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Lars Oberhaus & Sonja Nonte

Inklusion in der frühkindlichen musikalischen Bildung 

KooperaƟ onspotenziale zwischen Erzieherinnen und 
musikpädagogischen FachkräŌ en in der Kita

Diversity in early childhood music educaƟ on. 
OpportuniƟ es for cooperaƟ on between nursery teachers 
and music teachers in kindergarten

This paper deals with the importance of music in early childhood education and 
presents evaluation results of a project in which music teachers and nursery 
teachers worked together in an advanced training. The results emphasize the po-
tential of cooperative learning in heterogeneous learning contexts and illustrate 
the importance of music for the quali ication of teachers in kindergarten. Further-
more, this study opens up new ways of considering the diversity of children in mu-
sic educational contexts. 

Während der fachliche Diskurs über Inklusion in Deutschland v. a. im Bereich der Primar- und Sekundarbildung stattϐindet, fehlt es an Studien, welche den frühkindlichen Bereich in den Blick nehmen. Zwar gibt es erste Expertisen über grundlegende bildungstheoretische Überlegungen zu dieser Thematik (Prengel, ͖͔͕͔), interdisziplinäre Erkenntnisse aus unterschiedlichen Bezugswissenschaf-ten (z. B. Erziehungswissenschaft, Hinz, ͖͔͔͝) oder speziϐische Qualiϐikationsan-forderungen an frühpädagogische Fachkräfte (Wagner, ͖͔͔͜; Albers, ͖͔͕͔), aber es fehlt an Untersuchungen, welche die vorhandenen Ergebnisse fachdidaktisch speziϐizieren (Häußler & Wittenstein, ͖͔͕͕; Mogge-Grotjahn, ͖͔͕͖). Zudem fehlen Handreichungen und Empfehlungen, wie es diese für den englischsprachigen Raum gibt (Booth & Ainscow, ͖͔͕͕; Mac Naughton, ͖͔͔͚).Der vorliegende Beitrag setzt sich mit dem Stellenwert von Inklusion in der frühkindlichen Bildung auseinander und konzentriert sich auf den Stellenwert des Musikangebots an Kitas sowie die musikbezogene Ausbildungssituation 



Lars Oberhaus & Sonja NonteϩϦvon Erzieherinnen͕. Es werden Evaluationsergebnisse einer Weiterqualiϐizie-rungsmaßnahme zum Thema Vielfalt in der frühkindlichen musikalischen Bildung 
(VimuBi) vorgestellt, in der Erzieherinnen und Musikpädagoginnen im Tandem zusammengearbeitet haben. Untersucht werden der Stellenwert inklusiver musikalischer Bildung seitens der Teilnehmenden sowie deren über Selbstein-schätzungen ermittelte Einstellungen und Kompetenzen. Das Forschungsprojekt knüpft an Fragestellungen zur Tandemarbeit an (Franz-Özdemir, ͖͔͕͖; Lehmann, Hammel & Niessen, ͖͔͕͖) und verdeutlicht Herausforderungen inklusiver musik-bezogener Bildungsprozesse (Kranefeld, Heberle, Lütje-Klose & Busch, ͖͔͕͘). 
Inklusion in der frühkindlichen BildungIn den letzten Jahren dürfte im bildungspolitischen Kontext kaum ein anderer Begriff so ausgiebig und kontrovers diskutiert worden sein wie Inklusion und die daran gebundenen gesellschaftlichen Herausforderungen. Er steht im Kon-text intensiver erziehungswissenschaftlicher Debatten, die eine lange Tradition besitzen (Sonderpädagogik) und in denen der Bezug zu verwandten Aspekten (Integration, Exklusion) diskutiert wird. Hierzu gehört auch der aus dem anglo-amerikanischen Raum stammende Begriff Diversität (diversity), der in vielen deutschsprachigen Publikationen mit Vielfalt übersetzt wird. Dabei werden un-terschiedliche personenbezogene Dimensionen der Gleichheit und Gerechtigkeit umschrieben wie z. B. ethnokulturelle Gerechtigkeit, Geschlechtergerechtigkeit, sozioökonomische Chancengleichheit oder die Chancengleichheit von Menschen mit Beeinträchtigungen (Hinz ͖͔͔͚; Seitz & Finnern, ͖͔͕͖; UNESCO, ͕͘͝͝, ͖͔͔͙). Auch im Bereich der frühkindlichen Bildung stellt das Thema Inklusion „die soziale Zugehörigkeit und Partizipation der jungen Generation in ihren frühen Lebensjahren in das Zentrum der wissenschaftlichen und praxisbezogenen Aus-einandersetzung um angemessene Bildungskonzeptionen“ (Prengel, ͖͔͕͔, S. ͚). So verweist das Kindertagesbetreuungsgesetz auf die Förderung von Kindern mit und ohne Beeinträchtigung (KiTaG § ͕, Abs. ͖). Im Jahr ͖͔͕͗ ϐinden sich ca. ͖͝.͔͔͔ Kinder, die eine einrichtungsgebundene Eingliederungshilfe in der Kita benötigen. Dabei werden in ca. ͙͗ % der rund ͘͜.͔͔͜ Kindertageseinrichtungen sowohl Kinder mit als auch Kinder ohne Eingliederungshilfen betreut (Integra-tive Kindergärten) und es existieren wenige Einrichtungen, die fast ausschließ-lich Kinder mit Förderbedarf aufnehmen (Förderschulkindergärten: etwa ͖͙͔ bzw. ͔,͙ %). In den weiteren Regelangeboten werden keine Kinder mit Einglie-derungshilfen gefördert. Die Zahl der Einrichtungen, die sowohl Kinder mit als auch ohne Förderbedarf aufnehmen, hat sich in den letzten Jahren merklich 
1 Wir verwenden in diesem Beitrag zur Vereinfachung die weibliche Form „Erziehe-rinnen“, da die große Mehrzahl der Menschen in diesem Beruf derzeit Frauen sind. Gemeint sind aber gleichzeitig auch Erzieher.



ϩϧInklusion in der frühkindlichen musikalischen Bildungausgeweitet. Allerdings gibt es länderspeziϐische Unterschiede (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, ͖͔͕͘, S. ͕͚͜-͕͚͝). 
Inklusion in der MusikpädagogikAus musikpädagogischer Sicht besteht hoher Bedarf an wissenschaftlichen und fachdidaktischen Erkenntnissen, wie Musik im Bereich Inklusion eingesetzt werden kann. Innerhalb dieser „didaktischen Einöde“ (Schäfer, ͖͔͔͛, S. ͖) hat sich explizit die Gesellschaft für Musikpädagogik (GMP) auf der Tagung Sozia-
le Inklusion als künstlerische und musikpädagogische Herausforderung mit der Thematik auseinandergesetzt (Greuel & Schilling-Sandvoß, ͖͔͕͖). Hinzu kommen verschiedene Musikpädagoginnen, die sich in Einzelbeiträgen in Zeitschriften (z. B. Grest, ͖͔͕͘), Sammelbänden (z. B. McCall, ͖͔͕͖; Kapitel „Kulturelle Vielfalt und Inklusion“ in VdM, ͖͔͕͔), Schulbüchern (Tischler, ͖͔͕͗), auf Tagungen (z. B. Steffen-Wittek, Frühwacht & Gebler, ͖͔͕͔) sowie mit Hilfe von Interviews (z. B. Höppner & Bäßler, ͖͔͕͘) mit der Thematik beschäftigt haben. In jüngster Zeit sind zudem einige kleinere musikpädagogische Schriften zu verzeichnen, in denen Inklusion eine wichtige Rolle spielt (z. B. das AfS-Themenheft Inklusion vom November ͖͔͕͘). Aber es gibt bislang keine Publikation, in welcher der Stel-lenwert von Musik für inklusive Bildungsarbeit ausschließlich und ausführlich thematisiert wird. Erwähnenswert sind vereinzelte Publikationen, die den „sen-sorischen, motorischen, emotionalen, sozialen, sprachlichen und kognitiven Be-reich“ (Tischler, ͖͔͕͗, S. ͘͜) fokussieren und sich auf Aspekte musikalischer so-wie außermusikalischer Entwicklungsförderung konzentrieren (Amrhein, ͖͔͔͛). Vor dem Hintergrund einer inklusionsbezogenen Musikdidaktik sind zudem die Schriften von Werner Probst und Helmut Moog bedeutsam, in denen schon früh Fördermöglichkeiten im instrumentalen Ensemblespiel mit binnendifferenzier-ten Fördermaßnahmen thematisiert wurden (Moog, ͕͖͜͝; Probst, ͕͗͝͝).
Zum Stellenwert von Musik in der ErzieherinnenausbildungErzieherinnen bzw. staatlich geprüfte Sozialassistentinnen sind pädagogische Fachkräfte, die ihre Ausbildung an einer Berufsfachschule (für Sozialwesen), einer Fachakademie/Fachhochschule oder einem Berufskolleg absolviert haben. Im Jahr ͖͔͔͜ existierten ͖͗͘ Fachschulen für Sozialpädagogik in Deutschland, die rund ͕͚.͚͔͔ staatlich anerkannte Erzieherinnen und Erzieher ausbildeten, davon sind ca. ͚͝ % weiblich. Die Ausbildungsstruktur ist heterogen, dauert zwischen zwei und vier Jahren und wird in den einzelnen Bundesländern un-terschiedlich gestaltet (Janssen, ͖͔͕͔). Auffallend ist auf der einen Seite, dass die „Ausbildungskonzepte und -strukturen für die professionelle Arbeit in frühpä-



Lars Oberhaus & Sonja NonteϩϨdagogischen Tageseinrichtungen […] derzeit im Umbruch“ sind (Oberhuemer & Schreyer, ͖͔͔͝, S. ͘) und immer mehr Studiengänge im Bereich der frühen Kindheit entwickelt werden. Auf der anderen Seite werden die schlechte Bezah-lung und das negative Image diskutiert. Nach einer OECD-Studie von ͖͔͔͚ über die Kindertagesbetreuung in ͖͔ Ländern gelten das Ausbildungsniveau und die Persönlichkeit der Erzieherinnen als Schlüssel zur Bildungs- und Betreuungs-qualität (OECD, ͖͔͔͚).Eine Expertise zur Erzieherinnenausbildung in Deutschland verdeutlicht, dass ein eigenständiger Bildungsbereich Musik nicht genannt wird, da künstle-rische Fächer primär unter „musisch-kreativer Gestaltung“ (Janssen, ͖͔͕͔, S. ͖͚) zusammengeführt werden. Das betrifft Bereiche wie z. B. „Darstellendes Spiel, Rhythmik, Instrumentalspiel, Kunst, Gestaltungstechniken“ (ebd., S. ͘͝) sowie die Anwendung von „Medien“ (ebd., S. ͕͖͖). Die so genannte musische Bildung ϐindet sich zwar als obligatorischer Bildungsbereich mittlerweile in allen Bun-desländern, wird aber unterschiedlich akzentuiert (vgl. Dartsch, ͖͔͕͖). Michael Dartsch kommt zu dem Ergebnis, dass trotz der Thematisierung ästhetisch-musikalischer Inhalte Musik in der Ausbildung und Freizeit der Erzieherinnen nahezu keine Rolle spielt: „Einschlägige Studien zeigen, dass Singen und Instrumentalspiel in der Freizeit der Erzieherinnen selbst nur einen relativ geringen Stellenwert haben. Zwar nimmt das Singen hinsichtlich seiner Bedeutung einen hohen Rang unter den Aktivitäten im Kindergarten ein, dennoch singen vergleichsweise wenige Erzieherinnen bevorzugt in einer hohen Stimmlage, die den stimmphysiologischen Erfordernissen der Kinder-stimme entspricht“ (Dartsch, ͖͔͕͖, S. ͗). Auch musiktheoretische Kenntnisse als Voraussetzung für die spätere eigenstän-dige Ausweitung des Repertoires werden laut Peter Brünger, der eine Studie unter bayerischen und niedersächsischen Kindergartenfachkräften zum Singen im Kindergarten durchführte, „nicht zufriedenstellend vermittelt“ (Rechlin, ͖͔͔͝, S. ͕͘; Brünger, ͖͔͔͗). Viele Erzieherinnen besitzen grundlegende Deϐizite im Be-reich Stimmbildung sowie in Notenkunde, Liedrepertoire oder Instrumentalspiel. Im Kita-Alltag wird aus diesem Grund kaum auf Grundlage von Fachkenntnissen gesungen und musiziert.



ϩϩInklusion in der frühkindlichen musikalischen Bildung

Musikbezogene KooperaƟ onsmodelle im 
frühkindlichen ElementarbereichIn der frühkindlichen musikalischen Bildung werden seit einigen Jahren ver-schiedene Kooperationen zwischen Kitas und musikalischen Institutionen (v. a. Musikschule) angeboten (VdM, ͖͔͔͛).͖ Im Folgenden werden zwei ausgewählte einschlägige Studien vorgestellt. In dem von ͖͔͔͙ bis ͖͔͔͛ in Niedersachsen durchgeführten Projekt Kita macht Musik – Singen und Musizieren in Kinderta-
geseinrichtungen haben Erzieherinnen von Fachkräften für Elementare Musik-pädagogik (EMP) der örtlichen Musikschule eine berufsbegleitende Fortbildung im Bereich musikpraktisches Musizieren erhalten (͕͖͔ Stunden).͗ In Form einer Wirkungsanalyse wurde eine Experimentalgruppe mit einer Kontrollgruppe zu zwei Messzeitpunkten (zu Beginn und ein Jahr später) verglichen. Die Evalua-tion verdeutlichte eine positive Bewertung seitens der Teilnehmenden (Bewer-tung mit der Durchschnittsnote ͕,͜; vgl. Kita macht Musik, ͖͔͔͜). Die Ergebnisse veranschaulichten zudem, „dass die durchschnittliche Musizierzeit in der Expe-rimentalgruppe gestiegen ist, während sie in der Kontrollgruppe abgenommen hat“ (ebd., S. ͚͘). Allerdings lassen sich durch die rein quantiϐizierenden Anga-ben auf Basis einer teilnehmenden Beobachtung keine Angaben über die tat-sächliche Qualität des musikalischen Angebots machen. Im Projekt Musik im Kita-Alltag (MiKA) wurde ebenfalls eine Weiterbildungs-maßnahme für Erzieherinnen evaluiert, welche die Stärkung der frühkindlichen Bildung in Ostwestfalen-Lippe zum Ziel hatte (Heye, Forge, Peters & Gembris, ͖͔͕͙). Untersucht wurden die Wirkung der MiKA-Weiterbildung bei den Teilneh-merinnen sowie die Umsetzung der Weiterbildungsinhalte und -konzepte in der Praxis. Es haben insgesamt ͕͜͝ pädagogische Fachkräfte aus ͖͗ Kindertagesstät-ten teilgenommen (jeweils ͕͚ Kitas mit bzw. ohne Fortbildung). Die Ergebnisse verdeutlichen, dass sich die musikalischen Voraussetzungen und Qualiϐikationen in beiden Gruppen nicht signiϐikant unterscheiden: „Musizieren bzw. Singen ist in beiden Untersuchungsgruppen täglicher Bestandteil des Kita-Alltags“ (Heye et al., ͖͔͕͙, S. ͕͛). Auch hinsichtlich der Dauer des musikalischen Angebots sowie der Rangfolge musikalischer Aktivitäten konnten keine signiϐikanten Unterschie-de festgestellt werden. Interessant erscheint, dass die Fachkrä fte sowohl der MiKA-Kitas als auch der Vergleichsgruppe ein hohes Interesse an Musik haben und sich kompetent und gut dafür ausgebildet fühlen, mit Kindern zu singen. Auch die Ausstattung im Bereich Musik wird positiv bewertet (Zustimmung: MiKA = ͘͜ %; Vergleichsgruppe = ͛͜ %). 
2 Zur Zahl der Kooperationen zwischen Kitas und Musikschulen vgl. VdM, ͖͔͕͘; zur mu-sikalischen Qualiϐizierung von Erzieherinnen vgl. Brinker, Cloos & Oehlmann, ͖͔͕͔. 3 Der Bedarf an qualiϐizierten Fachkräften für Unterrichtsangebote im Bereich der Ele-mentaren Musikpädagogik (EMP) in der Kita ist groß (vgl. Kita macht Musik, ͖͔͔͜; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, ͖͔͕͘).
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Vielfalt in der frühkindlichen musikalischen Bildung (ViMuBi)Das Projekt VimuBi beinhaltet die Konzeption und Durchführung einer Weiter-qualiϐizierung für Musikpädagoginnen und Erzieherinnen im Bereich der früh-kindlichen musikalischen Bildung.͘ Im Zentrum stehen der Umgang mit Inklu-sion in der Kita sowie der Erwerb speziϐisch musikbezogener Lernangebote für heterogene Lerngruppen. Einen weiteren Schwerpunkt bildet das Tandemkon-zept, da Musikpädagoginnen (v. a. Musikschullehrkräfte) zu zweit im Team mit pädagogischen Fachkräften aus den Kitas zusammenarbeiten, so dass wechsel-seitig voneinander gelernt wird (zum Tandemkonzept vgl. Franz-Özdemir, ͖͔͕͖ sowie Lehmann et al., ͖͔͕͖; zur Kooperation vgl. Fussangel & Gräsel, ͖͔͕͘). Ziel ist es, einen gemeinsamen Austausch zu etablieren, in dem sowohl pädagogische als auch musikpädagogische Kenntnisse zur Geltung gelangen. Die Qualiϐizierung umfasst ͕͔͔ Unterrichtsstunden (͙͘ Minuten) und ist in vier Module gegliedert. Hierzu gehören ͕. das Basismodul Inklusion und Vielfalt, ͖. das Fachmodul Stim-me und Sprache, ͗. das Fachmodul Musik und Bewegung und ͘. das Fachmodul Instrumentalspiel. Zwischen den Seminarblöcken erproben die Teilnehmenden im Tandem ein Praxisprojekt. Es wird durchgängig ein Lerntagebuch geführt, um den Selbstreϐlexionsprozess anzuregen. Die Veranstaltungen dauern pro Tag ca. sieben Stunden und ϐinden am Freitag und Samstag statt. Die gesamte Fortbil-dung dauert ͚ bis ͛ Monate und wird berufsbegleitend absolviert. Die Qualiϐi-zierung endet mit einem Reϐlexionstag, an dem ein Zertiϐikat ausgehändigt wird. Die Weiterqualiϐizierung wurde (zwischen April bis November ͖͔͕͘) an vier verschiedenen Standorten in Niedersachsen erprobt und richtete sich an Musik-pädagoginnen (Musikschullehrkräfte) und Erzieherinnen (aus der Kita). Anmel-den konnten sich sowohl Einzelpersonen, die dann in ein Tandem zusammen-geführt wurden, als auch bestehende Tandems, die bereits zusammengearbeitet haben. Die Teilnahme war kostenfrei. Die Gruppengröße betrug ca. ͖͔ Personen (͕͔ Tandems) pro Standort.Zunächst haben fünf Expertinnen aus dem Bereich der Elementaren Musik-pädagogik auf mehreren gemeinsamen Treffen ein Modulhandbuch entworfen, das anschließend ca. ͖͔ Dozentinnen im Rahmen eines Planungsworkshops vor-gestellt wurde, die im Bereich der frühkindlichen musikalischen Bildung tätig sind (z. B. Diplom-Musikpädagogin, Diplom-Rhythmikerin) und Erfahrungen im Bereich Inklusion haben. Dieses Team vermittelte die Inhalte der Module in ver-schiedenen Workshops. Es wurde eine Längsschnittuntersuchung mit quantitativen und qualitati-ven Erhebungsinstrumenten durchgeführt. Interviewt wurden vier Tandems (n = ͜) an zwei unterschiedlichen Standorten jeweils vor, während und nach der 
4 Das Projekt wurde vom Niedersächsischen Ministerium für Wissenschaft und Kultur gefördert und fand in Zusammenarbeit mit der Agentur für Erwachsenen- und Wei-terbildung sowie dem Landesverband niedersächsischer Musikschulen statt.



ϩϫInklusion in der frühkindlichen musikalischen BildungDurchführung der gesamten Maßnahme. Die Auswertung erfolgte auf Prinzipien einer kategorienbasierten inhaltsanalytischen Evaluation (Kuckartz, ͖͔͕͖). Die quantitative Untersuchung richtete sich an alle Teilnehmerinnen (n = ͚͕) und konzentrierte sich auf den Erwerb musikbezogener bzw. förderpädagogischer Fähigkeiten und Kenntnisse. Hierzu wurde zum ersten und letzten Termin der Fortbildung ein schriftlicher standardisierter Fragebogen an die Teilnehmerin-nen verteilt. Durch das Prä-/Postdesign wurde der Erwerb inklusions- und mu-sikbezogener Kenntnisse und Fertigkeiten in Form von Selbsteinschätzungen ab-gefragt. Die Skalen wurden auf der Grundlage des Modulhandbuchs und anhand von Indikatoren für inklusive Bildung generiert (z. B. Booth, Ainscow & Kingston, ͖͔͕͖) und mittels deskriptiver Statistik (Varianzanalysen mit Messwiederholung) ausgewertet. Folgende Fragestellungen standen im Zentrum der Untersuchung:͕. Inwiefern verändern sich die Kenntnisse, Fähigkeiten und Einstellungen der Teilnehmerinnen zum Thema Vielfalt und Inklusion?͖. Welche Erwartungen haben die Teilnehmerinnen der VimuBi-Qualiϐizierung an die Fortbildung?͗. Wie wird die Tandemarbeit in inklusionsbezogenen Zusammenhängen bewer-tet? 
Ergebnisse Auffallend ist zunächst, dass an der Fortbildung Erzieherinnen teilgenommen haben, die bereits musikalische Vorerfahrungen besitzen (͖͕,͕ % singen und ͖͝,͝ % spielen ein Instrument). Die Teilnehmerinnen nehmen aufgrund musika-lischer Interessen an der Fortbildung teil, da sie sich eine Erweiterung ihrer mu-sikpädagogischen Kompetenzen (͕͝,͗ %; n = ͙͖) erhoffen.͙ Der Inklusionsbezug wird im Sinne des Erwerbs förderpädagogischer Kompetenzen (͛͜,͙ %, n = ͘͝) vergleichsweise seltener als Motiv genannt. Dies gilt auch für die Tandemarbeit (͙͜,͕ %; n = ͖͗) oder die inklusive Ausrichtung der eigenen Einrichtung (͘͝,͕ %; 
n = ͖͛). 

5 Zusammenfassung der Kategorien „trifft eher zu“ und „trifft voll zu“.
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Abbildung ͕:  Erwartungen an und Gründe für die Teilnahme; „Ich nehme an der Fort-bildung teil, …“ (n = ͙͗-͙͛; Angaben unter ͘ % werden in der Abbildung nicht ausgewiesen)
Auch die Interviews verdeutlichen den hohen Stellenwert von Musik:„Musik spielt für mich in meiner Freizeit eine wichtige Rolle. Weil, ich singe gerne und auch im Chor. Bei mir hängen auch Gitarren an der Wand und in der Vitrine stehen afrikanische Musikinstrumente“ (Erz ͗, ͕/͘͝-͙͝).Trotz des allgemeinen musikbezogenen Interesses nehmen an der Fortbildung Personen mit heterogenen Fähigkeiten und Fertigkeiten teil. Insbesondere zu Be-ginn werden Unterschiede in den musikbezogenen Fähigkeiten deutlich, wobei Erzieherinnen ausgiebig erläutern, was sie nicht können. Die Musikpädagogin-nen sind sich dagegen ihrer musikalischen Fähigkeiten bewusst, suchen nach einer Vertiefung der bereits bestehenden Kenntnisse und verstehen sich als Un-terstützende der Erzieherinnen.„Ich bin das beste Inklusionsbeispiel. Ich singe gern, bin aber nicht so begabt, aber mach’s trotzdem. Wege, sich da mit einzubringen und auch Projekte schaffen, mit an-dere zu begeistern dafür, auch wenn man vielleicht nicht so musikalisch ist“ (Erz ͘, ͖/͖͖-͖͘). Das Zitat verdeutlicht, dass der Bereich Inklusion nicht nur auf der Kita-Ebene in der Alltagspraxis, sondern auf der Ebene der Weiterqualiϐizierung einen wich-



ϪϣInklusion in der frühkindlichen musikalischen Bildungtigen Stellenwert besitzt. Es geht nicht nur um die Vielfalt in der Kita zwischen den Kindern, sondern auch um die Vielfalt auf Fortbildungsebene zwischen den Teilnehmerinnen. Vor diesem Hintergrund bietet es sich an, den Begriff Hetero-genität zu verwenden, da durch die Tandemarbeit konkrete Unterschiede mu-sikbezogener Fähigkeiten bzw. der Umgang mit leistungsheterogenen Gruppen thematisiert werden. Der intensive Austausch über die Unterschiedlichkeiten er-möglicht eine Begegnung auf Augenhöhe, so dass die Fortbildungsgruppe einen sehr wichtigen Stellenwert erhält. Insbesondere die Gruppe der Musikpädago-ginnen beschreibt in den Interviews die intensiven Momente mit den Erziehe-rinnen: „Die Erzieherin, die hat bei mir so etwas hervorgerufen, also sie hat ein Lied mit uns gesungen. Das war für mich so ein Erlebnis. Das ist eine ganz tolle Person, die brachte das super gut rüber. Die macht das nicht so von oben herab, sondern die ist auf Augenhöhe. Also ich höre sie auch immer noch so singen“ (MuPäd ͕, ͖/͘-͚).Als zentrales Ergebnis der Interviewauswertungen kann festgehalten werden, dass in der Fortbildungsgruppe persönliche und emotionale Erfahrungen einen äußerst hohen Stellenwert erhalten, da diese zu einer Bewusstheit von Vielfalt führen. Die Gruppe wird als Ort des persönlichen Austausches und der Reϐlexion heterogener Erfahrungen wahrgenommen. Erzieherinnen, die zu Beginn sich als Außenseiter fühlen, erhalten im weiteren Verlauf viel Zustimmung und gewin-nen an Selbstvertrauen auch durch musikalische Erfolge.„Man ist ganz schnell als Außenseiter auch reingekommen und ich habe es nach-her gar nicht mehr so empfunden und gemerkt: Mensch, mein Gott, du kannst es ja doch“ (Erz ͕, ͗/͖͕͜-͖͖͗).Der im Fortbildungstitel enthaltene Begriff Vielfalt hat auf Seiten der Teilneh-merinnen für Unklarheiten und Missverständnisse gesorgt. Er wird eher nega-tiv als „schwammiger, großgefasster Begriff“ (MuPäd ͗, ͗/͕͗͜) beschrieben. Ein Großteil (͘͝,͖ %) versteht Vielfalt als „Methodenvielfalt“ im Sinne vielseitigen Musizierens, Singens und Bewegens („ganzheitlich Musik mit allen Sinnen“ (MuPäd ͖, ͕/͕͚͛)). Dieses Verständnis hat wenig mit inklusionsbezogener Vielfalt gemeinsam, welche sich mit der Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Menschen auseinandersetzt. Auch das mehrfach angeführte Argument, dass „Musik immer schon vielfältig ist“ (Erz ͖, ͕/͔͗͗), greift für inklusive Anforderungen zu kurz. Vielen Teilnehmerinnen wird erst im Verlauf der Fortbildung bewusst, dass das Thema Inklusion im Zentrum steht. Wie bereits auch in der MiKA-Fortbildung ist auffallend, dass die Teilneh-merinnen ihre Fähigkeiten und Kenntnisse in den Bereichen Musik und Bewe-gung, Instrumentalspiel, Stimme und Sprache sowie Inklusion/Förderpädagogik allgemein sehr hoch einstufen. Eine differenziertere Betrachtung verdeutlicht, 



Lars Oberhaus & Sonja NonteϪϤdass Kenntnisse im Bereich Inklusion und Vielfalt am Ende der Fortbildung höher eingestuft werden als zu Beginn (F = ͜,͚͕͛; df = ͕; p ≤ ͔,͔͕; dp² = ͔,͖͜).͚ Dabei zeigt sich ein signiϐikanter Unterschied für das Item „Inklusion ist eine nicht zu realisierende Wunschvorstellung“ (p ≤ ͔,͔͕) in der Prä- und Postbefra-gung.͛ Demnach sind die Teilnehmerinnen am Ende der Fortbildung eher der Meinung, dass Inklusion eine nur sehr schwer umsetzbare Wunschvorstellung ist als zu Beginn der Qualiϐizierung. Dies verleitet zu der Deutung, dass durch eine intensive Auseinandersetzung mit inklusionsbezogenen Ansprüchen auch der gesellschaftliche Auftrag kritischer gesehen wird, als vor der Fortbildung. Auch in den Modulen Musik und Bewegung (F = ͗͗,͙͝; df = ͕; p ≤ ͔,͔͔͕; np² = ͔,͚͗) und In strumentalspiel (F = ͕͕,͖͙͗; df = ͕; p ≤ ͔,͔͕; np² = ͔,͗͘) zeigen sich signiϐi-kant positive Veränderungen (univariate Varianzanalyse mit Messwiederholung). Das gilt auch für das Modul Stimme und Sprache (Wilcoxon-Test). Grundsätzlich werden auch die Fähigkeiten sowohl von Erzieherinnen als auch von den Instru-mentalpädagoginnen zum zweiten Messzeitpunkt insgesamt höher eingestuft als zum ersten Erhebungszeitpunkt.

Abbildung ͖:  Einschätzung der Fähigkeiten in den einzelnen Modulen zum Ende der Fortbildung (n = 52)
6 Durchführung einer univariaten Varianzanalyse mit Messwiederholung über den Ska-lenmittelwert (Cronbachs-Alpha ≥ ͔,͙͛).7 Aufgrund der niedrigen internen Konsistenz der Skala wurde ein Wilcoxon-Test über die Einzelitems gerechnet (Cronbachs-Alpha beträgt ͔,͗͗).



ϪϥInklusion in der frühkindlichen musikalischen Bildung

Allerdings veränderten sich lediglich bei den Erzieherinnen die Fähigkeiten in den Bereichen Musik und Bewegung (p ≤ ͔,͔͔͕) sowie Stimme und Sprache (p ≤ ͔,͔͕) statistisch signiϐikant.͜ Insgesamt wird die Arbeit im Tandem positiv bewertet. Der Fragebogen und die Interviews verdeutlichten, dass die Zusam-menarbeit im Verlauf der Fortbildung intensiviert wird und v. a. in der Projekt-gestaltung große Bedeutung erhält. Im Vergleich zu den Evaluationsergebnissen von Jedem Kind ein Instrument (JeKi), in denen die Tandemarbeit durch die Aufgabenverteilung zu Lasten der Musikschullehrkraft kritisch bewertet wurde (Kulin & Özdemir, ͖͔͕͕; Lehmann et al., ͖͔͕͖), ϐindet in der VimuBi-Fortbildung ein gleichwertiger Austausch statt, der v. a. durch die intensiven Planungen der Projekte und der kooperativen Fort-bildungsarbeit begründet ist. Störungen und Konϐlikte werden verneint. Auffal-lend erscheint, dass die Arbeit im Tandem von älteren Teilnehmerinnen positi-ver bewertet wird als von jüngeren. Zudem konnte aufgezeigt werden, dass eine höhere Berufserfahrung zum besseren Gelingen der Arbeit im Tandem führt. 
8 Überprüfung der Mittelwerte zu beiden Messzeitpunkten anhand des Wilcoxon-Tests (Cronbachs-Alpha ͔,͗͗).

Abbildung ͗:  Bewertung der Erfahrungen im Tandem durch die Erzieherinnen; „Die Arbeit im Tandem …“ (n > ͕͙)
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Zusammenfassung und DiskussionDie qualitativen und quantitativen Evaluationsergebnisse verdeutlichen, dass Musik bei allen Teilnehmenden eine wichtige Rolle einnimmt. Auch durch eine Bezugnahme auf die angeführte MiKA-Studie muss die oben angeführte Feststel-lung von Dartsch zum geringen Stellenwert von Musik in der Freizeit der Erzie-herinnen relativiert werden. Zu berücksichtigen ist allerdings, dass an der ViMu-Bi-Fortbildung Erzieherinnen teilgenommen haben, die bereits eine hohe Afϐini-tät zur Musik aufweisen. Dieses Ergebnis lässt sich somit nicht voreilig auf den Berufsstand aller Erzieherinnen verallgemeinern. Allerdings stehen das geringe Musikangebot in der Ausbildung sowie der daran gebundene Mangel an musik-didaktischen Fachkenntnissen im Widerspruch zu den Selbsteinschätzungen der Erzieherinnen. Demnach wird der Bedarf an musikbezogenen Weiterqualiϐikati-onen nicht erkannt und der Anspruch einer musikalischen Fachqualiϐikation ist (noch) nicht in der Kita angekommen.Es lässt sich ein zum Teil signiϐikanter Erwerb von Kenntnissen und Fähig-keiten sowohl in den unterschiedlichen Musik-Modulen als auch im Inklusions-modul nachweisen. Allerdings ϐinden sich keine Veränderungen der Einstellung gegenüber der inklusiven Ausrichtung von Musikangeboten. Vielmehr wird nach der Fortbildung Inklusion für eine nur sehr schwer realisierbare Wunschvorstel-lung gehalten. Die zentrale Frage, ob durch die Konzeption neue fachdidaktische Kenntnis-se in Bezug auf ein inklusionsbezogenes Angebot in der Kita gewonnen wer-den, lässt sich unterschiedlich beantworten. Zum einen wird deutlich, dass die Anerkennung von Menschen in ihrer Vielfalt durch ein inklusiv ausgerichtetes Musikangebot ermöglicht wird. Zum anderen wird verständlich, dass die Teil-nehmenden v. a. aufgrund des Musikangebots an der Fortbildung teilnehmen und der Bereich Inklusion nicht im Vordergrund steht. Ein Grund hierfür liegt in der undeutlichen und uneinheitlichen Verwendung des Begriffs Vielfalt im Fort-bildungstitel, der auf Seiten der Teilnehmerinnen zu Missverständnissen führte. Hier bietet es sich in Zukunft an, konkretere Bezüge zur Inklusion herzustellen, auch um Aspekte der Methodenvielfalt auszuschließen. Die unklare Begriffsver-wendung ϐindet sich auch im Kontext anderer musikbezogener Forschungen im Bereich Inklusion. So wurde in der Studie von Kranefeld „ein sehr weiter und unspeziϐischer Begriff von Förderbedarf“ (Kranefeld et al., ͖͔͕͘, S. ͕͔͛) seitens der Musiklehrenden im JeKi-Kontext im Sinne von Behebung von Unterrichtsstö-rungen verwendet, der nicht im Kontext inklusionsbezogener Diagnostik steht.Ein weiteres wichtiges Ergebnis ist der ‚doppelte Boden‘ inklusionsbezogener Musik-Weiterqualiϐizierungen im Tandem, da sowohl auf Kita- als auch auf der Fortbildungsebene heterogene Lernerfahrungen zur Geltung gelangen. Dieser Umgang mit Diversität seitens der Kinder, aber auch innerhalb der Fortbildungs-gruppe führt zum Austausch von Erfahrungen und einer Begegnung auf Augen-höhe. In musik- und inklusionsbezogenen Fortbildungen ist ein Niveauunter-



ϪϧInklusion in der frühkindlichen musikalischen Bildungschied der Teilnehmenden kein Hindernis, sondern kann deren Zusammenhalt fördern. Nicht zuletzt sind die Ergebnisse aufschlussreich für die musikbezogene Si-tuation der Erzieherinnen und deren Erwartungen an das Fach Musik im Hin-blick auf inklusive Bildungsprozesse. Sie verdeutlichen den hohen Bedarf an Forschungen zur frühkindlichen musikalischen Bildung, erfordern einen Wandel in der musikbezogenen Ausbildungssituation der Erzieherinnen und verlangen nach dem Ausbau von Kooperationsangeboten sowie nach einer verstärkten mu-sik- und inklusionsbezogenen Professionalisierung der Kita-Betreuung. 
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