: Zu lernen, ein gutes und erfiilltes
Leben zu fihren (Small, 1998, S. 50).

In ihrer Eigenschaft vielfaltigste Emotionen stimulieren zu kénnen (vgl. Davies, 1994; Zentner
et al., 2008) bietet musikalische Aktivitat weiterhin die Maglichkeit, diese Stimulation mit der
Ordnung, Regelhaftigkeit und Struktur sprachlich-grammatikalischer Syntaxordnungen zu ver-
binden. Die Schiler*innen lernen so ihre durch die Musik ausgelésten Emotionen in Worte zu
fassen und in syntaktischen Ordnungen zu strukturieren. Mit Blick auf Lernende mit sprachli-
chem Forderbedarf wiirde auf diese Weise, durch das multisensorische Wahrnehmungsmedium
Musik, mittels des Prinzips der Stimulierung-Strukturierung sprachsensibel unterrichtet (vgl.
Bossen, 2017).

8 Lernende mit Forderbedarf im Bereich Verhalten profitieren gemaR Eberhard et al. (2017, S. 47) von klarer
Strukturierung und abwechslungsreicher Gestaltung des Lernprozesses. Zeitnahes Feedback Uber ihre Fort-
schritte ist unerldsslich (Eberhard et al., 2017, S. 47).
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Musikbezogene Aktivitat ermdglicht somit durch ihre Multidimensionalitat und Multisensorik
dem Individuum, die eigene Geflhlswelt in Introspektion zu explorieren. Gleichzeitig kann das
Kennenlernen sozialer Kohédrenz beim gemeinsamen Musizieren mit den anderen Teilnehmen-
den als erflllend erlebt werden. Auf diese Weise wird im Sinne Smalls (1998, S. 8) ein ent-

scheidender Beitrag zu intrapersonaler und interpersonaler Beziehungsbildung geleistet.

Musikalische Multidimensionalitéat und Multisensorik in der Praxis

Multisensorisches Lernen wird durch Heiner Bottger (2010) wie folgt definiert:

Multisensoriches Lernen bedeutet Lernen mit allen Sinnen. Multisensorische Erfahrun-
gen und Wahrnehmungen umfassen die F&higkeit, Informationen und Reize aus der
Umwelt bzw. aus dem Organismus Uber unterschiedliche Rezeptoren aufzunehmen und
zu verarbeiten. Die bewusste und unbewusste Aktivierung aller Sinne und deren Einsatz

unterstiitzt (...) Denkprozesse multilateral. (Bottger, 2010, S.78)

Ein Beispiel flr das Lernen auf multisensorischer Ebene ist zum Beispiel das taktile Lernen,
das sich insbesondere fur Schiiler*innen mit Beeintrachtigungen im Sehen und Horen anbietet.
Gearbeitet wird hier mit vibrotaktiler Stimulation, die beispielsweise tber das Spiel rhythmi-
scher oder melodischer Muster auf Percussion-Instrumenten oder Orff-Klangstében erzielt wer-
den kann. Die Klange sind (ber die Vibration des Instruments selbst oder Gber den Boden zu
spuren (Schraer-Joiner, 2014, S. 90). Eberhard et al. (2017, S. 52f.) verweisen diesbeziiglich
auch auf den Einsatz von Cajons, Bodypercussion und Instrumenten, die in tiefen Frequenzbe-
reichen klingen, wie den Kontrabass, dessen Klang besonders gut durch Menschen mit Horein-
schréankungen bzw. vollstdndigem Horverlust wahrgenommen wird. Da sich die Schallwellen
durch die Vibrationen durch die genannten Methoden und Materialien gut taktil erspiiren lassen,
koénnen sowohl hor- sowie auch sehbeeintrachtigte Schiler*innen profitieren. Bewegungsrei-
cher Musikunterricht ist beispielsweise vor allem fiir sehbeeintréchtigte Lernende bereichernd,
da es ihnen oftmals an Gefuhl fur Raum-Lage-Beziehungen sowie einem ausgepragten Korper-
schema mangels Beobachtungsmaglichkeiten fehlt (Eberhard et al., 2017, S. 56). Das Gleiche
gilt fir Schuler*innen mit motorischen Einschrankungen bzw. Beeintrachtigungen (Eberhard
et al., 2017, S. 50). Tanz und Bewegung im Musikunterricht hilft, den Kérper im Raum zu
erfahren (Eberhard et al., 2017, S. 58) und, wie bereits in dieser Arbeit angesprochen, die sozi-
ale Koharenz der Gruppe zu verbessern. Durch gegenseitige Ricksichtnahme und das erwahnte
Synchronisieren der Bewegungen wird wiederum das Sozialverhalten verbessert. Flir Lernende,

die keine musikalische Vorerfahrung haben, bietet das multisensorische Lernen die Mdglich-
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keit, Strukturverlaufe, die Notation bzw. die theoretische Fundierung musikalischer Aktivitat

handlungsorientiert und somit auch barrierefrei zu erleben®?.

Insgesamt l&sst sich sagen, dass das Lernen auf multisensorischer Ebene Denkprozesse multi-
lateral (vgl. Bottger, 2010) befordert und somit nicht nur gewinnbringend flr den inklusiven

Musikunterricht, sondern flr nachhaltiges Lernen generell zutréaglich ist.

Es wird also quasi ein Netz aus verschiedensten multisensorischen Lernméglichkeiten auf ext-
ramusikalischer und intramusikalischer Ebene gewoben, das alle Lernenden durch seine Eng-
maschigkeit auffangt. Diese Verflechtung aus Mdglichkeiten der sensorischen Stimulation
konnte auch als ,,pattern which connects* (Small, 1998, S. 53) bzw. allumfassendes Musicking-

Netzwerk aufgefasst werden, das die Musi(c)ker*innen miteinander verbindet.

5.4.1 Umgangsformen mit Musik

Fur Christopher Small ist Musik etwas, das praktiziert wird (Small, 1998, S. 2). Im Folgenden
soll genauer untersucht werden, auf welche Weise sich inklusive musikalische Aktivitat im in-
klusiven schulischen Kontext konkret gestalten lieRe. Bezug genommen wird dabei auf
die fiinf ,,Umgangsweisen mit Musik®, wie sie Dankmar Venus formuliert hat (1984, S. 21f.)%.
Die durch Dankmar Venus formulierten Umgangsweisen bieten die Mdglichkeit, ein Netz zu
weben bzw. zu kreieren, das die Schuler*innen durch die Vielfalt an Moglichkeiten, musikbe-

8 Johnson (2009) verweist beispielsweise auf die graphisch-visuelle Darstellung von musikalischen Parametern
wie Rhythmus, Tempo und die Melodiefiihrung des Windows Media Players. Hierdurch profitieren auch
diejenigen, denen es durch eine Beeintrachtigung der auditiven Wahrnehmung schwerféllt, melodische, har-
monische oder temporale Verldufe auditiv zu erkennen (vgl. Graham & Beer, 1980, S. 61). Johnson (2009)
nennt beispielsweise auch die gestische Darstellung bzw. Begleitung von Musik durch Dirigent*innen. Song-
und Liedtexte kdnnen vergroRert auf PowerPoint-Folien barrierefrei dargestellt werden. Klangpartituren, Vi-
deos oder andere Illustrationen sind ebenfalls visuelle Unterstlitzungen (Schraer-Joiner 2014, S. 90).

Die Umgangsweisen nach Dankmar Venus (1984) bilden ein ,,analytisches und konstruktives Kategoriege-
fuge, das jeweils vom 1. bis zum 13. Schuljahr klassen- bzw. stufenspezifisch zu entfalten ist.” (Kaiser &
Nolte, 1989, S. 33). Mit Blick auf den inklusiven Grundschul-Musikunterricht, der sich weniger an entspre-
chenden standardisierten Leistungsnormierungen orientiert, wird der Fokus weg von der jeweiligen Klassen-
und Stufenspezifik hin zu den jeweiligen Entwicklungsvoraussetzungen und (forderspezifischen) Bedurfnis-
sen der Schiller*innen gelenkt.

Nach Venus (1984 S. 21f.) ist die erste der funf Umgangsweisen mit Musik die Produktion von Musik, die
die Komposition und Improvisation von Musik umfasst. Die zweite der finf Umgangsweisen bezieht sich auf
die Reproduktion von Musik, die einerseits vokal (solistisch oder chorisch) oder instrumental (solistisch oder
chorisch) erfolgen kann. An dritter Stelle steht die Rezeption von Musik, das ,,Héren von Musik, die man
selbst reproduziert oder improvisiert oder das ,,Héren von Musik, die man nicht selbst reproduziert”. Letz-
teres wird nochmals differenziert in ,,Horen in Gegenwart Musizierender* und ,,H6ren durch technische Mitt-
ler*.

Dem folgt die vierte Umgangsweise, die Transposition von Musik, die sich auf Bewegung und Tanz und die
sprachliche oder bildliche Darstellung von Musik bezieht. Die flinfte der Umgangsweisen nennt sich Refle-
xion Uber Musik und nimmt auf ,,alle Moglichkeiten des Nachdenkens und des Gesprichs iiber Musik, zu-
gleich aber auch die Aneignung theoretischer Kenntnisse (Musikkunde, Notenlehre usw.)* Bezug (Venus,
1984, S. 21f.).

84
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zogen aktiv zu werden, am Musicking-Prozess teilhaben lasst. Jedoch sollen in Bezug auf den
inklusiven Musikunterricht Modifikationen der urspriinglichen Umgangsweisen nach Venus
(1984) vorgenommen werden, um den Gegebenheiten des inklusiven Unterrichts gerecht zu

werden. Diese werden im Folgenden erldutert.

Kompositorisch-improvisatorische Produktion

In seinen Umgangsweisen mit Musik unterscheidet Dankmar Venus (1984, S. 21f.) zwei Arten
der musikalischen Produktion. Auf der einen Seite steht dabei die Komposition und auf der
anderen Seite die Improvisation von Musik. Die beiden, Smalls Auffassung nach im Verhaltnis
zueinander antithetischen Entitaten der Komposition und Improvisation, kénnen unter anderem
als Indikatoren dafir dienen, einzuschatzen, wie vertraut oder distanziert sich die Beziehungs-
bildung der Musizierenden untereinander gestaltet und wie aktiv oder passiv die Zuhtrenden
sind (Small, 2016, S. 63). Die deutlichste Distanzierung manifestiert sich ihm gemaf zwischen
Komponisten und den Musizierenden. Distanz wird hierbei durch die unanfechtbare Autoritat
der schriftlich fixierten Komposition kreiert (Small, 2016, S. 63). Improvisation von Musik
lasst hingegen gemé&lR Small (2016, S. 63) dadurch, dass sie nicht schriftlich fixiert ist, Raum
fir die Autonomie der ausfihrenden Musizierenden. Es muss jedoch erwahnt werden, dass
Small keineswegs der Ansicht ist, dass Komposition und Improvisation sich als zwei miteinan-
der unvereinbare Pole gegenuberstehen (Small, 2016, S. 63). Small betont in diesem Zusam-
menhang, dass niedergeschriebene Kompositionen sehr wohl auch — wenn auch in unterschied-

lichem Malle — Raum fir Kreativitat seitens der Musizierenden lassen:

There are degrees of closeness and distance in this also; not all notated scores even
attempt to specify in every detail what the performers are to do, and many styles of
notation leave a great deal up to them to decide. (Small, 1998, S. 195)

Kompositorische Tatigkeit im inklusiven Musikunterricht Iasst somit durchaus Raum fir die
Kreativitat der Schiler*innen. Es gilt also, den Ad-hoc-Charakter musikalischer Improvisation
und die spontane innermusikalische sowie soziale Beziehungsbildung und ihren dialoghaften,
kommunikativen Charakter improvisatorischer Interaktion in den Kompositionsprozess mitein-
zubeziehen. Idealerweise wiirde daraus eine Fusion aus Komposition und Improvisation entste-
hen, eine kompositorisch-improvisatorische Produktion von Musik, die den Musi(c)ker*innen
das Gefhl gibt, in einen offenen, nicht-hierarchischen und kollaborativen Akt produktiven Mu-
sikschaffens miteinbezogen zu sein. Improvisation und Komposition werden auf diese Weise

kombiniert.
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Beispielsweise kann der Ad-hoc-Charakter des Improvisierens mit kompositorischen Elemen-
ten verbunden werden, indem die Lehrkraft einen achttaktigen Rhythmus auf ihrem Alltagsge-
genstand vorgibt. Dieser wird von der Klasse wiederholt und mit der Lehrkraft eingeiibt. An
diesen vorgegebenen Abschnitt reihen die Schiller*innen einen eigenen improvisierten Rhyth-
mus, der ebenfalls durch die Klasse wiederholt wird. Darauf folgt dann wiederum die vorga-
bengetreue Wiedergabe des eingangs durch die Lehrkraft vorgegebenen Rhythmus. Um dem
Ganzen eine kompositorische Form zu geben, wird der eingelibte Teil (T) in Abwechslung mit
den improvisierten Soloteilen (A, B, C) der Schiiler*innen gespielt (T-A-T-B-T-C usw.). Die
Form, die sich aus der Abwechslung der improvisierten und vorgegebenen, durch die Lehrkraft
,komponierten“ Abschnitte ergibt, entspricht z. B. der des Rondos. Um den Schiiler*innen kre-
ative Autonomie bei der Zusammensetzung der Formteile zu lassen, kann einer oder eine der
Lernenden die Rolle der Dirigentin bzw. des Dirigenten tibernehmen. Das Dierigat gibt vor, in
welcher Reihenfolge die improvisierten Soloabschnitte und vorgegebenen Teile vorgetragen
werden sollen. Auf diese Weise entstehen immer wieder ganzlich neu komponierte und gleich-
zeitig improvisierte Rondos. Im Interesse der offenen und hierarchiefreien Beziehungsbildung
gestattet es diese musikalische Aktivitat, die Rollen, die Lehrkraft und Lernende im Komposi-
tions- und Improvisationsprozess einnehmen, flexibel zu verteilen bzw. die Rollenwahl freizu-

stellen.

Anschliel3en an diese musikalische Aktivitat konnte die Notation der Improvisationen. Um die
Verbindung von kompositorischen mit improvisatorischen Elementen anzuregen, bietet es sich
an, im Notationsprozess dem Prinzip der Jazz-Komposition zu folgen. Jazz-Kompositionen
kdénnen gemall Small aufgrund ihrer Skizzenhaftigkeit als Sprungbrett bzw. als Inspiration fir
die Musi(c)ker*innen fungieren, um ihre improvisatorische Kreativitét in die Praxis umzuset-

zen.

It is rare, though not unknown [in jazz music], for what is created to be a fully worked-
out composition; more usually it is a springboard, which may or may not be notated,
from which all the musicians may take off into collaborative creation. (Small, 2016,
S. 66)

Komponist*innen wie ausfiihrende Musi(c)ker*innen sind so wie im Jazz gleichermalen in den
Musicking-Prozess einbezogen und fiigen der Komposition durch improvisatorische Beitrage
eigene, individuelle Elemente bei: ,,(...) in jazz, as in the great age of classical music, to be a
musician is primarily to be a performer, and those who compose regard composition simply as

the creation of material for themselves and their colleagues to play. (Small, 2016, S. 66).
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Grundsatzlich geht es im Prozess der Jazz-Komposition darum, den Ad-hoc-Charakter dialog-
haften Improvisierens zu bewahren. Im Rahmen des inklusiven Musikunterrichts kdnnen durch
dieses VVorgehen wertvolle Lernerfahrungen gemacht werden. Durch eigene Kompositionen
stellen die Lernenden nicht nur individuelle Kreativitat unter Beweis. Mithilfe ihrer Komposi-

tion kreieren sie darlber hinaus eine Initialinspiration fur alle anderen Musi(c)ker*innen.

Diese Kompositionen mussen dabei nicht zwingend notiert werden. Die Niederschrift musika-
lischer Einfalle wirde den dialoghaften Charakter der Improvisation, die Unmittelbarkeit in-
nermusikalischer und zwischenmenschlicher musikalischer Kommunikation mdglicherweise
sogar ein Stick weit beeintrachtigen. Gemall Terhag und Winter (2012) bietet das notenfreie
Musizieren den Vorteil, dass flir nahezu jeden instrumentaltechnischen Schwierigkeitsgrad eine
passende Musizierstimme gefunden werden kann. Dies gilt ebenso fir andere Modi musikbe-
zogener Aktivitét, beispielsweise das Musizieren mit Korperinstrumenten. Bei Bedarf kénnen
hier ebenso Bewegungen und Rhythmen unterschiedlichen Schwierigkeitsgrads fur die Kom-
position und Improvisation gewéhlt werden. Nebenbei verbessert das notenfreie Musizieren die
Kommunikation der Musi(c)ker*innen untereinander (Terhag & Winter, 2012, 0. S.). Vermie-
den wird, dass der Blick auf das Notenmaterial die Unmittelbarkeit des innermusikalischen und
zwischenmenschlichen Dialogs beeintrachtigt. Gemal Terhag und Winter (2012) kommt so
dem Gruppengeschehen, dem gestischen und mimischen Austausch der Musizierenden zentrale
Aufmerksamkeit zu. In der praktischen Umsetzung konnten geméaR Terhag und Winter (2012,
0. S.) beispielsweise Rhythmicals oder Sprechstiicke entwickelt werden, wie es beim Live-Ar-
rangement der Fall ist (Terhag & Winter, 2012, 0. S.). Als Ausgangspunkt bieten sich beispiels-
weise harmoniebasierte Ostinati®®, die je nach harmonischer Variabilitét in ihrem Schwierig-
keitsgrad variieren konnen, Ein-Ton-Improvisationen® oder der Einsatz pentatonischer Pat-

terns® an.

Auf diese Weise gelingt es unter Umsténden, dass die Grenzen von Improvisation und Kompo-

sition verschwimmen. Verhindert wird ebenfalls, dass musikalische Werke zu Abstraktionen

8  Eberhard et al. (2017, S. 119) verweist auf akkordische Ostinati von ein- bis viertaktiger Lange, die einen
oder zwei Akkorde bis hin zu einer Kadenz umfassen konnen.

8  Bei Ein-Ton-Improvisationen wird ein vorgegebener Ton durch jede(n) Schiiler*in im Solospiel rhythmisiert
(Eberhard et al., 2017, S. 119).

87 Pentatonische Patterns bzw. pentatonische Skalen eignen sich laut Eberhard et al. (2017, S. 119) besonders
gut fur das inklusive Musizieren, da durch das Fehlen spannungsgenerierender Leittone keine Fehler beim
Instrumentalspiel gemacht werden kénnen und sowohl metrische als auch ametrische Einsatze problemlos
moglich sind.
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musikalischer Aktivitat werden®, Mit anderen Worten geht es darum, die Produktion von Mu-
sik bzw. das Komponieren von Musik auf seine urspringliche Funktion im Musicking-Prozess
zuriickzufiihren®®. Es geht also darum, Prozesse musikalischer Aktivitat aller teilnehmenden
Musi(c)ker*innen durch eine kompositorisch-improvisatorische Produktion von Musik zu ini-

tiieren.

Flexibel-adaptive Reproduktion

Music is performance, and pieces, or works, of music, whether on the smallest or the
grandest scale, whether written down or not, exist in order to give performers something
to perform. Unperformed, only the instructions for performance exist. (Small, 1998,
S. 218)

Musikwerke, ob schriftlich fixiert oder nicht, besitzen laut Small die Funktion notierter Anwei-
sungen fir ihre Auffihrung. Fir sich allein gesehen stellt das komponierte Werk lediglich eine
Zusammenstellung von Handlungsanweisungen fur die Auffuhrung bzw. Umsetzung in die Pra-
xis dar. Das Hauptaugenmerk liegt auf der musikalischen Darbietung. Eine Konzeption, die
zum Ziel hat, die musikalische Darbietung bei der Reproduktion und Improvisation bzw. Kom-
position von Musik in den Mittelpunkt zu stellen, ist das Live-Arrangement nach Terhag und
Winter (2012)%°. Terhag und Winter (2012) sehen einen zentralen Aspekt des Live-Arrange-
ments darin, dass die Leitungsverantwortung auf einzelne Gruppenmitglieder tbertragen wer-
den kann, um einer primar lehrerzentrierten VVorgehensweise vorzubeugen. Dies bedeutet fiir
das Live-Arrangement, dass auch beim reproduktiven Umgang mit Musik weitestgehend auf
die Verwendung von Notenmaterial, bis auf die Verwendung eines Leadsheets, verzichtet wird
(Terhag & Winter, 2012, o. S.). Unmittelbarkeit und Dialoghaftigkeit der Verstandigung der

Musizierenden untereinander in innermusikalischer sowie zwischenmenschlicher Hinsicht

8 Fir Small stellt das kompositorische und ausnotierte Musikstiick und sein struktureller Aufbau eine Abstrak-
tion der musikalischen Aktivitat des Komponierens und Musizierens dar: ,, The structure of a musical work is
an abstraction of the actions of composition and performance.« (Small, 1998, S. 164)

8  Small sei hier wie folgt zitiert: ,,It [composition] evolved out of performing and is directed always back to-
ward it. That is its function: to facilitate performing.* (Small, 1998, S. 113f.)

% Das Live-Arrangement stiitzt sich auf das Prinzip des notenfreien Musizierens (Terhag, 2007; Terhag & Win-
ter, 2012). Den Ausgangspunkt fur ein Live-Arrangement bietet daher kein schriftlich fixiertes Musikwerk,
sondern ,,(...) eine musikalische Keimzelle sowie die Kompetenzen aller Beteiligten. (Pabst-Krueger in
Jank, 2013, S. 166) Ziel dieses Vorgehens ist es, in jeder Phase der Einstudierung bzw. des Eintbens, den
Gruppenmitgliedern erflllende und zufriedenstellende Erlebnisse beim Musizieren zu ermdglichen und
gleichzeitig ein ,,ansprechendes musikalisches Ergebnis“ (Pabst-Kruger in Jank, 2013, S. 166) erklingen zu
lassen. Die Arbeit an Live-Arrangements beschrénkt sich nicht nur auf das improvisatorische Musizieren,
sondern beeinhaltet auch beispielsweise im Bereich der Chorarbeit die ,,Interpretation bekannter oder zu-
néchst unbekannter Lieder in homophoner oder polyphoner Mehrstimmigkeit (...).“ (Terhag & Winter, 2012,
0. S.). Ebenso ist die Mischung beider Formen, des reproduktiven und improvisatorischen Musizierens im
Kontext des Live-Arrangierens moglich (Terhag & Winter, 2012, 0. S.).
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sollte somit nicht beeintrachtigt werden. Die Gruppen- bzw. Ensembleleitung muss sich zu ei-
nem hohen Grad auf ihren Horsinn bzw. ihre Fahigkeit, auditive Cues bzw. Zeichen aus der
Gruppe heraus wahrnehmen zu kénnen, verlassen. Der besonders hohe Grad an Konzentrations-
und Aufmerksamkeitsvermdgen, den diese Art zu musizieren erfordert, wird als entscheidend
flir das Gelingen des Live-Arrangements eingeschatzt: ,,Der Verzicht auf das Notenblatt macht
die Augen frei fir Zeichen, Blicke und Aufmerksamkeit auf die Gesamtgruppe.* (Terhag &
Winter, 2012, 0. S.). Angeleitet werden die Musizierenden durch akustische Hinweise und An-

weisungen.

Fur Schiler*innen ohne musikalische Vorerfahrung ist dieses Prinzip des miindlich angeleite-
ten Musizierens ein groRes Entgegenkommen, da keinerlei Notenkenntnisse vonnéten sind, um
mitmusizieren zu konnen. Modifikationen der Vorgehensweise missten jedoch moglicherweise
flr Lernende mit eingeschrankter Horfahigkeit, emotional-sozialen oder verhaltensbezogenem
Forderbedarf vorgenommen werden. Diese Schiiler*innen benétigen eine klare, nachvollzieh-
bare Ordnung in ihrem Lernprozess und regelméiige Rickmeldung bezlglich ihrer Fortschritte
(Eberhard et al., 2017, S. 47). Die Abhangigkeit des Live-Arrangierens von auditiven Signalen
und einem hohen Grad an Konzentrationsfahigkeit konnte hier unter Umstanden die Partizipa-
tion erschweren. Angesichts dessen ist die Frage zu stellen, ob es nicht sinnvoller ist, den Schi-
ler*innen mehr Raum in der Gestaltung des reproduktiven Arrangierens von Musik zu gewéah-
ren. Sinnvoll scheint daher die Er6ffnung multimodaler Wege, um am Musicking und Live-
Arrangieren teilhaben zu kdnnen. Dies heilt jedoch keineswegs, dass die Lernenden allein ge-
lassen werden und komplette Arrangements zu Papier bringen sollen. Stattdessen ist es Aufgabe
der Lehrkraft, geeignete Materialien zu entwerfen bzw. zu akquirieren, die es den Lernenden

gestatten, den Prozess des Reproduzierens weitestgehend kreativ mitgestalten zu kdnnen.

Ein Prinzip, das ebenfalls im Rahmen eines Seminars im Kontext des Projekts Unterricht in-
klusiv gestalten mit Musik bei der Erstellung inklusiver Unterrichtsmaterialien angewendet
wurde und das Live-Arrangement in gewisser Hinsicht erganzt, ist das Inklusive Klassenmusi-
zieren nach Noten gemaR Eberhard et al. (2017, S. 122f.). Folglich steht das sogenannte Lead-
sheet oder die verwendete Partitur nicht nur dem Gruppenleiter zur Verfligung, sondern kann
ebenfalls von den Lernenden mitgestaltet werden. Im Rahmen des Projekts Unterricht inklusiv
gestalten mit Musik wurde beispielsweise eine Unterrichtsstunde zum Thema ,,Wir singen, spie-
len und tanzen Namikas ,Je ne parle pas Francais‘“ (Zusatzmaterialien finden sich in Anhang

5.5), so gestaltet, dass die Lernenden die Mdglichkeit hatten, die musikalische Begleitung des
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Liedes nach dem An/Aus-Prinzip® zu gestalten. Die folgende Abbildung zeigt die fir das

An/Aus-Prinzip zu nutzende Musterpartitur:

TonC
1234 1234 1234 1234

XX XX XX

Abbildung 13:  Musterpartitur gemaf des An/Aus-Prinzips (vgl. Eberhard et al., 2017)

Abbildung 14 zeigt die Variante der Musterpartitur, die passend zum Song ,,Je ne parle pas

francais® entwickelt wurde:

Bodypercussion

= x

2 x x

Jene par — le pas fran - cais, &= ber
2 was du so er - zahist, hort sich
3 Zeit bleibt ein - fach stehn, ich winscht ich
4, par - le pas fran - cais, (= ber
5. Oh la la la la la

Abbildung 14:  Ausschnitt aus der Bodypercussion-Partitur fiir den Song ,,Je ne parle pas francais* (Quelle: Ei-
gene Darstellung)
Die obige Partitur zeigt, auf welche Weise die Lernenden auch in Bezug auf die schriftliche
Fixierung ihrer musikalisch-reproduzierenden Aktivitat kreativ-produktiv tatig werden kénnen.
Fur dieses Unterrichtsbeispiel wurden ebensolche Partituren fur das Boomwhacker-Spiel, das
Spiel mit Ukulelen sowie Blanko-Tabellen, die es den Schiler*innen génzlich tiberlassen, zu
entscheiden, welche Instrumente zur Begleitung des Songs an welchen Stellen des Liedes zum
Einsatz kommen sollen, entwickelt. Im Anhang 5.5 findet sich hierzu ebenfalls eine Tanzpart-
itur. In der obigen Abbildung 14 ist der Songtext unterhalb der Tabelle, passend genau zu den
Zahlzeiten, auf die die Silben gesungen werden sollen, notiert. Auf diese Weise bekommen die

%1 Das An/Aus-Prinzip, auf das Eberhard et al. (2017, S. 123) in Bezug auf das Inklusive Klassenmusizieren
nach Noten eingehen, ermdglicht es beispielsweise Schuler*innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung oder auch Lernenden ohne Notenkenntnisse, das Prinzip des Partiturlesens bzw. des Musizierens
nach Noten kennenzulernen. Mithilfe von Kreuzen oder sonstigen Symbolen haben die Lernenden die M6g-
lichkeit, festzulegen, wann sie bei der Begleitung eines Musikstiicks vokal, instrumental etc. einstimmen
mdchten: Mithilfe von Kreuzen oder anderen Symbolen wird tabellarisch gekennzeichnet, wann der Ton an-
geschlagen werden soll (,,an“) oder nicht erklingen darf (,,aus), (...)* (Eberhard et al., 2017, S. 123). Die
Partitur wird den Schiler*innen in Form einer Tabelle zur Verfligung gestellt, die fiir jeden Takt des Musik-
stlicks ein Feld mit den einzelnen Z&hlzeiten in nummerierter Form enthdlt. Darunter befindet sich eine wei-
tere Tabellenzeile, in die die Lernenden ihre Symbole oder Kreuze eintragen kénnen.
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Lernenden einen Uberblick iiber das gesamte musikalische Geschehen und lernen die Funktion
eines Leadsheets auf kreative und eigentdtige Weise kennen. Anders als beim Live-Arrange-
ment konnen die Lernenden auf eine visuelle Repréasentation ihrer musikalischen Aktivitat zu-
rickgreifen. Sie missen sich also nicht nur auf ihre auditive Sinneswahrnehmung stiitzen. Auch
wenn im weiteren Verlauf des Musizierens zugunsten der Gewéhrleistung der Unmittelbarkeit
und Dialoghaftigkeit des Musizierens auf den Einsatz schriftlich fixierter Partituren verzichtet
werden kann, z. B. durch Memorierung der Partitur, bieten Leadsheets wie dieses die Chance,
das eigene Musizieren zu planen und mitzugestalten. Zudem kdénnen den Gruppenmitgliedern
spontane Leitungsfunktionen tbertragen werden. Hierbei erleichtert es die schriftliche Fixie-
rung, sich Orientierung tber das musikalische Geschehen, beispielsweise durch das Mitverfol-
gen der Partituren, zu schaffen. Ein einfacherer punktgenauer Einstieg an beliebiger Stelle des
Musikstiicks wird so ermdglicht. Weiterhin profitieren insbesondere Lernende, die beispiels-
weise Forderbedarf im Bereich geistiger Entwicklung oder im Bereich Lernen haben. Zum Ein-
pragen der Liedtexte etc. kdnnen sie auf diese Weise auf eine visuelle Gedachtnisstutze zurtick-
greifen. So wird mehrkanalig ber den visuellen sowie Uber den auditiven Sinn gelernt, wovon
alle Schuler*innen in ihrem Lernprozess profitieren konnen. Dadurch, dass sich die Lernenden
durch die multidimensionale Reprasentation des musikalischen Geschehens alles besser einpré-
gen konnen, wird zudem das oft repetitive Lernen des Live-Arrangements®? vermieden. Hier-
durch I&sst sich mit Blick auf Lernende mit einer kiirzeren Konzentrations- und Aufmerksam-
keitsspanne der Prozess des Einlibens bestimmter schwieriger Passagen bzw. Abschnitte ver-
kirzen. Einer primaren Ausrichtung auf die auditive Sinneswahrnehmung oder auf das schrift-
lich fixierte Notenmaterial wird so vorgebeugt. Hieraus ergibt sich ein kreatives, produktives

und reproduktives Mitwirken am Musicking gemaR individueller VVoraussetzungen. Somit ware

%2 Der Musizierprozess wahrend des Live-Arrangements ist dadurch gekennzeichnet, dass den Musiker*innen
nicht wie beispielsweise beim herkémmlichen orchestralen oder chorischen Musizieren durch einen dem En-
semble gegeniiberstehenden Ensembleleiter punktuell genaue Einsétze an zu wiederholenden Passagen gege-
ben werden. Stattdessen wird durch eine Turnaround-Technik einzelner Abschnitte, die eine harmonisch-
schlissige Einheit ergeben, permanent wiederholt (Terhag & Winter, 2012, 0. S.). Somit befinden sich alle
Teilnehmenden in einer Wiederholungsschleife, bis der Gruppenleiter das musikalische Ergebnis fiir gut ge-
nug erachtet und dies durch instrumentale Impulse signalisiert (Terhag & Winter, 2012, 0. S.). Fir Lernende
mit Forderbedarf im Bereich Verhalten, die einer klaren Strukturierung und abwechslungsreicher Gestaltung
ihres Lernprozesses bedurfen, wobei zeitnahes Feedback uber ihre Fortschritte wichtig ist (Eberhard et al.,
2017, S. 47), wiirde dies eine ununterbrochene Phase der Aktivitat durch den flieRenden Ubergang der repe-
titiven Wiederholungs- und Ubungsphasen in den Fluss des allgemeinen Musizierens bedeuten. Durch diese
flieBenden Ubergange bzw. ununterbrochene musikalische Aktivitat verlieren diese Lernenden unter Umstén-
den die Orientierung im Unterrichtsgeschehen (Eberhard et al., 2017, S. 47). Aus diesem Grund ist fir die
Lernenden mdglicherweise eine kurze verbale Unterbrechung des Musizierens, in der sie Feedback und An-
weisungen zum weiteren VVorgehen sowohl durch die Lehrkraft als auch durch die Lernenden selbst erhalten
kénnen. Durch diese kleinen Unterbrechungen wird sichergestellt, dass die Schiiler*innen, die oftmals durch
laute Lernumgebungen Giberwaltigt werden, z.B. im Forderbereich Verhalten die nétige Orientierung im Lern-
prozess zurlickgewinnen (Eberhard et al., 2017, S. 46).
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es sinnvoller, anstatt lediglich von Reproduktion von Musik, von Flexibel-Adaptiver-Repro-
duktion von Musik zu sprechen, um den Lernenden den nétigen Raum zu geben, ihren Lern-

prozess, mitunter in Eigenverantwortlichkeit, individuell angemessen mitzugestalten.

Enaktiv-affektiv-kognitive Rezeption

Mit Blick auf inklusiven Musikunterricht, der sich auf die vielféaltigen Bedurfnisse und VVoraus-
setzungen der Schuler*innen konzentriert, geht es darum, multidimensionale Zugange zu Mu-
sik zu schaffen. Daher ist es von besonderer Wichtigkeit, die unterschiedlichen Umgangsweisen
miteinander zu verknlpfen, um die Lernenden auffangen und entsprechend férdern zu kénnen.
Gerade aufgrund dessen ist es umso wichtiger, die Art und Weise, wie Musik rezipiert wird,
nicht allein auf das auditive Wahrnehmen von Musik bzw. das Musikhoren zu beschrénken.
Dankmar Venus unterscheidet in Bezug auf die Rezeption von Musik zwischen dem ,,Horen
von Musik, die man selbst reproduziert oder improvisiert™ (Venus, 1984, S. 22) und dem ,,Ho-
ren von Musik, die man nicht selbst reproduziert” (Venus, 1984, S. 22). Eine weitere Unter-
scheidung in das ,,H6ren von Musik in Gegenwart Musizierender und das ,,Héren durch tech-
nische Mittler (Venus, 1984, S. 22) schliel3t sich dem an. Venus verdeutlicht mit dieser Spe-
zifizierung der unterschiedlichen Horweisen, dass die auditive Rezeption von Musik nicht als
passives Unterfangen oder Begleiterscheinung produktiver oder reproduktiver musikalischer
Aktivitdt wahrzunehmen ist. Sie ist stattdessen Kernbestandteil jeder Form musikbezogener
Aktivitat.

Christopher Small weist der auditiven Rezeption von Musik eine dem Komponieren, Proben
und Auffihren von Musik ebenbirtige Bedeutung zu (Small, 1998, S. 9). Er betont dariiber
hinaus, dass die verschiedenen Arten des Umgangs mit Musik in flieRendem Ubergang zuei-
nanderstehen (Small, 1998, S. 11). Das unidirektionale, nicht-partizipative Rezipieren von Mu-
sik und die nach Smalls Ansicht damit einhergehende Objektivierung von Musikwerken sieht

er als Fehlinterpretation bzw. Fehlentwicklung in der Gestaltung musikalischer Aktivitat an:

The second corollary is that a musical performance is thought of as a one-way system
of communication, running from composer to individual listener through the medium of
the performer. (...) it suggests that the listener's task is simply to contemplate the work,
to try to understand it and to respond to it, but that he or she has nothing to contribute
to its meaning. (...). (Small, 1998, S. 6)

Dem Héren von Musik als einseitigem Kommunikationsprozess, der von den aktiv Musizieren-

den allein bestimmt wird, ist entgegenzuhalten, dass der Imaginationsprozesses, der durch au-
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ditives Rezipieren von Musik in Gang gesetzt wird, zu intraindividuellen und intersubjektivem
Austausch — auch zwischen Zuhorer*innen und Musiker*innen anregt. Ob dieser Austausch
befordert wird, ist jedoch auch vom Konzertformat, wie bereits erlautert, abhéngig. Das Horen
von Musik selbst ist jedoch weit davon entfernt, ein passives Unterfangen zu sein®. Wie bereits
im Zuge dieser Arbeit erlautert wurde, fallt die individuelle audiovisuelle Involviertheit im Pro-
zess des Musikhorens (vgl. Kerchner, 2014, S. 51) und damit unsere Reaktion darauf auf intra-
personaler oder interpersonaler Ebene (Kerchner, 2014, S. 55) individuell unterschiedlich aus.
Daraus kann gefolgert werden, dass Musik, gleich welchen Genres, ein Medium ist, das pola-
risiert und durch seine individuell unterschiedlichen Wirkungen auf das Individuum zur Dis-

kussion einladt.

Inklusiver Musikunterricht sollte daher die entsprechenden Gelegenheiten bzw. den Raum da-
flir schaffen, um es den Schuler*innen zu ermdglichen, Gber ihre intrapersonalen Horerlebnisse
mit anderen Lernenden in Austausch und Diskussion zu kommen. In diesem Zusammenhang
ist erneut auf Mark Whale (2015) Bezug zu nehmen, der das Horen von Musik als individuelle
und zugleich gemeinschaftliche Unternehmung ansieht. Wéhrend des Musikhorens bietet sich
seiner Ansicht nach die Chance zur introspektiven Exploration bzw. Reflektion und damit das
Nachdenken dariber, welche Wirkung die Musik auf die eigene Person auslbt. Die
Musi(c)ker*innen werden als Co-Autoren im Interpretationsprozess aktiv, indem auditiv rezi-
pierter Musik neue Bedeutung durch individuelle Neuinterpretation verliehen wird (Whale,
2015, S. 37f.).

An dieser Stelle sei auch insbesondere noch einmal auf das multisensorische Potenzial des Mu-
sikhorens und die Horweisen nach Noack (2014, S. 253) verwiesen. Demnach ist das Wahrneh-
men auditiver musikalischer Reize z. B von Tonen, Harmonien oder Rhythmen eine Kombina-
tion aus sensorischen, motorischen und emotionalen Eindriicken. Das Erleben der eigenen
Wahrnehmungsfahigkeit auf vielfaltigen multidimensionalen Ebenen erdffnet besonders fir
Lernende unterschiedlicher Bedurfnisse und Voraussetzungen die Chance, ihre eigene Wahr-
nehmungsfahigkeit zu explorieren und Selbstwirksamkeitserfahrungen zu sammeln. Hierflr
spricht auch aus musiktherapeutischer Sicht, das Wohlbefinden der Musi(c)ker*innen durch ein

ganzheitliches, umfassendes und erflllendes Musicking-Erlebnis ohne Trennung von Kdorper

% Wie bereits erlautert wurde, fand nach Ansicht Smalls das Komponieren, zur Auffiihrung bringen von Musik,
inshesondere sinfonischer Werke des 18. und 19. Jahrhunderts und das Horen dieser Werke im sozialen Va-
kuum statt. Was das Héren angeht, sei dies bis heute der Fall (Small, 1998, S. 6). Dem lasst sich auf Basis
der enaktiven, dynamischen und interaktiven Beziehung zwischen Umwelt und menschlicher Kognition (vgl.
Tuuri & Peltola, 2019) widersprechen.
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und Geist, ohne Dichotomien zwischen Menschen unterschiedlichen sozialen Status‘ und un-
terschiedlichen musikalischen Fertigkeiten und F&higkeiten zu steigern (Ansdell, 2016, S. 297).

Neben dem sensiblen Horen bietet gemaR Noack (2014, S. 253), wie bereits erwadhnt, das emo-
tionale Horen den Schiler*innen die Mdoglichkeit, ihre eigene emotionale Geflihlswelt in Be-
zug auf das auditiv wahrgenommene Harerlebnis zu explorieren. Weiterhin bewirkt die auditive
Rezeption auch in sensomotorischer Hinsicht, die Aktivierung der korperlichen Motorik
(Noack, 2014, S. 253). Die Musikhdrenden entwickeln so ein Bewusstsein fir den eigenen Kor-
per und verbessern zugleich die Selbstwahrnehmung. Es findet also eine Neuausrichtung und
Optimierung korperlicher Wahrnehmung, unter anderem in Bezug auf die rdumlich-zeitliche
Koordination (Thaut et al., 2009, S. 406f.) im Sinne der embodied reorientation (DeNora, 2016,
0. S.) statt. Auch beim &asthetischen Musikhoren (Noack, 2014, S. 253), wobei die Musikhoren-
den durch ihre eigene Interpretation, Kontemplation und Reflexion dem auditiv wahrgenom-
menen Musikstiick neue personliche Bedeutung verleihen und ihre eigenen Empfindungen im
Austausch mit anderen diskutieren (vgl. auch Whale, 2015), wird Musikhdren zur partizipati-
ven Aktivitat. Durch das sensible, emotionale, sensomotorische sowie &sthetisch-kontemplative
und reflexive Horen bietet sich Gelegenheit zu explorativer Auseinandersetzung mit der eige-
nen Sinneswahrnehmung, dem emotionalen Erleben, der korperlichen Motorik in Interaktion
mit der Umwelt. Dies zeigt, dass der rezeptive Prozess des Musikhérens in jeglicher Form durch
seine Multidimensionalitat alles andere als ein passives Unterfangen ist. Das Musikhoren ist
eine Manifestation des aktiven In-Beziehung-Tretens des Individuums mit seiner Umwelt.
Small sei hier erneut mit folgendem Zitat zitiert: ,,The mind relates to the environment outside
the creature not by mere passive reception of what is ,out there‘ but by an active process of
engagement with it.« (Small, 1998, S. 53). Um auf das inklusive Potenzial, das die Rezeption
von Musik in Hinsicht der Lernerfahrungen, die auf multisensorischer, kérperlicher, kognitiver
und emotionaler Ebene geboten werden, hinzuweisen, erscheint es daher sinnvoll, den Begriff
der Rezeption von Musik durch die Formulierung enaktiv-affektiv-kognitiver Rezeption von

Musik in Hinsicht auf inklusiven Musikunterricht zu elaborieren bzw. zu erganzen.

Transposition von Musik

Wenn von Transposition von Musik gesprochen wird, ist nicht etwa nur die Ubertragung eines
Musikstticks in eine andere Tonart gemeint. Im Rahmen dieser Arbeit wird auf das Abbilden
von Musik in ein anderes Medium Bezug genommen, um zu zeigen, wie mittels Transposition
multisensorisches Erleben von Musik moglich gemacht werden kann. Die Transposition in die-

sem Sinne bietet hier vielféaltige Moglichkeiten inklusiv zu arbeiten. Dankmar Venus versteht



154

unter der transformativen Umgangsweise mit Musik, die Umsetzung ,,in Bewegung (Tanz)*
sowie die Transposition von Musik ,,in sprachliche oder bildliche Darstellung™ (Venus, 1984,
S. 21f.). Allerdings fehlt in dieser Definition der Bezug zum weit umfassenderen multisensori-
schen Potenzial, das die Transposition von Musik mit Blick auf den inklusiven Musikunterricht
birgt. Manfred Ernst bringt dies auf den Punkt, wenn er das Abbilden von Musik in einem
anderen Medium als tbergreifenden Ansatz bezeichnet, mit dem das Ziel verfolgt wird, dass
man ,,(...) moglichst viele Sinne bzw. Sinneseindriicke in das Lernen mit einbezieht.” (Ernst,
2011, S. 100)%. Indem auf einen korperlichen und geistigen Lernprozess Bezug genommen
wird, zeigt Manfred Ernst die hohe inklusive Relevanz, die Transposition von Musik besitzt.
Gerade aufgrund dieses umfassenden Potenzials, des transformativen Umgangs mit Musik,
sollte sie fester Bestandteil inklusiven Unterrichtens sein. Schon allein die Differenzierung der
Lehr- und Lernmaterialien, beispielsweise die bildliche Darstellung von Bodypercussion-Be-
wegungen, stellt einen transformativen Umgang mit musikbezogener Aktivitat dar. Aufgrund
dessen kann Transformation sowohl Bestandteil der didaktisch-methodischen Unterrichtskon-

zeption als auch in sich selbst Unterrichtsthema sein®.

Einerseits dient die Transposition somit als Differenzierungsmittel, dies lieRe sich als padago-
gische Transposition von Musik bezeichnen, da die Lehrkraft die Umgangsweise der Transpo-
sition als Mittel nlitzt, um das multidimensionale Lernpotenzial der Musik aufzuschlieen. An-
dererseits kann von Transposition als Gegenstand des Lernens bzw. einer kreativen Transposi-
tion von Musik gesprochen werden, bei der die Schiler*innen das Potenzial der Musik fir die

Transposition in kreativer Eigentatigkeit explorieren®.

% Unter multisensorischer Abbildung bzw. Transposition von Musik versteht Manfred Ernst (2011) einerseits
den Einbezug des visuellen, auditiven, taktilen olfaktorischen und gustatorischen Sinnes in den Lernprozess,
andererseits auch die Kinésthetik bzw. den ,,Bewegungs-, Kraft-, und Stellungssinn® (Ernst, 2011, S. 100)
und das vestibuldre System (Ernst, 2011, S. 100). Nach Ernst beinhaltet das ganzheitliche Lernen den Einbe-
zug der kognitiv-intellektuellen sowie der kdrperlichen und emotionalen Ebene des Lernens (Ernst, 2011,
S. 100).

%  Beispielsweise konnen durch parasprachliche musikbezogene Aktivitat interkulturelle Briicken geschlagen
werden, indem durch die Umsetzung des Gestus der Musik in Bewegung in einer Parasprache kommuniziert
wird, sprachliche Grenzen iberwunden werden und so Inklusion tber kulturelle und sprachliche Grenzen
hinweg ermdglicht wird. Darliber hinaus gibt es jedoch vielfaltige weitere Mdglichkeiten, mit verschiedenen
Sinnen am Musicking teilzunehmen. Neben der Transformation von Musik in Bewegung, Tanz und die sze-
nische Gestaltung waren hier beispielsweise unter anderem die Vertonung von Gedichten und Geschichten,
also die Transformation von Sprache in Musik (Eberhard et al., 2017, S. 114f.), oder die bildliche Darstellung
von Musik zu nennen. Letztere kann gemal Oberhaus (2015, S. 285) zwei Verhaltnisrichtungen haben, was
im Prinzip auch fir die anderen Transpositionsmoglichkeiten gelten kénnte. Laut Oberhaus (2015) wird in
Bezug auf die bildliche Darstellung von Musik zwischen der Verhaltnisrichtung von der Musik zum Bild
(Visualisierung von Musik) und der Verhéltnisrichtung vom Bild zur Musik unterschieden (Verklanglichung
und Vertonung von Bildern).

% Christian Tellisch verweist darauf, dass insbesondere kreative Arbeitsprozesse im inklusiven Musikunterricht
die Selbststandigkeit und zugleich die Problemldsefahigkeit der Lernenden fordern (Tellisch, 2017, S. 173).
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Padagogische Transposition

Fur den inklusiven Musikunterricht wirde es sich anbieten, die padagogische Transposition
von Musik dafur zu nutzen, um den Lernenden mit ihrer individuellen Sinneswahrnehmung die
Lerninhalte auf differenzierte Weise vermitteln zu kénnen. Ein Beispiel fir eine padagogische
Transposition von Musik wére die Zuordnung von Bildern zu Hoérbeispielen. Dies wurde im
Rahmen eines weiteren Unterrichtsbeispiels, das im Kontext des Projekts Unterricht inklusiv
gestalten mit Musik erarbeitet wurde und sich der Vermittlung des Werks ,,Die vier Jahreszei-
ten des Komponisten Antonio Vivaldi widmet, genutzt (in Anhang 5.6 findet sich das Artiku-
lationsschema). Mittels Wort- und Bildkarten wird dabei gemeinsam erdrtert, welche musika-
lischen Merkmale zu den einzelnen Jahreszeiten passen. Dabei sind die Schiler*innen dazu
aufgefordert, selbst an die Tafel zu kommen und die Bildkarten, auf denen charakteristische
jahreszeitliche Motive abgebildet sind, zuzuordnen. Anschlielend werden die vier Liedaus-
schnitte nacheinander vorgespielt und jedes Kind bekommt einen Post-it Klebezettel, welchen
es wahrend des jeweiligen Musikausschnitts an die seiner Meinung nach passende Tafelstelle

kleben darf. Ein entsprechendes Tafelbild wirde nach diesem Arbeitsschritt folgendermalen

aussehen:

Abbildung 15:  Tafelbild mit Bild, Wortkarten und Post-ist (Quelle: Eigene Darstellung)

Anhand dieses Unterrichtsbeispiels lasst sich erlautern, auf welche Weise die padagogische
Transposition durch die Lehrkraft eingesetzt werden kann, um den Schiller*innen den Lernin-
halt durch Ergéanzung von Musik durch Visualisierung differenziert zuganglich zu machen. Um
multisensorische Lernerfahrungen zu gewahrleisten, gibt es in diesem Unterrichtsbeispiel zu-

sétzlich oder anstelle der Zuordnung von Bildern zu Musik die Option, Fihl- oder Riechsack-
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chen zuzuordnen. Diese werden beispielsweise mit herbstlich raschelnden Blattern oder duf-
tenden jahreszeitlich-assoziierbaren Aromen befillt, um die taktile, auditive sowie die olfakto-
rische Wahrnehmungsebene anzusprechen. Durch die Transposition bzw. die Erganzung der
Musik durch und in visuelle, taktile und olfaktorische Medien, die gemaR einer padagogischen
Transposition durch die Lehrkraft vorbereitet werden, wird der Lerninhalt differenziert bzw.
sein multisensorisches Potenzial aufgeschlossen, um allen Lernenden in ihrem individuellen
Wahrnehmungsspektrum entgegenzukommen. Eine padagogische Transposition kdme dem
nahe, was Bleakley (2004) in seiner Topologie der Kreativitat als Inspiration bezeichnet. Dem-
nach fungiert diese Inspiration als externer Stimulus, der es den Lernenden erleichtert, auf ihr
volles Potenzial zu Denken und zu Handeln zurlickzugreifen: ,,Inspiration, where individuals
and groups extend their thinking and activity in response to external stimulus; (...).“ (Bleakley
in Bennett et al., 2015, S. 22). Im inklusiven Kontext wirden den Schiller*innen auf diese
Weise Impulse geliefert, die diese zur Erweiterung ihrer Wahrnehmungsféhigkeit niitzen kon-
nen, um sich den Lerninhalt auf gleicher Ebene wie ihre Mitschuler*innen erschlielRen zu kon-
nen. Eventuelle Beeintrachtigungen in der Wahrnehmung wirden so ausgeglichen und sie
kdnnten zu gleichen Stiicken am Unterrichtsgeschehen teilhaben. Durch die padagogische
Transposition wird also eine multidimensionale sinnliche und sensorische Erfahrung ermog-
licht, die die unterschiedlichen sensorischen Stimuli zu einer ganzheitlichen Lernerfahrung im

Sinne Smalls (Small, 1998, S. 54) verschmelzen l&sst.

Folglich schafft die Lehrkraft durch die Transposition der Musik in Medien, die auf visueller,
taktiler und auch olfaktorischer Ebene wahrnehmbar sind, eine Dekodierung bzw. Zerlegung
des Musikwerks in seine auflermusikalisch-assoziativen Bestandteile. Im Falle des oben ange-
fihrten Unterrichtsbeispiels sind dies die jahreszeitlich einzuordnenden auBermusikalischen
Eindriicke. Somit dekodiert die Lehrkraft die mit der Musik verbundenen sensorischen und
sinnlichen Assoziationen fir die Lernenden. Mittels Transposition wird also die menschliche
Wahrnehmung dechiffriert und erschlossen. Mit anderen Worten ist unsere Wahrnehmung
gemal} Christopher Small durch Transposition geprégt: ,,In any case, (...) — what we actually
experience as perception — is a transform, or coded version, of the physical differences that
engendered it.” (Small, 1998, S. 54). Damit ermdglicht die padagogische Transposition allen
Lernenden gleichermafen, nach dem Prinzip einer egalitar-differenten Vorstellung (Prengel,
2001) musikalischer Aktivitét, die individuell abgestimmte Teilhabe am Musicking. Die Lehr-
kraft wird zum Moderator offener und nicht-hierarchischer Musicking-Prozesse im Sinne
Christopher Smalls (1998).
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Kreative Transposition

Im Vergleich zur padagogischen Transposition von Musik ist die kreative Transposition von
Musik darauf ausgerichtet, den Schiler*innen die Mdglichkeit zu geben, eigensténdig transfor-
mativ mit Musik umzugehen und sie damit auf vielfaltigen Wahrnehmungsebenen zu dechiff-
rieren bzw. zu Ubertragen. Ein Beispiel hierzu ware das Malen von Bildern zu Musik oder das
freie Bewegen zu musikalischer Begleitung. Dies kommt dem nahe, was Bleakley in seiner
Topologie der Kreativitit als Innovation bezeichnet: ,,Innovation, where creativity is described
as original and spontaneous; (...)* (Bleakley in Bennett et al., 2015, S. 22). Die Transposition
von Musik wird hier nicht genutzt, um den Lerngegenstand auf differenzierte Weise und fur
alle Lernenden auf verschiedenen Ebenen aufzubereiten bzw. ihn in einem Medium darzubie-
ten, das fur die Schuler*innen leichter wahrnehmbar ist. Der Unterricht konzentriert sich bei
der kreativen Transposition von Musik vornehmlich auf die Transposition als Unterrichts-
thema. Es ist somit die Aufgabe der Lernenden zu innovieren und die Musik in eigenem krea-
tivem Schaffen in ein anderes Medium zu transponieren. Der kreativ-transponierende Umgang
mit Musik steht somit im Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens. Mit Beachtung des inklusiven
Lernkontextes, insbesondere mit Blick auf Schiller*innen mit Forderbedarf im Bereich Lernen,
ist jedoch darauf zu achten, nicht zu viel Freiheit bei der Aufgabenstellung zu lassen. Schi-
ler*innen mit Forderbedarf Lernen wachsen nicht selten in einer anregungsarmen, bildungsfer-
nen Lebenswelt auf (Eberhard et al., 2017, S. 43). Kreatives Arbeiten wirde unter Umstanden
dadurch erschwert, dass diesen Lernenden die Inspiration bzw. Anreize aus der Umwelt fehlen,
aus denen sie fir die kreative Transposition von Musik in ein anderes Medium schopfen kénn-
ten. Dariiber hinaus fallt es den Lehrenden gemald Katja Koch (2016) mitunter schwer, in Bezug
auf Schiiler*innen mit einer Lernbeeintrachtigung, bedingt durch den generationalen Altersun-
terschied, milieu- und schichtbezogene unterschiedliche Spezifika der Lebenswelten, lebens-
weltgerecht zu unterrichten bzw. den Lernenden entsprechend entgegenzukommen (Koch,
2016, 0. S.). Um das gemeinsame Lernen von Schiler*innen mit und ohne Forderbedarf im
Bereich Lernen oder auch unterschiedlich ausfallender Pradisposition zum kreativ-selbsttati-
gem Arbeiten zu ermdglichen, ist es wichtig, einen Mittelweg zu finden. Einerseits sollte den
Schiler*innen nicht die Chance genommen werden, in Eigenverantwortlichkeit kreativ zu sein
bzw. Selbstwirksamkeitserfahrungen zu sammeln. Andererseits sollte nicht zu viel Freiheit ge-

wahrt®” werden, um Uberforderung zu vermeiden. GemaR dem Prinzip der Herausforderung

%  Sabine WeiR (2018) betont, dass selbst initiierte Lernprozesse neben dem Autonomieerleben die Selbstbe-
stimmung der Lernenden beférdern, wenn den Schiiler*innen auf der einen Seite Autonomie zur Verwirkli-
chung eigener Einfélle gewahrt wird, ihnen ein hohes MaR an Wertschatzung entgegengebracht wird, sie
jedoch auch mittlere Lenkung durch die Lehrkraft erfahren sollten (Weif3, 2018, S. 136).
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(Koch, 2016, o. S.) gilt es ,,(...) durch Anregungen Interesse, Kreativitdt und Phantasie der
Schiilerinnen und Schiiler ,herauszufordern‘.* (Koch, 2016, 0. S.).

An dieser Stelle I&sst sich ein Unterrichtsbeispiel anfiihren, das ebenfalls im Rahmen des Pro-
jekts Unterricht inklusiv gestalten mit Musik entwickelt wurde und versucht, eben diesen Mit-
telweg einzuschlagen bzw. die Balance zwischen kreativer Freiheit und Strukturierung des
Lernprozesses zu wahren. Mit diesem Unterrichtsmaterial wird mit anderen Worten der Ver-
such unternommen, einen Mittelweg zwischen einer padagogischen und einer kreativen Trans-
position einzuschlagen. Das besagte Unterrichtsbeispiel widmet sich der grundlegenden Ein-
fihrung der Notenwerte im Grundschulunterricht. Die Transposition von Notenwerten in Be-
wegung steht hierbei im Zentrum. Dartber hinaus tragt die Zuordnung grafischer Zeichen zu
einfachen rhythmischen Bausteinen dazu bei, das Prinzip der rhythmischen Notation von Musik
auf spielerische Art kennenzulernen. Ziel ist die Vermittlung von Notenwerten in Verknipfung

mit Bewegung und Tanz sowie mit visuell-grafischer Darstellung.

Zu Beginn der Unterrichtsstunde werden die Schiiler*innen spielerisch an die Thematik ,,No-
tenwerte* herangefiihrt, indem ihnen die Geschichte eines programmierten Roboters durch die
Lehrkraft erzahlt und szenisch dargestellt wird. Im Anhang 5.7 der Arbeit findet sich das Arti-
kulationsschema hierzu. Neben der Stimulation und Inspiration der Lernenden auf visueller,
akustischer und kinasthetischer Ebene kreiert dieser Einstieg einen narrativen roten Faden fur
die gesamte Unterrichtsstunde. Auf diese Weise wird die Fantasie aller Kinder angeregt, da mit
der Vorstellung eines Roboters eine bestimmte Bewegungsart verbunden ist, die den Schi-
ler*innen Anhaltspunkte bzw. einen Rahmen fir die Umsetzung von Rhythmen in eigens kon-
zipierte Bewegungen erleichtert. Im Anschluss durfen die Lernenden aktiv werden, indem sie
Bildkarten und Karten mit Notenwerten, auf denen entweder eine Ganze-, Halbe-, Viertel- oder
Achtelnote abgebildet ist, aufdecken. Auf den korrespondierenden Bildkarten sind entweder
eine ganze oder halbe Pizza, ein Achtelstiick oder Viertel dieser Pizza abgebildet. Auf die je-
weiligen Stlicke wurden dazu die jeweiligen Notenwerte aufgedruckt, wie in der folgenden Ab-

bildung ersichtlich ist:
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Abbildung 16:  Bildkarten mit Notenwerten und entsprechenden Pizzastiicken (Quelle: eigene Darstellung;
cleanpng.com und clipart-library.com)
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Die Lernenden achten beim Aufdecken der Karten genau darauf, welche korrespondierenden
Bewegungen durch die Lehrkraft dazu demonstriert werden. Passend zum Notenwert Klatscht
die Lehrkraft dabei zusatzlich in die Hande. Daraufhin duf3ern die Schiler*innen Vermutungen
in ihren eigenen Worten zu ihren Beobachtungen, die sich auch darauf beziehen kénnen, bei
welchen Notenwerten sich schneller oder langsamer im Vergleich zu anderen Notenwerten be-
wegt wurde. An dieser Stelle der Unterrichtsstunde werden die Kinder darauf hingewiesen, dass
das, was mithilfe der visuellen Darstellung getanzt und dazu geklatscht wurde, als ,,Notenwert*
bezeichnet wird. Notenwerte zeigen also an, wie oft und fiir welche Dauer sich der Roboter
bewegen muss. Anschlielend werden die Notenwertkarten, Pizzastlicke und entsprechende
Wortkarten mit den Bezeichnungen der Notenwerte und zuséatzlichen Visualisierungen der kor-
respondierenden Bewegungen an der Tafel gemeinsam sortiert, sodass folgendes Tafelbild ent-
steht:

Notenwerte

r

Schieifbewegung

|

Sprung

die ganze Note

die halbe Note

die Viertelnote

Schritt

s
die Achtelnote 5,28 B e e
b

wippen

g e L |

Abbildung 17:  Tafelbild der Bewegungen und Notenwerte in Bild und Schrift. (Quelle: Eigene Darstellung;
cleanpng.com und clipart-library.com)

Nachdem das Tafelbild zusammengestellt wurde, lernen nun alle, die Robotersprache bzw. die

Roboterbewegungen zu den jeweiligen Bildkarten richtig umzusetzen. Die Lehrkraft demons-

triert die Bewegungen, worauf die Lernenden sie nach einigen Wiederholungen korrekt auszu-

fahren lernen. Auf diese Weise soll die Verbindung zwischen Notenkarte und Bewegung nach-

vollziehbar gemacht werden.

Gemal der Padagogischen Transposition wird den Schiiler*innen ein Repertoire an Bewegun-
gen an die Hand gegeben, mithilfe dessen sie die Notenwerte in Bewegung umsetzen kdnnen.
Vertraut gemacht werden die Schiiler*innen auf diese Weise mit dem Prinzip der Transposition
von musikalischen Inhalten in andere Medien — in diesem Fall mit der Transposition visuell

dargestellter Notenwerte in Bewegung. Eine zusatzliche auditive Dimension verleiht das laute
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Mitzahlen der Zahlzeiten dem Lernvorgang wéhrend der Umsetzung der Notenwerte in Bewe-
gung. Nebenbei wird den Lernenden musiktheoretisches Grundlagenwissen vermittelt. Die Be-
wegungen konnen darlber hinaus an die motorischen und koordinatorischen Féhigkeiten der
Schiler*innen angepasst werden. Um den Ubergang von der Padagogischen Transposition
bzw. einem lehrerzentrierten Unterrichten zur kreativen Transposition einzuleiten, werden
durch die Lehrkraft Notenkarten ausgewahlt, zu denen die Lernenden dann die passenden Be-
wegungen eigenstandig durchfuhren. In einem letzten Schritt wird eine Folge von Notenwerten
durch die Lehrkraft an die Tafel gehéngt, die als Geheimcode bezeichnet wird. Aufgabe ist es,
deren Abfolge von Bewegungen zu entschlisseln. Der Grad der Schwierigkeit des Geheim-
codes l&sst sich an die Fahigkeiten der Lernenden anpassen, indem die L&nge des Notenbei-
spiels und die Auswahl der Notenwerte variierbar ist. Um einen weiteren Schritt in Richtung
kreative Transposition zu machen, ist es moglich, die Schiler*innen eigene Codes zusammen-
stellen zu lassen, die dann durch ihre Mitschiler*innen entziffert werden. Ebenso ist es mog-
lich, dass die Lernenden neue Bewegungen passend zu den Notenwerten erfinden und so ihre
eigene Geheimsprache bzw. ihren eigenen Geheimcode entwickeln. Nebenbei wird gemaR der
kreativen Transposition erlernt, visuelle Darstellungen von Notenwerten in Bewegung umzu-
setzen. Dariiber hinaus gibt es die Moglichkeit, die Bewegungen, die passend zu den Noten-
werten erlernt wurden, zu Melodien und Liedern auszufiihren und die Schiiler*innen so an die
Transposition von Musik in Bewegung Schritt fir Schritt und letztendlich an die Notenschrift
heranzufiihren. Durch den schrittweisen Ubergang von der padagogischen in die kreative
Transposition gelingt es, von der konkreten Ebene musikalischer Transposition in die kreative
in Eigeninitiative durchgefuihrte Transposition Uberzuleiten. Auf diese Weise wird versucht,
Lernenden mit individuell unterschiedlichem inspirativem Erfahrungsschatz®®, multisensori-
sche musikbezogene Erfahrungen gemal Small (Small, 1998, S. 54) und zugleich Selbstwirk-

samkeitserfahrungen mit der transponierenden Umgangsweise mit Musik zu ermdéglichen.

Reflexion Uber Musik

Die fiinfte der Umgangsweisen ist die Reflexion {iber Musik, die Dankmar Venus als ,.(...) alle
Maoglichkeiten des Nachdenkens und des Gespréachs uber Musik (...). (Venus, 1984, S. 21f.)
definiert. Hierunter wird jedoch auch die Aneignung theoretischer Kenntnisse z. B. in den Be-
reichen der Musikkunde, Notenlehre usw. verstanden. (Venus, 1984, S. 21f.). Wie bereits in
Bezug auf die Rezeption von Musik deutlich wurde, geht es auch in Bezug zur Reflexion im

Folgenden darum, auf welche Weise die intrapersonale Reflexion und die interpersonale zwi-

% Schuler*innen mit Forderbedarf im Bereich Lernen haben unter Umstanden eine weniger anregende Leben-
sumwelt (Eberhard et al., 2017, S. 42).
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schenmenschliche Vernetzung durch gemeinsamen Austausch bzw. Reflexion initiiert werden

kann.

Philosophische Reflexion tiber Musik

Der Modus philosophischen Denkens und somit der philosophischen Reflexion®® eroffnet im
inklusiven Kontext die Moéglichkeit fur die Lernenden, unabhéngig ihrer musikalischen Vor-
kenntnisse zu ergriinden, was Musik und musikbezogene Aktivitat in ihrer Essenz ausmacht.
An philosophischer Reflexion uber Musik kdnnen die Schiiller*innen unabhangig von der je-
weiligen musiktheoretischen oder praktischen Fachkompetenz partizipieren'®. Das, was philo-
sophisches Denken ausmacht und ihm besondere Relevanz fir den inklusiven Musikunterricht
verleiht, ist die Forderung folgender Aspekte, die Ekkehard Martens in Philosophieren mit Kin-
dern. Eine Einfuhrung in die Philosophie (1999) darlegt: ,,Haltung der Neugier und Offenheit,
sich neuen Einsichten und Argumenten zu 6ffnen, Irritationen zu ertragen, mit vorlaufigen Ant-
worten zu leben, aber auch, aus neuen Einsichten Konsequenzen fir das eigene Denken und
Handeln zu ziehen.” (Martens, 1999, S. 12ff.). Das Unterrichtsfach Musik eréffnet hinsichtlich
der Entwicklung dieser Aspekte besondere Mdglichkeiten. Gemal? Small bietet beispielsweise
der musikalische Gestus aufgrund seiner Vieldeutigkeit zahlreiche Gelegenheiten zur Reinter-
pretation. Die Musi(c)ker*innen erleben die Musik in immer wieder neuen kontextuellen Zu-
sammenhangen (Small, 1998, S. 214). Daher bietet sich fir die Musi(c)ker*innen immer wieder
aufs Neue Gelegenheit zur philosophischen Neuinterpretation und Reflexion von Musik, ohne
sich dabei auf vorgefertigte Einstellungen, Meinungen etc. zu stltzen. VVoreingenommenheit
gegenliber Neuem und Unbekanntem beziehungsweise einer stereotypen und kategorisierenden
Weltsicht wird so entgegengewirkt. Gleichzeitig tragt das philosophische Reflektieren gemaf
Dietrich (2015) dazu bei ,,(...) eine unvoreingenommene, tolerante und reflektierte Haltung

gegenuber klassischer Musik anzustreben und somit eine Basis fur die langfristige Erhaltung

% Philosophie (griechisch: ,,Liebe zur Weisheit*) und Padagogik waren seit der Antike durch den Begriff ,pai-
deia‘ verbunden (Oberhaus, 2018, S. 80). ,Paideia‘ bezieht sich ,,auf das Ziel der Erziehung, den Inbegriff
idealer Menschen- und Geistesbildung“ (Higli, 1999, S. 3). Auch mit Blick auf Musikp&dagogik kann die
Philosophie als ,,zentrale Bezugsdisziplin“ (Oberhaus,2018, S. 81) angesehen werden. GeméaR Bennett Rei-
mer (2002) fokussiert sich philosophisches Reflektieren im Kontext der Musikpédagogik auf ,,die emotionale
Erfahrbarkeit &sthetischer Gehalte* (Oberhaus, 2018, S. 81). Wenig verwunderlich ist die enge Verzahnung
bzw. Verkniipfung der Umgangsweisen mit Musik z. B. die &sthetische und philosophische und soziologische
Reflexion, wenn man philosophische Ansétze in der Musikpadagogik betrachtet. Die Anthropologie setzt sich
unter anderem in enthnographischer und philosophischer Hinsicht mit Situationen auseinander, in denen
Menschen Musik gebrauchen (Oberhaus, 2018, S. 82). Asthetisch-philosophische Reflexion iiber Musik be-
inhaltet beispielsweise das Konzept der Inszenierung asthetischer Erfahrungsraume nach Rolle (1999) oder
die Produktionsdidaktik nach Wallbaum (2009).

100 | aut Irmgard Merkt nimmt Nick Chandley (Vertreter der P4C-Padagogik in England) Musik als Anlass zu
philosophieren. Mittels philosophischer Fragen und Forschen wird im Rahmen der P4C so der ,,Einstieg in
eine Art des Unterrichtens im Fach Musik, der allen Kindern und Jugendlichen unabhéngig von ihrem kultu-
rellen Kapital gute Antworten ermdglicht.” (Merkt, 2019, S. 187)
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der musikalischen Offenohrigkeit der Schiiler zu schaffen.” (Dietrich, 2015, S. 98). Dabei wer-
den die Schuler*innen auch darin bestarkt, Musik jeglicher Stilistik offen und unvoreingenom-
men flr sich selbst zu reflektieren. Somit bietet insbesondere die Beschéftigung mit dem Phé-

nomen Musik Anlass und Gelegenheit zu philosophischer Reflexion.

An dieser Stelle sei Bezug auf die Philosophie der neuen Musik (1958) genommen, in der The-
odor W. Adorno Musik von einer philosophischen Warte aus charakterisiert. Im Sinne einer
ontologischen, philosophischen Betrachtung von Musik schreibt er der Musik den Charakter
eines Mediums zu, das die Riickkehr zur eigenen Menschlichkeit ermdéglicht. Musik kommt,
gemaR Adorno, einer ldeologie gleich, die ein Innehalten, eine Atempause von den Zwéangen
der gesellschaftlichen Realitét bietet: ,,Sie ist Ideologie, insoweit sie sich als ein ontologisches
Ansichsein jenseits der gesellschaftlichen Spannungen behauptet.” (Adorno, 1958, S. 122). Je-
doch soll das philosophische Nachdenken tber Musik nicht Gefahr laufen, als Allheilmittel zur
Ethisierung der Gesellschaft verstanden werden. Das Philosophieren ber Musik im Kontext
des schulischen Musikunterrichts sollte gemaR Frischmann (1998) keineswegs als ,,Sammelbe-
cken bildungs- und gesellschaftsreformerischer Bestrebungen* (Frischmann, 1998, S. 332) auf-
gefasst werden. Auch soll der Eindruck vermieden werden, einzig und allein zur ,,Verbesserung
des Menschengeschlechts durch Denkschulung® (Frischmann, 1998, S. 332) beitragen zu wol-
len. Es geht vielmehr darum, die Schiler*innen damit vertraut zu machen, sich mit den eigenen
Denkweisen bzw. Auffassungen auseinanderzusetzen. Zudem geht es darum, Standpunkte,
Sichtweisen und das musikalische Empfinden der Mitschiiller*innen verstehen und respektieren
zu lernen. Dadurch sollte ermdglicht werden, sich auf reflexiver Basis seiner eigenen und der
Vorstellung der Mitmusi(c)ker*innen von idealen zwischenmenschlichen Beziehungen Klar zu

werden.

Die P4C-Padagogik als Moglichkeit der philosophischen Reflexion Gber Musik

Ein Ansatz, der die Mdglichkeit bietet, Reflexion Giber Musik dazu zu nutzen, den Schiler*in-
nen insbesondere in der Grundschule einen differenzierteren Blick auf Musik zu erdffnen, ist
die P4C-Padagogik'®!, die ,,(...) eine philosophisch-fragende Haltung fiir jedes Unterrichtsfach
entwickelt (...).“ (Merkt, 2019, S. 186). Die P4AC-Padagogik ist bestrebt, Musik aus einem phi-
losophischen, dasthetischen und soziologischen Blickwinkel zu reflektieren (Merkt, 2019,

101 Zu beachten ist hierbei, dass die P4C-Padagogik, die durch Matthew Lipman in den 1970er Jahren begriindet
wurde, gemaR Lewis & Chandley (2012), mit Blick auf die Altersstufe 11- bis 16-jahriger Schiler*innen in
England konzipiert wurde. Erlautert werden soll daher im Rahmen dieser Arbeit, inwiefern diese Padagogik
Anreize fur die Reflexion ber Musik im inklusiven Musikunterricht an Grundschulen im deutschen Bil-
dungssystem bieten kann.
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S. 186). Sie besitzt auch insbesondere in Bezug auf den inklusiven Kontext hohe Relevanz, da
im Mittelpunkt die Bildung einer ,,Community of Enquiry* (Williams, o. J., S. 3) steht, die im

Folgenden besprochen wird.

Die Bildung einer Community of Enquiry fuSt auf bestimmten Grundsatzen, die die Interaktion
zwischen den Lernenden, aber auch zwischen Lernenden und Lehrenden betreffen. Ziel ist es,
ein Klima der gegenseitigen Achtung, des Respekts voreinander und der Offenheit flr indivi-
duelle Standpunkte und Gedanken zu generieren. Folgende Maximen sollen daher gemél} Steve
Williams die Basis fiur eine Kultur bzw. ein Klima der Anerkennung und gegenseitigen Unter-

stitzung schaffen (Williams, o. J., S. 3):

e | will show my interest by listening and responding to you

¢ | am confident that you are the sort of person who can come up with relevant questions,
opinions, reasons, examples, applications and comparisons.

e | will work as much as I can with your questions, understandings, interests and values,

e | am working for us to create a classroom community in which we are a group of think-

ers who can work through questions and answers together.

Der Sinn in der Formulierung dieser Grundsétze ist es auch, ein handlungsleitendes Narrativ zu
kreieren, das die Schiler*innen zu philosophischem Denken motiviert (Williams, o. J., S. 3).
So wird gemaR dem Prinzip der egalitaren Differenz (Prengel, 2001) jeder der Beteiligten
gleichermalen bekréftigt bzw. darin bestérkt, individuelle Standpunkte einzunehmen. Durch
die Maximen wird folglich eine inklusive Grundlage geschaffen, die alle Teilnehmer*innen des
reflexiven Musicking-Prozesses als philosophierende Gemeinschaft zusammenfasst. Die Of-
fenheit der Beziehungsbildung im Sinne der Beteiligten wird dabei keineswegs dadurch unter-
wandert, dass ein Kodex an Handlungsmaximen aufoktroyiert wird. Stattdessen wird eine Basis
geschaffen, die allen gleichermalRen individuelle Freiheit schafft, in philosophischen Austausch
mit den Musi(c)ker*innen zu treten. Zudem wird betont, Kompromissen zwischen individuel-
len Interessenslagen entgegenzuarbeiten. Dies fordert das Ubereinkommen der Musi(c)ker*in-

nen, ohne jedoch das Recht der Beteiligten auf divergierende Vorstellungen einzuschranken.

In ihrem Charakter spiegelt die P4C-Padagogik die Philosophie John Deweys wider. Dewey
sieht Bildung als einen Prozess der Menschenbildung an, deren Ziel es ist, demokratische Werte
zu vermitteln (D’Olimpio & Teschers, 2017, S. 145). In den Communities of Enquiry haben die
Lehrkrafte die Aufgabe, den aktiven Dialog bzw. die Reflexion zwischen den Lernenden zu

initiieren, wobei die Lernenden als fahig erachtet werden, die eigenen Standpunkte sowie die
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der Mitschiler*innen zu reflektieren (D’Olimpio & Teschers, 2017, S. 145). In einem Musik-
unterricht, in dem sich alle Beteiligten auf Augenhthe befinden sollten, kdnnte ebenfalls dar-
uber nachgedacht werden, diese Maximen oder Grundsétze in Kooperation von Lernenden und

Lehrenden zu formulieren.

Im Folgenden soll daher diskutiert werden, wie die Reflexion tiber Musik unter philosophi-
schen, asthetischen und soziologischen Gesichtspunkten in den inklusiven Musikunterricht Ein-
gang finden kann.

Die P4C-Padagogik und das Musische Philosophieren in der Praxis des inklusiven

Musikunterrichts

Impulse fur das philosophische Nachdenken lber das Phanomen Musik in der schulischen Pra-
xis kénnen gemal der P4C-Pédagogik beispielsweise das Lesen einer Geschichte, das Ansehen
eines Films, ein Horbeispiel, eine Fragestellung, die Teilnahme an einer Aktivitéat oder die Kon-
templation eines Objektes sein (Williams, o. J., S. 3). Dadurch, dass die P4C-Padagogik die
Maoglichkeit eroffnet, multisensorisch auf vielféltiger Wahrnehmungsebene durch den An-
fangsimpuls angesprochen zu werden, bietet diese Padagogik groRes inklusives Potenzial. So
wird sichergestellt, dass keiner der Lernenden hinsichtlich ihrer individuellen Wahrnehmungs-

fahigkeiten eingeschrankt ist.

Ein weiterer Aspekt dieser Padagogik, den es hinsichtlich der Umsetzung im inklusiven schu-
lischen Kontext zu bedenken gibt, ist die Tatsache, dass es sich bei der philosophischen Refle-
xion vorwiegend um die schriftliche Fixierung von Eindriicken und den verbalen Austausch
darliber handelt. An dieser Stelle konnte die P4C-Padagogik durch den Ansatz Jonas Dietrichs
des musischen Philosophierens (Dietrich, 2015, S. x) ergénzt werden. Dietrich (2015) eruiert
philosophisches Nachdenken tber Musik unter grundschuldidaktischen Gesichtspunkten. Das
musische Philosophieren eignet sich insbesondere fiir den inklusiven Kontext des Musikunter-
richts in der Grundschule und die Erganzung des P4C-Ansatzes. Mit Blick auf die heterogene
Schiilerschaft der Grundschule werden Mdglichkeiten der Differenzierung genannt, die die
Teilhabe aller Lernenden gewéhrleisten sollen. Die Schiler*innen sind beispielsweise dazu an-
gehalten, ihre musikbezogenen Eindricke, ihre Reaktion auf den zu Anfang gegebenen Impuls
sowohl in Wort und Schrift, als auch in musikalischer Aktivitét in einer ,,musikphilosophisch-

expressiven Phase* (Dietrich, 2015, S. x) auszudriicken.

Um die philosophische Reflexion von Musik zu strukturieren, verfahrt Jonas Dietrich nach dem

Flnf-Finger-Modell, wonach die Schiler*innen zum eingangs gegeben Impuls, beispielsweise
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das Anhdren eines Musikstiicks, erste Eindriicke formulieren (Dietrich, 2015, S. x). Dietrich
bezeichnet diese Phase des philosophischen Reflektierens als Phase der ,,phdnomenologischen
Assoziation“ (Dietrich, 2015, S. x). Um alle Lernenden miteinzubeziehen, formulieren diese in
einem ersten Hordurchgang, welche Assoziationen Gedanken, Bilder und Gefiihle sie mit der
Musik verbinden (Dietrich, 2015, S. x). Um das Finden von Assoziationen zu erleichtern,
schlagt Dietrich vor, den Schiler*innen thematisch passende Schlagworte wie z. B. ,,Natur,
Tiere, Reise, Abenteuer oder Technik* (Dietrich, 2015, S. X) an die Hand zu geben. Nach zwei-
maligem Anhdren des Horbeispiels gibt es einen interindividuellen Austausch tber die Assozi-
ationen zur Musik, die schriftlich festgehalten werden. Daran schlief3t sich eine Phase der ana-
lytischen Reflexion an. Nun werden Rhythmik, Tempo, Lautstarke, Harmonik, Melodik, Arti-
kulation und instrumentale Besetzung der Musik reflektiert und mit den zu Anfang formulierten
phanomenologischen Assoziationen in Zusammenhang gestellt (Dietrich, 2015, S. x). Auf diese
Phase der phdnomenologischen und analytischen Reflexion folgt die ,,metaphorische Synthese*
(Dietrich, 2015, S. x). Diese Zusammenfassung der eigenen Reflexion ist in dem Sinne als me-
taphorisch zu sehen, als die Lernenden ihre Gedanken in die vorformulierte Formel ,,Ich finde,
die Musik klingt...* (Dietrich, 2015, S. x) einpassen und dabei entsprechende metaphorische
Vergleiche anstellen. Das Prinzip, den Lernenden Formulierungsstutzen an die Hand zu geben,
ist insbesondere mit Blick auf das sprachsensible Unterrichten sinnvoll, da erlernt wird, die
eigenen Gedanken, Gefiihle bzw. Assoziationen zur Musik in Worte zu fassen'®2. An die Phase
der Reflexion bzw. die ,,musikphilosophisch-impressive Phase* schlief3t sich die ,,musikphilo-
sophisch-expressive Phase® (Dietrich, 2015, S. X) an, in der die Lernenden ihre Assoziationen
zum Ausgangspunkt fir die eigene musikalische Aktivitat nehmen. Dabei ist es Ziel, moglichst
viele der musikalischen Umgangsweisen der Rezeption, Reflexion, Transformation und Pro-

duktion zu vernetzen (Dietrich, 2015, S. xi).

Im Folgenden geht es um ein Unterrichtsbeispiel, anhand dessen die Umsetzung der P4C-Pa-

dagogik und des musischen Philosophierens in die Praxis aufgezeigt wird.

102 Schonauer-Schneider und Reber (2016) verweisen in Bezug auf die Sprachférderung im sprachheilpadagogi-
schen Kontext und deren Relevanz fur den schulischen Musikunterricht auf die Bedeutung von Impulsen, die
den Lernenden dabei helfen, die Musik ,,(...) aktiv zu verarbeiten, zu beschreiben und zu verstehen (...)“
(Schénauer-Schneider & Reber, 2016, S. 151). Exemplarisch fiir diese Art von Impulsen sind unter anderem
,,schriftliche Satzstarter (Schénauer-Schneider & Reber, 2016, S. 151), wie beispielsweise ,,Ich vermute,
dass ...“, die vergleichbar mit der Formel fiir die metaphorische Synthese nach Dietrich (2015) sind.
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P4C-Padagogik und musisches Philosophieren in der Praxis: Ein Unterrichtsbeispiel zu

»Der Karneval der Tiere*“ von Camille Saint-Saéns

Ein Unterrichtsbeispiel, das sich insbesondere zur Vermittlung klassischer Musik und fir die
Reflexion von Musik eignet, wurde im Rahmen des Projekts Unterricht inklusiv gestalten mit
Musik flr eine dritte Grundschul-Klassenstufe erstellt. Es trégt den Titel Karneval in der Musik
unter Einbezug des Werkes ,, Der Karneval der Tiere‘ von Camille Saint-Saéns (im Anhang 5.1
der Arbeit findet sich hierzu das Artikulationsschema). In diesem Unterrichtsbeispiel geht es
um das bewusste Horen von Musik, die Reflexion und das In-Worte-Fassen der mit dem akus-
tischen Eindruck verbundenen individuellen Assoziationen. Dem schlief3t sich die Umsetzung
dieser Assoziationen in eigene musikbezogene Aktivitat an. Ausgangspunkt bzw. Impuls der
Reflexion ist eine durch die Lehrkraft vorgetragene Erzéhlung (Anhang 5.2), die sich um den
Lowen Simba als Protagonisten dreht, der zum ,,Karneval der Tiere” eingeladen wird. Durch
die Erzahlung der Geschichte wird eine Basis bzw. ein Impuls fir die Reflexion Gber die Musik
geschaffen, wodurch die Schiler*innen Anregungen fur die Assoziationsbildung zur Musik be-
kommen. Die Geschichte nimmt dabei Bezug zum Thema Karneval und die mit einer Einladung
zu einer Karnevalsfeier verbundene freudige Aufregung des Lowen Simba. Durch den aul3er-
musikalischen Bezug, den die Geschichte zum Thema Karneval und zu Karnevalsfeiern her-
stellt, kdnnen auch Schiler*innen, denen es aufgrund von fehlender musikalischer VVorerfah-
rung noch an der F&higkeit mangelt, Assoziationen zu klassischer Musik zu finden, durch den
Inhalt der Geschichte Anknupfungspunkte finden. Ermoglicht wird dies, da eine breite Palette
an lebensweltlichen Erfahrungen angesprochen wird, wie beispielsweise das Thema Karneval,
Feste im Allgemeinen und der Léwe als Tier. Wahrend der Erzéhlung der Geschichte kdnnen
zur visuellen Unterstiitzung passende Bildkarten, die die Handlung der Geschichte abbilden, an
die Tafel geheftet werden. So wird den Lernenden das Grundgerust der Geschichte auf visueller
Ebene prasentiert und gleichzeitig eine Gedéchtnisstutze kreiert, mittels der die Schiler*innen

sich leichter an den Inhalt fiir die Dauer der Unterrichtsstunde erinnern kdnnen:

Abbildung 18:  Bildkarten, die das Geschehen der Erzahlung abbilden (Quelle: Eigene Darstellung)

So konnen die Anfangsimpulse, die Geschichte und die Musik ganzheitlich und auf audiovisu-
eller Ebene wahrgenommen werden. Nach dem Anhdren der Geschichte duf3ern die Schuler*in-
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nen ihre Assoziationen. Dabei initiiert die Lehrkraft die Diskussion und Reflexion, indem sie
den Lernenden beispielsweise folgende Fragen stellt: ,,Wie wiirdet ihr den Lowen charakteri-
sieren? Wie fihlt sich der Lowe, als er erfahrt, dass er zum Karneval der Tiere eingeladen
wurde? Wie wirdet ihr euch in der gleichen Situation fuhlen bzw. verhalten? Wie verhalt sich
der Lowe vor und nach dem Offnen des Briefs?* Auf diese Weise versetzen sich die Lernenden
in den Lowen als Protagonisten der Geschichte hinein, zeichnen seine Charakterziige nach und
setzen ihre eigene Gefiihls- und Lebenswelt zu der des Léwen in Bezug. Unterstitzend kénnen
hier gesammelte Adjektive aus den Schuler*innenduerungen an der Tafel festgehalten werden.
Ein spaterer Vergleich der Anfangseindricke zur Geschichte und der im weiteren Verlauf der
Stunde zum Musikstiick gedulRerten Assoziationen wird so erleichtert. Im Anschluss geht es
darum, sich mit dem Musikstiick Introduction et Marche royale du Lion (Introduktion und ko-
niglicher Marsch des Lowen) von Camille Saint-Saéns (1835-1921) aus der Suite Der Karneval
der Tiere auseinanderzusetzen. Assoziationen mit dem Musikstiick werden nun mit den Asso-
ziationen zur Geschichte in Beziehung gesetzt bzw. verglichen. Um den roten Faden der Un-
terrichtsstunde weiterzuverfolgen und die Verbindung zum Thema Karnevalsfeier aufrechtzu-
erhalten, wird den Lernenden vor dem Anhdren des Musikbeispiels mitgeteilt, dass der Léwe
nun die Feier betritt und seinen Auftritt beim ,,Karneval der Tiere* hat. Bevor das Musikstiick
angehort wird, werden die Schuler*innen angewiesen, darauf zu achten, wie der Léwe durch
die Musik charakterisiert wird. Zusétzlich kann tber das Horbeispiel mithilfe von Adjektiven
hinsichtlich der Parameter Rhythmik, Tempo, Lautstarke, Harmonik, Melodik und der instru-
mentalen Besetzung reflektiert werden. Zur Vereinfachung des Formulierens von Assoziatio-
nen zur Musik hangt die Lehrkraft bereits beschriftete Wortkarten mit Adjektiven an die Tafel.
Dies sind z. B. Karten mit den Adjektiven ,laut“, ,leise* etc. Ergiinzend kénnen neue AuBe-
rungen der Lernenden auf leeren Wortkarten notiert werden. Nachdem die Adjektive gesam-
melt wurden, initiiert die Lehrkraft wiederum die Diskussion und Reflexion durch folgende
Fragen: ,,Wie wurde der Lowe in diesem Horbeispiel charakterisiert und wie wurde dies durch
die Musik ausgedriuckt? Mit welchen Adjektiven wirdet ihr die Musik beschreiben? Passt die
Musik zum Charakter des Lowen aus der Geschichte?* Mittels dieser Fragen wird erreicht, dass
die Schiler*innen die Charakterzeichung des Lowen in der Musik reflektieren und mit den
Assoziationen zur anfanglich erzéhlten Geschichte vergleichen kénnen. Zudem werden die ein-
gangs formulierten phdnomenologischen Assoziationen in Beziehung zu den Eindriicken des
Horbeispiels gesetzt (vgl. Dietrich, 2015, S. x). Um erneut einen konkreten Bezug zum Thema
Karneval herzustellen, bietet es sich flr weitergehende Reflexion an, auch auf eventuelle Dis-

krepanzen zwischen der zu Anfang vorgenommenen Charakterisierung des Léwen in der Ge-
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schichte und dem Horeindruck einzugehen. Fragen hierzu wirden sich beispielsweise darauf
beziehen, welchen Eindruck der Lowe beim Betreten des Festes von sich vermitteln mochte,
welche Charaktereigenschaften diesem Eindruck entsprechen bzw. widersprechen und wie der
Ausdruck ,,Maske* in diesem Zusammenhang zu interpretieren ist. Diese Reflexion hilft den
Kindern dabei, emotionale Kompetenz und Selbstwirksamkeit zu entwickeln®, Um eine nach-
haltige Lernerfahrung zu gewéhrleisten, die insbesondere im inklusiven Musikunterricht von
Bedeutung ist, in dem Lernende mit unterschiedlichen sinnlichen Wahrnehmungsféahigkeiten
zusammen lernen, sollte die phanomenologische und analytische Reflexion gemal dem musi-
schen Philosophieren, wie bereits angesprochen, durch eine ,,musikphilosophisch-expressive
Phase* (Dietrich, 2015, S. x) erganzt werden. Die Lernenden nehmen in dieser Phase ihre As-
soziationen zum Ausgangspunkt fiir eigene, produktive musikalische Aktivitat. Ziel ist es dabei,
maoglichst viele der musikalischen Umgangsweisen der Rezeption, Reflexion, Transformation
und Produktion einzubeziehen bzw. zu vernetzen (Dietrich, 2015, S. xi). Dies entspricht der
PAC-Padagogik, die die Teilnahme an einer Aktivitat (Williams, o. J., S. 3) ebenso als Impuls
flir das philosophische Reflektieren bzw. als Teil des reflexiven Prozesses in Betracht zieht. Im
Unterrichtsbeispiel zum Karneval der Tiere werden die Schiller*innen daher aufgefordert, einen
eigenen musikalischen Karneval zu gestalten, indem je zwei Kinder ein Tier mit Orff-Instru-
menten vertonen. Um den Kindern Anhaltspunkte fiir die Vertonung ihres Tieres zu bieten,
wurde im vorliegenden Unterrichtsmaterial ein Steckbrief erstellt, den es passend zu den Ei-
genschaften des Tieres auszufillen gilt (der Steckbrief findet sich in Anhang 5.3). Mit Auftra-
gen wie ,,Versucht, euer Tier mit den Adjektiven zu beschreiben, die an der Tafel stehen!*,
werden handlungsleitende Impulse zur Unterstiitzung gesetzt. Durch die Reflexion Uber die
Charakteristika der Tiere und die Transformation der eigenen Assoziationen in Musik werden
die verschiedenen Umgangsformen im Sinne des musischen Philosophierens miteinander ver-

netzt.

Zugleich wurde fir das beschriebene Unterrichtsbeispiel ein Regel-Kodex fiir den gegenseiti-
gen Umgang der Schiiler*innen in Bezug auf das gemeinsame Musizieren formuliert. Dieser
entspricht der PAC-Padagogik und der Bildung einer Community of Enquiry (Williams, o. J.,
S. 3), die von einer Atmosphére des Respekts voreinander gepragt sein sollte. Der Kodex dieses
Unterrichtsbeispiels bezieht sich auf das musikalische Kommunizieren. Der musikalische Re-

gel-Kodex dieses Unterrichtsbeispiels umfasst Leitsdtze wie beispielsweise: ,,Ich achte auf mei-

108 GemaR Saarni (1999, 2002) sollten Kinder ihre emotionale Kompetenz und Selbstwirksamkeit im Grunschul-
alter dahingehend entwickeln, dass sie ,,(...) sich dessen bewusst sind, dass ihr eigener Emotionsausdruck
ihre Mitmenschen beeinflussen kann und sie gelernt haben, ihr emotionales Verhalten zu steuern, um ge-
wiinschte Reaktionen bei anderen hervorzurufen.* (Saarni in Petermann et al., 2019, o. S.).
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nen Einsatz.* oder ,,Ich spiele mein Instrument so, dass alle Beteiligten zu horen sind.* Durch
die Anordnung der Tierbilder (Abb. 19) im Stil einer visuellen Partitur wird festgelegt, in wel-

cher Reihenfolge die Vertonungen gespielt werden:

-

WS
P
g

Abbildung 19: ;I'afe)lbild, das als Partitur fir den VVortrag der Tiervertonungen fungiert (Quelle: Eigene Darstel-
ung
Zusétzlich kann diese Reihenfolge beliebig verandert und durch eine Dirigentin oder einen Di-
rigenten angezeigt werden. So kénnen eigene Narrative und neue Kompositionen entstehen. In
der Funktion der Dirigentin oder des Dirigenten erleben sich die Schiiler*innen zudem in lei-
tender Funktion, in der sie die Verantwortung fur das musikalische Geschehen tbernehmen.
Insbesondere fir Lernende mit Forderbedarf geistiger Entwicklung, die oftmals auf Unterst(t-
zung bei der Bewéltigung des Alltags angewiesen sind®, ist es wichtig, derartige Selbstwirk-
samkeitserfahrungen zu machen und Momente der Eigenverantwortlichkeit zu erleben. Es kon-
nen so Momente der Kooperation im Sinne einer ,,kommunikationsbasierten Kooperation am
gemeinsamen Gegenstand« (Feuser, 2019, S. 8) geschaffen werden, die das Zentrum jedes in-

klusiven Musikunterrichts bilden sollten:

Durch das Moment der die Kooperation ermdglichenden Kommunikationen werden die
Lernenden sozial flreinander bedeutsam und diese Bedeutungshaftigkeit eines jeden fir
jeden anderen (...) misst sich nicht daran, ob er oder sie sich auf Beinen oder mit Hilfe

eines Rollstuhls fortbewegt, (...). Der Grad an Assistenz (pddagogisch oder therapeu-

104" In diesem Forderschwerpunkt ist es oftmals wichtig, psychodynamische Aufbauarbeit zu leisten (Ratz in
Heimlich & Kiel, 2020), da oftmals Abhéangigkeit von Hilfeleistungen im Alltag besteht und zu selten Selbst-
wirksamkeitserfahrungen gemacht werden kénnen.
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tisch) (...), bestimmt nicht den Grad der Erfahrung von Selbstwirksamkeit und Kompe-
tenz (...). (Feuser, 2019, S. 8)

Fur die Bildung einer Synthese im Sinne des musischen Philosophierens (Dietrich, 2015, S. X)
bietet das Unterrichtsmaterial zum Karneval der Tiere ebenfalls Gelegenheit. Die Horbeispiele
der eigenen Tiervertonungen konnen hierzu beispielsweise mit den Originalkompositionen von
Camille Saint-Saéns verglichen werden. Ein weiterer Reflexionsanlass zum Thema Maskierung
bzw. Karneval ergibt sich aus der Frage, inwiefern die Eigenschaften der Tiere in der Musik
hervorgehoben werden, um einen bestimmten Eindruck auf die Horer*innen auszuiiben. Gemaf
Kalb (2010, S. 75) konnte auch die Frage gestellt werden, ob es sich um maoglichst realistische
musikalische Darstellungen der Tiere oder eher um parodistische Charakterisierungen (Kalb,
2010, S. 75) handelt.

P4C-Padagogik und musisches Philosophieren in der Praxis: Ein Unterrichtsbeispiel

zum Lied ,,Anders als du“

Das folgende Unterrichtsbeispiel fokussiert sich auf die Einstudierung des Liedes ,,Anders als
du‘ und die philosophische Reflexion tliber die Aspekte Individualitdt und Anderssein wahrend
einer doppelstiindigen Unterrichtseinheit. Durchgefuhrt wurde dieses Unterrichtsbeispiel in ei-
ner Mittelschulklasse eines Férderzentrums mit Schiler*innen der Klassenstufen 5-7 aus allen
Forderbereichen und mit Mehrfachbehinderungen. Heterogenitét bestand daher sowohl hin-
sichtlich kognitiver als auch korperlicher Beeintrachtigung sowie unterschiedlichen kulturellen

und religiésen Hintergriinden.

Als Einstieg in die Thematik wurde der Kurzfilm For the birds von Ralph Egglestone (2000)
gezeigt!®. Darauf folgte eine Phase der ,,phdnomenologischen Assoziation® (Dietrich, 2015,
S. x), inder den Schiiler*innen folgende Fragen als Diskussionsanreiz gestellt wurden: ,,Warum
reagieren die Vogel auf diese Weise auf den gro3en Vogel?, ,,Wer sollte sich eurer Meinung
nach &ndern — die kleinen Vogel oder der gro3e Vogel?*, ,,Sollten alle Vogel gleich aussehen?,
Welche Vorteile hat der gro3e Vogel durch seine Grofie?*.

105 In diesem Kurzfilm geht es um einen VVogel, der sich in eine Gruppe von 15 kleineren, sich dhnelnden Vogeln,
die alle auf einer Elektroleitung sitzen, integrieren mochte. Die kleineren Vdgel lassen dies aber nicht zu und
machen sich lber den Neuankdmmling lustig. Trotz allem verliert der groBe Vogel nicht seine Zuversicht
und sein Selbstbewusstsein. Er setzt sich inmitten der kleinen Vogel. Beim Versuch, ihn vertreiben zu wollen,
werden die V&gel allesamt durch den nach unten stiirzenden grof3en Vogel vom Stromkabel katapultiert und
verlieren ihre Federn. Letzendlich bewahrt sich der groRe Vogel seine Individualitat, kann tber die kleinen
Vogel lachen und ist letztendlich im Vorteil, da er die nun federlosen Végel, die sich hinter ihm verstecken,
nun beschiitzen kann.



171

Um einen Bogen zur Lebenswelt der Schiller*innen zu spannen, wurde anschlie3end diskutiert,
in welchen Situationen es den Menschen im alltdglichen Leben &hnlich geht wie dem grofien
Vogel. Eine Reflexion Uber die sich gemaR Small (1998) im Musicking-Prozess manifestieren-
den Vorstellungen idealer zwischenmenschlicher Beziehungen konnte auf diese Weise in Be-

zug auf den audiovisuellen Impuls initiiert werden.

Im Zuge der Diskussion kamen die Schuler*innen der Forderklasse auf Themen wie Religion,
Ethnizitat, Hobbys, Interessen und kulturelle Herkunft zu sprechen. Das Thema sprachliche
Barrieren wurde ebenfalls angesprochen und gemeinsam mit einer der Klassengemeinschaft
angehdrenden ukrainischen Schiilerin wurde erlautert, wie sprachliche Hurden im Unterrichts-
alltag uberwunden werden kdnnen z. B. durch den Einsatz eines Bilderwdrterheftes und die
Unterstltzung einer Mitschilerin bei der Orientierung und Handhabung des Hefts. Durch die
Diskussion wurde deutlich, dass Vielfalt von den Kindern als etwas Bereicherndes wahrgenom-

men wird — auch in Bezug auf unterschiedliche Kommunikationsweisen.

Die anschlieBende Einstudierung des Liedes ,,Anders als du* von Robert Metcalf bzw. die ,,mu-
sikphilosophisch-expressive Phase” (Dietrich, 2015, S. x) erfolgte Uber die Begleitung des
Liedtextes mit entsprechenden Gesten, in Anlehnung an die in Eberhard et al. (2017) fir das
Lied zusammengestellten Gebarden. Um die Schiler*innen zum produktiven musikalischen
Umgang mit dem Liedmaterial anzuregen, wurde eine eigene musikalische Begleitung mit Bo-

dypercussion und Orff-Instrumenten mittels des An/Aus-Prinzips komponiert (Abb. 20):
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Abbildung 20:  Schiilergeleitete Gestaltung der Liedbegleitung mit An/Aus-Prinzip (Quelle: Instrumenten-Bil-
der Chiara Enderlein; Bodypercussion-Bilder: eigene Darstellung)

Mittels einer Power-Point-Folie stellten Schiler*innen eine Liedbegleitung zusammen. Das in-

strumentale Spiel wurde durch Klavierbegleitung und Gesang aller Beteiligten ergénzt. Zur zu-

satzlichen Visualisierung und Orientierung zeigte eine Tandem-Lehrkraft die jeweiligen Lied-

abschnitte mithilfe der Power-Point-Prasentation fiir die Schiler*innen an.

Ebenso erfanden die Schiiler*innen passend zum Lied einen eigenen Liedtext. Um der Uber-
forderung durch einen zu groRen kreativen Spielraum vorzubeugen, wurden Themenfelder in
Anlehnung an Eberhard et al. (2017) zur Auswahl gestellt. Aus diesen Themenfeldern fiel es
den Schiler*innen leichter, neue und thematisch passende Begriffe und Gesten fur den Liedtext
zu finden. Die folgende Abbildung zeigt den neuen Liedtext, der dem Themenfeld ,,Fahr-

zeuge/Verkehrsmittel* entspricht:
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Abbildung 21:  Schiilergeleitete Gestaltung des Liedtextes mit An/Aus-Prinzip (Quelle: eigene Darstellung)

Eine weitere Strophe wurde durch die Schiler*innen mit Boomwhackern entsprechend der im
Liedtext vorkommenden Farben ,,Rot, Orange, Gelb und Griin“ begleitet. Da nicht alle Schii-
ler*innen zugleich auf Boomwhackern spielen konnten, zeigten diese Kinder entsprechende

Gebarden zu den jeweiligen Farben, die bereits bekannt waren.

In einer abschlieRenden Feedbackrunde hatten die Schiler*innen Gelegenheit, dariiber zu re-
flektieren, welche Art der musikalischen Aktivitat, welches Instrument, Geste etc. ihnen am
besten gefallen hatte. Insgesamt besteht die Mdglichkeit mit diesem Unterrichtsbeispiel zu ver-
deutlichen, dass Vielfalt in Bezug auf musikalische Aktivitat zu einem gelungenen Ergebnis
fuhren kann. Gezeigt wird, wie sich die individuellen Vorstellungen von zwischenmenschli-
chen und innermusikalischen Beziehungen im Musicking-Prozess (vgl. Small, 1998) auf mul-
tisensorische Art und Weise konstruktiv zu einem — in sich individuellen — grol3en Ganzen er-

ganzen.

Asthetische Reflexion tiber Musik

Our sense of beauty, our aesthetic sense, then, is by no means a free-floating or func-
tionless source of pleasure but is an important element of the way in which to explore,
affirm, and celebrate our sense of how the universe is put together and of how we relate
to the other elements of it. (Small, 1998, S. 220f.)
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Small betont dabei, dass die dsthetische Kontemplation von Musik keine Bekundung interesse-
losen Wohlgefallens sei, sondern von der Relationalitat zwischen Subjekt und Musik geprégt
ist. Durch &sthetische Reflexion explorieren, affirmieren und feiern Menschen gemaR Small

ihre Auffassung von Welt.

Bei asthetischer Reflexion Uber Musik sollte folglich der Frage auf den Grund gegangen wer-
den, inwiefern unsere Art und Weise, wie wir mit der Musik in asthetischer Kontemplation in
Beziehung treten, unsere Weltsicht und Vorstellungen von Beziehungsbildung widerspiegelt.
Von dieser introspektiven Basis aus geht es in einem néchsten Schritt darum, in dialogischen,
interindividuellen Austausch zu treten und Schnittmengen bzw. Gegensétzlichkeiten in der Re-
flexion asthetischer Wahrnehmung zu explorieren. Asthetische Bildung sowie &sthetische Re-
flexion'® befassen sich von Hause aus mit Differenzerfahrungen (Puffert, 2017, S. 129). Damit
stellt sich &sthetische Bildung und Reflexion ,,(...), auf die Seite der singuldren, ununterbro-
chenen differierenden Wahrnehmung (...)* (Puffert, 2017, S. 129). Im Kern entsprechen sie
somit dem, was inklusiven Musikunterricht ausmacht. Das Explorieren von interindividuellen
Differenzen im Musikerleben und das Entdecken von Ubereinstimmungen sind von zentraler
Bedeutung fur den inklusiven Musikunterricht, die &sthetische Bildung, Wahrnehmung und Re-
flexion. Im Sinne aktiver musikalischer Praxis ist die asthetische Reflexion als aktiver, han-
delnder Umgang mit Musik zu verstehen, mit dem die verschiedenen Umgangsweisen mit Mu-
sik explizit verbunden sind, wie Christian Rolle im folgenden Zitat verdeutlicht: ,,Dass im Un-
terricht Musik gemacht und erfunden und gehort und dass tber Musik gesprochen wird, ist ein
gutes Indiz dafur, dass wir es mit dsthetischer Musikpraxis zu tun haben und nicht blof3 mit der

Vermittlung propositionalen Wissens iiber Musik.” (Rolle, 2010, S. 246).

Um die Ausfiihrungen zur dsthetischen Reflexion im inklusiven Musikunterricht auf eine solide
begriffsdefinitorische Basis zu stellen, wird es im folgenden Kapitel um die Klarung der Be-
griffe Asthetik, Asthetische Wahrnehmung, Erfahrung und Bildung gehen.

Begriffsdefinition: Asthetik, Asthetische Wahrnehmung, Erfahrung und Bildung
Ethymologisch gesehen lasst sich der Begriff Asthetik auf das griechische Wort aisthesis — dt.

,,menschliches Wahrnehmen* (Weil3, 2013, S. 111) zurlckfihren. Die zentrale Bedeutung &s-

thetischer Betrachtung von Musik wird bei Untersuchung der Herkunft des Wortes deutlich.

106 Asthetische Reflexion im interpersonalen Austausch lasst sich geméaR Rolles Begriff des Asthetischen Streits
(Rolle, 2010; 2014) definieren, auf den im Zuge dieser Arbeit noch genauer eingegangen wird.
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Gabriele Weil (2013) verweist auf den dsthetischen Sinnbezug und die Bedeutung, die hierin
flir padagogisches Handeln liegt:

Dadurch, dass Asthetisches auf die grundlegende Existenzweise des Menschen als sinn-
lich-leibliches Wesen bezogen wird, erhilt das Asthetische eine weitreichende Bedeu-
tung flr padagogische Prozesse; denn jedes Bildungs-, Lern- und Vermittlungsgesche-
hen kann auf seine sinnlichen, leiblichen und affektiven Beziige hin betrachtet werden.
(WeiB, 2013, S. 111)

Asthetische Betrachtung der Welt ist gemaR WeiR (2013) mit sinnlichen, leiblichen und affek-
tiven Empfindungen verbunden. Wie dieses Zitat verdeutlicht, kann eine multiperspektivische,
multisensorische, asthetische Betrachtungsweise des Phanomens Musik Chancen erdffnen,
Schiler*innen mit unterschiedlichen Wahrnehmungsfahigkeiten bzw. Wahrnehmungsweisen
von Musik in den Musicking-Prozess zu inkludieren. Unter Einbezug individueller Sinneser-
fahrungen mit Musik in den Reflexionsprozess kann es gelingen, multivalente Differenz- und
Konvergenzerfahrungen zu machen. Daher ist die &sthetische Reflexion per definitionem als
multisensorisch-inklusive Umgangsform mit Musik zu betrachten. Helga Kampf-Jansen nimmt
in Asthetische Forschung — Fiinfzehn Thesen zur Diskussion (2006) auf die Sinnhaftigkeit &s-
thetischer Betrachtungen Bezug. Sie betont, dass asthetische Arbeit individuelle Sinneserfah-
rungen ermdglichen muss. Dies bedeutet die Schaffung individueller Zugénge zum Gegenstand
der Betrachtung, um die Sinn- und Zweckhaftigkeit fiir alle Beteiligten erfahrbar zu machen
(vgl. Kdmpf-Jansen, 2000).

In Bezug auf die begriffliche Definition &asthetischer Wahrnehmung sei auf die Drei Dimensi-
onen asthetischer Wahrnehmung nach Seel (1993, 1991, S. 31) verwiesen. Seel unterscheidet
zwischen der kontemplativen, korresponsiven und imaginativen Dimension dsthetischer Wahr-
nehmung. Fur den inklusiven Musikunterricht weisen die Dimensionen Seels in der Interpreta-
tion Christopher Wallbaums (1996; 2009) fir den Musikunterricht besondere Relevanz auf.
Vor diesem Hintergrund lassen sich reflektionsorientierte und produktionsorientierte Prozesse
im Umgang mit Musik als &sthetischem Objekt gleichermalen initiieren. Wallbaum (1996) ver-
deutlicht, dass es sich bei Seels Auffassung von &sthetischer Wahrnehmung nicht um eine ein-
seitig-rezeptionsorientierte Vorstellung asthetischer Wahrnehmung von ,,,ewigen‘ Kunstwer-
ken* (Wallbaum, 1996, S. 38; Wallbaum, 2009, S. 283) handelt, sondern es um die nachhaltige
Personlichkeitsbildung geht: ,,Letztendlich geht es um die Fahigkeit, asthetisch handeln (und
erfahren) zu kdnnen als eine verniinftige Moglichkeit menschlichen In-der-Welt-Seins.* (Wall-
baum, 1996, S. 38)
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In definitorischer Hinsicht sei in Bezug auf den Begriff der &sthetischen Erfahrung ebenfalls
auf die Merkmale &sthetisch-musikalischer Erfahrung (Kraemer, 2007, S. 93) verwiesen. Als
definitorische Basis fir den inklusiven schulischen Musikunterricht eignen sich diese, da sich
in der Formulierung dieser Merkmale die Multidimensionalitét des Lernmediums Musik wider-
spiegelt. Berticksichtigung findet dabei, dass asthetisch-musikalische Erfahrung das In-Bezie-
hung-Setzen der &sthetischen Erfahrung mit der eigenen Person (Selbstbezuglichkeitsaspekt)
beinhaltet. Zudem wird darauf verwiesen, dass die &sthetisch-musikalische Erfahrung auf kor-
perlicher Ebene bzw. klangsinnlich-kérperlicher sowie auch auf kognitiv-emotionaler Ebene
(Kraemer, 2007, S. 93) stattfindet. Der Aspekt der korperlichen und multisensorischen dstheti-
schen Wahrnehmung findet sowohl in die Definition nach Kraemer (2007, S.93) Eingang als
auch in die Charakterisierung asthetischer Wahrnehmung nach Martin Seel. Seel bezeichnet
asthetische Wahrnehmung als ,,ein grundsétzlich ,synisthetisches Vernehmen‘* (Seel 2003,
S. 147). Erganzend zu den drei Dimensionen &sthetischer Wahrnehmung nach Seel (1993,
1991; vgl. auch Wallbaum, 2009) in der Auslegung nach Wallbaum (1996; 2009) sind die
Merkmale asthetisch-musikalischer Erfahrung (Kraemer, 2007, S. 93) anzufuhren. Beide Defi-
nitionen gleichen sich beispielsweise darin, dass asthetische Erfahrung und Wahrnehmung mit
der eigenen Personlichkeit, Lebenswelt und dem individuellen Lebensgefiihl in Beziehung ge-
setzt wird. Aufgrund dieser Gemeinsamkeiten ergénzen sich beide Ansatze, wodurch sie in
Kombination zu einer vollstandigeren Erlauterung bzw. Klarung der Begriffe asthetischer Er-

fahrung und Wahrnehmung beitragen.

Als Kritikpunkt an Seels Ansatz ist den inklusiven Musikunterricht und die heterogene Schi-
lerschaft betreffend anzumerken, dass das &sthetische Wahrnehmen und Erleben von Musik
nicht nur auf Ubereinstimmung bzw. ,, Korrespondenzen zwischen ésthetischem Objekt und der
eigenen Lebenswelt bzw. dem eigenen Lebensgefiihl.* (Brandstitter, 2013, S. 5) hinauslaufen
sollte. Auch sollte es Differenzerfahrungen im Sinne des &sthetischen Streits geben (Rolle,

2010), die sich zwangslaufig aus der Heterogenitét der Lernenden ergeben.

Hinsichtlich der Inszenierung von Gelegenheiten zu asthetischer Erfahrung im inklusiven schu-
lischen Musikunterricht sei dartiber hinaus auch auf Wallbaums Orientierungshilfen fur die In-
szenierung &sthetischer Erfahrungssituationen (2009, S. 287ff.) Bezug genommen, die &stheti-
sche Praxis als wichtigen Faktor in der Personlichkeitsbildung und Ausbildung individueller
Lebenspraxis sieht. In Bezug auf asthetische Bildung im inklusiven Musikunterricht in der
Grundschule ist, ob der unterschiedlichen Wahrnehmungsweisen der Lernenden, folglich von

einem ganzheitlichen Ansatz auszugehen, der ,,Emotion, Kognition und Handeln als zusam-
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mengehorig (...).“ (Kadmpf-Jansen, 2002, S. 239) versteht. Persdnlichkeitsbildung, multisenso-
rische Wahrnehmung und damit Sinnhaftigkeit gehen in Bezug auf &sthetische Bildung im Kon-

text inklusiven Musikunterrichts somit Hand in Hand.

Asthetische Bildung, Wahrnehmung und Erfahrung in der Praxis des inklusiven

Musikunterrichts

Im inklusiven Musikunterricht bieten sich durch das mitunter groRRe Spektrum an individuellen
Wahrnehmungsformen von Musik vielfaltige Chancen, tber das individuelle &sthetische Musi-
kerleben und Empfinden in dialogischen, interindividuellen Austausch zu treten. Rahel Puffert
sieht in der Teilnahme an diesem Austausch von Schiler*innen mit heterogenen Wahrneh-
mungsweisen die Chance, ,,Typenhaushalte von moglichen Wahrnehmungs- und Artikulations-
weisen aller Beteiligten zu vervielfachen.* (Puffert, 2017, S. 129) Im Sinne von Maset (2012)
lieBe sich beziiglich der ,,Verschrankung differenter Wahrnehmungsweisen* (Kaiser, 2020,
S. 4) von einer konstruktiven Differenz in Hinsicht dsthetisch-reflexiven Austauschs sprechen.
Um eine Basis fur diesen inklusiven Austausch zu schaffen, sollte im Vorfeld eine Wert- und
Normorientierung gleich einer Community of Enquiry (Williams, o.J.), die die asthetische
Empfindungs- und Wahrnehmungsfahigkeit aller Menschen achtet, etabliert sein. Dazu bedarf
es einer Bewusstmachung dessen, dass in der Fahigkeit, Musik wahrzunehmen bzw. in der Fa-
higkeit zur &sthetischen Wahrnehmung und Erfahrung von Musik sich alle gleichermalen im
Prozess der introspektiven Exploration ihrer Personlichkeit befinden. GemaR Whale (2015,
S. 40) setzen sich alle Musikhdrenden gleichermaRen mit ihrer eigenen Menschlichkeit ausei-
nander. Whale bezieht sich hiermit auf den kollektiven Akt der Selbstreflexion und Achtsam-
keit, in den die Menschen beim Wahrnehmen von Musik involviert sind (Whale, 2015, S. 38).

Asthetische Wahrnehmung von Musik I&sst sich also als reziproker Prozess bezeichnen. Auf
der einen Seite steht dabei die Neuinterpretation des musikalischen Werks durch die Integration
des Wahrgenommenen in den personlichen Bedeutungskontext. An dieser Stelle sei erneut auf
folgendes Zi tat Whales verwiesen, das das Wahrnehmen und die Neuinterpretation des Gehor-
ten als Prozess des Ko-Kreierens bezeichnet: ,,(...) we discover ourselves, (...) as co-Creators,
with the music, of the music, and consequently, of ourselves. As co-creators, we confirm the
music’s story and it confirms us.“ (Whale, 2015, S. 38) Auf der anderen Seite steht dabei die
Exploration der eigenen Personlichkeit in Interaktion mit dem Objekt asthetischer Kontempla-
tion und Reflexion. Es handelt sich also in Bezug auf das asthetische Objekt, die Musik Uber
die reflektiert wird, keinesfalls um ein Kunstobjekt, dem interesseloses Wohlgefallen entgegen-

gebracht wird. Ebenso wenig handelt es sich um ein isoliert fiir sich existierendes, in sich ge-
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schlossenes Werk: ,,the isolated, self-contained work® (Small, 1998, S. 5). Stattdessen wére
aufgrund der Reziprozitat der Beziehung, die zwischen den Reflektierenden und dem Objekt
asthetischer Reflexion entsteht (Small, 1998, S. 53) und mit Blick auf die im Austausch dariiber
initiierten zwischenmenschlichen Beziehungen von &sthetischen Objekten als dynamischen
Phanomenen bzw. dynamischen Katalysatoren zu sprechen. Diese Bezeichnung wiirde dem re-
ziproken Prozess musikbezogener dsthetischer Reflexion Geniige tun. Ebenso wird so auf die
damit verbundene fortlaufende Neuinterpretation des musikalischen Werkes, die durch das

Werk initiierte Introspektion und den interpersonalen Austausch Bezug genommen.

Insbesondere die &sthetische Reflexion Gber Musik im inklusiven Musikunterricht bietet die
Gelegenheit asthetische Differenzmomente zu erleben (Rolle, 2010). Die Verschrankung diffe-
rierender Wahrnehmungsweisen im Austausch ber musikbezogene Erfahrungen ist nahezu
vorprogrammiert (Puffert, 2017, S. 129). Daher bietet vornehmlich inklusiver Musikunterricht
die Chance und auch Herausforderung der Vervielfachung asthetischer Differenzerfahrungen.
Doch nicht nur die Heterogenitat bzw. die heterogene Zusammensetzung der Schiler*innen im
inklusiven schulischen Musikunterricht sorgt fur Differenzmomente. Auch die Vielfalt der mit
der Musik bzw. mit dem Anlass asthetischer Reflexion verbundenen Assoziationen'®’ tragt zum
Potenzial bei, das Musik oder musikbezogene Aktivitat als Anlass asthetischer Reflexion be-
sitzt, um Differenzerfahrungen zu kreieren: ,,(...) musicking is metaphorical and allusive, (...)
musicking has many meanings, all at once.” (Small, 1998, S. 185). Naheliegend ist es daher,
auch von metaphorischen Mehrdeutigkeit zu sprechen. Aus dieser Mehrdeutigkeit ergeben sich
Gelegenheiten zur asthetischen Diskussion®. Je vielfaltiger die Mdglichkeiten sind, sich Giber
die eigene asthetische Wahrnehmung und Erfahrung von Musik zu &ulRern, desto engmaschiger
und gleichzeitig vielfaltiger wird das Netz aus unterschiedlichen Ausdrucksformen, das alle
Lernenden auffangt. Diese Verflechtung aus Mdglichkeiten des Austauschs tber Musik l&asst
sich wiederum als ,,pattern which connects™ (Small, 1998, S. 53) bezeichnen. Denn uber die
Maoglichkeit, sich seinen Bedirfnissen und individuellen Voraussetzungen gemaR auszudri-

cken, werden interpersonale Beziehungsnetze des &sthetischen Dialogs geschaffen. Dieses Be-

107 Christopher Small (1998) spricht beispielsweise in Bezug auf musikalische Kompositionen von einer Verwo-
benheit musikalischer Gesten, die wiederum multiple Bedeutungen besitzen kénnen, die oft sogar von wider-
spriichlicher Natur sind: ,,(...) musical gestures which are woven together into a composition are, like all
gestures, multivalent, capable of meaning many things, even mutually contradictory things, at once, (...).*
(Small, 1998, S. 172)

108 F{r den asthetischen Streit ist gemaR Christian Rolle erforderlich, den Raum dafiir zu gewahren, dessen es
bedarf, um die Diskussion bzw. den Austausch aller Beteiligten und ihrer Sichtweisen auf gleicher Augen-
héhe zu gewahrleisten: ,,Der asthetische Streit erfordert reflexive Argumente, die die musikalischen Erfah-
rungen benennen, auf denen manche Pramissen beruhen; er erfordert Begriindungen, die unterschiedliche
Sichtweisen und Interpretationen aufzeigen und vergleichen und fir die eigenen werben.*“ (Rolle, 2010,
S. 247)
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ziehungsnetz kann beispielsweise auch dadurch entstehen, dass der Anlass bzw. das Objekt der
asthetischen Reflexion gemal} Rolle (2014, S. 5) Ergebnis der verschiedensten Umgangsweisen

mit Musik sein kann®®

. An dieser Stelle sei, wie bereits in Bezug auf die philosophische Refle-
xion tUber Musik, auf die Komposition, Rezeption, Reproduktion oder auch Transposition, z. B.
szenische Interpretation von Musik als Inspiration der Reflexion verwiesen. In der Praxis des
Musikunterrichts lassen sich also gemaR Rolle (2014, S. 5) Anlasse fur die Initiierung des ds-
thetischen Streits in sowohl produktionsorientierten als auch rezeptionsorientierten Zusammen-
hangen herstellen. Vorbedingung fur nachhaltige asthetisch-musikalische Bildung ist geman
Rolle (2014) jedoch, dass der Prozess der dsthetischen Auseinandersetzung mit Musik den
Raum dafiir schafft, in dem die ,,Qualitdtsmasstdbe von den Beteiligten neu verhandelt und
nicht nur von aussen gesetzt werden, (...).“ (Rolle, 2014, S. 5). Vorbedingung fur den interin-
dividuellen asthetischen Austausch ist ein Konsensus dartiber, dass das, was als dsthetisch ge-
lungen gilt, keinen allgemeingtltigen Anspruch besitzt. So wird bezweckt, die Gefahr des un-
reflektierten Universalismus oder des Ethnozentrismus durch Neuverhandlung und Diskussion
der Rahmenbedingungen des asthetischen Reflektierens zu bannen (Wallbaum, 2009, S.10,
S. 21). Helga Kampf-Jansens Konzept &sthetischer Forschung (2002) sei an dieser Stelle eben-
falls erwéhnt. Sie verweist darauf, dass es sich bei &sthetischer Reflexion um einen performati-
ven Prozess des konstanten Revidierens eigener Zielvorstellungen handelt.

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass die Implementierung &sthetischer Reflexion in den
inklusiven schulischen Musikunterricht auf der Idee eines offenen, handlungsorientierten Pro-
zesses der Reflexion und Produktion von Musik basieren sollte. Christopher Smalls Musicking-
Theorie liefert hier wertvolle Anhaltspunkte bzw. Reflexionsimpulse. Die Pradestination von
musikbezogener Aktivitét als Ausgangspunkt fiir &sthetische Reflexion kann einerseits auf ihre
metaphorische Mehrdeutigkeit (Small, 1998, S. 185) zurlickgefuhrt werden. Neben der multi-
sensorischen Erfahrbarkeit von Musik und damit Sinnhaftigkeit &sthetischer Reflexion werden
im Zuge des asthetischen Streits Kompetenzen erworben, die zur Personlichkeitsbildung bei-

tragen konnen. Dies folgt dem Tenor von Christopher Smalls Musicking-Theorie, der die ds-

109 Der asthetische Streit im Sinne Rolles (2014) ercffnet vielfaltige multisensorische Mdglichkeiten fir die Ler-
nenden, am Prozess &sthetischer Auseinandersetzung ihren Bedirfnissen gemaR teilzuhaben. Anlass fur den
asthetischen Streit kdnnen beispielsweise neben der unterschiedlichen Wertschatzung eines Musikstiicks,
dem divergierenden Verstandnis einer Komposition oder der unterschiedlich bewerteten Qualitat verschiede-
ner musikalischer Interpretationen (Rolle, 2014, S. 5) auch musikalische Produkte musikalisch-transformati-
ver Prozesse liefern wie z. B. eine szenische Interpretation, Malen zu Musik oder kreatives Schreiben tber
Musik. Ebenso kann auch das Komponieren oder Neu-Arrangement von Musik als Anlass genommen werden
(Rolle, 2014, S. 5).
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thetische Betrachtung von Musik als Ausdruck der eigenen Personlichkeit sieht (Small, 1998,
S. 220).

Mit Blick auf den inklusiven Kontext sollte &sthetische Wahrnehmung und Erfahrung sowohl
auf sinnlich-kdrperlicher als auch kognitiv-emotionaler Ebene stattfinden. Um alle Schiler*in-
nen gleichermalien geméal dem Prinzip der egalitéren Differenz nach Annedore Prengel (2001)
und dem Lernen am gemeinsamen Gegenstand (Feuser, 2019) an &dsthetischer Reflexion teilha-
ben zu lassen, sollte eine demokratisch-inklusive &sthetische Reflexionskultur gewahrleistet
werden. Wie bereits in Bezug auf die philosophische Reflexion erldutert, kann dies beispiels-
weise durch die Bildung von Communities of Enquiry (Williams, o. J.) erméglicht werden. Da-
mit wird ebenso dem Selbstverstandnis des Fachs Musik und dessen Beitrag zur Bildung gema
dem LehrplanPLUS fiir Grundschulen in Bayern (2014) Geniige getan: ,,Asthetisches Erleben,
bewusstes Horen, reflektiertes Musikverstehen und gemeinschaftsstiftendes Gestalten tragen
zur allgemeinen und zur kulturellen Bildung sowie zur Personlichkeitsentfaltung bei.“ (Lehr-
planPLUS, 2014, S. 111) Nebenbei werden durch &sthetische Reflexion prozessbezogene Kom-
petenzen wie das umfassende Wahrnehmen und Erleben von Musik, das Gestalten und Prasen-
tieren und der kommunikative Austausch uber Musik im Sinne des LehrplanPLUS (2014,
S. 114) erworben. Insbesondere der inklusive Musikunterricht bietet dabei die Mdglichkeit,
durch die im hohen Male heterogenen Wahrnehmungsweisen der Lernenden asthetische Er-
fahrungen ,,(...) z. B. durch unterschiedlich wahrgenommene Wirkungen und Bewertungen
von Musik® (LehrplanPLUS, 2014, S. 115) zu machen.

Soziologische Reflexion tiber Musik

Musiksoziologische Reflexion befasst sich gemaR Lucy Green unter anderem mit der Frage
nach der Bedeutung der Musik, die diese fur die soziale Gruppe hat: ,,(...), the sociology of
music enquires into the meanings of the music which social groups produce, distribute and
consume, what those meanings are, and how they are constructed, maintained and contested.*
(Green, 1999, S. 161). Die soziale und somit auch gesellschaftliche Bedeutung von Musik als
naturgegebenem Kommunikations- und Ausdrucksmedium der Menschen (Small, 1998,
S. 207) kann auf diese Weise im inklusiven Musikunterricht unmittelbar erlebt und reflektiert

werden.

Wie bereits in Bezug auf die philosophische und &sthetische Reflexion Giber Musik angespro-
chen wurde, kann der Anlass fir die soziologische Reflexion Giber Musik auch das musikalische
Tun selbst die musikbezogene Aktivitat sein. Mit Blick auf inklusiven Musikunterricht sollte
insbesondere der soziale Charakter musikalischer Aktivitat im VVordergrund stehen — auch um
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eine spatere soziologische Reflexion anzuschlie3en. Es bietet sich folglich an, die Betrachtung
von Musik als soziologischem Phanomen durch aktives Musizieren im Musikunterricht zu ini-
tileren. Soziologie soll daher in diesem Zusammenhang gemaR Max Weber (1864—-1920) defi-
niert werden. In Wirtschaft und Gesellschaft ([1922] 2006) definiert sich die Soziologie geman
Weber als ,,(...) eine Wissenschaft, welche soziales Handeln deutend verstehen und dadurch in
seinem Ablauf und in seinen Wirkungen ursachlich erklaren will.* (Weber in Gukenbiehl, 2010,
S. 12) Soziales Handeln kann daher als zentraler Betrachtungspunkt soziologischer Reflexion
gesehen werden. Dies gilt auch fir die soziologische Reflexion tber Musik. In seinem Buch
How Musical Is Man? verdeutlicht John Blacking (1974) nach eingehenden Studien, dass mu-
sikalische Kompetenzen und Sozialkompetenz meist simultan wéahrend des Musizierens erwor-
ben werden. Musik ist fur Blacking ein inharenter, naturgegebener Bestandteil dessen, was das
menschliche Wesen ausmacht (Froehlich & Smith, 2017, S. 78). Auf Basis seiner musikkultu-
rellen Forschung pladiert Blacking fir das Musizieren und Musiklernen informellen Charak-
ters, ein Musiklernen, das ohne Vorkenntnisse méglich ist. Musiklernen durch Imitation, das
Erlernen und Ausprobieren von Musikinstrumenten, ohne sich auf den Notentext stltzen zu
miussen, haben fir ihn somit oberste Prioritat (Froehlich & Smith, 2017, S. 78). In diesem Sinne
konnte beispielsweise das Musizieren und Improvisieren mit Percussion-Instrumentent!® ein

geeigneter Impuls fiir soziologische Reflexion tiber Musik sein.

Ein zentraler Aspekt des Musizierens und Improvisierens mit Percussion-Instrumenten im in-
klusiven Musikunterricht sollte die Anleitung und Hinflihrung zu freier, kreativer Improvisa-
tion und musikalischer Interaktion der Teilnehmenden sein. Um lebensweltnahes, informelles
Musiklernen zu initiieren, ist es jedoch hilfreich, basierend auf Bourdieus Prinzip: ,,No creative
possibility without constraint* (Bourdieu in Burnard, 2012) vorzugehen. Eine Balance zwi-
schen Anleitung und Freiheit kann vor einer Uberforderung durch zu wenig Struktur bewahren.
Beispielsweise profitieren Schuler*innen mit Autismus, die eine besondere Wahrnehmung ha-
ben, von Strukturierung im Unterricht!!l, Hierbei handelt es sich um eine schrittweise Anlei-
tung und Hinfilhrung zu freier, kreativer Improvisation auf Percussion-Instrumenten. Uber die

Verbindung von Bodypercussion, Sprache und Rhythmus wird dabei eine Briicke vom angelei-

110 In Bezug auf schulischen Musikunterricht und den Unterschied zum informellen Musikleben betont Lucy
Green (2002; 2008), dass der Unterschied zwischen verschultem Musiklernen, schooling, und informellem,
lebensweltnahem Lernen im Lernen durch Imitation und unmittelbarem Musizieren liegt.

11 Mobius und Ohder (2020, S. 19f.) weisen darauf hin, dass autistische Menschen auf Grund ihrer besonderen
Wahrnehmung und Warnehmungsverarbeitung von Larm, Unruhe, (...), offenen (Unterrichts-)Situationen,
spontanen Veranderungen, Abweichungen etc. schnell Giberfordert sein kdnnen. Hierbei hilft gemal Mdébius
und Ohder (2020): ,,Unterstiitzung bei Kommunikation und Interaktion mit Mitschiler*innen durch Anlei-
tung und Sicherheit gebende Uiberschaubare/vorstrukturierte Situationen.* (Mébius & Ohder, 2020, S. 22)



182

teten zum freien Spiel kreiert. Zum Einsatz kommen dabei Elemente, die ihren Ursprung im
»African Drum Circle haben. Durch die Einstudierung von Rhythmen mithilfe der ,,Say and
Play“-Methode (Drum Mnemonics nach Robert J. Damm (2017)) werden einfache rhythmische
Muster zum Ausgangspunkt genommen. Ein Beispiel fir ein rhythmisches Ausgangspattern,

das in der Forderschulpraxis zum Einsatz kam, findet sich in der folgenden Abbildung:

1. Verbindung von Bodypercussion, Sprache und Rhythmuspattern

1. Teil: 4 5chldge ,Pay attention I've got the beat now”

4]
bhods s s

Pay - at-ten-tion I'vegot thebeat now

2. Teil: 4 5chlége ,One - Two - Three - Four”

g
?@TZ—d—d—d—d—-

One Two Three Four

Abbildung 22:  Rhythmische Ausgangspatterns (Quelle: Eigene Darstellung)

Die Simplizitét dieser ein- bis zweitaktigen Muster und die Verknupfung mit Bodypercussion
und Merksétzen hilft den Musizierenden dabei, ihre Angst davor, Fehler zu machen, zu uber-
winden. Auf diese Weise kann selbst ohne musikalische VVorkenntnisse unmittelbar mitmusi-
ziert werden. Gewdhrleistet wird damit ein flieRender Ubergang zum eigenstiandigen Musizie-
ren mit Perkussion-Instrumenten. Durch das Einiben von rudimentérer Trommeltechnik mit-
hilfe von Bodypercussion, beispielsweise die Einibung der Djembe-Technik des Bass-Tones
und des Slaps, gelingt der Ubergang hin zum instrumentalen Musizieren auf der Trommel na-

hezu selbstverstandlich bzw. unmittelbar.

In der Forderschulpraxis mit Mittelschiller*innen der Klassenstufen 5-7 und 8-10 wurde in
zwei Klassen zu 9 bzw. 15 Lernenden mit Férderbedarfen auf kognitiver bis zur korperlichen
Ebene musiziert. Die Schuler*innen einer Musiziergruppe werden dabei in zwei Gruppen ein-
geteilt. Die erste Gruppe hat die Aufgabe, den Grundrhythmus bzw. die zweite Hélfte des Pat-
terns zu spielen und mit den Worten ,,One, two, three, four eine stabile rhythmische Basis zu
bilden. Gruppe zwei tbernimmt die Aufgabe, in polyrhythmischem Spiel das Pattern ,,Pay at-
tention I‘ve got the beat now* dariiber zu spielen. Danach erfolgt der Tausch der Gruppen. Vom
angeleiteten Spiel mit kurzen Rhythmuspatterns nach dem Call-and-response-Prinzip tber po-

lyrhythmisches Kanon-Echo-Spiel werden die Lernenden im né&chsten Schritt hin zu zuneh-
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mender kreativ-improvisatorischer Freiheit und Unabhéngigkeit gefiihrt. Wichtig ist bei diesem
Prozess des schrittweisen Anleitens hin zum freien Improvisieren, dass die Lehrperson in zu-
nehmendem Grad in den Hintergrund tritt bis alle auf Augenhdhe in den improvisatorischen

Dialog miteinander treten.

Um in die Improvisation iberzuleiten, tbernimmt anschlieRend eine Gruppe die Aufgabe, den
Grundrhythmus zu spielen. Gruppe zwei wird dazu angehalten, Gber diesen Grundrhythmus frei
zu improvisieren. Anregungen bot dazu das Mittrommeln der Lehrkraft.

Nach dem Tausch der Gruppen haben die Schuler*innen die Méglichkeit, vollstandig frei zu
improvisieren. Alternativ kdnnen jedoch auch, wie in der Anleitungsphase gezeigt, zweitaktige
Muster getrommelt, Bodypercussion-Elemente hinzugenommen, die demonstrierten rhythmi-

schen Muster ganz oder teilweise nachgespielt werden etc.

Die kreisformige Sitzanordnung der Trommelnden ermdglicht dartiber hinaus, wie bereits im
Rahmen dieser Arbeit erlautert wurde, die Kontaktaufnahme und das dialogisch-musikalische
In-Verbindung-Treten der Teilnehmer*innen. Schiler*inen, denen das dialogische Kommuni-
zieren schwerféllt, beispielsweise Lernende mit Autismus (vgl. Mébius und Ohder, 2020), kon-
nen den Grad, zu dem sie musikalisch mit anderen kommunizieren und interagieren, flexibel
variieren. Zum Beispiel kdnnen sie problemlos die Augen wéhrend des Trommelns schlieRen
und sich vollstdndig auf ihren haptischen und auditiven Sinn konzentrieren. Motorische und
klangliche Differenzierung ist ebenso moglich durch das Mitmusizieren auf Boom-whackern
mit Bodypercussion oder Orff-Instrumenten. Zur Ergdnzung kénnen dartiber hinaus Zeichen
flir das Anzeigen der Dynamik oder des Tempos mit der Gruppe vereinbart werden. Die Funk-
tion des Anzeigens dieser Parameter kann wiederum von Schuler*innen tibernommen werden.
Der Interaktion mit den Mitschiler*innen auf auditiver Basis steht so nichts im Wege. Ebenso
ist es moglich, sich punktuell bzw. zeitweise in den musikalischen Dialog mit den anderen ein-
zuschalten und sich vorwiegend auf das eigene Trommelspiel zu konzentrieren, beispielsweise
durch das gleichméRige Schlagen des Grundmetrums. Jedoch ist es nicht einfach, sich dem
sozialen musikalischen Geschehen géanzlich zu entziehen, da die Mitmusizierenden jederzeit
unvermittelt in Dialog mit den anderen Beteiligten, sei dies durch Imitation etc., treten kbnnen.
Unwillkirlich wird auf diese Weise ein pattern which connects im Sinne Smalls (1998) ge-

schaffen, das alle Musi(c)ker*innen wahrend des gemeinsamen Musizierens inkludiert.

Im Anschluss an das Musizieren kann sich dann die soziologische Reflexion liber Musik an-

schlielen. Es kann beispielsweise daruber reflektiert werden, auf welche Weise mithilfe des
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Trommelspiels miteinander kommuniziert wurde. War die Kommunikation imitatorisch oder
eher dialogisch? Gab es vorwiegend Dialoge oder auch Gruppenunterhaltungen? Es kann auch
die Frage danach gestellt werden, welche prosodischen Merkmale der sprachbasierten Kom-
munikation sich in der musikalischen Unterhaltung wiederfinden. Gab es Variationen der
Sprechgeschwindigkeit bzw. des Musiziertempos, des Spiels mit Laut und Leise? Um die Schi-
ler*innen auf die abschliel}ende Reflexion vorzubereiten bzw. einen roten Faden flr die Unter-
richtsstunde zu kreieren, kann auch bereits zu Beginn der Stunde das Thema Kommunikation
bzw. soziale Interaktion thematisiert werden (z. B. durch Brainstorming zu den genannten Fra-
gen). Auf diese Weise kann es gelingen, die musikbezogene Aktivitét auf ihren soziologischen
Kern als naturgegebene menschliche Fahigkeit der zwischenmenschlichen Kommunikation zu-
rickzufiihren. Im Zentrum steht dabei neben dem aktiven Musizieren die musiksoziologische
Reflexion. Mit Riickbezug auf Smalls Musicking-Theorie wird hierbei sowohl die auRermusi-
kalische, zwischenmenschliche Ebene sowie die innermusikalisch-klangliche Ebene sozialer
Interaktion mit Musik ins Auge gefasst.

Eine weitere Moglichkeit ware geméal Kertz-Welzel (2022, S. 144), unterschiedliche Arten von
Gesellschaft, z. B. Demokratie oder Autokratie, im Prozess des Musicking durch musikalische
Interaktion darzustellen. Soziale Strukturen kdénnten in diesem Sinne durch Improvisation,
durch das Experimentieren mit musikalischen Formen, Instrumenten etc. (Kertz-Welzel, 2022,
S. 145) abgebildet werden. Soziologische Reflexion tiber Musik als gesellschaftlichem Phéno-
men konnte sich ebenso auf imaginative Vorstellungen von Gesellschaft beziehen. Die Inter-
pretation oder Transformation bestehender Kompositionen (Kertz-Welzel, 2022, S. 145) im
Sinne idealer Vorstellungen von Gesellschaft und die anschlieende Reflexion sind ebenfalls

wertvolle Praxisimplikationen!2,

Was durch die soziologische Reflexion deutlich wird, ist, dass sich gesellschaftliche Wunsch-
vorstellungen in musikalischer Aktivitat sowie in der anschliefenden Reflexion manifestieren

kdnnen. An dieser Stelle sei Adorno zitiert:

112 Die Musikkultur der bereits erwahnten Shona kénnte beispielsweise ebenfalls im Sinne soziologischer Refle-
xion Eingang in den Musikunterricht finden. Eine grundsétzliche Diskussion tber Inklusion und Barrierefrei-
heit in der Gesellschaft konnte sich an die Betrachtung der Musikkultur der simbabwischen Shona, insbeson-
dere in Bezug auf ,,neophyte contributions* (Turino, 2008, S. 134), anschliel3en.



185

Wie alle Kunst ist Musik ebenso soziale Tatsache wie ein in sich selbst Ausgeformtes,
von unmittelbar gesellschaftlichen Desideraten sich Befreiendes. Sogar das an Musik
gesellschaftlich nicht Integrierte ist gesellschaftlichen Wesens (...). Die Freiheit der
Kunst, ihre Unabhéngigkeit von dem, was man ihr abverlangt, griindet in der Idee einer
freien Gesellschaft und antizipiert in gewissem Sinn deren Verwirklichung. (Adorno in
Inhetveen 2010, S. 327; vgl. auch Adorno, 1975)

Wie Small attestiert Adorno (1975) der Musik in jeglicher Hinsicht gesellschaftlichen Bezug.
Selbst einer autonomiedsthetischen Musikauffassung attribuiert er gesellschaftliche Relevanz.
Im Wunsch nach einer Kunstform, die gesellschaftliche Konventionen und Zwénge transzen-

diert, manifestiert sich die Wunschvorstellung einer freien Gesellschaft.

Gemal Katharina Inhetveen (2010) fordert Adorno, dass sich die Musiksoziologie ,,(...) an den
Strukturen der Gesellschaft, die in der Musik und dem, was in allgemeinstem Verstande Mu-
sikleben heifit, sich abdriicken* (Adorno in Inhetveen, 2010, S. 327) orientiert. Alexandra
Kertz-Welzel (2022) betont in Rethinking music education and social change hierbei die fiir
Adorno dialektische Verknupfung von Kunst und Utopie: ,,The autonomy of the arts is able to
offer spaces for pointing out the positive through the negative, in a space outside of means—end
relations* (Kertz-Welzel, 2022, S. 101). Die Kunst bietet durch ihre Autonomie die Chance,
einen Raum auflerhalb der Mittel-zum-Zweck-Mentalitét zu kreieren, um durch Kritik positive
Losungswege, Alternativen etc. aufzeigen zu kénnen (Kertz-Welzel, 2022, S. 101). Was sich
hieraus folgern l&sst ist, dass Musik, wie bereits angesprochen, bzw. das gesellschaftliche Mu-
sikleben Widerspiegelung gesellschaftlicher Utopien, Wunschvorstellungen und ebenso Abbild
gegenwartiger gesellschaftlicher Strukturen sein kann. In der Praxis des inklusiven Unterrichts
manifestiert sich dies beispielsweise in der Art und Weise, wie miteinander musiziert und im-
provisiert wird bzw. wie sich die VVorstellungen der Musi(c)ker*innen von idealer Beziehungs-
bildung auf klanglicher Ebene gestalten. Durch soziologische Reflexion kann diesbezuglich

zusatzlich sensibilisiert werden.

5.4.2 Beispiel: Der LehrplanPLUS (2014) und die Umgangsformen mit Musik

Der Lehrplan des Fachs Musik nimmt insbesondere auf die ,,vielfaltigen musikalischen Erschei-
nungsformen® (LehrplanPLUS, 2014, S. 111) Bezug. Daher soll in diesem Kapitel erlautert
werden, auf welche Weise Anknipfungspunkte zwischen bestehendem LehrplanPLUS fir
Grundschulen in Bayern (2014), den in dieser Arbeit formulierten Umgangsformen mit Musik

und dem Kompetenzerwerb im inklusiven Musikunterricht bestehen.
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Die Kompetenzorientierung des Fachs Musik findet im Kompetenzstrukturmodell des Lehr-
planPLUS (2014) ihren Ausdruck und ,,(...) bildet die Grundlage der Fachlehrpléne fiir Grund-
und Mittelschulen sowie fir Realschulen und Gymnasien mit und ohne musische Ausbildungs-
richtung.“ (LehrplanPLUS, 2014, S. 113) Der Lehrplan nimmt hiermit Bezug auf prozessbezo-
gene Kompetenzen, wie das Wahrnehmen und Erleben, das Reflektieren und Kommunizieren,
das Gestalten und Préasentieren sowie das Analysieren und Einordnen und entsprechende Ge-
genstandsbereiche wie Musikpraxis, kulturelle Zusammenhange, asthetische Erfahrungen und
Musiktheorie. Deutlich wird hier ein indirekter Bezug zu den Umgangsweisen mit Musik (Ve-
nus, 1969; 1984) bei Betrachtung des Fachprofils Musik im LehrplanPLUS (2014, S. 111). Der
Beitrag, den das Fach Musik zur Bildung leistet, bezieht sich auf ,,Asthetisches Erleben, be-
wusstes Horen, reflektiertes Musikverstehen und gemeinschaftsstiftendes Gestalten (...).*
(LehrplanPLUS, 2014, S. 111) In diesem Zitat wird eindeutig auf die Reflexion und die Rezep-
tion von Musik hingewiesen. Hervorzuheben ist ebenfalls der Verweis auf das fachliche und
fachubergreifende Bildungspotenzial, das in der Verknlpfung des produktiven, reproduzieren-
den Umgangs mit Musik durch das Singen, Musizieren, dem rezeptiven Umgang durch das
Horen und die Transposition durch Bewegung und Darstellen von Musik liegt: ,,Gleichzeitig
werden im Singen, Musizieren, Horen, Bewegen und Darstellen motorische und sprachliche
Entwicklung, Konzentrationsféhigkeit, Disziplin und Ausdauer, soziales Lernen und Kreativi-
tat gestarkt. Die vielfaltigen musikalischen Erscheinungsformen erméglichen jedem Kind, ei-
nen den eigenen Neigungen und Begabungen entsprechenden Zugang zu finden.* (Lehrplan-

PLUS, 2014, S. 111)

Im Folgenden soll erdrtert werden, wie die im LehrplanPLUS fur Grundschulen (2014) in Bay-
ern formulierten Kompetenzerwartungen mittels Einbezugs der Umgangsweisen in den inklu-

siven Musikunterricht erfillt werden kénnen.

Kompetenzerwerb und Rezeption von Musik

Der aktive Umgang mit Musik spielt sich laut Lehrplan (LehrplanPLUS, 2014, S. 112) auf mul-
tiplen Ebenen ab. Musikalische Aktivitét, also auch die Produktion und Reproduktion, die Re-
zeption sowie die Reflexion der Musik kann hierunter verstanden werden. Gemald Lehrplan
bildet die Begegnung mit und durch Musik die Grundlage flr asthetische Musikerfahrungen
und die Entwicklung von Wert- und Normhaltungen:

Begegnung mit und durch Musik findet stets auf unterschiedlichen Ebenen statt: Musi-
kalisches Handeln, emotional gepréagtes Erleben und bewusstes Durchdringen von Mu-
sik ergénzen sich und bilden gemeinsam die Grundlage fir asthetische Erfahrungen und
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die Entwicklung musikbezogener Werthaltungen. Sie bieten den Schilerinnen und
Schilern vielfaltige Moglichkeiten, musikalische Kompetenzen aufzubauen und anzu-
wenden. (LehrplanPLUS, 2014, S. 112)

Asthetische Musikerfahrungen bzw. asthetisches Erleben sowie reflektiertes Musikverstehen
tragen gemal LehrplanPLUS (2014, S. 111) somit gleichermalRen zur Personlichkeitsbildung
bei.

Bereits durch die Bezeichnung der im Rahmen dieser Arbeit erdrterten enaktiv-affektiv-kogni-
tiven Rezeption von Musik wird deutlich, dass die Rezeption von Musik auf multidimensionaler
Ebene ablauft. Durch die Rezeption von Musik kann also nicht nur das bewusstere Musikerle-
ben bzw. das ,,bewusste Horen (LehrplanPLUS, 2014, S. 111) gefordert werden. Auch der
musikkulturelle Horizont wird durch die Begegnung mit Musikstlicken anderer Kulturen und
Stilistiken erweitert. Neben interkultureller Beziehungsbildung wird das affektiv-emotionale
Musikerleben bzw. das intraindividuelle Gefuhlserleben exploriert. All dies tragt dazu bei, die
eigene Personlichkeit zu entfalten, wie es auch im LehrplanPLUS dargelegt wird (Lehrplan-
PLUS, 2014, S. 111).

Kompetenzerwerb und Reflexion tiber Musik

Gemall Small kommt durch die asthetische Betrachtung von Musik die eigene Personlichkeit
zum Ausdruck (Small, 1998, S. 226). Im inklusiven Musikunterricht bieten sich besondere
Madglichkeiten bzw. besonders gute VVoraussetzungen, personlichkeitsbildende Erfahrungen im

Sinne des Lehrplans durch dsthetische Reflexion von Musik zu machen.

Wie bereits dargelegt wurde, bietet der inklusive Kontext schulischen Musikunterrichts mit sei-
ner heterogenen Schulerschaft mit einer grof3en Vielfalt an Wahrnehmungsweisen (vgl. Puffert,
2017, S. 19) Gelegenheit, asthetische Differenzmomente (Rolle, 2010) zu erleben. Diese kon-
nen als Anlass reflexiv-asthetischen Austauschs tber das individuelle asthetische Musikerleben
und Empfinden dienen. Die Schiler*innen lernen ihre eigenen musikalischen Préferenzen ken-
nen und vervielfachen die ,, Typenhaushalte von méglichen Wahrnehmungs- und Artikulations-
weisen (...).” (Puffert, 2017, S. 129) Dies fordert gleichzeitig die im Lehrplan angefiihrten pro-

zesshezogenen Kompetenzen wie das Reflektieren und Kommunizieren'®3. Auf diese Weise wird

113 Der LehrplanPlus verweist wie folgt auf das Reflektieren von Musik: ,,Im Reflektieren und Kommunizieren
Uber Musik lernen die Schiller*innen die eigenen Vorlieben und die der Mitmusi(c)ker*innen kennen, indem
sie musikalische Eindriicke versprachlichen. Dabei verstehen und gebrauchen sie ein zunehmend differen-
ziertes Fachvokabular, mit dem sich musikalische Erscheinungsformen sachgerecht und eindeutig beschrei-
ben lassen.” (LehrplanPLUS, 2014, S. 114)
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das Prinzip einer demokratisch-inklusiven, dsthetischen Reflexionskultur verwirklicht. Alle be-
geben sich somit gleichermalen in den Prozess der introspektiven Exploration ihrer Person-
lichkeit bzw. in Anlehnung an Whale (2015, S. 38; 40) in Auseinandersetzung mit ihrer eigenen
Personlichkeit. Zur Teilhabe aller Schuler*innen auf Augenhdhe geht es darum, eine Vielfalt
an Anléssen zur Diskussion bezlglich des asthetischen Erlebens von Musik im Sinne Rolles
(2014, S. 5) herzustellen. Somit kann prozessbezogene Kompetenz des Wahrnehmens und Er-
lebens (LehrplanPLUS, 2014, S. 114) erworben werden. Darlber hinaus geht es darum, ,,um-
fassendes Erleben kiinstlerischen Ausdrucks, das Erschlielen persdnlicher Bedeutungen und
die Ausbildung begriindeter Haltungen.“ (LehrplanPLUS, 2014, S. 114) zu ermdéglichen. Auf
diese Weise werden die schulart- und facheribergreifenden Bildungs- und Erziehungsziele des
Lehrplans im Bereich der Personlichkeitsbildung verfolgt. Dem Lehrplan zufolge wird ,,Ein
differenziertes asthetisches Wahrnehmen, Erleben und Gestalten (...) als Bereicherung des Le-
bens und der eigenen Personlichkeit* (LehrplanPLUS, 2014, S. 34) erfahren.

Im Bereich des sozialen Lernens werden durch die &sthetische Diskussion bzw. Reflexion und
das Erleben von Ubereinstimmung und Differenz soziale Kompetenzen wie die folgenden im
Lehrplan spezifizierten erworben: ,,(...) Konflikt- und Kommunikationsféhigkeit, Empathie,
Toleranz und Selbstbestimmtheit; Respekt vor anderen Standpunkten und (...), [die Fahigkeit]
Kompromisse zu schlieen, die der Gemeinschaft niitzen.* (LehrplanPLUS, 2014, S. 34) Dies
kommt dem nahe, was Small als Exploration, Affirmierung und Feiern zwischenmenschlicher
und musikalischer Beziehungen durch &sthetische Kontemplation versteht (Small, 1998,
S. 219f.). Gleichzeitig zeigt sich im Sinne Smalls, dass der Musicking-Prozess auch ein Prozess
der gegenlaufigen Kommunikation sein kann (Small, 2011a, S. 71). Ebenfalls erfahren die Ler-
nenden dadurch, im &sthetischen Streit (vgl. Rolle 2014) ,(...) aufgeschlossen und tolerant in
einer pluralen Gesellschaft. (LehrplanPLUS, 2014, S. 36) zu handeln!. Eine 4sthetische Re-
flexion aller Beteiligten auf Augenhohe vermittelt so den Lernenden Kompetenzen fur das er-
flllte gesellschaftliche Leben in einer von Offenheit und Globalisierung gepragten Gesellschaft
mit einer ,,Vielfalt von Sinnangeboten und Wertvorstellungen® (LehrplanPLUS, 2014, S. 36).
Insbesondere durch soziologische Reflexion kann die Musik als inhédrent gesellschaftliches
Ph&nomen im Sinne Smalls (1998, S. 8) kennengelernt und wahrgenommen werden. Probleme
konnten sich durch die Implementierung dieser Umgangsweisen in ein output-orientiertes Sys-

tem der Leistungsbewertung dadurch ergeben, dass Kompetenzen wie Konflikt- und Kommu-

114 Mittels philosophischer Reflexion iiber Musik gelingt dariiber hinaus die Bildung einer ,,Community of En-

quiry* (Williams, o. J., S. 3) im Sinne der P4C-Padagogik, die ein Reflektieren tiber Musik im Interesse der
individuellen Mundigkeit auf eine demokratische Basis stellt.
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nikationsfahigkeit, Empathie und Toleranz subjektiv zu bewerten sind und nach alternativen
Bewertungsmethoden verlangen. Asthetische Diskussionen und Reflexionen effektiv zu mode-
rieren, macht daher die gezielte, kontinuierliche Weiterbildung in Workshops und Fortbildun-
gen in diesem Bereich unabdingbar. Weiterqualifizierungen dieser Art konnten die Lehrkrafte
dabei unterstiitzen, unterschiedlichen Meinungen und Werthaltungen in einer heterogenen
Schilerschaft konstruktiv zu begegnen. Dazu gehort ebenfalls, Strategien zu entwickeln, um
eine inklusive und respektvolle Lernumgebung zu schaffen. Dies beeinhaltet unter Umstanden
auch, in Giberzeugender Weise fir input-orientierten Musikunterricht, die soziologische und as-
thetische Reflexion einzutreten - moglicherweise auch gegeniber Eltern. Deutlich erkennbar
wird Schule so als ein weitverzweigtes Musicking-Netzwerk, in dem es innovativer Gestaltung
im Sinne der Inklusion und der Maxime einer ,,Bildung fiir Alle (UNESCO, 2014, S. 23f.)
bedarf.

Kompetenzerwerb und Transposition von Musik

Einerseits dient die padagogische Transposition, wie bereits besprochen, als Differenzierungs-
mittel, mithilfe dessen das multidimensionale und damit inklusive Lernpotenzial der Musik sei-
tens der Lehrkraft erschlossen werden kann. Andererseits kann von Transposition als Gegen-
stand des Lernens bzw. einer kreativen Transposition von Musik gesprochen werden, wenn die
Schiler*innen in eigenem kreativem Schaffen in ein anderes Medium Ubersetzen. Beide Trans-
positionsarten oder auch eine Kombination aus beiden sollte den Lernenden befdhigen, in Ei-
genverantwortlichkeit musikalisch kreativ zu werden und Selbstwirksamkeitserfahrungen zu
sammeln. Damit lehrt die Transposition von Musik produktiv und reproduktiv in kreativ-ge-
stalterischer Weise, mit musikalischem Material umzugehen. Die Vielfalt des transponierenden
Umgangs mit Musik ertffnet dariiber hinaus die Mdoglichkeit, Verbindungen zu anderen F&-
chern zu schaffen. Der Lehrplan weist beispielsweise explizit auf die Verbindung von Musik,
Kunst und Rezeption von Musik hin:

Eine enge Verbindung besteht zwischen den Fachern Musik und Kunst: Die Ubertra-
gung von Horeindrucken in bildnerische Darstellungsformen und umgekehrt stellt eine
Moglichkeit des aktiven Musikhorens dar. Sie ermoglicht vertieftes dsthetisches Erleben
und pragt den Aufbau eines kinstlerischen Selbst- und Gestaltungsbewusstseins der
Schilerinnen und Schiiler Uber die gesamte Grundschulzeit hinweg. (LehrplanPLUS,
2014, S. 116)

Neben dem Aufbau eines kinstlerischen Selbst- und Gestaltungsbewusstseins ermdglicht die

Transposition von Musik in Bewegung den Erwerb iiberfachlicher Kompetenzen: ,,Gleichzeitig
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werden im (...) Bewegen und Darstellen motorische und sprachliche Entwicklung, Konzentra-
tionsféahigkeit, Disziplin und Ausdauer, soziales Lernen und Kreativitat gestarkt.« (Lehrplan-
PLUS, 2014, S. 111)

Zudem konnen mittels Transposition von Musik, beispielsweise in Bewegung, sprachlich-kul-
turelle Grenzen tberwunden und im Sinne Smalls (1998, S. 60ff.) durch kérperlich-gestische
Parasprache Schnittstellen zwischen Musikkulturen exploriert werden. Unabdingbar ist es hier-
flr jedoch seitens der Lehrkréfte, Gber die notige kulturelle Sensibilitat zu verfiigen, um den
Unterrichtsinhalt und die Differenzierungsmittel der padagogischen und kreativen Transposi-
tion angemessen in den Unterricht zu implementieren. Insbesondere mit Blick auf eine kulturell
heterogene Schulerschaft muss Wert daraufgelegt werden, ein Klima der kulturellen Offenheit
zu schaffen, in dem sich alle Schiler*innen angenommen und gehort fuhlen. Dies schlief3t nicht
aus, dass es unter Umstanden zu Konfliktsituationen kommen kann, in denen mediative Kom-
petenzen gefragt sind. Zur Kompetenz der Lehrkraft sollte es in diesen Situationen gehdren,
auch eine nur teilweise Verstandigung zu akzeptieren. Zu einer realistischen Haltung gehort, zu
akzeptieren, vollkommene Ubereinstimmung und Konfliktfreiheit unter Umstanden nicht errei-
chen zu kdnnen. Eine Losung dieser Konflikte, wenn auch nur teilweise, kann wiederum zur
weiteren Reflexion und Identifikation mit der Musik anderer Kulturen beitragen. Ein zu stark
didaktisiertes bzw. transponiertes Material kdnnte sich hier als problematisch erweisen. Das
Vorhaben, den Unterrichtsinhalt verstandlich und konfliktfrei zu vermitteln, fihrt mitunter auch
zu einem verzerrten oder verfélschten Bild einer Musikkultur. Eine Balance zwischen authen-
tischem — nicht transponiertem — Material und den Bearbeitungen ist daher unabdingbar, um
Authentizitat zu wahren und der Gefahr der kulturellen Beliebigkeit und Relativierung vorzu-
beugen. Somit leistet die Transposition von Musik ihren Beitrag dazu, Ubergreifende Bildungs-

und Erziehungsziele auch in Hinblick auf interkulturelle Bildung zu erreichen.

Kompetenzerwerb durch Reproduktion und Produktion von Musik

In dieser Arbeit wird von der flexibel-adaptiven Reproduktion von Musik gesprochen, um auf
die multimodalen Wege hinzuweisen, auf denen die Lernenden ihren Lernprozess, mitunter in
Eigenverantwortlichkeit, individuell ihren Fahigkeiten und Bedirfnissen gemal mitgestalten
konnen. Aufgabe der Lehrkraft ist es, diese multimodalen Wege zu eréffnen. Dies umfasst bei-
spielsweise das Entwerfen oder Akquirieren von Materialien, die den Lernenden gestatten, den
Prozess des Reproduzierens weitestgehend kreativ mitzugestalten. Ebenso wie bei der Repro-
duktion von Musik sollte bei der Produktion von Musik die Balance zwischen kreativer Freiheit
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und Anleitung bzw. Hilfestellung gewahrt werden, um den Lernenden einen selbstbestimmten,

eigenverantwortlichen produktiv-kreativen Umgang mit Musik zu ermdglichen.

Hierdurch tragt der produktive Umgang mit Musik ebenfalls dazu bei, die Personlichkeitsent-
wicklung der Schiiler*innen gemif Lehrplan zu unterstiitzen: ,,Das Erleben von Erfolg und von
Stolz auf die eigene Leistung, kinstlerische Selbstwirksamkeit und soziale Integration tragen
entscheidend zu einer positiven Personlichkeitsentwicklung bei.” (LehrplanPLUS, 2014,
S. 112) Mit Bezug auf die Produktion und Reproduktion von Musik im inklusiven Musikunter-
richt ist zu beachten, dass die Komposition Sprungbrett bzw. Inspiration flir improvisatorische
Kreativitat sein kann (Small, 2016, S. 66). Small zieht hier den Vergleich zum Jazz, in dem
Komponisten wie ausfihrende Musi(c)ker*innen gleichermaRen bzw. auf gleicher Ebene in
den Musicking-Prozess einbezogen werden (Small, 2016, S. 66). So wird erfahren, dass Pro-
duktion und Reproduktion in ebensolcher Weise wie die Rezeption und die Transposition von
Musik ein aktiv-handelnder, partizipativer Umgang mit Musik sind. So kann verhindert werden,
dass eine Dichotomie zwischen Zuhérer*innen und Musi(c)ker*innen entsteht. Um den kon-
struktiven produktiven Umgang mit Musik zu gewéhrleisten, ist es jedoch wichtig, sich als
Lehrkraft der Herausfoderungen und Problematiken beztiglich der Umsetzung im Klassenzim-
mer bewusst zu sein. Mangelnde Richtlinien, Struktur oder Zielgerichtetheit kénnen problema-
tisch flr das kreative musikalische Tun sein und fuhren sogar eventuell vollkommen zu dessen
Verhinderung. Wenn der Eindruck der Beliebigkeit in Bezug auf Entscheidungen oder Hand-
lungen ensteht, kann dies in Verwirrung, Unsicherheit und Konflikten zwischen subjektiven
Préaferenzen resultieren. Insbesondere, wenn sich eine Klassengemeinschaft noch nicht einge-
spielt hat bzw. noch wenig sozialer Zusammenhalt besteht. Schiller*innen kénnten sich even-
tuell nicht wertgeschétzt in ithren Ideen und im kreativen Entscheidungsprozess fiihlen. Daher
ist es unabdingbar, als Lehrkraft sich der Perspektive der Schiler*innen bewusst zu werden und
Rahmenbedingungen zu schaffen, in denen musikalische Produktion in einem Orientierung ge-
benden Rahmen stattfinden kann. Die Lehrkraft hat also die Aufgabe, richtliniengebende In-
stanz zu sein, sich gegebenenfalls zuriickzunehmen, kreative Freiheit und Loslésung sowie

Konformitét gleichsam zu wirdigen.

Im produktiven und reproduktiven Umgang mit Musik erwerben die Lernenden ferner im Lehr-
plan-Bereich Gestalten und Prasentieren musikbezogene Kompetenz (LehrplanPLUS, 2014).
Durch die Présentation der eigenen musikalischen Aktivitét, beispielsweise in Form von Mu-
sikvideos, die online verdffentlicht werden, wirkt der inklusive Musikunterricht tiber den Kon-

text schulischen Musikunterrichts hinaus und erhélt somit soziologische und politische Rele-
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vanz. Im Sinne Smalls schafft der Musikunterricht so Beziehungen zum aktuellen Geschehen
auf politischer und gesellschaftlicher Ebene: ,,(...) musicking functions as a social and even a
political act.“ (Small, 1998, S. 12) Diese Auffassung von musikbezogener Aktivitat als gesell-
schaftlichem Ausdrucksmittel, wird ebenso im LehrplanPLUS vertreten: ,,Musik ist ein pragen-
der Bestandteil aller Kulturkreise, eine Grundform menschlicher AuBerung und ein kiinstleri-
sches wie soziales Ausdrucksmittel. (LehrplanPLUS, 2014, S. 111)

Die Kompetenzorientierung des Fachs Musik, die, wie erldutert, im Kompetenzstrukturmodell
des LehrplanPLUS (2014) ihren Ausdruck findet sowie die Umgangsweisen bzw. die in dieser
Arbeit neuformulierten Umgangsformen mit Musik sind ebenso zentrale Aspekte des Kompe-
tenzmodells des inklusiven Musikunterrichts. Im Folgenden soll die weitere theoretische Fun-
dierung des Modells aufgezeigt werden, um so ein dezidiertes und umfassendes Bild weiterer

grundlegender Aspekte zu gewinnen.
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6  Ein Kompetenzmodell fiir inklusiven Musikunterricht

6.1 Theoretische Fundierung

Eine Basis fiir das Kompetenzmodell des inklusiven Musikunterrichts, das im Rahmen dieser
Dissertation entwickelt wird, bilden die aus der Forschung vorliegenden Ergebnisse. Die in
Hinblick auf die vorliegenden Forschungsergebnisse und Smalls Musicking-Theorie in den vo-
rangegangenen Kapiteln entwickelten Prinzipien inklusiven Musickings fungieren ebenfalls als
theoretisches Fundament. Das Kompetenzmodell des inklusiven Musikunterrichts ful3t damit
beispielsweise gemaR dem Prinzip der egalitaren Differenz!®® auf der Auffassung von einer
naturgegebenen, musikalischen Grundfahigkeit ,,universal distribution of musical ability*
(Small, 1998, S. 208), die alle Schiler*innen dazu befdhigt und berechtigt, gleichermalien in
den Musicking-Prozess inkludiert zu werden. Jeder Mensch ist demnach musikalisch bildungs-
fahig und sollte entsprechend seiner musikalischen Fahigkeit am Musicking teilnehmen (Small,
1998, S. 208). Ermaglicht wird die Teilnahme am Musicking durch die Multidimensionalitét
und Multisensorik musikbezogener Aktivitat sowie die Verbindung der Umgangsformen mit
Musik. Um dies zu ermdglichen, werden die Lehrenden selbst zu Lernenden, wie bereits erlau-
tert wurde, was das Prinzip der Exploration unabdingbar macht. Hierzu bedarf es seitens der
Lehrkrafte der Fach-, Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz. Daher nimmt das hier ent-
wickelte Kompetenzmodell in einer erweiterten Form — dem erweiterten Kompetenzmodell —

ebenfalls auf die vier Kompetenzklassen nach Frey und Jung (2011) Bezug.

Essentiell ist weiterhin die Idee eines Spektrums der individuellen musikalischen Fertigkeiten
und Fahigkeiten: ,,(...) a spectrum that ranges from little musical ability to much, but with every
single individual capable of making some contribution to the communal activity of musicking.*
(Small, 1998, S. 208). Ganzheitliche Leistungsbewertung und Dokumentation sind daher als
wertvolle Ergdnzungen angesichts pravalenter standardisierter Leistungsbewertung und der in-

dividuellen Kompetenzen der Schiiler*innen im Musicking-Prozess anzusehen.

Weiterhin stiitzt sich das Modell auf die im LehrplanPLUS (2014) formulierten Kompetenzer-
wartungen fur den Musikunterricht an Grundschulen in Bayern. Ein Hauptaugenmerk liegt auf
diesem Lehrplan, da hinsichtlich inklusiven Musikunterrichts im Kontext der Grundschulaus-

bildung, wie bereits erldutert wurde, das Spektrum der Schuler*innen in der Primarstufe die

15 Somit gilt folgende Maxime: ,,Gleichheit kann nicht bestimmt werden ohne Verschiedenheit. Die Existenz

von Verschiedenheit ist Voraussetzung fiir das Feststellen von Gleichheit. (Prengel, 2008, S. 30)
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grofte Heterogenitat aufweist (Prengel, 1993, S. 11). Zu nennen ist hier z. B. der soziokulturelle
Hintergrund und Schiiler*innen mit oder ohne sonderpadagogischem Forderbedarf.

Zudem gibt es Bezugspunkte zu den Rahmenlehrplénen der Férderschwerpunkte Sehen, moto-
rische Entwicklung, emotionale und soziale Entwicklung, geistige Entwicklung, Sprache und
den Bereich Horen (vgl. LehrplédnePlus Forderschule, 2019). Der Einbezug von Regel- sowie
Forderschullehrplanen ergibt sich aus der Tatsache, dass sich die Schiler*innen im inklusiven
Musikunterricht in Bezug auf ihren individuellen Entwicklungstand nicht zwangsl&ufig im Ent-
wicklungsbereich innerhalb altersnormierter allgemeiner Regelschul-Standards und Leistungs-
erwartungen bewegen (vgl. LehrplanePLUS Forderschule, 2019). Daher geht das Kompetenz-
modell von einem weiten Entwicklungsbegriff aus, der neben normativen auch differenzielle
bzw. individuelle Unterschiede im Entwicklungsverlauf in den Blick nimmt (Montada et al.,
2018, S. 32). Auch individuell unterschiedliche Entwicklungskontexte, unterschiedliche kultu-

relle oder familiare Hintergriinde werden nicht aufRer Acht gelassen.

Das Kompetenzmodell mdchte auBerdem zeigen, wie bereits zu Anfang dieser Arbeit erwahnt
wurde, auf welche Weise die Kluft zwischen padagogischer Zielformulierung und den im Lehr-
planPLUS (2014) angefiihrten Umgangsweisen'® mit Musik uberbriickt werden kann (vgl.
Vogt, 2011). Es geht zudem darum, zu bestimmen, wie die Umgangsweisen verhaltnismalig
zueinanderstehen (vgl. Vogt, 2011, o. S.). Zugleich soll damit gezeigt werden, dass die Um-
gangsweisen keineswegs zugleich Ziel und Inhalt des Musikunterrichts sind und so zu seiner
inhaltlichen Aushohlung beitragen (Vogt, 2011).

Grundlegend ist daher ebenfalls der Gedanke der situations- und bedurfnisadaquaten Verkniip-
fung der in dieser Arbeit formulierten Umgangsformen, gleich eines ,,pattern that connects*
(Small, 1998, S. 143).

Von essenzieller Bedeutung fiir das Kompetenzmodell des inklusiven Musikunterrichts ist zu-
dem die ldee der Verknipfung von akademischem und entwicklungsbezogenem Lernen, wie
sie durch Kahlert und Heimlich (2012) bereits im Rahmen der Inklusiondidaktischen Netze in
Bezug auf den Sachunterricht formuliert wurde. Ziel dieses Konzeptes ist es, neben curricularen
Unterrichtsvorgaben die individuelle Entwicklung der Schuler*innen und ihr individuelles

Leistungsspektrum bzw. Leistungspotenzial im Blick zu haben. Fir das Kompetenzmodell des

16 Jurgen Vogt formuliert seine Kritik wie folgt: ,,So besteht schon lange zwischen der padagogischen Ziel-
Lyrik der Lehrplanprdambeln und den aufgefiihrten Umgangsweisen nicht nur eine logische, sondern vor
allem auch eine didaktische Liicke: (...) es bleibt sogar unbestimmt, in welchem Verhéltnis die einzelnen
Umgangsweisen eigentlich zueinander stehen.« (Vogt, 2011, 0. S.)
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inklusiven Musikunterrichts bietet dieses Konzept wertvolle Anknlpfungspunkte und Impulse,
sowohl hinsichtlich fachertibergreifender als auch fachspezifischer Aspekte des Musiklernens.

Das Modell beruft sich auf ein weites Inklusionsverstandnis'’. Dieses bezieht sich auf eine
groRe Bandbreite an Heterogenitatsdimensionen, also auf die physisch, psychisch, entwick-
lungsbezogene, sozio6konomisch und soziokulturell bedingte Heterogenitdt im Sinne der Pa-
dagogik der Vielfalt (Prengel, 1993; 2006; 2008). Das weite Verstandnis umfasst hierbei jedoch
auch unterschiedliche musikalische VVoraussetzungen und Erfahrungen. Grundlegendes Prinzip
ist damit auch eine ,,Bildung fiir Alle* (UNESCO, 2014, S. 23f.). Mit diesem Prinzip verbunden
ist der uneingeschrankte Zugang zur Bildung fir Menschen mit Behinderung und das Recht auf
volle Entfaltung ihrer Personlichkeit und Kreativitat gemaR Artikel 24 der UN-Behinderten-
rechtskonvention (UN-BRK, 2017, S. 21f.). Aufgrund der pravalenten Unschérfe der Begriffs-
bestimmung bzw. Trennung der Begriffe Heterogenitat und Inklusion wird fur die theoretische
Fundierung des Modells auf die begriffliche Klarifizierung von Philipp Singer (2018) zurtick-
gegriffen:

Anders als beim Begriff der Heterogenitat liegt ein wesentlicher Unterschied der pada-
gogischen Inklusionsidee jedoch darin, dass die festgestellte Heterogenitét eher Anlass
zum Handeln bietet, wohingegen Inklusion eine klarere und eindeutiger definierte Aus-
richtung des Handelns selbst vorgibt. Im Inklusionskonzept ist Heterogenitét unter der
Voraussetzung des Primats der Gleichheit Ausgangspunkt des Handelns, Inklusion
selbst definiert diesen Umgang daraufhin. (Singer, 2018, S. 195)

Grundlegend fur das Kompetenzmodell ist somit eine Auffassung von Heterogenitat als kon-
kretem Ausgangspunkt jeweiligen kontext- und situationsbedingten und damit individuell auf
die Lernenden bezogenen padagogischen Handelns. Die Heterogenitét der Schiler*innen dient
der Lehrkraft somit als handlungsleitende Richtschnur fur eine situations- und bedurfnisada-
quate didaktisch-methodische Unterrichtsgestaltung. Der Begriff der Inklusion ist hingegen als
iibergeordnete Handlungsmaxime aufzufassen. Vergleichbar ist diese Maxime mit dem ,,Primat
der Gleichheit® (Singer, 2018, S. 195) in offiziellen Deklarationen wie der UN-Behinderten-
rechtskonvention (2008; 2017) oder auch mit dem Prinzip gemeinsamer ,,Bildung fiir Alle*
(UNESCO, 2014, S. 23f.).

17 Mit Blick auf die Forschungsergebnisse ist dieses weite Verstandnis von Inklusion mit 31,79 % des Anteils
an allen Fragebogenantworten die mehrheitliche Perspektive auf Inklusion — sowohl in Bezug auf den schu-
lischen Kontext als auch auf den allgemein-gesellschaftlichen Rahmen
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Die folgende Abbildung zeigt eine Darstellung des Kompetenzmodells fiir den inklusiven Mu-
sikunterricht mit seinen drei Hauptbereichen ,,Lernende als Individuen®, ,,Umgangsformen mit

Musik* und ,,Kompetenzen*:

Abbildung 23:  Kompetenzmodell des inklusiven Musikunterrichts (Quelle: Eigene Darstellung)

Im folgenden Kapitel wird die Erweiterung des Modells um die Kategorie ,,Lehrende als Ler-
nende* und die Kompetenzbereiche der Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz na-
her erléautert.

Erweiterung des Kompetenzmodells

Neben der Heterogenitat der Lernenden als Individuen und als Teilnehmer am Musicking-Pro-
zess in der Praxis inklusiven Musikunterrichts nimmt das Kompetenzmodell durch eine Erwei-
terung um die Komponente der ,,Lehrenden als Lernende* gleichermafen auf die Kompetenzen
der Lehrkréfte im inklusiven schulischen Kontext Bezug, wie in der folgenden Abbildung dar-

gestellt wird:
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Abbildung 24:  Erweitertes Kompetenzmodell des inklusiven Musikunterrichts (Quelle: Eigene Darstellung)

Das erweiterte Kompetenzmodell umfasst zusatzlich die Bereiche der Methoden-, Fach-, So-
zial- und Personalkompetenz. Diese vier Komponenten beruhen auf dem Hierarchischen Struk-
turmodell von Handlungskompetenz nach Frey und Jung (2011, S. 30 f.), nach dem sich die
Handlungskompetenz der Lehrkréafte aus vier Kompetenzklassen, der Fach-, Methoden-, Sozial-
und Personalkompetenz zusammensetzt.*'® Im Anhang 6 findet sich hierzu eine grafische Dar-
stellung des Strukturmodells. Die Wahl des Hierarchischen Strukturmodells von Handlungs-

kompetenz nach Frey und Jung (2011) erschien insbesondere sinnvoll mit Blick auf den inklu-

118 Den Titel Hierarchisches Strukturmodell von Handlungskompetenz haben Frey und Jung ihrem Modell ver-
liehen, da die Handlungskompetenz sich in drei hierarchisch untereinander angeordnete Bereiche einteilt. Auf
erster bzw. oberster Stufe stehen dabei die vier Kompetenzklassen der Fach-, Methoden-, Sozial-, und Perso-
nalkompetenz (Frey & Jung 2011, S. 30f.). Diesen Kompetenzklassen sind auf nachstunterster Stufe entspre-
chende Fahigkeitsdimensionen und Fertigkeiten zugeordnet. Frey definiert die Fahigkeitsdimensionen als
,theoretisches Konstrukt zur Bezeichnung der Gesamtheit der psychischen und physischen Fertigkeiten einer
Fahigkeitsdimension* (Frey & Jung, 2011, S. 31). Auf der untersten Stufe siedelt Frey die konkreten Fertig-
keiten an, die ,,konkretes und inhaltlich bestimmbares Konnen* (Frey & Jung, 2011, S. 31) darstellen. Die
Bezeichnung hierarchisch trifft daher zu, da die Handlungskompetenz in Unterkategorien von abstrakt bis
konkret unterteilt wird.
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siven Musikunterricht, da in diesem Modell auf den Faktor der Flexibilitdt Bezug genommen
wird. Der Fahigkeitsdimension der Flexibilitdt umfasst nach Frey und Jung (2011) die Fahig-
keit, sich auf neue Situationen einstellen und sich in neue Sachverhalte eindenken zu kénnen
(Frey & Jung, 2011, S. 33). Weiterhin soll: ,,schiilerstiitzendes Beobachten und Diagnose: Lern-
schwierigkeiten diagnostizieren, (...).“ (Frey & Jung, 2011, S. 32) als Bestandteil fundamenta-
ler Fachkompetenz verstanden werden. Was diesem Modell ebenfalls besondere Relevanz fir
den inklusiven Kontext verleiht, ist die Tatsache, dass die Bewertung von Leistungsfortschrit-
ten nach unterschiedlichen Kriterien, mit unterschiedlichen Instrumenten und die transparente
Vermittlung dieser Instrumente an die Schiler*innen im Bereich der Methodenkompetenz auf-
gefuhrt ist (Frey & Jung, 2011, S. 32). Dies entspricht ebenso dem Prinzip ganzheitlicher Leis-
tungsdokumentation und Leistungsbewertung. Weiterhin nimmt das Modell in Hinsicht der
Personalkompetenz Bezug darauf, wie wichtig es fur Lehrende ist, schopferisch zu sein, zu
forschen und immer weiter zu lernen, einer im inklusiven Kontext unerlasslichen Kompetenz.

Dartiber hinaus kongruiert dies mit dem Prinzip der Exploration.

Um diese Beziehungen in nicht-hierarchischer Weise im Sinne Smalls (Small, 1998, S. 28ff.;
S.213) zu gestalten, ist es vonnoten, die Aufgabe der Lehrkraft darin zu sehen, den Lernprozess
entsprechend zu begleiten und zu unterstiitzen. Es gilt eine ,,(...) respektvolle, sichere und to-
lerante Lehr-Lern-Partnerschaft zu den Schiilern aufzubauen® (Tellisch, 2015, S. 110). Vorbild
flir eine humane, demokratische und inklusive Musicking-Praxis bietet hierfur die Community
Music Praxis, in der die Musikpraxis Anleitenden die Funktion eines ,,Faciliator oder Coach*
(Kertz-Welzel, 2014, S. 10) Gbernehmen. Dazu muss sich die Lehrkraft in die Rolle des Leh-
renden und Lernenden zugleich, wie es das Modell durch die Uberschneidungen aller Bereiche
zeigt, begeben. Dies fulit auch auf den Aussagen der Proband*innen im Rahmen der Interviews,
da sich ihre AuRerungen mit 21,74 % in Kategorie B 1.4 zu einem nicht unerheblichen Anteil
auf die Bedeutung eines reziproken Lehr- und Lernprozesses und das Zusammenspiel zwischen

allen drei Instanzen, der Lehrenden, Lernenden und der Musik bezogen.

Wie das Kompetenzmodell des inklusiven Musikunterrichts in seiner erweiterten Version zeigt,
bedarf es der Verbindung der vier Kompetenzklassen nach Frey und Jung (2011), um die Ler-
nenden in ihrer Individualitdt mit ihren unterschiedlichen Heterogenitatsdimensionen auf mu-
sikalisch-fachlicher sowie tiberfachlicher Ebene mithilfe der Verknlpfung der Umgangsformen
mit Musik gleichberechtigt und angemessen fordern zu konnen. Untermauert wird dies durch
die Forschungsergebnisse, die aus den Interviews gewonnen werden konnten. Da die Pro-

band*innen in ihren Antworten der Fachkompetenz und Methodenkompetenz (in Summe ergibt
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dies 49 %) und der Sozial- und Personalkompetenz (in Summe ergibt dies 51 %) nahezu gleich-
rangige Bedeutung beimalien, zeigt sich, dass inklusiver Musikunterricht nach umfassender
Kompetenz bzw. der Verkniipfung aller vier Kompetenzbereiche seitens der Lehrkraft verlangt,
um die Schiler*innen ganzheitlich unterrichten zu kénnen. Durch die sich berschneidende,
kreisformige und nicht-hierarchische Anordnung der Kompetenzbereiche wird verdeutlicht,
dass die Proband*innen den Kompetenzbereichen in ihren Antworten allesamt und mit gering-
fligigem Unterschied (2 % Marge) zwischen dem Bereich der Fach- und Methodenkompetenz
und dem Bereich der Sozial- und Personalkompetenz groRe Bedeutung beimafen. Eine breite
Basis an Kompetenzen ist daher aufgrund des weiten Feldes an Heterogenitatsdimensionen, die
die Lernenden aufweisen, und die Vielfalt an musikalischen Stilrichtungen, die es zu vermitteln
gibt, ndtig. Es gilt, das Kompetenzrepertoire bestandig weiterzuentwickeln und zu ergéanzen,
was Reflexivitit (A 2.2) und Flexibilitat (A 2.1)'*° der Lehrenden einerseits und andererseits
ein bestehendes Repertoire an Fachwissen und Methoden, tber das reflektiert werden kann,
erfordert. Nicht zuletzt verlangt dies Personal- und Sozialkompetenz, um offen, wert- und
normbewusst auf die Schiler*innen eingehen zu kénnen. Die Bedeutung der eben angespro-
chenen Flexibilitat fir das Gelingen des inklusiven Musikunterrichts, die auch von den Pro-
band*innen hervorgehoben wurde, zeigt, dass es wichtig ist, sich als Lehrkraft dessen bewusst
zu sein, dass inklusiver Musikunterricht nach Prozess- statt Produktorientierung verlangt. Wie
bereits erortert, entspricht eine Prozessorientierung in diesem Sinne der Kompetenzausrichtung
bzw. Kompetenzorientierung des Fachs Musik, wie sie im Kompetenzstrukturmodell des Lehr-
planPLUS (2014, S. 113) dargelegt wird. Prozessbezogene Kompetenzen der Lehrkraft sowie
der Erwerb prozessbezogener Kompetenzen der Schiiler*innen treten unweigerlich in den Vor-

dergrund.

Das Strukturmodell nach Frey und Jung (2011) leistet damit dem inklusiven Musikunterricht,
dem dynamischen inklusiven Unterrichtsgeschehen genlige, einem Unterrichtsgeschehen, das
durch Differenzerfahrungen der Lernenden untereinander, beispielsweise aufgrund individuel-
ler Wahrnehmungsweisen, geprégt ist. Zudem misst es der kontinuierlichen Weiterbildung der
Lehrkréfte, der Aufgeschlossenheit fiir neue Erfahrungen und der Bereitschaft zur Selbstrefle-
xivitat (Frey & Jung, 2011) groRe Bedeutung bei. Hierdurch wird die Rolle der Lehrenden als
Lernende deutlich. Eine offene, nicht-hierarchische Beziehungsbildung zwischen allen am Mu-

sicking Beteiligten im Sinne Smalls (1987; 1998) ist somit gewéhrleistet, da alle am Musicking-

119 Im Bereich der Methodenkomptenz A 2) spielte fir die Interviewten Proband*innen die Reflexivitat und
Flexibilitat eine wichtige Rolle.
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Prozess bzw. am inklusiven Musikunterricht Teilnehmenden zeitweise die Rolle der Lehrenden

oder Lernenden einnehmen.

6.2 Das Modell

Die strukturelle Uberschneidung aller Bereiche des Kompetenzmodells des inklusiven Musik-
unterrichts — dies gilt auch fir die erweiterte Variante — soll verdeutlichen, dass dem Modell
die Idee eines multidimensionalen Netzwerks an Beziehungen zugrunde liegt. Die Uberschnei-
dung bzw. das Ineinanderiibergehen'?® der einzelnen Bereiche soll ein reziprokes Beziehungs-
geflecht in Anlehnung an Smalls ,,pattern which connects* (Small, 1998, S. 53) darstellen. Alle
am Musicking Beteiligten sollen dadurch aufgefangen werden und bedirfnisgerecht teilhaben
kdnnen. Durch die Verwendung eines Venn-Diagramms wird die Interrelationalitit und Rezip-
rozitét aller Bereiche durch sich tberschneidende Kreise deutlich. Auch nimmt die kreisfor-
mige, nicht-hierarchische Gestaltung des Modells auf den Musicking-Prozess nach Small Be-
zug, der eine kreisformige Raumgestaltung bzw. Anordnung der Musi(c)ker*innen als vorteil-
haft fir die zwischenmenschliche und innermusikalische Begegnung der am Musicking Parti-
zipierenden auf Augenhdhe erachtet (Small, 1998, S. 28). Die kreisformige Gestaltung ist eine
Reminiszenz an das Universal Design (Jellison, 2015) bzw. ein Geb&ude, das rdumliche und
psychosoziale Barrieren weitestgehend versucht auszurdumen (Steinfeld & Maisel, 2012,
S. 8f.).

Im Zentrum steht die Idee der Férderung der Schiler*innen mit Beruicksichtigung des indivi-
duellen Entwicklungsstands bzw. der individuellen Fertigkeiten und Fahigkeiten mithilfe einer
Verknupfung der Umgangsformen mit Musik. Ebenso zentral ist der Gedanke des musikbezo-
genen und Uberfachlichen Kompetenzerwerbs. Dazu bedarf es der Methoden-, Fach-, Sozial-,
und Personalkompetenz seitens der Lehrkraft, damit es inklusive Momente im Unterricht geben
kann (Heimlich, 2017)*?1,  In diesem Prozess des Kreierens inklusiver Momente werden die

Lehrenden ihrerseits zu Lernenden, indem sie zu observieren bzw. diagnostizieren lernen, wie

120 Dieses fluide und auch reziproke Rollenverstandnis der Musi(c)ker*innen ist durch Smalls Beschreibung des
afrikanischen Musicking als Form der sozialen Interaktion gestitzt. Alle Teilnehmenden haben somit eine
Stimme und besitzen Mitspracherecht (Small, 1987, S. 26). In Music of The Common Tongue. Survival and
Celebration in Afro-American Music (1987) verweist Small auf Musicking in afrikanischen Gesellschaften
und die Reziprozitat, die im Verhaltnis von leitenden und angeleiteten Musiker*innen besteht. Insbesondere
weist er dabei auf die Call-and-Response-Technik in afrikanischem Chorgesang (Small, 1987, S. 26) hin.

121 GemaR Heimlich (2017) enthalten inklusive Momente unter anderem Erfahrungen, die die individuellen Vo-
raussetzungen, Interessen und Bedirfnisse jedes Einzelnen (Individualitit) mit dem sozialen Miteinander in
einer Lerngruppe (Gemeinsamkeit) in Verbindung bringen. Um inklusive Momente zu kreieren, bedarf es
zudem ,,(...) neben denkenden und sprachlichen Lernzugangen (kognitive und kommunikative Kompetenzen)
auch die gemeinsamen, gefiihlsmaBigen und sinnlichen Lernprozesse (soziale, emotionale und sensomotori-
sche Kompetenzen) (...).“ (Heimlich, 2017, S. 2)



201

sie am besten auf die Bedurfnisse ihrer heterogenen Schiilerschaft eingehen. Dabei erweitern
sie ihre Kompetenzen kontinuierlich weiter. Klaus Joller-Graf (2008, S. 103) spricht in diesem
Zusammenhang von Rollenwechseln, die sich im Lehr- und Lernprozess vollziehen, wenn sich
die Lehrkraft Gber die Lerndisposition einzelner Schiler*innen informiert. Diese ganzheitlich
orientierte Herangehensweise an musikalische Lernprozesse spiegelt sich in der Uberschnei-
dung der Kreise wider. Die Uberschneidungen des Bereichs Lehrende als Lernende mit den
vier Kompetenzbereichen und dem Kreis der Lernenden als Individuen zeigen, dass der fach-
lich, methodisch, personal und sozial kompetente Umgang mit den Lernenden daraus erwéchst,
dass die Lehrkraft z. B. aus den Lehrplanen der einzelnen Forderschwerpunkte Kenntnisse er-
wirbt. Dadurch kann der musikalische Lernprozess individuumsorientierter initiiert und gestal-
tet werden. Kerngedanke des Modells ist es, mittels multidimensionalen, multisensorischen
Lernens, durch die Verknlpfung der Umgangsformen mit Musik, die Schiler*innen auf indi-
viduell-bedurfnisgerechter Ebene in den musikalischen Lernprozess miteinzubeziehen. Dies
soll zum Erwerb Uberfachlicher sowie fachlich-musikalischer Kompetenz im Sinne des Lehr-
planPLUS (2014) dienen. Die Kreation dieses Netzwerks, das mitunter durch seine Multisen-
sorik eine Engmaschigkeit erreicht, die es vermag, alle Musicking-Teilnehmer*innen auf indi-
vidueller Wahrnehmungsebene aufzufangen, ist vergleichbar mit einer ,,bricolage® (Khittl,
2007, S. 120) bzw. einer ,,Gesamtheit wahrnehmender und herstellender in der Aisthesis ange-
siedelter Tatigkeiten®. Durch die Verflechtung bzw. Kombination der facettenreichen Um-
gangsformen mit Musik und ihre damit verbundene individuelle Neuinterpretation und auch
Neuproduktion soll eine multisensorische Begegnung mit Musik jedweder Stilistik mdglich ge-

macht werden.
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7 Schlussbemerkung und Ausblick

In Anbetracht des an der Ludwig-Maximilians-Universitat in der Musikpadagogik durchge-
fuhrten Projekts Unterricht inklusiv gestalten mit Musik, in dessen Kontext diese Arbeit ge-
schrieben wurde, kann nicht genug betont werden, welche Bedeutung ein solches Projekt flr
die Lehrerbildung hat. Wie unter anderem im Gesprach im Kontext der Interviews mit den
Lehramtsstudierenden deutlich wurde, helfen derartige Projekte den Studierenden dabei, Be-
rihrungséngste, Vorbehalte und Vorurteile gegeniiber inklusivem Musikunterricht und inklu-
sivem Unterricht generell abzubauen und zu Gberwinden. Es bedarf eines konstruktiven Zusam-
menspiels zwischen bildungspolitischer Ebene, universitarer Ausbildung und der schulischen
Lehrpraxis, um nachhaltige Lehrerbildung und damit ganzheitlichen inklusiven Unterricht zu
gewaéhrleisten. Das Projekt Unterricht inklusiv gestalten mit Musik, das Teil des Projekts Lehr-
erbildung@LMU ist, wurde im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und
Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung geférdert und ist so-
mit ein gelungenes Beispiel fur die Vernetzung bildungspolitischer, universitarer und schuli-
scher Ebene. Auf diese Weise kann ein Schritt dahin getan werden, in der Lehrerbildung das
Fundament fiir eine inklusive schulische Bildung und eine inklusive Gesellschaft zu legen. Zu-
kinftige Lehrende werden dafiir sensibilisiert, dass ihr Musikunterricht den Rahmen dafir bie-
ten kann, in dem sich Schiler*innen zu mindigen Mitgliedern der Musicking-Gemeinschaft
und der Gesellschaft entwickeln. Alexandra Kertz-Welzel (2018) geht in Globalizing Music
Education: A Framework auf ebendiese gesellschaftliche Relevanz des Musikunterrichts ein,
die ihm zentrale Bedeutung in der Menschenbildung und gesellschaftlichen Entwicklung ver-
leiht:

Music education should be a vital part of every education system that aims at being
transformative, trying to change or enrich mindsets and worldviews. It also concerns
critical thinking and the ability to form self-determined and well-informed judgments,
including the capability for discussions and debates. This enables individuals to be val-
uable members of a society, participating in democratic processes, supporting equal
rights and social justice and thereby constantly helping to improve society. (Kertz-Wel-
zel, 2018, S. 104)

Im Sinne Alexandra Kertz-Welzels (2018, S. 104) sollte Musikunterricht eine zentrale Rolle
innerhalb von Bildungssystemen einnehmen, innerhalb von Gesellschaften, die Wert auf Trans-
formation und Innovation legen. Insbesondere der Musikunterricht an Grundschulen scheint

einer der geeignetsten Kontexte hierfiir zu sein, da durch den verpflichtenden Charakter eine an
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Heterogenitat kaum zu bertreffende Zusammensetzung an Heterogenitatsdimensionen hin-
sichtlich der Schulerschaft entsteht. Durch die Heterogenitét der Schiler*innen wird ein groRes
Spektrum der Gesellschaft abgebildet, wodurch insbesondere im Musikunterricht mit seiner
inhédrenten Inklusivitdt den Schuler*innen eine gesellschaftlich relevante Bildung vermittelt

werden kann.

Neben der Inkludierung der Schiler*innen mit ihren unterschiedlichen Entwicklungsstufen,
Féahigkeiten und Fertigkeiten, ihrer musikalischen Vorerfahrung, um ein paar Beispiele zu nen-
nen, sollte hier auch die Rede von der Musik selbst sein. Es gilt, durch inklusiven Musikunter-
richt die Musik in all ihrer Vielfalt in die Mitte der Gesellschaft zuriickzubringen. Insbesondere
klassische Musik kann unter Umstanden vor Vereinnahmung und Monopolisierung und damit
Stereotypisierung bewahrt bzw. daraus befreit werden. Durch den produktiven, reproduzieren-
den, reflexiven oder transformativen Umgang mit Musik wird die Musik immer wieder aufs
Neue interpretiert und erhélt so aktuelle, individuelle und gleichzeitig gesellschaftliche Rele-
vanz, was sie in den Mittelpunkt des Lebens der Menschen zurickfihrt. Zu diesem Zweck bie-
tet es sich an, bestehende Konzepte wie die Umgangsweisen mit Musik nach Dankmar Venus
(1984, S. 211.) in Bezug auf inklusiven Musikunterricht, zum Beispiel zu Umgangsformen wie
in dieser Arbeit, weiterzuentwickeln. Das Augenmerk wird so auf das wertvolle inklusive Po-
tenzial musikbezogener Aktivitdt gelenkt, das unter anderem im multisensorischen Bereich
liegt. Werden diese konzeptuellen Weiterentwicklungen in Einklang mit der Kompetenzorien-
tierung des aktuellen Curriculums gebracht, kdnnen daraus Modelle wie das in dieser Arbeit
erstellte Kompetenzmodell des inklusiven Musikunterrichts und entsprechende Prinzipien flr
inklusives Musicking entstehen. Kompetenzmodell und Prinzipien kdnnen ihrerseits Impulse

flr weitere Forschung, Curriculumsentwicklung und Lehrerbildung geben.

Fur die Untermauerung dieser Modell- und Prinzipienbildung scheint eine Verkniipfung mu-
sikphilosophischen Denkens mit musikpadagogischer Praxis sinnvoll. Durch das Einbeziehen
philosophischer Theorien wie der Musicking-Theorie Christopher Smalls (1998) in die musik-
padagogische Theoriebildung, wird dem Prozess des Reflektierens und Nachdenkens Multidi-

mensionalitét verliehen, wie Allsup (2007) anmerkt:

Philosophy is a way of reading our world and questioning what we see, feel, think, and
hear. We can turn to philosophy to construct a rationale of world engagement that is

sensitive, ethical, well-reasoned, and defensible. (Allsup, 2007, S. 144)



204

Durch die Bezugnahme auf Christopher Smalls Musicking-Theorie (1998) kann es gelingen,
musikpadagogische Praxis im auBerschulischen sowie schulischen Bereich beispielsweise unter
Berlicksichtigung historischer, 6konomischer, soziologischer, anthropologischer, kultureller,
interkultureller und sogar 6kologischer Gesichtspunkte zu reflektieren und zu veréndern. Bei-
spielhaft ist hier die Idee des ,,pattern which connects* (Small, 1998, S. 53) anzuflhren, die
Perspektiven fur die Formierung einer inklusiven, vernetzten und tiber den schulischen Rahmen

hinausreichenden musikalischen Bildung mit gesellschaftlicher Tragweite geben kann.

Mit der vorliegenden Arbeit soll dariiber hinaus ein Schritt in Richtung kritischer Internationa-
lisierung von Musikpadagogik (Kertz-Welzel, 2018) getan werden. Durch die Entwicklung von
Prinzipien inklusiven Musickings und des Kompetenzmodells des inklusiven Musikunterrichts
wird auf Basis der gewonnenen Forschungsergebnisse und Smalls Musicking-Theorie eine Bri-
cke zwischen Theorie und Praxis mit Blick auf die inklusive schulische Musikpraxis in
Deutschland geschlagen. Ziel ist es, mit dieser Arbeit Ansatzpunkte bzw. Rahmenrichtlinien
fur inklusive schulische Musikpraxis in Deutschland aufzuzeigen, um somit Impulse fir weitere

—auch internationale Forschung — zu geben.

Jedoch ist es ebenfalls wichtig, sich dessen bewusst zu werden, dass die anglo-amerikanische
Theorie des Musicking noch zu wenig in Deutschland verbreitet bzw. bekannt ist und méglich-
erweise nicht auf Anhieb auf Akzeptanz bei Lehrkréften stof3t. Daher ist es notwendig, die no-
tigen Rahmenbedingungen fur eine gelingende und organische Implementierung der Theorie
zu schaffen. Musicking stiitzt sich stark auf das partizipative Musizieren. Unabdingbar wére es
hier, zu kommunizieren, dass Musicking keineswegs unreflektierten Aktionismus im Sinn hat.
In Fortbildungen musste daher das Bewusstsein daftir geschaffen werden, dass Musicking viel-
faltige musikbezogene Aktivitdten umfasst und sich nicht ausschlief3lich auf das Musikmachen
selbst beschrénkt. Vermittelt werden musste, dass die Implementierung von Smalls Theorie
dazu beitragen kann, das Fach Musik in seiner gesellschaftlichen, politischen Tragweite und
Verwobenheit zu zeigen und als solches seine besondere Bedeutung im Facherkanon zu de-
monstrieren. In Fortbildungen und Workshops sollte dariiber informiert werden, wie Musicking
dazu beitragen kann, zukunftsorientierten, gesellschaftlich relevanten Musikunterricht zu ge-
stalten, der sich nicht vor sozialen Realitaten verschlie3t und Raum fir Inklusion auf inner-

musikalischer sowie zwischenmenschlicher Ebene l&sst.

Auf Widerstand konnte eine direkte Ubernahme der Theorie in Deutschland, auch aufgrund des
maoglicherweise entstehenden Eindrucks kultureller Hegemonie, stof3en. Daher ist es von grofRRer
Bedeutung lokale Musikkultur, musikalische Traditionen angemessen miteinzubeziehen. Die
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Anpassung der Theorie an curriculare Gegebenheiten und Themenfelder ist ebenso zentral.
Durch Weiterbildungangebote und auf internationalen sowie nationalen Konferenzen misste
dartiber informiert werden, wie dies konstruktiv geschehen kann, ohne die Theorie Smalls in
ihrem Charakter zu verfalschen und gleichzeitig die bildungspolitischen Gegebenheiten nicht

aufler Acht zu lassen.

Weitere Forschung in Bezug auf die kontinuierliche Entwicklung inklusiven Musikunterrichts
kdnnte sich beispielsweise mit der Konzept- und Modellbildung hinsichtlich der didaktisch-
methodischen Planung, Durchfihrung und Analyse inklusiven Musikunterrichts befassen.
Auch die Entwicklung bzw. Zusammenstellung von Kriterien fiir die erfolgreiche Gestaltung
von Seminaren in der Lehrerbildung in Hinsicht auf inklusiven Musikunterricht wirde dazu

beitragen, die Qualitét inklusiven Unterrichts durch nachhaltige Lehrerbildung zu sichern.
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Anhang 1: Interview -Transkripte

Interview-Transcript

Interviewerin: Hat sich euer Verstandnis von inklusivem Unterricht gedndert Gber das Seminar hinweg oder ist
es gleichgeblieben?

Person 1: Also ich finde es hat sich schon geéndert, weil man einfach irgendwie etwas an die Hand bekommen hat,
inwiefern Musikunterricht Potenzial bietet eben auch benachteiligte Kinder miteinzubauen und vorher ist es einem
nicht so bewusst, dass es da so viele Moglichkeiten gibt, oder dass man ganz viel schon von selbst einbaut, was eben
auch differenziert und fur schwéchere Kinder auch geeignet ist.

Interviewerin: Ja, oder auch was wir heute schon gehdrt haben, wie heterogen eben eine Klasse sein kann. Da kann
man nicht von einer Gruppe ausgehen. Noch andere Meinungen?

Person 2: Ja, dass man auch reflektiert, dass es sehr grofle Unterschiede geben kann und ich finde es bietet grof3es
Potenzial aber man reflektiert das halt nicht so und denkt "ja fur die Klasse geht das so™ aber dann, wenn man dartber
nachdenkt, dann fallen einem so viele Mdglichkeiten ein, jedes Kind miteinzubeziehen und fiir jedes Kind den
Musikunterricht anzupassen, dass man halt alle Kinder mitnimmt. Das hat sich zumindest bei mir geéndert.

Interviewerin: Genau, also wir haben viele Mdglichkeiten kennengelernt, die man dann natirlich flexibel anpassen
kann, aber, dass man die Klasse dann eben nicht als Ganzes nimmt, sondern auch differenzieren kann also in der
Gruppenarbeit z.B. Wie wir es auch vorhin gesehen haben, dass einer dirigiert und die anderen spielen nach, das
musste natiirlich ein starkerer Schiler sein und man muss dadurch seine Schiler auch kennen.

Person 3: Ja genau das, was gesagt wurde, dass die Unterschiede in einer Klasse so verschieden sein kénnen, ganz
unterschiedlich und man mit vielen Problemen in dem Moment auch konfrontiert wird.

Person 10: Aber im Grunde genommen ist ja alles differenzierter Unterricht

aufgrund der heterogenen Schiilerschaft, nicht so sehr inklusiver Unterricht, oder? Inklusiv wird immer beschult, wenn
jemand eine diagnostizierte Lernschwache hat und dann macht man ja inklusiven Unterricht.

Interviewerin: Ja aber, dass alle eben auch einbezogen werden kénnen. Ich finde guter GS-Unterricht ist von sich aus
inklusiv also man muss jetzt nicht das Label "Inklusion™ draufsetzen.

Person 10: Aber ich glaub, dass trotzdem, wenn ich wisste, dass inklusiv, also dass Kinder dabei sind,

die benachteiligt sind oder eine Klasse hatte wo keine dabei sind, dass ich trotzdem die Stunden anders machen wiirde,
weil ich glaube nicht, dass ich bei einer Regelklasse wirklich alle Sinne ansprechen wiirde, sondern ich wiirde glaube
ich voraussetzen. Also ich glaube da muss man schon noch umdenken um das routinierter

Interviewerin: Wie unterscheidet sich denn jetzt inklusiver Unterricht oder dieser differenzierte Unterricht
vom Unterricht im allgemeinen Schul-unterricht, Unterschiede zwischen Sonderpédagogik und allgemeiner
Padagogik. Da wirde ich die Sonderpadagogen zu Wort bitten.

Person 7: Also bezogen auf den Musikunterricht habe ich mir vorher noch gar keine Gedanken gemacht, wie er
inklusiv umgesetzt werden kann, weil das in meinem Fach jetzt so auch nicht vorkommt, sondern eher allgemein.

Deshalb fand ich es schon interessant es mal auf Musik zu beziehen. Allgemein gilt fur
Inklusion Handlungsorientierung und




Kleinschrittigkeit, was vorhin auch schon erwéhnt wurde und es kommt natirlich immer vollkommen drauf an, in
welchem Forderbereich die Schwerpunkte liegen von den Kindern. Ich hab jetzt hauptsachlich Kinder mit
Lernschwierigkeiten kennengelernt oder Verhaltensauffélligkeiten und da ist es vor allem wichtig, dass man
kleinschrittig vorgeht und viele Anschauungsmaterialien hat und das fand ich bei den Stunden schon, also Musik
schon immer ziemlich gut auch vorbereitet also, auch wenn in der Klasse selbst keine Kinder mit Férderbedarf dabei
sind, vielleicht einfach mal Heterogenitat herrscht find ich super, dass es Anschauungsmaterialien gab.

Interviewerin: Welche Eigenschaften bzw. Kompetenzen

sollte eine Lehrkraft haben, um erfolgreichen inklusiven Musikunterricht durchfiihren zu kénnen?

Person 8: Also ich glaub, dass die Lehrkraft ein Bewusstsein daftir haben sollte, was schwer und leicht ist und dass sie
dementsprechend abstufen kann und anbieten kann und dass die Lehrerin vor allem ein Gefuhl fir ihre Klasse hat, das
bedeutet, dass ich einen differenzierten Blick auf meine Klasse haben kann und nicht versuch, eine Schema in der
Klasse umzusetzen, sondern jeden Schiiler individuell wahrnehme und dann versuch den so zu férdern, dass er
mitintegriert ist.

Person 9: Ich finde, man braucht ein gewisses padagogisches Geschick, dass man in der Stunde, weil man kann sich
vielleicht nicht auf alle Situationen vorbereiten, dass man in der Stunde merkt "ah, ok das funktioniert nicht, dann sehe
ich das und mache es irgendwie anders und damit spielt so rein die eigene oder die Selbstreflexion, dass man das ist
ganz wichtig auch dariiber nachdenkt "habe ich das jetzt richtig gemacht oder wie bin ich mit 'nem Schiler
umgegangen oder mit der Stunde.

Person 5: Ich glaube es ist mit am wichtigsten, dass man sich darauf einlésst und das Ganze nicht als Hindernis sieht,
sondern dass man ja auch Themen, wenn man sich denkt "oh Gott das funktioniert jetzt nicht", dass man auch einfach
mal probiert und da braucht man bestimmt auch ganz ganz viel Geduld und Flexibilitat, weil sicher gleich nicht alles
so funktioniert wie man sich das vorgestellt hat. Ich glaube das ist auch ein wichtiger Punkt

Person 2: Ich wirde auch sagen, dass man genau hinschauen soll, was die Kinder gerade brauchen und einfach
da flexibel auch zu sein und seinen Plan nicht durchzwingen zu wollen.

Interviewerin: Ja, auch in der Situation, auch wie man mit den Schilern umgeht, auch die Formulierungen anpasst
and den Schiler. Da haben wir nicht viel Zeit gehabt, die Schiiler kennenzulernen wie eine Klassenleitung, aber es ist
doch rausgekommen, dass ihr da Empathie gezeigt habt und die Schiiler individuell behandelt habt als sie draufien
standen. Da kann man die Aufgabenstellung vielleicht nicht fir jeden Schiler so formulieren, wie man es bei
leistungsstarkeren Schillern machen wirde.

Person 3: Ja ich finde man sollte auch generell offen sein, allen Schiilern gegeniiber, dass man auch nicht sagt, der der
ein bisschen schlechter ist hélt alles auf und blockiert total meinen Unterricht, sondern man sollt auch versuchen das
als Bereicherung zu sehen diese Individualitét und ja genau, ich glaube das flexible, spontane ist auch ganz wichtig,
dass man auch wéhrend der Stunde dann schaut "es funktioniert nicht, dann probiere ich es so" und ja genau.

Person 4: Ich hab auch mir gedacht, dass Flexibilitat ganz wichtig ist, was ich auch immer ganz schén find, wenn man
bei Stunden zuschaut und der Lehrer greift auf, dass ein Kind besonders interessiert ist, oder dass mehrerer Kinder
grad auf eine andere Richtung zusteuern, dass man dann auch mal sagt "ok, ich lass jetzt die Stunde Stunde sein und
nutz die Motivation von den Kindern und greift das Thema dann auf.

Interviewerin: Also die Stunde ein Stiick weit von den Schiilern leiten lassen.




Person 4: Ja genau, also klar ist mir schon auch bewusst, dass das nicht immer geht und dass das bestimmt

auch sauschwierig ist, aber wenn jetz sich die Situation einfach anbietet und ich kann jetzt grad flexibel sein und
sagen: "ja ok, dann steige ich da kurz aus und mach das Thema was jetzt grade bei den Kindern brennt oder so, dann
glaub ich kann man ganz gute Ergebnisse erzielen.

Person 6: Ja, es wurde schon ganz viel gesagt. Ich glaube, dass es sehr wichtig ist, dass man eben als Lehrer flexibel ist
und sich in die einzelnen Kinder eben hineinversetzen kann und jeden entsprechend seines Leistungsstandes aufgreifen
bzw. eingehen kann.

Person 7: Ich habe mir auch gedacht, dass Engagement ganz wichtig ist, also es macht ja ehrlich gesagt schon immer
viel mehr Arbeit zu differenzieren und dass man da einfach die Motivation beibehélt, dass man jedem Kind gerecht
wird, gleichzeitig sich selbst nicht Giberfordert aber.

Interviewerin: Das ist das Sich-selbst-reflektieren und eben nicht da stehen bleiben und das Material verwenden.

Person 7: Genau, ja.

Person 9: Ja, mir kam auch zuerst der Gedanke, dass man flexibel sein sollte, weil bestimmte Schwierigkeiten
kommen, mit denen man nicht rechnet. Gleichzeitig braucht man glaub ich auch nicht bei Musik, sondern in allen
Fachern viel Geduld, dass man den Kindern Zeit gibt und vielleicht noch mehr Zeit gibt als man geplant hat.

Person 10: Ja ich hatte mir am Anfang drei Stichwdrter notiert und die sind jetzt immer wieder vorgekommen, also
Empathie, einfach sich in die Schiler hineinversetzen kénnen. Dass nicht davon auszugehen ist, dass alle gleich sind,
also sich auf verschiedene Levels einstellen kénnen und aus dieser Empathie heraus und was ich auch noch wichtig
finde Interesse an jedem Kind zu zeigen und nicht so als Stérung zu empfinden, sondern das ist halt so, des is so und
das finde ich alles irgendwie interessant vielleicht daraus dann die Kreativitat oder auch dann

Interviewerin: Also so eine Verknlpfung der verschiedenen Kompetenzbereiche, also du hast gerade Sozialkompetenz
und auch Fachkompetenz auf einer Ebene.

Person 10: Genau, wenn ich Empathie habe, kann ich darauf aufsetzen und dann quasi die Kreativitat und
Differenzierung und all das Ansetzen und dann habe ich mir auch Geduld aufgeschrieben, also man braucht
echt eine Engelsgeduld fiir das Ganze.

Person 4: Was ich noch sagen wollte, weil jetzt jeder so mit Differenzierung und Engagement und dies das jenes und
so, fand ich eigentlich ganz cool, was du auch gesagt hast, dass man sich mal Zeit fiir sich selber nimmt und dass man
auch mal sagt "ok, ich nehm mir jetzt mal Zeit fir mich und die machen jetz irgendwas, und ich komm runter", weil
ich glaub wenn man das vergisst und nur immer denkt, "ok, wir machen es den Kindern recht und wie mache ich des
am besten" dann dreht man vollkommen durch.

Interviewerin: Das ist jetzt das Stichwort ""Was steht im Zentrum des inklusiven Musikunterrichts?" Ist es der
Lehrende/Lernende oder die Musik oder ist es flexibel. Wir haben jetzt davon gesprochen, dass wir uns Zeit
nehmen sollen fiir uns selber als Lehrende.

Person 8: Ich denk, wenn man den Lerngegenstand also die Musik ins Zentrum rickt, dann hat man automatisch mehr
Zeit fur sich, man kann ja auch einen freien Unterricht mit den Schilern durchfiihren, obwohl Schiler mit Lern-
schwierigkeiten oder anderem Forderbedarf dabei sind und wenn man diesen freien Unterricht hat und diese
Selbsttatigkeit, dann hat man automatisch wieder Zeit fiir sich, man hat halt mehr Vorbereitungszeit aber ja.




Interviewerin: Also ausgehend von der Musik?

Person 8: Ja

Interviewerin: Und die anderen? Ist da mehr der Lehrende im Zentrum oder der Schuler als Individuum?
Oder sollte man wirklich sagen, man hat jetzt ein Thema und das stellt man in den Mittelpunkt und
dieses Thema bearbeitet man so, dass es fiir die Lehrenden/Lernenden bearbeitbar ist.

Person 2: Also ich wiirde auch fast vom Thema ausgehen und dann entwickelt es sich fast ein bisschen von selbst, also
ich weil} nicht, wenn man sich jetzt zu sehr darauf fokussiert, irgendwie die verschiedenen Voraussetzungen zu
berticksichtigen, ob dann nicht eben das Thema in den Hintergrund gerat und das dann irgendwie so ein bisschen
schieflauft und dann klappt das doch nicht und dann denkt man sich "oh jetzt hat es nicht so funktioniert wie es
eigentlich geplant war"”. Also dass es von der Musik ausgehend und dann lauft es irgendwann vielleicht auch von
selbst.

Person 1 : Ich denk mir, wenn man den Schiiler zu jedem Zeitpunkt in den Mittelpunkt stellt, dann miisste man
eigentlich auch seine Vorlieben und so alle berticksichtigen aber es geht nicht weil manche Sachen, theoretische
Themen in Musik, die muss man einfach machen und besprechen und da haben wir sicher nicht von Anfang an so
richtig viel Lust da drauf, jetzt irgendwelche Notenwerte zu lernen und wenn ich da jetzt den Schiler in den Fokus
stell, dann wirde ich sagen "Ja ok, der hat da jetzt keine Lust drauf, ja gut dann machen wir etwas anderes." Das geht
aber nicht, deswegen wiirde ich immer das Thema zuerst sehen und dann auf die Schiller so anpassen, dass sie es
maoglichst mit allen ihren Fahigkeiten schaffen, dieses Thema zu lernen und zu verinnerlichen.

Interviewerin: Warum ist gerade das Fach Musik besonders gut geeignet, um zu differenzieren
und inklusiv vor-zugehen. Was wirdet ihr da sagen, im Vergleich zu anderen Féchern?

Person 4: Weil es halt auch alle Sinne ansprechen kann. Also erst mal hore ich es, da kann ich es sehr gut machen, ich
kann mich dazu bewegen und zum Beispiel bei den Boomwhackers kannst du jetzt z.B. auch fuihlen, dass die einen
l&nger und die anderen kiirzer sind und sich die Tonhdhe dementsprechend &ndert und man kann total viel mit den
Sinnen angehen und dadurch haben halt auch Kinder, die irgendwelche Benachteiligungen haben, einen Vorteil, weil
sie das dann auf ihre Weise wahrnehmen kénnen. Also ich habe glaub ich irgendwann schon einmal irgendwo
gesehen, dass Gehdrlose sich zur Musik bewegt haben, obwohl sie nichts héren, aber sie haben irgendwie die
Schwingungen gespurt also da haben die sich nicht total willkirlich bewegt, sondern passend und das fand ich schon
end’ verrlckt, dass das funktioniert.

Person 1: Ich habe mir gedacht, weil in Musik braucht man auch wenig Vorwissen, also meistens zumindest, viele
Themen so etwas wie Bodypercussion oder sowas, da sind einfach dann alle auf dem gleichen Stand oder
man braucht dann halt einfach gar nicht so viele Vorkenntnisse, um damit anfangen zu kénnen.

Interviewerin: Oder auch Material?

Person 1: Ja, auch Material und deswegen kann es auch jeder eigentlich gleich einstimmen.

Person 10: Genau, und die Krux finde ich ja immer, weil in jedem anderen Fach ist ja immer diese starke Bindung an
den Lehrplan und an Ubertritt und solche Sachen und wenn das wegfallt, dann ist ja Differenzierung wirklich auch
mdoglich, wahrend man bei dem anderen ja immer schén und sagen "jeden auf seinem Leistungsstand abholen und
langsam und sowas" aber wenn der dann am Ende halt nur das halbe Alphabet kann oder so ist ja schlecht. Und bei
Musik sind ja nicht diese Erfillungsmale so hoch, und deswegen finde ich bietet es sich schon auch sehr an.

Interviewerin: Ja, weil es auch kein Vorruckungsfach ist.




Person 10: Genau und deswegen darf man auch nicht ...trotzdem versuch die Themen alle anzubringen und irgendwie
diese asthetische Bildung zu schaffen, aber ich glaube, dass es ein groRer Vorteil ist, dass der Druck da nicht da ist.

Interviewerin: Jetzt, um nochmal in einem groRReren Rahmen drauf einzugehen. Welche Forderungen héttet ihr
an die bildungspolitische Ebene, die Wissenschaft und die Praxis, um bessere Rahmenbedingungen fur
inklusiven Unterricht oder fiir Differenzierung zu bekommen?

Person 6: Also ich find es zum Beispiel mega schade, dass anscheinend die Musikrdume zuriickgehen, weil fiir mich
war in der Schule das coolste wenn wir in den Musikraum gegangen sind weil da gab es so viele Mdglichkeiten und es
gab so viel Platz und auch zum Beispiel so Orff, also bei uns gab es immer Orff, Schulspiel und Chor und Orff war
halt super cool weil es gab alle Instrumente, Platz und man konnte richtig coole Sachen entwerfen und wenn ich das
im Klassenzimmer machen muss, also das finde ich ganz furchtbar. Deswegen finde ich eigentlich, dass man da schon
Wert darauflegen sollte, dass es das noch gibt. Auch einfach dieser Tapetenwechsel, dass man mal rauskommt.

Interviewerin: Also strukturell?

Person 6: Ja genau.

Person 7: Ich find es super, wenn Teamteaching mehr mdoglich wére

Interviewerin: Dieses Tandem-Teaching aus Sonderpédagogen und aus allgemeinen Pédagogen bestehend.

Person 7: Ja, oder auch zwei Lehrer einfach in der Klasse sind also fiir inklusiven Unterricht, weil dann ist einfach
mehr moglich.

Interviewerin: Also wir haben strukturelle Aspekte genannt. Was waren zuséatzliche Elemente, die von
politischer Ebene her umgesetzt werden sollten. Oder was da sein muss, um Inklusion zu verwirklichen?

Person 3: Ja, der Zwei-Lehrer Wunsch ist gerade weit weg von der Realitat. Aber natirlich, kleinere Gruppen, kleinere
Klassen, mehr Lehrer. Aber das passiert nicht.

Interviewerin: Genau, ein Schlusswort. Jeder nennt ein Stichwort. ""Was konntet ihr mitnehmen persénlich aus
dem Kurs?"

Person 10: Also, im Prinzip, dass man, wenn man so ein bisschen offen ist, dafir, dass das alles (Inklusion)
kein Hexenwerk ist. Wie wir auch grade jetzt nochmal so rausgearbeitet haben, vom Thema herausgeht, kann man ja
eigentlich ganz leicht die Schraube nach oben und nach unten so ein bisschen anpassen und genau.

Person 8: Ich konnte auch einfach schéne Mdglichkeiten und Methoden sehen. Ja, wie du auch sagst, die gar nicht so
weithergeholt sind.

Person 5: ich fand es super mal schone Musikstunden zu sehen tatsachlich, weil in allen Praktikumsklassen, in denen
ich war, war es wirklich so, dass der Musikunterricht wirklich rausgefallen ist und nicht durchgefiihrt wurde.

Person 6: Also wir haben hier wirklich lauter tolle Musikstunden gesehen und ich fand alle gut und ich konnte von
jeder Stunde irgendwas Positives mitnehmen.




Person 4: Also ich fands cool, dass ich Ukulele kennengelernt habe, weil die ist echt einfach fiir die Kinder richtig cool
damit die Erfolge erleben und stolz sind und dafiir eignet sich die Ukulele super.

Person 3: Ich finde es auch gut, dass wir jetzt so eine Sammlung an Stunden und Materialien haben und auch so ein
bisschen die Angst so vor diesem groBen Thema Inklusion "inklusiver Unterricht" und "Hilfe und wie mache ich
das?", das ist jetzt haben wir gesehen das ist nicht so schwer.

Person 7: Ja, genau das finde ich auch wichtig zu sehen, dass es wichtig ist und dass es auch besonders in Musik recht
simpel moglich ist, also dass man das (methodisch-didaktische Differenzierung) auch einfach umsetzen kann.

Person 9: Was ich auch noch mitgenommen hab, (...), sich einfach Zeit zu lassen. Aber ich glaube, gerade in Musik
oder auch Kunst oder Sport denkt man sich als Lehrkraft schnell. es gibt so viele schne Sachen, die man mit den
Kindern machen kann und die Kinder haben ja auch SpaR dran. Ich glaube man neigt dann dazu so viel wie méglich,
in die Stunden zu packen und dass man da aber auch sich ein bisschen zurlicknimmt und sich wirklich Zeit lasst und
den Kindern dann auch die Zeit gibt, weil sonst die Themen auch so vielleicht einfach so einfach nur nach der Reihe
abgearbeitet werden.

Person 2: Den Mut haben, neue Sachen auszuprobieren, die man auch noch nicht kennt und wenn man
sie kleinschrittig aufbaut, dass es funktionieren kann.

Person 1: Ja, ich schlieBe mich dem an.
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Interviews SoSe 2020 - Interview 1

Interview-Transcript

Interviewerin: Hat sich Ihr Verstéandnis von inklusivem Musikunterricht durch das Seminar veréndert? Was fir
eine Vorstellung hatten Sie vorher oder ist sie gleichgeblieben oder hat sie sich veréandert?

W: Also ich hatte vorher ehrlich gesagt wenig Ahnung, was genau Inklusion im Unterricht bedeuten soll, wie ich das
miteinbeziehen kann und ich habe schon das Gefiihl, dass ich durch das Seminar und durch meinen eigenen
Unterrichtsversuch Techniken kennengelernt habe, wie ich eben verschiedene Kinder mit verschiedenen Forderbereichen
miteinbeziehen kann und auch durch konkrete Unterrichtsmaterialien eben das umsetzen kann.

G: Bei mir hat es sich insofern veréndert, dass sich mein Blick ein bisschen geweitet hat also ich studiere ja schon fur
Sonderschulen, aber nur Sprache, also deswegen habe ich eher den Fokus flir den Forderbereich Sprache und nicht
unbedingt fiir Verhalten oder Horen, je nachdem da einfach ein bisschen sensibler zu sein.

L: Ja, ich hatte davor auch nicht so eine Ahnung was man alles so machen kann im Musikunterricht, weil wir da jetzt
noch nicht so viel mitbekommen hatten oder ich zumindest und ich finde durch die vielen Unterrichtsversuche konnte
man viele Mdglichkeiten kennenlernen, wie unterschiedlich man es auch aufbereiten kann, also das meinen Blick schon
geweitet und

Interviewerin: Also auch in methodischer Hinsicht?



L: Ja, vor allem

Kr: Ja also bei mir ist es dasselbe, ich habe davor eigentlich noch nie was gehért davon, also es wurde auch nicht
wirklich thematisiert davor und jetzt habe ich schon viel mehr Ahnung, wie man das umsetzen kann auch praktisch vor
allem

Interviewerin: In Bezug auf Musikunterricht oder generell?

Kr: Generell eigentlich. Also im Musikunterricht insbesondere. Also in den anderen Féchern haben wir immer so einen
Schwerpunkt, manchmal zum Beispiel Sprache, aber jetzt auch nicht so oft.

S: Ja, bei mir war das genauso, dass ich davor im Studium jetzt eigentlich noch nie eigentlich wirklich Beriihrung mit
dem Thema Inklusion hatte und deswegen war das jetzt auch einmal interessant zu sehen, wie viele verschiedene
Facetten das dann auch fiir den Unterricht hat, wie man das dann auch methodisch umsetzten kann und welche
verschiedenen Bereiche man beriicksichtigen kann und muss im Unterricht.

K: Ich wiirde sagen, es hat meinen Blickwinkel noch einmal so ein bisschen verandert, also dass ich da mehr darauf
achten sollte aber was jetzt meinen eigenen Unterrichtsversuch angeht, ich hatte den eigentlich sowieso so gemacht auch
jetzt ohne diesen speziellen Fokus auf den inklusiven Kontext. Also ich wirde schon sagen, es hat meinen Fokus, meinen
Blickwinkel schon mal nochmal veréndert aber

Interviewerin: Also sie wiirden sagen, guter Unterricht ist von sich aus inklusiv?
K: Also ich find, man hat das eigentlich von sich aus immer so’n ein bisschen im Hinterkopf, dass es so sein sollte

Interviewerin: Und jetzt spezifisch auf Musik bezogen. Warum ist gerade das Fach Musik geeignet, um inklusiven
Unterricht durchzufuhren, um inklusiv zu arbeiten?

G: Also ich glaube mit Musik kann man halt eigentlich jeden abholen so und es gibt auch nicht so ein gestaffeltes
Schwarz-Weil} wie jetzt in Mathe (also entweder es ist zwei oder nicht) also es kann nur eins sein und ich glaube in
Musik kann man halt eben unglaublich gut differenzieren, hat man jetzt ja auch heute gesehen, also man kann, es sind
Interpretationen maoglich und jeder hat eben die Freude daran, also finde ich.

L: Ja, jedes Kind hat ja auch andere Starken und Schwéchen und ich denke gerade auch, wenn man mit Instrumenten
arbeitet oder so ein Lied erarbeitet kann man jedem Kind einfach das zuteilen, was fir ihn jetzt gerade passt, der eine
kann z.B. singen, der andere, wenn der weder singen noch mit Instrumenten arbeiten méchte, der kann dann
Bodypercussion machen also ich denk da ist einfach fir jeden was dabei

W: Man kann z.B., wenn man die Instrumente behandelt sie nicht nur héren, sondern man kann sie auch anfassen und
selbst spielen und dann selbst hdren, wie sich die Instrumente anhdren, wenn man sie selbst spielt.

Interviewerin: Welche Eigenschaften und Kompetenzen sollten eine Lehrkraft haben, um erfolgreich inklusiven
Musikunterricht durchfihren zu kénnen?

S: Auf jeden Fall (...) diagnostische Kompetenzen, weil die Lehrkraft eben die Lernvoraussetzungen, den Lernstand, die
Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler erfassen muss, um dann eben differenziert den Unterricht vorbereiten zu
kdnnen also hat man zum Beispiel Kinder mit Horsch&digung drin oder Kinder mit geistiger Behinderung, das muss man
vorher ja irgendwie erfassen, um dann eben darauf passend ein Lernangebot differenzierter erstellen zu kénnen.

Interviewerin: Also die Methodenkompetenz wiirden Sie sagen, ja?
S: (Zustimmendes Nicken.)

Interviewerin: Stichwort: Fachkompetenz, Methoden, Sozial, und Personal-kompetenz, da haben wir ja auch den
Fragebogen gehabt. Wiirden Sie sagen, die vier Kompetenzbereiche stehen in ausgewogenem Verhéltnis
zueinander? Oder ist einer vielleicht wichtiger im Vergleich zu den anderen? Also wir haben den einen Block
Personal- und Sozial-kompetenz und den anderen Block Methoden- und Fachkompetenz.

G: Also ich finde es sehr schwer da irgendwie eines stérker zu gewichten. Klar ist es wichtig Methoden zu kennen, wie
ich jeden abholen kann aber dazu gehért ja auch dieses Feingefiihl, wo steht jeder Schiller und auch dieses
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Hintergrundwissen "ok, wo kniipfe ich bei einem Schiiler mit Foérderbedarf, wo kniipfe ich da an?" Ich finde es schwer da
eins zu gewichten.

W: Ich finde es auch sehr schwer da irgendwie eine Rangfolge zu sagen, weil es auch immer darauf ankommt, was man
gerade behandelt, welche Klasse es ist, wie die Schiiler untereinander sind, wie die Schiler lernen. Gerade so
Personalkompetenz ist ja auch irgendwie was, was immer so im Hintergrund mitspielt und Fachkompetenz, man muss
natiirlich auch immer wissen wortiber man spricht und das richtig vermitteln kénnen und dazu gehéren auch wieder die
Methoden und je nachdem welche Forderbereiche man abdecken sollte, je nachdem welche Kinder da sind, muss man
natdrlich auch bestimmte Methoden kennen.

Interviewerin: Es ist quasi so eine Verflechtung.

W: Ja.

Interviewerin: Was steht im Zentrum des inklusiven Musikunterrichts? Die Lehrenden, die Lernenden oder die
Musik? Oder was sollte im Mittelpunkt stehen?

G: Also ich bin fur die Lernenden.
S: Ich auch.
W: Ich auch ja.

Interviewerin: Und die Lehrenden und Lernenden ist das so eine abgegrenzte Rolle, also hat man auf der einen
Seite die Schiiler und auf der anderen Seite die Lehrer? Oder 16st sich das ein bisschen auf, gerade in Hinblick auf
inklusiven Musikunterricht?

G: Ich wirde das nicht klar abgrenzen, weil ich glaube, dass du auch als Lehrer von Schilern in gewisser Art und Weise
lernen kannst also gerade im inklusiven Kontext.

Interviewerin: Also der Lehrende als Lernende quasi?

W: Ja oder so eine Art Lerngemeinschaft, dass man als Klasse so eine Lerngemeinschaft ist und voneinander lernen
kann.

Interviewerin: Kann inklusiver Unterricht oder Unterricht generell einen Wandel in der Gesellschaft bewirken?
Oder bleibt das in der schulischen Praxis verhaftet? Oder hat es vielleicht auch weitere Auswirkungen, wenn wir
jetzt sagen wir konzentrieren uns auf Inklusion?

G: Also ich bin schon der Meinung, dass inklusiver Unterricht irgendwas bewirken kann, weil man dann einen ganz
anderen Blick fiir Vielféltigkeit hat und nicht denkt "oh wow, der ist im Rollstuhl und da muss ich jetzt ganz komisch
hinschauen, weil ich das noch nie gesehen hab" sondern man wéchst mit dem, dass jeder andere Stérken und Schwéchen
hat und da ein bisschen toleranter dann vielleicht auch wird.

Interviewerin: Noch eine letzte Frage: Von welcher Seite sollten die Impulse zur Umsetzung von inklusivem
Musikunterricht ausgehen? Eher Politik, Praxis oder eher Wissenschaft? Also Praxis. Wir Lehrenden,
Bildungspolitik und die Wissenschaft, die Uni, was wir auch hier im Projekt machen, Begleitforschung mit dem
Ziel Unterricht eben inklusiver zu machen? Wer kann da was am ehesten bewegen?

G: Ich denke es ist schon irgendwie ein Zusammenspiel, aber ich glaube schon, dass es die Bildungspolitik ist. Wenn
man heutzutage davon ausgeht, dass ausgebildete Grunschullehrerinnen auch vorbereitet sein sollen fiir einen inklusiven
Unterricht aber nichts davon in ihrer Ausbildung mitbekommen haben, kann ja auch nicht richtig sein. Aber man muss
dafurr auch offen sein. Aber ich denke da miisste man anfangen und dann mit der Wissenschaft begrinden.

Interviewerin: Wie kénnen Sonderpéadagogik und Musikpadagogik fur allgemeinbildende Schulen voneinander
profitieren? Also gab es vielleicht Methoden oder Verfahrensweisen, die wir hier im Seminar gemacht haben, die
jetzt in der Sonderpadagogik anders gemacht wiirden, oder gibt es da Unterschiede in der Unterrichtsplanung
vielleicht auch?
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G: Also ich glaube fir die Frau L und mich war das jetzt schon ein Unterschied, dass natiirlich der Umfang extrem
groRer ist als flr eine Sonderschule oder je nach dem. Aber ansonsten féllt mir jetzt dazu nichts ein.

Interviewerin: Also vom Aufbau her &hnlich, oder?

L: Ja, ich denk, weil wir zwei ja Forderbereich Sprache haben, hétten wir es vielleicht noch mehr auf die Sprache
geachtet also, dass man einfach so einen sprachlichen Unterricht einfach macht, aber generell ist es spater in der Schule
auch nicht so umsetzbar und deswegen ist es glaube ich so wie wir es hier gemacht haben, schon realitatsnéher.

Interviewerin: Ein bisschen was von allen Férderbereichen dabei.

Vielen Dank fur thre Teilnahme!

Interviews SoSe 2020 - Interview 2

Interview-Transcript

Interviewerin: Gehen wir erstmal reihum. In welchem Studiengang studieren Sie?

D: Also ich studiere Grundschullehramt mit Hauptfach DaZ

H: Ich studiere PIR, den Modellstudiengang im Master

Bk: Ich studiere auch Grundschullehramt, auch mit DaZ als Unterrichtsfach

W: Ich studiere auch Grundschullehramt, auch mit Hauptfach DazZ

Interviewerin: Dann kommen wir zur ersten Frage. Hat sich Ihr Verstandnis von inklusivem Musikunterricht
durch das Seminar verandert? Wenn ja wie oder nein?

D: Also ich finde schon auf jeden Fall. Ich finde auch, dass es das erste Seminar fur mich war, wo ich jetzt erstmal mit
Inklusion in Verbindung gekommen bin und man halt auch dartiber gesprochen hat, welche Mainahmen man im
Unterricht treffen kann. Man hat halt nur die typischen Differenzierungsmanahmen gekannt, dass man die Arbeitsblatter
unterschiedlich schwierig gestaltet, oder halt irgendwelche Zusatzaufgaben macht. Aber dass halt auch in Musik oder in
anderen Fachern, dann zum Beispiel, dass man irgendwelche Texte muss man nicht nur lesen, sondern kann man auch
anhoren, oder irgendwelche Einfuhlungs- und Ausfiihlungsphasen, dass das eben auch inklusive MalRnahmen sind, habe
ich eigentlich durch das Seminar erst gelernt.

H: Ich war ja, also ich studiere ja Sonderpadagogik. Also es war grundséatzlich nichts neues fur mich, dass es die
Forderschwerpunkte gibt und dass man darauf achten muss aber ja, dadurch dass wir spezialisiert auf den
Férderschwerpunkt Héren sind, war mir jetzt einiges davon eben schon neu und ich fand halt sehr gut dieses Semester,
dass wir so viel praktischen Input bekommen haben also so viele verschiedene Beispiele, dadurch eben gesehen haben,
wie man auf die verschiedenen Forderschwerpunkte in einem inklusiven Schulsetting eingehen kann und sollte. Also, das
fand ich schon sehr gut.
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Bk: Genau, also flir mich war auch das Seminar sehr interessant und vor allem auch in Richtung Inklusion eben auch
viele neue Blickwinkel, weil ich hatte eigentlich auch, man denkt immer als erstes da auch an die Hauptfacher, sag ich
mal so, so Mathe, Deutsch usw. Aber in Musik gibt es eigentlich ‘ne grofle Vielfalt an Moglichkeiten, wahrscheinlich
sogar noch mehr als in anderen Féchern, die man da eben machen kann. Und gerade halt auch interessant, wie man das
Kindern ermdglichen kann, die z.B. nicht so gut hoéren, dass Musik auch trotzdem fiir sie erlebbar sein kann. Und einfach
auch diese Vielfalt an Sachen, die wir jetzt gesehen haben, hat einfach auch ein bisschen den Blick dafiir gescharft, wo
man auch ansetzen kann, wenn man eben Inklusion im Musikunterricht erzielen will. Also es war auf jeden Fall sehr
interessant.

W: Ich fand das Seminar einen guten Denkansto3. Ich meine ich studiere ganz normal Grundschullehramt und klar
berlicksichtigt man schonmal Differenzierung hier und da. Aber ich war ehrlich gesagt, als wir am Anfang, wir sollen
inklusives Potenzial mit einbauen erstmal berfordert und dachte mir "Oh Gott, was gibt es denn da tberhaupt? Auf was
flr Forderschwerpunkte muss ich denn da achten und ich glaube das hatte ich sonst, wenn ich das Seminar nicht gehabt
héatte, halt jetzt gar nicht Gberlegt, irgendwie sowas, weil man es jetzt bei uns im Studium noch nie so wirklich gehort hat
und deswegen fand ich es auch ganz gut und man hat ja auch wirklich gesehen, dass es wirklich unterschiedliche und
verschiedene Mdglichkeiten gibt. DenkanstoRe, dass man es bei den weiteren Unterrichtsversuchen mit bedenken kann,
wie man im Voraus schon mal einplanen kdnnte, was auf einen zukommt.

Interviewerin: Interviewerin: Ganz wichtige Impulse! Wie unterscheidet sich jetzt, wir haben jetzt auch schon
andere Facher angesprochen, jetzt inklusiver Musikunterricht vom Musikunterricht in allgemeinbildenden
Schulen? Sie haben das inklusive Potenzial schon angesprochen. Oder besser gefragt: *"Welche Eigenschaften
bzw. Kompetenzen lassen sich mit Musik am besten fordern im Vergleich zu anderen Féchern, also wieso ist
Musik vielleicht besonders gut geeignet, um inklusiven Unterricht durchzufiihren?

D: Ja also ich finde, was wir auch vorhin schon angesprochen haben, ist Horen sehr wichtig, auch gerade, dass es eben
Mdglichkeiten gibt, dass Kinder, die Horschadigungen haben, (...), trotzdem die Musik irgendwie erlebbar machen
kdnnen und vor allem auch dieses Fiihlen, Rhythmus fuihlen, Rhythmus irgendwie umsetzen, machen, irgendwie hat mir
dieses Seminar gezeigt, dass das trotzdem bei jedem Kind irgendwie méglich ist und dass man da auch in
verschiedensten Weisen, wie heut mit Alltagsgegenstanden, dann mal wieder mit Boomwhackers, immer irgendwie die
Musik die Kinder fuihlen lassen kann, auch wenn sie vielleicht irgendwelche Einschrankungen haben, im Rollstuhl sitzen,
schlechter hdren und das finde ich auch einen grofRen Vorteil, auch fur inklusiven Musikunterricht und dass man halt
dadurch viel mehr auf die Kinder eingeht und die unterschiedlichen Lerntypen, oder die Kinder haben ja unterschiedliche
Zugange und die werden da einfach viel besser berlicksichtigt als in einem allgemeinen Musikunterricht, wo man da
wahrscheinlich nicht so stark dartiber nachdenkt und wahrscheinlich auch einfach viel mehr die typische Notenlehre
macht.

H: Also ich find, dass grundsatzlich eben Musikunterricht ja irgendwie die Emotionen anspricht und das ist ja jetzt was
ganz anderes wie jetzt zum Beispiel in den Haupt- oder Lernfachern und dadurch finde ich, ist bei Musik grundsatzlich
schon so ein inklusives Potenzial gegeben, eben weil irgendwie jeder Musik mag, auch hérgeschadigte Kinder mogen ja
Musik und mdgen es, Vibrationen zu spiiren, wenn sie jetzt wirklich gar nichts héren, also das ist schon so eine Sache,
die alle Menschen denke ich verbindet, dieses Interesse an Musik, das grundsétzlich einfach menschlich ist und einfach
grundsatzlich da ist und auBerdem finde ich auch, dass jetzt der Lehrplan, der normale Grundschullehrplan jetzt nicht so
‘nen Druck macht, wie jetzt zum Beispiel der Deutsch-Lehrplan, also das Lernen der Schriftsprache, das Lesen, sondern,
dass es wirklich ein bisschen offener ist und wirklich viele Méglichkeiten fir Lehrer gibt, das individuell an seine Klasse
anzupassen und eben umzusetzen (...) ich denke, dass wirklich grundsétzlich einfach Musik schon Inklusion anbietet
und Differenzierung und eigene Interessen und das ist eigentlich das Schéne. Also das ist auch der Grund, warum, ich
uberhaupt Musik wéhlen wollte, weil ich es einfach wirklich super finde. Es macht jedem Spal? und ich denke, das
musste der Unterricht auch fir alle Kinder, egal welchen Forderschwerpunkt sie haben, eben transportieren.

Interviewerin: Das waren wichtige Punkte, auch mit dem Curriculum, dass das eben den Platz lasst, dass man es
durchfihrt.

Bk: Genau, also ich denke auch, Musikunterricht hat hier besonderes Potenzial, gerade auch bei Kindern die vielleicht
Wahrnehmungs-schwierigkeiten haben oder eben auch motorisch sich ausprobieren kénnen im Rahmen, wo halt jeder
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sein mdgliches beitragen kann aber halt nicht so dieser Druck ist, dass sie irgendwas bestimmtes erreichen miissen oder
leisten missen, sondern halt einfach auch, dass sie halt auch ein bisschen die Freiheit haben, sich auszuprobieren und
gerade auch dieses Gemeinschaftsgefiihl, das hier entstehen kann, hat vielleicht auch gerade fiir den
Klassenzusammenhalt oder auch allgemein so fiir Selbstwertgefiihl der Schiiler, dass sie ein Erfolgserlebnis auch haben,
wenn sie zum Beispiel sich dann auch trauen irgendwas vorzutragen mit der Klasse oder irgendwie was machen, was sie
vielleicht in irgendeinem anderen Rahmen jetzt sich eher nicht trauen wiirden oder sowas, dass die da eben halt tUber die
Musik eigentlich so bisschen diese Freude auch und diese Erfolgserlebnisse haben kénnen und genau eben auch, dass der
Lehrplan da halt auch die Mdglichkeiten I&sst, weil eben oft halt viele Formulierungen auch offen sind oder eben auch
ein bisschen interpretiert werden kdnnen, denke ich das ist gerade im Musikunterricht gut moglich hier Inklusion
umzusetzen und auch weil einfach dieser Druck nicht da ist auch fiir die Lehrkraft. Es ist ja einfach viel freier sag ich mal
und vielleicht auch spielerischer was auch fur viele Kinder auch von Vorteil sein kann.

W: Ja, ich kann mich eigentlich dem ganzen Gesagten nur anschlieBen, dass ich so den Hauptpunkt einfach auch find,
dass Musikunterricht halt viel inklusives Potenzial deshalb bietet, weil einfach nicht so der extreme Druck da ist wie in
den anderen Féchern, dass man zum Schuljahresende genau den und den Stoff mit den und den Zielen, Kompetenzen und
sonstwas durchgebracht haben muss, sondern dass halt viel Kreativitét, SpalR und Freude auch einfach so an erster Stelle
steht und dass man da halt individuell an die Klasse und an die verschiedenen Forderschwerpunkte, ja anders herangehen
kann und deswegen fand ich das Seminar halt auch gut, dass wir jetzt so viele verschiedene Unterrichtsversuche auch
gesehen haben, wo man mal sieht, was man mit den ganzen verschiedenen ldeen eigentlich Gberhaupt fordern und
erreichen kann.

Interviewerin: Was sollte ihrer Meinung nach im Zentrum inklusiven Musikunterrichts stehen, der Lehrende, der
Lernende oder die Musik oder kann man das nicht so genau sagen?

D: Also ich finde jetzt schwierig wirklich eins so rauszupicken, wenn ich wahrscheinlich eins rauspicken misste, wére es
der Lernende, weil man ja doch irgendwie bisschen alles auf die Schiler hin konzipiert. Ich find eigentlich, dass alle drei
wichtig sind, weil genau die drei ja das Zusammenspiel ja auch machen, so ist Unterricht und der Lehrer sollte vielleicht
nicht so im Fokus stehen, dass es irgendwie, keine Ahnung nur dauernd lehrerzentrierte Phasen sind, sondern er sollte
eigentlich dem Schuler schon relativ viel Freiraum auch geben. Aber gerade das ist ja dann auch die Aufgabe des
Lehrers, genau solchen Unterricht zu konzipieren, indem die Schiler Méglichkeiten haben, etwas zu entdecken und was
zu erforschen und auch die Musik ist finde ich wichtig in dem Sinne, dass man sagt. Die Vielfalt ist genau das, was in
diesem Seminar jetzt ribergekommen ist, welche Mdéglichkeiten man eigentlich hat, Musikunterricht zu gestalten. Man
denkt halt oft einfach so ans typische Singen und die Notenlehre und mehr gibt es nicht. Aber dass man ja mit den
Kindern eigentlich auch tanzen kann, Bewegungen machen kann, Rhythmen klatschen kann also es gibt so eine grofe
Vielfalt in Musik. Aber wenn ich mich fur eines der drei entscheiden misste, wiirde ich den Lernenden in den Fokus
stellen, weil irgendwie das im Mittelpunkt ist, um den alles herum konzipiert wird.

H: Ich wiirde genauso den Schiller in den Mittelpunkt stellen, einfach aus dem Grund, weil der Schiler mit seinen
Bedirfnissen und seinen individuellen Eigenschaften ja in meiner Klasse drinnen ist und an die muss ich ankniipfen, an
die muss ich ankniipfen mit der Musik, die ich mache, an die muss ich ankniipfen mit meinem Lehrverhalten und
deswegen waére das fur mich auch der Fokus.

Bk: Genau, bei mir ware eigentlich auch der Fokus auf dem Kind oder den Kindern, einfach deswegen, weil man ja
versucht, gerade im inklusiven Musikunterricht die Bedurfnisse eben zu berticksichtigen. Ich denk aber auch, dass es
einfach wichtig ist, dass quasi die Lehrkraft ihre Rolle auch so wahrnimmt, dass es als Begleiter und Unterstiitzer eben ist
aber auch vielleicht ein bisschen Forderer aber auch Forderer also das die Kinder trotz ihrer Forderbedrfnisse auch nicht
unterschéatzt werden oder halt nicht zu sehr immer "ja, wir geben dir jetzt wieder die und die Tipps oder geben die
Differenzierung", sondern dass den Kinder die Mdglichkeit gegeben wird, dass sie halt auch mal sich ausprobieren
kdnnen und zeigen kdnnen was sie vielleicht auch kénnen, was sie sich selbst vielleicht auch nicht so zutrauen aber dass
man grundsatzlich nicht immer die Haltung hat, "der hat das und das Forderbedirfnis, deswegen kann er das vielleicht
nicht”, sondern eben grade dieses Fordern. Ich glaube das ist schon ein Zusammenspiel von allen dreien, weil ich denk
auch die Lehrkraft muss ja auch den Inhalt also die Musik so auswahlen, dass es auf den Schiler passt, also es dreht sich
schon um den Schiiler, aber es sind schon alle drei Komponenten wichtig, denke ich.
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W: Ja, ich sehe es genauso. Klar sind alle drei Komponenten wichtig und die miissen ja auch zusammenpassen und
zusammenspielen sonst funktioniert der Unterricht ja nicht aber misste ich mich fiir eines entscheiden, wiirde ich auch an
erster Stelle nattrlich den Lernenden stellen und ich finde jetzt auch grade bezogen auf mein Unterrichtsbeispiel mit
Bodypercussion, da war es ja am Anfang so durch dieses Ausprobieren am Kérper und Kérperwahrnehmen. Ich wiirde
halt als ersten und wichtigsten Punkt immer noch bei dem Lernenden dann sehen, dass er den Kérper eben wahrnimmt
und wahrnimmt, wie er mit seinem Kdrper Musik erzeugen kann und an zweite Stelle die Musik an sich, dass er jetzt
wirklich perfekt die Bodypercussion beherrscht, also immer den Lernenden an erste Stelle, wenn ich mich entscheiden
musste.

Interviewerin: Genau, also man kann auch nicht so genau sagen, das ist der Lernende und das ist der Lehrende, weil die
Lehrenden sind ja insofern Lernende, als dass es fir sie neu ist, jedes Mal, wenn sie eine neue Klasse bekommen mit
dieser heterogenen Schiilerschaft. Die missen sich drauf einstellen, die mussen vielleicht Férderberichte durchlesen
damit das Kind berhaupt inkludiert werden kann, das Kind und der Lernende sowie der Lehrende im Mittelpunkt steht.

Welche Kompetenzen oder Eigenschaften sollte jetzt die Lehrkraft haben, um erfolgreichen inklusiven
Musikunterricht durchfiihren zu kénnen, auch wenn Sie an lhren eigenen Unterrichtsversuch denken, was spielt
dann da so in die Planung mit rein, in die Ausfiihrung?

D: Also ich find, ganz wichtig, jetzt unabhangig vom Musikunterricht, einfach Empathie und dass man sich mit den
Schilern beschaftigt und einem die Schiler wichtig sind und am Herzen liegen, weil ich find nur dann kann man auch
wirklich einen Unterricht machen, der wirklich auch zum Schuler passt, wenn man das auch wirklich will. Empathie und
Perspektiviibernahme vielleicht auch, dass man sich manchmal auch in die Kinder reindenken kann und sich Gberlegen
kann, ok, grade auch bei Kindern, die schlechter htren oder im Rollstuhl sitzen, ‘wie geht's dem? Wie kann der vielleicht
Bodypercussion machen?' also dass man sich da wirklich gut reinfiihlen kann und dann finde ich aber auch wichtig, also
dass ist jetzt nicht unbedingt Eigenschaft aber dass man sich in Musik auskennt, wissenschaftlich oder
fachwissenschaftlich um halt dann genau wirklich die verschiedenen Aspekte der Musik reinbringen zu kdnnen oder halt
sich dann halt dann wirklich auf den Schiler einstellen zu kénnen und zu wissen "ok, bei Rhythmik kann man das so und
so machen und fiir den Schiler passt das eben mit der Methode besser und fiir den Schiller eben anders™ und ich finde
das kann man eben nur machen, wenn man halt auch wirklich das Wissen hat oder halt als Lehrer die Motivation hat,
sich zu beschéftigen damit und sich vielleicht auch einzulesen, weil wenn man nicht unbedingt viel dartber weif3 und
dann auch keine Lust hat irgendwie was dariiber zu lesen, oder sich zu informieren, dann kann man den Unterricht auch
gar nicht wirklich auf den Schiiler hin konzipieren, also das finde ich als Lehrer ziemlich wichtig.

Interviewerin: Letztendlich ein Zusammenspiel aus Methodenkompetenz, Sachkompetenz und aus Personal- und
Sozialkompetenz.

D: Genau

H: Genau, ich find das, was angesprochen wurde ist eigentlich so der Start wie Inklusion gelingen kann, weil Inklusion
beginnt fiir mich im Kopf, das ist eine Sache, die muss der Lehrer leben wollen und er muss offen dafiir sein. Ein Lehrer
im inklusiven Setting muss flexibel sein, der muss anpassungsfahig sein an seine Schilerschaft und die wird sich ja
jahrlich spéatestens &ndern und eben man muss flexibel sein, man muss das Leben wollen, man muss seine Schiler alle
wertschédtzen und man muss auch, also ich weil noch, mich hat mal eine Lehrkraft mal inspiriert, weil die sagte "man
muss immer die Schétze in den Schiilern sehen und nicht ihre Fehler" und ich denke das ist in Musik sehr gut umsetzbar.

Interviewerin: Jeder hat seinen Teil, den er beitragt zur Musikgruppe

H: Genau, das ist die Denke, die eine Lehrkraft eigentlich verinnerlicht haben muss und leben muss und das ist in Musik
so schon maglich wie in fast keinem anderen Fach und genau also eben so eine Denksache und eben Kompetenzen auch
noch, dass sie eben wissen muss, "ja, was sind das flr Forderschwerpunkte, die ich habe? Wie gehe ich individuell da
darauf ein? Wie kann ich die Schiler individuell férdern und vielleicht auch dass man nicht nur die Schilerarbeiten sieht,
sondern auch die Elternarbeit. Genau, und vielleicht auch interdisziplindr im Team arbeiten kann. "Die Sonderpadagogen
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helfen mi jederzeit, es gibt den MSD. Ich kann dort jederzeit um Unterstiitzung fragen und bitten und am Ende des Tages
ist das alles machbar, man muss es nur wollen.”

Interviewerin: Es ist eine multiprofessionelle Unternehmung.

Bk: Genau, also ich denk es ist so ziemlich alles gesagt worden, also ich denk halt auch, diese Empathiefahigkeit ist
besonders wichtig und dass halt man sich in die Schiiler eindenken kann und gerade auch diese Haltung hat, dass man
ihnen auch helfen will und eben gerade da auch anknuipfen kann, dass die Kinder eben auch schon vieles kdnnen und das
eben wertschatzen und auch quasi weiter ausbauen und ich denke da ist auch noch zusatzlich zu dem fachlichen Wissen
in Bezug auf das Fach und auf das didaktische Wissen ist auch die Diagnosekompetenz ziemlich wichtig, weil (...).

Interviewerin: Am Anfang auf jeden Fall.

Bk: Genau, was hat das Kind tiberhaupt fir Bedirfnisse und wo kann ich da anknupfen, wie kann ich da vorgehen? Was
ist fur das Kind vielleicht auch der richtige Zugang zu irgendeinem Thema? Also gerade, dass man in diese Richtung
auch Wissen hat, um das Kind dann auch quasi optimal fordern zu kénnen. Also zusatzlich zu diesen ganzen anderen
Kompetenzen, die wir jetzt schon gehdrt haben, ist denke ich das mit der Diagnose schon auch noch sehr wichtig auch
bei Inklusion.

Interviewerin: Auf jeden Fall!

W: Ja, jetzt ist schon so viel gesagt worden, wo ich uberall eigentlich auch nur zustimmen kann und eigentlich nicht mehr
wirklich was zum ergénzen hab. Also so zusammenfassen wiirde ich auch sagen, dass an erster Stelle auch einfach
wirklich die Empathie steht, dass man sich in die Person hineinversetzt und dass man es wollen muss, dass es wirklich
gelingen kann.

Interviewerin: Ja vielen herzlichen Dank. Eine letzte Frage noch: VVon welcher Seite sollten die Impulse kommen,
um inklusiven Unterricht gut umsetzten zu kdénnen? Aus der Politik, aus der Praxis, das, was wir machen in der
Lehrerbildung in der Praxis des Klassenzimmers, oder vielleicht?

D: Ja, also ich wiird’ einerseits sagen, es ist ein Zusammenspiel, also ich finde es sehr wichtig, dass es in der
Lehrerausbildung drankommt, weil man oft diese Uberforderung oft spiirt, wenn man eben nichts driiber weif3, wie auch
am Anfang von diesem Seminar, wo man sich erstmal gedacht hat "ok, inklusives Potenzial?" und ich fdnde es echt
wichtig, dass in der Lehrerausbhildung man da ziemlich viel driiber erfahrt, um dann nicht in der Klasse zu stehen und
einfach vollig Uberfordert zu sein ,weil man Kinder hat, die vielleicht irgendwelche Einschrankungen haben, die im
Unterricht vielleicht nicht wirklich mitkommen und dann muss man irgendwie schauen, wie man das schafft oder dass
man einfach Informationen erfahrt, wie man sich Hilfe holen kann tber den MSD, dass man einfach irgendwie durch die
Lehreraushildung da schon in das ganze Thema eingefihrt wird und von der Politik her wiirde ich sagen, vielleicht dass
es einfach auch noch eher im Lehrplan verankert ist. Also es steht zwar im Lehrplan drin, dass Bildung inklusiv ist und
dass jeder ein Recht auf Bildung hat, das steht ja auch in den verschiedenen Gesetzen, aber irgendwie kommt das noch
nicht so richtig bei jedem Lehrer oder in jeder Schule an und vielleicht, dass man von der Politik her immer mehr
inklusive Schulen zu gestalten, dass halt die Schulen immer mehr das Profil Inklusion haben. Genau, deswegen finde ich
beide Aspekte wichtig und je mehr Menschen um diese Inklusion kdmpfen und das als Ziel haben, desto eher wird es
wahrscheinlich auch umgesetzt.

H: Also fiir mich spielen beide Seiten zusammen, zum einen die Praxis, die ja wirklich Probleme erkennt und das dann
eben an die Politik weiterleitet. Das wére fur mich wichtig, weil ich finde, derzeit l&uft viel falsch, oder viel 1auft noch
gar nicht, von den personalen Ressourcen her. Ich finde es unmdglich, dass man beim MSD teilweise nur eine Stunde im
Halbjahr daflr aufbringen kann, ein Kind sich in einem inklusiven Setting anzuschauen und das ist einfach viel zu wenig
also. Ich weil3 es ist schwierig, weil einfach zu wenig Sonderpddagogen nachkommen. Aber irgendwie miisste man
schauen, oder misste die Politik auch schauen, dass man irgendwie versucht, da mehr Menschen fiir diese Sparte zu
begeistern. Oder keine Ahnung, es missen ja nicht immer Sonderp&dagogen sein. In Italien geht es ja schlieBlich auch
ohne eine sonderp&dagogische Ausbildung, dass es da Inklusionshelfer gibt. Ich finde es auch falsch, wenn die Politik
sagt, die Inklusion ist Aufgabe aller Lehrer. Ja es ist, ich finde es eine ganz schon grofRe Aufgabe, so ohne groe
Ausbildung Lehrer in so ein Setting zu schmeiflen und zu sagen "setzt das um!" mit der fehlenden Unterstiitzung, die
wirklich da ist und ich find, der Gedanke ist da, aber er ist nicht so ganz durchdacht und das ist wirklich die Aufgabe der
Politik das nochmal zu bedenken und sich da vielleicht auch Anreize aus der Praxis zu holen. In der Praxis eben
nachzufragen "hey, wie laufts derzeit. Was fehlt euch?" und da anzusetzen.
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Interviewerin: Genau, weil die Lehrer sind einfach die Experten fiir das, was sie machen und da kann man nicht einfach
von oben "Top-Down" einfach irgendwas implementieren ohne Riicksprache zu halten. Das muss quasi reziprok
passieren und nicht einseitig.

H: Ja, richtig.

Bk: Ich glaube, das ist auch so ziemlich das Problem, warum viele Lehrer auch eher so nicht besonders wohlgesinnt
gegeniber Inklusion sind, weil gerade die auch schon langer im Berufsalltag sind, denen wurde das einfach von oben
aufgezwungen und so richtig wie das umgesetzt werden soll ist auch nicht Klar. Ich denke halt auch dieses personelle
Problem ist halt wirklich schwierig, weil die Politik fir die Umsetzung der Inklusion eigentlich viel mehr Personal
brauchte also halt initiieren musste, dass es mehr Leute gibt und ich denk aber auch, um das wirklich langfristig
umsetzen zu kdnnen, muss es in der Lehrerausbildung eigentlich auch fir jede Grundschullehrkraft und eigentlich auch
fur jede Lehrkraft, egal welche Schulart, irgendwie einen Grundstock an Wissen dazu geben, wie man tiberhaupt damit
umgeht oder eben auch zu den Forderschwerpunkten und so weiter. Weil ich bin mir auch sicher, es gibt genug
Lehrkréfte, oder auch wenn man das im Studium will, kann man im Prinzip alles, was Inklusion angeht, umgehen, wenn
man die richtigen Seminare wahlt, kann man alles umgehen, wenn man das nicht mdchte, was naturlich keinen Sinn
macht, weil spater braucht man das nattrlich. Aber ich denk, dadurch dass Inklusion auch irgendwie mit einem negativen
Bild verknlpft ist bei vielen Leuten oder halt mit einer grof’en Angst aber halt so, dass es eine Hurde ist, versuchen viele
dem vielleicht auch aus dem Weg zu gehen. Langfristig fiihrt das zu keinem guten Ziel, das miisste sowohl in der Praxis
als in der Lehrerausbildung als auch von der Politik her mussten da MaBnahmen passieren, die da auch
zusammengreifen, an einem Strang ziehen, dass es umgesetzt wird. Aber ich finde halt auch immer, das von oben herab
"ja, jetzt macht ihr das und das in der Praxis, damit das funktioniert". Aber keiner von denen war jemals in der Schule
und hat sich angeschaut, wie das wirklich aussieht, das ist halt einfach schwierig. Das Zusammenspiel funktioniert halt
einfach nicht.

Interviewerin: Ja, vielen Dank.

W: Ja, ich sehe es auch so, dass das Zusammenspiel halt einfach noch nicht funktioniert und dass man da echt einfach
schauen msste, nicht nur einfach irgendwelche Theorien aufstellen, wo man auch einfach mehr Personal einstellen kann,
konnte, misste, sondern auch wirklich einfach in die Schulen gehen, schauen wie es ablauft und wie man da am besten
ein ganz neues Konzept entwickeln kann, wie man vorgeht. Ich finde auch den Gedanken gut, dass man es einfach in das
Grundschullehramtsstudium oder Lehramtsstudium allgemein einfach grundlegend mit einbaut, dass es eigentlich auch
ganz normal sein sollte.

Interviewerin: Genau, wie in unserem Projekt eben, dass wir es so generell machen, dass es nicht nur auf das Projekt
beschrankt ist.

W: Ja.

Interviewerin: Gut, ich bedanke mich ganz herzlich bei lhnen fiir die Mitwirkung und die tollen Wortbeitrage. Es war
wirklich sehr toll mit Ihnen zu diskutieren. Super!
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Anhang 2: Ausgewertete und Kodierte Interview- Transkripte

Ee 1

2

Interview WiSe 2019

Interview-Transcript

Initial Coding Framework

Final Coding Framewaork

Interviewerin: Hat sich
euer Verstandnis von
inklusivem Unterricht
gedndert Gber das Seminar
hinweg oder ist

es gleichgeblieben?

Person 1: Also ich finde es hatsich

schon geandert, weil man

einfach irgendwie etwas an die Hand
bekommen hat,

inwiefern Musikunterricht

Potenzial bietet eben auch
benachteiligte Kinder miteinzubauen
und vorherist es einem nicht so
bewusst, dass es daso viele
Maglichkeiten gibt, oder dass man
ganz viel schon von selbst einbaut,
was eben auch differenziert und

fir schwéchere Kinder auch geeignet
ist.

Interviewerin: Ja, ader auch was wir
heute schon gehdrt haben, wie
heterogen eben eine Klasse sein
kann. Da kann man nicht von einer
Gruppe ausgehen. Noch andere
Meinungen.

Person 2:la, dass man auch reflektiert,
dass es sehr groRe Unterschiede
geben kann und ich finde es bietet
grofies Potenzial aber man reflektert
das halt nichtso und denkt "ja fiir die
Klasse geht das 50" aber dann, wenn
man dariber nachdenkt, dann fallen
einem so viele Maglichkeiten ein,
jedes Kind miteinzubeziehenund
firjedes Kind den

Musikunterricht anzupassen, dass
man halt alle Kinder mitnimmt. Das
hat sich zumindest bei mir gedndert.

Sammlung von Erfahrungen tber
inklusiven Musikunterricht und das
inklusive Potenzial, das
Musikunterricht bietetalle
Schilerfinnen mit Forderbedarf
miteinzubeziehen.

Bewusstsein fiir Maglichkeiten und
das inharente inklusive Potenzial von
MU (MBglichkeiten zur
Differenzierung)

Wissen dariiber, wie heterogen
Schiilerschaft sein kann.

Keine einheitliche Gruppe.

Reflexion liber Heterogenitét der
Schiilertinnen

Vielfalt derinklusiven Maglichkeiten
und derindividuellen Anpassung

Darauf achten, alle Schiilerfinnen
mitzunehmen

Inharente Inklusivitat des
Musik-unterrichts G 2):
Differenzierungs-moglichkeiten
G2.1.2)

Heterogenitat der Schiilersch aft

Differenzierungsmoglichkeiten -
methodisch-didaktisch G 2.1.2):
vielfalt der inklusiven Methodik
Inklusivitdtin Praxis umsetzen

Interviewerin: Genau, also wir haben
viele Moglichkeiten kennengelemt,
die man dann natiirlich flexibel
anpassen kann, aber, dass man

die Klasse dann eben nicht

als Ganzes nimmt, sondem

auch differenzieren kann also in der
Gruppenarbeit z.B. Wie wir es auch
vorhin gesehen haben, dass einer
dirigiert und die anderen spielen
nach, das

miisste natirlich ein starkerer Schiiler
sein und man muss dadurch seine
Schiiler auch kennen.

Person 3:Jagenau das,

was gesagt wurde, dass die
Unterschiede in einer Kl asse so
verschieden sein kdnnen, ganz
unterschiedlich und man mitvielen
Problemen in dem Moment auch

konfrontiert wird.

Kennenlernen von Maglichkeiten,
die man flexibel anpassen kann.

Klasse nicht als Ganzes sehen,
sondem individuell differenzieren
z.B.in Gruppenarbeit mit
verschiedenen Rollen
(Dirigentenspiel)

Genaue Einschdtzung der Fahigkeiten
und Fertigkeiten der Schiler*innen.
Einfuhlungsvermogen

GroRe Heterogenitatder
Schiilerschaft, mitdenen Lehrkraftin
Lehrpraxis konfrontiertist

Vielfalt derinklusiven Methodik

Schiiler*innen als Individuen
wahmehmen

Didaktisch-methodische
Differenzierung

Diagnosekompetenz,
Einfiihlungsvermdgen
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Person 10: Aberim Grunde
genommenist ja

alles differenzierter Unterricht aufgru
nd der heterogenen

Schilerschaft, nicht so sehrinklusiver
Unterricht, oder? Inklusiv wird
immer beschult, wenn jemand eine
diagnostizierte Lemschwéche hat und
dann macht man jainklusiven
Unterricht.

Inhdrente Inklusivitdt des
Unterrichts. Guter Unterricht ist von
Haus aus inklusiv

Unterscheidung von Differenzierung
und Inklusion

Inh&rente Inklusivitdt des Unterrichts

Differenzierung vs. Inklusion

Interviewerin: Ja aber, dass alle eben
auch einbezogen werden kiinnen. Ich
finde guter GS-Unterrichtistvon sich
aus inklusiv also man muss jetzt nicht
das Label "Inklusion” draufsetzen.

Person 10: Aberich glaub, dass
trotzdem, wenn ich wiisste dass
inklusiv, also dass Kinder dabei sind,
die benachteiligt sind oder eine
Klasse hitte wo keine dabei sind, dass
ich trotzdem die Stunden anders
machen wiirde, weil ich glaube nicht,
dass ich bei einer Regelklasse
wirklich alle Sinne ansprechen wirde,
sondernich wiirde glaube ich
voraussetzen. Also ich glaube da muss
man schon noch umdenken um das
routinierter

Interviewerin: Wie
unterscheidet sich denn
jetzt inklusiver Unterricht
oder dieser differenzierte
Unterricht vom Unterricht
im allgemeinen Schul-
unterricht, Unterschiede
zwischen Sonderpadagogik
und allgemeiner Padagogik.
Da wirde ich

die Sonderpadagogen zu
Wort bitten.

Person 7: Also bezogen auf den
Musikunterricht habe ich mirvorher
noch gar keine Gedanken gemacht,
wie er inklusiv umgesetzt werden
kann, weil das in meinem Fach jetzt so
auch nicht vorkommt, sondern eher
allgemein. Deshalb fand ich es schon
interessant es mal auf Musik zu

beziehen. Allgemein gilt fir

Inklusion Hand lungsorientierung und
Kleinschrittigkeit, was vorhin auch
schon erwahnt wurde undes kommt
natirlich immer vollkommen drauf an,
in welchem Farderbereich

die Schwerpunkte liegen von den
Kindern. Ich hab jetzt hauptsachlich
Kinder mit Lemschwierigkeiten
kennengelernt oder
Verhaltensauffalligkeiten und daist es
vor allem wichtig, dass man
kleinschrittig vorgeht und viele
Anschauungsmaterialien hatund das
fand ich bei den Stunden schon, also
Musik schon immer ziemlich gutauch
vorbereitetalso auchwenn in der
Klasse selbst keine Kinder mit
Forderbedarf dabei sind, vielleicht
einfach mal Heterogenitat herrscht
find ich super, dass es
Anschauungsmaterialien gab.

Interviewerin: Welche
Eigenschaften

bzw. Kompetenzen

sollte eine Lehrkraft haben,
um erfolgreichen
inklusiven Musikunterricht
durchfiihren zu knnen?

Unterscheidung zwischen inklusivem
Unterrichten und des Unterrichtens
in einer Regelklasse in Hinblick auf
unterschiedliches didaktisch-
methodisches Vorgehen

Multisensarik ricktim inklusiven
Unterrichtin den Vordergrund im
inklusiven Unterricht

Umdenken erforderich in der
Herangehensweise und
Schwerpunkisetzung

Vor dem Seminar noch keine
Gedanken, Studiums bedingt,
gemachtwie Musikunterrichtinklusiv
gestaltet werden kann.

Inklusiver Unterricht richtet den
Fokus auf Kleinschrittigkeit und
Handlungsorientierung.

Es kommt darauf an, welche
Forderbereiche vorliegen.

Differenzierendes, kleinschrittiges
Vorgehen hat auch positiven Effekt,
wenn keinfe Schilerfinmit
Forderbedarf in Klasse sind in Bezug
auf die Heterogenitat der
Schiiler*innen im Allgemeinen.

Gesplr fur Differenzierung des
Unterrichtsmaterials und
Abstimmung auf Fertigkeiten und
Fahigkeiten der Schiiler*innen

Differenzierten Blick auf Klasse
richten

Kein einheitliches Schema auf alle
Schiiler*innen anwenden.
Differenzierung statt Einh eitlichkeit
und Standardisierung

Wahmehmung und Férderung der
Schiiler*innen als Individuen um
hestmbgliche Integration zu erzielen.

Padagogisches Geschick und
Flexibilitat/Spontanitat gefragt, da
Situationen nicht geplant werden
kénnen

Unterscheidung zwischeninklusivem
Unterricht und reguldrem Unterricht

Multisensorik: Auditive, taktile,
visuelle und kinasthetische
Wahmehmung der
musikalischen Aktivitat

G2.1.3)

Planung inklusiven Unterrichts

Erste Erfahrungen mitinklusivem
Unterricht

Kleinschrittigkeit und
Handlungsaorientierung
(padagogische Konzeption und
did aktis ch-method. Vorgehen)

Heterogene Schilerschaft

Guter Unterrichtvon sich aus inklusiv
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Person 8: Also ich glaub, dass die
Lehrkraft ein Bewusstsein dafiir haben
sollte, was schwer und leicht ist und
dass sie dementsprechend

abstufen kann und anbieten kann und
dass die Lehrerin vor allem ein Gefiihl
fiirihre Klasse hat, das bedeutet, dass
ich einen differe nzierten Blick auf
meine Klasse haben kann und nicht
versuch eine Schema in der Klasse
umzusetzen, sondem jeden Schiller
individuell wahrnehme und dann
versuch den so zu fordern, dass er
mitintegriert ist.

Person 9: Ich finde, man braucht

ein gewisses padagogisches Geschick,
dass man in der Stunde, weil man
kann sich vielleicht nicht auf alle
Situationenvorbereiten, dass man in
der Stunde merkt "ah, ok das
funktioniert nicht, dann sehe ich das
und mache es irgendwie anders und
damit spieltsorein die eigene oder
die Selbstreflexion, dass man das ist
ganz wichtig auch dariiber nachdenkt
"habe ich das jetzt richtig ge macht
oder wie bin ich mit'nem Schiiler
umgegangen oder mit der Stunde.

Selbstreflexion des eigenen
Vorgehens auch hinsichtlich der
Schiiler*innen

A1) Fachkompetenz: A 1.1)
Bewusstsein, was schwer und
leicht ist

A 1.2) Gestaltung und Methoden
des Unterrichts
(Differenzierung)

A 4.1) Feingefihl dafar
besitzen, wo Schaler*innen
stehen ( Pers pektivabe mahme,
Akzeptanz von Schiiler*innen
mit unterschiedl. Bedarfnissen,
Lemn- und Entwicklungsstanden)

A 1.2) Gestaltung und Methoden
des Unterrichts
(Differenzierung)

Anpassungsfahigkeit

A 1.1) indiv. Vorgehensw.

A 2 2) Bereitschaft eigene
Unterrichtsgestaltung zu
reflektieren bzw. neu zu
uUberdenken

A 2.2) Methodenkompetenz:
Reflexivitat: Selbstreflexion

Person 5:Ich glaube es ist mit

am wichtigsten, dass man sich darauf
einlasstund das Ganze nichtals
Hindernis sieht, sondem dass man ja
auch Themen, wenn man sich denkt
"oh Gott das funktioniert jetzt nicht”,
dass man auch einfach mal probiert
und da braucht man bestimmt auch
ganz ganz viel Geduld und
Flexibilitat, weil sicher gleich nicht
alles so funktioniert wie man sich das
vorgestellt hat. Ich glaube das istauch
ein wichtiger Punkt

Offenheitfirneue
Herausforderungen, Ausdauer und
positive Einstellung wird als wichtige
Qualitat angesehen. Geduld und
Flexibilitdt als ebenso wichtige
Eigenschaften.

A 4.4) Neugierde: Offenheit

A 4.4) Offenheit f. neue
Herausforderungen

A 4.2) Erfolgsorientierung
A 4.2) Engagement

A 4.3) Gelassenheit bzw. Geduld

Person 2: Ich wiirde auch sagen, dass
man genau hinschauen soll, was die
Kinder gerade brauchen und einfach
daflexibel auch zu sein und seinen
Plan nicht durchzwingen zu wollen.

Interviewerin: Ja, auch in der
Situation, auchwie man mitden
Schilem umgeht, auch die
Formulierungen anpasst and den
Schiller Da haben wir nicht viel Zeit
gehabt, die Schiler kennenzulernen
wie eine Klassenleitung aber es ist
doch rausgekommen, dass ihrda
Empathie gezeigthabtund die Schiler
individuell behandelt habt als sie
draufen standen. Da kannman die
Aufgabenstellung vielleichtnicht fur
jeden Schiler so formulieren, wie
man es bei leistungsstarkeren
Schiilem machen wiirde.

Person 3:Jaich finde man sollte auch
generell offen sein, allen Schillem
gegeniiber, dass man auch nicht sagt,
der derein bisschen schlechterist halt
alles auf und blockiert total meinen
Unterricht, sondern mansollt auch
versuchen das als Bereicherung zu
sehen diese Individualitat und ja
genau, ich glaube das flexible,
spontane ist auch ganz wichtig, dass
man auch wahrend der $tunde dann
schaut "es funktioniert nicht, dann
probiere ich es so" und ja genau.

Diagnostische Kompetenz, um
Lerninhalt an Bediirfnisse der
Schiiler*innen anzupassen.
Flexibilitdt und Bereitschaft Routinen
zu durchbrechen

Offenheitden Schiiler*innen
gegeniber als Kompetenz anstelle
von Kategorisierung und
Defizitorientierung.

Individualitdt sollte als Bereicherung
angesehen werden.

Flexibilitat und Spontanitét sind
unabdinghar.

A 1.1) Diagnostische Kompetenz

A 2.1) Flexibilitadt und
Anpassungsf ahigkeit

A 2.2) Routinen durchbrechen

A 4.4) Offenheit den
Schiler*innen gegeniaber

A 3.1.3) Keiner
Defizitorientierung

A 3.1.3) Wertschatzung der
Schiler*innen

A 2.1) Flexibilitat

A 2.1) Spontanitat
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Person 4: Ich hab auch mir gedacht,
dass Flexibilitat ganz wichtig ist, was
ich auch immer ganz schén find, wenn
man bei Stunden zuschautund der
Lehrer greift auf, dass ein Kind
besonders interessiert ist, oder

dass mehrerer Kinder grad auf eine
andere Richtung zusteuem, dass man
dann auch mal sagt "ok, ich lass jetzt
die Stunde Stunde sein und nutz die
Motivation von den Kindern und greift
das Thema dann auf.

Interviewerin: Also die Stunde ein
Stick weitvon den Schilem leiten
lassen.

Person 4:la genau, also klarist mir
schon auch bewusst, dass das nicht
immer geht und dass das bestimmt
auch sauschwierig ist, aber

wenn jetz sich die Situation einfach
anbietet und ich kann jetzt grad
flexibel sein und sagen: "ja ok, dann
steige ich da kurz aus und mach das
Themawas jetzt grade bei den
Kindern brenntoder so, dannglaub
ich kann man ganz gute Ergebnisse
erzielen.

Person 6:Ja, es wurde schon ganz viel
gesagt. Ich glaube, dass es sehr
wichtig ist, dass man eben als Lehrer
flexibel ist und sich in die einzelnen
Kinder eben hineinversetzen kann
und jeden entsprechend seines
Leistungsstandes aufgreifen bzw.
eingehen kann.

Flexihilitdt als zentraler Wert.

Schiiler*innen bestimmen lassen, in
welche Richtung die Stunde gehen
soll. Motivation der Schiler*innen
aufgreifen und eigene Plane
zuriickstellen.

Flexibilitat und Spontanitatin der
Unterrchtsgestaltung, umden
Bedirfnissen der Schiiler¥innen
gerechtzu werden.

Flexibilitdt der Lehrperson an
zentraler Stelle. Fahigkeitsich in die
Schiller*innen hineinversetzen zu
kénnen und entwicklungsadaquat zu
fardern.

A 2.1) Flexibilitdt und

A 3.1.3) Interesse an allen
Schadler*innen zeigen

A 2.1) Spontanitit

Schillerorientierung

A4.1)
Sich in Schidler*innen
hineinversetzen kdnnen.

A 1.1) Individuelles Vorgehen

Entwicklungsorientiertes Lehren/
Firdem der Schiller*innen

Persan 7: ich habe mir auch gedacht,
dass Engagement ganz wichtig ist, also
es machtjaehrlich gesagt schon
immer viel mehr Arbeitzu
differenzieren und dass man da
einfach die Motivation beibehalt, dass
man jedem Kind gerecht wird,
gleichzeitig sich selbst nicht
Uberfordert aber.

Interviewerin: Das ist das Sich-selbst-
reflektieren und eben nicht da stehen
bleiben und das Material verwenden.

Person 7: Genau, ja.

Person 9: la, mir kam auch zuerstder
Gedanke, dass man

flexibel sein sollte, weil bestimmte
Schwierigkeiten kormmen, mit denen
man nicht rechnet. Gleichzeitig
brauchtman glaub ich auch nichtbei
Musik, sondem in allen Fachem viel
Geduld, dass man den Kindern Zeit
gibtundvielleicht noch mehrZeit gibt
als man geplant hat.

Engagement wird als wichtige
Eigenschaft angesehen. In Hinblick
auf den Arbeitsaufwand, der durch
die Differenzierung des
Lernmaterals und die Farderung des
Individuums entsteht, ist Motivation
unabdingbar. Gleichzeitig sollte die
Lehrkraft Uberforderung vermeiden

Selbstreflexion

Flexibilitdt seitens der Lehrkraftin
Hinblick auf eine
Unterrichtssituation, die nicht
vorhersehbarist.

Geduld, um den Schiller*innen genug
Zeitzu lemen zu geben.

A 4.2) Engagement
A 4.2) Motivation

A 2.2) Eigene Kapazitat
einschitzen kdnnen

A 2.1) Flexibilitat
A 4.3) Geduld

A 4.3) Kindemn gendgend Zeit
geben

Person 10: laich hatte mir am Anfang
drei Stichwarter notiert und die sind
jetztimmer wieder vorgekommen,
also Empathie, einfach sich in die
Schiiler hineinversetzen kbnnen.
Dass nichtdavon auszugehen ist, dass
alle gleich sind, also sich auf
verschiedene Levels einstellen
kiinnen und aus dieser Empathie
heraus und was ich auch noch wichtig
finde Interesse an jedem Kind zu
zeigenund nichtso als Stérung zu
empfinden, sondem das ist haltso,
desis so und das finde ich alles
irgendwie interessant vielleicht
daraus dann die Kreativitat oder auch
dann

Interviewerin: Also so eine
Verknupfung der verschiedenen
Kompetenzbereiche, also du hast
gerade Sozialkompetenz und

auch Fachkompetenz auf einer Ebene.

Person 10: Genau, wenn ich Empathie
habe, kann ich darauf aufsetzen und
dann quasi die Kreativitat und
Differenzierung und all das Ansetzen
und dann habe ich mir auch Geduld
aufgeschrieben, also man braucht
echteine Engelsgeduld fir das Ganze.

Empathie, sich in die Schilerfinnen
hineinversetzen zu kdnnenund die
Akzeptanz, dass sich Schuler*innen
auf verschiedenen Levels bezlglich
ihres Lemstands/
Entwicklungsstandes befinden.

Wichtig fiir die Lehrkraft, den
Schiiler*innen Interesse
entgegenzubringen statt sie als
storfaktor wahrzunehmen.

Offenheitfur Neues und Kreativitat.

Empathie ist die Grundvoraussetzung
fur kreatives und differenzierendes
Vorgehen.

Geduld

A 4.1) Einfohlsamkeit bzw.
Empathie

A 4.1) Sich in Schaler*innen
hineinversetzen kdnnen

Entwicklungsorientiertes Lehren und
Lernen

A 3.1.3) Interesse an allen
Schaler*innen zeigen

A 4.1) Akzeptanz von
Schaler*innen mit
verschiedenen Bedarfnissen
A 2.2) Kreativitdt
humanistische Grundorientierung
Empathie, Wert- und

Mormorientierung als
Grundvoraussetzung.

A 1.2) Gestaltung und Methoden
des Unterrichts
(Diffe renzierung)

A 4.3) Geduld
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Person 4: Was ich noch sagen wollte,
weil jetztjederso

mit Differenzierung und Engagement
und dies das jenes undso, fand ich
eigentlich ganz cool, was du auch
gesagt hast, dass man sich mal Zeit fur
sich selber nimmt und dass man auch
mal sagt "ok, ich nehm mir jetzt mal
Zeitfir mich und die

machen jetz irgendwas, und ich komm
runter”, weil ich glaub wenn man das
vergisstund nurimmer denkt, "ok, wir
machen es den Kindem recht und wie
macheich des am besten” dann dreht
man vollkommen durch und

Zeitfir sich als Lehrperson nehmen.

Schiilerorientierung sollte nicht zu
Lasten der Befindlichkeit bzw. des
Wohlbefindens des Lehrers gehen.

Selbstreflexion

A 2.2) Eigene Bedarfnisse
reflektieren

Lehrperson als Individuum

Interviewerin: Das ist jetzt
das Stichwort

"Was steht im Zentrum des
inklusiven
Musikunterrichts?” Ist es
der Lehrende/Lernende
oder die Musik oder istes
flexibel. Wir haben jetzt
davon gesprochen, dass
wir uns Zeit nehmen sollen
fiir uns selber als

Lehrende.

Person 8: Ich denk, wenn man

den Lemgegenstand also die Musik
ins Zentrum riickt, dann hat man
automatisch mehr Zeit fur sich, man
kann ja auch einen freien Unterricht
mitden Schilem durchfiihren,
obwohl Schiiler mit Lern-
schwierigkeiten oder anderem
Forderbedarf dabei sind und wenn
man diesen freien Unterricht hat und
diese Selbsttatigkeit, dann hat man
automatisch wieder Zeit fiir sich, man
hat halt mehr Vorbereitungszeit aber
ja.

Interviewerin: Also ausgehend von
der Musik?

Person 8:la

Interviewerin: Und die
anderen? Ist da mehr der
Lehrende im Zentrum oder
der Schiiler

als Individuum? Oder sollte
man wirklich sagen, man
hat jetzt ein Thema und
das stellt man in den
Mittelpunkt und

dieses Thema

bearbeitet man so, dass es
fiir die Lehrenden/
Lernenden bearbeitbar ist.

Wenn man Musik ins Zentrum riickt,
hatentsteht mehrZeitaus Sicht der
Lehrperson.

Freier Unterrichtals Option.

Freier Unterricht (Selbstarbeit der
Schiiler*innen ) umfasst héheren
Vorbereitungsaufwand, bietetjedoch
mehrZeit firsich als Lehrperson.

Zeitfirsich als Lehrperson

B 1.3) Musik

Freier Unterricht

Person 2: Also ich wiirde auch fast
vom Thema ausgehen und dann
entwickelt es sich fast ein bisschen
von selbst, also ich weil nicht, wenn
man sich jetzt zu sehr darauf
fokussiert, irgendwie die
verschiedenen Voraussetzungenzu
beriicksichtigen, ob dann nicht eben
das Thema inden Hintergrund gerat
und das dann irgendwie so ein
bisschen schiefliuftund dann klappt
das doch nichtund dann denkt man
sich "oh jetzt hat es nichtso
funktioniert wie es eigentlich geplant
war”. Also dass es von der Musik
ausgehend und dann lduft es
irgendwann vielleicht auch von
selbst.

Tendenz das Themain den
Mittelpunktzu stellen.

Gefahr vermeiden, durch Fokus auf
Differenzierung die Vermittlung von
inhaltlichen Aspekien in den
Hintergrund zu riicken.

Musik in den Mittelpunkt stellen

B 1.3) Thema und
musikfachliche Inhalte in den
Mittelpunkt stellen

Vermeidung von inhaltlicher
Aushohlung des Musikunterrichis

Routine im inklusiven padagogischen
Vorgehen
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Person 1: ichdenk mir, wenn man den
Schiler zu jedem Zeitpunkt in den
Mittel punkt stellt, dann misste man
eigentlich auch seine Vorieben und
so alle beriicksichtigen aber es geht
nicht weil manche Sachen,
theoretische Themen in Musik, die
muss man einfach machen und
besprechen und da haben wir sicher
nichtvon Anfang an so richtig viel Lust
da drauf, jetzt ingendwelche
Notenwerte zu lernen und wenn ich
dajetztden Schilerin den Fokus stell,
dannwiirde ich sagen "Ja ok, der hat
dajetzt keine Lust drauf, ja gut dann
machen wir etwas anderes.” Das geht
aber nicht, deswegen wiirde ich
immer das Thema zuerst sehen und
dannauf die Schiiler so anpassen,
dass sie es maglichst mitallen ihren
Fshigkeiten schaffen, dieses Themazu
lemen und zu verinnerlichen.

Interviewerin: Warum ist
gerade das Fach Musik
besonders gut geeignet,
um zu differenzieren

und inklusiv vor-zugehen.
Was wiirdet ihr da sagen,
im Vergleich zu anderen
Fachern?

Person 4: Weil es halt auch alle Sinne
ansprechen kann. Also erst

mal hiire ich es, dakann ich es sehr
gut machen, ich kann mich

dazu bewegen und zum Beispiel bei
den Boomwhackers kannst du jetzt
z.B. auch fuhlen, dass die einen langer
und die anderen kirzersind und sich
die Tonhdhe dementsprechend
andert und man kann total viel mit
den Sinnen angehen und dadurch
haben halt auch Kinder, die
irgendwelche Benachteiligungen hab
en, einen Vorteil, weil sie das dann
auf ihre Weise wahrnehmen kiinnen.
Also ich habe glaub ich irgendwann
schon einmal irgendwo gesehen, dass
Gehdrose sich zur Musik bewegt
haben, obwohl sie nichts hiren, aber
sie haben irgendwie die
Schwingungen gespiirt also da haben
die sich nicht total willkirlich bewegt,
sondern passend und das fand

ich schon end” verriickt, dass

das funktioniert.

Gefahr, wenn Schiiler*innen immer
in den Mittelpunkt gestellt werden,
dass Musikunterricht ausge hohlt
wind.

Grenzen der Schiilerorientierung in
Hinsicht auf die Viermittlung von
fachlichem Grundlagenwissen
(musiktheoretische Grundlagen)

Thema sellte im Vordergrund stehen
und an Bedirfnisse der
Schiler*innen angepasst werden.

Multisensorischer Charakter
musikalischer Aktivitat pradestiniert
Musikunterricht als inklusives
Lernmedium.

Multidimension alitit des
Musikunterrichts.

Wahmehmung auf individuelle
Weise maglich

Gefahr der Schile rorientierung

Fachliche Inhalte

Grenzen der Schilerorientierung

B 1.3) Musik: Thema im
Vordergrund

Differenzierung/Anpassung auf
Grundlage fachlicher Inhalte

Multisensorik: Auditive, taktile,
visuelle und kindsthetische
Wahmehmung der
musikalischen Aktivitat

G2.1.3)

Person 1: ich habe mir gedacht, weilin
Musik braucht man auch wenig
Vorwissen, also meistens zumindest,
viele Themen so etwas wie
Bodypercussion oder sowas, dasind
einfach dann alle auf dem gleichen
Stand oder man braucht dann halt
einfach gar nicht so viele
Vorkenntnisse, um damit anfangen zu
kinnen.

Interviewerin: Oder auch Material?

Person 1:Ja, auch Material und
deswegen kann es auch jeder
eigentlich gleich einstimmen.

Musikalische Aktivitat bietet die
Chance alle Schiler¥innen
miteinzubeziehen und teilhaben zu
lassen, egal welche Vorkenntnisse
voriegen.

Grunds#tzliche musikalische
Begabung aller Menschen
G2.2.1)

Lemen am gemeinsamen
Gegenstand
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Person 10: Genau, und die Krux finde
ich jaimmer, weil in jedem

anderen Fach ist jaimmer diese starke
Bindung an den Lehrplan und an
Ubertritt und solche Sachenund wenn
das wegfallt, dann istja
Differenzierung wirklich auch méglich,
wahrend man bei dem anderen ja
immer schin und sagen "jeden auf
seinem Leistungsstand abholen und
langsam und sowas” aber wenn der
dannam Ende halt nurdas halbe
Alphabetkann oderso istjaschlecht.
Und bei Musik sind ja nicht diese
ErfiillungsmaRe so hoch, und
deswegen finde ich bietet es sich
schon auch sehran.

Interviewerin: Ja, weil es auch kein
Vorrickungsfach ist.

Person 10: Genau und deswegen darf
man auch nicht ...trotzdem versuch
die Themen alle anzubringen und
irgendwie diese asthetische Bildung
zu schaffen, aberich glaube, dass es
ein groRer Vorteil ist, dass der Druck
danicht da ist.

Interviewerin: Jetzt, um
nochmal in einem groBeren
Rahmen drauf einzugehen.
Welche Forderungen hattet
ihr an die
bildungspolitische Ebene,
die Wissenschaft und die
Praxis, um bessere
Rahmenbedingungen fiir
inklusiven Unterricht oder
fur Differenzierung zu
bekommen?

Im NMusikunterricht sind
ErfillungsmaRe, die curricular
vorgegeben werden nicht so hoch
wie in anderen Fachern, was
Differenzie rung und

entwicklun gsorientiertes Lernen

leichter durchfihrbar werden l&sst.

Musik ist kein Vorriickungsfach

Weniger curricularer Druck im
Fach Musik. G1.2)

Differenziertes,
entwicklungslogisches Lermnen
moglich. G 2.1.2)

Person 6: Alsa ich find es

zum Beispiel me ga schade, dass
anscheinend die Musikraume
zurlickgehen, weil fiir mich warin der
Schule das coolste wennwirin den
Musikraum gegangen sindweil da gab
es soviele Maglichkeiten und es gab
so viel Platz und auch zum Beispiel so
Orff, also bei uns gab es immer Orff,
Schulspiel und Chor und Orff war halt
super cool weil es gab alle
Instrumente, Platz und man konnte
richtig coole Sachen entwerfenund
wenn ich das im Klassenzimmer
machen muss, also das finde ich ganz
furchthar Deswegen finde ich
eigentlich, dass man da schon

Wert darauflegen sollte, dass es das
noch gibt. Auch einfach dieser
Tapetenwechsel, dass man mal
rauskommt.

Interviewerin: Also strukturel?

Person 6:Ja genau.

Raumliche Bedingungen fiir
Musikunterricht sind
verbesserungswiirdig.

Instrumentale Ausstattung der
Schulen zu sparlich.

Ressourcenmangel

Schulische instrumentale
Ausstattung

Raumliche Bedingungen

G 2.1.1) vielfaltige musikalische
Beteiligung moglich: vokal,
instrumental etc.

Person 7:Ich find es super,
wenn Teamteaching mehr maglich
wire

Interviewerin: Dieses Tandem-
Teaching aus Sonderp &dagogen und
aus

allgemeinen Padagogen bestehend.

Person 7:Ja, oder auch zwei Lehrer
einfach inder Klasse sind also fur
inklusiven Unterricht, weil dann ist
einfach mehr méglich.

Wunsch nach mehr Teamteaching,
um mehr Mbglichkeiten firden
inklusiven Unterricht zu haben

Personale Ressourcen

Teamteaching
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Interviewerin: Also wir
haben strukturelle Aspekte
genannt. Was waren
zusdtzliche Elemente, die
von politischer Ebene her
umgesetzt werden sollten.
Oder was da sein muss, um
Inklusion zu
verwirklichen?

Person 3:Ja, der Zwei-Le hrer Wu nsch
ist gerade weit weg von der Realitat.
Aber natlrdich, kleinere Gruppen,
kleinere Klassen, mehr Lehrer. Aber
das passiertnicht.

Interviewerin: Genau, ein
Schlusswort. Jeder nennt
ein Stichwort. "Was
konntet ihr mitnehmen
personlich aus dem Kurs?"

Person 10: Alse, im Prinzip,

dass man, wenn man so ein bisschen
offen ist, dafir, dass das alles
(Inklusion ) kein Hexenwerk ist. Wie
wir auch grade jetzt nochmal so
rausgearbeitet haben, vom

Thema herausgeht, kann man ja
eigentlich ganz leicht die Schraube
nach oben und nach unten so ein
bisschen anpassen und genau.

Person 8: Ich konnte auch einfach
schine Maglichkeiten und Methoden
sehen. 1a, wie du auch sagst, die gar
nicht so weithergeholt sind.

Person 5:ich fand es super mal schéne
Musikstunden zu sehen tatsachlich,
weil in allen Praktikumsklassen, in
denen ich war, war es wirklich so, dass
der Musikunterricht wirklich
rausgefallen istund nicht
durchgefiihrt wurde.

Person 6: Also wir haben hier wirklich
lauter tolle Musikstunden gesehen
und ich fand alle gut und ich konnte
von jeder Stunde

irgendwas Positives mitnehmen.

Lehrertandem ist weit entfernt davon
Realitat zu werden.

Genauso wie die Verkleinerung der
Klassen, Erhéhung der Anzahl| der
Lehrenden.

Bewusstwerdung dariiber, dass
inklusives Unterrichten machbarist.

Differenzierung gut maglich und
umsetzhar.

Kennenlernen neuer Methoden und
Miglichkeiten, die in die Praxis
umsetzbar sind.

Hervorhe bung des Praxisbezugs des
Seminars mitVerweis auf den bisher
fehlenden Bezug der
Praktikumsbesuche zu
Musikunterricht

Seminar hatviel
Anschauungsmaterial und
Beispielunterichtsstunden geliefert,
waoraus viel mitgenommen werden
konnte.

Politikverdrossenheit

Ressourcenmangel

Machbarkeit ven Inklusion

Methoden und Moglichkeiten

Praxisbezug des Seminars

Musikbezogene Inhalte

Praxishezug

Person 4: Also ich fands cool, dass ich
Ukulele kennengelernt habe, weil die
ist echt einfach fir die Kinder richtig
cool damit die Erfolge erleben und
stolz sind und dafireignetsich die
Ukulele super

Person 3: Ich finde es auch gut, dass
wir jetzt so eine Sammlung an
Stunden und Materialien haben und
auch so ein bisschen die Angst so vor
diesem groRen Thema Inklusion
"inklusive r Unterricht” und "Hilfe und
wie mache ich das?", das ist jetzt
haben wir gesehen das ist nichtso
schwer.

Person 7:Ja, genau das finde ich auch
wichtig zu sehen, dass es wichtig ist
und dass es auch besonders in Musik
recht simpel méglich ist, also dass
man das [methodisch-didaktische
Differenzierung) auch einfach
umsetzen kann.

Kennenlernen neuer Instru mente
wie der Ukulele.

Ukulele als geeignetes Instrument
firden inklusiven Unterricht.

Inklusion wurde als machbares
Unternehmen kennengelernt.

Materialsammlung

Uberwindung von Hemmnissen

(Musikunterricht erméglicht
praktische und einfachste Umsetzung
von Inklusion)

Kennenlemen neuer Instrumente,
die fir deninklusiven Unterricht
geeignetsind.

Machbarkeit ven Inklusion

Materialien

Selbstsicherheit

Machbarkeit von Inklusion auf
mehtodisch-didaktischer Basis

Differenzierungs moglichkeiten
(methodisch-didaktisch) G 2.1.2)
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Person 9: Was ich auch noch
mitgenommen hab, (...}, sich einfach
Zeitzulassen. Aber ich glaube, gerade
in Musik oder auch Kunstoder Sport
denktman sich als Lehrkraftschnell.
es gibt so viele schiine Sachen, die
man mitden Kindern machen kann
und die Kinder haben ja

auch Spal dran. ich glaube man neigt
danndazu so viel wie méglich, in die
Stunden zu packen und dass man da
aber auch sich ein bisschen
zuriicknimmt und sich wirklich Zeit
lasst und den Kindem dann auch die
Zeit gibt, weil sonstdie Themen auch
50 vielleicht einfach so einfach nur
nach der Reihe abgearbeitet werden.

Qu alitat, statt Quantitit in den
Vordergrund zu stellen, wenn es um
die Stundengestaltung geht.

Didaktik- und Methodik
Qualitat vor Quantitat
G 2.2.2) SpaBfaktor
A A.3) Geduld

A 4.3) Den Kindermn mehr Zeit
geben

Person 2: Den Mut haben, neue
Sachen auszuprobieren, die man auch
noch nicht kennt und wenn man

sie kleinschrittig aufbaut, dass es
funktionieren kann.

Person 1:1a, ich schlieBe mich dem
an.

Mut dazu Neues auszuprobieren.

Kleinschrittiges Vorgehen.

A 4.4) Offenheit far neue
Herausforderungen

Didaktk und Methodik

A 4.4) Offenheit fir neue
Herausforderungen



& 1.3) Fachkompetenz/Fachwissen |

A 1.3) Fachkompetenz/Fachwissen x,ﬂ§

w

26

Interviews SoSe 2020

Interviews SoSe 2020

- Interview 1

Interview-Transcript

Initial Coding Framework

Final Coding Framework

Interviewerin: Hat
sich |hr Verstandnis
von inklusivem
Musikunterricht durch
das Seminar
verandert? Was fir
eine Vorstellung
hatten Sie vorher
oder ist sie
gleichgeblieben oder
hat sie sich
verandert?

'W: Also ich hatte vorher ehrlich
gesagt wenig Ahnung, was
genau Inklusion im Unterricht
bedeuten soll, wie ich das
miteinbeziehen kann und ich
habe schon das Gefuhl, dass
ich durch das Seminar und
durch meinen eigenen
Unterrichtsversuch Techniken
kennengelernt habe, wie ich
eben verschiedene Kinder mit
verschiedenen
Forderbereichen
miteinbeziehen kann und auch
durch konkrete
Unterrichtsmaterialien eben
das umsetzen kann.

Vor dem Seminar wenig
Einblick in inklusives
Unterrichten.

Durch Seminar und eigene
Unterrichtsversuche Methoden
kennengelernt und
Unterrichtsmaterial entwickelt,
um alle Férderbereiche
miteinbeziehen zu kénnen.

Uberblick Gber
Forderschwerpunkte/
Methoden kennengelernt/
Umsetzung/Erstellen von
Materialien

A 1.3) Fachwissen uaber
Forderbereiche

G: Bei mir hat es sich insofern
verandert, dass sich mein
Blick ein bisschen geweitet hat
also ich studiere ja schon fur
Sonderschulen, aber nur
Sprache, also deswegen habe
ich eher den Fokus fir den
Forderbereich Sprache und
nicht unbedingt fur Verhalten
oder Horen, je nachdem da
einfach ein bisschen sensibler
zu sein.

Blick fur verschiedene

Forderschwerpunkte hat sich
geweitet. Sensibilisierung far
landere Forderschwerpunkte.

Uberblick tber
Forderschwerpunkte

A 1.3) Fachwissen uber
Forderbereiche

L: Ja, ich hatte davor auch
nicht so eine Ahnung was man
alles so machen kann im
Musikunterricht, weil wir da
jetzt noch nicht so viel
mitbekommen hatten oder ich
zumindest und ich finde durch
die vielen Unterrichtsversuche
konnte man viele Méglichkeiten
kennenlernen, wie
unterschiedlich man es auch
laufbereiten kann, also das
meinen Blick schon geweitet
und

Interviewerin: Also auch in
methodischer Hinsicht?

L: Ja, vor allem

Vor dem Seminar bestand
Gefiihl, noch keinen Uberblick
Uber Méglichkeiten zur
inklusiven Férderung/Bildung
mit Musik zu haben.

Weitung des Blicks fur
verschiedene Moglichkeiten
Materialien aufzubereiten und
didaktisch-methodisch
vorzugehen.

Praxisimplikationen, Uberblick
Uber Forderschwerpunkte/
Methodik

G 2.1.2) Differenzierungs-
moglichkeiten (methodisch-
didaktisch)
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Kr: Ja also bei mir ist es
dasselbe, ich habe davor
eigentlich noch nie was gehart
davon, also es wurde auch
nicht wirklich thematisiert
davor und jetzt habe ich schon
viel mehr Ahnung, wie man das
umsetzen kann auch praktisch
vor allem

Interviewerin: In Bezug auf
Musikunterricht oder generell?

Kr: Generell eigentlich. Also im
Musikunterricht insbesondere.
Also in den anderen Fachern
haben wir immer so einen
Schwerpunkt, manchmal zum
Beispiel Sprache, aber jetzt
fauch nicht so oft.

Vor dem Seminar noch keinen
Uberblick dber inklusives
Unterrichten. Keine
Erfahrungen diesbeziglich im
Studium gesammelt.

Wissen dber praktische
Umsetzung inklusiven
Musikunterrichts und inklusiven
Unterricht allgemein konnte
gewonnen werden.

Uberblick tiber
Forderschwerpunkte, den
bisheriges Studium nicht so
sehr geboten hat.

Uberblick tber
Forderschwerpunkte/
Praxisimplikationen

A 1.3) Fachwissen Gber
Forderbereiche

S: Ja, bei mir war das
genauso, dass ich davor im
Studium jetzt eigentlich noch
nie eigentlich wirklich
Bertihrung mit dem Thema
Inklusion hatte und deswegen
war das jetzt auch einmal
interessant zu sehen, wie viele
verschiedene Facetten das
dann auch fir den Unterricht
hat, wie man das dann auch
methodisch umsetzten kann
und welche verschiedenen
Bereiche man beriicksichtigen
kann und muss im Unterricht.

Keine bisherigen Erfahrungen
konnten im Studium mit
inklusivem Unterrichten
gesammelt werden.

Kennenlernen der
Vielgestaltigkeit inklusiven
Unterrichtens, bzw. Des
Facettenreichtums in
methodisch-didaktischer
Hinsicht. Uberblick dber
Férderbereiche gewonnen.

Erfahrungsgewinn wird als
wertvoll und notwendig
eingestuft.

Uberblick, Facettenreichtum
inklusiven Unterrichtens/
Methodik/Praxisimplikationen

A 1.3) Fachwissen Gber
Forderbereiche

K: Ich wirde sagen, es hat
meinen Blickwinkel noch
einmal so ein bisschen
verandert, also dass ich da
mehr darauf achten sollte aber
was jetzt meinen eigenen
Unterrichtsversuch angeht, ich
hatte den eigentlich sowieso
50 gemacht auch jetzt ohne
diesen speziellen Fokus auf
den inklusiven Kontext. Also ich
wirde schon sagen, es hat
meinen Fokus, meinen
Blickwinkel schon mal
nochmal verandert aber

Interviewerin: Also sie wiirden
sagen, guter Unterricht ist von
sich aus inklusiv?

K: Also ich find, man hat das
eigentlich von sich aus immer
s0'n ein bisschen im
Hinterkopf, dass es so sein
solite

Veranderung des eigenen
Blickwinkels.

Bewusstsein dar(iber, dass
eigene Unterrichtspraxis von
sich aus inklusiv ist, ohne
einen speziellen Fokus auf
inklusiven Kontext zu richten.

Inklusivitat sollte ohnehin im
Regelunterricht zum Standard
werden.

Grunschulunterricht von sich
aus inklusiv

Inklusion als Standard
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Interviewerin: Und
jetzt spezifisch auf
Musik bezogen.
Warum ist gerade
das Fach Musik
geeignet, um
inklusiven Unterricht
durchzufiithren, um
inklusiv zu arbeiten?

G: Also ich glaube mit Musik
kann man halt eigentlich jeden

Mit Musik lassen sich alle
Schiler*innen abholen. Keine

G 1.1) Offenheit/
Interpretationsraum des

zuteilen, was fir ihn jetzt
gerade passt, der eine kann
z.B. singen, der andere, wenn
der weder singen noch mit
Instrumenten arbeiten méchte,
der kann dann Bodypercussion
machen also ich denk da ist
einfach fir jeden was dabei

musikalischen Aktivitat
erleichtert den individuell-
adaquaten Einbezug der
Schiler®innen auf ihrem
jeweiligen Leistungsstand.

labholen so und es gibt auch  |Leistungsbewertung wiein  |Curriculums
nicht so ein gestaffeltes Fachern wie Mathe. . L
Schwarz-Weill wie jetzt in == _ 2.1.2) Differenzierungs-
Mathe (also entweder es ist Mus!k birgt groBes Potenzial mogllchlfelten o
zwei oder nicht) also es kann |24 differenzieren. (methodisch-didaktisch)
nur eins sein und ich glaube in | Tjinabe bietet fiir jeden G 1.2) Weniger
Musik kann man halteben o fijjiendes Eriebnis. Leistungsdruck
unglaublich gut differenzieren,
hat man jetzt ja auch heute  |Freiheit der Interpretation und |G 2.2.2)"Man kann jeden
gesehen, also man kann, es  |subjektiver Meinung. abholen"
sind Interpretationen maglich o .
und jeder hat eben die Freude G 2.2.3) Moglichkeit zur
daran, also finde ich. Interpretation
G 2.2.2) SpaRfaktor

L: Ja, jedes Kind hat jaauch  {Jedes Kind hat individuelle Multidimensionalitat der
andere Stérken und Fertigkeiten und Fahigkeiten ~ |Musik: G 2.1.2)
Schwéachen und ich denke bzw. Férderbedarf. Differenzierungs-
gerade auch, wenn man mit moglichkeiten
Instrumenten arbeitet oder so (methodisch-didaktisch)
ein Lied erarbeitet kann man s
jedem Kind einfach das G 2.1.1) Vielfaltige

Multidimensionalitat der musikalische Beteiligung

W: Man kann z.B., wenn man
die Instrumente behandelt sie
nicht nur horen, sondern man
kann sie auch anfassen und
selbst spielen und dann selbst
horen, wie sich die Instrumente
anharen, wenn man sie selbst
spielt.

Umgang mit
Musikinstrumenten bietet die
Méglichkeit, selbst aktiv zu
werden auf multisensorischer
Ebene.

Multisensorisches
Lernmedium Musik: G
2.1.3) Auditive, taktile,
visuelle und kinasthet.
‘Wahmehmung

Interviewerin: Welche
Eigenschaften und
Kompetenzen sollten
eine Lehrkraft haben,
um erfolgreich
inklusiven
Musikunterricht
durchfithren zu
kénnen?
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S: Auf jeden Fall (_..)
diagnostische Kompetenzen,
weil die Lehrkraft eben die
Lernvoraussetzungen, den
Lernstand, die Fahigkeiten der
Schilerinnen und Schiler
erfassen muss um dann eben
differenziert den Unterricht
vorbereiten zu kénnen also hat
man zum Beispiel Kinder mit
Hoérschadigung drin oder
Kinder mit geistiger
Behinderung, das muss man
vorher ja irgendwie erfassen,
um dann eben darauf passend
ein Lernangebot differenzierter
erstellen zu kénnen.

Interviewerin: Also die
Methodenkompetenz wiirden

Sie sagen, ja?

S: (Zustimmendes Nicken.)

Diagnostische Kompetenz der
Lehrkraft wichtig, da Unterricht
den Lernvoraussetzungen, den
Fahigkeiten der Schiler*innen
gerecht werden muss.
Diagnostische Kompetenz ist
unabdingbare Voraussetzung
fur erfolgreichen inklusiven
Unterricht.

’A 1.1) Diagnostische
Kompetenz

A 1.2) Gestaltung und
Methoden des Unterrichts
(Diff.)

Interviewerin:
Stichwort:
Fachkompetenz,
Methoden, Sozial,
und Personal-
kompetenz, da haben
wir ja auch den
Fragebogen gehabt.
Wirden Sie sagen,
die vier
Kompetenzbereiche
stehen in
ausgewogenem
Verhaltnis
zueinander? Oder ist
einer vielleicht
wichtiger im
Vergleich zu den
anderen? Also wir
haben den einen
Block Personal- und
Sozial-kompetenz
und den anderen
Block Methoden- und
Fachkompetenz.

G: Also ich finde es sehr
schwer da irgendwie eines
starker zu gewichten. Klar ist
es wichtig Methoden zu
kennen, wie ich jeden abholen
kann aber dazu gehért ja auch
dieses Feingefuhl, wo steht
jeder Schiler und auch dieses
Hintergrundwissen "ok, wo
knupfe ich bei einem Schiler
mit Forderbedarf, wo knipfe
ich da an?" Ich finde es schwer|
da eins zu gewichten.

Schwierigkeit eine der
Kompetenzen oder mehrere
schwerer zu gewichten.

Methodenkompetenz wichtig,
jedoch steht Feingefuhl, die
Fahigkeit die Kompetenzen der
Schdler und ihren
Entwicklungsstand richtig
einzuschatzen im Vordergrund.

A 1.2) Wissen uber
Methoden des Unterrichts
(Differenzierung)

A 4_1) Feingefahl dafar, wo
Schaler*innen stehen

A11)
Schaler*innenunterstatzen
des Beobachten und
Diagnose: Feingefahl

A 1.3) Fachwissen uber
Forderbereiche

Empathiefahigkeit bzw.
Personal und Sozialkompetenz
an erster Stelle/
entwicklungsorieniertes Lernen
und Lehren
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2.3) Arbeitstechniken
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'W: Ich finde es auch sehr
schwer da irgendwie eine
Rangfolge zu sagen, weil es
auch immer darauf ankommit,
was man gerade behandelt,
welche Klasse es ist, wie die
Schiler untereinander sind,
wie die Schiler lernen. Gerade
so Personalkompetenz ist ja
auch irgendwie was, was
immer so im Hintergrund
mitspielt und Fachkompetenz,
man muss naturlich auch
immer wissen wortber man
spricht und das richtig
vermitteln konnen und dazu
gehoren auch wieder die
Methoden und je nachdem
welche Forderbereiche man
abdecken sollte, je nachdem
welche Kinder da sind, muss
man natdrlich auch bestimmte
Methoden kennen.

Interviewerin: Es ist quasi so
eine Verflechtung.

W: Ja.

Schwierigkeit eine Rangfolge
festzulegen, weil es auf die
Unterrichtssituation ankommt.
Dies umfasst die
Klassenzusammensetzung
und die Atmosphare der Kinder
untereinander und ihr
Lernverhalten.

Personalkompetenz spielt
immer im Hintergrund mit.

Fach- und
Methodenkompetenz sind
wichtig, um zu wissen was
man selbst unterrichtet und
den Inhalt richtig vermitteln zu
konnen. Doch dies richtet sich
auch wieder nach den
Rahmenbedingungen und den
Eigenschaften der Lerngruppe.

Personalkompetenz an erster
Stelle, entwicklungsorientiertes
Lehren und Lernen,
Fachkompetenz und
Methodenkompetenz

A 4.1) Feingefuhl dafar, wo
Schuler*innen stehen

A 1.3) Fachkompetenz

A 2.3) Verfugbarkeit und
Abrufbarkeit an Methoden

A 1.3) Fachwissen aber
Forderbereiche

Interviewerin: Was
steht im Zentrum des
inklusiven
Musikunterrichts? Die
Lehrenden, die
Lernenden oder die
Musik? Oder was
sollte im Mittelpunkt
stehen?

G: Also ich bin fur die

Lernende als Mittelpunkt des

B 1.2) Lemmende

Musikunterrichts.

Lernenden. Musikunterrichts.

S: Ich auch. Lernende als Mittelpunkt des |B 1.2) Lernende
Musikunterrichts.

'W: Ich auch ja. Lernende als Mittelpunkt des B 1.2) Lermnende

Interviewerin: Und
die Lehrenden und
Lernenden ist das so
eine abgegrenzte
Rolle, also hat man
auf der einen Seite
die Schiler und auf
der anderen Seite
die Lehrer? Oder lost
sich das ein bisschen
auf, gerade in
Hinblick auf
inklusiven
Musikunterricht?

G: Ich wirde das nicht klar
abgrenzen, weil ich glaube,
dass du auch als Lehrer von
Schulern in gewisser Art und
Weise lernen kannst also
gerade im inklusiven Kontext.

Keine klare Abgrenzung von
Lernenden und Lehrenden, da
Lehrer insbesondere im
inklusiven Kontext von
Schiler*innen lernen kénnen.

B 1.4) Zusammenspiel
(Lemende, Lehrende und
Musik): Lermende als
Lehrende

Interviewerin: Also der
Lehrende als Lernende quasi?

'W: Ja oder so eine Art
Lerngemeinschaft, dass man
als Klasse so eine
Lerngemeinschaft ist und
voneinander lernen kann.

Lerngemeinschaft, die
gegenseitig voneinander
Lernen kann.

B 1.4) Zusammenspiel
(Lemende, Lehrende und
Musik): Lermmende als
Lehrende
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Interviewerin: Kann
inklusiver Unterricht
oder Unterricht
generell einen
Wandel in der
Gesellschaft
bewirken? Oder
bleibt das in der
schulischen Praxis
verhaftet? Oder hat
es vielleicht auch
weitere
Auswirkungen, wenn
wir jetzt sagen wir
konzentrieren uns auf
Inklusion?

G: Also ich bin schon der
Meinung, dass inklusiver
Unterricht irgendwas bewirken
kann, weil man dann einen
ganz anderen Blick far
Vielfaltigkeit hat und nicht denkt
"oh wow, der ist im Rollstuhl
und da muss ich jetzt ganz
komisch hinschauen, weil ich
das noch nie gesehen hab"
sondern man wachst mit dem,
dass jeder andere Starken und
Schwachen hat und da ein
bisschen toleranter dann
vielleicht auch wird.

Inklusiver Unterricht kann
Veranderung bewirken, indem
sich Blick auf Vielfaltigkeit
verandert.

Kategorisierung und
Stereotypisierung wird so
Uberwunden.

Entwicklung von Akzeptanz
und Toleranz als
grundsatzlicher Haltung.

Toleranz (Entwicklung von
Wert- und
Normorientierungen),
Personlichkeitsbildung

A 4.1) Toleranz

A 4.4) Offenheit far
Inklusion

Interviewerin: Noch
eine letzte Frage:
Von welcher Seite
sollten die Impulse
zur Umsetzung von
inklusivem
Musikunterricht
ausgehen? Eher
Politik, Praxis oder
eher Wissenschaft?
Also Praxis. Wir
Lehrenden,
Bildungspolitik und
die Wissenschaft,
die Uni, was wir auch
hier im Projekt
machen,
Begleitforschung mit
dem Ziel Unterricht
eben inklusiver zu
machen? Wer kann
da was am ehesten

bewegen?
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G: Ich denke es ist schon
irgendwie ein Zusammenspiel,
aber ich glaube schon, dass
es die Bildungspolitik ist. Wenn
man heutzutage davon
ausgeht, dass ausgebildete
Grunschullehrerinnen auch
vorbereitet sein sollen fir einen
inklusiven Unterricht aber
nichts davon in ihrer
Ausbildung mitbekommen
haben, kann ja auch nicht
richtig sein. Aber man muss
dafir auch offen sein. Aber ich
denke da musste man
anfangen und dann mit der
Wissenschaft begriinden.

Interviewerin: Wie
kénnen
Sonderpadagogik und
Musikpadagogik fir
allgemeinbildende
Schulen voneinander
profitieren? Also gab
es vielleicht Methoden
oder
Verfahrensweisen, die
wir hier im Seminar
gemacht haben, die
jetzt in der
Sonderpadagogik
anders gemacht
wiirden, oder gibt es
da Unterschiede in der
Unterrichtsplanung
vielleicht auch?

G: Also ich glaube fur die Frau L
und mich war das jetzt schon ein
Unterschied, dass nattrlich der
Umfang extrem groRer ist als fur
eine Sonderschule oder je nach
dem. Aber ansonsten fallt mir
jetzt dazu nichts ein.

Interviewerin: Also vom Aufbau
her dhnlich, oder?

L: Ja, ich denk, weil wir zwei ja
Forderbereich Sprache haben,
hatten wir es vielleicht noch
mehr auf die Sprache geachtet
also, dass man einfach so einen
sprachlichen Unterricht einfach
macht, aber generell ist es
spater in der Schule auch nicht
so umsetzbar und deswegen ist
es glaibe ich so wie wir es hier
\gemacht haben, schon
realitatsnaher.

Interviewerin: Ein bisschen was
von allen Forderbereichen
dabei.

Vielen Dank fur Ihre Teilnahme!

Es ist ein Zusammenspiel.
Jedoch ist die Bildungspolitik
vorrangig in der Pflicht.
Offenheit als Einstellung ist
eine Grundvoraussetzung,
jedoch kénnen
Grundschullehrkrafte sich
Kompetenzen nicht ganzlich
selbst aneignen. Die
Wissenschaft hat die Aufgabe
die Impulse, die von Praxis
ausgehen zu untermauern.

Zusammenspiel von Politik/
Praxis etc.

Wissenschaft als Basis fur
Implementierung der Inklusion
in die Lehrerbildung
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Interviews SoSe 2020 - Interview 2

7 | |Interview-Transcript Initial Coding Framework Final Coding Framework

Interviewerin: Gehen
wir erstmal reihum. In
welchem Studiengang
studieren Sie?

D: Also ich studiere

Grundschullehramt mit
Hauptfach Daz

H: Ich studiere PIR, den
Modellstudiengang im Master

Bk: Ich studiere auch
Grundschullehramt, auch mit
DaZ als Unterrichtsfach

\W: Ich studiere auch
Grundschullehramt, auch mit
Hauptfach Daz

Interviewerin: Dann
kommen wir zu ersten
Frage. Hat sich lhr
Verstandnis von
inklusivem
Musikunterricht durch
das Seminar
verandert? Wenn ja
wie oder nein?

D: Also ich finde schon auf jeden [Erstes Seminar, dass inklusives |(Didaktisch-methodisches
Fall. Ich finde auch, dass es das |Unterrichten thematisiert hat |Vorgehen kennengelernt)
erste Seminar fur mich war, wo |und Praxisbezug hergestellt hat.
ich jetzt erstmal mit Inklusion in
\Verbindung gekommen bin und
man halt auch dariiber
esprochen hat, welche
MaRnahmen man im Unterricht
reffen kann. Man hat halt nur
die typischen
DifferenzierungsmaBnahmen
ekannt, dass man die
Arbeitsblatter unterschiedlich  |Vor dem Seminar waren nur
schwierig gestaltet, oder halt  [typische
irgendwelche Zusatzaufgaben |DifferenzierungsmaBnahmen
macht. Aber dass halt auch in der qualitativen und
Musik oder in anderen Fachern, |quantitativen Differenzierung
dann zum Beispiel, dass man bekannt. Durch Seminar wurde
irgendwelche Texte muss man |multisensorisches didaktisch-
nicht nur lesen, sondern kann  |methodisches Vorgehen
man auch anhéren, oder kennengelernt.
irgendwelche Einfuhlungs- und
Ausfihlungsphasen, dass das
eben auch inklusive
MaRnahmen sind, habe ich
eigentlich durch das Seminar
erst gelernt.

H: Ich war ja, also ich studiere ja [Durch Seminar konnten neue  |(Uberblick Gber

Sonderpadagogik. Also es war  [Forderschwerpunkte Forderschwerpunkte)
rundsatzlich nichts neues fur  kennengelernt werden und
mich, dass es die praktischer Input gewonnen

Forderschwerpunkte gibtund  jwerden.
dass man darauf achten muss

ber ja, dadurch dass wir
spezialisiert auf den
Forderschwerpunkt Horen sind,

ar mir jetzt einiges davon eben
schon neu und ich fand halt sehr

ut dieses Semester, dass wir so
viel praktischen Input
bekommen haben also so viele
verschiedene Beispiele, dadurch
eben gesehen haben, wie man
auf die verschiedenen
Forderschwerpunkte in einem

..A 1,3) Fachkompetenz/Fachwissen ( i u
R : inklusiven Schulsetting A 23] Eachwissen e
Forderbereiche

eingehen kann und sollte. Also,
das fand ich schon sehr gut.




A 1.3) Fachkompetenz/Fachwissen

«A 1.2) Gestaltung und Methoden di
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Bk: Genau, also fir mich war
auch das Seminar sehr
interessant und vor allem auch
in Richtung Inklusion eben auch
iele neue Blickwinkel, weil ich
hatte eigentlich auch, man
denkt immer als erstes da auch
an die Hauptfacher, sag ich mal
50, 50 Mathe, Deutsch usw. Aber
in Musik gibt es eigentlich ‘ne
roRe Vielfalt an Maglichkeiten,
ahrscheinlich sogar noch mehr
Is in anderen Fachern, die man
a eben machen kann. Und
erade halt auch interessant,
ie man das Kindern
rmoglichen kann, die z.B. nicht
0 gut horen, dass Musik auch
rotzdem fiir sie erlebbar sein
kann. Und einfach auch diese
ielfalt an Sachen, die wir jetzt

Auf Inklusion konnten viele

werden, insbesondere aus Sicht
inklusiven Musikunterrichts.

Inklusives Potenzial des Faches
Musik durch Multisensorik.

(Inklusives Potenzial von

neue Blickwinkel eingenommen |Musik durch Vielfalt der

Moglichkeiten/Erleben auf
multisensorischer Ebene):

G 2.1.1) Vielfaltige
musikalische Beteiligung
moglich

2.1.3) Auditive, taktile,
visuelle und kinasthet.

bericksichtigt man schonmal
Differenzierung hier und da.
Aber ich war ehrlich gesagt, als
wir am Anfang, wir sollen
inklusives Potenzial mit
einbauen erstmal Gberfordert
und dachte mir "Oh Gott, was
lgibt es denn da Uberhaupt? Auf
was fir Forderschwerpunkte
muss ich denn da achten und ich
|glaube das hatte ich sonst, wenn
ich das Seminar nicht gehabt
hatte, halt jetzt gar nicht
Uberlegt, irgendwie sowas, weil
man es jetzt bei uns im Studium
noch nie so wirklich gehort hat

irklich gesehen, dass es

irklich unterschiedliche und
verschiedene Maglichkeiten

ibt. DenkanstoRe, dass man es
bei den weiteren
Unterrichtsversuchen mit
bedenken kann, wie man im

oraus schon mal einplanen
konnte, was auf einen zukommt.

E;nz gut und man hat ja auch

thematisiert. Inklusives
Potenzial in Bezug auf das
Unterrichten mit Musik war
jedoch noch neu.

Seminar hat Uberblick tiber
Forderschwerpunkte geliefert,
den das bisherige Studium nicht

und deswegen fand ich es auch |geliefert hat.

DenkanstoRe fiir
Unterrichtsplanung konnten
gewonnen werden.

Wahrnehmung

esehen haben, hat einfach

uch ein bisschen den Blick  charfung des Blicks fur

afiir geschirft, wo man auch Maglichkeiten inklusiv zu

nsetzen kann, wenn man eben unterrichten und didaktisch-
Inklusion im Musikunterricht ~[Methodisch angemessen zu
erzielen will. Also es warauf  [unterrichten.
jeden Fall sehr interessant.
W: Ich fand das Seminar einen  |Seminar war ein guter (Forderschwerpunkte
|guten DenkanstoR. Ich meine ichDenkanstoR. Differenzierung  |kennengelernt,
studiere ganz normal wurde auch schon im DenkanstoBe fir
Grundschullehramt und klar Grundschulstudium Unterrichtsplanung)

A 1.3) Fachwissen uber
Forderbereiche

A 1.2) Gestaltung und
Methoden des Unterrichts




A 2.2) Reflexivitat: U-G

altung u
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Interviewerin:
Interviewerin: Ganz
wichtige Impulse! Wie
unterscheidet sich
jetzt, wir haben jetzt
auch schon andere
Facher angesprochen,
jetzt inklusiver
Musikunterricht vom
Musikunterricht in
allgemeinbildenden
Schulen? Sie haben das
inklusive Potenzial
schon angesprochen.
Oder besser gefragt:
"Welche Eigenschaften
bzw. Kompetenzen
lassen sich mit Musik
am besten fordern im
Vergleich zu anderen
Fachern, also wieso ist
Musik vielleicht
besonders gut
eeignet, um
’ignklusiven Unterricht
durchzufihren?

\Antworten/Wortlaut

Kodierung/Zusammenfassung

D: Ja also ich finde, was wir auch
vorhin schon angesprochen
haben, ist Horen sehr wichtig,
auch gerade, dass es eben
Moglichkeiten gibt, dass Kinder,
die Horschadigungen haben,
(...), trotzdem die Musik
irgendwie erlebbar machen
konnen und vor allem auch
dieses Fuhlen, Rhythmus
fahlen, Rhythmus irgendwie
umsetzen, machen, irgendwie
hat mir dieses Seminar gezeigt,
dass das trotzdem bei jedem
Kind irgendwie maglich ist und
dass man da auch in
verschiedensten Weisen, wie
heut mit Alltagsgegenstanden,
dann mal wieder mit
Boomwhackers, immer

irgendwie die Musik die Kinder
thlen lassen kann, auch wenn
ie vielleicht irgendwelche
Einschrankungen haben, im
Rollstuhl sitzen, schlechter
horen und das finde ich auch
einen groRen Vorteil, auch fur
F‘nklusiven Musikunterricht und

auf die Kinder eingeht und die
unterschiedlichen Lerntypen,
oder die Kinder haben ja
unterschiedliche Zugange und
die werden da einfach viel
besser berticksichtigt als in
einem allgemeinen
Musikunterricht, wo man da
wahrscheinlich nicht so stark
dartiber nachdenkt und
wahrscheinlich auch einfach viel
mehr die typische Notenlehre
macht.

ass man halt dadurch viel mehr |.

Musik kann auf multiplen
Ebenen erlebt werden, z.B.
taktiler Ebene, insbesondere bei
Horschadigung.

Musik ermoglicht es aktiv zu
werden.

Vielfalt der Moglichkeiten
musikalisch aktiv zu werden.

Einschrankungen in der
‘Wahrnehmung kénnen durch
Vielfalt der musikalischen
Umgangsweisen ausgeglichen
werden.

Inklusiver Musikunterricht wird
in Abgrenzung zu einem rein
theoretisch orientierten
reproduktiv gepragten
Musikunterricht gesehen.

(Multisensorisches
Lernmedium Musik: G 2.1.3)
Auditive, taktile, visuelle
und kinasthet.
‘Wahrnehmung
musikalischer Aktivitat

G 2.1.1) Vielfaltige

musikalische Beteiligung
moglich/
Multidimensionalitat der
Musik

A 2.2) Reflexivitat:
Bereitschaft eigene
Unterrichtsgestaltung zu
reflektieren bzw. neu zu
uberdenken in Hinblick auf
Bedurfnisse der
Schiler*innen




A 4.2) Erfolgsorientierung/Engagen
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Musik spricht die Schiler*innen
uf emotionaler Ebene an.
Musikunterricht ja irgendwie die/Hierin liegt ein Vorteil
Emotionen anspricht und das ist {gegeniiber den Haupt- und
ja jetzt was ganz anderes wie  |Lernfachern.
jetzt zum Beispiel in den Haupt-
oder Lernfachern und dadurch
nde ich, ist bei Musik
rundsatzlich schon so ein
inklusives Potenzial gegeben,
eben weil irgendwie jeder
Musik mag, auch horgeschadigte
Kinder mégen ja Musik und
madgen es, Vibrationen zu
piren, wenn sie jetzt wirklich
ar nichts horen, also das ist
schon so eine Sache, die alle Musik wird als verbindendes,
Menschen denke ich verbindet, sensorisches Element gesehene,
ieses Interesse an Musik, das |4 Manschen verbindet.
rundsatzlich einfach
menschlich ist und einfach
rundsatzlich da ist und grundsatzlich menschlich
uRerdem finde ich auch, dass |gesehen und als jedem
jetzt der Lehrplan, der normale Menschen gegeben.
Grundschullehrplan jetzt nicht
50 ‘nen Druck macht, wie jetzt
zum Beispiel der Deutsch-
Lehrplan, also das Lernen der
Schriftsprache, das Lesen,
sondern, dass es wirklich ein Deutschlehrplan ausiibt. Der
bisschen offener ist und wirklich Musiklehrplan ist offener und
viele Moglichkeiten fiir Lehrer |-+ 4or | ahrkraft

ibt, das individuell an seine Moglichkeiten den Stoff
Klasse anzupassen und eben L

Musik besitzt inhdrentes
Potenzial, da jeder einen
personlichen Bezug bzw.
Gefallen daran finden kann.

Multisensorisches Potenzial von
Musik.

Interesse an Musik wird als

Musik-Grundschullehrplan Gbt
nicht den Druck aus, den
beispielsweise der

individuell an die Klasse

umzusetzen (...) ich denke, dass nzupassen.
wirklich grundsatzlich einfach
Musik schon Inklusion anbietet
und Differenzierung und eigene
Interessen und das ist eigentlich
das Schdne. Also das ist auch der
Grund, waru, ich Gberhaupt
Musik wahlen wollte, weil ich es
einfach wirklich super finde. Es
macht jedem SpaR und ich
denke, das misste der
Unterricht auch fir alle Kinder,
egal welchen
Forderschwerpunkt sie haben,

ben transportieren.

Musik als grundsatzlich
inklusives Medium, dass
interessensnah bzw.
Lebensweltnah ist,
Differenzierungsmaglichkeiten
bietet und jedem Spal macht.

Interviewerin: Das waren
ichtige Punkte, auch mit dem
urriculum, dass das eben den
Platz lasst, dass man es

G 2.1.3) Musikunterricht
spricht Emotionen an

G 2.1.3) Aud., takt., vis.,
kinasthet. Wahrng.

G 2.2.1) Grundsatzliches
Interesse der Menschen an
Musik

G 1.2) Weniger
Leistungsdruck als in
Hauptfachern

G 1.1) Offenheit/
Interpretationsraum des
Curriculum: Lehrplan
offen,viele Moglichkeiten
fur Lehrer Unterricht
individuell anzupassen

G2.1.2)
Differenzierungsmoglichkeit
en (methodisch-didaktisch)

G.2.2.2) SpaBfaktor

G 2.2.1) Lebensweltbezug

A 4.2) Begeisterung

urchfihrt.
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Bk: Genau, also ich denke auch,
Musikunterricht hat hier
besonderes Potenzial, gerade
uch bei Kindern die vielleicht
lahrnehmungs-schwierigkeiten
haben oder eben auch
motorisch sich ausprobieren
konnen im Rahmen, wo halt
jeder sein mogliches beitragen
kann aber halt nicht so dieser
Druck ist, dass sie irgendwas
bestimmtes erreichen miissen
oder leisten missen, sondern
halt einfach auch, dass sie halt
uch ein bisschen die Freiheit
haben, sich auszuprobieren und
erade auch dieses
emeinschaftsgefiihl, das hier
entstehen kann, hat vielleicht
uch gerade fiir den
Klassenzusammenhalt oder auch
ligemein so fir
elbstwertgefihl der Schiiler,
dass sie ein Erfolgserlebnis auch
haben, wenn sie zum Beispiel
ich dann auch trauen irgendwas
orzutragen mit der Klasse oder
irgendwie was machen, was sie
ielleicht in irgendeinem
nderen Rahmen jetzt sich eher
nicht trauen wiirden oder
sowas, dass die da eben halt
tber die Musik eigentlich so
bisschen diese Freude auch und
diese Erfolgserlebnisse haben
konnen und genau eben auch,
dass der Lehrplan da halt auch
die Mdglichkeiten lasst, weil
eben oft halt viele
Formulierungen auch offen sind
oder eben auch ein bisschen
interpretiert werden kénnen,
denke ich das ist gerade im
Musikunterricht gut moglich hier
Inklusion umzusetzen und auch
weil einfach dieser Druck nicht
da ist auch fir die Lehrkraft. Es
ist ja einfach viel freier sag ich
mal und vielleicht auch
spielerischer was auch fir viele
Kinder auch von Vorteil sein
kann.

Musik birgt besonderes
Potenzial fur Kinder, die
Wahrnehmungsschwierigkeiten
haben oder motorischen
Forderbedarf haben, indem
jeder gemaR seinen
Maglichkeiten beitragen und
teilhaben kann.

Das Fach Musik ist nicht mit dem
Druck der Hauptfacher belastet.

Das Fach Musik bietet den
Schiiler*innen die Freiheit sich
auszuprobieren. Es entsteht ein
Gemeinschaftsgefiihl, das
Selbstwertgefiihl der
Schiler*innen wird gestarkt
durch Erfolgserlebnisse. Die
Schiler*innen haben
Gelegenheit etwas vorzutragen
mit der Klasse und damit sich
auszuprobieren. Diese Chance
bietet sich ihnen evtl. Nicht in
anderen Kontexten.

Lehrplan lasst die Moglichkeit
durch offene Formulierung zur
Interpretation. Daher ist
Musikunterricht gut geeignet,
um Inklusion umzusetzen, auch
weil weniger Druck da ist, auch
in Bezug auf die Lehrkraft.

Spielerischer und freierer
Kontext.

G 2.1.3) Aud., takt., vis.,
kinasthet. Wahrng.

G 1.2) Weniger
Leistungsdruck als in
Hauptfachern; auch far
Lehrkraft

G 1.1) Offenheit/
Interpretationsraum des
Curriculums

G 2.2.4) Explor eigener
Fahgt & Selbstwirksamkeit

G 2.2.4) Exploration
zwischenmenschl.
Beziehungen und
Ausbildung eines
Gemeinschaftsgefihls

G.2.2.2) SpaRfaktor




A 2,2) Reflexivitat: U-Gestaltung

O Or—
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'W: Ja, ich kann mich eigentlich
dem ganzen Gesagten nur
anschlieBen, dass ich so den
Hauptpunkt einfach auch find,
dass Musikunterricht halt viel
inklusives Potenzial deshalb
bietet, weil einfach nicht so der
extreme Druck da ist wie in den
anderen Fachern, dass man zum
Schuljahresende genau den und
den Stoff mit den und den
Zielen, Kompetenzen und
sonstwas durchgebracht haben
muss, sondern dass halt viel
Kreativitat, Spal und Freude
auch einfach so an erster Stelle
steht und dass man da halt
individuell an die Klasse und an
die verschiedenen
Forderschwerpunkte, ja anders
herangehen kann und deswegen
fand ich das Seminar halt auch
igut, dass wir jetzt so viele
verschiedene
Unterrichtsversuche auch
lgesehen haben, wo man mal
sieht, was man mit den ganzen
verschiedenen Ideen eigentlich
uberhautt fordern und
erreichen kann.

Musikunterricht birgt viel
inklusives Potenzial, weil kein
'so grofRer Druck auf Fach lastet
'wie in anderen Fachern.

Kreativitat, SpaR und Freude
isteht an erster Stelle und der
Unterricht lasst sich individuell
lan die Klasse und an die
verschiedenen
Forderschwerpunkte anpassen.

G 1.2) Weniger
Leistungsdruck als in
Hauptfachern

G.2.2.2) SpaBfaktor
G.2.2.2) Kreativitat

G 2.1.2) Differenzierungs-
moglichkeiten (methodisch-
didaktisch

A 2.1) Kreativitat

Interviewerin: Was
sollte ihrer Meinung
nach im Zentrum
inklusiven
Musikunterrichts
stehen, der Lehrende,
der Lernende oder die
Musik oder kann man
das nicht so genau
sagen?

D: Also ich finde jetzt schwierig
wirklich eins so rauszupicken,
wenn ich wahrscheinlich eins
rauspicken musste, ware es der
Lernende, weil man ja doch
irgendwie bisschen alles auf die
iSchaler hin konzipiert. Ich find
eigentlich, dass alle drei wichtig
sind, weil genau die drei ja das
Zusammenspiel ja auch machen,
so ist Unterricht und der Lehrer
sollte vielleicht nicht so im
Fokus stehen, dass es
irgendwie, keine Ahnung nur
dauernd lehrerzentrierte
Phasen sind, sondern er sollte
eigentlich dem Schiler schon
relativ viel Freiraum auch geben.
IAber gerade das ist ja dann auch
die Aufgabe des Lehrers, genau
solchen Unterricht zu
konzipieren, indem die Schiler
Moglichkeiten haben, etwas zu
entdecken und was zu
erforschen und auch die Musik
ist finde ich wichtig in dem
ISinne, dass man sagt. Die
\Vielfalt ist genau das, was in
diesem Seminar jetzt
rubergekommen ist, welche
Moglichkeiten man eigentlich
hat, Musikunterricht zu
lgestalten. Man denkt halt oft
einfach so ans typische Singen
und die Notenlehre und mehr
igibt es nicht. Aber dass man ja
mit den Kindern eigentlich auch
tanzen kann, Bewegungen
machen kann, Rhythmen
klatschen kann also es gibt so
eine grofRe Vielfalt in Musik.
lAber wenn ich mich far eines
der drei entscheiden musste,
wirde ich den Lernenden in den
Fokus stellen, weil irgendwie
das im Mittelpunkt ist, um den
alles herum konzipiert wird.

'Schwierig eines der drei
auszuwahlen. Alle drei
Komponenten wichtig.

Wenn eins ausgewahlit werden
musste, wiurde der Lernende
ausgewahlt, weil alles auf den
'Schiler hin konzipiert wird.

Eigentlich sind alle drei wichtig,
da sie zusammenspielen.

Lehrkraft sollte nicht so im Fokus
stehen, sodass Unterricht primar
lehrerzentriert ist, sondern
sollte den Schiler*innen relativ
wviel Freiraum geben.

\Aufgabe des Lehrers solchen
Unterricht zu konzipieren,
indem Schiler*innen
Moglichkeiten haben etwas zu
entdecken und erforschen, auch
in musikalischer Hinsicht.

A 2.2) Bereitschaft die
eigene
Unterrichtsgestaltung in
Hinblick auf die Bedurfnisse
der Schualer*innen neu zu
uberdenken

B 1.2) Lernende

B 1.4) Zusammenspiel
(Lernende, Lehrende und
Musik)

B 1.1) Lehrende
B 1.2) Lernende

B 1.3) Musik




A 2.2) Reflexivitat: U-Gestaltung db:

A 2.2) Reflexivitat: U-Gestaltung 0

A 4.1) Empathie/Feingefihl daf

+A4.2) Erfolgsorientierung/Enga

A 3.1.2) Wertschatzung der Sch

A 4.2) Erfolgsorientierung/Enga
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H: Ich wiirde genauso den
Schiler in den Mittelpunkt
stellen, einfach aus dem Grund,
weil der Schiiler mit seinen
Bedurfnissen und seinen
individuellen Eigenschaften ja in

die muss ich ankniipfen, an die
muss ich ankniipfen mit der
Musik, die ich mache, an die

Lehrverhalten und deswegen
ware das fur mich auch der
Fokus.

muss ich ankniipfen mit meinem

Schiler*innen stehenim
Mittelpunkt mit ihren
Bedurfnissen und individuellen
Eigenschaften an, die die
Lehrkraft ankntipfen muss, an
die mit der Musik angekniipft

meiner Klasse drinnen ist und anjwerden muss, an der das

Lehrverhalten ausgerichtet wird.

B 1.1) Schiiler im
Mittelpunkt mit seinen
Bedurfnissen und
individuellen Eigenschaften

A 2.2) Reflexivitat:
Bereitschaft, eigene
Unterrichtsgestaltung in
Hinblick auf Bedurfnisse der
Schiler*innen neu zu
uberdenken

Lehrverhalten knipft daran
an/Musikalische Praxis
knupft daran an)

Bk: Genau, bei mir wéare
eigentlich auch der Fokus auf
dem Kind oder den Kindern,
einfach deswegen, weil man ja
versucht, gerade im inklusiven
Musikunterricht die Bedurfnisse
eben zu beriicksichtigen. Ich
denk aber auch, dass es einfach
wichtig ist, dass quasi die
Lehrkraft ihre Rolle auch so
wahrnimmt, dass es als
Begleiter und Unterstiitzer eben
ist aber auch vielleicht ein
bisschen Forderer aber auch
Forderer also das die Kinder
trotz ihrer Forderbedirfnisse
auch nicht unterschatzt werden
oder halt nicht zu sehr immer
"ja, wir geben dir jetzt wieder
die und die Tipps oder geben
die Differenzierung", sondern
dass den Kinder die Moglichkeit
gegeben wird, dass sie halt auch
mal sich ausprobieren kénnen
und zeigen kdnnen was sie
vielleicht auch kénnen, was sie
sich selbst vielleicht auch nicht
50 zutrauen aber dass man
grundsatzlich nicht immer die
Haltung hat, "der hat das und
das Forderbediirfnis, deswegen
kann er das vielleicht nicht",
sondern eben grade dieses
Fordern. Ich glaube das ist schon
ein Zusammenspiel von allen
dreien, weil ich denk auch die

lalso die Musik so auswahlen,
dass es auf den Schiler passt,
also es dreht sich schon um den
Schler, aber es sind schon alle
drei Komponenten wichfig,
denke ich.

Lehrkraft muss ja auch den Inhalt

Fokus liegt auf den Kindern und
dem einzelnen Lernenden. Die
Bedrfnisse der Lernenden
stehen im Mittelpunkt.

Es ist von Bedeutung, dass
Lehrkraft ihre Rolle als Begleiter
und Unterstiitzer, als Forderer
und Forderer.

Kinder sollten trotz ihrer
Forderbedirfnisse nicht
unterschatzt und in Kategorien
eingeteilt werden.
Differenzierung sollte nicht zu
Stigmatisierung fihren.

Kindern sollte Gelegenheit
egeben werden, sich
lguszuprobieren und ihr Kénnen
zeigen zu kdnnen, um dber ihren
Schatten springen zu kdnnen.

Defizitorientierung sollte
vermieden werden. Gerade in
Hinblick auf die Forderbereiche.
Stattdessen sollte das Fordern
im Mittelpunkt stehen.

Zusammenspiel aller drei.
Lehrkraft muss den Inhalt, die
Musik schiilergerecht
auswahlen. Zugleich sind alle
drei Komponenten fir sich
genommen wichfig.

B 1.2) Lernende im
Mittelpunkt mit ihren
Bedurfnissen/Lehrkraft in
der Rolle des Begleiters und
Unterstitzers, als Forderer
und Forderer/

A 2.2) Reflexivitat:
Bereitschaft, eigene
Unterrichtsgestaltung in
Hinblick auf Bedurfnisse der
Schiler*innen neu zu
iberdenken

A 4.1) Feingefuhl dafir, wo
Schiler*innen stehen

A 4.2) Erfolgsorientierung

A 3.1.3) Keine
Defizitorientierung

A 4.2) positive Einstellung

B 1.4) Holistischer Lehr- und
Lernprozess/
Zusammenspiel

B 1.1) Lehrende

B 1.2) Lernende

B 1.3) Musik




A 3.2) Kooperationsfahigkeit: Von
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\W: Ja, ich sehe es genauso. Klar
sind alle drei Komponenten
wichtig und die miissen ja auch
zusammenpassen und
zusammenspielen sonst
funktioniert der Unterricht ja
nicht aber misste ich mich fir
eines entscheiden, wiirde ich
[auch an erster Stelle natdrlich
den Lernenden stellen und ich
finde jetzt auch grade bezogen
auf mein Unterrichtsbeispiel mit
Bodypercussion, da war es ja am
Anfang so durch dieses
Ausprobieren am Kérper und
Korperwahrnehmen. Ich wiirde
halt als ersten und wichtigsten
Punkt immer noch bei dem
Lernenden dann sehen, dass er
den Korper eben wahrnimmt
und wahrnimmt, wie er mit
seinem Korper Musik erzeugen
kann und an zweite Stelle die
Musik an sich, dass er jetzt
wirklich perfekt die
Bodypercussion beherrscht, also
immer den Lernenden an erste
Stelle, wenn ich mich
entscheiden misste.

Interviewerin: Genau, also man
kann auch nicht so genau sagen,
das ist der Lernende und das ist
der Lehrende, weil die
Lehrenden sind ja insofern
Lernende, als dass es fiir sie neu
ist, jedes Mal, wenn sie eine
neue Klasse bekommen mit
dieser heterogenen
Schlerschaft. Die missen sich
drauf einstellen, die missen
vielleicht Forderberichte
durchlesen damit das Kind
Uberhaupt inkludiert werden
kann, das Kind und der Lernende.
sowie der Lehrende im

Mittelpunkt steht.

Alle drei Komponenten miissen (B 1.4) holistischer
zusammenpassen und Lernprozess
zusammenspielen sonst
funktioniert Unterricht nicht.
Alle drei Komponenten sidn fir
sich genommen wichtig.

A 3.2) Kooperationsfahigkeit:
Voneinander Lernen

B 1.1) Lehrende

B 1.2) Lernende

Jedoch stehen an erster Stelle (B 1.3) Musik
die Lernenden.

B 1.2) Lernende

Als wichtigster Punkt wird die
Korperwahrnehmung des
Lernenden gesehen und die
Maglichkeiten, die sich ergeben,
mit dem eigenen Korper Musik
zu erzeugen.

An zweiter Stelle steht Musik.




A 4.1 Empathie/Feingefahl dafur, v

A 4.2) Erfolgsorientierung/Engagen

A 4.1) Empathie/Feingefuhl dafdr, v

WA 1.3) Fachkompetenz/Fachwisser

WA 2.3) Arbeitstechniken: Verfagbark

A 4.4) Neugierde: Offenheit/Offenh

¢
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Welche Kompetenzen
oder Eigenschaften
sollte jetzt die
Lehrkraft haben, um
erfolgreichen
inklusiven
Musikunterricht
durchfihren zu
konnen, auch wenn Sie
an lhren eigenen
Unterrichtsversuch
denken, was spielt
dann da so in die
Planung mit rein, in die
Ausfihrung?

D: Also ich find, ganz wichtig,
jetzt unabhangig vom
Musikunterricht, einfach
Empathie und dass man sich mit
den Schilern beschaftigt und
einem die Schuler wichtig sind
und am Herzen liegen, weil ich
find nur dann kann man auch
wirklich einen Unterricht
machen, der wirklich auch zum
Schiler passt, wenn man das
auch wirklich will. Empathie und
Perspektivibernahme vielleicht
auch, dass man sich manchmal
auch in die Kinder reindenken
kann und sich uberlegen kann,
ok, grade auch bei Kindern, die
schlecher horen oderim
Rollstuhl sitzen, 'wie geht's
dem? Wie kann der vielleicht
Bodypercussion machen?' also
dass man sich da wirklich gut
reinfihlen kann und dann finde
ich aber auch wichtig, also dass
ist jetzt nicht unbedingt
Eigenschaft aber dass man sich
in Musik auskennt,
wissenschaftlich oder
fachwissenschaftlich um halt
dann genau wirklich die
verschiedenen Aspekte der
Musik reinbringen zu kénnen
oder halt sich dann halt dann
wirklich auf den Schiiler
einstellen zu kénnen und zu
wissen "ok, bei Rhythmik kann
man das so und so machen und
fur den Schiler passt das eben
mit der Methode besser und fur
den Schiler eben anders" und
ich finde das kann man eben nur
machen, wenn man halt auch
wirklich das Wissen hat oder
halt als Lehrer die Motivation
hat, sich zu beschaftigen damit
und sich vielleicht auch
einzulesen, weil wenn man
nicht unbedingt viel dartber
weifl und dann auch keine Lust
hat irgendwie was dartuber zu
lesen, oder sich zu informieren,
dann kann man den Unterricht
auch gar nicht wirklich auf den
Schiler hin konzipieren, also das
finde ich als Lehrer ziemlich
wichtig.

Interviewerin: Letztendlich ein
Zusammenspiel aus
Methodenkompetenz,
Sachkompetenz und aus
Personal- und Sozialkompetenz.

D: Genau

Empathie den Schiler*innen
igegenuber zeigen.

Erfolgreiches inklusives
Unterrichten durch motivierte
Einstellung.

Fahigkeit, sich als Lehrkraft in
die Schuler*innen
hineinzuversetzen und die
Perspektive der Schuler*innen
einzunehmen.

‘Wissenschaftliche bzw.
fachwissenschaftliche Kenntnis.

Verfugbarkeit an
Arbeitstechniken bzw. Aufbau
eines fachwissenschaftlich
fundierten
Methodenrepertoires.

Bereitschaft, sich auf Neues
Unbekanntes einzulassen und
sich daruber zu informieren.

/A 4.1) Empathie

A 4.2) Motivation

A 4.1) Perspektivibernahme

A 1.3) Fachkompetenz

A 2_3) Verfugbarkeit und
Abrufbarkeit von
\Arbeitstechniken

|A 4_4) Neugierde: Offenheit far
Inklusion




b

i

4.2) Erfolgsorientierung/Engagen

4.4) Neugierde: Offenheit OT‘IQ

2.1) Flexibilitat und Anpassung:

3.1.2) Wertschatzung der Schiler
1.3) Fachkompetenz/Fachwissen {
3.3) Kommunikationskompetenz |

4.1) Empathie/Feingefahl dafar, v

3.1.2) Wertschatzung der Schal

4.2) Erfolgsorientierung/Engag: {
1.3) Fachkompetenz/Fachwissen (

1.1) Diagnosekomp./indiv. Vorg.. {

42

H: Genau, ich find das, was
angesprochen wurde ist
eigentlich so der Start wie
Inklusion gelingen kann, weil
Inklusion beginnt fir mich im
Kopf, das ist eine Sache, die
muss der Lehrer leben wollen
und er muss offen dafir sein. Ein
Lehrer im inklusiven Setting
muss flexibel sein, der muss
lanpassungsfahig sein an seine
Schilerschaft und die wird sich
ja jahrlich spatestens andern
und eben man muss flexibel
sein, man muss das Leben
wollen, man muss seine Schuler
lle wertschatzen und man muss
Euch, also ich wei noch, mich
hat mal eine Lehrkraft mal
inspiriert, weil die sagte "man
muss immer die Schatze in den
Schulern sehen und nicht ihre
Fehler" und ich denke das istin
Musik sehr gut umsetzbar.

Interviewerin: Jeder hat seinen
Teil, den er beitragt zur
Musikgruppe.

H: Genau, das ist die Denke, die
eine Lehrkraft eigentlich
verinnerlicht haben muss und
leben muss und das ist in Musik
so schon moglich wie in fast
keinem anderen Fach und genau
also eben so eine Denksache
und eben Kompetenzen auch
noch, dass sie eben wissen
muss, "ja, was sind das fur
Forderschwerpunkte, die ich
habe? Wie gehe ich individuell
da darauf ein? Wie kann ich die
Schuler individuell férdern und
vielleicht auch dass man nicht
nur die Schiilerarbeiten sieht,
sondern auch die Elternarbeit.
Genau, und vielleicht auch
interdisziplinar im Team

rbeiten kann. "Die

onderpadagogen helfen mi
jederzeit, es gibt den MSD. Ich
kann dort jederzeit um
Unterstutzung fragen und bitten
und am Ende des Tages ist das

lles machbar, man muss es nur
wollen."

Interviewerin: Es ist eine
multiprofessionelle
Unternehmung.

Bk: Genau, also ich denk es ist so
ziemlich alles gesagt worden,
also ich denk halt auch, diese
Empathiefahigkeit ist besonders
wichtig und dass halt man sich in
die Schuler eindenken kann und
lgerade auch diese Haltung hat,
dass man ihnen auch helfen will
und eben gerade da auch

nkntpfen kann, dass die Kinder
eben auch schon vieles kénnen
und das eben wertschatzen und
auch quasi weiter ausbauen und
ich denke da ist auch noch
zusatzlich zu dem fachlichen
\Wissen in Bezug auf das Fach
und auf das didaktische Wissen
ist auch die Diagnosekompetenz
ziemlich wichtig, weil...

Interviewerin: Am Anfang auf
jeden Fall.

Inklusion ist eine Frage der
Einstellung.

Offenheit als Voraussetzung fur
igelingende Inklusion im
Unterricht.

Flexibilitat und
Anpassungsfahigkeit an die
Bedurfnisse der Schuler*innen.

‘Wertschatzung gegentber den
Schuler*innen zeigen.

'Wissen dartber, wie auf
verschiedene Forderbereiche
eingegangen wird.

Interdisziplinare
Kommunikation und Kontakte,
z.B. zu Eltern oder dem MSD.

Fahigkeit, den Schiler*innen
lgegentber Empathie zu zeige
und sich in sie hineinversetzen
kénnen.

Interesse an Schuler*innen
zeigen.

Erfolgsorientierung beztiglich
des
‘Weiterentwicklungspotenzial
der Schiler®innen.

Fachkompetenz

Diagnosekompetenz

A 4.2) Motivation

A 4_4) Offenheit fir Inklusion

A 2.1) Flexibilitat und
Anpassungsfahigkeit

A 3.1.2) Wertschatzung der
iSchiiler*innen

A 1.3) Fachdidaktik &
allgemeine Didaktik:
Fachwissen aber
Forderbereiche

A 3.3)
Kommunikationskompetenz:
multiprofessionelle,
interdisziplinare Teams:
Eltern, MSO,
Sonderpadagog*innen

A 4.1) Empathie bzw. sich in
Schialer*innen
hineinversetzen konnen.

A 3.1.2) Wertschatzung der
Schuler*innen: Interesse an
Schiler*innen zeigen

A 4.2) Erfolgsorientierung

A 1.3) Fachkompetenz

A 1.1) Diagnosekompetenz




A 2.2) Reflexivitat: U-Gestaltung dbs

WA 4.1) Empathie/Feingefuhl dafur, v

A 4.2) Erfolgsorientierung/Engag
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Bk: Genau, was hat das Kind
Uberhaupt flr Bedurfnisse und
wo kann ich da ankniipfen, wie
kann ich da vorgehen? Was ist
fur das Kind vielleicht auch der
richtige Zugang zu irgendeinem
Thema? Also gerade, dass man
in diese Richtung auch Wissen
hat, um das Kind dann auch
quasi optimal fordern zu
konnen. Also zusatzlich zu
diesen ganzen anderen
Kompetenzen, die wir jetzt
schon gehort haben, ist denke
ich das mit der Diagnose schon
auch noch sehr wichtig auch bei
Inklusion.

Interviewerin: Auf jeden Fall!

\W: Ja, jetzt ist schon so viel

esagt worden, wo ich Gberall
Iﬁigentlich auch nur zustimmen
kann und eigentlich nicht mehr
wirklich was zum erganzen hab.
Also so zusammenfassen wiirde
ich auch sagen, dass an erster
Stelle auch einfach wirklich die
Empathie steht, dass man sich in
die Person hineinversetzt und
dass man es wollen muss, dass
es wirklich gelingen kann.

Bereitschaft eigene
Unterrichtsgestaltung bzw. das
Vorgehen im Unterricht an die
Bediirfnisse der Schiiler*innen
anzupassen.

Grundsatzlich sind Empathie, die
Fahigkeit, sich in andere
Personen hineinversetzen
konnen und die Motivation der
Lehperson wichfig.

A 2.2) Reflexivitat:
Bereitschaft, eigene
Unterrichtsgestaltung zu
reflektieren bzw. neu zu
iberdenken in Hinblick auf
Bedurfnisse der
Schiler*innen

A 4.1) Empathie und sich in
Schiler*innen
hineinversetzen konnen.

A 4.2) Motivation

Interviewerin: Ja vielen
herzlichen Dank. Eine
letzte Frage noch: Von
welcher Seite sollten
die Impulse kommen,
um inklusiven
Unterricht gut
umsetzten zu konnen?
Aus der Politik, aus der
Praxis, das, was wir
machen in der
Lehrerbildung in der
Praxis des
Klassenzimmers, oder
Llielleicht?




A 3.3) Kommunikationskompetenz |

WA 3.1.7) Verinnerlichung u, Verkarpr
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D: Ja, also ich wird’ einerseits
sagen, es ist ein
Zusammenspiel, also ich finde
es sehr wichtig, dass es in der
Lehrerausbildung drankommt,
weil man oft diese
Uberforderung oft spiirt, wenn
man eben nichts driiber weil,
wie auch am Anfang von diesem
Seminar, wo man sich erstmal
igedacht hat "ok, inklusives
Potenzial?" und ich fande es
echt wichtig, dass in der
Lehrerausbildung man da
ziemlich viel driber erfahrt, um
dann nicht in der Klasse zu
stehen und einfach véllig
Uberfordert zu sein ,weil man
Kinder hat, die vielleicht
irgendwelche Einschrankungen
haben, die im Unterricht
vielleicht nicht wirklich
mitkommen und dann muss man
irgendwie schauen, wie man das
schafft oder dass man einfach
Informationen erfahrt, wie man
sich Hilfe holen kann tber den
MSD, dass man einfach
irgendwie durch die
Lehrerausbildung da schon in
das ganze Thema eingefihrt
wird und von der Politik her
wirde ich sagen, vielleicht dass
es einfach auch noch eherim
Lehrplan verankert ist. Also es
steht zwar im Lehrplan drin, dass
Bildung inklusiv ist und dass
jeder ein Recht auf Bildung hat,
das steht ja auch in den
verschiedenen Gesetzen, aber
irgendwie kommt das noch nicht
so richtig bei jedem Lehrer oder
in jeder Schule an und vielleicht,
dass man von der Politik her
immer mehr inklusive Schulen
zu gestalten, dass halt die
Schulen immer mehr das Profil
Inklusion haben. Genau,
deswegen finde ich beide
Aspekte wichtig und je mehr
Menschen um diese Inklusion
kampfen und das als Ziel haben,
desto eher wird es
wahrscheinlich auch umgesetzt.

Zusammenspiel aus Politik und
Praxis.

Betonung der Wichtigkeit, dass
Lehrerbildung Inklusion
aufgreift angesichts der
Uberforderung in Hinblick auf
inklusives Unterrichten (keine
derartigen Studieninhalte)

Lehrerbildung soll Praxisschock
und Uberforderung vermeiden
und vorbeugen und nicht auf
sich selbst gestellt zu sein.

Informationen Gber
Hilfsangebote wie den MSD.

Lehrerbildung sollte Thema
einfuhren.

Starkere Verankerung der
Thematik im Lehrplan

Gesetzliche und curriculare
Grundlage existent (gleiches
Recht auf Bildung). Jedoch
kommt dies nicht auf Ebene der
Lehrkrafte und der Schulen an.

Die Politik sollte inklusive
Schulen bzw. Schulen mit
inklusivem Profil unterstitzen
und fordern.

Je mehr Menschen sich fir
Inklusion einsetzen, desto eher

wird Prinzip umgesetzt.

(Lehrerausbildung — Praxis/
Lehrplangestaltung/
Gesetzliche Verankerung
kommt oft noch nicht auf
Praxisebene an/
Engagement auf ziviler
Ebene, Zusammenspiel
beider Seiten wichtig)

A 3.3)
Kommunikationskompetenz
(multiprofessionelle &
interdisziplinare Teams)

A 3.1.2) Verinnerlichung
und Verkorperung des
Prinzips der Teilhabe aller




A 3.3) Kommunikationskompetenz (

45

H: Also fiir mich spielen beide
Seiten zusammen, zum einen
die Praxis, die ja wirklich
Probleme erkennt und das dann
eben an die Politik weiterleitet.
Das ware fur mich wichtig, weil
ich finde derzeit luft viel falsch,
oder viel lauft noch gar nicht,
von den personalen Ressourcen
her. Ich finde es unmaglich, dass
man beim MSD teilweise nur

eine Stunde im Halbjahr dafir
ufbringen kann, ein Kind sich in
einem inklusiven Setting
nzuschauen und das ist einfach
viel zu wenig also. Ich weil es
ist schwierig, weil einfach zu
wenig Sonderpadagogen
nachkommen. Aber irgendwie
miisste man schauen, oder
misste die Politik auch schauen,
dass man irgendwie versucht, da
mehr Menschen fir diese Sparte
z2u begeistern. Oder keine
Ahnung, es missen ja nicht

immer Sonderpadagogen sein.
In Italien geht es ja schlieflich
auch ohne eine
sonderpadagogische
Ausbildung, dass es da
Inklusionshelfer gibt. Ich finde
es auch falsch, wenn die Politik
sagt, die Inklusion ist Aufgabe
aller Lehrer. Ja es ist, ich finde es
eine ganz schon groRe Aufgabe,
so ohne grofe Aushildung
Lehrer in so ein Setting zu
schmeifen und zu sagen "setzt
das um!" mit der fehlenden
Unterstitzung, die wirklich da
ist und ich find, der Gedanke ist
da, aber erist nicht so ganz
durchdacht und das ist wirklich
die Aufgabe der Politik das
nochmal zu bedenken und sich
da vielleicht auch Anreize aus
der Praxis zu holen. In der Praxis
eben nachzufragen "hey, wie
laufts derzeit. Was fehlt euch?"

und da anzusetzen.

Beide Seiten spielen zusammen,
zum einen die Praxisebene, die
Probleme erkennt und an Politik
weiterleitet.

Wichtig, dass Probleme an
Politik weitergeleitet werden,
da vieles zu kritisieren ist, z.B.
mangelnde personale
Ressourcen.

Leistungen des MSD reichen
nicht aus. Zeitliche Engpéasse.

Zu wenige Sonderpadagogen.

Politik miisste sich dafir
einsetzen, dass sich mehr
Menschen fiir Sonderpadagogik
interessieren.

Vergleich mit Italien, wo
Inklusionshelfer ohne spezielle
sonderpadagogische Ausbildung
mithelfen.

Nicht richtig, dass Politik
Inklusion allein als Aufgabe der
Lehrkréfte ansieht.

Lehrkrafte werden in der Praxis
vor Aufgaben gestellt, fir die
die nicht ausreichend
vorbereitet wurden, mit
mangelnden Ressourcen.

Umsetzung der Inklusion noch
zu undurchdacht. Politik sollte
sich Anreize aus der Praxis holen
und sich dort informieren.

(Zusammenspiel, fehlende
personale Ressourcen/zu
wenig Beratung/fehlende
Unterstitzung bei der
Umsetzung von Inklusion in
die Praxis/Politik sollte sich
uiber Praxis/in Praxis
informieren)

A 3.3)
Kommunikationskompetenz
(multiprofessionelle/
interdisziplinare Teams,
MSD, Sonderpadagog*innen
etc.)
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Interviewerin: Genau, weil die
Lehrer sind einfach die Experten
far das, was sie machen und da
kann man nicht einfach von
oben "Top-Down" einfach
irgendwas implementieren
ohne Rucksprache zu halten. Das
muss quasi reziprok passieren
und nicht einseitig.

H: Ja, richtig.

Bk: Ich glaube, das ist auch so
ziemlich das Problem, warum
viele Lehrer auch eher so nicht
besonders wohlgesinnt

egenuber Inklusion sind, weil
Eerade die auch schon langer im
Berufsalltag sind, denen wurde
das einfach von oben
aufgezwungen und so richtig wie
das umgesetzt werden soll ist
auch nicht klar. Ich denke halt
auch dieses personelle Problem
ist halt wirklich schwierig, weil
die Politik fur die Umsetzung der
Inklusion eigentlich viel mehr
Personal brauchte also halt
initileren musste, dass es mehr
Leute gibt und ich denk aber
auch, um das wirklich langfristig
umsetzen zu kdnnen, muss es in
der Lehrerausbildung eigentlich
auch fur jede
Grundschullehrkraft und
eigentlich auch fur jede
Lehrkraft, egal welche Schulart,
irgendwie einen Grundstock an
‘Wissen dazu geben, wie man
uberhaupt damit umgeht oder
eben auch zu den
Forderschwerpunkten und so
weiter. Weil ich bin mir auch
sicher, es gibt genug Lehrkrafte,
oder auch wenn man das im
Studium will, kann man im
Prinzip alles, was Inklusion
angeht, umgehen, wenn man
die richtigen Seminare wahlt,
kann man alles umgehen, wenn
man das nicht mochte, was
naturlich keinen Sinn macht,
weil spater braucht man das
naturlich. Aber ich denk,
dadurch dass Inklusion auch
irgendwie mit einem negativen
Bild verknupft ist bei vielen
Leuten oder halt mit einer
lgroRen Angst aber halt so, dass
es eine Hurde ist, versuchen
viele dem vielleicht auch aus
dem Weg zu gehen. Langfristig
fuhrt das zu keinem guten Ziel,
das musste sowohl in der Praxis
als in der Lehrerausbildung als
auch von der Politik her mussten
da MaBnahmen passieren, die
da auch zusammengreifen, an
einem Strang ziehen, dass es
umgesetzt wird. Aber ich finde
halt auch immer, das von oben
herab "ja, jetzt macht ihr das
und das in der Praxis, damit das
funktioniert". Aber keiner von
denen war jemals in der Schule
und hat sich angeschaut, wie das
wirklich aussieht, das ist halt
einfach schwierig. Das
Zusammenspiel funktioniert halt
einfach nicht.

Interviewerin: Ja, vielen Dank.

Lehrer stehen Inklusion nicht
wohlgesinnt gegenuber, da das
Gefuhl vorherrscht alles von
oben diktiert zu bekommen.

Unklarheiten in der Umsetzung
von Inklusion in Praxis.

Mangelnde personale
Ressourcen spielen grofRe Rolle.

Politik sollte sich auf den
Personalmangel konzentrieren.

In Lehrerbildung sollte ein
Grundstock an Wissen erworben
werden, wie man mit Inklusion
in der Praxis umgeht
(Forderschwerpunkte etc.)

Inklusion ist kein
verpflichtender Studieninhalt.

Inklusion ist mit negativem
Image verknupft, das bei vielen
Menschen ein Gefuhl der Angst
und Uberforderung auslost.

Die Politik, Praxis und
Lehrerbildung mussen
MaRBnahmen ergreifen, alle
mussten zusammenarbeiten
und an einem Strang ziehen, um
die Umsetzung zu
igewahrleisten.

Dysfunktionale Top-Down-
Prozesse.

Zusammenspiel zwischen Politik
und Praxis funktioniert nicht.
Informationsdefizite auf
politischer Ebene.

(Uninformierte, ad-hoc Top-
down processes/
Zusammengreifende
MaBnahmen von Praxis und
Politik- an einem Strang
ziehen)

A 1.3) Fachwissen aber die
Forderbereiche
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\W: Ja, ich sehe es auch so, dass
das Zusammenspiel halt einfach
noch nicht funktioniert und dass
man da echt einfach schauen
musste, nicht nur einfach
irgendwelche Theorien
laufstellen, wo man auch einfach
mehr Personal einstellen kann,
kdnnte, musste, sondern auch
wirklich einfach in die Schulen
gehen, schauen wie es ablauft
und wie man da am besten ein
ganz neues Konzept entwickeln
kann, wie man vorgeht. Ich finde
fauch den Gedanken gut, dass
man es einfach in das
Grundschullehramtsstudium
oder Lehramtsstudium
lallgemein einfach grundlegend
mit einbaut, dass es eigentlich
auch ganz normal sein sollte.

Interviewerin: Genau, wie in
unserem Projekt eben, dass wir
es so generell machen, dass es
nicht nur auf das Projekt
beschrankt ist.

W: Ja.

Interviewerin: Gut, ich bedanke
mich ganz herzlich bei Ihnen fiir
die Mitwirkung und die tollen
Wortbeitrage. Es war wirklich
sehr toll mit Ihnen zu
diskutieren. Super!

Zusammenspiel funktioniert
noch nicht. Es dirfen nicht
einfach Theorien aufgestellt
werden, auf bildungspolitischer
Ebene, losgeldst von der Praxis.
Informationen miissten vor Ort
in den Schulen akquiriert
werden, um ein neues
praxisrelevantes Konzept zu
entwickeln.

Einbezug der Inklusion als
selbstverstandlichen und festen
Bestandteil in die
Lehrerbildung.

(Zusammenspiel
funktioniert noch nicht/
Uninformierte Top-Down
Prozesse/Politik sollte sich
auf Praxisebene
informieren und neues
Konzept entwickeln/
Verankerung von Inklusion
|grundsatzlich in
Lehrerbildung)

A 1.3) Fachdidaktik &
Allgemeine Didaktik
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Anhang 3: Fragebogenbeantwortungen mit Auswertung und Kodierungen

1 Fragebogenbeantwortungen

z SDO051: Beschreiben Sie bitte,
was Sie personlich unter Inklusion
verstehen!

Proband 1 | Inklusion versteht sich als
Gesellschaftsaufgabe. Jeder wird
als Individuum gesehen und als
solcher akzeptiert

(menschenrechtsorientierte
Argumentationslinie /weiter
allgemein-gesellschaftlicher
Inklusionsbegriff: Inkludierung
aller Menschen in die G.)

Proband 2 | Weiterentwicklung des integrativen
Beschulungskonzeptes, ein
sinnvoller aber nicht zu tiberstiirzt
durchzusetzender Wandel
(bildungsokonomische
Begriindungslinie: systemische

P)

Proband 3 | Alle Kinder egal welcher Herkunft,
Religion, Kultur oder Behinderung
{ in einer Klasse vereinen, um
miteinander und aneinander zu
lernen

..C4.2) Theorie der einen heteroger
(Lernen am gemeinsamen

Gegenstand/weiter Begriff von
inklusivem Unterricht/Theorie
der einen heterogenen Gruppe)

Proband 4 | Schiiler mit/ohne Forderbedarf

..C 4.1)Individuumsoerientierung: Zwei-t { gememsammtemchten

(enger Begriff von inklusivem
Unterricht/ Zwei-Gruppen-
Theorie)

Proband 5 | Dass alle Menschen
gleichberechtigt an der
Gesellschaft teilhaben kdnnen,
unabhéingig von ihren jeweiligen
Bediirfnissen

(weiter allgemein-
gesellschaftlicher
Inklusionsbegrift/
menschenrechtsorientierte
Argumentationslinie/
demokratische Begriindunslinie)

Proband 6 | Teilhabe fiir alle, Anpassung der
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Bedingungen, sodass jedes Kind
selbstverstandlich auf eine fiir ihn
geeignete Art am Unterricht
mitmachen kann

(Lernen am gemeinsamen
Gegenstand/weiter allgemein-
gesellschaftlicher
Inklusionsbegriff/weiter Begriff
von inklusivem Unterricht/
assimilativ-inklusives Vorgehen)

Proband 7

Ermoéglichung der
gesellschaftlichen Teilhabe fiir
jeden, Toleranz und Offenheit

(weiter allgemein-
gesellschaftlicher
Inklusionsbegriff/
demokratieorientierte
Argumentationslinie)

Proband 8

Wenn alle SuS individuell und
bestmdglich in den Unterricht
aufgenommen werden und
gefordert/gefordert werden
(assimilativ-inklusives Vorgehen/
péadagogisch-psychologische
Argumentationslinie)

Proband 9

Alle Kinder von Anfang an
gemeinsam unterrichtet werden,
unabhéngig von Behinderungen
(Lernen am gemeinsamen
Gegenstand/weites Verstiandnis
von inklusivem Unterricht)

Proband 10

Beriicksichtigung der
Heterogenitét aller Menschen (der
Schiilerschaft) in verschiedensten
Bereichen (Sprache, Kultur,
Behinderung...) und Ermoglichung
Teilhabe aller (weiter allgemein-
gesellschaftlicher (1.1.2), 1.1.3)
Inklusionsbegriff/weiter Begriff
von inklusivem Unterricht)

Proband 11

Zusammenleben und lernen von
Menschen mit und ohne
Forderbedarf (enges Verstindnis
von Inklusion — allgemein
gesellschaftlich/enges
Verstandnis von inklusivem
Unterricht)
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Proband 12

Alle Menschen haben gleiche
Rechte, gleiche Chancen und
werden anerkannt, wie sie sind
(weiter allgemein-
gesellschaftlicher
Inklusionsbegriff/demokratische
Begriindungslinie/
menschenrechtliche
Argumentation)

Proband 13

Integration und dartiber hinaus
Teilhabe aller am gleichen
Unterricht

(Lernen am gemeinsamen

Gegenstand/weiter Begriff von
inklusivem Unterricht/Theorie
der einen heterogenen Gruppe)

Proband 14

Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben aller Menschen ermdglichen
(egal ob mit oder ohne
Behinderung) und sie entsprechend
zu fordem/unterstiitzen

(weiter allgemein-
gesellschaftlicher Begriff von
Inklusion/padagogisch-
psychologisches
Argumentationslinie/
menschenrechtliche
Argumentationslinie)

Proband 15

Eingliederung von Benachteiligten
jeglicher Form (mit Mafinahmen,
die es der entsprechenden Person
ermdglichen, teilzuhaben und
teilzunehmen) (enges allgemein-
gesellschaftliches Verstindnis
von Inklusion/padagogisch-
psychologische
Argumentationslinie)

Proband 16

Personen mit besonderen
Forderbediirfnissen in die
Gesellschaft miteinbezichen und
gleichbehandeln und teilnehmen
lassen (enges allgemein-
gesellschaftliches Versténdnis
von Inklusion/
demokratieorientierte
Begriindungslinie)

Proband 17

Alle Menschen gleichberechtigt an
sozialen und kulturellen Leben
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teilhaben kénnen, in Bezug auf
Schule: alle Kinder werden so
angenommen wie sie sind und
werden gemél ihren individuellen
Stérken und Schwichen gefordert
(weites allgemein-
gesellschaftliches Versténdnis
von Inklusion/weiter Begriff von
inklusivem U./assimilativ-
inklusives Vorgehen,
demokratische
Argumentationslinie/
menschenrechtsorientierte A.)

Proband 18

Gerecht werden aller SuS
entsprechend ihrer
Voraussetzungen, Gestaltung des
Unterrichts fiir alle (pddagogisch-
psychologische
Argumentationslinie/weiter
Begriff von inklusivem
Unterricht/assimilativ-inklusives
Vorgehen/Theorie der einen
heterogenen Gruppe)

Proband 19

Inklusion bedeutet, dass alle
Schiiler gemeinsam unterrichtet
werden, also auch welche mit
sonderpddagogischen Forderbedarf
in der Regelschule sind (weites
Verstiandnis von inklusivem
Unterricht/Zwei-Gruppen-
Theorie)

Proband 20

Integration von Anfang an (Zwei-
Gruppen-Theorie)

Proband 21

Alle Menschen mit und ohne
Behinderung leben und lernen
gemeinsam

(Lernen am gemeinsamen
Gegenstand/enges allgemein-
gesellschaftliches Verstandnis
von Inklusion/enger Begriff von
inklusivem Unterricht)

Proband 22

Jedes Kind aufnehmen wie es ist
und die Vielfalt als Bereicherung
anerkennen
(demokratieorientierte
Argumentationslinie/weiter
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Begriff von inklusivem
Unterricht, Theorie der einen
heterogenen Gruppe)

Proband 23

Jeder wird akzeptiert und macht
mit, wird in die Gemeinschaft
einbezogen so wie man ist (weiter
allgemein-gesellschaftlicher
Begriff von Inklusion/
demokratieorientierte
Argumentationslinie)

Proband 24

Keine Angabe

Proband 25

Es wird kein Unterschied mehr
zwischen Schiilern gemacht. Jeder
SuS mit seinen individuellen
Voraussetzungen kann
gleichwertig am Unterricht
teilnehmen (weites Versténdnis
von inklusivem Unterricht/
demokratieorientierte
Begriindungslinie/Theorie der
einen heterogenen Gruppe)

Proband 26

Gesellschaft passt sich an
Gegebenheiten des Einzelnen an
(weites allgemein-
gesellschaftliches Verstéindnis
von Inklusion)

Proband 27

Schiilergruppen, die aufgrund von
z.B. Behinderung ausgesondert
wurden und nun wieder in die
Gesellschaft integriert werden
sollen (enges Verstdndnis von
inklusivem Unterricht/Zwei-
Gruppen-Theorie, enges
allgemein-gesellschaftliches
Verstandnis von Inklusion)

Proband 28

Inklusion ist die Eingliederung/
Miteinbezug von allen Menschen
in eine Gesellschaft (Lerngruppe)

(Lernen am gemeinsamen
Gegenstand/weites allgemein-
gesellschaftliches Versténdnis
von Inklusion/ weites Verstdndnis
von inklusivem Unterricht)

Proband 29

Miteinander aus allen Menschen
bzw. Kindern unabhangig von
Herkunft, Behinderung, etc.
Schwerpunkt bei Inklusion liegt
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aber natlirlich auf Behinderungen
korperlicher und geistiger Art
(weiter allgemein-
gesellschaftlicher Begriff von
Inklusion/weiter Begriff von
inklusivem Unterricht/
menschenrechtsorientiert A./
Zwei-Gruppen-Theorie)

Proband 30

Die Beriicksichtigung und
Integration von individuellen
Bediirfnissen (padagogisch-
psychologische
Argumentationslinie/Zwei-
Gruppen-Theorie)

Proband 31

SuS wird aktive und selbststandige
sowie gleichberechtigte Teilnahme
im Schulunterricht als auch im
gesellschaftlichen Raum
erméglicht ohne Einschriinkungen
aufgrund von kdrperlichen,
geistigen oder sozialen
Besonderheiten, die jeweilige
Person betreffen (Lernen am
gemeinsamen Gegenstand/weiter
Begriff von inklusivem
Unterricht/weiter allgemein-
gesellschaftlicher Begriff von
Inklusion/demokratieorientierte
Begriindungslinie)

Proband 32

Menschen leben und lernen
unabhéngig von Behinderung
gemeinsam, ohne dass einer einen
Nachteil daraus zieht (weiter
allgemein-gesellschaftlicher
Inklusionsbegriff/Lernen am
gemeinsamen Gegenstand/
padagogisch-psychologische
Argumentation/
menschenrechtsorientierte A.)

Proband 33

Inklusion ist die Ermdglichung,
dass alle SuS am Unterricht
teilhaben kénnen, unabhéingig von
Herkunft, Geschlecht... (weiter
Begriff von inklusivem
Unterricht/Theorie der einen
heterogenen Gruppe)

Proband 34

Alle SuS mit ihren
unterschiedlichen Begabungen und
Forderbedarf gleichermafien
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einbezogen werden
(demokratieorientierte A./Lernen
am gemeinsamen Gegenstand/
weiter Begriff von inklusivem
Unterricht)

Proband 35

Jedes Kind als Individuum schen,
gemeinsames Unterrichten von
Regelschulkindern und Kindern
mit Férderschwerpunkt
(padagogisch-psychologische
Argumentationslinie/weites
Versténdnis von inklusivem
schulischem Unterricht/Zwei-
Gruppen-Theorie)

Proband 36

Gemeinsames Lernen soll
stattfinden, keine dul3ere
Differenzierung, Gegenteil
Exklusion (Lernen am
gemeinsamen Gegenstand/
Theorie der einen heterogenen
Gruppe/)

(Dekategorisierung)

Proband 37

Minderheiten jeglicher Art
(Hochbegabung, Behinderung,
ethnische Minderheit) werden in
den Unterricht miteingebunden
(weiter Begriff von schulischer
Inklusion)

Proband 38

Einbezichen von SuS mit
sonderpidagogischem
Forderbedarf (enger Begriff von
schulischem Musikunterricht/
Zwei-Gruppen-Theorie)

Proband 39

Einbezug von SuS mit
sonderpidagogischem
Forderbedarf, aber insgesamt alle
SusS als heterogen wahrnehmen
und entsprechend fordern z.B.
auch hochbegabt etc. ...) (Theorie
der einen heterogenen Gruppe/
weiter Begriff von schulischem
Unterricht/assimilativ-inklusives
Vorgehen/ Zwei-Gruppen-
Theorie)

(Dekategorisierung)

Proband 40

Sich der Heterogenitét der Schiiler
anpassen durch Differenzierung
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und weiterer Hilfestellung und sie
dadurch am Schulleben ohne
Probleme teilnechmen kdnnen

(assimilativ-inklusives Vorgehen/
weiter Begriff von inklusivem
Unterricht/padagogisch-
psychologische A./Theorie der
einen heterogenen Gruppe)

Proband 41

Einbezug/Unterrichten aller
Kinder, jeweils auf ihrem Niveau
-->kein Ausschluss, Integration in
Regelschule und Abschaffung der
Forderschule (systemische P.)

(Lernen am gemeinsamen
Gegenstand/assimilativ-
inklusiver Unterricht/
pédagogisch-psychologische
Begriindungslinie/weiter Begriff-
schulischer Inklusion/
bildungsdkonomische A.)

Proband 42

Aufnahme aller Menschen mit als
auch ohne Behinderung (enges
allgemein-gesellschaftliches
Verstdndnis von Inklusion/
menschenrechtsorientierte A.)

Proband 43

Zusammenleben aller Menschen
mit und ohne Behinderung/Rasse
(72?7) /,... ohne Einschrankung
(enges Verstindnis
gesellschaftlicher Inklusion)

Proband 44

Beschulung aller Kinder (sowohl
mit als auch ohne
Beeintrachtigung) an derselben
Schule (enges Verstidndnis
inklusiven Unterrichts/Zwei-
Gruppen-Theorie)

Proband 45

Einbindung eingeschrénkter SuS in
reguldren Unterricht (enges
Verstindnis schulischer
Inklusion/Zwei-Gruppen-
Theorie)

Proband 46

Alle SuS lernen zusammen und
voneinander an einem Gegenstand
u bringen ihre individuellen
Fahigkeiten mit ein (Lernen am
gemeinsamen Gegenstand/weites
Verstindnis inklusiven
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Unterrichts/péidagogisch-
psychologische Argumentation)

Proband 47

Kein Kind ausschlieflen, alle
werden gemeinsam unterrichtet
(Lernen am gemeinsamen
Gegenstand/weiter Begriff von
schulischer Inklusion)

Proband 48

Gemeinsame Teilhabe und
Teilnahme von allen Menschen in
allen Lebensbereichen (weites
allgemein-gesellschaftliches
Versténdnis von Inklusion/weiter
Begriff von inklusivem
Unterricht/
menschenrechtsorientierte
Argumentationslinie/
demokratische Begriindungslinie)

Proband 49

Teilhabe aller Menschen in allen
Lebensbereichen (weiter
allgemein-gesellschaftlicher
Begriff von Inklusion/weiter
Begriff von inklusivem
Unterricht/
menschenrechtsorientierte
Begriindung/
demokratieorientierte A.)

Proband 50

Gemeinsames Leben, Lernen,
Arbeiten (Lernen am
gemeinsamen Gegenstand/weiter
allgemein-gesellschaftlicher
Begriff von Inklusion/weiter
Begriff von inklusivem
Unterricht/demokratische
Argumentationslinie)

Proband 51

Alle SuS gemeinsam unter
Beriicksichtigung individueller
Bediirfnisse unterrichtet werden
(weiter Begriff schulischer
Inklusion/pédagogisch-
psychologische
Argumentationslinie)

Proband 52

Kein Ausschluss von
gehandicapten/eingeschrénkten
Menschen in Bereichen des
Lebens, sondern die gezielte
Forderung von voller Teilhabe
(enger allgemein-
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gesellschaftlicher Begriff von
Inklusion/enger Begriff
schulischer Inklusion/
menschenrechtsorientierte A.)

Proband 53

Gemeinsames Lernen & Leben
aller Menschen ohne
Einschrankungen (Lernen am
gemeinsamen Gegenstand/weiter
Begriff von inklusivem
Unterricht/weiter allgemein-
gesellschaftlicher Begriff von
Inklusion/demokratische A./
menschenrechtsorientierte A.)

Proband 54

Gewinnbringender Unterricht und
Schulgestaltung, die Vielfalt als
etwas bereicherndes betrachtet
(demokratieorientierte
Argumentationslinie/weiter
Begriff von inklusivem
Unterricht)

Proband 55

Inklusion bedeutet fiir mich die
gemeinsame Beschulung von
Kindern mit und ohne
Beeintrachtigung (enger Begriff
von inklusivem Unterricht/Zwei-
Gruppentheorie)

Proband 56

Unter Inklusion verstehe ich, dass
alle Kinder das Recht haben eine
Regelschule zu besuchen
(menschenrechtsorientierte
Argumentationslinie/
demokraticorientierte A./ weiter
Begriff von inklusivem
Unterricht)

Proband 57

Das gemeinschaftliche Leben
(Sein) von Menschen aus
unterschiedlichsten Schichten mit
unterschiedlichen Schwichen/
Stérken (weiter allgemein-
gesellschaftlicher
Inklusionsbegriff/demokratische
Argumentationslinie/
menschenrechtsor. A.)

Proband 58

Einbeziehung aller Menschen in
einer Gemeinschaft (weiter
allgemein-gesellschaftlicher
Inklusionsbegriff/demokratische
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Argumentation)

Proband 59

Kinder mit sonderpddagogischem
Forderbedarf werden in der
Regelklasse integriert (Zwei-
Gruppentheorie/enger Begriff
von schulischer Inklusion)

Proband 60

Kinder mit Férderbedarf werden
(im Bereich Schule) in
Regelklassen eingesetzt (Zwei-
Gruppentheorie/enger Begriff
von schulischer Inklusion)

Proband 61

Gemeinsam verschieden sein! Das
gemeinsame Lernen von Menschen
mit und ohne Behinderung
(Lernen am gemeinsamen
Gegenstand/demokratische
Argumentationslinie/
menschenrechtsorientierte A./
enger Begriff von inklusivem
Unterricht/Zwei-Gruppen-
Theorie)

Proband 62

,,Eine Schule fiir alle’ gemeinsame
Beschulung, gemeinsame
Forderung

(demokratische Argumentation/
Theorie der einen heterogenen
Gruppe/weiter Begriff von
inklusivem Unterricht)

Proband 63

Teilhabe und gemeinsamer
Unterricht von Schiilern mit/ohne
Behinderung oder
Beeintrachtigung (Zwei-Gruppen-
Theorie/enger Begriff von
inklusivem Unterricht)

Proband 64

Inklusion bedeutet, dass ALLE
Menschen von Anfang miteinander
Leben und Lernen (Lernen am
gemeinsamen Gegenstand/weiter
Begriff von inklusivem
Unterricht/weiter allgemein-
gesellschaftlicher Begriff von
Inklusion/menschenrechtliche
Argumentation)

Proband 65

SuS, die in einer Regelklasse
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sowohl geistig als auch kérperlich
iiberfordert sind (Zwei-Gruppen-
Theorie/enger Begriff von
inklusivem Unterricht)

Proband 66

Inklusion bedeutet, dass Schiiler
aller Art (mit und ohne
korperliche, geistige oder
Lembehinderung) an der gleichen
Schule (Regelschule) bzw. in der
gleichen Klasse beschult werden
(weiter Begriff von inklusivem
Unterricht/Zwei-Gruppen-
Theorie)

Proband 67

Ganzheitliche Eingliederung von
Personen mit Behinderung -->
gemeinsame Beschulung (enger
Begriff von inklusivem
Unterricht/Zwei-Gruppen-
Theorie/Entwicklungslogische
Didaktik: Lernen am
gemeinsamen Gegenstand/
assimilativ-inklusives-Vorgehen:
Ganzheitlichkeit)

Proband 68

Dass man uneingeschréinkt an
allem teilnehmen kann
(demokratische Argumentation/
weiter Begriff von inklusivem
Unterricht/weiter allgemein-
gesellschaftlicher
Inklusionsbegriff)

Proband 69

Menschen mit Behinderung nicht
nur in die Gesellschaft zu
integrieren, sondern als
selbstverstindlichen Teil der
Gesellschaft wahrnehmen (Zwei-
Gruppen-Theorie/demokratische
Argumentation/
menschenrechtsor. A./enger
allgemein-gesellschaftlicher
Begriff von Inklusion)

Proband 70

Gemeinsames Unterrichten aller
SuS, Barrierefreiheit (weiter
Begriff schulischer Inklusion/
Theorie der einen heterogenen
Gruppe/Lernen am gemeinsamen
Gegenstand/assimilativ-
inklusives Vorgehen:
Ganzheitlichkeit)
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Proband 71

Menschen mit und ohne
Behinderung haben in allen
gesellschaftlichen Bereichen
gleichberechtigte Teilhabe und
Zugang (Zwei-Gruppen Theorie/
demokratische
Argumentationslinie/
menschenrechtsor. A. /enges
allgemein-gesellschaftlicher
Begriff von Inklusion)

Proband 72

Alle SuS mit ihren verschiedenen
Bediirfnissen, Anforderungen im
UR einbeziehen, fordern, etc.
(assimilativ-inklusives Vorgehen/
weiter Begriff schulischer
Inklusion/Theorie der einen
heterogenen Gruppe/
padagogisch-psychologische A.)

Proband 73

Inklusion ist die Miglichkeit der
Teilnahme an der Gesellschaft fiir
alle Menschen (demokratische
Argumentationslinie/
menschenrechtsor. A./weiter
allgemein-gesellschaftlicher
Begriff von Inklusion)

Proband 74

Unter Inklusion verstehe ich die
Teilhabe aller Schiilerinnen und
Schiiler mit besonderem
Augenmerk auf diejenige, die
Defizite jeglicher Art haben. Egal
ob migrationsbedingt, sozial,
Okonomisch, geistig oder
korperlich benachteiligt - alle
Kinder haben das Recht auf
Unterricht und sollten
dementsprechend miteinbezogen
werden. (weiter Begriff von
inklusivem Unterricht/
assimilativ-inklusives Vorgehen/
menschenrechtsor. A/
pédagogisch-psychologische A./
demokratierorientierte A.)
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Proband 75

Ich  verstche darunter eine
Klassengemeinschaft, die sich
sowohl aus Kindern mit als auch
ohne sonderpéidagogischem
Forderbedarf zusammensetzt. Der
Unterricht wird nicht nur durch die
Lehrkraft selbst, sondern auch mit
Hilfe von  Sonderpidagogen
geleitet, die sich den Kindern, die

sonderpadagogischen Forderbedarf
brauchen, annehmen.
(enges Versténdnis von

inklusivem  Unterricht/ABER:
systemische/
bildungsdkonomische
Perspektive/assimilativ-
inklusives Vorgehen)

Proband 76

Inklusion stellt aus meiner Sicht

die Bemiihung dar,
der Heterogenitdt einer Klasse
gewinnbringend VAl

begegnen. In diesem Sinne werden
alle Eigenheiten und Bediirfhisse
jedes Schiilers und jeder Schiilerin
berticksichtigt und dabei die
Vielfalt als etwas Positives
und Potentialbietendes eingestuft.
Inklusiver ~ Unterricht  versucht
dementsprechend die
bestmdglichen Lernergebnisse und
den groftméglichen Lernzuwachs
jedes Lemenden zu erreichen.
Oftmals ist aufgrund verschiedener
Lemsténde und -gegebenheiten der
Kinder eine
Lernzieldifferenzierung notwendig
und sinnvoll, um somit den
individuellen
Entwicklungsschritten gerecht
werden zu kénnen. Methodisch-
didaktisch sind hierbei auch

Helfersysteme und
Gruppenarbeiten im Sinne von
Lerntandems oder

leistungsheterogenen Gruppen
denkbar. Dabei koénnen die
lernschwiicheren Schiilerinnen und
Schiler wvon den  starkeren
profitieren und umgekehrt
gewinnen die Stirkeren durch das
wiederholte Erklaren an Sicherheit
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im Lerngebiet.

(weiter Begriff von inklusivem
Unterricht/assimilativ-inklusives
Vorgehen: individuelle Forderung
und Unterstiitzung und
Lernzieldifferenzierung /
péadagogisch-psychologische
Argumentation/Theorie einer
heterogenen Gruppe/
demokratische
Argumentationslinie/Lernen am
gemeinsamen Gegenstand)

Proband 77

Inklusion in der Schule bedeutet,
dass Kinder mit und ohne
Forderschwerpunkte zusammen
unterrichtet werden. Hierbei
verfolgen die Schiiler ihrem
Koénnen

entsprechende Lernziele. Alle
Kinder helfen und unterstiitzen
sich gegenseitig, keiner wird
ausgeschlossen. (enges
Verstindnis von inklusivem
Unterricht/pidagogisch-
philosophische A./assimilativ-
inklusives Vorgehen:
Lernzieldifferenzierung/Lernen
am gemeinsamen Gegenstand)

Proband 78

Inklusion ist die Gleichstellung
und Gleichbehandlung aller
Menschen, sowie deren Teilnahme
am gesellschaftlichen Leben, wenn
notig, mit der notwendigen
Unterstiitzung. (weites
Inklusionsverstéindnis: allgemein-
gesellschaftlich/demokratische
A./menschenrechtliche A.)

Inklusiver Unterricht soll in
diesem Sinne allen Schiilerinnen
und Schiilern mit Behinderung
(Lern-, Geistige-, Verhaltens-, Hor-
oder Sehbehinderung die Teilhabe
am Unterrichtsgeschehen und
sozialen Lernprozessen
gleichermallen ermdglichen.
(Inklusiver Unterricht: enger
Begriff) Fiir den Unterricht in
einem inklusiven Setting gelten
grundsitzlich die gleichen
didaktischen Anspriiche an die
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Lehr- und Lernformen, Methoden,
Konzepte und
Unterrichtsprinzipien, die auch in
einem qualitativen allgemeinen
Unterricht gehdren. Die Methoden
miissen entsprechend der
Behinderung(en) adaptiert werden,
sodass am Ende jeder Schiiler und
jede Schiilerin erfolgreich am
Unterricht teilhaben kann. (Zwei-
Gruppen-Theorie/assimilativ-
inklusives Vorgeher/pédagosich-
philosophische A./Lernen am
gemeinsamen Gegenstand/)

Proband 79

Unter Inklusion verstehe ich die
Teilhabe aller Menschen
unabhéngig von ihrer Herkuntt,
Bildung und Sprache. (weites
allgemein-gesellschaftliches
Inklusionsverstéindnis). Demzufol
ge meint inklusiver Unterricht
einen Unterricht fiir eine
heterogene Schiilerschaft, wobei
das Von- und Miteinanderlernen
eine grofle Rolle spielt. (weites
Verstindnis von schulischem
Unterricht/Lernen am
gemeinsamen Gegenstand/
Theorie der einen heterogenen
Gruppe) An das Vorwissen der
Schiiler, welches sehr
unterschiedlich ausfallen kann,
muss angekniipft werden. Um allen
Schiilern gerecht zu werden und
jedem Schiiler die Moglichkeit zu
geben, sein Potential zu entfalten,
ist Differenzierung im Unterricht
essenziell. (assimilativ-inklusives
Vorgehen/padagogisch-
psychologische A.)

Proband 80

Unter Inklusion verstehe ich einen
Unterricht zu schaffen, der einer
heterogenen Schiilerschaft die
bestmdgliche Forderung
ermdglicht. Dies bedeutet nicht
alle Schiiler, ob mit oder ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf
in eine Klasse zu stecken, sondern
individuell zu beurteilen, was

das beste fiir die jeweilige
Schiilerin ist. (weiter Begriff von
Inklusivem Unterricht/
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pédagogisch-psychologische A./
Individuumsorientierung: Zwei-
Gruppen-Orientierung)
Inklusiver Unterricht ist meiner
Meinung auch die Stérken und
Schwichen der Schiilerschaft
miteinzubeziehen. Ob dies nun
bedeutet verschiedene
Muttersprachen auch Beachtung zu
schenken oder eine kooperative
Lernhaltung einzusetzen. (weiter
Begriff von inklusivem
Unterricht/Lernen am
gemeinsamen Gegenstand)

Proband &1

Inklusion ist der Einbezug ALLER
Menschen in die Gesellschaft. Dies
bedeutet, dass der Zugang fiir alle
moglich sein muss und mdglich
gemacht werden muss. Inklusiver
Unterricht heif}t somit, dass ALLE
Kinder gleichberechtigt an der
Bildung teil haben und auch
entsprechend in den Unterricht mit
eingebunden werden. (weites
Versténdnis von Inklusion:
allgemein —gesellschaftlich/
menschenrechtsorientierte A./
demokratische A./weiter Begriff
von schulischer Inklusion/
assimilativ-inklusives Vorgehen)

Proband 82

-Jeder Mensch wird in seiner
Individualitét akzeptiert und in die
Gemeinschaft aufgenommen
(demokratische A./
menschenrechtsorientierte A./
weites allgemein-
gesellschaftliches Versténdnis
von Inklusion)

-Der Unterrichtsgegenstand wird
fiir jeden Einzelnen entsprechend
heruntergebrochen (assimilativ-
inklusives Vorgehen)

Proband 83

Ich verstehe unter Inklusion, dass
jedes Kind in der Klasse, egal ob
mit oder ohne
sonderpédagogischen
Forderbedarf, die Moglichkeit
erhalt, am Unterricht
teilzunehmen. Die Kinder werden
gemeinsam unterrichtet und

17/24



..C4.1)Individuumsorientierung: Zwei-t {

65

kénnen auf ihrem persdnlichen
Kompetenzniveau und im Rahmen
ihrer kérperlichen Moglichkeiten
arbeiten. (Zwei-Gruppen-Theorie/
pédagogisch-psychologische A./
assimilativ-inklusives Vorgehen).
Im inklusiven Unterricht sollte es
sich nicht nur um eine Integration
von Kindern mit Forderbedarf
handeln, sondern die Prinzipien
der Individualitidt und der
Differenzierung stehen

im Vordergrund. (weiter Begriff
von inklusivem Unterricht)

Proband 84

Jedes Kind, unabhéngig von
Geschlecht, Herkunft und
eventuellen Behinderungen wird
akzeptiert und darf teilhaben. Die
Unterschiede zwischen den
Kindern werden nicht als negativer
Umstand, sondern als
Bereicherung gesehen. Daher ist
das Umfeld barrierefrei gestaltet,
um eine uneingeschrankte Teilhabe
zu ermoglichen. Trotzdem wird
jedes Kind optimal gefordert durch
Differenzierung eventuell in
Kleingruppen auf3erhalb der
Mehrheit der Klasse.
(demokratische
Begriindungslinie/
menschenrechtsor. A./weiter
schulischer Inklusionsbegriff/
assimilativ-inklusives Vorgehen:
Ganzheitlichkeit/2 Gruppen-
Theorie/padagogisch-
psychologische A.

Proband 85

Inklusion ist fiir mich, wenn alle
Schiiler gemeinsam lernen — ganz
gleich, welche individuellen
Bediirfnisse bestehen (z.B.
Hochbegabung, Behinderung. . .).
Wichtig ist hierbei jedoch, dass
Kinder nicht ,,in Schubladen
gesteckt werden®, sondern jedes
Kind als einzigartig akzeptiert und
gefordert wird.
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Hierfiir ist Differenzierung
erforderlich, also das Einteilen der
Kinder in (z.B. leistungshomogene
oder -heterogene) Gruppen, welche
Aufgaben verschiedener
Schwierigkeitsgrade bearbeiten.
Letztlich soll jedes Kind so
gefdrdert werden, dass es optimal
lernen kann.

(weiter Begriff von schulischem
Unterricht/Zwei-Gruppen-
Theorie/assimilativ-inklusives
Vorgehen/menschenrechtsor. A./
péadagogisch-psychologische
Argumentationslinie.)

Proband 86

Inklusion ist flr mich ein
Gegensatz zur  Exklusion. Es
bedeutet fiir mich, dass niemand
ausgeschlossen wird und alle
Menschen in gesellschaftlichen
Bereichen teilhaben und etwas
beitragen kénnen.

Dabei gehe ich wvon den
Grundgedanken aus, dass jeder
Mensch einzigartig ist und somit
unterschiedliche  Eigenschaften,
Bedirfiusse, Interessen, Stirken
und Schwiéchen besitzt. Mir ist es
wichtig, dass sich  die
Schiiler*innen  wohlfithlen und
wissen, dass sie willkommen sind
und ¢cinen Platz in  der
Klassengemeinschaft haben.

Im inklusiven Unterricht passt sich
die Struktur den individuellen
Bediirfnissen der  heterogenen
Schiilerschaft an. Alle konnen in
den Lehr-Lernsituationen teilhaben
und werden differenziert gefordert.
Um den individuellen
Bediirfnissen der Schiiler*innen
gerecht zu werden ist es sinnvoll,
Grundelemente  des  offenen
Unterrichts ~ anzubieten  und
heterogene Lerngruppen zu bilden
und selbststindiges Arbeiten zu
fordern.
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(weites allgemein-
gesellschaftliches
Inklusionsverst./
menschenrechtsor. A./
demokratische A./weiter
unterrichtsbezogener
Inklusionsbegriff/pddagogische-
psychologische A./assimilativ-
inklusives Vorgehen/Zwischen
Zwei-Gruppen-Theorie und
Theorie der einen heterogenen
Gruppe)

Proband 87

Unter Inklusion bzw. inklusivem
Unterricht verstehe ich eine sehr
heterogene Schiilerschaft, die sich
mit ihren verschiedenen Stéirken
und mit threm unterschiedlichen
Potential gegenseitig unterstiitzt
bzw. ergénzt.

Es wird versucht, allen
Schiiler*innen gerecht zu werden —
egal, ob mit einem mutmaflichen
,.Handicap** oder ohne einen
solchen.

Schwerpunktarbeit fiir die
Lehrkrifte sind (extreme)
Differenzierungen, um die
Leminhalte so aufzubereiten bzw.
zu vermitteln, dass sie jedem
Schiiler/jeder Schiilerin gerecht
werden.

(Theorie der einen heterogenen
Gruppe/Zwei-Gruppen-Theorie/
weiter Begriff schulischer
Inklusion/ assimilativ-inklusives
Vorgehen: Peer-Teaching u.a./
entwicklungslogische Didaktik/
péadagogisch-psychologische A.)

Proband 88

Unter Inklusion verstehe ich den
Einbezug aller Personen, ohne
Ausschluss von Personen mit
bestimmten Krankheiten oder
(physischen/kognitiven)
Einschrankungen aller Art.

Alle Menschen dieser Erde haben
das Recht auf eine ebenbiirtige
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Teilhabe in unterschiedlichsten
Kontexten.

Auf den Unterricht bezogen
bedeutet Inklusion, dass alle SuS
mit unterschiedlichsten
Fahigkeiten zusammenarbeiten
und gemeinsam unterrichtet
werden.

Jede/r Schiiler*/Schiilerin (mit/
ohne Behinderung oder Stérungen
(z.B. LRS oder ADHS) darf und
sollte am Unterricht mitmachen
konnen!

Um dies im Unterricht zu
ermdglichen, ist es besonders
wichtig, viele differenzierende
Elemente in den Unterricht
einzubauen und unterschiedliche
Lemgegenstinde sowie
Lernzugfinge anzubieten (auditiv,
visuell, haptisch, ..) > Alle Sinne
bzw. Lernkanile sollen
angesprochen werden!

(weiter allgemein-
gesellschaftlicher Begriff von
Inklusion/
menschenrechtsbezogene A./
weiter Begriff von inklusivem
Unterricht/assimilativ-inklusives
Vorgehen (Ganzheitlichkeit/
entwicklungslogische Didaktik/
Lernen am gemeinsamen
Gegenstand)

Proband 89

Inklusiver Unterricht betrachtet die
Bediirfnisse jeden einzelnen
Schiilers. Im Idealfall wird jeder
Schiiler geméf seinem
Entwicklungsstand und seiner
Fahigkeiten gefordert. Es finden
keine Einteilung in Gruppen statt
und alle lernen gemeinsam. Die
Schiilerschaft ist somit sehr
heterogen und jeder profitiert von
den Fihigkeiten des anderen.
Besonders fiir die Lehrkraft stellt
es eine grofie Herausforderung dar,
jeden Schiiler angemessen zu
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fordern. Um den Forderbedarf zu
erkennen, ist hohe diagnostische
Kompetenz erforderlich.

(entwicklungslogische Didaktik
(Peer Teaching)/weiter Begriff
schulischen Unterrichts/
pédagogisch-psychologische A./
Lernen am gemeinsamen
Gegenstand/Theorie der einen
heterogenen Gruppe/assimilativ-
inklusives Vorgehen)

Proband 90

Unter Inklusion verstehe ich, dass
Kinder und Jugendliche mit einem
sonderpddagogischen Forderbedarf
in den normalen Regelunterricht
integriert werden.

Alle Menschen, egal ob mit oder
ohne Behinderung werden in die
Gesellschaft aufgenommen und
sind gleich berechtigt. Sie werden
also Seite an Seite untetrichtet,
wobei es einer Differenzierung
nach den jeweiligen Moglichkeiten
bedarf.

(enges Versténdnis von
inklusivem Unterricht/Zwei-
Gruppen-Theorie/assimilativ-
inklusives Vorgehen/
menschenrechtsbezogene A./
demokratieorientierte A./enger
allgemein-gesellschaftlicher
Inklusionsbegriff)

Proband 91

Unter inklusivem Unterricht stelle
ich mir eine Lernumgebung vor, in
welcher Kinder mit
unterschiedlichen
Lemvoraussetzungen zusammen
lernen und die Schiilerlnnen
individuell und differenziert
gefordert sowie gefordert werden.
Die Lermnvoraussetzungen konnen
sowohl korperlich als auch
psychisch, kognitiv, emotional,
sprachlich oder motivational sein.
Die Schilerschaft in der Klasse ist
denmmach sehr heterogen
zusammengesetzt. Die Lehrkraft
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muss ihren Untetricht an die
Schiilerlnnen in methodisch-
didaktischer Hinsicht anpassen. Es
ist es wichtig, dass jedes Kind
bestmoglich gefordert wird. Dies
geschieht durch gezielte
Differenzierungs- und
Individualisierungsmafnahmen
durch beispielsweise angepasste
Methoden oder Sozialformen.

(Lernen am gemeinsamen
Gegenstand/weiter Begriff von
inklusivem Unterricht/
assimilativ-inklusives Vorgehen/
pédagogisch-pschologische A./
entwicklungslogische Didaktik)

Proband 92

Bei inklusivem Unterricht werden
alle Schiilerinnen und Schiiler nach
ihren individuellen Bediirfhissen
gefordert und gefordert. Es werden
ALLE mit einbezogen und im
Gegensatz zu Integration muss sich
der Schiiler nicht an das System
anpassen, sondern das System
passt sich dem Schiiler an.

Ein Merkmal inklusiven
Unterrichts ist auch die
Zusammensetzung der
Schiilerschaft, die eben alle
einschliefit. Es gibt in einem
inklusiven System keine
Forderschulen mehr, da alle Kinder
gemeinsam unterrichtet werden.

Bei inklusivem Unterricht ist auch
die Handlungsorientierung des
Unterrichts von zentraler
Bedeutung. Die SuS sollen durch
eigenes Handeln lernen und
Erfahrungen mit dem
Lerngegenstand machen.

(assimilativ-inklusives Vorgehen/
weiter Begriff schulischer
Inklusion/padagogisch-
psychologische A./Theorie der
einen heterogenen Gruppe/
bildungsdkonomische A./Lernen
am gemeinsamen Gegenstand)
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Proband 93

Unter inklusivem Unterricht
verstehe ich einen Unterricht,
welcher an den verschiedenen
Lemvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiilern
orientiert ist und ihnen ein
individuelles Lernangebot
ermoglicht. Dabei wird die
Individualitét der Schiilerinnen und
Schiiler berticksichtigt und nach
den Bediirfnissen jedes einzelnen
Kindes gehandelt.

(Theorie der einen heterogenen
Gruppe/assimilativ-inklusives
Vorgehen/piddagogisch-
psychologische A./weiter Begriff
schulischen Unterrichts)

Proband 94

Includere einlassen und
einschlief3en, das Sustantiv
inclusio bedeutet Einschliefung
und Einbeziehung, Das bedeutet
einen Unterricht, der alle
anwesenden anspricht, motiviert,
miteinschlieft, fordert und die
methodisch-didaktische
Vorgehensweise das auch erfiillt.

(weiter Begriff schulischer
Inklusion/assimilativ-inklusives
Vorgehen/Lernen am
gemeinsamen Gegenstand)
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1 Fragebogenbeantwortungen zu positiven Erwartungen

.E 1.1.2) Alkzeptanz {

E 1.5) Empathie/Ricksichtnahme {

.E 1.1.1) Abbau von Stigmatisierung/Ausgrenzun {

..E 1.2)Toleranz: Toleranz fiir Verschiedenheit & v {

..E 1.1.2) Akzeptanz {

E 1.4) Werschétzung von Heterogenitat: {

..E 4.6) Bildungsgerechtigkeit: Mehr soziale Gere {
..E 4.6) Bildungsgerechtigkeit Mehr soziale Gere {

.E 1.4) Wertschatzung von Heterogenitat: { {

..E 1.1.1) Abbau von Stigmatisierung/Ausgren

..E 1.1.1) Abbau von Stigmatisierung/Ausgrenzun {

Positive Erwartung

ERW1: Welche positiven
Erwartungen haben Sie
hinsichtlich einer inklusiven
Schule? Bitte nennen Sie drei
positive Erwartungen

ERW1
ERW2
ERW3

Proband 1

Gegenseitige Akzeptanz
Voneinander Lernen
Riicksichtnahme auf andere

Proband 2

keine Stigmatisierung mehr

Behinderte mehr ins Licht der
Gesellschaft riicken

Keine Angabe

Proband 3

mehr Zeit fiir Einzelne

Besonderheiten der Schiiler
kennenlernen und fordem

mehr Toleranz fiir
Verschiedenheit

Proband 4

Akzeptanz aller

Lernen am gemeinsamen
Lerngegenstand

Andersartigkeit als Mehrwert

Proband 5

soziale Integration
Benachteiligter

soziales Lernen von allen
Beteiligten

bessere Bildungschancen
(weiterfihr. Schule) fur
Menschen mit Behinderung

Proband 6

voneinander und miteinander
Lernen

Vielfalt als Normalitiit, keine
Stigmatisierung
besserer Lernfortschritt

Proband 7

Teilhabe
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Voneinander Lernen

Lernen von Offenheit und
Toleranz

Proband 8

Forderung Heterogenitit

Kinder lernen breites
Spektrum der Bevolkerung
kennen

Vorurteile entstehen erst gar
nicht bzw. werden abgebaut

Proband 9

Allen Schiilern werden die
gleichen Chancen eingerdumt

Kinder lernen von anderen
Kindern

Behinderung wird besser
verstanden und akzeptiert

Proband
10

gelungene Inklusion im
Schulalltag

Verbesserung Inklusion im
Alltag
Keine Angabe

Proband

Akzeptanz aller Menschen
unserer Gesellschaft

Abbau Berithrungséngste
Erh6hung Chancengleichheit

Proband
12

Kinder schauen sich positive
Dinge/Verhalten von anderen
ab

Kinder sind mehr
miteinbezogen in das
Klassengeschehen

Kinder lernen das Gleiche
wie in der Regelschule

Proband

SusS profitieren voneinander

Kennenlernen von Kindern,
die man ggf. sonst nicht
kennenlernen wiirde

Aufgeschlossenheit und
Empathie

Proband
14

Lemneffekt fiir alle Beteiligten
Behinderung/
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Beeintrichtigung zu etwas
machen, dass nicht
automatisch Ausschluss
bedeutet

Proband
15

Schiiler ohne Forderbedarf
lernen den Umgang mit
,,anderen’* Kindem

Gleiche Rechte fiir alle
Inklusionskinder

Profitieren von Kindern ohne
Forderbedarf

Proband
16

Kindern wird
Gleichwertigkeit zwischen
,,Behinderten* und
,gesunden” Kindern
vermittelt

Lernen, dass
Heterogenitét/“anders sein‘
normal ist

Vermittlung von Toleranz
und Gemeinschaftsgefiihl

Proband
17

Akzeptanz und Abnahme von
Vorurteilen

Soziales Lernen

Forderung in allen Bereichen,
nicht nur Schulficher

Proband
18

mehr Zeit fiir Kennenleren
jedes K mit entsprechender
,,.Diagnose™

Alle (egal wer und wie sie
sind) lernen zusammen

Kooperation vieler Experten

Proband
19

Inkludierte Kinder kénnen
Kontakte mit der Klasse
schlieflen

Keine Angabe
Keine Angabe

Proband

SuS profitieren von
unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen und -
methoden

Unterricht wird , besser*
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75

(individueller)
irgendwann ist es
selbstverstindlich

Proband
21

individuelle Férderung
Kompetenzerleben
soziale Fihigkeiten

Proband

Akzeptanz von Behinderung
Gesellschaftswandel
Unterstlitzung

Proband
23

Gute Gemeinschaft
Toleranz
Gute Werte

Proband
24

‘Werte--> soziale Vorteile

Akzeptanz
Individuelle Forderung

Proband
25

Toleranz und Respekt
fureinander

Chance fiir soziale
Kompetenzentwicklung

voneinander lernen

Proband
26

Interdisziplindre
Zusammenarbeit
Abschaffung des
dreigliedrigen Schulsystems
alle Kinder lernen

voneinander = erhchte
Sozialkompetenz

Proband

Gemeinschaftsgefiihl wird
gestérkt

Jeder hat Recht auf
allgemeine Beschulung

Kinder mit und ohne
sonderpidagogischen
Forderbedarf kénnen

voneinander profitieren

Proband
28

Gemeinschaft, weniger
Diskriminierung, Akzeptanz
voneinander lernen
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differenzierte Lernangebote
fiir alle

Proband
29

Alle Kinder lernen
Zusammen

Kinder kommen frith mit
Landersartigen Kindern In
Kontakt

starkt soziale Kompetenzen,
Toleranz etc.

Proband

mehr und besser geschultes
Personal fiir Klasse

erhéhtes Wohlbefinden des
inkludierten Kindes
mehr Moglichkeit der

Beriicksichtigung der
Lernbediirfnisse

Proband

Chancen fiir alle, Bildung fiir
alle (ERWZ)

kein Ausschluss aufgrund
heterogener kdrperlicher und
geistiger Voraussetzungen

Keine Angabe

Proband

Entwicklung der Kinder mit
Behinderung

Umgang mit Behinderung
wird erkannt/normalisiert

Keine Angabe

Proband
33

Chancengleichheit (so weit
wie moglich)

individuelle
Leistungsfeststellung

soziale Kompetenzen
gefordert

Proband
34

Alle Kinder individuell
betrachten und fordern,
unterstiitzen

Kinder Zeit geben, sich zu
entwickeln

Keine Angabe

Proband

mehr Individualisierung
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77

weniger soziale Kriterien bei
Bewertung

mehr Leistungsfortschritt bei
Schwiécheren

Proband

keiner ausgeschlossen
lernen mit Verschiedenheit
umzugehen

Wertschétzung ,.Du bist gut
so wie du bist*

Proband
37

Allen Kindern wird
musikalische Erziehung
ermdglicht, egal wie viel
Vorerfahrung

Kinder haben Spaf} an Musik,
obwohl sie vorher eventuell
eher schlechter waren

Keine Angabe

Proband
38

Entlastung der Lehrkraft

Entlastung der betroffenen
Schiiler

ruhiges Klassenklima

Proband
39

Bereicherung der
Gemeinschaft durch
Heterogenitit
Positiver Effekt auf
Inklusionskinder
Hilfsbereitschaft wird
aufgebaut

Positive Lerneffekte
gutes soziales Miteinander
Keine Angabe

Integration von Schiilern, die
an Regelschule nicht ganz
mitkommen und mehr Zeit
und Ubung bendtigt

Keine Angabe
Keine Angabe

Proband
42

spezielle Forderung

speziell ausgebildete LK
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Chance auch fiir SuS, die an
einer Regelschule nicht
aufgenommen werden

Proband
43

geniigend Fachpersonal

geniigend finanzielle Mittel/
Ausstattung

echtes Interesse am Kind

Proband

Gesellschaft lernt Andersheit
als Chance kennen

Keine Angabe
Keine Angabe

Proband
45

Keine Angabe
Keine Angabe
Keine Angabe

Proband

voneinander lernen -->
Sozialkompetenz wird
gestérkt

Vielfaltigkeit wird normal
Keine Angabe

Proband
47

Keine Angabe
Keine Angabe
Keine Angabe

Proband
48

Forderung soz. Aspekt bei
allen SuS

weniger Stigmatisierung
Selbstverstindliches
Miteinander

Proband
49

selbstverstindliches
Miteinander
weniger Vorurteile

Offenheit LK und ganze
Gesellschaft

Proband
50

weniger Stigmatisierung
Forderung personlicher
Starken

besseres Miteinander

Proband

hohere soziale Gerechtigkeit
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51

bessere Zusammenarbeit der
unterschiedlichen Lehramter

optimale Forderung aller
Kinder

Proband

mehr Individualitit in der
Bewertung
Schule als sozialer Lernort

GrofBere Anpassung an
individuelle Bediirfhisse und
Lerntempos

Proband

sehr gute sonderpidagogische
Ausbildung der LK

geeignete personelle und
raumliche
Rahmenbedingungen

Keine Angabe

Proband
54

Vielfalt leben und erleben

Vorurteile nicht entstehen
lassen und abbauen

Keine Angabe

Proband
55

mehr Zeit in der 1:1
Betreuung

Toleranz lernen innerhalb der
Klassengemeinschaft

Keine Angabe

Proband
56

Umgang der Kinder mit
Kindern mit Handicap
Keine Angabe

Keine Angabe

Proband
57

Aufgeschlossene
Gemeinschaft

besseres Lernen von SuS mit
Forderbedarf

Keine Angabe

Proband

Jeder Mensch wird
individuell wahrgenommen
jeder Mensch wird in die
Gesellschaft aufgenommen
Keine Angabe
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Proband
59

Keine Angabe
Keine Angabe
Keine Angabe

Proband

Keine Angabe
Keine Angabe
Keine Angabe

Proband
61

besseres Verstindnis, ,,Nicht-
gegeniiber Kindern mit
Behinderung

Keine Angabe

Keine Angabe

Proband
62

Voneinander Lernen

Beseitigung von negativen
Zuschreibungen
(,.Sonderschule®)

besseres Miteinander

(Umgang mit
Forderbediirfnissen)

Proband
63

Gemeinsames Lernen und
Spielen aller Schulen

Bessere Ausstattung/gute
Forderung aller Kinder

Keine Angabe

Proband

Jeder kann von jedem etwas
lernen, denn jeder hat Stirken
und Schwichen

Gemeinsames Leben uns
Lernen: Vielfalt und Toleranz

Keine Angabe

Proband

Die Schiiler lernen
gegenseitig mehr
voneinander

Keine Angabe
Keine Angabe

Proband

mehr Lehrkrifte

mehr Unterstiitzung und
Forderung der Kinder

Keine Angabe
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82

74

keinen Instrumentalunterricht
leisten konnen, bekommen
trotzdem die Moglichkeit,
sich der Musik anzunéhern
und ggf. ein Instrument an
der Schule zu lernen.

Musik ladt dazu ein, in

eine ,,andere” Welt
einzutauchen und dabei
Sorgen und Angste fiir einen
Moment zu vergessen.
Gerade fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit privaten oder
schulischen Problemen oder
Kinder mit Fluchterfahrung,
die ggf. ein Trauma
verarbeiten miissen, konnen
vom Musikunterricht
profitieren.

Musik verbindet Menschen
miteinander und fordert den
Gemeinschaftssinn. Somit
konnte der Umgang der
Kinder untereinander und die
Akzeptanz aller mit all den
Stéarken und Schwéchen von
jedem einzelnen gestarkt
werden.

Proband

- Eingliederung von Kindern
mit sonderpadagogischen
Forderbedarf in den
Regelunterricht und somit
keine Ausgrenzung dieser

- Erweiterung des
péadagogischen Horizonts
hinsichtlich neuer
Herausforderungen im
Umgang mit einer sehr
heterogenen
Klassengemeinschaft

- Stérkung der
Zusammenarbeit von
Lehrkréften und
Sonderpddagogen und somit
auch eine berufliche
Erweiterung des Horizonts
beiderseits

Proband

Meine positiven Erwartungen
beziiglich inklusiven
Unterrichts:
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- Erfolgserlebnisse bei allen
Schiilerinnen und Schiilern
und somit eine geringere
Frustration eingeschréinkter
oder auch schwiécherer
Lernender

- Mehr Toleranz innerhalb
der Klasse und ein
angenehmeres sowie
riicksichtsvolleres
Klassenklima

- Sowohl Beriicksichtigung
leistungsstarker als auch
leistungsschwacher Kinder

Proband

- Die starkeren Schiiler helfen
den Schwacheren, hierbei
wiederholen und festigen
diese den Unterrichtsstoff

- Die schwicheren Schiiler
bekommen Hilfe von den
stérkeren Schiilern. Dadurch,
dass ihnen der
Unterrichtsstoff von einem
Kind erklart wird, ist dieser
moglicherweise fiir das
schwichere Kind besser
verstandlich

- Starkung der Toleranz

Proband
78

- Die Schiilerinnen und
Schiiler mit Behinderung sind
in die Klassengemeinschaft
integriert und schlieflen
Freundschaften mit den
anderen Kindern/
Jugendlichen

- Die Schiilerinnen und
Schiiler haben beziiglich
ihres Lernfortschritts durch
die Inklusion keine Nachteile
gegeniiber der Beschulung in
einem entsprechendem
Foérderzentrum

Die Lehrkriifte begegnen der
Inklusion offen und sind
aufgeschlossen gegeniiber
notwendigen Verdnderungen/
Anpassungen in ihrem
Unterricht
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Proband
79

- Die Schiiler lernen von- und
miteinander. Dies kann die
Lehrperson entlasten und
gleichzeitig den
Klassenzusammenhalt
insgesamt stirken.

- Durch inklusiven Unterricht
erwerben die Schiiler
wichtige Werte wie Toleranz
und Hilfsbereitschaft.

- Erméglichung der Teilhabe
am Unterricht aller Kinder

Proband

- Die Moglichkeit alle SuS
miteinzubezichen.

- Das Gefiihl zu vermitteln,
dass es keine Norm gibt und
die Vielfalt die neue
Normalitéit sein kann.

- Austausch seitens der
Lehrkréfte und der Gewinn
dadurch in verschiedenen
Schulformen.

Proband

- Indem man jeden die
Chance auf Bildung
ermoglicht, wird der
Unterricht um einiges
vielseitiger. Nutzt man dies,
so wird man von inklusivem
Unterricht sehr profitieren,
auch wenn dieser mit evtl.
mehr Aufwand verbunden ist.

- Durch die Einbindung aller
Schiiler wird die
Hilfsbereitschaft und
Solidaritét in der
Klassengemeinschaft
gestirkt.

- AuBerdem lernen die
Schiiler trotz mdglicher
Andersartigkeit miteinander
respektvoll umzugehen und
die Stérken jedes Einzelnen,
trotz moglicher
Einschrankungen, zu achten.

Proband

-Soziale Kompetenzen
werden gefGrdert

-Man wird vor neue
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Herausforderungen gestellt

-Die SuS erlernen
Verantwortungsbewusstsein

Proband
83

-Kinder konnen vermehrt auf
ihrem Kompetenzniveau und
in ihrem Arbeitstempo
arbeiten.

-Mehr Freiarbeitsstunden,
mehr offener Unterricht
Kinder werden sensibilisiert
fiir Umgang mit
Behinderungen oder
Storungen (demokratische
A)

Proband

- Differenzierung ermoglicht
eine optimale Forderung
jedes Kindes.

- Es entsteht eine ,bunte*
Gemeinschaft durch das
Miteinander vieler
Individuen.

- Von Anfang an wachsen
Kinder vorurteilsfrei
miteinander auf und haben
keine Bertihrungsingste mit
Kindern, die ,anders* als sie
sind.

Proband
85

- Da jedes Kind sein eigenes
Wissen und Interesse
einbringen kann, entsteht ein
abwechslungsreicher
Unterricht.

- Die Kinder kénnen viel
voneinander lernen und sich
gegenseitig inspirieren.

- Die Kinder lernen, dass
jeder Mensch individuell ist.
Durch den Kontakt lernen sie
Akzeptanz und Toleranz.

Proband
86

- jedes Kind kann sich
individuell entfalten
- Stérken kdnnen gezielt

gefordert werden (Stirken
stark machen)

- Verschiedenheit/
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Unterschiedlichkeit wird zur
Normalitat

Proband
87

- Ich komme aus dem
Bereich der Sonderpadagogik
und bin daher einer
vollstindigen Inklusion nicht
positiv gegeniibergestellt.

- Es gibt Schiiler*innen,
denen ein kleines Setting mit
,.gleichgesinnten™ Kindern
besser tut, als in einer
,,hormalen*

Grundschulklasse.

- Meine Wunschvorstellung
wire, dass man Schulgeldnde
hitte, auf welchen alle
Schulen vereint wéren und
die Pausen komplett
durchgemischt stattfinden

- AuBBerdem finde ich es
schoén, wenn kreative Facher
wie Kund, Musik oder auch
Religion gemischt
unterrichtet werden wiirden —
also, dass eine Regelklasse
mit einer Klasse der
Forderschule z.B. Musik hat.

- Die Kinder, die von sich aus
#ullern, dass sie gerne in eine
Regelklasse mochten, sollten
nach ihrem Willen inkludiert

werden.

Proband
88

‘Vom inklusiven Unterricht
profitieren sowohl die Kinder
ohne, als auch besonders die
Kinder mit Behinderung bzw.
Einschrénkungen.

Denn die Kinder ohne
Behinderung kdnnen den mit
Behinderung helfen und
Tipps geben. Alle Kinder
lernen, dass jeder
unterschiedliche Fahig- und
Fertigkeiten hat bzw.
unterschiedlich begabt ist
und, dass Starken und
Schwiichen menschlich und
normal sind. Der Unterricht
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kann mehr auf die
Individualitat aufmerksam
machen.

Aus diesen Griinden stelle ich
mir das gemeinschaftliche
Lernen als sehr
gewinnbringend vor. Es geht
nicht immer nur um das
Wissen, um das ,,schneller,
besser, hoher, weiter,
sondern mehr um das
Menschliche und die
verschiedenen individuellen
Fahigkeiten der Kinder.

Auf diese Weise entwickeln
Kinder ohne Behinderung
keine Vorurteile oder
Berithrungséngsten
gegeniiber den Kindern mit
Behinderung, da der
alltagliche Umgang und der
intensive Kontakt die
Beziehungen zwischen
beiden ,,Parteien® starkt. ->
Stichwort Freundschaft

Proband
89

Wihrend eines Schuljahres in
Kanada konnte ich einige
Erfahrungen mit Inklusion
machen. Es gab einige Kurse,
in denen Schiiler mit
sonderpddagogischen
Foérderbedarf gemeinsam mit
den Schiilern der
Regelklassen unterrichtet
wurden. Besonders die
kiinstlerischen Facher wurden
hierfiir genutzt.

Auch die gemeinsamen
Nutzungen der schulischen
Réumlichkeiten bot viele
Beriihrungspunkte. Somit
begegnete man sich nicht nur
im Unterricht, sondern auch
in den Pausen, wodurch
Gespriéche einfacher zu
fiihren waren.

Leider habe ich in
Deutschland noch keinerlei
Erfahrungen mit inklusivem
Unterricht machen kénnen,

16/19
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da kein Kind mit
diagnostiziertem
sonderpddagogischen
Forderbedarf in meinen
Praktikumsklassen war.
Dennoch konnte ich
beobachten, dass sehr viel
Wert auf Differenzierung und
die optimale Forderung der
Kinder gelegt wird. So
werden viele verschiedene
Versionen ¢ines
Arbeitsblattes an die Schiiler
mit unterschiedlichen
Schwierigkeiten ausgegeben.

Proband
90

1. Beriihrungséngste werden
abgebaut. Durch die
Inklusion kommen ,,gesunde‘
Kinder mit behinderten
Kindern in Berithrung. Da
sich die Kinder jeden Tag
sehen, wird der Umgang
natiirlicher und weniger
zuriickhaltend.

2. Kinder mit Behinderung
werden besser auf den Alltag
vorbereitet.

3. Menschen mit
Behinderung wird mehr
soziale Teilnahme
ermdglicht.

Proband

1. Die Schiilerlnnen lernen
voneinander und kdnnen sich
beispielsweise in heterogen
zusamimengesetzten
Gruppen- oder
Partnerarbeiten gegenseitig
unterstiitzen.

2. Die Kinder erlernen frith
Toleranz und Respekt
gegentiber anderen
Menschen, die vielleicht
nicht dieselben
Voraussetzungen haben wie
sie selbst. Die SchiilerInnen
lernen zusammen und
empfinden Unterschiede von
Beginn an als ,,normal* und
werden so auf das Leben in
der Gesellschaft vorbereitet.

17/19
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3. Die Unterschiede der
Kinder werden nicht mehr so
stark hervorgehoben und die
Stigmatisierung von
SchiilerInnen mit besonderem
Forderbedarf sinkt.

Proband
92

1) Die SuS werden alle
gemeinsam unterrichtet und
niemand wird
ausgeschlossen, keine
marginalisierten
Randgruppen mehr.

2) Positiver Effekt fiir die
SuS ohne Behinderung: Sie
lernen, dass alle Menschen
wertvoll und gut sind, so wie
sie sind, ob mit oder ohne
Behinderung. Akzeptanz von
Menschen mit Behinderung
steigt -> positiv flir die
Gesellschaft als Ganze. Und
die Kinder mit Forderbedarf
bekommen ein héheres
Selbstwertgefiihl, weil sie in
der Gemeinschaft akzeptiert
und nicht marginalisiert
werden.

3) Sozialverhalten der SuS

wird trainiert: z.B. anderen
helfen

Proband

- Schiilerinnen und Schiiler
mit einem
sonderpadagogischen
Forderbedarf werden nicht
ausgegrenzt.

- Die Individualitét und
Vielfalt einer Person wird
Wertschitzung und Respekt
entgegengebracht.

- Kooperatives und soziales
Lernen wird mehr Beachtung
geschenkt.

Proband

SpaB fiir die Schiilerinnen
und Schiiler

Eine Atmosphire in der sich
alle wohlfiihlen

Sicherheit auf Seite der
Lehrkraft, dass es gut ist, was

18& 19
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Anhang 4: Tabelle zur Veranderung der Einstellung zu Inklusion

Kategorie Kodes | % aller K| Antworten % aller
Antworten

C) Ubergeordnete
Kategorie: Inklusionsbegriff

C1) Weiter Inklusionsbegriff 4 33,33 % 15 65,21 %

C2) Mit Inklusionsbegriff
verbundene inklusionsdidaktische
Unterrichtsprinzipien

C 2.1) Entwicklungslogische 3 25,00 % 10 43,47 %
Didaktik: Lernen am gemeinsamen

Gegenstand

C 2.2) Assimilativ-inklusives 5 41,66 % 12 52,17 %

\Vorgehen: Anpassung an
Heterogenitat der Schiler durch
Differenzierung und weitere
Hilfestellung

C 4 33,33 % 7 30,43 %
2.3) Inhéarente Inklusivitat didaktisch-
methodisch reflektierten (Musik-

) Unterrichts

C 2.4) Unterscheidung inklusiven 1 8,33 % 2 8,69 %
Unterrichts von Regelunterricht

Summe 12 23
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Anhang 5. Unterrichtsmaterialien

Anhang 5.1: Artikulationsschema zum Unterrichtsbeispiel ,,Karneval der Tiere«

Artikulationsschema:
Karneval in der Musik unter Einbezug des Werkes ,Der Karneval der Tiere” von Camille Saint-Saéns

Fach: Musik | Klasse: 3 | Datum: 17.07.2019 [ Zeit: 90 min

Lehrplanverortung:

Musik 3/4:

Lernbereich 1: Sprechen — Singen — Musizieren
Lernbereich 2: Musik — Mensch — Zeit

Lehrinhalte aus dem Lehrplan:

Die Schiilerinnen und Schiiler...
* wenden erweiterte Spieltechniken und Begleitformen auf dem Orff-Instrumentarium unter Bertcksichtigung von Links- oder Rechtshandigkeit an.
e begleiten und gestalten Texte und Lieder mit erweiterten musikalischen Ausdrucksmitteln.
* horen Werke oder Werkausschnitte bewusst an und beschreiben diese anhand erarbeiteter Aspekte (z.B. Besetzung, Form, Funktion).

Inhalte zu den Kompetenzen:
o musikalische Ausdrucksmittel: Lautstérke, Tempo, Tonhéhe, Tondauer, Besetzung
o Werke oder Werkausschnitte aus drei der folgenden vier Bereiche: Programmmusik, Instrumentalmusik ochne Programm, Vokalmusik, Musiktheater
o Aspekte der Werkbeschreibung: Besetzung, Form, Funktion, Lautstérke, Tempo

Groblernziel:
Eigenstdndige Darstellung eines Tieres in der Musik mit Orff-Instrumenten in Anlehnung an das Werk , Der Karneval der Tiere” van Camille Saint-Saéns

Kompetenzerwartungen:
Die Schilerinnen und Schiiler...
* verfolgen eine Geschichte, indem sie aufmerksam zuhéren. (Methodenkompetenz)
e erfahren grundlegende Informationen zum Komponisten und zum Werk durch einen Lehrervortrag und das Hoéren eines Teilausschnittes des Werkes. (Sach-
/Fachkompetenz)
« lernen einzelne Parameter zur Beschreibung der Musik kennen, indem sie diese erarbeiten und an der Tafel anordnen. (Sach-/Fachkompetenz,
Methodenkompetenz)
* setzen die Parameter gezielt beim Instrumentalspiel mit Orff-Instrumenten ein, indem sie ein Tier in Partnerarbeit vertonen. (Sach-/Fachkompetenz,
Personalkompetenz, Sozialkompetenz, Methodenkompetenz)
e prasentieren die Vertonung des ihnen zugewiesenen Tieres in Partnerarbeit und begriinden ihre Komposition mithilfe des ausgefillten Arbeitsblattes. (Sach-
/Fachkompetenz, Personalkompetenz, Sozialkompetenz, Methodenkompetenz)
e erkennen und beschreiben die verwendeten Parameter beim Héren von Musik und assoziieren ein Tier damit. (Sach-/Fachkompetenz, Personalkompetenz,
Methodenkompetenz)
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Lehr- und Lernmittel:
Klavier, Orff-Instrumente, Bildkarten zur Geschichte, Whiteboard, Magnete, Stift, Portrait des Komponisten, CD (Musikstiick ,,Einleitung und koniglicher Marsch des
Lowen” aus dem Werk ,,Der Karneval der Tiere” von Camille Saint-Saéns), Bildkarten der Tiere, leere Wortkarten, vorgefertigte Wortkarten, Zylinder, Loskarten,

Arbeitsblatt ,Steckbrief zum Karneval der Tiere”, Umhange, Dirigierstab, Regelkarten, Hilfskarten flir den Satzanfang

Stundenverlauf

Artikula- Sozialform Medien/ Inhalt Unterrichtsprinzip/ | Erlduterung zum inklusiven Potential | Zeit
tionsstufe Material methodisch- (in
didaktischer min.)
Kommentar
Einstieg/Hin- Lehrervortrag, | Klavier, L erzdhlt Geschichte von einem Lowen, Veranschaulichung, | GE/PIR/L/SE/MIG: Geschichte ist 7
fuhrung Kinokreis Bildkarten zur der zum , Karneval der Tiere” eingeladen | Schiilerorientierung, | nicht anspruchsvoll und wird ber
Geschichte, wird Aktivierung, mehrere Sinneskandle vermittelt
Whiteboard, - musikalische Untermalung durch Motivation, (auditiv und visuell)
Magnete zweite Lehrkraft Emotionalisierung,
Wortkarten mit L hangt parallel dazu Bildkarten an das Ganzheitlichkeit
Satzanfangen
Whiteboard Visuelle sowie auditive Basis fir die
L: Nach der Erzahlung stellt L den SuS philosophische Reflexion Uber die Musik
Fragen zum Inhalt der Geschichte.
Wortkarten mit Satzanfangen helfen bei
der Formulierung
Lehrervortrag, | Portrait des L hdngt Portrait des Komponisten Saint- Veranschaulichung, GE/L/MIG: Informationen werden 5
Kinokreis bzw. | Komponisten, Saéns an das Whiteboard Differenzierung, elementarisiert und nur das Né&tigste
Einzelarbeit Whiteboard, SuS duBern sich dazu Informieren vermittelt

Magnet

L gibt kurze Information (iber den
Komponisten Saint-Saéns und sein Werk
~Der Karneval der Tiere”

L geht anschlieBend auf das Teilstiick
,Einleitung und kéniglicher Marsch des
Lowen“ ein

HOB: Differenzierung mittels
Zusatzmaterial (anspruchsvollerer
Text)

GE: Vermittlung der Informationen
Uber Tablet/Video und Kopfhérer
SE: Informationen auf Blindenschrift
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Erarbeitung 1

Werkhoren,
Kinokreis

Bild eines Lowen,
Whiteboard,
Magnet, CD
(,Einleitung und
kéniglicher
Marsch des
Lowen” aus dem
Werk ,,Der
Karneval der
Tiere")

L hiangt Bild eines Lowen auf

L: ,Wir wollen dieses Teilstiick nun
anhoren. Hore genau zu, ob du den
Léwen in der Musik erkennst. Wenn ja,
tUberlege dir, mit welchen Adjektiven du
die Musik beschreiben wurdest.”

SuS horen Teilstlick ,Einleitung und
kéniglicher Marsch des Léwen”
aufmerksam an

Veranschaulichung,
Aktivierung,
Einstimmung

Selbstdifferenzierung: Jedes Kind hort
das Teilstlick entsprechend seiner
Voraussetzungen an.
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Unterrichts- leere Wortkarten, | L hdngt Wortkarten verdeckt an Tafel Schiilerorientierung, | GE/L/MIG/V: Hilfestellung durch 7
gesprach, vorgefertigte L: ,,Wie wiirdest du nun den Lowen in der | Aktivierung, Bildkarte ,Lowe”
Kinokreis Wortkarten, Musik mit Adjektiven beschreiben?” Differenzierung, Alle Forderschwerpunkte: Triviale bis
Whiteboard, SuS assoziieren frei passende Adjektive Wertschatzung spezifische Adjektive werden
Magnete, Stift zum Horeindruck durch Aufhéngen anerkannt und wertgeschatzt.
L deckt bei Nennung vorgefertigte aller Redebeitrége = SuS unterschiedlichster
Wortkarten auf bzw. beschriftet leere am Whiteboard Leistungsniveaus kénnen so am
Wortkarten bei neuen Vorschlagen Unterrichtsgesprach teilnehmen und
L: Passt Musik zu Geschichte am Anfang?
Erfolgserlebnisse verbuchen.
Vergleich der Assoziationen zur
Narration am Anfang und
L hangt Lowenbilder sowie Bild des Schilerorientierung, | Alle Férderschwerpunkte: Auch hier 4
Komponisten ab Aktivierung, kénnen SuS unterschiedlichster
L: ,,Finde nun passende Gegenteile zu den | Differenzierung, Leistungsniveaus am
Adjektiven an der Tafel.” Wertschatzung Unterrichtsgesprach teilnehmen
SuS nennen entsprechende Adjektive durch (Erleben von Selbstwirksamkeit).
L schreibt Redebeitrage der SuS auf leere | Beriicksichtigung - Manche Antonyme bzw. Adjektive
Wortkarten bzw. hangt passende aller Redebeitrage sind leichter zu finden, andere
Wortkarten auf schwieriger.
L: ,,Es gibt aber nicht nur die zwei
Gegenpole, sondern auch einen Bereich
dazwischen. Fallen dir noch andere
Adjektive ein?”
SuS duBern sich
L schreibt Redebeitrage der SuS auf leere
Wortkarten bzw. hangt passende
Wortkarten auf
Uberleitung Lehrervortrag | Zylinder, L: ,,Auf dem Karneval gibt es naturlich Schiilerorientierung, | Alle Férderschwerpunkte: 10
und Loskarten, nicht nur den Léwen, sondern noch viele | Motivation, Arbeitsauftrag ist in leichter Sprache
Erlauterung laminierte andere Tiere. Wir wollen nun unseren Differenzierung verfasst
des Arbeits- Bildkarten der eigenen musikalischen Karneval
auftrages Tiere, AB gestalten, indem je zwei Kinder ein Tier Fake-Los erlaubt es der Lehrkraft, die

»Steckbrief zum
Karneval der
Tiere"

mit Orff-Instrumenten vertonen.”

L erldutert Arbeitsauftrag (Ausfillen des
Steckbriefes in Partnerarbeit, Nutzen der
Informationen des Steckbriefes fiir die
Vertonung eines Tieres mit Orff-
Instrumenten, Prasentation)

Gruppen nach ihrem Ermessen
einzuteilen (z.B. leistungsheterogene
Gruppen oder Junge-Madchen), ohne
sich dafiir rechtfertigen zu missen
—> Beglinstigung einer positiven

Arbeitsatmosphare
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L teilt Klasse in Zweier-Teams per
Fakelos-Verfahren ein, Lose werden aus
einem Zylinder gezogen

SuS ziehen Tierkarten aus einem anderen
Zylinder und verdecken diese vor den
anderen Kindern

L verteilt den passenden Steckbrief zum
jeweiligen Tier

Erarbeitung 2

Partnerarbeit, | Orff-Instrumente, | L weist auf Begleitinstrumente hin, die Handlungsorientie- Alle Forderschwerpunkte: 20
Instrumental- | AB ,Steckbrief hinsichtlich des Tonumfangs bereits rung, Aktivierung, Arbeit kann in der Gruppe (je nach
praxis zum Karneval der | prapariert wurden (vor Stundenbeginn) Schilerorientierung, | Fahigkeiten der einzelnen SuS)
Tiere”, Sus fiillen Steckbrief mit Leitfragen zum Differenzierung aufgeteilt werden
Wortkarten am Tier aus und nutzen bei Bedarf - Erfolgserlebnis fiir alle SuS
Whiteboard Wortkarten am Whiteboard
SuS wahlen Instrumente und erarbeiten SuS entscheiden eigenstandig,
die Vertonung ihres Tieres mit den von welchen Schwierigkeitsgrad sie bei der
ihnen gewdhlten Orff-Instrumenten Vertonung wihlen
- freie Vertonung oder Vertonung mit = freie Umsetzung oder Vertonung
Rhythmus und/oder Melodie mit festem Rhythmus und/oder
Melodie (Tipps zur Differenzierung auf
Riickseite des Steckbriefes)
Hilfestellung durch Bild des Tieres und
Fragen auf Steckbrief sowie Adjektiven
am Whiteboard
Plenum, Orff-Instrumente, | SuS begeben sich in den Kinokreis und Handlungsorien- Alle Forderschwerpunkte: 20
Kinokreis, AB ,Steckbrief nehmen ihre Steckbriefe, Tierkarten und | tierung, Anerkennung und Wertschatzung aller
Instrumental- | zum Karneval der | Instrumente mit Schilerorientierung, | prdsentierten Ergebnisse
praxis, Tiere"”, L: ,Stelle dein Tier der Klasse mit deinen Differenzierung,
Unterrichts- Bildkarten der Instrumenten vor. Die anderen dirfen Darbietung, Alle SuS nehmen am Ratespiel teil, alle
gesprach Tiere, Wortkarten | erraten, um welches Tier es sich handelt. | Wiederholung und konnen Vermutungen auRern. Es

am Whiteboard

Beschreibe was du hérst mit passenden
Adjektiven. Nutze dazu auch die Adjektive
an der Tafel.”

SuS prasentieren die Vertonung ihres
Tieres vor der Klasse und halten die

Anwendung der
gelernten Inhalte

besteht Chancengleichheit, was den
richtigen Tipp angeht.

Hilfestellung durch Adjektive am
Whiteboard
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Tierkarten und Steckbriefe weiterhin
verdeckt

SuS tippen, um welches Tier es sich
handelt und begriinden dies mit Hilfe der
Adjektive an der Tafel

SuS losen das Rétsel auf, indem sie ihre
Bildkarte aufdecken und an die Tafel
héngen sowie ihre Komposition durch die
erarbeiteten Steckbriefe begriinden

Sicherung

Lehrervortrag,
Instrumental-
praxis,
Plenum,
Kinokreis

Bildkarten der
Tiere, Klavier,
Orff-Instrumente

L dreht Whiteboard um (leere Flache)

L erzdhlt Geschichte vom Lowen, der auf
dem Karneval angekommen ist und von
den anderen Tieren begrift wird

- zweite Lehrkraft spielt parallel dazu
leise Musik

L hangt bei Nennung des jeweiligen
Tieres entsprechende Bildkarte an das
Whiteboard

- die SuS-Gruppe, deren Tier genannt
wird, spielt ihre Komposition vor

Handlungsorientie-
rung,
Schulerorientierung,
Aktivierung,
Motivation,
Darbietung,
Ergebnisse der PA
werden
zusammengetragen
und gemeinsam
praktiziert bzw.
musiziert

Alle Forderschwerpunkte:

Alle SuS beteiligen sich an der
Gestaltung der Erzahlung durch
Prasentation ihrer Komposition.
Durch aktive Teilnahme erleben die
SuS Selbstwirksamkeit.

Klavier, Orff-
Instrumente,
Zylinder,
Bildkarten der
Tiere,
Dirigierstab,
Umhénge,
Regelkarten

L: ,,Auf einem richtigen Karneval tanzt
man zu unterschiedlicher Musik. Dabei
bestimmt der Dompteur, wer die Musik
spielen darf. Die anderen sind Zuschauer
und schnipsen bzw. klatschen im Takt.”
L erldutert Regeln, die es dabei zu
beachten gilt

- zweite Lehrkraft spielt parallel dazu
nach Belieben passende Musikstlcke,
kann jedoch auch vom Dompteur
abgewahlt werden

L wird zum Dompteur, indem er
Bildkarten der Tiere an die Tafel héngt,
wenn die Gruppe des abgebildeten Tieres

Handlungsorientie-
rung,
Schilerorientierung,
Aktivierung,
Motivation,
Differenzierung,
spielerisches
Zusammenfihren
und Auffiihren der
Kompositionen

Alle Forderschwerpunkte:

Alle SuS sind aktiv — SuS spielen ihr
Instrument, sind Zuschauer (klatschen
oder schnipsen) oder schliipfen in die
Rolle des Dirigenten.
Selbstdifferenzierung: durch
Ubernahme unterschiedlicher
Aufgaben

VE: einfache klare Regeln am
Whiteboard
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spielen soll und wieder abhédngt, wenn
der Auftritt der Gruppe beendet ist

L fragt nach freiwilligen Su$, die zum
Dompteur werden wollen (immer zu
zweit)

L Gbernimmt den musikalischen Part der
SuS, die Dompteure sind

Abschluss

Plenum,
Sitzkreis

Zylinder,
laminierte
Hilfskarten fiir
den Satzanfang

SuS begeben sich in einen Sitzkreis

L fordert SuS auf, sich zur Doppelstunde
zu duBRern: Welche Aspekte haben den
Kindern gut/schlecht gefallen, sind
leicht/schwergefallen bzw. was haben
SuS aus der Stunde mitgenommen?

L legt Hilfskarten mit adaquaten
Satzanfangen in die Mitte des Kreises
Su$ duRern sich reihum

—> Kind, das spricht, setzt den Zylinder
auf

Reflexion: Vergleich der Kompositionen
mit dem Originalwerk

Reflexion,
Schiilerorientierung,
Visualisierung

Alle Forderschwerpunkte:

Alle SuS beteiligen sich durch ihren
Redebeitrag an der abschlieRenden
Reflexion.

-> Stirkung der
Selbstreflexionskompetenz

VE: Alle SuS hdren einander
aufmerksam zu. Hilfsmittel ist hierbei
der Zylinder, der anzeigt, wer gerade
spricht.

—> Stérkung des Geflihls gegenseitiger

Wertschatzung und Achtung
voreinander

GE/LE/MIG: Hilfskarten mit
Satzanfangen erleichtern das
Formulieren der eigenen Gedanken
sowie das Sprechen vor der Klasse.

Abkiirzungen:

SuS = Schiilerinnen und Schiler; L = Lehrkraft; PA = Partnerarbeit; AB = Arbeitsblatt

SPR = Sprache; MIG = Migration; SI = Soziale Integration; VE = Verhalten; PIR = Horen; ME = Motorische Entwicklung; LE = Lernen; GE = Geistige Entwicklung; SE = Sehen;

HOB = Hochbegabung
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Anhang 5.2: Geschichte zum Unterrichtsbeispiel ,,Karneval der Tiere*

Teil I:

Ein Léwe namens Simba lag in der Savanne im Schatten eines kihlenden Baumes
(Bild 1).

Nach einer gewissen Zeit wurde ihm langweilig und er beschloss etwas
umherzustreifen.

Er rannte zu seinem Lieblingsplatz, eine Aussichtsplattform auf der Spitze eines
kleinen Berges (Bild 2). Simba suchte diesen Ort oft auf, um nachzudenken, Freunde
zu treffen oder aber auch, um sein Revier zu Uberblicken, in dem er lebte. Auch konnte
der Léwe von diesem Punkt aus sein eigenes Zuhause gut sehen.

Plétzlich bemerkte Simba, dass der Postbote, ein kleiner Affe, in seine Stralle
eingebogen war und einen Brief in seinen Briefkasten eingeworfen hatte. Simbas
Augen wurden immer gréer und die Ungeduld packte ihn, was das wohl fur ein Brief
sein wlrde.

Simba Uberlegte nicht lange und huschte den Berg hinunter, an den Baumen und
Strauchern der Savanne vorbei bis vor seine Haustur.

Keuchend blickte er durch den Schlitz des Postkastens, 6ffnete diesen und holte mit
seiner kraftigen Pranke den Brief heraus (Bild 3). Er riss den Umschlag auf. Und was
sah er da? Eine Einladung zum ,Karneval der Tiere"!

Sein Herz raste. Er war noch nie auf dem ,Karneval der Tiere" gewesen. Wer ihm wohl
dort begegnen wirde? Wie es dort wohl aussehen wirde?

Voller Vorfreude packte er seinen Koffer (Bild 4), um sich kurzerhand auf den Weg zu

machen — zum ,Karneval der Tiere" (Bild 5).
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Der Léwe Simba ist nun auf dem ,Karneval der Tiere" angekommen — bunte Farben,
viele Leckereien und eine bunte Schar an Tieren aus allerlei Landern tauchen vor ihm
auf.

NatUrlich kennt der Léwe noch keinen, doch nach wenigen Augenblicken tapsen die
Hunde auf ihn zu und begrufen ihn feierlich mit einem kleinen Standchen (= Einsatz

der Hundegruppe).

Sodann folgen die Pferde, die wiehernd angerannt kommen, um den neuen Gast mit

ihrer Musik zu begruRRen (= Einsatz der Pferdegruppe).

Die Kangurus kommen in schnellem Tempo auf den Léwen zugesprungen und heil3en

ihn mit ihrer Musik willkemmen (= Einsatz der K&ngurugruppe).

Die Fliegen, kaum sichtbar, setzen sich auf die Schulter des Léwen und bringen mit
ihrem kleinen Standchen ihre Freude Uber den Karneval zum Ausdruck (= Einsatz der

Fliegengruppe).

Nun kommen die Fische angeschwommen. Sie schwirren im Wasser umher und

springen voller Freude im Wasser auf und ab (= Einsatz der Fischgruppe).

Die Hahne und Hdhner folgen sogleich und bringen ihr Standchen vor (= Einsatz der

Huhner-/Hahnengruppe).

Die Végel kommen angeflogen und zwitschern lieblich, um den neuen Gast

willkommen zu heifen (= Einsatz der VVogelgruppe).

Und wer kommt nun? Die Kihe, die sich dem Kreis der Tiere mit ihrem Standchen

anschlieBen (= Einsatz der Kuhgruppe).

Eine Staubwolke tut sich auf. Wer mag es wohl sein? Die Elefanten mit inren groRen
schweren Schritten kommen auf die Tiere zu. Sie tirmen sich auf und ja, auch sie

bringen ein Standchen vor (= Einsatz der Elefantengruppe).

In langsamen Schritten nahern sich schlieBlich die letzten Tiere, die Schildkréten. In
aller Ruhe begriien sie den Kreis der Tiere und beginnen zu musizieren (= Einsatz

der Schildkrétengruppe).

Berauscht vom Karneval und den netten Gasten auf dem Fest erwidert der Léwe die
Begrulungen aller Tiere und bringt zu guter Letzt auch sein Standchen vor (= Einsatz

des Léwen).
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Tafelbild zur Sicherungsphase

Regeln:

1. Ich achte auf meinen Einsatz.

Anhang 5.3: Weitere Zusatzmaterialien und Tafelbilder zum Unterrichtsbeispiel ,,Karneval der Tiere*
2. Ich spiele mein Instrument so,

Pl |~ ~.t
Eemeer
'
dass alle Beteiligten zu

horen sind.
3. Ich achte auf den Takt.

Tafelbild zur Erarbeitungsphase (Beispiel: Lowe)

laut leise
schnell langsam

hoch tief
polyphon unisono

majestatisch
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Tafelbild zur Einstiegs- bzw. Hinflihrungsphase

Bildquelle:
https://commons.wikimedia.org/wiki/
File:Saintsaens.jpghttps://upload.wiki
media.org/wikipedia/commons/0/0b/
Saintsaens.jpgAttribution: Nadar /
Public domain

Regelkarten:

Regeln:
2. Ich spiele mein Instrument so,
dass alle Beteiligten zu

. ) horen sind.
1. Ich achte auf meinen Einsatz.

3. Ich achte auf den Takt.
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Steckbrief zum Karneval der Tiere

Bild des jeweiligen Tieres

Name des Tieres:

Wo lebt das Tier?

O

Was frisst das Tier?

0O 0 0 0 0

Deutschland / Europa

Afrika
Im Wasser

Australien

Gras
Pizza
Fleisch
Pflanzen
Hafer

Das Tier ist...

O 0 0 0 0 0

grofd
klein
schwer
leicht
langsam
schnell

* %

* Xk

Korner
Wiirmer
Alles
Plankton

O 0 O O

wild

ein Haustier

ein Meeresbewohner
ein Flugtier
gefdhrlich

O 0 O 0 O

Versucht euer Tier mit den Adjektiven zu beschreiben, die
an der Tafel stehen!

Hat eure Musik einen bestimmten Rhythmus? Wenn nein,

dann versucht einen passenden Rhythmus zu finden !

Probiert die Adjektive vom Whiteboard auf euren
Instrumenten aus, z.B. spielt eure Musik schneller/

langsamer!
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Anhang 5.4: Artikulationsschema zum Unterrichtsbeispiel ,,Wir singen, spielen und tanzen Namikas ,Je ne parle pas Francais*«

Phase Sozialform und Medien/Material Unterrichtsverlauf Unterrichtsprinzip/ Bemerkung im Kontext von Zeit
Handlungsmuster Didaktisch- Heterogenitdt
methodischer
Kommentar
Ankommen | Kinder am Platz PPP Eindriicke Paris; Impuls: Kinder sind Passagiere im Hinfiihren an das Zugang iiber mehrere Sinne: 7 min
(wenn Zeit ist: dazu: Lied Flugzeug. Sie schlieRen die Augen. Land/die Kultur, in héren/sehen
Stlihle wie im Instrumental Ansage der Crew (Lehrerin) der das Lied spielt; Erweiterbar: schmecken,
Flugzeug L: Bonjours Mesdames et Monsieurs | ,Phantasiereise” riechen; Z.B. Mitbringen von
anordnen, Tische — wir befinden uns nun auf dem typischen franzdsischen
wegschieben) Landeanflug. Bitte begeben Sie sich Speisen/Getranken
auf lhre Plitze und schnallen Sie
sich an. Wenn Sie aus dem Fenster
schauen, kénnen Sie schon die Stadt
unter uns sehen... (siehe Anhang)
Es folgt die ,,Diashow” mit
Eindriicken aus Paris, begleitet von
der Instrumentalversion des Liedes
Kinder werden in Nach der ,Landung”: Dann bitten
den Stehkreis wir die Passagiere in den vorderen
gebeten Reihen zuerst auszusteigen,...
Nach dem langen Flug strecken wir
Zuerst unsere Beine,....
Vorwissen | Stehkreis Gitarre zum L: Wohin ging die Reise? Aufgreifen eines Vermittlung des Stoffs in 3-5min
Anspielen der Tone Schiiler erzahlen, was sie erkannt Teils des Refrains kleinen Schritten: wenn der
haben, was sie bereits liber bereits in der Refrain in Gidnze erarbeitet
Frankreich wissen Aufwarmphase wird, kénnen die Schiler schon
L: Was sagen Franzosen, wenn sie auf diesen Melodie-Baustein
sich aufregen? Oder wenn sie zuriickgreifen
erstaunt sind?
Einsingen auf ,Oh la l1a“
Steigerung von f* bis ¢ auf der
Melodie des Stiicks
Informieren | Stehkino Text des Refrains am L: Hat jemand schon eine Idee, was | Tipp fir die Liedtext wird optisch in jeweils | 5 min
Whiteboard wir heute machen werden? Melodieerarbeitung: | vier Spalten (4/4 Takt)
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Gitarre ZA: Wir singen und begleiten Refrain setzt sich unterteilt -> keinerlei
Namikas ,,Je ne parle pas francais” | aus drei einfachen Vorkenntnisse notwendig,
Die Lehrerin singt vor, die Schiiler Melodieteilen weder Noten noch
singen nach (Imitation) zZusammen; Notenwerte;
Besonderes Augenmerk auf
saubere Aussprache und
Verstandnis, vor allem der
fremdsprachigen Passagen
Verarbeiten | Gruppenarbeit Bildkarten: L: Sehr gut. Jetzt haben wir den e Differenzierung allg.: 3 min
(ideal: getrennte | 1) Tanz Refrain gemeinsam gesungen. Du Notenmaterial kann 15 min
Rdume, ggf. auch | 2) Boomwhacker hast bestimmt eine Idee, wie man gelesen werden ohne S5min

Flur, und drei
Gruppenleiter)

3) Bodypercussion
4) Ukulele

Gruppenarbeit:

1) Tanz: ,Noten”
Schrittfolgen

2) Boomwhacker
,Noten“ und
Boomwhacker

3) Bodypercussion
,Noten”

das Lied noch umsetzen kann!

L pinnt Bildkarten an die Tafel,
wenn richtige Begriffe fallen;
bevor die Kinder sich fir eine
Gruppe entscheiden, fihrt die
Lehrkraft jedes Instrument/jede
Form einmal vor

Gruppenarbeit:

1 Tanz: einfache Schrittfolge mit
Augenmerk auf Gesten der Hande
2 Boomwhacker: jeweils zwei
Kinder spielen einen Akkord

3 Bodypercussion: Kinder klatschen
in die Hande, patschen auf die
Oberschenkel und stampfen mit
dem Full im rhythmischen Wechsel
4. Ukulele (optional)

Prasentation der Gruppenarbeiten
vor den anderen Kindern (auch hier
Differenzierung maoglich)

Vorkenntnisse

* Differenzierung der

Arbeitsgruppen:

1) Tanz

e Choreographie (Lernziel)

e  Grundschritt (leicht)

e eigene Tanzelemente
(anspruchsvoll)

2) Boomwhacker

e Akkordbegleitung (Lernziel)

e Vereinfachte Begleitung -
ein Ton statt zwei - (leicht)

e drei Téne pro Akkord/
eigener Rhythmus
(anspruchsvall)

3) Bodypercussion:

e Rhythmusfolge (Lernziel)

e  Grundrhythmus —, A-pfel-
baum” — (leicht)

e eigener Rhythmus
und/oder weitere
Korperteile (anspruchsvoll)
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Auswerten

Sitzkreis

10 Fragekarten

Zehn Fragen zum Abschluss (gelenkte/s
Reflexion/Feedback) — Fragekarten
liegen in der Kreismitte, Schiler
kommen der Reihe nach dran und
wahlen aus, zu welcher Karte sie eine
Antwort geben wollen

Jeder Schiiler wird
in die Reflexion
eingebunden;

Gelenktes Feedback durch
Karten bietet Inspiration und
Formulierungshilfen; Fragen
unterschiedlicher Schwierigkeit

3 min




Anhang 5.5: Weitere Zusatzmaterialien zum Unterrichtsbeispiel ,,Wir singen, spielen und tanzen
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Namikas ,Je ne parle pas Francais

Je ne parle pas frangais = Namika

I 2 3 4
parle pas fran - | ¢dis, aber
! 2 3 4
bitte red wei - |ter. Alles,
I 2 3 4
was du soer - |zdhlst, hort sich
! 2 3 4
irgend - |wie nice |an. Und die
! 2 3 4
Zeit bleibt |einfach  |stehn, ich |wunscht ich
! 2 3 4
kénnte dich ver - |stehn. Je ne
I 2 3 4
parle pas fran - | ¢dis, aber
! 2 3 4
bitte red wei - |ter. X
I 2 3 4

X 10h |la la la la la
! 2 3 4
la la la X
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Bodypercussion

§ 5|k

hart
wilnscht.
o=

Y

Jere

ol of o ui

ol of o uf

Bildmaterial: clipart-library.com
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Ukulele
AKKORDE
1 2 3 4 1 2 3 4
Am Am Dm Dm Em Em Am Am
- & . ® W - - - - . & = L
® ®
L ® - - ® ® 0 ®
® ®
L L ]
SCHLAGMUSTER (verschiedene Moglichkeiten zum Ausprobieren]
L + 2 + 3 + 4 + 1 + 2 + 3 + 4 +

l l l ! l l l l
l l l l

l Abwarts: von oben nach unten Aufwirts: von unten nach oben @ 1 Finger drilckt SR 1 Finger driickt
die Saite herunter gleichzeitig mehrere
Offene Saiten, die _ Saiten herunter
- nicht berihrt werden Am/Dm/Em = :.-“;n:llrl.f.nl:m.l E m
Boomwhackers
1 2 3 4 1 2 3 4
8 3 : : : : 8 8
1 2 3 4 1 2 3 4
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1.00 .00 (.00 .60
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por= |[le pas fran = | cois. a- ber bit = te red wei = | ter. Al- les

1 * 2 * 3 * 4 * 1 * 2 * 4 4 *

waos | du 80 er = zihist, hart aich ir= gend = | wie nice an Und die

1 * 2 * 3 * 4 * 1 * 2 * 4 4 *

Eeit bHebt |en- |foch |stebn | ich wirscht | ich kdnon = | te dich ver = | stehn E re

1 * 2 * 3 * 4 * 1 * 2 * 4 4 *

por= |le pos fron = | cois. a- ber bit = te red wei = | ter.

1 * 2 * 3 * 4 * 1 * 2 * 4 4 *
th la la la la lo la lo la la

1 * 2 + 3 + 4 + 1 * 2 * ] 4 *
th la la la la lo la lo la la

1 * 2 + 3 + 4 + 1 * 2 * ] 4 *
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Anhang 5.6: Artikulationsschema zum Unterrichtsbeispiel ,,Wir lernen das Werk ,Die vier Jahreszeiten¢ von Vivaldi kennen*

Thema: Wir lernen das Werk ,,Die vier Jahreszeiten” von Vivaldi kennen

Klasse: 3. Klasse Fach: Musik Datum: 12.12.2019 Zeit: 8:00 —09:30 Uhr Lehrplanverortung:

Lernbereich 2: Musik-Mensch-Zeit
Lernbereich 4: Musik und ihre
Grundlagen

Lerninhalte aus dem Lehrplan:

Die Schiilerinnen und Schiiler...

- héren Werke oder Werkausschnitte bewusst an und beschreiben diese anhand erarbeiteter Aspekte.

- unterscheiden nach Horeindruck vokale und instrumentale Klangfarben und beschreiben Lautstarke, Tempo, Tonhohe, Tondauer und Besetzung, um Uber ihre
Wahrnehmung von Musik zu kommunizieren.

Inhalte zu den Kompetenzen:
- Werke oder Werkausschnitte aus drei der folgenden vier Bereiche: Programmmusik, Instrumentalmusik ohne Programm, Vokalmusik, Musiktheater
- vokale und instrumentale Klangfarben: einstimmig — mehrstimmig, Chor — Orchester

Groblernziele:
- Kennenlernen des Werkes ,,Die vier Jahreszeiten” mit dem Fokus auf die eigene Wahrnehmung und Gefiihle

Kompetenzerwartungen:

Die Schiilerinnen und Schiiler

- erkennen Naturgerdusche und benennen diese. (Personalkompetenz)

- verkniipfen Inhalt eines Stiickes und dazu passende Bilder. (Personalkompetenz)

- erarbeiten die verschiedenen Ausschnitte des Stlickes in der Gruppe und visualisieren diese. (Methoden-, Sach-, Sozial-, Personalkompetenz)
- driicken eigene Wahrnehmung und Gefiihle zum Stiick aus und halten diese kinstlerisch fest. (Personalkompetenz)

- finden passende Adjektive zur Verdeutlichung der Melodik. (Sachkompetenz)

- prasentieren ihre Ergebnisse und beobachten die Prasentationen anderer Gruppen. (Methodenkompetenz)

Lehr-und Lernmittel: Tafel, Kreide, Magnete, Bildkarten, Wortkarten, Horbeispiele, Arbeitsblatt
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Phase

Sozialformen und
Handlungs-
muster

Medien/Material

Unterrichtsverlauf

Unterrichtsprinzip/didaktisch-
methodischer Kommentar

Bemerkungen im
Kontext von
Heterogenitat

Zeit
(min)

Einstimmung/Hinfihrung/
Warm-up

Darbietung/Lehr
ervortrag

Plenum,
SchilerduBerung

Bildkarten,
Magnete, Tafel
Audioaufnahmen
mit
Horbeispielen

L: ,Pass genau auf, welche
Gerdusche du héren kannst.”
SuS hdren Horbeispiel
(Regenschauer,
Vogelgezwitscher, im Schnee
laufen, Wind) und
liberlegen, was zu horen ist.

L stoppt nach jedem
Horbeispiel — SuS dulern
sich zum Gerausch.
AnschlieBend hangt L das
jeweils passende
Bildk&artchen an die Tafel.

Motivierung, Aktivierung,
Einstimmung

Handlungsorientierung

Schilerorientierung,
Selbsttatigkeit, Visualisierung

LE/GE: Die Bildkarten
kénnen zur visuellen
Orientierung vorab an
die Tafel gepinnt
werden. SuS kénnen je
nach Leistungsstand
auch nur die Gerdusche
produzieren.

SPR: Die
Differenzierung von
unterschiedlichen
Gerauschen schult das
Gehdr und stimmt auf
die bewusste
Wahrnehmung ein.

HO: Schiiler mit
starkem Forderbedarf
kénnen sich die
Gerdusche
gegebenenfalls von
ihren
Klassenkameraden
beschreiben lassen.

10 min
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Phase Sozialformen und | Medien/Material Unterrichtsverlauf Unterrichtsprinzip/didaktisch- Bemerkungen im Zeit
Handlungs- methodischer Kommentar Kontext von (min)
muster Heterogenitat
Erarbeitung/Zusammenfiihrung | Darbietung, L: ,Als nachstes darfst du in Darbietung LE/GE/MIG/HO: 45 min
und Sicherung der Ergebnisse Lehrervortrag, einer Gruppe arbeiten. Dazu Durch die Wortkarten
Arbeitsauftrag spiele ich dir vier Ausschnitte und Bildkarten kann das

Gruppenarbeit

Plenum

Lehrervortrag

Schiilerduerung

Wortkértchen,
Bildkartchen,
Hérbeispiel

eines bekannten Werkes vor
und du bekommst
Bildkartchen. Wahrend des
Zuhorens versuchst du in der
Gruppe, die Bildkartchen den
Liedausschnitten
zuzuordnen. Benutze hierfur
Auch die Wortkartchen, die
ich austeile.”

L teilt Wortkartchen und
Bildkdrtchen aus.
AnschliefRend werden die
Werksequenzen abgespielt.

Jede Gruppe stellt ihr
Ergebnis vor und begriindet
ihre Entscheidungen.

L: ,Was denkst du, wie
kénnte das Werk heiBen?
Oder kennst du das Werk
vielleicht schon?

Schuiler daufRern sich.

Gruppenarbeit
Differenzierung,
Handlungsorientierung,
Schiilerorientierung,
Moativierung, Selbsttatigkeit

Unterrichtsgesprach,

Wirdigung der Ergebnisse,
Prasentation vor der Klasse

Zielangabe, Selbsttétigkeit

Gehorte visuell
beschrieben werden.
HO/VE/SPR/LE/GE/SE:
Die Gruppen kénnen so
eingeteilt werden, dass
jeder individuelle
Forderbereich durch
einen
Begabungsbereich
ausgeglichen wird.
HOB: SuS kénnen frei
formulieren, was ihnen
zuséatzlich aufgefallen
ist (z.B. Instrumente).
HO: Fir SuS mit dem
Forderschwerpunkt
Horen wird das Stiick
zusatzlich visualisiert.
SPR: Fiir die
Gruppenprasentation
kénnen vorgefertigte
Satzanfange helfen.
SE: Schiler kénnen sich
die Bildkarten von ihren
Klassenkameraden
beschreiben lassen.
Auch kénnen zusatzlich
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Lehrervortrag/
Zielangabe

Plenum

Tafel

Tafel,
Wortkdrtchen,
Bildkarten

L: ,,Das Werk heiRt , Die vier
Jahreszeiten” und wurde von
Vivaldi komponiert. Vivaldi
war ein berihmter Musiker,
tiber den du in einer anderen
Musikstunde noch mehr
erfahren wirst.”

L schreibt die Zielangabe an
die Tafel.

Zusammenfiuhrung und
Sicherung der Ergebnisse:

Tafel wird in vier
Quadranten aufgeteilt —
Friihling, Sommer, Herbst
und Winter.

L bespricht mit SuS, welche
musikalischen Merkmale zu
den jeweiligen Jahreszeiten
passen. Dazu werden
verschiedene vorab
angefertigte Wortkarten und
Bildkarten in die Mitte der
Tafel gehangt und
anschlieRend von
verschiedenen Schiilern
zugeordnet.

Information, Zielangabe

Handlungsorientierung,
Schiilerorientierung,
Visualisierung

zu Bildern Riech-
JFuhlsackchen zum
Zuordnen angeboten
werden.

VE: Hier kénnen die
Kinder aufstehen und
sich bewegen.




118

Lehrervortrag

Tafel, Post Its,
Horbeispiele,
Arbeitsblatt

Die vier Liedausschnitte
werden nacheinander
vorgespielt. Kinder
bekommen Post Its, welche
sie wihrend des jeweiligen
Ausschnitts an die ihrer
Meinung nach passende
Tafelstelle kleben. Nach dem
jeweiligen Ausschnitt wird
aufgeldst welche Jahreszeit
abgespielt wurde.

Betont wird immer, dass es
an dieser Stelle kein richtig
oder falsch gibt.

L: ,Als nachstes horst du
noch einmal alle vier
Ausschnitte des Stlickes.
Hierfiir bekommst du ein
Arbeitsblatt von mir.

L teilt AB an SuS aus, welches
jeweils ein Kastchen fiir die
vier Jahreszeiten beinhaltet.
SuS durfen, wahrend sie den
Stiicken zuhdren, passende
Bilder zu den Jahreszeiten
malen.

Bewegungsanlass, Anonymitat,
Anregung zu eigener Meinung,
individuelle Selbstkontrolle

Selbsttatigkeit, Ganzheitlichkeit,
Veranschaulichung, Reflexion

SPR/SE/LE/GE:
Arbeitsauftrag kann
unterstiitzend mit
Bildkarten oder
Zeichensprache
dargestellt werden.
Arbeitsauftrag wird
mehrmals wiederholt.

LE/GE: Durch die
Anonymitat der Post Its
wird nicht
offensichtlich, ob ein
Kind die

Lrichtige” Auswabhl
getroffen hat.

VE: Beim Malen diirfen
die Kinder gerne
mitsummen.
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Schluss

Sitzkreis

Kirzel: SuS= Schilerinnen und Schiiler, L= Lehrkraft, VE=Verhalten

Blatt mit
Fantasiereise,
evtl. Musik

Zum Abschluss der Stunde
bilden die SuS in einen
Massagekreis. Die SuS
kommen zur Ruhe und
schlieBen ihre Augen. Die
Lehrerin liest eine
Fantasiereise vor und die SuS
verfolgen diese gedanklich.
Wer mag, darf seinem
Nachbarn dazu passende
Muster auf den Riicken
malen.

Ruheimpuls,
Handlungsorientierung, soziale
Kommunikation

VE : Die SuS kommen
zur Ruhe, kénnen
entspannen und
verarbeiten.

HO: Fantasiereise kann
mit Gebdrden
unterstitzt werden.

LE - Lernen, GE - Geistige Entwicklung, ME - Motorische Entwicklung, HO - Hoéren, SE - Sehen, MIG - Migration, SPR- Sprache, HOB - Hochbegabung

5 Min
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Anhang 5.7: Artikulationsschema zur Unterrichtsstunde ,,Grundlegende Einfihrung der Notenwerte

Thema: Grundlegende Einfiihrung der Notenwerte

Klasse: 1 Fach: Musik Zeit: 45min. Lehrplanverortung:

LB 3 Bewegung - Tanz - 5zene
LB 4 Musik und ihre Grundlagen

Lerninhalte aus dem Lehrplan:
Lernbereich 3
Die Schililerinnen und Schiiler...

fiihren freie und metrisch gebundene Bewegungen koordiniert mit und ohne Musik aus, um verschiedene Ausdrucksméglichkeiten des
Kdrpers spielerisch zu entdecken.

ibertragen einfache musikalische Kompositions-und Gestaltungsprinzipien in Bewegungshandlungen (z.B. imitieren, filhren =folgen, schnell -
langsam).

gestalten musikalische Spielszenen zu Liedtexten, Gedichten oder Erzdhlungen mit verschiedenen kiinstlerischen Ausdrucksmitteln
(Bewegung, Tanz, Musik, darstellendes Spiel).

Lernbereich 4
Die Schiilerinnen und Schiiler...

entwickeln beim Musizieren und Horen grafische Zeichen zur Darstellung von einfachen rhythmischen Bausteinen, Melodien und
Klangerlebnissen und ordnen diese begriindet zu, um ein erstes Verstandnis fiir die Notation von Musik zu erwerben.

unterscheiden nach Horeindruck vokale und instrumentale Klangfarben und beschreiben Lautstarke, Tempo, Tonhdhe und Tondauer, um ihre
Wahrnehmung von Musik auszudriicken.

wenden ein grundlegendes Fachvokabular im Gesprach tber Musik an.

Groblernziel: Grundverstandnis von Notenwerten und Verkniipfung mit verschiedenen Bewegungseinheiten.

Lehr-und Lernmittel: Bild-, Bewegungs-, Wort- und Notenkarten, Roboterbild, Tafel, Magnete
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Phase Sozialform Medien/ Unterrichtsverlauf Unterrichtsprinzip/ Bemerkungim Zeit
und Handlungs- Material didaktisch- Kontextwvon
muster methodischer Heterogenitat
Kommentar

Einstieg/Hin- | Kinder werden | Notenkarten, | Viorstellung der Lehrkrifte: Einstimmung, Zugang Uber 15 min.
fiihrung in den Kinositz | Pizzakarten, Ankommen, Hinflhren | mehrere Sinne

gebeten evtl. Roboter (Lehrkraft): (sehen, hdren)

Roboterbild | Meine Kollegin/mein Kollege

(Frau x/Herr y) und ich

haben ein Geheimnis — ich habe
meine Kollegin/meinen Kollegen
auf eine bestimmte Sprache bzw.
ein bestimmtes Zeichen
pprogrammiert.” (Karten auslegen).

L: ,pass genau auf, was mein/e
Kollege/in bei den einzeinen

Karten macht"

» Schiler und Schillerinnen zeigen
Noten und Pizzateile, die
umgedreht auf dem Boden

liegen.

Lehrkraft filhrt nun Bewegungen und

Klatschen zu den Motenwerten durch.
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Einstimmung/
Hinfiihrung

Kinokreis

» L: Was hast du beobachiei?

« SuS: Auflern Vermutungen
z.B. bei den ausgemalten
Kugeln bewegt sich (der
Roboter) Frau x/Herr y
schneller”

= L: Weist die Kinder
daraufhin, dass das was
mithilfe der Moten getanzt
wurde, als ,Notenwerta”
bezeichnet wird. Die
Motenwerte zeigen, wie oft
und wie lange sich der
Roboter bewegen muss.

Erarbeitung/
Sicherung der
Ergebnisse

Kinositz

Bildkarten,
Wortkarten,

Motenkarten,

Bewegungs-
karten

Motenkarten, die Pizzastlicke, die
Wortkarten und die Bewegungs-
karten h&ngen an der Tafel.

Die Karten werden gemeinsam sortiert
(siehe Tafelbild des Zusatzmaterials)

« L: Hastdu eine ldee, wie wir die
Karten an der Tafel sortieren
kénnen?

Motivierung,
Aktivierung,
eranschaulichung

8 min.
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Erarbeitung/| Freie Bildkarten » L Jetzt lemen wir alle die Aktivierung, + Differenzierung: 15 min.
Sicherung | Bewegung im Robotersprache/Programmier-  [Rhythmisierung Bewegungen
der Raum sprache.” werden durch
Ergebnisse Bildkarten visuell
(ideal: freier dargestellt und
Raum oder bieten zusatzliche
Tische und Orientierung.
Stilhle beiseite
raumen)
Abschluss | Freiim Raum | Bildkartenreihe, * tﬂ;;;;ﬁndzﬁi;rgf:;ﬂzz: Verarbeitung Schwierigkeitsgrad des 5 min.

Tafel

lgsen.”

- Lehrkraft hangt oder schreibt
eine beliebige Anzahl an
Notenwerten und Takten (4/4
Takt) an die Tafel und deutet

auf die Notenwerte, die mit den

bereits erlermnten Bewegungen
<getanzt” werden sollen. Als

Hilfestellung kann die Lehrkraft

die Bewegungen mit der

Klassen zu Anfang gemeinsam

durchfiihren. Wenn die

Bewegungen den Notenwerten

sicher zugeordnet und
dementsprechend ausgefiihrt
werden kéinnen, fiihren die
Schilerinnen und Schiler die
Bewegungen selbststandig
aus. Die Lehrkraft zahlt nun
das Metrum mit und zeigt die
jeweiligen Motenwerte an.

Codes ist variierbar (Lange
des Motenbeispiels und
Auswahl Motenwerte)
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Reflexion  Kinokreis

Hipfampel,
Reflexionskarten

Lehrkraft stellt nun die folgenden
Reflexionsfragen. Fragen kénnen
auch zusatzlich in Form von
Reflexionskarten an die Tafel
gehéngt werden.

Reflexionsfragen:

.Mir hat die Stunde gefallen.”
,Der Code war einfach.”

Ich weilt was Notenwerte sind.”

LIch habe die Robotersprache
verstanden.”

Offene Fragen:
+ Was hat dir gefallen?"

» Was ist dir schwergefallen?”

Reflexion, Auswertung

Differenzierungsmaglichkeit: {2 min.
Anstatt zu hiipfen kann auch
die .,Daumenampel”
eingesetzt werden.

Kirzel: SuS= Schilerinnen und Schiler, L= Lehrkraft
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Anhang 6: Hierarchisches Strukturmodell von Handlungskompetenz (Frey, 2008)
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