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Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

Melanie Herzog

Inklusionssensibel werden

Inklusionsorientierte Musiklehrkriftebildung zwischen implizitem und explizitem Wissen

Einleitung

Inklusion und Musik — das passt zusammen. Zumindest scheinen sich darin Praxis und Wissen-

schaft weitgehend einig zu sein, wie folgendes Zitat exemplarisch verdeutlicht:

,Fir die Anspriiche, die aus den Inklusionsideen erwachsen — u. a. vorurteilsfreie Em-
pathie und Wertschitzung, Vielfalt und Verschiedenheit als Gewinn, Kommunika-
tion und Verstindigung auch ohne Sprache - ist die Umsetzung mit Musik die ideale
Moéglichkeit.” (Meyer-Géllner, 2013, o. S., vgl. unter anderem Henning, 2020; Kling-
mann & Schilling-SandvoR, 2022)

Inklusion wird in derartigen Konzeptionen als ein erstrebenswertes Gut dargestellt, was typi-
scherweise mit ethischen Wertevorstellungen oder Menschenrechten wie der Behindertenrechts-
konvention begriindet wird (Herzog, 2023b, 47). Das inklusive Potenzial der musikbezogenen
Aktivitidten wird dabei meist theoretisch durch den Gegenstand Musik selbst oder anhand von
Praxisbeispielen hergeleitet — empirische Forschungsergebnisse fehlen jedoch bisher weitgehend
(Gerland, 2019, S. 122-123; Tiedeken, 2018, o. S.). Die Folgeprobleme dieser doppelten Normati-
vitit im musikpddagogischen Inklusionsdiskurs sind zentrales Thema meiner Dissertation
(Herzog, 2023a). Als alternatives Inklusionsverstindnis entwickle ich dort die Ambivalenztheo-
retische Perspektive auf Inklusion (API). Auf ihrer Grundlage wird pidagogisches Handeln im
Kontext Inklusion als grundsitzlich komplex, kompromisshaft und fragil beschrieben, da es von

unumginglichen Spannungsverhiltnissen geprigt ist (ebd., S. 172).

Infolgedessen stellt sich die Frage, wie angehende Musiklehrkrifte im Studium auf diese Komple-
xitdt vorbereitet werden konnen. Zwar lisst sich das mit der API verbundene Wissen um Span-
nungsverhiltnisse explizit vermitteln; fiir die situative Bewiltigung pidagogischer Handlungssi-
tuationen scheint jedoch gerade implizites Wissen unverzichtbar. Dieses definiert Georg Hans
Neuweg (2020, S. 764) als ,Liicke zwischen einem Kénnen und der Méoglichkeit der Explikation
der ihm entsprechenden Wissensbestinde, insbesondere der Regeln, die im Konnen befolgt
werde“. Neuweg unterscheidet dabei zwei Lesarten: Wihrend als schwichere Fassung die han-

delnde Person ihr Handeln nicht verbalisieren kann, verweist die stirkere Fassung darauf, dass
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sich ,menschliches Koénnen in seiner Flexibilitit und Kontextsensitivitit auch durch den dufleren
Beobachter oder die dufiere Beobachterin nicht angemessen auf Regeln oder Regelsysteme” abbil-
den lisst (ebd.). Gerade in dieser stirkeren Fassung wird die Relevanz fiir Lehrkrifte deutlich: Da
Unterrichten unter anderem von intuitiven, nicht-verbalisierbaren und erfahrungsgebundenen
Momenten gekennzeichnet ist, geht das zur Bewiltigung benétigte Konnen iiber eine reine An-
wendung expliziten Wissens hinaus (ebd. S. 765). Mit Verweis auf Walter Doyle und Donald
Schon beschreibt Neuweg Unterricht zudem als Geschehen in einer ,komplexen, durch Multidi-
mensionalitit, Gleichzeitigkeit und Unvorhersehbarkeit gekennzeichnete[n] Umgebung®, in der
Lehrkrifte fortlaufend mit ,schlecht definierten Problemen* konfrontiert sind (ebd.). Hinzu kom-
men Handlungsdruck, seltene Handlungspausen sowie eine eigendynamische Handlungsumwelt,

die ein schematisches Abarbeiten vorgefertigter Handlungspline kaum zulassen (ebd.).

Trotz dieser zentralen Rolle des impliziten Wissens fiir den Lehrberuf wird innerhalb des Studi-
ums vor allem fachlich-explizites Wissen gelehrt (ebd., S. 764), also kommunikatives Theoriewis-
sen, das propositional gefasst werden kann (vgl. Viermann, 2022, S. 85). Dieser zunichst irritie-
rende Befund wird nachvollziehbar, wenn die Bedingungen fiir die Aneignung impliziten Wis-
sens beriicksichtigt werden: Derart komplexes Kénnen gilt aufgrund seiner performatorischen
und teils unbewussten Struktur als nur begrenzt direkt vermittelbar (Neuweg, 2000, S. 212,
2020b, S. 346ff). Zugleich verfiigen Studierende bereits vor dem Studium iiber implizite Wissens-
bestinde, die ihr Wahrnehmen, Deuten und Handeln mitprigen (Viermann, 2022, S. 87) — impli-
zites Wissen wird also nicht neu erlernt, sondern in Relation zu bestehenden Wissensbestinden
gesetzt. Hinzu kommt, dass implizites und explizites Wissen entgegen ihrer theoretisch-analyti-
schen Unterscheidung im Handeln meist nicht getrennt auftreten, sondern sich wechselseitig
durchdringen und als unterschiedliche Lernrichtungen genutzt werden kénnen (Niessen &

Knigge, 2022, S. 161).

Vor diesem Hintergrund erscheint ein Verzicht auf explizite Wissensangebote im Studium weder
sinnvoll noch méglich. Im Zentrum steht vielmehr die Frage, wie solche Wissensangebote gestal-
tet sein miissen, um die Entwicklung professionellen pidagogischen Handelns mittels Hochschul-
lehre zu unterstiitzen. Diese Frage zielt sowohl auf die Auswahl des Theorieangebots als auch auf
die hochschuldidaktischen und -methodischen Bedingungen, unter denen entsprechende Reflexi-
onsprozesse angestoflen werden kénnen. Im vorliegenden Beitrag wird dies anhand der API
exemplarisch diskutiert. Dafiir wird die Frage zunichst fiir den Kontext Inklusion spezifiziert,
wobei eine besondere Charakteristik deutlich wird: Forschungsergebnisse zeigen, dass bereits
vorhandene implizite Wissensbestinde der Studierenden im Kontext Inklusion hiufig zur Ableh-
nung der vermittelten Theorien fithren (Abschnitt 2). Da dies unter anderem an der Normativitit

der Theorien zu liegen scheint, wird anschlieffend als konzeptioneller Gegenentwurf das
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Theoriegeriist der API skizziert (Abschnitt 3). Daraufhin wird anhand einer exemplarischen Fall-
arbeit aufgezeigt, wie die API methodisch innerhalb der Musiklehrkriftebildung genutzt werden
kann (Abschnitt 4). Auf dieser Grundlage werden die Potenziale und Grenzen der API als explizi-
ter Wissensressource herausgearbeitet (Abschnitt 5). Abschlieffend wird anhand des Begriffs der
Inklusionssensibilitdt bilanziert, welche Rolle die API in der Professionalisierung angehender Mu-

siklehrkrifte im Bereich Inklusion spielen kann (Abschnitt 6).

Inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung: Explizites und implizites Wissen im

Widerspruch

Die Einfithrung inklusiver Bildungsstrukturen wird als ,gréf3te Reformmafinahme des deutschen
Schulsystems der vergangenen Jahrzehnte“ beschrieben (Viermann, 2022, S. 11) und ist dement-
sprechend auch in der Hochschullehre zunehmend verankert. Zwei praxeologisch ausgerichtete
Untersuchungen weisen jedoch auf damit einhergehende Herausforderungen hin, die insbeson-
dere auf die Diskrepanz zwischen implizitem und explizitem Wissen der Studierenden zuriickge-

fithrt werden konnen.

In der ersten der beiden Studien untersucht Mia Viermann (2022) den Einfluss von konjunktivem
Erfahrungswissen Lehramtsstudierender auf ihre Einstellung zu Inklusion.! Auf der Grundlage
ihrer Analyse von Gruppendiskussionen kommt sie zu dem Schluss, dass das an den Universititen
vermittelte explizite, inklusionsbezogene Wissen bei den Studierenden Verunsicherung auslost
(ebd., S. 295-296). Diese Verunsicherung entsteht, da das kommunikative Theoriewissen nicht
mit dem Handlungswissen aus eigener pidagogischer Praxis oder mit habitualisiertem Wissen der
individuellen Erfahrungen im Schulkontext in Einklang gebracht werden kann. Unter anderem
beschreiben die Studierenden Widerspriichlichkeiten zwischen dem normativen Inklusionskon-
zept und dem , Wissen von Schule als selektivem Produktionsprinzip von zertifiziertem Bildungs-
leistungen” (ebd., S. 274), der ,gesellschaftlichen Leistungsorientierung” (ebd., S. 275) oder der ei-
genen Handlungsmoglichkeit im schulischen Kontext (ebd., S. 276). Um die eigene Handlungsfi-
higkeit aufrechtzuerhalten, lehnen die Studierenden der Studie das normative Konzept Inklusion
als {iberh6htes Idealbild ab (ebd., S. 277). Das explizite Wissen wird dabei als normative Bedro-

hung empfunden: zum einen gegeniiber der gesellschaftlichen Orientierung an Leistung, zum

"Konjunktives Erfahrungswissen oder auch habitualisiertes Wissen ist in diesem Zusammenhang als Unterkategorie
von implizitem Wissen zu verstehen: Mit Bohnsack fasst die Autorin konjunktives Wissen als ,kollektiv geteilte
Erfahrungszusammenhinge, die leitend fiir die Handlungen der Subjekte sind, aber nicht expliziter Teil ihres Den-
kens” (ebd., S. 77). Es ist den Subjekten nicht explizit-propositional bzw. kommunikativ zuginglich, kann jedoch
durch verbale oder bildliche Darstellung von Handlungsziigen ausgedriickt werden (ebd., S. 84-85).
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anderen — im Falle von Sonderpidagog*innen — gegeniiber der Anerkennung des eigenen Berufs
als kompetent und wichtig (ebd., S. 294). Die damit einhergehenden Krisen kénnen jedoch ,weder
kommuniziert noch als Teil pidagogischer Praxis oder als Entwicklungsmoment im Professiona-
lisierungsprozess akzeptiert werden® (ebd., S. 307). Vielmehr steht die Aufrechterhaltung des ha-
bituellen Wissens und der eigenen hegemonialen Position im Mittelpunkt, wobei argumentativ
die Verantwortung auf andere Akteur*innen delegiert wird oder exkludierende Strukturen legi-
timiert werden (ebd., S. 308). Insgesamt zeigt sich, dass das vermittelte explizite inklusionsbezo-
gene Wissen innerhalb der Studie bestehende Wissensbestinde eher manifestiert als diese zu ver-

indern (ebd., S. 311).

Zu einem hnlichen Befund gelangt in der zweiten Studie auch Maren Oldenburg (2021), die stu-
dentische Orientierungen zu Inklusion, Exklusion und Differenz aus praxeologischer Perspektive
untersucht. In Gruppendiskussionen treten Spannungsverhiltnisse zwischen den individuellen
Anspriichen der Studierenden und den empfundenen systemischen Anforderungen deutlich zu-
tage (ebd., S. 310). Beispielhaft kann das Spannungsverhiltnis von Re- und Dekonstruktion von
Differenz herausgegriffen werden: Wenngleich dafiir pliddiert wird, nicht mehr zwischen behin-
derten und nicht-behinderten Menschen zu unterscheiden, wird diese Kategorisierung im Kon-
text Schule von den Studierenden dennoch legitimiert (ebd., S. 286). Eine Dekonstruktion wird
dabei mit Verweis auf eine unmégliche Umsetzbarkeit in der schulischen Praxis verworfen (ebd.,
S. 312). Auch hier wird das dargebotene explizite Theoriewissen als praxisuntauglich abgewiesen,
die Studierenden delegieren die Verantwortlichkeit an das System und externalisieren somit die
Problemlage (ebd., S. 311).

Beide Studienergebnisse weisen also darauf hin, dass die Studierenden ihr implizites und explizites
Wissen iiber Inklusion nicht in Einklang bringen kénnen, wodurch Abwehrmechanismen ent-
stehen. Stattdessen wiinschen sich die Studierenden ,spezifische Handlungsanweisungen sowie
ein spezifisches Wissen iiber die pidagogisch Adressierten” (ebd., S. 312). Dieser Wunsch kann
als Ausdruck der Verunsicherung verstanden werden, in dem sich das Bediirfnis zeigt, die Kom-
plexitit und Normativitit des Themenfeldes durch stirkere Orientierung zumindest teilweise

handhabbar zu machen.

Nimmt man diese Ergebnisse ernst, steht die Lehrer*innenbildung im Kontext Inklusion mit ih-
ren derzeit vermittelten Inhalten unter deutlichem Reformbedarf. Die beschriebenen Forschungs-
ergebnisse deuten darauf hin, dass die Ablehnung des expliziten Wissens mit der Normativitit
der Theorien bei gleichzeitig empfundener Praxisuntauglichkeit zusammenhingt. An diesem
Punkt setzt die Ambivalenztheoretische Perspektive auf Inklusion (API) an: Sie wurde entwickelt,
um normative Vorgaben moglichst zu vermeiden und stattdessen Spannungsverhiltnisse als pro-

duktive Grundlage pidagogischer Reflexion zu nutzen. Im Folgenden wird daher untersucht,

104



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

inwiefern die API eine tragfihige explizite Wissensressource darstellen kann, um die Entwicklung
professionellen pidagogischen Handelns in der inklusionsorientierten Musiklehrkriftebildung zu

unterstiitzen. Daftir werden zunichst die theoretischen Grundannahmen der API vorgestellt.

Die Ambivalenztheoretische Perspektive auf Inklusion (API)

Innerhalb der API wird Inklusion als Einbezug von Individuen in eine bildungsspezifische Um-
welt definiert. Der Begriff ,Umwelt” ist dabei bewusst uneindeutig gewihlt, da Einbezug auf ver-
schiedenen Ebenen stattfinden kann. Diese Definition weist wesentliche Unterschiede zu gingi-
gen Inklusionsdefinitionen auf: Zunichst steht im Fokus, dass Inklusion im Bereich Bildung we-
sentlich von den beiden Entititen ,Individuum® und ,bildungsspezifischer Umwelt“ geprigt ist.
Statt den Fokus ausschliefflich auf das Individuum - im Sinne, ,dass jeder Mensch ganz natiirlich
dazu gehort” (Aktion Mensch e. V., 0. J.) — oder ausschliefllich auf Umwelteinfliisse wie ,Kulturen,
Strukturen und Praktiken” (Piezunka, 2017, S. 165) zu richten, riickt die API die Frage in den Vor-
dergrund, wie beide Entititen miteinander verwoben sind. Dariiber hinaus transportiert die De-
finition keine Werte oder Bewertungen. Soziologischen Uberlegungen folgend werden Inklusion
und Exklusion vielmehr als Analysekategorien gefasst (siehe u. a. Wansing, 2013, S. 25). Dabei
wird davon ausgegangen, dass beide Prozessrichtungen in einem wechselseitigen Verhiltnis ste-
hen: Beispielsweise kann erst etwas als eingeschlossen gelten, wenn etwas anderes ausgeschlossen
wird — der Prozess der Inklusion setzt also Exklusion voraus (Luhmann, 2005, S. 229; Nassehi,
1997, S. 124). Damit sind beide Prozesse strukturell miteinander verflochten und in jeder sozialen
Interaktion unausweichlich vorhanden (Schiffter, 2013, S. 59; Wansing, 2013, S. 24). Folglich
fithrt auch jegliche piadagogische Handlung zu Folgeprozessen, die sowohl von Inklusion als auch
von Exklusion geprigt sind. Dies stellt die Basis dafiir dar, das Themenfeld Inklusion als grund-

satzlich ambivalent zu begreifen.

Diese ambivalente Beschaffenheit wird in der API vertieft, indem verschiedene Widerspruchs-
konstellationen ausdifferenziert werden. Dabei wird argumentiert, dass die Ambivalenzen des
Themenfelds auf sogenannte spannungsevozierende Gleichzeitigkeiten zurtickgefithrt werden kon-
nen. Dies wird anhand eines Beispiels deutlich: Alle Individuen sind in gewisser Weise gleich —
und in gewisser Weise verschieden. Gleichheit und Differenz sind in Gruppen also immer gleich-
zeitig vorhanden (Wenning, 2004, S. 579). Wenngleich dies noch keinen Widerspruch darstellt,
fithrt die Gleichzeitigkeit zu der Frage, welche Differenzen thematisiert werden — und welche
nicht. Dabei bestehen auf beiden Seiten Anforderungen, die sich jedoch widersprechen (vgl. u. a.
Budde & Hummrich, 2015, S. 38): Einerseits wird gefordert, Differenzen nicht zu thematisieren,

um beispielsweise Stigmatisierungen moglichst zu vermeiden. Andererseits ist eine
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Thematisierung notwendig, um Benachteiligungen sichtbar zu machen oder zielgerichtet zu for-
dern. Beide Anforderungen sind also giiltig und relevant, widersprechen sich jedoch. Solche An-
forderungskonflikte werden mit Helsper (2004, S. 61) als Antinomien bezeichnet. Da sie den beiden
Polen der Gleichzeitigkeit Rechnung tragen, sind sie nicht auflosbar; vielmehr miissen die ein-
und ausschliefenden Folgen der Entscheidung situativ abgewogen werden. Indem die spannungs-
evozierenden Gleichzeitigkeiten in jeder Gruppe vorkommen, sind auch die Antinomien inner-

halb des pidagogischen Handelns unvermeidbar.

Eine weitere Widerspruchskonstellation stellen Spannungsfelder dar. Sie ergeben sich aus der span-
nungsevozierenden Gleichzeitigkeit zwischen normativer Theorie und an Gegebenheiten gebun-
dener Realisation. Im Gegensatz zu den Antinomien sind diese Spannungsfelder grundsitzlich
auflosbar, da sich sowohl die Theorie als auch die Rahmenbedingungen édndern kénnen. Die Aus-
differenzierung der Spannungsfelder (siehe Abbildung 1) zeigt jedoch, dass Einzelpersonen sie nur
begrenzt auflosen konnen: Beispielsweise ist die Selektionsfunktion von Schule lediglich langfris-
tig oder gesamtgesellschaftlich verinderbar, kann schliissig begriindet werden und {ibernimmt
eine gesellschaftliche Funktion (Emmerich & Hormel, 2013, S. 145-146; Fend, 2006, S. 93). Den-
noch steht sie normativen Inklusionsbestrebungen wie der Uberwindung von Separation
(Dammer, 2011, S. 21) oder der allumfassenden Wertschitzung eines jeden Kindes (Brodkorb,
2012, S. 24) diametral entgegen. Insofern kdnnen die Spannungsfelder oftmals auf die Gleichzei-
tigkeit zwischen individuellen Bediirfnissen und allgemeinen, universalistischen Anforderungen
zuriickgefiihrt werden. Dariiber hinaus kénnen aus den Spannungsfeldern unauflésbare Antino-
mien entstehen: etwa, wenn aus der Selektionsfunktion der Schule fiir Lehrkrifte die Antinomie

zwischen Fordern und Auslesen hervorgeht.

Sofern nun Lehrpersonen im Kontext Inklusion arbeiten, miissen sie erstens mit den spannungs-
evozierenden Gleichzeitigkeiten umgehen, zweitens zwischen den Spannungsfeldern vermitteln
und drittens die nicht auflosbaren Antinomien reflexiv bearbeiten. Da die meisten dieser Wider-
spruchskonstellationen nicht oder nicht von einer Einzelperson aufgelost werden kénnen, entste-
hen fiir die Lehrpersonen Handlungsdilemmata — also Situationen, bei denen jede Entscheidung
sowohl Vor- als auch Nachteile mit sich bringt. Zusitzlich werden die Entscheidungen von zwei
weiteren Faktoren erschwert: Erstens stehen Lehrkrifte unter Entscheidungszwang, weswegen
sie die Dilemmata ad hoc erfassen und noch in der Situation zwischen den Vor- und Nachteilen
abwigen miissen (vgl. Helsper, 2016, S. 54). Zweitens ist pidagogisches Handeln prinzipiell unge-
wiss; es kann also nicht sicher vorhergesagt werden, inwiefern eine Handlung zu Ein- oder zu
Ausschliissen fiihrt (vgl. Helsper, 2010, S. 18-19). Das Zusammenspiel der genannten Faktoren

zeigt, wie komplex pidagogisches Handeln im Kontext Inklusion ist.
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Insgesamt lassen die Ausfithrungen darauf schlief3en, dass das Themenfeld Inklusion unausweich-
lich von Spannungszustinden, Zwiespiltigkeit und Zerrissenheit — kurz: Ambivalenzen — geprigt
ist; es scheint sogar durch diese konstituiert zu werden. Wie viele derartiger Ambivalenzen in der

Fachliteratur zu Inklusion bereits beschrieben wurden, verdeutlicht Abbildung 1.

Inklusion und

Exklusion
Individualismus und

(Normative) Theorie und (an Universalismus
Gegebenheiten gebundene)

Realisation Gleichheit und ~

Differenz

[ Gleichzeitigkeiten ‘

Programmatik vs. e T Besnnderung\.:s.
ausfiihrende Lehrperson el T Normalisierung

» Kapazitat T i P
Hal 1 - e
- Dilemmata Thematisierung vs. FABLLE R
De-Thematisierung Veréndern
Programmatik vs. von Differenz -
Institution Schule ’ ‘ Qe

» Organisationsroutinen G|A'u|:§Ier::h;|s-
J eichbehandlung

» Ressourcen B . .
» Kapazitat der Lehrkraft Spannungsfelder Antinomien

Programmatik vs. Nihe vs. Distanz
Gesellschaftliche Funktionen

des Schulsystems Férdern vs.

Freiheit vs, Zwang

» Qualifizierungsfunktion Auslesen
» Normalisierungsfunktion Programmatik vs. Gesamt- N . SUbSFmPtiun Vs.
» Selektionsfunktion gesellschaftliche Bedingungen N Normativ!tat vs. Einzelfall
» Meritokratie —1/ Pragmatismus
» Wirtschaftssystem
(Wettbewerb/Konkurrenz) Individuelle Entfaltung vs.
* Birgerliche Gleichstellung (gesellschaftliche) Anpassung

Abbildung 1: Im Inklusionsdiskurs beschriebene Ambivalenzen (vgl. Herzog, 2023a, S. 170)

Mit der Primisse, dass Inklusion durch Ambivalenzen konstituiert ist, kann die API an die in Ab-
schnitt 2 dargestellten Forschungsergebnisse ankniipfen: Dort beschreiben die Studierenden Wi-
derspriichlichkeiten zwischen explizit-normativen Inklusionstheorien und ihrem eigenen impli-
ziten Erfahrungswissen, konnen diese Spannungszustinde jedoch nicht produktiv nutzen. Das
daraus resultierende Potenzial der API fiir die Lehrer*innenbildung wird im spiteren Verlauf des
Beitrags vertieft. An dieser Stelle wird jedoch bereits deutlich, dass inklusionsorientiertes Handeln
angesichts der ambivalenten Beschaffenheit des Themenfeldes grundsitzlich als kompromisshaft,
abhingig von Situation und Kontext und fragil angesehen werden kann. Auf dieser Grundlage
werden konkrete Handlungsanweisungen obsolet oder gar kontraproduktiv, da sie die Komplexi-
tit der Handlungen nicht fassen konnen. Im Gegensatz dazu erdffnet die API einen Reflexions-
rahmen, um Prozesse der Inklusion und Exklusion analytisch zu betrachten und damit einherge-
hend die Komplexitit piadagogischen Handelns sichtbar zu machen. Wie eine solche Analyse an
einem konkreten Fallbeispiel aussehen kann, wird im folgenden Abschnitt exemplarisch gezeigt.
Zugleich bietet die Fallanalyse die Grundlage, anschlieRend die Potenziale und Grenzen einer sol-

chen kasuistischen Arbeitsweise innerhalb der Musiklehrkriftebildung zu diskutieren.
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Analytische Fallarbeit auf Grundlage der API?

Die videographisch aufgezeichnete Szene stammt aus einem Trommelprojekt, das in einer Grund-
schule einer Erstaufnahmeeinrichtung fiir Gefliichtete durchgefiihrt wurde. Es fand im Rahmen
des Projekts ,Musik-Sprache-Teilhabe“ der Bertelsmann Stiftung statt und zielte darauf, durch das
gemeinsame Musizieren das soziale Miteinander zu stirken und somit Inklusion zu férdern (siehe
unverdffentlichte Projektbeschreibung der Bertelsmann Stiftung, 2018). Die 13 Schiilerinnen und
Schiiler (SuS) der Klasse sind zwischen sechs und acht Jahre alt und stammen aus verschiedenen
Herkunftslindern; ihr deutsches Sprachniveau unterscheidet sich teils erheblich. Leiterin der Ein-
heiten ist Frau Meyer’, eine externe Musikpidagogin, welche die SuS erst innerhalb des Trom-
melprojekts kennenlernt. Als Instrument werden Djemben genutzt, die Frau Meyer ebenfalls ex-

tern mitbringt.

Die Szene dauert insgesamt knapp eineinhalb Minuten und befindet sich zu Beginn der ersten
Trommeleinheit. Innerhalb der Szene sitzen die SuS und Frau Meyer im Stuhlkreis, hinter jedem
Stuhl steht eine Djembe. Frau Meyer markiert den Beginn mit den Worten ,Okay - gut — wir
fangen an”, hebt ihre Arme und blickt auffordernd in die Runde. Die SuS folgen ihrer Bewegung,
bis auf Ivan, der links neben ihr sitzt. Er betrachtet zunichst in zuriickgelehnter Haltung ihre
Arme, schaut sich anschlieffend um und imitiert die Bewegung erst, nachdem er die anderen SuS
beobachtet hat. Wihrenddessen klatscht sich Frau Meyer kurz auf die Oberschenkel und streckt
die Arme gleich wieder nach oben. Die SuS folgen, nur Ivans Arme bleiben oben. Als nichstes
beginnt Frau Meyer, ihre Finger zu bewegen, die SuS ahmen sie nach. Frau Meyer blickt langsam
von rechts nach links in die Runde. Erst als ihr Blick auf Ivan fillt und sich die Blicke begegnen,
beginnt dieser, ebenfalls die Finger zu bewegen. Frau Meyer nimmt ihre Arme nach unten, die
Finger bewegen sich nun auf den Oberschenkeln. Die SuS folgen, Ivan und sein Nachbar erst mit
Verzogerung. Anschliefend macht Frau Meyer ein Crescendo, indem sie sich mit den Hinden
lauter werdend auf die Schenkel klatscht, danach klatscht sie plotzlich wieder leise. Wihrend die
meisten SuS nach und nach ruhiger werden, klatscht sich Ivan immer wilder und lauter auf die
Oberschenkel und lacht dabei. Frau Meyer spricht ihn mit einem ,hey” an, woraufhin er die Arme
hebt. Als Frau Meyer fortfihrt: ,Schau mal zu mir“, nimmt er die Arme wieder herunter und

klatscht sich wie alle anderen leise auf die Schenkel.

?Die exemplarische Fallarbeit greift auf den empirischen Teil der Dissertation zuriick. Um das heuristische Potenzial
der API an konkreten Beispielen auszuloten, wurden dort Videos von Gruppenmusiziersituationen mithilfe der Vi-
deo-Interaktionsanalyse nach Tuma, Schnettler und Knoblauch (2013) untersucht. Fiir eine ausfiihrliche Darstellung
des methodischen Vorgehens sowie des erhobenen Datenmaterials sei auf Herzog (2023a, S. 189-198) verwiesen. Die
herausgegriffene Szene kann dort als Schliisselszene #3 ,Ihr miisst alle kucken“ mit detaillierter Beschreibung und
Standbildern nachvollzogen werden (ebd., S. 309-320).

? Aus Datenschutzgriinden sind alle Namen pseudonymisiert.
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Anschlieflend stoppt Frau Meyer die Bewegung, richtet sich auf und beginnt, mit den Fiilen zu
trampeln. Die SuS folgen erneut ihrem Beispiel, Ivan wiederum mit kurzer Verzégerung. Nach-
dem Frau Meyer einige Sekunden getrampelt und sich dabei umgeschaut hat, beendet sie die Be-
wegung mit einer unterstreichenden Geste. Die meisten SuS trampeln weiter, Ivan wird dabei
immer aufgeregter und lacht laut. Frau Meyer legt den linken Zeigefinger an den Mund und hebt
den rechten Arm mit geoffneter Hand, woraufhin die meisten Kinder das Trampeln beenden. Ivan
stoppt zwar, zeigt aber enthusiastisch mit beiden Armen auf einen anderen Schiiler. Frau Meyer
beginnt zu sprechen: ,Ihr miisst ...“, hilt kurz inne, als sie Ivans Bewegung bemerkt, beriihrt ihn
an der Schulter und sagt: ,Hey - ihr miisst aufpassen.” Ivan wiederholt wihrenddessen seine Zei-
gegeste und schaut in Richtung des Schiilers. Frau Meyer spricht ihn direkt an: ,Schau mal, du
musst zu mir schauen. Ja? Wenn Stopp ist...“ Erst bei ,schau mal® schaut Ivan zu Frau Meyer, bei
,Ja?“ nimmt Ivan wiederum kurz die Arme nach oben, wendet den Blick von Frau Meyer ab und
schaut sich um. Gleich darauf nimmt er die Arme wieder nach unten, wippt auf seinem Stuhl und
lacht leise. Frau Meyer unterbricht ihre Erklirung und fragt ihn: ,Wie heilt du?“ Nachdem Ivan
nicht reagiert, wiederholt sie ihre Frage, worauf die anderen Kinder an seiner Stelle antworten.
Frau Meyer wiederholt ,Ivan? Ivan. Ivan?“ Erst nach dreimaliger Ansprache mit seinem Namen
blickt Ivan wieder zu Frau Meyer. Sie wiederholt: ,Schau zu mir. Ja?“, doch Ivan wendet sich ab
und reibt sich die Augen. Dann sagt Frau Meyer: ,Damit du mich besser oder soll oder setzt du
dich da driiben hin? Da kannst du mich besser sehen®. Wihrenddessen deutet sie auf einen freien
Stuhl gegeniiber. Als Ivan nicht reagiert, bekriftigt sie die Aufforderung mit den Worten ,Setz
dich da hin. Ja?“ Ivan schiittelt den Kopf, die Schiittelbewegung erfasst seinen ganzen Korper.
Dabei hilt er sich am Stuhl fest. Sie wiederholt den Satz und schiebt ihn mit leichtem Druck auf
seine Schulter nach vorne. Erst nach einem auffordernden ,Zack” steht Ivan auf und geht lachend
auf den Stuhl zu. Frau Meyer schaut ihn an und sagt: ,Da kannst du mich sehen. Ja? Jetzt schaust
du zu mir®, und zeigt dabei auf ihre Fiifle. Mit einem ,Achtung”beginnt sie wiederum zu trampeln

und beendet die Bewegung kurz darauf.

Mit der API kénnen nun Ambivalenzen der Szene herausgearbeitet werden. Zunichst sei dabei
die Ambivalenz zwischen Freiheit und Zwang herausgegriffen.* Sofern Zwang als Handlungsein-
schrinkung und Freiheit als Handlungserméglichung gefasst wird, fillt in der Szene insbesondere
der Zwang des Umsetzens auf. Frau Meyer begriindet diesen Zwang damit, dass Ivan sie so besser
sehen kann. Vermutlich geht sie davon aus, dass Ivan durch den Platzwechsel in der Lage ist, ihre
Bewegungen besser zu imitieren und damit die von ihr gestellte Aufgabe adiquater umzusetzen.

Gleichzeitig bleibt diese Aufgabenstellung innerhalb der Szene unausgesprochen, sie erschlief3t

*Dieser Schwerpunkt wurde auch in der Dissertation eingenommen. Fiir die zusammengefassten Ergebnisse der Ana-
lyse beziiglich der Antinomie siehe Herzog (2024).
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sich nur durch auffordernde Blicke und Gesten. Durch die mehrfache Berichtigung von Ivan, der
anders als die anderen handelt, wird zudem deutlich, dass es sich hierbei nicht um eine mogliche,
sondern um die einzig gewiinschte Art der Teilhabe handelt: Ziel ist ein vereinheitlichtes Gesche-
hen, in dem alle SuS die Vorgaben von Frau Meyer umsetzen. Die implizite Aufgabenstellung
beinhaltet somit implizite Zwinge, die durch die Interaktion zwischen Frau Meyer und Ivan sicht-
bar werden. Im Kontext der Szene ist zu vermuten, dass Ivan diese Zwinge weniger gut nachvoll-
ziehen kann als seine Mitschiilerinnen und Mitschiiler — mehrfach scheint es so, als ob er nicht
weif}, was von ihm verlangt wird. Darauf deuten unter anderem die verzgerte Reaktion oder das
zweimalige Heben der Hinde bei der Ansprache durch Frau Meyer hin: Zwar passt die Bewegung

in den Gesamtkontext, jedoch nicht an diese Stelle.

Insofern scheint das Umsetzen von Frau Meyer auf Ivans Einbezug zu zielen: Sofern es hilft, die
Aufgabenstellung zu erfiillen, kann Ivan am vereinheitlichten Unterrichtsgeschehen teilhaben.
Dass Ivan diese einbeziehende Intention jedoch nicht als solche versteht, zeigt seine Reaktion: Das
Augenreiben bei der Aufforderung, den Platz zu wechseln, kann als Zeichen von Miidigkeit, aber
auch als Zeichen von Uberforderung interpretiert werden. Erst nach der zweiten, sehr direkten
Aufforderung: ,Setz dich mal da hin. Ja?“ scheint er die Aufforderung zu verstehen, weigert sich
jedoch, indem er den Kopf schiittelt und sich am Stuhl festhilt. Erst nach einer weiteren Auffor-
derung und Beriihrung an der Schulter liduft Ivan zu dem vorgegebenen Platz. Insbesondere der
kurze Moment der Verweigerung zeigt, dass Ivan den Zwang des Umsetzens als unangenehm er-
lebt. Da er wie beschrieben vermutlich aus Unverstindnis handelt, ist anzunehmen, dass er den
Sinn des Platzwechsels nicht erkennt und ihn eher als willkiirlich oder tadelnd empfindet. Damit
wird das pidagogische Dilemma sichtbar: Um Ivan in das mit bestimmten Zwingen verbundene
Geschehen einzubeziehen, greift die Lehrkraft zu einer ebenfalls zwanghaften Mafinahme, die
vom Individuum eher als Ausschluss empfunden wird. Das Ziel der Inklusion fiithrt damit zu tem-

porirer Exklusion.

Das Dilemmatische der Situation wird dariiber hinaus an den Ambivalenzen der Thematisierung
und De-Thematisierung von Differenz sowie der Besonderung und Normalisierung deutlich: Ivan
unterscheidet sich in seinem Handeln von den anderen Kindern. Diese Differenz wird von Frau
Meyer sichtbar gemacht und als sozial relevant gesetzt, indem sie ihn direkt anspricht, als Einzigen
nach seinem Namen fragt und ihn beriihrt. Die Thematisierung der Differenz fithrt also zu einer
besonderen Behandlung, die im Umsetzen kulminiert: Hier muss er als Einziger aufstehen und fiir
alle Teilnehmenden sichtbar durch den Stuhlkreis laufen. Mit dieser sich steigernden Exponie-
rung wird Ivan als ,Anderer” markiert, der nicht selbstverstindlich dazugehort, sondern beson-
dere Aufmerksamkeit erfordert. Sein Zégern und Widersetzen kann vor diesem Hintergrund als

Reaktion auf die zunehmende Sichtbarmachung und die damit verbundene Besonderung gelesen
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werden, die ihm moglicherweise unangenehm ist. Doch auch hier scheint das Handeln der Lehr-
kraft darauf ausgelegt zu sein, die als relevant markierte Differenz im Anschluss wieder zum Ver-
schwinden zu bringen: Die sich steigernde Besonderung zielt letztlich darauf, Ivan die Eingliede-
rung in das vereinheitlichte Geschehen zu erméglichen. Hierin zeigt sich eine strukturelle Span-
nung pidagogischer Inklusionspraxis: Sofern Vereinheitlichung angestrebt wird, muss Differenz
bearbeitet werden - und diese Bearbeitung erzeugt erneut Differenz. Auch die von Ivan méglich-
erweise als unangenehm oder gar exkludierend erlebte Besonderung ist auf Normalisierung ge-
richtet, konkret auf eine Angleichung der Gruppe im gemeinsamen Tun. Eine solche Normalisie-
rung bildet jedoch die Grundlage vieler musikbezogener Aktivititen und kann durchaus inklusive
Prozesse férdern (Herzog, 2023a, S. 271). Insbesondere in der von Frau Meyer angestrebten Mu-
sizierform ist Normalisierung essenziell, da gemeinsames Rhythmustrommeln erst durch zeitliche
Koordination als solches erkennbar wird (ebd., S. 228). Insofern scheint auch die Entscheidung
beziiglich Besonderung und Normalisierung auf den Einbezug in das von der Lehrkraft geformte
Geschehen zu zielen — und zwar nicht nur beziiglich der analysierten Szene, sondern fiir das ge-

samte weitere Trommelprojekt, in dem das Rhythmustrommeln eine zentrale Rolle einnimmt.

Bereits diese beispielhafte Analyse der Szene macht deutlich, dass die Lehrkraft — wissentlich oder
unwissentlich — mehrere Dilemmata gleichzeitig bearbeitet. Auch die Widerspriichlichkeit zwi-
schen Intention und Wirkung sowie die enge Verstrickung von Inklusion und Exklusion treten
deutlich hervor. Mithilfe der API werden solche widerspriichlichen Prozesse bewusst in den Mit-
telpunkt geriickt. Ziel ist dabei weder, das pidagogische Handeln zu bewerten, noch, es in Gedan-
kenexperimenten zu optimieren. Vielmehr geht es darum, die in einer solch kurzen Situation
wirksamen Ambivalenzen sowie die Folgen pidagogischer Entscheidungen sichtbar zu machen -
was zugleich die Komplexitit des inklusionsorientierten Handelns deutlich werden lésst. Aus die-
ser mikroperspektivischen Analyse erscheinen normativ-affirmative Inklusionstheorien tatsich-
lich als verkiirzendes Idealbild: Wird Inklusion als erstrebenswertes Gut dargestellt, das durch
Musik besonders gut erreicht werden kann, werden Widerspriichlichkeiten unweigerlich zu
Problemen, die es zu beheben gilt. Eine solche Thematisierung suggeriert jedoch, dass Wider-
spruchsfreiheit prinzipiell moglich wire — und vereinfacht damit nicht nur die Komplexitit des
Themenfeldes, sondern verhindert auch das Bewusstwerden notwendiger pidagogischer Abwi-
gungsprozesse. Insofern lisst sich auch hier an die zuvor dargestellten Forschungsergebnisse an-
kniipfen, in denen die Studierenden die universitir angebotenen Inklusionstheorien als praxisun-
tauglich abweisen. Auf Basis dieser Erkenntnisse soll nun diskutiert werden, inwiefern die API in
der Hochschullehre gewinnbringend zur Entwicklung professionellen pidagogischen Handelns

eingesetzt werden kann.
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Potenziale und Grenzen der API als expliziter Wissensressource

Die Diskussion der Potenziale und Grenzen erfolgt in drei Schritten: Zunichst wird die theoreti-
sche Anschlussfihigkeit der API beleuchtet, anschlief3end der methodische Zugang der kasuisti-
schen Fallarbeit diskutiert und zuletzt erfolgt eine Reflexion der Grenzen des Ansatzes im Kontext
der Musiklehrkriftebildung.

Zur Beschreibung des Potenzials der API als expliziten Theoriekonstrukts sei zunichst an die For-
schungsergebnisse von Viermann und Oldenburg erinnert. Beide Studien zeigen, dass das im
Kontext von Inklusion vermittelte Theoriewissen bei Studierenden weniger zur Reflexion und
Professionalisierung beitrigt, sondern bestehende Wissensbestinde eher verfestigt. Ursache dafiir
sind die von den Studierenden empfundenen Spannungen zwischen den normativ aufgeladenen
Inklusionstheorien und dem bereits vorhandenen impliziten Handlungswissen. Diese Diskrepanz
fithrt zu Verunsicherung, die nicht konstruktiv bearbeitet werden kann: Das theoretische Wissen

wird abgelehnt, ,Inklusion® erscheint als praxisfernes Idealbild.

Die API geht diese Herausforderungen auf zwei Ebenen an: Erstens riickt sie derartige Spannungs-
zustinde und Handlungsdilemmata bewusst ins Zentrum. Widerspriichlichkeiten werden nicht
nur benannt, sondern als konstitutiv fiir das Themenfeld aufgefasst. Beispielsweise werden in der
API die von den Studierenden beschriebenen Diskrepanzen zwischen eigenen Handlungsmog-
lichkeiten und systemischen Vorgaben systematisiert, indem Spannungsfelder zwischen norma-
tiver Theorie und praxisgebundener Realitit ausdifferenziert werden. Das aufseiten der Studie-
renden gefiihlte Unbehagen erhilt so Raum zur produktiven Bearbeitung; Spannungsverhiltnisse
werden nicht als Stérung, sondern als Ausgangspunkt professioneller Weiterentwicklung ver-
standen. Nach Viermann (2022, S. 278) bildet gerade eine solche Passung die Grundlage dafiir,
dass explizites Wissen in implizites tiberfithrt werden kann: ,Universitire Erfahrungen kénnen
zwar [...] Reflexionsprozesse initiieren und Handlungsméglichkeiten aufzeigen, dominierend fiir
die Wahrnehmung der eigenen Handlungsfihigkeit und -sicherheit scheint jedoch [...] die Pas-

sung handlungspraktischer und universitirer Erfahrungen.”

Zweitens stehen innerhalb der API bewusst keine normativen Anforderungen im Zentrum, auch
die Idealisierung von Inklusion entfillt. Gerade im besonders normativ aufgeladenen musikpada-
gogischen Inklusionsdiskurs (Herzog, 2023a, S. 46) kann dies zu einer normativen Entlastung und
somit zu einer stirkeren Identifikation mit der Theorie fithren. Gleichzeitig ist zu beachten, dass
die genannten Studien von Viermann und Oldenburg im Kontext der allgemeinen Piddagogik an-
gesiedelt sind; spezifische Untersuchungen zu Musiklehrkriften liegen bisher nicht vor. Méglich
wire demnach auch, dass die Normativitit des Inklusionsdiskurses unter dem Motto ,Musik kann
Inklusion“ (Tischler, 2015) bereits so internalisiert ist, dass bei Musiklehramtsstudierenden keine

Diskrepanz zwischen implizitem und explizitem Wissen besteht. In diesem Fall scheint die Arbeit
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mit der API besonders wichtig, um gegebenenfalls ,normative blinde Flecken" aufzudecken (Her-
zog, 2024): Damit sind exkludierende Prozesse gemeint, die gerade wegen der Annahme einer
grundsitzlich inklusiven Wirkung musikbezogener Praxis unbemerkt bleiben. Dies kann bereits
in der Theoriearbeit geschehen, etwa wenn die Vorannahme einer inklusiven Wirkung damit
konfrontiert wird, dass inkludierende und exkludierende Prozesse gleichzeitig und unvermeidbar
stattfinden. Noch deutlicher treten solche Irritationsmomente jedoch in der kasuistischen Fallar-

beit hervor, womit die Potenziale dieses methodischen Zugangs in den Blick geraten.

Grundsitzlich gilt die analytische Arbeit an konkreten Situationen als gewinnbringendes Element
der Lehrer*innenbildung (Alavi, Sansour & Terfloth, 2017, S. 94). Besonders die Arbeit mit Vi-
deomaterial bietet die Méglichkeit, ,komplexe[] Vorginge unter verschiedenen Aspekten und
Perspektiven” wiederholt zu beobachten, ohne den praxisinhirenten Handlungsdruck zu erleben
(Krammer, 2014, S. 165). Solche Fallarbeit wird als praxisnah empfunden, da sie auf reale Situati-
onen aufbaut und mit eigenen Erfahrungen verkniipft werden kann (Bietenhard, Conk, Huber
Nievergelt, Marti & Molinari, 2022, S. 2). Zudem wird die abstrakte Theorie in der Anwendung
am konkreten Fall veranschaulicht, wobei ihre praktischen Einsatzméglichkeiten erkennbar wer-
den. Umgekehrt erméglicht die Fallarbeit zugleich, implizites Wissen explizit zu machen
(Neuweg, 20204, S. 766). Insofern kann die kasuistische Fallarbeit mit Videomaterial als Briicke

zwischen explizitem und implizitem Wissen angesehen werden.

Die Fallarbeit mit der API bietet dabei besonderes Potenzial, da sie die Spannungsfelder und
Handlungsdilemmata, welche die Studierenden bei Oldenburg (2021, S. 310) eher verunsichern,
ins Zentrum riickt: Grummt, Veber und Schéps (2019, S. 23) betonen, dass Kasuistik besonders
wirkungsvoll ist, wenn selbst wahrgenommene Widerspriiche und Problematiken anhand von
Videoaufnahmen sichtbar gemacht werden. Dieser Effekt ldsst sich noch verstirken, indem die
Studierenden in Kleingruppen dieselbe Szene analysieren, dabei jedoch selbst die Ambivalenz aus-
wihlen, auf deren Grundlage sie die Analyse durchfiihren. Die Zusammenfiihrung der vielfiltigen
unausweichlichen Handlungsdilemmata innerhalb der Szenen verdeutlicht in besonderem Mafle,
wie komplex und fragil das paidagogische Handeln im Kontext Inklusion ist. Damit dient die Kri-
senhaftigkeit der analysierten Handlungen als Folie, um die eigene Krisenhaftigkeit moglicher-

weise besser bearbeiten zu konnen.

Sowohl als Chance wie auch als Herausforderung erweist sich der Schwerpunkt auf Deskription.
Im Unterschied zu vielen anderen Inklusionskonzepten zielt die API darauf, Prozesse von Inklu-
sion und Exklusion moglichst wertfrei zu beschreiben (Herzog, 2024, S. 66). Nach Brafl und Boer
(2015, S. 96) gilt dies gerade in der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung als erstrebens-
wert, um einen beobachtenden Blick und eine beschreibende Sprache zu fordern sowie die eigene

Wahrnehmung zu reflektieren. Das bewusste Vermeiden normativ-wertender Urteile unterstiitzt
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zudem die Offenlegung und kritische Uberpriifung vorhandenen impliziten Wissens. Dies zeigte
sich beispielsweise in den Datensitzungen im Rahmen der Dissertation (vgl. Herzog, 2023a,
S. 269): Hier begriindeten die Teilnehmenden den inklusiven’ Charakter eines Prozesses hiufig
durch dessen pidagogische Giite — trotz der Hinweise, dass Bewertungen nicht Teil der Analyse
sein sollten. Auf dieser Grundlage konnte die Vorannahme der Teilnehmenden ,Inklusion ist gut’
aufgedeckt und diskutiert werden — was wiederum dazu fiihrte, ,bestehende Ordnungen durchei-
nanderzubringen [...] und Prozesse kritischer Distanzierungen anzuregen® (Oldenburg, 2021,
S. 313). In diesem Zuge erweist sich die kasuistische Fallarbeit als besonders geeignet, um oben
genannte normative blinde Flecken aufzudecken, die bei einer reinen Theorievermittlung mog-

licherweise verborgen bleiben wiirden.

Dennoch empfanden die Teilnehmenden das nicht-wertende Beschreiben der Unterrichtssitua-
tion als herausfordernd, was auf die Grenzen der Perspektive als expliziter Wissensressource ver-
weist. Diese lassen sich im Zusammenhang mit der Betonung der Komplexitit des pidagogischen
Handelns verstehen und verweisen auf ein Dilemma der Lehrer*innenbildung: Einerseits soll
Komplexitit nicht reduziert werden, andererseits aber sollen Hilfestellungen gegeben werden, so-
dass die Studierenden diese Komplexitit akzeptieren und professionell bearbeiten kénnen. Der-
artige Hilfestellungen scheinen essenziell, um nicht in eine erlebte oder gefiihlte Handlungsunfi-
higkeit zu verfallen und somit vor der Komplexitit zu kapitulieren — was moglicherweise wiede-
rum eine Ablehnung des angebotenen expliziten Theoriewissens zur Folge hitte. Den Wunsch
der Studierenden nach konkreten Handlungsanweisungen (Viermann, 2022, S. 312) kann und soll
die API dennoch nicht erfiillen: Zum einen widerspricht dieser Wunsch der Erkenntnis, dass die
Verbindung zwischen Theorie und Praxis dann besonders wirksam ist, wenn Praxiserfahrungen
mithilfe der Theorie reflexiv erschlossen und weiterentwickelt werden (Mirzinger, 2025, S. 51).
Zum anderen wiirden konkrete Handlungsanweisungen die Kompromisshaftigkeit sowie die si-

tuativ anfallenden Abwigungsprozesse aufler Acht lassen.

Stattdessen erdffnet die kasuistische Fallarbeit mit der API als Analyserahmen einen Zugang, der
die Beschreibung der Praxis mit der Offenlegung ihrer Komplexitit verbindet. Dies gelingt jedoch
nur, sofern die Kompromisshaftigkeit der Situationen und Entscheidungen mdoglichst offen the-
matisiert und ihre Krisenhaftigkeit auch in gemeinsamen Diskussionen ausgehalten werden. Laut
Arens et al. (2013, S. 21) setzt dies voraus, ,sowohl zu theoretischen, politischen wie pidagogi-
schen Fragen [...] keine abschlieRende Festlegung vorzunehmen und die Dinge analytisch und
normativ in der Schwebe zu halten” — ein Aspekt, welcher gerade im normativ aufgeladenen The-
menfeld Inklusion nicht nur fiir Studierende, sondern moglicherweise auch fiir Dozierende
schwer zu ertragen ist. Vielmehr besteht die Gefahr, ,Lésungsstrategien sichtbar [zu machen] und

den Studierenden [zu] vermitteln” (ebd.), die analysierten Handlungszusammenhinge ,als ,richtig
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oder falsch’ zu bewerten” (Oldenburg, 2021, S. 315) oder durch die Arbeit am Fall Schliisse zu zie-
hen, ,wie es besser gegangen wiire” (Hummrich, 2020, S. 69). Dies wiirde jedoch die Kompromiss-
haftigkeit der Handlungen ignorieren und die Vielschichtigkeit des Themenfeldes reduzieren. In-
sofern scheint gerade in einem Schwebezustand der Schliissel zu liegen, fiir die Komplexitit der
eigenen Handlungen zu sensibilisieren — was zugleich das Risiko beinhaltet, dass auch diese The-

orie aus Uberforderung abgelehnt wird.

Doch auch allgemein kann kritisch eingewendet werden, inwiefern eine ,reine Reflexion oder
Rekonstruktion der Fallarbeit® tatsichlich zu einer ,Logik der Reflexion des eigenen Unterrichts*
fiihrt (Grummt et al., 2019, S. 23). Ferner fiihrt eine Irritation impliziten Wissens, wie sie die API
moglicherweise anregt, nicht automatisch zu einer Verinderung des Handlungsrepertoires
(Oldenburg, 2021, S. 312). Vielmehr gilt es gerade in der inklusionsorientierten Lehrer*innenbil-
dung als besondere Herausforderung, die externen und internen Anspriiche in die berufliche Pra-
xis umzusetzen (ebd., S. 311). Hieran wird wiederum deutlich, wie voraussetzungsreich und fragil
die Transformationsprozesse zwischen implizitem und explizitem Wissen sind (vgl. Mirzinger,
2025, S. 47). Dies spannt den Bogen zur einleitenden Problematisierung und kann somit als Aus-

gangspunkt fiir das Fazit des Beitrags genutzt werden.

Fazit: Die API zur Anbahnung inklusionssensiblen Handelns

Der Beitrag zeigt, dass die Vermittlung expliziten Wissens im Kontext Inklusion eine besonders
anspruchsvolle Aufgabe darstellt, da implizite Wissensbestinde der Studierenden zu Ablehnung
des angebotenen Theoriewissens fithren. Die API erweist sich dabei zumindest theoretisch als
geeignetes explizites Theoriekonstrukt: Durch ihren Fokus auf Ambivalenzen und Spannungsfel-
der kommt sie den handlungspraktischen Erfahrungen der Studierenden niher als normative In-
klusionstheorien und schafft eine Grundlage fiir Reflexionsprozesse, die theoretisches Wissen mit
individuellen Erfahrungen verkniipfen. Im stark normativ aufgeladenen musikpidagogischen In-
klusionsdiskurs tritt sie dariiber hinaus der Annahme entgegen, Inklusion sei bei geeigneter
Durchfiihrung ,musikimmanent” (Vogel, 2016, S. 7), und birgt damit gerade bei angehenden Mu-

siklehrkriften das Potenzial, normative blinde Flecken des impliziten Wissens aufzudecken.

Das methodische Format der kasuistischen Fallarbeit mit Videomaterial erweist sich dabei als be-
sonders wirkungsvoll, da hier die Krisenhaftigkeit und Widerspriichlichkeit des pidagogischen
Handelns im Kontext Inklusion deutlich und praxisnah zutage treten. Damit einhergehend gerit
die Komplexitit des Themenfeldes besonders in den Fokus. Wenngleich die API den Studieren-

den diese Komplexitit nicht abnehmen kann und insbesondere keine Handlungsanweisungen
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liefert, kann die Ausdifferenzierung der Ambivalenzen sowie die wertfreie Analyse der Situatio-
nen die Komplexitit zumindest beschreibbar machen - ein erster Schritt zu deren Bewiltigung.
Hieran wird jedoch die Grenze des Entwicklungsprozesses hin zu professionellem inklusionspi-
dagogischem Handeln deutlich, denn zwischen der Beschreibung von Komplexitit und ihrer be-
wussten Bewiltigung im eigenen Handeln besteht eine erhebliche Diskrepanz. Insofern zeigt auch
die Arbeit mit der API, wie fragil die Transformation von explizitem zu implizitem Wissen in der

Musiklehrkriftebildung bleibt.

Das Bewusstwerden der Komplexitit ldsst sich auf sprachlicher Ebene mit dem Begriff der Inklu-
sionssensibilitdt fassen: Mit ihm wird die Fahigkeit beschrieben, die gleichzeitigen und miteinander
verflochtenen Prozesse von Inklusion und Exklusion wahrzunehmen und zu reflektieren. Des
Weiteren weist er darauf hin, dass Inklusion weder automatisch entsteht noch ginzlich vorher-
sehbar ist — auch nicht durch die vermeintlich besonderen Moglichkeiten musikalischer Praxis.
Ziel ist es daher nicht, stets inklusiv zu handeln; auf Grundlage der API ist dies sogar unmoglich.
Die normative Zielgrof3e der API lautet vielmehr, sich der eigenen ein- und ausschlieBenden Pro-
zesse bewusst zu werden und im Wissen um deren Ambivalenz reflektierte Entscheidungen zu
treffen — oder kurz: inklusionssensibel zu werden. Ein derartiges Kénnen lésst sich jedoch kaum
in einem einzelnen Seminar vermitteln. Vielmehr kann dessen Entwicklung als kontinuierlicher,
lebenslanger Prozess verstanden werden, in dem die API als theoretische (Selbst-)Reflexionshilfe

genutzt werden kann.
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