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Kathrin Fabian und Denise Csida

„Who creates my  
framework conditions?“
Lehrende künstlerischer Fächer und 
Inklusion im Erasmus-Projekt ALIISA

Abstract • Inklusive Bildung stellt einen bildungspolitischen Auftrag für Österreich 
dar. Mit dem Ziel einer qualitätsvollen lebenslangen Bildung aller Lernenden wird 
das Bildungssystem vor die Aufgabe gestellt, seine Strukturen und Praktiken zu ver-
ändern. Im Rahmen des Erasmus+-Projektes ALIISA (All In – International Inclusive 
Society in Arts) wurde von hochschulischen, schulischen und außerschulischen Kunst-
pädagog*innen der Partnerländer Finnland, Litauen und Österreich ein Weiterbil-
dungsmodell für den inklusiv-kunstpädagogischen Bereich entwickelt. Anhand von 
Interviews wurde die inklusive künstlerische Bildung thematisiert.
Schlagworte/Keywords • Inklusive künstlerische Bildung, inklusive Fachdidaktik, 
Erasmus+-Projekt, Weiterbildungsmodell, pädagogisches Selbstverständnis
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Inklusion in künstlerischer Bildung

Bildungsangebote in künstlerischen Fächern zu gestalten, die unter-
schiedliche Bedingungen Lernender in den Blick nehmen, kann für 
Lehrkräfte eine Herausforderung darstellen. Die Frage nach dem Um-
gang mit Heterogenität von Schüler*innen stellte sich seit der Etablie-
rung der Pädagogik als akademisches Fach (Breyer & Erhardt, 2014). 
Haben pädagogische Gedanken wie Differenzierung und Individualisie-
rung insbesondere den sonderschulischen Bereich geprägt (Breyer & 
Erhardt, 2014), rückte die Frage nach einem geeigneten Umgang mit 
der Vielfalt von Schüler*innen seit der Ratifizierung der UN-Behinder-
tenrechtskonvention 2008 (BMASGK, 2016) mit der Forderung nach 
inklusiver Bildung verstärkt in das allgemeinpädagogische Bewusst-
sein. Seit damals besteht in Österreich eine an die Bildungspolitik ge-
richtete völkerrechtlich bindende Verpflichtung, Maßnahmen zu tref-
fen, inklusiven Unterricht langfristig politisch zu verankern. 
Inklusion im Bildungsbereich bedeutet, den Unterricht so zu gestal-
ten, dass allen Lernenden die gleichen Möglichkeiten offen stehen, 
an qualitativ hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihre Potenziale 
zu entwickeln, unabhängig von besonderen Lernbedürfnissen, Ge-
schlecht, sozialen und ökonomischen Voraussetzungen (Deutsche 
UNESCO-Kommission e. V., 2014).
Im schulischen Bereich wird Fächern wie Sport, Kunst oder Musik häu-
fig besonderes Potenzial für inklusive Bildung nachgesagt (Oravec et 
al., 2022). Kunst- und kulturpädagogische Fächer erlauben im Gegen-
satz zu anderen schulischen Fächern sprachfreie wie sprachgebunde-
ne Zugänge zu einem gemeinsamen Lerngegenstand (BMU, 2019). 
Inklusives Potenzial bestehe in seiner partizipationsförderlichen Aus-
richtung auf gemeinschaftliches Tun und einer Berücksichtigung ganz-
heitlicher Lernangebote im Sinne emotionaler, sozialer und kognitiver 
Interaktion (Gerischer, 2017).

Zur Situation inklusiver künstlerischer Bildung  
in Österreich

Der Begriff der Inklusion in der internationalen pädagogischen Diskus-
sion hat zwar seine Wurzeln in den Bemühungen um die Stärkung der 
Rechte von Menschen mit Behinderungen, er ist aber ebenso ein Kon-
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zept des schulischen Umgangs mit Diversität im Unterricht allgemein 
(UNESCO, 2005). Dabei könne Inklusion als „Anspruch, der auf indivi-
duelle oder gruppenbezogene Erfahrungen von Stigmatisierung, Mar-
ginalisierung, Entrechtung und Ausschluss antwortet und sich in der 
Forderung nach Nicht-Diskriminierung, Anerkennung, Zugehörigkeit 
und selbstbestimmter Teilhabe an der Gesellschaft“ (Dederich, 2017, 
S. 71) artikuliere, beschrieben werden. Im Jahr 2012 wurde in Öster-
reich der Nationale Aktionsplan Behinderung als Strategie zur Umset-
zung der UN-BRK erstellt, dessen Hauptziele im Bereich der Bildung 
die Schaffung inklusiver Modellregionen und die Weiterentwicklung 
von Aus- und Fortbildungsangeboten im Rahmen der Pädagog*in-
nenbildung waren (BMASK, 2012). Ausgehend von diesen Zielsetzun-
gen wurde im Rahmen der Neugestaltung der Lehrer*innenbildung 
(PädagogInnenbildung NEU) das Sonderschullehramtsstudium ab-
geschafft und Basiskompetenzen zu inklusiver Pädagogik verpflich-
tend in die Curricula der Primar- und Sekundarschullehrer eingeführt 
(Holzin ger et al., 2019).

Erasmus+-Projekt  
All In – International Inclusive Society in Arts

ALIISA war ein Kooperationsprojekt der Savonia University of Applied 
Sciences (Finnland) zusammen mit der Vilnius University Šiauliai Aca-
demy (Litauen) und der mdw (Universität für Musik und darstellende 
Kunst Wien)1. Dieses Projekt schloss 2020–2023 an das 2017–2019 an 
der mdw stattfindende Erasmus+-Projekt Inclusive Pedagogy in Arts – 
Europe an, das einen internationalen Austausch über Modelle inklusi-
ven Musizierens anstrebte. 
Gemeinsam mit einem international zusammengesetzten Team aus 
(hochschulischen) Kunstpädagog*innen wurde ein Weiterbildungs-
modell für Studierende musik-, tanz- und kunstpädagogischer Studien-
richtungen entworfen. Das Curriculum umfasste eine Orientierungs-
phase zu inklusiver Bildung, eine Learning-, Teaching- und Trainings 
(LTT)-Workshopwoche, eine Praxisphase im Feld, online Webinars, 
Reflexionen und eine abschließende Evaluation. Die LTT-Woche, Kern-

1 Zu den weiteren Partnern zählten Ich bin O. K., der Kultur- und Bildungsverein von 
Menschen mit und ohne Behinderung (Wien), und das Kuopio Conservatory.



127

„W
ho creates m

y fram
ew

ork conditions?“

jlb no. 3/2024  https://doi.org/10.35468/jlb-03-2024-10

bestandteil des Programms, zielte auf die Vermittlung relevanter in-
klusionsspezifischer fachdidaktischer und überfachlicher Kompeten-
zen sowie ihre Anwendung in inklusiven Settings ab und diente der 
künstlerisch-inklusiven Begegnung, dem Austausch und der Selbst-
erfahrung. Im Anschluss an diese Phase des Curriculums betreuten 
die Lehrenden die Studierenden in deren selbstgewähltem Praxisfeld.

Methode

Von März bis Juni 2022 wurden leitfadengestützte Interviews mit 
zwölf projektbeteiligten Kunst- und Kulturpädagog*innen der hoch-
schulischen, schulischen und außerschulischen Bildungsarbeit per 
Zoom geführt und ausgewertet. Die Befragten konnten neben einem 
Studium oder einer Ausbildung mindestens zwei oder mehr einschlä-
gige Qualifizierungen und/oder Spezialisierungen im Bereich inklusive 
Kunstpädagogik vorweisen, sind somit langjährig im Feld verankert. 
Ausgangspunkt der Forschung waren Erfahrungen inklusiv Lehrender 
im Bereich internationaler kultureller Bildung. Die Ergebnisse sollen 
zu einem besseren Verständnis inklusiver künstlerischer Bildung bei-
tragen und professionsbezogene Erfahrungen im Feld aufzeigen, um 
damit relevante Dynamiken sichtbar zu machen. 
Die leitfadengestützten Interviews wurden anhand der Text-Sor-
tier-Technik (TST) (Beywl & Schepp-Winter, 2000), ein auf Grundlage 
konventioneller Textverarbeitungsprogramme basierendes Auswer-
tungsverfahren für qualitative Daten, ausgewertet. Dabei folgt auf 
eine Phase des offenen Kodierens die Bildung übergeordneter Kate-
gorien durch axiales Kodieren. Dadurch soll ein sinnvoll verdichtetes 
Kategoriensystems mit hoher Aussagekraft gebildet werden. Die qua-
litative Auswertung basiert auf den Prinzipien der Grounded Theory 
(Strauss & Corbin, 2010) sowie der qualitativen Inhalts- und themati-
schen Analyse (Guest et al., 2020; Mayring, 2016).

Ergebnisse: Das pädagogische Selbstverständnis 
inklusiv unterrichtender Kunstpädagog*innen

Von Interesse für die Auswertung sind die professionsbezogenen 
überindividuellen und individuellen Einstellungen, die sich im Rahmen 
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von Studium und Tätigkeit (weiter-)entwickeln und das pädagogische 
Denken und Handeln prägen. Diese lebenslang ausdifferenzierbare 
professionelle Haltung erscheint nach Kuhl, Schwer und Solzbacher 
(2014) als „ein hoch individualisiertes […] Muster von Einstellungen, 
Werten, Überzeugungen, das durch einen authentischen Selbstbezug 
und objektive Selbstkompetenzen zustande kommt, die wie ein inne-
rer Kompass die Stabilität, Nachhaltigkeit und Kontextsensibilität des 
Urteilens und Handelns ermöglicht […]. (S. 107)“.
Die inhaltlichen Bereiche der Interviews deckten als Hauptkategorien 
(1) den gesellschaftspolitischen Wert inklusiver künstlerischer Bildung 
sowie (2) die Fachentwicklung und (3) als Kernkategorie das pädago-
gische Selbstverständnis ab.

Gesellschaftspolitischer Wert  
inklusiver kultureller Bildung

Die Interviewten geben an, dass die Bedeutung der kulturellen Bil-
dung für eine inklusive gesellschaftliche Entwicklung darin liege, im 
Rahmen kunstpädagogischer Angebote zu lernen, mit Diversität auf-
geschlossen umzugehen, unterschiedliche Menschen in Kontakt zu 
bringen und ein Miteinander zu ermöglichen: 

„It is simply important for pedagogy students to always understand their 
own work in the context of a broader societal development. […] Not just 
in the ability to somehow play in an opera house for three hours in the 
evening. But that we connect people across generations, across nations, 
across social classes. (T.)“

Dabei geht es Pädagog*innen darum, lösungsorientiert zu arbeiten, 
um allen Menschen Teilhabe an den Angeboten zu ermöglichen. Einen 
wichtigen Aspekt dabei stellt die Erfahrung von Zugehörigkeit in der 
Gruppe dar. Die Erfahrung von Gemeinschaft mittels gemeinsamer 
kunstpädagogischer Aktivitäten kann dabei über eine „common lan-
guage“ (P.) der Kunst erzielt werden. 

„And so you don’t leave anyone behind and you have this core area of 
synchronization with others, this confirmation that you experience, again 
in terms of belonging – this is my group, they speak the same language, 
we sound in unison. We sound homophonic. That this homophony is ta-
ken really seriously as an entry-level building block. (T.)“
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Befragte Lehrende handeln in dem Bewusstsein, Teil einer gesamt-
gesellschaftlichen Entwicklung zu sein und den öffentlich-rechtlichen 
Auftrag der Inklusion zu unterstützen. Sie sehen ihr eigenes Handeln 
als wichtig im Hinblick auf die gesellschaftspolitischen Rahmenbedin-
gungen an und setzen sich für Veränderungen der schulischen Gege-
benheiten ein.

Fachentwicklungen

Alle Expert*innen sind maßgeblich an neuen Entwicklungen in ihrem 
Fach beteiligt, was Inklusion als Entwicklungsaufgabe (Ainscow et al., 
2006) entspricht. Sie vertreten die Haltung, Kunst allen zugänglich zu 
machen. Dafür benötige es geeignete Methoden: „I think its somet-
hing we just very value and if we here say that art belongs to ever-
yone, I think we have to speak the methods how we can do that in 
practice that art really belongs to everyone. (I.)“
Von einer Unterrichtenden wurde im Laufe ihrer Berufstätigkeit das 
Konzept der entwicklungsdynamischen Beobachtung mitentwickelt 
und beforscht (Garnitschnig & Neira Zugasty, 2006). Mehrere Lehren-
de zeigen sich an interprofessionellem Austausch, Kern einer inklusi-
ven Entwicklung, interessiert: 

„[…] you look beyond your own horizons but instead learn what others 
are saying, you feel validated in addition to the suggestions that you na-
turally get and that is actually quite a satisfaction for the path you have 
taken when others have come up with similar concepts use similar ideas 
and similar methods and it is also a sign of diversity when others don’t do 
exactly the same thing, but rather go their own way – that is also the core 
of inclusive development. (T.)“

Eigeninitiative und kreative Herangehensweisen sind wichtig. Daher 
legen die Interviewten Wert darauf, theoretische Inhalte, fachlichen 
Austausch und praktische Erfahrungen zu verbinden. Im Sinne eines 
verbesserten Theorie-Praxis-Transfers setzen sie sich dafür ein, Stu-
dierenden frühzeitig Praxiserfahrungen zu ermöglichen.
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Das pädagogische Selbstverständnis  
inklusiver Kunst- und Kulturpädagog*innen

Das pädagogische Selbstverständnis, bestehend aus professionsbezo-
genen Positionierungen und Einstellungen, lässt sich anhand der In-
terviews wie folgt beschreiben: Die Befragten zeichnen sich insbeson-
dere durch eine sozialpolitisch verantwortungsbewusste Einstellung 
aus und begreifen ihr Tun als im größeren Rahmen einer gesamtge-
sellschaftlichen Entwicklung stehend. Oft setzen sie sich neben ihrer 
Lehrtätigkeit dafür ein, Inklusion auch in Bereichen wie Hochschulent-
wicklung oder Bildungspolitik voranzubringen. Sie handeln lösungs-
orientiert und beschreiben sich als aufmerksam bezüglich Barrieren, 
die das Lernen beeinträchtigen. Die Reflexion über pädagogische Situ-
ationen prägt das pädagogische Denken und Handeln. 

Diskussion

Versteht man unter Inklusion die Realisierung von Werten in be-
stimmten Kontexten und jedes Handeln als wertebasiert (Ainscow et 
al., 2006), so kann für den dargestellten Bereich festgestellt werden, 
dass inklusives Verständnis auf einem – allen Lernenden zustehen-
den – Anspruch auf umfassende Bildungsangebote und unterstützen-
de Rahmenbedingungen basiert. Dabei bezieht es sich auf Werte wie 
Zugehörigkeit, Gemeinschaft und gesellschaftlichen Zusammenhalt. 
Auf Ebene des Lehrer*innenhandelns zeigt sich der Stellenwert einer 
kontinuierlichen persönlich-beruflichen Weiterentwicklung sowie von 
Zusammenarbeit und Teamwork. Das zum Ausdruck gekommene pä-
dagogische Selbstverständnis der Lehrkräfte weist einen deutlichen 
Bezug zu dem Konzept Profil of Inclusive Teachers (European Agency 
for Special Needs and Inclusive Education, 2022) auf, das unter Beach-
tung der internationalen Literatur von einer Expert*innengruppe ent-
wickelt wurde. Vor dem Hintergrund der PädagogInnenbildung NEU 
unterstützte das ALIISA-Projekt eine Professionalisierung im Bereich 
der inklusiven Didaktik im kunst- und kulturpädagogischen Bereich. 
Die vermittelten inklusivpädagogischen Inhalte sind allgemeingül-
tig und auf verschiedene fachliche Kontexte übertragbar. Ein fach-
didaktisch interprofessioneller Zugang in der Pädagog*innenbildung 
kann darüberhinaus Synergien im Umgang mit künstlerischen Zugän-
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gen in kunst- und kulturpädagogischen Fächern und darüber hinaus  
stärken.
Inklusive Fachdidaktiken können daher von interprofessionellem Aus-
tausch und einer Öffnung der Fachgrenzen profitieren. Das im Rahmen 
des Erasmus+-Projekts ALIISA entstandene Weiterbildungsprogramm 
stellt ein innovatives Modell dar, durch das internationale Kompeten-
zen inklusiver Fachdidaktiken gebündelt werden, um die internationa-
le Entwicklung anzuregen und über Fachgrenzen hinweg das pädago-
gische Denken und Handeln zu reflektieren.
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