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Stefan Orgass

Kommunikative Musikdidaktik in reflexionslogischer
Rekonstruktion: Zur Relevanz der ,Dezentrierung
des Individuums’ fiir die Fundierung inklusiven
Musikunterrichts

Reconstructing Communicative Didactics of Music According to a
Logic of Reflection: The ‘Decentralization of the Individual’ as a Basis
of Inclusive Music Education

This paper tries to contribute to the philosophical basis of inclusive music educa-
tion from the perspective of the Communicative Didactics of Music (Kommunika-
tive Musikdidaktik; KMD). It focuses on the opportunities and problems which oc-
cur in high-school music lessons attended by students with cognitive disabilities in
the reflective and verbal dimensions of dealing with music. The problems have to
do with the goal of higher education entrance qualification - a goal which has to
be maintained. (Other forms of inclusion still await investigation.) The pedagogical
basis of the KMD provided by Klaus Schaller’s Pedagogy of Communication (Pédda-
gogik der Kommunikation; PdK) is interpreted in the light of inclusive aspects; the
necessity to complement the PdK by thematizing forms of substitution is consid-
ered. A differentiation between integrative and inclusive phases of music lessons is
suggested. Within the latter, a non-egological concept of school performance (quite
the opposite of performance according to possessive individualism) can be brought
to bear. It complies with the primordial sociality focused on by the PdK and the
KMD. The decentralization of the individual underlying this concept can be an im-
portant facet of desirable societal circumstances - an anticipation that should be
realized in music lessons.

Im Folgenden soll ein Beitrag zur musikpddagogischen Fundierung eines inklu-
siven Musikunterrichts geleistet werden - ein Desiderat, auf das Franz Kasper
Kronig (2017) hinwies. Da die Kommunikative Musikdidaktik (im Folgenden:
KMD; vgl. Orgass, 1996, 2007) als Konzeption die musikpddagogische Praxis des
Musikunterrichts am allgemeinbildenden Schulwesen dimensionieren soll(te),
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zielt ihre reflexionslogische Rekonstruktion' auf die Beantwortung der Frage, in-
wiefern sie dies auch noch unter dem Anspruch von Inklusion zu leisten vermag.
Dabei muss die padagogische Grundlage, die bislang durch den Rekurs auf Klaus
Schallers Pddagogik der Kommunikation (im Folgenden: PdK; vgl. Schaller, 1987)
als gewahrleistet galt, um die Legitimation von ,Stellvertretung’ erweitert wer-
den. Ferner wird vorgeschlagen, die zur musikasthetischen Fundierung gehorige
Komplementaritit der nicht propositionalen und der propositionalen Seite der
Wahrnehmung von Musik unterrichtlich-interaktiv zu nutzen.

Der Beitrag zu besagter Fundierung beschrankt sich auf Chancen und Pro-
bleme, die mit kognitiv-reflexiven, insofern auch sprachlichen Dimensionen in-
klusiven Musikunterrichts zusammenhdngen (hierzu Kapitel 2). Diese Chancen
und Probleme lassen sich, so die Vermutung, durch die Fokussierung auf den
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung (FgE) gut herausarbeiten. Keineswegs
ist die Fokussierung dem reflexionslogischen Ansatz geschuldet (mit dessen
Hilfe die Korperlichkeit und Leiblichkeit des Umgangs mit Musik tberhaupt
erst handlungstheoretisch in den Blick kommt; vgl. Orgass, 2017b). Vielmehr
ist die genannte Beschrankung durch die Entscheidung bedingt, das Verhaltnis
der beizubehaltenden Aufgaben des Musikunterrichts am allgemeinbildenden
Schulwesen (Stichwort: allgemeine Studierfahigkeit) zu den mit Inklusion zu-
sammenhdngenden Aufgaben in den Blick zu nehmen. Mit dem Hinweis auf die
Eingrenzung des Gegenstandsbereichs ist evident, dass Uberlegungen zu einem
inklusiven Unterricht bspw. fiir Hochbegabte, fiir rein korperlich eingeschrankte
Schiilerinnen und Schiiler und fiir Lernende mit anderen Forderbedarfen, auf
deren Belange sich der Inklusionsbegriff der UN-Behindertenrechtskonvention
gleichermafien bezieht, in musikpadagogisch-grundlagentheoretischer und mu-
sikdidaktischer Absicht noch ausstehen.

1. Reflexionslogische Rekonstruktion von Musikunterricht im Sinne
bisheriger KMD

Musikunterricht ist als Zusammenhang nachstehender wechselseitig konstituti-
ver Handlungs- und Interaktionsmomente zu bestimmen:

1 Zu dem auch hier verwendeten reflexionslogisch-zeichentheoretischen Ansatz vgl.
Orgass, 2017¢, S. 121-125. Ein nicht reprasentational konzipiertes, vierdimensionales
Zeichen, in dem die Momente Objektkonstitution, Individuum, Interaktion und Sinn-
modifikation unterschieden und als wechselseitig konstitutiv aufgefasst werden, dient
der Rekonstruktion humaner Sinnprozesse. Im Zuge dieser Rekonstruktion wird die
Frage nach Analogien zum Zusammenhang der genannten Momente in Sinnprozessen
beantwortet. Das jeweils Gefundene kann sodann wiederum mit Blick auf jenen Zu-
sammenhang hin untersucht werden u.s.f.
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e Prdsenz bzw. Kontinuitdt musikalischer bzw. musikbezogener Unterrichtsgegen-
stdnde beziehen sich auf die Wahrnehmbarkeit der Gegenstdnde im Kontext
intendierten Musiklernens (als wechselseitig konstitutiver Zusammenhang
von Wahrnehmung, Deutung, Orientierung und Motivation bzw. Selbsttatig-
keit; vgl. Orgass, 20173, S. 35-36); Prasenz und Kontinuitdt setzen eine u.a.
auf Wiederholung beruhende Kontinuitdt der Auseinandersetzung mit den
Gegenstanden voraus und sind als Voraussetzung von Verarbeitungstiefe zu
verstehen.

e Relevanz dieser Gegenstdnde fiir die beteiligten Individuen bzw. deren Interesse
an den Gegenstdnden meint die Moglichkeit des lernenden Individuums, die
Gegenstande mit Begriffen bzw. Schemata in Verbindung zu bringen, die ihm
bereits zur Verfiigung stehen. Damit ist gleichzeitig eine notwendige, aber
nicht hinreichende Bedingung fiir das Interesse des Individuums an diesen
Unterrichtsgegenstdnden benannt: Zur genannten Mdglichkeit der Veranke-
rung des zu Lernenden muss noch dessen potenzielle, holistisch zu konzipie-
rende Bedeutsamkeit fiir die individuelle Lebensfiihrung, also fiir die (Mit-)
Gestaltung musikalischer bzw. musikbezogener Praxen durch das Individuum,
hinzukommen.

e Partizipation: Teilhabe meint mehr als blofée Teilnahme der Schiilerinnen
und Schiiler an gegebenen Situationen, als deren Aufeinanderfolge Unter-
richt begriffen werden kann: Die anzustrebende Teilhabe verwirklicht sich
in der (Mit-)Bestimmung dieser Situationen, nicht ausschliefilich, aber an
exponierter Stelle im Rahmen ,gemeinsamer Themenfindung“ (Orgass, 2007,
S. 540-570).

e Verbindung zwischen schulischem und aufSerschulischem Leben, die in allen
musikdidaktischen Konzeptionen in (mindestens impliziten) Vorstellungen
von musikalischer Bildung eine Rolle spielt, realisiert sich in der KMD in
individuell bedeutsamen und mitzugestaltenden musikalischen oder musik-
bezogenen Praxen, in denen neuer musikalischer oder musikbezogener Sinn
in Interaktionen hervorgebracht wird (Orgass, 2007, S. 118-119). Musikalische
Bildung wird also als ,soziale Kategorie und nicht individuale Kategorie®
(Schaller, 1987, S. 65) begriffen.

Das nicht reibungslose Verhaltnis dieser Eckpunkte bisheriger KMD zu einem
auch sonderpddagogisch zu dimensionierenden inklusiven Musikunterricht lasst
sich exemplarisch am jeweiligen Verstdndnis von ,Partizipation‘ verdeutlichen:
Indem die Lernenden in zunehmendem Mafse kompetent werden sollen, ihr ei-
genes Musiklernen auch inhaltlich zu bestimmen, werden die entsprechenden
unterrichtlichen Prozesse gleichzeitig als Modelle fiir Partizipation im politischen
Bereich aufierhalb der Schule konzipiert. In der Sonder- bzw. Heilpddagogik
wird demgegeniiber der Partizipationsbegriff zumeist in einem anderen, im Ver-
gleich zum Anspruch politischer Partizipation unterkomplexen Sinne verwendet:
,Das Partizipationsverstandnis, das wir in padagogischen Arbeiten der letzten
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Jahre finden, entspricht eher dem lebensbereichsbezogenen Partizipationsbegriff
[..], weniger den institutionellen Deutungen der Politik- und Gesellschaftswis-
senschaften.” (Biewer, 32017, S. 150). Auch mit Blick auf die angezielten Teilhabe-
bereiche passgenauer individueller Unterstiitzungsangebote ist kaum von politi-
scher Partizipation die Rede (ebd., S. 151-152).

2. Beschrinkung vorliegender Uberlegungen auf Lernende im
,Forderschwerpunkt geistige Entwicklung’ (FgE)

Die weiteren Uberlegungen beziehen sich, wie eingangs erwihnt und begriindet,
auf einen inklusiven Musikunterricht mit Lernenden im ,Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung’ Reinhilde Stoppler bestimmt den Begriff der ,geistigen
Behinderung” wie folgt:

,Geistige Behinderung ist ein Sammelbegriff fiir ein Phdnomen mit oft lebenslangen,
aber verschiedenen Auflerungsformen einer unterdurchschnittlichen Verarbeitung
kognitiver Prozesse und Problemen mit der sozialen Adaption.” (Stoppler, 2017, S. 18)

Zu den spezifischen Auspragungen des Lernverhaltens von Lernenden im FgE
zahlt Heinz Bach (1979, S. 4) u.a. auf: Weitgehende ,Eingeengtheit des Lernfel-
des auf raumlich und zeitlich Nahes®, ,durchgingig tiberwiegendes anschauend-
vollziehendes Lernen, ,Gebundenheit des Gelernten an die urspriingliche Lern-
situation®, , Transfertrainingsbediirftigkeit” (vgl. Fischer, 2016, S. 90). Wenngleich
mit Blick auf das noch zu erlduternde Kategorisierungsverbot und die korres-
pondierende Defizitorientierung eher problematisch, sind Hinweise zur Artiku-
lation ,geistiger Behinderung’ wie die in der Material- und Methodensammlung
zur Férderdiagnostik in Sachsen des Sachsischen Staatsinstituts fiir Bildung und
Schulentwicklung (Comenius-Institut) auf S. 27 abgedruckte Tabelle fiir sonder-
padagogische Laien durchaus hilfreich.

Geistige Behinderung

eingeschrankte Kognition

Auffalligkeiten in der Sprache

Defizite in der Motorik

Wahrnehmung Erwerb der Sprache Grobmotorik

Denken Wortschatz Feinmotorik

Gedéachtnis Sprachverstandnis Gleichgewicht
Sprachstérungen Koordination

Zur Bestimmung der Aufgabe eines auf den FgE zugeschnittenen inklusiven Mu-

sikunterrichts fithren Michael Haufdler und Ralf Wittenstein (2011, S. 291) aus:
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,Menschen mit geistiger Behinderung sind nicht per se behandlungs- und therapie-
bediirftig, sondern - wie alle anderen Menschen auch - bildungsbediirftig. Diesem
Anspruch hat sich der Musikunterricht zu stellen: [..] hier [..] kann der einzelne
durch den Zugewinn von Wissen und Konnen wachsen, sich in der [..] Auseinan-
dersetzung mit Musik in einem sozialen Kontext als produktiv erleben und gestarkt
daraus hervorgehen.”

Unstrittig diirfte sein, dass in einem entsprechenden inklusiven Unterricht im
allgemeinbildenden Schulwesen Musiklehrerinnen und -lehrer ohne sonderpada-
gogische Expertise mit sonderpadagogisch ausgebildetem Fachpersonal koope-
rieren mussen.

3. Grundbegriffe von Klaus Schallers Pddagogik der Kommunikation
(als Maligaben fiir die KMD) — beobachtet unter ,inklusiven’
Gesichtspunkten

Franz Kasper Kronig erachtet drei Vermeidungsgebote (,negative Begriffe“) als
konstitutiv fiir Inklusion (Kronig 2013, S. 41-42): Barrierefreiheit (Accessibility
im umfassenden, nicht nur auf Mobilitdt bezogenen Sinne), Kategorisierungsver-
zicht (Menschen mit Behinderungen sind mehr als das, was durch die Etikettie-
rung der Behinderung in den Blick kommt) und Platzierungsverbot (letzteres im
Sinne der Vermeidung ungerechter Leistungsvergleiche). Lassen sich diese drei
Verbote als Realisationen der ersten drei Zeichendimensionen (Objektkonstitu-
tion, Individuum und Interaktion) verstehen, so kann ein viertes Verbot hinzu-
gefiigt werden, das der Dimension der Sinnmodifikation entspricht: Dieses kann
im Verbot der Beschrankung des Diskurses um Teilhabe etc. auf nicht inklusiven
Musikunterricht erblickt werden. In positiver Formulierung lasst sich dies als
padagogische Modellbildung fiir eine anzustrebende Gesellschaft fassen. All die-
se Vermeidungsgebote lassen sich mit Schallers PdK in Verbindung bringen.
Zunachst ist die ,dezentrierte’ Konzeptualisierung des Individuums, das be-
reits auf der Ebene der Dimensionierung des Zeichens ausschliefilich in wech-
selseitig konstitutiven Relationen zu den Dimensionen der Objektkonstitution,
der Interaktion und der Sinnmodifikation in den Blick kommt, zu kommentie-
ren: Das Individuum bezieht sich auf ein nicht ginzlich von seinen Hinsichten
abhdngiges Reales, tut dies notwendig in Interaktionen, in denen Reales und
Hinsichten hervorgebracht wurden, und ist dabei auf ein fungierendes Sinnme-
dium angewiesen, das seinerseits aus Interaktionen hervorgegangen ist. Die kor-
respondierende Bestimmung des ,Ichs“ durch Schaller (1987, S. 221) lautet: ,Das
Ich ist die je konkrete, perspektivische Sinngestalt gemeinsamen sozialen Sinns,

2 Zur problematischen Unterscheidung zwischen geistiger Behinderung und Lernbehin-
derung vgl. Theunissen (2008).
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ihn nie ganz erschopfend.“ Das Zitat fokussiert die Ebene der Hervorbringung
sowohl von Individuen als auch von Sozietdten in Inter-Aktionen, in deren Voll-
zug Inter-Subjektivitdat bzw. sozialer Sinn hervorgebracht wird (die Bindestriche
in den beiden Begriffen sollen jeweils auf das Zwischen mindestens zweier Akt-
zentren verweisen):

,Im Vollzug von Inter-Subjektivitdt als gemeinsamer Erhandlung von sozialem Sinn
geschieht zugleich zweierlei: Die Konstitution von Ich und Wir, Individuation und
Soziation. Weder Ich noch Wir gehen dieser Kommunikation (als kommunikative
Aktzentren vorgegeben, letztlich unwandelbar, allenfalls in ihrem Grundbestand
modifizierbar) voraus. Individuum und Sozietdt stehen hingegen beide auf dieser
Ebene der Kommunikation (I) total zur Disposition; gerade auch im Umlernen, im
Anderswerden wird ihre Identitat als dieses Individuum, als diese Sozietit bestatigt.”
(Schaller, 1987, S. 222).

Die Ebene der ,Kommunikation [“ fundiert also die Ebene der , Kommunikation
1 jene Ebene, auf der sich einzelne Individuen (dies die durch den Autor im
Vergleich zur Rede von Subjekten bevorzugte Nomenklatur) als ,in sich abge-
schlossene Aktzentren [..] einander gegentiberstehen und sich etwas mitzuteilen
haben“ (Schaller, 1987, S. 222), insofern bereits existierenden Sinn vermitteln. Auf
der Ebene der ,Kommunikation I wird demgegeniiber sozialer Sinn ,hervorge-
bracht’ (vgl. Schaller, 1987, S. 218-219). Von dieser fundamentalen Unterscheidung
ist auch die Definition von ,Erziehung” durch die PdK bestimmt: ,Erziehung ist
die Hervorbringung und Vermittlung ,humaner’ Handlungsorientierung in tenden-
ziell symmetrischen Prozessen gesellschaftlicher Interaktion und Kommunikation
unter dem Horizont von Rationalitdt” (Schaller, 1987, S. 214, Hervorhebung im
Original).

Hier werden zwei der vier zentralen Begriffe der PdK verwendet, deren
Bestimmung durch Schaller im Folgenden - in reflexionslogisch gestufter Rei-
henfolge - zu referieren und hernach unter dem Gesichtspunkt von Inklusion
zu kommentieren sind: Kommunikation - Rationalitit - Partizipation ,aller’
- Demokratisierung der Lebensverhaltnisse/rationale Lebensfiihrung. Der Zu-
sammenhang dieser Begriffe korrespondiert mit den vier Dimensionen der
Handlungstheorie des Autors vorliegender Arbeit: Materialitat innerweltlicher
Tatigkeit, Intentionalitdt des einzelnen Akteurs, leibliche und sprachliche Inter-
subjektivitdt in Interaktionen und kulturelle Lebensform als Handlungsrahmen
(Orgass, 2017b).

,Kommunikation wird als leiblich fundierte Struktur von Inter-Subjektivitit kon-
zipiert, die eine unhintergehbare und reflexiv uneinholbare Weise menschlichen
Zur-Welt-Seins darstellt, durch die sich ,Ich‘ und ,Wir‘ Individuum und Gesellschaft
allererst konstituieren.” (Schaller, 1987, S. 64)
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Wird hier das in Kapitel 4 zu erlduternde Prinzip der Integritdt auf andere Weise
benannt, so wird das (im selben Kapitel noch zu problematisierende) Prinzip der
Miindigkeit in Schallers Bestimmung des Begriffs der Rationalitdt thematisch:

»Rationalitiat’ beschreibt die auf der gattungsspezifischen Fahigkeit zu sprachlicher
Objektivierung beruhende Bereitschaft zur Infragestellung ,faktischer’ Gegebenhei-
ten und ihrer argumentativen Problematisierung im Lichte ihrer historischen Kon-
tingenz und besseren Moglichkeit. [...] Was hier als anvisiertes ,Besseres’ - und das
heifdt fiir die PAK ,Humaneres’ - in der Erfahrung des Handelnden aufscheint, ist die
konkrete Negation erfahrbaren Leids.” (Schaller, 1987, S. 65)

In der Gegeniiberstellung von Kommunikation und Rationalitit im Sinne der
PdK deutet sich ein Zielkonflikt inklusiven Musikunterrichts an, der sich am
Stellenwert von Miindigkeit entziindet. Vor diesem Hintergrund ist Schallers
Verkniipfung von Kommunikation und Rationalitdt im Terminus ,rationale Kom-
munikation“ besonders interessant, weil deren Bindung an Sprache ausdriicklich
abgelehnt wird: Rationale Kommunikation realisiert sich

»im durchsprechenden Ermessen dessen, was es mit diesen Gewichtigkeiten fiir un-
ser gemeinsames Projekt — mehr Demokratie fiir alle - auf sich habe. [..] Solches
Ermessen ist gemafs unserer gesellschaftlichen Erwartung nicht Sache weniger, son-
dern Sache aller. [..] Die Teilnahme an diesem Ermessen rationaler Kommunikation
braucht sich nicht durch den Nachweis eines besonderen kognitiven, emotionalen
oder physischen Vermdégens, von Besitz und Bildung zu rechtfertigen [..]: Unsere
Praxis im Blick auf die historisch-gesellschaftlich legitimierte Vision von Humanitat
ist es, die hier sehen und handeln lasst.“ (Schaller, 1987, S. 148)

,Solches Ermessen [...] ist [...] auch nicht an eine bestimmte Sprachfiahigkeit gebun-
den.“ Es ,vollzieht sich dariiber hinaus auf manch anderen Kanilen aufderhalb der
Sprache [..].“ (Schaller, 1987, S. 149)

Die Oszillation (oder: der Widerspruch) zwischen dem ,durchsprechenden Er-
messen” und der Zurickweisung der ,Sprachfahigkeit” als fiir dieses Ermessen
konstitutives Moment verweist auf eine Aufgabe (auch) inklusiven Unterrichts:
Schallers Begriff ,rationaler Kommunikation steht gesellschaftlichen Ansprii-
chen an padagogisches Handeln, die bspw. in Curricula fiir den Unterricht an
allgemeinbildenden Schulen Ausdruck finden, nicht entgegen. Es ist Phantasie
mit Blick auf die Erméglichung der ,Teilnahme an diesem Ermessen der Schiile-
rinnen und Schiiler mit Forderbedarfen ebenso zu entwickeln, wie die fachlichen
sowie Sprach- und Begriindungskompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
ohne Forderbedarfe zu erweitern sind.

Den Begriff der Partizipation erldutert Schaller im Kontext von Uberlegungen
zur oben erwahnten Ebene der ,Kommunikation I, auf der neuer Sinn in zwi-
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schenleiblichen Inter-Aktionen emergieren kann: Der ,Logos“ des ,gemeinsamen
Handelns“ (Schaller, 1987, S. 189) ist

,in keiner Weise vorgegeben; er ist auch nicht Resultat, sondern Resultante, nicht
Ergebnis, sondern das sich in der partnerschaftlichen Kommunikation Ergebende:
eine Handlungsperspektive, an die - salopp gesprochen - die sie erst hervorbrin-
genden Partizipanten ,nicht im Traume gedacht’ haben. Von den Eingangsgrofien
her gesehen handelt es sich hier um ein Mehr, ein Plus, ein Dariiberhinaus, worauf
sich nur unter bestimmten Bedingungen hoffen lasst, dass namlich die Kommunika-
tionskontrahenten nicht mehr auf der Ebene von Aktionen und Reaktionen (welche
iiber Vorgegebenes, etwa die eingebrachten Interessen, nicht hinausgeht) verharren,
sondern als Kommunikationspartner auf die der Partizipation und Kommunikation
,ubergesprungen’ sind. Diese andersartige Beziehung lasst sie tiber sich und alle vor-
gegebenen Mafdgaben hinausgehen. Es handelt sich um eine Potenzierung der einge-
brachten Méglichkeiten.” (Schaller, 1987, S. 189-190)

Entsprechend begreift Georg Feuser als zentrale Eigenschaft eines ,,Gemeinsa-
men Gegenstandes” dessen Emergenz in zwischenleiblichen Interaktionen im
inklusiven Unterricht (vgl. Feuser, 2013, S. 289-290). Musikbezogene Projekte, die
der Hervorbringung eines musikalischen oder musikbezogenen Produkts dienen,
zu welchem die am Unterricht beteiligten Individuen je nach ihren Fahigkeiten
und Fertigkeiten beitragen konnen, sollten im inklusiven Musikunterricht auf
solcher Emergenz beruhen. Dieser Unterricht wird sich aber nicht vollstandig in
Projekten realisieren lassen: Projekte rekurrieren auf musikalische und musik-
bezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten, die in zieldifferentem, auch lehrgangs-
mafdigem Unterricht zu entwickeln sind (vgl. Gudjons, 51997, S. 83-84).

Schlief3lich wird die Sinnebene von Bildung und Erziehung aus Sicht der PdK,
also die Realisation der Dimension der Sinnmodifikation in dieser Padagogik,
mit Schallers Aussagen zu ,Demokratie und Rationalitdt’ beschrieben: Gesell-
schaftliche ,Inter-Aktion“ wird

,in das Koordinatenkreuz von ,Demokratisierung der Lebensverhdltnisse’ und ,Rati-
onale Lebensfiihrung’ [eingeordnet; S.0.]. Diese Koordinaten sollten als die unserer
Gesellschaft historisch inkorporierte Vernunft (..) die reale gesellschaftliche Erwar-
tung dimensionieren und in der Gesellschaft empirisch auffindbar sein.“ (Schaller,
1987, S. 61)

Angesichts der ,Differenz von Anspruch und politischer Verwirklichung“ des
,Projekt(s) der Vernunft” ,fillt nun der padagogischen Praxis die Aufgabe zu,
einerseits diese Differenz als solche zu thematisieren und ins Bewusstsein der
gesellschaftlichen Akteure zu rufen und andererseits Demokratie und Rationa-
litdt antizipatorisch in ihrem Bereich zu praktizieren“ (Schaller, 1987, S. 65-66,
Hervorhebung im Original).
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Unter Beriicksichtigung von Dirk Rustemeyers Kritik (1985, S. 77-78) an der
Gleichzeitigkeit von historischem und transzendentalem Ansatz und Schallers
gegenkritischer Besprechung (Schaller 1987, S. 67f.) bleibt festzustellen, dass
Schallers PdK auch gegenwartig noch eine der wenigen Moglichkeiten darstellt,
eine Fachdidaktik wie die KMD padagogisch zu fundieren und fachdidaktisches
Denken schlechthin nicht der Fremdbestimmung durch Politik und Wirtschaft
preiszugeben. - Zur Notwendigkeit der Legitimation von ,Stellvertretung’ im
Kontext inklusiver Padagogik sagt Schaller allerdings expressis verbis nichts.

4. ,Stellvertretung’in einem inklusiven Musikunterricht

Nicht nur sind mit Blick auf jedweden Unterricht Ziele der Erziehung und des
Lernens ,stellvertretend fir Schiilerinnen und Schiiler zu formulieren (Schaller,
1987, S. 81) spricht von der ,Parteinahme fiir Gemeinsamkeit“ und vom entspre-
chenden ,dogmatische[n] Rest"), sondern Lehrende miissen im inklusiven Unter-
richt zusatzlich manchmal in Form von korperlicher Tatigkeit stellvertretend fiir
Lernende mit Férderbedarfen verantwortlich handeln. Die Frage nach der Legi-
timitdt von Stellvertretung wird im Spektrum zwischen deren anthropologischer
sowie moralischer Rechtfertigung (Zirfas, 2011, S. 93-99) und deren Ersatz durch
Assistenz (Graumann, 2011, S. 232) zu beantworten sein. Karl-Ernst Ackermann
und Markus Dederich erldutern den Begriff der Stellvertretung wie folgt:

,Im weitesten Sinn bedeutet Stellvertretung, dass jemand an jemandes Stelle tritt
und fiir die vertretene Person eine bestimmte Aufgabe ibernimmt. [...] Geschaft der
Heil- und Sonderpadagogik ist es einerseits, Kinder, Jugendliche und Erwachsene mit
Behinderungen durch Erziehung, Bildung und spezifische Férderung zu unterstiitzen,
was bei Kindern und Jugendlichen, unter Umstdnden aber auch bei Erwachsenen oft
nicht ohne stellvertretende Uberlegungen und Handlungen méglich ist. Andererseits
sehen viele Fachvertreter auch eine politische Aufgabe, quasi anwaltschaftlich fiir die
Belange derjenigen Menschen, die nicht fiir sich selbst sprechen kénnen, in der Ge-
sellschaft einzutreten.” (Ackermann & Dederich, 2011a, S. 7-8)

Sigrid Graumann erldautert den - zum Begriff der Stellvertretung (an Stelle von
jemandem handeln) komplementdren - Begriff der Assistenz (jemanden beim
Handeln unterstiitzen). Nach Graumann bietet ,,das Gerechtigkeitsprinzip Kants
mit den Prinzipien der Freiheit und der Gleichheit Ansatzpunkte fiir die Begriin-
dung verbindlicher Anspriiche auf Assistenz und der Verpflichtung auf deren
solidarischer Gewahrleistung“ (Graumann, 2011, S. 230). Anhand von , Konsequen-
zen fiir den Schutz von Menschen mit Behinderung in der Forschung” exemplifi-
ziert sie den , Assistenzgedanken“ (Graumann, 2011, S. 230):
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,Hilfe und Unterstiitzung zur Realisierung von Freiheitspotenzialen sollen solidarisch
und ohne paternalistische Bevormundung gewahrleistet werden. [...] Fiir die Einwil-
ligung in die Teilnahme an Forschungsvorhaben bedeutet das, dass diese nicht stell-
vertretend, sondern nur assistierend erfolgen darf (Graumann, 2011, S. 230)

Nach Karl-Ernst Ackermann und Markus Dederich (2011a, S. 11) handelt der Stell-
vertreter in der triadischen Konstellation dem Begriffsverstandnis gemafs fiir
den Auftraggeber gegeniiber einem Dritten, einem Kontrahenten oder Rivalen,?
wahrend in padagogischen Kontexten der Dritte, also ,der Staat! gleichzeitig als
Auftraggeber fungiert. Soweit also Padagoginnen und Padagogen im triadisch
verstandenen Verstdndnis der Konstellation von Stellvertretung ,den Staat'
vertreten, werden (auch) Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf zu jenem
Dritten. Die beiden genannten Realisationen des ,Dritten’ - die durch ,den Staat’
definierten ,Anforderungen’ (wie sie in Curricula greifbar werden) und die
Lernenden mit Forderbedarf(en) - werden in der unterrichtlichen Interaktion
seitens der Beteiligten (notwendig) neu interpretiert; ihr Verhaltnis wird neu
ausgehandelt.

Allerdings setzen solche Uberlegungen die Begriindbarkeit von ,Stellvertre-
tung’ bereits voraus, wo diese doch zunachst in ihrem Verhéltnis zur Assistenz
zu bestimmen und als eigenstiandige Grofie inklusiver Padagogik zu etablieren
wadre. Stellvertretung ist auf fundamentale Weise fallibel: Wegen der ,Unmog-
lichkeit eines origindren Nachvollzugs der Erfahrungen des anderen®, wegen der
Moglichkeit der ,kritischen Infragestellung und Zuriickweisung der Stellvertre-
tung durch den anderen” und wegen der ,primordialen Unverfiigbarkeit” des
anderen, die mit dessen ,Sponteneitidt” zu begriinden ist (Zirfas, 2011, S. 93).*
Erst wenn Stellvertretung auf einer anthropologischen Ebene als konstitutiv fiir
menschliches Leben schlechthin bestimmt wird, 1asst sich begriinden, wieso sie
in padagogischer Tatigkeit mit Notwendigkeit in Kauf zu nehmen und immer
wieder neu und situationsbezogen zu legitimieren ist.

Markus Dederich stellt in seiner ,alteritdtsethische(n)“ Argumentation (Dede-
rich, 2011, S. 188-192) ,die scharfe Kontrastierung von Selbst- und Fremdbestim-

3 Ackermann unterscheidet zwischen einer dyadischen und einer triadischen Gestalt
von Stellvertretung (2011, S. 153): ,,Stellvertretung’ manifestiert sich in der Padagogik
vor allem in zwei Erscheinungsformen - einerseits ldsst sie sich als dyadisches Bezie-
hungskonzept fassen, das fiir die Anfinge der Subjektgenese und der Individuation
unverzichtbar ist, andererseits gewinnt sie ihre volle Wirksamkeit in triadischer Ge-
stalt.”

4 Reflexionslogisch gesehen nennt Zirfas Realisationen der Zeichendimensionen Sinn-
modifikation, Interaktion und Individuum (in dieser Reihenfolge): ,Erfahrungen”
verweisen im holistischen Sinne auf die individuelle Konkretion einer Lebensform.
Als Entsprechung zur Objektkonstitution fungiert die Unbeobachtbarkeit der iiber
Sprachliches hinausgehenden Kognitionen des anderen, die durch ,Erfahrungen” mit-
bezeichnet sein mag.
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mung“ unter Hinweis auf ,eine vorgiangige Sozialitit” in Frage (Dederich, 2011,
S. 190). Ahnlich benennt Jorg Zirfas (2011, S. 88-89) die Angewiesenheit auf An-
dere als anthropologische Grofie und gleichzeitig als moralisches Kriterium. In
diesem Kontext rekurriert er auf eine Uberlegung Martin Seels (1995, S. 317): ,In
der Symmetrie der Anerkennung unter Personen liegt bereits die Anerkennung
einer moglichen Asymmetrie unter ihnen; in der Asymmetrie von Anerken-
nungsverhaltnissen liegt damit zugleich die Symmetrie, dass jeder von uns in
seinem Wohlergehen auf asymmetrische Fiirsorge angewiesen war und mogli-
cherweise sein wird.“ Zirfas paraphrasiert: Die Verletzlichkeit und das Streben
nach einem guten Leben bieten ,eine unwillkiirliche symmetrische Basis“ und
verpflichten alle Menschen ,asymmetrisch” zur ,Schonung, Achtung und Unter-
stiitzung“ anderer Menschen sowie zur ,Solidaritat mit ihnen, ,insofern sie [...]
auf interaktive Zuwendung angewiesen sind“ (2011, S. 95).

Diese Uberlegungen begriinden pidagogisches Handeln mit Blick auf Inklu-
sion im Modus einer Stellvertretung, die der primordialen Sozialitidt eingedenk
erfolgt. Wie aber ist mit den Aufgaben von (Musik-)Unterricht umzugehen, die
im allgemeinbildenden Schulwesen auch unter Bedingungen der Geltung der
UN-Behindertenrechtskonvention (durch Deutschland am 30.03.2007 unter-
zeichnet und am 26.03.2009 in Kraft getreten) verfolgt wurden und werden?
Als Beispiel fiir solche staatlichen Vorgaben, die Schiilerinnen und Schiiler mit
Forderbedarf(en) als ,Dritte’ im oben erlduterten Sinne erscheinen lassen, sei
hier exemplarisch eine ,iibergeordnete Kompetenzerwartung” unter dem Ge-
sichtspunkt der Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit FgE ausgewertet,
die im nordrhein-westfilischen Kernlehrplan Musik fiir die Hauptschule fiir die
Doppeljahrgangsstufe 5/6 genannt wird: ,Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen
[...] unter einer leitenden Idee eigene Klangvorstellungen auf der Grundlage aus-
gewdhlter musikalischer Strukturen und Parameter gestalten“ (Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2013, S. 26). Wenn
auch Schiilerinnen und Schiiler im FgE in der Regel zieldifferent unterrichtet
werden sollen (zur Differenzierung dieses Begriffs vgl. Kapitel 5), lasst sich die
zitierte Bestimmung bspw. durch eine Gruppenkomposition im gemeinsamen
Unterricht umsetzen. Die Entwicklung einer ,leitenden Idee“ setzt Miindigkeit
im Sinne der Fahigkeit zum sprachbezogenen Vernunftgebrauch voraus, liber
die Schiilerinnen und Schiiler im FgE nicht oder nur in eingeschrankter Form
verfligen. Aber die didaktische Vorgabe, in welchem gegenstdndlichen Spektrum
jene Idee gesucht werden soll, kann durchaus auf die Lerngruppe selbst bzw.
auf Eigenschaften des Gemeinsamen Unterrichts bezogen sein. So wiirde bspw.
die Aufgabe, dass alle am Unterricht Beteiligten eine ,Klassenhymne‘ kompo-
nieren sollen, die Artikulation von (individuell unterschiedlich ausgepragter)
Mindigkeit bei der Begriindung kompositorischer Entscheidungen erfordern,
einer Miindigkeit, die auf den musikalischen Ausdruck des Selbstbildes der
Lerngruppe und somit auf eine &dsthetisierte Form des Ausdrucks primordial-
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zwischenleiblicher Sozialitdt bezogen bliebe. - In diesem inklusiven Sinne bleibt
Miindigkeit, verstanden als Sprachfiahigkeit, auch hier virulent.

Entsprechend hat Klaus Schaller daran erinnert, ,dass Miindigkeit gerade
nicht beliebige Willkiir des Selbst meint, sondern die Strenge des Sich-in-die-
Hand-Nehmens, wozu Verbindlicheres gehort als das, woran das Selbst sich kon-
kret bindet, weil es ,verniinftig ist - sei es das Objektive, sei es der konkrete
Lebenszusammenhang, sei es das Selbst selbst” (Schaller, 1987, S. 210-211). Die-
ses Verbindlichere emergiert nach Schaller wie erwahnt im Vollzug zwischen-
leiblicher Kommunikation. Es ist seinem Begriff von Didaktik geschuldet, dass
Schaller ,Vernunft als ,nicht nur auf Sprache fixierte“ versteht (Schaller, 1987,
S. 211): ,Nicht nur auf reibungslose Linearitat der Vermittlungs- und Aneignungs-
prozesse, sondern gerade auf die Um- und Aufbriiche vorgangiger Erfahrungs-
horizonte hat die Kommunikative Didaktik ihr Absehen.” (Schaller, 1987, S. 87).
Diese ,Wendung' des Blicks bedingt gerade die Affinitdt der PdK zur Inklusion. -
Allerdings lasst sich Schaller auch so verstehen, dass es auf Gegenstand und Sinn
des Sprechens ankomme: Das Humane, die Besserung der Lebensverhdltnisse,
die ,konkrete Negation erfahrbaren Leids“ (Schaller, 1987, S. 65) - all dies wird in
der Tat vorsprachlich erfahren; es bedarf aber der sprachlichen Artikulation, so-
weit es im politischen Tagesgeschaft ,eingeklagt’ werden soll. Die Entwicklung so
verstandener Miindigkeit wird in jeder kritischen Pddagogik und Didaktik - und
a fortiori in einer inklusiven Padagogik und Didaktik, die wie gezeigt notwendig
Stellvertretung zu legitimieren hat, - als zentrale Aufgabe begriffen werden.

Soweit dies berticksichtigt wird, lassen sich mit Micha Brumlik ,das Prinzip
der Integritat eines Menschen“ und ,das Prinzip der Miindigkeit einer Person“
zur Fundierung eines inklusiven Musikunterrichts anfiihren (Brumlik, 32017,
S. 200). Die Unterscheidung von ,Mensch’ und ,Person‘ sollte allerdings zuguns-
ten der Rede vom Individuum mit Blick auf beide Prinzipien vermieden werden
(vgl. Zirfas, 2011, S. 88-89).5 Es wire dann zwischen der konstitutiven Integritat
und der entwicklungsbedingt-graduellen Miindigkeit von Individuen zu differen-
zieren. Die so modifizierte Gegeniiberstellung lasst sich so verstehen, dass die
Entwicklung der Miindigkeit von Lernenden mit Férderbedarf(en) moglichst
umfassend und konsequent zu verfolgen ist (vgl. bspw. Theilen, 2009), dass aber
dieses gleichsam ,assistenzorientierte’ Ansinnen nichts an der Aufgabe der Ent-
wicklung von Miindigkeit im Sinne von Sprachfahigkeit - im jeweils individuell
grofdtmoglichen Umfang fiir alle am Unterricht Beteiligten - andert.

5 Brumlik bezeichnet ,Personalitat als ,transzendentale Bedingung aller Bildung und
Erziehung” und begreift sie als ,Zustand” (sic!) eines affektiven, bewussten und ver-
antwortlichen Lebens, ,dessen Menschen in ihrer Entwicklung in unterschiedlicher
Weise teilhaftig sind“ (Brumlik, 32017, S. 220). Dieser Begriff von ,Personalitat” soll
Brumliks Rede von ,menschlichen Nichtpersonen (Brumlik, 32017, S. 223) sowie von
,Noch-nicht-Personen“ und ,nicht-mehr- oder Niemals-Personen“ (Brumlik, 32017,
S. 224) legitimieren. Die Harte dieser - jede ,Durchlassigkeit’ verhindernden - Unter-
scheidungen verstort nicht nur, sondern erscheint auch in der Sache fragwiirdig.
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Brumlik begriindet das Prinzip der Miindigkeit durch eine Argumentation, die
John Rawls in seiner Theorie der Gerechtigkeit vortragt und die von einem , fikti-
ven Urzustand [...], in dem wir uns - verniinftig zwar - aber ohne jede Kenntnis
von Alter, Geschlecht und sozialer Position befinden“ (Brumlik, 32017, S. 277; vgl.
Rawls, 1979, S. 74-220),° ausgeht: ,Die Grundsitze des Paternalismus” (bzw. im
erlauterten Sinn: der Stellvertretung), so Brumlik,

,sind also diejenigen, die die Parteien im Urzustand anerkennen wiirden, um sich
gegen Schwidche und Versagen ihrer Vernunft und ihres Willens in der Gesellschaft
zu schiitzen. Andere erhalten das Recht und sind manchmal verpflichtet, an unserer
Stelle zu handeln und das zu tun, was wir fiir uns tun wiirden, wenn wir verniinftig
waren; diese Regelung tritt nur in Kraft, wenn wir nicht selbst fiir unser Wohl sor-
gen konnen. Paternalistische Entscheidungen haben sich von den stabilen Bediirfnis-
sen des Betroffenen selbst leiten zu lassen, soweit sie nicht unverniinftig sind, oder,
wenn sie nicht bekannt sind, von der Theorie der Grundgiiter. Je weniger wir liber
einen Menschen wissen, desto mehr handeln wir fiir ihn so, wie wir es fiir uns unter
den Bedingungen des Urzustands tun wiirden.“ (Brumlik, 32017, S. 278)7

Indem Brumlik den ,kategorischen Imperativ der Bemiindigung” (Brumlik, 32017,
S. 200) im Blick behalt, bezieht er sich direkt auf die Sinndimension - auch in-
klusiven - (Musik-)Unterrichts: Padagogische Praxis hat, wie bereits zitiert,
»,Demokratie und Rationalitdt antizipatorisch in ihrem Bereich zu praktizieren”
(Schaller, 1987, S. 66, Hervorhebung im Original), also jener gesellschaftlichen
Erwartung zu entsprechen, welche stellvertretendes Handeln und Interagieren
- und die Miindigkeit derjenigen, die iiber sie verfiigen, - zur Besserung der ge-
sellschaftlichen Verhéltnisse eingesetzt sehen mochte.

5. Vorschlag einer Unterscheidung: Integrativ-zieldifferenter vs.
inklusiv-zielgleicher (Musik-)Unterricht

Unter Bertcksichtigung des oben entfalteten Arguments zur Stellvertretung in
einem inklusiven Musikunterricht lasst sich nun das Verhéltnis von Integration
und Inklusion bestimmen. Wenngleich die beiden Begriffe eher kontrovers dis-
kutiert werden (vgl. Biewer, 32017, S. 125-148), lasst sich ein Kriterium zu ihrer

6 Rawls verkniipft eine deontologische Ethik des kantischen Typs mit einer Ethik des
aristotelischen Typs, die ,von einer in Zeit, Raum und Sozialitit geregelten und arti-
kulierten gerichteten Entwicklung menschlichen Lebens“ ausgeht, ,das in allen Pha-
sen auch sein eigener Zweck ist” (Brumlik, 32017, S. 274).

7 Die Anleitung paternalistischer Entscheidungen durch die Bediirfnisse des Betroffe-
nen muss als stellvertretendes Handeln (und nicht als Assistenz) begriffen werden,
da jene Entscheidungen durch diese Bediirfnisse legitimiert werden, nicht aber diese
Bediirfnisse den primaren Fokus der unterstiitzenden Handlungen bilden.
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Differenzierung im Unterschied zwischen zieldifferentem und zielgleichem Un-
terricht erblicken, soweit die Begriffe ,zielgleich’ und ,zieldifferent’ nicht nur
auf den Bildungsgang, in dem sich ein Schiiler befindet, sondern auch auf Ei-
genschaften von Phasen in jeder Unterrichtsstunde (oder allgemeiner: in allen
unterrichtlichen Interaktionen) bezogen werden. Diese Idee stellt rechtliche Be-
stimmungen, mit denen die gangige Verwendung der Begriffe bislang verkniipft
gewesen ist, lediglich in einen neuen Zusammenhang, lauft also diesen Bestim-
mungen hinsichtlich unterrichtlicher Konsequenzen nicht zuwider. Am Beispiel
einschlagiger rechtlicher Bestimmungen des Landes Nordrhein-Westfalen sei
dies exemplifiziert: Nach § 20 Abs. 2 des ,Schulgesetzes fiir das Land Nordrhein-
Westfalen vom 15. Februar 2005, zuletzt gedndert durch das Gesetz vom 6. De-
zember 2016“ findet die sonderpddagogische Forderung ,in der Regel in der
allgemeinbildenden Schule statt. Die Eltern kénnen abweichend hiervon die For-
derschule wahlen.” Gemafd § 19 Abs. 4 dieses Gesetzes werden die Schulerinnen
und Schiiler im ,Forderschwerpunkt Lernen und im Férderschwerpunkt Geistige
Entwicklung [..] zu eigenen Abschliissen“ gefiihrt. ,Dies gilt auch fiir Schiilerin-
nen und Schiiler, bei denen daneben weitere Forderschwerpunkte festgestellt
sind. Im Forderschwerpunkt Lernen ist der Erwerb eines dem Hauptschulab-
schluss gleichwertigen Abschlusses moglich.“ Vor dem Hintergrund des oben in
Kapitel 4 gegebenen Beispiels der Komposition einer ,Klassenhymne‘ tendieren
diese rechtlichen Bestimmungen zur Verfestigung von Kategorisierungen (,mit’
oder ,ohne’ FgE), indem die Integration von Lernenden mit FgE scharf von deren
Inklusion im Sinne der Arbeit an ,Gemeinsamen Gegenstdnden“ (Feuser, 2013)
unterschieden wird. Gleichzeitig lassen sie, um mit Schaller zu formulieren, die
Chance zur Steigerung der Rationalitidt der Lebensfiihrung, die sich in der sozi-
alen Ausrichtung von Miindigkeit (nicht nur, aber insbesondere bei den Lernen-
den ohne FgE) zeigen kann (und soll), zumindest in den Hintergrund treten.
Soweit man Zielgleichheit und Zieldifferenz nicht nur auf die Bildungsgiange
bzw. Schulabschliisse, sondern auch auf Qualitdten der unterrichtlichen Interak-
tion bezieht, kann phasenweise verfolgte Zieldifferenz mit der Entwicklung von
Kompetenzen begriindet werden, die zur Verwirklichung von Inklusion bspw.
durch Arbeit an ,Gemeinsamen Gegenstanden“ (Feuser, 2013) notwendig ist. Mit
Blick auf die in Kapitel 4 begriindeten Eigenschaften eines inklusiven Musikun-
terrichts (der notwendigen Stellvertretung und der individuell - bei Lernenden
mit und ohne Forderbedarfen - zu entwickelnden Miindigkeit) greift die Vorstel-
lung eines integrativen Unterrichts, der im Vergleich zum inklusiven Unterricht
in ethisch-moralischer Hinsicht als minderwertig beurteilt wird, weil Lernende
mit Forderbedarfen ,nur’ zieldifferent geférdert werden (vgl. Hinz, 2002), mit
Blick auf das Leitbild der Inklusion zu kurz.® Vielmehr ist mit Blick auf die un-

8 Hiermit prasentiert sich auch das Verhaltnis der amtlichen (rechtlich allerdings nicht
verbindlichen) deutschen Ubersetzung der UN-BRK aus dem Englischen zur soge-
nannten ,Schattentiibersetzung” (,inclusive” iibersetzt durch ,integrativ) in anderem
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terrichtliche Interaktion zwischen zieldifferenten Unterrichtsphasen im Falle von
Lehrzielen, die als unabdingbar erachtet werden, aber selbst im Falle individua-
lisierten Lernens mit entsprechender Variabilitat der Lernzeiten nicht von allen
anwesenden Lernenden aufgrund besonderer Forderbedarfe erreicht werden
konnen, einerseits und zielgleichen Unterrichtsphasen, in denen Lehrziele maf3-
geblich sind, denen prinzipiell alle Lernenden auf unterschiedliche Weisen ge-
recht werden konnen oder welche die Hervorbringung von Beitragen auf unter-
schiedlichen Komplexitdtsniveaus zu einem ,Gemeinsamen Gegenstand“ (Feuser,
2013) intendieren, andererseits zu unterscheiden. Integrative Unterrichtsphasen
erweisen sich also als zieldifferent, wahrend sich inklusive Unterrichtsphasen
zielgleich - wie erldautert vorzugsweise mit Bezug auf Projekte - verwirklichen.
Wegen der notwendigen Bezogenheit inklusiver auf integrative Unterrichtspha-
sen sollte - wie im Folgenden praktiziert — nur noch vom inklusiv intendierten
(Musik-)Unterricht die Rede sein. Erst indem die Unterscheidung zielgleich/
zieldifferent auf die unterrichtliche Interaktion im Gemeinsamen Unterricht be-
zogen wird, kann Inklusion als Leitbild des Unterrichts im allgemeinbildenden
Schulwesen wirksam werden.

6. Reflexionslogische Uberlegungen zur Konstitution musikalischer
Objekte in inklusiven Phasen des Musikunterrichts mit
Lernenden mit FgE

Nach der obigen Begriindung von ,Miindigkeit’ als Ziel (auch) inklusiv intendier-
ten Unterrichts ist hier, im Zuge der Bemithung um musikasthetische Fundierung
eines solchen Musikunterrichts im Sinne der modifizierten KMD, umgekehrt
nach dem moglichen unterrichtlichen Stellenwert einer nicht begriftlichen (bzw.
nicht konzeptuellen) und/oder nicht propositionalen® Form der Konstitution
musikalischer Objekte zu fragen. Soweit Kompetenzen zum musikbezogenen
Sprechen in einer Lerngruppe bei einigen Lernenden vertreten sind und bei
anderen fehlen oder nur rudimentir ausgebildet sind, umfasst die unterricht-
liche Konstitution musikalischer Gegenstdnde im reflexionslogischen Sinne die

Licht. Vgl. insbesondere Artikel 24 (,education” bzw. ,Bildung“) der ,Schatteniiberset-
zung" mit der offiziellen Ubersetzung sowie mit dem englischen Originaltext: Bundes-
zentrale fiir politische Bildung (30.11.2015).

9 ,Begriff* wird hier quasi umgangssprachlich als ,Denkinhalt’ oder ,Vorstellung’ - ,im
Gegensatz zur ,sinnlichen’ oder empirischen Anschauung [...] Ergebnis einer Abstrak-
tion" (Mittelstraf3, 22005, S. 384) - aufgefasst. Ohne den Kontext von Propositionen
sind Begriffe nicht ,wahrheitsfahig’ - ,Proposition’: Ein ,Urteil im Sinne der proposi-
tio” erhebt ,Anspruch auf Wahrheit oder Falschheit“. Propositionen werden in Satzen,
zumeist mit Subjekt, Kopula und Pradikat, ausgedriickt (Seifert, 1997, S. 303-304, Her-
vorhebung im Original).
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folgenden Momente: Propositionale musikbezogene Erkenntnis im Kontext nicht
propositionaler Erkenntnis; Kompetenzen in ihrem wechselseitig konstitutiven
Zusammenhang mit ,Kénnen, Qualifikationen und kategorialem Vermogen; sozi-
aler Test im Rahmen des Musiklernens nebst Umkehrung dieses Tests (,komple-
mentire’ Reaktionen auf nicht propositionale musikbezogene Auferungen durch
Propositionen); Entwicklung kategorialen Vermdgens von Lernenden nebst Mo-
difikationen fiir inklusiven Musikunterricht als Lehrziel.

Die reflexionslogische Theoriebildung st6f3t hier mit ihrer Ausrichtung auf
holistische Rekonstruktionen an ihre Grenzen. Die jeweiligen Bezugnahmen auf
Nicht-Propositionales (s.o0.: nicht propositionale Erkenntnis, ,Kdnnen’, nicht pro-
positionale Auferungen) konnen nicht zu Momenten eines holistischen Systems
werden, soweit sie - fiir sich genommen - nicht inferentiell fungieren. Holismus
hingt direkt mit Inferentialismus (also mit logischen Folgerungsbeziehungen)
zusammen (vgl. Schildknecht, 2002, S. 181, 183) und ist insofern auf Begriftlichkeit
und Propositionalitat angewiesen.”

Die oben genannten vier Momente der unterrichtlichen Konstitution musika-
lischer Objekte sind nun im Einzelnen zu kommentieren:

a) Zu nicht begrifflichen Wahrnehmungsinhalten: Christiane Schildknecht hat in
kritischer Auseinandersetzung mit Gottlob Freges ,Propositionalismus‘ Bedin-
gungen flr nicht begriffliche Inhalte in intentionalen Zustdnden benannt (Schild-
knecht, 2002):

,For any state with content S, S has nonconceptual content C, iff a subject X’s being
in S does not entail that X possesses the concepts that canonically characterize C.
(Schildknecht, 2002, S. 182)

»An intentional state S has conceptual content iff a subject X’s being in S entails that
S has inferentially relevant constituents.” (Schildknecht, 2002, S. 184)

,A state has nonconceptual content iff X does not have to possess the concepts that
characterize its content in order to be in that state. States with nonconceptual con-
tent are, accordingly, not inferentially related to each other” (Schildknecht, 2002,
S. 84)

Des Weiteren trennt Schildknecht (2002, S. 184) informative Wahrnehmungszu-
stinde von Glaubenszustinden. Mit seiner Unabhangigkeit von einem begriff-
lichen Hintergrund erweist sich nicht propositionales Sehen (visuelles Unter-
scheiden eines Objekts von seiner unmittelbaren Umgebung; pars pro toto fiir

10 In entsprechenden Theoriedesigns diirfen sich der reprisentationale Charakter und
der relationale Charakter - also die Bezugnahme auf Referenzobjekte - von Wahr-
nehmungserfahrung nicht wechselseitig ausschliefien, sondern miissen als Modellie-
rungen von Aspekten dieser Erfahrung fungieren (solche Positionen vertreten z.B.
Gabriel, 2015 und Schildknecht, 2002).
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Wahrnehmung) als konstitutive Bedingung fiir epistemisches Sehen (bzw. episte-
mische Wahrnehmung): ,With its independence from a conceptual background,
inferential skills, or past experiences, nonpropositional seeing constitutes a
necessary condition for epistemic seeing.“ (Schildknecht, 2002, S. 158). Die nicht
konzeptuelle Bestimmung des Wahrnehmungsinhalts der Erfahrung ist (auch)
fiir die aisthetische Fundierung eines inklusiven Musikunterrichts grundlegend:
Nicht epistemisches Horen ist als das Unterscheiden musikalischer Einheiten
von ihrer jeweiligen unmittelbaren klingenden Umgebung zu begreifen. Fiir die
Bewertung der Inhalte von Wahrnehmungserfahrungen sind nicht Wahrheits-,
sondern Korrektheitsbedingungen anzusetzen (ebd. S. 180)." Wenn letztere
die Beobachtung und die Bewertung musikalischer Handlungen strukturieren,
welche nicht epistemisches Horen indizieren, so ist zu beriicksichtigen, dass be-
griffliche Hintergriinde oder Erfahrungen im nicht begrifflichen (und a fortiori
nicht propositionalen) Horen keine Rolle spielen. Gleichwohl ist das Einheiten
unterscheidende Horen die Basis filir die durch Gottfried Gabriel genannten Re-
alisationen nicht propositionaler musikbezogener Wahrnehmungserkenntnis, in
die (nicht sprachlich) Begriffliches hineinspielt: Erkenntnis durch Bekanntschaft,
phanomenales Wissen, Unterscheidungswissen und Wiedererkennen (vgl. Gabri-
el, 2015, S. 57-69).

b) Zur Neubestimmung und -verortung des Kompetenzbegriffs: Soweit aus refle-
xionslogischer Sicht das didaktisch intendierte Lernen von Individuen, die {iber
sprachliche Kompetenzen verfiigen, als gestufter Zusammenhang von ,Kénnen|,
Qualifikationen, Kompetenzen und kategorialem Vermdogen zu begreifen ist (vgl.
Orgass, 20173, S. 37-44), werden sich mit Blick auf inklusiv intendierten Musik-
unterricht partiell Modifikationen der genannten Momente als notwendig erwei-
sen: Auch Lernende mit FgE verfiligen iiber ein ,Kénnen’ das als Grundlage der
und Bedingung fiir die Entwicklung von - wie auch immer didaktisch reduzier-
ten - fachlichen Qualifikationen zu gelten hat. Die neuen Situationen, in denen
sich Kompetenzen zeigen sollen, werden weniger komplex als mit Blick auf Ler-
nende ohne FgE ausgewdhlt werden. Das kategoriale Vermdgen wird sich in jed-
weder Form von Generalisierung realisieren (z.B. im Kontext von Gewdhnung;
vgl. die Hinweise in Bach, 1979 & Fischer, 2016). Auch Lernende mit FgE vollzie-
hen also reflexionslogisch zu rekonstruierende musikbezogene Sinnprozesse.
Die Realisationen der jeweiligen Momente (hier der oben erwdahnten Momente
didaktisch intendierten Musiklernens) werden sich allerdings von musikbezoge-
nen Sinnprozessen Lernender ohne FgE unterscheiden.

11 Womodglich kann man die Differenzierung Korrektheits-/Wahrheitsbedingung in die
Nahe von Wilfried Gruhns Unterscheidung figurale/formale Reprasentation riicken
(vgl. Gruhn, “2014, S. 45-46, 183-184).
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c) Zum sozialen Test im Rahmen des Musiklernens: Soweit die Inhalte von Wahr-
nehmungserfahrungen Korrektheitsbedingungen und - im Falle begriftlich
konstituierter Wahrnehmung - Wahrheitsbedingungen unterliegen, testen Schii-
lerinnen und Schiiler beim Musiklernen ihre musikbezogenen Zuweisungen
von Bedeutung und Bedeutsamkeit auf deren kommunikative bzw. interaktive
Kompatibilitdt hin (sozialer Test; vgl. Orgass, 2007, S. 506-508, 527-530). Die
Umkehrung dieses sozialen Tests im Kontext inklusiver Phasen des Musikun-
terrichts besteht nun in Folgendem: Nicht die kommunikative bzw. interaktive
Kompatibilitat des individuell Gelernten wird sozial getestet, sondern die lber
sprachliche Kompetenzen verfiigenden Kommunikationspartnerlnnen der Ler-
nenden im FgE mit nur ansatzweise ausgebildeten sprachlichen Kompetenzen,
die andere Kommunikationsmedien nutzen, sind hinsichtlich ihrer Kompetenz
zur empathischen Ergdnzung oder zum zugeschriebenen Sinn aufgreifenden
Reaktion auf Auerungen eines Mitschiilers mit FgE (auf-)gefordert. Umgekehrt
werden sich Schiilerinnen und Schiiler mit FgE musikalisch oder musikbezogen
sprachlich oder nicht sprachlich dufiern oder auf entsprechende Handlungen
ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler ohne Forderbedarf reagieren. Zumindest
partiell werden Handlungen der Schiilerinnen und Schiiler mit FgE unter dem
Aspekt von deren Erfilllung von Korrektheitsbedingungen (s.0.) beobachtet
werden konnen. Die auf diese Weise interaktiv realisierte, durch die Beteiligten
selbst beobachtbare Kreativitat kennt keinen ,ersten Autor‘ und lasst sich nicht
als Summe musikbezogener Intentionen der beteiligten Individuen auffassen.
Solche Emergenz, deren Entfaltung padagogisch-didaktisch zu ermoglichen ist,
lasst sich als musikdidaktisch-inklusive Wendung des durch Schaller akzentu-
ierten Vollzugs von Gemeinsamkeit in ,primordialer Inter-Aktion“ (vgl. Schaller,
1987, S. 58) begreifen - als eine Emergenz, die als dritte Moglichkeit neben Stell-
vertretung und Assistenz zu nennen ist (vgl. das obige Kapitel 4).” Die erlauterte
Umkehrung des sozialen Tests des Gelernten ldsst sich auch als eine padagogisch
und didaktisch relevante Realisation jenes Konzepts ,sprachlicher Arbeitstei-
lung“ bezeichnen, das Hilary Putnam in seiner Bedeutungstheorie an zentraler
Stelle einfiihrt (Putnam, ?1990, S. 63): Die bedeutungsmafiige Konstitution der
Extension von Begriffen vollzieht sich in arbeitsteiligen Praxen.

Auf diese Weise wird auch das Problem der Leistungsbeurteilung im inklusiv
intendierten Musikunterricht im Kontext anzustrebender zielgleicher Forde-
rung, also mit Blick auf inklusive Phasen des Musikunterrichts, bearbeitbar: Die
musikalischen bzw. musikbezogenen, nicht sprachlichen oder sprachlichen Au-
ferungen von Schiilerinnen und Schiilern mit FgE (Fischer & Markowetz, 2016)
konnen (und sollen) dahingehend beurteilt werden, welche fachlichen sowie in-
tra- und interindividuellen Qualititen die sich auf diese Auflerungen beziehenden

12 Reflexionslogisch ergibt sich die Stufung Assistenz - Stellvertretung - Emergenz -
Geltungen modifizierende Kommunikation. Auf emergenztheoretische Uberlegungen
muss hier aus Platzgriinden verzichtet werden; vgl. aber Renn (2013).
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Folgehandlungen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler ohne solchen Férderbedarf
aufweisen. Diese Folgehandlungen sind - auch - unter dem Gesichtspunkt ihrer
reaktiven Komponenten, d.h. ihrer (Sensibilitit und Empathie voraussetzen-
den) Bezogenheit auf AuRerungen von Schiilerinnen und Schiilern mit FgE, zu
beurteilen. Diese Form von Leistungsbeurteilung steht besitzindividualistischen
Vorstellungen von Leistung entgegen. In integrativen Phasen des inklusiv inten-
dierten Musikunterrichts wird sie durch herkémmliche Leistungsbeurteilung
ergdnzt. Damit ist gleichzeitig gesagt, dass die Umkehrung des sozialen Tests
auch in integrativen Unterrichtsphasen eine zentrale Rolle spielen soll, denn
auf diese Weise werden ,Demokratie und Rationalitat’ im Sinne Schallers im Un-
terricht schlechthin, also nicht nur in seinen inklusiven Phasen, antizipatorisch
verwirklicht. (Aus dem Sachverhalt, dass diese nicht egologische Vorstellung von
Leistung mit der reflexionslogisch begriindeten Dezentrierung des Individuums
korrespondiert, kann die Sollensaussage nicht selbst abgeleitet werden.)

In Zuge einer solchen Umkehrung des fiir Musiklernen konstitutiven ,sozia-
len Tests“ (s.0.), in der die eingangs erlduterte Dekonstruktion des Individuums
virulent wird, werden ,Lernen und Leistung’ als Performanzen gemeinsamen
sozialen Sinns in musikbezogenen Interaktionen von Lernenden verortet. Solche
Performanzen konnen sich bspw. in Methoden von Jacques-Dalcroze, Orff und
Kodaly realisieren (Beitrage hierzu in Abril & Gault, 2016). Sie kdnnen sich auch
- unter Nutzung ,unterstiitzender Technologien’ — auf die Emergenz ,Gemeinsa-
mer Gegenstdnde“ im Sinne Georg Feusers (2013, S. 289-290) beziehen.

d) Zur Entwicklung kategorialen Vermdgens von Lernenden nebst Modifikationen
fiir inklusive Phasen des Musikunterrichts als Lehrziel: Zwei mal vier Kategorien
- der Analogiebildung zwischen musikalischer Bedeutung und (auch) nicht mu-
sikalischer Bedeutsamkeit einerseits und der musikgeschichtlichen Erfahrung
andererseits (Orgass, 2011) - sollen die ,reaktive Prozessplanung” im Kontext
.gemeinsamer Themenfindung“ (vgl. Orgass, 2007, S. 533-548) und die Unter-
richtsfithrung ,im Grofien’ (z.B. die Aufeinanderfolge von Unterrichtsreihen)
strukturieren (helfen). Musikunterricht ldsst sich (auch) als Rekonstruktion
dieser Kategorien, u.a. in Form forschenden Lernens, begreifen, in inklusiven
Phasen des Musikunterrichts erweitert um die Arbeit an anderen Formen von
Generalisierung (z.B. Gew6hnung). Kategoriale musikalische Bildung, erweitert
um Formen nicht sprachlicher Generalisierung, ist um willen der ,rationalen
Lebensfiihrung“ der Lernenden in Sachen Musik im inklusiv intendierten Unter-
richt zu ermoglichen. Die fiir die genannte Erweiterung notwendigen Prazisie-
rungen wird der Autor andernorts vornehmen.
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7. Gestiegene Anforderungen an Schilerinnen und Schiler

Aus Sicht der KMD, die Lernende als ,musikdidaktische Laien“ begreift (Orgass,
2007, S. 537-540), erweitern sich die Anforderungen an Schiilerinnen und Schiiler
mit Forderbedarfen und ohne Forderbedarfe mit Blick auf inklusiv intendier-
ten Musikunterricht, und zwar a) in Sachen Voraussetzungen der Emergenz
»,Gemeinsamer Gegenstdnde“ (Feuser, 2013) und b) mit Blick auf die jeweiligen
fachlichen Moglichkeiten, ,soziale Tests’ umzukehren: Fiir Lernende mit FgE in
emotionaler Hinsicht, da sie das komplementire Reagieren ihrer Mitschiilerin-
nen und -schiiler ohne FgE nicht als ,Affront’ empfinden ,sollen’ fiir Lernende
ohne Forderbedarf, weil ihre Achtsamkeit und ihre Kreativitdt - im Vergleich zu
nicht inklusiv intendiertem Musikunterricht - in hherem Mafie gefordert sind.
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