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Vorwort

Wie komme ich darauf, eine Zulassungsarbeit zum Themenkomplex Musikunterricht an

Schulen mit Férderschwerpunkt emotionale-soziale Entwicklung zu verfassen?

Es sind die eigenen Erfahrungen mit Musik innerhalb und au3erhalb der Schule, die mich
begeistert und gepragt haben und die ich gerne weitergeben wiirde. ,Weitergeben‘ meine
ich nicht im Sinne des Ubertragens meiner Erfahrungen auf andere Personen. Es geht
darum, Schuler*innen die Mdglichkeit zu geben, Musik mit ihren verschiedenen Auspra-

gungen und deren Wirkung auf sich selbst zu erfahren.

Prof. Dr. Friedhelm Brusniak, langjahriger Inhaber des Lehrstuhles fur Musikp&dagogik
an der Universitat Wirzburg, pflegte in Vorlesungen zu sagen, dass Musik eine elemen-
tare Bedeutung fir jedes Leben habe. Diese Aussage unterstreicht meine Grundan-
nahme, dass (nahezu) alle Menschen etwas mit Musik anfangen kénnen. Des Weiteren
gehe ich davon aus, dass auch bzw. gerade Kinder und Jugendliche mit Verhaltenssto-
rungen durch die Beschéaftigung mit Musik in ihrer Entwicklung auf besondere Weise

unterstitzt werden kénnen.

Im Zuge von Praktika an Mittel- und Forderschulen habe ich erlebt, wie stiefmutterlich
mit Musikunterricht umgegangen wird. Es ist keine Seltenheit, dass der Musikunterricht
ausfallt, weil Liicken in anderen Fachern dringender aufgearbeitet werden missen; weil
keine ausgebildete Musiklehrkraft an der Schule arbeitet oder weil es keinen geeigneten

Raum gibt. Ahnliches wird von anderen Studierenden des Fachbereichs beschrieben.

Im Sinne der Ldsungsorientierung soll es nur knapp um eine Ursachensuche gehen.
Vielmehr soll versucht werden, die Attraktivitat des Faches Musik zu steigern und Lehr-
krafte an Schulen mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung zu moti-
vieren, mehr Musik in den Schulalltag einzubringen. Hierfir missen die ,Hurden® ge-
nommen werden, die es Lehrkraften erschweren, sich mit Musik in der Schule auseinan-
derzusetzen. Strukturelle Hirden kdnnen nur benannt, im Rahmen dieser Arbeit aller-
dings nicht geltst werden. Personliche, emotionale oder gedankliche Hirden aufseiten
der Lehrperson kénnen im besten Fall durch das Lesen dieser Arbeit angegangen wer-

den, indem

e (wieder) bewusst gemacht wird, welche Chancen und Mdéglichkeiten die Beschaf-
tigung mit Musik in der Schule mit sich bringt und

¢ niederschwellige Anregungen gegeben werden, um Musik im Unterrichtsalltag
einzubetten.

Wie dies geschehen kdnnte, wird in der vorliegenden Arbeit beschrieben.
Wirzburg im September 2021, tberarbeitet im September 2023
Alisa-Ramona Bock



Einfuhrung

,Beruht nun nicht eben [...] das Wichtigste in der Erziehung auf der Musik,
weil Zeitmal3 [Rhythmus] und Wohlklang vorziglich in das Innere der Seele eindringen [...],
und sich ihr auf das kraftigste [sic!] einpragen, indem sie Wohlanstandigkeit mit sich flihren und also auch
wohlanstandig machen [...J?“

PLATON/SCHLEIERMACHER (Politeia, entstanden um 375 v. Chr.)
Musik wirkt und beriihrt. Auf dieser Grundannahme beruht das obige Zitat. Platon vertrat
die Auffassung, dass Musik moralisch auf Menschen wirke und sie deshalb einen wich-
tigen Teil der Erziehung ausmachen solle. Dabei favorisierte er bestimmte Tonarten und
Rhythmen, welche ,die Seele in Ordnung und in Einklang mit sich selbst [brachten] und
deren ungeregelte Elemente korrigieren [wirden]‘ (WEST 2016), wahrend er andere, ins-
besondere zeitgendssische Musikrichtungen wegen ihrer Eigenschaften und Wirkungen
strikt ablehnte. Heutzutage wird Platons Auffassung hinsichtlich eines fragwirdigen Er-
ziehungsbegriffs und der Zensur bestimmter Musik kritisch betrachtet. Dennoch hallt die
Grundannahme der Bedeutsamkeit von Musik in der Erziehung aufgrund ihrer tiefen be-
rihrenden Moéglichkeiten in Fachdiskursen nach und bildet ebenfalls die Grundlage fir

die vorliegende Arbeit.

Orientiert man sich an einem weiten Verstandnis von Musikalitat, so ist jeder Mensch
musikalisch, welcher Musik verarbeiten sowie musikalische Aktivitdten ausfiihren kann.
Unter Letzteres féllt beispielsweise bereits das Musikhoren oder das Bewegen zu Musik
(vgl. AMRHEIN 1980, S. 154). Demzufolge ist der GroRteil der Weltbevolkerung?® féahig,
sich von Musik bertihren zu lassen. Dies trifft auch auf Kinder und Jugendliche zu, die
Storungen im Verhalten und Erleben aufweisen (vgl. SALLAT 2018).

Zudem erfahren die Schiler*innen Musik in ihrem Lebensumfeld, worauf in der Schule
aufgebaut werden kann. Beide Aspekte sollten hinreichend begrinden, dass Musik als
ein geeignetes Mittel fir das ,Erreichen’ und die Férderung von Kindern und Jugendli-

chen, die als ,schwer erziehbar* gelten, verstarkt eingesetzt und vermittelt werden sollte.

Praktische Erfahrungen der Verfasserin sowie Berichte diverser Musikverbande (siehe
hierzu Kapitel 2.2) beschreiben allerdings, dass Musik an vielen Grund-, Mittel- und For-
derschulen zu kurz kommt. Insbesondere an Schulen mit Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung, wo individuelle, nicht nur leistungsbezogene Ziele verfolgt wer-

den, scheint dies unverstandlich.

1 Ausgenommen sind ungefahr 4% der Bevélkerung, welche von genetisch bedingter Amusie betroffen
sind (vgl. HALLAM 2018, S. 106). Davon abzugrenzen ist musikalische Anhedonie, von der 3 bis 5% der
Weltbevélkerung betroffen sind. In diesem Fall reagiert der Kérper nicht belohnend auf Musik, sodass die
Person von Musik nicht berihrt wird (vgl. hierzu SommeR 2017).



Aufbauend auf diesen Grundgedanken und Praxiserfahrungen werden im Rahmen der

vorliegenden Arbeit folgende Hypothesen formuliert und Gberprift:

1.1

Musik hat aus verschiedenen Griinden an bayerischen Schulen mit Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung aktuell einen geringen
Stellenwert.

Musikvermittlung, welche die Gegebenheiten an Schulen mit Foérder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung berticksichtigt, erfordert
ein erweitertes Verstandnis von Musikunterricht und eine besondere Ge-
staltung.

Die Verbindung von Musik und zeitlicher Strukturgebung bericksichtigt die
Gegebenheiten des Alltags an Schulen mit Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung und bringt weitere Chancen sowie Schwierigkei-

ten mit sich.

Aufbau der Arbeit

Der Aufbau der vorliegenden Arbeit orientiert sich an der Beantwortung der oben be-

nannten Forschungshypothesen. So wird in Kapitel 2 betrachtet, welchen Stellenwert

Musik im Unterricht an bayerischen Schulen mit Férderschwerpunkt emotionale und so-

ziale Entwicklung einnimmt. Hierfiir werden Erkenntnisse aus aktueller Literatur, einer

Studie der Bertelsmann-Stiftung und einem Interview mit einer Lehrerin entnommen. Die

Forschungshypothese Il wird Uberprift, indem Gegebenheiten des Schulalltags skizziert

werden und das Verstandnis von Musikunterricht erweitert wird. Eine praxisorientierte

Verknipfung von Musik und zeitlicher Strukturierung wird in Kapitel 4 versucht. Dieser

Vorschlag wird hinsichtlich der Berticksichtigung der schulartspezifischen Gegebenhei-

ten sowie weiterer Chancen und Schwierigkeiten reflektiert. Praxisbezogene Anregun-

gen an Lehrkréfte und eine knappe Zusammenfassung runden die Arbeit ab.

1.2

Bestimmung zentraler Begrifflichkeiten

1.2.1 Schulen mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale

Entwicklung

Foérderzentren mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung sind Schulen,

an denen mit Kindern und Jugendlichen gearbeitet wird, welche einen, durch sonderpa-

dagogische Diagnostik, definierten Férderbedarf ,im individuellen Erleben und sozialen
Handeln® (ISB 2019, S. 22) aufweisen.



Nach ISB (2019, S. 22) beeinflussen ,Interaktionsprozesse auf personlicher, gesell-
schaftlicher und schulischer Ebene [...] die innere Erlebens- und Erfahrungswelt der
Schilerinnen und Schiler” (ebd.), wobei Stérungen in diesen Prozessen die Entwicklung
sozial-emotionaler Fahigkeiten beeintrachtigen. Dies ist bei Kindern und Jugendlichen
dieser Schulart der Fall. Konkrete Erscheinungsformen von Verhaltensauffalligkeiten so-

wie Gegebenheiten des Unterrichts werden in Kapitel 3.1 dargestellt.

An solchen Forderzentren werden individuelle padagogische Méglichkeiten gesucht, um
die Schiler*innen entsprechend ihrem Lern- und Entwicklungsstand zu fordern. Da
diese Unterstltzung eine Vielzahl an Tatigkeiten umfasst, bezeichnet das BAYERISCHE
STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS (2009, S. 2) die Schulen als ,Kompe-
tenzzentren® fUr die Erziehung, Beratung, Férderung, Diagnostik und das Unterrichten
von Kindern und Jugendlichen mit Auffalligkeiten im emotionalen-sozialen Bereich. 2 In
Bayern ist die an den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (1994, 2000) orien-
tierte Bezeichnung Schule mit Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung,
nachfolgend mit FSP esk abgekurzt, verbreitet. Die dahinterliegende (wissenschaftliche)

Disziplin nennt sich in Bayern Padagogik bei Verhaltensstérungen.

Generell unterscheiden sich Schulen mit FSP eskE von Regelschulen hinsichtlich zugrun-
deliegender padagogischer und didaktischer Konzepte, anderer Organisationsformen
(geringere Klassenstéarke, héherer Personalschlissel) sowie der engen Zusammenar-
beit mit anderen Institutionen, wie beispielsweise Heilpadagogischen Tagesstatten, Ju-
gendamtern und Beratungsstellen. Generell orientiert sich der Unterricht am Lehrplan
der regularen Schule, wodurch ein Wechsel an eine Regelschule erleichtert wird (STEIN
2017, S. 165). Dies unterstreicht den Charakter der Schulart als ,Durchgangsschule®
(ebd., S. 166).

Die Schule soll ein Rahmen sein, in dem Kinder und Jugendliche neben fachlichen, ins-
besondere soziale Kompetenzen erwerben und ausbauen kdnnen. Speziell im FSP esE
ist die ,Festigung sozialer Fahigkeiten, die Starkung der Wahrnehmung fur eigenes und
fremdes Empfinden und [...] die Entwicklung von Ich-Identitat und Ich-Starke“ (ISB 2019,
S. 33) zentral. Hierfir bemihen sich Lehrende um eine wertschétzende Beziehung und
berlcksichtigen individuelle Vorerfahrungen. Eine adaptive Mdglichkeit, um die Schi-

ler*sinnen zu fordern, kann Musik sein.

2 Auch andere Schulformen unterrichten Kinder und Jugendliche mit definiertem Férderbedarf im emotiona-
len und sozialen Bereich. So ist neben der Beschulung an Sonderpédagogischen Forderzentren, die auf
mehrere Férderschwerpunkte spezialisiert sind, seit dem Inkrafttreten der Behindertenrechtskonvention im
Jahr 2009 auch der Besuch einer allgemeinen Schule mit Unterstiitzung durch den Mobilen Sonderpadago-
gischen Dienst (MSD) mdglich (vgl. BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KuLTUS (2009,
S. 15)).



1.2.2 Begriffsbestimmung Musik

Fur den padagogischen Kontext definiert AMRHEIN (1980, S. 136) Musik als zwei zusam-
menh&ngende Phanomene: Musik als klingendes Material und als Erscheinung von Kul-
turen und Zivilisation. Bei erstem wird Musik nicht rein als Kunstwerk betrachtet, sondern
weiter gefasst als Gerdusch, das den Menschen anspricht.

»,Musik ist klingendes Material, das Neugier, Interesse und Aufmerksamkeit weckt. Jede Art von T6-
nen, Klangen und Gerauschen, wie sie von der menschlichen Stimme, mit Handen und FuRen, auf
verschiedenen Materialien, Instrumenten oder Geraten aus Natur und Technik hervorgebracht wer-
den, kann als Musik Gegenstand des Unterrichts werden“ (ebd., S. 136).

Des Weiteren wird Musik verstanden als ,individueller Ausdruck® (AMRHEIN 1980) der
musizierenden Person. Durch Musik werden ,auflermusikalische Gegebenheiten®
(ebd.), wie zum Beispiel Emotionen, zum Ausdruck gebracht. Sie kann spielerisch, bei-
spielsweise durch dynamische Veranderungen, gestaltet werden (vgl. ebd., S. 137). Der
Auftrag der Padagogik besteht nach diesem Verstandnis darin, anhand des klingenden

.Materials, die Fahigkeiten des Schilers zu entwickeln® (ebd., S. 138).

Musik tritt auBerdem auf als fir Menschen bedeutsame Erscheinung von Kulturen und
Zivilisation. Allen Schuler*innen ist sie aus ihrem Lebensumfeld in verschiedenen For-
men gelaufig. Die Bedeutung, Funktion und Wirkung eines Musikstlicks ergeben sich
aus dem Kontext, in dem es dargeboten wird. Dass und wie dieser wahrgenommen,
berlcksichtigt und reflektiert werden sollte, kbnnen Schulen vermitteln. Fur die Padago-
gik stellt sich in diesem Verstandnis die Aufgabe, die Schiler*innen zu einem selbstbe-
stimmten Umgang und Teilhabe an der Kultur zu beféhigen (ebd., S. 138).

Im Bewusstsein, dass eine Vielzahl weiterer Definitionsversuche andere Schwerpunkte

legen, knipft die vorliegende Arbeit an dieses weite Musikverstandnis an.
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2. Stellenwert von Musik an Schulen mit FSP esE

Im Rahmen dieses Kapitels wird Hypothese | Uberprift, welche lautet: Musik hat an
bayerischen Schulen mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

aktuell einen geringen Stellenwert.

Zunachst werden relevante Begriffe aus dem Kontext von Musikunterricht bestimmt.

2.1 Musikunterricht - Rahmenbedingungen an bayerischen
Forderschulen

2.1.1 Begriffsklarung Musikunterricht, -padagogik, -didaktik,

musikalische Bildung

Das Riemann-Musik-Lexikon (vgl. RIEMANN/RUF/VAN DYCK-HEMMING 2012, S. 467f.) de-
finiert: ,Musikunterricht ist die Praxis der Musikpadagogik [...] wobei die Didaktik gewis-
sermal3en als Bindeglied zwischen beiden Seiten fungiert” (vgl. ebd., S. 467f.). Er hangt
malfigeblich von den Kompetenzen der unterrichtenden Lehrkraft und dem organisatori-
schen Rahmen sowie der Ausstattung der Schule ab (vgl. ebd., S. 467). Innerhalb eines
von der Lehrkraft vorgegebenen zeitlichen, raumlichen und methodischen Rahmens be-
schaftigen sich die Schuler*innen also auf unterschiedliche Weise mit Musik. Abhangig
von den gewéhlten Methoden, der Passung der Lerninhalte und Ziele sowie zahlreichen
weiteren Variablen, kann sich hieraus ein ,intensiver Kommunikationsprozess* (MUCK
2008, S. 100) und ein ,Raum zur Entfaltung eigener musikpraktischer Erfahrungen® (1ISB
2019, S. 169) entwickeln. Musikunterricht orientiert sich an gesellschaftlich anerkannten
Bildungs- und Erziehungszielen, wie sie durch die Lehr- und Bildungsplane der Lander
vorgegeben werden.

Die fachlich fundierte Beschéftigung mit Musik im Kontext der Padagogik bei Verhaltens-
stdrungen erfordert Grundlagenwissen und Erkenntnisse aus Disziplinen, deren Gegen-
stand Musik im p&dagogischen und schulischen Umfeld ist.

Die Musikpédagogik ist eine Disziplin, die sich mit der , Theorie der Voraussetzungen,
Bedingungen und Maglichkeiten des Musiklernens® (JANK/MEYER 2018, S. 24) im schu-
lischen und aul3erschulischen Feld beschéftigt. Ihr Ziel ist es, ,Menschen die Teilhabe
an Musik zu ermoglichen und sie zur Musik anzuregen® (RICHTER 2016). Als Teilbereich
der Musikpadagogik betrachtet die Musikdidaktik verschiedene Gestaltungs- und Ver-
mittlungsmaglichkeiten von Musikunterricht und untersucht diesen hinsichtlich seiner Be-

dingungen und Wirkweisen (vgl. JANK/MEYER 2018, S. 24).
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Die Notwendigkeit musikalischer Bildung ist Voraussetzung und Begriindungslinie fur
musikpadagogisches Arbeiten. Eine Definition dieses Begriffes fallt schwer, da er sich
standig wandelt und, je nach wissenschaftlicher Perspektive, differiert. VOGT (2018,
S. 31ff)) fasst einige gemeinsame Aspekte verschiedener Positionen des Fachdiskurses
zusammen. ,,Musikalische Bildung‘ [wird] seit dem Ende des 18. Jahrhunderts im Sinne
von ,Bilden‘ als ,Formen und Gestalten des inneren Menschen durch Musik‘ benutzt*
(ebd.). Sie setzt die Annahme voraus, dass Menschen bildsam seien. Dabei wird Bildung
immer als nicht abzuschlie3ender Prozess verstanden. Bildung lasst sich nicht einzig
Uber die Kenntnis eines musikalischen Kanons definieren und Musik wirkt nicht ,per se

,Jbildend* (ebd.). Erst, wenn eine Musik einem Subjekt Erfahrungen erméglicht, kann sie
als bildungswirksam angesehen werden (vgl. ebd.).

2.1.2 Vorgaben fir bayerische Schulen mit FSP esE

Die Vorgaben und Empfehlungen zu den im Musikunterricht an bayerischen Férderschu-
len zu vermittelnden Inhalten und Kompetenzen werden im LehrplanPLUS (ISB 2019)
festgeschrieben. Demnach ist das Ziel des Musikunterrichtes die individuelle Begegnung
mit Musik, um eigene musikpraktische Kompetenzen zu entwickeln, aber auch Musik als
Bereicherung zu erleben, die einen ,Beitrag zu personlichem Ausgleich und emotionaler
Balance leisten kann® (ebd., S. 189). Des Weiteren leistet das Fach Musik einen Beitrag

zu den Ubergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen (vgl. hierzu ebd., S. 196).

Bezuglich der organisatorischen Struktur von Musikunterricht empfiehlt das BAYERISCHE
STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS (2019a, 2019b) fur Férderschulen mit
FSP esE von der 1. bis zur 6. Jahrgangsstufe und im Wahlfach ab der 7. Klasse zwei
Stunden Unterricht pro Woche. Als Pflichtfach kdnnen in Musik Zensuren gegeben wer-

den, diese sind allerdings nicht vorriickungsrelevant.

Nachfolgendes Kompetenzstrukturmodell wird als Basis fiir Musikunterricht an Forder-
schulen in Bayern zugrunde gelegt.



12

Musik
i kulturelle
Musik- Zusammen-
praxis hinge
reflektieren
und 0
niziere
hmen asthetische Musik- kommu
wahrne Erfahrungen  theorie
und
en
erleb gestalten
i n un
analysiere -
und prasentieren
einordnen
Motorik und Denken und Kommunikation Emotionen und
Wahrnehmung Lernstrategien und Sprache soziales Handeln

Abbildung 1: Kompetenzstrukturmodell Musikunterricht an Férderschulen laut LehrplanPLUS Bayern;
Quelle: (ISB 2019, S. 191)

Dieses Modell veranschaulicht in den gelben Quadraten die Gegenstandsbereiche Mu-
sikpraxis, Musiktheorie, kulturelle Zusammenhange und &asthetische Erfahrungen, mit
denen sich Musikunterricht beschaftigt. Dabei stehen alle Bereiche eng miteinander in
Verbindung. Der aul3ere Ring stellt die prozessbezogenen Kompetenzen dar, welche
im Musikunterricht angesprochen und erworben werden. Das Auspragen dieser Kompe-
tenzen kann als Ziel des Unterrichtes in Musik betrachtet werden. Differenzierte Teilziele
sind beispielsweise das ,sinnliche Wahrnehmen von Musik* (ISB 2019, S. 191), Vorlie-
ben zu erkennen und mit fachlich richtigem Vokabular auszudriicken, selbst kreativ zu
gestalten und Ergebnisse zu prasentieren, das Erkennen von Strukturen und Besonder-
heiten von musikalischen Werken sowie die Zuordnung in Kontexte. Alle Kompetenzbe-
reiche werden in der Beschaftigung mit allen Gegenstandsbereichen angesprochen. Ein
Modell mit diesen Aspekten bildet auch die Grundlage fur den Musikunterricht an allen
allgemeinen Schularten. Fir den sonderpadagogischen Musikunterricht werden die
Saulen der entwicklungsbezogenen Kompetenzen Motorik und Wahrnehmung, Den-
ken und Lernstrategien, Kommunikation und Sprache sowie Emotionen und soziales
Handeln ergénzt. Dies verdeutlicht, dass Unterricht im sonderpddagogischen Kontext in
besonderem Mafle auf den Voraussetzungen, Entwicklungsstanden und Kompetenzen
der Kinder und Jugendlichen aufbauen muss, um erfolgreiche Lernprozesse zu ermog-

lichen.
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2.2 Musikunterricht an Forderschulen — Erkenntnisse aus der
Literatur

Der Sonder- und Musikpadagoge Thomas MUcK (2009) beschreibt in einem Vortrag zu
seiner Dissertation eigene Erfahrungen zum Musikunterricht an einem nordbayerischen
Forderzentrum. Kennzeichnend ist die Aussage eines Praktikumslehrers, der Folgendes
uber Musik in seiner Klasse formuliert: ,Also in meiner Klasse mach” ich keine Musik.
Erstens funktioniert das in unserer Schulart sowieso nicht, zweitens hab ich keine Ah-
nung davon und drittens ist es ohnehin wichtiger, die Kinder lernen gescheit lesen,
schreiben und rechnen® (ebd., S. 2). Ohne diesen Kommentar zu bewerten, lasst sich
feststellen, dass es Lehrkrafte gibt, die aus verschiedenen Griinden Musik nicht in ihren
Unterricht einbringen. Dass diese Einstellung kein Einzelfall ist, bestatigt sich wahrend
der praktischen Erprobung einer im Rahmen von MUcks Dissertation entworfenen Neu-
konzeption® fur den sonderpadagogischen Musikunterricht. Eine unsichere, negative
Einstellung zu eigenen musikalischen Fahigkeiten und zur musikalischen, methodischen
und didaktischen Fachkompetenz bereiten Lehrkraften demnach Schwierigkeiten (vgl.
ebd., S. 331).

Dass der Musikunterricht im Alltag von Grund-, Mittel- und Férderschulen zu wenig An-
klang findet, unterstreichen auch Berichte zahlreicher Kultur- und Musikverbande. Stell-
vertretend wird der Appell aus dem Jahr 2010 an die Kultusministerkonferenz zitiert,
welcher dokumentiert, dass die Bedingungen fir das Fach Musik ,den bildungspoliti-
schen Ansprichen bei weitem [sic!] nicht [genligen]® (DEUTSCHER MUSIKRAT 2012,
S. 109), was unter anderem auf den einseitigen Fokus auf die Hauptfacher und einen
,Mangel an fachkompetenten Lehrkraften (ebd., S. 109) zurlckzufihren sei. Insbeson-
dere an Foérderschulen gabe es ,trotz der nachgewiesenen rehabilitativen Wirkung von
Musik® (ebd., S. 24) zu wenige Sonderpadagog*innen, die eine musikalische Ausbildung

geniel3en, was geandert werden misse.

Seit dieser Einschatzung ist bereits Uber ein Jahrzehnt vergangen, dennoch lasst sich
feststellen: Die Situation hat sich an bayerischen Grund-, Mittel- und Férderschulen im
Jahr 2021 eher verschlechtert als verbessert. Um durch den allgemeinen Lehrkrafteman-
gel verursachte Stundenbedarfe abdecken zu kénnen, sollen unter anderem ,im Rand-
stunden-Bereich, also bei Fachern wie Musik, Kunst und Sport [...] Lehrerstunden ein-

gespart werden — zugunsten von Hauptfachern wie Mathe, Deutsch und Englisch

3 Diese lautet: ,Ganzheitliche Férderung durch Musik im Grundschulalter bei Kindern mit sonderpadagogi-
schem Férderbedarf — Forderschwerpunkte Lernen, Sprache und sozial-emotionale Entwicklung“
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(BAUMANN 2021). Solche Kirzungen haben schwerwiegende Auswirkungen auf die Qua-
litat eines umfassenden Bildungsangebotes sowie die Entwicklung von sozialen, aber

auch fachlichen Kompetenzen der Schiller*innen (vgl. ebd.).

Aus der wissenschaftlichen Perspektive beklagen auch MYSCHKER/STEIN (2018, S. 307),
nachdem sie fachspezifische Erkenntnisse aus der Musiktherapie zusammenfassend

darstellen, dass

,die Auseinandersetzung mit Musiktherapie und Musikpadagogik in der wissenschaftlichen Fachdis-
kussion der Padagogik bei Verhaltensstérungen in den letzten 20 Jahren stark vernachlassigt worden
ist. Férderung durch Musik oder auch Kunst spieltin den umfassenderen neueren Grundlagenwerken
kaum eine Rolle [...]. Eine Wiederbelebung ist dringend vonnéten.*

Es ist sinnvoll, das Bild von Musikunterricht, das sich durch die Literaturanalyse gebildet
hat, durch empirische Daten zu Uberpriufen. Dies versucht die nachfolgend vorgestellte
Studie.

2.3 Aktuelle Studie ,,Musikunterricht in der Grundschule*

Die Studie Musikunterricht in der Grundschule: Aktuelle Situation und Perspektive der
Bertelsmann-Stiftung wurde in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Musikrat und der
Konferenz der Landesmusikrate im Frihjahr 2020 veréffentlicht (vgl. LEHMANN-

WERMSER/WEISHAUPT/KONRAD 2020).

2.3.1 Grundlagen der Studie

Sie beschaftigt sich mit zwei Gibergeordneten Themenstellungen. Im ersten Teil wird die
Frage gestellt, wie die Versorgung von Grundschulklassen mit fachgerecht erteiltem Mu-
sikunterricht in allen deutschen Bundeslandern aussieht. Hierfir wurde das curricular
vorgesehene Stundenkontingent im Fach Musik mit Daten zum tatsachlich erteilten Mu-
sikunterricht aus dem Schuljahr 2016/2017 verglichen. Hierfir wurde mit Hochrechnun-
gen gearbeitet. Ein besonderer Fokus wurde auf den fachfremden oder ,fachgerechten®
(ebd.) Musikunterricht gelegt. Die Autor*innen erlautern im videobasierten Online-Semi-
nar zur Studie, dass die Definition, Uber welche Kompetenzen Lehrkréfte verfigen muis-
sen, um fachgerechten Musikunterricht erteilen zu kbnnen, schwierig sei, sich aber vor
allem auf die erfolgte Ausbildung in Musik und Padagogik beziehe (vgl. LEHMANN-WERM-
SER, A./WELSCHER, U. 2020, Min.: 13:16.00).

Im zweiten Teil der Studie wird die Frage gestellt, wie die Versorgung von Grundschul-
klassen mit fachgerecht erteiltem Musikunterricht im Jahr 2028 aussehen wird. Um zu
ermitteln, ob der Musikunterricht bei gleichen Rahmenbedingungen in Zukunft fur alle

Grundschulklassen abgedeckt werden kann, wurden Stundenbedarfe anhand der vo-



15

raussichtlichen Entwicklung von Schiler*innen- und Musiklehrer*innen-Zahlen berech-
net. Dabei wurden die Rahmenbedingungen gleich gehalten, die Altersstruktur der Lehr-
krafte, Veranderungen in den Zahlen von Studierenden und Absolvent*innen des 2.
Staatsexamens aber mit einbezogen (vgl. LEHMANN-WERMSER/WEISHAUPT/KONRAD
2020, S. 19f.).

Zusammenfassend fiur alle Bundeslander lasst sich sagen, dass bei gleichbleibenden
Rahmenbedingungen ungefahr 23.000 ausgebildete Musiklehrkréfte fehlen werden, die
Tendenz steigend sei und es ,an vielen Grundschulen [aktuell schon] keine einzige Mu-
siklehrkraft” gédbe (LEHMANN-WERMSER/WELSCHER 2020, Min.: 19:25.00). Grunde hierfir
seien geringe Studien- und Berufseinstiegszahlen, steigende Schiiler*innenzahlen und
das Ausscheiden vieler Lehrkrafte aus dem Musiklehrberuf (vgl. ebd.). Die Forschenden
sehen insbesondere fur Kinder aus sozial benachteiligten Milieus ein Fehlen der Mdg-
lichkeit auf eine hochwertige musikalische Bildung, die unabhangig von familiaren und
soziodkonomischen Bedingungen an Grundschulen angeboten werden konnte (vgl.
LEHMANN-WERMSER/WEISHAUPT/KONRAD 2020, S. 14).

2.3.2 Ergebnisse

Betrachtet man die Ergebnisse aus Bayern, so féllt auf, dass fundierte Aussagen hier
nur schwer zu treffen sind, da notwendige Daten durch das Kultusministerium bislang
nicht erhoben wurden (vgl. ebd., S. 27). Daher wurden Zahlen aus dem Schuljahr
2010/2011 herangezogen.

Fur die Jahrgangsstufen 3 und 4 an Grundschulen sind jeweils zwei Wochenstunden im
Fach Musik zu erbringen. In den Jahrgangsstufen 1 und 2 wird Musik ohne vorgegebene
Stundenzahl als ein Teilbereich des Grundlegenden Unterrichts angefuihrt, weswegen
die Forschenden von einer Wochenstunde ausgehen. Zuséatzlich zum Pflichtunterricht
kann ein ,erweiterter Musikunterricht angeboten werden, zum Beispiel in Form von Mu-
sizierstunden in Ensembles. Der Vergleich des Soll- und Ist-Standes ergab, dass 2,3
Musikstunden pro Jahrgangsstufe, also geringfiigig mehr als vorgegeben, tatsachlich
durchgefuhrt wurden. Grunde fur diese Differenzen sind ungeklart, kbnnen aber an der
Moglichkeit  des  erweiterten  Musikunterrichtes  liegen  (vgl.  LEHMANN-
WERMSER/WEISHAUPT/KONRAD 2020, S. 28).

Im Vergleich zu anderen Bundeslandern bietet Bayern eine grundstandige Ausbildung
fur alle Grundschullehramtsstudierenden an, welche entweder in Form einer einsemest-
rigen Basisqualifikation oder des Didaktikfaches Musik stattfindet. Auf diese Weise soll

die Qualitat des Musikunterrichts an bayerischen Grundschulen sichergestellt werden.
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Das Gremium der an dieser Studie Forschenden kritisiert solch ein Ausbildungsvorge-
hen als ungentigend, da dieses, im Vergleich zu anderen Bundeslandern, weniger um-
fangreich sei und keine vorherige Eignungsprifung erfordere. So kénne in der Theorie
zwar argumentiert werden, dass kein Musikunterricht fachfremd erteilt werde, in der Pra-
xis seien die Grundkenntnisse allerdings fur einen umfassenden, ganzheitlichen Unter-
richt nicht ausreichend. Das Forschungsteam bewertet die erworbenen Kompetenzen
aus der Basisqualifikation lediglich fir Musikunterricht im Rahmen der ersten und zwei-
ten Jahrgangsstufe als ausreichend. Dennoch wurde in der Studie der Anteil fachgerech-
ten Unterrichts auf 100% geschatzt (vgl. ebd., S. 27).

Auf Basis der geringen, wenig aktuellen Datenlage und unter der Annahme, dass die
Professionalisierung der Lehrkrafte ausreicht, schliet der Forschungsbericht: ,Fir die
Entwicklung bis 2028 sind in Bayern mit dem Umfang der Grundschullehrerausbildung
gute Grundlagen fir einen fachgerechten Musikunterricht in den Jahrgangsstufen 3 und
4 der Grundschule gelegt® (ebd., S. 31). Voraussichtlich werden 5.040 Musiklehrkrafte
fur den Musikunterricht benotigt; inwiefern dieser Bedarf gedeckt werden wird, kann auf-

grund lickenhafter Datengrundlage nicht errechnet werden (vgl. ebd., S. 29ff).

Fur Baden-Wurttemberg werden in der Studie folgende Ergebnisse erhoben: In der ge-
samten Grundschulzeit sollen sechs Wochenstunden im Fach Musik erbracht werden,
wobei Abweichungen nach oben und unten zugelassen werden. Informationen zum tat-
sachlich absolvierten Musikunterricht sind nicht gegeben; allerdings wird geschatzt, dass
lediglich 35,3% fachgerecht unterrichtet werden. Fir das Jahr 2028 wird prognostiziert,
dass der Anteil des fachgerecht erteilten Unterrichts auf 30% sinken wird, da 4.667 stu-
dierte Musiklehrkrafte fehlen werden (vgl. LEHMANN-WERMSER/WEISHAUPT/KONRAD
2020, S. 23). Der Bericht fur Baden-Wiurttemberg schlie3t mit folgenden Worten: ,Eine
Verschlechterung der fachlichen Versorgung mit Musikunterricht ist absehbar” (ebd.,
S. 26).

In dieser Studie wurden explizit keine Daten aus dem Foérderschulsektor erhoben, weil
hier andere Vorgaben, Klassenstarken und Ausbildungsmodalitaten gelten. Da es aktuell
keine weiteren fachwissenschaftlichen Erhebungen zum Musikunterricht an Férderschu-
len gibt, muss zum Einschéatzen der dortigen Situation auf Befragungen von an diesen

Schulen tatigen Lehrkraften zuriickgegriffen werden.

2.4 Interview mit einer Lehrerin einer Schule mit FSP esE

Hierfir wurde am 09.07.2021 ein Interview mit einer Lehrerin einer Schule mit FSP esE

durchgeflhrt, welches zum Ziel hatte, die Situation an dieser Schulart zu erfragen. Dabei
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wurde auf Besonderheiten im Unterricht dieses Schwerpunktes eingegangen, Hand-
lungsmoglichkeiten besprochen und persdnliche Erfahrungen der Lehrkraft behandelt.
Der zugrundeliegende Fragenkatalog ist im Anhang beigefligt, die Transkription wird aus
Grinden des Datenschutzes nicht verdffentlicht. Eine zusammenfassende Darstellung

der Erkenntnisse erfolgt in Kapitel 2.4.3.

Die Aussagen der Lehrkraft geben hier nur einzelne Meinungen und Erfahrungen wieder
und erheben keinen Anspruch auf Allgemeingultigkeit. Allerdings ist es wichtig, solche
individuellen Erfahrungen einzufangen, um daraus Schlisse und MafRnahmen ableiten

zu konnen, die sich am Erleben der in der Praxis tatigen Personen orientieren.

2.4.1 Forschungsmethode des Interviews

Ein wissenschatftliches Interview ist ein Verfahren zur Datenerhebung. Im Rahmen einer
personlichen, telefonischen oder online durchgefuhrten Interaktion stellt ein*e Intervie-
wer*in den Befragungspersonen Fragen, deren Antworten ,dokumentiert und systema-
tisch analysiert“ (ebd., S. 356) werden.

Das Ziel eines wissenschaftlichen Interviews ist es, zu ,generalisierbaren Aussagen Gber
die Erfahrungswirklichkeit zu gelangen* (ebd., S. 357). Deswegen missen wissenschaft-
liche Standards bei der Vorbereitung, Durchfihrung, Dokumentation (z. B. Uber Audio-

aufnahmen und Transkripte) und Auswertung eingehalten werden (vgl. ebd., S. 357f.).

Die Nutzung des Interview-Verfahrens ist dann von Vorteil, wenn eine ,niedrigschwellige
alltagsnahe Methode“ das subjektive Erleben und ,nicht direkt beobachtbare Ereignisse
und Verhaltensweisen® erfassen soll (ebd., S. 356). Die Live-Interaktion ermdglicht es,
individueller auf gegebene Antworten einzugehen, komplexere Fragen zu stellen und
eine groRere Anzahl an Informationen in kurzer Zeit zu erhalten (vgl. ebd., S. 357). Dabei
ist es herausfordernd, das personliche Gesprach angenehm, der Sache, der Situation
und dem Gegenuber angemessen zu fuhren und gleichzeitig wissenschatftlich akkurat

vorzugehen.

2.4.2 Aspekte und Reflexion des vorliegenden Interviews

Fur diese Arbeit wurde aus forschungsékonomischen Griinden eine telefonische Einzel-
befragung mit einer Lehrerin durchgefihrt, die als Expertin fir den Musikunterricht an
ihrer Schule mit FSP esE fungiert. Die Befragungsperson wurde ausgewahlt, da sie um-
fangreiche Qualifikationen in der Musikvermittlung und langjéhrige Berufserfahrung an
Foérderschulen, insbesondere mit Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensauffélligkei-

ten, aufweist.
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Das Interview ist dem halbstrukturierten, also dem qualitativen Interview zuzuordnen, da
diesem ein teilstandardisierter Leitfaden zugrunde liegt (siehe Anhang). Nach dem Er-
heben biografischer und schulischer Informationen zu Beginn wurden verschiedene Fra-
gen zum Musizieren und dem Musikunterricht an der Schule gestellt. Dabei wurde haupt-
sachlich auf den Fragenkatalog zuriickgegriffen, allerdings gab es auch zusatzliche Ver-
tiefungsfragen. Es kann kritisiert werden, dass das freie Generieren von passenden Im-
pulsen der Befragenden teilweise Schwierigkeiten bereitete, weshalb das Gesprach hin
und wieder Themenspringe aufweist. Aufseiten der Interviewten gab es im letzten Vier-
tel des Gesprachs ungtinstige Rahmenbedingungen, da Familienmitglieder anwesend
waren, die die Konzentration der Befragten forderten. Insgesamt ist das Interview den-
noch als gelungen zu werten, da es neue Erkenntnisse aus der Praxis liefert, welche die

Annahmen der Verfasserin teilweise bestatigten, teilweise widerlegten.

2.4.3 Erkenntnisse aus dem Interview

Die Darstellungen aus dem Interview der Lehrerin werden im Folgenden thematisch sor-
tiert und zusammenfassend skizziert. Als Ausgangsbasis kann die folgende Zusammen-
fassung betrachtet werden: Trotz vieler Schwierigkeiten ist das Einbringen von Musik in
die Foérderschule sinnvoll, notwendig und auf vielfaltige Weisen mdglich. Lehrkréfte kon-
nen Schwierigkeiten begegnen, indem sie Musik in strukturierender verkirzter Form an-

bieten sowie Gruppendynamiken und sonderpadagogische Spezifika im Blick behalten.
Rahmenbedingungen fir Musik (-Unterricht) der Lehrerin

An der Schule der Interviewten arbeitet sie als einzige praktizierende Lehrerin, die Musik
studiert hat. Sie wird von den Klassenlehrkraften angefragt, wenn diese den Fachunter-
richt Gbertragen mochten. Ansonsten unterrichtet jede Lehrkraft ihre Klasse (fachfremd)
selbst und wird gegebenenfalls durch die Musiklehrerin unterstitzt (vgl. INTERVIEW 2021,
Min.: 07:00.17). Haufig wird nur ,das Pflichtprogramm® (ebd., Min: 26:01.82), das fur die
Benotung relevant ist, erarbeitet. lhre Schule unterstitzt das Fach Musik finanziell, in-
dem Instrumente sowie Literatur angeschafft und Fortbildungen fir das Kollegium ange-
boten werden. Allerdings ist zu beobachten, dass auf Fortbildungen Gelerntes nur wenig

Eingang in die Unterrichtspraxis findet (vgl. ebd., Min.: 50:31.50).

Der Aspekt des fachfremden Unterrichtens verdient besondere Beachtung. In der Arbeit
mit Schiler*innen mit Verhaltensstérungen ist haufig entscheidender als die musikali-
sche Kompetenz, ,dass du [als Lehrer*in] die Gruppe irgendwie zusammenkriegst; dass
du ein Ziel setzt [...], das gemeinsame Erlebnis irgendwie schaffst* (ebd., Min.:
18:44.64). Dies funktioniert zielfihrender, wenn man Uber die Eigenheiten der Kinder

und Jugendlichen Bescheid weil3 und eine Beziehung aufgebaut hat. Klassenlehrkrafte
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koénnen individuelle Regungen und Verhaltensweisen schneller einschatzen und einord-
nen, sodass praventive Mallnahmen zur Reduktion von Unterrichtsstorungen friihzeitig

eingeleitet werden kénnen.
Besonderheiten im Unterricht aufgrund des Forderbedarfes der Schiler*innen

Der Forderbedarf der Kinder und Jugendlichen in der emotionalen und sozialen Entwick-
lung beeinflusst Unterrichtsablaufe stark. Von folgenden Verhaltensweisen und Phano-

menen berichtet die Befragte:

e Erfahrungen mit Musik (fast) nur durch das ,Konsumieren® (Min.: 09:34.38), so-
dass Beriihrungsangste mit dem Musikmachen abgebaut werden muissen (vgl.
ebd., Min.: 37:24.26)

e unrealistische Selbsteinschatzung und niedrige Frustrationstoleranz bei hohen
Anspriichen aber wenig Durchhaltevermdgen (vgl. Min.: 13:18.32)

e kurze Konzentrations- und Aufmerksamkeitsspanne (vgl. Min.: 31:28.10)

e viele Schiler*innen ,exponieren sich nicht gerne” (Min.: 08:53.70) oder es ist
ihnen unangenehm, anderen zu zeigen, dass sie ,was kénnen® (Min.: 18:44.64)

e sich aufschaukelnde Gruppendynamiken: Konkurrenzverhalten, Verweigerungs-
haltung (vgl. Min.: 18:44.64) und Konfliktpotential durch verschiedene musikali-
sche Geschmacksrichtungen (vgl. Min.: 57:12.69)

e Instrumente und Material haben ,Aufforderungscharakter, was Lehrkraften
»schnell mal entgleitet* (Min.: 16:54.08), sodass Instrumente kaputtgehen kénn-
ten (vgl. Min.: 53:02.31)

e fehlender Mut und Selbstvertrauen, sich mit Unbekanntem auseinanderzusetzen
(vgl. Min.: 10:05.82)

e offene, unstrukturiertere Unterrichtsformen, wie sie in Musik benétigt werden,
bergen die Gefahr, dass Situationen eskalieren (vgl. Min.: 53:02.31)

Erganzung: Folgende Inhalte aus dem Interview wurden nicht zur Beantwortung der
Hypothese | herangezogen, sollen aber an dieser Stelle erganzend aufgefuhrt werden,

da sie Impuls fir die Erarbeitung zentraler Vorschlage und Argumentationslinien gaben.
Musik an dieser Schule: was funktioniert?

Aus ihren Erfahrungen benennt die Lehrerin Aspekte ihrer Musikstunden, die trotz er-

schwerter Bedingungen funktioniert haben.

e Musikinstrumente kennenlernen, anschauen, ausprobieren (vgl. ebd., Min.:
33:24.26)

¢ Musiktheorie und Notenlehre bei alteren Schiler*innen (vgl. ebd., Min.: 10:37.76)

e Vorbereitung eines Aulftritts (konkretes Ziel) mit intensiver Erarbeitung (vgl. ebd.,
Min.: 12:05.73)

e Verbindung von Kunst und Musik (vgl. ebd., Min.: 44:13.84)

e Schiler*innen werden ,vertrauter und entspannter® (Min.: 14:33.55), wenn sie
haufiger in Bertihrung mit Musik kommen und die Lehrkraft gut kennen
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Musik im Alltag als Ritual z. B. morgens als Einstieg, am Ende der Pause, zum
Aufrdumen oder als Ausdruck des Feierns integrieren (vgl. Min.: 28:10.35)
Unterricht, der schilerorientiert, individuell und flexibel ist (auch bzgl. Zeiteintei-
lung) (vgl. Min.: 19:36.70 und vgl. Min.: 13:00.78)

Die Lehrerin pladiert dafur, im Fach Musik die 45-Minuten-Struktur aufzuheben,
um den Bedirfnissen der Schiller*innen gerecht zu werden. ,Fur mich ist es
weniger zentral zu sagen, unsere Kinder brauchen Musikstunden, sondern un-
sere Schuler brauchen Stunden, die durch Musik bereichert sind, aufgelockert
sind, strukturiert sind; sie zur Ruhe finden lassen® (vgl. Min.: 41:47.40).

Erlebte positive Wirkweise von Musik

Folgende positive Wirkungen von Musik auf ihre Schiler*innen hat die Lehrkraft erlebt:

2.5

das Erleben, dass ,gemeinsames Tun [...] schén® ist (ebd., Min.: 29:44.01)
Musizieren ,sammelt, es schafft einen Fokus* (ebd.)

gemeinsam vor der nachsten Phase zur Ruhe kommen; man ist ,gedanklich ver-
eint und konzentriert* (ebd.)

zwischen dem vorrangigen kognitiven Lernen andere Sinne aktivieren. Auch im
Sinne des ganzheitlichen Lernens: Emotionalitat und Bewegung (vgl. ebd., Min.:
33:40.01)

Uberpriifung der Hypothese |

Seit Jahren gibt es wenig Musik an bayerischen Schulen?, auch oder besonders an sol-

chen mit Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung. Die Griinde hierflr

sind vielfaltig, am eindriicklichsten sind jedoch mangelnde zeitliche Ressourcen auf-

grund der Vorrangstellung anderer Facher, (subjektive) Kompetenzdefizite der Lehren-

den und schwierige Voraussetzungen durch den besonderen Férderbedarf der Schii-

ler*sinnen. Eine genauere Betrachtung der benannten Ursachen erfolgt in Kapitel 3.2.

Demzufolge lasst sich die anfangs aufgestellte Hypothese |, dass Musik in vielen baye-

rischen FoOrderschulen mit Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung wenig

Raum findet, bestatigen, insofern nur der Musikunterricht in seiner klassischen Form be-

ricksichtigt wird.

4 Naturlich wird an dieser Stelle eine Verallgemeinerung getroffen. Die Situation an einzelnen Klassen ist
immer abhangig von den Kompetenzen und Bereitschaften der jeweiligen Lehrkraft und den schulischen
Gegebenheiten.
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3. Gegebenheiten an Schulen mit FSP esE und
veranderter Musikunterricht

Nachfolgend wird die Hypothese Il Gberprft, welche annimmt, dass Musikvermittiung,
welche die Gegebenheiten an Schulen mit Férderschwerpunkt emotionale und so-
ziale Entwicklung beriicksichtigt, eine besondere Gestaltung und ein veréndertes
Verstandnis von Musikunterricht erfordert.

Sie wird betrachtet, indem zunachst Bedingungen und an dieser Schulart hdufig auftre-
tende Verhaltensweisen dargestellt werden. Nach dem Aufzeigen der Notwendigkeit ei-
nes erweiterten Verstandnisses von Musikunterricht werden Prinzipien und Vorausset-

zungen von sonderpadagogischem (Musik-) Unterricht erlautert und zusammengefuhrt.

3.1 Gegebenheiten an Schulen mit Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung

Der Alltag an Schulen mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung ori-
entiert sich an den Bedurfnissen, Fahigkeiten, Lernstanden und Entwicklungszielen der
Kinder und Jugendlichen. Dabei pragen die unterschiedlichen Phanomene, die unter den
Begriffen Verhaltensstdérungen und auffallige Verhaltensweisen subsumiert werden,
das unterrichtliche Geschehen stark. Deshalb ist es sinnvoll, beide Begriffe zu definieren

und abzugrenzen.

,Verhaltensstérung ist ein von den zeit- und kulturspezifischen Erwartungsnormen abweichendes,
maladaptives Verhalten, das organogen und/oder milieubedingt ist, wegen der Mehrdimensionalitat,
der Haufigkeit und des Schweregrades die Entwicklungs-, Lern- und Arbeitsféahigkeit sowie das In-
teraktionsgeschehen in der Umwelt beeintréchtigt und ohne besondere padagogisch-therapeutische
Hilfe nicht oder nur unzureichend liberwunden werden kann.” (MYSCHKER/STEIN 2018, S. 56)

Verhaltensstérungen werden also nicht als etwas Feststehendes, Personenzentriertes
betrachtet, sondern im Sinne eines systemisch-integrierenden Ansatzes in einen Zusam-
menhang mit der Gesellschaft (Erwartungsnormen) und der Umwelt (Milieu) gebracht.
Verhaltensaufféalligkeiten sind die Verhaltensweisen, welche Beobachter*innen einer
Situation als von der Norm abweichend wahrnehmen. Diese Auffalligkeiten knnen sich
auf das von auf3en beobachtbare Verhalten, genauso wie auf ,innere’ Erlebensprozesse,
beziehen. Sie sprechen nicht unbedingt fir ein Defizit im emotionalen und sozialen Han-
deln, kdnnen aber auf eine tieferliegende, Uberdauernde Verhaltensstérung hinweisen,

der mit entsprechenden Unterstitzungsmalinahmen begegnet werden sollte.

Im LehrplanPLUS (ISB 2019, S. 23) werden exemplarisch folgende Phanomene als be-

sonders relevant fir den Unterricht benannt:

¢ Motivations- und Interessensdefizite im Unterricht
o kurze Aufmerksamkeits- und Konzentrationsphasen



hohe Ablenkbarkeit

e verminderte Lernbereitschaft, Belastbarkeit und Ausdauer
e Schwierigkeiten, ,Leistungen realistisch einzuschatzen®

e ,permanente innere Unruhe” (ebd.)

e haufig impulsives Verhalten in Konfliktsituationen

e fehlendes Selbstvertrauen

e Ubersteigertes Selbstbewusstsein und Statusdenken® (ebd.)

Diese Aufzahlung verdeutlicht die Vielzahl und Heterogenitéat der Phanomene, die unter
den Begriff der Verhaltensstérungen gefasst werden. Um den Uberblick zu erleichtern,
unterscheiden MYSCHKER/STEIN (2018, S. 63) vier verschiedene Kategorien. Besonders
auffallig und im Unterricht stérend ist externalisierendes, aggressiv-ausagierendes
Verhalten. Haufiger tbersehen werden Kinder und Jugendliche mit internalisierendem,
angstlich-gehemmtem Verhalten. Sie sind deswegen aber nicht weniger belastet. Auch

fur Schiler*innen mit sozial-unreifem sowie sozialisiert-delinquentem Verhalten initi-

ieren Lehrkrafte Lernrdume.

Beispielhaft werden Verhaltensweisen und Charakteristika in folgender Grafik benannt.

Gruppierung

Symptomatik

1.

Kinder und Jugendliche

mit externalisierendem,

Aggressiv, Uberaktiv, impulsiv, exzessiv streitend,

aufsassig, tyrannisierend, regelverletzend, Auf-

mit sozialisiert-delin-

quentem Verhalten

aggressiv-ausagieren- merksamkeitsstorungen
den Verhalten

2. Kinder und Jugendliche | Angstlich, traurig, interesselos, zuriickgezogen,
mit internalisierendem, freudlos, somatische Storungen, krankelnd,
angstlich-gehemmten Schilafstorungen, Minderwertigkeitsgefuhle
Verhalten

3. Kinder und Jugendliche | Nicht altersentsprechend, leicht ermiidbar, kon-
mit sozial-unreifem Ver- | zentrationsschwach, leistungsschwach, Sprach-
halten und Sprechstérungen

4. Kinder und Jugendliche | Verantwortungslos, reizbar, aggressiv-gewalttatig,

leicht erregt, leicht frustriert, reuelos, Normen
missachtend, risikobereit, niedrige Hemmschwel-

len, Beziehungsstdrungen

Abbildung 2: Klassifikation von Verhaltensstérungen bei Kindern und Jugendlichen (Myschker/Stein 2018,

S. 63)
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Diese Klassifikation ist insofern dienlich, als sie es ermdglicht, verschiedene Phanomene
und Schwierigkeiten einzuordnen. Dennoch ist zu bedenken, dass solch ein Schema nur
einen Uberblick liefert und allgemeine Aussagen zulasst, der Individualitat des*der ein-

zelnen Schiler*in allerdings nicht gerecht wird.

Es gehdrt zur Aufgabe von Sonderpadagog*innen, solche herausfordernden Verhaltens-
weisen als ein Wechselspiel zwischen verschiedenen Ursachen und Faktoren zu be-
trachten und die Schiler*innen nicht in ihrer Person als gestort zu verurteilen. Vielmehr
ist das standige Bewusstsein dartiber wichtig, dass ein Mensch ein komplexes Wesen
ist. Der Fokus auf (stérende) Verhaltensweisen bildet demnach nicht eine Person als
Ganzes ab (vgl. MYSCHKER/STEIN 2018, S. 58).

3.2 Bedingungen des Musikunterrichts und mogliche
Umgangsweisen

In Kapitel 2 wurden Ursachen aufgezeigt, die mangelnden Musikunterricht an Forder-
schulen begriinden kénnten. Nicht nur die Verhaltensauffalligkeiten und -stérungen der
Schiler*innen sind also Gegebenheiten, die eine praktisch umsetzbare Musikvermittlung
bertcksichtigen muss. Auch Schwierigkeiten, die sich auf der Ebene der Schulorganisa-

tion oder der Lehrperson ergeben, sollten bedacht werden.

In untenstehender, selbst entworfener Tabelle werden exemplarisch Bedingungen auf
verschiedenen Ebenen aufgezeigt, welche den Musikunterricht im FSP esE (erschwe-
rend) beeinflussen kénnen. Mdglichkeiten des adaptiven Umgangs werden beispielhaft
benannt, stellen aber — wie die Bedingungen selbst — keinen Anspruch auf Vollstandig-
keit.

Faktoren, die auf der Ebene der Gesellschaft und des Schulsystems begriindet sind,
werden in dieser Arbeit nicht ndher betrachtet. Es wird auf das Bemuhen der Musik-,
Kunst- und Kulturverbande verwiesen, welche generelle, wie auch konkrete MalRhahmen
fordern, um der Musik (wieder) einen zentralen Platz im gesellschaftlichen Leben und
der Bildung zuzuordnen. In diesen Forderungen sind auch solche zur Ausbildung von

Lehrkraften enthalten (vgl. DEUTSCHER MUSIKRAT 2012).5

5 AMRHEIN (1980, S. 154) bezeichnet nahezu jede Person als musikalisch, die eine musikalische Aktivitat
ausfuhrt. Musikalische Begabung sei in den meisten Personen veranlagt, weswegen ,es auch jedem
Lehrer moglich [ist], sich wenigstens bis zu einem gewissen Grad musikalische Fertigkeiten und Kennt-
nisse anzueignen, mit deren Hilfe er fahig wird, musikalisches Verhalten bei den Schilern zu provozie-
ren“ (ebd.).
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Ebene

Bedingungen

Umgangsweisen

. mangelnde Ausstattung, z.B. fehlende Instrumente e Ausleihen von Materialien und Instrumenten bei Musikschulen
...der Schulorganisa- . . . . N
) kein geeigneter Musikraum e Musik auf Alltagsgegenstéanden und Instrumente basteln
tion e Kilrzung von Musikstunden zugunsten anderer Fa- e Fortbildungen zu musikalischen Themen
cher o Reflexion der gerechten Arbeitsteilung im Kollegium
. e Musikeinheiten auch ins gesamte Schulleben einbringen
o Bedeutsamkeit von Musik im Kollegium thematisieren
der Lehrperson e eigene Unsicherheit e reines Bereitstellen von Literatur nicht ausreichend
e Selbstverurteilung als ,unmusikalisch” bzw. fachlich e Auseinandersetzung mit Musik im privaten Umfeld z.B. bewusstes Musikhéren,
inkompetent Konzertbesuche, Patschen von Rhythmen zu Musik
e Uberlastung der Lehrpersonen bzw. mangelnder e Videos Uber musiktheoretische und -didaktische Themen ansehen
Raum zur Einarbeitung in musikalische Themen o weites Verstandnis von Musikalitat nach Amrhein
. o offenere, teilweise unbekannte Unterrichtsformen e Bewusstsein, dass Trial-and-Error-Prozesse normal sind, beim Erwerb musik-
...des Unterrichts und ! . . -
] erforderlich (unterrrichts-) praktischer Féahigkeiten
der Methodik e Stérungen des Unterrichtsflusses z.B. aufgrund au- e Entzerren der Situation durch raumliche, zeitliche, methodische Differenzierung
sagierenden Verhaltens ¢ langsame Offnung der Unterrichtssituation durch Einbinden bereits eingefiihrter
e Scheitern des Unterrichtsverlaufs bzw. unpassende und gelingender Methoden
Planung e Unterrichtsplanung, die Stérungen antizipiert und Raum fur unvorhersehbare
¢ Aufwandige Unterrichtsvorbereitung Prozessveranderungen lasst
e gute Vorbereitung
Unterrichtsstunden von Musik- und Schulbuchverlagen fur Klasse adaptieren
und nutzen
R auffallige Verhaltensweisen z.B. Verweigerung, Weinen, o Reflexion der Verhaltensweisen
...der Schiler*innen . N : L . .
Konkurrieren um Instrumente, Zerstérung von Material e individuelles Erarbeiten von Umgangsweisen
...aufgrund von Faktoren wie musikbezogener Unsicherheit, . BemUﬂhen um werFschatzende.Atmosphare fir angst- und.schamfreies Lernen
. . o Verstarken des ,sich-darauf-Einlassens” statt des Ergebnisses
negatives Selbstkonzept, Angst vor Exploration und der Of- . :
_ . e Leistungsdruck weitgehend abbauen
gener Erwartungen, geringer Frustrationstoleranz o Klassenlehrkrafte-Prinzip beibehalten wg. bestehender Beziehungsebene

Tabelle 1: Bedingungen von Musikunterricht im FSP esE sowie mdgliche Umgangsweisen auf verschiedenen Ebenen
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Wie soll mit diesen Erkenntnissen umgegangen werden? AMRHEIN (1980, S. 153) for-

muliert hierzu Folgendes:

»S0 wichtig einerseits die Einsicht ist, daR [sic!] es sich bei der Situation des Musikunterrichts nicht
um ein isoliertes Problem des Faches Musik handelt, sondern daR [sic!] dahinter [unter anderem] ein
gesellschaftspolitisches zum Vorschein kommt, so ist es andererseits doch unerlaBlich [sic!], vom
Fach Musik her konkrete Vorschlage zur Verbesserung der Situation zu machen® (ebd., S. 153).

Ein konkreter Vorschlag, der aus der musik- sowie sonderpaddagogischen Perspektive
stammt und eine ressourcenschonende Musikvermittlung anstrebt, wird im Rahmen

dieser Arbeit unterbreitet.

3.3 Erweitertes Verstandnis von Musikunterricht

Grundlegend fiur das Ermdglichen einer Musikvermittiung unter den speziellen Voraus-
setzungen und alltaglichen Gegebenheiten an Schulen im FSP esE ist ein erweitertes

Verstandnis dessen, was Musikunterricht leisten soll.

3.3.1 Zielsetzung von Musikunterricht in der Sonderpadagogik

Allgemein verfolgt die Musikpadagogik zwei Zielsetzungen. Einerseits den Aufbau mu-
sikalischer Kompetenzen, was als Erziehung zur Musik bezeichnet wird. Andererseits
kann Erziehung durch Musik erfolgen, was die Forderung auf3ermusikalischer Entwick-
lungsziele beschreibt (vgl. SALLAT 2018, S. 113).

TISCHLER (2013) dagegen betrachtet beide Aspekte als zentral fir den Musikunterricht
an Forderschulen und ergénzt als dritten Bereich das ,Erleben mit Musik® (ebd., S. 11),
was sich im ,Nebenbei, beispielsweise durch den facheribergreifenden sowie projekt-
orientierten Einsatz von Musik, vollziehe. So integriert er diese drei Zielsetzungen spe-

ziell fur den sonderpéadagogischen Musikunterricht (vgl. ebd.).

3.3.2 Sonderpadagogischer Musikunterricht zwischen Padagogik und

Therapie

Die Spezifitat sonderpédagogischen Musikunterrichts ergibt sich aus dem Verfolgen
mehrerer zentraler Zielsetzungen. Dass die Entwicklungsférderung auch ein wichtiges
Anliegen der Musiktherapie und die musikalische Kompetenzentwicklung das der Mu-
sikpadagogik ist, verdeutlicht, dass sich sonderpadagogischer Musikunterricht immer im

Spannungsfeld der beiden Disziplinen befindet (vgl. ebd., S. 114).

Dennoch bietet der schulische Musikunterricht keinen Rahmen fur Musiktherapie, wes-

halb eine Abgrenzung notwendig ist.
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Musiktherapie ist ,eine psychotherapeutische Intervention mit dem Ziel der Aktivierung
der psychischen und sozialen Ressourcen des Patienten zur Mitwirkung an seinem Ge-
nesungsprozess” (METZNER 2018). Maf3geblich unterscheiden sich also die beiden Dis-
zZiplinen bezuglich des Settings, Grad des Unterstitzungsbedarfes, verwendeter Metho-
den und der Zielsetzung. Letztere ist in der Therapie inshesondere das (Wieder-) Her-
stellen von Gesundheit und Wohlbefinden (vgl. SALLAT 2018, S. 114).

Die (sonder-) padagogische Musiktherapie richtet sich speziell an Kinder und Jugendli-
che mit sonderpadagogischem Forderbedarf (VOGT 2018; vgl. SCHWAIBELMAIR 2019).
Sie verzeichnet auch fur die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen im hier betrachteten
Schwerpunkt positive Einflisse auf Faktoren wie die Konzentrationsfahigkeit und moto-
rische Unruhe (vgl. hierzu zusammenfassend MYSCHKER/STEIN 2018, S. 304). Obwohl
dies verdeutlicht, dass Musik auf die Kinder und Jugendlichen wirkt, ist zu bedenken,
dass solche Effekte in einem therapeutischen Setting erhoben wurden, in welchem mit
vielfaltigen Methoden gearbeitet wird. Es ist darauf hinzuweisen, dass im Rahmen des
allgemeinen Musikunterrichts zwar implizite Wirkweisen von Musik angenommen wer-
den koénnen, eine Lehrkraft allerdings in ihrem Kompetenzbereich bleiben sollte. Auf-
grund der Andersartigkeit des Settings und fehlender Ausbildung sollten keine therapeu-

tischen Ziele verfolgt werden (vgl. ebd.).

SALLAT (2018, S. 122) unterstreicht dies, indem er konstatiert:

.Der Musikunterricht muss keine therapeutischen Ziele oder Transfereffekte erzielen. Musik hat ihre
Berechtigung als Ausdrucks- und Kommunikationsform sowie als ganzkdrperliche, persénlichkeits-
und selbstkonzeptbezogene, multisensorische Erfahrung.” (ebd.)

3.3.3 Erlebnisorientierter Ansatz nach Tischler

TISCHLER (2013) entwirft eine Konzeption fir sonderpadagogischen Musikunterricht, die
alle drei oben genannten Zielsetzungen (Erziehung durch sowie zur Musik und Erleben
mit Musik) integriert. Zudem bedenkt er die besonderen Anspriiche verschiedener For-
derschwerpunkte. Aufgrund des Mangels an spezifischer fachwissenschaftlicher Litera-
tur, wird die eher praxisorientierte, dennoch theoretisch fundierte, integrierende Konzep-
tion des Sonderpaddagogen und Lehrbeauftragten fir Musikpadagogik als Basis fur die

vorliegende Arbeit herangezogen.

Der ganzheitlich-erlebnisorientierte Ansatz ,Musik spielend erleben® (ebd.) lehnt sich
an reformpadagogische ldeen an, nutzt ein weites Begriffsverstandnis von Musikunter-
richt und grenzt sich von klassischen Vorstellungen ab. Dies geschieht, indem er die

oben genannten Zielsetzungen zu einem Konzept integriert und aus diesen drei Funkii-
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onen von Musik ableitet. Im Unterrichtsansatz formuliert er diese als ,Saulen des Musik-
unterrichts” (ebd., S. 16). Alle drei Saulen des Unterrichts stehen gleichberechtigt ne-

beneinander, hdngen eng zusammen und bedingen einander.

Musik als Prinzip

Musik als Gegenstand
ganzheitlich-integrativen Erleben®

fachorientierten Lernens

Musik als Mittel
der Entwicklungsforderung

Ubergreifender themenbezogener fachdidaktischer Aspekt sonderpddagogischer und
Aspekt therapeutischer Aspekt
Fachdidaktik wird (teilweise) facher-  Fachdidaktik steht im Zentrum Fachdidaktik wird auBermusikali-
Ubergreifendem (Leit-)Thema mit unter Berticksichtigung von Forder-  scher Férderung und Zielsetzung
Lebensweltbezug untergeordnet, schwerpunkten untergeordnet

realisiert in Handlungsfeldern

Element im Unterricht: Morgen- Musikalische Aktivitaten: Entwicklungsschwerpunkte:
kreis... Musik mit der Stimme (Aktion) Sensorik (Wahrnehmung)
Unterrichtseinheit/Vorhaben/Pro- Musik mit Instrumenten (Aktion) Motorik (Bewegung)

jekt; Musikhéren (Rezeption) Emotionalitat (Personale Identitat)
Arbeitsgemeinschaft/Kurs; Musik und Tanz (Transposition) Soziabilitédt (Soziale Identitat)
facherverbindend, -Ubergereifend/ ~ Musik und Notation (Transposition)  Sprache

musikbezogen: Musical, Chor, Reflexion + Medien sind integriert Kognition (Denken)

Schulband, Musizierkreis, Tanzkreis;
mit ausgewdhlten/heterogenen/
geschlossenen Gruppen (in Form
von Kooperation/Integration/Inklu-
sion)

Forderschwerpunkte (Behinderungsaspekte):
Lernen, Sprache, emotionale und soziale Entwicklung, geistige Entwicklung, kérperliche und motorische Entwick-
lung, Horen, Sehen, Autismus, Krankheit

Facherverbindungen: Musiklehrplanbeziige Konzepte:

Deutsch: Verklanglichung, Szene,

Lieder, Rap Erlebnisorientierter Ansatz
Sachkundlicher Bereich: Musik ver- Elementare Musik- und Bewe-
schiedener Lander und Kulturen gungserziehung (Orff-Schulwerk)
Sport: Bewegung, Tanz Rhythmik (rhythmisch-musikalische
Kunst: Musikmalen Erziehung)

Englisch: Songs, Szene Musiktherapeutische Konzepte

Religion: soziales Miteinander
Mathematik: Notation, Rhythmus
Physik: Instrumentenkunde

Abbildung 3: Saulen des sonderpadagogischen Musikunterrichts (TiISCHLER 2013, S. 16)

© 2013 SCHOTT MUSIC, Mainz.

Musik als Prinzip ganzheitlich-integrativen Erlebens intendiert die Ebene des Erle-
bens mit Musik. Sie wird im Rahmen von Projekten, von fachertbergreifendem Unterricht
oder als zeitlich begrenztes Unterrichtselement (z. B. im Morgenkreis oder als Ritual) mit
anderen schulischen Aktivitaten verbunden und hat ,begleitenden, strukturierenden
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Charakter” (ebd., S. 15). So kann der Musikeinsatz fachlich oder entwicklungsférdernd

fokussiert werden (vgl. ebd.).

Wird Musik als Gegenstand fachorientierten Lernens betrachtet, ist das Ziel die Ver-
mittlung musikbezogener Kompetenzen, ,kulturell-asthetischer Werte und Ausdrucksfor-
men“ (TISCHLER 2013), indem sich die Schiler*innen mit verschiedenen Erscheinungs-
formen musikalischer Aktivitaten beschaftigen. Solche Handlungen beinhalten das Sin-
gen, Spiel auf Instrumenten, Musikhoren, Tanzen, Notieren von Musik, Reflektieren und
die mediale Umsetzung (vgl. ebd.).

Musik wird als Mittel der Entwicklungsférderung eingesetzt, wenn es darum geht, au-
Rermusikalische Fahigkeiten im ,sensorischen, motorischen, emotionalen, sozialen,
sprachlichen und kognitiven Bereich® (ebd., S. 48) auszubauen. Diese Intention ent-
spricht dem Bereich der Zielsetzung der ,Erziehung durch Musik® (MooG 1967/1981)
bzw. des ,Erlebens durch Musik® (TISCHLER 2013). Es sei angemerkt, dass unter die
durch Tischler definierte Saule zwei musikpadagogische Handlungsfelder nach GEUEN
(2018) fallen kénnten.

e Inder Sozialen Arbeit sowie der Musiktherapie wird Musik als Mittel verstanden,
welches vielfaltig und unabhangig von Werthaltungen genutzt werden und ,die
Sprache als zentrales Kommunikationsmittel dieser Profession unterstiitzen, er-
ganzen oder gar substituieren kann. Sie wird den Zielen der Sozialen Arbeit un-
tergeordnet und fiir ein leichteres Erreichen dieser Ziele funktionalisiert
(GROSSE/WICKEL 2018, S. 142). In diesem Sinne wird Musik eingesetzt, um in
der Auseinandersetzung mit ihr eine lebensweltorientierte Férderung der Person-
lichkeit, insbesondere der Selbstwirksamkeit sowie des selbstbestimmten Han-
delns und der kulturellen Teilhabe zu ermdglichen (vgl. ebd., S. 143). Dieses Ver-
sténdnis ist fur die vorliegende Arbeit von grofl3er Relevanz, da ahnliche Ziele
auch in der Padagogik bei Verhaltensstoérungen fokussiert werden.

e Seit der griechischen Antike wird Musik als Funktionstrager fir erzieherische
Zwecke bewusst eingesetzt, um auf die Entwicklung der Kinder in Richtung einer
moralischen Lebensfiihrung einzuwirken. Dies geschah, wie zum Beispiel in der
Zeit des Nationalsozialismus, ideologisch-manipulativ (vgl. GEUEN 2018, S. 18).
Nach wie vor werden der Musik erziehungsférderliche oder -hinderliche Wirkwei-
sen zugesprochen. Auch die Zuschreibung von Transfereffekten des Horens
klassischer Musik auf kognitive Fahigkeiten (Stichwort: ,Mozart-Effekt”) fallt unter
dieses Verstandnis. MUckK (2008, S. 96ff.) warnt davor, zu einfache kausale Re-
lationen aus Studienergebnissen herauszulesen. Die Grundintelligenz steigere

sich nicht durch das Hoéren klassischer Musik, dennoch kénnten ,angenehme und
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aktivierende (musikalische und nicht musikalische) Stimuli in eine héhere kogni-
tive Erregung versetzt werden und dadurch vortibergehend leistungsbereiter [...]"

machen (DARTSCH/JENS/FRIEDRICH PLATZ 2018, S. 211).

Bei der Vorstellung, durch Musik und deren Wirkweisen bestimmte Erziehungsziele bes-
ser erreichen zu kénnen, ist also Reflexion und Vorsicht geboten. Das Fordern individu-
eller Entwicklungsziele durch Musik als ein Medium, welches vielfaltige Mdglichkeiten
zum ,Erreichen’ der Schiler*innen bietet, wie es TISCHLER (2013) vorschlagt, ist unter
anderem in der Musiktherapie und der Sozialen Arbeit tblich.

Im vorgestellten Konzept werden verschiedene Erscheinungsformen von Musik und Le-
gitimationen musikp&dagogischen Handelns verbunden. Die Integration der verschiede-
nen Formen zu einer weiten Verstandnisweise bringt umfangreichere Méglichkeiten mit

sich, Musikunterricht, als solchen definiert, flexibel und speziell angepasst zu gestalten.

3.4 Zwischenfazit: Notwendigkeiten fur umsetzbaren

Musikunterricht

Musikunterricht an der Schule mit FSP esE muss sich an den Bedurfnissen, individuellen
Erlebensweisen und Ausdrucksmoglichkeiten der Kinder und Jugendlichen orientieren.
Verschiedene Verhaltensweisen und Bediirfnisse erfordern in der Unterrichtsgestaltung
einen hohen Grad an Flexibilitat, Prozessorientierung, Differenzierung sowie der Ori-
entierung am individuellen Erleben. Zentral flr gelingende Unterrichtsprozesse ist au-
Berdem eine wertschatzende Atmosphare und eine gefestigte Beziehung zwischen
den Schiler*innen und der Lehrkraft (vgl. STEIN/STEIN 2020).

Als zentrale didaktische Prinzipien nach STEIN/STEIN werden diese Aspekte in der Be-
schulung an Foérderzentren mit FSP esE umgesetzt. Betrachtet man zuséatzlich die Er-
kenntnisse Uber den tatsachlich durchgefuhrten Unterricht, so reicht die alleinige Orien-
tierung an diesen Prinzipien Gegebenheiten nicht aus, damit Musik einen gréf3eren Stel-

lenwert in der Praxis bekommt.

Mangelnde zeitliche Ressourcen fir die Vorbereitung und die Durchfiihrung von Musik-
unterricht erfordern einen Ansatz, der in kurzen, einfach gehaltenen Einheiten musika-
lische Erfahrungen ermoglicht. Der fehlenden musikalischen Ausbildung vieler Forder-
schullehrer*innen und der damit einhergehenden Unsicherheit zum Trotz, kbnnen (Klas-
sen-) Lehrkrafte R&ume schaffen, in denen Musik erlebbar wird. Dies bedeutet auch,
dass Musikunterricht, der sich an den tatsachlichen Gegebenheiten des Alltags an Schu-
len mit FSP esE orientiert, nur durch eine spezifische Gestaltung umsetzbar ist. Dies
erfordert die Reflexion des eigenen Verstandnisses von Musikunterricht und eine Hin-

wendung zu einem entwicklungskompetenzbezogenen Verstandnis.
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4. Verknupfung von Musik und Strukturgebung in
Musikvermittlungseinheiten

Die Hypothese Il formuliert einen Vorschlag, der zwar aus der Theorie kommt, aber in
der Praxis umsetzbar sein soll. Sie nimmt an, dass die Verbindung von Musik und
zeitlicher Strukturgebung die Gegebenheiten des Alltags an Schulen mit Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung bertucksichtigt. Dies bringt diverse
Chancen sowie Schwierigkeiten mit sich.

Die Hypothese wird Uberprift, indem Allgemeines zur zeitlichen Strukturgebung definiert
und von ahnlichen Begriffen abgegrenzt, danach die Verknupfung dargestellt sowie die-
ses Vorgehen kritisch reflektiert wird. Zunéchst soll der Grundgedanke der Verbindung
von Musik und Strukturierung knapp dargestellt werden.

4.1 Zeitliche Strukturierung als Raum fur Musikvermittiung

Ein Weg, Musik verstarkt in den Alltag einzubringen, ist, die Phasen der zeitlichen Struk-
turierung mit musikalischen Elementen zu flllen und so beides miteinander zu verbin-

den.

Der Hinweis auf die Moglichkeit, Musik im Rahmen von Rhythmisierungseinheiten ein-
zubringen, findet sich im LehrplanPLUS Bayern (vgl. ISB 2019, S. 190) sowie in der
Saule ,Musik als Prinzip integrativ-ganzheitlichen Erlebens nach TISCHLER (2013,
S. 14). Auch wenn hieran angeknupft wird, ist der Fokus der Verbindung von Strukturie-

rung und Musik in der vorliegenden Arbeit ein etwas anderer.

Wahrend in der Konzeption ,Musik spielend erleben® (ebd.) der Anspruch erhoben wird,
Musik in verschiedenen Formen, mitunter im Rahmen von Rhythmisierungen, einzubrin-
gen, sollen im Verstandnis der vorliegenden Arbeit durch die zeitliche Strukturgebung,
wie sie an vielen Schulen mit FSP esE ublich ist, musikalische Erfahrungen ermdéglicht
werden. Indem sich aus der Rhythmisierung des Schulalltages (zeitliche) Freirdume er-
geben, kann Musik an Schiler*innen vermittelt und so mangelnder Musikunterricht ab-
gemildert werden. Dabei wird das Erleben bzw. ,Erlebbar-Machen‘ von Musik als Basis
fur weitere musikalische Bildungsprozesse betrachtet (vgl. auch Tischler 2013). Es wird
explizit nicht der Anspruch erhoben, Musikunterricht, wie er im LehrplanPLUS Bayern
(ISB 2019) vorgegeben wird, zu ersetzen. Hierfur fehlen in den Rhythmisierungsphasen
zeitliche Ressourcen, um beispielsweise grof3ere Projekte durchzufihren. Vielmehr geht
es darum, einen Anknipfungspunkt zu finden, um trotz verschiedener Schwierigkeiten

musikalische Bildung ressourcenschonend zu ermdglichen.
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4.2 Strukturierung des Schulalltages als
sonderpadagogisches Prinzip

4.2.1 Strukturierung und Strukturgebung

Der Begriff der Strukturgebung bezeichnet eines von zahlreichen sonderpadagogischen
Prinzipien zur Gestaltung von Unterricht. Dabei geht es darum, unterrichtliche Rahmen-
bedingungen und Ablaufe so zu organisieren, dass sie die Orientierung im Schulkontext
erleichtern. Sie geben Halt, Orientierung sowie Sicherheit und sind als zentrales Bedurf-
nis des Menschen zu erachten. So kommen Schulen und Lehrkrafte aller Schularten
nicht umhin, sich damit zu beschaftigen, welche Strukturen auf ihre Schiiler*innen unter-
stitzend wirken (vgl. KMK 2000, S. 14).Denn auf3ere Strukturen kénnen auch ,zur inne-
ren Ordnung beitragen“ (BAUMANN/BOLZ/ALBERS 2017, S. 56), was insbesondere fir Kin-
der und Jugendliche mit Férderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung hilf-
reich ist, um ,gemeinsame Lehr- und Lernerfahrungen und gemeinsames Leben und
Kommunizieren zu ermdglichen” (ebd.). Klare Strukturen helfen dabei, sich normativ
adagquat zu verhalten, aber auch alltéagliche Verhaltensweisen zu ritualisieren, die das

Lern- und Arbeitsverhalten unterstitzen (vgl. STEIN/STEIN 2020, S. 99).

Ahnliches beschreibt der Begriff der Rhythmisierung. Nach dem padagogischen Ge-
staltungsprinzip geht es darum, Zeit zu ordnen, sodass harmonische, regelmaRige (Un-
terrichts-) Ablaufe gestaltet werden, die sich an der nattrlich schwankenden Leistungs-
fahigkeit orientieren (vgl. SCHEUERER 2008, S. 64). Hierfur werden Bewegungs- und

Entspannungsphasen mit Konzentrationsphasen wiederkehrend abgewechselt.

Strukturgebung meint das Vorgeben von Strukturen, ,im idealen Falle die gemeinsame
Erarbeitung und Vereinbarung bzw. Neu-Vereinbarung von Regeln der Lernfeldgestal-
tung, der Lernprozessgestaltung und des sozialen Umganges in der Lerngruppe, bezo-

gen auf die Dimensionen der Zeit und des Raumes* (vgl. STEIN/STEIN 2020).

Ihr Einsatz sollte in Bezug auf die Sinnhaftigkeit sowie Notwendigkeit zum Erreichen
bestimmter Lern- und Erziehungsziele reflektiert werden. Beispiele zu verschiedenen
fachbereichsspezifischen Entwicklungszielen und deren Umsetzung auf beiden Ebenen
sind bei MYSCHKER/STEIN (2018, S. 252ff.) zu finden.

Strukturen kdnnen hinsichtlich raumlicher, zeitlicher, personeller, didaktischer und me-
thodischer Aspekte auf einer auf3eren (z. B. schulorganisatorischen oder rechtlichen)
und einer inneren (z. B. unterrichtlichen) Ebene gestaltet werden (vgl. MYSCHKER/STEIN
2018, S. 251f.). In dieser Arbeit soll insbesondere die Form der zeitlichen Strukturgebung

betrachtet werden.
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In diesem Sinne wird Strukturgebung, oder synonym Strukturierung, abgegrenzt von di-
daktischen Konzepten des strukturierten Unterrichts (z. B. nach Cruickshank), in denen
es darum geht, durch strikt systematisierten Unterricht in einer entsprechend vorbereite-
ten Lernumgebung klar vorgegebene Lernziele zu erreichen (vgl. STEIN/STEIN 2020,
S. 99).

4.2.2 Formen der zeitlichen Strukturierung

MYSCHKER/STEIN (2018, S. 262) weisen darauf hin, dass sich Strukturierung im Hinblick
auf die Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensstorungen auf verschie-
dene Aspekte beziehen kann. Bezuglich des personellen Aspekts wird auf die Relevanz
kleiner, vertrauter Gruppen und weniger Personalwechsel hingewiesen. Strukturierte Di-
daktik sowie Methodik zeichnet sich durch bedeutsame Inhalte, das ,Angebot padago-
gisch-therapeutischer Mallnahmen® (ebd.), schillernahe und geeignete Methoden, wie
Individualisierung, Selbsttatigkeit oder Projektunterricht aus. Raumliche Strukturierung
zeichnet sich durch vorbereitete Lernumgebungen aus, die die Mdglichkeit fur das Ar-
beiten in verschiedene Sozialformen bieten. Aspekte der zeitlichen Strukturierung um-
fassen ,angepasste Zeiteinheiten, Regelmafigkeit, Kontinuitat, aber auch zeitliche Fle-
xibilitat“ (MYSCHKER/STEIN 2018).

Im Kontext der zeitlichen Strukturierung unterscheidet SCHEUERER (2008, S. 56f.) ver-
schiedene Formen der Rhythmisierung. Die aul3ere Rhythmisierung bezeichnet durch
das System vorgegebene Strukturen wie Ferienzeiten, innerhalb derer Lehrkrafte Spiel-
raume zur Gestaltung des eigenen Unterrichts haben. Die Wochen- und Jahresrhyth-
misierung bezieht sich auf langere Zeitraume und haufig auf gesellschaftliche Brauche,
wie Weihnachtsfeste aber auch Praktikumszeitrdume. Die innere Rhythmisierung, die
den Unterrichtstag gestaltet, ,orientiert sich an den Moglichkeiten und Bedurfnissen der
Schilerinnen und Schiiler und bezieht Phasen der Konzentration bzw. der Bewegung
und des Ausruhens gezielt ein“ (ISB 2019, S. 32). Es ware winschenswert, hierbei dem
Eigenrhythmus der Individuen nachzukommen, jedoch gestaltet sich die Bericksich-

tigung der verschiedenen Voraussetzungen als herausfordernd.

An Schulen mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung ist es im Hinblick
auf kurze Aufmerksamkeitsspannen und geringe Frustrationstoleranzen besonders
wichtig, die individuellen Lernrhythmen zu bertcksichtigen und Arbeitsphasen nach die-
sen zu gestalten. Dieses individualisierte Arbeiten erfordert vielfaltige Arten der Differen-
zierung sowie entsprechende raumliche (z. B. Nebenraum) und personelle Ressourcen
(z. B. Zweitkraft). Offene Unterrichtsformen kénnen zwar aufgrund einer eventuell un-

strukturierten Offenheit Gberfordern und deshalb Schwierigkeiten flr Schiler*innen mit
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sich bringen. Dennoch eigenen sie sich, gewissenhaft eingeflhrt, fir ein am individuellen
Rhythmus orientiertes Lernen — auch bzw. besonders fiir die Arbeit mit Schiler*innen

mit Verhaltensstérungen (vgl. MYSCHKER/STEIN 2018, S. 266ff).

4.3 Musikvermittlungseinheiten: Berilicksichtigung
schulischer Gegebenheiten

Da Schulen mit FSP esE sich durch eine besonders schiilerorientierte Strukturgebung
auszeichnen, also ,sowieso’ entspannende Phasen in den Alltag einbauen, wird hier vor-
geschlagen, diese ZeitrAume mithilfe von musikbezogenen Angeboten auszugestalten.
Diese niederschwellige Form des ,Musikunterrichts’ soll Musikerlebensprozesse in der
Schule anregen. Diese Phasen werden im Folgenden Musikvermittlungseinheiten ge-

nannt werden.

4.3.1 Begriff der Musikvermittlungseinheiten

Der Begriff der Musikvermittlungseinheiten kniipft zwar an die weite Verstandnisweise
von Musikunterricht an, kann auch als ein Teil von diesem betrachtet werden, wird aber
gewahlt, um begrifflich die unterschiedlichen Anspriiche und Vorstellungen der Musik-

vermittlungseinheiten und des Musikunterrichts im Sinne des Lehrplanes abzugrenzen.

In der Wahl des zugrundeliegenden Begriffs der Musikvermittlung schlief3t die Arbeit
an die Begrindung des Deutschen Musikrates (DEUTSCHER MUSIKRAT 2012, S. 10) an.
Der Begriff der Musikvermittlung wird verwendet, ,weil er der fir den padagogischen
Auftrag am weitesten gefasste ist. Dabei versteht sich der Begriff ,Musikvermittlung‘ in-
tentional, nicht als eine bestimmte Technik; er beschreibt einen stets neu zu gestalten-

den wechselseitigen Prozess® (ebd.).

Es geht also darum, dass Lehrkrafte Raume und Gegebenheiten schaffen, in denen die
Schiler*innen (bisher unbekannte) Aspekte, Stile sowie Wirkweisen von Musik vermittelt
bekommen; in denen verschiedene musikalische Erfahrungen genauso wie Wahrneh-
mungen thematisiert werden und so zwischen diesen vermittelt wird. Selbstverstandlich
nimmt die Lehrperson dadurch eine besondere Mittlerrolle ein, derer sie sich bewusst
sein und welche sie reflektiert ausfillen muss (in Anlehnung an PFEFFER/ROLLE/VOGT
2008, S. 5). Noch etwas ist beachtenswert: Vermittlungsraume sind immer nur ein An-
gebot, bei dem nichts darliber ausgesagt werden kann, welchen Anteil die Lernenden
tatséchlich mitnehmen. Beide Herausforderungen sollen nicht daran hindern, Musikver-
mittlungsangebote zu schaffen. Im Gegenteil: Das Potenzial des durch die Vermittlung

Maoglichen soll im Vordergrund stehen und gestaltet werden.
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Es stellt sich die Frage, wie Lehrer*innen trotz widriger schulischer Gegebenheiten Mu-
sik an Kinder und Jugendliche mit Férderbedarf in der emotional-sozialen Entwicklung
vermitteln kénnen. Es wird versucht, durch eine Verbindung musikpadagogischer, -di-

daktischer und sonderpadagogischer Erkenntnisse einen Vermittlungs-Weg zu finden.

4.3.2 Zentrale Charakteristika

Es soll um kurze Phasen der Musikvermittlung gehen, die ungeféahr 5 bis maximal 15
Minuten andauern. Griinde hierfur sind die kurze Aufmerksamkeitsspanne der Schu-
ler*innen sowie die geringen zeitlichen und unterrichtlichen Kapazitéten der Lehrkréafte.
Diese Einheiten kdnnen verschieden gestaltet werden und zu verschiedenen Zeitpunk-
ten des Tages stattfinden. Wichtig ist, dass sie immer wieder mit einem gleichen Ablauf
und zu ahnlichen Tageszeiten eingelbt werden. Dennoch soll im Sinne der Prozessori-
entierung flexibel auf die situativen Gegebenheiten und die Befindlichkeiten der Schii-

ler*sinnen eingegangen werden.

Da es um die Gestaltung der Rhythmisierungseinheiten durch Musik geht, werden weni-
ger die Konzentrations- als vielmehr die Entspannungsphasen betrachtet. Diese sind
eher geeignet fur das Vorhaben, den Kindern und Jugendlichen eine individuelle Erfah-
rung von Musik und ihren Wirkweisen zu ermdglichen. Dennoch kdnnten in der Praxis
auch kurze Einheiten der gegensténdlich-theoretischen Beschaftigung mit Musik einbe-
zogen werden, um einen umfassenden Musikunterricht in gesplitteter Form durchzufih-
ren. Im Rahmen dieser Arbeit wird dies nicht ausgefihrt, da fiir die Musikvermittlungs-
einheiten zur Entlastung bewusst andere als kognitive Fahigkeiten angesprochen wer-

den sollen.

Es gibt zahlreiche Konzepte zur Rhythmisierung und zum strukturierten Schulalltag an
Ganztagesschulen. Nachdem die ganztdgige Beschulung aber nicht in ganz Bayern
gang und gabe ist, soll gezielt auf die Halbtagsschule eingegangen werden, damit die
Relevanz von Rhythmisierung auch in dieser Schulform verdeutlicht wird und fur Lehr-
krafte konkrete Umsetzungsmaoglichkeiten zur zeitlich strukturierten Unterrichtsgestal-
tung aufgezeigt werden. Haufig arbeiten Schulen mit Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung mit angeschlossenen Heilpddagogischen Tagesstatten zusammen.
Es ware sinnvoll, in beiden Institutionen ahnliche haltgebende Strukturen zu nutzen, was

ein hohes Mal3 an wechselseitiger Kommunikation und Teamarbeit erfordert.

Die Musikvermittlungseinheiten missen im Sinne der Individualisierung und Differen-
zierung nicht immer mit der gesamten Klasse durchgefiihrt werden. Es ist auch mdglich,

wenn dies die rAumlichen Gegebenheiten zulassen — beispielsweise durch das Vorhan-
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densein eines Nebenraumes -, dass sich einzelne Kinder und Jugendliche mit einer mu-
sikalischen Einheit beschaftigen. Dies hétte den Vorteil, dass so die Rhythmisierung

nach dem individuellen Lernrhythmus erfolgt.

In diesen Einheiten der Musikvermittiung kann die Musik verschiedenen Zielsetzungen
dienen; dem Ermdglichen von Erlebensprozessen, der Beschaftigung mit dem Lernge-
genstand Musik und der Entwicklungsforderung (vgl. TISCHLER 2013, S. 14). Es ist wich-
tig, dass sich die Lehrkraft dartiber bewusst ist, was sie bezweckt, und, dass sich ver-
schiedene Zielsetzungen auch tberschneiden kénnen.

Die inhaltliche und methodische Gestaltung der Musikvermittlungseinheiten ist - entspre-
chend der Zielsetzung, den Bediirfnissen und Interessen der Schiler*innen sowie dem

Empfinden der Lehrkraft - frei und flexibel vorzunehmen.

In den folgenden Kapiteln wird der zweite Teil der Hypothese Il Uberprift, indem die
Verbindung von Musik und Strukturgebung in Form von Musikvermittlungseinheiten kri-
tisch reflektiert wird und zunachst Chancen sowie im zweiten Teil Schwierigkeiten und

Grenzen aufgezeigt werden.

4.4 Chancen der Verbindung von Musik und Strukturgebung

Das Einbinden von Musikvermittiungseinheiten in den Schulalltag berticksichtigt die Ge-
gebenheiten an Schulen mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
und ermoglicht auf diese Weise Forderung von und durch Musik. Auf die erschwerten
Bedingungen durch als stérend wahrgenommene Verhaltensweisen wird eingegangen,
indem die Musikvermittlungseinheiten aufgrund ihrer knappen Dauer flexibel und pro-
zessorientiert in den Unterrichtstag eingebracht werden kdénnen und dadurch zwei
Funktionsbereiche integrieren:
(1) Sie ermdglichen musikalische Erfahrungen trotz geringer zeitlicher Ressourcen.
(2) Sie nutzen und verknupfen Effekte von Musik und Strukturgebung, die in entlas-
tender und forderlicher Weise auf die Schiler*innen, Lehrer*innen sowie das un-

terrichtliche Geschehen wirken.

Der positive Einfluss von Musik auf den Menschen wird in der Literatur schwerpunktma-
Big begrindet mit der entspannenden Wirkung auf korperliche Funktionen sowie die
Mdglichkeit der unkomplizierten und gezielten auditiven Wahrnehmungsférderung (vgl.
hierzu MYSCHKER/STEIN 2018, S. 303; DANUSER-Z0OGG 2013, S. 114ff). Da sich die Arbeit
auf den Unterricht im FSP esE fokussiert, werden im Folgenden besonders Chancen fir
die Unterstiitzung der emotionalen und sozialen Entwicklung sowie férderliche Wirkun-

gen auf das Unterrichtsgeschehen erarbeitet.
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4.4.1 Schulisches sowie unterrichtliches Geschehen

Musikvermittlungseinheiten verandern das Geschehen in Schule und Unterricht auf
adaptive Weise: sie geben Sicherheit sowie Verlasslichkeit und sind dabei trotzdem fle-
xibel und prozessorientiert gestaltbar. Sie binden alle Schiiler*innen mit ihren derzeitigen
Kompetenzen ein und eignen sich besonders zur Gestaltung von Ubergangen zwischen
verschiedenen Phasen und Anforderungen. Aufgrund dieser Eigenschaften bieten Mu-
sikvermittlungseinheiten Moglichkeiten der Entlastung im Alltag — fuir die Beziehung zwi-
schen Lehrer*in und Schiler*innen, fur Lehrkrafte selbst und fur alle Beteiligten in emo-
tionalen Krisensituationen. Diese Aspekte werden im Folgenden ausfuhrlicher darge-
stellt.

Sicherheit und Verlasslichkeit

Eine klare und reflektierte zeitliche Strukturierung stiftet Sicherheit, Uberschaubarkeit
und Orientierung. Dies ist besonders fur Kinder und Jugendliche wichtig, die Auffalligkei-
ten im emotionalen Erleben und der sozialen Interaktion haben. Vielen fallt es schwer,
sich auf die Anforderungen unbekannter, neuer Situationen in angemessener Weise ein-
zulassen. Haufig reagieren sie mit Verhaltensweisen, die beispielsweise auf Angst oder
dem Empfinden von Stress basieren. Verlassliche Strukturen und haltgebende, entlas-

tende Rituale im Schulablauf kénnen Verhalten stabilisieren (vgl. ISB 0.J., S. 1).

STEIN/STEIN (2020, S. 99) bemerken, dass das Prinzip der Strukturgebung auf dem
,Prinzip der Verlasslichkeit und Konsequenz“ aufbaut, welches zentrale Aspekte pada-
gogischen Handelns beinhaltet: Es geht darum, als Lehrer*in eigene Handlungsabsich-
ten begrindet (als Gegensatz zu willkirlich), konsequent und verlasslich umzusetzen
(vgl. ebd., S. 99). Aber nicht nur die Lehrperson muss bereit sein, Rituale und Strukturen
durchzufihren. Auch fir Schiler*innen werden auf diese Weise Radume geschaffen, in
denen sie Verantwortung fir bestimmte Tatigkeiten und Dienste Gibernehmen. Aufgaben
selbststandig auszufihren ist ein Lern- und Entwicklungsziel von Kindern und Jugendli-
chen. Wird es gefordert und erreicht, starkt es das Selbstwirksamkeitserleben und er-
moglicht Erfolgserlebnisse (vgl. ISB 2019, S. 32). Werden Aufgaben im Rahmen fester
Strukturen angeboten, erleichtert dies den Schuler*innen, sich an das Erledigen der Ar-
beitsauftrdge und Halten von Absprachen zu gewohnen (vgl. STEIN/STEIN 2020). Musik-
vermittlungseinheiten konnen mit der Erfahrenheit der Schiler*innen immer mehr durch

sie und durch von ihnen tbernommene Aufgaben gestaltet werden.
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Flexibilitat und Prozessorientierung

Haufig ist die konsequente Durchflihrung von (zeitlichen) Planungen fur den Unterrichts-
tag nicht mdglich, da es zu unvorhergesehenen Unterrichtsstorungen kommt, die meis-
tens vorrangig behandelt werden missen. So kann es zu Verzégerungen und der Not-
wendigkeit kommen, an ,weniger relevanten’ Stellen, wie Musikunterricht, zu kirzen (vgl.

BORNEBUSCH/ENGMANN/SCHLESKE 2017, S. 53).

Die Musikvermittlungseinheiten bieten den Vorteil, dass sie mit ihrer kurzen Dauer flexi-
bel verschiebbar sind, auch als Mittel zur Bewéltigung von Stérungen eingesetzt werden
kénnen und aufgrund ihrer Prozessorientierung so an die Gegebenheiten des Schulall-
tags anpassbar sind, sodass den Schiler*innen trotz spezifischer Erfordernisse musika-

lische Erfahrungen ermdoglicht werden kénnen.

Gestaltung von Ubergangen

Rituale ermdglichen es, Ubergange, welche haufig als konflikttrachtige Phasen im Schul-
alltag erlebt werden, deeskalierend zu gestalten. Werden die Musikvermittlungseinheiten
als kurze Phasen gestaltet, die ein Sammeln und Fokussieren zum Ziel haben, so er-
moglichen sie es, sich auf etwas Neues einzulassen. Der Ubergang von einer eher offe-
nen zu einer gelenkten Phase erfordert eine Sozialform, die ein gemeinsames Zusam-
menkommen impliziert (BAUMANN/BOLZ/ALBERS 2017, S. 63), was durch ,altersada-
quate Rituale” (ebd.) begleitet werden kann. Dabei empfiehlt sich die Kombination von
kiinstlerischen, musikalischen und sportlichen Elementen, z. B. freie und gebundene
Formen des Musikmalens, des Tanzens sowie von Bewegungsspielen auf Rhythmen
(vgl. TISCHLER 2013).

Eine konfliktreiche Phase ist haufig die Pause. An dieser Stelle sei auf eine von der
interviewten Lehrerin (2021, Min.: 29:15.87) vorgeschlagene Rhythmisierungsmethode
fur die Grundschulstufe verwiesen. Das gemeinsame Singen auf dem Pausenhof habe
den Vorteil, dass sich Kinder noch frei bewegen kdnnen und sich angestaute Emotionen
zunéchst in Musik und Bewegung umwandeln kdnnen, bevor Konflikte besprochen wer-
den. So schafft diese Ubergangsphase einen Fokus, bleibt aber prozessorientiert (vgl.
BAUMANN/BOLZ/ALBERS 2017).

Einbezug aller Schiler*innen

Es geht weniger darum, besondere Vorteile der Gestaltung durch Musik gegeniber de-
rer durch Sport, Kunst, Meditation, Yoga oder Achtsamkeitsiibungen aufzuzéahlen. Viel-

mehr sollen die Chancen von Musik als ,Methode* dargestellt werden. Musik ist ein breit
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gestreuter Bereich, welcher ,fur jeden etwas’ bereithalt. Werden Rituale und Musikver-
mittlungsphasen also abwechslungsreich arrangiert, so kann fir jede*n Schiler*in ein

passendes Element gefunden werden.

Im Musikeinsatz ist Differenzierung unkompliziert umsetzbar. Kinder und Jugendliche,
denen es schwerfallt, sich in ein unbekanntes Geschehen einzubringen oder die ,keine
Lust' haben, mitzumachen, kénnen allein durch das Zuhéren hinreichend eingebunden
werden. Musik braucht immer auch jemanden, der*die sie wahrnimmt. Auch beim ge-
meinsamen Musizieren kann differenziert werden, ohne, dass die Schwierigkeitsgrade
augenscheinlich erkannt und als Grund fur Konkurrenzkampfe genutzt werden kénnen.
In einer Musikgruppe bereichert jede*r Beteiligte den Gesamtklang — egal, wie komplex
die durchzufuhrenden Handlungen sind. Dieses respektvolle Verstandnis an die Schu-
lerfsinnen weiterzugeben ist notwendig, um eine entspannte und geschitzte Musik- und
Lernatmosphare zu schaffen. Gleichzeitig ist es sinnvoll, unterschiedliche Aufgaben im-
mer wieder auch rotierend zu besetzen (vgl. TISCHLER 2013, S. 18).

Phasen der Beziehungsgestaltung

Die kurzen rhythmisierenden Phasen, in denen die Kinder und Jugendlichen musikalisch
aktiv sind, kénnen als Phasen der bewussten Gestaltung der Schiler*innen-Lehrer*in-
nen-Beziehung betrachtet werden. Tritt die Lehrkraft als Vermittler*in auf, die nicht den
Anspruch erhebt, immer zu wissen, was musikalisch richtig ist oder wie die Musik auf
die*den Einzelne*n wirkt, so kann auch sie die Musik unbeschwerter erleben bzw. auf
sich wirken lassen. In dieser Unbeschwertheit haben die Schiler*innen die Chance, die
Lehrperson auf eine andere Weise, abseits von Leistungsbeurteilung, kennenzulernen.
Ebenso verhalt es sich andersherum: Erleben sich die Kinder und Jugendlichen in einem
Kontext, in welchem Freude, Entlastung und Entspannung intendiert ist und in welchem
sie unter Umstanden sogar eigene musikalische Fahigkeiten entdecken, so ermdglicht
dies einen erweiterten Zugang. Das gemeinsame Gestalten erleichtert Gesprache tber
andere als leistungsbezogene Themen. So kann Musik die Beziehung auch zu Schi-
lersinnen starken, bei denen andere Zugénge schwer fallen (in Anlehnung an
BAUMANN/BOLZ/ALBERS 2017, S. 65).

Entlastung auch fur Lehrer*innen

MYSCHKER/STEIN (2018, S. 307) weisen auf Untersuchungen hin, die bestatigen, dass
die Beschaftigung mit Musik, insbesondere das entspannende Musikhdren, auch auf
Lehrende in positiver Weise wirkt. Dabei wird vor allem auf das Vorbeugen von Burn-

Out-Erkrankungen verwiesen. Im Hinblick auf die vielfaltigen Anforderungen, mit denen
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Lehrer*innen an dieser Schulart konfrontiert sind, kdnnen Phasen, in denen durch Musik

andere Wahrnehmungskanale gefordert werden, wohltuend und entspannend sein.

Entlastung in emotionalen Krisensituationen

Besonders wichtig fur die Padagogik bei Verhaltensstérung ist, dass Rituale einen (Wie-
der-) Einstieg in den Alltag erleichtern, nachdem ein*e Schuler*in eine emotional belas-
tende Situation durchstanden hat, die unter Umstéanden sogar im schulischen Kontext

eskaliert ist.

Emotional herausfordernde Situationen sind fir eine gesamte Klasse, wie auch fur
den*die Lehrer*in belastend und je nach Verhaltensweise, erleben die Schiler*innen
Geflhle von Angst und Unsicherheit. Besonders fur Kinder und Jugendliche mit Gewalt-
erfahrungen oder Angststorungen kann es schwierig sein, wieder zur Ruhe zu kommen
und in die Normalitat hineinzufinden. Rituale kdnnen diesen Einstieg erleichtern, da sie
,den groRen Vorteil [haben], dass sie sehr prazise benannt und durchgesetzt werden
kénnen® (HELMKE 2009, S. 184). Alle Schiler*innen kennen den Ablauf ritualisierter Ein-
heiten und finden wieder Orientierung und Halt, wenn sie in bekannten Prozessen ihren
Platz sowie ihre Aufgabe finden. Es ist sinnvoll, fiir die Zeit nach Eskalationssituationen
besonders klare Strukturen anzubieten. Diese kénnen durch Musik gestaltet werden. Ri-
tuale, wie das Anhdren oder Singen eines bekannten Klassenliedes verstarken das Si-
cherheitsgefiihl und kdnnen die néachste Phase des Alltages einleiten. So erleben die
Kinder und Jugendlichen, dass es auch nach schwierigen Phasen ,weitergehen‘ kann
und erkennen, was ihnen hilft, um zur Ruhe zu kommen. Dies ist inshesondere hinsicht-

lich des Entwickelns eigener Bewaéltigungsstrategien relevant.

Klare zeitliche, raumliche, didaktische sowie methodische Strukturen geben auch Lehr-
kraften Halt und Sicherheit. Insbesondere, wenn sie selbst unsicher oder belastet sind,
unterstiitzen Rituale dabei, anstrengende Situationen, konfliktbehaftete Gruppendyna-
miken sowie Schiler*innen in Krisen zu ,halten und aus[zu]halten® (STEIN/STEIN 2020,
S. 100).

4.4.2 Unterstlitzung der emotionalen und sozialen Entwicklung

Ein grundlegendes Anliegen der Padagogik bei Verhaltensstorungen ist die Forderung
der emotionalen und sozialen Entwicklung. Musikvermittlungseinheiten sind hierfir dien-
lich, da sie einen flexiblen Raum stellen, um Emotionen bewusst wahrzunehmen sowie
um zu lernen, adaptiv mit ihnen umzugehen und sich Musik in diesem Kontext als Un-

terstiitzung zu eigen zu machen.
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Ermdglichen individueller musikalischer Erfahrungen

Eine Begrindungslinie, welche die Notwendigkeit der Musikvermittlung unterstreicht,
sich dabei allerdings frei von jeglichem Nutzlichkeitsdenken macht, ist die nach VARK@Y
(2018, S. 47ff.). Hier wird der Eigenwert musikalischer Erfahrungen betont. Demnach ist
es relevanter, personliche Erfahrungen im musikalischen Handeln zu machen, als sich

auf Verwertbarkeit zu fokussieren.

KANDERT (2009, S. 30) argumentiert &hnlich, indem sie als Gegenpol zur von Effektivitat
gepragten Umwelt einen Raum schaffen mochte, in dem die bewusste und freie Be-
schaftigung mit Musik ,unmittelbare sinnliche und emotionale Erfahrungsmaoglichkeiten®
(ebd.) schafft, ,Raum flr Phantasie und Kreativitat® (ebd.) eréffnet und ,zwischen unter-
schiedlichen Lebenswelten® (ebd.) vermittelt. Dabei verweist sie auf die besondere Not-
wendigkeit dieser Erfahrungsraume fur ,Kinder und Jugendliche mit seelischen, sozialen

und korperlichen Problemen und Behinderungen® (ebd.).

Kinder und Jugendliche, die Schulen mit FSP esE besuchen, haben in ihrer Schullauf-
bahn haufig erlebt, nicht Gber die notwendigen Kompetenzen zu verfigen, um im Schul-
system zu bestehen. Dies wirkt sich in negativer Weise auf das schulische Selbstkonzept
und den eigenen Selbstwert aus. Musik als individuelle Ausdrucksform erfordert Fahig-
keiten und Fertigkeiten, die nahezu alle Menschen besitzen. Wird dieses Grundverstand-
nis an die Schiler*innen weitergegeben, so haben sie die Méglichkeit, sich selbst als
schopferisch gestaltend kennenzulernen und eigene Fahigkeiten zu erleben, die ansons-
ten im schulischen Bereich nur selten erfragt werden. Kreatives Gestalten zu ermdgli-
chen, gilt als zentrale Aufgabe von Bildung und Erziehung, da es identitatsstiftende
Selbstwirksamkeitserfahrungen ermoglicht, ,das Geflhl fir den Selbstwert [erhoht] und
[...] Lernmodell fir die Mitgestaltung des eigenen Lebenslaufs [ist]* (JMU

WURZBURG/LMU MUNCHEN 0.J., S. 5).
Selbstwirksamkeitserleben und Freude

Erleben sich Kinder und Jugendliche in musikalischen Spielsituationen als einmaliger,
aktiver Teil eines Gestaltungsprozesses, der etwas ausdrickt und (schonen) Klang pro-
duziert, so kann Selbstwirksamkeit und Freude entstehen. Freude gilt als ein wichtiges
Fundament fir den Aufbau von Selbstwertgefuihl (vgl. TISCHLER 2013, S. 58). Solche
entwicklungsférdernden Situationen zu schaffen, ist in der Arbeit im FSP esE von be-
sonderer Wichtigkeit, da viele der Schiler*innen in ihrer Biografie vielféltige belastende
Erfahrungen gemacht haben, denen zur ,Ich-Starkung® (ebd.) zahireiche freude-ermég-

lichende Erfahrungen entgegengesetzt werden sollten.

Musikvermittlungseinheiten als Phasen, in denen Selbstwirksamkeit und Kompetenz er-

lebbar gemacht werden, kénnen den Zugang zu neuen, schwierigeren Inhalten bzw. die



41

Bereitschatt fiir das Durchhalten in anstrengenderen Phasen erleichtern. Aufgrund des-
sen empfiehlt es sich, diese in den Alltag zu integrieren, z. B. vor einer Stunde, in der

ein neues, komplexes Thema erarbeitet wird.

Musik zum Umgang mit Emotionen

Ziel der emotionalen Entwicklungsforderung ist die ,Starkung des kindlichen Selbstbe-
wusstseins und der Fahigkeit eigene Bedurfnisse erkennen und in angemessener Weise
befriedigen zu kénnen® (TISCHLER 2013, S. 58). Voraussetzung ist hierfur, eigene und
fremde Gefuhle wahrzunehmen und adaquat ausdricken zu lernen. Der Prozess der
Auseinandersetzung mit Geflihlen und sich selbst ist ein ,intimer Vorgang, der auch zu
seelischen Verletzungen fihren kann“ (ebd.), weswegen diese in einem geschitzten
Rahmen erfolgen sollten. Musikalische Gestaltungen bieten diesen Rahmen, da sie

,<durch ihre asthetische Abgehobenheit weniger bedrohlich wirken® (ebd.).

Musik kann so als Vehikel dienen, um Gefiihle wahrzunehmen und zu reflektieren. Ge-
rade Kinder und Jugendliche, denen der Gefiihlsausdruck schwerfallt, kénnen Musik als
alternatives Kommunikationsmedium zur Sprache nutzen. Die Identifikation mit be-
stimmten Sticken, Liedtexten aber auch Rollen in szenischen Darstellungen ermaéglicht
es, ,die eigenen Geflhle aus schitzender Distanz wahrzunehmen und auszudriicken;
sie kdnnen helfen, Selbst- und Fremdwahrnehmung im Rollentausch zu férdern® (ebd.).
Dies ist inshesondere bei der Beschaftigung mit Geflihlen wie Angst und Traurigkeit
sinnvoll. Fir das Gefuihl der Wut, das oft mit Aggression gleichgesetzt wird, ist im Kontext
Musik sinnvoll zu erwahnen, dass rhythmische Bewegungseinheiten, wie Trommeln oder
ein Spiel mit Rhythmusstécken, die Méglichkeit bieten, ,Energie, die im Geflihl Wut ent-
halten ist, positiv strukturiert und kanalisiert” (ebd., S. 60), herauszulassen. Ist eine Lehr-
kraft achtsam, so kann sie Musikvermittlungseinheiten bewusst in den Unterricht ein-
schieben, um Energien auf musikalische Aktivitaten umzulenken und auf diese Weise

Unterrichtstorungen praventiv zu begegnen.

Langfristiges Ziel ist es, dass Kinder und Jugendliche lernen, durch Bedurfnisse oder
Gefiihle aufkommende Verhaltensimpulse selbst so umzulenken, dass Handlungen so-
zial- und situationsadaquat sind. Hierfur lernen sie Musik als mogliches Mittel zur Emo-

tions- und Verhaltensregulierung kennen.
Musik als personlicher Ruckzugsraum

BAUMANN/BOLZ/ALBERS (2017, S. 57) sieht in vielen auffélligen Verhaltensweisen einen
,Ausdruck von Hilflosigkeit und Uberforderung [...]. Oftmals fehlt ihnen [den Schiiler*in-
nen] ein Rickzugsort, ein ,sicherer Ort', der Stabilitdt und Orientierung bietet.“ Musik

konnte fur die Kinder und Jugendlichen als ein ,Raum‘ angeboten werden, der von der
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Lokalitat ungebunden, Gberall verfigbar ist. In belastenden oder unsicheren Situationen
ein Lied summen, einen Rhythmus schnipsen oder ein Musikstiick anhéren, kann zu
einer adaptiven Coping-Strategie werden, welche auch langfristig den Alltag begleiten
kann. Voraussetzung hierfir ist die Fahigkeit, eigene Bedurfnisse wahrzunehmen und
zu erkennen, welche Strategie fUr eine adaquate Bedurfnisbefriedigung in der jeweiligen
Situation passend ist. Einliben lasst sich dies beispielsweise, indem die Klassenlehrkraft
anfangs immer wieder darauf hinweist, wenn ein Kind unruhig wird und eventuell eine
Pause (z. B. gestaltet durch Bewegung, Musikhoren oder Musizieren) benétigen konnte.
Ziel ist, dass das Kind oder der*die Jugendliche dies in der Folge selbst wahrnimmt und
formuliert. Damit Musik als mogliche Umgangsweise kennengelernt wird, ist es sinnvoll,

solche stabilisierenden Rituale schon in der Schule anzubieten.

Mindiger Umgang mit Musik

AMRHEIN (1980, S. 143) sieht die Notwendigkeit, Kindern und Jugendlichen Musik so zu
vermitteln, dass sie Musik einerseits kennenlernen als ,eine Moglichkeit der Erholung
und der Freizeitgestaltung [...], [die andererseits] aber auch Mdéglichkeiten von Fremd-
bestimmung und Manipulation in sich birgt.“ Ein reflektierter und selbstbestimmter Um-
gang mit Musik ist also ein Bildungsziel, das ,die Grundlage fir ein erfllltes musikali-
sches Leben Uber die Schulzeit hinaus® intendiert (ISB 2019, S. 190). Dies ist auch im
Sinne der Freizeitpadagogik, welche Kindern und Jugendliche Hobbies und Freizeitakti-
vitaten naherbringen moéchte, die Spald machen, sinnstiftend sind und kostengiinstig so-

wie niederschwellig in den eigenen Alltag integriert werden kdnnen.

Ausbilden eigenen Geschmackes und Aushalten

Da Musik im Alltag haufig unreflektiert konsumiert wird, (vgl. INTERVIEW 2021, Min.:
09:34.38) ist es sinnvoll, im schulischen Rahmen eigene Erfahrungen bewusstzumachen
sowie Wahrnehmungen und Unklarheiten zu besprechen. Dabei soll es nicht darum ge-
hen, die Meinung der Lehrer*in absolut zu stellen oder Musikstile abzuwerten. Vielmehr
soll diese Beschaftigung ,die Unterscheidungsfahigkeit des Schilers herausfordern und

ihm neue Zugangsmaglichkeiten zu ,seiner Musik® erschlieBen (AMRHEIN 1980, S. 143).

In der Auseinandersetzung mit verschiedenen Musikrichtungen und Wirkweisen von Mu-
sik auf die eigene Person koénnen, im Sinne der ,Kultivierung des Willens® (JMU
WURZBURG/LMU MUNCHEN 0.J., S. 5), eigene Vorlieben und Meinungen entwickelt sowie
begrindet werden. Einigen Schiler*innen, vor allem solchen, die traumatisierende Ohn-
machtserlebnisse durch machtmissbrauchende Personen erfahren haben, fallt es
schwer, eigene Préaferenzen zu entwickeln (in Anlehnung an ebd., S. 5). Die Starkung

des eigenen Willens kann in der Beschaftigung mit Musik getibt werden.
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Auch das Kennenlernen von und das Bescheid-Wissen Uber eigene musikbezogene In-
teressen, Fahigkeiten und Begabungen ist notwendig, um selbstbewusst fir sich sowie
den eigenen Geschmack einzustehen. Hierflir Erfahrungsraume zu schaffen ist Aufgabe
der Padagogik bei Verhaltensstérungen (vgl. ebd.); dabei ist es sinnvoll, diese Raume
gemeinsam zu halten, denn auch das Aushalten von innerer Berlhrtheit und astheti-
schem Erleben mag gelernt sein. Diesbeziiglich weist MULLER (2018, S. 136) darauf hin,
dass manche Schilerinnen es ,nicht gelten lassen kdnnen, dass Erlebtes schon war.”
Auf daraus resultierendes Verhalten angemessen reagieren zu kénnen, erfordert von
Lehrkraften eine Unterrichtsplanung, welche solche Eventualitaten einplant. Au3erdem
sollte das Aushalten-Lernen von Schonem mit entsprechenden Schuler*innen langsam

angebahnt und gelibt werden.

Waéhrend sich obige Aspekte insbesondere mit der Starkung des kindlichen Selbst, dem
emotionalen Erleben sowie adaquaten Umgangsweisen mit und durch Musik beschafti-
gen, sollen nachfolgend zwei etwas andere Aspekte vorgestellt werden. Ersterer behan-
delt den Erwerb und die Forderung sozialen Verhaltens durch regelorientiertes (Musik-)
Spiel, zweiterer das Anbahnen von gesellschaftlicher Teilhabe durch Musikvermittlungs-

einheiten, da sie die soziokulturelle Lebenswelt um neue Erfahrungsrdume erweitern.

Spiel zur Forderung sozialer Strukturen

Normativ akzeptierte Verhaltensweisen und zentrale Grundlagen von Gemeinschaft, wie
Strukturen und Regeln, kénnen in Musik und musikalischem Spiel eingefiihrt und geibt
werden. STEIN (2017, S. 275) stellt fest, dass Kinder und Jugendliche mit Verhaltenssto-
rungen ein auffalliges Spielverhalten haben, welches ,oft eingeschrankt, starr und unfle-
xibel” ist. Mangelnde Kreativitat, Angste, sich zu blamieren und Probleme beim Einhalten
von strukturierenden Rahmenbedingungen sind erschwerende Faktoren. Im Umgang mit
Musik, insbesondere durch Regel-, Reaktions- und Signalspiele kann dies geiibt werden
(vgl. TISCHLER 2013, S. 12). Einer besonderen Bedeutung des Einiibens von Regeln
kommt dem Spiel als Erfahrungsraum zu. Das Einfihren von Regeln im Musikspiel er-
weist sich als sehr natirlich und erfordert kein kiinstliches Erstellen eines padagogischen
Rahmens. Betrachtet man Bands und Musikgruppen, so wird selbstverstandlich, dass
Musikstiicke erst wohltuend klingen, wenn alle gemeinsam, d.h. nach den gleichen Re-

geln und Ablaufen spielen.

Gesellschaftliche Teilhabe durch soziokulturelle Eigenwelterweiterung

Eine weitere Forderung ist es, bisher unbekannte musikalische Bereiche zugénglich zu

machen (vgl. ISB 2019, S. 189). Dies ist im Hinblick auf das Prinzip der soziokulturellen
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Eigenwelterweiterung nach ELLINGER (2009) relevant. Dieser beschreibt, dass nur ein
Bruchteil der deutschen Bevdlkerung ,zu den Stammnutzern der Hochkulturange-
bote[...] gehdren, [darunter] nahezu ausschlief3lich Gesellschaftsmitglieder mit héherer
Bildung® (ebd., S. 3). Es ist sinnvoll, dieses Argument mit der Forderung nach gesell-
schaftlicher Teilhabe zusammenzufiihren. Er bemangelt aulerdem, dass sich kulturelle
Forderprogramme meistens auf gesellschaftliche Gruppen beziehen, die entweder tUber
besonders viele finanzielle, personelle sowie Bildungs-Ressourcen verfiigen, oder auf
andere, die bereits delinquent geworden sind und aufgefangen werden sollen. ,Beide
Angebotsformen richten sich nicht an gemeine [Anm. d. Verf.: verstanden im Sinne von
,regular’, nicht von ,bésartig’] Forderschiler, die weder mit einem Bein im Gefangnis
noch durch wohlhabende Herkunftsfamilien auf der anderen Seite der Gesellschaft ste-
hen® (ELLINGER 2009, S. 11). Alle der genannten Gruppen benétigen in der Schule aber
eine Auseinandersetzung mit Themen, die an ihre Lebensrealitat anschliel3t und dartiber
hinaus eine Erweiterung der eigenen, kulturellen Welt durch neue Erfahrungen ermog-
licht. Als einzige Institution, die alle Schiler*innen empfangt, ist es Aufgabe der allge-
meinbildenden Schule, solche Prozesse der kulturellen Eigenwelterweiterung in Gang
zu setzen (ebd.). Zur Umsetzung bietet sich das Konzept der Trittsteine, Trampelpfade
und Hangebricken nach BRAUN (2009, S. 17ff) an, welches sich zum Ziel setzt, aus an-
fanglich spontanen Situationen, wie sie in Musikvermittlungseinheiten entstehen kénnen,

Briicken hin zu asthetischen Erfahrungsraumen zu schlagen.

4.5 Grenzen und Herausforderungen

Die Verbindung von Musik und zeitlicher Strukturgebung in Form von Musikvermittlungs-

einheiten hat allerdings auch Grenzen und bringt Herausforderungen mit sich.

4.5.1 Organisatorische Faktoren

Auf der Ebene der organisatorischen Umsetzung sind folgende Aspekte bedenkenswert:
e Haufig erschweren &ul3ere Faktoren das konsequente Durchfiihren von Ritualen
und von an den biologischen Rhythmen der Schiiler*innen orientierten Struktu-
ren. Arbeitszeiten des Personals, die Berucksichtigung der (Ruhe-) Bedurfnisse
anderer Lerngruppen, aber auch rdumliche Bedingungen fallen hierunter (vgl.
SCHEUERER 2008, S. 59). Ein kooperatives Durchfiihren &hnlicher Rituale mit
Kolleginnen und Kollegen aus der Schule und evtl. der Heilp&ddagogischen Ta-
gesstatte waren winschenswert, sind in der Praxis allerdings eher selten (vgl.
APPEL/RUTZ 2009, S. 68).
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Werden die Musikvermittiungseinheiten als Teil des Musikunterrichts betrachtet,
so ist eine Benotung bestimmter Leistungen notwendig. Dies steht allerdings der
empfohlenen Bewertungsfreiheit in diesen Phasen gegenulber. Sollte dennoch
eine Benotung in den rhythmisierenden Einheiten vorgenommen werden, wird
vorgeschlagen, solche Zeitpunkte transparent zu machen, sodass die Schiler*in-
nen in den bewertungsfreien Phasen ohne Druck musikalisch aktiv sein kénnen.
Indem Ubergangsphasen, die auch dem Erledigen von bestimmten Tétigkeiten
(zum Beispiel dem Wechsel der Sozialformen) bewusst gestaltet und unter Um-
standen sogar mit dem Anspruch belegt werden, ein Forderziel zu erfiillen, ver-
langern sich diese zeitlich - im Vergleich zu Phasen ohne zusétzliche Gestal-
tung.

4. 5.2 Faktoren aufseiten der Lehrkraft

Folgende Faktoren auf der Ebene der Lehrkraft sind zu beachten:

Obwohl versucht wurde, vielfaltige Bedenken und Ursachen mangelnden Unter-
richts auf der Ebene der Lehrenden ernst zu nehmen, missen Lehrer*innen
selbst eine positive Einstellung haben bzw. entwickeln und Lust sowie Interesse
daran haben, Musik in die Schule mit einzubringen.

Lehrer*innen, die keine musikalische Ausbildung haben, bendtigen Zeit und Ka-
pazitaten, um sich in das Fachgebiet ,Musik‘ einzuarbeiten. Aulderdem sind per-
sonliche Ressourcen wie Mut, Motivation, eigene Fehlertoleranz, Freude am
Ausprobieren und die Bereitschaft, ,in den Prozess mit den Schulern zu gehen®
(INTERVIEW 2021, 50:15.13) notwendig, um sich an die neue Musikvermittlungs-

form zu wagen.

4.5.3 Wahl der Methode und Kritik am Prinzip der Strukturgebung

Das Prinzip der Strukturgebung muss immer wieder entsprechend wechselnder Gege-

benheiten reflektiert und verandert werden, weil es anderen freiheitlich orientierten Prin-

zipien, wie zum Beispiel der Selbststeuerung, entgegensteht.

HELMKE (2009, S. 184) weist darauf hin, dass Rituale nur dann positiv wirken kdnnen,

wenn sie ,nicht Uberstrapaziert werden, das heif3t, wenn Dosierung und Timing stimmen

[...]°. Auch APPEL/RUTZ (2009, S. 143) konstatieren, dass eine zeitliche Strukturierung

allein keinen rhythmisierten Unterricht ausmache. Auch der Aspekt der Passung der

Strukturen und der ,padagogisch-professionellen Variation® (APPEL/RUTZ 2009) ist

Grundlage fur nachhaltiges und gelingendes Lernen.
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Dies ist insofern wichtig, da ,Strukturgebung [...] nicht absolut gesetzt werden kann*
(STEIN/STEIN 2020, S. 99), da entgegengesetzte, aber ebenso relevante Prinzipien wie
,Eréffnung von Freirdumen, individueller Selbstgestaltung, Offenheit usw.“ (ebd.) durch
Strukturen eingeschrankt werden. Bei jeder Durchfiihrung von Strukturen und Ritualen
sind also auch gegeniberstehende, freiheitliche Prinzipien zu bertcksichtigen. WINKEL
(1989, S. 295 zIT. NACH EBD., S. 99) zeigt die notwendige Polaritdt paAdagogischer Prinzi-
pien anhand des folgenden Beispiels auf: ,[...] Aggressive Verhaltensweisen brauchen
Verstandnis und Grenzziehung, Gelassenheit und Eindeutigkeit, Zuwendung und

Strenge.”

Es ist deshalb jederzeit notwendig, Strukturen und Rituale auch hinsichtlich ihrer ein-
schrankenden Funktion zu reflektieren und abzuwagen (vgl. ebd.). Dieser Reflexions-
prozess sollte in einem Aushandlungsprozess mit allen Beteiligten stattfinden. Dabei
sollten auch leise gedul3erte Bedenken ernst genommen werden (vgl. TISCHLER 2013,
S. 99). Lehrer*innen missen den Mut haben, Methoden, die im Hinblick auf die Schiler-
schaft, die Lehrkraft selbst, die Situation oder das angestrebte Ziel (Individualisierung
und Selbsttatigkeit) nicht (mehr) stimmig sind, abzusetzen. Sich und der Klasse Fehler
auf eine begriindende Weise eingestehen zu kénnen, ist forderlicher fur die Beziehung
als das Aufgeben des ungeniigenden Rituals eine Verunsicherung der Kinder und Ju-
gendlichen darstellt. AuRerdem entsteht so Freiraum, der durch neue Methoden und Ri-

tuale gestaltet werden kann.

Die Rhythmisierungen und Ablaufe sollen zwar fir alle Beteiligten klar sein, aber nicht
zu einem fixierten Stundenplan werden, der als ,Dogma und unumstéfRliches Muster®
(SCHEUERER 2008, S. 63) durchgezogen wird. Es ist standig ein Puffer fur Flexibilitat,
Individualisierung und Prozessorientierung zu bedenken. Dementsprechend kann auch
nicht ein Strukturierungskonzept fiir jede*n Lehrer*in, Klasse und Schule angeboten wer-
den (vgl. APPEL/RUTZ 2009, S. 144). Jede Lehrperson muss fur ihre Schiler*innen die
Rituale und Strukturgebung adaptieren. Gelingen und wirken kann eine Strukturierung
nur, wenn sie zu den Gegebenheiten passend ist. An dieser Stelle sei auf den Begriff
der dreifachen Stimmigkeit nach HOFMANN (2016, S. 306f.) hingewiesen, der davon aus-
geht, dass ein Gelingen erst moglich ist, wenn es eine Stimmigkeit der Person mit sich,
mit dem Umfeld und mit dem Prozess gibt. In Bezug auf die Strukturierung muss ein
Ritual bzw. eine Methode also zur Lehrkraft, zur Klasse und zur aktuellen Situation pas-

sen, damit sie wirksam eingesetzt ist.
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4.5.4 An Schiuler*innen orientierte Durchfihrung der Einheiten

Auch wahrend der Umsetzung der Musikvermittlungseinheiten kénnen Schwierigkeiten

entstehen. Diese werden nachfolgend benannt:

o Die Musikvermittlungseinheiten bieten, je nach Gestaltung, einen vorgegebenen
Ablauf, welcher nur bedingt Selbstbestimmung zulasst und nicht unbedingt den
aktuellen Bedurfnissen einzelner Schiler*innen zugutekommt. Der Nutzen sowie
das Ziel des eingesetzten Rituals ist stets zu reflektieren und es ist zu bedenken,
dass ,die Lernkultur einer Schule [...] nicht zu einer beliebigen Ansammlung von
Lernformen werden [darf]* (SCHEUERER 2008, S. 62). Zudem sollten viele Mog-
lichkeiten der Mitsprache und (Mit-) Gestaltung der Musikvermittlungseinheiten
geschaffen werden. Dies erhoht die Bereitschaft, diese mitzutragen und stérkt
das Selbstwirksamkeitserleben der Kinder und Jugendlichen (vgl. MYSCH-
KER/STEIN 2018, S. 266).

o Verweigerungshaltungen und Angste der Kinder und Jugendlichen musikali-
schen Aktivitaten gegeniber sollten ernst genommen werden und adaptive Um-
gangsweisen gefunden werden. Sind einzelne Verhaltensweisen so hinderlich,
dass das Lernen der anderen beeintréachtigt wird, so kann auch ein Ausschluss

(vgl. INTERVIEW 2021) aus einer Einheit notwendig sein.

o Des Weiteren muss beachtet werden, dass fur die gesamte Klasse rhythmisierte
Phasen nicht unbedingt die individuellen Bedurfnisse einzelner Schiler*innen
berlcksichtigen. Darauf kann reagiert werden, indem verschiedene Bedurfnisse
wahrgenommen werden und abgeschatzt wird, wer wie lange die Bedurfnisbe-
friedigung aufschieben kann, sodass gemeinsame Phasenwechsel durchgefihrt
werden. Dieses Vorgehen ist kritisch zu reflektieren und in der Wahl der Methode,
des Musikstiickes und des Spiels im Reflexions- und Aushandlungsprozesses
abzuwagen und im besten Falle durch Adaptionen zu ersetzen, die individuelle
Bedurfnisse bericksichtigen. Dieses standige Beachten der Befindlichkeiten und
das entsprechende Anpassen der Unterrichtsablaufe schliel3t an das von

STEIN/STEIN (2020, S. 100) formulierte Prinzip der Prozessorientierung an.

o Die Differenzierung im Kontext des Musikhorens erscheint vor allem bei man-
gelnden raumlichen Ressourcen schwierig, da ein ,Weghoren‘ nicht moglich ist.
Das Anhoren tUber Kopfhorer oder in einem Nebenraum ist zwar maglich, aller-
dings nicht immer praktikabel, sodass ein Kompromiss tber die Art der Musik
gefunden werden muss. Dies bietet Konfliktpotenzial welches sich haufig im

Streit um einen Sitzplatz oder ein Instrument auf3ert. TISCHLER (2013, S. 63)
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empfiehlt deswegen das Tauschen der Platze, Aufgaben und zu spielenden In-

strumente auf spielerische Weise.

Ein weiterer, bemerkenswerter Aspekt ist, dass neue Strukturen, genauso wie
andere Methoden, schrittweise eingefihrt und regelméaRig gelbt werden mis-
sen, damit sie zu Ritualen werden kénnen (vgl. HELMKE 2009, S. 184). Dies er-
fordert von den Lehrer*innen Geduld, viel Einibungszeit und Mut zum anfangli-
chen Chaos. Visualisierungen und Symbole kdnnen die Ubungsphasen struktu-
rieren und Klarheit schaffen (vgl. BORNEBUSCH/ENGMANN/SCHLESKE 2017,
S. 130).
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4.6 Handlungsempfehlungen fir Musikvermittlungseinheiten

Im Folgenden soll beispielhaft aufgezeigt werden, wie Musikvermittiungseinheiten (MVE)

gestaltet werden kdnnen.

4.6.1 Konkrete exemplarische Anregungen zur Umsetzung

Die folgenden Ideen stellen Beispiele fur eine zeitsparende, flexible, materialsparende
und differenzierbare Gestaltung von Musikvermittlungseinheiten dar und sind auch fur
Schiler*innen der Mittelschule konzipiert. Nachfolgenden Tabellen enthalten Informati-
onen, Differenzierungshilfen sowie schwerpunktspezifische Vor- und Nachteile.

Sich sammeln und in die Arbeit einsteigen durch Klangwahrnehmung

Was? Klang wahrnehmen, bis er verhallt ist, dann Beginn mit der Arbeit

Auftrag: »,Gleich beginnt die Arbeitsphase. Hére dem Klang zu. Wenn du ihn nicht
mehr hérst, beginne mit deinem Arbeitsauftrag.”

Material: Windspiel, Klangschale, Klangstab o.a.

Vorteile: e niedriger Materialaufwand

e bendtigt wenig Zeit

e eignet sich besonders zur Markierung des Einstiegs von Stillarbeits-
phasen

e SusSS¢ stellen sich auf Arbeitsbeginn ein und beginnen innerhalb ge-
wissen Rahmens selbststandig

zu bedenken im | Ziel: SuS lernen, selbst in die nachfolgende Arbeitsphase einzusteigen, sich
FSP esE: innerlich auf das Arbeiten einzustellen und sich Zeit selbst einzuteilen

e Selbst entscheiden zu dirfen, wann mit der Arbeit begonnen wird, ist
insbesondere fiir SuS wichtig, die Schwierigkeiten damit haben, Auf-
trage und Strukturen von Erwachsenen anzunehmen (vgl. MULLER
2018, S. 84) und solche, die nur schwer selbst in die Arbeit finden
z.B. mit einem unsicher-ambivalenten Bindungstyp (vgl. MULLER
2018, S. 93)

e Sie bekommen so den Raum, selbst Verantwortung fur sich und ihr
Lernen zu Gbernehmen (vgl. Muller 84).

e nachfolgende Arbeitsauftrage sollten klar und bendtigte Materialien
vorbereitet sein

e Einfiihrung, wiederkehrende Ubung und Durchfiihrung notwendig

mogliche Varian- fir SuS, die den Klang ,ewig“ héren, um Arbeitsbeginn hinauszuzdgern

ten: - extra Aufforderung oder eine Sekundenanzahl ausmachen, die sie zwi-
schen Klang und Arbeitsbeginn innerlich abzahlen z. B. ,Zahle nach dem Er-
tonen des Klanges leise bis 10. Beginne dann mit deiner Aufgabe.®

Tabelle 2: Sich sammeln und in die Arbeit einsteigen durch Klangwahrnehmung

6 Abkirzung fur Schilerinnen und Schiler
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Zur Stille finden durch Klangspiele
Was? Klangspiel ,Als Indianer Buffelherden erwarten®

Auftrag: ,Hb6re der Geschichte der Lehrkraft zu. Setze sie durch Patschen auf die
Oberschenkel klanglich um.*
= gemeinsam wird in der Stille auf die Biiffel gewartet,
welche langsam naherkommen (leises Patschen auf die Schen-
kel), dann immer schneller und immer lauter; leiser werden,
dann wieder gemeinsam die Stille genief3en

Material: eigener Korper; Lehrkraft als Anleitung; ist auch mit Perkussionsinstrumen-
ten umsetzbar

Vorteile: o wird Stille danach bewusst eingefordert, kann in ruhiger Atmo-
sphare die nachste Phase begonnen werden
e Kkorperliche Bewegung am Platz méglich
e wenig Material notwendig

. e SuS, die Schwierigkeiten haben, direktive Auftrage von Erwach-

2u bedenken im FSP senen anzunehmen (vgl. MULLER 2018, S. 124) , kdnnten diese
Art der MVE verweigern; die Klanggeschichte von Mitschiler*in-
nen erzahlen zu lassen und den Sinn der MVE mdglichst sachlich
darzulegen konnte hilfreich sein

e laut Mdller (MULLER 2018, S. 63) eignen sich Stillarbeitsphasen
besonders nach Pausen, um nach ,Bewegung und Spiel wieder
zu sich zu finden®; diese MVE ware z.B. geeignet als ritualisierter
Ubergang von Pausen in Stillarbeitsphasen

esE:

e andere Gerausche der Natur und der Jagd nachahmen
(z. B. Surren der Pfeile, Wind, eigenes Herzklopfen)
e SuS erzahlen die zu vertonende Klanggeschichte

Varianten:

Tabelle 3: Zur Stille finden durch Klangspiele (Idee: BORNEBUSCH/ENGMANN/SCHLESKE 2017, S. 132;
eigene Darstellung)

Kugelschreibermusik fur Zwischendurch

Was? Rhythmen klopfen mit Kugelschreibern

Auftrag: »,Nimm deinen Kugelschreiber zur Hand. Klopfe den Rhythmus nach,
den ich vorgebe.”

Material: Kugelschreiber oder andere Stifte

Vorteile: e auch fir Jugendliche geeignet, die wenig motiviert sind, da

geringer Vorbereitungsaufwand
e wenig Uberwindung nétig, da nicht der eigene Kérper ,mu-
siziert®, sondern der Kugelschreiber

zu bedenken im FSP e SuS, die diese MVE als Anlass nehmen, um (ihre) Stifte zu
esE: zerstoren (vgl. MULLER 2018, S. 80)

e es kann zu einer hohen Lautstarke im Klassenzimmer
kommen, die fir sensible SuS unangenehm oder beangsti-
gend sein kann; Lehrkrafte missen sich dessen bewusst
sein und Dynamiken steuern kénnen
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abwechselnd geben verschiedene Personen Rhythmen vor
Spiel des verbotenen Rhythmus: die Lehrkraft gibt einen
Rhythmus vor, der in dieser Runde nicht mehr nachge-
macht werden darf, SuS merken sich diesen und klopfen
jedes Mal die Rhythmen der Lehrkraft nach, aul3er der ver-
botene Rhythmus erklingt

freier werden, erst in Gruppen, dann alle gleichzeitig im-
provisieren lassen, dabei das bewusste Horen schulen und
einfordern

,Choreografie“ einstudieren

Tabelle 4: Kugelschreibermusik flir Zwischendurch

Ende einer Arbeitsphase ankindigen durch Instrumentalmusik

Was?

Auftrag:

Material:

Vorteile:

zu bedenken im
FSP esE:

Welche Musik?

Arbeitsphase beenden durch Instrumentalmusik

,Du hast noch 3 Minuten Zeit bis zum Ende der Arbeitsphase. Be-
ende deine Aufgabe und rdume deinen Platz auf, bis die Musik ver-
klungen ist.“

z.B.:
z.B.:

Wiedergabegerat

Lied: immer dasselbe (Dauer vorher abschatzen: zwischen
3-5 Minuten)

Klarheit Gber restliche Dauer der Arbeitsphase, kein Uber-
raschendes Ende

SuS lernen, sich Zeit selbststandig einzuteilen
Alternative zum Stellen einer Sanduhr am Ende einer Ar-
beitsphase

zeitliche Orientierung besonders wichtig fir SuS, die Angst
vor langen Phasen der Einzelarbeit haben (vgl. MULLER
2018, S. 91) > diese MVE hilft bei der zeitlichen Orientie-
rung, benétigt aber eine lange Einfiihrungs- und Ubungs-
phase

eignet sich v.a. nach stark lehrerzentrierten Phasen, da
SuS in dieser Zeit eigene Entscheidungen treffen kénnen
und fur das eigene Arbeiten Verantwortung ibernehmen
(vgl. MULLER 2018, S. 98)

The Road von Marc Knopfler (2:08 Minuten)
Irish Boy von Marc Knopfler (4:36 Minuten)

eignen sich aufgrund des beschwingten Charakters, unauf-
dringlicher Melodiefiihrung

klar wahrnehmbare musikalische Gliederung des Stiickes
mit Orientierungspunkten erleichtern den SuS die zeitliche
Strukturierung

Tabelle 5: Ende einer Arbeitsphase ankiindigen durch Instrumentalmusik
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Wochenabschluss durch Prasentation von Liedern

Was? Freitags stellt ein*e Schuler*in ein (Lieblings-) Stlick vor

Auftrag: L,Stelle ein Lied vor, das du kennst. Erzéhle kurz (iber die Band, den
Inhalt und woher du es kennst. Gib der Lehrkraft donnerstags Be-
scheid, welches Lied du wéhlst. Du hast 10 Minuten Zeit.*”

Material: Wiedergabegerat, evtl. Beamer fur Musikvideo

Vorteile: e Interessensbezug
e Prasentieren tben, Inhalte recherchieren und reflektieren
e verschiedene Lieder und Stilrichtungen kennenlernen
e eigenen Geschmack entwickeln, sich mit verschiedenen

Liedern und Genres auseinandersetzen; lernen, andere
Meinungen auszuhalten

zu bedenken im FSP e SuS, mit Hemmungen des freien Sprechens vor Gruppen
esE: (vgl. MOLLER 2018, S. 125) nicht zwingen zu sprechen,
aber Raum geben, um Lied zu teilen
¢ Einige SuS bendtigen evil. Hilfe und Regeln bei der Aus-
wahl geeigneter Lieder (z.B. keine gewaltverherrlichenden
Inhalte)
e SuS haben Geltungs- und Anerkennungsbedirfnisse
(MULLER 2018, S. 87), die durch diese MVE positiv ange-
sprochen werden, aber genauso verletzt werden kénnen ->
besondere Achtsamkeit der Lehrkraft notwendig
e unkonstruktive, verletzende Riickmeldungen der anderen
kénnen das Selbstbild erheblich schadigen - vorher Feed-
backregeln besprechen und evitl. ritualisierte Form des Ver-
haltens nach Liedprasentation tiben
e Angst und Scham davor, eigene Musik vor anderen zu pra-
sentieren und deshalb abgewertet zu werden sollte einflhl-
sam verstanden und respektvoll thematisiert werden

mogliche Varianten: e Vorstellen des ausgewahlten Liedes in Kleingruppe oder
nur einer ausgewahlten Person
e Lehrkraft sammelt Liste mit Liedauswahl der SuS und stellt
sie vor, ohne Namen zu nennen bzw. diese Lieder werden
randomisiert SuS zugeteilt, die dann Hintergrundinformati-
onen recherchieren und vorstellen

Tabelle 6: Wochenabschluss durch Prasentation von Liedern
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Anhoéren eines Klassen-Motivationsliedes fir Unlust-Momente oder zum Tages-

einstieg

Was? Gemeinsames Lied auswahlen und zur Motivation gemeinsam an-

horen

Material: Wiedergabegerat, Lied, evil. Liedtexte

Vorteile: .

zu bedenken im FSP .
esE:

mogliche Varianten: .

Musik als Mittel zur Emotionsregulation kennenlernen
Wir-Gefuhl starken durch gemeinsame Wahl und Erleben
der Musik

Stimmung in der Klasse reflektieren und Lied als Strategie
zur Motivierung erkennen - bewusste Pausen einlegen
bewusst ,nur® Musik héren oder zur Begleitung von Auf-
raumphasen

Anhoren eignet sich auch fiir unmotivierte oder haufig ver-
weigernde Jugendliche

SuS, denen das Erleben von ,Schonem’ schwerfallt (vgl.
MULLER 2018, S. 136) kbnnen Anhoren evil. nicht aushalten
und verweigern oder versuchen den Moment zu ,zerstoéren
- Entlastung anbieten, evtl. vorher auf den Moment vorbe-
reiten und alternatives, angemessenes Verhalten anbieten
Unstrukturiertheit der Situation sollte aufgefangen oder
durch bekannte Schemata gestitzt werden

Motivationsmusik fir jede*n individuell auswahlen und bei
Bedarf (iber Kopfhorer in personlicher Pause anhoren las-
sen

nur Einzelne hdéren das Lied im Nebenraum

Text mitlesen, mitsprechen, mitsingen

Choreografie erfinden und ausfiihren

Méglichkeit: fur die Dauer des Liedes freie Entscheidung,
ob am Platz entspannt und zugehért wird oder eine (vorge-
gebene) Bewegungsabfolge ,getanzt* wird

2 Lieder mit verschiedenem Charakter anbieten (ruhig,
schwungvoll), von denen eines gewahlt werden kann
Lieder nach einigen Wochen wieder wechseln - SusS ein-
beziehen

Tabelle 7: Klassen-Motivationslied flir Unlust-Momente

4.6.2 Anregungen auf Metaebene

Folgende Aspekte werden als relevant erachtet, damit die vorgestellten Musikvermitt-

lungseinheiten in der Praxis tatsachlich von Lehrer*innen ressourcenschonend umge-

setzt werden:

Einfachheit

Es geht darum, den Kindern und Jugendlichen Raume zu gestalten, in denen sie Musik

und deren individuelle Wirkung erfahren. Die Musikvermittlungseinheiten sollen also ein-

fach sein — fur die Lehrkraft sowie bezuglich ihrer methodischen, medialen und inhaltli-

chen Ausgestaltung. Diesbeziiglich sei das Prinzip der Elementarisierung erwéhnt, wel-

ches das Ziel verfolgt, in ,normalen’ Phdnomenen Wesentliches mit einfachen Mitteln
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erfahrbar zu machen. ,Das Elementare versteht sich als eine fiir alle zugangliche Platt-
form fur ein Sich-Einlassen auf den Gegenstand, auf einen Partner, ein ,Sich-in-eine-
Sache-Versenken® (TISCHLER 2013). Darauf aufbauend kdnnen sich individuelle Erfah-

rungs- sowie Lernprozesse entwickeln.
Passung

Wichtiger als die Extravaganz und die Vielfalt der Methoden ist deren Passung zur Situ-
ation, zum angestrebten Ziel, zur Lehrkraft und zu den Schiler*innen. Es kann fir eine
Musikvermittlungseinheit vollig ausreichend sein, gemeinsam ein Lied anzuhoren und
danach in einer Blitzreflexion das Lied, dessen Wirkung und die Stimmung zu reflektie-
ren. Das wird dem Ziel gerecht, durch Musik und Rhythmisierung zu entlasten. Die Mu-
sikvermittlungseinheiten sollen die Lehrkrafte und die Schiler*innen nicht zusatzlich be-

lasten oder Gberfordern.
Den Anfang finden — die Situation tberblicken

Um Musikvermittiungseinheiten einbringen zu kénnen, missen Freirdume im eigenen
Unterrichts- und Schulalltag gefunden werden. Deshalb ist es sinnvoll, den Unterricht

und das eigene Handeln zu reflektieren. Folgende Fragen kénnen dabei unterstitzen:

e Welche zeitlichen Strukturen sind momentan gegeben? (vgl.
BAUMANN/BOLZ/ALBERS 2017, S. 64)

¢ Welche Herausforderungen ergeben sich fir die Schiler*innen im Hinblick auf die
zeitliche Strukturierung? (vgl. ebd.)

¢ Inwiefern sind die bisherigen Strukturen férderlich? (vgl. ebd.)

¢ Wenn in meinem Unterricht Probleme auftauchen, kann ich flexibel damit umge-
hen oder gerate ich in Zeitnot? (vgl. BORNEBUSCH/ENGMANN/SCHLESKE 2017,
S. 53)

e Welche Strukturierungen méchte ich behalten, welche kdnnten sich verandern?

o Wo ist bereits Musik in meinem Unterricht zu finden?

e Wo ist in meinem Unterricht (und den zeitlichen Strukturen) Raum fir Musik?

¢ Was interessiert mich an Musik? Was macht mir Spaf3 und wo fiihle ich mich
wohl?

o Was weil3 ich Uber die Haltung meiner Schiler*innen zu Musik? Wie kdnnte ich
sie erreichen?

Konkrete Ideen und Methoden sammeln

Einige Literaturtipps erleichtern den Einstieg ins eigene Entdecken, Schmoékern und

Sammeln von Ideen fir die Musikvermittlungseinheiten.

e Das Buch ,Musik spielend erleben” von Bjorn Tischler (2013) stellt auf verstand-

liche Weise Grundlagenwissen zu erlebnisorientiertem Musikeinsatz in der (For-
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der-) Schule vor und verknipft dieses mit konkreten, vielféltig einsetzbaren Me-
thoden und Praxismaterialien. Die Methoden sind fur die Grund- wie auch Mittel-
schulstufe geeignet.

e Dass auch Stille ein Teil von Musik ist, stellen Ingrid Sauer und Christine Strecker
in ihrem dinnen Buch ,Ubungen der Stille und der Konzentration“ (2015) dar.
Hier werden kurze Entspannungsiibungen aus der Montessoripadagogik fiir die
Grundschulstufe anschaulich vorgestellt und durch passende Musik auf der bei-
liegenden Audio-CD ergéanzt.

e Elisabeth Danuser-Zogg (2013) entwirft einen Musikunterricht, der mit vielen
Rhythmik- und Bewegungseinheiten durchsetzt ist und besonders auf die unter-
richtlichen Prozesse und Dynamiken eingeht. Hierfur werden vielfaltige Metho-
den mit Differenzierungsmdglichkeiten fur Zielgruppen jeden Alters vorgestellt.

e Sebastian Korber und Andreas Langer (2013) bieten in ,Die besten Spiele: Musik
fur zwischendurch: 1. bis 4. Schuljahr” eine grolle Sammlung an musikalischen

Spielideen, von denen sich einige gut fir Musikvermittlungseinheiten eignen.

Dennoch ist zu beachten, dass nicht alle Methoden fiir jede Klasse und jeden Zweck

passend sind und deshalb adaptiert und reflektiert eingesetzt werden missen.
Loslegen!

Wenn im eigenen Unterricht Freiraume fir Musikvermittlungseinheiten und (hoffentlich)
passende Materialen gefunden wurden, kann damit begonnen werden, mit den Schi-
ler*sinnen auszuprobieren, Musik zu erfahren, zu vermitteln, begeisternde genauso wie
enttauschende Einheiten durchzufiihren, entlastende und orientierungsstiftende Struk-

turen zu finden und auf diese Weise in einen gemeinsamen Prozess zu gehen.



56

5. Zusammenfassung und Schlussbemerkung

An dieser Stelle wird knapp zusammengefasst, was sich aus den vorangegangenen Ka-
piteln Uber die Verbindung von Musik und zeitlicher Strukturierung fur die schulische

Praxis entnehmen lasst.

Momentan wird an vielen bayerischen Grund-, Haupt- und Forderschulen wenig Musik-
unterricht durchgefuihrt. Auch an Schulen mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung wird Musik selten in den schulischen Kontext eingebunden. Die Griinde
hierflr sind vielféltig, zentrale Begriindungslinien benennen mangeinde zeitliche Kapa-
zitaten, Unsicherheiten der Lehrkréafte Uber adaquate Musikvermittlung und erschwerte
Bedingungen in der (Musik-) Unterrichtung von Kindern und Jugendlichen mit Verhal-

tensstorungen.

Weil Musik vorgegebener Bildungsinhalt, Teil der Lebenswelt der Schiler*innen und
adaptives Mittel zur Entwicklungsférderung ist, sollte eine Férderung von und durch Mu-

sik einen kontinuierlichen Raum im Alltag dieser Forderschulart einnehmen.

Damit die Gegebenheiten der Schule mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung genauso wie die Ursachen fir mangelnden Musikunterricht bertcksichtigt
werden konnen, ist ein verandertes Verstandnis von Musikunterricht nétig. Es wird an-
genommen, dass die Beriicksichtigung von didaktischen, sonder- wie musikpadagogi-
schen Prinzipien der Beschulung von Kindern und Jugendlichen in exklusiven wie inklu-
siven Kontexten notwendig ist, um eine tatsachliche praktische Eingliederung von Musik
in den schulischen Alltag zu erreichen. Das erweiterte Begriffsverstandnis ermdglicht
eine theoretische Fundierung des Vorschlages, Musik und das sonderpadagogische
Prinzip der zeitlichen Strukturgebung in Form von kurzen, circa 10-minutigen Musikver-

mittlungseinheiten zu verkntpfen.

Die Dauer dieser Einheiten entspricht der kurzen Aufmerksamkeitsspanne vieler Schi-
ler*sinnen und erfordert nur wenige zeitliche Ressourcen. AuRerdem sind sie flexibel ein-
setzbar und damit besonders prozessorientiert gestaltbar, sodass situative Gegebenhei-
ten in besonderer Weise beriicksichtigt werden kénnen. Da der Fokus auf dem Erfahren
von Musik in verschiedenen Formen liegt, kdbnnen die Musikvermittlungseinheiten allein
keinen Musikunterricht nach den Vorgaben des Lehrplanes ersetzen. Aulerdem kdnnen
organisatorische Schwierigkeiten, wie haufige Personalwechsel, genauso wie Unsicher-
heiten der Lehrer*innen, das Durchflihren solcher Phasen erschweren. Dem kann be-
gegnet werden, indem bewusst nu der Anspruch erhoben wird, ein individuelles Erleben
von Musik zu ermdglichen. Dies geschieht besonders bedacht durch Lehrkrafte, die ihre

Schiler*innen gut kennen.



57

Die vorliegenden Erkenntnisse wollen in der Praxis tatige Personen dazu ermutigen, Mu-
sik in die eigenen Schulen zu holen. Insbesondere in der Arbeit mit Schiler*innen mit
emotionalem und sozialem Férderbedarf ist dies besonders relevant und lohnenswert.
Denn Musik wirkt: motivierend, entlastend, beziehungsstiftend, berlhrend, haltend,
strukturierend, als Bewadltigungsstrategie, als Ausdrucksform, als neue ,gemeinsame

Sprache’.
Wie noch?

Viel Spafl? beim Ausprobieren und eine gehérige Portion mutige Begeisterung!
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Anhang

Leitfaden fur das Interview am 09.07.2021

Sie sind Lehrerin an einer Forderschule mit Férderschwerpunkt emotionale-soziale Ent-
wicklung. Ich kenne Sie aus einem Praktikum und freue mich sehr, dass Sie heute bereit
sind, mir ein Interview zum Thema ,Musik und Musikunterricht an Forderschulen® zu

geben.

Kurz zum Organisatorischen:

e Sie wissen ja, ich nehme das Gesprach auf und werde es meiner Hausarbeit an-
hangen.

e Ich denke, das Gesprach heute wird ungeféahr eine Stunde dauern.

e Ich habe mir einige Fragen notiert. Wie das aber in halbstrukturierten Interviews ub-
lich ist, werde ich die Fragen flexibel an unser Gespréach anpassen.

e Insgesamt geht es mir v.a. um lhre Erfahrungen mit Musik in dieser Schulart — der

Blick aus der Praxis ist mir wichtig.

Wirden Sie sich selbst noch einmal vorstellen und kurz erklaren, was Sie studiert haben,

seit wann Sie unterrichten und welche Klassen Sie haben?

Vielleicht konnten Sie etwas Uber die Schilerinnen und Schiler an der Schule erzahlen?

Was machen sie, was konnen sie, weshalb sind sie an der Forderschule?

Sie unterrichten Musik in verschiedenen Klassen.

e KoOnnen Sie ein bisschen erzéhlen, was Sie im Musikunterricht mit den SuS ma-
chen?
e Wie haufig findet der Musikunterricht statt?

e Unterrichten andere Lehrkrafte Musik?

Gibt es Unterschiede in den verschiedenen Jahrgangsstufen?
e Ich interessiere mich in meiner Arbeit insbesondere fur den Musikunterricht in der
Mittelschulstufe. Was haben Sie diesbezuglich fur Erfahrungen gemacht?

e Schwierigkeiten?

Aus meinen Praktika hatte ich den Eindruck, dass Musik im Schulalltag haufig kurz

kommt. Es gibt auch einige Studien von Schulmusikorganisationen, die beméngeln, dass
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zu wenig Musik unterrichtet wird. Sehen Sie das genauso? Ist das in Ihrer Schule

genauso?

Was kénnten denn Grinde dafir sein? Speziell im Kontext von Schilerinnen und Schii-

lern mit Férderschwerpunkt emotionale-soziale Entwicklung.

Ich gehe in meiner Arbeit darauf ein, dass Musik im Allgemeinen, aber auch das Musi-
zieren mit den Kindern und Jugendlichen gro3es Potenzial hat, weil es z.B. motivierend
sein kann, das Selbstwirksamkeitserleben fordert etc. Haben Sie das auch so erlebt?
Koénnten Sie einige Erfahrungen mit mir teilen? Welche Vorteile sehen Sie?

In meiner Hausarbeit werfe ich die Hypothese auf, dass es sinnvoll sei, Musik verstarkt
im Schulalltag zu nutzen. Man konnte den Schulalltag strukturieren, indem immer mal
wieder kleine Einheiten ,Musik“ gemacht werden.

e Was halten Sie davon?

e Haben Sie damit schon Erfahrungen gemacht?

e Ersetzt das Musikunterricht Ihrer Meinung nach?

o Konkrete Methoden? Musik und Bewegung

e Struktur gibt Sicherheit & Strukturaufgabe bei LKs

Was/ welchen Rahmen brauchen Sie, um guten Musikunterricht halten zu kénnen?
Oder: Was brauchen Lehrerinnen und Lehrer, um auch in Forderschulen aus unserem

Fachbereich mehr Musik einzusetzen?

Vielen Dank fUr das interessante Gesprach mit Ihnen. Gibt es von lhrer Seite aus noch

Fragen oder Anmerkungen?

Dann werde ich die Aufnahme jetzt stoppen.
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