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1 Einleitung

Nun sag, wie hast du’s mit der Klassik? Die gewählte Rhetorik des Titels dieser
Arbeit ist beabsichtigt, handelt es sich bei der Frage nach der Bedeutung von Klas-
sischer Musik1 für den schulischen Musikunterricht und die gesamte wissenschaftliche
Disziplin der Musikpädagogik um eine zentrale und essenzielle Kernproblematik, in
gewisser Weise also um eine musikpädagogische Gretchenfrage. Dies gilt sicherlich
vor allem aus einer fachhistorischen Perspektive: Die in der zweiten Hälfte des 20.
Jahrhunderts entstandenen konzeptionellen Überlegungen von Michael Alt (1968;
1973), Karl Heinrich Ehrenforth (1971) und Christoph Richter (1976) haben die
musikpädagogische Disziplin maßgeblich beeinflusst; zum Teil tun sie das bis heute.
Der Blick auf jüngere Diskursstränge aus Schulpolitik, Musikdidaktik und Mu-
sikvermittlung lässt Klassische Musik nach wie vor als virulenten Diskussionsan-
lass erscheinen. Und auch aus einer hegemoniekritischen Perspektive wird deutlich,
wie Klassische Musik immer wieder latente Vormachtstellungen im musikpädagogi-
schen Diskurs einnimmt; dies lässt sich beispielsweise in Studienplänen für Musik-
Lehramtsstudiengänge und in Abiturvorgaben nachvollziehen. Die eigene Schulzeit
und Erfahrungen als Musiklehrer hinterließen bei mir diesbezüglich den Eindruck,
dass Klassische Musik auch heute noch vorherrschender Gegenstand des Musikun-
terrichts ist. Eine durch diesen Eindruck motivierte Durchsicht von fachspezifischen
Bildungs- und Lehrplänen verschiedener Bundesländer ergibt zwar, dass diese zuneh-
mend kompetenzorientiert und quasi inhaltsneutral formuliert sind, in ihren beispiel-
haften Inhaltsfestlegungen dominieren jedoch, je nach Bundesland unterschiedlich
stark, nach wie vor Themenbereiche der Klassischen Musik.
Darüber hinaus zeigt sich jedoch, dass musikpädagogische Lehr-Lernforschung zu
Klassischer Musik äußerst selten ist. Über die Gründe hierfür kann nur gemutmaßt
werden: Ist es vielleicht einfach nur Zufall, dass dieser Bereich noch so unerforscht
ist? Oder zeigen sich auch hier eher traditionelle, unter Umständen auch latent
hegemoniale Denkstrukturen, Klassische Musik lieber nicht zum Gegenstand
empirischer Forschung zu machen?

1 Zur Verwendung des Begriffs Klassische Musik siehe Kapitel 1.3.
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Nun sag, wie hast du’s mit der Klassik? Auch die im Titel dieser Arbeit deutlich
werdende Perspektivsetzung ist beabsichtigt; die vorliegende Untersuchung nimmt
ihren Ausgangspunkt in der Frage, wie Subjekte im Kontext des schulischen Mu-
sikunterrichts über Klassische Musik nachdenken. Eigene Erfahrungen als Schüler,
Student, Lehrer und Dozent haben mich immer wieder damit konfrontiert, dass
Klassische Musik auf unterschiedlichste Art und Weise attribuiert wird: Klassische
Musik als Unterrichtsgegenstand ist je nach Perspektive beispielsweise selbstver-
ständlich, umstritten, alternativlos, nicht zeitgemäß oder elitär; Klassische Musik
an sich wird dabei etwa abgelehnt, geliebt oder ignoriert. Es existieren zwar einige
Studien zu Musikpräferenzen und Musikgeschmack von Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen, diese sind aber oftmals nicht unmittelbar dem Kontext des schulischen
Musikunterrichts entsprungen. Insgesamt gibt es kaum gesicherte und wissenschaft-
lich fundierte Erkenntnisse darüber, wie mit Klassischer Musik im Musikunterricht
umgegangen wird und wie am Musikunterricht beteiligte Personengruppen (v.a. die
Lernenden und die Lehrenden) über diese Musik im Kontext Schule nachdenken;
insbesondere die Sicht von Musiklehrer:innen ist bisher nicht systematisch erforscht
worden.

1.1 Erkenntnisinteresse und Fragestellung

Vor dem beschriebenen Hintergrund sollen im Rahmen dieser Arbeit die Perspek-
tiven von Musiklehrer:innen auf Klassische Musik untersucht werden. Im Zentrum
steht somit die noch recht allgemeine Forschungsfrage:

Wie denken Musiklehrer:innen über Klassische Musik im
Musikunterricht nach?

Im Laufe meines Forschungsprozesses haben sich durch Literaturstudium und den
qualitativ-empirischen Arbeitsprozess weitere Unterfragen ergeben, die jeweils ein-
zelne Aspekte des Nachdenkens von Musiklehrer:innen über Klassische Musik fokus-
sieren:

• Welche Bedeutung messen Musiklehrer:innen Klassischer Musik im Musikun-
terricht bei?

• Welche (musik)pädagogischen Ziele verfolgen sie mit dem Einsatz von Klassi-
scher Musik?

• Mit welchen Herausforderungen sehen sie sich konfrontiert? Wie gehen sie mit
diesen Herausforderungen um?
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• Wie nehmen sie die Repräsentation von Klassischer Musik in Schulbüchern,
Unterrichtsmaterialien, Curricula und anderen Vorgaben wahr?

Im Grunde geht es also darum zu ergründen, warum, wozu und wie Musikleh-
rer:innen Klassische Musik unterrichten beziehungsweise – da das tatsächliche Un-
terrichtshandeln der Musiklehrer:innen nicht untersucht wird – wie sie über diese
Aspekte nachdenken. Das Warum fragt primär nach den Gründen für das Unter-
richten Klassischer Musik, das Wozu hingegen fokussiert die intendierten Ziele. Bei-
spielsweise könnte ein:e Musiklehrer:in Klassische Musik unterrichten, weil dies als
gefordert im Bildungsplan angesehen wird. Mit dem Unterrichten Klassischer Mu-
sik könnte er:sie jedoch das Ziel verfolgen, Schüler:innen einen Einblick in musik-
kulturelle Vielfalt zu vermitteln.2 Das Wie schließlich zielt in erster Linie auf die
didaktisch-methodische Unterrichtsgestaltung ab.

1.2 Gliederung und Überblick

Die vorliegende Arbeit gliedert sich wie folgt: Im theoretischen Teil blicke ich zu-
nächst auf die Bedeutung, die Klassischer Musik in musikpädagogischen Diskursen
zugewiesen wird (2). Hierbei kann und soll kein Gesamtüberblick gegeben werden,
stattdessen greife ich zentrale Positionen und Überlegungen der (jüngeren) Fach-
geschichte auf, wohlwissend dass damit bereits eine individuelle Perspektivsetzung
einhergeht. Da ich diese Arbeit als Beitrag zur Musiklehrendenforschung verstehe,
schließt sich eine Verortung in entsprechenden Diskursen an (3). Insbesondere wird
hier auch das für den weiteren Verlauf der Arbeit relevante Modell der Individual-
konzepte von Anne Niessen thematisiert (3.2.2). Zu Beginn des dann folgenden em-
pirischen Teils erfolgt eine forschungsmethodologische Einordnung meines Vorgehens
und eine Schilderung meines methodischen Vorgehens (4). Anschließend stelle ich die
Ergebnisse meiner empirischen Untersuchung ausführlich dar (5): Entfaltet werden
insbesondere die Ziele, zu deren Erreichen Musiklehrer:innen Klassische Musik im
Musikunterricht einsetzen (5.3), das wahrgenommene Verhältnis der Schüler:innen
zu Klassischer Musik (5.4) und die sich hieraus ergebenden Handlungsstrategien,
wie mit Klassischer Musik im Musikunterricht umgegangen werden kann (5.5). Die
zentralen Ergebnisse werden in einer Grounded Theory zur Beantwortung der in 1.1
dargestellten Forschungsfrage gebündelt (5.6). Diese Theorie wird literaturgestützt
erweitert (6), die Erkenntnisse der Arbeit werden anschließend mit Bezug auf beste-

2 Grundsätzlich denkbar ist jedoch, dass auf beide Fragen die gleiche Antwort gegeben werden
kann; nämlich dann, wenn die intendierten Ziele gleichzeitig als Gründe für das Unterrichten
Klassischer Musik fungieren.
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hende erziehungswissenschaftliche und musikpädagogische Diskurse zur Diskussion
gestellt (7). Insbesondere werden in Kapitel 6 und 7 die bereits in 5.4 gestreiften
Überlegungen von Bernhard Waldenfels zu Fremdheit und Fremdheitserfahrungen
herangezogen. Den Abschluss der Arbeit bilden ein Resümee (8), in welchem der
Gang der Arbeit zusammengefasst wird, und ein Ausblick (9).

1.3 Vorbemerkungen zum Begriff Klassische Musik

Der Begriff Klassische Musik beziehungsweise Klassik stellt sich als uneindeutiges
Konstrukt dar und ist in unterschiedlichen Kontexten mit unterschiedlichen
Bedeutungen besetzt; somit war und ist er einerseits ordnendes Hilfsmittel, aber
auch Quell für Irrtümer und Missverständnisse. Die dem Begriff Klassische Musik
inhärente Uneindeutigkeit resultiert nicht zuletzt daraus, dass das Adjektiv klassisch
sowohl in musikwissenschaftlichen Fachdiskursen als auch in der Umgangssprache
präsent ist (vgl. Finscher, 1996, Spalte 224). Eggebrecht (1998, S. 11) weist
auf den zum Teil „unreflektierten Sprachgebrauch“ des Begriffs klassisch hin; in
diesem Begriff spiegelten sich „in undurchdringlichem Nebel die Schattierungen
des normativ Musterhaften, gediegen Qualitätvollen, zeitlich Zurückliegenden,
antik Würdevollen, gebildet Ernsten, bürgerlich Standesgemäßen und garantiert
Bewährten“ (Eggebrecht, 1998, S. 11) wider (siehe die weiter unten vorgestellte
erste, normative Bedeutungsdimension). Ludwig Finscher (1996, Spalte 224)
kommt zu dem Urteil, dass „Klassik [. . . ] – zumindest im deutschsprachigen Raum
– einbezogen in die allgemeine Begriffs- und Wort-Inflation“ ist. Im Riemann Musik
Lexikon wird dem Begriffsfeld um Klassik und klassisch „eine[ ] kaum überschauba-
re[ ] Bedeutungsskala“ (Riethmüller, 2012, S. 59) attestiert. Der Brockhaus Musik
schließlich fasst die entsprechenden Begriffe als „besonders schillernd und kaum
präzise bestimmbar“ (Hotz, 2006, S. 335) auf.

Konsens herrscht über den Ursprung des Wortes klassisch im römischen Steuer-
system; mit classicus wurden in Abgrenzung zu unteren Klassen Angehörige der
ersten Steuerklasse bezeichnet (vgl. Eggebrecht, 1998, S. 2; 2005, S. 472; Eybl, 2006,
S. 2654; Finscher, 1996, Spalte 224; Kirn, 2016, S. 22; Kunze, 2005, S. 726; Mo-
ritz, 1989, S. 417; Riethmüller, 2012, S. 59; Wörner, 1993, S. 279). Ausführlichere
Darstellungen zu Wortherkunft und -gebrauch sind insbesondere von Finscher (z.B.
Finscher, 1996, Spalte 224 ff.) bereits geleistet worden und bleiben hier ausgespart.
Durchgesetzt hat sich eine Differenzierung von drei verschiedenen Verständnissen
des Begriffs klassisch, deren teilweise Überlappung insgesamt noch zur begrifflichen
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Unschärfe beiträgt (vgl. z.B. Finscher, 1996, Spalte 224; Hotz, 2006, S. 335 f.; Kirn,
2016, S. 21 f.; Kunze, 2005, S. 726; Riethmüller, 2012, S. 59). Die drei im Folgenden
dargestellten Bedeutungsdimensionen des Begriffs Klassische Musik müssen immer
mitgedacht und ggf. expliziert werden, wenn in wissenschaftlichen, pädagogischen
und anderen Diskursen von entsprechender Musik die Rede ist.

1. Erstens wird mit klassisch in einer normativen und wertenden Dimension das
„qualitativ Herausgehobene schlechthin“ (Finscher, 1996, Spalte 224) bezeich-
net (vgl. auch Heartz & Brown, 2001, S. 924; Herzfeld, 1989, S. 368; Kirn, 2016,
S. 22 f.; Moritz, 1989, S. 417; Moser, 1955, S. 619). So wurden in der Mu-
sikgeschichtsschreibung rückblickend immer wieder „bestimmte Blütezeiten“
(Hotz, 2006, S. 335) oder Formen der „Stilvollendung“ (Kunze, 2005, S. 726)
als klassisch bezeichnet; das Attribut klassisch fungiert in diesem Kontext als
„Inbegriff von Vollendung, Vorbildlichkeit und höchstem Rang“ (Kunze, 2005,
S. 726) und stellt eine „(musik)ästhetische Norm im Sinne des Musterhaften
und Vorbildlichen“ (Riethmüller, 2012, S. 59) dar. Ein typisches Beispiel für
den beschriebenen Sprachgebrauch ist, dass immer wieder vom klassischen
Palestrina-Stil des späten 16. Jahrhunderts gesprochen wird (Herzfeld, 1989,
S. 368; Hotz, 2006, S. 335). Auch im alltäglichen Sprachgebrauch begegnet
uns diese Begriffsverwendung, wenn wir von einem klassischen Spieleabend,
der klassischen Star Wars Trilogie oder einem klassischen deutschen Weih-
nachtsessen sprechen. In diesen Beispielen wird das als klassisch bezeichnet,
was einer wie auch immer entstandenen Norm in besonderer Weise entspricht.

2. Ein zweites Begriffsverständnis manifestiert sich, analog zur sogenannten Wei-
marer Klassik in der Literaturgeschichte, in der Epochenbezeichnung der Wie-
ner Klassik (vgl. z.B. Eggebrecht, 2005, S. 472; Kirn, 2016, S. 24; Kunze, 2005,
S. 727; Moritz, 1989, S. 417; Wörner, 1993, S. 279).3 In weitestgehender Über-
einstimmung wird vertreten, dass die sogenannte Wiener Klassik die relativ
klar fassbare und vor allem das Schaffen der Komponisten Joseph Haydn,
Wolfgang Amadeus Mozart und Ludwig van Beethoven beinhaltende Zeit von

3 Es herrscht Uneinigkeit darüber, ab wann diese Epochenbezeichnung gebraucht worden ist: In
Musiklexika wird beispielsweise davon gesprochen, dass der Ausdruck ab dem frühen 19. Jahr-
hundert (Hotz, 2006, S. 335), ab dem Ende des 19. Jahrhunderts (Kunze, 2005, S. 727) oder
ab etwa 1930 (Eybl, 2006, S. 2654) verwendet wird. Gerade die letztgenannte, verhältnismä-
ßig späte Zeiteinschätzung muss hinterfragt werden, wurde doch bereits in den 1830er-Jahren
vereinzelt von der „classischen Periode“ (Wendt, 1836, zitiert nach Kunze, 2005, S. 727; siehe
auch Eggebrecht, 1998, S. 6; Wörner, 1993, S. 279 f.) gesprochen. Auch Finscher (1996, Spal-
te 228) kommt zu dem Schluss, dass die „Konzentration des Klassik-Begriffs auf die Wiener
Klassik [. . . ] im dritten Jahrzehnt des [19., ER] Jahrhunderts im Wesentlichen abgeschlossen“
ist.
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ca. 1780 bis ca. 1820/1830 einschließt (Dietl, 2006, S. 156; Eggebrecht, 2005,
S. 472; Eybl, 2006, S. 2654; Gerigk, 1966, S. 108; Herzfeld, 1989, S. 368; Hotz,
2006, S. 335; Kunze, 2005, S. 727; Lloyd, 1968, S. 283; Moritz, 1989, S. 417;
Riethmüller, 2012, S. 59; Wörner, 1993, S. 280). Im Begriff der Wiener Klassik
wird deutlich, wie die unterschiedlichen Bedeutungsdimensionen des Begriffs
klassisch miteinander verwoben sind: Die fortan als Wiener Klassiker bezeich-
neten Komponisten Haydn, Mozart und Beethoven werden mitunter deswegen
zur Wiener Klassik zusammengefasst, weil ihre Musik im Sinne der oben be-
schriebenen ersten Bedeutungsdimension als zeitlos, vorbildhaft, mustergültig
und vollendet angesehen worden ist; somit ist der Begriff Wiener Klassik nicht
nur als eher deskriptiver Epochenbegriff, sondern auch als Resultat einer nor-
mativen und wertenden Setzung zu verstehen (vgl. z.B. Dietl, 2006, S. 156;
Finscher, 1996, Spalte 228 ff.; Kunze, 2005, S. 727).

3. Drittens wird der Begriff Klassische Musik immer wieder als Synonym für
(abendländische) Kunstmusik gebraucht oder um sogenannte E-Musik (Ernste
Musik) von sogenannter U-Musik (Unterhaltungsmusik) zu unterscheiden (vgl.
Dietl, 2006, S. 156; Finscher, 1996, Spalte 224; Hotz, 2006, S. 335 f.; Kirn, 2016,
S. 24 ff.; Lloyd, 1968, S. 283; Moritz, 1989, S. 417; Riethmüller, 2012, S. 59).4

Diese Begriffsverwendung kann als umgangssprachlich ungenau und pauschali-
sierend bezeichnet werden (vgl. z.B. Hotz, 2006, S. 335 f.; Kunze, 2005, S. 726).
Insbesondere drängt sich die Frage auf, was unter dem Begriff Klassische Mu-
sik alles subsumiert werden kann und aus welchen Gründen dies geschieht.
Für die musikpädagogische Diskussion fasst Frauke Heß unter diesem Begriff
solche Musik, die „zwischen ca. 1600 und 1920 entstanden ist, schriftlich fixiert
wurde und als Darbietungsmusik zumeist in äußerlich inaktiver Haltung rezi-
piert wird“ (Heß, 2021, S. 216). Zum einen zieht Heß hier zeitliche Grenzen (ca.
1600-1920), die für Klassische Musik die üblicherweise unterschiedenen Musik-
epochen Barock, Wiener Klassik, Romantik und je nach Definition die frühe
Moderne mit einschließen. Zum anderen verwendet Heß als Kriterien für die
Unterscheidung von Klassischer und Nicht-Klassischer Musik die Art der Fi-
xierung (schriftlich; und nicht etwa mündlich-tradiert) und die vorherrschende
Rezeptionsform (in äußerlich inaktiver Haltung rezipierte Darbietungsmusik ;
und nicht etwa Musik, zu der körperlich-aktiv interagiert wird). Diese drei

4 Die Unterscheidung in E- und U-Musik ist Anfang des 20. Jahrhunderts aus verwaltungs-
technischen Gründen im Kontext der Urheberrechtswahrung durch Verwaltungsgesellschaften
(z.B. die Gesellschaft für musikalische Aufführungs- und mechanische Vervielfältigungsrechte)
entstanden. Grundsätzlich offenbart sich diese Dichotomisierung gerade in jüngerer Zeit als
unscharf und fragwürdig (vgl. z.B. Hotz, 2006, S. 179; W. Ruf, 2012, S. 68).
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Teilbedingungen scheint Heß als notwendige, aber für sich allein noch nicht
hinreichende Bedingungen zu verstehen, die Musik erfüllen muss, damit sie als
Klassische Musik bezeichnet werden kann. Zusammengenommen ergeben die-
se Bedingungen ein auf den ersten Blick nachvollziehbares Begriffsverständnis,
insbesondere hinsichtlich der dritten Bedingung offenbaren sich bei genauerem
Hinsehen jedoch argumentatorische Fallstricke: Verliert etwa ein Werk von Mo-
zart (zweifelsohne zwischen 1600 und 1920 entstanden und schriftlich fixiert)
den Status Klassischer Musik, wenn es immer wieder Teil von musikalischer
Praxis wird, die sich zum Beispiel durch körperliche Interaktion auszeichnet?
Entsprechendes dürfte dann beispielsweise in Kinderkonzerten der Fall sein,
in denen Mozarts Zauberflöte nicht nur dargeboten, sondern auch mit dem
Publikum szenisch und musikalisch-praktisch umgesetzt wird.5 Grundsätzlich
können auch die zeitlichen Grenzen des Begriffsverständnisses von Heß hin-
terfragt werden: Warum sollen nicht auch Werke und Strömungen vor 1600
und nach 1920 zu diesem Begriffsverständnis hinzugefügt werden? Spielen hier
doch wie auch immer geartete ästhetische Normen des Klassischen (vgl. ers-
te Bedeutungsdimension oben) eine Rolle? Als folgerichtig ist entsprechend
Günter Kleinens Feststellung anzusehen, dass der Begriff Klassische Musik
„mittlerweile auf die musikwissenschaftlich definierten Epochen Renaissance,
Barock, Klassik, Romantik und zeitgenössische Musik“ (Kleinen, 2008, S. 38)
ausgedehnt werden kann. Zu bemerken ist, dass Heß sich dieser zeitlichen Ein-
ordnung in einer anderen Publikation (Heß, 2016) weitestgehend anschließt.6

Diesem Verständnis folgend erhält der Begriff Klassische Musik eine nochmals
größere Abstraktheit, Ungenauigkeit und Pauschalität und wird letztendlich
zu einem allgemeinen Hyperonym, welches zur grundsätzlichen Verständigung
zwar sehr gut geeignet ist, in konkreten Situationen aber inhaltlich gefüllt
werden kann beziehungsweise muss.

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff in der dritten vorgestellten Bedeutung
verwendet, also als allgemeiner, wenn auch unscharfer Überbegriff, der sich an
der dargestellten zeitlichen Einschätzung von Kleinen orientiert. Im Rahmen der

5 Verallgemeinernd lässt sich hinterfragen, wie zielführend die Einordnung von Musik in be-
stimmte Kategorien anhand vermeintlich üblicher Umgangspraxen mit dieser Musik ist. Noch
genereller ist die kritische Frage anzubringen, ob dieses Vorgehen logisch und argumentato-
risch überhaupt zulässig ist. Heß scheint sich der beschriebenen Problematik aber durchaus
bewusst zu sein und bemüht sich um eine Entkräftung dieses Einwands durch die Formulierung
zumeist (vgl. oben stehendes Zitat).

6 So versteht sie dort unter Klassischer Musik „im umgangssprachlichen Sinne [. . . ] Kompositio-
nen, die in der Zeit von der Renaissance bis in die Gegenwart (Avantgardemusik) entstanden
sind“ (Heß, 2016, S. 185).
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für diese Arbeit geführten Interviews habe ich bewusst auf eine Festlegung des
Begriffsverständnisses von Klassischer Musik verzichtet, da ich im Sinne einer
für qualitative Forschungsvorhaben existenziellen Offenheit (vgl. zum Beispiel
Bohnsack et al., 2018, S. 125; Brüsemeister, 2008, S. 47; Mayring, 2016, S. 27 f.;
Mey & Mruck, 2014, S. 19; Strübing, 2018, S. 22 f.) an den subjektiven Begriffs-
verwendungen der interviewten Musiklehrer:innen interessiert war. Somit habe
ich zwar konkret nach Klassischer Musik gefragt, in diesem Zuge habe ich aber
nicht ausgeführt, was ich hierunter verstehe beziehungsweise verstanden haben
möchte; so wurde beispielsweise die folgende Eingangsfrage gestellt: Welche Rolle
spielt Klassische Musik in deinem Musikunterricht und warum?. Zuweilen wurde
die latent schwelende Begriffsproblematik von den Interviewpartner:innen selbst
angesprochen und im Gespräch ausgeführt. So weist eine Interviewpartnerin
beispielsweise darauf hin, dass tendenziell unklar ist, „was jetzt alles darunter
zählt, unter Klassischer Musik“, dies sei „ ja ein sehr weiter Begriff“. Einer weiteren
Musiklehrerin zufolge sei die „Definitionsschwierigkeit [. . . ] ja offenkundig“. In den
Interviewsituationen und der späteren Datenauswertung hat sich grundsätzlich
jedoch gezeigt, dass ein weitgehender kommunikativer Konsens von Interviewten
und Forschendem hinsichtlich der Verwendung des Begriffs Klassische Musik in der
dargestellten dritten Bedeutungsdimension herrscht (vgl. hierzu ausführlicher 5.1).

Für den weiteren Verlauf dieser Arbeit soll der Begriff Klassische Musik immer
(d.h. auch in abgedruckten Originalzitaten der Interviewpartner:innen) mit großem
K geschrieben werden, um dessen bezeichnende Funktion als Hyperonym zu unter-
streichen. Insbesondere wird sich nicht für die Formulierung klassische Musik (mit
kleinem K) entschieden, da hier das Adjektiv klassisch leichter eine attribuierende
und somit qualifizierende Funktion erhalten würde. Der Begriff Klassische Musik
wird jedoch im Folgenden nicht mehr kursiv geschrieben; Kursivsetzungen werden
für Titel und zur Hervorhebung und Betonung genutzt. In Verweisen auf Literatur
werden selbstverständlich die von den jeweiligen Autor:innen gewählten Begrifflich-
keiten und Schreibweisen beibehalten.



Teil I

Theoretischer Teil



2 Klassische Musik aus
musikpädagogischer Perspektive

Heß zufolge wird Klassische Musik „[m]it Beginn des 20. Jahrhunderts [. . . ] zum
Unterrichtsgegenstand“ (Heß, 2021, S. 216). Aus fachhistorischer Sicht wird deutlich,
wie sehr die musikpädagogische(n) Perspektive(n) auf Klassische Musik im Laufe der
Zeit von Wandel betroffen war(en). Den Bedeutungswandel von Klassischer Musik
für den Musikunterricht im Laufe des 20. Jahrhunderts skizziert Heß wie folgt:

„Zunächst im Sinne höherer Bildung dem Gymnasium vorbehalten, entwickelte
sich die Klassik im Zuge emanzipatorischer Bestrebungen allmählich zu einem
Unterrichtsinhalt für alle und wurde vor allem in den 1950er- und 60er-Jahren
zum allein selig machenden, Kultur erhaltenden und zeitlosen Bildungsgehalt
stilisiert. Dieses Primat bescherte Klassischer Musik einen elitären und wenig
zeitgemäßen Anstrich, sodass sie als Unterrichtsinhalt im Zuge der Bildungs-
expansion zunehmend in Frage gestellt wurde. Schließlich geriet diese Mu-
sik Hand in Hand mit der erziehungswissenschaftlichen Ästhetik-Diskussion
der späten 1990er-Jahre zu einer Art sinnlichem Antipoden der technisierten
Welt.“ (Heß, 2021, S. 216 f., H. i. O.)

Es ergibt sich von selbst, dass im Rahmen dieser Arbeit kein vollständiger
historischer Abriss über die Bedeutung von Klassischer Musik für schulischen
Musikunterricht und die Disziplin der Musikpädagogik gegeben werden kann.
Stattdessen soll ein Fokus auf einzelne wichtige Positionen und Diskurse gelegt
werden, die erstens die musikpädagogische Diskussion maßgeblich und anhaltend
beeinflusst haben und zweitens relevant für die Diskussion der Erkenntnisse des
empirischen Teils dieser Arbeit sind.

Zunächst werden in 2.1 die konzeptionellen Überlegungen von Alt (1968; 1973),
Ehrenforth (z.B. 1971; 1993) und Richter (z.B. 1976, 2012) vorgestellt und disku-
tiert. Ihre Positionen werden an dieser Stelle ausführlicher behandelt, da sie Klas-
sischer Musik – Alt tut dies explizit, Ehrenforth und Richter eher implizit – eine
zentrale Bedeutung beimessen. Die genannten Autoren eröffnen somit die musik-
pädagogische Diskussion um Klassische Musik und prägen diese zum Teil bis heu-
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te; ihre Überlegungen lassen sich in diesem Kontext als maßgebliche konzeptionell-
musikpädagogische Beiträge einordnen (vgl. Heß, 2021, S. 217).
Anschließend liegt der Fokus auf jüngeren musikpädagogischen Diskursen zur Be-
deutung von Klassischer Musik (2.2). Es folgt ein Überblick über den empirischen
Forschungsstand zu Klassischer Musik (2.3); dieser Überblick zielt insbesondere
darauf ab, den offensichtlich noch defizitären Forschungsstand an genuin musikpäd-
agogischen empirischen Studien zum Themenfeld Klassische Musik darzustellen.
Den Abschluss des Kapitels bildet eine Zusammenfassung, welche die aufgezeigten
Perspektiven zusammenbringt (2.4).

Im Rahmen dieser Arbeit kann kein umfassender Überblick über die schiere Flut an
didaktischen und methodischen Materialien zum Themenbereich Klassische Musik
gegeben werden; einzelne jüngere Beiträge werden aber in den folgenden Unterka-
piteln herangezogen (z.B. Adler, 2016; Brunner, 2009; Günther, 2016; Heß, 2012;
Wallbaum, 2008a; 2008b). Verwiesen sei an dieser Stelle auch auf die Vielzahl an
Materialien in einschlägigen Publikationsorganen wie klasse musik, Musik in der
Grundschule, Musik & Bildung, Musik & Unterricht, musikunterricht aktuell sowie
dem ehemaligen AfS-Magazin.7 Zur Diskussion der Ergebnisse des empirischen Teils
dieser Arbeit werden in späteren Kapiteln einzelne dieser Beiträge und Positionen
exemplarisch herangezogen.

2.1 Didaktik der Musik – Didaktische

Interpretation – Toposdidaktik

Zu Beginn des von Werner Jank (2021, S. 34) so bezeichneten „musikdidaktischen
Jahrzehnt[s]“ 1968-1978 veröffentlicht Alt8 seine Didaktik der Musik, welche in den
ersten beiden Auflagen (1968; 1970) noch den Untertitel Orientierung am Kunst-
werk trägt. Auch wenn dieser Untertitel ab der dritten Auflage von Alt selbst aus
begrifflichen Gründen gestrichen worden ist,9 werden Alts Überlegungen in der Fol-

7 Eine gründliche (diskursanalytische) Auseinandersetzung mit der didaktischen und methodi-
schen Diskussion um Klassische Musik im Musikunterricht erscheint mir als ein spannendes,
wenn auch recht umfangreiches potenzielles Forschungsdesiderat.

8 Einen umfassenden Überblick über Leben und Werk von Alt liefert die Arbeit Das musik-
pädagogische Schaffen Michael Alts von Thomas Greuel (Greuel, 1999). Diese sehr gründliche
Auseinandersetzung mit dem Altschen Denken wird im Folgenden immer wieder herangezo-
gen.

9 Alt zufolge seien beide Wortbestandteile des Begriffs Kunstwerk in einen „mehr ideologischen
als ästhetischen Streit hineingeraten“ (Alt, 1973, S. 6). So „widerspricht der bisherige Unter-
titel: Orientierung am Kunstwerk den Intentionen und Ausführungen des Buches und soll
darum wegfallen“ (Alt, 1973, S. 6, H. i. O.).
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ge in erster Linie (kritisch) als einseitig kunstwerkorientiert rezipiert. Insbesondere
bei Systematisierungen von musikdidaktischen Konzeptionen in einschlägigen Über-
blicksdarstellungen zeigt sich, wie sehr der gestrichene Untertitel präsent bleibt: So
thematisiert beispielsweise Jank in der von ihm herausgegebenen Musikdidaktik die
Überlegungen von Alt unter der Überschrift „Orientierung am Objekt: Kunstwerk-
orientierte Didaktik“ (Jank, 2021, S. 36, Hervorhebung ER). Ähnlich liest sich auch
die Klassifizierung von Brigitta Helmholz (2000, S. 42); Greuel (1999, S. 271) da-
gegen äußert sich kritisch zu entsprechenden Einordnungen. Vielerorts wird Alts
Didaktik der Musik als erste geschlossene musikdidaktische beziehungsweise musik-
pädagogische Konzeption nach 1945 aufgefasst (Gruhn, 2003, S. 301 f.; Helmholz,
2000, S. 42; Jank, 2021, S. 36; Ott, 2005, S. 135; Sachsse, 2014, S. 193; Schatt, 2021,
S. 152; Weidner, 2018, S. 350). Greuel wendet diesbezüglich ein, dass Alt selbst sei-
ne Überlegungen weniger als in sich geschlossene Didaktik verstanden haben dürfte,
sondern vielmehr als „Auslösung einer die Grundlagen des Faches anrührenden Denk-
bewegung“ (Alt, 1968, S. 8), als (weiteren) Beitrag „zur begonnenen didaktischen
Diskussion“ (Alt, 1968, S. 8; vgl. Greuel, 1999, S. 271 f.). Sowohl bei Greuel als auch
bei einigen der anderen genannten Autor:innen (z.B. Helmholz, 2000; Weidner, 2018)
bleibt jedoch offen, welches Verständnis von Konzeptionen hier überhaupt zugrunde
liegt.
Bekanntermaßen sind Alts Überlegungen als eine Reaktion „auf eine als problema-
tisch eingeschätzte Situation“ (Schatt, 2021, S. 152; vgl. auch Greuel, 1999, S. 274 ff.)
einzuordnen. Alt selbst spricht von der Notwendigkeit didaktischer Überlegungen,
„wenn sich die Pädagogik einer neuen geschichtlichen Situation gegenübersieht, auf
die sie neue Antworten finden muß“ (Alt, 1968, S. 13).10 Insbesondere wendet sich
Alt gegen eine nach dem zweiten Weltkrieg eingesetzte neo-musische Bildung als
Leitidee des schulischen Musikunterrichts (vgl. Gruhn, 2003, S. 285 ff.; Helmholz,
2000, S. 42 f.). Seine Gedanken stehen in deutlicher Nähe zu den Überlegungen
von Theodor W. Adorno, der insbesondere mit seinen Thesen gegen die musikpäd-
agogische Musik (Adorno, 1973b [1954]) und den Aufsätzen Kritik des Musikanten
(Adorno, 1973a [1956]) und Zur Musikpädagogik (Adorno, 1973c [1957]) einen An-
stoß zur Auseinandersetzung mit der musischen Erziehung und dem Primat des
Volkstümlichen geliefert hat (vgl. Barth, 2016, S. 9 f.; Gieseler, 1986, S. 182 ff.;
Schatt, 2021, S. 113).11 Ob Alt sich explizit von Adorno hat beeinflussen lassen,
kann jedoch in Frage gestellt werden (Geuen, 2018, S. 20 f.; Gruhn, 2003, S. 303;

10 Alle Zitate werden nicht an die neue deutsche Rechtschreibung angepasst und verbleiben im
Original.

11 Einen Beitrag zur Adorno-Rezeption in der Musikpädagogik liefert Bernd Wietusch mit seiner
Arbeit Die Zielbestimmung der Musikpädagogik bei Theodor W. Adorno (Wietusch, 1981).
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Uhden, 2013, S. 57). Umso deutlicher ist Alts Bezug auf die Überlegungen von Theo-
dor Wilhelm (1969); dieser offenbart sich in der Bestrebung, Musik (und anderen
Künsten) „einen Platz in der wissenschaftsorientierten Schule zu sichern [. . . ] und
sie prinzipiell gleichrangig neben die anderen Schulfächer zu stellen“ (Jank, 2021,
S. 37).
Zu Beginn seiner Didaktik der Musik unterscheidet Alt in einer Analyse der Situa-
tion der Musikpädagogik zwischen Real-, Kunst- und Sachaspekt der Musik; diese
drei Aspekte sollten ihm zufolge im Musikunterricht alle gleichermaßen zur Gel-
tung gebracht werden (vgl. Alt, 1968, S. 20). Zunächst nimmt der Autor Bezug auf
„den revolutionären Einbruch der mikrophonalen Mittler“ (Alt, 1968, S. 13) und
bezeichnet diesen technischen Fortschritt, der sich unter anderem auch im Durch-
bruch der massenmedialen Musikverbreitung und in der Entwicklung von neuen
Jugendmusikkulturen zeigte (Jank, 2021, S. 33), als grundlegende Veränderung der
„Realbedingungen“ (Alt, 1968, S. 13):

„Durch den Einbruch der mikrophonalen Musik hat sich um die große musika-
lische Kunst ein weites Umfeld auch musikpädagogisch relevanter Erscheinun-
gen, von der Gebrauchs- und Zivilisationsmusik bis hin zur Unterhaltungsmu-
sik gebildet, deren Einwirkungen sich das Kind, der Jugendliche und der Laie
nicht entziehen können. Vielmehr bestimmen ihn diese Erscheinungen unge-
wollt so sehr, daß die Musikerziehung in Zukunft diese Musikzonen nicht mehr
übersehen und ausklammern darf. Entgegen dem bisher üblichen ideologischen
Verklärungstrieb muß sie sich auch aller alltäglichen Erscheinungsformen der
Musik annehmen und, vom Realaspekt des heutigen Musikgebrauchs ausge-
hend, das Ganze der gegenwärtigen Musikwirklichkeit in ihre pädagogische
Planung mit einbeziehen.“ (Alt, 1968, S. 15, H. i. O.)

Über diesen Realaspekt hinaus müsse in der Musikerziehung „auch der volle Kunst-
aspekt der Musik zur Geltung kommen“ (Alt, 1968, S. 18, H. i. O.); Alt wendet sich
hiermit gegen eine „volkstümliche oder gar musische Bildung“ (Alt, 1968, S. 18) und
eine „unverbindliche oder beliebige Einbeziehung des Werkhörens“ (Alt, 1968, S. 18).
Auf die Aufwertung des Werkhörens legt Alt besonderen Wert und proklamiert, dass
die volle Entfaltung des Kunstaspekts der Musik nur dann möglich ist wenn Werk-
hören und Interpretation zum Mittelpunkt des Musikunterrichts werden. So könne
die „endgültige Umwandlung des Gesangunterrichts in einen Musikunterricht [. . . ]
nur vermöge einer neuen kunstwerklichen Konzeption erfolgen“ (Alt, 1968, S. 19, H.
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i. O.).12 Schließlich beansprucht Alt auch die volle Beachtung des Sachaspekts der
Musik, indem er sich gegen das Primat des Musik-Machens in der musischen Bil-
dung wendet und eine für alle Schulformen anzustrebende Entfaltung des „Ganze[n]
der Musik [. . . ] als Sachgebiet“ (Alt, 1968, S. 20) fordert. Insgesamt liest sich Alts
Situationsanalyse vor dem Hintergrund seiner weiteren Überlegungen als Plädoyer
dafür, im Musikunterricht insbesondere den von ihm so wahrgenommenen Beson-
derheiten von Klassischer Musik (z.B. eine hörend-interpretierende Rezeptionsweise)
gerecht zu werden und einen entsprechenden Umgang mit Klasssicher Musik seitens
der Schüler:innen anzubahnen (vgl. Schatt, 2021, S. 152 f.).
Im sich anschließenden zweiten Teil der Schrift arbeitet der Autor vier Funktions-
felder13 des Musikunterrichts heraus: Reproduktion, Theorie, Interpretation und
Information (siehe hierzu übersichtlich Kaiser & Nolte, 2003, S. 59 ff.). Bei den
genannten vier Aspekten handelt es sich zwar um grundsätzlich objektunabhängige
Umgangsweisen mit Musik, aus Alts Ausführungen wird jedoch deutlich, dass dabei
insbesondere Umgangsweisen im Vordergrund stehen, die üblicherweise vor allem
mit Klassischer Musik konnotiert wurden und werden (z.B. Analyse und Interpre-
tation) (vgl. Schatt, 2021, S. 152). Insgesamt wird der Interpretation und einer
in diesem Kontext entfalteten „praktikable[n] Auslegungslehre“ (Alt, 1968, S. 75,
H. i. O.) nämlich eine zentrale Bedeutung für den Musikunterricht zugeschrieben,
weswegen im Folgenden detaillierter auf Einzelaspekte des „Kernstück[s] dieser
Didaktik“ (Jank, 2021, S. 37) eingegangen werden soll.14 Wesentliche Elemente der
von Alt proklamierten Auslegungslehre sind ein System von Sinnkategorien der

12 Die nach Leo Kestenberg benannten Kestenberg-Reformen stoßen die Entwicklung des bis
in die 1920er-Jahre auf das Singen begrenzten Gesangunterrichts zum (auch andere Bereiche
berücksichtigenden) Schulfach Musik zwar an, in der Praxis blieben die Auswirkungen dieser
umfassenden Reformen jedoch zunächst und bis nach dem zweiten Weltkrieg begrenzt (vgl.
Jank, 2021, S. 29 ff.; ausführlicher Jank, 2013, S. 28 ff.; Gruhn, 2003, S. 239 ff.).

13 Es sei an dieser Stelle nur verwiesen auf die bis heute breit rezipierten Überlegungen von
Dankmar Venus, der 1969 (d.h. ein Jahr später als Alt) fünf verschiedene Umgangsweisen
mit Musik (Produktion von Musik, Reproduktion von Musik, Rezeption von Musik, Trans-
position von Musik und Reflexion über Musik) unterscheidet und für ein gleichberechtigtes –
Interpretation und Werkhören nicht überbetonendes – Nebeneinander dieser Umgangsweisen
im Musikunterricht plädiert (Venus, 1969).

14 Der Vollständigkeit halber seien die übrigen Funktionsfelder überblicksartig mit Alts Wor-
ten eingeordnet. Unter Reproduktion versteht Alt eine Auseinandersetzung mit musikalischen
Kunstwerken „in gestaltendem Nachvollzug, in der künstlerischen Wiedergabe des Werkes
durch Stimme oder auch Instrument“ (Alt, 1968, S. 43). Das Funktionsfeld Theorie unterglie-
dert Alt wie folgt: „Die Theorie der Musik umfaßt zwei Bereiche: die praktisch-handwerkliche
Fachkunde der Musik (Musikalische Handwerkslehre) und das spekulative Denken über die
Musik (theoria im Sinne von deutender Betrachtung) in Musikästhetik und Musikphiloso-
phie“ (Alt, 1968, S. 56, H. i. O.). Unter Information schließlich fasst Alt die „Fundierung des
musikalischen Verhaltens durch Gewinnung einer nach wissenschaftlichen Prinzipien geordne-
ten Vorstellungswelt und die dadurch bewirkte Mehrung der personalen Ordnung“ (Alt, 1968,
S. 238).
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Musik, ein Modell von korrespondierenden Schichten des musikalischen Kunstwerks
und Stufen der geistigen Aneignung sowie eine Typologie verschiedener Methoden
der Interpretation (vgl. Kaiser & Nolte, 2003, S. 62):

Sinnkategorien der Musik
Alt bemüht sich in seiner Auslegungslehre um eine Unterscheidung von „Gruppen
von Werken [. . . ], denen ein typischer Sinnkern zugrunde liegt und deren Wesen mit
den gleichen Verstehenskategorien und Interpretationsansätzen erfaßt werden könn-
te“ (Alt, 1968, S. 86 f.). In Anlehnung an Albert Wellek (1963) differenziert er die
Sinnkategorien „Verbundene Musik“, zu der er „Tänzerisch-gestische Musik“, „Vokal-
musik“ und „Programmusik“ zählt, und „Absolute Musik“, wobei er hier „Ausdrucks-
musik“ und „Formalmusik“ (diese noch einmal unterteilt in „Spielmusik“, „Form-
musik“ und „Ornamentmusik“) unterscheidet (Alt, 1968, S. 90; vgl. Greuel, 1999,
S. 281 ff.). Diese Systematisierung sei Basis dafür, dass „das Musikverstehen diffe-
renziert und methodisch entwickelt werden“ (Alt, 1968, S. 87) kann. Grundsätzlich
ist Alt der Meinung, dass dieses System von Sinnkategorien Basis für einen verstän-
digen Umgang mit verschiedenen Musiken ist:

„Der lebenshermeneutische Sinn einer solchen Auslegungslehre liegt darin, daß
dem Schüler und Jugendlichen ebenso wie dem Laien Kategorien an die Hand
gegeben werden, die ihn instand setzen, jeder erklingenden Musik mit einer
sinn- und formgerechten Einstellung zu begegnen.“ (Alt, 1968, S. 89)

Schichten des musikalischen Kunstwerks und Stufen der geistigen Aneignung
Im Weiteren entfaltet Alt unter Rückgriff auf die ästhetischen Überlegungen
von Nicolai Hartmann (1966) ein System von verschiedenen Schichten eines
Kunstwerks und hiermit in Verbindung stehenden Stufen der geistigen Erarbei-
tung.15 Das Wesen eines Kunstwerks sei „als ein Nacheinander von Schichten
[aufzufassen], die von einem ersten Vordergrund bis zu einem letzten Hintergrund
reichen“ (Alt, 1968, S. 112). In diesem Sinne seien Vordergrund/Realschicht,
Mittelgrund/Strukturschicht und Hintergrund/Symbolschicht voneinander zu
unterscheiden (Alt, 1968, S. 116). Darüber hinaus, und dies scheint elementar für
die von Alt angestrebte Nutzbarmachung von Hartmanns Überlegungen für seine
Auslegungslehre, gelte es zwischen „Außenschichten des musikalischen Kunstwerks“
(Alt, 1968, S. 112, H. i. O.) und „ jeweils korrespondierenden Innenschichten“
(Alt, 1968, S. 112, H. i. O.) zu differenzieren. Analog zu den dreistufig in Vorder-,
Mittel- und Hintergrund zu trennenden Außenschichten eines Werkes spricht Alt

15 Heß (2006a, S. 78) kritisiert, dass Alt „Hartmanns Ästhetik, die sich als komplexes kunstphi-
losophisches System darstellt“, verkürzt.
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von einer ebenfalls dreistufigen „den einzelnen Schichten des Werkes angepaßten
Ausstufung des Musikhörens und der geistigen Erarbeitung“ (Alt, 1968, S. 116). Er
unterscheidet in diesem Sinne das auf Musik-Erleben abzielende passive Hören, das
auf aktivem und strukturellem Hören aufbauende Musik-Begreifen und das für das
intendierte Musikverstehen notwendige intentionale Hören (Alt, 1968, S. 116 ff.;
vgl. auch Greuel, 1999, S. 286 ff.; Jank, 2021, S. 39; Schatt, 2021, S. 154). Insgesamt
ergibt sich aus Alts Adaption der Schichtentheorie Hartmanns das Bild „eines zwei-
dimensionalen Gefüges von Schichten“ (Alt, 1968, S. 113), welche in gegenseitiger
Wechselwirkung stehen und in Form einer „durchgehende[n] Transparenz“ (Alt,
1968, S. 113) aufeinander verweisen. Das beschriebene Schichtenmodell sei zwar
dazu geeignet, Schüler:innen und Lehrer:innen den Aufbau von Kunstwerken und
die verschiedenen Stufen der geistigen Erarbeitung zu veranschaulichen, es dürfe
jedoch nicht als aufbauende Anleitung zum Umgang mit Kunstwerken aufgefasst
werden. Alt ist diesbezüglich nämlich der Meinung, dass Musikhörer:innen zwischen
den verschiedenen Außenschichten des musikalischen Kunstwerks und den korre-
spondierenden Innenschichten des Musikhörens und der geistigen Erarbeitung hin
und her wechseln müssen (vgl. Alt, 1968, S. 116).

Methoden der Interpretation
Über die genannten eher abstrakten, teils kunstphilosophischen Überlegungen hin-
aus geht Alt auch auf Methoden der Interpretation von Musik ein; der Autor versteht
hierunter „Methoden, eine Komposition verständlich zu machen“ (Alt, 1968, S. 129).
In der Didaktik der Musik findet sich diesbezüglich ein umfassender Überblick (Alt,
1968, S. 129 ff.), welcher als „typologische Darstellung der verschiedenen Interpre-
tationsmethoden“ (Greuel, 1999, S. 291) verstanden werden kann. So unterscheidet
Alt

• phänomenologische Methoden (Formanalyse, Energetik), mit deren Hilfe „Mu-
sik [. . . ] aus sich selbst gedeutet und als ein vom Hörer unabhängiger Eigen-
bereich angesehen werden“ (Alt, 1968, S. 130) könne,

• psychologische Methoden (Hermeneutik, Stimmungsästhetik), bei denen „[d]as
Kunstwerk [. . . ] in seiner Verbundenheit mit dem Hörer gedeutet“ (Alt, 1968,
S. 129) werde,

• und eine Reihe von historischen Methoden, die auf ein Verständlich-Werden des
„musikalische[n] Kunstwerk[s] aus seinen Zusammenhängen mit dem Schöpfer
und seiner Zeit“ (Alt, 1968, S. 130) abzielten. Hier differenziert Alt biogra-
fische, genetische, musikgeschichtliche, kulturgeschichtliche und stilkundliche
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Methoden sowie die „Methode der wechselseitigen Erhellung der Künste“ (Alt,
1968, S. 171, H. i. O.).16

Der dritte und abschließende Teil von Alts Schrift stellt eine knappe Skizzierung
eines Gesamtplans für den Musikunterricht dar, welcher nicht nur die vier Funkti-
onsfelder miteinander zu vereinen, sondern auch schulformspezifische Aspekte zu
berücksichtigen sucht (Alt, 1968, S. 249–264). Insbesondere diese Integration zu
einem großen Ganzen führt dazu, dass der oben dargestellte Einwand Greuels, Alt
habe seine Überlegungen nicht als geschlossene Konzeption verstanden, relativiert
werden muss. Alts Schrift erfüllt nämlich durchaus Kriterien für (musikdidaktische)
Konzeptionsbildung, wie sie von verschiedenen Autor:innen formuliert worden sind
(vgl. z.B. Lehmann-Wermser, 2016b, S. 16 f.; Ott, 2005, S. 134): Die Didaktik der
Musik bildet ein zwar zuweilen als eklektizistisch kritisiertes (s.u.), dennoch aber
unverwechselbares und konsistentes Gesamtmodell. Es werden Fragen nach Sinn
und Zweck des Musikunterrichts gestellt und beantwortet, begründete Aussagen
über musikpädagogisches Handeln getroffen sowie Maßstäbe für die Auswahl von
Unterrichtsgegenständen angegeben. Alts Schrift ist gedanklich an die Institution
Schule gebunden und setzt sich mit fachspezifischen, d.h. fachbezogenen Problem-
stellungen auseinander. Die Anlage der Didaktik der Musik verleitet somit sehr
dazu, diese auch als geschlossene musikdidaktische Konzeption zu verstehen.17

Sowohl einzelne Teilaspekte von Alts Überlegungen als auch seine Konzeption als
Ganze sind intensiv rezipiert und kritisch diskutiert worden. So stellt sich beispiels-
weise das von Alt entfaltete System von Sinnkategorien als grundsätzlich proble-
matisch und insbesondere zu einseitig auf Klassische Musik zugeschnitten heraus:
Hermann Josef Kaiser und Eckard Nolte hinterfragen diesbezüglich, „ob die Altschen
Kategorien nicht an zu vordergründigen und keineswegs eindeutigen (trennscharfen)
Kriterien festgemacht werden“ (Kaiser & Nolte, 2003, S. 64); Peter W. Schatt ur-
teilt deutlicher, „dass die Kategorien, nach denen Musik geordnet und erfasst werden
soll, einerseits banal und andererseits gewaltsam sind“ (Schatt, 2021, S. 154). Greu-
el kommt zu dem Schluss, dass Alts Kategoriensystem „nur für den auf Verstehen
ausgerichteten Umgang mit europäischer Kunstmusik Orientierungsfunktion bean-
spruchen“ (Greuel, 1999, S. 286, H. i. O.) kann. Richter schließt sich ähnlich kritisch
16 Es erscheint an dieser Stelle nicht zielführend, die einzelnen Methoden en detail zu erläutern

und zu diskutieren. Siehe hierzu die ausführliche Darstellung bei Alt selbst (1968, S. 129–175)
und die überblicksartige Zusammenfassung bei Greuel (1999, S. 291 ff.).

17 Verwiesen sei darauf, dass nach wie vor kein Konsens bezüglich des Konzeptionsbegriffs
herrscht: „Unklar bleibt, welche definitorischen Minimalbedingungen erfüllt sein müssen, da-
mit überhaupt von einer Konzeption die Rede sein kann. [...] Der Begriff bleibt mehrdeutig,
trotz sporadischer Bemühungen um Klärung“ (Ott, 2018, S. 284).
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an: „Der Versuch einer Systematisierung der Musikwerke in verbundene und absolute
Musik [. . . ] zerstückel[t] das gutgemeinte Auslegungskonzept Alts zu einer normati-
ven Kunstwerkdidaktik“ (Richter, 2000, S. 153). Weitere generelle Kritikpunkte an
Alts Überlegungen fasst Jank (2021, S. 38 f.) prägnant zusammen: So wurde Alts
Konzeption beispielsweise als Abbilddidaktik kritisiert, die funktionale Reduktion
des Musizierens in Frage gestellt oder die Verquickung verschiedener, unterschiedli-
cher Theorieansätze als eklektizistisch beurteilt. Als wesentlichster, in der Rezeption
immer wieder vorgebrachter Einwand kann der im oben stehenden Zitat von Richter
bereits angesprochene, überhöhend-wertende und normativ aufgeladene Begriff des
musikalischen (klassischen) Kunstwerks angesehen werden. Das Kunstwerk ist bei
Alt (1968, S. 85) „ein idealtypisches Gefüge“; Kaiser und Nolte (2003, S. 61) zufolge
sei es in dessen Ausführungen „die den Musikunterricht zentrierende Idee“. Janks
Einschätzung geht darüber noch hinaus: Durch die Auseinandersetzung mit klassi-
schen Kunstwerken (Interpretation) werde eine musikalische Werteerziehung ange-
strebt (vgl. Jank, 2021, S. 38). Während Alt diesbezüglich zunächst noch von einem
„lebenshermeneutische[n] Motiv“ (Alt, 1968, S. 16; siehe oben) der Auslegungslehre
spricht, kulminiert seine Argumentation im späteren Verlauf der Didaktik der Musik
gar im Begriff „Lebenshilfe an der Jugend“ (Alt, 1968, S. 244). Das Kunstwerk stellt
sich insgesamt als normativer Dreh- und Angelpunkt der gesamten musikdidakti-
schen Überlegungen Alts dar: Malte Sachsse spricht in diesem Zusammenhang auch
von der normativen Festsetzung eines „Schatz[es] für wissenswert und kennenswert
gehaltener Kunstwerke“ (Sachsse, 2014, S. 206). Besonders aufschlussreich ist in
diesem Zusammenhang Alts Gedanke, verschiedene in Wert und Anspruch differie-
rende Musiken in eine auf dem oben dargestellten (problematischen) Sinnkategorien-
System basierende „wertmäßige Rangordnung [zu] bringen“ (Alt, 1968, S. 244). Diese
Rangordnung sei pyramidenartig zu denken – „oberhalb dieser Pyramide erhebt sich
die zweckfreie Kunstmusik“ (Alt, 1968, S. 245; vgl. Jank, 2021, S. 38). Denkt man
dieses Bild einer sich über der Pyramide anderer Musiken erhebenden Kunstmusik
weiter, so hätte Alt als Untertitel seiner Didaktik der Musik meiner Meinung nach
auch die Formulierung Orientierung zum Kunstwerk (statt Orientierung am Kunst-
werk) wählen können. Aus fachhistorischer Sicht ist darauf hinzuweisen, dass Alts
Überlegungen als bereits zu seiner Zeit „fast schon anachronistisch konservative mu-
sikdidaktische Position“ (Jank, 2021, S. 40) einzuordnen sind. Dies hält auch Gruhn
fest:

„Doch es entbehrt nicht einer gewissen Tragik, daß Alts Reformimpuls im
Grunde zu spät kam. [. . . ] Alts Impulse für den Musikunterricht standen, so
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notwendig und konzeptionell bedeutsam sie waren, bereits beim Erscheinen
seiner Didaktik nicht mehr auf der Höhe der Zeit.“ (Gruhn, 2003, S. 304)

Alt ebnete jedoch durch seine endgültige Abkehr von musischer Bildung und Erzie-
hung und mit seinem Plädoyer für die wissenschaftliche Absicherung des Schulfachs
Musik den Weg für weitere konzeptionelle und musikdidaktische Überlegungen von
anderen Autor:innen in den folgenden Jahren und Jahrzehnten (vgl. Jank, 2021,
S. 40).

Drei Jahre nach der Erstveröffentlichung von Alts Didaktik der Musik und mit deut-
lichem Bezug zum Altschen Denken (Schatt, 2021, S. 155; Jank, 2021, S. 46) legt
Ehrenforth 1971 seine Schrift Verstehen und Auslegen. Die hermeneutischen Grund-
lagen einer Lehre von der didaktischen Interpretation von Musik vor. Gleich zu Be-
ginn des ersten Kapitels hebt der Autor die Bedeutung der beiden im Titel der
Schrift genannten Begriffe hervor. So heißt es bei Ehrenforth (1971, S. 5): „Das rich-
tige Verstehen und die sachgemäße Auslegung der Musik ist ein Zentralthema der
Musikerziehung.“ Zwar lassen sich die Ausführungen des Autors als grundsätzlich
unabhängig von bestimmten Musik(richtung)en verstehen, sie werden jedoch von
Richter vor allem für die unterrichtliche Auseinandersetzung mit Klassischer Musik
fruchtbar gemacht (s.u.). In gewisser Parallelität zu Alt weist Ehrenforth zunächst
auf einen Wandel der Musikkultur hin, welcher auf den Einfluss von Tonträgern,
Massenmedien und einer hieraus resultierenden Ausweitung des musikalischen An-
gebots zurückzuführen sei: „Das Weltmuseum der Musik ist zugleich zum Warenhaus
geworden, das wie nie zuvor für jeden Geschmack und jede Interessenlage ihre [sic!]
Artikel bereithält“ (Ehrenforth, 1971, S. 8). Ähnlich wie Alt betont der Autor auch
die Notwendigkeit von „Orientierungs- und Verständnishilfen“ (Ehrenforth, 1971,
S. 8), die nötig seien, um „die Freiheit des Menschen, d.h. seine Mündigkeit [zu]
bewahren“ (Ehrenforth, 1971, S. 8). Die Konsequenzen, die Ehrenforth aus dieser
Situationsanalyse zieht, unterscheiden sich jedoch deutlich von Alts Gedanken, was
sich im Programm der in der Schrift entfalteten Didaktischen Interpretation wieder-
findet:

„Die Eigenständigkeit der didaktischen Interpretation nun liegt darin, daß sie
weder das Musik- bzw. Werkverständnis voraussetzen noch den Sachanspruch
des zu interpretierenden Werkes rücksichtslos zur Geltung bringen kann, son-
dern daß sie den Hörer voll im Auge behält und ihn dort abholt, wo er nach
Hörerwartung und Rezeptionsvermögen vermutet werden muß. Diese unmit-
telbare Verknüpfung von Werkanspruch und Höreinstellung, von Sache und
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Mensch, ist der besondere Auftrag einer didaktischen Interpretation der Mu-
sik.“ (Ehrenforth, 1971, S. 5, H. i. O.)

Ehrenforth plädiert also dafür, neben dem Objekt auch das Subjekt (d.h. die
Schüler:innen) zu berücksichtigen und dessen „sich wandelnden Verstehenshorizont
mitzudenken“ (Ehrenforth, 1971, S. 6, H. i. O.). Die hiermit intendierte Ver-
knüpfung beziehungsweise Begegnung von Objekt und Subjekt sei im Modell des
hermeneutischen Zirkels18 angemessen dargestellt (vgl. Ehrenforth, 1971, S. 39 f.).
Verstehen von Musik fasst der Autor als Gespräch zwischen Subjekt und Objekt
auf, welches die Wirklichkeit des musikalischen Werks erfahrbar werden lasse: „In
diesem Ge-spräch müssen An-sprache und An-spruch des Werkes und des Hörers
zur Geltung kommen“ (Ehrenforth, 1971, S. 42, Hervorhebung und Trennstriche im
Original). Aufgabe der didaktischen Interpretation sei es nun, ein solches Gespräch
zu initiieren und zu unterstützen, indem zum einen das Werk analysiert und auf
Deutungsmöglichkeiten hin untersucht, zum anderen aber auch den Schüler:innen
der „Raum für die persönliche Erfahrung und Aneignung [. . . ] offen[ge]halten“
(Ehrenforth, 1971, S. 42) werde.

Während Ehrenforth in erster Linie philosophische und somit theoretische Grundla-
gen der Didaktischen Interpretation entfaltet, widmet sich Richter in seiner Schrift
Theorie und Praxis der didaktischen Interpretation von Musik (Richter, 1976) einer
praktischen Ausarbeitung der Überlegungen Ehrenforths (vgl. Fischer, 1986, S. 304;
Gruhn, 2003, S. 346 ff.; Vogt, 2016, S. 35; Weidner, 2018, S. 350). Richter fasst die
Überlegungen von Ehrenforth zunächst zu zwei zentralen Gedanken zusammen:

„1. Verstehen von Musik zielt auf die Horizontverschmelzung eines Hörobjekts
und eines Hörsubjekts, die beide ihre geschichtlich sich wandelnden Lebensbe-
dingungen, ihren individuierten Lebenszusammenhang, in diesen Akt einbrin-
gen. 2. Aufgabe des Musiklehrers ist es, den Schüler zu dieser verstehenden
Auseinandersetzung dort abzuholen, »wo er nach Hörerwartung und Rezepti-
onsvermögen vermutet werden muß«.“ (Richter, 1976, S. 7, Hervorhebung und
Zitat im Original)

18 Ehrenforth setzt sich in seiner Schrift intensiv mit dem Begriff der Hermeneutik auseinander
und rekurriert in diesem Kontext unter anderem auf Hermann Kretzschmar, Friedrich Schlei-
ermacher, Hans Georg-Gadamer, Wilhelm Dilthey und Martin Heidegger (Ehrenforth, 1971,
S. 19 ff.). Er grenzt sich davon ab, Hermeneutik lediglich als eine Methode der Interpretati-
on aufzufassen: „Hermeneutik in diesem weiteren Sinn erschöpft sich nicht mehr im Entwurf
einer Methodik des rechten Textverständnisses, sondern fragt nach den Bedingungen und der
Struktur des Verstehens überhaupt“ (Ehrenforth, 1971, S. 6). Zum Hermeneutik-Verständnis
von Ehrenforth (und Richter) siehe Krause-Benz, 2020.
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Richter etabliert nun den Begriff der Erfahrung als „Schlüsselbegriff der didaktischen
Interpretation“ (Richter, 1976, S. 34) und versteht darunter

„alle Möglichkeiten der Auseinandersetzung mit einer Sache, also außer (kogni-
tiver) Erkenntnis, die einen unabdingbaren Anteil an Erfahrung hat, auch zum
Beispiel seine körperlich-motorischen und die emotional-affektiven Weisen und
Möglichkeiten“ (Richter, 1976, S. 35).

An anderer Stelle spricht Richter davon, dass er den Begriff der Erfahrung „[f]ür den
Bereich [verwendet], in dem die Sache mit ihrer (Um-)Welt, mit dem Schüler und
seinem Lebenshorizont zusammentrifft“ (Richter, 1976, S. 44). Weitgehend entspre-
che dieser von ihm gebrauchte Erfahrungsbegriff dem Verstehensbegriff der neueren
Hermeneutik (Richter, 1976, S. 34); Vogt weist diesbezüglich zurecht darauf hin,
dass Richter den Erfahrungsbegriff nicht allzu genau entfaltet (Vogt, 2016, S. 35).19

Im Rahmen der Didaktischen Interpretation stelle sich hiervon ausgehend die Frage,
welche Erfahrungen „von der Sache, von der Welt und von sich selbst“ (Richter, 1976,
S. 34) Schüler:innen mit einem Gegenstand machen können. Konkret mit Blick auf
„musikalische Gegenstände“ (Richter, 1976, S. 39) unterscheidet Richter die folgen-
den drei „Erfahrungsdimensionen“ (Vogt, 2016, S. 36): „musikalisch-materiale und
musikalisch-technische Erfahrungen [. . . ]; allgemein musikalische Erfahrungen [...];
allgemeine Erfahrungen“ (Richter, 1976, S. 39). Ausgehend von der Grundforderung
der Didaktischen Interpretation, den Horizont des Subjektes mitzudenken und die
Schüler:innen „abzuholen“ (Richter, 1976, S. 9), spricht sich Richter für einen Un-
terricht aus, der „in dem Versuch einer Verschmelzung des Schülerhorizontes mit
der Erfahrung, die der Gegenstand (in den drei Dimensionen der Sachebene, der
allgemein-musikalischen Ebene und der übergreifenden Ebene des Welt- und Selbst-
verstehens) vermittelt“ (Richter, 1976, S. 43), besteht.
Richters Überlegungen laufen in einem prozesshaften Modell aus neun Arbeits-
schritten zusammen (Richter, 1976, S. 42). Dieses Modell unterscheidet den Bereich
der Erfahrung und den Bereich der didaktischen Vermittlung und sucht diese
beiden Bereiche mit einer didaktischen Brücke zu verknüpfen (vgl. Sachsse, 2014,
S. 243; Vogt, 2016, S. 37 ff.): Zunächst sollten Lehrer:innen sich selbst einem
Musikstück unvoreingenommen nähern und dieses im Sinne einer „Sachklärung“
(Richter, 1976, S. 42) quasi neutral untersuchen. Zurecht weist Vogt kritisch
darauf hin, dass diese Forderung nahezu unmöglich erscheint, da Musiklehrer:innen
Musikstücken nie komplett unvoreingenommen begegnen könnten und immer schon
ein professionelles (hermeneutisches) Vorverständnis mitbrächten (Vogt, 2016,

19 Zur Bedeutung des Erfahrungsbegriffs in der Musikpädagogik siehe auch die grundlegenden
Überlegungen von Kaiser (Kaiser, 1992; 2014).
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S. 37). Danach gelte es, das jeweilige Musikstück in einer „Sachdeutung“ (Richter,
1976, S. 42) zu interpretieren und potenzielle Erfahrungen (der oben beschriebenen
Dimensionen), die das Musikstück mit sich bringe, herauszuarbeiten. Hiermit wird
bereits – bildlich gesprochen – der Fuß auf die didaktische Brücke gesetzt (vgl.
Vogt, 2016, S. 37). Die folgenden Arbeitsschritte widmen sich hieran anknüpfend
der Formulierung von Unterrichtsthemen, der Berücksichtigung der abzuholenden
Schüler:innen in den jeweiligen Lerngruppen, dem Ausarbeiten von Stunden,
Unterrichtseinheiten und -reihen, aber auch der Entscheidung für Unterrichtsstoffe,
-methoden und -materialien (Richter, 1976, S. 42; vgl. Vogt, 2016, S. 37). Die
entfalteten konzeptionellen Überlegungen und das vorgestellte Prozess-Modell
illustriert Richter in seiner Schrift Theorie und Praxis der didaktischen Interpreta-
tion von Musik anhand verschiedener Unterrichtsmodelle (Richter, 1976, S. 45–129).

In den folgenden Jahrzehnten wird die Didaktische Interpretation (bis heute) in-
tensiv rezipiert und kritisiert (z.B. Fischer, 1986; Geuen, 2018, S. 21; Gruhn, 2003,
S. 346 ff.; Helmholz, 2000, S. 46 ff.; Heß, 2003, S. 126 ff.; 2021; Jank, 1996, 2005;
Krause-Benz, 2020; Sachsse, 2014, S. 241 ff.; Schatt, 2021, S. 155 ff.; Stroh, 1984;
Süberkrüb, 2005; Vogt, 2016; Weidner, 2018, S. 350 f.). Darüber hinaus haben Eh-
renforth und Richter die Didaktische Interpretation, zum Teil in direkter Reakti-
on auf die geäußerten Kritikpunkte, auch immer wieder modifiziert (z.B. Richter,
1983a; 1983b; 1984; 2012; Ehrenforth, 1993; 2001). Aus dieser Vielzahl an Veröffent-
lichungen sei hier vor allem Ehrenforths Aufsatz Musik als Leben (Ehrenforth, 1993)
angeführt, in welchem der Autor auf den von Edmund Husserl geprägten Begriff der
Lebenswelt zurückgreift und diesen für die Musikpädagogik umdeutet (vgl. Vogt,
2016, S. 40 f.).20 Vogt fasst Ehrenforths Idee zusammen,

„in der Musik nach [. . . ] einer lebensweltlichen Grundlage zu suchen, die vor
jeder musikwissenschaftlichen Bearbeitung freigelegt werden sollte. [. . . ] So
unterschiedlich die sozialen Alltagswelten und die musikalischen Präferenzen
der Schüler auch sein mögen: Wenn ihre grundlegende Lebenswelt die gleiche
ist, so werden sie in jedem Musikstück etwas finden, das sie verstehen und
damit auch wertschätzen können.“ (Vogt, 2016, S. 41, H. i. O.)

20 Nach der Veröffentlichung von Ehrenforths Aufsatz entspinnt sich eine Kontroverse zu diesem
Begriff von Lebenswelt (siehe z.B. Vogt, 1997; Richter, 1997). Vogt kritisiert an Ehrenforths
Überlegungen unter anderem, dass es sich „um eine Verkürzung des phänomenologischen An-
satzes Husserls handelt“ (Vogt, 2016, S. 41). Vergleichbar hierzu spricht auch Schatt (2021,
S. 159) von einer oberflächlichen Rezeption des Lebenswelt-Begriffs durch Ehrenforth. Eine
ausführliche Auseinandersetzung mit dem Lebensweltbegriff im Spannungsfeld von Phänome-
nologie und Musikpädagogik liefert Vogt wenige Jahre später (Vogt, 2001).
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Diesen „Ort lebensweltlicher Gemeinsamkeit, gewissermaßen den Markt, auf dem
sich die Lebens- und Erfahrungswege der Vielen in der Stadt begegnen und kreuzen“
(Ehrenforth, 1993, S. 18, H. i. O.) bezeichnet Ehrenforth als Topos, seine didak-
tischen Überlegungen werden in der Folge als Topos-Didaktik rezipiert. Der Autor
stellt die These auf, dass es „eine uns allen gemeinsame Welt“ (Ehrenforth, 1993,
S. 18) gibt, welche sich in grundsätzlich allen Menschen bekannten, emotionalen Phä-
nomenen wie Freude, Trauer, Enttäuschung, Verachtung, Bewunderung, Hass und
Liebe widerspiegele. Aus der Überzeugung, dass entsprechende Phänomene auch in
Musiken (wieder)entdeckbar sind, folgert Ehrenforth, dass genau diese Phänomene
als Topoi zur (hermeneutischen) Begegnung mit Musik fruchtbar gemacht werden
können (vgl. Vogt, 2016, S. 41). Vergleichbar zu Ehrenforths Gedanken lassen sich
die Überlegungen von Richter begreifen, der zunächst von „Treffpunkten“ (Rich-
ter, 1983a, S. 26; 1983b, S. 20; vgl. auch Richter, 2012, S. 57 ff.) und „allgemeinen
Erfahrungsmustern oder Sinnmodellen“ (Richter, 1983a, S. 26), später dann von „all-
gemeinen Prinzipien der Gestaltung“ (Richter, 2012, S. 59)21 spricht, mit denen die
verstehende Auseinandersetzung mit Musik im Musikunterricht angebahnt werden
soll.22 Sowohl Ehrenforth als auch Richter scheint es aber immer „um ein Wieder-
Entdecken von etwas, das die SchülerInnen auch aus ihrem sonstigen Leben (und aus
anderen Fächern) schon kennen“ (Vogt, 2016, S. 42), zu gehen. Schatt konstatiert
diesbezüglich zu Recht:

„An dieser Stelle wird ein zentrales Problem der Didaktischen Interpretation
deutlich: Sie usurpierte immer wieder eine Gemeinsamkeit und machte sie zur
Grundlage unterrichtsbezogener Entscheidungen, statt zu bedenken, dass es im
Unterricht darum geht, diese Gemeinsamkeit erst herzustellen. Dazu aber wäre
vorerst das Unterschiedliche zur Sprache zu bringen.“ (Schatt, 2021, S. 160,
H. i. O.)

Deutliche und nachvollziehbare Kritik an der Topos-Didaktik hat auch Vogt (1997)
in seinem Aufsatz Der Begriff der Lebenswelt gegen seine Liebhaber verteidigt ge-
äußert: „Die Trauer eines bestimmten Menschen, in einer bestimmten Zeit, in einer
bestimmten musikalischen Gestaltungsweise ist nicht aufzulösen in eine Trauer an
sich“ (Vogt, 1997, S. 40, H. i. O.). Mit Heß kann darüber hinausgehend bezweifelt

21 Richter gibt eine Reihe von Beispielen für solche allgemeinen Prinzipien der Gestaltung: Öffnen
– Schließen, Anfang – Schluss, Bewegung – Stillstand etc. (Richter, 2012, S. 60).

22 Ehrenforth weist selbst auf eine Nähe des von ihm verwendeten Topos-Begriffs zu Richters
Treffpunkt-Begriff hin: „Der Begriff steht dem von Christoph Richter vorgeschlagenen Begriff
des Treffpunkts nahe, hat aber auch andere Schattierungen“ (Ehrenforth, 1993, Anmerkung
19, H. i. O.). Auch aus Richters Ausführungen (2012, S. 57 ff.) wird deutlich, wie ähnlich die
beiden Begriffe verwendet werden.
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werden, dass Musik überhaupt „ein Medium [ist], das zu Topoi geronnene Erfahrun-
gen [. . . ] transportiert oder transferiert“ (Heß, 2003, S. 130). Für die Autorin ist
Musik „selbst eine menschliche Grunderfahrung [. . . ]: Musik ist eine anthropologi-
sche Universalie und nicht Materialisierungsmedium außermusikalischer Phänomene
oder Erfahrungen“ (Heß, 2003, S. 130).
Über die Einwände an der Topos-Didaktik hinaus ist auch Kritik an der Didakti-
schen Interpretation als Ganzem geübt worden. Diese richtet sich vor allem gegen
die zugrunde liegenden Begriffe von Verstehen (Heß, 2003; aus konstruktivistischer
Perspektive auch Krause, 2008a, S. 95)23 sowie gegen die starke Objektbezogenheit
und die Fokussierung auf Klassische Musik (Jank, 1996) (vgl. hierzu auch Geuen,
2018, S. 21; Weidner, 2018, S. 351).24 Jank zufolge halten Richter und Ehrenforth

„an einem engen, normativen Begriff des musikalischen Kunstwerks fest, der
primär an der europäischen Musikgeschichte seit 1600 orientiert ist; dies zeigt
die Auswahl der Werke in Richters zahlreichen Beschreibungen von Unter-
richtseinheiten und -stunden“ (Jank, 1996, S. 242).

Insgesamt stellt sich die Didaktische Interpretation „vielen als die einzig noch immer
beachtenswerte Version einer grundsätzlich kunstwerkorientierten Musikdidaktik“
(Vogt, 2016, S. 31, H. i. O.) dar. Bei genauerem Hinsehen und vor dem Hinter-
grund der im Laufe der Zeit vorgenommenen Modifikationen entpuppt sie sich al-
lerdings vor allem als musikdidaktische Grundhaltung von Musiklehrer:innen (vgl.
Vogt, 2016, S. 42; Jank, 2021, S. 47 f.) und weniger als musikdidaktische Konzepti-
on im Sinne von Lehmann-Wermser (2016b, S. 16 f.) oder Ott (2005, S. 134): Zwar
stellt und beantwortet die Didaktische Interpretation auch Fragen nach Sinn und
Zweck des Musikunterrichts, sie bietet beispielsweise jedoch kaum Kriterien für die
Auswahl von Unterrichtsgegenständen. Vogt (2016, S. 42) kommt diesbezüglich zu
folgendem abschließenden Urteil: „Eine wirklich musikdidaktische Konzeption ist sie
aber damit nicht mehr – vielleicht ist sie es aber auch nie gewesen.“

2.2 Jüngere Diskurse ab der Jahrtausendwende

Mit dem in 2.1 gegebenen Überblick und dem Nachweis der intensiven bis in die
Gegenwart reichenden Rezeption der konzeptionellen Überlegungen von Ehrenforth

23 Eine gründliche Auseinandersetzung mit dem Hermeneutik-Verständnis von Ehrenforth und
Richter legt Martina Krause-Benz (2020) vor.

24 Weitere Kritikpunkte finden sich z.B. bei Fischer (1986) und Vogt (2016). Ein immer wieder
vorgebrachter Einwand bezieht sich auch darauf, dass die ausführliche Vorbereitung im von
Richter ausgearbeiteten Modell der Unterrichtsvorbereitung in der Praxis schwerlich durch-
führbar ist und Musiklehrer:innen überfordert (vgl. z.B. Süberkrüb, 2005, S. 117 f.).
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und Richter ist bereits der Bogen ins neue Jahrtausend geschlagen. Grundsätzlich
ist festzustellen, dass sich konzeptionelle musikpädagogische Überlegungen immer
weiter diversifiziert haben: „Die dem Musikunterricht im letzten Drittel des 20.
Jh.s zugewachsene Fülle der Themen, Inhalte und Arbeitsweisen führte zu einem
Pluralismus ganz unterschiedlicher musikdidaktischer Konzepte mit unterschiedli-
chen Reichweiten“ (Jank, 2021, S. 51).25 Die von Jank beschriebene Pluralisierung
setzt sich auch in jüngerer Zeit fort. Wie in den folgenden Unterkapiteln gezeigt
wird, bleibt Klassische Musik in diesem Kontext – auch wenn sich musikdidaktisch-
konzeptionelle Überlegungen nicht mehr wie bei Alt, Ehrenforth und Richter an ihr
orientieren – ein virulenter Diskussions- und Streitpunkt der musikpädagogischen
Disziplin. Verwiesen sei nur exemplarisch auf die zwei Podiumsdiskussionen im Rah-
men von AfS-Bundeskongressen »Klassik« im Musikunterricht (Terhag, 2008) und
Der Untergang des Abendlands (Terhag, 2004).
In den folgenden Unterkapiteln werden nun einzelne für die jüngere musikpädago-
gische Diskussion wichtige Diskursstränge um Klassische Musik herausgegriffen. So
wird zunächst ein Blick auf das unter dem Titel Bildungsoffensive durch Neuori-
entierung des Musikunterrichts stehende Grundsatzpapier der Konrad-Adenauer-
Stiftung (2006) und dessen Rezeption geworfen (2.2.1), bevor der maßgebliche Bei-
trag »Klassik« im Unterricht von Heß (2021) zur Systematisierung von Argumenta-
tionslinien zum Unterrichten Klassischer Musik vor dem Hintergrund verschiedener
musikpädagogischer Zielvorstellungen fokussiert wird (2.2.2). Anschließend wird das
sich zunehmend etablierende Feld der Musikvermittlung gestreift (2.2.3). Mit Blick
auf Veröffentlichungen der jüngsten Vergangenheit steht danach eine hegemoniekri-
tische Perspektive auf die Bedeutung von Klassischer Musik für die Disziplin der
Musikpädagogik im Zentrum (2.2.4). Gemein ist diesen vier Diskurssträngen, dass
sie sich – wenn auch auf unterschiedlichen Ebenen – mit der Relevanz von Klassi-
scher Musik für musikpädagogische Kontexte auseinandersetzen. Die Auswahl der
jeweiligen Diskursstränge ist dabei nicht willkürlich; vielmehr können die einzelnen
Perspektiven zur Diskussion und Einordnung der Ergebnisse des empirischen Teils
dieser Arbeit genutzt werden. So werden etwa die in 2.2.2 genannten Verknüpfungen
von Klassischer Musik mit musikpädagogischen Zielvorstellungen im musikdidakti-
schen Diskurs mit den in 5.3 herausgearbeiteten Zielvorstellungen der interviewten
Musiklehrer:innen in Beziehung gesetzt.

25 Siehe hierzu zum Überblick z.B. Gruhn, 2003, S. 327–354; 2005; Helmholz, 2000; Jank, 2021,
S. 34 ff.; Ott, 2005; 2018.
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2.2.1 Klassische Musik als Wert unserer Kultur?

2004 fordern die Autor:innen des zweiten Grundsatzpapiers der Konrad-Adenauer-
Stiftung (KAS)26 eine „Bildungsoffensive durch Neuorientierung des Musikunter-
richts“ (Konrad-Adenauer-Stiftung, 2006, S. 17).27 In einer Vorbemerkung kritisie-
ren die Autor:innen des KAS-Grundsatzpapiers, dass sich schulpolitische Diskussio-
nen vor allem auf „schulorganisatorische und unterrichtstechnische Fragen“ (Konrad-
Adenauer-Stiftung, 2006, S. 17) konzentrieren. Im Gegensatz hierzu plädieren sie für
eine Verständigung über festzulegende Bildungsinhalte:

„Umfassende Allgemeinbildung setzt vielmehr einen sehr viel tiefergehenden
kulturellen Auftrag der Schule voraus; dieser kann nur dann eingelöst werden,
wenn die für das Unterrichten notwendige Folie der Inhalte stimmt, das heißt,
wenn man sich wieder über grundlegende und verbindliche Bildungsinhalte
verständigt.“ (Konrad-Adenauer-Stiftung, 2006, S. 17, H. i. O.)

Das KAS-Grundsatzpapier fordert nun eine „Rückbesinnung auf Tradition“ (Konrad-
Adenauer-Stiftung, 2006, S. 18), ohne die, so wird argumentiert, Innovation nicht
möglich sei. Zwar bemühen sich die Autor:innen um eine Verortung ihrer Positio-
nen, indem sie schlaglichtartig auf die Bedeutung von Schulbildung allgemein und
die Relevanz von kultureller und musikalischer Bildung im Speziellen eingehen; die
entfaltete Argumentation bleibt jedoch an einigen Stellen unschlüssig (vgl. Heß,
2006b, S. 47 f.; Jünger, 2006a, S. 56).
Es soll an dieser Stelle nicht der gesamte Inhalt des KAS-Grundsatzpapiers wie-
dergegeben werden, verstärkt sei jedoch auf Passagen eingegangen, die die Rolle
von Klassischer Musik thematisieren. Diese Klassische Musik wird im Kontext des
KAS-Grundsatzpapiers als Tradition, auf die sich rückbesonnen werden solle, ver-
standen. Besonders deutlich wird der Stellenwert, der Klassischer Musik im KAS-
Grundsatzpapier zugeschrieben wird, in folgendem Zitat:

„Die Fähigkeit der Mitglieder eines Gemeinwesens zu einer anspruchsvollen
Verständigung untereinander setzt gemeinsame kulturelle Erfahrungen voraus:
Kenntnis herausragender und exemplarischer musikalischer Werke ist dafür ei-
ne wichtige Basis. Die Begegnung mit den Kunstwerken primär der abendländi-
schen Musikgeschichte befähigen daher den Menschen zu begründeter Urteils-
kraft und bildet Wurzeln in der eigenen Kultur.“ (Konrad-Adenauer-Stiftung,
2006, S. 22)

26 Zur Einordnung der Entstehung dieses Papiers siehe Kaiser, 2006a.
27 Die angegebenen Seitenzahlen bei Verweisen auf das Grundsatzpapier der Konrad-Adenauer-

Stiftung beziehen sich auf die abgedruckte Version in Kaiser et al., 2006.
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Schüler:innen sollten sich also mit Klassischer Musik in der Schule auseinander-
setzen, um zunehmend in der vermeintlichen eigenen Kultur gefestigt zu sein und
um die eigene Urteilskraft auszubilden. Hierzu heißt es an anderer Stelle des KAS-
Grundsatzpapiers, dass „[n]eben dem Elternhaus [. . . ] nur die Schule die Chance
[hat], systematisch zur Geschmacksbildung beizutragen, indem sie Kriterien zur
Kritik (Unterscheidung) von anspruchsvoller und anspruchsloser Musik vermittelt“
(Konrad-Adenauer-Stiftung, 2006, S. 20, H. i. O.). Vor dem Hintergrund gegenwär-
tiger musikpädagogischer Diskurse (z.B. zur grundsätzlichen Gleichwertigkeit al-
ler Musikkulturen der Welt als Grundprinzip von Interkultureller beziehungsweise
Transkultureller Musikpädagogik oder zum Einbezug von Populärer Musik im Mu-
sikunterricht) irritiert die im oben stehenden Zitat deutlich werdende Einordnung
von Klassischer Musik als Teil der sogenannten eigenen Kultur der Schüler:innen;
fast schon erschütternd ist schließlich die mehr als befremdliche Forderung, als Kon-
trast zu „großen Werken der Musikgeschichte“ (Konrad-Adenauer-Stiftung, 2006,
S. 22) von Zeit zu Zeit „andere Kulturkreise exemplarisch einzubeziehen“ (Konrad-
Adenauer-Stiftung, 2006, S. 22; vgl. auch Barth, 2006b, S. 32).
Nach einem Schnelldurchgang durch „Konzepte des Musikunterrichts“ (Konrad-
Adenauer-Stiftung, 2006, S. 23), wobei nur bedingt von auch schon zur Jahrtausend-
wende präsenten musikpädagogischen Diskursen – z.B. zu musikalisch-ästhetischer
Bildung (Rolle, 1999; Wallbaum, 2000) – Notiz genommen wird, konstatieren die
Autor:innen des KAS-Grundsatzpapiers, dass „zu wenig konkrete Formulierungen
und inhaltlich zu große Freiheit“ (Konrad-Adenauer-Stiftung, 2006, S. 24) zu „Be-
liebigkeit und Gleich-Gültigkeit“ (Konrad-Adenauer-Stiftung, 2006, S. 24, H. i. O. )
führen können. Die zu ziehende Konsequenz des KAS-Grundsatzpapiers ist eindeu-
tig: „Nur durch einen festgelegten Kanon an Werken kann diesen Gefahren begegnet
werden“ (Konrad-Adenauer-Stiftung, 2006, S. 25). Ein solcher Kanon, der auch eine
musikalische Nivellierung und eine Abwertung des Musikunterrichts verhindern soll,
wird dann am Ende des Grundsatzpapiers in Form einer Werkliste mitgeliefert.
In diesem Zusammenhang fügen sich die Überlegungen der Autor:innen noch einmal
zusammen: „[O]hne kanonisches Wissen [. . . ] sind kulturelle Identität und Kommu-
nikation kaum möglich“ (Konrad-Adenauer-Stiftung, 2006, S. 26), „[o]hne gesicherte
Werkkenntnis wird eine Orientierung in der Vielfalt und in einer durch Massenmedi-
en omnipräsenten Musiklandschaft nicht möglich sein“ (Konrad-Adenauer-Stiftung,
2006, S. 26). Zwar lesen sich die an dieser Stelle zusammengeführten Überlegungen
wie eine Art Fazit, die Aneinanderreihung von – versöhnlich formuliert – zumindest
diskutablen Thesen hinterlässt jedoch ein unbefriedigendes Gefühl.
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Der angehängte Kanon schließlich stellt ein Best-Of Klassischer Musik dar; das
vertretene Primat Klassischer Musik lässt kaum Raum für die quantitativ deutlich
unterrepräsentierten Bereiche Jazz, Rock und Pop.

Von vielen Musikpädagog:innen und aus unterschiedlichen Perspektiven wird das
hier nur in Ansätzen vorgestellte KAS-Grundsatzpapier kritisch diskutiert. Do-
rothee Barth beispielsweise bezeichnet das KAS-Grundsatzpapier als eine „Mix-
tur aus empirisch unbewiesenen Behauptungen und normativem Wunschdenken“
(Barth, 2006b, S. 32) und wirft den Autor:innen eine ungerechtfertigte Zentrie-
rung auf abendländische Kunstmusik vor; diese werde „durch die konsequente Nicht-
Beachtung sämtlicher anderer musikkultureller Praxen“ (Barth, 2006b, S. 31) über-
höht. Weiterhin stellt Barth heraus, dass das KAS-Grundsatzpapier als ein Instru-
ment der Reanimation einer „einstmals für selbstverständlich gehaltene[n] Überle-
genheit der abendländischen Kunstmusik“ (Barth, 2006b, S. 32) eingeordnet werden
kann. Diese Position zeige sich auch in einer vor dem Hintergrund der musikpäd-
agogischen Entwicklungen des späten 20. Jahrhunderts anachronistisch anmuten-
den Abgrenzung von Musiken der Welt und Musiken der Schüler:innen (vgl. Barth,
2006b, S. 32).
Heß problematisiert die Werkliste des KAS-Grundsatzpapiers aus der Perspektive
kritischer Überlegungen zu (musikalischen) Kanonisierungsprozessen allgemein (vgl.
hierzu auch Heß, 2016); insbesondere fokussiert sie die Auswahl der Werke und die
schulformspezifische Differenzierung. Sie stellt dar, dass der Werkkanon der KAS
„als ein kulturelles Phänomen zu interpretieren“ (Heß, 2006b, S. 53) ist:

„Die [. . . ] Auswahl der Kompositionen [. . . ] hat nur teilweise mit den Werken
selbst zu tun und kann deswegen – auch wenn der Text den Anschein erwecken
möchte – nicht als eine kausale, nämlich an musikalischen Normen orientierte
Auswahl gewertet werden.“ (Heß, 2006b, S. 54)

Vor diesem Hintergrund sei der Werkkanon der KAS als „eine Festschreibung be-
stehender gesellschaftlicher Wertungen und Praktiken“ (Heß, 2006b, S. 52) zu ver-
stehen, der „für alle Schularten, aber ganz besonders für die Hauptschule, auf das
zurück[greift], was in der Schulmusik und Populären bzw. medialisierten Klassik
gängig ist“ (Heß, 2006b, S. 52, H. i. O.). Dies entzöge den im KAS-Grundsatzpapier
angeführten Gründen, warum Schüler:innen sich mit Klassischer Musik beschäftigen
sollen, die Grundlage: „Diese Werke [des KAS-Werkkanons, ER] sind nicht tradiert,
weil sie geronnener Geist sind oder überzeitlichen Wert als Kompositionen haben,
sondern weil sie sich in den skizzierten heterogenen gesellschaftlichen Prozessen be-
haupten konnten“ (Heß, 2006b, S. 54, H. i. O.).
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Weitere Kritik am KAS-Grundsatzpapier liefert Hans Jünger, der insbesondere auf
„Scheinargumentationen“ (Jünger, 2006a, S. 56) und „begriffliche[ ] Inkonsistenzen“
(Jünger, 2006a, S. 56) des Textes hinweist. Darüber hinaus widmet er sich auch einer
Analyse der Motive der Kanon-Autor:innen. Kommunikationstheoretisch betrachtet
sei ein Kanon „eine Mitteilung mit Appellcharakter“ (Jünger, 2006a, S. 57), zur
Klärung der Motive dieser Mitteilung müssten Sender, Empfänger, Botschaft und
Absicht analysiert werden. Jünger arbeitet heraus, dass die Autor:innen des KAS-
Grundsatzpapiers mit ihrem Kanon folgende Motive verfolgen:

„Sie wollen die abendländische Musiktradition am Leben erhalten, sie wol-
len den Musiklehrern und der Schulverwaltung die Arbeit bei Planung und
Beaufsichtigung des Musikunterrichts erleichtern, sie wollen bei den Schülern
Nationalgefühl und Nationalstolz fördern, sie wollen soziale Ungleichheiten
stabilisieren.“ (Jünger, 2006a, S. 67)

An anderer Stelle bezeichnet Jünger diese vier Motive als „Traditionspflege,
Effizienzsteigerung, nationale Identität und soziale Distinktion“ (Jünger, 2006a,
S. 68) und kommt zum grundsätzlichen Fazit: „Wem an schülerorientiertem
Musikunterricht und an sozialer Gerechtigkeit gelegen ist, der muss diesen Ka-
non ablehnen“ (Jünger, 2006a, S. 68). Weitere kritische Positionierungen zum
KAS-Grundsatzpapier finden sich in den Beiträgen von Kaiser, Rolle, Vogt und
Wallbaum im selben Band (Kaiser, 2006b; Rolle, 2006; Vogt, 2006; Wallbaum,
2006; siehe darüber hinaus auch Barth, 2006a).

Erstaunliche Ähnlichkeiten lassen sich im Vergleich des KAS-Grundsatzpapiers mit
den fast 50 Jahre vorher angesiedelten Ausführungen von Alt (vgl. 2.1) feststellen.
Vergleichbar zu Alt streben die Autor:innen des KAS-Grundsatzpapiers eine Wer-
teerziehung und Geschmacksbildung durch Klassische Musik an. In einer luziden
Erörterung arbeitet Heß (2006a) heraus, wie problematisch die zugrunde liegende
Argumentationsfigur Alts ist, ein gesetztes Bildungsideal durch den Einsatz von
Klassischer Musik erreichen und die Beschäftigung mit Klassischer Musik somit
legitimieren zu wollen.28 Erstaunlicherweise bleibt ein vergleichbarer Legitimations-
gedanke bis in die Gegenwart präsent. Nicht nur das KAS-Grundsatzpapier ist ein
Beispiel hierfür, auch die amerikanische Musikpädagogin Estelle Jorgensen spricht
von der besonderen Eignung Klassischer Musik zum Erreichen eines bestimmten
Bildungs- und Gesellschaftsideals (vgl. Heß, 2006a, S. 80):

28 Heß gelingt es im Übrigen aufzuzeigen, dass Alt die im Kern gleiche Argumentationsfigur
bereits während der NS-Zeit genutzt hat (vgl. Heß, 2006a, S. 73 f.).
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„At a time in which much music is intended to arouse emotion and desire,
Western classical music appeals to the human spirit as it cultivates the in-
tellect and invites critical reflection and imagination. Its intellectual appeal
is consistent with the capacities required for the conduct of human and civil
society.“ (Jorgensen, 2003, S. 136)29

2.2.2 Klassische Musik vor dem Hintergrund

musikpädagogischer Zielvorstellungen

In ihrem inhaltlich breit gefächerten musikpädagogischen Schaffen hat sich Heß im-
mer wieder mit Klassischer Musik beschäftigt (u.a. Heß, 2002; 2003; 2006b; 2012;
2016; 2018a). Besonders hervorzuheben ist Heß’ grundlegender Text „Klassik“ im
Musikunterricht (Heß, 2021), welcher, stetig überarbeitet, in der von Werner Jank
herausgegebenen Musikdidaktik abgedruckt ist. Vor dem Hintergrund der immer
wieder geführten Diskussion um die Bildungsrelevanz von Klassischer Musik an sich
– Georg Brunner (2009, S. 42) formuliert diesbezüglich beispielsweise: „Klassische
Musik gehört zur Allgemeinbildung“ – plädiert Heß für eine

„Abkehr von einem Denken, das Unterrichtsgegenständen (hier: abendländi-
sche Kunstmusik) Bildungsrelevanz zumisst und damit verkennt, dass jede
Inhalts- und Methodenentscheidung immer in Abhängigkeit von Zielen steht“
(Heß, 2021, S. 225).

Hiervon ausgehend untersucht die Autorin die „Eignung des Unterrichtsgegenstands
Klassische Musik zur Erreichung unterschiedlicher Zielhorizonte des Musikunter-
richts“ (Heß, 2021, S. 217, H. i. O.). Heß arbeitet fünf in der musikpädagogischen
Diskussion relevante Argumentationslinien zu Klassischer Musik im Musikunterricht
heraus, welche sie mit den jeweils angestrebten Zielen betitelt: Kulturtradierung,
Interpretation, Musikimmanentes Klangerleben, Ästhetische Wahrnehmung und
Teilhabe an sozialen Praxen. Im Rahmen dieses Unterkapitels werden einerseits
die Ausführungen von Heß zusammenfassend wiedergegeben, andererseits sollen
ergänzend auch andere Beiträge, die explizit Ziele der unterrichtlichen Behandlung
von Klassischer Musik thematisieren, herangezogen werden. Mitunter sind diese
Beiträge als sehr subjektive Selbstverortungen einzuordnen (z.B. Adler, 2016;
Günther, 2016), sie stellen aber dennoch relevante Stimmen und Positionen im
musikdidaktischen Diskurs dar.

29 Eine deutsche Übersetzung des englischsprachigen Beitrags von Jorgensen findet sich in Dis-
kussion Musikpädagogik, Heft 24 (Jorgensen, 2004).
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Wird Klassische Musik mit der ersten Zielvorstellung Kulturtradierung verknüpft,
so ist die Annahme zentral, „dass bestimmte Werke der Musikgeschichte überzeit-
lichen Wert besitzen und daher die Beschäftigung mit ihnen bildungsrelevant ist“
(Heß, 2021, S. 219). Hiervon ausgehend gelte es musikbezogene Wissensbestände
an exemplarischen Werken Klassischer Musik zu vermitteln. Heß spricht sich einer-
seits dafür aus, dass ein derartiger Musikunterricht „im Sinne historischen Lernens“
(Heß, 2021, S. 219) „und zur Sicherung eines vorhandenen Wissensbestands“ (Heß,
2021, S. 220) seine Berechtigung hat. Andererseits fordert sie aber auch, dass „der
sinnlich-erlebnishaften Dimension von Musik Raum [ge]geben [werden] muss“ (Heß,
2021, S. 220), um über eine bloße Vermittlung von Faktenwissen hinauszugehen.
Deutliche Kritik übt Heß an der Sichtweise, dass die Beschäftigung mit Klassischer
Musik als vermeintlich eigene Musik der Schüler:innen die Grundlage für die Be-
gegnung mit anderen Musikkulturen sein soll (vgl. Heß, 2021, S. 220). Derartige
Gedanken finden sich beispielsweise im oben vorgestellten KAS-Grundsatzpapier
(Konrad-Adenauer-Stiftung, 2006), welches in seiner Gesamtanlage nicht nur Kul-
turtradierung (vielleicht auch Kulturbewahrung) fordert, sondern sich diesbezüglich
auch explizit von anderen (implizit devaluierten) Musikkulturen abzugrenzen sucht
(siehe hierzu ausführlicher 2.2.1).
Der Gedanke, Klassische Musik müsse im Musikunterricht mit dem Ziel einer Kul-
turtradierung und einer damit einhergehenden entsprechenden Wissensvermittlung
ihren Platz haben, lässt sich aber auch in anderen musikdidaktischen Beiträgen wie-
derfinden. In diesen Kontext lässt sich Brunners Einschätzung einordnen: „Klassische
Musik ist ein sich über mehrere Jahrhunderte erstreckender Teil unserer Geschichte
und es gilt, diesen kulturellen Schatz zu erhalten“ (Brunner, 2009, S. 42). In der Folge
hebt er die Wichtigkeit einer „Sicherung des Wissensbestands“ (Brunner, 2009, S. 42)
hervor. Auch Heß selbst ist der Meinung, dass es „unbestritten sein [dürfte], dass
abendländische Kunstmusik eine zentrale Rolle bei der Vermittlung musikbezogener
Wissensbestände einnimmt“ (Heß, 2021, S. 224 f.). Stefanie Adler spricht ergänzend
hierzu davon, dass Klassische Musik als „wichtiger Teil unserer europäischen Kul-
tur“ (Adler, 2016, S. 132) für Schüler:innen „lebendig erlebbar und nachvollziehbar
werden“ (Adler, 2016, S. 132) soll. Sie betont die Notwendigkeit diese Musikkultur
zu tradieren, damit „Klassik weiterhin Bestandteil unserer Kultur bleiben“ (Adler,
2016, S. 132) könne. Vergleichbar hierzu ist die folgende Einschätzung Christopher
Wallbaums zu verstehen:

„Die Frage, ob und warum Klassik-Romantik als eine musikalische Kultur in
zukünftigem Musikunterricht thematisiert werden sollte, beantworte ich hier
aus Platzgründen lediglich mit dem Hinweis, dass sie mit guten Gründen
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als Kern europäischer Kultur oder zumindest Kulturgeschichte zukünftigen
Europäern bekannt sein sollte.“ (Wallbaum, 2008a, S. 87 f., H. i. O.)

Steht unter der zweiten Zielvorstellung ein auf das Verstehen von Klassischer Musik
abzielender und somit die Bedeutungsebene dieser Musik fokussierender Umgang mit
Klassischer Musik im Zentrum des Musikunterrichts, so müsse dieser „Interpretati-
onstechniken lehren, um die Schüler*innen kompetent im Umgang mit Kunstmusik
zu machen“ (Heß, 2021, S. 220). Die in 2.1 vorgestellten Ansätze von Alt, Ehrenforth
und Richter sind dem Zielhorizont Interpretation zuzuordnen; sie zielen nämlich auf
Verstehensprozesse von insbesondere Klassischer Musik ab. Auf die unterschiedli-
che Rolle der interpretierenden Subjekte bei Alt und bei den Vertreter:innen der
Didaktischen Interpretation sei an dieser Stelle nur erneut hingewiesen (vgl. Heß,
2021, S. 220 f.; siehe hierzu 2.1). Wesentlich für die Zielvorstellung Interpretation
ist die Prämisse, dass Musikstücken, in diesem Kontext Werken Klassischer Mu-
sik, ein wie auch immer gearteter Gehalt innewohnt. Dieser sei zu erschließen und
freizulegen durch anzubahnende Verstehensprozesse (vgl. Heß, 2021, S. 220) – bei
Alt in Form der Durchdringung der verschiedenen Schichten des Kunstwerks durch
Methoden der erlernten Auslegungslehre, in der Didaktischen Interpretation durch
die Verschmelzung von Subjekt- und Objekthorizont (ausführlicher hierzu 2.1). Die-
se Auffassungen widersprechen einerseits der konstruktivistischen Annahme, dass
musikalische Objekte keinen eigenen Bedeutungskern haben, sondern dass ihnen
Bedeutung immer nur durch Subjekte zugewiesen wird: „Die Vorstellung, dass das
Interpretandum ebenfalls Bedeutung abgibt, indem es, als Text oder als Werk, zu
dem Interpreten spricht, ist konstruktivistisch nicht haltbar“ (Krause, 2008a, 94,
H. i. O.). Entsprechende Ansätze stehen andererseits auch „in einem Spannungsver-
hältnis zu einer sich erst in der konkreten Wahrnehmungssituation konstituierenden
Erfahrung“ (Heß, 2021, S. 222).
In der musikpädagogischen Diskussion lassen sich auch in jüngerer Zeit Überlegun-
gen finden, die dieser von Heß herausgearbeiteten Argumentationslinie zuzuordnen
sind. So liest man bei Brunner, dass Klassischer Musik im Musikunterricht eine
wichtige Rolle zukommt, um „gesellschaftlich geteilte Zeichen zu lehren und zu ler-
nen. Es geht um die Tradierung einer Kulturtechnik, die dem Lesen und Schreiben
vergleichbar ist“ (Brunner, 2009, S. 42, H. i. O.). Äußerungen von Franziska Günther
hingegen lassen sich vor allem vor dem Hintergrund der intensiv und zum Teil auch
kritisch diskutierten Topos-Didaktik (siehe 2.1) verstehen. Für Günther ist es wich-
tig, Klassische Musik im Musikunterricht zu thematisieren, da Schüler:innen „sich



2 Klassische Musik aus musikpädagogischer Perspektive 44

selbst und die Welt in dieser Musik entdecken“ (Günther, 2016, S. 136) könnten.
Diese Einschätzung begründet sie wie folgt:

„Diese Musik ist voll von Emotionen, erzählt von Liebe und Hass, Glück und
Unglück, Freude und Leid, Wut und Verzweiflung, von den Grundthemen des
Lebens, die auch den Menschen des 21. Jahrhunderts in ihrer Überzeitlichkeit
noch berühren, trösten, begeistern können. Dabei lässt die Multiperspektivität
Raum für ganz unterschiedliche Empfindungen und Assoziationen.“ (Günther,
2016, S. 136)

Diese Einschätzung kann vor dem Hintergrund der bereits angesprochenen Ein-
wände dagegen, (Klassische) Musik als Medium zur Vermittlung von menschlichen
Grunderfahrungen aufzufassen, grundsätzlich hinterfragt werden (vgl. hierzu
Heß, 2003, S. 129 ff.; 2021, S. 222; siehe hierzu ausführlicher 2.1). Auch bleibt
Günthers Positionierung etwas diffus: Insbesondere ist unklar, was die Autorin
im oben stehenden Zitat mit Multiperspektivität meint und inwiefern die von ihr
angeführten Aspekte exklusiv für Klassische Musik gelten.

Lässt man die Annahme von außermusikalischem Sinn und Gehalt von Musikwerken
außen vor, könnte als dritte Zielvorstellung das Musikimmanente Klangerleben im
Fokus des Musikunterrichts stehen: Es gehe in diesem Kontext um eine Konzen-
tration „auf das tatsächlich Klingende“ (Heß, 2021, S. 222). Schüler:innen solle
das Hören und individuelle Erleben von „Musik bestimmter Zeiten und Kulturen“
(Heß, 2021, S. 222) und damit auch von Klassischer Musik ermöglicht werden. Um
den Schüler:innen die Fokussierung auf das Hören Klassischer Musik zu erleichtern,
könnten laut Heß (2021, S. 222) „transformatorische Umgangsformen“ besonders
zielführend sein (vgl. hierzu auch Heß, 2012).30 Günther schreibt Klassischer Musik
im Kontext von Musikhören und Klangerleben eine besondere Rolle zu, da hiermit
„aktives, differenziertes Musikhören geschult wird, und mit dieser Art (diesen
Arten) des Hörens auch ein neuer Weg aufgezeigt wird, die Welt zu durchdringen
und Musik auf vielfältige Art zu erleben“ (Günther, 2016, S. 136). Heß weist
darüber hinaus darauf hin, dass Musikhören und individuelles Erleben von Musik
allein noch keinen Bildungswert beanspruchen können. Hierfür bedürfe es reflexiver
Momente, „die sich sowohl auf das Subjekt als auch auf das Objekt richten können

30 Der Terminus Transformation meint in diesem Kontext die Übertragung von Musik in an-
dere künstlerische Ausdrucksbereiche (Kunst, Bewegung, Sprache) und stellt „eine Form der
spezifischen Bezugnahme bzw. Antwort auf die Musik mit den Mitteln der jeweiligen anderen
Kunst“ (Krämer, 2018, S. 346) dar. Siehe hierzu ausführlicher Krämer, 2018 und z.B. Krä-
mer, 2020a, 2020b sowie auch Venus, 1969 (Venus spricht anstelle von Transformation von
Transposition).



2 Klassische Musik aus musikpädagogischer Perspektive 45

und im Idealfall in einen ästhetischen Streit münden“ (Heß, 2021, S. 223, H. i. O.;
zum ästhetischen Streit als Medium des Musikunterrichts siehe zum Beispiel Rolle,
2014; Rolle & Wallbaum, 2011).

Als vierte denkbare Zielvorstellung führt Heß die Ästhetische Wahrnehmung an: Um
an Objekten ästhetische Erfahrungen machen zu können, bedarf es einer spezifischen
Art anWahrnehmungshaltungen (vgl. Heß, 2021, S. 223; Rolle, 1999, S. 89 ff.). Dieser
Gedanke basiert wesentlich auf den Überlegungen Martin Seels, der bekannterweise
drei Modi ästhetischer Wahrnehmung unterscheidet: Im Modus der kontemplativen
ästhetischen Wahrnehmung steht das reine sinnliche und demnach auch zweck- und
deutungsfreie Wahrnehmen im Mittelpunkt. Im Rahmen der korresponsiven ästheti-
schen Wahrnehmung wird das Wahrgenommene mit den eigenen Lebensvorstellun-
gen in Beziehung gesetzt. Die imaginative ästhetische Wahrnehmung schließlich zielt
auf eine verstehende Sinn- und Bedeutungssuche ab (vgl. Rolle, 2002, S. 90 ff.; siehe
auch ausführlicher hierzu Seel, 1991, S. 235–247; 1996, S. 130–139; 2003, S. 145 ff.).
Wesentlich für die Verknüpfung von Klassischer Musik mit der Zielvorstellung Äs-
thetische Wahrnehmung ist laut Heß folgender Argumentationsgang:

„In diesem Kontext interessiert die Musikdidaktik weniger, wie sie den Schü-
ler*innen einen verstehenden oder emotionalen Nachvollzug speziell Klassi-
scher Musik ermöglichen kann, sondern hier geht es vielmehr um die Ein-
übung spezifisch ästhetischer Wahrnehmungshaltungen. [. . . ] Da somit das
wahrnehmende Subjekt in den Mittelpunkt rückt, kann Klassik zwar kein ei-
gener Gegenstandsbereich sein, sie dürfte u. U. aber besonders geeignet sein,
sich Musik möglichst unvoreingenommen zu nähern – eben weil sie im Alltag
vieler Jugendlicher wenig relevant ist.“ (Heß, 2021, S. 223, H. i. O.)

Somit sei, folgt man Heß, Klassische Musik für Schüler:innen sehr gut geeignet
sinnenbezogene Begegnungen mit Musik zu machen – nicht aufgrund ihrer objek-
tiven Eigenschaften, wohl aber wegen einer gewissen Distanz von Schüler:innen
zu dieser Musik (vgl. Wallbaum, 2008b, S. 29). Die gelingende Behandlung von
Klassischer Musik im Musikunterricht setze allerdings die Inszenierung entspre-
chender ästhetischer Erfahrungsräume und eine grundsätzliche Bereitschaft der
Schüler:innen voraus, sich mit Klassischer Musik auseinanderzusetzen (Heß, 2021,
S. 223 f.).31 Auch von Brunner wird Klassische Musik mit dem Ziel verknüpft, dass
Schüler:innen mit und an ihr ästhetische Erfahrungen machen sollen (Brunner, 2009,
S. 42). Gleiches gilt für Überlegungen von Wallbaum (2008a; 2008b), der bestrebt

31 Zur Frage, wie ein länger anhaltendes Interesse von Schüler:innen an Klassischer Musik erzeugt
werden könnte, siehe auch Heß, 2012.
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ist, „eine didaktische Perspektive anzudeuten, aus der die Absicht, ästhetische
Erfahrungen anzuregen, mit der Absicht, in die klassisch-romantische Musikkultur
einzuführen, kombinierbar wäre“ (Wallbaum, 2008b, S. 29).

Versteht man Musik auch als „kulturelle und soziale Praxis“ (Heß, 2021, S. 224), so
habe Musikunterricht unter der fünften Zielvorstellung Teilhabe an sozialen Praxen
auch die Aufgabe, „[i]m Sinne kultureller Partizipation [. . . ] den Schüler*innen die
Vielfalt musikkultureller Praxen vorzustellen“ (Heß, 2021, S. 224). Verfolgt man das
genannte Ziel mit dem Unterrichten von Klassischer Musik, sei insbesondere das
Kennenlernen von entsprechenden Praxen, z.B. durch Opern- oder Konzertbesuche
wichtig; man könne Heß zufolge nämlich „nur zu etwas, das man kennt, Haltungen
entwickeln“ (Heß, 2021, S. 224). Dieser Gedanke lässt sich im musikpädagogischen
Diskurs vielerorts wiederfinden. So möchte Adler durch ihre Bestrebung, „Kindern
möglichst viele musikalische Genres vorzustellen“ (Adler, 2016, S. 132), eine
spätere Auswahl von musikalischen Praxen anbahnen. In deutlicher Nähe zu Heß
formuliert Adler: „Was sie [die Schüler:innen, ER] nicht kennen, kann ihnen auch
nicht gefallen“ (Adler, 2016, S. 132). Vergleichbar hierzu benennt Brunner als Ziele,
zu deren Erreichen die Begegnung mit Klassischer Musik führen kann, neben der
„Verortung/Selbstorientierung in der musikalischen Landschaft“ (Brunner, 2009,
S. 42, H. i. O.) die „[e]rweiterte Freizeitgestaltung und Teilhabe am öffentlichen
Musikbetrieb“ (Brunner, 2009, S. 42).

Aus den wiedergegebenen Ausführungen von Heß und den ergänzend heran-
gezogenen Überlegungen anderer Autor:innen wird deutlich, dass der Einsatz
von Klassischer Musik im Musikunterricht mit vielfältigen musikpädagogischen
Zielvorstellungen verknüpft werden kann – diese hängen immer auch mit übergeord-
neten Vorstellungen musikalischer Bildung und zugrunde liegenden Musikbegriffen
zusammen. In anderen musikdidaktischen Ausführungen werden darüber hinaus
u.a. folgende weitere Ziele des Einsatzes von Klassischer Musik im Musikunterricht
genannt, welche sich nicht explizit in Heß’ Systematisierung einordnen lassen:
„Persönlichkeitsbildung/Selbstverwirklichung“ (Brunner, 2009, S. 42), „Entfal-
tung musikalischer Fähigkeiten durch Zugang zu klassiktypischen Instrumenten
(Musizieren in Ensembles/Orchestern/Chören)“ (Brunner, 2009, S. 42, H. i. O.),
„Orientierung in der kommerziellen Musiklandschaft“ (Brunner, 2009, S. 42),
Training von „Offenohrigkeit und damit eine[s] respektvollen Umgang[s] mit Musik
allgemein“ (Günther, 2016, S. 136). Heß fasst das Potenzial von Klassischer Musik
im schulischen Musikunterricht aus ihrer Sicht wie folgt zusammen: „Die Stärken
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abendländischer Kunstmusik liegen im Musikunterricht vor allem darin, durch
eine besondere Wahrnehmungshaltung Differenzerfahrungen zu ermöglichen“ (Heß,
2021, S. 225).

In Abbildung 2.1 werden die in diesem Unterkapitel vorgestellten Überlegungen noch
einmal grafisch gebündelt. Im oberen Bereich der Abbildung findet sich die an Heß
(2021, S. 219) angelehnte Zuordnung von Klassischer Musik zu den fünf genannten
musikpädagogischen Zielvorstellungen; visualisiert ist auch die im vorangegangenen
Kapitel vorgenommene Verknüpfung von Positionen anderer Autor:innen mit die-
sen fünf Zielvorstellungen. Im unteren Bereich der Abbildung finden sich solche im
musikpädagogischen Diskurs um Klassische Musik genannten Ziele, die sich nicht –
oder zumindest nicht ohne Weiteres – in die Systematik von Heß einordnen lassen.

Abbildung 2.1: Verknüpfung von Klassischer Musik mit musikpädagogischen Zielvorstellungen im
musikdidaktischen Diskurs (eigene Darstellung). Oben: Zuordnung von Klassischer
Musik zu den fünf genannten musikpädagogischen Zielvorstellungen (Heß, 2021,
S. 219) und Verknüpfung von Positionen anderer Autor:innen mit diesen fünf Ziel-
vorstellungen. Unten: Im musikdidaktischen Diskurs um Klassische Musik genannte
Ziele, die sich nicht – oder zumindest nicht ohne Weiteres – in die Systematik von

Heß einordnen lassen.
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2.2.3 Klassische Musik im Zentrum von Musikvermittlung

Klassische Musik ist von besonderer Bedeutung für das mittlerweile etablierte Feld
„konzertbezogene[r] ‚pädagogische[r]‘ Maßnahmen“ (Bugiel, 2015, S. 61, Anführungs-
zeichen im Original). Insbesondere gilt dies für die (pädagogische) Vermittlung Klas-
sischer Musik an Institutionen wie Konzerthäusern, Sinfonieorchestern und Opern-
häusern.32 In diesem Unterkapitel wird überblicksartig der Begriff Musikvermittlung
und die Entwicklung des damit bezeichneten Praxisfelds beleuchtet; dabei wird ins-
besondere auf die in jüngster Zeit erschienene bedeutende Dissertationsschrift Mu-
sikvermittlung lernen von Axel Petri-Preis (2022b) zurückgegriffen.33 Für den Begriff
Musikvermittlung fehlt nach wie vor eine allgemeingültige Definition, sodass dies-
bezüglich in Publikationen terminologische Inkonsistenz festzustellen ist (Mautner-
Obst, 2018, S. 337 f.; Petri-Preis, 2019; 2022b, S. 83 f.; Rora, 2015, S. 134; Voit, 2019,
S. 108). Festzuhalten ist jedoch, dass sich der Begriff Musikvermittlung dennoch eta-
bliert hat – im Gegensatz zum verwandten Begriff Konzertpädagogik, der sich nicht
durchsetzen konnte (vgl. Petri-Preis, 2022b, S. 107). Ein umfassendes und überzeu-
gendes Verständnis von Musikvermittlung legen Sarah Chaker und Axel Petri-Preis
vor:

„The term, as we understand it here, refers to the manifold and divergent prac-
tices in an artistic-educational field in which actors with heterogeneous formal
(academic) qualifications and different professional backgrounds are currently
elaborating and implementing specialised artistic-educational concepts (both
individual formats and series) for and with various social groups with regard
to music (to be more precise: currently with a focus primarily on so-called
Western art music respectively classical music), mostly on behalf of public
institutions (for example festivals, concert halls, orchestras). Furthermore, in
the course of an increasing institutionalisation and professionalisation of its
practices, Musikvermittlung turns out to be a growing occupational field, as
well as a field of research.“ (Chaker & Petri-Preis, 2022a, S. 11)

Die Tradition, Konzerte mit explizitem Fokus auf Kinder und Jugendliche zu veran-
stalten, ist in Deutschland und im anglo-amerikanischen Raum bereits bis in das 19.
Jahrhundert hinein nachverfolgbar (Petri-Preis, 2022b, S. 93 ff.; Schilling-Sandvoß,

32 Das Attribut pädagogisch steht bei Bugiel in Anführungszeichen und hier in Klammern, da
mit Vogt (2008, S. 9) „der eigentlich pädagogische Status dieser Veranstaltungen selbst als
höchst [oder doch zumindest teilweise, ER] unklar gelten kann“ (Bugiel, 2015, S. 61).

33 Petri-Preis stellt dar, dass Musikvermittlung bereits aus den Perspektiven der Cultural Stu-
dies, der Feldtheorie und der Systemtheorie betrachtet worden ist. Er analysiert in seiner
Arbeit Musikvermittlung aus einer „pragmatistisch/symbolisch-interaktionistisch sowie pra-
xistheoretisch informierten Perspektive als soziale Welt“ (Petri-Preis, 2022b, S. 88, Hervorhe-
bung ER).
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2015; Voit, 2019, S. 110 ff.). Katharina Schilling-Sandvoß zufolge kann man hin-
sichtlich des Praxisfeldes Musikvermittlung34 im oben verstandenen Sinne jedoch
„etwa das Jahr 2000 als Startpunkt der aktuellen Entwicklung in Deutschland se-
hen“ (Schilling-Sandvoß, 2015, S. 24). Petri-Preis spricht diesbezüglich vom „big
bang of Musikvermittlung“ (Petri-Preis, 2022a, S. 60, H. i. O.). Wie zielführend in
diesem Kontext die Rede von einem big bang ist, kann bezweifelt werden, stellt
Petri-Preis zugleich heraus, dass diese metaphorische Analogie nicht den Eindruck
erwecken solle, das Praxisfeld Musikvermittlung habe sich urplötzlich aus dem Nichts
entwickelt (Petri-Preis, 2022b, S. 100; 2022a, S. 60). Die dargestellte zeitliche Ein-
ordnung wird weitestgehend geteilt (vgl. z.B. Stiller, 2014; Mautner-Obst, 2018,
S. 335 ff.; Voit, 2019, S. 113 ff.) und kann Petri-Preis folgend „an bemerkbaren Pro-
zessen der Institutionalisierung und Professionalisierung [. . . ], der Etablierung des
Begriffs Musikvermittlung und der Gründung von formalen Organisationen“ (Petri-
Preis, 2022b, S. 99) festgemacht werden. Insbesondere sind in diesem Zusammenhang
auch die Gründung des Studiengangs Musikvermittlung – Konzertpädagogik an der
Hochschule für Musik Detmold (siehe hierzu Schneider, 2019) und der Beginn einer
empirisch-forschenden Auseinandersetzung mit dem Praxisfeld Musikvermittlung zu
nennen (vgl. Mautner-Obst, 2018, S. 335; Petri-Preis, 2022b, S. 103 f.; Voit, 2019,
S. 113).
Die geschilderte Entwicklung des Praxisfelds Musikvermittlung ist eng verbunden
mit dem Bild des klassischen Konzerts in der Krise (vgl. Petri-Preis, 2022b, S. 100;
Voit, 2019, S. 118). Lukas Bugiel legt 2015 eine diskursanalytische Untersuchung des
auf das klassische Konzert bezogenen Krisennarrativs vor und hebt dessen Bedeu-
tung für die Entwicklung des Praxisfelds Musikvermittlung hervor. Seiner Analyse
zufolge zeigt sich, dass Musikvermittlungsangebote „vor dem Hintergrund eines be-
stimmten diskursiv erzeugten Bewusstseins von Konzertwirklichkeit legitimiert wur-
den und werden“ (Bugiel, 2015, S. 76). Auch Johannes Voit stellt fest, dass mit Blick
auf das Praxisfeld Musikvermittlung immer wieder argumentiert wird, dieses „könne
– im Sinne des Audience Development – durch das Heranziehen eines Publikums von
morgen einer drohenden Krise des klassischen Konzertwesens entgegenwirken“ (Voit,
2019, S. 118, H. i. O.). Tatsächlich zeigen Ergebnisse der Publikumsforschung einen
Rückgang der Besucher:innen-Zahlen beim Konzertpublikum; darüber hinaus wird
eine weitere Abnahme in den nächsten Jahren prognostiziert (Gembris & Menze,
2018, S. 311, Petri-Preis, 2022b, S. 100). Insbesondere ist hervorzuheben, dass nicht
davon auszugehen ist, „dass Erwachsene mit zunehmendem Alter eine Vorliebe für

34 Schilling-Sandvoß spricht, wie auch der Titel des Sammelbandes, in dem ihr Beitrag erscheint
(Cvetko & Rora, 2015), noch von Konzertpädagogik und nicht von Musikvermittlung.
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klassische Musik entdecken“ (Petri-Preis, 2022b, S. 101). Vielmehr sei es so, dass
„nachrückende[ ] Generationen [. . . ] eine völlig andere musikalische Sozialisation er-
lebt [haben], in der Pop- und Rockmusik in der Regel die Hauptrolle spielt und der
Bezug zu klassischer Musik tendenziell immer geringer wird“ (Gembris & Menze,
2018, S. 312).35

Neben dem Audience Development werden von verschiedenen Autor:innen weite-
re Ziele von Musikvermittlung genannt; dies sind unter anderem die Förderung
der kindlichen Persönlichkeitsentwicklung und Wahrnehmungsfähigkeit, die Anbah-
nung von Primärerfahrungen, das Erleben musikalischer Gestaltungsfähigkeit und
die Ermöglichung kultureller Teilhabe (vgl. Schilling-Sandvoß, 2015, S. 25; Stiller,
2018, S. 293; Voit, 2019, S. 116 ff.). Petri-Preis systematisiert ausgehend von dieser
Vielfältigkeit vier für das Praxisfeld Musikvermittlung relevante Zieldimensionen:
„künstlerisch-pädagogische bzw. bildungsorientierte Ziele, kulturpolitische Ziele, ge-
sellschaftspolitische Ziele und kulturbetriebliche Ziele“ (Petri-Preis, 2022b, S. 119).
Voit spricht davon, dass eines der meistgeteilten Ziele das „Initiieren musikbezogener
ästhetischer Bildungsprozesse“ (Voit, 2019, S. 116) sein dürfte.
Mittlerweile sind Musikvermittlungsformate fester Bestandteil des Kulturangebotes
(Voit, 2019, S. 114), von Praxisbeispielen zeugen Beiträge in entsprechenden Pu-
blikationen (z.B. in Cvetko & Rora, 2015; Wimmer, 2010, 116 ff.). Darüber hinaus
finden sich auch zunehmend konzeptionelle Überlegungen und Ansätze; in diesem
Kontext ist beispielsweise die Schrift Entfesselte Klassik von Barbara Balba Weber
(2018) zu nennen, in welcher die Autorin den Begriff „Künstlerische Musikvermitt-
lung“ (B. B. Weber, 2018, S. 7) prägt und in anschaulicher Art und Weise konzep-
tionelle Überlegungen entfaltet und praktische Konsequenzen illustriert. Insgesamt
steht das Praxisfeld Musikvermittlung teilweise in Spannung zum klassischen Kon-
zertbetrieb und zur Hochschulausbildung; Petri-Preis zeigt diesbezüglich auf, wie in
diesen angrenzenden sozialen Welten36 eine „symbolische Devaluation [von Prakti-
ken der Musikvermittlung, ER] in Form von diskursiver Abwertung“ (Petri-Preis,
2022b, S. 150) feststellbar ist.
Der Musikjournalist Holger Noltze legt 2010 mit seinem intensiv rezipierten Buch
Die Leichtigkeitslüge (Noltze, 2010) eine durchaus lesenswerte Auseinandersetzung
mit der Bedeutung von und dem Umgang mit Kunst und Kultur im Allgemeinen

35 Die in empirischen Studien untersuchte Entwicklung von Konzertpublika wird in 2.3 noch
einmal aufgegriffen.

36 Petri-Preis’ methodisches Vorgehen ist maßgeblich von Adele Clarkes Situationsanalyse ge-
prägt; so erklärt sich seine Rede von sozialen Welten (vgl. Clarke, 2012, S. 86 ff.; Petri-Preis,
2022b, S. 56 ff.).
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und mit dem Praxisfeld Musikvermittlung im Speziellen vor. Noltze spricht von der
Gefahr

„Vermittlung mit Vereinfachung zu verwechseln. Kunst – mit der Musik als
Hauptbeispiel – ist aber alles andere als einfach; sie kann zwar leicht wir-
ken, aber ihre Leichtigkeiten sind in der Regel nicht leicht zu haben. Wer es
behauptet, verschweigt Wesentliches“ (Noltze, 2010, S. 9, H. i. O.).

Diese Kritik wendet sich vor allem gegen einen „[f]urchtbare[n] Reduktionismus“
(Noltze, 2010, S. 223), der im Umgang mit Klassischer Musik Momente der An-
strengung und fordernden Auseinandersetzung mit ihrer Komplexität verhindere.
Gerade aber diese Aspekte der Anstrengung und Komplexität seien Noltze zufolge
wesentlich, um Klassischer Musik gerecht zu werden (Noltze, 2010, 219 ff.).
Auch das Verhältnis von (schulischer) Musikpädagogik und Musikvermittlung ist
insgesamt nicht nur von produktiven Wechselbeziehungen, sondern auch von Am-
bivalenzen und Abgrenzungsbewegungen gekennzeichnet. So spricht Petri-Preis mit
Blick auf das Praxisfeld Musikvermittlung von einer „bewussten Abgrenzung vie-
ler Akteur_innen zur (Musik-)Pädagogik“ (Petri-Preis, 2022b, S. 107). Heß (2018a,
S. 309) kritisiert – auch aus schulmusikpädagogischer Perspektive – solche Musikver-
mittlungsangebote, die wesentlich auf der Anknüpfung an Alltagserfahrungen von
Jugendlichen basieren (z.B. „durch die Koppelung von Klassischer Musik mit Popu-
lärer Musik oder durch jugendsprachliche Texte“).37 Für sie wird deutlich, dass in
entsprechenden Vermittlungsprojekten „etwas inszeniert [wird], das dem konventio-
nellen Klassikbetrieb nicht eigen ist“ (Heß, 2018a, S. 310). Heß spricht hier – Paralle-
len zu Noltzes pointierten Ausführungen lassen sich herstellen – von der grundsätz-
lichen Gefahr einer Differenz zwischen Praktiken der Musikvermittlung und einem
traditionellen Konzertbetrieb und kommt diesbezüglich zu einem deutlichen Urteil:

„[D]as junge Publikum [wird] mit leeren Versprechungen geködert. Letztlich
kann diese »motivational problematische Rattenfängerdidaktik« sogar kontra-
produktiv werden, wenn das Vertrauen in Kulturinstitutionen schwindet und
sich die Musik im Konzert als das darstellt, was sie ist: Anspruchsvoll und vor-
aussetzungsfrei nicht leicht zu haben. Dass aber gerade darin ihr Faszinosum
liegen könnte, wird den Jugendlichen durch das Vorgaukeln von Alltagsnähe
und Aktualität vorenthalten, so dass auf diese Art der Annäherung unbedingt
verzichtet werden sollte.“ (Heß, 2018a, S. 311, Anführungszeichen im Original)

37 Heß hinterfragt mit vergleichbaren Argumenten ebenfalls solche Musikvermittlungsangebote,
die das Mitmachen von Kindern und Jugendlichen oder biografische Kontextualisierungen in
den Mittelpunkt stellen (Heß, 2018a, S. 308 ff.).
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Die Krititk von Heß richtet sich jedoch, das wird in dem zitierten Aufsatz Betreutes
Hören? (Heß, 2018a) deutlich, nicht gegen das Praxisfeld Musikvermittlung gene-
rell. Die Autorin hinterfragt in erster Linie Musikvermittlungsangebote, die sie eher
dem Bereich „Ressourcensicherung“ (Heß, 2018a, S. 308) und damit der Gewinnung
eines zukünftigen Publikums für den sich grundsätzlich nicht allzu stark verändern-
den Konzertbetrieb zuordnet. Sinnvoller erscheinen ihr entsprechende Angebote und
Projekte, die auf eine „Reformierung des Konzertbetriebs“ (Heß, 2018a, S. 314, H.
i. O.) abzielen; als Beispiele hierfür nennt sie Formate, in denen Werke mehrfach
gespielt werden, um einen Fokus auf das (sich verändernde) Hören zu legen, oder in
denen übliche Wahrnehmungshaltungen aufgelöst werden, so etwa durch die Plat-
zierung des Publikums im Orchester (vgl. Heß, 2018a, S. 313).
Insgesamt schreitet die Entwicklung und Professionalisierung des Praxisfelds Musik-
vermittlung immer weiter voran (Voit, 2019, S. 123), hiervon zeugen verschiedene
Monografien und Sammelbände der letzten Jahre (zum Überblick siehe Mautner-
Obst, 2018, S. 340), innovative Forschungsbeiträge der jüngsten Vergangenheit (z.B.
Chaker & Petri-Preis, 2022b; Müller-Brozovic & Weber, 2022; Petri-Preis, 2022b)
und angekündigte Publikationen: So erscheint Ende 2023 ein Handbuch Musikver-
mittlung (Petri-Preis & Voit, 2023).

2.2.4 Klassische Musik und hegemoniale Strukturen

In jüngerer Vergangenheit ist festzustellen, dass sich Musikpädagog:innen verstärkt
aus einer hegemoniekritischen Perspektive mit verschiedenen Facetten ihrer Diszi-
plin auseinandersetzen (u.a. Ahlers, 2016; Ahlers & Zuther, 2015; Barth & Bubinger,
2020; Buchborn, 2019; 2020; Buchborn & Bons, 2021; Buchborn et al., 2021; Blan-
chard, 2019; 2020; 2021; Clausen, 2018; 2020; Pabst-Krüger, 2015; Tralle & Tralle,
2022; Wallbaum, 2009; Wright, 2018).38 Entsprechende Forschungsbeiträge liefern
interessante, kritische und für das Selbstverständnis der musikpädagogischen Dis-
ziplin relevante Erkenntnisse. Olivier Blanchard beispielsweise arbeitet mit einem
Verständnis von „Kultur als handlungskonstitutive kollektive Sinnsysteme und Wis-
sensordnungen [. . . ], welche in den sozialen Praktiken verortet sind“ (Blanchard,
2019, S. 303, H. i. O.) heraus, dass Musikunterricht selbst als eigene Kultur aufge-
fasst werden muss (vgl. die ausführliche Analyse in Blanchard, 2019, S. 171–300).
Dies habe zur Folge, dass es unmöglich sei fremde Kulturen im Musikunterricht
naturalistisch zu erfahren, da diese immer nur im Rahmen der Kultur des Musik-

38 Einige der genannten Arbeiten (z.B. Buchborn et al., 2021; Blanchard, 2019; 2020; 2021; Tralle
& Tralle, 2022) nehmen implizit oder explizit auf hegemonietheoretische Überlegungen von
Ernest Laclau und Chantal Mouffe (2001) Bezug.
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unterrichts betrachtet werden könnten. Blanchard vertritt hiervon ausgehend die
Meinung, dass dieser grundlegende Aspekt in der musikdidaktischen Diskussion um
kulturelle Diversität bisher ausgeblendet worden ist (vgl. Blanchard, 2019, S. 303;
siehe auch Blanchard, 2020). Dorothee Barth und Anne Bubinger dagegen blicken
kritisch auf die Rechtfertigung eines auf sicherer Notenkenntnis aufbauenden und auf
die formale Analyse Klassischer Musik abzielenden Musikunterrichts. Sie kommen
mit Bezug auf musikpädagogische und allgemein-ethische Diskurse zu dem Schluss,
dass ein entsprechender Musikunterricht weder gerecht ist, noch ein gutes Leben der
Schüler:innen anvisiert: „Aus ethischer Perspektive ist er folglich nicht zu rechtferti-
gen“ (Barth & Bubinger, 2020, S. 37).
Insbesondere zwei Beiträge (Buchborn, 2019; Buchborn et al., 2021) sollen an die-
ser Stelle genauer betrachtet werden, da diese auch auf die Bedeutung von Klassi-
scher Musik eingehen; bei meinen weiteren Ausführungen folge ich dem Hegemonie-
Verständnis von Buchborn et al.:

„[I]f the value system or the interests of a (political or social) group are de-
clared to be general values or interests, and are enforced without violence and
mostly with the (unconscious) consent of other interest groups, this is called
hegemony.” (Buchborn et al., 2021, S. 35, H. i. O.)

In seinem Aufsatz mit dem sprechenden Titel Welche Musikerinnen und Musiker
können in Deutschland Musiklehrerinnen und Musiklehrer werden und welche nicht?
(Buchborn, 2019) untersucht Thade Buchborn die Eignungsprüfungsanforderungen
für Musik-Lehramtsstudiengänge. Zwar sei festzustellen, dass nur wenige Studien-
standorte keinerlei Angebote mit stilistischem Schwerpunkt in Jazz, Rock und/oder
Pop eingerichtet hätten, das Fächerspektrum dieser Angebote sei jedoch immer noch
beschränkt (vgl. Buchborn, 2019, S. 41). Nach intensiverer Analyse kommt Buch-
born zu dem Schluss, dass „die Zugangsmöglichkeiten zum Lehramtsstudium [. . . ]
als ungleich bewertet werden [müssen]“ (Buchborn, 2019, S. 45):

„Während an vielen Universitäten Musiker verschiedener Musikkulturen die
Möglichkeit haben, ein Lehramtsstudium aufzunehmen, oder an einigen Stand-
orten explizit Bewerber mit einem stilistisch vielfältigen Profil gesucht werden,
sind die Eignungsprüfungsbedingungen an anderen Standorten nach wie vor
auf klassisch ausgebildete Musiker zugeschnitten.“ (Buchborn, 2019, S. 45)

Dieser implizite Fokus auf Klassische Musik und entsprechende Anforderungsprofile
der Eignungsprüfung seien mit Blick auf einen in Bildungsplänen und Schulcurricula
geforderten „stilistisch vielfältigen und offen angelegten Musikunterricht“ (Buchborn,
2019, S. 45), welcher eine bedeutende Rolle „im Kontext (inter)kultureller Bildung
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in einer heterogenen Gesellschaft“ (Buchborn, 2019, S. 45) spiele, problematisch.
Buchborn stellt darüber hinaus dar, dass – konträr zu Forderungen in Curricula
und Bildungsplänen – für viele Musiklehrer:innen im Beruf „das Analysieren und
Verstehen von klassischer Musik im Zentrum ihrer Unterrichtspraxis steht“ (Buch-
born, 2019, S. 45; siehe auch Buchborn & Bons, 2021). Die Parallele zwischen den
beschriebenen exkludierenden Strukturen im Ausbildungssystem und dem Fokus
der im Beruf stehenden Musiklehrer:innen auf Klassische Musik lässt Buchborn in
Anlehnung an Wright (2018) vermuten, dass „beide Phänomene zusammenhängen“
(Buchborn, 2019, S. 45):

„Aufgrund der limitierten Zugänge und Angebote erleben angehende Musik-
lehrer schon an der Hochschule lediglich einen Ausschnitt musikalischer Ge-
genwartskultur, den sie dann wiederum in der Gestaltung ihres Unterrichts
fokussieren. Wenn nun musikinteressierte Schüler mit dem Gedanken spielen
Musiklehrer zu werden, haben sie es demnach doppelt schwer. Sie sind geprägt
von einem schulischen Musikunterricht, in dem ihre musikalischen Interessen
nur Nebenthemen des Unterrichts sind, und erfahren bei der Berufsorientie-
rung im Internet, dass sie mit ihren musikalischen Vorerfahrungen und Stärken
nicht Lehramt Musik studieren können.“ (Buchborn, 2019, S. 45, H. i. O.)

Hiervon ausgehend untersuchen Buchborn et al. (2021) mit einer hegemoniekri-
tischen Perspektive Curricula für Musikunterricht und Studienpläne für Musik-
Lehramtsstudiengänge. Dabei nehmen sie auch Bezug auf eine Reihe weiterer Arbei-
ten, die eine (hegemoniale) Dominanz von Klassischer Musik, eine „predominance of
Western art music“ (Buchborn et al., 2021, S. 54), auf verschiedenen Ebenen des Mu-
sikunterrichts und der Musiklehrendenausbildung feststellen (z.B. Wright & Davies,
2010; Clausen, 2018; 2020; Wallbaum, 2009). Insbesondere werden die betrachteten
Dokumente hinsichtlich des verwendeten und zugrunde liegenden Musikbegriffs und
hinsichtlich der einem breiten musikkulturellen Profil zugeschriebenen Wichtigkeit
analysiert:

„How narrow or broad is the concept of music that underlies the curricula
[. . . ]? Do the curricula contain explicit demands for the development of a
broad music-cultural educational profile and to what extent do these demands
correspond to its content and structure?“ (Buchborn et al., 2021, S. 39)

Im Konkreten untersuchen die Autor:innen, ob sich die bereits herausgearbeiteten
hegemonialen Strukturen hinsichtlich des Anforderungsprofils von Eignungsprüfun-
gen für Musik-Lehramtsstudiengänge an deutschen Hochschulen und Universitäten
(Buchborn, 2019; siehe oben) auch in entsprechenden Studienplänen widerspiegeln:
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„Can the required profiles of the entrance exams in universities [...] and the hegemo-
nies connected to that be reconstructed in the curricula for music teacher training, as
well?“ (Buchborn et al., 2021, S. 39). An dieser Stelle soll der Fokus auf Ergebnissen
von Buchborn et al. liegen, die Klassische Musik in den Blick nehmen. Grundsätzlich
stellen die Autor:innen fest, dass die bereits in früheren Beiträgen herausgearbeitete
Dominanz von Klassischer Musik auch in den nun analysierten Dokumenten rekon-
struierbar ist: „In particular, the predominance of Western art music [. . . ] could also
be reconstructed in the curricula examined both on an implicit and explicit level“
(Buchborn et al., 2021, S. 54). Spezifischer und mit Blick auf die Institutionen der
Musiklehrendenausbildung heißt es an anderer Stelle:

„All institutions examined here share an obligatory curricular focus on Western
art music in music teacher training programs. This includes courses on music
theory and musicology as well as practical subjects such as main and seconda-
ry instruments. In all cases, classical aspects were linguistically naturalized,
whereas other styles (including contemporary classical music) required explicit
naming and were thus implicitly excluded from the institutional understanding
of music.“ (Buchborn et al., 2021, S. 53, H. i. O.)

Generell sei eine Unterrepräsentation von Jazz, Populärer Musik und „music from
other parts of the world“ (Buchborn et al., 2021, S. 54) nicht nur in Bildungsplä-
nen und Curricula der einzelnen Bundesländer, sondern auch in den Studienplänen
für Musik-Lehramtsstudiengänge feststellbar. Die Dominanz Klassischer Musik zei-
ge sich beispielsweise deutlich an der festen Verankerung von Kursen über klassische
Musikgeschichte und klassische Musiktheorie in Studienplänen. Im Gegensatz hier-
zu seien Angebote mit Fokus auf andere Musiken oftmals nicht im gleichen Sinne
verpflichtend; Veranstaltungen, die explizit eine eurozentrismus- und hegemonie-
kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Musik(kultur) beinhalten, seien eher
Ausnahmeerscheinungen (vgl. Buchborn et al., 2021, S. 54). Buchborn et al. kommen
ausgehend von den herausgearbeiteten Teilergebnissen zu der Schlussfolgerung, dass
Musikunterricht und Musiklehrer:innenbildung komplex miteinander verwoben sind
und dass Klassischer Musik dabei eine übergreifende dominante Position zukommt:

„The dominance of classical art music in German curricula, which is in most
cases unquestioned and unreflected, limits access to music education in school
and at the university. Teacher training programs, for example, are only open
to a certain group of musicians and the study programs seem to reinforce a
limited hegemonic concept of music. We assume that future music teachers
will reproduce this predominant canonic concept of music in their teaching
practice in school.“ (Buchborn et al., 2021, S. 55, H. i. O.)
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In jüngster Zeit stellen Eva-Maria Tralle und Marie-Louise Tralle (2022) auch mit
Blick auf den Bereich Musiktheatervermittlung als Teilbereich des Praxisfelds Mu-
sikvermittlung (siehe hierzu 2.2.3) dar, dass parallel zur Dominanz Klassischer Mu-
sik in Bildungsplänen und Studienplänen für Musik-Lehramtsstudiengänge auch in
Spielplänen von Musiktheatern „abendländische Kunstmusik des 18. und 19. Jahr-
hunderts einen Schwerpunkt bildet“ (Tralle & Tralle, 2022, S. 287, H. i. O.). Ak-
teur:innen der Musiktheatervermittlung hätten überdies zumeist eine habituelle Nä-
he zu Klassischer Musik und auch das Professionsverständnis von Musiktheaterver-
mittler:innen sei wesentlich durch diese Musik geprägt (vgl. Tralle & Tralle, 2022,
S. 287 f.). Es zeige sich hiervon ausgehend,

„dass die Musiktheatervermittlung an der Schnittstelle zwischen Schule und
Theater im Dienste hegemonialer Interessen agiert. Sie reproduziert die Aus-
dehnung (klassischer) westlicher Kunstmusik »zu einem dominanten Horizont
sozialer Orientierung« (Glasze/Mattissek 2015: 160)“ (Tralle & Tralle, 2022,
S. 287, Anführungszeichen und Zitat im Original).

Dieser Befund reiht sich in die übrigen Ergebnisse hegemoniekritischer musikpäd-
agogischer Forschungsarbeiten ein, dass Klassischer Musik in verschiedenen Be-
reichen der Musikpädagogik und auf unterschiedlichen Ebenen – in den darge-
stellten Studien wurden insbesondere Bildungspläne und Studienpläne für Musik-
Lehramtsstudiengänge untersucht – eine hegemoniale Dominanz zukommt. Die Au-
tor:innen entsprechender Arbeiten fordern zumeist eine Verstärkung bereits beste-
hender Versuche, den sich selbst reproduzierenden „circle of hegemony“ (Buchborn
et al., 2021, S. 55) zu durchbrechen und skizzieren zum Teil Anregungen für „einen
bewussten Umgang mit den aufgezeigten hegemonialen Tendenzen“ (Tralle & Tralle,
2022, S. 288 ff.). Immer wieder wird jedoch darauf hingewiesen, dass es sich hier-
bei um ein diffiziles Unterfangen handelt, für das es „ joint effort of the different
institutes“ (Buchborn et al., 2021, S. 55) bedarf.39

39 Als eines von vielen Beispielen für bestehende Versuche Studienpläne von Musik-
Lehramtsstudiengängen in der beschriebenen Hinsicht zu modifizieren sei die 2021 in Kraft
getretene Prüfungsordnung für den Bachelor-Studiengang Lehramt Musik an Gymnasien der
Staatlichen Hochschule für Musik und Darstellende Kunst Mannheim genannt. Diese ent-
hält ein Pflichtmodul Transkulturelle Musikpädagogik, welches „Grundlagen der Traditional
World Music“ (Staatliche Hochschule für Musik und Darstellende Kunst Mannheim, 2021,
S. 38), musikpädagogische und musikwissenschaftliche Seminare zu „Diversität, Heterogenität
und Transkulturalität“ (Staatliche Hochschule für Musik und Darstellende Kunst Mannheim,
2021, S. 38) und ein selbst anzuleitendes Schulprojekt mit entsprechender thematischer Aus-
richtung beinhaltet.
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2.3 Empirischer Forschungsstand

Da der Fokus der in 2.2.4 vorgestellten Beiträge von Buchborn (2019) und Buchborn
et al. (2021) nicht nur auf Klassischer Musik, sondern vielmehr auf hegemonialen
Strukturen der Disziplin Musikpädagogik im Gesamten liegt, sind die entsprechen-
den Beiträge bereits an eigener Stelle diskutiert worden. Mit diesen Arbeiten ist
jedoch bereits der Bogen zu empirischer Forschung zu Klassischer Musik geschla-
gen. Für den im folgenden Kapitel gegebenen Überblick über die Forschungsland-
schaft zu Klassischer Musik wird zwischen Studien mit musiksoziologischer, mu-
sikpsychologischer und musikpädagogischer Ausrichtung unterschieden. Ausgeklam-
mert werden weitere Forschungsdiskurse, die beispielsweise Klassische Musik aus
musikwissenschaftlich-historischer Perspektive erforschen oder einzelne aktuelle Teil-
bereiche fokussieren, da diese für die vorliegende Arbeit nicht relevant sind (siehe
als ein Beispiel unter vielen die Forschung von Corinna Herr zur digitalen Darstel-
lung und Rezeption von klassischen Musiker:innen auf Youtube in Herr, 2018 und
Herr, 2022). Der vorgenommene Systematisierungsversuch ist jedoch nicht vollends
trennscharf und zielt primär in heuristischer Absicht darauf ab, aufzuzeigen, dass
die Bandbreite an explizit musikpädagogischen empirischen Studien zu Klassischer
Musik im Gegensatz zu musikwissenschaftlichen Studien nach wie vor sehr gering
ist. Eine abschließende Einschätzung des Forschungsstands, in der die vorgestellten
Studien noch einmal tabellarisch gegenübergestellt werden, findet im Zwischenfazit
Platz (2.3.1).

1. Etliche Studien untersuchen die Bedeutung von Klassischer Musik in der heu-
tigen Gesellschaft und legen mitunter den Fokus auf die generelle Nutzung
von Kulturangeboten oder auf Vermittlungsangebote von Kulturinstitutionen
(z.B. Mende & Neuwöhner, 2006; Keuchel & Larue, 2012; Haller & Truß, 2016).
Diese Studien sind somit dem Bereich der Musiksoziologie zuzuordnen und
disziplinär in der sytematischen Musikwissenschaft zu verorten. Im Rahmen
der ARD-E-Musikstudie stellen Annette Mende und Ulrich Neuwöhner (2006,
S. 257 f.) dar, dass die Bevölkerung eher zweigeteilte Einstellungen gegenüber
Klassischer Musik hat: Etwas mehr als die Hälfte der Bevölkerung (53%) sei
Klassischer Musik nicht abgeneigt und konsumiere diese gelegentlich, ein nur
etwas geringerer Anteil (47%) zeige kein Interesse an Klassischer Musik. Den
Autor:innen zufolge werde Klassische Musik auch mit einem bestimmten Le-
bensstil verknüpft:

„Jüngere, erlebnisorientierte Lebensstiltypen sind gegenüber E-Musik
deutlich weniger offen, wobei der fehlende Kontakt mit klassischer Musik
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nicht als Defizit empfunden wird. Klassische Musik wird als Ausdruck ei-
nes eher traditionellen Lebensstils gesehen, von denen [sic!] man sich auch
ganz bewusst abgrenzen möchte.“ (Mende & Neuwöhner, 2006, S. 257)

Zur Entwicklung des Konzertlebens und insbesondere des Konzertpublikums
in Deutschland liefern Heiner Gembris und Jonas Menze (Gembris & Men-
ze, 2018; vgl. auch Gembris, 2011) einen anschaulichen Überblick. Den Auto-
ren gelingt es zu zeigen, dass Konzertangebot und Konzertnachfrage zuneh-
mend diskrepant sind; die Anzahl an Musiktheater- und Konzertveranstal-
tungen gehe zwar nur leicht zurück (-2%), deutlicher sei jedoch der Rück-
gang der Besucher:innen-Zahlen (ca. -10%) (Gembris & Menze, 2018, S. 310).
Verschiedene Untersuchungen hinsichtlich der Altersstruktur des Klassikpu-
blikums zeigen, dass das grundsätzlich bereits hohe Durchschnittsalter von
Konzertgänger:innen in den letzten Jahrzehnten überproportional zum Durch-
schnittsalter der Bevölkerung weiter gestiegen ist und prognostizieren hiervon
ausgehend einen weiteren Publikumsrückgang (vgl. Gembris & Menze, 2018,
S. 311). Bereits in 2.2.3 wurde darauf hingewiesen, dass diese Entwicklung auf
einen Generationeneffekt zurückzuführen sein könnte:

„Die Generationen, die in ihrer Jugend Popmusik noch nicht kannten (weil
es sie da noch nicht oder gerade erst gab) und die zwangsläufig stärker mit
klassischer Musik sozialisiert wurden als die heutige Jugend, wachsen nach
und nach aus dem Publikum heraus. Die nachrückenden Generationen
haben eine völlig andere musikalische Sozialisation erlebt, in der Pop- und
Rockmusik in der Regel die Hauptrolle spielt und der Bezug zu klassischer
Musik tendenziell immer geringer wird.“ (Gembris & Menze, 2018, S. 312;
siehe hierzu auch Hamann, 2008)

Die concerti Klassikstudie der Hamburg Media School (Haller & Truß, 2016)
zeichnet demgegenüber ein insgesamt deutlich positiveres Bild und stellt Hoch-
rechnungen in Frage, die einen zunehmenden Publikumsschwund prognostizie-
ren (vgl. Haller & Truß, 2016, S. 60).40

Die hier exemplarisch angeführten Studien sind zwar nicht explizit im Be-
reich der Musikvermittlung entstanden, haben jedoch speziell für dieses Pra-
xisfeld eine große Bedeutung, wenn nämlich mit Musikvermittlungsangeboten
(auch) das Ziel Audience Development verfolgt wird (vgl. 2.2.3). Aber auch
für die schulische Musikpädagogik sind die vorgestellten eher musiksoziologi-
schen Studien am Rande relevant, da sie Aussagen darüber treffen, welche

40 Mit Gembris und Menze muss die Validität dieser Studie und der entsprechenden Ergebnisse
allerdings bezweifelt werden (vgl. Gembris & Menze, 2018, S. 318).
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Bedeutung Klassischer Musik in der heutigen Gesellschaft von verschiedenen
Altersgruppen zugeschrieben wird. Dem Bereich der musiksoziologischen Stu-
dien ist auch die Dissertation Einstellungen zum Begriff klassische Musik von
Sigrid Gaiser zuzuordnen (Gaiser, 2008a; überblicksartig auch Gaiser, 2008b).
Gaiser untersucht hier zum einen historische Entwicklungen des Begriffs Klas-
sische Musik, zum anderen aber auch gegenwärtige Einstellungen diesem Be-
griff gegenüber. Durchaus interessant ist ihre per Faktorenanalyse erarbeitete
Unterscheidung in wertorientierte, interessierte, stereotyp-negative, struktur-
orientierte, bildungsbürgerliche, distanzierte und leistungsorientierte Einstel-
lungen (Gaiser, 2008a, S. 142). Festzuhalten ist jedoch, dass diese im Grenzbe-
reich zwischen Musikwissenschaft und Musikpädagogik zu verortende Disserta-
tion hinsichtlich musikpädagogischer Anknüpfungspunkte deutlich beschränkt
bleibt; dies überrascht nicht sonderlich angesichts des Forschungsinteresses der
Autorin.

2. Intensiv erforscht sind darüber hinaus auch musikalische Präferenzen und Mu-
sikgeschmack41 von Kindern und Jugendlichen. In entsprechenden Studien
werden unter anderem die Einstellungen zu Klassischer Musik (mit)untersucht
oder gar explizit fokussiert (z.B. Behne, 1986; 1987; 1993; 2009; Bischoff, 2011;
Bischoff et al., 2015; Gaiser, 2008c; Gembris, 1995; 2005; Heß, 2018b; Heß et
al., 2011; Kleinen, 2008; Kirn, 2016; Kloppenburg, 1987; Lugert, 1983; Sand-
kämper, 2013; Schlemmer & James, 2011). Aus diesen Studien ergibt sich
tendenziell das Bild, dass Klassische Musik insbesondere bei Jugendlichen „in
der Rangfolge der präferierten Genres in der Regel ganz unten“ (Bischoff et
al., 2015, S. 221) steht. Es kann jedoch vermutet werden, dass Klassische Mu-
sik vor allem aufgrund stereotyp-negativer und klischeehafter Vorstellungen
abgelehnt wird (vgl. z.B. Behne, 1986, S. 30; Bischoff, 2011; Bischoff et al.,
2015, S. 221; Sandkämper, 2013). Hierauf deutet auch eine Studie von Kathrin
Schlemmer und Mirjam James (2011) hin, in der mithilfe von Stilkategorien
Musikpräferenzen von Jugendlichen erhoben und mit der Beurteilung realer
Konzerterlebnisse verglichen werden. Die Autor:innen stellen zunächst her-
aus, dass nur etwas mehr als ein Drittel der Befragten (36,7 %) zu Beginn
Klassische Musik als einen bevorzugten Musikstil angaben. Deutlich mehr Ju-
gendliche (78,9 %) bewerteten allerdings das erlebte Konzert als positiv: „Die

41 Lehmann und Kopiez (2011, S. 31) verstehen „Musikgeschmack als globale[n] und relativ
stabile[n] Einstellungskomplex [. . . ] und Musikpräferenz als Konstrukt, das das Entschei-
dungsverhalten in konkreten Situationen bestimmt“. Zur Unterscheidung dieser beiden Be-
griffe vgl. auch Behne, 1993; Cohrdes, 2018. Zur Bedeutung von Musikpräferenzen für die
Musikpädagogik siehe z.B. Schulten, 1990.
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reale, klingende, Klassik ist folglich auf deutlich größere Akzeptanz gestoßen
als die verbale Stilkategorie Klassik “ (Schlemmer & James, 2011, S. 17, H. i.
O.).

Im Kontext der Präferenzforschung sind auch Beiträge zu nennen, die sich
ausgehend vom von David Hargreaves in die Diskussion eingebrachten Begriff
„open-eared“ (Hargreaves, 1982, S. 51) mit dem Konstrukt der Offenohrig-
keit auseinandersetzen. Unter diesem mittlerweile etablierten deutschen Begriff
werden zuweilen unterschiedliche Aspekte verstanden: Marco Lehmann und
Reinhard Kopiez zufolge bezeichnet dieser Begriff „die Tendenz [. . . ], Musik
unterschiedlicher Genres eine hohe Wertschätzung entgegenzubringen“ (Leh-
mann & Kopiez, 2011, S. 32). Christoph Louven (2010, S. 8) versteht un-
ter Offenohrigkeit die „Offenheit gegenüber ungewöhnlichen oder unbekannten
Musikstilen“. Heiner Gembris und Gabriele Schellberg (Gembris & Schellberg,
2007, S. 88) schließlich fassen Offenohrigkeit als „Akzeptanz und Gefallen auch
an ungewohnter Musik“ auf. Das zugrunde liegende Konstrukt und die bereits
von Hargreaves (1982, S. 51) formulierte Hypothese, dass die Offenohrigkeit
von Kindern mit zunehmendem Alter abnimmt, wird insbesondere von Lou-
ven (z.B. 2010; 2011; 2014; Louven & Ritter, 2012), aber auch von anderen
Autor:innen rezipiert (z.B. Gembris & Schellberg, 2007; Lehmann & Kopiez,
2011; Auhagen et al., 2014; Ehninger et al., 2017).

Studien zu Musikpräferenzen, Musikgeschmack und Offenohrigkeit sind in ers-
ter Linie musikpsychologischen Diskursen und somit – ebenso wie die weiter
oben vorgestellten musiksoziologischen Studien – tendenziell der Disziplin der
systematischen Musikwissenschaft zuzuordnen,42 zum Teil werden aber musik-
pädagogische Konsequenzen hinsichtlich Klassischer Musik abgeleitet.43 Gem-
bris und Schellberg (2007) beispielsweise befragten für ihre Studie Kinder zwi-
schen fünf und dreizehn Jahren mit Hilfe klingender Musikbeispiele und stell-
ten fest, dass die Offenohrigkeit von Kindern mit wachsendem Alter abnimmt
und insbesondere Klassische Musik zunehmend abgelehnt wird. In musikpäd-
agogischer Absicht folgern die Autor:innen, „dass im Allgemeinen die Chancen,
Schülerinnen und Schüler mit einem breiten Spektrum an musikalischen Stilen
vertraut zu machen, umso günstiger sind, je früher man damit anfängt“ (Gem-

42 Hier wird ein Verständnis von Musikpsychchologie als Teildisziplin der systematischen Musik-
wissenschaft zugrunde gelegt (vgl. Kopiez & Lehmann, 2018). Denkbar sind jedoch mindestens
zwei andere Einordnungen von Musikpsychologie als Teilgebiet der Psychologie oder gar als
eigene Disziplin.

43 Niessen und Knigge betonen hierzu: „Die Präferenzforschung ist traditionell hauptsächlich in
der Musikpsychologie verortet, stand aber auch immer wieder im Fokus musikpädagogischer
Forschung“ (Niessen & Knigge, 2018, S. 455).
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bris & Schellberg, 2007, S. 90). Gembris und Schellberg stellen mit spezifischem
Blick auf Klassische Musik und mit Verweis auf eine Studie von Peter Brün-
ger (1984) heraus, dass insbesondere klassischer Gesang bereits bei jüngeren
Schüler:innen auf deutliche Ablehnung stößt. Auffällig sei allerdings ein mess-
barer Anstieg der positiven Urteile bei Neunjährigen und eine zunehmende
Ablehnung bei Zehnjährigen hinsichtlich der instrumentalen Hörbeispiele zu
Klassischer Musik. Da dieser Zusammenhang in einer Replikationsstudie (die
Autor:innen verweisen hier auf Schellberg, 2004) bestätigt werden konnte, liege
der Schluss nahe, dass die dritte Klasse (entspricht dem Alter von etwa neun
Jahren) „ein günstiges Zeitfenster darstellt, Klassische Musik im Unterricht zu
behandeln“ (Gembris & Schellberg, 2007, S. 89). Hieraus ziehen Gembris und
Schellberg folgende musikpädagogische Konsequenz: Eine Begegnung mit einer
Vielfalt an musikalischen Stilen und somit auch mit Klassischer Musik sei gera-
de in den Zeiträumen anzubahnen, in denen von einer höheren Offenohrigkeit
der Kinder auszugehen sei. Ganz ähnlich, aber mit Fokus auf das Werkhören
im Musikunterricht, argumentieren die Autor:innen bereits 2004:

„Je eher das Werkhören im Musikunterricht eingesetzt wird, desto größer
sind die Chancen des Musiklehrers, bei den Schülern auf Interesse zu
stoßen, das dann vielleicht auch in späteren Lebensphasen wieder auflebt.
Die Folgerung für den Musikunterricht hieße, das Werkhören ab der ersten
Klasse als wichtigen Bestandteil in den Musikunterricht zu integrieren.“
(Schellberg & Gembris, 2004, S. 45)

Grundsätzlich könnte hier der argumentationslogische Einwand vorgebracht
werden, dass es nicht unproblematisch ist, aus musikpsychologischen empi-
rischen Erkenntnissen (deskriptive Ebene) direkte musikpädagogische Konse-
quenzen zu ziehen (normative Ebene). Dieser problematischen Argumentati-
onslogik kann nur entgangen werden, wenn zusätzliche Normen herangezogen
werden. Bei Gembris und Schellberg (2007) scheinen hier Offenohrigkeit der
Schüler:innen beziehungsweise Offenheit von Schüler:innen gegenüber unter-
schiedlichen, auch ungewohnten Musikrichtungen als angestrebte und wün-
schenswerte Normen zu fungieren.

Deutlich problematischer stellt sich die Verknüpfung von deskriptiven musik-
psychologischen Ergebnissen und normativen musikpädagogischen Folgerun-
gen in einer weiteren Studie von Gaiser (2008c) dar; sie befragte Schüler:innen
unter anderem zu ihren musikalischen Präferenzen und zu ihrer Sicht auf Klas-
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sische Musik im Musikunterricht.44 Klassische Musik sei bei den von ihr befrag-
ten Schüler:innen im mittleren Präferenzbereich angesiedelt, die Schüler:innen
seien jedoch mit der Art und Weise, wie mit Klassischer Musik im Musikun-
terricht umgegangen werde, unzufrieden. Aus diesen Ergebnissen ihrer Studie
leitet Gaiser in einem ungerechtfertigten und simplifizierenden Sprung vom
Deskriptiven ins Normative den unpräzise bleibenden Vorschlag ab, „klassi-
sche Musik auf Präferenzbasis [zu] vermitteln“ (Gaiser, 2008c, S. 143). Für
eine solche Vermittlung auf Präferenzbasis führt Gaiser exemplarisch verschie-
dene Beiträge aus musikdidaktischen Zeitschriften an, die beispielsweise die
Verarbeitung von klassischen Stücken in Populärer Musik oder Klassenmusi-
zierprozesse mit Klassischer Musik thematisieren (vgl. Gaiser, 2008c, S. 141–
146).

Es zeigt sich, dass die dargestellten eher musikpsychologischen Studien nur
einen bedingten Beitrag zur musikpädagogischen Diskussion leisten (können)
und in jedem Fall nicht als genuin musikpädagogische Forschung einzuordnen
sind.

3. Im Gegensatz zu den reichhaltigen musiksoziologischen und musikpsychologi-
schen – also musikwissenschaftlichen – Forschungsdiskursen sind Studien zum
konkreten Einsatz von Klassischer Musik im Musikunterricht, die eher im mu-
sikpädagogischen Bereich zu verorten sind, rar gesät. Drei Beiträge erscheinen
an dieser Stelle relevant und sollen ausführlicher dargestellt werden: die Studie
Null Bock auf Klassik? von Andreas Köhler (2014), der Aufsatz Die Auswahl
von Unterrichtsgegenständen zwischen Originalitätszwang und Kanonbildung
von Heß (2016) und der Artikel From the Western Classics to the World: Se-
condary Music Teachers’ Changing Attitudes in England. 1982 and 1998 von
Lucy Green (2002). Dabei lohnt es sich jeweils auch zu beleuchten, inwiefern
diese zur Beantwortung der im Rahmen der vorliegenden Arbeit fokussierten
Forschungsfrage beitragen können; vorweggenommen werden kann hier, dass
lediglich Greens Beitrag auch auf die Perspektiven von Musiklehrer:innen auf
Klassische Musik im Musikunterricht eingeht.

44 Auch wenn das methodische Vorgehen bei Gaiser nicht durchgehend transparent und überzeu-
gend ist, soll ihre Studie dennoch an dieser Stelle mit aufgenommen werden. Zwei Kritikpunkte
an Gaisers Vorgehen seien hier exemplarisch genannt: Zum einen verweist die Autorin darauf,
dass die verwendeten Fragebögen im Anhang zu finden seien (Gaiser, 2008c, S. 13); dieser
Anhang fehlt jedoch. Zum anderen thematisiert sie zwar mögliche Probleme ihres verwen-
deten Fragebogens (Reliabilität, Validität), lässt aber ihren Umgang mit diesen Problemen
weitestgehend offen (Gaiser, 2008c, S. 18).
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In der Studie Null Bock auf Klassik? (Köhler, 2014) untersucht Köhler, welchen
Einfluss die unterschiedlichen Medienarten Text, CD-Cover, Filmausschnitt
und Hörbeispiel auf das Interesse von Schüler:innen an Klassischer Musik im
Musikunterricht haben können; hieraus leitet der Autor Konsequenzen für die
Unterrichtsplanung ab. Dabei geht Köhler davon aus, dass Schüler:innen Klas-
sische Musik grundsätzlich ablehnen; ihn interessiert nun, „ob es eine Mög-
lichkeit gibt, die Vorurteile und Ablehnung gegenüber klassischer Musik zu
umgehen und mit Hilfe verschiedener Präsentationsformen Interesse und Neu-
gier auf klassische Musik zu wecken“ (Köhler, 2014, S. 18). Für seine empirische
Studie stellt Köhler vier zu überprüfende Hypothesen auf:

„Hypothese 1 : Wenn ein Item den Probanden gefällt, dann erzeugt es
auch in größerem Maße Interesse am Inhalt und am Kennenlernen des
Musikstücks. [. . . ] Hypothese 2 : Das Cover wird immer mehr Interesse
erzeugen als der normale Text. [. . . ] Hypothese 3 : Der Filmausschnitt
wird erwartungsgemäß immer mehr Interesse beim Probanden erzeugen
als ein Hörbeispiel (Überlegenheit des visuellen Reizes über den auditiven
Reiz). [. . . ] Hypothese 4 : Im Vergleich aller vier Itemtypen werden die
Filmausschnitte das meiste Interesse erzeugen, gefolgt von den Covern,
den Hörbeispielen und den Texten.“ (Köhler, 2014, S. 32 f., H. i. O.)45

Köhlers Datenerhebung fand mit einem DVD-gestützten Fragebogen statt
(Köhler, 2014, S. 35), der sich in drei Teile gliedert. Zuerst werden allgemeine
Angaben zur Person und musikalische (Vor-)Erfahrungen sowie verbale mu-
sikalische Präferenzen abgefragt; an dieser Stelle ist gleich anzumerken, dass
ein solches Vorgehen problematisch sein kann. Zwangsläufig werden so nämlich
eher die Einstellungen zu einem Begriff und nicht zu der Musik selbst abge-
fragt, was ein Denken in unter Umständen vorurteilsbeladenen und klischeebe-
hafteten, definitiv aber uneindeutigen Kategorien mit sich bringen kann (vgl.
Gembris, 2005, S. 283 ff.). Nicht umsonst hat sich in der Präferenzforschung
die Unterscheidung von klingenden und verbalen musikalischen Präferenzen

45 Irritierend ist Köhlers Verwendung des in der quantitativ-empirischen Forschung doch ein-
deutig definierten Begriffs Item. Köhler benutzt den Itembegriff für die einzelnen verwendeten
Beispiele und nicht wie üblich für eine Aufgabe oder Frage eines Testinstruments. Zurecht
weist auch Matthias Handschick in seiner Rezension von Köhlers Studie auf deutliche Weise
auf dieses falsche Verständnis hin: „Ärgerlich ist allerdings die konsequent falsche Verwendung
des Begriffs Item: Ein Item ist eine Testfrage, nicht aber der in der Frage zu beurteilende
Gegenstand selbst. Hypothesen wie »Wenn ein Item den Probanden gefällt, dann erzeugt es
auch in größerem Maße Interesse am Inhalt und am Kennenlernen des Musikstücks« (S. 32),
sind deshalb Unsinn. Die Mondscheinsonate ist kein Item. Noch nicht, jedenfalls. Gott sei
Dank!“ (Handschick, 2015, Hervorhebung und Zitat im Original).
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etabliert (vgl. z.B. Gembris, 1995, S. 125 f.; 2005, S. 283; Müller, 2000).46

Im zweiten Teil des Fragebogens werden den Proband:innen Texte zu Mu-
sikstücken vorgelegt und das durch die Lektüre der Texte erzeugte Interesse
an dem jeweils beschriebenen Musikstück abgefragt. Im dritten Teil schließ-
lich werden den Proband:innen Hörbeispiele, CD-Cover und Filmausschnitte
präsentiert, die hinsichtlich des erzeugten Interesses und des Gefallens bewer-
tet werden sollen. Köhler arbeitet mittels Korrelationsanalyse heraus, dass
lediglich die erste der aufgestellten Hypothesen bestätigt werden konnte: Je
mehr ein CD-Cover, ein Hörbeispiel, ein Filmausschnitt gefallen, umso höher
sei auch das erzeugte Interesse. Der beschriebene Zusammenhang gelte auch
in gegenteiliger Richtung; werden ein CD-Cover, ein Hörbeispiel, ein Film-
ausschnitt abgelehnt, so ist auch das erzeugte Interesse gering (vgl. Köhler,
2014, S. 71 ff.). Diese Erkenntnis überrascht nicht sonderlich (vgl. Handschick,
2015), mag sogar etwas trivial sein; der Erkenntnisgewinn der Studie bleibt
somit insgesamt begrenzt (vgl. Mönig, 2017). Überdies ist kritisch anzumer-
ken, dass das von Köhler verwendete Konstrukt des Interesses kaum genauer
ausgebreitet wird. Insbesondere stellt sich durchaus die Frage, ob es sich bei
einem durch den Einsatz eines bestimmten Mediums erzeugten Interesse an ei-
nem Werk Klassischer Musik um ein nur kurzes und flüchtiges oder ein länger
andauerndes und stabileres Interesse der Schüler:innen handelt (vgl. Mönig,
2017).47

Insgesamt liefert Köhlers Studie durch die dargestellte inhaltliche Ausrichtung
auf die Bedeutung von verschiedenen Medienarten für das Interesse von Schü-
ler:innen an Klassischer Musik keinen direkten Beitrag zur Beantwortung der
in der vorliegenden Arbeit fokussierten Forschungsfrage, wie Musiklehrende
über Klassische Musik nachdenken. Köhlers Erkenntnis, dass mit Medien, die
Schüler:innen gefallen, das wie auch immer geartete Interesse an Klassischer
Musik tendenziell erhöht werden kann, scheint jedoch auch im Nachdenken

46 Ebenfalls problematisch erscheint die Überlegung Köhlers, durch Aussagen der Proband:innen
zu ihrer Lieblingsmusik(richtung) die verbalen Präferenzen validieren zu wollen (vgl. Köhler,
2014, S. 35). Auch bei diesen Angaben zur Lieblingsmusik(richtung) äußern sich die Pro-
band:innen nicht unbedingt zu tatsächlicher Musik, sondern reden von abstrakten Genre-
Kategorien. Denkbar wäre es durchaus, die Abfrage der verbalen Präferenzen der Pro-
band:innen mit Positionierungen zu kurzen Hörbeispielen aus den zur Auswahl stehenden
Musikgenres zu kombinieren – entsprechende Kombinationen der Abfrage von verbalen und
klingenden Präferenzen sind in der Forschung häufiger anzutreffen (Gembris, 2005, S. 284).
Ein solches Vorgehen kann aber sicherlich zu anderen Problemen führen und beispielsweise die
Frage aufwerfen, welche Stücke pars pro toto für ein (auf welche Weise auch immer definiertes)
Genre stehen (können).

47 Eine Unterscheidung verschiedener Interessensformen hat Heß (2012) in die musikpädagogi-
sche Diskussion eingebracht.
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der im Rahmen der vorliegenden Arbeit interviewten Musiklehrer:innen eine
Rolle zu spielen. Von mehreren Musiklehrer:innen wird nämlich berichtet,
dass eine geeignete Auswahl von Medien den Zugang der Schüler:innen zu
Klassischer Musik erleichtern kann (vgl. 5.5.2.7).

In ihrem Aufsatz Die Auswahl von Unterrichtsgegenständen zwischen Origina-
litätszwang und Kanonbildung (Heß, 2016) analysiert Heß die Rolle von Klas-
sischer Musik in Schulbüchern. Sie untersucht zunächst in einer „quantitati-
ve[n] Bestandsaufnahme“ (Heß, 2016, S. 185), wie viele und welche Werke
Klassischer Musik in Schulbüchern thematisiert werden; festzustellen sei da-
bei zunächst, dass die Anzahl der behandelten Werke deutlich differiert. Am
häufigsten anzutreffen sei insgesamt der Karneval der Tiere (C. Saint-Saëns),
gefolgt von Beethovens Sinfonie Nr. 5 und den Vier Jahreszeiten (A. Vivaldi).
Beim Blick auf die meistthematisierten Komponisten48 rangieren Mozart, Bach
und Beethoven auf den ersten drei Plätzen. Heß zeigt auf, dass es diesbezüg-
lich große Überschneidungen mit der von ihr zum Vergleich herangezogenen
CD-Box Ich mag keine Klassik, aber das gefällt mir gibt. Diese CD-Box fasst
sie auf Basis der Meinung einer Käuferin als „Box mit gut verträglicher Mu-
sik, die nicht wehtut, Abwechslung im Alltag bietet und zugleich den Kindern
etwas Gutes tut“ (Heß, 2016, S. 187, H. i. O.) auf. Hiervon ausgehend kommt
Heß zu dem Schluss, dass Werke für Schulbücher nicht unbedingt aufgrund
ihrer spezifischen musikalischen Qualität ausgewählt werden; es erscheint ihr
eher so, dass diese pars pro toto „als Beispiele für allgemeinere Phänomene
dienen“ (Heß, 2016, S. 187).49 In einer stringenten Detailanalyse von Schul-
büchern für die 5./6. Klasse untersucht Heß nun genauer die potenziellen
Gründe für die Auswahl dieser Komponisten und Werke: Besonders häufig
würden Werke thematisiert, die einen programmatischen Gehalt haben und
auf außermusikalische Elemente zurückgreifen (vgl. Heß, 2016, S. 189), oder
„Werke, die – verkürzt auf Themen oder Melodien – bereits aus dem Alltag
bekannt sind“ (Heß, 2016, S. 189). Heß gelingt es auf nachvollziehbare Weise
darzustellen, dass die unterrichtliche Auseinandersetzung mit entsprechenden
Werken oftmals versucht an Bekanntem anzuknüpfen, um hiervon ausgehend
vermeintlich eigene Auseinandersetzungen der Schüler:innen mit der Musik an-
zubahnen (Heß, 2016, S. 193). Sie erachtet es als problematisch, „[d]ass damit

48 In der Liste sucht man weibliche Komponistinnen vergebens.
49 Grundsätzlich ist diese Kritik von Heß vergleichbar mit ihren Anmerkungen zum Kanon des

KAS-Grundsatzpapiers; denn auch dort stellt sie fest, dass die Auswahl der Kompositionen
anderen Kriterien als der musikalischen Qualität zu folgen scheint (vgl. 2.2.1).
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zugleich eine Abwendung von der real erklingenden Musik einsetzen kann, dass
die Beschäftigung mit der fremden Musik von anderen Phänomenen überlagert
wird“ (Heß, 2016, S. 193, H. i. O.). An weiteren Beispielen macht Heß deutlich,
dass insbesondere Tendenzen, Werke Klassischer Musik durch den Bezug auf
außermusikalische und dem Alltag der Schüler:innen entstammende Aspekte
zu entkontextualisieren oder zu aktualisieren, sich als besonders beliebte und
verbreitete Herangehensweise und somit als „quasi prototypischer Zugang zu
Kunstmusik“ (Heß, 2016, S. 193) herausstellen. In den analysierten Beispie-
len aus Schulbüchern bestehe jedoch die Gefahr, dass das konkrete Werk in
den Hintergrund rücke und lediglich beispielhaft für ein abstraktes Schema
oder Prinzip stehe (Heß, 2016, S. 197 ff.): Ein musikalischer, sinnlicher und
ästhetischer Zugang zu dem eigentlichen Werk werde somit nicht ermöglicht
(Heß, 2016, S. 199). Insgesamt positioniert sich Heß hierzu deutlich kritisch
und plädiert dafür, Werke Klassischer Musik in ihrer Vieldeutigkeit bestehen
zu lassen.

Im Ganzen ist Heß’ Aufsatz als wichtiger empirisch-musikpädagogischer
Forschungsbeitrag zu Klassischer Musik zu bezeichnen. Überdies bieten die
Ergebnisse ihrer Analyse interessante Vergleichspunkte für die Diskussion
der empirischen Erkenntnisse dieser Arbeit. Es zeigen sich nämlich durchaus
Parallelen zwischen den von Heß untersuchten Intentionen von Schulbüchern
beziehungsweise Schulbuchautor:innen und dem Nachdenken von Musik-
lehrer:innen. Insbesondere fällt auf, dass die von Heß herausgearbeitete
prototypische Herangehensweise von Schulbüchern, Werke Klassischer Musik
mit Aktuellem und Bekanntem zu verbinden, sich auch im Nachdenken von
Musiklehrer:innen wiederfinden lässt. Aus den im Rahmen der vorliegenden
Arbeit geführten Interviews lässt sich nämlich die Strategie von Musikleh-
rer:innen rekonstruieren, Klassische Musik durch das Finden und Nutzen von
Anknüpfungs- und Bezugspunkten für Schüler:innen zugänglicher zu machen
(vgl. 5.5.2).

In ihrem Aufsatz From the Western Classics to the World: Secondary Mu-
sic Teachers’ Changing Attitudes in England. 1982 and 1998 (Green, 2002)
widmet sich Green der Veränderung der Einstellungen von britischen Musik-
lehrer:innen gegenüber des Einsatzes verschiedener Musikrichtungen im Mu-
sikunterricht. Green konstatiert zum ausgehenden 20. Jahrhundert, dass das
traditionelle, vor allem „Western classical and folk music“ (Green, 2002, S. 5)
beinhaltende, britische Schulcurriculum nun eine größere Vielfalt an Musiken
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umfasse. Diese „major curriculum changes“ (Green, 2002, S. 5) seien zwar
wissenschaftlich umfassend betrachtet worden, die Perspektive der Lehrenden
hierauf sei jedoch kaum erforscht („there has been relatively little investigati-
on of the changing attitudes and values of teachers themselves, concerning the
different musics now included in their day-to-day work“ (Green, 2002, S. 5)).
Sich diesem Desiderat annehmend befragt Green in den Jahren 1982 und 1998
britische Musiklehrer:innen an weiterführenden Schulen mittels Fragebögen,
ob beziehungsweise in welchem Maße sie verschiedene Musikrichtungen in ih-
rem Musikunterricht behandeln.50 Zusätzlich sollen die befragten Musikleh-
rer:innen jeweils auch Begründungen für ihre Entscheidungen angeben. Auf
der Ebene der quantitativen Ergebnisauswertung ihrer Studie stellt Green fest,
dass im Jahr 1982 etwa 95% der Musiklehrer:innen angeben Klassische Musik
zu unterrichten. Aber auch Populäre Musik werde von etwa 75% der Musik-
lehrer:innen behandelt. Folk und Avant-Garde rangierten nicht weit dahinter.
1998 verliere Klassische Musik in dem Ranking der Musiklehrer:innen den ers-
ten Platz („the prime position of classical music had given away“ (Green, 2002,
S. 8)), liege aber nur wenige Prozentpunkte hinter dem neuen Spitzenreiter, der
Populären Musik. Die von Green so titulierten Musikrichtungen World, Jazz,
Twentieth-century classical und Folk folgten ohne großen Abstand auf den
Plätzen drei bis sechs.51 Abgesehen von diesen quantitativen Informationen
liefern die Begründungen der Musiklehrer:innen, warum sie die verschiedenen
Musikrichtungen in ihrem Musikunterricht (nicht) unterrichten, interessante
Erkenntnisse bezüglich der zugrunde liegenden Denkweisen und Einstellun-
gen. Im Folgenden soll nun lediglich auf die jeweiligen Begründungsmuster
eingegangen werden, warum Klassische Musik im Musikunterricht unterrichtet
wird (vgl. Green, 2002, S. 11 ff.). Es handelt sich hierbei um erste interessante
Einblicke in das Forschungsfeld, dem sich auch die vorliegende Dissertation
annimmt.

1982 scheint sich Green zufolge die Frage, ob und warum sie Klassische Musik
unterrichten, für zwei Musiklehrer:innen gar nicht zu stellen: Das Unterrichten
Klassischer Musik sei für sie selbstverständlich, die Gründe hierfür offensicht-

50 Zu beachten ist, dass es sich zwar um die gleiche Anzahl an befragten Musiklehrer:innen
(n=61) handelt, jedoch nicht um die selben Personen.

51 Aus dieser Wiedergabe der zentralen quantitativen Ergebnisse Greens wird deutlich, dass das
Fragebogendesign für den zweiten Erhebungszeitpunkt angepasst worden ist und von dem
ursprünglichen Fragebogen abweicht (siehe hierzu Green, 2002, S. 5 ff.).
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lich („Do we need to give reasons – surely obvious“52 (Green, 2002, S. 11)).
Drei weitere Musiklehrer:innen bezeichnen Klassische Musik als Teil unseres
kulturellen Erbes („part of our heritage“ (Green, 2002, S. 11)), welches an die
Schüler:innen im Sinne einer Kulturtradierung weitergegeben werden solle. Der
Gedanke, dass Klassische Musik besonders gute Musik oder gar die beste Mu-
sik ist, wird von etlichen Musiklehrer:innen angesprochen: Einerseits beinhalte
Klassische Musik wertvolle musikalische Elemente („contains valuable musi-
cal elements“ (Green, 2002, S. 11)), andererseits sei Klassische Musik auch
als Grundlage für andere musikalische Entwicklungen einzuordnen („standard
background to any other musical developments“ (Green, 2002, S. 11)). Darüber
hinaus sähen einige Musiklehrer:innen Klassische Musik als wertvolle Vorbe-
reitung auf das Erwachsenenalter, als Mittel die Erwartungen der Gesellschaft
zu erfüllen und Verantwortungsbewusstsein bei Schüler:innen zu erzeugen („va-
luable preparation for adulthood, a means to fulfil the expectations of society
and create a sense of responsibility in pupils“ (Green, 2002, S. 12)). Konkret
äußern sich einige der Musiklehrer:innnen: „It has value for what society ex-
pects“; „A knowledge of music from the past is part of an educated person’s
cultural set-up“; „We find it creates a strict code of responsibility in pupils
– form is so important“ (alle Zitate Green, 2002, S. 12). Klassische Musik
sei einerseits Teil eines angestrebten Allgemeinwissens („it’s general knowled-
ge and benefical to an all-round education“ (Green, 2002, S. 12)), andererseits
aber auch Teil eines „wide curriculum including diverse musical styles“ (Green,
2002, S. 12); Klassische Musik werde also neben Pop und anderen Musikrich-
tungen unterrichtet, um musikalischer Vielfalt Raum zu geben („[C]lassical
music is used as well as pop. Our aims are to cultivate a listening ear and to
[illegible] knowledge culturally“ (Green, 2002, S. 12)). Für weitere Musikleh-
rer:innen habe Klassische Musik auch einen extrinsischen Wert, dadurch dass
sie einen Weg weg von der musikalischen Schmalspurkost der durch Populäre
Musik geprägten Schüler:innen böte („extrinsic value in so far as it enabled a
movement away from what was seen as pupils’ staple diet of popular music“
(Green, 2002, S. 12, H. i. O.). Diese Denkweise wird vor allem in Äußerungen
wie „I think it [sic!] important that children should hear music other than the
pop diet that they have fed off since they were infants.“ (Green, 2002, S. 13)
deutlich. Einige Musiklehrer:innen berichteten auch davon, dass sie Klassische

52 Die Kursivsetzung einzelner Verweise auf den Text von Green in diesem Unterkapitel meint,
dass es sich bei diesen Zitaten um von Green wiedergegebene Originalzitate der befragten
Musiklehrer:innen handelt. Sofern Aussagen von Green selbst zitiert werden, stehen diese
lediglich in Anführungszeichen.
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Musik versteckt unterrichteten („[a] different approach to classical music was
to disguise it“ (Green, 2002, S. 13)). Klassische Musik werde beispielsweise so
eingesetzt, dass die Schüler:innen nicht offensichtlich merkten, dass es sich um
Klassische Musik handele („I camouflage it to avoid prejudice“ (Green, 2002,
S. 13)), zum Beispiel mit Bezug auf die Rezeption Klassischer Musik in Film
und Fernsehen („Yes. It exists in everyday life as background music to TV pro-
grammes and films, in advertisements, etc., and is enjoyed in that context.“
(Green, 2002, S. 13)).

16 Jahre später sind die Ausführungen der Musiklehrer:innen zunächst auffal-
lend ähnlich: Diese sprechen von der besonderen Bedeutung Klassischer Musik
für unser kulturelles Erbe („I regard it [classical music, ER] as the most im-
portant part of our musical heritage“ (Green, 2002, S. 13)) oder davon, dass
Klassische Musik als Basis unserer gesamten westlichen Musikkultur gese-
hen werden kann („basis of our entire Western musical culture“ (Green, 2002,
S. 13)). Auch von den 1998 interviewten Musiklehrer:innen werde Klassische
Musik als geeignetes Mittel zur Wissensvermittlung angesehen („it is still very
useful to instil a knowledge of the development of Western classical traditi-
ons“ (Green, 2002, S. 13)). Im Gegensatz zum früheren Erhebungszeitpunkt
sei Green zufolge jedoch keine:r der befragten Musiklehrer:innen überrascht
gewesen, überhaupt nach der Bedeutung von Klassischer Musik in ihrem Mu-
sikunterricht gefragt zu werden; ebenfalls spräche niemand mehr von einer
Überlegenheit Klassischer Musik gegenüber anderen Musiken. Neu seien auch
die Überlegungen der Musiklehrer:innen Klassische Musik im Musikunterricht
mit Populärer Musik zu verbinden („classical music was linked with popular
music“ (Green, 2002, S. 14)); dass entsprechende Verbindungen bewusst ge-
nutzt oder inszeniert werden, wird in folgender Äußerung offensichtlich: „In
Key Stage 3 I do a major project on Mozart, and am looking to expand the
amount of classical music in Years 7 and 9. I use pop techniques as a way into
classical music.“ (Green, 2002, S. 14). Darüber hinaus werde Klassische Musik
1998 von etlichen Musiklehrer:innen auch eingesetzt, um musikalische Grund-
prinzipien, Green wählt hierfür die Begriffe elements, devices oder universals
(Green, 2002, S. 14), zu vermitteln. Ausgehend hiervon solle auch der Einsatz
dieser Grundprinzipien in anderen Musiken thematisiert werden: „[Classical
music, ER] helps with teaching of musical devices“ (Green, 2002, S. 14). Die-
ser vergleichende Ansatz von Klassischer Musik und anderen Musiken sei 1982
dagegen nur von einer Person thematisiert worden.
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Green kommt bezüglich der Veränderung der Sicht von Musiklehrer:innen auf
Klassische Musik zu folgendem Fazit:

„Whilst teachers’ commitment to and respect for classical music do not
appear to have lessened between the two questionnaires, the implications
of many 1982 teachers, that classical music deserved to take up the most
curriculum time on the basis of its superiority and its unquestionable
status as cultural heritage, appeared to have waned considerably. Instead,
teachers in 1998 were more likely to perceive the classical area as one
music among many, a music of enormous value but not necessarily the
prime contender for space on the curriculum, nor a music to be grasped
in cultural or historical isolation. Once again, in many cases, rather than
emphasising its unique properties, teachers were instead concerned to
demonstrate those properties that it holds in common with other musics.“
(Green, 2002, S. 27 f.)

Die vorgestellte Studie liefert interessante Einblicke in die Perspektiven von
(britischen!) Musiklehrer:innen auf Klassische Musik im Musikunterricht. Sie
ist jedoch vom Forschungsdesign so angelegt, dass erstens der Fokus vor allem
auf dem Einstellungswandel der Musiklehrer:innen zwischen 1982 und 1998
liegt und dass zweitens nicht explizit Klassische Musik im Forschungsfokus
steht, sondern die Musiklehrer:innen vielmehr zu verschiedenen Musikrichtun-
gen befragt werden. Gleichwohl lassen sich ihre Ergebnisse als Vergleichshori-
zont für die im Rahmen dieser Arbeit dargestellten Perspektiven von deutschen
Musiklehrer:innen auf Klassische Musik heranziehen. Insbesondere zeigen sich
Überschneidungen hinsichtlich der zugeschriebenen Relevanz Klassischer Mu-
sik für den Musikunterricht, den mit dem Unterrichten dieser Musik verfolgten
Zielen und der methodischen Herangehensweisen, Klassische Musik in den Mu-
sikunterricht zu integrieren.

2.3.1 Zwischenfazit

Am Ende dieser Sichtung der Forschungslandschaft zu Klassischer Musik mit Blick
auf Kinder, Jugendliche und schulische Kontexte ist eine deutliche Unterrepräsenta-
tion von empirisch-musikpädagogischer Forschung zu Klassischer Musik festzustel-
len. Der Großteil der existenten empirischen Studien entstammt musiksoziologischen
und musikpsychologischen Kontexten und ist disziplinär in erster Linie in der sys-
tematischen Musikwissenschaft zu verorten. Überträge oder Ableitungen aus diesen
Studien müssen in musikpädagogischer Hinsicht zwangsläufig begrenzt bleiben. Dies
wird beispielsweise an den vorgestellten Arbeiten von Gembris und Schellberg (2007)
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und Gaiser (2008a; 2008c) deutlich. Trotzdem haben die aufgeführten Studien das
Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit mit inspiriert (vgl. Kapitel 4.2): So ha-
ben beispielsweise die musiksoziologischen Erkenntnisse, dass Klassische Musik in
der heutigen Gesellschaft und insbesondere im Leben von Schüler:innen eine zu-
nehmend untergeordnete Rolle spielt, dazu geführt, dass in den für diese Arbeit
geführten Interviews auch danach gefragt wurde, wie Musiklehrer:innen die gesell-
schaftliche Bedeutung von Klassischer Musik wahrnehmen. Auf einer anderen Ebe-
ne des Forschungsprozesses hat die musikpsychologische Erkenntnis, dass jüngere
Schüler:innen tendenziell offenohriger sind als ältere, Einfluss auf die Entscheidung
gehabt im Rahmen des theoretischen Samplings auch eine Grundschullehrerin zu
interviewen.
Dem reichhaltigen musikwissenschaftlichen Forschungsdiskurs zu Klassischer Musik
steht eine nur geringe Anzahl an Arbeiten gegenüber, die den Einsatz von Klassi-
scher Musik im Musikunterricht erforschen: Die Beiträge von Köhler (2014) und Heß
(2016) fokussieren dabei jedoch nicht die Perspektiven von Musiklehrer:innen auf
Klassische Musik, sondern den Einfluss verschiedener Medienarten auf das Interesse
von Schüler:innen an Klassischer Musik im Musikunterricht und die Thematisierung
von Werken Klassischer Musik in Schulbüchern. Auch Greens Studie (2002) tut dies
nur am Rande, sie liefert aber dennoch interessante erste Einblicke in das Forschungs-
feld der vorliegenden Dissertation. Tabelle 2.1 gibt einen kompakten Überblick über
die vorgestellten Studien.
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Im deutschsprachigen Raum fehlen zwar systematische Untersuchungen zur Sicht
von Musiklehrer:innen auf Klassische Musik, es liegen allerdings zwei Selbstveror-
tungen von Musiklehrerinnen vor, die ihre Reflexionen zu und ihre Auseinander-
setzung mit Klassischer Musik im schulischen Kontext zum Thema machen (Ad-
ler, 2016; Günther, 2016).53 Einzelne von Adler und Günther ausgeführte Aspekte
sind bereits im Kapitel Klassische Musik vor dem Hintergrund musikpädagogischer
Zielvorstellungen 2.2.2 herangezogen worden; ihre primär subjektiven Erfahrungs-
berichte sollen an dieser Stelle nur überblicksartig dargestellt werden. Der Charakter
und die Zielsetzung ihrer Beiträge legen jedoch das Vorgehen nahe, im späteren Ver-
lauf dieser Arbeit auf ihre Ausführungen zurückzukommen, um die Ergebnisse des
empirischen Teils zu diskutieren.
Grundsätzlich gehen die beiden Autorinnen davon aus, dass die meisten ihrer
Schüler:innen mit Klassischer Musik wenig Berührungspunkte haben und dass
ihnen diese Musik somit eher unbekannt, fremd und unzugänglich ist (Adler, 2016,
S. 132; Günther, 2016, S. 139). Beide halten es für bedeutend, dass Schüler:innen
Klassische Musik (als Teil der musikkulturellen Vielfalt) kennenlernen, zum einen
um Entscheidungen für oder gegen bestimmte Musiken und Musikpraxen im
späteren Leben zu ermöglichen, zum anderen um einen respektvollen Umgang mit
verschiedensten musikkulturellen Erscheinungen zu schulen (Adler, 2016, S. 132 f.;
Günther, 2016, S. 136). Für Adler scheint es wichtig zu sein, dass Schüler:innen
Klassische Musik als bedeutendes Element unserer Kultur54 kennenlernen und
erfahren (Adler, 2016, S. 132); Günther vertritt darüber hinaus die Meinung,
dass Klassische Musik ein reiches Repertoire an Erfahrungsmöglichkeiten bietet
und besonders geeignet für die Schulung eines differenzierten Musikhörens und
eines vielfältigen Musikwahrnehmens ist (Günther, 2016, S. 136). Adler berichtet
vor allem von ihren Bemühungen, Bezugspunkte zwischen Klassischer Musik und
dem Alltag der Schüler:innen zu finden (Adler, 2016, S. 132). Günther formuliert
ganz ähnlich ihr Bestreben „Schnittstellen zu finden, die [. . . ] eine Offenohrigkeit
herstellen könnten“ (Günther, 2016, S. 139). Um Klassischer Musik einen Raum

53 Die genannten Selbstverortungen sind unter der Kapitelüberschrift Die Sicht der Praktiker
im Studienbuch Musikdidaktische Konzeptionen (Lehmann-Wermser, 2016a) abgedruckt.

54 Das hier, aber auch schon bei Äußerungen von Musiklehrer:innen in Greens Studie durch-
schimmernde Kulturverständnis ist in jedem Falle zu hinterfragen; Adler scheint in einer
gewissen ethnisch-holistischen Manier davon auszugehen, dass wir als deutsche beziehungs-
weise europäische Gesellschaft einer gewissen Kultur angehören. Dies steht im Widerspruch
zu konstruktivistischen und bedeutungszuweisungsorientierten Auffassungen von Kultur, die
maßgeblich davon ausgehen, dass Kultur nicht an eine bestimmte Gesellschaft(sgruppe) ge-
knüpft werden kann, sondern erst durch geteilte Bedeutungszuweisungen überhaupt entsteht
(vgl. hierzu ausführlicher Barth, 2018; zum Kulturbegriff in der Interkulturellen Musikpäd-
agogik siehe auch Barth, 2008).
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im Musikunterricht zu geben und die Distanz der Schüler:innen zu dieser Musik
abzubauen, sei insbesondere das Mittel geeignet, Schüler:innen Textgrundlagen
oder inhaltliche Vorgaben von Werken Klassischer Musik vertonen zu lassen
(Parakomposition) und mit den jeweiligen Originalkompositionen zu vergleichen
(Günther, 2016, S. 137 ff.).

Der grundsätzlich feststellbare Mangel an musikpädagogischer Forschung zu
Klassischer Musik ist indes nicht unbekannt: Hinsichtlich des Spannungsfeldes
zwischen Ablehnung Klassischer Musik seitens der Schüler:innen und dem oftmals
hohen Stellenwert Klassischer Musik im Musikunterricht konstatiert Heß bereits vor
zwei Jahrzehnten: „Leider hat sich die (in unserem Fach insgesamt eher defizitäre)
Unterrichtsforschung diesem Thema bisher nicht gewidmet“ (Heß, 2002, S. 141).
Diese Einschätzung muss aus heutiger Sicht (zumindest teilweise) relativiert werden:
Die musikpädagogische Unterrichtsforschung hat sich in den letzten Jahren deutlich
emanzipiert und ist sicherlich nicht mehr als defizitär zu bezeichnen; hiervon zeugen
beispielsweise eine Vielzahl an empirischen Studien zu verschiedenen Teilbereichen
des Musikunterrichts, die zum Teil auch jüngere methodische Entwicklungen wie
Design-Based Research und Videografische Unterrichtsforschung adaptieren und
kombinieren (z.B. Gebauer, 2016; Lehmann-Wermser & Konrad, 2016; Kranefeld &
Heberle, 2020; Kranefeld & Mause, 2020; Mause, 2020; Schneider-Binkl, 2021).55 In
den letzten Jahren haben Musikpädagog:innen um Buchborn mit der Kombination
von Design-Based Research und Dokumentarischer Methode als rekonstruktivem
Verfahren (siehe hierzu Bohnsack, 2021, S. 35 ff.) den „Freiburger Ansatz einer
dokumentarischen Entwicklungsforschung in der Musikpädagogik“ (Buchborn, 2022,
S. 57) entwickelt. In diesem Rahmen sind gerade in jüngerer Vergangenheit einige
interessante Forschungsbeiträge entstanden (z.B. Völker, 2020; 2022; Theisohn
& Buchborn, 2020; Theisohn & Treß, 2022; Theisohn et al., 2020). Inspirierend
ist auch die jüngst erschienene Arbeit von Elisabeth Theisohn zum gemeinsamen
Komponieren im Musikunterricht (Theisohn, 2023), in der es der Autorin unter
anderem auch gelingt, denkbare Abläufe und Merkmale einer dokumentarischen
Entwicklungsforschung in musikdidaktischen Zusammenhängen nachvollziehbar
und transparent zu illustrieren (Theisohn, 2023, S. 100 ff.).

55 Ulrike Kranefeld (2017) liefert grundlegende Überlegungen zu musikpädagogischer videoba-
sierter Unterrichtsprozessforschung. Sabine Schneider-Binkl und Magnus Gaul (2018) erörtern
das Potenzial von Video-Stimulated Recall Interviews für die musikpädagogische Unterrichts-
forschung (siehe hierzu auch Schneider-Binkl, 2018). Buchborn et al. (2022) geben einen Über-
blick über musikpädagogische Design-Based Research Studien.



2 Klassische Musik aus musikpädagogischer Perspektive 75

Heß’ oben zitierte Einschätzung bleibt allerdings in einer anderen Hinsicht aktuell:
Bis auf wenige Ausnahmen fehlt entsprechende Unterrichtsforschung zu Klassischer
Musik nach wie vor.56

2.4 Zusammenfassung

Der Umgang mit Klassischer Musik und die Frage, welche Bedeutung Klassische
Musik im Musikunterricht spielt beziehungsweise spielen sollte, stellt sich als bedeu-
tender Diskussions- und Streitpunkt der musikpädagogischen Fachdiskussion der
Vergangenheit, aber auch der Gegenwart dar. Neben wirkmächtigen und die wei-
tere Entwicklung musikpädagogisch-konzeptioneller Überlegungen mitanstoßenden
Überlegungen von Alt, Ehrenforth und Richter (2.1) sind Debatten um die Relevanz
Klassischer Musik für den Musikunterricht und die gesamte Disziplin der Musikpäd-
agogik auch in jüngeren Diskursen virulent (2.2).
Die empirische Forschungslandschaft zu Klassischer Musik ist vorherrschend in Mu-
sikpsychologie und Musiksoziologie, somit also in der (systematischen) Musikwissen-
schaft zu verorten. Zwar bemühen sich entsprechende Studien zum Teil um musik-
pädagogische Überträge oder formulieren musikpädagogische Forderungen, explizit
musikpädagogische Forschung ist jedoch rar gesät (2.3). Dies stellt sich somit als For-
schungsdesiderat dar, welchem sich im Rahmen dieser Arbeit angenommen werden
soll.
Nahezu unerforscht sind insbesondere die Perspektiven von Musiklehrer:innen auf
Klassische Musik; diese sollen im Rahmen der vorliegenden qualitativen Interview-
studie untersucht werden. Das Forschungsvorhaben ist somit im Bereich der Mu-
siklehrendenforschung zu verorten. Wie im folgenden Kapitel (3) gezeigt wird, hat
diese sich in den letzten Jahrzehnten immer weiter diversifiziert und spezialisiert; im
Kontext der forschungsdisziplinären Entwicklung werden zunehmend Einstellungen,
Überzeugungen und Sichtweisen von Musiklehrer:innen auf Musikunterricht allge-
mein oder auf konkrete Unterrichtsgegenstände, -inhalte, -situationen oder -praxen
fokussiert. Zu etlichen dieser Unterrichtsgegenständen, -inhalten, -situationen oder
-praxen ist die Musiklehrendensicht noch unerforscht: Dies gilt auch für den Bereich
der Klassischen Musik.

56 Wie ergiebig und relevant entsprechende empirische Forschung sein kann, hat ein von dem
Verfasser dieser Arbeit durchgeführtes Forschungsseminar mit Studierenden der Universität
Kassel gezeigt: Im Rahmen dieses Seminars wurden unter anderem die Bedeutung von Klas-
sischer Musik aus Sicht von Hochschullehrenden, Musiklehrenden und Schüler:innen und die
Repräsentation von Klassischer Musik in Zentralabituraufgaben, Modulprüfungsordnungen,
Schulbüchern und musikdidaktischen Zeitschriften untersucht.
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musikpädagogischer Forschung

Die Musiklehrendenforschung ist ein etabliertes und populäres Forschungsgebiet der
wissenschaftlichen Musikpädagogik. Das folgende Kapitel versteht sich als eine Ver-
ortung der vorliegenden Arbeit in diesem Kontext: Hierfür stelle ich zunächst über-
blicksartig die Forschung zum Lehrer:innenberuf57 dar und hebe eine zunehmende
Bedeutung von Forschungsdiskursen zu Einstellungen, Überzeugungen und Kogni-
tionen von Lehrer:innen hervor (3.1). Im Anschluss widme ich mich der fachspe-
zifischen Musiklehrendenforschung (3.2) und insbesondere dem reichhaltigen For-
schungsdiskurs zu Musiklehrenden an allgemeinbildenden Schulen (3.2.1). In diesem
Kontext gehe ich vor allem auf das für diese Arbeit wichtige Modell der Individual-
konzepte von Musiklehrer:innen (Niessen, 2006b) ein (3.2.2). Anschließend arbeite
ich heraus, dass sich musikpädagogische Untersuchungen in den letzten beiden Jahr-
zehnten zunehmend der Erforschung von Perspektiven von Musiklehrer:innen auf
konkrete Unterrichtsgegenstände, -inhalte, -situationen oder -praxen gewidmet ha-
ben; entsprechende Forschung zur Sicht von Musiklehrer:innen auf Klassische Musik
fehlt im deutschsprachigen Raum bisher (3.2.3). Den Abschluss des Kapitels bildet
eine Zusammenfassung (3.3).

3.1 Forschung zum Lehrer:innenberuf

Die Forschung zum Lehrer:innenberuf ist ein wesentlicher Bestandteil der in den letz-
ten Jahrzehnten immer weiter an Bedeutung zunehmenden empirischen Bildungs-
forschung (Rothland et al., 2018, S. 1011); mit Blick auf diese Entwicklung können
verschiedene Phasen unterschieden werden. Rothland et al. (2018, S. 1012) zufolge
sei die Forschung zum Lehrer:innenberuf grundsätzlich „eingebettet in den für die
deutsche Erziehungswissenschaft insgesamt typischen disziplingeschichtlichen Ver-

57 Auch wenn sich die Bezeichnung Lehrerberuf in entsprechenden Forschungskontexten etabliert
hat (siehe hierzu zum Beispiel das Handbuch Forschung zum Lehrerberuf (Terhart et al.,
2014)), spreche ich hier und im Folgenden trotz u.U. etwas erschwerter Lesbarkeit bewusst vom
Lehrer:innenberuf. Gemeint ist nämlich immer das Berufsfeld, welches von allen Lehrer:innen
ausgeübt wird.
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lauf“. Dabei ist festzustellen, dass sich aus historischer Sicht unterschiedliche Rich-
tungen und somit voneinander abgrenzbare Paradigmen der Forschung zum Leh-
rer:innenberuf differenzieren lassen. Diese Paradigmen unterscheiden sich hinsicht-
lich Fokus, Bezugnahme auf psychologische und andere Konstrukte und Methoden
(zum Überblick Bromme & Haag, 2008, S. 804 f.; Krauss & Bruckmaier, 2014, S. 241;
Krauss, 2020, S. 155).
Zu Beginn des 20. Jahrhunderts „dominiert[ ] zunächst eine geisteswissenschaftlich-
kulturtheoretische bzw. bildungstheoretische universitär-akademische Perspektive
auf den Beruf“ (Rothland et al., 2018, S. 1012). Hier liegt der Schwerpunkt auf der
Persönlichkeit von Lehrer:innen, weswegen diesbezüglich auch vom Persönlichkeits-
Paradigma (ausführlicher Mayr, 2014; Mayr et al., 2020) gesprochen wird: Der Erfolg
des Handelns von Lehrer:innen wird wesentlich auf Persönlichkeitsmerkmale zurück-
geführt. Umgekehrt werden auch normativ-programmatische Entwürfe von guten
Lehrer:innen entwickelt, zum Beispiel in Form von Tugendkatalogen (vgl. Mayr,
2014, S. 189 f.).58 Am Persönlichkeits-Paradigma sind unter anderem eine fehlende
empirische Zugänglichkeit, ein geringes und triviales Erklär- und Vorhersagepoten-
tial für Unterrichtserfolg und eine zu starke normative Aufladung zu kritisieren (vgl.
Bromme & Haag, 2008, S. 804; Gräsel, 2020, S. 148; Krauss, 2020, S. 154; Kunter
et al., 2020, S. 271; Mayr, 2014, S. 189 f.).
Das Persönlichkeits-Paradigma wird ab den 1960er-Jahren vom behavioristisch und
quantitativ-empirisch geprägten Prozess-Produkt-Paradigma (siehe hierzu Gräsel,
2020) abgelöst, in dessen Rahmen vor allem der Einfluss des Handelns von Leh-
rer:innen auf den Lernerfolg von Schüler:innen untersucht wird (Krauss, 2020,
S. 154). An entsprechender Forschung ist insbesondere aus qualitativ-empirischer
Sicht zu bemängeln, dass sie in hohem Maße objektivierend ist und dem Einzel-
fall des Unterrichts nicht gerecht werden kann; aus konstruktivistischer Perspektive
ergibt sich der Vorwurf, dass wesentliche Elemente von Lernsituationen wie Vor-
wissen und individuelle Situation der Lernenden sowie soziale Dynamiken in der
Lerngruppe ausgeklammert werden (vgl. Gräsel, 2020, S. 152).

58 Johannes Mayr zufolge ist die deutliche Kritik, die immer wieder am Persönlichkeits-
Paradigma geübt worden ist, insbesondere auf solche Tugendkataloge zurückzuführen (vgl.
Mayr, 2014, S. 189 f.). Mittlerweile schlage sich ein „entspanntere[r] Umgang mit dem Per-
sönlichkeitsansatz [. . . ] in Lehrwerken der Schulpädagogik und der Pädagogischen Pädago-
gischen [sic!] Psychologie nieder, in denen die vormals durchwegs kritische Kommentierung
des Persönlichkeitsansatzes durch integrativere Sichtweisen ersetzt oder zumindest ergänzt
wurde“ (Mayr, 2014, S. 190 f., H. i. O.). Im musikpädagogischen Diskurs haben insbesondere
Werner Jank, Hilbert Meyer und Thomas Ott Kritik am Persönlichkeitsparadigma geäußert,
auch sie hinterfragen die Sinnhaftigkeit von Typologien von Lehrer:innen und entsprechenden
Tugendkatalogen (Jank et al., 1986, S. 89).



3 Musiklehrende im Fokus musikpädagogischer Forschung 78

In den 1980er-Jahren schließt sich, aus der Reduzierung der Neueinstellungen von
Lehrer:innen resultierend, „eine Phase der Nicht-Befassung mit dem Gegenstand“
(Rothland et al., 2018, S. 1013) an. Als Folge der sogenannten Kognitiven Wen-
de und der kritischen Abgrenzung vom Behaviorismus steht dann im sogenannten
Expertise-Paradigma59 (siehe hierzu Krauss, 2020; Krauss & Bruckmaier, 2014; Sta-
mouli & Gruber, 2019) wieder die Lehrperson im Zentrum der Forschung. Der Fokus
liegt jedoch nicht erneut auf der Persönlichkeit oder dem (erfolgreichen) Unterricht-
handeln von Lehrer:innen, sondern auf deren professionellem Wissen und Können
(vgl. Bromme & Haag, 2008, S. 804 f.). Einen wesentlichen Beitrag zur Ausdiffe-
renzierung des professionellen Wissens von Lehrer:innen liefert Lee Shulman (1986;
1987); bekannterweise unterscheidet Shulman (1987, S. 8) sieben professionelle Wis-
sensdomänen von Lehrer:innen: content knowledge, general pedagogical knowledge,
curriculum knowledge, pedagogical content knowledge, knowledge of learners and
their characteristics, knowledge of educational contexts, knowledge of educational
ends, purposes and values.60 In der Folge hat sich die Unterscheidung in allgemeines
pädagogisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen durchgesetzt (Bau-
mert & Kunter, 2006, S. 482; 2011, S. 33 ff.).
Als Weiterentwicklung des Expertise-Paradigmas kann der Ansatz professioneller
Kompetenz von Lehrer:innen gesehen werden (Krauss, 2020, S. 155). Besonders
hervorzuheben ist in diesem Kontext das Forschungsprogramm COACTIV (Kunter
et al., 2011). In diesem Rahmen ist ein Kompetenzmodell entwickelt worden, welches
Wissen und Können zwar weiterhin als zentrale Bestandteile der professionellen
Kompetenz von Lehrer:innen auffasst, Überzeugungen, Werte und Ziele, Motiva-
tionale Orientierungen und Fähigkeiten der Selbstregulation jedoch als weitere
Aspekte hinzufügt (Baumert & Kunter, 2011, S. 32 f.). Somit gewinnen Aspekte
der Persönlichkeit von Lehrer:innen doch wieder an Bedeutung (vgl. Krauss, 2020,
S. 154).

Insbesondere zeigt sich ausgehend vom Expertise-Paradigma und dem Ansatz pro-
fessioneller Kompetenz ein immer weiter zunehmendes Forschungsinteresse an Ko-
gnitionen, Einstellungen, Reflektionen und Emotionen von Lehrer:innen (siehe z.B.
Hascher & Krapp, 2014 und weitere Beiträge aus Terhart et al., 2014). Darüber

59 Maßgeblich durch Bromme (1992) wird das Bild von Lehrer:innen als Expert:innen geprägt.
Einen kompakten Überblick zur kognitionspsychologischen Expertiseforschung liefern Krauss
und Bruckmaier (2014, S. 243 ff.).

60 Bernhard Hofmann bringt mit dem Aufsatz Experten für Musiklehre? (Hofmann, 2011) Shul-
mans Taxonomie professioneller Wissensdomänen, aber auch die übliche Unterscheidung von
Persönlichkeits-, Prozess-Produkt- und Expertise-Paradigma in die musikpädagogische Dis-
kussion ein (vgl. Lehmann-Wermser & Krause-Benz, 2013, S. 7).
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hinaus wird auch die Motivation von Lehrer:innen als Teilbereich ihrer professio-
nellen Kompetenz untersucht (z.B. Kunter, 2014). Ein nicht zu vernachlässigender
Fokus liegt in jüngerer Zeit auf berufsbezogenen Überzeugungen von Lehrer:innen61,
die verstanden werden können als „übergreifende Bezeichnung für jene Facetten der
Handlungskompetenz von Lehrpersonen, welche über das deklarative und prozedura-
le pädagogisch-psychologische und disziplinär-fachliche Wissen hinausgehen“ (Reus-
ser & Pauli, 2014, S. 642), und die wesentlichen Einfluss auf das Unterrichtshandeln
von Lehrer:innen haben (siehe hierzu auch Merk, 2020; Taibi, 2013; Weiß, 2019).62

Auch in der englischsprachigen Forschung ist eine entsprechende Ausrichtung er-
kennbar; so hat sich dort beispielsweise ein umfangreicher Diskurs zu Teachers’ Be-
liefs entwickelt (z.B. Nespor, 1987; Pajares, 1992; Kagan, 1992; Thompson, 1992;
Calderhead, 1996; Fives & Buehl, 2012; zum Überblick Fives & Gill, 2015; Skott,
2015).
Ebenfalls festzustellen ist eine wachsende forschende Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen Facetten des Handelns von Lehrer:innen; im Fokus der Forschung stehen
beispielsweise das konkrete Handeln von Lehrer:innen im Unterricht (Seidel, 2014),
die Interaktionen von Lehrer:innen und Schüler:innen (Lüders, 2014), die Beurtei-
lung von Schüler:innen durch Lehrer:innen (Terhart, 2014) und die kooperative Zu-
sammenarbeit von Lehrer:innen untereinander (Fussangel & Gräsel, 2014). Logische
Konsequenz der unterschiedlichen, sich parallel weiterentwickelnden, aber auch zum
Teil voneinander abgrenzenden Forschungsparadigmen, -ansätze und -fokusse ist eine
immer größer werdende Diversifizierung und Spezifizierung des Forschungsfelds. Zu
Recht kann die aktuelle deutschsprachige und internationale Forschungslandschaft
zum Lehrer:innenberuf als „äußerst unübersichtlich und breit“ (Rothland et al., 2018,
S. 1013) bezeichnet werden. Das immer weiter anwachsende Forschungsinteresse in
diesem Bereich dürfte auch auf die Erkenntnisse der sogenannten Hattie-Studie zu-
rückzuführen sein: John Hattie arbeitet in seiner viel rezipierten Meta-Studie die
besondere Bedeutung der Lehrperson für und deren Einfluss auf den Unterrichtser-
folg heraus (Hattie, 2009).63

61 Der Begriff berufsbezogene Überzeugungen von Lehrer:innen hat sich im deutschsprachigen
Raum als Übersetzung des englischen Begriffs Teachers’ Beliefs etabliert (vgl. z.B. Reusser &
Pauli, 2014, S. 643; Taibi, 2013, S. 5).

62 Laut Kurt Reusser und Christine Pauli geben berufsbezogene Überzeugungen von Leh-
rer:innen „ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Ori-
entierung“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 642 f.). Samuel Merk unterscheidet in Anlehnung an
Helenrose Five und Michelle Buehl (2012) Filter-, Rahmungs- und Steuerfunktionen von be-
rufsbezogenen Überzeugungen (Merk, 2020, S. 827 f.). Als eine wesentliche Funktion von
berufsbezogenen Überzeugungen nennt Jan Nespor bereits 1987: „Dealing with ill-structured
problems and entangled domains“ (Nespor, 1987, S. 324).

63 Von der öffentlichkeitswirksamen Rezeption der Hattie-Studie zeugen beispielsweise Spiewak,
2013 und Friedmann, 2013.
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Einen eindrucksvollen Überblick über die vielen verschiedenen Forschungsbereiche
und Untersuchungsansätze bieten beispielsweise das Handbuch der Forschung zum
Lehrerberuf (Terhart et al., 2014) und weite Teile des Handbuchs Lehrerinnen und
Lehrerbildung (Cramer et al., 2020). Eine anschauliche Systematisierung des For-
schungsfelds findet sich bei Rothland et al. (2018, S. 1014 ff.) und deutlich ausführ-
licher bei Cramer (2016). Insgesamt gibt es gerade in jüngerer Zeit auch immer mehr
Versuche, die Ergebnisse verschiedener Forschungsdiskurse zum Lehrer:innenberuf in
die Praxis zu übertragen und sowohl angehende und im Beruf stehende Lehrer:innen
als auch an deren Aus- und Weiterbildung beteiligte Personen und Institutionen
anzusprechen. Exemplarisch angeführt werden können hier der programmatisch be-
titelte Beitrag Lehrer werden, Lehrer sein, Lehrer bleiben (Röbe et al., 2019), das
Studienbuch Beruf Lehrer/Lehrerin (Rothland, 2016) und der Band Lehrerberuf und
Lehrerbildung (Herzmann & König, 2016).

3.2 Forschung zu Musiklehrenden

Grundsätzlich lässt sich die unter 3.1 skizzierte Entwicklung der Forschung zum Leh-
rer:innenberuf allgemein auch für die Forschung zu Musiklehrenden nachzeichnen.
Entsprechende musikpädagogische Fachdiskurse scheinen auf allgemeinpädagogische
Arbeiten zu reagieren, wenn auch zum Teil zeitversetzt: Beispielsweise nimmt Anne
Niessens Forschung zu Individualkonzepten (Niessen, 2006b) ihren Ursprung im be-
reits Ende der 1980er-Jahre entstandenen Forschungsprogramm Subjektive Theorien
(Groeben et al., 1988); festzuhalten ist allerdings, dass es sich hier nicht nur um eine
Adaption allgemeinpädagogischer Forschung für musikpädagogische Zusammenhän-
ge handelt, sondern um eine Ausdifferenzierung im fachspezifischen Kontext (siehe
3.2.2). Das Forschungsprojekt FALKO-M (Puffer & Hofmann, 2017) andererseits
stellt eine fachbezogene Auseinandersetzung mit der in der allgemeinen Bildungs-
forschung bereits deutlich länger fokussierten professionellen Kompetenz dar.
Insgesamt finden sich Beiträge zur Musiklehrendenforschung in Monografien und
kleineren, verstreuten Einzelbeiträgen seit den 1970er-Jahren; Lessing und Stöger
(2018, S. 133) verweisen auf eine Reihe an „Pionierarbeiten“ (z.B. Bastian, 1981;
Brömse, 1977; Schaffrath et al., 1982; Schulten, 1979). Darüber hinaus haben
sich auch einige musikpädagogische Tagungen dieser Thematik gewidmet: Hiervon
zeugen beispielsweise die Tagungsbände des Arbeitskreises für musikpädagogische
Forschung Musiklehrer. Beruf Berufsfeld Berufsverlauf (Kraemer, 1991) und
Musiklehrer(-bildung) im Fokus musikpädagogischer Forschung (Lehmann-Wermser
& Krause-Benz, 2013), der explizit das Spannungsfeld einer (Selbst-)Verortung von
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Musiklehrer:innen zwischen Pädagogik und Kunst thematisierende Tagungsband der
Gesellschaft für Musikpädagogik Lehrer als Künstler (Koch & Schilling-Sandvoß,
2017), der Tagungsband der Kooperativen Tagung (Bundesfachgruppe Musikpäd-
agogik, AG Schulmusik und Konferenz Musikpädagogik an Wissenschaftlichen
Hochschulen) Musiklehrer*innenbildung: Veränderungen und Kontexte (Krettenau-
er et al., 2018) sowie der Tagungsband der Bundesfachgruppe Musikpädagogik
Denkkulturen in der Musiklehrer*innenbildung (Stange & Zöllner-Dressler, 2021).

Als ein wesentlicher und für die Musiklehrendenforschung richtungsgebender Bei-
trag ist der Aufsatz Zur Person des Lehrers im Musikunterricht – Methodologische
Probleme und Perspektiven zu einem Konzept offenen Musikunterrichts (Jank et
al., 1986; vgl. hierzu auch Lessing & Stöger, 2018, S. 133) zu nennen. Die Autoren
blicken zusammenfassend auf Forschungsarbeiten zu Musiklehrer:innen, kritisieren
insbesondere das oft noch vorherrschende Persönlichkeitsparadigma (Jank et al.,
1986, S. 87–94; siehe auch Ott, 1993) und skizzieren Perspektiven für zukünftige
Forschung (Jank et al., 1986, S. 95 ff.). Sichtungen und Systematisierungen der sich
unter anderem hieraus entwickelnden Forschung zu Musiklehrenden bis zu Beginn
der 2000er Jahre sind an anderer Stelle bereits geleistet worden (Niessen, 2006b,
S. 142 ff.; vgl. auch Hammel, 2011, S. 121 ff.), Wolfgang Lessings und Christine Stö-
gers Handbuchartikel über Lehrende in musikpädagogischen Arbeitsfeldern (Lessing
& Stöger, 2018) bezieht auch jüngere Veröffentlichungen mit ein (siehe hierzu auch
sehr kompakt Niessen & Knigge, 2018, S. 454).
Folgt man Lessing und Stöger (2018, S. 132), so haben sich musikpädagogische
Arbeitsfelder „in den letzten Jahrzehnten stetig vervielfältigt“.64 Dabei liegt der Fo-
kus in der Forschung in besonderem Maße auf Lehrer:innen an allgemeinbildenden
Schulen, die Beforschung von Musikschullehrenden (z.B. Loritz, 1998; Bäuerle-Uhlig,
2003; Ardila-Mantilla, 2013; 2016) etwa bleibt noch unterbelichtet (vgl. Lessing &
Stöger, 2018, S. 133; Niessen & Knigge, 2018, S. 454). Wesentliche Beiträge zur Wei-
tung des Blicks auf Lehrende auch außerhalb der allgemeinbildenden Schule liefern
laufende Forschungsprojekte (siehe hierzu z.B. Park, 2021) und jüngere Veröffent-
lichungen: Julia Webers Dissertation (J. Weber, 2021a; 2021b) fokussiert beispiels-
weise den Zusammenhang von Überzeugungen und Handeln von Komponist:innen
in kompositionspädagogischen Kontexten. Als ein zentrales Ergebnis ihrer Arbeit
konstatiert sie „die komplexe Verwobenheit von Überzeugungen und Handeln“ (J.

64 Diese Entwicklung sei unter anderem auf das Bestreben zurückzuführen, musikpädagogische
Angebote in unterschiedlichsten Kontexten und für verschiedenste Zielgruppen zu machen,
um „die Aufmerksamkeit auf alle Menschen, so unterschiedlich sie auch sein mögen“ (Lessing
& Stöger, 2018, S. 132, H. i. O.), zu richten.
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Weber, 2021b, S. 183), die sich vor allem darin zeige, dass Komponist:innen sich
bemühen, in kompositionspädagogischen Kontexten Diskrepanzen zwischen ihren
Überzeugungen und ihrem Handeln zu vermeiden, und diesbezügliche Stimmigkei-
ten suchen (vgl. J. Weber, 2021b, S. 184). Michael Lugitsch (2021) wiederum legt
eine qualitative Studie zu Kompetenzen von Instrumental- und Gesangslehrenden
vor. Als aus Sicht der Lehrenden relevante Kompetenzfacetten arbeitet er motiva-
tionale Aspekte (z.B. Enthusiasmus, Freude an Musik, Engagement) und für die
individuelle Förderung von Lernenden als wichtig erachtete Bereiche wie Empathie,
Methodenkompetenz, Reflexionsfähigkeit, Kreativität und Flexibilität heraus (vgl.
Lugitsch, 2021, S. 129 ff.).

3.2.1 Forschung zu Musiklehrenden an allgemeinbildenden

Schulen

Zur weiteren Auseinandersetzung mit dem Forschungsdiskurs zu Musiklehrenden an
allgemeinbildenden Schulen scheint es unerlässlich, diesen inhaltlich zu systematisie-
ren. Die folgende Darstellung orientiert sich explizit an Lessing und Stöger (2018),
die für ihre sehr gelungene und nachvollziehbare Strukturierung des Forschungsfelds
vier Themenkomplexe unterscheiden: Selbst- und Individualkonzepte von Musik-
lehrer:innen, berufsbezogene Biografien von Musiklehrer:innen, Professionelle Kom-
petenz von Musiklehrer:innen und Professionalisierung von Musiklehrer:innen. Ins-
besondere werden auch die vielfältigen Literaturanregungen der Autor:innen mit
aufgenommen:

1. Einige Forschungsarbeiten nehmen ausdrücklich die Musiklehrenden selbst in
den Blick; hier ist vor allem auf Arbeiten zu den verwandten Konstrukten
Selbstkonzept (z.B. Hammel, 2011) und Individualkonzept zu verweisen (v.a.
Niessen, 2006b). Gerade das von Niessen eingebrachte Konstrukt der Indivi-
dualkonzepte von Musiklehrenden hat „im Rahmen musikpädagogischer For-
schung einige Aufmerksamkeit erfahren“ (Lessing & Stöger, 2018, S. 134) und
weitere Forschungsarbeiten mit angestoßen (z.B. Lenord, 2009; B. Ruf, 2010;
2014). Ein Großteil der Arbeiten, die sich mit Einstellungen, Überzeugun-
gen und Sichtweisen von Musiklehrenden oder verwandten Forschungsfeldern
beschäftigen, orientiert sich zwar nicht direkt an Niessens Erkenntnissen, ih-
re Überlegungen zu Individualkonzepten von Musiklehrer:innen werden darin
aber zumindest rezipiert (z.B. Bechtel, 2014, S. 17; Hammel, 2011, S. 123 ff.;
Linn, 2017, S. 76 f.; Schneider-Binkl, 2021, S. 40 f.; J. Weber, 2021b, S. 26 ff.).
Niessen hat sich als eine der ersten deutschsprachigen Musikpädagog:innen
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explizit an der Grounded Theory Methodology (ausführlicher hierzu siehe Ka-
pitel 4 dieser Arbeit) orientiert und damit auch die qualitativ-empirische For-
schung in der Musikpädagogik im Allgemeinen maßgeblich beeinflusst. Da das
Individualkonzepte-Modell ebenfalls für die vorliegende Arbeit relevant ist,
werden Niessens Überlegungen und ihre Bedeutung für weitere musikpädago-
gische Forschungsarbeiten unter 3.2.2 gesondert und ausführlicher dargestellt.

2. Ein anderer Zweig der Musiklehrendenforschung untersucht die
(Berufs-)Biografien von Musiklehrenden; hier liegen vergleichsweise viele
Beiträge vor. Insbesondere werden Studien- und Berufswahlmotive für das
Lehramt Musik untersucht (Bailer, 2002; Bastian, 1995; Georgi & Lothwesen,
2010; Hofbauer & Harnischmacher, 2013; Neuhaus, 2007; 2008; Oesterreich,
1987; Pfeiffer, 1994; Weiß & Kiel, 2010). Darüber hinaus festzustellen sind
Fokussierungen auf die Bereiche Berufszufriedenheit (z.B. Bailer, 2002;
Bastian, 1981; Gembris, 1991; Hansmann, 2001; Pfeiffer, 1994), Berufseinstieg
und -verlauf (Bailer, 2009; Gembris, 1991), (Selbst-)Verortungen zwischen
Pädagogik und Kunst (Bailer, 2009; Dreßler, 2017; Grimmer & Lessing, 2008;
Niegot, 2017; Pickert, 1991; Schilling-Sandvoß, 2017) sowie Berufsbelastungen
und entsprechende Umgangsstrategien hiermit (Bailer, 2009; Hansmann,
2001; Hofbauer & Harnischmacher, 2013; Hofbauer, 2017).

3. Ähnlich wie in der allgemeinen Lehrendenforschung werden zunehmend auch
die professionelle Kompetenz und somit professionsbezogenes Wissen und Kön-
nen von Musiklehrenden untersucht: Musikpädagogische Arbeiten gehen in
diesem Kontext unter anderem von Shulmans Taxonomie des professionellen
Wissens von Lehrer:innen (Shulman, 1986; 1987) und von Vorarbeiten des
Forschungsprogramms COACTIV aus (Kunter et al., 2011; vgl. hierzu 3.1).
Hier ist vor allem auf das FALKO-M-Projekt und die in diesem Kontext ange-
siedelten Arbeiten von Gabriele Puffer und Bernhard Hofmann zu verweisen,
welche insbesondere das Professionswissen von Musiklehrer:innen in den Blick
nehmen (z.B. Puffer & Hofmann, 2016; 2017; 2022; siehe auch Puffer, 2021).
Die Autor:innen widmen sich einer Konzeptualisierung dieses Professionswis-
sens, indem sie Fachwissen und fachdidaktisches Wissen unterscheiden. Zu
Fachwissen gehöre

„Wissen über Musik unterschiedlicher Epochen, Kulturen und Genres so-
wie über historische, kulturelle und soziale Kontexte, Wissen über Mu-
siker, Wissen über Notation und Beschreibung von Musik sowie Wissen
um Musikmedien und -technik“ (Puffer & Hofmann, 2017, S. 257).
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Das fachdidaktische Wissen wiederum könne in Wissen über musikbezogene
Instruktionsstrategien, Wissen über musikbezogene Kognitionen und Lernwe-
ge von Schüler:innen und Wissen über das Potenzial von Materialien für mu-
sikbezogene Lehr-/Lernprozesse gegliedert werden (Puffer & Hofmann, 2017,
S. 253 ff.). Von dieser Konzeptualisierung ausgehend entwickeln Puffer und
Hofmann ein Testinstrument für das professionsbezogene Wissen von Mu-
siklehrer:innen, dessen Konstruktion und Erprobung sie ausführlich darlegen
(Puffer & Hofmann, 2017, S. 253 ff.).

Um andere Facetten der professionellen Kompetenz von Musiklehrer:innen zu
untersuchen, wird aber auch zunehmend das in 3.1 bereits angesprochene Kon-
strukt der berufsbezogenen Überzeugungen rezipiert (insbesondere J. Weber,
2021a; 2021b; siehe auch Linn, 2017). Trotz verschiedener Ordnungsversuche
(z.B. Fives & Buehl, 2012; für den deutschsprachigen Raum insbesondere Reus-
ser & Pauli, 2014; Taibi, 2013) herrscht nach wie vor Uneinigkeit darüber, was
berufsbezogene Überzeugungen überhaupt sind, in welcher Form diese empi-
risch zugänglich sind und wie diese von anderen verwandten Konstrukten ab-
zugrenzen sind (vgl. zum Beispiel Kagan, 1992; Pajares, 1992; Skott, 2015).65

Musikpädagogische Arbeiten, die berufsbezogene Überzeugungen von Musik-
lehrer:innen fokussieren, kommen nicht umhin, die genannten Fragen explizit
zu thematisieren. Frederik Linn (2017, S. 61 ff.) bemüht sich diesbezüglich dar-
um, den Begriff Lehrerüberzeugungen überblicksartig von Einstellungen, Ori-
entierungen, Deutungsmustern, Subjektiven Theorien und Individualkonzepten
abzugrenzen. Es scheint dem Autor aber weniger um eine möglichst trenn-
scharfe Grenzziehung zu gehen als um eine Begründung dafür, warum er sich
für das Konstrukt Lehrerüberzeugungen entschieden hat (Linn, 2017, S. 64).
Gewinnbringender für den musikpädagogischen Diskurs stellt sich die schritt-
weise und sehr gut nachvollziehbare Entwicklung einer Arbeitsdefinition des
Überzeugungsbegriffs anhand einschlägiger Literatur in der Arbeit von Weber
(2021b, S. 16 ff.) dar.66

65 Frank Pajares (1992) bezeichnet den englischsprachigen Begriff Teachers’ Beliefs als ein „messy
construct“. Helenrose Fives und Michelle M. Buehl (2012) beispielsweise greifen diese Wortwahl
auf, indem sie sich einem „spring cleaning for the messy construct of teachers’ beliefs“ widmen.

66 Webers Arbeitsdefinition von Überzeugungen lautet: „Überzeugungen sind affektiv geladene
und evaluativ bedeutsame Vorstellungen, die für wahr gehalten werden. Sie können implizit
und explizit vorliegen, wobei implizite Überzeugungen durch Reflexion expliziert werden kön-
nen. Überzeugungen sind relativ stabile Konstrukte, die durch Erfahrungen entstehen und
verändert werden können. Überzeugungen und das Handeln beeinflussen sich wechselseitig,
wobei Überzeugungen unterschiedliche Funktionen für die Personen haben können. Sie kön-
nen das Handeln rahmen, filtern und leiten.“ (J. Weber, 2021b, S. 25)
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4. Die Professionalisierung von Musiklehrenden und die Wirksamkeit der Leh-
rer:innenbildung sind noch deutlich weniger erforscht (vgl. Lessing & Stöger,
2018, S. 137). Hier kann bisher vor allem auf vereinzelte Beiträge verwie-
sen werden von denen zwei herausgestellt werden sollen: So untersucht Dirk
Bechtel (2014) den Stellenwert von Fortbildungen für Musiklehrer:innen im
Beruf. Er kommt dabei zu dem Ergebnis, dass Musiklehrer:innen Fortbildun-
gen grundsätzlich eine hohe Bedeutung zuschreiben; dabei seien Fortbildungen
für Musiklehrer:innen nicht nur Mittel zur Verbesserung ihres eigenen Unter-
richts, sondern auch wesentlich für den Austausch mit Fachkolleg:innen und
für die grundsätzliche Berufszufriedenheit (vgl. Bechtel, 2014, S. 133 ff.). Da-
niel Prantl und Christopher Wallbaum (2017) wiederum zeigen auf, wie durch
ein Analytical-Short-Film-Seminar in der Musiklehrendenausbildung das Re-
flektieren von Musik-Lehramtsstudierenden über Unterrichtsqualität gefördert
werden kann.67

Insgesamt ist festzuhalten, dass die Musiklehrendenforschung sich seit ihren Anfän-
gen zu einem „wichtigen Zweig empirischer musikpädagogischer Forschung“ (Niessen
& Knigge, 2018, S. 454) entwickelt hat. Parallel zu der in 3.1 dargestellten Entwick-
lung der Forschung zum Lehrer:innenberuf im Allgemeinen ist auch für den mu-
sikpädagogischen Forschungsdiskurs eine wachsende Zahl an Untersuchungen und
eine fortschreitende Spezialisierung und Diversifizierung festzustellen. In 3.2.3 wird
dargestellt, dass zunehmend auch die Perspektiven von Musiklehrer:innen auf be-
stimmte Unterrichtsgegenstände,-inhalte, -situationen oder -praxen untersucht wer-
den. Das nun zunächst folgende Unterkapitel widmet sich, wie bereits angekündigt,
Niessens Forschung zu Individualkonzepten von Musiklehrer:innen.

3.2.2 Individualkonzepte

Die ausführliche Darstellung des von Anne Niessen geprägten Konstrukts Indivi-
dualkonzept in dieser Arbeit geschieht vornehmlich aus zwei Gründen: Erstens hat
Niessens Forschung eine große Bedeutung für die Entwicklung der Musiklehrenden-
forschung (vgl. 3.2); zweitens wird im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit an
verschiedenen Stellen auf ihre Überlegungen zurückgegriffen.
In ihrer Habilitationsschrift (Niessen, 2006b) untersucht Niessen, wie Musiklehren-
de über die Planung von Musikunterricht in der Sekundarstufe II nachdenken (siehe
auch Niessen, 2006a; 2008; 2014; 2016). In diesem Kontext entwickelt sie das Kon-
strukt Individualkonzept. Individualkonzepte umfassen nach Niessen „Kognitionen

67 Ausführlicher zu diesem Ansatz: Wallbaum, 2018; siehe auch Prantl & Wallbaum, 2017.
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der Selbst- und Weltsicht, als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argu-
mentationsstruktur, das auch die ... Funktionen der Erklärung, Prognose, Techno-
logie erfüllen kann“ (Niessen, 2006b, S. 29).68 Ergebnisse von Niessens qualitativer
Interviewstudie sind nicht nur konkrete Individualkonzepte der befragten Musikleh-
renden (Einblicke hierzu in Niessen, 2006b, S. 238 ff.), sondern auch eine von den
konkreten Individualkonzepten abstrahierende gegenstandsbegründete Theorie dar-
über, aus welchen Bausteinen diese Individualkonzepte zusammengesetzt sind und
wie sich die einzelnen Bausteine zueinander verhalten (vgl. Abbildung 3.1).

Abbildung 3.1: Individualkonzepte-Modell nach Niessen (2006b, S. 318; eigene Darstellung)

Niessen zufolge unterscheiden Musiklehrende in ihrem Nachdenken über Planung
und Durchführung von Musikunterricht zwischen Konstanten und Variablen (Nies-
sen, 2006b, S. 233 ff.). Dabei meint Konstanten nicht, dass diese Aspekte in Ausprä-
gung und Inhalt immer gleich(bleibend) sind, sondern dass alle Lehrenden sie bei der
Planung ihres Unterrichts als bereits feststehend miteinbeziehen müssen, es handele
sich also um „mehr oder weniger unabänderliche[ ] Rahmenbedingungen“ (Niessen,
68 Niessen grenzt sich hier vom Forschungsprogramm Subjektive Theorien (Groeben et al., 1988;

siehe hierzu auch Niessen, 2006b, S. 71 ff.) und der in der Definition von subjektiven Theo-
rien angelegten Parallelführung von objektiven, wissenschaftlichen Theorien und subjektiven
Theorien ab (vgl. Niessen, 2006b, S. 29; Hammel, 2012, S. 123).
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2006b, S. 227, vgl. auch Niessen, 2008, Absatz 17). Zu den Konstanten gehörten die
Schüler:innen, die jeweiligen Richtlinien und Abiturvorgaben, die schulischen Bedin-
gungen (Schulleitung, Kolleg:innen, Ausstattung, Räume), das jeweilige Zeitbudget
und die Unterrichtsmaterialien; diese fünf Aspekte ließen sich nun grundsätzlich als
Bedingungen subsumieren. In Abbildung 3.1 sind diese Konstanten durch Rechtecke
im unteren Bereich dargestellt. Demgegenüber seien die Variablen (in Abbildung 3.1
in Ovalen) die Elemente, die die Musiklehrenden nach eigener Einschätzung eher frei
wählen können. Hierzu zählen die jeweils individuell gesetzten Unterrichtsziele, die
Unterrichtsmethoden und die Unterrichtsinhalte.
Niessens Forschung hat nicht nur ergeben, dass Musiklehrende zwischen Konstanten
und Variablen unterscheiden, sondern auch, dass sie es als eine ihrer Kernaufgaben
ansehen, zwischen diesen Konstanten und Variablen zu vermitteln. Diesem Modell
folgend ist das Handeln von Musiklehrenden als Vermittlungsprozess zwischen den
konstanten Bedingungen und den jeweiligen pädagogischen Zielen zu verstehen: „Die
LehrerInnen vermitteln zwischen den Konstanten, die sie vorfinden, und den Zielen,
die sie anstreben“ (Niessen, 2008, Absatz 19). Hierbei haben Methodenwahl und
Inhaltsauswahl eine Mittlerfunktion inne (Niessen, 2006b, S. 227; 2006a, S. 185 f.;
2014, S. 4), die sich nicht nur, aber insbesondere auch dann zeigt, wenn es zu Dis-
krepanzen zwischen selbst gesteckten Unterrichtszielen und vorgegebenen Zielen aus
Richtlinien, Bildungsplänen oder ähnlichen Dokumenten kommt. Betrachtet man
den soeben beschriebenen Vermittlungsprozess aus zeitlicher Perspektive, so könne
dieser als Lernprozess der Musiklehrer:innen interpretiert werden: Insbesondere in
der Berufseinstiegsphase sei das Handeln der Musiklehrer:innen von „Such- und Kor-
rekturbewegung[en]“ (Niessen, 2006a, S. 186) geprägt. Mit Bezug auf den Lernbegriff
von Klaus Holzkamp ordnet Niessen das Lernen der Musiklehrer:innen vor allem als
expansives/freiwilliges Lernen, teilweise auch als defensives Lernen ein (ausführli-
cher hierzu Niessen, 2006a, S. 186 ff.; Niessen, 2008, Absatz 20-25; Niessen, 2014,
S. 4 f.; siehe auch Holzkamp, 1993).
Niessen arbeitet im Weiteren heraus, dass Beziehungen zwischen den jeweiligen
Biografien und den Individualkonzepten der Musiklehrenden bestehen (Niessen,
2006b, S. 295 ff.; 2008, Absatz 26 f.). Diese gliedert sie in drei inhaltliche und
zwei formale Beziehungsfelder. Als inhaltliche Beziehungen nennt Niessen die
Orientierung an positiven Vorbildern (in fachlicher und pädagogischer Hinsicht), die
Abgrenzung von negativen Vorbildern und die Orientierung an eher personenunab-
hängigen Erfahrungen positiver oder negativer Natur. Die Begegnung mit positiven
und negativen Vorbildern sowie Erfahrungen musikalischer, pädagogischer oder
musikpädagogischer Art könnten in allen Phasen der berufsbezogenen Biografie
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auftreten (vgl. Niessen, 2006b, S. 297). Die formalen Beziehungen zwischen Biografie
und Individualkonzept formuliert Niessen in zwei Thesen als „Ergebnisse auf einer
Meta-Ebene“ (Niessen, 2008, Absatz 27): Erstens sei das jeweilige Individualkonzept
nur im Kontext der jeweiligen Biografien zu verstehen. Zweitens besitze es für die
Konstruktion der entsprechenden Biografie aber auch eine strukturgebende Funkti-
on, indem es die eigenen gemachten Erfahrungen strukturiere und fruchtbar mache
(vgl. Niessen, 2008, Absatz 27). Insgesamt kommt Niessen zu dem Schluss, dass
biografische Faktoren vor allem „Einfluss auf die als Variablen erlebten Faktoren in
den Individualkonzepten“ (Niessen, 2006b, S. 318) haben (siehe Abbildung 3.1).

Niessens Forschung zu Individualkonzepten von Musiklehrer:innen wird bis heute
intensiv rezipiert. Dies dürfte zum einen daran liegen, dass ihre Habilitationsschrift
eine der frühesten deutschsprachigen Arbeiten in der Musikpädagogik darstellt, die
sich an der Grounded Theory Methodology orientiert. Zum anderen hat ihre For-
schung maßgeblichen Einfluss auf spätere Forschungsvorhaben insbesondere im Be-
reich der Musiklehrendenforschung gehabt. An besonders prominenter Stelle ist in
diesem Kontext die Dissertation von Christiane Lenord (2009) zu nennen (vgl. Nies-
sen, 2014, S. 1). Lenord knüpft direkt an Niessens Forschung an, untersucht die
Auswirkungen der Zentralabitureinführung auf die Individualkonzepte von Musik-
lehrer:innen und erweitert hiervon ausgehend Niessens Modell. Die Bestandteile des
Individualkonzeptes werden zunächst „leicht modifiziert und konkretisiert“ (Lenord,
2009, S. 100), wesentlich neu ist jedoch Lenords Perspektive, Individualkonzepte von
Musiklehrer:innen als Prozess und somit als „ein sich ständig wandelndes Gefüge“
(Lenord, 2009, S. 100) zu betrachten (vgl. ausführlicher Lenord, 2009, S. 90 ff.; siehe
auch Lessing & Stöger, 2018, S. 134). Anders als Lenord, die in erster Linie das Mo-
dell der Individualkonzepte erweitert und konkretisiert, verwendet beispielsweise Be-
nedikt Ruf das Modell in seiner Forschung zum Nachdenken von Musiklehrer:innen
über das Unterrichten von Musiktheorie (B. Ruf, 2014) in heuristisch-generativer
Absicht. So adaptiert und entwickelt er aus Niessens Darstellung der Bestandtei-
le von Individualkonzepten und deren Beziehungen untereinander zentrale Fragen,
die er im Rahmen seiner spezifisch auf Musiktheorie fokussierenden Untersuchung
beantworten möchte. Ruf formuliert folgende Fragen:

„Welche Ziele streben die Lehrenden mit dem Unterrichten von Musiktheorie
an? Welche Annahmen treffen Lehrende über das Lehren und Lernen von
Musiktheorie? Welche Bedingungen sind für sie dabei relevant? Welche Rolle
spielen dabei biographische Hintergründe der Lehrpersönlichkeiten?“ (B. Ruf,
2014, S. 132 f.)
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Die Nähe zu den Überlegungen von Niessen ist – darauf weist der Autor selbst hin
– unübersehbar. Bereits in der Skizze seines Promotionsvorhabens macht Ruf deut-
lich, wie Niessens Forschung die Entwicklung seines eigenen Forschungsprojekts mit
angestoßen hat; so schreibt er: „Nachdem ich keinerlei empirische Informationen fin-
den konnte, ermutigten mich die ausführlichen methodologischen Überlegungen in
Anne Niessens Schrift über Individualkonzepte dazu, mich mit dieser Frage selbst
zu beschäftigen“ (B. Ruf, 2010, S. 8). In jüngeren Veröffentlichungen Rufs jedoch
scheint Niessens Modell keine große Rolle mehr zu spielen (vgl. B. Ruf, 2022). Grund-
sätzlich, so lässt sich rückblickend festhalten, liefert Niessen eine modellhafte, not-
wendigerweise aber abstrakte Darstellung, wie Musiklehrer:innen über Planung und
Durchführung ihres Unterrichts nachdenken. Dieses Modell eignet sich aber durchaus
als Grundlage für weitergehende Forschung zum Nachdenken von Musiklehrer:innen
über Musikunterricht allgemein oder im Hinblick auf bestimmte konkrete Aspekte
(z.B. B. Ruf, 2014). Wie im methodischen Teil dieser Arbeit gezeigt werden wird,
lässt sich Niessens Modell, wird es vor dem Hintergrund der Grounded Theory Me-
thodology reflektiert, für entsprechende Forschungskontexte auch als heuristisches
Denk- und Analysewerkzeug für Datenauswertung und Theoriegenerierung betrach-
ten: Insbesondere um erarbeitete Kategorien zu systematisieren und diese zueinander
in Beziehung zu setzen (axiales Kodieren), spielt das Individualkonzepte-Modell im
Rahmen der vorliegenden Arbeit eine bedeutende Rolle (vgl. ausführlicher hierzu
4.2).69

3.2.3 Perspektiven von Musiklehrenden auf Klassische Musik

In Niessens Forschung zu Individualkonzepten von Musiklehrer:innen, aber zum Bei-
spiel auch bei Lina Hammel (2011) wird die Forschungsperspektive auf Musikleh-
rer:innen noch eher allgemein und grundsätzlich gehalten. Dabei fokussieren beide
Autor:innen jeweils bestimmte Teilbereiche und schränken somit ihren Forschungs-
bereich entsprechend ein: Niessen widmet sich dem Nachdenken von Musiklehren-
den über Planung und Durchführung von Musikunterricht in der Oberstufe, Hammel
wiederum ist an der Sicht von fachfremd unterrichtenden Grundschullehrer:innen
auf sich selbst interessiert.70 Im Mittelpunkt stehen dabei allerdings nicht die Per-
spektiven von Musiklehrer:innen auf bestimmte Unterrichtsgegenstände, -inhalte,
-situationen oder -praxen. Im Gegensatz hierzu fokussieren einige Studien in den
letzten Jahren explizit die Sicht von Musiklehrer:innen auf genau solche konkret

69 Es sei an dieser Stelle bereits darauf hingewiesen, dass auch Lenord das Individualkonzepte-
Modell mit dem Kodierparadigma in Beziehung setzt (vgl. Lenord, 2009, S. 155 f.).

70 Siehe zu Hammels Forschung kompakt und überblicksartig Hammel, 2012.
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auf den Unterricht bezogenen Aspekte. Rufs oben bereits angesprochene Forschung
thematisiert das Nachdenken von Musiklehrer:innen über Musiktheorie im Musik-
unterricht (B. Ruf, 2010; 2014; 2022), Joana Grow und Anna Theresa Dieck forschen
zu Einstellungen und Vorstellungen von Lehrkräften zur Vermittlung von Musikge-
schichte (Vortrag von Grow & Dieck auf der Jahrestagung des Arbeitskreises für
musikpädagogische Forschung 2021). Frederik Linn beschäftigt sich in seiner Disser-
tation mit den berufsbezogenen Überzeugungen von Musiklehrer:innen zu Heteroge-
nität (Linn, 2017), Anne Bubinger fragt nach den Sichtweisen von Musiklehrenden
auf Interkulturalität im Musikunterricht (Bubinger, 2020; 2021a; 2021b). Michael
Göllner befasst sich nicht nur mit den Perspektiven von Schüler:innen auf Bläser-
klassenunterricht, sondern explizit auch mit denen der beteiligten Musiklehrer:innen
und Instrumentalpädagog:innen (Göllner, 2017).
Grundsätzlich ist jedoch festzustellen, dass für etliche Unterrichtsgegenstände,
-inhalte, -situationen oder -praxen die Perspektiven der Musiklehrer:innen noch
nicht erforscht sind. Denkbar wären unterschiedlichste Fokussierungen: So könnten
beispielsweise die Perspektiven von Musiklehrer:innen auf den Einsatz von digitalen
Medien, auf ästhetische Aushandlungsprozesse, auf den Einsatz von transformati-
ven Verfahren im Musikunterricht oder auf fächerübergreifenden Musikunterricht
untersucht werden. Diese Liste ließe sich beliebig verlängern, handelt es sich bei
Musikunterricht doch um ein komplex verwobenes Netz von mannigfaltigen Unter-
richtsgegenständen, -inhalten, -situationen oder -praxen; prinzipiell ließe sich für
alle diese Aspekte auch die Lehrendensicht erforschen.71 Besonders gewinnbringend
könnte es beispielsweise sein, die Perspektiven von Musiklehrer:innen auf solche
der genannten Aspekte zu erforschen, die eine bedeutende Rolle im theoretisch-
musikpädagogischen Diskurs spielen (z.B. ästhetische Erfahrungsräume und Praxen
im Musikunterricht) oder als Querschnittsthemen den fachlichen und überfachlichen
Diskurs durchziehen (z.B. Digitalisierung im Musikunterricht oder fächerübergrei-
fender Musikunterricht).
Insbesondere wäre es spannend mehr über die Perspektiven von Musiklehrer:innen
auf ein zweifelsohne zentrales Element des Musikunterrichts zu erfahren: Musik be-
ziehungsweise verschiedene Arten von Musik. Hieraus sind sicherlich interessante Er-
kenntnisse darüber zu erwarten, wie im Musikunterricht mit Musik und musikkultu-
reller Vielfalt umgegangen wird. Meines Wissens haben bestehende deutschsprachige
Untersuchungen bisher nie systematisch die Perspektiven von Musiklehrer:innen auf
bestimmte Arten von Musik fokussiert. Tendenziell rücken diese Aspekte jedoch im-
mer mehr in den Fokus musikpädagogischer Forschung: So liefern Thade Buchborn

71 Gleiches gilt natürlich auch für die Sicht der Schüler:innen.
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und Verena Bons (2021) beispielsweise interessante erste Einblicke in die Sicht von
Musiklehrer:innen auf Populäre Musik und Musikkulturen der Schüler:innen. Dem-
gegenüber existieren allerdings keine Arbeiten zur Sicht von Musiklehrer:innen auf
Klassische Musik im Musikunterricht; dieser Befund fügt sich in das oben herausge-
arbeitete Bild vom Mangel an musikpädagogischer Forschung zu Klassischer Musik
(vgl. 2.3). Dass sich dem dargestellten Desiderat bisher nicht systematisch angenom-
men worden ist, ist insbesondere deswegen erstaunlich, weil Klassische Musik im Mu-
sikunterricht und in der Disziplin der Musikpädagogik eine dominante Rolle gespielt
hat und zuweilen nach wie vor spielt (siehe hierzu ausführlicher das gesamte Kapi-
tel 2). Entsprechende Forschung dürfte also interessante und relevante Ergebnisse
zutage fördern und die Lücke schließen zwischen dem umfangreichen konzeptionel-
len und didaktisch-methodischen Diskurs um Klassische Musik und der Frage, wie
mit Klassischer Musik im schulischen Musikunterricht tatsächlich umgegangen wird.
Erste Einblicke in das beschriebene Forschungsfeld gibt die unter 2.3 ausführlicher
dargelegte englischsprachige Studie von Green (2002); für den deutschsprachigen
Raum liegen bisher nur die vorgestellten Selbstverortungen von Adler (2016) und
Günther (2016) vor, die durch die Veröffentlichung im Studienbuch Musikdidakti-
sche Konzeptionen (Lehmann-Wermser, 2016a) durchaus eine gewisse Verbreitung
erreicht haben dürften.

3.3 Zusammenfassung

Die Lehrendenforschung ist etablierter Bestandteil der pädagogischen Disziplin und
ein wesentlicher Bereich der empirischen Bildungsforschung. Aus historischer Sicht
sind unterschiedliche Forschungsrichtungen und -paradigmen voneinander zu un-
terscheiden (Persönlichkeits-, Prozess-Produkt-, Expertiseparadigma, Ansatz pro-
fessioneller Kompetenz). Unter anderem werden zunehmend Kognitionen, Einstel-
lungen, Reflektionen, Emotionen und Überzeugungen, aber auch das Handeln von
Lehrer:innen untersucht (vgl. 3.1). Gleiches gilt aus musikpädagogischer Perspek-
tive für die Musiklehrendenforschung, die sich tendenziell parallel zur allgemeinen
Lehrendenforschung entwickelt und vergleichbare Schwerpunkte setzt (vgl. 3.2 und
3.2.1). Spätestens mit Niessens Studie zu Individualkonzepten rücken Einstellun-
gen, Handeln und Reflexionen von Musiklehrer:innen in den Fokus der Forschung
(vgl. 3.2.2). Insgesamt ist in den letzten Jahrzehnten ein weites Forschungsfeld zu
Musiklehrer:innen entstanden, die inhaltlichen Fokussierungen entsprechender Ar-
beiten differenzieren sich immer weiter aus. In jüngerer Zeit werden nämlich zuneh-
mend die Perspektiven von Musiklehrer:innen auf bestimmte Unterrichtsgegenstän-
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de, -inhalte, -situationen oder -praxen untersucht: Im Forschungsinteresse standen
bisher beispielsweise die Sicht von Musiklehrer:innen auf Interkulturalität, Hetero-
genität, Klassenmusizieren, Musiktheorie und Musikgeschichte. Entsprechende For-
schungsfokussierungen auf die Perspektiven von Musiklehrer:innen auf Klassische
Musik fehlen im deutschsprachigen Raum aber bisher noch (3.2.3).



Teil II

Empirischer Teil



4 Grounded Theory/Methodisches
Vorgehen

In der deutschsprachigen empirischen Musikpädagogik ist die Grounded Theory Me-
thodology (GTM) mittlerweile sehr etabliert (Niessen, 2018, S. 429), hiervon zeugen
eine Reihe an musikpädagogischen Arbeiten, die sich an der GTM orientieren (u.a.
Göllner, 2017; Hammel, 2011; Honnens, 2017; Niessen, 2006b).72 Damit reiht sich
die Musikpädagogik in viele andere Forschungsdisziplinen ein. So kommen Günther
Mey und Katja Mruck 2020 zur folgenden Einschätzung:

„Die GTM gilt heute als der am weitesten verbreitete qualitative Forschungs-
stil: Sie findet über ihre Ursprungsdisziplin Soziologie hinaus in allen sozial-,
human-, wirtschafts- und technikwissenschaftlichen Fächern und über ihre
nordamerikanische Herkunft hinaus weltweit Anwendung.“ (Mey & Mruck,
2020a, S. 529)

Obwohl in vielen Publikationen zur GTM auch konkrete methodische Vorgehens-
weisen beschrieben werden, handelt es sich bei der GTM weniger um eine For-
schungsmethode als um einen Forschungsstil (vgl. Bohnsack et al., 2018, S. 100;
Breuer et al., 2011, S. 428; Strübing, 2018, S. 141). Im Folgenden gebe ich in 4.1
einen kurzen Überblick über Aspekte, die ich nach intensiver Lektüre forschungs-
methodologischer Literatur als zentrale und fundamentale Kernelemente eines an

72 Puffer weist darauf hin, dass die Ergebnisse dieser und ähnlicher Arbeiten, welche sie als „eine
ganze Reihe gegenstandsbezogener Theorien mit unterschiedlicher Reichweite“ (Puffer, 2021,
S. 10) bezeichnet, bisher noch nicht miteinander verknüpft worden sind. Inwiefern die von ihr
als Desiderat bezeichnete Integration der Befunde „zu einer übergreifenden formalen Theorie
im Sinne der Grounded Theory-Methodologie“ (Puffer, 2021, S. 10) angesichts der unterschied-
lichsten Forschungsfokusse der Einzelstudien möglich und sinnvoll ist, muss jedoch reflektiert
werden. Grundsätzlich besteht hier in meinen Augen die Gefahr, dass die spannenden und
relevanten Einzelbefunde der genannten Arbeiten in einer – notwendigerweise abstrakteren –
übergreifenden Theorie an Relevanz und explikativem Potenzial verlieren könnten.
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der GTM orientierten Forschungsprozesses auffasse.73 Anschließend schildere ich in
4.2 mein konkretes Vorgehen und ordne dieses vor dem Hintergrund der in 4.1 um-
rissenen Kernelemente ein. Ausführlicher thematisiere ich den Einsatz von Niessens
Individualkonzepte-Modell (vgl. 3.2.2) als Analyseheuristik für den Prozess des axia-
len Kodierens; dieses Vorgehen verstehe ich als potenzielle methodologische Innova-
tion für das Erforschen von Reflexionsprozessen von Lehrer:innen. Ein Überblick
über das Sample wird in 4.3 gegeben. Insgesamt ist das gesamte Kapitel 4 darauf
ausgerichtet, das gewählte Vorgehen im Sinne qualitativer Gütekriterien (vgl. z.B.
Steinke, 2013) transparent und nachvollziehbar zu machen.

4.1 Kernelemente der GTM

Es erscheint mir insgesamt geboten das für die vorliegende Studie zugrunde gelegte
Verständnis von GTM offenzulegen, damit meine methodischen Entscheidungen im
konkreten Forschungsprozess nachvollziehbar und verständlich werden – auch ohne
dass Lesende entsprechende forschungsmethodologische und -methodische Literatur
heranziehen müssen. Ein an der GTM orientierter Forschungsprozess zeichnet sich
in meinen Augen vor allem aus

1. durch einen explikativ-theoretisierenden Zielanspruch,

2. durch eine abduktive Grundhaltung zur kreativ-produktiven Verknüpfung von
Vorwissen mit empirischen Erkenntnissen und zur Entdeckung von Neuem,

73 Insbesondere beziehe ich mich hier auf die Schriften von Strauss (1994), Strauss und Corbin
(1996) sowie Corbin und Strauss (2015), da hier zentrale Aspekte der GTM sehr gut verständ-
lich dargestellt werden und ich mein methodisches Vorgehen grundsätzlich durchaus in der
Tradition der Strauss-Corbinschen GTM verorte. Darüber hinaus ziehe ich aber auch jüngere
Beiträge von diesbezüglich maßgeblichen deutschsprachigen Autor:innen heran, welche sich
aufgrund ihrer Prägnanz und Übersichtlichkeit anbieten und sich als Ergänzung der Gedan-
ken von Strauss und Corbin eignen (z.B. Breuer et al., 2019; Mey & Mruck, 2011a; 2020a;
Strübing, 2021). Die Entstehungsgeschichte der GTM, die Kontroversen zwischen den beiden
Gründervätern Anselm Strauss und Barney Glaser sowie die hieraus resultierende Ausein-
anderentwicklung zweier Strömungen der GTM sind bereits an anderen Stellen ausführlich
betrachtet worden (z.B. Mey & Mruck, 2020a, S. 514 ff.; Bohnsack et al., 2018, S. 97 f.;
Strübing, 2011; 2021, S. 69 ff.; siehe hierzu auch die Ausführungen zu diesen Aspekten in
musikpädagogischen GTM-Arbeiten (z.B. Hammel, 2011, S. 148 f.; Göllner, 2017, S. 96 ff.)).
Ebenfalls nur hingewiesen sei auf jüngere Weiterentwicklungen der GTM (vgl. Mey & Mruck,
2020a, S. 517 ff.; Bohnsack et al., 2018, S. 100; Strübing, 2021, S. 107 ff.), auf die ich mich
mit meinem methodischen Vorgehen aber nicht maßgeblich beziehe (Charmaz, 2006; 2011;
2014; Clarke, 2005; 2012; Clarke et al., 2018). In jüngster Vergangenheit wird insbesondere
das Potenzial situationsanalytischer Forschung nach Clarke zunehmend auch in der deutsch-
sprachigen Musikpädagogik rezipiert (z.B. Göllner & Niessen, 2021; Petri-Preis, 2022b; Oravec
& Bubinger, 2022).
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3. durch einen iterativ-zyklischen Forschungsablauf von Datenerhebung, Daten-
analyse und Theoriebildung und

4. durch ein Zusammenwirken von verschiedenen im Abstraktionsgrad zuneh-
menden Kodierschritten.

Im Wesentlichen reiht sich dieses Verständnis in das von einschlägigen musikpädago-
gischen Arbeiten ein, die sich an der GTM orientieren (z.B. Göllner, 2017, S. 96–110;
Hammel, 2011, S. 148–158; Honnens, 2017, S. 55–73). Bei der Vielzahl an Überschnei-
dungen zwischen meinem GTM-Verständnis und dem der genannten Autor:innen
sind jedoch auch kleinere Differenzen augenfällig. So stelle ich beispielsweise nicht
– wie etwa Hammel (2011, S. 155 ff.) oder Göllner (2017, S. 98 ff.) – den Umgang
mit theoretischem Vorwissen als einen isolierten Einzelpunkt heraus, sondern fasse
den reflexiven und kreativen Umgang mit theoretischem Vorwissen als wesentlichen
Bestandteil einer abduktiven Grundhaltung (4.1.2) auf.74

4.1.1 Explikativ-theoretisierender Zielanspruch

Forschen nach der GTM zielt auf eine aus Daten generierte und im Forschungsprozess
zunehmend abstrahierte Theorie ab, mit welcher ein soziales Phänomen möglichst
gut erklärt werden kann.75 Anselm Strauss und Juliet Corbin beschreiben das Ziel
als ein „Erstellen einer Theorie, die dem untersuchten Gegenstandsbereich gerecht
wird und ihn erhellt“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 9). Die Güte einer Grounded
Theory (im Sinne des am Ende des Arbeitsprozesses stehenden Produkts) misst
sich demnach nicht an objektiven Richtig-oder-Falsch-Kriterien, sondern offenbart
sich vor allem anhand des explikativen Potentials, welches sich auch in Anknüp-
fungsmöglichkeiten für weitere Forschung zeigt (vgl. Strübing, 2021, S. 93). Das am
Ende des Forschungsprozesses stehende Ergebnis, die Theorie, zeichnet sich darüber
hinaus durch Vorläufigkeit aus: „Theorie bildet nicht den Endpunkt des Forschungs-
prozesses, allein schon, weil sie von Beginn der Forschungsarbeit an kontinuierlich
produziert wird und keinen festen Endpunkt kennt“ (Strübing, 2021, S. 11). Die
im Rahmen dieser Arbeit vertretene Position deckt sich im Wesentlichen auch mit

74 Siehe hierzu auch die gut verständlichen und überzeugenden Überlegungen von Johann Hon-
nens (2017, S. 60 ff.).

75 Grundsätzlich herrscht Uneinigkeit über die Übersetzung des Terminus Grounded Theory. In
der deutschen Übersetzung von Basics of Qualitative Research (Strauss & Corbin, 1990) wird
beispielsweise der Begriff „gegenstandsverankerte Theorie“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 8)
gewählt. Mey und Mruck weisen darauf hin, dass es eine Vielzahl an Übersetzungsversuchen
gegeben hat, zunehmend aber der originale englische Ausdruck verwendet wird (Mey & Mruck,
2011b, S. 12).
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jüngeren Auffassungen Clarkes von „provisorischen Analytiken und gegenstandsver-
ankertem Theoretisieren, die nicht das Entwickeln substanzieller und formaler Theo-
rien als das eigentliche Ziel betrachten, sondern als fortdauernder Prozess aufgefasst
werden“ (Clarke, 2012, S. 35, H. i. O.).

4.1.2 Abduktive Grundhaltung

Im Gegensatz zu hypothesentestenden Verfahren wird in der GTM, wie in qualita-
tiver Forschung generell, auf die Formulierung von theoretischen Vorannahmen und
deren Überprüfung im Forschungsprozess verzichtet (Mayring, 2016, S. 104). Gleich-
wohl heißt dies nicht, dass Forschende nur dann nach der GTM forschen können,
wenn sie über keinerlei Vorwissen zu einem Forschungsbereich verfügen.76 Breuer
stellt diesbezüglich dar, dass „sich die Idee der Offenheit im Sinne einer Tabula ra-
sa-Vorstellung (empty head) als illusionär erwiesen“ (Breuer et al., 2019, S. 144, H.
i. O.) hat. Strauss und Corbin (1996, S. 25) heben in diesem Kontext die Bedeu-
tung von „theoretischer Sensibilität“ hervor und fassen hierunter die Fähigkeit von
Forschenden auf, „Einsichten zu haben, den Daten Bedeutung zu verleihen, [. . . ] zu
verstehen und das Wichtige vom Unwichtigen zu trennen“. Kurz gesagt: Um über-
haupt Neues in den Daten zu entdecken, bedürfe es theoretischer Sensibilität, deren
Quelle in Literatur, beruflicher und persönlicher Erfahrung der Forschenden und
dem Analyseprozess der Daten liegen könne (vgl. Strauss & Corbin, 1996, S. 25 ff.).
In dieser Vorstellung von theoretischer Sensibilität zeigt sich, dass die Autor:innen
entgegen ihrer Aussage, dass eine Grounded Theory „induktiv aus der Untersuchung
des Phänomens abgeleitet wird“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 7), ein rein induktives
Vorgehen gar nicht im Sinn gehabt haben. Vielmehr ist die von ihnen angedachte
Vorgehensweise in Anlehnung an Charles Sanders Peirce als abduktiv zu bezeichnen;
solch eine abduktive Forschungshaltung zur Entdeckung von Neuem hat sich mittler-
weile als Kernbestandteil der GTM etabliert (Kelle, 2011; Reichertz, 2013; Strübing,
2021, S. 48 ff.).77 Insgesamt stellt Abduktion eine dritte Alternative zu Induktion
(dem Schluss vom Speziellen auf das Allgemeine) und Deduktion (dem Schluss vom
Allgemeinen auf das Spezielle) dar. Bei der Datenanalyse setzen abduktive Schlüsse
dort an, wo in den Daten etwas Überraschendes, Unerklärliches und unter bekannte

76 An dieser Stelle sei nur darauf verwiesen, dass der Umgang mit Vorwissen einer der Streit-
punkte zwischen Glaser und Strauss war, was deren Entfremdung und die Ausbildung zweier
Strömungen der GTM mit angestoßen hat (siehe hierzu z.B. Strübing, 2011).

77 Mit Blick auf die frühen Schriften der GTM-Autor:innen spricht Udo Kelle bekannterweise
(2011, S. 246) von einem „induktivistischen Selbstmissverständnis“; Strübing zeigt auf, dass
gerade entsprechende Äußerungen, die ein induktives Vorgehen proklamieren, „in der Rezep-
tion zu anhaltender Kritik und vielfältigen Missverständnissen geführt ha[ben]“ (Strübing,
2021, S. 56).
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Regeln nicht Subsumierbares auftaucht: „Etwas Unverständliches wird in den Daten
vorgefunden und aufgrund des geistigen Entwurfs einer neuen Regel wird sowohl die
Regel gefunden bzw. erfunden und zugleich klar, was der Fall ist“ (Bohnsack et al.,
2018, S. 13, H. i. O.). Nur durch abduktive Schlussfolgerungen und mit Bezug auf
das Vorwissen des beziehungsweise der Forschenden kann demnach wirklich neue
Erkenntnis entstehen. So formuliert Kelle:

„Eine abduktive Schlussfolgerung ist also ein innovativer Prozess, bei dem ver-
schiedene Elemente des Vorwissens modifiziert und neu kombiniert werden
[. . . ]. Wissenschaftliche Entdeckungen verlangen auf diese Weise stets die In-
tegration von (theoretischem) Vorwissen und neuer Erfahrung.“ (Kelle, 2011,
S. 249)

Im Rahmen meiner Forschung wurden beispielsweise theoretisches Vorwissen und
Überlegungen aus bestehender Literatur zum Fremdheitsbegriff mit den empirisch
erhobenen Daten verknüpft. Hieraus resultierte unter anderem die Entscheidung,
den Fremdheitsbegriff als Überbegriff für verschiedene andere von den interviewten
Musiklehrer:innen gewählte Umschreibungen für das wahrgenommenen Verhältnis
von Schüler:innen zu Klassischer Musik zu nutzen (siehe hierzu ausführlicher das
gesamte Kapitel 5.4).

4.1.3 Iterativ-zyklischer Forschungsablauf

In der GTM überlappen sich die immer wieder zu durchlaufenden Arbeitsschritte
Datengewinnung, Datenanalyse und Theoriebildung und ergeben somit ein „iterativ-
zyklische[s] Prozessmodell“ (Strübing, 2021, S. 31). Bereits nach dem ersten geführ-
ten Interview sollte mit der Analyse der Daten begonnen werden, um erste theore-
tische Überlegungen zu entwickeln (Strübing, 2018, S. 143; Mayring, 2016, S. 104;
Bohnsack et al., 2018, S. 98). Die Auswahl der Interviewpartner:innen erfolgt in der
Regel nicht nach im Vorhinein festgelegten Stichprobenplänen, sondern basiert auf
dem sogenannten Theoretischen Sampling (Strauss & Corbin, 1996, S. 148 ff.), der
Auswahl von neuen Interviewpartner:innen auf Basis der bisherigen theoretischen
Überlegungen und Erkenntnisse. Hauptkriterium für die Entscheidung keine weite-
ren Daten mehr zu erheben oder heranzuziehen ist die Theoretische Sättigung (vgl.
Strauss & Corbin, 1996, S. 159): „Idealtypisch gilt der Prozess erst dann als beendet,
wenn durch das Hinzuziehen weiterer Fälle kein (wesentlicher) Erkenntnisgewinn zu
erwarten ist“ (Mey & Mruck, 2020a, S. 522).
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4.1.4 Kodieren

Das für den Forschungsprozess zentrale Kodieren bezeichnet innerhalb der GTM
„einen Arbeitsprozess, um konzeptuell gehaltvolle Ideen zu generieren, die am Ende
dazu beitragen, eine Theorie zu entwickeln“ (Mey & Mruck, 2020a, S. 524 f.).
Ausschnitte der Daten werden in einem interpretativen Vorgehen mit einem Begriff
versehen, der nicht nur rein deskriptiv, sondern datenbegründet konzeptualisierend
sein sollte. Im weiteren Forschungsprozess werden Kodes zu Kategorien verdichtet
und diese Kategorien ausdifferenziert und untereinander in Beziehung gesetzt – es
entsteht ein „relationale[s] Gefüge, das am Ende die erarbeitete Grounded Theory
bildet“ (Mey & Mruck, 2020a, S. 524, H. i. O.; vgl. auch Mey & Mruck, 2011b, S. 35).

Aus forschungsmethodologischer Sicht lassen sich mit dem offenen, axialen und se-
lektiven Kodieren drei Kodierschritte voneinander unterscheiden (Strauss & Corbin,
1996, S. 43 ff.).78 Betont werden muss jedoch, und hierauf machen auch Strauss
und Corbin (1996, S. 77) selbst bereits aufmerksam, dass diese drei Kodierschritte
sich in realiter überlappen und in der Anwendung fließend ineinander übergehen.
Es herrscht weitestgehend Einigkeit darüber, dass im offenen Kodieren die Daten
zunächst aufgebrochen79 werden; dieses Vorgehen kann als „detaillierte[r] feinanaly-
tische[r] Prozess der Wort-für-Wort- oder Zeile-für-Zeile-Analyse“ (Mey & Mruck,
2020a, S. 525, H. i. O.; vgl. auch Breuer et al., 2019, S. 269) verstanden, aber auch
auf größere Sinnabschnitte angewendet werden (Strauss & Corbin, 1996, S. 54).
Die Kodes können entweder als in-vivo-codes direkt und somit wörtlich aus dem
Datenmaterial entnommen werden oder als sogenannte socially constructed codes
konstruiert werden (Strauss, 1994, S. 64). Diese beiden Begriffe dürfen jedoch nicht
als dichotom aufgefasst werden, sondern sind als zwei Endpunkte eines Kontinuums
an datennahen und konstruierten Kodes zu verstehen. In Kodierprozessen zeigt sich
nämlich, dass nicht wörtlich aus dem Datenmaterial entnommenen Kodes nicht im-
mer zwangsläufig sozial konstruiert sein müssen, zuweilen handelt es sich bei genutz-
ten Kodes auch nur um leichte Umformulierungen oder geringe Abstraktionen des
Datenmaterials. Die aus dem offenen Kodieren resultierenden Kodes werden im An-

78 Die Unterscheidung in offenes, axiales und selektives Kodieren geht insbesondere auf Strauss
und Corbin zurück; Mey und Mruck (2020a, S. 527) weisen darauf hin, dass über die Unter-
scheidung verschiedener Kodiermodi (und deren Benennung) keine Einigkeit herrscht.

79 Die Metapher des Aufbrechens von Daten findet sich explizit bei Strauss und Corbin (1996,
S. 43). Aufbrechen meint meiner Meinung nach sowohl das Aufbrechen der Daten in Einzeltei-
le, um diese fokussiert betrachten zu können, als auch das Aufbrechen einer Hülle oder Schale
der Daten, um an das hinter den Daten liegende Konzept gelangen zu können (siehe hierzu
auch Strübing, 2021, S. 17). In diesem Sinne lässt sich auch das von Strauss in die Diskussion
eingebrachte Konzept-Indikator-Modell verstehen (Strauss, 1994, S. 54).
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schluss in abstrahierenden Schritten zu Kategorien verdichtet, z.B. indem sie unter
neuen Bezeichnungen subsumiert oder bestehenden Kategorien zugeordnet werden
(Strauss & Corbin, 1996, S. 47). In Anlehnung an Charles Berg und Marianne Mil-
meister können die Begriffe Kode und Kategorie wie folgt unterschieden werden: „In
der Regel ist ein Kode datennah, er ist an eine Textstelle angeknüpft, eine Kategorie
hingegen ist Bestandteil der zu entwickelnden Theorie“ (Berg & Milmeister, 2011,
S. 308).
Das nach dem offenen Kodieren einsetzende axiale Kodieren zielt darauf ab, heraus-
gearbeitete Kategorien und Subkategorien zueinander in Beziehung zu setzen, um
nach und nach eine Kernkategorie zu identifizieren (Strübing, 2021, S. 19). Strauss
und Corbin sprechen auch davon, dass „die Daten nach dem offenen Kodieren auf
neue Art zusammengesetzt werden“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 75) sollen; Strübing
charakterisiert das axiale Kodieren als einen Prozess, „bei dem um die Achse einer
Kategorie bzw. eines Konzeptes herum kodiert werden soll“ (Strübing, 2021, S. 27,
H. i. O.). Für das axiale Kodieren gibt es eine Reihe an heuristischen Hilfsmitteln,
von denen das von Strauss und Corbin entwickelte Kodierparadigma (Strauss &
Corbin, 1996, S. 75 ff.) besonders bekannt ist.80 Im Zuge des beschriebenen axialen
Kodierens kristallisiert sich nach und nach eine Kernkategorie heraus, „[d]as zentrale
Phänomen, um das herum alle anderen Kategorien integriert sind“ (Strauss & Cor-
bin, 1996, S. 94). Eine Kernkategorie zeichnet sich dadurch aus, dass sie einerseits
logisch-konsistent aus den Daten hervorgeht, entsprechend häufig im Datenmaterial
verankert und somit nicht erzwungen ist; andererseits muss sie auch ausreichend
abstrakt sein, um den explanatorischen Rahmen um alle anderen zentralen Katego-
rien schließen zu können und um sich zur Entwicklung einer Theorie zu eignen (vgl.
Strauss, 1994, S. 67; Corbin & Strauss, 2015, S. 189 ff.).
Zentral für das anschließende selektive Kodieren ist nun die Integration aller anderen
Kategorien um die Kernkategorie herum, das „systematische[ ] In-Beziehung-Setzen
der Kernkategorie mit anderen Kategorien“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 94; vgl.
Strübing, 2021, S. 20 f.). Die ausgewählte Kernkategorie und das herausgearbeitete
Beziehungsgefüge dieser Kernkategorie zu anderen Kategorien dienen als Dreh- und
Angelpunkt der Grounded Theory und als Ausgangspunkt einer zu erzählenden ana-
lytischen Geschichte (Berg & Milmeister, 2011, S. 325; Brüsemeister, 2008, S. 171;
Strauss & Corbin, 1996, S. 98 f.).
Der beschriebene Kodierprozess als Ganzes dient dazu, das Datenmaterial zu bün-
deln, zu konzeptualisieren und Kodes und Kategorien zunehmend zu abstrahieren

80 In 4.2 wird das Kodierparadigma genauer erläutert und thematisiert, warum dieses in der
vorliegenden Arbeit nicht verwendet wird.
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(vgl. Corbin & Strauss, 2015, S. 76), um wesentliche Elemente für die Formulierung
einer erklärenden Theorie zu identifizieren:

„Kodieren stellt die Vorgehensweisen dar, durch die die Daten aufgebrochen,
konzeptualisiert und auf neue Art zusammengesetzt werden. Es ist der zentrale
Prozeß, durch den aus den Daten Theorien entwickelt werden.“ (Strauss &
Corbin, 1996, S. 39)81

4.2 Forschungsprozess

4.2.1 Datenerhebung und -aufbereitung

Von September 2019 bis April 2021 habe ich acht offene Leitfadeninterviews
(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 126 ff.; zum Einsatz des Leitfadens auch
Mey & Mruck, 2020b, S. 327 f.; Strübing, 2018, S. 102 ff.) mit Musiklehrer:innen
an allgemeinbildenden Schulen geführt. Eine tabellarische Übersicht über die
Interviewpartner:innen und eine kompakte Darstellung des Samples finden sich im
Unterkapitel 4.3. Der Kontakt zu den Interviewpartner:innen wurde hauptsächlich
über Bekannte und Kolleg:innen hergestellt. Die ersten fünf Interviewpartner:innen
wurden unspezifisch ausgewählt und bilden insgesamt insofern eine relativ homo-
gene Gruppe, als es sich um Gymnasiallehrer:innen handelt; sie sind allerdings in
unterschiedlichen Bundesländern tätig (Baden-Württemberg, Nordrhein-Westfalen,
Hessen und Niedersachsen). In der bereits nach dem ersten Interview einsetzenden
Datenauswertung entstanden in der Folge erste – wenn auch vorläufige und tentative
– theoretische Überlegungen und Systematisierungen: So kristallisierte sich bereits
auf Basis der ersten fünf Interviews aus den Daten heraus, dass Musiklehrer:innen
mit dem Einsatz von Klassischer Musik unterschiedliche Ziele verfolgen, dass sie die-
se Musik als für ihre Schüler:innen unbekannt und ungewohnt wahrnehmen und dass
sie von bestimmten Methoden und Strategien im Umgang mit Klassischer Musik im
Musikunterricht sprechen. Für die nächsten Interviews habe ich versucht kontrastie-
rende Fälle zu finden, um die Gültigkeit und Reichweite dieser ersten Ergebnisse auf
den Prüfstand zu stellen, die Auswahl der nächsten Interviewpartner:innen erfolgte
somit auf Basis des Theoretical Samplings (vgl. 4.1.3). Dabei habe ich die folgenden
Interviewpartner:innen nach solchen personalen und äußeren Kriterien ausgewählt,
von denen ich vermutete, dass sie potenziell zu bisher nicht erfassten Perspektiven
von Musiklehrer:innen auf mit dem Unterrichten von Klassischer Musik intendierte

81 In der breit gestreuten forschungsmethodologischen Literatur zur GTM finden sich vielerorts
ausführlichere Darstellungen des Kodiervorgangs (z.B. Bohnsack et al., 2018, S. 98 ff.; Berg
& Milmeister, 2011, S. 314 ff.).
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Ziele, auf das wahrgenommene Verhältnis von Schüler:innen zu Klassischer Musik
und auf den Umgang mit Klassischer Musik im Musikunterricht führen könnten: So
habe ich auf Basis der Literatur zu größerer Offenohrigkeit von jüngeren Kindern
im Vergleich zu älteren Kindern (vgl. 2.3) eine Grundschullehrerin befragt, da ihre
Aussagen zum Verhältnis von Schüler:innen zu Klassischer Musik sich durchaus
von den ersten Interviews hätten unterscheiden können. Darüber hinaus war auch
der Gedanke maßgeblich, dass die Grundschullehrerin aufgrund des jüngeren Alters
ihrer Schüler:innen und grundschulspezifischer Bildungspläne anders über Ziele des
Einsatzes von Klassischer Musik im Musikunterricht nachdenkt.82 Aus ähnlichen
Gründen wurde anschließend eine Realschullehrerin interviewt; auch hier erhoffte
ich mir aufgrund spezifischer Schüler:innen-Klientel und differierender Curricula
und Vorgaben andere von der Lehrkraft geäußerte Perspektiven. Für das letzte
Interview wurde die Sicht eines explizit popularmusikalisch ausgebildeten Musikleh-
rers gesucht. Schließlich hätte es sein können, dass in diesem Interview aufgrund der
eigenen biografischen Erfahrungen, der eigenen musikbezogenen Sozialisation und
des eigenen Musikgeschmacks des Interviewpartners noch einmal gänzlich andere
Perspektiven auf die Bedeutung von Klassischer Musik im Musikunterricht zur
Sprache gekommen wären. Nachdem aber auch das letzte Interview meine in der
Datenauswertung gewonnenen Ergebnisse untermauerte, entschied ich mich dazu
die Datenauswertung abzuschließen; eine theoretische Sättigung beziehungsweise
Hinlänglichkeit schien mir erreicht.83

Grundsätzlich habe ich mich bei der Leitfadenerstellung an den Ausführungen von
Cornelia Helfferich orientiert (Helfferich, 2011, S. 178 ff.); im Laufe des Forschungs-
prozesses wurde der verwendete Interviewleitfaden angepasst. Die ersten vier In-
terviews wurden mit einem Leitfaden geführt, der einen besonderen Fokus auf die
biografischen Erfahrungen und die grundsätzlichen Überzeugungen der interview-
ten Musiklehrer:innen zum Schulfach Musik, zu Zielen des Musikunterrichts und zu
persönlichen musikalischen Bildungsvorstellungen legte. Die Gestaltung des ersten
Leitfadens ist in erster Linie im Kontext meines damaligen Interesses am Konstrukt
der berufsbezogenen Überzeugungen von Musiklehrer:innen zu sehen (vgl. 3.2 und

82 Diese Annahme hat sich im Übrigen insofern bestätigt, dass bei der Grundschullehrerin als
einzige Lehrkraft im Sample nicht rekonstruiert werden konnte, dass sie mit dem Einsatz von
Klassischer Musik im Musikunterricht die Vermittlung von musikbezogenen Wissensbeständen
anstrebt (vgl. 5.3.2).

83 Mey und Mruck (2011b, S. 29) weisen nachvollziehbar darauf hin, dass alternativ zur theoreti-
schen Sättigung als Abbruchkriterium des Samplings auch von einer „theoretische[n] Hinläng-
lichkeit“ gesprochen werden kann. Dies fügt sich in meinen Augen auch deutlich besser in das
Verständnis von der Vorläufigkeit der im Forschungsprozess entstehenden Grounded Theory
(vgl. 4.1.1).
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3.2.1). Einige Fragen und Erzählimpulse zielten auf die Idealbilder, Wunschvorstel-
lungen und Utopien der Musiklehrer:innen hinsichtlich Musikunterricht ab, so zum
Beispiel grundsätzliche Fragen wie Was sollen Schüler:innen während der Schulzeit
im Fach Musik lernen und in ihr späteres Leben mitnehmen? oder Welche Teil-
bereiche des Fachs Musik sind besonders wichtig?. Das beschriebene Vorgehen war
maßgeblich in der Intention begründet, einen möglichst großen Ausschnitt des Netzes
von berufsbezogenen Überzeugungen von Musiklehrer:innen allgemein zu erfassen,
um anschließend die spezifisch auf Klassische Musik gerichteten Überzeugungen her-
auszuarbeiten. Zwar wurde der Themenbereich Klassische Musik in den Interviews
durchaus immer wieder zur Sprache gebracht, zum Beispiel in Ausführungen der
Musiklehrer:innen, dass Schüler:innen im Musikunterricht eine Vielzahl an verschie-
denen Musiken kennenlernen sollten und Klassische Musik hier auch dazu gehöre.
Größere Teile der mit diesem Leitfaden geführten Interviews erschienen mir aller-
dings nicht so aufschlussreich bei der Beantwortung meiner Forschungsfrage, wie
Musiklehrer:innen über Klassische Musik im Musikunterricht nachdenken, wie ich
es mir erhofft hatte. Aus diesem Grund habe ich meinen Leitfaden für die nächsten
Interviews angepasst, indem ich von Interviewbeginn an das Gespräch auf die Sicht
der Interviewpartner:innen auf Klassische Musik im Musikunterricht lenkte; so lau-
tete die neue Eingangsfrage etwa Welche Rolle spielt Klassische Musik in deinem
Musikunterricht und warum?. Die mit diesem Leitfaden gewonnenen Daten haben
sich als deutlich ergiebiger zur Beantwortung meiner Forschungsfrage herausgestellt.
Dennoch konnten auch in den ersten vier Interviews spannende Daten generiert wer-
den, die sich als geeignete Vergleichshorizonte für die späteren Interviews anboten.
Beide verwendeten Interviewleitfäden sind im Anhang dieser Arbeit zu finden (10.2).
Die geführten Interviews habe ich nach Einverständnis der Interviewten aufgenom-
men und anonymisiert transkribiert. Hierbei fiel die Entscheidung auf eine geglättete
Transkription, eine „Übertragung in normales Schriftdeutsch“ (Höld, 2009, S. 660),
da ich weniger an den sprachlichen Besonderheiten der Interviewten interessiert war,
als an den subjektiven Sichtweisen der Musiklehrer:innen und dem gesprochenen
Inhalt. Orientiert habe ich mich hinsichtlich der verwendeten Transkriptionsregeln
insbesondere an den Ausführungen von Thorsten Dresing und Thorsten Pehl (2018,
S. 20 ff.); ergänzend hierzu wurden zur Absicherung des Vorgehens in diesem Ar-
beitsschritt auch andere Autor:innen herangezogen (z.B. Höld, 2009; Mayring, 2016,
S. 89 ff.; Kowall & O’Connell, 2013; Kuckartz et al., 2008, S. 27 f.): Wortwieder-
holungen, Backchanneling und Ähms und Öhms wurden gestrichen, offenkundige
Satzbaufehler und Wort- und Satzabbrüche wurden wo möglich geglättet, nicht ge-
glättete Wort- und Satzabbrüche wurden mit einem / gekennzeichnet, über normale
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Sprechpausen hinausgehende Zäsuren wurden notiert (z.B. (.) für eine etwa einse-
kündige Pause, (6) für eine etwa sechssekündige Pause). Sprachüberlappungen und
markante nonverbale Äußerungen wurden transkribiert, Betonungen und sprachliche
Hervorhebungen durch die Interviewpartner:innen mit Großbuchstaben kenntlich ge-
macht.

4.2.2 Erste Begegnungen mit den Daten

Die Interviewtranskripte habe ich anschließend zunächst offen kodiert; hierbei wur-
de sowohl mit Stift und Papier als auch mit dem Computerprogramm MAXQDA
gearbeitet. In diesem ersten Kodierschritt, dem Aufbrechen der Daten (vgl. 4.1.4),
entstanden kleinschrittig und nah am Datenmaterial kodierte Interviewtranskripte
mit einer Vielzahl an Kodes, zum Teil als in-vivo-codes direkt aus dem Daten-
material entnommen. Um meine eigene Kodierarbeit zu kontrollieren, um die
Perspektiven auf das Datenmaterial zu erweitern und um meine Arbeitsweise
intersubjektiv zu validieren, wurde das offene Kodieren anhand kleinerer Daten-
ausschnitte zu verschiedenen Zeitpunkten des Arbeitsprozesse in verschiedenen
Forschungsgruppen und Interpretationswerkstätten gemeinsam durchgeführt (vgl.
Strübing, 2021, S. 95; Truschkat et al., 2011, S. 376). Wie ich das offene Kodieren
in dieser Arbeit realisiert habe, soll mit einem gekürzten Beispieltranskript ver-
deutlicht werden (Abbildung 4.1). In-vivo-codes sind blau im Transkript hinterlegt,
nicht wörtlich entnommene Kodes sind in Sprechblasen den jeweiligen Textstellen
zugeordnet; Kürzungen des Originaltranskripts sind mit [...] gekennzeichnet. Die
Abkürzung KM steht für Klassische Musik, die Abkürzung S steht für Schüler:innen.

Dieses Beispieltranskript illustriert ein sehr frühes, quasi initiales Kodieren des Da-
tenmaterials. Es fällt auf, dass viele Kodes sich noch auf einer sehr datennahen und
nicht abstrahierten Ebene befinden. So ist beispielsweise der unten rechts stehende
Kode Übertrag auf Interessen der S im Grunde genommen nur eine Umformulierung
der Originalpassage im Transkript.84 Auch ist auffällig, dass ich im frühen Kodier-
prozess viele inhaltlich verwandte in-vivo-codes vergeben habe („mogeln“, „drumher-
umgehen“, „wovor ich mich drücke“). Im weiteren Vorgehen bemühte ich mich um
ein zunehmend abstrahierendes Vorgehen, indem ich verwandte Kodes zusammen-
fasste oder neue übergeordnete Kodes entwickelte. So wurde beispielsweise aus den
genannten in-vivo-codes („mogeln“, „drumherumgehen“, „wovor ich mich drücke“),

84 Hier zeigt sich deutlich, inwiefern eine in 4.1.4 angesprochene dichotome Unterscheidung in
in-vivo-codes und socially constructed codes problematisch ist.
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dem weiteren in-vivo-code „musste das nicht zwingend unterrichten“ und dem Kode
„KM wenig unterrichtet“ die übergeordnete Kategorie Klassische Musik vermeiden.

Abbildung 4.1: Beispieltranskript offenes Kodieren; blau im Text hinterlegt: in-vivo-codes; Kürzun-
gen des Originaltranskripts sind mit [...] gekennzeichnet; KM = Klassische Musik,

S = Schüler:innen (eigene Darstellung)

4.2.3 Einsatz des Individualkonzepte-Modells als

Analyseheuristik

Zunehmend stellte sich mir als Forschendem im Verlauf des offenen Kodierens je-
doch die Frage, wie eine Ordnung der Kodes und Kategorien entwickelt werden kann.
In Forschungsarbeiten, die sich an der GTM nach Strauss und Corbin orientieren,
wird im sich nun anschließenden axialen Kodieren üblicherweise das Kodierpara-
digma eingesetzt (4.1.4). Mit dem Kodierparadigma können einzelne Phänomene
in Bezug auf ursächliche und intervenierende Bedingungen, Kontext, Handlungen,
Interaktionen sowie Konsequenzen betrachtet werden und Kategorien zueinander in
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Beziehung gesetzt werden (ausführlicher hierzu Strauss & Corbin, 1996, S. 75 ff. und
beispielsweise Strübing, 2021, S. 26 ff.).85

4.2.3.1 Kritik am Kodierparadigma

Das Kodierparadigma ist von verschiedenen Seiten kritisiert worden: Kelle stellt
übersichtlich Glasers Kritik dar, „dass Konzepte wie das der axialen Kodierung und
des Kodierparadigmas Forschende dazu verleiten müssten, den Daten Kategorien
aufzuzwingen (to force), statt sie emergieren zu lassen“ (Kelle, 2011, S. 243, H. i.
O.); den Hintergrund für diese Position Glasers bildet seine tendenziell induktivis-
tische Grundhaltung.86 Vergleichbar hierzu liest sich auch ein Einwand von Antony
Bryant und Kathy Charmaz, der sich jedoch nicht nur auf das Kodierparadigma
von Strauss und Corbin, sondern auch auf die im Rahmen dieser Arbeit nicht vor-
gestellten Kodierfamilien Glasers bezieht: „Strauss’s coding paradigm and Glaser’s
theoretical codes appear to undermine one of the basic principles of GTM: an open-
minded, framework-free orientation to the research domain at the outset“ (Bryant
& Charmaz, 2007, S. 18). Die Kritik von Glaser sowie von Bryant und Charmaz
kann auch weniger absolut gelesen und als Appell gedeutet werden, beim Einsatz
des Kodierparadigmas im Forschungsprozess besondere Vorsicht walten zu lassen,
dass Befunde in den Daten nicht präjudiziert werden oder Konzepte und Zusam-
menhänge nicht von außen an die Daten herangetragen werden. In diesem Sinne ist
beispielsweise die Einordnung Kelles zu verstehen, der das Kodierparadigma vor al-
lem als Möglichkeit zur „Konstruktion eines heuristisch-theoretischen Rahmens, der
für die Entwicklung empirisch begründeter Theorien genutzt werden kann“ (Kel-
le, 2011, S. 243) auffasst. Hiervon ausgehend erscheint es insbesondere geboten, im
Prozess des axialen Kodierens nicht ausschließlich mit dem Kodierparadigma zu ar-
beiten, dieses lediglich als analytische Denkhilfe zu nutzen und auf keinen Fall Daten
und Konzepte zu verwerfen, die sich nur schwer oder gar nicht im Kodierparadigma
verorten lassen.

85 Während das Kodierparadigma in der Urform der GTM noch nicht etabliert war, erscheint
es bei Strauss und Corbin (1996) als wesentliches Element des axialen Kodierens. Von Au-
tor:innen der jüngeren Vergangenheit wird das Kodierparadigma lediglich als „Vorschlag zur
Anleitung und Systematisierung gerade des axialen Kodierens“ (Strübing, 2021, S. 27) oder als
„Verfahrensvorschlag“ (Mey & Mruck, 2011b, S. 40) gesehen; bei jüngeren Veröffentlichungen
von Corbin und Strauss schließlich verliert das Kodierparadigma seine zentrale Bedeutung für
das axiale Kodieren (vgl. Mey & Mruck, 2020a, S. 527) und taucht in entsprechenden Schriften
(z.B. Corbin & Strauss, 2015) tatsächlich nicht mehr in ursprünglicher Form auf.

86 Kelle (2011, S. 243) zeigt auf, dass Glaser „in seiner eigenen Version der Grounded Theory [. . . ]
bis zu einem gewissen Grad die grundlegenden Probleme des Induktivismus erkannt [hat]“ und
seine „Konzepte der theoretischen Sensibilität und der theoretischen Kodierung [. . . ] Versuche
dar[stellen], dieses erkenntnistheoretische Grundlagenproblem forschungspraktisch zu lösen“.
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Über den dargestellten und insbesondere von Glaser in die Diskussion eingebrachten
Kritikpunkt hinaus wird auch die im Kodierparadigma angelegte Trennung von Phä-
nomen und Kontext kritisiert. So vertritt Clarke im Rahmen ihrer Weiterentwicklung
der GTM zur Situationsanalyse die Ansicht, dass bei der Betrachtung einer Situation
eine solche Unterscheidung nicht möglich, eine Trennung von Situation und Kontext
somit falsch ist: „Die Bedingungen der Situation sind in der Situation enthalten. So
etwas wie Kontext gibt es nicht“ (Clarke, 2012, S. 112, H. i. O.).87

Sandra Tiefel schließlich arbeitet einen „Handlungs- bzw. Verhaltensfokus im Ko-
dierverfahren“ (Tiefel, 2005, S. 67) heraus. Dieser sei nicht zuletzt auch auf die
aus dem soziologischen Entstehungskontext der GTM und der Verortung wichtiger
Vertreter:innen dieses Forschungsstils in Soziologie und Sozialforschung resultieren-
de handlungstheoretische Fundierung der GTM allgemein zurückzuführen (Tiefel,
2005, S. 65; siehe hierzu auch Kelle, 2011, S. 244).88 Tiefels Kritik am Kodierpara-
digma und am Kodiervorgang der GTM an sich ist für meine Arbeit von besonderer
Relevanz, da sich die starke Orientierung des Kodierparadigmas an konkreten Hand-
lungen als Hindernis im Prozess der Datenauswertung gezeigt hat. Der Umgang mit
dieser Problematik steht im Fokus des folgenden Unterkapitels.

4.2.3.2 Individualkonzepte-Modell als Alternative zum Kodierparadigma

In dieser Arbeit möchte ich keine grundsätzliche Kritik am Einsatz des Kodierpara-
digmas üben; stattdessen vertrete ich die pragmatische Position, dass der behutsame
und reflexive Einsatz des Kodierparadigmas im axialen Kodieren sinnvoll sein kann,
aber nicht zwangsläufig notwendig ist. Für meinen Arbeitsprozess hat sich allerdings
immer wieder gezeigt, dass das Kodierparadigma ungeeignet ist. Dies ergibt sich aus
der Tatsache, dass weniger die konkreten Handlungen und Interaktionen der inter-
viewten Musiklehrer:innen im Fokus stehen als deren unterrichtsbezogene Reflexi-
onsprozesse. Zwar spielt auch hier immer wieder das Handeln der Musiklehrer:innen
im Musikunterricht eine Rolle, dies allerdings auf einer abstrakteren reflexiven Ebe-
ne: Nicht die konkreten Handlungen und Interaktionen der Musiklehrer:innen wer-
den betrachtet, sondern lediglich ihr Nachdenken über zugrunde liegende Hand-
lungsstrategien. Darüber hinaus hat sich mir immer wieder die Frage gestellt, wie
und an welcher Stelle die Zielvorstellungen der jeweiligen Musiklehrer:innen im Ko-
dierparadigma verortet werden können; sind diese Zielvorstellungen etwa als die im
87 Clarke entwickelt ausgehend von diesem Credo verschiedene Mapping-Verfahren, auf die an

dieser Stelle aber nicht weiter eingegangen werden soll (Clarke, 2012, S. 121 ff.; Clarke et al.,
2018, S. 127 ff.; siehe auch Strübing, 2021, S. 117 ff.).

88 Tiefel entwickelt hieran anknüpfend eine lern- und bildungsphilosophische Modifizierung des
Kodiervorgangs, um gerade auch „die Analyseperspektiven auf die Rekonstruktion subjektiver
Sinn- und Zusammenhangsbildung“ (Tiefel, 2005, S. 66) zu lenken.
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Zentrum des Kodierparadigmas stehenden Phänomene, als angestrebte Konsequen-
zen beziehungsweise antizipierte Folgen von oder als Gründe für spezifische Hand-
lungsstrategien einzuordnen? Insgesamt habe ich mich, nach einigen nicht ergiebigen
Versuchen das Kodierparadigma zu verwenden, gegen dessen Einsatz entschieden.
Stattdessen wurde das von Niessen in die musikpädagogische Diskussion eingebrach-
te Individualkonzepte-Modell als Analyseheuristik für das axiale Kodieren genutzt,
da dieses explizit die unterrichtsbezogenen Reflexionsprozesse von Musiklehrer:innen
fokussiert.89 Zu dem beschriebenen Schritt, das Individualkonzepte-Modell quasi als
Ersatz für das Kodierparadigma einzusetzen, wurde ich insbesondere durch den weit
verbreiteten Gedanken motiviert, dass das methodische Vorgehen von Forschungs-
vorhaben, die sich an der GTM orientieren, an die spezifische Fragestellung ange-
passt werden kann und soll (Mayring, 2016, S. 28; Strauss, 1994, S. 32 ff.; Strauss
& Corbin, 1996, S. 11; Strübing et al., 2018, S. 86 f.):

„Es erscheint nahe liegend, die Vorgehensweise (Forschungsstrategie) bezogen
auf die Forschungsfrage und die konkreten Umstände einer Forschungsarbeit
so zu wählen und (explizit!) anzupassen, dass am Ende Resultate erbracht
werden, die der Theorienentwicklung nützen“ (Mey & Mruck, 2011b, S. 42).

Festzuhalten ist jedoch, dass ich nicht das Individualkonzepte-Modell als Gan-
zes übernommen habe. Abbildung 4.2 zeigt deutlich, welche Aspekte des
Individualkonzepte-Modells ich für meine Analyseheuristik verwendet habe: einer-
seits die von den Musiklehrer:innen wahrgenommenen Bedingungen, andererseits die
jeweiligen (musikpädagogischen) Zielvorstellungen, hinzu kommt die Annahme, dass
die Musiklehrer:innen zwischen diesen beiden Bereichen vermitteln. Nicht aus Nies-
sens ursprünglichem Modell übernommen wurden die Unterscheidung in Variablen
und Konstanten, die Auffassung von Vermittlung als Lernprozess und die Einflüs-
se der jeweiligen Biografie auf die variablen Aspekte des Individualkonzepts. Diese
Entscheidung liegt nicht darin begründet, dass ich die Gültigkeit dieser Aspekte
grundsätzlich anzweifele. Vielmehr ging es mir darum zu vermeiden, diejenigen em-
pirischen Erkenntnisse Niessens, die deutlich über die Unterscheidung in die drei
Ebenen Bedingungen, Zielvorstellungen und Vermittlung hinausgehen, meinen Da-
ten überzustülpen.

89 Eine ausführliche Vorstellung von Niessens Forschung zu Individualkonzepten von Musikleh-
rer:innen findet sich in Kapitel 3.2.2 dieser Arbeit.
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Abbildung 4.2: Individualkonzepte-Modell als Analyseheuristik (eigene Darstellung)

Der Einsatz dieser Analyseheuristik anstelle des Kodierparadigmas half mir, sowohl
auf Einzelfallebene, als auch fallübergreifend Kodes und Kategorien, die im offe-
nen Kodieren entstanden sind, in die Bereiche Bedingungen, Zielvorstellungen und
vermittelnde Handlungsstrategien zu unterscheiden. Ähnlich wie beim Einsatz des
Kodierparadigmas in der GTM nach Strauss und Corbin war es mir mit dieser Ana-
lyseheuristik darüber hinaus auch möglich, Kodes und Kategorien zueinander in
Beziehung zu setzen und Zusammenhänge zwischen diesen herauszuarbeiten. Ab-
bildung 4.3 illustriert den beschriebenen Arbeitsschritt exemplarisch anhand von
– nun bereits teilweise zu Kategorien verdichteten – Kodes aus dem obenstehen-
den Beispieltranskript (Abbildung 4.1). So wurde beispielsweise Fehlendes Interesse
der Schüler:innen an Klassischer Musik als Bedingung, Übertrag auf Interessen der
Schüler:innen (z.B. durch die Verwendung eines ansprechenden Mediums, durch die
Behandlung klassischer Elemente in Popstücken, durch eine „Vermischung“) als ver-
mittelnde Handlungsstrategie und Musikgeschichtliches Wissen vermitteln als Ziel-
vorstellung eingeordnet. Über diese bloße Einordnung hinaus kann aber auch der
Zusammenhang dieser Kategorien untereinander wie folgt verdeutlicht werden.
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Abbildung 4.3: Exemplarisches Memo zum Einsatz des Individualkonzepte-Modells als Analyse-
heuristik; in-vivo-codes in Anführungszeichen; KM = Klassische Musik, S = Schü-

ler:innen (eigene Darstellung)

Um trotz des fehlenden Interesses der Schüler:innen an Klassischer Musik, welches
auch aus einem fehlenden Lebensweltbezug resultiere, das mit dem Unterrichten
von Klassischer Musik intendierte Ziel zu erreichen, musikgeschichtliches Wissen
zu vermitteln, bedürfe es eines Übertrags auf Interessen der Schüler:innen, zum
Beispiel durch den Einsatz eines ansprechenden Mediums oder durch den Bezug auf
Klassische Elemente in Popstücken. Andererseits kann die vermittelnde Handlungs-
strategie Klassische Musik vermeiden als Folge der als Bedingungen eingeordneten
Aspekte Fehlendes Interesse der Schüler:innen an Klassischer Musik, Schwierige
Aufbereitung für den Musikunterricht sowie Fehlendes schulinternes Curriculum
verstanden werden. Die Einschätzung Klassische Musik eigentlich im Bildungsplan
vorgegeben dagegen steht in Spannung zur Handlungsstrategie Klassische Musik
vermeiden.

Die Rolle von theoretischem Vorwissen und Präkonzepten wird in forschungsmetho-
dologischen Auseinandersetzungen mit der GTM intensiv diskutiert; eine selbstre-
flexive Haltung des Forschenden hierzu ist gefordert (vgl. z.B. Breuer et al., 2011;
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Breuer et al., 2019). Deshalb muss an dieser Stelle der mögliche Einwand betrachtet
werden, ob das frühe Heranziehen einer bestehenden Theorie (wie Niessens Modell
der Individualkonzepte) überhaupt legitim ist oder ob dies der grundsätzlich not-
wendigen Offenheit des Forschungsprozesses widerspricht. Entscheidend ist in diesem
Zusammenhang die Rolle, die Niessens Modell im Forschungsprozess zukommt: Das
Individualkonzepte-Modell diente mir lediglich als Analyseheuristik und nicht als
inhaltlich gefüllte Bezugstheorie. Ähnlich wie die allgemeinen Überbegriffe ursäch-
liche Bedingungen, Kontext, intervenierende Bedingungen, Handlungen/Strategien
und Konsequenzen im Kodierparadigma betrachte ich auch die Begriffe Bedingun-
gen, Vermittlung und Zielvorstellungen im Individualkonzepte-Modell als grundsätz-
lich abstrakt und nicht mit konkreten Inhalten gefüllt.90 Niessens Modell ist zwar
empirisch gestützt entstanden, in seiner vom Einzelfall abstrahierenden Form und
seiner Funktion als Bestandteil einer gegenstandsbegründeten Theorie zum Nach-
denken von Musiklehrer:innen allgemein aber nicht mehr empirisch-konkret gefüllt.
Wie beschrieben wurden zudem auch nicht alle Annahmen, die sich in Niessens Mo-
dell widerspiegeln, übernommen. Somit konnte insgesamt das Individualkonzepte-
Modell in der beschriebenen Weise als formale Denkhilfe zur Ordnung von einzelnen
aus den Daten heraus generierten Kategorien verwendet werden. Es half den Blick
auf bestimmte Auffälligkeiten im Datenmaterial zu richten, ohne inhaltlich gefüllte
Präkonzepte den Daten überzustülpen. Auch das Ergebnis meines Forschungspro-
zesses kann retrospektiv als Legitimation des beschriebenen Einsatzes von Niessens
Modell herangezogen werden. Am Ende meines Forschungsprozesses steht nämlich
nicht eine bloße Übertragung von Niessens abstrahiertem Modell auf mein konkre-
teres Forschungsfeld. Vielmehr hat der Einsatz von Niessens Modell dazu geführt,
dass ein zentrales fallübergreifendes Phänomen, nämlich die Wahrnehmung der Mu-
siklehrer:innen, dass Klassische Musik für Schüler:innen fremd ist (vgl. 5.4), in den
Daten entdeckt werden konnte. Dies wäre ohne die gewählte Herangehensweise so
vielleicht gar nicht möglich oder denkbar gewesen.
Festzuhalten ist an dieser Stelle jedoch auch, dass ich im axialen Kodieren nicht aus-
schließlich mit Hilfe des Individualkonzepte-Modells gearbeitet habe; das bedeutet,
dass auch solche im offenen Kodieren entstandenen Kategorien im fortgeschrittenen
Analyseprozess betrachtet worden sind, die sich nicht oder nur schwer den Bereichen
Bedingungen, Vermittlung und Zielvorstellungen im Individualkonzepte-Modell zu-

90 Auffällig ist insgesamt, dass es durchaus Überschneidungen zwischen dem Kodierparadigma
und dem Individualkonzepte-Modell gibt, zum Beispiel die Differenzierung in (ursächliche) Be-
dingungen und Handlungs- beziehungsweise Vermittlungsstrategien im Umgang mit diesen.
Auf die Nähe von Niessens Individualkonzepte-Modell zum Strauss-Corbinschen Kodierpara-
digma weist – wenn auch in einem anderen Zusammenhang – bereits Lenord (2009, S. 155 f.)
hin.
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ordnen ließen. Beispielsweise habe ich auch die unterschiedlichen Nuancen betrach-
tet, die die Musiklehrer:innen mit dem Begriff Klassischer Musik verbinden (vgl. 5.1).
Im Sinne einer grundsätzlichen Offenheit qualitativer Forschung sind auch andere
Aspekte analysiert worden, z.B. das Abgrenzungsverhalten von Musiklehrer:innen
zu anderen Schulfächern, die jeweils subjektive Sicht auf das Lehramtsstudium oder
Überlegungen der Musiklehrer:innen zum Verhältnis von Schule, Musik und Gesell-
schaft. Jene Aspekte in den Daten wurden für die Verschriftlichung dieser Arbeit
jedoch ausgeklammert, da sie mir nicht wesentlich erschienen für die Formulierung ei-
ner Grounded Theory zur Beantwortung der Forschungsfrage, wie Musiklehrer:innen
über Klassische Musik im Musikunterricht nachdenken.

4.2.4 Kernkategorie als Keimzelle der Grounded Theory

Im Laufe des fortgeschrittenen Kodierens hat sich eine Kernkategorie herauskristal-
lisiert, welche sich wie ein roter Faden durch das ausgewertete Datenmaterial zieht
und entsprechend häufig in Kodierungen auftaucht. So stellte sich die Wahrneh-
mung, dass Klassische Musik den Schüler:innen fremd ist (siehe hierzu 5.4), als Dreh-
und Angelpunkt des Nachdenkens der Musiklehrer:innen über Klassische Musik im
Musikunterricht dar. Der Blick auf die Daten mit dem als Kodierhilfe eingesetzten
Individualkonzepte-Modell zeigte, dass diese Wahrnehmung sowohl auf der Ebene
der Bedingungen als auch auf der Ebene der Zielvorstellungen eine zentrale Rolle
spielt. Darüber hinaus sind auch die vermittelnden Handlungsstrategien der Mu-
siklehrer:innen als Reaktionen auf die Wahrnehmung der Musiklehrer:innen aufzu-
fassen, dass Klassische Musik den Schüler:innen fremd ist (ausführlich hierzu siehe
5.5). Somit eignet sich die herausgearbeitete fallübergreifende und abstrahierende
Kernkategorie als Keimzelle der zu entwickelnden Grounded Theory. Da der Schritt
der Festlegung einer Kernkategorie sowohl den höchsten Abstraktionsgrad und so-
mit die größte Entfernung zu den konkreten Daten aufweist, gleichzeitig aber auch
von herausragender Bedeutung für den weiteren Arbeitsprozess ist, habe ich auf die
Nachvollziehbarkeit dieses Arbeitsschritts besonders großen Wert gelegt. Einerseits
wurde, wie beim offenen Kodieren, in Forschungsgruppen immer wieder gemeinsam
in die Daten geblickt; andererseits wurde der Weg zur Kernkategorie und die Ver-
ankerung dieser Kernkategorie im Datenmaterial in Vorträgen und Kolloquien zur
Diskussion gestellt. Darüber hinaus habe ich im Anschluss an die Auswertung des
achten Interviews eine frühe und noch sehr allgemein formulierte Version meiner
Grounded Theory per Mail an die interviewten Musiklehrer:innen geschickt und sie
um Stellungnahme gebeten. Die Rückmeldungen dieser kommunikativen Validierung
(Flick, 2020, S. 252 ff.; Mayring, 2016, S. 147; Steinke, 2013, S. 320 ff.) wurden als
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zusätzliche Daten herangezogen, lieferten jedoch keinen Grund, die bisherige Theo-
riekonstruktion grundsätzlich in Frage zu stellen. Deswegen habe ich im Anschluss
hieran die detaillierte Ausformulierung der Grounded Theory und die Abfassung
dieser Arbeit begonnen.

4.3 Überblick über das Sample

Zu Beginn von 4.3 wurde bereits die Samplingstrategie vorgestellt; an dieser Stelle
folgt nun ein Überblick über das Sample. Die Pseudonyme für die Interviewpart-
ner:innen sind so gewählt, dass die Anfangsbuchstaben der Nachnamen die Reihen-
folge der Interviews widerspiegeln: Frau Adam ist somit die erste Interviewpartnerin,
Herr Hanovsky der achte und letzte Interviewpartner. Da der Prozess der Daten-
auswertung in meiner Arbeit sich von Anfang an auf die Konstruktion einer fall-
übergreifenden Theorie konzentriert hat, habe ich auf detaillierte Einzelfallanalysen
verzichtet. Aus diesem Grund habe ich mich auch gegen sprechende Pseudonyme
entschieden, die als Kürzel für ein persönliches Motto oder eine zentrale personen-
bezogene Kategorie der Interviewpartner:innen stehen. Grundsätzlich habe ich aus
Anonymisierungsgründen die Berufserfahrung nicht exakt, sondern in Intervallen an-
gegeben (1.-5. Berufsjahr, 5.-10. Berufsjahr, >15 Berufsjahre). Insgesamt festzuhal-
ten ist, dass sechs der acht Interviewpartner:innen am Gymnasium und jeweils eine
Interviewpartnerin an einer Grund- beziehungsweise Realschule unterrichten. Vier
Interviewpartner:innen waren zum Zeitpunkt des Interviews im ersten bis fünften
Berufsjahr, drei im fünften bis zehnten Berufsjahr, eine Interviewpartnerin war be-
reits seit mehr als 15 Jahren im Beruf. Von den acht Interviewpartner:innen ist eine:r
explizit popmusikalisch ausgebildet. Gründe für die angestrebten Kontrastierungen
im Sample sind oben ausgeführt (4.2). Sechs der acht Interviewpartner:innen sind
weiblich; die Interviewpartner:innen arbeiten in Nordrhein-Westfalen (4), Baden-
Württemberg (2), Hessen (1) und Niedersachsen (1); neben Musik unterrichten die
Interviewpartner:innen Mathematik (3), Deutsch (3), Chemie (1), Sport (1), evan-
gelische Religion (1). Einen kompakten Überblick liefert Tabelle 4.1.
Kurzvorstellungen der Interviewpartner:innen in Textform sind im Anhang dieser
Arbeit zu finden (10.1); die Lektüre dieser Kurzvorstellungen ist jedoch für die
vor allem auf fallübergreifende Aspekte abzielende Datenauswertung nicht zwin-
gend notwendig. Sie kann jedoch im Idealfall dazu beitragen, dass Lesende – falls
gewünscht – bei der Lektüre der Ergebnisdarstellung einzelne Personen vor Augen
haben.
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Zeitpunkt des
Interviews

Schulform Bundesland Berufs-
erfahrung
in Jahren

Fächer

Frau
Adam

10/2019 Gymnasium Baden-
Württemberg

1-5 Musik
Mathe

Herr
Bongardt

10/2019 Gymnasium Nordrhein-
Westfalen

5-10 Musik
Sport

Frau
Claßen

10/2019 Gymnasium Niedersachsen 1-5 Musik
Deutsch

Frau
Dachowicz

07/2020 Gymnasium Hessen 1-5 Musik
Mathe

Frau
Enz

11/2020 Gymnasium Nordrhein-
Westfalen

>15 Musik
Chemie

Frau
Fischbach

04/2021 Grundschule Nordrhein-
Westfalen

1-5 Musik
Deutsch
Mathe

Frau
Groß

04/2021 Realschule Nordrhein-
Westfalen

5-10 Musik
ev. Religion

Herr
Hanovsky

04/2021 Gymnasium Baden-
Württemberg

5-10 Musik
Deutsch

Tabelle 4.1: Überblick über Sample
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Im Folgenden werden die Ergebnisse meiner Datenauswertung dargestellt. Zunächst
wird das Begriffsverständnis der interviewten Musiklehrer:innen von Klassischer Mu-
sik rekonstruiert (5.1). Anschließend stelle ich die Bedeutung der Bereiche Curricula
und Vorgaben, Unterrichtsmaterialien und Zeitbudget für ihre Reflexionsprozesse zu
Klassischer Musik im Musikunterricht dar (5.2). Insbesondere bei den letztgenannten
Fokussierungen zeigt sich deutlich der Einsatz des Individualkonzepte-Modells als
Kodierhilfe; schließlich sind die fokussierten Aspekte Curricula und Vorgaben, Unter-
richtsmaterialien und Zeitbudget in nahezu gleicher Formulierung auch in Niessens
Modell zu finden (vgl. 3.2.2). Im Anschluss an diese beiden sehr kompakten Un-
terkapitel 5.1 und 5.2 folgen deutlich ausführlichere Unterkapitel zu den zentralen
Ergebnissen der vorliegenden Studie: In 5.3 werden die Zielvorstellungen der Mu-
siklehrer:innen entfaltet, vor deren Hintergrund sie Klassische Musik im Musikun-
terricht einsetzen, und im Kontext entsprechender musikdidaktischer Diskurse (vgl.
2.2.2) diskutiert. Anschließend widmet sich 5.4 dem von den Musiklehrenden wahr-
genommenen Verhältnis der Schüler:innen zu Klassischer Musik. Fallübergreifend
ist diesbezüglich festzuhalten, dass alle Musiklehrer:innen zu einem gewissen Grad
Klassische Musik als den Schüler:innen fremd wahrnehmen. Anschließend gehe ich in
5.5 auf Methoden und Strategien der Musiklehrer:innen im Umgang mit Klassischer
Musik im Unterricht ein. Diese lassen sich in Form von drei Umgangsweisen mit der
wahrgenommenen Fremdheit Klassischer Musik systematisieren: Fremdheit vermei-
den, Fremdheit reduzieren/relativieren und Fremdheit nutzen. Hieran anschließend
steht eine Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse zu einer Grounded Theory
zur Beantwortung der Forschungsfrage, wie Musiklehrende über Klassische Musik
als Unterrichtsgegenstand nachdenken (5.6). Erneut sei der am Ende von Kapitel
4.3 stehende Hinweis auf die optional zu lesenden Kurzvorstellungen der Intervie-
partner:innen im Anhang dieser Arbeit gegeben (10.1). Diese können bei Bedarf und
Interesse herangezogen werden, um bei der Lektüre der folgenden Ausführungen ein
besseres Gefühl für die einzelnen Interviewpartner:innen zu bekommen.
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5.1 Uneindeutiger Begriff Klassische Musik

Wie in der Einleitung dieser Arbeit bereits angesprochen wird von verschiedenen
Musiklehrer:innen die grundsätzliche Definitionsproblematik des Begriffs Klassische
Musik thematisiert (1.3). Beispielsweise hebt Frau Enz hervor: „[D]ie Definitions-
schwierigkeit ist ja offenkundig“; vergleichbar hierzu spricht Frau Fischbach davon,
dass Klassische Musik „ein sehr weiter Begriff“ ist.

5.1.1 Klassische Musik als deskriptiver Überbegriff

Im Laufe der Datenauswertung hat sich gezeigt, dass die interviewten Musikleh-
rer:innen den Begriff Klassische Musik grundsätzlich in gleicher Weise wie der Ver-
fasser dieser Arbeit und als allgemeinen Überbegriff verwenden (vgl. 1.3). Sie refe-
renzieren, wenn sie nach Klassischer Musik gefragt werden, nämlich nicht auf die
sogenannte Wiener Klassik91, sondern beziehen sich auf die Gesamtheit der in der
Musikgeschichtsschreibung unterschiedenen Epochen Renaissance, Barock, Klassik,
Romantik und Moderne.
Dies wird vor allem in den beispielhaft angeführten Komponist:innen und Werken
deutlich: So spricht Herr Bongardt beispielsweise von „Bach [. . . |, Telemann und Co“;
auch Frau Adam und Frau Enz erwähnen Fugen, bestimmte Kantaten und Oratorien
von Johann Sebastian Bach – die üblicherweise als Barock bezeichnete Epoche wird
also im Begriff Klassische Musik mitgedacht. Frau Claßen bezieht darüber hinaus
auch Werke der Romantik in ihr Begriffsverständnis mit ein, sie nennt hier unter
anderem die Oper Hänsel und Gretel (E. Humperdinck) und die Symphonie Fantas-
tique (H. Berlioz). Bemerkenswert ist darüber hinaus auch, dass zum Teil dezidiert
hervorgehoben wird, wenn in einem bestimmten Kontext von der Epoche der Wie-
ner Klassik und nicht von Klassischer Musik generell die Rede ist: So ergänzt Frau
Enz beispielsweise ihre Ausführungen zum „klassischen Menuett“ mit dem Zusatz
„also klassisch als Epoche gesehen“. Mitunter herrscht bei den Musiklehrer:innen
allerdings Unklarheit über eine exakte epochale oder stilistische Grenzziehung; ins-
besondere stellt sich Frau Enz die Frage, inwiefern etwa zeitgenössische Musik unter
Klassische Musik gefasst werden kann, Frau Fischbach sieht Schnittmengen zwischen
Klassischer Musik und Filmmusik.92

Interessant ist hiervon ausgehend auch, dass Frau Enz zwar den Begriff Klassische
Musik verwendet, eine normativ-wertende und abgrenzende Implikation dieses Be-

91 Zu einer genaueren Beleuchtung des Epochenbegriffs Wiener Klassik siehe 1.3.
92 Die hier bereits deutlich werdende Verknüpfung von Filmmusik und Klassischer Musik wird

in 5.5.2.1 ausführlicher und im Kontext der Strategie, die Fremdheit Klassischer Musik zu
reduzieren beziehungsweise zu relativieren, dargestellt.
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griffs jedoch ablehnt (vgl. die in 1.3 herausgearbeitete erste Bedeutungsdimension);
insbesondere wendet sie sich dagegen, mit der Unterscheidung zwischen Klassischer
Musik und anderer Musik diese andere Musik abzuwerten: „Und ich benutze diesen
Begriff schon AUCH so, mag aber gerne auch diesen anderen Aspekt dazunehmen,
dass Musik, nur weil sie nicht so kunstvoll ist, nicht weniger gut ist“. So erklärt sich
auch Frau Enz’ zu Beginn des Interviews stehendes Plädoyer dafür, statt von Klassi-
scher Musik von „Musik der Vergangenheit“ oder „vergangener Musik“ zu sprechen.
Diese Begriffskonstruktion, die sie zwar als deskriptiver und wertneutraler hervor-
hebt, wird von ihr im Interview allerdings im Vergleich zum Begriff Klassische Musik
kaum benutzt. Grundsätzlich steht der von Frau Enz gewählte Begriff „Musik der
Vergangenheit“ in deutlicher Nähe zum Begriffsverständnis der anderen interview-
ten Musiklehrer:innen, Klassische Musik als Überbegriff für die Musik verschiedener
(vergangener) musikalischer Epochen aufzufassen. In ihm wird jedoch erneut Frau
Enz’ Unsicherheit augenfällig, in welcher Weise zeitgenössische und somit unter Um-
ständen noch nicht vergangene Musik unter Klassischer Musik mitgedacht werden
kann.

5.1.2 Klassisches Konzert als typische musikalisch-soziale

Praxis

Auffällig ist darüber hinaus, dass von den interviewten Musiklehrer:innen Klassische
Musik immer wieder mit einer bestimmten musikalisch-sozialen Praxis verknüpft
wird, nämlich dem klassischen Konzert. So liest sich zum Beispiel die Eingangs-
erzählung von Frau Groß, die auf Klassische Musik angesprochen direkt von ihrer
persönlichen Einstellung berichtet: „Ich selber höre schon mal Klassische Musik, aber
nicht primär, also ich gehe gerne mal ins Konzert und höre mir das gerne für eine
bewusste Zeit an“. Vergleichbare Verknüpfungen finden sich bei Frau Claßen, Frau
Dachowicz, Frau Enz und Herrn Hanovsky. Insbesondere sprechen diese Musikleh-
rer:innen auch davon, Schüler:innen den Zugang zur spezifischen musikalisch-sozialen
Praxis des klassischen Konzerts zu ermöglichen; so betont zum Beispiel Frau Cla-
ßen, „dass die Kinder gerade bei [. . . ] Exkursionen in das Konzerthaus oder zum
Probenbesuch viel mehr mitnehmen“. Die Verknüpfung von Klassischer Musik mit
der spezifischen musikalisch-sozialen Praxis des klassischen Konzerts kann aber auch
als ein potenzieller Grund dafür verstanden werden, dass Musiklehrer:innen Klas-
sische Musik als den Schüler:innen unbekannt, ungewohnt und fremd wahrnehmen
(vgl. hierzu die Ausführungen in 5.4). So wird von Frau Enz hervorgehoben, dass
das Publikum des klassischen Konzertbetriebs eine bestimmte Klientel abbildet; aus
der Nicht-Zugehörigkeit der meisten Schüler:innen hierzu ergebe sich eine deutliche,
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unter Umständen auch Befremdung hervorrufende Differenz. Als eine ihrer Zielset-
zungen hebt Frau Enz die Ermöglichung von Teilhabe an dieser musikalisch-sozialen
Praxis hervor:

„Und es ist ja auch nach wie vor so, ja wenn du guckst, wer im Konzertsaal
sitzt, dann ist das ein ganz spezieller Ausschnitt der Gesellschaft, das ist nach
wie vor so, weil klar, wer bezahlt dafür das und das Geld, wer setzt sich dieser
Musik überhaupt aus, da brauchst du schon einen gewissen, ich sag jetzt mal,
Bildungshintergrund, eine gewisse soziale Struktur, oder was auch immer ich
jetzt da benennen will. [. . . ] Deshalb ist es mir wichtig, das sozusagen allen
breitenbildungstechnisch möglich zu machen oder eine Annäherung in diese
Richtung zu schaffen, als bildungspolitisches Ziel.“93

5.2 Umgang mit Bedingungen

In den Reflexionen der interviewten Musiklehrer:innen spielen verschiedene Aspekte
eine Rolle, die im Prozess der Datenauswertung und in Anlehnung an Niessens Mo-
dell der Individualkonzepte (3.2.2) als Bedingungen aufgefasst worden sind.94 In den
folgenden Unterkapiteln gehe ich gerafft auf diese Bereiche ein, im Fokus stehen je-
doch nicht nur die Aspekte, die die interviewten Musiklehrer:innen als Bedingungen
für ihr unterrichtliches Handeln wahrnehmen, sondern immer auch wie sie hiermit
in Bezug auf Klassische Musik umgehen.
In 5.2.1 wird zunächst herausgearbeitet, dass die interviewten Musiklehrer:innen
Klassische Musik als in Curricula und Vorgaben vorgeschrieben wahrnehmen, mit-
unter aber betonen, dass sie mit diesen Vorgaben flexibel umgehen (können). 5.2.2
stellt dar, dass vorhandene Unterrichtsmaterialien einen Einfluss auf Reflexionspro-
zesse von Musiklehrer:innen zu Klassischer Musik als Unterrichtsgegenstand haben:
Sie dienen nicht nur als thematische Inspiration, sondern haben auch direkten Ein-
fluss auf die Auswahl konkreter Werke für den Musikunterricht. Im Fokus von 5.2.3
steht schließlich der Umgang der Musiklehrer:innen mit dem als knapp wahrge-
nommenen Budget an für den Musikunterricht zur Verfügung stehender Zeit. Es
zeigt sich mit Blick auf Klassische Musik, dass Musiklehrer:innen sich auch aus
Zeitgründen immer wieder für besonders exemplarische Werke oder das Mittel des
Epochenüberblicks entscheiden, um beispielsweise musikbezogene Wissensbestände
zu vermitteln.

93 Vgl. hierzu die in 5.3.1.3 dargestellten Überlegungen der Musiklehrer:innen ihren Schüler:innen
Teilhabe an musikalisch-sozialen Praxen zu ermöglichen.

94 In 4.2.3 wird der Einsatz des Individualkonzepte-Modells als Kodierhilfe thematisiert.
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5.2.1 Freiheit im Umgang mit curricularen Vorgaben oder

„ich konnte immer so ein bisschen mogeln“

Die Bedeutung, die Curricula und Vorgaben für das Nachdenken von Musikleh-
rer:innen über Planung und Durchführung ihres Musikunterrichts haben, wird an
vielen Stellen der geführten Interviews deutlich. So wird von mehreren Musikleh-
rer:innen als Antwort auf die Frage, nach welchen Kriterien sie Unterrichtsinhalte
für den Musikunterricht auswählen, auf entsprechende Curricula und Vorgaben ver-
wiesen. Frau Dachowicz führt hier beispielswiese „eben die formale Zielsetzung, also
normatives Schulcurriculum, KCGO95 und so weiter“ an. Ähnlich liest sich die Dar-
stellung von Frau Fischbach: „Also wir haben wirklich ein Schulcurriculum, wo wir
dann halt auch thematische Bereiche und bestimmte Kriterien abgedeckt haben, die
im Verlauf der Schuljahre halt passieren müssen, und daran orientiere ich mich“.
Auch Herr Bongardt berichtet davon, dass das Musikkollegium an seiner Schule vor
wenigen Jahren das Schulcurriculum überarbeitet hat und dass dieses fortan als Vor-
gabe fungiert, „im Curriculum steht das quasi fest im Prinzip, wann welches Thema
kommt“.
Diese Erkenntnis, dass sich Musiklehrer:innen – wie wahrscheinlich Lehrer:innen
aller Fächer – zur Durchführung ihres Unterrichts an Curricula, Vorgaben und Bil-
dungsplänen orientieren (müssen), ist nun nicht neu (Niessen, 2006b, S. 223 ff.). Es
zeigt sich hier aber, dass auch im Nachdenken der befragten Musiklehrer:innen über
Klassische Musik entsprechende Dokumente und Vorgaben eine explizit wichtige
Rolle spielen. Grundsätzlich wird Klassische Musik von den interviewten Musik-
lehrer:innen nämlich als in Curricula und Bildungsplänen gefordert angesehen. So
führt beispielsweise Herr Hanovsky gleich zu Beginn des Interviews an, dass die
Beschäftigung mit Klassischer Musik „ ja alleine schon vom Bildungsplan vorgege-
ben“ ist.96 Herr Bongardt spricht davon, dass das ausgearbeitete Schulcurriculum
auch konkrete Werke Klassischer Musik und festgelegte inhaltliche, musikgeschicht-
liche Schwerpunktsetzungen umfasst: „Also bei uns, wir haben uns so ein bisschen
darauf geeinigt, diese Geschichte rund um Beethoven abzuklappern, aber auch zu

95 Kerncurriculum Gymnasiale Oberstufe im Bundesland Hessen.
96 Herr Hanovsky, er ist in Baden-Württemberg tätig, verweist in diesem Zusammenhang auch

auf Veränderungen und Anpassungen des Bildungsplans in den letzten Jahren: „Ich meine, der
Bildungsplan, zumindest der baden-württembergische Bildungsplan, ist ja sehr viel genauer
geworden, mit der letzten Kultivierung. Man geht jetzt ja nicht mehr so vom Kanonischen
her aus und es gibt jetzt auch immer mehr andere Musikstile, die da bewusst mit reingebaut
werden, also der Musikunterricht nimmt jetzt ganz andere Aufgaben wahr als noch vor zehn
Jahren.“
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gucken, was so in der Wiener Klassik vorherrscht und was er dann so ein bisschen
durchbrochen hat“.97

Interessant ist nun der jeweilige Umgang der Musiklehrer:innen mit den in Cur-
ricula und Bildungsplänen stattfindenden Festlegungen. Frau Dachowicz berichtet
davon, dass sie für Klassenmusizierkontexte vor allem Populäre Musik auswählt (vgl.
5.5.1.2); in unteren Klassenstufen sei dies auch problemlos möglich, in der Oberstufe
habe sie allerdings mehr Vorgaben zu beachten: „In der Oberstufe klappt das nicht
mehr SO gut, weil das KCGO da das ein bisschen genauer vorgibt“. Vergleichbar
hierzu berichtet Frau Adam davon, dass der landesweite Bildungsplan in Baden-
Württemberg für die Oberstufe auch festgelegte Schwerpunktthemen beinhaltet; dies
seien vor allem konkrete Werke Klassischer Musik. Diese Vorgaben beeinflussten sie
zwar in ihren Planungsprozessen, es sei ihr zufolge aber dennoch möglich hiermit
flexibel umzugehen:

„Ich glaub schon, dass das Sinn macht da, auch wenn jetzt Sachen vorgegeben
sind. Wie man da ran geht, das ist ja trotzdem in Musik super frei, also
klar gibt es Richtlinien, was die können müssen und alles, aber es sind drei
Schwerpunktthemen, man hat außen rum trotzdem, würde ich sagen, noch die
Freiheit und die Möglichkeit das so zu vermitteln, wie man das gerne hätte.“

Diese Freiheit im Umgang mit curricularen Vorgaben spricht Frau Adam auch an
anderer Stelle im Interview an; hier wird auch deutlich, dass sie es positiv bewertet,
entsprechende Möglichkeiten zu haben mit Vorgaben flexibel umzugehen:

„Und klar jetzt für die Oberstufe, ich bin eigentlich ganz froh, dass das ein
Zweistünder ist, weil die dann in Anführungsstrichen nur ins Mündliche gehen
und der Bildungsplan ist, was das betrifft, ULTRA frei. Also es gibt für den
zweistündigen zwar die drei Schwerpunkt-Themen, aber die können ja nur
in eine Mündliche gehen, und in der Mündlichen müssen die auch gar nicht
vorkommen. In Kunst zum Beispiel, im Zweistünder, ist das so, dass diese drei
Schwerpunkt-Themen auf JEDEN Fall im Unterricht gemacht werden müssen.
Und in Musik gibt es die, wenn man so will, nur für den Vierstünder.“

Bei der Analyse der Schilderungen von Frau Dachowicz und Frau Adam spiegelt sich
die Erkenntnis von Niessen wider, dass Musiklehrer:innen vor allem dann Abitur-
vorgaben berücksichtigen, wenn sie entsprechende Kurse unterrichten, die überhaupt
die (schriftliche) Abiturprüfung in Musik anstreben (Niessen, 2006b, S. 223). Dieser
Zusammenhang wird insbesondere auch in Äußerungen von Frau Claßen deutlich;

97 Die hier bereits erkennbare Überlegung, mit Klassischer Musik musikgeschichtliche Wissens-
bestände vermitteln zu wollen, wird in 5.3.2 genauer entfaltet.
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auf die Frage, inwiefern sie sich an Vorgaben für das Zentralabitur orientiere, ant-
wortet sie nämlich: „Da ich aktuell keine Oberstufe habe, erstmal nicht.“
Beachtenswert sind mit Blick auf den Umgang mit Curricula und Vorgaben
auch die Ausführungen von Frau Groß. Sie berichtet nämlich davon, dass es an
ihrer Schule für den Musikunterricht „keinen wirklichen schulinternen Lehrplan“
gibt. Dies ermögliche ihr prinzipiell, Klassische Musik im Musikunterricht zu
vermeiden. Frau Groß’ Aussagen lesen sich jedoch so, dass ihr durchaus bewusst
ist, dass Klassische Musik eigentlich, wenn auch nicht im Schulcurriculum, dann
doch aber im landesweiten Bildungsplan, zu einem gewissen Grad verankert ist:
„[I]ch konnte immer so ein bisschen mogeln und so ein bisschen drumherumgehen
und musste das nicht zwingend unterrichten, obwohl es vielleicht im Lehrplan war“.98

Insgesamt stellen sich Curricula und Vorgaben als wichtige Bedingungen für das
Nachdenken von Musiklehrer:innen über ihren Musikunterricht im Allgemeinen und
über die Rolle von Klassischer Musik im Musikunterricht im Speziellen dar. Grund-
sätzlich teilen die Musiklehrer:innen die Auffassung, dass Klassische Musik in Cur-
ricula und Bildungsplänen fest verankert und gefordert ist. Dabei werden entspre-
chende Dokumente jedoch zum Teil auch als flexibel und frei zu behandelnde Emp-
fehlungen oder Orientierungsrahmen betrachtet, was sich im Umgang der Musikleh-
rer:innen mit ihnen zeigt. Dieser letztgenannte Aspekt wird insbesondere auch für
die unten geschilderte Strategie, Klassische Musik als Unterrichtsgegenstand zu ver-
meiden, relevant (5.5.1): Klassische Musik kann von den Musiklehrer:innen nur dann
im Musikunterricht vermieden werden, wenn nicht durch Curricula und Vorgaben
eine entsprechende inhaltliche Fokussierung gefordert ist oder andere Rahmenbedin-
gungen einen flexiblen Umgang mit diesen Curricula und Vorgaben ermöglichen.

5.2.2 Verfügbarkeit von Unterrichtsmaterial oder „von der

Hand in den Mund“

Für die Reflexionsprozesse der interviewten Musiklehrer:innen hinsichtlich Planung
und Durchführung ihres Musikunterrichts spielen auch vorhandene Unterrichtsma-
terialien eine große Rolle. Die folgende Äußerung von Frau Dachowicz verdeutlicht
deren Bedeutung für Planungsprozesse; darüber zeigt sich hier auch eine spezifische
Weise mit Unterrichtsmaterial umzugehen. Dieses Unterrichtsmaterial wird nämlich
vor allem als Inspiration und in Form eines Materialfundus’ genutzt:

98 Vgl. hierzu ausführlicher das Unterkapitel 5.5.1.1.
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„Also ich gebe gerne Geld für Materialien und Schulbücher aus, um da einfach
Inspiration zu haben. [. . . ] Ich bin niemand, der sich so ganz gerne und so
sehr eng an gegebenem Material orientiert, also am Ende bastele ich eigentlich
meine Arbeitsblätter immer selber. Aber ohne die Inspiration, die ich da hätte,
hätte ich ein RIESENproblem.“

Ähnlich hierzu liest sich Herrn Bongardts Meinung: „[M]an sucht sich immer wie-
der überall was zusammen, von Arbeitsblättern hin, über einzelne Themen aus
Büchern“. Es fällt auf, dass sich das Nachdenken der Musiklehrer:innen bezüglich
Unterrichtsmaterialien und Schulbüchern mit Erkenntnissen von Jünger deckt, die
dieser in seiner umfassenden Untersuchung zur Verwendung von Musikbüchern an
allgemeinbildenden Schulen herausgearbeitet hat. Jünger (2006b) stellt nämlich fest,
dass Musiklehrer:innen Schulbücher unter anderem als „Materialquelle“ (S. 206), als
„Steinbruch“ (S. 207), als „Quelle für fachliche Information“ (S. 207) und als „Quelle
didaktischer Orientierung und Anregung“ (S. 215) nutzen.
Der von Frau Dachowicz geschilderte und auch bei Herrn Bongardt erkennbare Um-
gang mit Unterrichtsmaterialien ist gewiss nicht als spezifisch für den Unterrichtsge-
genstand Klassische Musik einzuordnen. Weitere Interviewpassagen zeigen jedoch,
wie vorhandene Unterrichtsmaterialien auch das explizite Nachdenken von Musik-
lehrer:innen über Klassische Musik im Musikunterricht mitbestimmen. Frau Enz
macht deutlich, dass sie sich nicht nur wie Frau Dachowicz von vorhandenen Un-
terrichtsmaterialien inspirieren lässt, sondern dass sie sich auch in Prozessen der
Werkauswahl für den Musikunterricht von zur Verfügung stehenden Unterrichtsma-
terialien beeinflussen lässt: „Also zum einen gucke ich natürlich, was für Material
habe ich, wo komm ich gut an Material dran, was ist in den Büchern da, was kann ich
schon nehmen, von der Hand in den Mund. [. . . ] Verfügbarkeit von Material ist ein
Punkt“. Bei Herrn Bongardt wird dieser Zusammenhang noch deutlicher; er schildert
eine Unterrichtsreihe in der sechsten Klasse, die unter dem Titel Alarm in der Oper
steht. Im weiteren Gespräch wird deutlich, dass es sich hierbei um ein Themenheft
handelt; die Entscheidung für die Zauberflöte als das im Zentrum der Unterrichts-
reihe stehende Werk führt Herr Bongardt direkt, vielleicht sogar ausschließlich, auf
das Vorhandensein und Zur-Verfügung-Stehen entsprechenden Unterrichtsmaterials
zurück:

„I: Und in der sechsten Klasse, meine ich, hattest du gerade gesagt, Alarm in
der Oper mit Mozarts Zauberflöte (B: Ja, ja, ja genau.). Hat das einen Grund
warum Mozart Zauberflöte? B: Nee, das ist so ein THEMENheft, deshalb.“
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Insgesamt kann festgehalten werden, dass in den Ausführungen der interviewten
Musiklehrer:innen an mehreren Stellen ein eindeutiger Einfluss von vorhandenen
Unterrichtsmaterialien auf Reflexionsprozesse zu Klassischer Musik im Musikunter-
richt rekonstruiert werden kann. Insbesondere äußert sich dieser Einfluss in Form
von Inspiration für Unterrichtsplanung und Materialerstellung, aber auch in direk-
ter Beeinflussung der Werkauswahl für den Musikunterricht.

5.2.3 Minimalprinzip bei knappem Zeitbudget oder „da

hapert es hauptsächlich an der Zeit“

Auch die für den Musikunterricht zur Verfügung stehende Zeit stellt sich in den
Reflexionen der Musiklehrer:innnen als wichtiges Element dar; das überwiegend als
knapp bemessen bezeichnete Zeitbudget hat maßgeblichen Einfluss auf Reflexions-
prozesse zu Planung und Durchführung von Musikunterricht im Allgemeinen und
entsprechende Reflexionsprozesse zur Rolle von Klassischer Musik im Musikunter-
richt im Speziellen. Wie sehr der Musikunterricht in der Wahrnehmung der Mu-
siklehrer:innen grundsätzlich mit einem knappen Zeitbudget zu kämpfen hat, wird
beispielsweise von Frau Dachowicz betont, die sich wünscht, „dass wir mehr Zeit für
alles hätten“. Sie führt diese Problematik wie folgt aus:

„[W]ir haben zum Beispiel in der neunten Klasse im ersten Halbjahr EINE
Stunde Musik und die haben noch Praktikum in dem Halbjahr, das sind
ungefähr zwölf oder dreizehn Stunden, nur so als ein Beispiel, da hapert es
hauptsächlich an der Zeit.“

Dass das knapp bemessene Zeitbudget auch für das Nachdenken der Musik-
lehrer:innen über Klassische Musik relevant ist, wird unter anderem in den
Ausführungen der Musiklehrer:innen über das weiter unten ausführlicher the-
matisierte Mittel des Epochenüberblicks deutlich (vgl. 5.3.2.1). So spricht Frau
Adam davon, dass ihr aus zeitlicher Sicht ein Epochenüberblick besonders geeignet
erscheint: „Ich fand, glaube ich jetzt so einen Epochenüberblick erstmal nicht
schlecht, um in relativ kurzer Zeit, wir haben quasi pro Epoche zwei Stunden,
um in kurzer Zeit so einen Überblick zu kriegen“. Ein Epochenüberblick biete
sich also aus zeitökonomischen Gründen an, da die angestrebte Vermittlung von
Wissensbeständen in Form eines orientierenden musikgeschichtlichen Überblicks
mit möglichst wenig eingesetzter Unterrichtszeit erreicht werden könne. Hier lässt
sich, bemüht man eine eher betriebswirtschaftlich geprägte Sprache, von einer
Orientierung an einem Minimalprinzip sprechen. Der intendierte, festgelegte Ertrag
(Output) soll mit einem möglichst geringen zeitlichen Ressourceneinsatz (Input)
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erreicht werden (siehe hierzu z.B. Schierenbeck & Wöhle, 2016, S. 5). Darüber
hinaus zeigt sich, dass auch Auswahlprozesse von Werken Klassischer Musik unter
Berücksichtigung des knappen Zeitbudgets ablaufen. Frau Enz strebt vor dem
Hintergrund der Zielvorstellung Wissensvermittlung (vgl. 5.3.2) die Verdeutlichung
von musikalischen Prinzipien anhand exemplarischer Werke an. Es wird deutlich,
dass auch in diesbezüglichen Prozessen der Werkauswahl das Zeitbudget als
wirkkräftige Bedingung auftritt: Ein Werk eigne sich Frau Enz zufolge nämlich
dann für den Musikunterricht, wenn es „genug her[gibt], um in der Zeit, die ich
HABE, die ist ja nicht unbegrenzt, einen möglichst großen Einblick auf das, was
ich zeigen will oder soll, zu ermöglichen“.

Insgesamt, so lässt sich erkennen, hat das Zeitbudget also nicht nur hinsichtlich
des Nachdenkens der Musiklehrer:innen über Planung und Durchführung von Mu-
sikunterricht generell, sondern auch hinsichtlich entsprechender Reflexionsprozesse
bezogen auf Klassische Musik als Unterrichtsgegenstand eine große Bedeutung: Der
Entscheidung für das Mittel des Epochenüberblicks und der Auswahl besonders
exemplarischer Werke zur Vermittlung allgemeinerer Prinzipien liegt jeweils die Be-
strebung zugrunde, das als knapp bemessen wahrgenommene Zeitbudget möglichst
effektiv und ökonomisch zu nutzen.

5.3 Zielvorstellungen

In den vorangegangenen Unterkapiteln 5.1 und 5.2 wurden zuweilen bereits Ge-
danken der Musiklehrer:innen gestreift, die Klassische Musik mit Zielen des Mu-
sikunterrichts in Beziehung setzen. Bei genauerer Betrachtung lassen sich aus dem
Datenmaterial nun vier verschiedene Zielvorstellungen der Musiklehrer:innen rekon-
struieren, vor deren Hintergrund sie Klassische Musik im Musikunterricht behandeln.
Als zentral erscheinen die Zielvorstellungen Musik(en) kennenlernen (5.3.1), Wis-
sensvermittlung (5.3.2), Bereicherung der außerschulischen Musikpraxis (5.3.3) und
Anstoßen von (Selbst-)Reflexionsprozessen (5.3.4). Diese Zielvorstellungen werden
in den folgenden Unterkapiteln ausführlich vorgestellt und zu bestehenden musikdi-
daktischen Diskursen in Beziehung gesetzt. Zum Teil werden hierbei noch einzelne
Teilaspekte unterschieden: So ist beispielsweise die Zielvorstellungen Musik(en) ken-
nenlernen noch mit weiteren Zielvorstellungen verknüpft, wie etwa der Ermöglichung
von Teilhabe an musikalisch-sozialen Praxen (5.3.1.3). 5.3.5 bildet eine Zusammen-
fassung der Unterkapitel 5.3.1 bis 5.3.4.
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5.3.1 Musik(en) kennenlernen ...

Die Vorstellung, dass Schüler:innen im Musikunterricht verschiedene Musiken ken-
nenlernen sollen, ist in allen Interviews präsent. Die Äußerung von Herrn Bongardt,
dass Schüler:innen „möglichst viel Musik kennenlernen“ sollen, findet sich so oder
in ähnlicher Weise auch bei anderen Musiklehrer:innen. Vergleichbar ist beispiels-
weise die Vorstellung von Frau Claßen, dass Schüler:innen einen Überblick über die
Vielfalt an Musiken, Ausprägungen und Stilen erlangen und „einfach so ein PAAR
davon kennengelernt“ haben sollen. Frau Fischbach betrachtet es darüber hinaus
als ihren „Bildungsauftrag [. . . ], dass sie [die Schüler:innen, ER] möglichst viele ver-
schiedene Musikrichtungen auch kennenlernen und unterscheiden können“ und sieht
dies auch entsprechend als „ganz klar im Lehrplan verankert“ an (vgl. 5.2.1). Zu die-
sen verschiedenen Musiken, die die Schüler:innen kennenlernen sollen, gehöre auch
Klassische Musik. In diesem Sinne äußert sich beispielsweise Frau Fischbach:

„Und ich finde das einfach total wichtig, dass die [die Schüler:innen, ER] ganz
viele verschiedene Arten von Musik kennenlernen und verschiedene Formen
von Musik, und da gehört Klassische Musik für mich auch ganz klar mit dazu.“

Auch Herr Hanovsky betrachtet Klassische Musik als eine Musik unter vielen und
somit als zur Gesamtheit musikkultureller Vielfalt dazugehörig, wenn er dafür plä-
diert, „einfach ganz selbstverständlich die Klassische Musik neben anderen Musik-
stilen [. . . ] zu behandeln und zu vermitteln“.99 Insbesondere Frau Adam und Frau
Enz hingegen schreiben Klassischer Musik eine besondere Stellung zu: Frau Adam,
der es wichtig ist, dass Schüler:innen im Musikunterricht „neue Musik entdecken“,
spricht sich in diesem Kontext dafür aus,

„eher Klassische Musik in der Schule dran zu nehmen, zumindest darauf einen
Schwerpunkt zu haben, einfach weil die [die Schüler:innen, ER] Popmusik sel-
ber hören und weil die mit Klassischer Musik, wie soll ich sagen, sonst halt
vielleicht nicht in Berührung kommen“.

Klassische Musik wird von ihr nicht nur als gleichberechtigt mit anderen Musiken
betrachtet; vielmehr ist hier die Überlegung erkennbar, dass schwerpunktmäßig Klas-
sische Musik im Musikunterricht behandelt werden soll, da die meisten Schüler:innen
außerhalb der Schule keine oder wenig Berührungspunkte mit dieser Musik hätten.
Bei Frau Enz wird hiervon ausgehend besonders deutlich, welche Rolle Klassischer
99 Diese Einordnung lässt sich grundsätzlich auch bei Herrn Bongardt rekonstruieren; manche

Stellen des Interviews lassen jedoch eine gewisse normativ-kunstwerkorientierte Sicht deut-
lich werden. So spricht er beispielsweise davon, bevorzugt Klassische Musik (konkreter in
dem Falle: Oper) den Schüler:innen „näher zu bringen und auch so die Vorzüge aufzuzeigen“
[Hervorhebung ER].
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Musik in Bezug auf die übergeordnete Zielvorstellung Musik(en) kennenlernen zu-
kommen kann: Explizit und ähnlich wie Frau Adam versteht sie das Kennenlernen
von Musiken, mit denen Schüler:innen außerhalb der Schule keinen oder wenig Kon-
takt haben, als zentrale Aufgabe von Musikunterricht:

„Für mich ist Musikunterricht deshalb wichtig und entscheidend, weil er neben
der Musikkultur, die die Schülerinnen und Schüler mitbringen, ihnen Erfah-
rungsräume erschließen soll, sie mit Musik konfrontieren soll [. . . ] oder Musik
das Angebot ist, das sie sich für sich nehmen können oder begründet ableh-
nen können, wie auch immer, kennenlernen können. Und dies vorausgesetzt ist
Klassische Musik für mich insofern ein wichtiger, wichtiger Baustein, da die
meisten Schülerinnen und Schüler damit, oder VIELE nicht so direkt konfron-
tiert sind.“

Klassische Musik erhält in diesem Zusammenhang bei Frau Adam und Frau Enz
einen besonderen Status: Da für viele Schüler:innen diese Musik unbekannt sei,
müsse vor dem Hintergrund der Zielsetzung Musik(en) kennenlernen im Musikun-
terricht ein besonderer Fokus auf Klassische Musik gelegt werden, um die fehlenden
Berührungspunkte mit dieser Musik zu kompensieren. Dieser Fokus auf Klassische
Musik sei auch vor dem von Frau Enz proklamierten und so ähnlich auch von Frau
Fischbach (siehe oben) angesprochenen „Bildungsauftrag allgemeinbildender Schulen
[. . . ], möglichst große Bandbreite zu erzeugen“ zu rechtfertigen:

„[W]enn es darum geht, dass Musik allgemeinbildend dazu da ist, einen großen
Bereich zu erschließen, dann macht es Sinn, sich viel mit Klassischer Musik, sag
ich jetzt mal, zu beschäftigen, weil das andere kennen sie [die Schüler:innen,
ER] schon.“

Insgesamt zeigt sich, dass Klassische Musik von der Mehrheit der interviewten Mu-
siklehrer:innen als ein Bestandteil musikkultureller Vielfalt gesehen wird; allein des-
wegen schon solle sie im Musikunterricht eingesetzt werden. Andererseits sei aber
auch, folgt man den Ausführungen von Frau Adam und Frau Enz, ausgehend von der
Unvertrautheit der Schüler:innen mit Klassischer Musik ein besonderer und explizit
kompensierender Fokus des Musikunterrichts auf Klassische Musik gerechtfertigt.
Die dargestellten Gedanken der interviewten Musiklehrer:innen lassen sich ebenfalls
in Positionen im musikdidaktischen Diskurs wiederfinden: So spricht beispielsweise
Adler (2016, S. 132) davon, „Kindern möglichst viele musikalische Genres vorzustel-
len“: „So gehört neben der Musik anderer Kulturen auch die Klassik einschließlich
Oper für mich zum selbstverständlichen Bestandteil meines Musikunterrichts“ (Ad-
ler, 2016, S. 132 f.). Vergleichbar hierzu äußert sich Brunner (2009, S. 42): „In der
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Schule haben sie [die Schüler:innen, ER] die Gelegenheit, Klassik kennen und akzep-
tieren zu lernen.“ Auch Musiklehrer:innen, die Green für ihre Studie interviewt hat,
sprechen die beiden aus den Daten rekonstruierten Gedankengänge an: Einerseits
habe Klassische Musik als Teil eines „wide curriculum including diverse musical sty-
les“ (Green, 2002, S. 12) einen Platz im Musikunterricht und werde neben Pop und
anderen Musikrichtungen unterrichtet, um musikalischer Vielfalt Raum zu geben.
Andererseits sei es auch sinnvoll, verstärkt und somit wie im oben beschriebenen
Sinne kompensatorisch Klassische Musik zu behandeln, damit Schüler:innen andere
Musik, als ihre „staple diet of popular music“ (Green, 2002, S. 12) kennenlernen.
Bei genauerer Betrachtung der Überlegungen der Musiklehrenden zur übergeord-
neten Zielvorstellung Musik(en) kennenlernen und zur Rolle, die Klassische Musik
in diesem Rahmen einnimmt, fällt auf, dass mit dem Kennenlernen von (Klassi-
scher) Musik weitere Zielvorstellungen verknüpft sind. Im Folgenden werden dies-
bezüglich drei Aspekte differenziert: (Klassische) Musik solle den interviewten Mu-
siklehrer:innen zufolge erstens kennengelernt werden, um Auswahl zu ermöglichen
(5.3.1.1), zweitens um eine generelle Offenheit zu erreichen (5.3.1.2) und drittens
um Teilhabe an musikalisch-sozialen Praxen zu ermöglichen (5.3.1.3).

5.3.1.1 ... um Auswahl zu ermöglichen

Vor allem bei Frau Enz scheint hinter der Zielsetzung, dass Schüler:innen im Mu-
sikunterricht verschiedene Musiken und in diesem Zusammenhang, wie oben dar-
gestellt, verstärkt Klassische Musik kennenlernen sollen, die Bestrebung zu stehen,
Schüler:innen in ihrem jetzigen oder späteren Leben die bewusste Entscheidung für
oder gegen verschiedene Musiken zu ermöglichen. Explizit hebt Frau Enz die Wich-
tigkeit hervor, dass Schüler:innen „bewusst entscheiden [können], so wie ich jetzt
gerade bin und so wie ich mich jetzt gerade fühle, tut mir diese oder jene Mu-
sik zum Beispiel gut“. Hinsichtlich dieser bewussten Entscheidung für oder gegen
bestimmte Musiken sei es essenziell, sich mit bisher unbekannten Musiken ausein-
anderzusetzen und eine Vielfalt an Musik(en) kennenzulernen: „[D]ie verschiedenen
Facetten nutzbar zu machen für sich und sein Leben geht ja nur, wenn man sie
kennenlernt und sich ihnen irgendwie annähert“. Da Klassische Musik im Leben der
Schüler:innen außerhalb der Schule eine untergeordnete Rolle spiele, sei es in diesem
Zusammenhang besonders wichtig, dass Schüler:innen gerade diese Musik auch als
potenzielle Auswahlmöglichkeit kennenlernen (vgl. 5.3.1). Zusammenfassend findet
sich die beschriebene Zielvorstellung in einer Äußerung von Frau Enz wieder; ihr ist
es wichtig,
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„den aus meiner Sicht manchmal sehr eng gefassten Musikbegriff aufzuweiten
[. . . ], in viele, viele Facetten, um dann bewusst wählen zu können, was ich
jetzt gerade brauche, in welches Konzert ich gehen möchte100 und ob ich über-
haupt gehen möchte, begründet auszuwählen oder eben wenigstens begründet
ABZULEHNEN“.

Ähnlich hierzu lesen sich die Äußerungen von Herrn Hanovsky, dem es darum geht
seinen Schüler:innen „Angebote zu machen“ und Klassische Musik als Auswahloption
vorzustellen: „Und ich versuche halt [. . . ] ihnen auch klarzumachen, okay, du musst
es jetzt auch nicht GEIL finden, aber versuche dich darauf einzulassen. Und wenn
es hinterher nichts für dich ist, dann ist das auch in Ordnung“.
Vergleichbare Überlegungen finden sich weniger explizit auch in den Ausführungen
weiterer interviewter Musiklehrer:innen. Auch im musikdidaktischen Diskurs ist die-
se Position präsent. Verwiesen sei hier beispielsweise auf Positionierungen von Adler
und Brunner, die unter anderem von einer Eröffnung musikalischer Auswahlmög-
lichkeiten (vgl. Adler, 2016, S. 133) oder einer angestrebten „Orientierung in der
kommerziellen Musiklandschaft“ (Brunner, 2009, S. 42) durch die Auseinanderset-
zung mit Klassischer Musik im Musikunterricht sprechen.

5.3.1.2 ... um eine generelle Offenheit zu erreichen

Frau Fischbach macht zu Beginn des Interviews deutlich, dass ihre Schüler:innen
durch das Kennenlernen verschiedener Musiken, wobei sie, wie in 5.3.1 bereits dar-
gestellt, auch Klassische Musik einbezieht, eine grundsätzliche Offenheit in der Be-
gegnung und im Umgang mit Musik lernen sollen:

„Also zum einen finde ich, dass die Kinder verschiedene Musikarten kennenler-
nen sollen, verschiedene Formen von Musik einfach. Also ich möchte, dass die
möglichst offen auf Musik zugehen und damit möglichst offen umgehen und
das auch lernen.“

An anderer Stelle des Interviews äußert Frau Fischbach die Ansicht, dass durch die
ausschließliche Konzentration auf eine Musik(richtung) „einem total viel verschlos-
sen bleibt“. Dabei geht es ihr dezidiert nicht darum, ihren Schüler:innen durch das
Kennenlernen von verschiedenen Musiken und somit auch von Klassischer Musik
Auswahlmöglichkeiten für ihr späteres Leben zu eröffnen (vgl. 5.3.1.1): „Auswahl-
möglichkeiten, das klingt so, als würde man sich dann für eine Richtung entscheiden
und sagen, okay, das nehme ich dann, so würde ich es auf jeden Fall NICHT sagen“.
100 Hier zeigt sich, dass die in diesem Unterkapitel vorgestellte Zielvorstellung (Auswahl er-

möglichen) in deutlicher Nähe zu der in 5.3.1.3 thematisierten Zielvorstellung Teilhabe an
musikalisch-sozialen Praxen ermöglichen steht.
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Vielmehr wird deutlich, dass Frau Fischbachs Intention eher darin liegt, dass Schü-
ler:innen „irgendwie schon einmal einen Zugang“ zu verschiedenen Musiken und auch
zu Klassischer Musik finden, um eine grundsätzliche Offenheit im Umgang mit mu-
sikkultureller Vielfalt zu etablieren. Die dargestellten Ausführungen von Frau Fisch-
bach sind auch vor dem Hintergrund ihrer Überzeugung zu verstehen, dass Offenheit
und Aufgeschlossenheit gegenüber Neuem und Anderem grundsätzlich erstrebens-
und wünschenswert seien („erst einmal finde ich generell, dass man immer offen sein
sollte für Anderes, für Neues und sich da nie so generell verschließen sollte“). Ver-
gleichbar zu Frau Fischbachs Überlegungen lassen sich auch die Äußerungen von
Frau Enz heranziehen; wie in 5.4.2.4 ausführlicher dargestellt, geht sie von Wider-
ständen ihrer Schüler:innen im Umgang mit Klassischer Musik aus, da diese Musik
den Hörgewohnheiten der Schüler:innen nicht entspreche. Ihr geht es nun explizit
darum, „in der Beschäftigung mit diesen Widerständen, die erstmal da sind, eine
Form von Gelassenheit zu entwickeln“.
Die von Frau Fischbach und Frau Enz geäußerten Gedanken, durch die unterricht-
liche Auseinandersetzung mit Klassischer Musik eine grundsätzliche Offenheit der
Schüler:innen in der Begegnung und im Umgang mit Musik allgemein zu erzeugen,
lassen sich vereinzelt auch in der musikdidaktischen Diskussion wiederfinden. Ver-
wiesen sei beispielsweise auf die oben bereits wiedergegebene Aussage Günthers,
dass mit dem Unterrichten von Klassischer Musik ein Training einer „Offenohrig-
keit101 und damit eine[s] respektvollen Umgang[s] mit Musik allgemein“ (Günther,
2016, S. 136) möglich ist. Bemerkenswert ist, dass Frau Fischbach in ihren Aus-
führungen Klassische Musik mit Zielvorstellungen verbindet, wie sie üblicherweise
vor allem in inter- beziehungsweise transkulturellen musikpädagogischen Diskursen
präsent sind: Wolfgang Feucht (2007, S. 148) konstatiert, dass „Toleranz und Weltof-
fenheit [. . . ] meist das prominenteste Lernziel des interkulturellen Musikunterrichts
dar[stellen]“; vergleichbar hierzu sieht Volker Schütz (1997, S. 6 f.) als Ziele der Inter-
kulturellen Musikpädagogik die Entwicklung einer „affektiv und kognitiv gestützten
Haltung (Toleranz) gegenüber anderen musikbezogenen Ausdrucksformen“ und einer
„Haltung der Offenheit, der Neugier gegenüber bisher unbekannter Musik“. Auch in
der Definition musikbezogener interkultureller Kompetenz von Knigge und Niessen
ist das „Ziel eines respektvollen Umgangs“ (Knigge & Niessen, 2012, S. 70) ver-
ankert. Oliver Kautny (2018, S. 40) subsumiert die Lernziele Akzeptanz, Toleranz,
Respekt, Achtung, Offenheit undWertschätzung unter der Kategorie „musikbezogen-

101 Der Begriff der Offenohrigkeit wird in Kapitel 2.3 genauer betrachtet. Inwiefern Günther sich
auf die musikpsychologische Bedeutungsdimension dieses Begriffs bezieht oder diesen eher
umgangssprachlich gebraucht, ist aus ihren Ausführungen nicht ersichtlich.
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ethisch“. Er grenzt diese Ziele in einer überzeugenden Systematisierung von primär-
musikbezogenen und primär sozial-ethischen Lernzielen ab (Kautny, 2018, S. 40).
Ähnliche Gedanken wie bei Frau Fischbach lassen sich bei Herrn Hanovsky fin-
den. Ihm ist es wichtig, „dass man versucht, bei den Schülern auch für Klassische
Musik ein ästhetisches Empfinden zu erzeugen und damit einfach mehr Offenheit
zu schaffen“. Dass diese durch die Beschäftigung mit Klassischer Musik im Musik-
unterricht intendierte Offenheit sich allerdings – vergleichbar zu Frau Fischbachs
Ausführungen – nicht nur auf Klassische Musik beschränken soll, wird an anderer
Stelle des Interviews deutlich: „[S]o eine generelle Offenheit und so ein stärkeres Be-
wusstsein zu schaffen, ist da auf jeden Fall gut“. Auch wenn sich hinsichtlich der
Äußerungen von Herrn Hanovsky durchaus Parallelen zu Frau Fischbach ziehen las-
sen, sind seine Gedanken aufgrund des verwendeten Vokabulars differenzierter ein-
zuordnen. So spricht er nicht nur von einer generellen Offenheit, sondern auch von
einer „Ausweitung der gesamten Wahrnehmung und des Rezipierens“. Deutlich wird
seine Bestrebung, Klassische Musik als eine Musik unter vielen im Musikunterricht
zu behandeln, um den Wahrnehmungshorizont der Schüler:innen zu erweitern:

„Also einfach ganz selbstverständlich die Klassische Musik neben anderen Mu-
sikstilen auch zu behandeln und zu vermitteln, dass die eben auch Gefühle aus-
drückt und Stimmungen und Thematiken und Ähnliches, und darüber dann
auch den Schülern einen breiteren ästhetischen Horizont zu verschaffen.“

Dieser Aspekt lässt sich mit der unter 5.3.3 ausführlicher vorgestellten Zielvorstel-
lung Bereicherung der eigenen Musikpraxis der Schüler:innen in Beziehung setzen:
Die durch die Auseinandersetzung mit Klassischer Musik angestrebte Ausweitung
der Möglichkeiten Musik wahrzunehmen und zu rezipieren kann in diesem Sinne
als Beitrag dazu verstanden werden, die eigene Musikpraxis der Schüler:innen zu
bereichern.

5.3.1.3 ... um Teilhabe an musikalisch-sozialen Praxen zu ermöglichen

Dass Schüler:innen Klassische Musik kennenlernen, wird von den Musiklehrenden
zum Teil auch angestrebt, um eine einmalige oder auch wiederholte Teilhabe an
bestimmten musikalisch-sozialen Praxen zu ermöglichen. Frau Enz etwa formuliert
den Gedanken, dass sie ihren Schüler:innen beispielsweise durch Konzertbesuche eine
initiale Begegnung mit der entsprechenden musikalisch-sozialen Praxis ermöglichen
möchte:

„Das ist ja auch eine Form von Teilhabe, also allgemeinbildungspolitisch, den
Schülern mal zu ermöglichen, vielleicht wenigstens einmal in ihrem Leben Kon-
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takt mit einem Opernhaus oder der Klientel oder wem auch immer aufgenom-
men zu haben. Um für sich zu prüfen, ob DAS vielleicht in Zukunft /, ob
da nochmal ein Rückgriff drauf möglich ist. Weil immerhin haben sie diese
Erfahrung oder diesen Bezug mal gehabt.“

Eine vergleichbare Denkweise ist auch bei Frau Dachowicz zu finden, die von po-
sitiven Erfahrungen im Rahmen von Konzertbesuchen mit Schulklassen berichtet;
diese außerschulischen Veranstaltungen seien eine Bereicherung für den Musikun-
terricht, „das ist richtig schön, weil man dann auch im Musikunterricht das noch
einmal kurz aufgreifen kann, und da werden Erfahrungen berichtet“. Das Potenzial,
Schüler:innen auf diese Weise den Erstkontakt mit der klassischen Konzertkultur zu
ermöglichen, schildert sie in folgender Beschreibung:

„Ich erinnere mich an einen Schüler aus der zwölften Klasse, der zuhause ei-
gentlich nur Metal hört, aber auch so richtig so Death-Metal, wo es einem
schon echt schwerfällt, irgendwelche melodischen Elemente rauszuhören. Und
der war mit im Sinfoniekonzert und war eigentlich ganz begeistert. Und ich
weiß ja nicht, ob er da noch einmal hingehen würde, aber das war so ein ganz
erhebender Abend für ihn, hat er hinterher noch berichtet. Und er konnte da
einfach einmal eintauchen in eine ganz andere Musik.“

Es scheint so, als ob Frau Dachowicz den Erfolg des Konzertbesuchs daran fest-
macht, dass der in ihrer Schilderung beschriebene Schüler trotz seiner üblichen
musikalischen Präferenzen begeistert vom besuchten Sinfoniekonzert war. Dieser
„erhebende[ ] Abend“ wird von ihr als erstes positives Kennenlernen des klassischen
Konzertbetriebs eingeordnet. Ob der betreffende Schüler nun tatsächlich erneut ins
Konzert geht, scheint für sie nebensächlich zu sein; für wichtiger hält sie die grund-
sätzlich durch den schulisch organisierten Konzertbesuch ermöglichte – mindestens
einmalige – Teilhabe.
Die Grundidee, dass Schüler:innen Klassische Musik kennenlernen sollen, damit sie
die Möglichkeit zu einer Teilhabe an entsprechenden musikalisch-sozialen Praxen
haben, ist ebenfalls in der musikdidaktischen Diskussion virulent. So ist die Zielvor-
stellung, Schüler:innen kulturelle Partizipation und Teilhabe an sozialen Praxen zu
ermöglichen, auch in der ausführlich vorgestellten Systematisierung von Heß (2021)
präsent (vgl. 2.2.2). Darüber hinaus finden sich vergleichbare Gedanken beispiels-
weise bei Brunner, der von einer intendierten „[e]rweiterte[n] Freizeitgestaltung und
Teilhabe am öffentlichen Musikbetrieb“ (Brunner, 2009, S. 42) spricht.
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5.3.2 Wissensvermittlung

Sieben der acht befragten Musiklehrer:innen sprechen davon, Klassische Musik im
Musikunterricht einzusetzen, um bestimmte im weitesten Sinne musikwissenschaftli-
che Wissensbestände, vor allem musiktheoretisches und musikhistorisches Wissen, zu
vermitteln. Lediglich aus den Äußerungen von Frau Fischbach, der einzigen Grund-
schullehrerin im Sample, lässt sich dieses Ziel im Zusammenhang mit dem Einsatz
von Klassischer Musik im Musikunterricht nicht rekonstruieren. Das genannte Wis-
sen schließt unter anderem die Kenntnis von Komponist:innen (Namen, Biografien,
Werke), musikgeschichtlichen Zusammenhängen (Epochen, Entwicklungen), musika-
lischen Fachbegriffen und Parametern sowie musiktheoretischen Prinzipien ein und
lässt sich vor allem als propositionales Wissen oder Faktenwissen charakterisieren.
So spricht Herr Bongardt davon, dass er mit seinen Schüler:innen „die wichtigsten
Fakten [...] gesammelt“ hat. Er legt Wert darauf, dass seine Schüler:innen gewisse
„Grundnamen“ kennenlernen; er meint dabei Komponisten wie Haydn, Mozart, Bach
„und auch [...] alle[ ] möglichen Mitstreiter[ ], Telemann und Co“. Vergleichbar hierzu
spricht Frau Adam von „Hauptkomponisten, die man kennen sollte“. Diesen Wissens-
beständen wird gerade von Herrn Bongardt eine große Bedeutung zugemessen: „Ja,
also so diese Grundnamen und so ein bisschen auch was so ein Bach bewirkt hat,
sollte schon ein Schüler irgendwie mal mitbekommen haben“. Die beschriebene Inten-
tion wird auch in seinem Anliegen deutlich, den Schüler:innen „explizite Werke von
Komponisten“ zu zeigen, um ihnen, zum Beispiel im Rahmen eines Epochenüber-
blicks (siehe hierzu ausführlicher 5.3.2.1), ein Grundwissen über musikgeschichtliche
Entwicklungen näherzubringen und zu vermitteln, wie „revolutionäre Gedanken von
Leuten“ zu neuen Entwicklung geführt und somit „in der Geschichte was bewegt“
haben:

„[W]ir haben uns so ein bisschen darauf geeinigt so diese Geschichte rund um
Beethoven abzuklappern, aber auch zu gucken, was so in der Wiener Klassik
vorherrscht und was er dann so ein bisschen durchbrochen hat. Und dann kann
man die dritte oder die fünfte oder auch mal die neunte Sinfonie nehmen und
gucken, was ja für revolutionäre GEDANKEN er da reinbringt, oder ob das
schon in Richtung Programmmusik geht, wenn es um Helden geht oder so in
seiner Eroica [...].“

Auch andere Musiklehrer:innen legen großen Wert darauf, ihren Schüler:innen an-
hand Klassischer Musik „ein gewisses profundes Wissen über die Musikgeschich-
te“ (Herr Hanovsky) zu vermitteln. Frau Groß wählt in diesem Kontext die Voka-
bel „Background-Wissen“. Die Fokussierung auf die Kenntnis bestimmter Kompo-
nist:innen findet sich hingegen vor allem bei Frau Adam und Herrn Bongardt. Im
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Weiteren wird von den interviewten Musiklehrer:innen auch der Einsatz von Klassi-
scher Musik im Bereich von Harmonie- und Formenlehre thematisiert. Als eindrück-
lichstes Beispiel ist hier sicherlich die von Herrn Bongardt angeführte Vermittlung
der Sonaten-Hauptsatzform zu nennen: „Was ich schon noch mal mache ist, in der
Oberstufe, wenn es um Sinfonien geht, den Begriff von Sonaten-Hauptsatzform“.
Auch Herr Hanovsky macht deutlich, dass er Klassische Musik als geeignetes Mittel
zur Vermittlung musiktheoretischer Wissensbestände ansieht: „Anhand Klassischer
Musik lassen sich natürlich auch viele Formschemata, Harmonien und Ähnliches,
also so generell musiktheoretische Prinzipien erklären“. Herr Hanovsky beschreibt
darüber hinaus seine Wahrnehmung, dass Klassische Musik sich im Gegensatz zu
Populärer Musik besonders eignet, um bestimmte Wissensbestände zu vermitteln:

„Ich glaube, Klassische Musik spielt ja noch einmal oder hat die Möglichkeit
noch einmal mit ganz anderen Dingen zu spielen, also mit Instrumentierung,
mit Dynamiken, auch mit Tempo. Das ist ja ganz viel, was in Popmusik so
nicht passiert. Und deswegen glaube ich, dass das Parameter sind, die für die
Schüler leichter erlernbar sind als in Popmusik. Also die Unterschiede zwischen
laut leise, schnell langsam, die Unterschiede zwischen einer Trompete und einer
Geige, die sind für die Schüler finde ich gut nachvollziehbar. [. . . ] [N]icht dass
Klassik generell da einen Vorteil hat, aber ich finde es passt, das kann man
davon gut zeigen.“

In diesem Zusammenhang ist auch eine Äußerung von Frau Claßen aufschlussreich,
die davon spricht, dass sie Hörbeispiele Klassischer Musik „zweckgebunden“ einsetzt.
Auf Nachfrage erläutert sie, was sie damit meint: „Zweckgebunden heißt für die je-
weilige Aufgabenstellung, wenn wir das Stück verwenden, um es zu analysieren, für
einen Einblick oder einen Überblick über einen Stil oder eine Epoche, um das dann
einmal anzuspielen, beispielhaft“. Das in den Musikunterricht integrierte Hören von
Klassischer Musik dient bei Frau Claßen also vornehmlich nur einem Zweck, nämlich
der Vermittlung musikwissenschaftlicher und musiktheoretischer Wissensbestände.
Frau Claßen betont selbst, dass es in ihrem Musikunterricht nicht so ist, „dass wir
wirklich sagen, wir machen mal eine Hörstunde und tauchen jetzt konzertatmosphä-
risch in ein Werk so lange ein, dass wir es wirklich intensiv hören“. In der Auswahl
„kurze[r] Hörbeispiele“ spiegelt sich Frau Claßens Überlegung wider, klassische Wer-
ke beziehungsweise Ausschnitte klassischer Werke als Exempel für zu vermittelnde
Wissensbestände einzusetzen. Die hier deutlich werdende Einstellung steht in offen-
sichtlichem Kontrast dazu, mit dem Hören von Klassischer Musik bestimmte Arten
der vertieften auditiven und ästhetischen Wahrnehmung anzubahnen; diese beiden
Aspekte finden sich jedoch sehr wohl in der oben dargestellten Systematisierung
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denkbarer Zielvorstellungen des Einsatzes von Klassischer Musik im Musikunter-
richt von Heß (vgl. 2.2.2). In gewisser Nähe zu Frau Claßens Gedankengängen lesen
sich Äußerungen von Frau Enz; sie berichtet nämlich davon, dass sie klassische Wer-
ke danach aussucht, inwiefern diese „pars pro toto [. . . ] für ein Genre oder für einen
größeren Teil von Musik“ stehen. Dieses Kriterium der „Exemplarizität“ erläutert
sie auf Nachfrage: Frau Enz wählt Werke aus, die das jeweils zugrunde liegende
Prinzip oder Phänomen besonders gut verdeutlichen. Wenn sie beispielsweise ihren
Schüler:innen vermitteln möchte, was eine Fuge ist, wählt sie hierfür zunächst eine
Bach-Fuge aus, da diese „gewisse strukturelle Kriterien, formale Kriterien“ beson-
ders gut erfülle: „Exemplarizität [. . . ] mache ich eben daran fest, dass sie [die Fuge,
ER] möglichst viele dieser allgemeinen, durchschnittlichen Kriterien in sich trägt“.
Deutlich wird, dass Frau Enz bestrebt ist, musikalische Prinzipien und Formen an-
hand exemplarischer Werke zu vermitteln; als weiteres Beispiel für ein entsprechend
zu vermittelndes musikalisches Prinzip nennt sie in diesem Zusammenhang den Be-
reich der Programmmusik. Im Musikunterricht könne dann aber der Einsatz eines
musikalischen Prinzips auch anhand anderer und nicht in dem beschriebenen Sinne
exemplarischer oder prototypischer Werke diskutiert werden:

„Und von da ausgehend kann ich natürlich auch Werke mit Standardabwei-
chung, sag ich jetzt mal, angucken [. . . ]. Dann bin ich sozusagen in dem Be-
reich, neben der Analyse, der Betrachtung und der Kriterienabgleichung, dass
es eben auch Abweichungen gibt und dass es dann darum geht, wie ich das
bewerte. [. . . ] Eine Fuge ist nicht immer nur eine Fuge, wenn sie GENAU SO
aufgebaut ist. JA, es gibt Grundstrukturen, aber es gibt eben auch Abwei-
chungen.“

Insgesamt ist festzustellen, dass die interviewten Musiklehrer:innen Wert darauf le-
gen, dass die Schüler:innen in der Auseinandersetzung mit Klassischer Musik musik-
historische und musiktheoretische Zusammenhänge verstehen lernen und ein entspre-
chendes Orientierungswissen erlangen. Insbesondere streben Musiklehrer:innen hier
die Vermittlung von Kenntnissen über als wichtig erachtete Komponist:innen, musik-
geschichtliche Entwicklungen und Systematisierungen, musiktheoretische Prinzipien
und Zusammenhänge an. Offensichtlich ist jedoch, dass die Musiklehrer:innen unter-
schiedliche Überzeugungen haben, welche Teilbereiche des beschriebenen Wissens-
bestands überhaupt für ihre Schüler:innen relevant sind. Während nur zwei Musik-
lehrer:innen explizit herausstellen, dass Schüler:innen gewisse „Hauptkomponisten“
kennen müssen, sprechen alle Musiklehrer:innen – bis auf die Grundschullehrerin
Frau Fischbach, die wie bereits erwähnt die Zielvorstellung Wissensvermittlung gar
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nicht verfolgt – von der Wichtigkeit eines musikhistorischen und musiktheoretischen
Überblickswissens.
Die Äußerungen der interviewten Musiklehrer:innen stehen in deutlicher Nähe zu
Positionen im musikdidaktischen Diskurs. So ist der Bereich Wissensvermittlung in
der Systematisierung von Heß mit der Zielvorstellung Kulturtradierung verknüpft;
wesentlich ist in diesem Zusammenhang, wie in 2.2.2 dargestellt, der Gedanke durch
die Auseinandersetzung mit Klassischer Musik im Musikunterricht die „Sicherung
eines Wissensbestands“ (Heß, 2021, S. 219; vgl. auch Brunner, 2009, S. 42) zu er-
zielen. In diesem Sinne lesen sich auch die dargestellten Äußerungen der interview-
ten Musiklehrer:innen, wenn zum Beispiel Frau Adam von „Hauptkomponisten, die
man kennen sollte“, spricht. Auch Musiklehrer:innen aus Greens Studie halten Klas-
sische Musik als geeignet für die Vermittlung von musikalischen Grundprinzipien
(elements, devices oder universals); ausschlaggebend für diese Überzeugung mag
mitunter die Vorstellung sein, dass Klassische Musik als Grundlage für andere mu-
sikalische Entwicklungen gesehen werden kann (Green, 2002, S. 14). Im Kontext
der Zielvorstellung Wissensvermittlung kommt Epochenüberblicken eine besondere
Bedeutung zu, was im folgenden Unterkapitel (5.3.2.1) dargestellt werden soll. Das
übernächste Unterkapitel widmet sich dann der Perspektive von Musiklehrer:innen
auf kanonisch festgelegte Werke Klassischer Musik (5.3.2.2).

5.3.2.1 Epochenüberblick

Ein bei den befragten Musiklehrer:innen beliebtes Mittel zur Vermittlung der unter
5.3.2 angesprochenen musiktheoretischen und musikhistorischen Wissensbestände
ist ein Epochenüberblick. Herr Bongardt fasst die unterrichtliche Behandlung von
Musikepochen gar als „Klassiker“ auf. Frau Adam beschreibt die unterrichtliche Um-
setzung eines Epochenüberblicks wie folgt:

„Wir haben angefangen uns einen Epochenüberblick zu verschaffen, indem wir
uns Werke rausgenommen haben, jeweils zwei aus den verschiedenen Epochen,
diese in irgendeiner Form musiziert haben und dann quasi verschiedene Kom-
positionstechniken oder -stile angeschaut haben.“

Die Entscheidung für einen Epochenüberblick ist zum einen durch den Fachleiter
von Frau Adam im Referendariat geprägt: „Also tatsächlich hat im Ref unser Fach-
leiter gesagt, dass er das immer gerne macht.“ Zum anderen argumentiert sie aber
auch pragmatisch, dass ein Epochenüberblick „erstmal nicht schlecht [ist], um in
relativ kurzer Zeit, wir haben quasi pro Epoche zwei Stunden, so einen Überblick
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zu kriegen, wie sich also Musikentwicklung, Musikgeschichte“ vollzogen hat.102 Auch
Frau Dachowicz hebt die Eignung eines Epochenüberblicks für den Musikunterricht
hervor und schildert eine entsprechende unterrichtliche Umsetzung:

„Da haben wir so eine Datenbank gemeinsam erstellt, wo jeder sich mit ein
oder zwei Epochen beschäftigt hat, Dinge rausgesucht hat. Und die anderen
haben im Nachgang genau die Dinge gelesen und ergänzt und so weiter, da-
mit man einfach einen groben Überblick hat, wie klingt eigentlich Musik in
verschiedenen Epochen, was sind da besondere Merkmale.“

Frau Dachowicz betont jedoch, dass es ihr nicht nur um eine lineare und überblicks-
artige Betrachtung der Entwicklung von musikalischen Epochen geht („also nicht so
ein typischer Zeitstrahl“), sondern auch um „exemplarisches Beleuchten von Einzel-
merkmalen in unterschiedlichen Epochen“. Als Beispiel hierfür nennt sie die Fokus-
sierung auf den Themenbereich motivisch-thematische Arbeit bei der Betrachtung
der Wiener Klassik. Abgesehen von der intendierten Vermittlung von musikhistori-
schem und musiktheoretischem Wissen legt Frau Dachowicz auch Wert darauf, dass
sich ausgehend von diesem Wissenserwerb die Rezeptionshaltung der Schüler:innen
für die von ihnen außerhalb der Schule gehörte Musik verändert (mehr hierzu unter
5.3.3.1). Auch Frau Groß geht über einen Epochenüberblick als Selbstzweck hinaus
und versteht diesen als eine „Grundlage“, ein „Grundgerüst [. . . ], auf dem man wei-
tere Sachen aufbauen könnte“. Ihr zufolge „schadet es immer nicht, wenn man einen
gewissen Background hat, einfach um darauf aufzubauen, wenn man sich dafür mehr
interessiert“. Aus dem Interview mit Frau Groß wird jedoch nicht deutlich, ob sie
das beschriebene Darauf-Aufbauen auf den schulischen Musikunterricht bezieht oder
auf die eigene Musikpraxis der Schüler:innen. In jedem Falle schließt sich hier der
Kreis zu der von ihr intendierten Vermittlung von „Background-Wissen“ durch die
Behandlung von Klassischer Musik im Musikunterricht (5.3.2).

5.3.2.2 Werkekanon

Sobald in den geführten Interviews konkrete Werke Klassischer Musik thematisiert
werden, stellt sich die Frage, inwiefern die Musiklehrer:innen eine kanonische Vorstel-
lung von zu vermittelnden Werken verfolgen. Herr Bongardt beispielsweise spricht
von einer Festlegung bestimmter Werke und verweist diesbezüglich auf sein Schulcur-
riculum:103 „Also so ein paar Werke gibt es auch in unserem schulinternen Lehrplan,

102 Vgl. hierzu das Unterkapitel zum Umgang mit dem für den Musikunterricht zur Verfügung
stehenden Zeitbudget (5.2.3).

103 Vgl. hierzu das Unterkapitel zum Umgang mit curricularen Vorgaben (5.2.1).
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die wir beschlossen haben, die wir so ein bisschen vermitteln wollen. Dazu gehört
natürlich auch irgendwie ein Beethoven und die dritte Sinfonie oder so was“.
Er relativiert dies jedoch an anderer Stelle, wenn er betont, dass er es wichtiger
findet, dass Schüler:innen „einschätzen können, dass es verschiedene klassische Kom-
ponisten zum Beispiel gibt, und so ein bisschen, was die bewirkt haben“, und dass
sie nicht nur einige festgelegte Werke kennen. Dies beeinflusst Herrn Bongardts
Werkauswahl und seine Einstellung gegenüber wie auch immer gearteten Kanonisie-
rungen:

„Also ich bin nicht so der Verfechter von so einem starren Werkekanon, sondern
ich mache tatsächlich auch dann in der einen Klasse das und im nächsten Jahr
habe ich dann vielleicht das Gefühl, da passt ein anderes Stück besser.“

Frau Claßen scheint demgegenüber eine eher konkrete Vorstellung von Musikstücken
zu haben, die Schüler:innen einmal gehört haben sollten. Einen besonderen Fokus
legt sie in diesem Zusammenhang auf Klassische Musik; es „würden mir jetzt haupt-
sächlich erst einmal nur klassische Werke einfallen“. Sie zählt zunächst Werke auf, die
sie wegen der zugrunde liegenden Narration als besonders geeignet für den Musikun-
terricht einschätzt, z.B. Die Zauberflöte (W.A. Mozart) oder Hänsel und Gretel (E.
Humperdinck).104 Darüber hinaus führt sie wenige Sätze später aus: „[I]rgendwie
eine BEETHOVEN Sinfonie sollte jeder mal in seinem Leben analysiert haben“.
Grundsätzlich lässt sich Frau Claßens Einstellung ausgehend von diesem Zitat als
normativ-kunstwerkorientiert charakterisieren; schließlich hält sie es für elementar,
dass jeder Mensch sich mit einem Werk eines bestimmten Komponisten auf eine
musikwissenschaftlich analytische Weise auseinandergesetzt haben sollte.105 Inter-
essanterweise scheint Frau Claßen die Problematik von entsprechenden Kanonisie-
rungsprozessen bewusst zu sein, da sie ihre Ausführungen hierzu mit einem Lachen
und einem vielsagenden „Ja, da sind wir jetzt bei der Frage des WERKkanons“
beantwortet; sie scheut sich jedoch nicht, wie oben beschrieben, eine Werkauswahl
aufzulisten.
In anderen Interviews werden noch stärkere Distanzierungen der interviewten Mu-
siklehrer:innen gegenüber musikalischen Kanonisierungsprozessen deutlich. So liest
sich beispielsweise Frau Dachowicz’ Positionierung zu einem Werkekanon: „Nee, weiß
ich auch nicht, ob ich das für nötig erachte“. Es zeigt sich insgesamt, dass keine:r der
Musiklehrer:innen offenkundig eine derart strikte Werkekanon-Vorstellung vertritt,
104 Vgl. hierzu das Unterkapitel Schnittstelle Narration (5.5.2.2).
105 Um ein vollständiges Bild von Frau Claßen zu zeichnen sei jedoch hinzugefügt, dass ihre

Kanon-Vorstellung sich nicht nur auf den klassischen, sondern auch auf den populären Bereich
erstreckt. Mit Elvis Presleys Jailhouse Rock und Heartbreak Hotel führt sie auch Stücke aus
diesem Bereich an, die besonders vermittlungswert seien.
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wie es beispielsweise das in 2.2.1 vorgestellte Positionspapier der Konrad-Adenauer-
Stiftung tut. Auffällig ist jedoch, dass von den Musiklehrer:innen immer wieder
konkrete Werke genannt werden, die zum Teil auch in Heß’ Schulbuchanalyse (vgl.
2.3) prominente Positionen einnehmen. Interessant wäre hier sicherlich eine vertie-
fende Analyse, warum die interviewten Musiklehrer:innen immer wieder bestimmte
Werke, z.B. Die Moldau (B. Smetana) oder Der Zauberlehrling (P. Dukas), für den
Musikunterricht auswählen.

5.3.3 Bereicherung der eigenen Musikpraxis der Schüler:innen

Aus den Äußerungen der interviewten Musiklehrer:innen lässt sich auch die Zielvor-
stellung rekonstruieren, durch die Beschäftigung mit Klassischer Musik im Musik-
unterricht die eigene Musikpraxis der Schüler:innen zu bereichern. Der im Folgen-
den verwendete Begriff Musikpraxis ist nicht mit Musizieren gleichzusetzen, sondern
umfasst alle Umgangsweisen und Praxen, mit Musik handelnd umzugehen (vgl.
z.B. Kaiser, 2010). Die Bereicherung der eigenen Musikpraxis der Schüler:innen be-
zieht sich hiervon ausgehend auf verschiedene musikbezogene Tätigkeiten der Schü-
ler:innen in schulischen und vor allem auch in außerschulischen Kontexten. Im Be-
sonderen intendieren die Musiklehrer:innen die Bereicherung der Musik-Rezeption
der Schüler:innen (5.3.3.1) und deren Erwerb von Fähigkeiten zum eigenen (guten)
Musikmachen (5.3.3.2).

5.3.3.1 Musik-Rezeption bereichern

Mehrere Musiklehrer:innen (vor allem Frau Dachowicz und Herr Hanovksy) machen
deutlich, dass sie mit der unterrichtlichen Behandlung von Klassischer Musik die Be-
reicherung der Musik-Rezeption ihrer Schüler:innen im Blick haben. Diese Zielvor-
stellung steht in inhaltlicher Nähe zu dem unter 5.3.1.2 gestreiften Gedanken, dass
Schüler:innen verschiedene Musiken und somit auch Klassische Musik kennenlernen
sollen, um den eigenen Horizont zu erweitern. Im Kontext der in 5.3.1 genannten
Überlegungen führt Herr Hanovsky aus, dass er es wichtig findet, dass Schüler:innen

„vielleicht auch ein Stück weit mehr Akzeptanz [erlernen], vielleicht auch, dass
sie das hinterher anders hören, dass sie offener werden für andere Musik, dass
sich generell die Wahrnehmung und das persönliche Erleben von Musik einfach
ein bisschen weiten“.

Über die oben bereits angesprochenen Aspekte hinausgehend wird in der sich an-
schließenden Interviewpassage ein weiterführender Gedankengang augenfällig: Herr
Hanovsky macht nämlich deutlich, wie wichtig es ihm ist, „dass sie [die Schüler:innen,
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ER] die Musik, die sie selbst mögen, mit anderen Ohren hören, da vielleicht auch
neue Dinge entdecken, auf die sie gar nicht achten“; hierfür biete es sich beispielswei-
se an, Popsongs und Arien zum gleichen Thema hörend miteinander zu vergleichen.
Das intendierte Anders-Hören beziehe sich, so macht Herr Hanovsky deutlich, so-
wohl auf die fremdere Klassische Musik als auch auf die eigene Musik. Vergleichbare
Gedanken finden sich an mehreren Stellen im Interview mit Frau Dachowicz: Sie geht
davon aus, dass Elemente Klassischer Musik in der eigenen Musik der Schüler:innen
präsent sind und somit als Schlüssel zu deren besserem Verständnis dienen und eine
Bereicherung der Musik-Rezeption ermöglichen könnten:

„[W]arum beschäftigen wir uns gerade mit Klassischer Musik und mit solchen
Prinzipien? Weil das genau die Dinge sind, die überdauert haben und die
weiterhin genutzt werden, die man kennt aus dem Eigenen und dann kann
man die eigene Musik auch besser verstehen“.

Frau Dachowicz führt dies an anderer Stelle im Interview konkreter aus. Sie schildert,
dass sie im oben bereits angesprochenen Epochenüberblick (vgl. 5.3.2.1) beispiels-
weise den Themenbereich motivisch-thematische Arbeit anhand von Werken aus der
Epoche der sogenannten Wiener Klassik thematisiert hat. Auf die Nachfrage, warum
ihr das wichtig sei, betont sie: „[A]lso gerade die Arbeit mit Motiven, das findet man
ja in JEGLICHER Musik einfach wieder, in allem, was sie [die Schüler:innen, ER]
hören“. Anhand Klassischer Musik sei es also möglich, musikalische Prinzipien zu
vermitteln,106 auf deren Basis sich die Musik-Rezeption der Schüler:innen verändern
könne. Hierüber hinaus betont Frau Dachowicz jedoch auch das Übertragspotenzial
auf Produktionsprozesse der Schüler:innen, z.B. Musik zu erfinden oder Musik zu
komponieren:

„Und plötzlich merken die [die Schüler:innen, ER], ah ja klar, Musik setzt sich
aus verschiedenen Bausteinen zusammen und ich kann diese nach gewissen
Kriterien variieren. Und dadurch habe ich auch ein Rüstzeug, um selbst zu
komponieren. Und ALLES, was ich so im Radio höre, oder all das, was ich mir
vielleicht selbst ausdenke, lässt sich am Ende mehr oder weniger einfach auf
solche Grundstrukturen zurückbrechen. Und das ist ja eigentlich ein schöner
Moment, so diesen Strukturgedanken zu erfassen. Das finde ich total wichtig.“

Dass beispielsweise Prinzipien motivisch-thematischer Arbeit in Pop-Songs wieder-
gefunden werden können, schildert sie anhand einer Unterrichtstunde zu einem ak-
tuellen Song, „wo die gesamte Strophe im Prinzip nur aus einem Motiv bestand“. Sie
berichtet in diesem Zusammenhang davon, wie sich durch die Auseinandersetzung

106 Vgl. hierzu die Ausführungen zur Zielvorstellung Wissensvermittlung (5.3.2).
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mit musikalischen Prinzipien anhand Klassischer Musik die Wahrnehmung dieses
Songs seitens der Schüler:innen verändert hat:

„Das war den Schülern vorher gar nicht klar, die haben da einfach mitgesungen
und plötzlich, also wir haben das gesungen und dann meinten die, ah das ist
ja interessant, man sieht ja nur das Motiv in Takt eins und dann wird das ja
hier immer und immer wiederholt und dann geht es mal höher und dann geht
es wieder tiefer.“

Der von ihr angesprochene Strukturgedanke scheint für Frau Dachowicz eine zentrale
Rolle zu spielen. Sie begründet die intendierte Bereicherung der Musik-Rezeption der
Schüler:innen mit Bezug auf „KOGNITIVE Theorien“:

„Also wie viele Dinge können wir eigentlich in unserem Arbeitsgedächtnis be-
halten? Wenn ich jetzt beliebige Melodietöne spiele, wird es total schwer, wenn
ich aber weiß, wie ich die Struktur von Musik erfassen kann, nämlich ich habe
ein Element und dieses wiederholt sich, dann kann ich das in größeren Chunks
sozusagen erfassen und damit auch mehr behalten und kann damit Musik
schneller reproduzieren und für mich auch schneller gestalten. Und ich glaube,
das ist ein ganz wichtiges Moment.“

Insgesamt lässt sich also aus Frau Dachowicz’ Ausführungen der Gedanke rekon-
struieren, dass Schüler:innen anhand Klassischer Musik grundlegende musikalische
Prinzipien und Strukturen vermittelt werden können, welche fortan die rezipieren-
de – aber auch die (re)produzierende (vgl. 5.3.3.2) – Musikpraxis der Schüler:innen
beeinflussen und positiv bereichern können. Ähnlich wie Herrn Hanovsky geht es
ihr unter anderem auch darum, dass Schüler:innen ihre eigene Musik anders hören
und gesteigert wahrnehmen. In Ansätzen lässt sich die geschilderte Ansicht auch bei
anderen Musiklehrer:innen wiederfinden. So ist Frau Claßen beispielsweise davon
überzeugt, „dass die Klassik ja auch irgendwie eine Form der Grundlage ist, dass
gewisse FORMEN aus der Klassik sich ja dann auch verrückterweise in Pop wieder-
finden“. Erwähnt sei an dieser Stelle bereits, dass der Einsatz von aus Klassischer
Musik stammenden Elementen und Strukturen in Populärer Musik auch eine bei
den interviewten Musiklehrer:innen beliebte Strategie darstellt, Klassische Musik in
den Musikunterricht zu integrieren (vgl. 5.5.2.3).
Die Vermittlung von musikalischen Prinzipien und Strukturen kann als Teil der
Zielvorstellung Wissensvermittlung (5.3.2) gesehen werden. Grundsätzlich sind Ver-
knüpfungen von Klassischer Musik mit dieser Zielvorstellung im musikdidaktischen
Diskurs immer wieder zu finden (vgl. 2.2.2). Der spezifischere Gedanke, dass mit der
Auseinandersetzung mit Klassischer Musik die Musik-Rezeption der Schüler:innen
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bereichert werden soll, ist demgegenüber nur vereinzelt präsent. So sprechen zum
Beispiel Musiklehrer:innen in Greens Studie davon, dass Schüler:innen anhand Klas-
sischer Musik bestimmte musikalische Elemente kennenlernen sollen und deren Ein-
satz in Populärer Musik erfahren sollen (vgl. 5.3.2); maßgeblich scheint hier die
Überzeugung zu sein, dass Klassische Musik „standard background to any other mu-
sical developments“ (Green, 2002, S. 11) ist. Mitunter werden vergleichbare – auch
musikwissenschaftlich begründete – Positionen kritisiert; so hinterfragt Heß (2021,
S. 220, H. i. O.) etwa Clemens Kühns „Behauptung, dass die abendländische Kunst-
musik Ausgangspunkt für die Beschäftigung mit anderen Musikkulturen sein muss“.
Sehr deutlich grenzt sich Heß von Standpunkten ab, die Klassische Musik als ver-
meintlich eigene Kultur der Schüler:innen auffassen:

„Kühn fasst abendländische Kunstmusik als eigene (vielleicht auch eigentli-
che? ) Kultur der Schüler*innen, ohne zu berücksichtigen, dass sich Lebens-
stile in einer weitgehend transkulturell verfassten Gesellschaft individualisiert
haben und immer weiter individualisieren werden.“ (Heß, 2021, S. 220, H. i.
O.)

Darüber hinaus kann das zugrunde liegende Denkmuster entsprechender – gleichsam
im musikdidaktischen Diskurs und in den Äußerungen der interviewten Musikleh-
rer:innen präsenten – Positionen auch aus argumentationslogischer Perspektive hin-
terfragt werden. Es erscheint nämlich nicht unproblematisch, aus der Prämisse, dass
Strukturen und Prinzipien Klassischer Musik auch in aktuellerer Populärer Musik zu
finden seien, darauf zu schließen, dass eine Auseinandersetzung mit Klassischer Mu-
sik (und den hierin zu findenden Strukturen und Prinzipien) die Musik-Rezeption
der eigenen Musik der Schüler:innen bereichert. Erstens müsste grundsätzlich er-
örtert werden, ob die Prämisse überhaupt wahr ist, ob also tatsächlich Strukturen
und Prinzipien Klassischer Musik in aktuellerer Populärer Musik zu finden sind; eine
Positionierung hierzu ist am ehesten in der Musikwissenschaft zu suchen. Zweitens
– und dieser Einwand ist um einiges gewichtiger – läuft die dargestellte Argumen-
tation Gefahr, einen ungerechtfertigten Schluss vom Deskriptiven aufs Normative
aufzustellen: Selbst wenn Strukturen und Prinzipien Klassischer Musik in aktuel-
lerer Populärer Musik zu finden sind, warum und wie soll hieraus die Folgerung
entspringen, dass eine entsprechende Kenntnis die Musik-Rezeption verändern, re-
spektive bereichern soll.

5.3.3.2 Fähigkeiten zum eigenen (guten) Musikmachen erwerben

Die in 5.3.3.1 dargestellten Aspekte beziehen sich vor allem auf die durch die Ausein-
andersetzung mit Klassischer Musik angestrebte Bereicherung der Musik-Rezeption
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der Schüler:innen; hierfür zentral erscheint den Musiklehrer:innen ein Verständnis
von musikalischen Prinzipien und Strukturen. Frau Dachowicz’ hieran anschließen-
de Verknüpfung mit Prozessen des Musik-Erfindens und des Musik-Komponierens
beruht auf der Annahme, dass auch für solche nicht mehr der Musik-Rezeption zuzu-
ordnenden Prozesse ein entsprechendes Verständnis, ein „Strukturgedanke“ hilfreich
sein kann.
Frau Adam vertritt nun als einzige der interviewten Musiklehrer:innen die dezidierte
Meinung, dass in Klassenmusizierkontexten verstärkt Klassische Musik eingesetzt
werden soll. Diese Ansicht wird insbesondere vor dem Hintergrund ihrer Einstel-
lungen zum Klassenmusizieren generell verständlich: Frau Adam ist laut eigener
Aussage „ein totaler Gesangsklassenfan“. Mit dem Gesangsklassenkonzept hat sie
bereits im Rahmen ihres Praxissemesters erste Erfahrungen gemacht; sie „war be-
geistert, wie unheimlich qualitativ gut die [die Schüler:innen, ER] singen und wie
viel Theorie-Wissen die auch aufgrund dieses Gesangsklassenkonzepts haben“. Auch
im Referendariat und in ihrer jetzigen Lehrtätigkeit setzte sich Frau Adams Begeis-
terung für Gesangsklassen und das Klassenmusizieren allgemein weiter fort:

„Und ich schwöre auf das Klassenmusizieren insgesamt oder auf das Konzept
Streicherklassen-Bläserklassen-Irgendwas, weil ich einfach wirklich merke, dass
die [die Schüler:innen, ER] ALLES noch wissen vom letzten Jahr. [. . . ] Und al-
les was wir singen, die können die Intervalle noch sagen, sie können sie noch hö-
ren und können sie auch singen. Ich merke einfach, dass das hängen bleibt.“107

Es wird deutlich, dass Frau Adam das eigene Musizieren als wichtiges Mittel zum
Erwerb von in erster Linie musiktheoretischem Wissen (Intervalle benennen) und
entsprechenden musikpraktischen Kompetenzen (Intervalle hören und singen) an-
sieht. Nachhaltiges Lernen von musiktheoretischen Inhalten sei ihr zufolge nur durch
das eigene Musizieren möglich („auch nur die Theorie, die ich beim Musizieren ir-
gendwie lerne, die bleibt hängen“). In diesem Zusammenhang fasst sie die Vorteile
von Klassenmusizieren griffig mit der Aussage „Die Praxis kommt vor der Theorie“
zusammen und zieht einen Vergleich zum Spracherwerb:108

107 Nach eigenen Aussagen ist der Musikunterricht an Frau Adams Schule so organisiert, dass in
der fünften und sechsten Klasse die Schüler:innen in Gesangsklassen sind und von der siebten
bis zur zehnten Klasse der Musikunterricht als Klassenmusizieren mit Klavieren durchgeführt
wird. Darüber hinaus betont Frau Adam, dass sie auch in der Oberstufe „in JEDER Stunde
was Praktisches mit denen [den Schüler:innen, ER]“ macht.

108 Eine auffällige Parallele hierzu zeigt sich in Äußerungen von Frau Dachowicz; sie vergleicht
das Musikmachen mit dem Sporttreiben und sieht bei beidem das aktive Tun als vorrangig vor
der theoriebasierten Auseinandersetzung: „Wenn man an Sport denkt, wen interessiert denn
Sporttheorie, wenn es nicht auch darum geht, wie man sich bewegt und wie man es selber
macht oder wie andere es selber machen.“
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„Wir sprechen zuerst und irgendwann später, wenn wir es schon können, lernen
wir in der Schule zu schreiben. Und ich sing mit den Schülern vorher, wir singen
Noten, wir singen mal eine Tonleiter, wir singen die Intervalle und erst DANN
kommt irgendwann die Theorie. [. . . ] Wenn die das vorher gesungen haben,
dann ist es für die gar kein Problem, das zu machen“.

Das Musizieren ist für Frau Adam aber nicht nur Mittel zum Zweck im Sinne des
von Vogt so genannten Wissens-Diskurses (Vogt, 2004, S. 6 ff.). Vielmehr geht es
ihr auch darum, die Qualität des Musizierens der Schüler:innen zu steigern: „[S]o
eine Klangästhetik ist auf jeden Fall etwas, was ich anstrebe, dass man das auch gut
macht“. Darüber hinaus sollen die Schüler:innen die Erfahrung machen gemeinsam
zu musizieren: „Das zusammen Musikmachen, diese musikalischen Momente zu
erleben, das finde ich das Wichtigste.“

Von besonderer Relevanz für diese Arbeit ist nun die Bedeutung, die Frau Adam
Klassischer Musik für das Klassenmusizieren beimisst. Auf die Nachfrage, welche
Musik sie in Klassenmusizierkontexten einsetzt, antwortet Frau Adam, dass sie „ei-
gentlich viel klassisch mit denen [den Schüler:innen, ER] mache“.109 Sie begründet
diese Schwerpunktsetzung zum einen damit, dass die Schüler:innen „mit Klassischer
Musik [...] sonst halt vielleicht nicht in Berührung kommen“ und diese kennenlernen
sollen (vgl. hierzu die Zielvorstellung Musik(en) kennenlernen, 5.3.1). Zum anderen
spricht Frau Adam aber auch von einer besonderen Eignung Klassischer Musik für
das Musizieren in Gesangsklassen: „[A]lso was jetzt den Gesang betrifft, ist es mei-
nes Erachtens auch stimmbildnerisch OFT die bessere Musik“. Sie hebt diesbezüglich
hervor, dass es bei „Popmusik eben keine Legatobögen, wo du einen langen Atem
hast“, gibt. Frau Adam legt insgesamt also Wert darauf, dass ihre Schüler:innen nicht
nur Musizieren um des Musizierens willen, sondern dass sie sich auch in der Qua-
lität ihres Singens steigern. Hierfür spiele Klassische Musik aufgrund der von Frau
Adam so wahrgenommenen stimmbildnerischen Eignung eine bedeutende Rolle.110

Ausgehend von diesen Überlegungen lassen sich Parallelen zu Frau Claßen ziehen:
109 Frau Adam berichtet in diesem Zusammenhang auch gleich von einem im Bereich der AG-

Arbeit angesiedelten „Knabenchor“, mit dem sie „ausschließlich klassisch gesungen“ und inten-
siv entsprechende Chorliteratur eingearbeitet hat. Im Gegensatz hierzu hätte der Unterstu-
fenmädchenchor Klassische Musik komplett abgelehnt („das fanden die GANZ schlimm, die
wollten nur Pop singen“).

110 Die dargestellten Aussagen von Frau Adam sind auch vor dem Hintergrund ihrer berufsbe-
zogenen Biografie und ihrer individuellen Schwerpunktsetzung in Studium und Ausbildung
einzuordnen. Ihr Fokus auf stimmbildnerische Aspekte und ihre Intentionen, die Singfertig-
keiten ihrer Schüler:innen zu erweitern, lassen sich sicherlich damit erklären, dass Frau Adam
sich nach eigener Aussage im Studium vor allem auf die Bereiche Gesang, Stimmbildung und
Chorsingen konzentriert hat. Darüber hinaus hat sie nach Abschluss des Lehramtsstudiums
ein Aufbaustudium in Gesang und Kinderstimmbildung absolviert.
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Diese spricht zwar nicht explizit von einer besonderen Eignung Klassischer Werke für
Gesangskontexte im Musikunterricht, hinterfragt aber in einem Nebensatz offenkun-
dig die Eignung aktueller Popsongs hierfür: „[D]er Gesang der jeweiligen Popsongs
heutzutage, die Frage ist, inwieweit man da auch wirklich, ja (anderer Tonfall) so
viel dran machen kann.“ Im Gegensatz zu Frau Adam und Frau Claßen wird Klas-
sische Musik aber von anderen Musiklehrer:innen durchaus als eher ungeeignet für
(bestimmte) Klassenmusizierkontexte eingeordnet; Frau Dachowicz setzt Klassische
Musik zwar in Percussionsklassen ein, vermeidet diese aber aufgrund ihrer Komple-
xität in Gesangsklassen:

„[I]n Percussionsklassen findet man da relativ schöne Mitspielsätze zum Bei-
spiel, wo man was machen kann, mit den Sängern eher weniger. Das ist zu
komplex. Wir haben zwar dieses Praxiskonzept, aber in den Gesangsklassen
werden wir zum Beispiel nie mehr als zweistimmig innerhalb von zweieinhalb
Jahren. Das funktioniert einfach noch nicht, weil man da noch so stark an der
Stimmbildung unterwegs ist.“

Hier zeigt sich eine frappierende Differenz im Denken von Frau Adam und Frau
Dachowicz: Frau Adam verwendet in Gesangsklassen vor allem Klassische Musik,
da diese sich explizit auch in Bereichen der Stimmbildung anbiete; Frau Dachowicz
auf der anderen Seite vermeidet Klassische Musik in Gesangsklassen, da diese Musik
ihr zu komplex für die von ihr angestrebte stimmbildnerische Arbeit erscheint. Par-
allelen zu den Überlegungen von Frau Dachowicz zeigen sich in Frau Enz’ genereller
Einschätzung, dass musizierende Zugänge „im Bereich der Klassischen Musik [. . . ]
schwierig“ sind, da diese Musik nicht voraussetzungslos musizierbar sei; sie setze
„natürlich eine gewisse instrumentale Fertigkeit voraus“.
Die Eignung Klassischer Musik für (Klassen-)Musizierkontexte im schulischen Mu-
sikunterricht wird nicht nur von den interviewten Musiklehrer:innen kontrovers dis-
kutiert. Auch im musikdidaktischen Diskurs wurden und werden hier unterschiedli-
che Positionen vertreten. Verschiedene Beiträge thematisieren explizit den Einsatz
von Klassischer Musik in (Klassen-)Musizierkontexten: Brunner schreibt Klassischer
Musik in diesem Zusammenhang eine große Bedeutung zu und spricht von der „Ent-
faltung musikalischer Fähigkeiten durch Zugang zu klassiktypischen Instrumenten
(Musizieren in Ensembles/Orchestern/Chören)“ (Brunner, 2009, S. 42, H. i. O.).
Demgegenüber hinterfragt zum Beispiel Heß immer wieder, wie angemessen und
sinnvoll es sei, in schulischen Musizierprozessen Werke Klassischer Musik zu ver-
wenden; recht eindeutig ist ihr diesbezügliches Urteil:

„Ist es Unterrichtsziel, die individuelle Ausdrucksmöglichkeit von Schü-
ler*innen durch das Musikmachen zu erweitern, dann dürfte Klassische Musik
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vielen patternbasierten Musikrichtungen unterlegen sein, da eine erste Annä-
herung an Letztere weniger ausdifferenzierter musikalischer Fertigkeiten be-
darf. Hinzu kommt, dass die notwendige Reduktion traditioneller Werke für
das Musizieren im Klassenverband (z.B. Unisono-Spiel des Themas einer Sin-
fonie) einem Hören abträglich ist, das das Faszinierende eines Werkes erlebbar
machen möchte.“ (Heß, 2021, S. 225, H. i. O.)111

Auch Jünger spricht davon, dass bei Klassischer Musik der „Komplexitätsgrad die
musikpraktischen Fähigkeiten der meisten SchülerInnen überfordert“ (Jünger, 2008,
S. 61). Seine hieraus resultierenden Bestrebungen, entsprechende Werke Klassischer
Musik „zu arrangieren und zu vereinfachen“ (Jünger, 2008, S. 61) oder gar simpli-
fizierende Stilkopien zu komponieren (vgl. Jünger, 2008, S. 62), dürften genau das
sein, was Heß als eine dem Hören abträgliche und dem Werk das Faszinierende neh-
mende Reduktion bezeichnet (s.o.). Vor diesem Hintergrund ist also zu bezweifeln,
ob ein Vorgehen, wie Jünger es beschreibt, tatsächlich den „Boden bereitet, eine
richtige Sonate zu hören und evtl. zu untersuchen“ (Jünger, 2008, S. 61, H. i. O.).

5.3.4 (Selbst-)Reflexionsprozesse anstoßen

Die folgenden Ausführungen zur Zielvorstellung (Selbst-)Reflexionsprozesse ansto-
ßen stehen in enger Nähe zu der unter 5.5.3 dargestellten Umgangsweise Fremd-
heit nutzen und lassen sich in erster Linie aus den Ausführungen von Frau Enz
rekonstruieren. Im Rahmen ihrer Eingangserzählung und somit als Antwort auf die
Eingangsfrage, welche Rolle Klassische Musik in ihrem Musikunterricht spielt, führt
Frau Enz Folgendes aus:

„Die Musik sagt etwas über Haltungen oder über gesellschaftlichen Kontext
und auch irgendwie über die Menschen aus. Das finde ich einfach einen inhalt-
lich interessanten Aspekt, zu schlussfolgern, wenn Tanzmusik im Barock als
Menuett in der und der Art getanzt wird, entspricht das auch einer gewissen
Konvention, einer gewissen gesellschaftlichen Haltung (leicht fragend). Und zu
bemerken, dass das, wie ich lebe und wie ich Musik höre, auch etwas über mich
aussagt oder Aussagen über mich trifft oder treffen kann, das finde ich einfach

111 Aus fachhistorischer Sicht ist in diesem Kontext auch die grundlegende Kritik am Musizieren
im Musikunterricht durch Adorno anzuführen; so sei an dieser Stelle auf sein unvermeid-
liches Diktum verwiesen: „[D]aß einer fidelt soll wichtiger sein, als was er geigt“ (Adorno,
1973a, S. 75). Adorno grenzt sich vor allem von der bis Mitte des 20. Jahrhunderts präsen-
ten (neo-)musischen Erziehung ab (vgl. hierzu auch 2.1). Seine geäußerte Kritik am „Vorrang
des Musizierens über die Musik“ (Adorno, 1973a, S. 75) bezieht sich jedoch nicht nur auf
das schulische Musizieren von Klassischer Musik, sondern auf entsprechende Musizierprozesse
generell.
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einen interessanten Aspekt, sich der Musik zu nähern in diesem historischen
Kontext.“

Auf Nachfrage erläutert sie ihre Gedanken im Interview ausführlicher. Es wird deut-
lich, dass sie Musik als ein kulturelles Phänomen betrachtet, welches mit „gesell-
schaftlichen Strukturen [. . . ], mit den Möglichkeiten, die wir haben, mit der Hal-
tung oder mit der Auffassung von meinem Mensch-Sein“ zusammenhängt. Da sich
dies auch in der jeweiligen Musik der entsprechenden Epoche widerspiegele, sei es
möglich sich in der Auseinandersetzung mit Klassischer Musik beispielsweise auch
mit gesellschaftlichen und sozialen Zusammenhängen bestimmter Zeitspannen aus-
einanderzusetzen. Deutlich wird dieser von Frau Enz hergestellte Zusammenhang
in folgendem längeren Zitat, in welchem sie sich auf das barocke Menuett und die
entsprechende Form des Paartanzes bezieht:

„Die gesellschaftlichen Konventionen, die dazu geführt haben deutlich mehr
Paartanz zu machen, das Ganze strukturiert und gesellschaftlich angemessen
umzusetzen, sagen etwas aus über die Art und Weise wie Mensch-Sein DA
aufgefasst worden ist. Gesellschaftliche Konventionen waren andere, was sich
nicht nur eben in der Kleidung äußert [. . . ]. Und gesellschaftlich konform war
nur die Form von Kontakt zu Männern, [. . . ] Berührung, Blick, gemeinsame
BEWEGUNGEN (räuspert sich), die sozusagen zu der und der Musik, die
so und so angeleitet ist, eine Aussage darüber treffen, wie beispielsweise das
Frauenbild, das Männerbild zu DER Zeit war. Das äußert sich eben in der Klei-
dung, in der Form der Tanzart. Und das spiegelt eben die Epoche letztendlich
auch wider, dass im barocken Menuett eine andere Form von Verzierung, eine
andere Stilisierung da ist als im klassischen Menuett, also klassisch als Epoche
gesehen. Und dass DAS einen Unterschied macht zwischen dem, was die Men-
schen so geglaubt haben, wie sie gelebt haben, was sie von sich selbst gedacht
haben. Und wenn ich das Menschenbild, ganz groß bezogen auf die Epoche,
jeweils angucke, spiegelt sich das eben, oder kann ich das ableiten von der
Art, wie getanzt worden ist und wie die Musik sozusagen zu dieser Zeit, diese
Tanzmusik zu dieser Zeit eben auch war.“

Hier wird offensichtlich, dass das, was Frau Enz mit dem Einsatz von Klassischer
Musik im Musikunterricht anstrebt, deutlich über die unter 5.3.2 angesprochene
Zielvorstellung Wissensvermittlung hinausgeht. Ihr geht es nicht primär um die Ver-
mittlung von musikhistorischem Wissen über Klassische Musik oder von musiktheo-
retischem Wissen durch Klassische Musik, vielmehr sieht sie Klassische Musik als
Medium an, sich mit gesellschaftlichen und sozialen Zusammenhängen vergange-
ner Zeiten auseinanderzusetzen: Klassische Musik ermögliche „einen Einblick in eine
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Zeit, die mir ansonsten ja verborgen ist“. Diesen als historisches Lernen zu bezeich-
nenden Prozess sieht Frau Enz als wichtig an, um damit eigene Standpunkte und
Ansichten zu hinterfragen. Wie im weiter oben stehenden Zitat zu lesen ist, vertritt
Frau Enz die Meinung, „dass das, wie ich lebe und wie ich Musik höre, auch etwas
über mich aussagt“. Dieses unter Umständen unhinterfragte und als Norm angelegte
Selbst- und Weltbild („ich gehe ja, wenn ich jetzt einfach so durch die Gegend laufe,
davon aus, dass alle immer schon genauso gelebt haben wie ich“) könne durch die
Auseinandersetzung mit Klassischer Musik hinterfragbar und diskutabel gemacht
werden:

„Und dass das eben anders war, ist ja manchmal überraschend, oder auch
das gleiche, aber eben anders ausgedrückt. Es ist immer geliebt worden, es
ist immer getanzt worden, es ist immer getrauert worden, nur eben anders
ausgedrückt“.

Interessant ist, dass Frau Enz hier mit den Begriffen Liebe, Tanz und Trauer ty-
pische Grunderfahrungen oder nach Ehrenforth so zu bezeichnende Topoi anführt,
an denen sich entsprechende Reflexionsprozesse entspinnen könnten. Sie fasst diese
Topoi oder Treffpunkte jedoch nicht wie Richter oder Ehrenforth als Ansatzpunkte
dazu auf, das Verstehen von Musikwerken anzubahnen.112 Vielmehr ergäben sich in
der Auseinandersetzung mit Klassischer Musik, betrachtet man diese im beschrie-
benen Sinne als Medium für gesellschaftliche und soziale Zusammenhänge, Refle-
xionsanlässe, welche genutzt werden könnten, um die eigene Sicht auf Musik, auf
gesellschaftliche Normen und individuelle Lebensentwürfe zu hinterfragen und zu
diskutieren. Klassische Musik könne also als Folie des Anderen, als bewusst einge-
setzte Perturbation und als Herausforderung in der Konfrontation mit Fremdem im
Musikunterricht eingesetzt werden.113

Ganz ähnlich, wenn auch deutlich weniger ausführlich, lesen sich Äußerungen von
Herrn Hanovsky, der davon spricht, dass Klassische Musik (aber auch andere, der
Populären Musik zuzuordnende Musik) auf gesellschaftliche und soziale Umstände
der jeweiligen Zeit referiert sowie auf entsprechende Entwicklungen und Veränderun-
gen reagiert. Klassische Musik biete sich vor diesem Hintergrund als Möglichkeit an,
dass man als Schüler:in „auch zu einem vertieften Verständnis kommen kann, was um
einen herum passiert“. Auch wenn Parallelen zwischen Frau Enz und Herrn Hanovsky
erkennbar sind, unterscheiden sie sich grundsätzlich hinsichtlich der Bedeutung, die
Klassischer Musik in diesem Zusammenhang zukommt: Während Frau Enz vor allem
die besondere Eignung von Klassischer Musik zum Anstoß von Reflexionsprozessen

112 Vgl. hierzu die Ausführungen zur sogenannten Topos-Didaktik in 2.1.
113 Vgl. hierzu das Unterkapitel zur Umgangsweise Fremdheit nutzen 5.5.3.
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der Schüler:innen über sich selbst, über Musik und über die Welt akzentuiert, ist bei
Herrn Hanovsky keine Hervorhebung dieser Musik erkennbar. Klassische Musik ist
für ihn eine von vielen Musiken, mit der entsprechende (Selbst-)Reflexionsprozesse
angestoßen werden können.
Bemerkenswert ist an dieser Stelle, dass sich die Überlegung mit Klassischer Mu-
sik (Selbst-)Reflexionsprozesse der Schüler:innen anzustoßen in dieser Formulierung
nicht im unter 2.2.2 dargestellten musikdidaktischen Diskurs zu Verknüpfungen von
Klassischer Musik mit musikpädagogischen Zielvorstellungen wiederfindet.

5.3.5 Zusammenfassung I und Diskussion

Die vorangegangenen Unterkapitel haben gezeigt, dass aus den Äußerungen der in-
terviewten Musiklehrer:innen eine Reihe an musikpädagogischen Zielvorstellungen
rekonstruiert werden können, zu deren Erreichen Klassische Musik im Musikunter-
richt eingesetzt wird.
So sprechen alle interviewten Musiklehrer:innen davon, dass sie Klassische Musik
in ihrem Musikunterricht behandeln, damit ihre Schüler:innen verschiedene Mu-
sik(en) kennenlernen. Zum einen ist hier der Gedanke auffindbar, Klassische Musik
als selbstverständlich neben anderen Musiken und somit als einen Bestandteil musik-
kultureller Vielfalt aufzufassen; so lesen sich die Äußerungen von Herrn Bongardt,
Frau Claßen, Frau Dachowicz, Frau Fischbach, Frau Groß und Herrn Hanovsky.
Zum anderen lässt sich bei Frau Enz und Frau Adam auch das Bestreben erkennen,
verstärkt und in einem kompensatorischen Sinne Klassische Musik zu unterrichten,
da Schüler:innen sonst mit dieser Musik wenig in Berührung kämen. Die oben aus-
führlich dargestellte Zielvorstellung Musik(en) kennenlernen ist zum Teil auch mit
anderen Zielvorstellungen der Musiklehrer:innen verknüpft: Die Schüler:innen sol-
len aus Sicht der Musiklehrer:innen nämlich verschiedene Musik(en) und in diesem
Rahmen auch beziehungsweise gerade Klassische Musik unter anderem auch des-
halb kennenlernen, damit sie musikalische Auswahlmöglichkeiten haben (5.3.1.1),
damit sie eine generelle Offenheit im Umgang mit verschiedenen Musiken erlernen
(5.3.1.2) oder damit ihnen die Teilhabe an musikalisch-sozialen Praxen ermöglicht
werden kann (5.3.1.3).
Auch die Zielvorstellung Wissensvermittlung (5.3.2) nimmt in den Ausführungen
der Musiklehrer:innen eine bedeutende Rolle ein; bis auf Frau Fischbach sprechen
alle interviewten Musiklehrer:innen davon, mit der Behandlung Klassischer Musik
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entsprechende Wissensbestände vermitteln zu wollen.114 Festzuhalten ist ebenfalls,
dass der Epochenüberblick ein bei den interviewten Musiklehrer:innen beliebtes
Werkzeug zur Vermittlung musikbezogener Wissensbestände ist (vgl. 5.3.2.1). Die
in diesem Kontext virulente Frage nach einem Kanon an zu vermittelnden Werken
Klassischer Musik wird von den befragten Musiklehrer:innen unterschiedlich – teils
befürwortend, teils ablehnend – problematisiert (vgl. 5.3.2.2).
Die weiteren Zielvorstellungen Bereicherung der eigenen Musikpraxis der Schü-
ler:innen (5.3.3) und (Selbst-)Reflexionsprozesse anstoßen (5.3.4) sind weniger
breit vertreten und lassen sich im ersten Fall vor allem bei Frau Adam, Frau
Dachowicz und Herrn Hanovsky, im zweiten Fall bei Frau Enz und Herrn Hanovsky
wiederfinden.

Tabelle 5.1 stellt übersichtlich dar, welche Zielvorstellungen die interviewten
Musiklehrer:innen mit dem Einsatz von Klassischer Musik im Musikunterricht ver-
folgen. Diese Darstellung soll vor allem aufzeigen, wie die in der Datenauswertung
herausgearbeiteten Zielvorstellungen im Datenmaterial verankert sind. Aufgrund
von Samplingstrategie und Samplegröße der vorliegenden qualitativen Arbeit dürfen
aus dieser Verteilung jedoch in keinster Weise statistische Verallgemeinerungen
geschlossen werden!

Frau
Adam

Herr
Bon-
gardt

Frau
Cla-
ßen

Frau
Dacho-
wicz

Frau
Enz

Frau
Fisch-
bach

Frau
Groß

Herr
Hanov-
sky

Musik(en)
kennenlernen

Wissensvermittlung

Bereicherung der
eigenen Musikpraxis
der Schüler:innen
(Selbst-)Reflexions-
prozesse anstoßen

Tabelle 5.1: Verteilung der rekonstruierten Zielvorstellungen bei den interviewten Musikleh-
rer:innen. Die graue Einfärbung von Tabellenzellen meint, dass die genannten Zielvor-
stellungen aus den Äußerungen der jeweiligen Musiklehrer:innen rekonstruiert werden

können.

114 Vermuten lässt sich, dass Frau Fischbach diese Zielvorstellung nicht thematisiert, da sie in
einer Grundschule arbeitet und für sie hier die Vermittlung von musiktheoretischen und
-geschichtlichen Wissensbeständen eine unter Umständen eher untergeordnete Rolle im Ver-
gleich zur weiterführenden Schule spielt.
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Vergleicht man die in den vorhergehenden Unterkapiteln rekonstruierten Zielvor-
stellungen, die die interviewten Musiklehrer:innen mit dem Einsatz von Klassischer
Musik im Musikunterricht verfolgen, mit den im theoretischen Teil dieser Arbeit
vorgestellten diesbezüglichen musikdidaktischen Diskursen (2.2.2) und den Perspek-
tiven der britischen Musiklehrer:innen aus Greens Studie (2.3), so sind zunächst
einige Schnittmengen zu erkennen. Die bei allen interviewten Musiklehrer:innen fest-
stellbare recht unspezifische Überlegung, dass Schüler:innen in der Schule verschie-
dene Musik(en) und somit auch Klassische Musik kennenlernen sollen, findet sich in
ähnlicher Weise im musikdidaktischen Diskurs und in den Aussagen der britischen
Musiklehrer:innen aus Greens Studie wieder; gleiches gilt – wenn auch in unter-
schiedlichem Maße – für die hiermit verknüpften Zielvorstellungen Auswahl ermögli-
chen, generelle Offenheit der Schüler:innen erreichen und Teilhabe an musikalisch-
sozialen Praxen ermöglichen. Die von nahezu allen interviewten Musiklehrer:innen
vertretene Vorstellung, dass sich Klassische Musik zum Vermitteln von musikali-
schen Wissensbeständen eignet, ist in Heß’ Systematisierung mit dem Zielhorizont
Kulturtradierung verknüpft; vergleichbare Positionierungen finden sich nicht nur in
den Äußerungen der Musiklehrer:innen in Greens Studie, sondern auch im musikdi-
daktischen Diskurs. Auch die Überlegung, dass Klassische Musik zur Bereicherung
der eigenen Musikpraxis der Schüler:innen beitragen kann, wird vereinzelt im mu-
sikdidaktischen Diskurs und von den Musiklehrer:innen in Greens Studie vertreten
– sowohl mit Bezug auf die intendierte Bereicherung der Musik-Rezeption der Schü-
ler:innen durch Klassische Musik als auch hinsichtlich der Bedeutung von Klassischer
Musik für schulische Musizierprozesse sind jedoch nicht nur affirmative, sondern
zum Teil auch dezidiert kritische Stimmen im musikdidaktischen Diskurs feststell-
bar. Von den genannten Schnittmengen zwischen den aus den Äußerungen der in-
terviewten Musiklehrer:innen rekonstruierten Zielvorstellungen und entsprechenden
musikdidaktischen Positionen hebt sich die unter 5.3.4 vorgestellte Zielvorstellung
(Selbst-)Reflexionsprozesse anstoßen ab. Die hierunter subsumierten Gedankengän-
ge lassen sich in dieser Form weder in den unter 2.2.2 systematisierten Überlegungen
zum Einsatz von Klassischer Musik im Musikunterricht noch in den Äußerungen der
für Greens Studie interviewten Musiklehrer:innen wiederfinden. Für die vorliegende
Arbeit hat diese Zielvorstellung jedoch eine besonders große Bedeutung, da sie in
großer Nähe zu der in 5.5.3 ausführlicher vorgestellten Strategie steht, die wahrge-
nommene Fremdheit Klassischer Musik für Schüler:innen produktiv zu nutzen.
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5.4 Die wahrgenommene Fremdheit Klassischer

Musik

Ein zentraler Aspekt im Nachdenken der interviewten Musiklehrer:innen über Klas-
sische Musik im Musikunterricht ist das wahrgenommene Verhältnis der Schü-
ler:innen zu Klassischer Musik. Dieses im Folgenden ausführlich dargestellte wahr-
genommene Verhältnis der Schüler:innen zu Klassischer Musik basiert zum einen
auf konkreten Erfahrungen der Musiklehrer:innen im Unterrichtsalltag, zum ande-
ren aber auch auf ihren grundsätzlichen Annahmen und Überzeugungen über Schü-
ler:innen und Konstruktionen über die Rolle von Klassischer Musik in deren Leben.
Wie gezeigt werden wird, lassen sich die individuellen Wahrnehmungen des Verhält-
nisses der Schüler:innen zu Klassischer Musik unter der allgemeineren Einschätzung
subsumieren, dass Klassische Musik den Schüler:innen fremd ist. Im Speziellen sind
hier jedoch unterschiedliche Fremdheitsdimensionen zu unterscheiden (siehe 5.4.2).
Der Fremdheitsbegriff, von Frau Enz im Interview zur Charakterisierung des Ver-
hältnisses der Schüler:innen zu Klassischer Musik verwendet, wurde zunächst als
in-vivo-code und somit wörtlich aus dem Datenmaterial übernommen. Von die-
ser Begriffsverwendung angeregt habe ich mich mit Diskursen zu Fremdheitsbe-
griff(en) und Fremdheitserfahrung(en) beschäftigt und mich im fortgeschritteneren
Forschungsprozess dazu entschieden, den Fremdheitsbegriff nicht nur als in-vivo-
code, sondern auch als Kode zur Subsumtion verschiedener anderer Passagen im
Datenmaterial zu verwenden. Insgesamt hat sich gezeigt, dass die rekonstruierte
Wahrnehmung, dass Klassische Musik den Schüler:innen fremd ist, eine überaus be-
deutende Rolle im Datenmaterial spielt, sodass diese Wahrnehmung im Prozess des
selektiven Kodierens als Kernkategorie gedient hat und als Dreh- und Angelpunkt
meiner Grounded Theory zum Nachdenken von Musiklehrer:innen über Klassische
Musik im Musikunterricht fungiert. Insbesondere anhand der aus den Interviews
rekonstruierten Handlungsstrategien der Musiklehrer:innen (vgl. 5.5) kann gezeigt
werden, wie wirkmächtig und reflexionswirksam die Wahrnehmung ist, dass Klassi-
sche Musik den Schüler:innen fremd ist.
Im folgenden Unterkapitel möchte ich zunächst in einem Exkurs externe Theorien zu
Fremdheit heranziehen (5.4.1), um vor diesem Hintergrund die Kernkategorie Wahr-
nehmung, dass Klassische Musik den Schüler:innen fremd ist zu entfalten (5.4.2). In
5.4.3 werden ergänzend Berichte der Musiklehrer:innen zu Reaktionen ihrer Schü-
ler:innen auf Klassische Musik herangezogen; 5.4.4 stellt eine geraffte Zusammenfas-
sung und Diskussion der dargestellten Überlegungen dar.
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5.4.1 Exkurs: Fremdheitstheorien und Fremdheitsbegriff(e)

Ausgehend von dem von Frau Enz ins Spiel gebrachten Fremdheitsbegriff ha-
be ich bestehende Diskurse zu Fremdheitstheorien und Fremdheitsbegriff(en)
hinzugezogen; ein solches Vorgehen wird gemeinhin für den fortgeschritteneren
Forschungsprozess gemäß der GTM als sinnvoll erachtet (vgl. 4.1.2). Insbesondere
habe ich in diesem Kontext die Überblicksdarstellung Theorien des Fremden des
Kulturwissenschaftlers Wolfgang Müller-Funk (2016), Ortfried Schäffters Aufsatz
Modi des Fremderlebens (Schäffter, 1991) und ausgewählte Schriften des Phänome-
nologen Bernhard Waldenfels (z.B. Waldenfels, 1990; 1997; 2006) betrachtet. Zum
Teil sind die Ausführungen der genannten Autoren bereits in musikpädagogischen
Kontexten rezipiert worden; so bezieht sich beispielsweise Thomas Ott in seinem
Aufsatz Unsere fremde Musik (Ott, 1998) auf Waldenfels’ Überlegungen und knüpft
an Schäffters Modi des Fremderlebens an. Jürgen Vogt (1998) greift dies auf und
proklamiert in seinem Beitrag Das Eigene und das Fremde, „daß Das Fremde
als Thema der Musikpädagogik [. . . ] zu den Grundthemen musikpädagogischen
Denkens und Handelns gehört“ (Vogt, 1998, S. 4, H. i. O.); Vogt nimmt insbeson-
dere Bezug auf die Gedanken von Waldenfels. Aus jüngerer Zeit sind in diesem
Zusammenhang auch die Arbeiten von Lukas Bugiel zu nennen, welcher sich um die
Grundlegung einer Theorie von musikalischer Bildung als Transformationsprozess
bemüht und diesbezüglich auf die Überlegungen von Hans-Christoph Koller (z. B.
Koller, 2018) und die hierfür relevanten Elemente des Waldenfelsschen Denkens
aufbaut (Bugiel, 2021a; 2021b).

Müller-Funk verortet zu Beginn seiner genannten Überblicksdarstellung das Fremde
als zentrales Element des kulturwissenschaftlichen Diskurses:

„Die Beschäftigung mit der Figur des Fremden gehört seit mehreren Jahrzehn-
ten zum unverzichtbaren Bestandteil gegenwärtiger kultureller, sozialer sowie
politischer Diskurse und Debatten. Phänomene wie Migration, Kulturtrans-
fer und globale Medialität im Bereich von Kommunikation und Information,
die allesamt ein verändertes Verhältnis von Fremdheit und Heimat implizieren,
halten diese Aktualität wach. [. . . ] Es scheint, als ob mit der sich verändernden
Figur des Fremden jene kulturelle Dynamik beschrieben wird, die heute Ge-
genstand kulturwissenschaftlicher Forschungen ist: Migration, Transfer, inter-
und transkulturelle Beziehung in einer global gewordenenWelt.“ (Müller-Funk,
2016, S. 15)

Ausgehend von der These, dass „sich das Fremde [. . . ] verdeckt als Teil des Eige-
nen“ (Müller-Funk, 2016, S. 15) erweist, führt Müller-Funk aus, dass er es für nicht



5 Ergebnisdarstellung 153

angebracht hält, das Fremde und das Eigene als in realiter voneinander abgrenz-
bare Gegensätze zu betrachten, „sondern als Pole einer unaufkündbaren Relation“
(Müller-Funk, 2016, S. 15). Fremdheit entstehe erst vor dem Hintergrund von „aus-
schließenden [und] verbindenden Grenzformationen und -konstruktionen“ (Müller-
Funk, 2016, S. 16). Seien es Mechanismen wie Verbindung und Trennung oder Ein-
und Ausschluss, deutlich werde, „wie Liminalität und Alterität miteinander verwo-
ben sind“ (Müller-Funk, 2016, S. 16). Das Fremde sei vor diesem Hintergrund das,
was „vom einzelnen aus betrachtet jenseits einer bestimmten, oftmals unsichtbaren
Grenze angesiedelt ist“ (Müller-Funk, 2016, S. 16). Mit der potenziellen Veränder-
barkeit dieser Grenze(n) erhalte aber auch das Fremde eine grundsätzliche Beweg-
lichkeit beziehungsweise Veränderbarkeit: „Was fremd und was eigen ist, das ist in
höchstem Maße kontextabhängig, das heißt von den jeweiligen Mustern des Tei-
lens und Zusammenführens bestimmt“ (Müller-Funk, 2016, S. 16, H. i. O.). Die von
Müller-Funk herausgestellte grundsätzliche Relationalität des Fremden erweist sich
als wesentlicher Bestandteil auch anderer Auseinandersetzungen mit dem Phänomen
des Fremden (vgl. Schäffter, 1991, S. 12 f.; Waldenfels, 1997, S. 23).
Müller-Funk geht weiterhin davon aus, dass sich der Fremdheitsbegriff einer
eindeutigen Definition entzieht (vgl. Müller-Funk, 2016, S. 17). In der Folge
fächert er jedoch auf, was unter dem Begriff der Fremden (Personen) und unter
dem Begriff des Fremden gefasst werden könne; es entspannt sich ein Netz an
semantisch verwandten und zum Teil gar synonymen Begrifflichkeiten.115 Fremde
würden „aus der Perspektive der Einheimischen als unbekannt wahrgenommen“
(Müller-Funk, 2016, S. 18), sie entzögen sich einer Einordnung und beinhalteten
„ein Moment der Störung“ (Müller-Funk, 2016, S. 18), das unter anderem auf das
Eindringen in einen den Einheimischen eigenen Raum zurückzuführen sei. Der
Begriff des Fremden sei nicht nur mit dem Unbekannten, sondern „sogar mit dem
Unheimlichen verschwägert“ (Müller-Funk, 2016, S. 18). Das Fremde könne insofern
beunruhigend, irritierend oder furchteinflößend sein (vgl. Müller-Funk, 2016, S. 18),
als dass es nicht nur „nicht zu uns gehört, sondern, dass man nicht weiß, wohin es
überhaupt gehört“ (Müller-Funk, 2016, S. 18, H. i. O.).

Auch Schäffter hebt wie Müller-Funk die Relationalität von Fremdheit hervor,
indem er Fremdheit „nicht als objektive[n] Tatbestand“ (Schäffter, 1991, S. 12)
einordnet: „Fremdheit ist [. . . ] keine Eigenschaft von Dingen oder Personen, sondern

115 Interessant, aber auch bereits bei anderen Autor:innen so oder so ähnlich vorzufinden (vgl. z.B.
Waldenfels, 1997, S. 20), ist Müller-Funks Hinweis darauf, dass beispielsweise das Englische im
Gegensatz zum Deutschen begrifflich zwischen unterschiedlichen Phänomenlagen des Fremden
oder des Anderen unterscheidet (Müller-Funk, 2016, S. 17).
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ein Beziehungsmodus, in dem wir externen Phänomenen begegnen“ (Schäffter, 1991,
S. 12). Aus der beschriebenen Relationalität des Fremden folge die Überlegung, dass
Fremdheit die Differenz zwischen dem Eigenen und dem Anderen voraussetze. Diese
Differenz sei eine noch näher zu bestimmende „elementare[ ] Scheidelinie“ (Schäffter,
1991, S. 14), welche als „Grenzlinie, Kontaktstelle, Spannungsgefälle, Konfliktfeld,
Berührungsfläche, Erfahrungshorizont, Informationsquelle“ (Schäffter, 1991, S. 14)
zu charakterisieren sei. In inhaltlicher Hinsicht könne das Fremde auf dieser Basis
als auswärtig, abgetrennt, nicht eigen, fremdartig, (noch) unbekannt, unerkennbar
oder unheimlich erlebt werden (vgl. Schäffter, 1991, S. 14). Schäffters Überlegungen
zeigen also parallel zu Müller-Funks Ausführungen ein Netz semantisch naher
Begriffe zum Fremdheitsbegriff, auch wenn bei ihm stärker die Begegnung mit dem
Fremden im Mittelpunkt steht.

Umfassender und ausführlicher, wenngleich auch komplexer und anspruchsvoller
nachzuvollziehen, stellt sich die begriffliche Auseinandersetzung mit dem Fremden
bei Waldenfels dar. Grundsätzlich ist Waldenfels’ Schaffen durchzogen vom Sujet des
Fremden beziehungsweise der Erfahrung des Fremden; insbesondere sei hier verwie-
sen auf seine vierbändigen Studien zur Phänomenologie des Fremden (Waldenfels,
1997; 1998, 1999a; 1999b) sowie auf die Schriften Stachel des Fremden (Walden-
fels, 1990) und Grundmotive einer Phänomenologie des Fremden (Waldenfels, 2006).
Waldenfels’ Analyse des Fremden beginnt mit der Feststellung, dass „das Fremde für
uns etwas Alltägliches, Altvertrautes“ (Waldenfels, 1997, S. 16) ist; es begegne uns
unter anderem in den Kontexten Gastrecht, Asylrecht und Sprachenvielfalt, aber
auch in Begriffen wie Fremdeln und Entfremdung. Das Fremde bleibe relativ und
„gebändigt, solange ein mythischer Rahmen oder – wie bei den klassischen Griechen
– ein kosmisches Ordnungsgefüge Eigenes und Fremdes umgreift“ (Waldenfels, 1997,
S. 16). Erst „wenn zu Beginn der Neuzeit die große Gesamtordnung zersplittert“ und
„die Kette des Seins, die einstmals alles mit allem verknüpfte“ (Waldenfels, 1997,
S. 16, H. i. O.), reiße, trete das radikal Fremde in Erscheinung (vgl. Koller, 2018,
S. 79). An die Stelle einer einzigen Gesamtordnung tritt eine Pluralität begrenz-
ter Ordnungen: „Diese Kontingenz begrenzter Ordnungen bildet die Vorbedingung
dafür, daß es Fremdes gibt, und zwar in dem präzisen Sinne, daß etwas sich dem
Zugriff der Ordnung entzieht“ (Waldenfels, 1997, S. 20). Wenn im Rahmen einer
alles umfassenden Gesamtordnung also Dinge fremd erscheinen, so können diese nur
relativ zu dieser Gesamtordnung fremd erscheinen. Anders offenbart es sich bei An-
nahme einer Vielzahl kontingenter – d.h. nicht zwingend auf eine bestimmte Art
und Weise beschaffenener – und begrenzter Ordnungen; potenziell lässt sich zu je-
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der dieser begrenzten Ordnungen etwas denken, das sich dem Zugriff der jeweiligen
Ordnung entzieht. Waldenfels fasst dies fast schon aphoristisch zusammen: „So viele
Ordnungen, so viele Fremdheiten“ (Waldenfels, 1997, S. 35).
Waldenfels stellt im Weiteren dar, dass sich hinter den Begriffen fremd oder Fremd-
heit „ein recht komplexer Bedeutungsgehalt“ (Waldenfels, 1997, S. 20) verbirgt; unter
anderem macht er dies deutlich, indem er drei Bedeutungsdimensionen des Begrif-
fes fremd unterscheidet. Diese unterschiedlichen Bedeutungsdimensionen spiegelten
sich, hier zeigt sich eine Parallele zwischen Waldenfels und Müller-Funk, in anderen
Sprachen (z.B. im Englischen) insofern wider, als dass mehrere zu verwendende Wör-
ter existieren. Fremd sei Waldenfels zufolge erstens das, „was außerhalb des eigenen
Bereichs vorkommt“ (Waldenfels, 1997, S. 20), zweitens das, „was einem Anderen
gehört“ (Waldenfels, 1997, S. 20), und schließlich drittens das, „was von fremder Art
ist und als fremdartig gilt“ (Waldenfels, 1997, S. 20). Für diese drei Aspekte des Or-
tes, des Besitzes und der Art kennt das Englische beispielsweise die Begriffe foreign,
alien und strange; im Deutschen werden die genannten Bedeutungsdimensionen in
gewisser Weise undifferenziert in einem Begriff vereint.116 Die These, dass die drei
Merkmale, „die das Fremde gegenüber dem Eigenen auszeichnen, [. . . ] unabhängig
voneinander variieren“ (Waldenfels, 1997, S. 20) können, macht Waldenfels durch
folgendes Beispiel deutlich:

„Der Nachbar in der eigenen Stadt kann mir von seinen Sitten her fremd sein;
umgekehrt mag mir das Nachbarhaus, das einem anderen gehört, vertraut
sein; eine Fremdsprache wird selbst dann nicht zur Muttersprache, wenn ich
sie fließend spreche.“ (Waldenfels, 1997, S. 20)

Waldenfels (1997, S. 20) betont im weiteren Verlauf, dass „[u]nter den genannten
drei Aspekten [. . . ] der Ortsaspekt den Ton“ angibt.117 Er führt aus, dass Fremdes
„nicht einfach ein Anderes“ (Waldenfels, 1997, S. 20) ist: So könne beispielsweise
ein Apfel von einer Birne unterschieden werden, da „[d]as eine [. . . ] schlichtweg das
andere des anderen, wenn wir es als dieses oder jenes bestimmen“ (Waldenfels, 1997,
S. 21), sei und diese Unterscheidung „sich im Medium eines Allgemeinen, das uns
erlaubt, zwischen verschiedenen Früchten [. . . ] zu unterscheiden“ (Waldenfels, 1997,
S. 21), vollziehe. Demgegenüber könne das Fremde vom Eigenen nicht aufgrund einer
spezifischen Differenz unterschieden werden – vielmehr unterscheide das Fremde sich
selbst vom Eigenen (vgl. Waldenfels, 1997, S. 21):
116 An dieser Stelle sei auf frühere Überlegungen von mir verwiesen. In einem englischsprachigen

Artikel zu einem früheren Stadium meiner Arbeit habe ich die Begriffe alien, strange und
foreign beziehungsweise die Substantive alienness, strangeness und foreignness der Einfachheit
halber synonym verwendet (vgl. Recklies, 2021). Dies muss rückblickend hinterfragt werden!

117 Koller weist darauf hin, dass Waldenfels deshalb den ersten Band der Studien zur Phänome-
nologie des Fremden mit Topographie des Fremden betitelt (Koller, 2018, S. 82).
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„Das Fremde befindet sich nicht einfach anderswo, es ist ähnlich wie Schlafen
vom Wachen, Gesundheit von der Krankheit, Alter von der Jugend durch eine
Schwelle vom jeweils Eigenen getrennt. Dabei steht keiner von uns jemals auf
beiden Seiten der Schwelle zugleich.“ (Waldenfels, 1997, S. 21)

Wie Müller-Funk und Schäffter betont auch Waldenfels die Relationalität des Frem-
den, indem er hervorhebt, dass das Fremde an sich nicht existiert; es gebe „vielmehr
verschiedene Fremdheitsstile“ (Waldenfels, 1997, S. 23): Fremdheit bestimme sich
„okkasionell, bezogen auf das jeweilige Hier und Jetzt, von dem aus jemand spricht,
handelt und denkt“ (Waldenfels, 1997, S. 23). Ein objektiv zu bestimmendes Frem-
des überhaupt existiere genauso wenig wie ein objektiv zu bestimmendes Links oder
Rechts (Waldenfels, 1997, S. 23; vgl. auch Waldenfels, 1997, S. 96).
In Anlehnung an Edmund Husserl stellt Waldenfels dar, dass dem Fremden auf
ontologischem Wege nicht beizukommen ist (Waldenfels, 1997, S. 25): Anstatt die
Frage „Was ist das Fremde?“ (Waldenfels, 1997, S. 25, H. i. O.) zu stellen, gelte es
vielmehr nach dem „Ort des Fremden in der Erfahrung“ (Waldenfels, 1997, S. 26) zu
fragen: Fremdheit lasse sich durch die „Art ihrer Zugänglichkeit“ (Waldenfels, 1997,
S. 26, H. i. O.) bestimmen. Waldenfels zufolge erweise sich die Zugänglichkeit des
Fremden als „Zugänglichkeit eines Unzugänglichen“ (Waldenfels, 1997, S. 26). Hier-
von ausgehend gelte, folgt man Waldenfels’ Ausführungen, dass dem Ortsaspekt des
Fremden besondere Bedeutung zukommt: „Der Ort des Fremden in der Erfahrung
ist streng genommen ein Nicht-Ort“ (Waldenfels, 1997, S. 26). Neben der eben an-
geführten Umschreibung des Fremden als „bewährbare Zugänglichkeit des original
Unzugänglichen“ (Waldenfels, 1997, S. 25) formuliert Waldenfels ähnlich paradox:
„Das Fremde zeigt sich, indem es sich uns entzieht“ (Waldenfels, 1997, S. 42, H. i.
O.).
Die beiden genannten paradoxen Umschreibungen des Fremden lassen sich – das
liegt in der Natur ihrer paradoxen Anlage – nicht eindeutig aufschlüsseln. Eine (und
sicherlich nicht die einzige) Lesart dieser Umschreibungen könnte sein, dass das
Fremde selbst sich dem jeweiligen Subjekt nicht zeigen kann beziehungsweise dass
das Fremde selbst dem jeweiligen Subjekt nicht zugänglich sein kann, da es sich ja
dem Zugriff der jeweiligen Ordnung des jeweiligen Subjekts verweigert. Dass es sich
aber dem jeweiligen Subjekt entzieht und diesem unzugänglich ist, lässt sich prinzi-
piell auf einer anderen, einer Metaebene wahrnehmen. Waldenfels selbst umschreibt
das Fremde an anderer Stelle als „eine Art Hyperphänomen, da es sich zeigt, indem
es sich entzieht“ (Waldenfels, 2006, S. 56, Hervorhebung ER). So manifestiert sich
zwar nicht das Fremde an sich und es wird auch nicht das Fremde an sich zugäng-
lich, es zeigt sich allerdings das Fremde als etwas, das sich uns entzieht und wird uns
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zugänglich als etwas, das uns unzugänglich ist. Das Fremde offenbare sich uns also
dann als Fremdes, wenn es sich einer bestehenden Ordnung entziehe (vgl. Koller,
2018, S. 83), hier zeigt sich erneut die grundsätzliche Relationalität des Fremden.
Die Überlegungen von Waldenfels hat Koller in seiner bedeutenden erziehungswis-
senschaftlichen Monografie Bildung anders denken (Koller, 2018) für die Entfaltung
einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse fruchtbar gemacht. Unter
anderem nutzt Koller die Ausführungen von Waldenfels, um solche Situationen zu
konkretisieren, die Bildungsprozesse im beschriebenen Sinne potenziell auslösen
könnten, und um genauer zu beleuchten, wie denn transformatorische Bildungspro-
zesse überhaupt ablaufen könnten. In diesem Kontext erhalten die von Waldenfels
unterschiedenen drei Reaktionen auf das Fremde eine besondere Bedeutung (Wal-
denfels, 1997, S. 45 ff.): erstens die „Gleichsetzung von Fremdheit und Feindlichkeit“
, zweitens die „Aneignung des Fremden“ und drittens das „Antworten auf den
Anspruch des Fremden“. Diese Reaktionen sowie Kollers Überlegungen zu einer
transformatorischen Bildungstheorie werden in den Kapiteln 6 und 7 ausführlicher
dargestellt und zur literaturgestützten Erweiterung und zur Diskussion der aus den
Daten entwickelten Theorie herangezogen.

Am Ende dieses Exkurses sollen folgende Aspekte festgehalten werden: Das Fremde
ist nach Müller-Funk, Schäffter und Waldenfels nicht als etwas Absolutes, sondern
essenziell als relationales Phänomen zu denken. Etwas ist nie fremd an sich, sondern
immer nur fremd für eine Person. Diese Einschätzung wird in den herangezogenen
Schriften durchweg geteilt. Mit Waldenfels gesprochen lässt sich ergänzen, dass
das Fremde immer nur fremd in Bezug auf eine bestehende und kontingente, nicht
zwingend notwendig so beschaffene, Ordnung sein kann – und zwar in dem Sinne,
dass es dadurch fremd wird, dass es sich dem Zugriff dieser jeweiligen Ordnung
verweigert. Der Begriff des Fremden ist zwar uneindeutig und entzieht sich, da dem
Fremden ontologisch nicht beizukommen ist, einer eindeutigen Definition. Es lassen
sich allerdings aus den vorgestellten Überlegungen von Müller-Funk, Schäffter und
Waldenfels inhaltlich verwandte, zum Teil synonym gebrauchte Begriffe sammeln,
welche ein Netz an semantisch nahen Beschreibungen ergeben – deutlich wird
insgesamt, wie facettenreich der Fremdheitsbegriff ist und welches semantische
Potenzial diesem innewohnt.

Tabelle 5.2 fasst die zentralen Ergebnisse dieser exkursorischen Literatursichtung zu
Fremdheitstheorien und Fremdheitsbegriff(en) zusammen und stellt die Positionen
von Müller-Funk, Schäffter und Waldenfels einander gegenüber. Wie in der Tabelle
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dargestellt lohnt sich eine genauere Betrachtung, welche semantisch nahen Begriffe
bei welchem Autor zu finden sind. Hier fällt zunächst auf, dass keiner der mit aufge-
nommenen Begriffe von allen drei Autoren verwendet wird; wohl aber gibt es Über-
schneidungen zwischen jeweils zwei Autoren. Müller-Funk und Schäffter gebrauchen
beide die Begriffe nicht eigen, (noch) unbekannt und unheimlich. Demgegenüber sind
sowohl bei Schäffter als auch bei Waldenfels die Begriffe unzugänglich und fremdartig
anzutreffen. Eine Vielzahl an weiteren Begriffen und Umschreibungen sind jeweils
nur bei einzelnen Autoren zu finden.
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Wolfgang
Müller-Funk

Ortfried
Schäffter

Bernhard
Waldenfels

Profession des
Autors

Kulturwissenschaftler Diplom-Politologe, Er-
ziehungswissenschaftler

Philosoph, Phänome-
nologe

Schrift Theorien des Fremden.
Eine Einführung (2016)

Modi des Fremderle-
bens. Deutungsmuster
im Umgang mit Fremd-
heit (1991)

Topographie des Frem-
den. Studien zur Phä-
nomenologie des Frem-
den I (1997)

Nicht-Definier-
barkeit und Re-
lationalität des
Fremden

„Diesem Buch liegt die
Kernthese zugrunde,
dass sich der Begriff
des Fremden [...] nicht
eindeutig definieren
lässt.“ (S. 17)

„Was fremd und
was eigen ist, das ist
in höchstem Maße
kontextabhängig“ (S.
16).

„Fremdheit ist daher
keine Eigenschaft von
Dingen oder Personen,
sondern ein Bezie-
hungsmodus, in dem
wir externen Phä-
nomenen begegnen.
Fremdheit ist ein re-
lationaler Begriff“ (S.
12).

„Es gibt also nicht
das Fremde, es gibt
vielmher verschiede-
ne Fremdheitsstile.
Fremdheit bestimmt
sich [...] okkasionell,
bezogen auf das jewei-
lige Hier und Jetzt,
von dem aus jemand
spricht, handelt und
denkt.“ (S. 23)

Semantisch nicht eigen (S. 16) nicht eigen (S. 14)
nahe Begriffe „unbekannt“ (S. 18) noch unbekannt (S. 14)

unheimlich (S. 18) unheimlich (S. 14)
unzugänglich (S. 14) unzugänglich (S. 25)
fremdartig (S. 14) „fremdartig“ (S. 20)

anders (S. 17)
ein Moment der Stö-
rung beinhaltend (S.
18)
nicht einzuordnen (S.
18)
beunruhigend (S. 18)
irritierend (S. 18)
furchteinflößend (S. 18)

auswärtig (S. 14)
abgetrennt (S. 14)
unerkennbar (S. 14)

außerhalb des eigenen
Bereichs vorkommend
(S. 20)
anderen Menschen zu-
gehörig (S. 20)
sich entziehend (S. 42)

Tabelle 5.2: Gegenüberstellung der Überlegungen von Müller-Funk, Schäffter und Waldenfels zum
Fremdheitsbegriff und jeweils verwendete semantisch nahe Begriffe118

118 Die in den letzten Tabellenzeilen angeführten Begriffe sind aus Gründen der Übersichtlichkeit
alle in adjektivischer Form angegeben. In den zitierten Texten ist dies meistens nicht der Fall:
So finden sich oftmals nominalisierte Formen wie z.B. „das Unheimliche“ (Schäffter, 1991,
S. 14). Somit erklärt sich, warum die meisten der angegebenen Verweise keine wörtlichen
Zitate sind. Alle Hervorhebungen in den Zitaten im Original.
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Grundsätzlich ist eine vergleichende Gegenüberstellung, wie sie in diesem Kapitel
und in Tabelle 5.2 vorgenommen worden ist, einerseits zulässig und für den weiteren
Gang dieser Arbeit hilfreich. Andererseits gilt es sich zu vergegenwärtigen, dass im
Rahmen dieser Arbeit nur jeweils Auszüge aus einer Schrift eines Autors berücksich-
tigt worden sind. Hinzu kommt, dass die berücksichtigten Autoren auch noch jeweils
anderer Profession sind. Für eine detailliertere und tiefergehende Analyse zu Fremd-
heitstheorien und Fremdheitsbegrif(en) ist es unerlässlich, die jeweiligen Positionen
gründlicher zu betrachten und vor allem innerhalb der jeweiligen disziplinären Dis-
kurse zu verorten beziehungsweise disziplinübergreifend zueinander in Beziehung zu
setzen. Im Kontext der vorliegenden Arbeit hat der durchlaufene Exkurs vor allem
gezeigt, dass der Fremdheitsbegriff zur Subsumtion des von den interviewten Musik-
lehrer:innen wahrgenommenen Verhältnisses der Schüler:innen zu Klassischer Musik
geeignet ist. Dieser verwendete Fremdheitsbegriff basiert auf der beschriebenen be-
grifflichen Uneindeutigkeit und schließt die genannten und auch weitere semantisch
nahe Beschreibungen mit ein. Somit ist der verwendete Fremdheitsbegriff zwar recht
unscharf und sicherlich auch eher alltagssprachlich, er erscheint jedoch im Rahmen
dieser Arbeit als sinnvoller abstrahierender Überbegriff der einzelnen Qualifizierun-
gen des Verhältnisses der Schüler:innen zu Klassischer Musik durch die interview-
ten Musiklehrer:innen. Wichtig ist an dieser Stelle der erneute Hinweis, dass der
Fremdheitsbegriff aus dem Datenmaterial als in-vivo-code entnommen worden ist
und nicht ausschließlich von außen an das Datenmaterial herangetragen wurde. Da-
mit dieser Fremdheitsbegriff auch zur Subsumtion verschiedener anderer Ausschnitte
des Datenmaterials verwendet werden konnte, wurde dieser jedoch, wie beschrieben,
vor dem Hintergrund herangezogener externer Theorien reflektiert. Diesen Arbeits-
schritt verstehe ich als praktische Realisation einer abduktiven Forschungshaltung
und als kreative Verknüpfung von Datenmaterial und bestehenden Theorien (Kelle,
2011, S. 249; ausführlicher hierzu 4.1.2).

5.4.2 Dimensionen des Fremden im Nachdenken der

Musiklehrer:innen

Um das wahrgenommene Verhältnis der Schüler:innen zu Klassischer Musik zu cha-
rakterisieren, wählt nur Frau Enz den Begriff der Fremdheit. Allerdings lassen sich
in den Ausführungen aller Musiklehrer:innen alternative Begriffe und ähnliche Auf-
fassungen finden, welche aufgrund ihrer semantischen Nähe unter dem am Ende von
5.4.1 etablierten alltagssprachlichen Fremdheitsbegriff subsumiert werden können.
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Die verschiedenen Qualifizierungen des wahrgenommenen Verhältnisses der Schü-
ler:innen zu Klassischer Musik durch die interviewten Musiklehrer:innen sind in
Abbildung 5.1 – noch ungeordnet – dargestellt.

Abbildung 5.1: Qualifizierungen des wahrgenommenen Verhältnisses der Schüler:innen zu Klassi-
scher Musik durch Musiklehrer:innen; ungeordnet (eigene Darstellung)

In den folgenden Unterkapiteln werden diese verschiedenen Qualifizierungen zu über-
geordneten Dimensionen des Fremden zusammengefasst, welche einzeln vorgestellt
werden. Unterschieden werden

• Fremdheit im Sinne von Unbekanntheit (5.4.2.1)

• Fremdheit im Sinne von fehlendem Bezug (5.4.2.2)

• Fremdheit im Sinne von Nicht-Eigenheit (5.4.2.3) und

• Fremdheit im Sinne von Widerstand und Hürde (5.4.2.4).119

Festzuhalten ist an dieser Stelle, dass das wahrgenommene Verhältnis der Schü-
ler:innen zu Klassischer Musik in deutlichem Maße auf Annahmen und Konstruk-
tionen der Musiklehrer:innen bezüglich Klassischer Musik und bezüglich ihrer Schü-
ler:innen basiert. Wie in 5.4.3 dargestellt wird, lassen sich darüber hinaus auch
die Berichte der Musiklehrer:innen von Reaktionen der Schüler:innen auf Klassische
Musik als relevant für die grundsätzliche Wahrnehmung einordnen, dass Klassische
Musik für Schüler:innen fremd ist.
119 In Kapitel 5.4.4 wird der dieser Unterscheidung zugrunde liegende Dimensionalisierungspro-

zess reflektiert.
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5.4.2.1 Fremdheit im Sinne von Unbekanntheit

Frau Fischbach spricht davon, dass Klassische Musik für Schüler:innen „erst einmal
etwas total Ungewohntes“ ist. Auch Frau Enz bedient sich dieses Begriffes; sie sieht
darüber hinaus eine inhaltliche Nähe der Begriffe ungewohnt und fremd, was dadurch
deutlich wird, dass sie diese in ihren Ausführungen mit einer Konjunktion verbindet
und sogar synonym zu verwenden scheint („etwas, was fremd und ungewohnt ist“
[Hervorhebung ER]). Darüber hinaus verwendet Frau Enz auch den Begriff „neu“.
Vergleichbar zu den Einschätzungen von Frau Fischbach und Frau Enz liest sich
eine Aussage von Herrn Hanovsky, der die Ungewohntheit Klassischer Musik für
Schüler:innen mit dem Klang dieser Musik begründet: Klassische Musik sei eine
Musik „die so ganz anders klingt als das, was sie [die Schüler:innen, ER] jetzt sonst
hören“.
Von mehreren Musiklehrer:innen wird Klassische Musik auch als den Schüler:innen
unbekannt eingeordnet. So wählt Frau Fischbach genau diese Beschreibung, dass
Klassische Musik für Schüler:innen „halt total unbekannt“ ist; komplementär hierzu
liest sich Frau Enz’ Einschätzung, dass Schüler:innen Populäre Musik im Gegensatz
zu Klassischer Musik bereits gut kennen („das andere [Populäre Musik, ER] kennen
sie schon“). Herr Bongardt zieht darüber hinaus noch eine weitere, eine zeitliche
Ebene in Betracht; er spricht von „irgendwelchen alten Klassikern [. . . ] aus einer
Zeit, die die Schüler nicht mehr kennen“. Dass Herr Bongardt Klassische Musik als
den Schüler:innen unbekannt einordnet, wird auch aus seiner Einschätzung deutlich,
dass Schüler:innen mit Klassischer Musik und insbesondere dem Bereich Oper „so
wenig Vorerfahrung haben“. In ähnlicher Weise berichtet auch Frau Groß von fehlen-
den Vorerfahrungen der Schüler:innen mit Klassischer Musik: „Und die wenigsten,
wenn ich hier mal so abfrage, waren auch schon einmal in einem klassischen Kon-
zert“. In deutlicher Nähe hierzu steht die Beschreibung von Frau Fischbach, dass
Schüler:innen sich mit Klassischer Musik „wenig beschäftigt haben“. Eindrücklich ist
in diesem Zusammenhang auch Frau Dachowicz’ metaphorische Einschätzung, dass
Klassische Musik etwas ist, mit dem „die Schüler vielleicht erst einmal NICHTS am
Hut haben“.

5.4.2.2 Fremdheit im Sinne von fehlendem Bezug

Von den in 5.4.2.1 beschriebenen Aspekten können Aussagen der Musiklehrenden
abgrenzt werden, die von geringen beziehungsweise fehlenden Anknüpfungs- und
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Bezugspunkten der Schüler:innen zu Klassischer Musik sprechen.120 Frau Fischbach
macht diesbezüglich eindrücklich deutlich, dass sie keine Anknüpfungspunkte zwi-
schen Klassischer Musik und ihren Schüler:innen sieht:

„Also generell würde ich erst einmal sagen, dass ich immer versuche, ja ir-
gendwie Anknüpfungspunkte auch bei den Schülern zu finden, und da gehört
Klassische Musik einfach überhaupt gar nicht dazu bei den Kindern aus mei-
nen Musikklassen, die ich bis jetzt unterrichtet habe.“

Frau Adam bemerkt vergleichbar hierzu, dass Schüler:innen mit Klassischer Mu-
sik außerhalb der Schule „nicht in Berührung kommen“. Demgegenüber sind Frau
Claßens Ausführungen weniger explizit; sie spricht nicht direkt von geringen
Anknüpfungs- oder Bezugspunkten zwischen Klassischer Musik und ihren Schü-
ler:innen, jedoch scheint diese Annahme ihren Überlegungen implizit zugrunde zu
liegen. Dies spiegelt sich beispielsweise darin wider, dass sie insbesondere Stücke
auswählt, die ihren Schüler:innen aufgrund des vertonten narrativen und program-
matischen Gehalts „halbwegs zugänglich“ sind (siehe ausführlicher hierzu die in
5.5.2.2 dargestellte Schnittstelle Narration). Von Frau Enz wird vor allem der für
Schüler:innen ungewohnte Klang Klassischer Musik hervorgehoben: Klassische Mu-
sik entspreche nicht den „Hörgewohnheiten“ der Schüler:innen und sei ihnen somit
nicht zugänglich. Zugrunde liegt hier ihre grundsätzliche Annahme, dass nur Musik,
die „meinen Gewohnheiten in irgendeiner Form entspricht, mir zugänglich ist“; mit
Bezug auf Klassische Musik spricht sie explizit von einer „fremde[n] Hörgewohnheit“.
Frau Groß zeigt in besonders deutlicher Weise auf, wie wenig Anknüpfungs- und
Bezugspunkte sie zwischen Klassischer Musik und ihren Schüler:innen sieht; her-
vorzuheben ist auch, dass sie den fehlenden Bezug in Verbindung bringt mit einer
negativen Bewertung dieser Musik durch die Schüler:innen:

„Also was bringt es, sich mit Beethoven beschäftigt zu haben, wenn sie diesen
Namen sofort wieder vergessen, weil ihnen jeglicher Bezug fehlt, weil die Musik
für sie negativ behaftet ist, dann komme ich denen vielleicht lieber mit, weiß
ich nicht, ich kenn gar nicht, was die alles heutzutage hören.“

Auffällig ist auch die in Frau Groß’ Ausführungen immer wieder auftauchende Wort-
wahl des fehlenden Lebensweltbezugs von Klassischer Musik. Gleich zu Beginn
des Interviews hebt sie hervor, dass sie bei Klassischer Musik „nicht so wirklich
den Lebensweltbezug der Schüler darin sehe, weil in deren Interessenfeld ist diese
120 Dass viele der interviewten Musiklehrer:innen doch bestimmte Anknüpfungspunkte von Schü-

ler:innen zu Klassischer Musik sehen oder diese unter Umständen auch erst konstruieren, zeigt
sich in den Überlegungen, die unter der Umgangsweise Fremdheit reduzieren (5.5.2) vorgestellt
werden.
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Musikrichtung sicherlich auch nicht, nicht primär“. Auf Nachfrage führt Frau Groß
aus, was sie unter dem Begriff Lebensweltbezug versteht: „Ich meine damit, dass
Unterricht irgendwo auch so aufgebaut sein muss, dass es das Interesse der Schüler
weckt, dass sie es aber auch irgendwo mitnehmen können in die Welt“. Musikun-
terricht müsse ihr zufolge also in zweierlei Hinsicht das Interesse und den musika-
lischen Alltag der Schüler:innen berücksichtigen: Erstens sei das Interesse und der
musikalische Alltag der Schüler:innen Kriterium für die Auswahl von Unterrichtsge-
genständen (z.B. konkreten Musikstücken), zweitens müsse das im Musikunterricht
Thematisierte anknüpfbar an das Interesse und den musikalischen Alltag der Schü-
ler:innen sein. Aus Frau Groß’ Einschätzung, dass Klassische Musik für Schüler:innen
keinen Lebensweltbezug hat, wird also deutlich, dass sie kein Interesse ihrer Schü-
ler:innen an Klassischer Musik erkennen kann und diese Musik als untergeordnet
im musikalischen Alltag der Schüler:innen ansieht. Die Rede von einem fehlenden
Lebensweltbezug von Klassischer Musik ist demnach als besonders umfassende Fest-
stellung fehlender Anknüpfungs- und Bezugspunkte der Schüler:innen zu Klassischer
Musik zu verstehen.
Auch Frau Dachowicz verwendet den Begriff Lebensweltbezug, zum Teil ist ihr Ver-
ständnis davon vergleichbar zu dem von Frau Groß. Insbesondere versteht auch Frau
Dachowicz die Anknüpfbarkeit an den Alltag der Schüler:innen als wesentlichen Be-
standteil des Lebensweltbezugs: „[W]as ich in der Schule lerne, kann ich natürlich
besser auf die Dinge, die ich zuhause mache, transferieren, wenn es da eine gewisse
Ähnlichkeit gibt“. Frau Dachowicz spricht jedoch nicht direkt von einem fehlenden
Lebensweltbezug Klassischer Musik, sondern führt das „Argument Lebensweltbezug“
als Begründung dafür an, in Klassenmusizierkontexten vor allem Populäre Musik zu
unterrichten (vgl. 5.5.1.2). Indirekt lässt diese Auswahl jedoch den Schluss zu, dass
sie von einem eher geringeren Lebensweltbezug Klassischer Musik für ihre Schü-
ler:innen ausgeht.

5.4.2.3 Fremdheit im Sinne von Nicht-Eigenheit

Die interviewten Musiklehrer:innen sprechen in den Interviews immer wieder auch
die Musik der Schüler:innen an und charakterisieren diese als vor allem an Populärer
Musik orientiert, „weil Popmusik einfach, weil die das selber hören“ (Frau Adam).
Die Musiklehrer:innen konstruieren somit ein generalisierendes Eigenes der Schü-
ler:innen – vor dem Hintergrund des für diese Arbeit entfalteten alltagssprachlichen
Fremdheitsbegriffs lässt sich dies auch der Wahrnehmung zuordnen, dass Klassische
Musik den Schüler:innen fremd ist und zwar fremd im Sinne von nicht eigen. In
Abgrenzung zu Klassischer Musik stellt Frau Fischbach die „eigenen Musikinteres-
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sen“ der Schüler:innen heraus; Herr Hanovsky thematisiert in ähnlichem Kontext
die „eigene musikalische Praxis [der Schüler:innen, ER] oder das was man so selbst
gerne hört“. Nahezu deckungsgleich hierzu spricht Frau Dachowicz von dem, „was
ich selber mit Musik als Schüler mache“; an anderer Stelle führt sie aus, dass Schü-
ler:innen hinsichtlich Populärer Musik „alle eine gewisse Hörerfahrung haben“. Diese
Einschätzung liest sich im übrigen komplementär zu Herrn Bongardts oben genann-
ter Aussage, dass Schüler:innen mit Klassischer Musik wenig bis keine Vorerfah-
rungen haben (5.4.2.1). Die Trennung in den Bereich der nicht eigenen Klassischen
Musik und den Bereich der eigenen Musik liegt auch der unter 5.3.3 vorgestellten
Zielvorstellung Bereicherung der eigenen Musikpraxis der Schüler:innen zugrunde.
Es sei noch einmal ein bereits oben wiedergegebenes Zitat von Frau Dachowicz an-
geführt, in welchem Sie explizit von dem Eigenen und der eigenen Musik spricht,
welche durch die Beschäftigung mit Klassischer Musik (und in dieser Musik ver-
ankerten musikalischen Prinzipien) anders wahrgenommen und besser verstanden
werden könne:

„[W]arum beschäftigen wir uns gerade mit Klassischer Musik und mit solchen
Prinzipien, weil das genau die Dinge sind, die überdauert haben und die wei-
terhin genutzt werden, die man kennt aus dem Eigenen und dann kann man
die eigene Musik auch besser verstehen.“

Auch wenn Frau Dachowicz hier in Wir-Form spricht, wird aus dem Interviewkon-
text deutlich, dass sie die Perspektive ihrer Schüler:innen einnimmt und im oben
stehenden Zitat deren Eigenes beziehungsweise deren eigene Musik thematisiert.
Über die genannten Aspekte hinaus ist die Trennung in den Bereich der nicht eigenen
Klassischen Musik und den Bereich der eigenen Musik der Schüler:innen auch für
die Strategie konstitutiv, die Fremdheit Klassischer Musik durch die Verknüpfung
mit Populärer Musik zu reduzieren (5.5.2.3).

5.4.2.4 Fremdheit im Sinne von Widerstand und Hürde

Gleich in ihrer Eingangserzählung und als Antwort auf die Frage, welche Rolle Klas-
sische Musik in ihrem Musikunterricht spielt, spricht Frau Enz an, dass Klassi-
sche Musik für ihre Schüler:innen „einen gewissen spontanen Widerstand“ mit sich
bringt. Klassische Musik sei für Schüler:innen nicht direkt zugänglich und etwas,
bei dem „Schülerinnen und Schüler am Anfang der Begegnung große Schwierigkei-
ten haben, sich dem Gegenstand an sich zu nähern“. Ihr zufolge sei es aber wichtig,
dass Schüler:innen im Musikunterricht diesen Widerstand überwinden lernen und als
grundsätzliche „Lebenserfahrung“ mitnehmen, „dass nicht immer alles direkt zugäng-
lich sein muss“. Im weiteren Verlauf des Interviews werden diese Widerständigkeit
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und die fehlende Zugänglichkeit Klassischer Musik von ihr immer wieder themati-
siert. Elementar ist in diesem Zusammenhang Frau Enz’ grundsätzliche Überlegung:
„[A]lles, was irgendwie so ein bisschen fremd ist oder neu ist, ist meiner Erfah-
rung nach oft mit Widerständen verknüpft.“ Im weiteren Interview wird deutlich,
dass dieser Überlegung eine noch fundamentalere, fast schon erkenntnistheoretische
Überzeugung zugrunde liegt: „[D]as, was meinen Gewohnheiten in irgendeiner Form
entspricht, das ist mir zugänglich.“ Bezogen auf Musik und insbesondere auf Klassi-
sche Musik verknüpft Frau Enz die Ungewohntheit dieser Musik und deren „fremde
Hörgewohnheit“ (vgl. 5.4.2.1) mit dem Auftreten eines Widerstands: „Aber ich glau-
be, es hängt in erster Linie damit zusammen, dass etwas, was fremd und ungewohnt
ist, fremde Hörgewohnheit hat, dass das erstmal einen Widerstand hat und den zu
überwinden lohnt sich eben manchmal“.
Herr Hanovsky wählt einen anderen Begriff, um das Verhältnis von Schüler:innen
zu Klassischer Musik zu charakterisieren; er spricht von einer „Hürde“. In seinen
Ausführungen zeigen sich jedoch deutliche Parallelen zu den Äußerungen von Frau
Enz, wenn diese von einem Widerstand spricht. Zu Beginn des Interviews bemerkt
Herr Hanovsky eine „gewisse ästhetische Hürde“ im Umgang der Schüler:innen mit
Klassischer Musik. Auf Nachfrage erläutert er, dass diese Hürde vor allem darin
besteht, dass es Schüler:innen grundsätzlich schwerfalle, „sich überhaupt auf Mu-
sik einzulassen, also wirklich Musik bewusst nur zu hören“. Dies sei insbesondere
bei Klassischer Musik zu bemerken, „das fällt bei Klassischer Musik noch einmal
schwerer als bei moderner Musik“. Auffällig ist, dass Herr Hanovsky die „Hürde“ im
Umgang mit Klassischer Musik explizit auch an deren Klang koppelt, den er als für
Schüler:innen unbekannt und ungewohnt einordnet (vgl. 5.4.2.1): „Und vielleicht ist
eine weitere Hürde, also das ist dann speziell auf die Klassische Musik bezogen, die
Hürde generell alte Musik zu hören, die so ganz anders klingt als das, was sie jetzt
sonst hören.“
Bemerkenswert und relevant für die in 5.5 vorgestellten Umgangsweisen der Musik-
lehrer:innen mit der Wahrnehmung, dass Klassische Musik für Schüler:innen fremd
ist, ist eine in den Ausführungen von Frau Enz und Herrn Hanovsky deutlich werden-
de sprachbildliche Parallele. Während Frau Enz davon spricht, dass es sich lohnt,
den Widerstand im Umgang mit Klassischer Musik zu „überwinden“, wählt Herr
Hanovsky die sehr bildhafte Formulierung, dass man „eine gewisse Hürde durch-
BRICHT“.
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5.4.3 Reaktionen der Schüler:innen

Dass die interviewten Musiklehrer:innen Klassische Musik als den Schüler:innen im
zuvor entfalteten Sinne fremd wahrnehmen, wird auch in Interviewpassagen deut-
lich, in denen sie von Reaktionen der Schüler:innen auf Klassische Musik berichten.
Diese Reaktionen sollen in diesem Unterkapitel noch einmal isoliert betrachtet wer-
den, sie stehen jedoch in direktem Bezug zu den in den vorherigen Unterkapiteln
thematisierten Aspekten. Mehrere Musiklehrer:innen legen dar, dass Schüler:innen
beim Anspielen Klassischer Musik im Musikunterricht lachen oder – wie Frau Fisch-
bach es formuliert – „auch erst einmal darüber schmunzeln“. Insbesondere spricht
Frau Fischbach von entsprechenden Reaktionen der Schüler:innen in Bezug auf klas-
sischen Gesang. Sie führt dabei die Reaktion der Schüler:innen darauf zurück, dass
Klassische Musik ihnen fremd sei und dass sie die Musik „gar nicht gewohnt sind“:

„Aber gerade jetzt auch bei Arien oder so, da muss man schon damit rechnen,
dass die Kinder auch erst einmal anfangen zu lachen, wenn sie den Gesang
hören, weil es halt total unbekannt ist. Und die Situation hatte ich halt auch
schon, dass die Kinder sich dann erst einmal kaputtgelacht haben, was ist das
denn für eine komische Musik [. . . ]. Also daran merkt man das halt einfach,
dass die das gar nicht gewohnt sind, wenn die sich dann erst einmal irgendwie
darüber auslassen, was das für eine komische Art von Musik ist.“

Bemerkenswert ist jedoch, dass Frau Fischbach auch beschreibt, dass ihre Schü-
ler:innen „das durchaus auch spannend fanden, also da dann auch offen waren, sich
damit auseinanderzusetzen“. Vergleichbar zu Frau Fischbach, die an anderer Stelle
auch von einer Irritation der Schüler:innen durch klassischen Gesang berichtet („so
richtig irritiert [. . . ] hauptsächlich bei klassischem Gesang“), lesen sich die Erfahrun-
gen von anderen interviewten Musiklehrer:innen. Herr Bongardt erläutert, wie oben
bereits ausgeführt, dass wenige Schüler:innen Erfahrungen mit Operngesang haben
(vgl. 5.4.2.1); dies äußere sich auch in entsprechenden Reaktionen: „Die meisten la-
chen sich erstmal kaputt, kichern darüber“. Auch Frau Enz schildert, die Perspektive
ihrer Schüler:innen einnehmend, davon, „wie schwierig das im ERSTEN Zugriff ist,
sich eine Arie anzuhören“ und fügt hinzu: „Da sind manchmal Unterstufenschüle-
rinnen und -schüler sogar offener, obwohl auch DIE kichern müssen. Wie singt die
denn? Oder: Wie singt der denn?“.
Die bisher angeführten Beispiele beziehen sich vor allem auf klassischen Gesang,
in anderen Interviewpassagen sprechen die Musiklehrer:innen aber auch Reaktionen
von Schüler:innen auf Klassische Musik generell an. So stellt beispielsweise Frau Groß
sehr anschaulich die grundsätzlich ablehnenden und in Frage stellenden Reaktionen
ihrer Schüler:innen heraus:
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„Ich stell es mir gerade vor, ich würde irgendwie reinkommen, ein klassisches
Stück laufen lassen für den Anfang, und dann sollen die einfach mal rein-
schnuppern. Und da wäre schon die Hälfte am grölen, ööh, was soll das denn.“

Dass entsprechende Reaktionen von Schüler:innen einen bedeutenden Einfluss
auf Frau Groß’ Umgang mit Klassischer Musik im Musikunterricht haben, zeigt
sich in der aus ihren weiteren Äußerungen deutlich rekonstruierbaren Einstellung,
Klassische Musik und damit die von ihr so wahrgenommene Fremdheit dieser Musik
für Schüler:innen im Musikunterricht zu vermeiden (vgl. 5.5.1.1).

Von weniger drastischen, dennoch eine ablehnende und sich distanzierende Grund-
haltung beinhaltenden Reaktionen von Schüler:innen auf Klassische Musik berichtet
Herr Hanovsky:

„Ich frage auch immer, was stellt ihr euch unter Klassischer Musik vor, und da
kommt dann schon bei einigen dann, ja, geht mich nicht an, also geht nicht an
mich, kann ich mir nichts drunter vorstellen, höre ich nicht, würde ich nicht,
das hören doch nur alte Menschen, so in diese Richtung, genau.“

Auch diese von Herrn Hanovsky wiedergegebenen Äußerungen von Schüler:innen
sind zu den unter 5.4.2 angeführten Aspekten in Beziehung zu setzen. So kann hier
vor allem ein fehlender Bezug der Schüler:innen zu Klassischer Musik herausgele-
sen werden („geht nicht an mich“). Darüber hinaus lässt sich die wiedergegebene
Aussage der Schüler:innen („das hören doch nur alte Menschen“) so deuten, dass
Klassische Musik von Schüler:innen älteren Generationen zugeschrieben und somit
als jüngeren Generationen nicht eigen und in diesem Sinne als fremd eingeordnet
wird (vgl. 5.4.2.3). Inwiefern Herr Hanovsky tatsächlich reale Aussagen von Schü-
ler:innen wiedergibt oder entsprechende Positionierungen aus einer von ihm einge-
nommen Schüler:innensicht imaginiert, kann auf Basis des Interviewmaterials jedoch
nicht beurteilt werden.

5.4.3.1 Klassischer Gesang als Sonderfall oder Exempel?

In ihren Erfahrungsberichten machen die interviewten Musiklehrer:innen insgesamt
deutlich, dass Schüler:innen auf Klassische Musik im Musikunterricht irritiert, be-
fremdet oder ablehnend reagieren (vgl. 5.4.3). Dies äußere sich vor allem darin,
dass Schüler:innen in der Begegnung mit Klassischer Musik „kichern“, „anfangen zu
lachen“ und „grölen“ würden oder auf diese Musik mit verbaler Ablehnung und Hin-
terfragen reagieren würden. Diese in 5.4.3 thematisierten Reaktionen werden – wie
aus den wiedergegeben Zitaten deutlich wird – von den Musiklehrer:innen zum Teil
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direkt auf die Unbekanntheit und Ungewohntheit Klassischer Musik zurückgeführt.
Sie lassen sich also als ein Aspekt ihrer Wahrnehmung einordnen, dass Klassische
Musik ihren Schüler:innen fremd ist. Auffällig ist, dass die in 5.4.3 wiedergegeben
Äußerungen der Musiklehrer:innen sich immer wieder vor allem auf klassischen Ge-
sang beziehen. Dies deckt sich mit den Erkenntnissen musikpsychologischer Prä-
ferenzforschungen, dass insbesondere Oper und Belcanto-Gesang bei Schüler:innen
auf besonders starke Befremdung und Ablehnung stoßen (Brünger, 1984; Gembris
& Schellberg, 2007; vgl. 2.3). Im Laufe der Datenauswertung hat sich hiervon aus-
gehend immer wieder die Frage gestellt, ob denn die interviewten Musiklehrer:innen
Klassische Musik an sich als den Schüler:innen fremd wahrnehmen oder ob sich diese
Wahrnehmung lediglich auf den Bereich des klassischen Gesangs bezieht.
Diesbezüglich lassen mehrere Passagen aus dem Interviewmaterial interessante
Schlüsse zu: Aus Äußerungen von Herrn Hanovsky wird deutlich, dass er als po-
tenzielle Fremdheitsparameter für Klassische Musik eben nicht den Gesang anführt,
sondern vor allem formale Parameter und die „ganz andere Tonsprache“ nennt:

„Wenn ich jetzt raten müsste, würde ich sagen, natürlich ist Klassische Musik
formell, also formal komplizierter. Das ist nicht 2 Minuten lang oder 2:30 und
das arbeitet ja irgendwie mit ganz anderen Parametern als Popmusik. Inso-
fern ist das dann vielleicht die Aufmerksamkeitsspanne, vielleicht ein anderes
Formprinzip, vielleicht, ja, einfach eine ganz andere Sprache, also eine ganz
andere Tonsprache, mit der man sich erst einmal auseinandersetzen muss, das
könnte ich mir vorstellen.“

In vergleichbarer Weise spricht auch Frau Fischbach davon, dass „verstärkte Reaktio-
nen“ der Schüler:innen dann auftreten, „wenn das sehr wechselhafte Musik ist“ und
Schüler:innen „dann auch schon einmal irritiert waren über diese abrupten Stim-
mungswechsel in der Musik“. Wie Herr Hanovsky bezieht Frau Fischbach sich also
auf Aspekte, die nicht spezifisch nur für klassischen Gesang sind, sondern (aus ihrer
Sicht) für Klassische Musik generell gelten. Auch Frau Enz führt einen gesangs-
unabhängigen potenziellen Fremdheitsparameter an: „[D]ie Instrumentation ist ja
letztendlich auch in irgendeiner Form fremd“.
Im Interview mit Frau Groß wird besonders deutlich, dass sie bei Klassischer Musik
eben nicht an textgebundene Musik denkt und sie somit Klassische Musik als Gan-
zes als den Schüler:innen fremd wahrnimmt. Sie ordnet nämlich Klassische Musik
explizit als instrumentale Musik ein, bei der Text und somit Gesang nicht vorhanden
sind. Der fehlende Text führe ihr zufolge dazu, dass eine Identifikation mit dieser
Musik über die zugrunde liegende Thematik oder die personelle Repräsentation der
Interpret:innen nicht möglich sei – ganz anders als bei aktuellerer Populärer Musik.
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Ähnlich wie Herr Hanovsky und Frau Enz verweist Frau Groß auf fehlende Bezugs-
punkte (vgl. 5.4.2.2):

„Ich glaube es fängt schon alleine damit an, dass es keinen Text hat. Also
die [die Schüler:innen, ER] identifizieren sich ja ganz stark mit Musiktext,
weil sie selbst in der Situation sind oder weil sie letztendlich den Aufbau des
Künstlers dahinter toll finden. Also viele Schüler, ich weiß gar nicht, was die
hören, Capital Bro [sic!] oder so, ich kenn mich da tatsächlich nicht aus. Aber
wenn ich das dann mal höre und wenn ich mal so rauskitzele, was sind denn
so eure Musiken, die ihr hört, dann ist das halt die Identifikation damit, über
Text, über die Person dahinter. Ja, es sind die Themen dahinter. Und das fehlt
schon mal. Also die Textseite fehlt und natürlich sind die Schüler ja ganz anders
aufgewachsen, die Instrumentierung dahinter, dieses Elektrische dahinter. Die
kennen ja teilweise, also ich kann denen teilweise eine Geige zeigen und die
sagen das ist eine Gitarre, also da fehlt einfach jeglicher Bezug.“

Aufschlussreich ist in diesem Kontext auch eine Aussage von Frau Enz, die Klassische
Musik als Ganzes der „Jazzmusik“ gegenüberstellt und somit gar nicht zwischen
Klassischer Musik mit Gesang und Klassischer Musik ohne Gesang differenziert:
„Also ich glaube, dass mehr Fremdheit in der Klassischen Musik steckt als in der
Jazzmusik.“
Grundsätzlich kann festgestellt werden, dass die Musiklehrer:innen in ihren Ausfüh-
rungen zwar immer wieder Werke mit Gesang als Beispiele für ihre Wahrnehmung,
dass Klassische Musik den Schüler:innen fremd ist, heranziehen, dies bedeutet je-
doch nicht, dass sich die jeweiligen Aussagen nur auf diese Werke und somit den
Bereich des klassischen Gesangs beschränken. Vielmehr ist davon auszugehen, dass
die herangezogenen Werke in diesem Kontext als besonders eindrückliche Exempel
verwendet werden und somit die Argumentation der Musiklehrer:innen unterstützen
sollen. Grundsätzlich erscheint es vor dem Hintergrund dieses und der vorhergehen-
den Unterkapitel also als legitim, davon zu sprechen, dass die interviewten Musik-
lehrer:innen nicht nur klassischen Gesang, sondern Klassische Musik als Ganzes als
den Schüler:innen fremd wahrnehmen.

5.4.4 Zusammenfassung II und Diskussion

Der von Frau Enz zur Charakterisierung des Verhältnisses der Schüler:innen zu
Klassischer Musik verwendete Fremdheitsbegriff war Ausgangspunkt einer exkur-
sorischen Beschäftigung mit Theorien zu Fremdheit und Fremdheitsbegriff(en)
(5.4.1). In diesen Theorien stellt sich Fremdheit als relationales Phänomen dar,
dass weder eindeutig definiert noch ontologisch gefasst werden kann. Es entspannt
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sich ein Netz aus mit dem Fremdheitsbegriff verwandten oder hierzu synonym
verwendeten Umschreibungen (vgl. hierzu die tabellarische Darstellung am Ende
von 5.4.1). Für diese Arbeit wurden entsprechende Fremdheitsaspekte, aber auch
weitere von den Musiklehrer:innen verwendete Formulierungen unter einem eher
alltagssprachlichen Fremdheitsbegriff zusammengefasst.121 Dieser Arbeitsschritt ist
als abduktives Vorgehen zu verstehen, in welchem bestehende Theorien und das
Datenmaterial kreativ miteinander verknüpft werden (vgl. das Unterkapitel 4.1.2
zur abduktiven Grundhaltung im Forschungsprozess).

Subsumiert wurden unter diesem Fremdheitsbegriff eine Reihe an von den Musikleh-
rer:innen vorgenommenen Qualifizierungen des von ihnen wahrgenommenen Verhält-
nisses der Schüler:innen zu Klassischer Musik (siehe hierzu erneut Abbildung 5.1).
Um die Vielfalt an verschiedenen Begrifflichkeiten zu ordnen, wurden die Äußerun-
gen der Musiklehrer:innen, wie in den Unterkapiteln 5.4.2.1 bis 5.4.2.4 dargestellt,
zu folgenden Fremdheitsdimensionen zusammengefasst:

• Fremdheit im Sinne von Unbekanntheit: Wesentlich für diese Fremdheitsdi-
mension ist – aus zeitlicher Sicht – die Frage, inwiefern bereits Begegnun-
gen mit dem Fremden stattgefunden haben. Unter dieser Fremdheitsdimension
werden Wahrnehmungen der Musiklehrer:innen gefasst, dass Klassische Musik
für Schüler:innen ungewohnt oder unbekannt ist und dass Schüler:innen mit
dieser Musik keine (Vor-)Erfahrungen haben.

• Fremdheit im Sinne von fehlendem Bezug: Im Fokus dieser Fremdheitsdimen-
sion steht die Frage nach dem möglichen Umgang mit dem Fremden in kon-
kreten Begegnungssituationen. Unter diese Fremdheitsdimension fallen Ein-
schätzungen der Musiklehrer:innen, dass Schüler:innen Anknüpfungspunkte
und (Lebenswelt-)Bezüge zu Klassischer Musik fehlen.

• Fremdheit im Sinne von Nicht-Eigenheit: In dieser Fremdheitsdimension steht
vor allem der von den Musiklehrer:innen wahrgenommene Kontrast von Klas-
sischer Musik zum Eigenen der Schüler:innen im Vordergrund.

121 Es erscheint notwendig an dieser Stelle auf eine jüngere Publikation von Barth zu verwei-
sen, in der sie für „eine weiter ausdifferenzierte Perspektivierung auf Eigenes und Fremdes“
(Barth, 2022, S. 163, H. i. O.) plädiert. Barth etabliert die Begriffe befremdlich und unbe-
kannt und bemüht sich um eine Grenzziehung zwischen eigener, unbekannter, befremdlicher
und fremder Musik (Barth, 2022, S. 163). Im Rahmen dieser Arbeit werden die Attribute
unbekannt, befremdlich und fremd (im Sinne Barths: „Musik, die ich nicht kenne und die erst
durch (pädagogisch angeleitete) Prozesse der Grenzüberschreitung Teil meiner Gebrauchs-
oder verständigen Praxis werden kann“ (Barth, 2022, S. 163)) unter dem beschriebenen, um-
fassenderen Fremdheitsbegriff mit aufgefasst.
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• Fremdheit im Sinne von Widerstand und Hürde: In dieser Fremdheitsdimensi-
on ist die gewissermaßen psychologische Wirkung beziehungsweise die Empfin-
dung besonders relevant, die Klassische Musik aus Sicht der Musiklehrer:innen
bei Schüler:innen hervorrufen kann.

Beim Blick auf die analytisch unterschiedenen Fremdheitsdimensionen fällt auf, dass
diese nicht trennscharf sind. Beispielsweise sind Überschneidungen denkbar zwischen
der Dimension Fremdheit im Sinne von Unbekanntheit und der Dimension Fremd-
heit im Sinne von fehlendem Bezug : So dürfte Etwas, das unbekannt ist, zwangs-
läufig auch in gewisser Weise unzugänglich sein. Angesichts der Tatsache, dass der
Fremdheitsbegriff – wie in 5.4.1 herausgearbeitet – nicht eindeutig bestimmt ist und
Fremdheit an sich ein hochkomplexes Phänomen darstellt, sind diese Überschneidun-
gen zwischen den verschiedenen Fremdheitsdimensionen jedoch nicht überraschend
und wahrscheinlich auch in entsprechenden Systematiserungsversuchen unvermeid-
lich. Vielmehr lässt die fehlende Trennschärfe Vermutungen über grundsätzliche Zu-
sammenhänge zwischen den einzelnen für diese Arbeit unterschiedenen Fremdheits-
dimensionen zu: Durchaus denkbar ist beispielsweise, dass fehlende Vorerfahrungen
mit Etwas auch fehlende Anknüpfungs- und Bezugspunkte im Umgang hiermit be-
deuten; diese fehlenden Anknüpfungs- und Bezugspunkte könnten darüber hinaus
dazu führen, dass dieses Etwas als nicht-eigen wahrgenommen wird. Unter Umstän-
den ruft dies wiederum auf einer eher psychologischen Ebene einen Widerstand im
wahrnehmenden Subjekt hervor. Für diese Zusammenhangsvermutung der verschie-
denen Fremdheitsdimensionen lässt sich indes auch eine aufschlussreiche Passage aus
dem Interview mit Frau Enz heranziehen. Sie spricht nämlich von einem evolutionär
begründeten Grundprinzip, etwas Fremdes, das Gewohnheiten nicht entspricht und
somit nicht zugänglich ist, in der Begegnung zunächst in gewisser Weise abzulehnen:

„[D]as ist so das, womit ich so durch die Welt gehe, ob das stimmt weiß ich
nicht: Das, was meinen Gewohnheiten in irgendeiner Form entspricht, das ist
mir zugänglich. Und man sagt ja auch bei Kindern, das habe ich letztens
irgendwo noch gelesen, dass es ein, naja Instinkt kann ich jetzt nicht sagen,
aber dass es ein (lacht etwas) naturgegebenes, sehr vernünftiges Prinzip ist,
etwas, was mir fremd ist, beim Essen zum Beispiel, erstmal nicht zu mögen.
So eine innere Vorsicht, die Beere, die vielleicht giftig ist, so als altes Relikt.
Und wenn du das vier-, fünf-, sechsmal gegessen hast, oder zehnmal stand da
glaube ich sogar, dass überhaupt dann erst eine Offenheit dafür da ist, diesem
Geschmack zu trauen und den an sich ranzulassen. Und so ähnlich, glaube ich,
ist das auch mit Musik oder vielleicht grundsätzlich mit Fremdartigkeit“.
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Abbildung 5.2 visualisiert die Zuordnung der von den Musiklehrer:innen vorgenom-
menen Qualifizierungen zu diesen Fremdheitsdimensionen. Tabelle 5.3 zeigt über-
blicksartig auf, wie diese Fremdheitsdimensionen empirisch im Datenmaterial ver-
ankert sind.

Abbildung 5.2: Qualifizierungen des wahrgenommenen Verhältnisses der Schüler:innen zu Klassi-
scher Musik durch Musiklehrer:innen; systematisiert in vier Fremdheitsdimensionen
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Tabelle 5.3: Verteilung der rekonstruierten Fremdheitsdimensionen bei den interviewten Musikleh-
rer:innen. Die graue Einfärbung von Tabellenzellen meint, dass die genannte Fremd-
heitsdimension aus den Äußerungen der jeweiligen Musiklehrer:innen rekonstruiert

werden kann.122

122 Analog zum Hinweis zu Tabelle 5.1 in Kapitel 5.3.5 sei auch hier darauf hingewiesen, dass
aufgrund von Samplingstrategie und Samplegröße der vorliegenden qualitativen Arbeit aus
dieser Verteilung jedoch in keinster Weise statistische Verallgemeinerungen geschlossen werden
dürfen.
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Aufschlussreich ist ein Vergleich zwischen den in dieser Arbeit unterschiedenen
Fremdheitsdimensionen und den in 5.4.1 systematisierten Gedanken von Müller-
Funk, Schäffter und Waldenfels. Die aus ihren Überlegungen herausgearbeiteten se-
mantisch nahen Begriffe zum Fremdheitsbegriff (vgl. Tabelle 5.2) lassen sich zum Teil
ohne Weiteres den herausgearbeiteten Fremdheitsdimensionen zuordnen. Beispiels-
weise sind bei Müller-Funk und bei Schäffter analog zu den Fremdheitdimensionen
Fremdheit im Sinne von Unbekanntheit und Fremdheit im Sinne von Nicht-Eigenheit
die Formulierungen (noch) unbekannt und nicht eigen zu finden. Der Begriff unzu-
gänglich bei Schäffter und Waldenfels lässt sich der Fremdheitsdimension Fremdheit
im Sinne von fehlendem Bezug zuordnen.
Bemerkenswert ist darüber hinaus, dass einzelne von Müller-Funk, Schäffter und
Waldenfels verwendete Begriffe sich in den Reflexionsprozessen der interviewten
Musiklehrer:innen widerspiegeln, warum Klassische Musik für Schüler:innen fremd
sein könnte. So begründet Herr Hanovsky beispielsweise die Ungewohntheit Klassi-
scher Musik damit, dass sie „so ganz anders klingt als das, was sie jetzt sonst hören“
(vgl. 5.4.2.1) – der Begriff anders ist auch bei Müller-Funk zu finden. An anderer
Stelle berichtet Herr Hanovsky davon, dass seine Schüler:innen Klassische Musik
als älteren Generationen zugehörig auffassen (vgl. 5.4.3.1); dieser possessive Aspekt
findet sich auch in der Waldenfelsschen Formulierung anderen Menschen zugehörig.
Nicht ohne Weiteres lassen sich den herausgearbeiteten Fremdheitsdimensionen
allerdings solche von den genannten Autoren verwendete Begriffe zuordnen, die eine
zum Teil drastische Wirkung des Fremden beschreiben (z.B. unheimlich, Momente
der Störung beinhaltend, furchteinflößend), die die grundsätzliche Erkennbarkeit
des Fremden in Frage stellen (z.B. unerkennbar, sich entziehend) oder die spatiale
Aspekte miteinbeziehen (z.B. auswärtig, abgetrennt). Entsprechende Sichtweisen
sind aus den Äußerungen der interviewten Musiklehrer:innen nicht rekonstruierbar.

Festzustellen ist, dass deckungsgleiche oder ähnliche Qualifizierungen des Verhält-
nisses von Schüler:innen zu (Teilbereichen von) Klassischer Musik auch die mu-
sikdidaktische Diskussion durchziehen. In entsprechenden Beiträgen zu Klassischer
Musik sind immer wieder solche Gedankengänge und Argumentationen erkennbar,
dass Schüler:innen mit Klassischer Musik wenig Berührungspunkte haben und die-
se in ihrem Leben eine untergeordnete Rolle spielt. Jünger (2008) sieht Klassische
Musik als für Schüler:innen unpopulär, uninteressant und ungewohnt an. Seine Aus-
führungen im Aufsatz Text Es muss nicht immer Hip-Hop sein... Unpopuläre Musik
unterrichten (Jünger, 2008) lassen sich grundsätzlich sicherlich auf jede unpopu-
läre Musik beziehen, die Anlage seines Textes und auch die gewählten Beispiele
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erlauben jedoch den Schluss, dass der Autor insbesondere Klassische Musik als für
Schüler:innen unpopuläre, uninteressante und ungewohnte Musik vor Augen hat.
Adler spricht von einer geringen Bedeutung von Klassischer Musik im Alltag, die
zu einer Ablehnung Klassischer Musik führen könne; Klassische Musik sei für Schü-
ler:innen „uncool“ (Adler, 2016, S. 132). Günther führt aus, dass Klassische Musik
den meisten Schüler:innen „fremd und unzugänglich“ ist (Günther, 2016, S. 139).
Aus Heß’ Ausführungen (2012, S. 22) wird deutlich, dass sie Klassische Musik als
Musik mit eher geringem Alltagsbezug für Schüler:innen ansieht, an anderer Stelle
bezeichnet sie diese Musik als den Schüler:innen „subjektiv fremde[ ]“ (Heß, 2021,
S. 221, H. i. O.; vgl. auch 2016, S. 193) und „eher ferne Musik“ (Heß, 2021, S. 224,
H. i. O.). Heß und Terhag (2008) schließlich sprechen auch von der Sperrigkeit Klas-
sischer Musik. Die Äußerungen der genannten Autor:innen lassen sich teilweise auch
eindeutig den in den vorangegangenen Unterkapiteln unterschiedenen Fremdheitsdi-
mensionen zuordnen, insbesondere wenn Klassische Musik als ungewohnt im Sinne
der ersten Fremdheitsdimension bezeichnet wird oder als unzugänglich, fern und mit
geringem Alltagsbezug im Sinne der zweiten Fremdheitsdimension eingeordnet wird.
Die Sperrigkeit Klassischer Musik schließlich steht in gewisser inhaltlicher Nähe zur
Fremdheitsdimension Fremdheit im Sinne von Widerstand und Hürde.
Über die genannten Positionen hinausgehend lesen sich Äußerungen von Barth:
Ausgehend davon, dass Fremdheit (und Eigenheit) immer relational, standpunktab-
hängig und individuell zu betrachten ist (vgl. Barth, 2022, S. 162; siehe hierzu auch
5.4.1), plädiert sie dafür, „das schon beinahe zum musikdidaktischen Allgemeinplatz
geronnene Paradoxon, Schüler(*inne)n sei die abendländische Kunstmusik häufig
fremder als andere musikalische Praxen“ (Barth, 2022, S. 162), aufzulösen.

Am Ende dieser Zusammenfassung ist herauszustellen, dass die Qualifizierungen des
wahrgenommenen Verhältnisses der Schüler:innen zu Klassischer Musik durch die
Musiklehrer:innen, aber auch entsprechende Positionierungen im musikdidaktischen
Diskurs grundsätzlich vor allem deskriptiver Natur sind. Die Musiklehrer:innen be-
ziehungsweise die Autor:innen beschreiben nämlich das wahrgenommene – und somit
unter Umständen auch nur vermeintlich so seiende – Verhältnis der Schüler:innen
zu Klassischer Musik; mit dieser Wahrnehmung kann auf unterschiedlichste Weise
umgegangen werden. Im Zentrum des folgenden Kapitels (5.5) stehen nun die aus
den Äußerungen der für diese Studie interviewten Musiklehrer:innen rekonstruier-
ten Umgangsweisen mit der Wahrnehmung, dass Klassische Musik den Schüler:innen
fremd ist.
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5.5 Umgangsweisen mit der Fremdheit Klassischer

Musik

Aus den Daten konnte bisher herausgearbeitet werden, dass die befragten Musik-
lehrenden jeweils Zielvorstellungen benennen, zu deren Erreichen sie Klassische Mu-
sik im Musikunterricht behandeln (5.3). Wesentlich sind hier die Zielvorstellungen
Musik(en) kennenlernen (5.3.1), Wissensvermittlung (5.3.2), Bereicherung der eige-
nen Musikpraxis der Schüler:innen (5.3.3) und (Selbst-)Reflexionsprozesse anstoßen
(5.3.4). Die Interviews zeigen weiterhin, dass die Musiklehrenden Klassische Musik
als den Schüler:innen fremd wahrnehmen (5.4). Zwar bedienen sich nicht alle Musik-
lehrenden der Vokabel fremd zur Charakterisierung des wahrgenommen Verhältnis-
ses der Schüler:innen zu Klassischer Musik, die verwendeten Beschreibungen lassen
sich jedoch unter einem alltagssprachlichen Fremdheitsbegriff subsumieren.123 Die
in 5.4.2 ausführlicher dargestellte Wahrnehmung, dass Klassische Musik den Schü-
ler:innen fremd ist, wird in den Reflexionsprozessen der Musiklehrer:innen zu einem
zentralen Aspekt, mit dem umgegangen werden muss. In diesem Zusammenhang ent-
wickeln die Musiklehrenden verschiedene Strategien und Methoden;124 generalisie-
rend lassen sich die folgenden Umgangsweisen mit der wahrgenommenen Fremdheit
Klassischer Musik rekonstruieren: Fremdheit vermeiden (5.5.1), Fremdheit relati-
vieren/reduzieren (5.5.2), Fremdheit nutzen (5.5.3). Diese sollen in den folgenden
Unterkapiteln genauer dargestellt und am Datenmaterial illustriert werden.

5.5.1 Fremdheit vermeiden

Unter der Kategorie Fremdheit vermeiden wird im Wesentlichen die Strategie ver-
standen, Klassische Musik im gesamten Musikunterricht oder in bestimmten Un-
terrichtssituationen zu umgehen. Insbesondere ist hier auf die Ausführungen von
Frau Groß und Frau Dachowicz einzugehen; gerade die Äußerungen von Frau Groß
standen Pate für die Titulierung dieser Kategorie. In den folgenden Unterkapiteln
werden (mit einem eher einzelfallanalytischen Blick) die Gedanken der beiden ge-
nannten Musiklehrerinnen vorgestellt. Es zeigt sich aber, dass auch bei anderen
Interviewten die beschriebene Strategie in Ansätzen erkennbar ist.

123 Der hier skizzierte Subsumtionsprozess wird in 5.4 ausführlich dargestellt.
124 Aufgrund des gewählten Forschungsdesigns konnte ich nicht die tatsächlichen Strategien und

Methoden der Musiklehrenden beobachten, sondern beziehe mich lediglich auf ihre Reflexionen
zum Umgang mit Klassischer Musik im Musikunterricht. Somit rekonstruiere ich die Strate-
gien und Methoden der Musiklehrenden lediglich aus deren Aussagen und nicht aus realem
unterrichtlichem Handeln.
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5.5.1.1 Frau Groß und die grundsätzliche Vermeidung Klassischer Musik im
Musikunterricht

Auf die am Beginn des Interviews stehende Frage, welche Rolle Klassische Musik in
ihrem Musikunterricht spielt, führt Frau Groß direkt an, dass sie Klassische Musik
als Unterrichtsgegenstand vermeidet beziehungsweise bisher vermieden hat („hab es
eher gemieden, wenn ich konnte“). Interessant ist in diesem Kontext, dass ihr nach ei-
genen Aussagen diese Vermeidung Klassischer Musik auch deswegen möglich ist, weil
es „keinen wirklichen schulinternen Lehrplan“ gebe, sie „die einzige Musiklehrerin an
dieser Schule“ sei und „auch nicht in jeder Klassenstufe hier Musikunterricht“ ange-
boten werden könne. Aus Frau Groß’ Argumentation wird deutlich, dass sie Klas-
sische Musik vermeidet, weil die genannten Rahmenbedingungen ihr einen großen
Handlungsspielraum ermöglichten und das Nicht-Unterrichten von Klassischer Mu-
sik zuließen. Insbesondere das fehlende Schulcurriculum (vgl. 5.2.1) gestatte es ihr,
Unterrichtsgegenstände flexibel auszuwählen und sich gegen Klassische Musik zu
entscheiden. Nach eigenen Aussagen konnte Frau Groß „immer so ein bisschen mo-
geln und so ein bisschen drum herumgehen und musste das [Klassische Musik, ER]
nicht zwingend unterrichten“ [Hervorhebung ER]. Diese Wahl des Begriffs „mogeln“
ist äußerst interessant, sind doch Konnotationen wie täuschen, schummeln, unehr-
lich agieren und gegen bestehende Normen und Regeln handeln denkbar. Es scheint
so, als ob Frau Groß Klassische Musik als eigentlich verpflichtend festgelegten und
von Vorgabenseite geforderten Unterrichtsinhalt ansieht und dass sie sich auch ih-
rer absichtlichen Entscheidung gegen den Einsatz dieser Musik im Musikunterricht
bewusst ist. Ihre Wortwahl („mogeln“) lässt darüber hinaus vermuten, dass sie sich
dieser Situation nicht nur bewusst ist, sondern ihr Handeln selbst als nicht konform
mit curricularen Vorgaben und somit zumindest als nicht unproblematisch einord-
net.
Hinsichtlich der Frage, warum Frau Groß sich vor dem Behandeln Klassischer Musik
in der Schule „drück[t]“ lassen sich zwei Begründungen rekonstruieren. Einerseits sei
Klassische Musik „nicht [ihre] favorisierte Musik“, was dazu führe, dass sie sich „auch
bisher IMMER schwergetan“ habe, „das irgendwo auch authentisch den Schülern zu
verkaufen“; dieser Unterrichtsgegenstand sei für sie „auch schwierig aufzuarbeiten“.125

Frau Groß’ zweiter Grund wurzelt in folgender Überlegung:

125 In dieser Arbeit wird kein expliziter Fokus auf Zusammenhänge zwischen dem Nachdenken
von Musiklehrer:innen über Klassische Musik im Musikunterricht und deren individuellen
(Berufs-)Biografien gelegt. Dass Bezüge und Einflussbeziehungen zwischen ersterem und zwei-
terem bestehen, ist nicht nur intuitiv einleuchtend, sondern auch aus empirischer Forschung
bereits bekannt (vgl. z.B. Niessen, 2006b).
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„Ich sehe nicht so wirklich den Lebensweltbezug der Schüler darin, weil in deren
Interessenfeld ist diese Musikrichtung sicherlich auch nicht, nicht primär. Und
die wenigsten [. . . ] waren auch schon einmal in einem klassischen Konzert,
geschweige dass sie wissen, was das Besondere daran ist. Und das taucht auch
sicherlich nicht bei Schülerantworten auf, wenn ich die frei frage, was sollen
wir denn im Musikunterricht machen. Das alles läuft darauf hinaus, dass ich
das bisher auch selten eingebaut habe.“

Der fehlende „Lebensweltbezug“ von Klassischer Musik wird Frau Groß vor allem in
Situationen deutlich, in denen Schüler:innen den Einsatz von Klassischer Musik im
Musikunterricht hinterfragten: „Da kommen dann Gesichter, da kommen dann auch
durchaus Aussagen, so nach dem Motto, was soll ich damit“. Da das Fach Musik aus
Frau Groß’ Sicht grundsätzlich Rechtfertigungsprobleme habe, entscheidet sie sich
gegen Klassische Musik („da komme ich sicherlich nicht mit solchen Inhalten als ers-
tes“). Es zeigt sich vor diesem Hintergrund, dass Frau Groß’ Vermeidungsstrategie
auch darin begründet liegt, dass sie den Reaktionen der Schüler:innen wie Grölen,
Stören oder Hinterfragen (vgl. 5.4.3) in ihrem Musikunterricht ausweichen und Si-
tuationen, in welchen sie sich und die Auswahl von Unterrichtsinhalten rechtfertigen
muss, entgehen möchte:

„Also man müsste erst einmal ÜBERZEUGUNGSarbeit leisten, was ja eigent-
lich gar nicht meine Aufgabe ist, weil es Unterrichtsgegenstand ist und Punkt.
Aber ich weiß, dass ich dann einige hätte, die ich erst einmal bearbeiten müss-
te oder die dann andernfalls mit Stören weitermachen würden, was ja auch
nicht Sinn der Sache ist. Also ich müsste es quasi RECHTfertigen weiter zu
machen. Und dann wäre eben dieses, weil es mich nicht interessiert, nehme
ich nicht am Unterricht teil und mache dann andere Dinge, also Störung quasi
im Großen und Ganzen, worauf ich schon keine Lust habe, weswegen ich das
vermeide (lacht etwas).“

Grundsätzlich lesen sich Frau Groß’ Äußerungen so, dass sie Klassische Musik wenn
möglich vermeidet, da sie einerseits keinen Lebensweltbezug für die Schüler:innen
sieht und andererseits entsprechenden Reaktionen der Schüler:innen in ihrem Mu-
sikunterricht entgehen möchte. Es sei generell so, dass sie „andere Themen lieber
vorziehe“.

5.5.1.2 Frau Dachowicz und die partielle Vermeidung Klassischer Musik in
Klassenmusizierkontexten

Während Frau Groß Klassische Musik grundsätzlich und umfassend, d.h. in ihrem
gesamten Musikunterricht vermeidet, tut Frau Dachowicz dies vor allem in Klassen-
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musizierkontexten. Im Interview äußert Frau Dachowicz zunächst, dass für sie das
praktische Musikmachen der Schüler:innen besonders zentral ist; sie selbst spricht
von „MusikPRAXIS“, die am wichtigsten sei, „weil die ja auch mit allen Bereichen
unmittelbar verknüpft ist“. Auf die Nachfrage, welche Musikrichtungen, Stilistiken
oder Epochen sie für diese Musizierkontexte bevorzugt auswähle, antwortet Frau
Dachowicz, dass sie sich vor allem für Populäre Musik entscheidet: „Popmusik ma-
chen wir viel oder auch mal irgendwelche Rock-Sachen“. Frau Dachowicz begründet
ihre Entscheidung für Populäre Musik (und somit indirekt gegen Klassische Musik)
in Klassenmusizierkontexten damit, dass Schüler:innen mit Populärer Musik „alle ei-
ne gewisse Hörerfahrung“ haben und „motivierter“ als bei anderen Musiken sind. Sie
spricht hinsichtlich Populärer Musik von einem „Lebensweltbezug für die Schüler“.
Darüber hinaus vertritt Frau Dachowicz die Meinung, dass es auch deshalb sinnvoll
ist, verstärkt Popmusik in Klassenmusizierkontexten einzusetzen, da so eine höhere
Transferwahrscheinlichkeit des im Musikunterricht Gelernten auf die außerschuli-
sche, auch rezipierende Musikpraxis erreicht werden könne: „Was ich in der Schule
lerne, kann ich natürlich besser auf die Dinge, die ich zuhause mache, transferie-
ren, wenn es da eine gewisse Ähnlichkeit gibt“.126 In diesem Kontext spricht Frau
Dachowicz auch an anderer Stelle vom „Argument Lebensweltbezug“ und macht
deutlich: „[D]as, was alle kennen, ist der Popbereich“. Insgesamt wird offensichtlich,
dass Frau Dachowicz Klassische Musik in Kontexten des (Klassen-)Musizierens ver-
meidet. Um an Hörerfahrungen der Schüler:innen anzuknüpfen, die Schüler:innen
zu motivieren und einen Bezug zum (außerschulischen) Alltag der Schüler:innen
herzustellen und um Übertragungspunkte des im Musikunterricht Gelernten zu er-
möglichen, entscheidet sich Frau Dachowicz für den Schüler:innen bekannte(re) Pop-
musik. Die Konfrontation der Schüler:innen mit Klassischer Musik, welche nämlich
nicht an die Hörerfahrungen der Schüler:innen anknüpfe und eine untergeordnete
Rolle im (außerschulischen) Alltag der Schüler:innen spiele, wird größtenteils um-
gangen. Aus den weiteren Ausführungen von Frau Dachowicz wird deutlich, dass
diese Strategie im Bereich der Oberstufe nicht mehr ohne Weiteres funktioniert: „In
der Oberstufe klappt das nicht mehr so gut, weil da das Curriculum das ein bisschen
genauer vorgibt“.

5.5.1.3 Zwischenfazit

Im Vergleich der Äußerungen von Frau Groß und Frau Dachowicz fällt zunächst auf,
dass beide die Wahrnehmung, dass Klassische Musik den Schüler:innen fremd ist,

126 Vgl. hierzu die Ausführungen zur Zielvorstellung Bereicherung der eigenen Musikpraxis
(5.3.3).
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vor allem in fehlenden Bezugspunkten der Schüler:innen zu dieser Musik verwur-
zelt sehen (vgl. die in 5.4.2.2 entfaltete Fremdheitsdimension Fremdheit im Sinne
von fehlendem Bezug). Sowohl Frau Groß als auch Frau Dachowicz reagieren auf
die beschriebene Wahrnehmung mit der Vermeidung Klassischer Musik im Musik-
unterricht. Aus Frau Groß’ Ausführungen wird deutlich, dass sie Klassische Musik
grundsätzlich, das heißt im gesamten Musikunterricht vermeidet; Frau Dachowicz
vermeidet Klassische Musik partiell und vor allem in Klassenmusizierkontexten. Bei-
de Musiklehrerinnen nehmen wahr, dass Klassische Musik in Vorgaben und Richt-
linien verankert ist und gefordert wird. Diese Vorgaben und Richtlinien werden vor
allem für Frau Dachowicz relevant, wenn sie als Gymnasiallehrerin Musik in der
Oberstufe unterrichtet und somit auf Abiturprüfungen hinarbeitet; hier werden ih-
rer Bestrebung Klassische Musik zu vermeiden curriculare Grenzen gesetzt. Frau
Groß, die als Realschullehrerin nicht in der Oberstufe unterrichtet, ist sich zwar
der Bedeutung Klassischer Musik in Richtlinien und Bildungsplänen bewusst, fühlt
sich jedoch in deutlich geringerem Maße zum Einsatz Klassischer Musik im Musik-
unterricht verpflichtet. Es zeigt sich also, dass die Strategie Klassische Musik im
Musikunterricht zu vermeiden in erster Linie dann möglich ist, wenn Vorgaben und
Richtlinien einen entsprechenden Gestaltungsspielraum ermöglichen oder als nicht
verpflichtend aufgefasst werden.127

Die beschriebene Strategie der Vermeidung der als den Schüler:innen fremd wahrge-
nommenen Klassischen Musik im Musikunterricht lässt sich, wie bereits dargestellt,
hauptsächlich bei Frau Dachowicz und in deutlich größerem Umfang bei Frau Groß
rekonstruieren. Bei den anderen interviewten Musiklehrer:innen ist dieser Gedanke
nur im Ansatz zu erkennen. Beispielsweise zeigt sich bei Herrn Hanovsky zwar nicht
die Strategie, Klassische Musik zu vermeiden, aber doch die Intention, deren Einsatz
im Musikunterricht zu reduzieren; er argumentiert in diesem Kontext in erster Linie
mit Gefallensurteilen der Schüler:innen: „Ich möchte die Schüler auch ernst nehmen,
wenn sie sagen, sie mögen es nicht. Dann würde ich die auch nicht zu viel damit
traktieren“.

5.5.2 Fremdheit reduzieren/relativieren

Während bei der zuvor erläuterten Umgangsweise Klassische Musik vermieden
wird, indem diese Musik in bestimmten Unterrichtssituationen oder im gesamten
Musikunterricht umgangen wird, steht bei der Umgangsweise Fremdheit reduzie-
ren/relativieren das Suchen nach oder das Konstruieren von Anknüpfungs- und Be-
zugspunkten zu dieser Musik im Mittelpunkt. Im Prozess der Datenauswertung hat
127 Vgl. hierzu das Unterkapitel Freiheit im Umgang mit curricularen Vorgaben (5.2.1).
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sich gezeigt, dass diese Umgangsweise im Datenmaterial deutlich häufiger rekonstru-
iert werden kann als die im vorangegangenen Unterkapitel herausgestellte Umgangs-
weise Fremdheit vermeiden: Sieben der acht interviewten Musiklehrer:innen berich-
ten davon, dass sie im Musikunterricht Schnittstellen zwischen Klassischer Musik,
den (Vor-)Erfahrungen und dem Alltag der Schüler:innen nutzen oder konstruieren,
um die Fremdheit Klassischer Musik zu verringern. Folgende Anknüpfungs- und
Bezugspunkte werden in den kommenden Unterkapiteln herausgearbeitet:

• der Einsatz von Filmmusik (5.5.2.1),

• der Bezug auf zugrunde liegende Geschichten und den programmatischen Ge-
halt von klassischen Werken (5.5.2.2),

• die Verwendung von popularmusikalischen Bearbeitungen klassischer Stücke
(5.5.2.3),

• der Rekurs auf bekannte Textgrundlagen (5.5.2.4),

• das Behandeln von besonders bekannter und populärer Klassischer Musik
(5.5.2.5),

• das Thematisieren außermusikalischer Grunderfahrungen (5.5.2.6) sowie

• der Einsatz von Medien und das Nutzen bestimmter Unterrichtssettings
(5.5.2.7).

Im Gegensatz zum Kapitel 5.5.1 ist die folgende Darstellung deutlich weniger ein-
zelfallbasiert, auch wenn jeweils illustrierende Einzelaussagen der Musiklehrer:innen
herangezogen werden.

5.5.2.1 Schnittstelle Filmmusik

Am Beispiel von Herrn Bongardt lässt sich aufzeigen, inwiefern Musiklehrer:innen
Filmmusik als Mittel zur Reduktion der wahrgenommenen Fremdheit Klassischer
Musik sehen. Herrn Bongardt zufolge sei Filmmusik den Schüler:innen sehr vertraut
und eigne sich deswegen, um eine Brücke zu Klassischer Musik zu schlagen. Die-
se Denkweise wird in folgender Aussage zu besonders geeigneten Themen für den
Musikunterricht deutlich:

„Filmmusik sowieso, weil ich da auch zum Beispiel den Begriff der Klassischen
Musik oder so klassische Instrumentierung, orchestrale Musik miteinbeziehen
kann, ohne dass das so völlig fremd wirkt wie vielleicht bei der Oper.“
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Die Oper scheint von Herrn Bongardt als Exempel für einen den Schüler:innen beson-
ders fremden Teilbereich Klassischer Musik herangezogen zu werden. Hinter Herrn
Bongardts Strategie steckt folgende Argumentationslogik: Es wird erstens angenom-
men, dass Schüler:innen mit dem Medium Film und darin verwendeten Filmmusiken
vertraut sind. Zweitens wird davon ausgegangen, dass es gewisse Schnittmengen zwi-
schen Filmmusiken und Klassischer Musik gibt (z.B. orchestrale Instrumentation).
Drittens wird hieraus geschlossen, dass durch die Auseinandersetzung mit Filmmu-
sik die Auseinandersetzung mit Klassischer Musik angebahnt oder erleichtert wer-
den kann und die ursprüngliche Fremdheit Klassischer Musik reduziert werden kann.
Auch an anderer Stelle macht Herr Bongardt deutlich, dass durch die unterrichtliche
Auseinandersetzung mit Filmmusik eine Annäherung an Klassische Musik geschaf-
fen werden kann. So spricht er davon, dass er „im Bereich der Filmmusik schon gerne
auch mal so Sachen wie Walkürenritt [. . . ] behandelt“ hat. Insgesamt hält Herr Bon-
gardt Filmmusik für ein äußerst geeignetes Unterrichtsthema. Dies verdeutlicht seine
Antwort auf die Frage, wie denn sein Musikunterricht aussähe, wenn er sich nicht
nach irgendwelchen Vorgaben richten müsste und Inhalte und Themen frei wählen
könnte: Er würde sich „den Themenbereich Filmmusik rauspicken“. Herrn Bongardts
Überlegungen lassen sich in vergleichbarer Weise auch bei Frau Fischbach finden.
Sie spricht davon, dass sie in ihrem Musikunterricht Filmmusik („von Star Wars zum
Beispiel das Thema“) einsetzt, „was natürlich jetzt keine Klassische Musik, aber ja
schon ein orchestrales Werk ist“. Ähnlich wie bei Herrn Bongardt scheint hier die
orchestrale Besetzung als Schnittmenge zwischen Filmmusik und Klassischer Musik
zu fungieren. Filmmusik dient auch hier als Mittel der Reduktion von Fremdheit,
da „die Kinder natürlich dann auch einen Anknüpfungspunkt zu der Musik [haben],
irgendwie weil sie die Geschichte dann vielleicht auch kennen“. Auch Frau Groß, die
ja eigentlich Klassische Musik weitestgehend zu vermeiden versucht (vgl. 5.5.1.1),
skizziert die Möglichkeit explizit solche klassischen Stücke für den Musikunterricht
auszuwählen, die „zu Filmmusik übergegangen sind“, um auf einer erhöhten Bekannt-
heit des jeweiligen Stückes aufbauen zu können (vgl. das Unterkapitel zum Einsatz
bekannter und populärer Klassik 5.5.2.5).

5.5.2.2 Schnittstelle Narration

Ein weiteres von den interviewten Musiklehrenden angesprochenes Mittel zur Reduk-
tion der Fremdheit Klassischer Musik ist der Fokus auf zugrunde liegende Geschich-
ten und programmatische Gehalte der im Unterricht behandelten Werke. Frau Adam
fasst Programmmusik, also Klassische Musik, die einen außermusikalischen Gehalt
(z.B. eine Geschichte) transportiert, grundsätzlich als besonders sinnvoll für den Mu-
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sikunterricht auf („also ich glaube Programmmusik ist allgemein, irgendwie mögen
die [die Schüler:innen, ER] das gerne“). Im Konkreten sei beispielsweise Die Moldau
(B. Smetana) ein geeignetes Werk für den Musikunterricht: „Das ist auf JEDEN Fall
ein gutes Stück, um Klassik so ein bisschen ranzuführen“. Für dieses Heranführen
an Klassische Musik, so lassen sich die Ausführungen von Frau Adam grundsätzlich
verstehen, seien vor allem Werke geeignet, die einen außermusikalischen Gehalt als
Anknüpfungspunkt bieten.
Etwas genereller und ohne Bezug auf den Begriff Programmmusik führt Frau Cla-
ßen an, dass sie es für wichtig hält Werke auszuwählen, „die eben für die Kinder
auch halbwegs zugänglich“ sind, da sie „auf jeden Fall von der Geschichte her den
Kindern ein bisschen was [geben]“. Sie listet hier Werke wie Die Zauberflöte (W.A.
Mozart), Die Entführung aus dem Serail (W.A. Mozart), Hänsel und Gretel (E.
Humperdinck) oder Symphonie Fantastique (H. Berlioz) auf. Die zugrunde liegende
Geschichte kann also als Mittel verstanden werden, den Schüler:innen den Zugang zu
einem Stück zu erleichtern und somit die Fremdheit Klassischer Musik zu reduzieren:

„[I]ch glaube, das ist für die Kinder immer nicht verkehrt, wenn da noch was
hinter steckt, was eine Geschichte ist, was irgendwie den Kindern was erzählt,
wo sie nicht NUR den Höreindruck haben.“

Ähnlich wie die Ausführungen der beiden Gymnasiallehrerinnen Frau Claßen und
Frau Adam, aber um einiges ausführlicher lesen sich die Überlegungen der Grund-
schullehrerin Frau Fischbach. Im Kontext ihrer Darstellung, dass klassischer Gesang
den Schüler:innen besonders fremd ist, spricht sie davon, dass „bei Arien oder zumin-
dest bei dem, was ich jetzt bisher thematisiert habe, dass dann da häufig auch eine
Geschichte mit dahintersteckt“. Diese Geschichte sei als inhaltlicher Bezugspunkt
hilfreich und geeignet, „darüber dann das den Kindern auch zugänglich zu machen“.
Dass eine zugrunde liegende Geschichte aus ihrer Sicht generell als „Zugang“ zu
Klassischer Musik genutzt werden könne, zeigt sich auch im folgenden, explizit die
Perspektive der Grundschule einnehmenden Gedankengang:

„Also klar, was sich in der Grundschule natürlich immer anbietet, weil man
das so schön auch mit anderen Sachen verbinden kann, sind natürlich Werke,
die irgendwie eine Geschichte mit dahinter haben, weil man die natürlich total
schön mit den Kindern auch dann besprechen kann und man dadurch dann
einen guten Zugang kriegen kann. Klassischerweise haben wir ja Karneval der
Tiere oder Peter und der Wolf.“

Interessanterweise spricht Frau Fischbach jedoch auch davon, dass es nicht immer
möglich ist, über eine zugrunde liegende Geschichte „einen Anknüpfungspunkt zu
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haben“, und dass es zuweilen sinnvoll erscheint, „auch ganz andere Musik mal [zu]
nehmen“. In Verbindung mit transformativen Aufgabenstellungen wie Malen zur
Musik beispielsweise könne der alleinige Fokus auf eine zugrunde liegende Geschichte
ihr zufolge auch hemmend sein:

„[V]ielleicht verhindert das auch schöne Gedanken, wenn man immer nur auf
diese Geschichte hinter der Musik pocht. Da geht glaube ich auch viel verloren,
oder was heißt viel verloren, aber manchmal kann man auch noch andere Sa-
chen rausholen, die dann vielleicht nicht so zum Vorschein gekommen wären.“

5.5.2.3 Schnittstelle Popularmusikalische Bearbeitungen

Auch über das Thematisieren von popularmusikalischen Bearbeitungen von (Teilen
aus) Werken Klassischer Musik ließe sich den Ausführungen einiger interviewter Mu-
siklehrer:innen zufolge die Fremdheit Klassischer Musik reduzieren und somit eine
Beschäftigung mit Klassischer Musik anbahnen. Herr Bongardt beispielsweise behan-
delt im Musikunterricht gerne den Erlkönig (F. Schubert). Auf die Nachfrage, warum
er dieses Kunstlied auswähle, gibt er zwei Begründungen an. Erstens greife er gerne
auf Kunstlieder zurück, mit deren Textgrundlagen die Schüler:innen schon vertraut
sind; die Ballade Erlkönig (J.W. von Goethe) hätten die meisten seiner Schüler:innen
schon kennengelernt (ausführlicher hierzu 5.5.2.4). Zweitens verweist Herr Bongardt
auf eine Rap-Version des Erlkönigs, welche ihm im Musikunterricht als „Anknüp-
fungspunkt an die heutige Zeit“ dient: „Und vom Erlkönig gibt es auch noch wieder
schöne Varianten, modernere Interpretationen, die ich habe, bis hin zu Kollegah,
der das Ganze mal irgendwie gerappt hat und so weiter“. Aus Herrn Bongardts
Überlegungen wird deutlich, dass er die Kollegah-Version des Schubert-Originals als
Schnittstelle zwischen einer als den Schüler:innen eher fremd wahrgenommen Musik
vergangener Zeiten und der den Schüler:innen eher vertraut aufgefassten musikali-
schen Gegenwart nutzt. Darüber hinaus nimmt er diesen Zusammenhang auch als
Anlass darüber zu sprechen, was „davon eigentlich heute übergeblieben [ist], wenn
das jetzt so einer rappt, und was [. . . ] der Unterschied zu Schuberts Interpreta-
tion in der Romantik [ist]“. Es ist Herrn Bongardt zufolge wichtig, die jeweiligen
Interpretationen in einen „Zeitbezug“ zu setzen.
Ähnlich lesen sich Frau Fischbachs Äußerungen zu Dukas’ Zauberlehrling. Auch sie
bezieht sich nämlich auf eine Rap-Version des Originals, welche sie als „Anknüpfungs-
punkt“ nutzt: Über die popularmusikalische Bearbeitung sollen die Schüler:innen die
„Geschichte kennenlernen und dann halt versuchen das in der Musik wiederzuent-
decken“. Die hier zugrunde liegende Denkweise expliziert Frau Fischbach auch an
anderer Stelle des Interviews:
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„Ich habe mit denen auch schon einmal eine Reihe zum Zauberlehrling gemacht
von Dukas, weil das auch tatsächlich so schön ist, ich weiß nicht, ob du das
kennst, da gibt es so eine HipHop-Version von oder eine Rap-Version. Das
habe ich dann mit denen dann halt auch verbunden, ne, verschiedene Arten
von Musik. Dass man halt eine Geschichte quasi einmal klassisch und einmal in
eine populäre Art umwandeln kann oder verarbeiten kann, habe ich dann halt
mit denen besprochen. Also ich glaube, so etwas bietet sich in der Grundschule
halt total gut an.“

Frau Groß spricht ebenfalls davon, dass es „durchaus auch Crossover-Möglichkeiten“
gibt Klassik mit Popmusik zu verbinden: „Ganz viel Klassik ist ja auch in Pop einge-
bettet worden“. Es sei hieran anknüpfend möglich, dass man die Auseinandersetzung
mit Klassischer Musik im Musikunterricht „auf die Interessen der Schüler überträgt“.
Im späteren Verlauf des Interviews führt Frau Groß dies ausführlicher aus; sie hält
es für sinnvoll

„Songs [zu] nehmen, wo Stücke von klassischen Liedern aufgegriffen wurden
und die dann quasi als erstes hören, [. . . ] dass man sieht, auch heute kann man
noch Klassische Musik irgendwie einbetten und manche Künstler machen das
auch noch und das ist auch erfolgreich“.

Hier lässt sich analog zu Herrn Bongardt und Frau Fischbach die Überlegung er-
kennen, dass popularmusikalische Bearbeitungen von Werken Klassischer Musik als
Mittel zur Reduzierung der wahrgenommenen Fremdheit Klassischer Musik dienen
können. Ausgehend von der angenommenen Vertrautheit der Schüler:innen mit po-
pulärer Musik erwiesen sich in diesem Bereich angesiedelte Adaptionen Klassischer
Musik als verbindendes und vermittelndes Element. Frau Groß fasst die dargestell-
te Strategie der Reduzierung von Fremdheit durch den Weg vom Vertrauten zum
Unvertrauten wie folgt zusammen: „Also sicherlich ist die Aufmerksamkeitsspanne
höher, wenn ich erst das Bekannte oder die Musikrichtung mir nehme, die vielleicht
vertrauter ist.“ Andererseits sei es ihr zufolge auch denkbar, zuerst das klassische
Original vorzustellen, um anschließend die Verarbeitung in entsprechenden popu-
larmusikalischen Musikstücken zu thematisieren: „Aber andersherum steigert man
ja auch den Erwartungshorizont, wenn man sagt, okay, und ihr seht daraus kann
man auch noch das machen.“ In beiden Fällen fungiert die popularmusikalische Be-
arbeitung als Anknüpfungspunkt zur Reduktion der Fremdheit Klassischer Musik.
Explizit spricht Frau Groß davon, dass Schüler:innen auf diese Weise an Klassische
Musik herangeführt werden können, indem unter anderem Vorurteile abgebaut wer-
den können:
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„Die sehen dieses Vorurteil, warum soll ich mir Klassische Musik anhören, das
ist doch 300 Jahre alt [. . . ], dass das eben trotzdem noch bewusst genommen
wird, weil es auch Hitpotential hat oder hatte, weil es irgendwie zeitlos ist,
weil es vielleicht auch genial ist.“

5.5.2.4 Schnittstelle Bekannte Textgrundlagen

Wie bereits angedeutet sehen Musiklehrer:innen auch den Bezug auf bekannte Text-
grundlagen von Kunstliedern als ein geeignetes Mittel zur Reduzierung von Fremd-
heit im Umgang mit Klassischer Musik an. Insbesondere Herr Bongardt führt aus,
dass es sinnvoll ist Kunstlieder zu behandeln, mit deren Textgrundlagen die Schü-
ler:innen schon vertraut sind. Zumindest auf textlicher Ebene habe dann eine gewisse
Annäherung bereits stattgefunden, was den Schüler:innen die Auseinandersetzung
mit dem Kunstlied erleichtere. Vor allem in seinen Ausführungen, warum Herr Bon-
gardt den Erlkönig (F. Schubert) im Musikunterricht behandelt, zeigt sich dieser
Gedanke:

„Erlkönig? Ja da hat man so ein bisschen den Bezug. Das hat auch diesmal
geklappt, dass die [die Schüler:innen, ER] das Gedicht schon zum Teil ken-
nen, weil sie es irgendwann im Deutschunterricht gemacht haben. Und dann
bekommen sie die Inhalte oder dann auch sowas wie Musik-Text-Ausdeutung
ganz gut hin, wenn die so ein bisschen einen Plan davon haben, was der Text-
verfasser vielleicht schon einmal gemeint haben könnte. [. . . ] Also manchmal
greife ich auch gerne, wie gesagt, auf Sachen zurück, die die schon mal gehört
haben.“

Sofern die Schüler:innen den zugrunde liegenden Text eines Kunstliedes bereits ken-
nen, ist Herrn Bongardt zufolge eine Auseinandersetzung mit diesem Kunstlied, z.B.
in Form der „Musik-Text-Ausdeutung“, besser möglich als bei einem Kunstlied, bei
welchem auch der Text den Schüler:innen fremd ist: „Wenn ich jetzt den Linden-
baum mache, dann denken die immer erstmal, boah, was ist das für ein Text, was
will der damit überhaupt aussagen“. So erklärt sich Herrn Bongardts Bestreben auf
die Vorkenntnisse der Schüler:innen aus dem Deutschunterricht zurückzugreifen und
Kunstlieder auszuwählen, deren Textgrundlagen den Schüler:innen bereits vertraut
sind.
In deutlich allgemeinerem Rahmen spricht auch Herr Hanovsky von potenziellen
„Synergieeffekte[n]“ zwischen den Schulfächern Deutsch und Musik, die er beide un-
terrichtet: „Also in Klasse sieben, da macht man teilweise auch Musikballaden im
Unterricht und parallel dazu finden in Klasse sieben auch Balladen im Deutschun-
terricht Anwendung.“
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5.5.2.5 Schnittstelle Bekannte und Populäre Klassische Musik

Zwar nehmen die interviewten Musiklehrenden Klassische Musik im Gesamten als
den Schüler:innen fremd wahr (5.4), in verschiedenen Interviews wird jedoch davon
gesprochen, dass es sinnvoll ist, bestimmte Klassische Werke für den Musikunterricht
auszuwählen, zu denen die Schüler:innen bereits einen gewissen Bezug hätten. Diese
Vorgehensweise, bevorzugt solche aus schulischen und außerschulischen Kontexten
bereits bekannte Werke zu behandeln, lässt sich ebenfalls als Mittel zur Reduzierung
der wahrgenommenen Fremdheit Klassischer Musik als Ganzem einordnen. Frau
Adam beispielsweise bevorzugt für den musikpraktischen Bereich „Melodien, die, ich
sag jetzt mal, berühmt sind“. An anderer Stelle führt sie aus, dass sie es im Kontext
eines Epochenüberblicks (5.3.2.1) für sinnvoll hält, eine Sinfonie auszuwählen, „die
die [die Schüler:innen, ER] schon kennen“; so begründet sie ihre Entscheidung für
die Jupiter-Sinfonie (W.A. Mozart) beispielsweise wie folgt: „Ja, ich glaube bei einer
Sinfonie fand ich es ganz gut, die im Ohr zu haben“. Diese Einstellung findet sich
etwas grundsätzlicher bei Frau Groß wieder. Explizit spricht sie nämlich davon, dass
ihr Werke Klassischer Musik, die den Schüler:innen „nicht ganz unbekannt sind“, als
besonders geeignet erscheinen:

„[I]ch würde natürlich mit so populäreren klassischen Stücken arbeiten, die
man schon einmal gehört hat, die vielleicht irgendwo auch, weiß ich nicht,
zu Filmmusik mal übergegangen sind, also die irgendwo schon einmal auf-
geschnappt wurden von Schülern, also nicht ganz unbekannt sind. Dass sie
zumindest diesen Ohrwurm vielleicht mitgenommen haben und den mitpfei-
fen können und sagen, das kenn ich zumindest, dass man da dann irgendwie
besser miteinsteigen kann als mit etwas komplett Unbekanntem.“128

In diesen Kontext lassen sich auch folgende Ausführungen von Frau Claßen einord-
nen: Sie behandelt im Rahmen einer Unterrichtsreihe zu Musik und Werbung La
donna e mobile (aus Rigoletto, G. Verdi), da dieses prominent in einem Werbespot
eingesetzt wird. Insbesondere legt Frau Claßen Wert darauf, sich hiervon ausgehend
intensiver mit der Arie auseinanderzusetzen und deren Einsatz in dem entsprechen-
den Werbespot auch kritisch und problematisierend zu hinterfragen:

„Da ging es um die Ristorante Werbung von Dr. Oetker mit La donna e mo-
bile und die Diskrepanz zwischen einer Date-Situation und dem Inhalt eines
Stückes, was eigentlich relativ frauenverachtend angelegt ist.“

128 Vgl. Unterkapitel zur Schnittstelle Filmmusik (5.5.2.1).
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5.5.2.6 Schnittstelle Außermusikalische Grunderfahrung

Ein weiteres – in der musikpädagogischen Diskussion nicht unbekanntes – Mittel bei
Schüler:innen eine Auseinandersetzung mit Klassischer Musik anzubahnen stellt die
Strategie dar, sich dieser Musik über den Rekurs auf außermusikalische Grunder-
fahrungen zu nähern. Dieser Gedanke ist als wesentliches Moment der sogenann-
ten Topos-Didaktik einzuordnen, in welcher genau solche Grunderfahrungen, Topoi
und Treffpunkte den Verstehensprozess von Musik anbahnen sollen (vgl. 2.1). Im
Rahmen dieser Arbeit lässt sich der von den interviewten Musiklehrer:innen geschil-
derte Bezug auf außermusikalische Grunderfahrungen als Mittel zur Reduktion der
wahrgenommenen Fremdheit Klassischer Musik einordnen. Herr Hanovsky schildert
diesbezüglich, dass er bei der Thematisierung von Klassischer Musik mit seinen Schü-
ler:innen versucht, „auf die Assoziationsebene zu gehen, auf die Lebensweltebene zu
gehen [. . . ] und viel Transfer zu schaffen in Bezug auf die eigene musikalische Praxis
oder das, was man so selbst gerne hört“.129 Hiervon ausgehend spricht er die – durch-
aus als archetypisch zu bezeichnenden – Topoi „Wut, Zorn, Liebe“ an, welche sich
ihm zufolge als potenzielle Anknüpfungspunkte der Schüler:innen zu Klassischer Mu-
sik nutzen lassen und Vergleichshorizonte zu eher vertrauter Populärer Musik bieten
können: Herr Hanovsky erachtet es für sinnvoll, wenn er mit seinen Schüler:innen
im Musikunterricht „eine Arie vergleicht, die von Liebe handelt, mit einem Song,
der von Liebe handelt, oder eine Arie von Glück mit einem Song, der von Glück
handelt“. Betrachtet man diese Aussage im Kontext des restlichen Interviews, wird
deutlich, dass die beschriebene Herangehensweise von Herrn Hanovsky eine bedeu-
tende Rolle in seinen Reflexionen zu Klassischer Musik als Unterrichtsgegenstand
spielt. Er verknüpft diese Überlegungen im Interview nämlich direkt mit seinen mit
dem Unterrichten von Klassischer Musik verfolgten Zielvorstellungen, eine generelle
Offenheit der Schüler:innen für Musiken jeglicher Art zu erreichen und die eigene
Musikpraxis der Schüler:innen zu bereichern (vgl. 5.3.1.2, 5.3.3).
Aufschlussreich sind in diesem Zusammenhang auch die Ausführungen von Frau
Fischbach: Nachdem sie zu Beginn des Interviews Klassische Musik als besonders
„ausdrucksstarke Musik“ bezeichnet hat, spricht sie zu einem späteren Zeitpunkt
von der besonderen Eignung von Klassischer Musik für transformative Verfahren
und im Speziellen für das Malen zur Musik: „[A]lso Klassische Musik bietet sich
ja häufig auch an, um irgendwie dazu zu malen oder so etwas, dass man dann
gar nicht das mit Worten ausdrückt“. Dieses Malen sei nun einerseits bei Stücken
geeignet, die auf einer Geschichte basieren; Frau Fischbach nennt hier als Beispiel
Die Moldau (B. Smetana). Insbesondere biete es sich aber auch bei Stücken an, die

129 Vgl. Unterkapitel zur Zielsetzung Bereicherung der eigenen Musikpraxis (5.3.3).
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keine Geschichte vertonen, sich aber einem außermusikalischen Phänomen wie zum
Beispiel dem Wetter widmen. Ähnlich wie Herrn Hanovsky erscheint Frau Fischbach
hier der Rekurs auf eine außermusikalische Grunderfahrung als geeignetes Mittel, die
Auseinandersetzung ihrer Schüler:innen mit Klassischer Musik anzubahnen.
Auch Frau Dachowicz spricht im Interview die Bedeutung transformativer Verfahren
in ihrem Musikunterricht an. Sie beschreibt eine Unterrichtseinheit, in der sie eben-
falls ein Stück zum Thema Wetter („Beethoven, welcher Satz ist denn das, Pastorale,
da diese Gewittermusik, Gewittersturm“) thematisiert und die Schüler:innen „einfach
dazu malen [lässt], ohne dass sie wissen worum es geht“. Im sich an diese Transfor-
mationsaufgabe anschließenden Unterrichtsgespräch zeigten sich dann Überschnei-
dungen zwischen Deutungen der Schüler:innen und (vermeintlich) ursprünglicher
Intention des Komponisten:

„Und tatsächlich entstehen da ganz viele Wetterbilder. Das ist super inter-
essant. Also man sieht ganz, ganz viele Blitze und Regentropfen und dann
kommt noch eine Sonne und so weiter und die wussten noch gar nicht, worum
es geht. Und das ist auch noch einfach ein schöner Moment für die Schüler
dann zu entdecken, oh, ich habe da irgendwie etwas, also ich MUSS das nicht
raushören, aber ich habe da irgendwie etwas rausgehört, was sich eventuell
auch derjenige, der es reingesteckt hat, gedacht hatte [. . . ].“

Einigkeit herrscht bei Frau Fischbach und Frau Dachowicz, dass sich der thematisier-
te Rekurs auf außermusikalische Grunderfahrungen und eine auf diese Art und Weise
intendierte Reduktion der Fremdheit Klassischer Musik insbesondere bei transforma-
tiven Verfahren (v.a. Malen zur Musik) anbietet. Die in diesem Kontext relevanten
Schilderungen der Musiklehrer:innen stehen auch, das zeigt sich an den von ihnen
exemplarisch angeführten Werken, in inhaltlicher Nähe zur unter 5.5.2.2 erläuterten
Strategie, Werke mit einer zugrunde liegenden Geschichte oder einem programma-
tischen Gehalt für den Musikunterricht auszuwählen.

5.5.2.7 Unterrichtssetting und Mediennutzung

Mehrere der interviewten Musiklehrenden sprechen an, dass die Fremdheit Klassi-
scher Musik auch durch reizvolle und die Motivation der Schüler:innen fördernde
Unterrichtssettings relativiert werden kann. So äußert beispielsweise Herr Bongardt,
dass er sich in der Unterstufe an einem Themenheft zur Oper Die Zauberflöte (W.A.
Mozart) orientiert:130

„In der sechsten Klasse haben wir so ein bisschen Mozart angerissen, und zwar
auch wieder mit so einer Reihe, Alarm in der Oper. Da geht es um so eine

130 Vgl. hierzu auch das Unterkapitel zum Umgang mit Unterrichtsmaterialien (5.2.2).
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Krimireihe [. . . ], ja das ist so eine Story rund um das Opernhaus, wo sie also
einerseits Inhalte mitkriegen, wie ein Opernhaus aufgebaut ist, was in der
Zauberflöte so passiert. Und gleichzeitig dürfen sie selber als Detektive da so
ein bisschen rumraten, wer der Entführer von so Kanarienvögeln ist.“

Die Eignung eines entsprechenden Unterrichtssettings fasst Herr Bongardt wie folgt
zusammen: „Also, so etwas Spielerisches ist auch mal nicht schlecht in der sechs-
ten Klasse“. Während das von Herrn Bongardt angeführte Beispiel vor allem im
Kontext des Musikunterrichts in der Unterstufe einzuordnen ist, lassen sich Frau
Groß’ Äußerungen grundsätzlicher und auf ihren gesamten Musikunterricht bezogen
verstehen. Sie stellt bestimmte methodische, vor allem auf das Unterrichtssetting
bezogene Überlegungen an, um Klassische Musik im Musikunterricht zu behandeln:

„Also auf jeden Fall spielt die Sozialform für mich eine große Rolle. Wenn die
das alleine abarbeiten müssen, Stationenlernen oder so, ist das, glaube ich,
weniger interessant und reizvoll als eine Gruppenarbeit daraus zu machen,
zumindest dann im Austausch zu sein. Das nicht alleine abarbeiten zu müssen
ist, glaube ich, schon für unsere zumindest motivierender.“

In diesen Kontext lassen sich auch die Überlegungen von Frau Dachowicz einordnen,
wenn sie eine Unterrichtsreihe zur Musikgeschichte bewusst in Form von freier
Einzelarbeit mit anschließenden kollaborativen Gruppenarbeitsprozessen inszeniert.

An anderer Stelle im Interview wird deutlich, dass Frau Groß’ Überlegungen zum
Unterrichtssetting (v.a. zur jeweiligen Sozial- und Arbeitsform) eng mit ihren Über-
legungen zum Einsatz von Medien zusammenhängen. Frau Groß berichtet von einer
Unterrichtsreihe, in der sie ihre Schüler:innen „zu verschiedenen Musikepochen plus
berühmten Komponisten dieser Zeit PODCASTS drehen“ lässt. Dieses Medium be-
ziehungsweise diese Darstellungsform sei ihrer Meinung nach „etwas, was sie [die
Schüler:innen, ER] anspricht“ und deswegen dazu geeignet, „den langweiligeren In-
halt darin zu verpacken“. Sie berichtet von einer positiven Resonanz und schließt
daraus: „[W]enn man das mit dem richtigen Medium, mit der richtigen Sozialform
einsetzt, dann kann man die glaube ich auch packen.“ Es zeigt sich, dass für Frau
Groß der Einsatz von für die Schüler:innen interessanten Medien grundsätzlich eine
gute Strategie ist, die Fremdheit Klassischer Musik zu reduzieren. Ein reizvolles Me-
dium könne das Interesse der Schüler:innen wecken und so auch eine Beschäftigung
mit Klassischer Musik ermöglichen:

„Ja ansonsten funktioniert bei uns auch viel über Medien. Also wenn ich denen
irgendwie, weiß ich nicht, ein Video dazu zeigen kann, ist das interessanter als
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nur das Stück zu hören, weil dieser Fokus auf nur hören ist bei unseren Schülern
jetzt auch nicht mehr so.“

5.5.2.8 Zwischenfazit

Fasst man die unter 5.5.2.1 bis 5.5.2.7 dargestellten Einzelaspekte zusammen, so
lässt sich die Umgangsweise Fremdheit relativieren/reduzieren als vielfältiges Stra-
tegienbündel nahezu aller interviewten Musiklehrer:innen131 beschreiben, die als den
Schüler:innen fremd wahrgenommene Klassische Musik in irgendeiner Form mit
etwas Vertrautem, Eigenem und somit Nicht-Fremdem zu verbinden. Dabei wird
Klassische Musik eingebettet, indem Bezugs- und Anknüpfungspunkte gesucht be-
ziehungsweise überhaupt erst konstruiert werden. Die beschriebene Umgangsweise
wird aus Frau Groß’ zusammenfassender Positionierung zum Einsatz von Klassi-
scher Musik im Musikunterricht besonders deutlich: „[I]ch kann es mir wirklich in
erster Linie nur vorstellen, wenn man es irgendwie vermischt mit etwas, was die [die
Schüler:innen, ER] begeistert“. Der genannte Bezug auf etwas, was eine derart posi-
tive Einstellung der Schüler:innen erzeugen soll, kann – das wird aus den ausführlich
dargestellten Handlungsstrategien deutlich – sowohl auf inhaltlicher Ebene als auch
auf strukturell-organisatorischer Ebene stattfinden.
Der inhaltlichen Ebene lassen sich die ersten sechs Strategien (5.5.2.1 bis 5.5.2.6)
zuordnen. Hier wird die Fremdheit Klassischer Musik, die vor allem als Fremdheit im
Sinne der ersten drei in 5.4 herausgearbeiteten Fremdheitsdimensionen (Fremdheit
im Sinne von Unbekanntheit, Fremdheit im Sinne von fehlendem Bezug, Fremdheit
im Sinne von Nicht-Eigenheit) einzuordnen ist, reduziert beziehungsweise relati-
viert, indem sie mit aus Sicht der Musiklehrer:innen im Alltag der Schüler:innen
eine größere Rolle spielenden inhaltlichen Aspekten in Beziehung gesetzt wird. Das
jeweils zugrunde liegende Argumentationsmuster wird in Abbildung 5.3 visualisiert
und scheint strukturell immer nach folgendem Prinzip zu funktionieren: Zwischen
der als den Schüler:innen fremd wahrgenommenen Klassischen Musik und einem
als den Schüler:innen bekannt eingeordneten Phänomen werden Schnittmengen an-
genommen. Diese dienen den Ausführungen der Musiklehrer:innen zufolge nun als
Schnittstelle beziehungsweise Ansatzpunkt zur unterrichtlichen Auseinandersetzung,
um auf diese Weise die Fremdheit Klassischer Musik zu reduzieren beziehungsweise
zu relativieren.

131 Lediglich Frau Enz berichtet nicht von entsprechenden Strategien zur Reduktion oder Relati-
vierung der Fremdheit Klassischer Musik.
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Abbildung 5.3: Schnittstellen zur Reduktion/Relativierung der Fremdheit Klassischer Musik
(eigene Darstellung)

Zur strukturell-organisatorischen Ebene gehören die unter 5.5.2.7 dargestellten
Überlegungen der Musiklehrer:innen, für die unterrichtliche Auseinandersetzung mit
Klassischer Musik verstärkt auf für die Schüler:innen spannende Medien zurückzu-
greifen und reizvolle Unterrichtssettings zu inszenieren.

5.5.3 Fremdheit nutzen

In den beiden bisher dargestellten Umgangsweisen mit der wahrgenommenen
Fremdheit Klassischer Musik wird Klassische Musik im Musikunterricht entweder
vermieden (5.5.1) oder die Fremdheit Klassischer Musik durch eine Vielzahl an Stra-
tegien reduziert oder relativiert (5.5.2). Die im Folgenden dargestellte Umgangsweise
mit der wahrgenommenen Fremdheit Klassischer Musik basiert auf der Annahme,
dass dieser Fremdheit ein produktives Potenzial innewohnt, das genutzt werden
kann. Vor allem bei Frau Enz finden sich hierzu aufschlussreiche Interviewpassagen,
weswegen ich mich zunächst ausführlicher mit ihren Überlegungen auseinandersetze.

Frau Enz spricht an mehreren Stellen des Interviews davon, dass Klassische Mu-
sik als den Schüler:innen fremde Musik einen gewissen Widerstand mit sich bringt;
dies ist vor dem Hintergrund ihrer grundsätzlichen Überzeugung zu verstehen, „dass
etwas, was fremd und ungewohnt ist, fremde Hörgewohnheit hat, dass das erstmal
einen Widerstand hat“ (vgl. 5.4.2.4). Da Frau Enz es für wichtig hält, „für die ei-
gene Haltung zu bemerken, dass es Musik gibt, die Widerstände in mir erzeugt“,
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wird Klassische Musik von ihr bewusst eingesetzt, damit Schüler:innen diese Wider-
ständigkeit erfahren und damit umgehen lernen können. Sie spricht gar von einer
„Lebenserfahrung, dass nicht immer alles direkt zugänglich sein muss“; die Schü-
ler:innen sollen hiervon ausgehend lernen, dass man sich „etwas nähern kann auch
wenn es anstrengend ist“. Es zeigt sich also, dass Frau Enz die Fremdheit Klassischer
Musik nicht reduzieren oder gar vermeiden möchte (vgl. 5.5.2), sondern als bewusste
Herausforderung oder – im Sinne konstruktivistischer Lerntheorien gesprochen – als
Perturbation132 einsetzt.
Die Strategie, die Fremdheit Klassischer Musik produktiv zu nutzen, lässt sich
vor allem im Kontext der unter 5.3.4 ausführlicher angesprochenen Zielvorstellung
(Selbst-)reflexionsprozesse anstoßen rekonstruieren. Wie bereits dargestellt strebt
Frau Enz durch die Auseinandersetzung mit Klassischer Musik im Musikunterricht
an, dass Schüler:innen die eigene Sicht auf Musik, auf gesellschaftliche Normen
und individuelle Lebensentwürfe reflektieren, hinterfragen und diskutieren (5.3.4).
Hierbei diene Klassische Musik als historisches Dokument und gesellschaftliches
Medium, insbesondere als Möglichkeit Einblicke in vergangene und somit zeitlich
ferne Epochen zu ermöglichen. Auch in diesem Zusammenhang geht es Frau Enz
nicht um die Reduktion oder Vermeidung von Fremdheit Klassischer Musik, sondern
vielmehr um das Nutzbarmachen dieser Fremdheit, welche vor dem Hintergrund
ihrer Ausführungen als Anstoßpunkt der angestrebten Reflexionsprozesse der Schü-
ler:innen verstanden werden kann. Klassische Musik biete somit den Anlass sich
selbst sowie das eigene Bild von Musik im Speziellen und von Welt im Allgemeinen
in Frage zu stellen. Hierfür erscheint es notwendig, die Fremdheit Klassischer
Musik bestehen zu lassen, diese Andersheit (im Sinne von Nicht-Eigenheit) nicht
aufzulösen und die Begegnung mit der den eigenen Selbst- und Weltentwürfen nicht
entsprechenden Klassischen Musik nicht nur auszuhalten, sondern explizit zu suchen.

Die aus Frau Enz’ Ausführungen rekonstruierte Denkweise, dass Musik verschiede-
ner Epochen auf entsprechende gesellschaftliche und soziale Umstände Bezug nimmt
und dass eine hierauf aufbauende Auseinandersetzung mit Musik die Reflexion des
eigenen Standpunkts ermöglichen kann, lässt sich auch bei Herrn Hanovsky wieder-
finden. Analog zu Frau Enz formuliert er:

„[A]lso alles, was in einer Geschichtsepoche passiert, referiert auf die zeitlichen
Umstände. Das tut die Musik des Mittelalters, das tut die der Renaissance, des
Barock, der Klassik, der Romantik aber natürlich auch der Neuzeit und ganz

132 Zur Perturbation als Schlüsselbegriff konstruktivistisch-orientierter Musikpädagogik siehe z.B.
Krause, 2008b.
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elementar auch die des Pop. Ob das jetzt irgendwie Free Jazz ist oder Punk
oder inwieweit man sonst eben noch auf Entwicklungen musikalisch reagiert,
die um einen herum passieren. Und ich glaube, dass man über das auch zu
einem vertieften Verständnis kommen kann, was um einen herum passiert.“

Herr Hanovsky benennt im oben stehenden Zitat zwar einen Nutzen, der in deutli-
cher Nähe zu Frau Enz’ Überlegungen steht; er argumentiert jedoch im Gegensatz
zu Frau Enz nicht mit der Fremdheit Klassischer Musik als besonders geeignetem
Anstoßpunkt für Reflexionsprozesse der Schüler:innen. Vielmehr stellt er in seiner
Äußerung Klassische Musik in eine Reihe mit Musikrichtungen der Populären Mu-
sik. Frau Enz hingegen macht, wie bereits dargelegt, deutlich, dass sie Klassische
Musik aufgrund des größeren Fremdheitspotenzials als besonders fruchtbaren An-
stoßpunkt für Reflexionsprozesse der Schüler:innen ansieht: „Also ich glaube, dass
mehr Fremdheit in der Klassischen Musik steckt als in der Jazzmusik“ (vgl. 5.4.2).
Auch aus zwei Äußerungen von Frau Adam und Frau Fischbach lässt sich rekonstru-
ieren, dass sie bewusst unbekannte Musikstücke im Unterricht einsetzen. So schildert
Frau Adam, dass sie gerne ein von ihr sogenanntes „Stück der Woche“ in den Musik-
unterricht mitbringt, welches nicht an Vorerfahrungen der Schüler:innen anknüpfen
oder andere Bezugspunkte mitbringen soll: „Ich hab zum Beispiel so ein Stück der
Woche, wo ich dann mal was rausnehme, was die Schüler auf KEINEN Fall kennen
können.“ Vergleichbar hierzu lesen sich die Überlegungen von Frau Fischbach, die
ebenfalls zuweilen bewusst auf Bezugs- und Anknüpfungspunkte für Schüler:innen
verzichtet:

„Und manchmal ist es natürlich auch einfach schön, wenn man gar nicht ver-
sucht unbedingt dann den Anknüpfungspunkt der Kinder zu kriegen, sondern
auch einfach mal etwas ganz Neues ausprobiert, das funktioniert ja auch nicht
immer [. . . ] da wirklich einen Anknüpfungspunkt zu haben, manchmal muss
man auch einfach etwas Neues machen. Und das ist ja auch spannend.“

Weder Frau Fischbach noch Frau Adam benennen jedoch einen konkreten Nutzen
ihres Vorgehens. Darüber hinaus beziehen sich ihre Äußerungen auch nicht explizit
auf Klassische Musik, wenngleich Frau Adam als Beispiel für ihr „Stück der Woche“
ein Werk Klassischer Musik nennt („ich hab jetzt zum Beispiel die Sicilienne von
Fauré gemacht, Fauré kennt von denen kein Mensch“).

Insgesamt kann festgestellt werden, dass der Gedanke, die Fremdheit Klassischer
Musikt bewusst und produktiv im Musikunterricht zu nutzen, lediglich aus den
Äußerungen von Frau Enz explizit rekonstruiert werden kann. Bei anderen Musik-
lehrer:innen ist diese Umgangsweise – wenn überhaupt – nur indirekt oder lediglich
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in Ansätzen erkennbar. Insbesondere entsteht der Eindruck, dass die Strategie, die
Fremdheit Klassischer Musik im Musikunterricht bewusst einzusetzen und zu nut-
zen, vor allem im Kontext der ebenfalls nicht von allen Musiklehrer:innen themati-
sierten Zielvorstellung (Selbst-)reflexionsprozesse anstoßen (5.3.4) relevant ist.

5.5.4 Zusammenfassung III

In Bezug auf die Wahrnehmung der Musiklehrer:innen, dass Klassische Musik den
Schüler:innen fremd ist (5.4), wurden drei von den interviewten Musiklehrer:innen
geschilderte Umgangsweisen unterschieden: Fremdheit vermeiden, Fremdheit redu-
zieren/relativieren, Fremdheit nutzen.
Unter der Strategie Fremdheit vermeiden (5.5.1) lassen sich Bestrebungen der
Musiklehrer:innen zusammenfassen, Klassische Musik als Unterrichtsgegenstand in
bestimmten Unterrichtskontexten oder grundsätzlich im gesamten Musikunterricht
zu vermeiden. Die Strategie Fremdheit reduzieren/relativieren (5.5.2) umfasst
eine Vielzahl an Bemühungen der Musiklehrer:innen, Berührungspunkte zu oder
Anknüpfungspunkte an Klassische Musik zu finden oder zu konstruieren. Die als
den Schüler:innen fremd wahrgenommene Klassische Musik wird, so schildern es die
Musiklehrer:innen, in den Schüler:innen bekannte oder eigene Kontexte eingebettet.
Von diesen beiden Umgangsweisen unterscheidet sich die Strategie Fremdheit nutzen
(5.5.3): Hier wird die wahrgenommene Fremdheit Klassischer Musik als produktiv
zu nutzendes Potenzial angesehen; insbesondere in Verbindung zur Zielvorstellung
(Selbst-)Reflexionsprozesse anstoßen (5.3.4) soll Klassische Musik als Folie des
Anderen und somit als Anstoßpunkt dienen.

Den acht interviewten Musiklehrer:innen lässt sich jeweils mindestens eine der drei
in diesem Kapitel herausgearbeiteten Umgangsweisen mit der wahrgenommenen
Fremdheit Klassischer Musik zuordnen: Die Umgangsweise Fremdheit vermeiden ist
vor allem bei Frau Dachowicz und Frau Groß, in Ansätzen auch bei Herrn Hanovs-
ky rekonstruierbar. Die Umgangsweise Fremdheit reduzieren/relativieren lässt sich
in den Äußerungen von Frau Adam, Herrn Bongardt, Frau Claßen, Frau Dacho-
wicz, Frau Fischbach, Frau Groß und Herrn Hanovsky wiederfinden. Von den acht
interviewten Musiklehrer:innen lässt sich nur Frau Enz hier nicht zuordnen. Die Um-
gangsweise Fremdheit nutzen spiegelt sich explizit vor allem in Frau Enz’ Reflexionen
wider. Bei Frau Adam, Frau Fischbach und Herrn Hanovsky sind vergleichbare Über-
legungen nur indirekt oder lediglich in Ansätzen erkennbar. Tabelle 5.4 gibt einen
Überblick über die Verteilung der aus den Äußerungen der interviewten Musikleh-
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rer:innen rekonstruierten Umgangsweisen und Strategien mit der Wahrnehmung,
dass Klassische Musik Schüler:innen fremd ist.

Frau
Adam

Herr
Bon-
gardt

Frau
Cla-
ßen

Frau
Dacho-
wicz

Frau
Enz

Frau
Fisch-
bach

Frau
Groß

Herr
Hanov
sky

Fremdheit vermeiden

Fremdheit reduzieren/
relativieren

Filmmusik

Narration

Popularmusikalische
Bearbeitungen

Bekannte Textgrund-
lagen

Bekannte und Popu-
läre Klassik

Außermusikalische
Grunderfahrung

Unterrichtssetting
und Mediennutzung

Fremdheit nutzen

Tabelle 5.4: Verteilung der rekonstruierten Umgangsweisen und Strategien bei den interviewten
Musiklehrer:innen. Die dunkelgraue Einfärbung von Tabellenzellen meint, dass die
genannte Umgangsweise aus den Äußerungen der jeweiligen Musiklehrer:innen rekon-
struiert werden kann. Demgegenüber steht die hellgraue Einfärbung dafür, dass die
jeweilige Umgangsweise oder Strategie in den Äußerungen der jeweiligen Musikleh-

rer:innen nur indirekt oder lediglich in Ansätzen erkennbar ist.133

Aus den Reflexionen der Musiklehrer:innen lassen sich in den meisten Fällen – Frau
Enz bildet hier die Ausnahme – mehrere Umgangsweisen mit der wahrgenommen
Fremdheit Klassischer Musik rekonstruieren. Dies legt den Schluss nahe, dass Musik-
lehrende mit der wahrgenommen Fremdheit Klassischer Musik und somit mit dem
Unterrichtsgegenstand Klassische Musik je nach Situation unterschiedlich umgehen.
Die Frage nach den Gründen, Bedingungen und Absichten der Musiklehrer:innen
sich für eine bestimmte Umgangsweise zu entscheiden muss auf Basis der geführten
Interviews unbeantwortet bleiben. Es entsteht jedoch insbesondere der Eindruck,
dass jene Musiklehrer:innen, die Klassische Musik partiell oder vollständig im Mu-
sikunterricht zu vermeiden versuchen, sich in den Unterrichtssituationen, in denen

133 Analog zu den Hinweisen zu Tabelle 5.1 in Kapitel 5.3.5 und Tabelle 5.3 in Kapitel 5.4.4
sei erneut darauf hingewiesen, dass aufgrund von Samplingstrategie und Samplegröße der
vorliegenden qualitativen Arbeit aus dieser Verteilung jedoch in keinster Weise statistische
Verallgemeinerungen geschlossen werden dürfen.
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eine solche Vermeidung nicht möglich ist, für die Umgangsweise entscheiden, die
wahrgenommene Fremdheit Klassischer Musik zu reduzieren beziehungsweise zu re-
lativieren. Deutlich wird dieser Zusammenhang bei Frau Dachowicz, die wie bereits
dargestellt, zum einen davon spricht, die Fremdheit Klassischer Musik in bestimmten
Unterrichtssituationen zu vermeiden und sich in Klassenmusizierkontexten für Popu-
läre Musik und somit gegen Klassische Musik zu entscheiden (5.5.1.2). Zum anderen
berichtet sie aber auch davon, dass sie sich bemüht, die Fremdheit Klassischer Musik
durch den Rekurs auf außermusikalische Grunderfahrungen (5.5.2.6) zu reduzieren.
Ähnlich gelagert ist auch der Fall von Frau Groß, die Klassische Musik weitestgehend
zu vermeiden versucht (5.5.1.1), gleichzeitig aber auch von Strategien berichtet, die
wahrgenommene Fremdheit Klassischer Musik beispielsweise durch die Thematisie-
rung von popularmusikalischen Bearbeitungen und „Crossover“-Adaptionen (5.5.2.5)
zu reduzieren und zu relativieren.

5.6 Formulierung einer vorläufigen Theorie

Im Folgenden werden die Teilergebnisse aus den drei Unterkapiteln 5.3 bis 5.5
gebündelt und zu einer in Textform dargestellten vorläufigen Theorie verdichtet.
Abbildung 5.4 stellt eine Visualisierung dieser vorläufigen Theorie dar. Die in diesem
Unterkapitel entfaltete Theorie stellt eine erste Antwort auf die Forschungsfrage
dar, wie Musiklehrer:innen über Klassische Musik im Musikunterricht nachdenken.
Die sich in Kapitel 6 anschließenden Überlegungen stellen eine literaturgestützte
Erweiterung der aus den Daten heraus entwickelten Theorie dar.

Musiklehrer:innen verfolgen unterschiedliche Ziele mit dem Einsatz von Klassischer
Musik im Musikunterricht. Insbesondere präsent ist hier die Überlegung, dass Schü-
ler:innen verschiedene Musik(en) und somit auch Klassische Musik kennenlernen
sollen; dieses Ziel wird von Musiklehrer:innen mitunter auch mit dem Gedanken ver-
knüpft, Schüler:innen eine Auswahl zwischen verschiedenen Musiken zu ermöglichen,
Schüler:innen die Teilhabe an bestimmten musikalisch-sozialen Praxen zu ermögli-
chen oder eine generelle Offenheit der Schüler:innen zu erreichen. Verbreitet ist bei
Musiklehrer:innen auch die Annahme, dass anhand Klassischer Musik entsprechende
musikhistorische und musiktheoretische Wissensbestände vermittelt werden sollen.
Weniger prominent werden die Positionen vertreten, dass mit Klassischer Musik die
eigene rezipierende und (re)produzierende Musikpraxis der Schüler:innen bereichert
werden soll und dass ausgehend von der Auseinandersetzung mit Klassischer Musik
(Selbst-)Reflexionsprozesse angestoßen werden sollen.
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Das Verhältnis von Schüler:innen zu Klassischer Musik nehmen Musiklehrer:innen
allerdings so wahr, dass diese Musik für Schüler:innen fremd ist. Diesbezüglich las-
sen sich vier Fremdheitsdimensionen voneinander unterscheiden: Klassische Musik
wird von Musiklehrer:innen als den Schüler:innen fremd im Sinne von unbekannt,
fremd im Sinne von fehlendem Bezug, fremd im Sinne von nicht-eigen oder fremd
im Sinne eines Widerstands oder einer Hürde wahrgenommen. Die Wahrnehmung,
dass Klassische Musik für Schüler:innen fremd ist, ist eine Konstruktion der Mu-
siklehrer:innen, die auf Annahmen über Klassische Musik und über Schüler:innen
sowie auf Erfahrungen im Musikunterricht und in diesem Zusammenhang vor allem
auf Reaktionen der Schüler:innen auf Klassische Musik basiert.
Um mit der beschriebenen Wahrnehmung umzugehen, entwickeln Musiklehrer:innen
Handlungsstrategien und Methoden, welche sich drei übergeordneten Umgangswei-
sen zuordnen lassen: So kann erstens die Fremdheit Klassischer Musik vermieden
werden, indem Klassische Musik im Musikunterricht teilweise oder ganz umgan-
gen wird. Zweitens kann die Fremdheit Klassischer Musik reduziert beziehungsweise
relativiert werden, indem Anknüpfungspunkte und Schnittstellen zwischen Klassi-
scher Musik und den Schüler:innen Bekanntem genutzt oder konstruiert werden.
Drittens kann die Fremdheit Klassischer Musik bewusst genutzt werden, indem sie
nicht umgangen oder reduziert/relativiert wird, sondern als produktive Perturbation
fungiert.
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Abbildung 5.4: Visualisierung der vorläufigen Grounded Theory
(eigene Darstellung)



6 Literaturgestützte Erweiterung der
Grounded Theory

Für den weiteren Gang der Arbeit ist es an dieser Stelle wichtig herauszustellen,
dass nun die Ebene der Theoriegenerierung aus den Daten heraus deutlich verlassen
wird. Das folgende Kapitel stellt eine Erweiterung der bisher entwickelten Theorie
(5.6) dar, die wesentlich mittels zusätzlich herangezogener – jedoch nicht beliebig
ausgewählter – Literatur vorgenommen wird.134 Begründet werden kann diese, für
eine Studie, die sich an der GTM orientiert, nicht selbstverständliche Vorgehensweise
damit, dass auf Basis des vorliegenden Datenmaterials hinsichtlich eines entschei-
denden Elements der entwickelten Theorie nicht durchweg begründete Aussagen
getroffen werden können: Nicht vollständig rekonstruiert werden kann nämlich, in-
wiefern den Umgangsweisen der Musiklehrer:innen mit Klassischer Musik implizit
oder explizit gewisse Einordnungen der Fremdheit Klassischer Musik zugrunde liegen
(Abbildung 6.1).

Abbildung 6.1: Ausgangspunkt für die literaturgestützte Erweiterung der vorläufigen Grounded
Theory (eigene Darstellung)

134 Nicht beliebig ist die herangezogene Literatur deswegen ausgewählt, weil sie an anderer Stelle
bereits zur Annäherung an den für diese Arbeit bedeutenden Fremdheitsbegriff genutzt worden
ist (vgl. 5.4.1).
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In 5.5.3 und 5.6 wurde bereits hervorgehoben, dass in der Umgangsweise Fremdheit
nutzen die Fremdheit Klassischer Musik von Musiklehrer:innen als produktives
Potenzial eingeordnet wird. Es sei an die Äußerungen von Frau Enz erinnert, die von
einem „Widerstand“ Klassischer Musik spricht, die hervorhebt, dass Schüler:innen
die Erfahrung machen sollen, dass man sich „etwas nähern kann auch wenn es
anstrengend ist“, und die die Andersheit und Fremdheit Klassischer Musik als
Anstoßpunkt zur Reflexion des Blicks auf sich selbst, auf Musik und auf die Welt
fruchtbar machen möchte (vgl. 5.5.3 und 5.3.4). Nun ist im Forschungsprozess
immer wieder die Frage aufgekommen, wie es sich in den beiden übrigen Um-
gangsweisen Fremdheit vermeiden und Fremdheit reduzieren/relativieren darstellt.
Hier sind die Aussagen der Musiklehrer:innen weniger eindeutig. Exemplarisch
sei ein Gedanke von Herrn Bongardt wiederholt, in dem deutlich wird, dass aus
seiner Sicht die Fremdheit Klassischer Musik (in dem konkreten Fall der Oper) in
gewisser Weise der Thematisierung klassischer Instrumentierung und orchestraler
Musik im Wege steht und dass ihm Filmmusik hierfür geeigneter erscheint, weil
sie den Schüler:innen vertrauter ist („Filmmusik sowieso, weil ich da auch zum
Beispiel den Begriff der Klassischen Musik oder so klassische Instrumentierung,
orchestrale Musik miteinbeziehen kann, ohne dass das so völlig fremd wirkt wie
vielleicht bei der Oper“, vgl. 5.5.2.1). Aber auch in Äußerungen von Frau Groß,
die der Umgangsweise Fremdheit vermeiden zugeordnet worden sind, kann eine
versteckte Einordnung der Fremdheit Klassischer Musik als Hindernis rekonstruiert
werden („Ich sehe nicht so wirklich den Lebensweltbezug der Schüler darin, weil
in deren Interessenfeld ist diese Musikrichtung sicherlich auch nicht, nicht primär.
[...] Das alles läuft darauf hinaus, dass ich das bisher auch selten eingebaut habe.“,
vgl. 5.5.1.1). Gleiches gilt für ihre grundsätzlichen Überlegungen, die Fremdheit
Klassischer Musik reduzieren oder relativieren zu wollen: „[I]ch kann es mir wirklich
in erster Linie nur vorstellen, wenn man es irgendwie vermischt mit etwas, was die
[die Schüler:innen, ER] begeistert“ (vgl. 5.5.2.8).

Die befragten Musiklehrer:innen verbalisieren nicht explizit, wie sie die Fremdheit
Klassischer Musik in den Umgangsweisen Fremdheit vermeiden und Fremdheit redu-
zieren/relativieren einordnen, sodass eine Beantwortung der oben deutlich werden-
den Frage aus diesen und ähnlichen Stellen im Datenmaterial heraus nicht möglich
ist. Sie erscheint für die im Rahmen dieser Arbeit entwickelte Theorie jedoch von
Relevanz: Es könnte nämlich durchaus sein, dass die interviewten Musiklehrer:innen
sich im Umgang mit der einhellig wahrgenommenen Fremdheit Klassischer Musik
für verschiedene Umgangsweisen unter anderem deswegen entscheiden, weil sie diese
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Fremdheit Klassischer Musik auch unterschiedlich einordnen. Es bietet sich in die-
sem Zusammenhang der erneute Blick in die bereits in 5.4.1 rezipierten Ausführun-
gen Waldenfels’ zu Fremdheit und Fremdheitserfahrung an. In 6.1 werden zunächst
die Überlegungen von Waldenfels zu Reaktionen auf das Fremde dargestellt; es kann
herausgestellt werden, dass den drei von Waldenfels unterschiedenen Reaktionen auf
das Fremde implizit unterschiedliche Einordnungen des Fremden zugrunde liegen.
Im Anschluss hieran wird, von Waldenfels’ Ausführungen inspiriert der Blick auf
die in dieser Arbeit herausgestellten Umgangsweisen der Musiklehrer:innen gewor-
fen (6.2). Hier kann in noch darzustellender Parallelität zu den drei Reaktionen auf
das Fremde bei Waldenfelss davon gesprochen werden, dass auch den drei Umgangs-
weisen der interviewten Musiklehrer:innen bestimmte Einordnungen der Fremdheit
Klassischer Musik implizit zugrunde liegen. An diese Ausführung anschließend wird
in Abbildung 6.2 die nun literaturgestützt erweiterte Grounded Theory visualisiert.

6.1 Drei Reaktionen auf das Fremde bei

Waldenfels

Waldenfels unterscheidet zunächst zwei Bereiche von Fremdheitserfahrungen, die
er mit Pathos und Response benennt (vgl. Waldenfels, 2006, S. 34 ff.): Fremd-
heitserfahrungen brächten einerseits ein Getroffen-Sein mit sich (Pathos) und
andererseits ein in diesem Getroffen-Sein wurzelndes Antwortgeschehen (Response).
Pathos und Response seien zwar eng miteinander verwoben, Waldenfels hebt
jedoch die zeitliche Verschiebung zwischen ihnen hervor: „Vorgängiges Pathos und
nachträgliche Response sind zusammenzudenken, aber über einen Spalt hinweg,
der sich nicht schließt“ (Waldenfels, 2006, S. 49). Im Konkreten unterscheidet
Waldenfels drei Reaktionen auf das Fremde: die Gleichsetzung von Fremdem und
Feind, die Aneignung des Fremden und das Antworten auf den Anspruch des
Fremden (vgl. Waldenfels, 1997, S. 45 ff.). Gemein ist diesen drei Reaktionen auf
das Fremde, dass sie von einer „Beunruhigung durch das Fremde“ (Waldenfels,
1997, S. 42) ausgehen (vgl. Koller, 2018, S. 84). Diese Beunruhigung resultiert –
verkürzt dargestellt – daraus, dass sich etwas dem Zugriff einer jeweiligen Ordnung
entzieht (vgl. ausführlicher 5.4.1).

Die Gleichsetzung von Fremdem und Feind sieht Waldenfels wesentlich in Diskursen
der politischen Philosophie verwurzelt. Maßgeblich ist hier, dass die Beunruhigung
durch das Fremde als Bedrohung des Eigenen aufgefasst wird; dieses Eigene wird
nicht hinterfragt, sondern ultimativ als „praktisches fundamentum inconcussum“
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(Waldenfels, 1997, S. 46, H. i. O.) vorausgesetzt. Die angestrebte Bewahrung des
Eigenen und die Auffassung des Fremden als Negation des Eigenen kulminieren in
einem Ausschluss des (feindlichen) Fremden. In extremo müsse das Fremde im Krieg
bekämpft und vernichtet werden (vgl. Koller, 2018, S. 84). Waldenfels hält hierzu
fest: „Das eigene Dasein ist jenes Sein, um das es im Ernstfall des Krieges geht, das
fremde Sein ist jenes Sein, um das es im Ernstfall nicht geht“ (Waldenfels, 1997,
S. 46, H. i. O.).
Als „wirksamere Form der Abwehr“ (Waldenfels, 1997, S. 48) des Fremden stelle sich
die Aneignung des Fremden dar; auch hier wird die Beunruhigung durch das Fremde
als Bedrohung aufgefasst. Die Aneignung des Fremden verspreche zwar einerseits,
„das Fremde zu wahren [. . . ], indem sie es verarbeitet und absorbiert“ (Waldenfels,
1997, S. 49). Die vermeintliche Wahrung des Fremden werde jedoch andererseits
negiert, wenn das Fremde unter einer wie auch immer gearteten Norm des Eigenen
subsumiert werde und die Verarbeitung des Fremden in eine Vereinnahmung des
Fremden umschlage:

„Kennzeichen dieser Reaktion auf das Fremde sind zum einen die Affirmation
des Eigenen, das fraglos als Norm vorausgesetzt wird, und zum andern die
Subsumtion des Fremden unter diese Norm, was dazu führt, dass das Fremde
seiner Fremdheit beraubt und dem Eigenen assimiliert wird.“ (Koller, 2018,
S. 84)

Normen des Eigenen könnten dabei auf unterschiedlichen Ebenen liegen (individuel-
les beziehungsweise kollektives Eigenes), die hieraus resultierenden Aneignungsme-
chanismen gingen mit verschiedenen Zentrierungen (Egozentrismus beziehungsweise
Ethnozentrismus) einher: In beiden Fällen „wird das Fremde auf Eigenes zurück-
geführt, auf eigene Bilder, Vorstellungen und Wertschätzungen“ (Waldenfels, 1997,
S. 49). Hiervon unterscheide sich ein Logozentrismus, bei dem „Eigenes und Fremdes
einem Allgemeinsamen eingegliedert“ (Waldenfels, 1997, S. 49) würden. Kernmotiv
der Aneignung ist stets die Bewältigung des Fremden, „indem es am Eigenen ge-
messen wird, als Dublette (alter ego), als Abwandlung, als Appräsenz“ (Waldenfels,
1990, S. 61). Müller-Funk beschreibt in diesem Kontext das Fremde „als ein kostbares
Gut, das unter unserem Griff gleichsam schmilzt“ (Müller-Funk, 2016, S. 131).
Gemein ist der Gleichsetzung von Fremdem und Feind und der Aneignung des
Fremden eine Vorrangstellung des Eigenen und eine hiervon ausgehende Abwehr
des Fremden: Das Fremde wird seiner Fremdheit beraubt, indem die von ihm
ausgehende und die bestehende Ordnung in Frage stellende Beunruhigung bewältigt
wird (vgl. Waldenfels, 1997, S. 48 f.; Koller, 2018, S. 84; Wulftange, 2016, S. 64).
Grundsätzlich wird Fremdheit in den zwei genannten Reaktionen, folgt man
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Waldenfels (1997, S. 45 ff.), zu einer „Bedrohung“, zu etwas, das bewältigt und
abgewehrt werden muss (vgl. auch Koller, 2018, S. 84).

Im Gegensatz hierzu stellt sich die dritte denkbare Reaktion auf das Fremde, das
Antworten auf den Anspruch des Fremden, als fundamental verschieden dar: Das
Fremde wird hier nicht zu etwas Abzuwehrendem, welches ausgehend vom Eigenen
vernichtet oder angeeignet werden muss; vielmehr wird die Beunruhigung durch das
Fremde selbst zum Ausgangspunkt eines Antwortens auf das Fremde:

„Statt direkt auf das Fremde zuzugehen und zu fragen, was es ist und wozu es
gut ist, empfiehlt es sich, von der Beunruhigung durch das Fremde auszugehen.
Das Fremde wäre das, worauf wir antworten und zu antworten haben, was
immer wir sagen und tun.“ (Waldenfels, 1997, S. 51, H. i. O.)

Hier wird nun deutlich, dass die Beunruhigung durch das Fremde als pathische
Dimension des Fremden aufgefasst werden kann (vgl. Wulftange, 2016, S. 64):
„Pathos bedeutet, daß wir von etwas getroffen sind, und zwar derart, daß dieses
Wovon weder in einem vorgängigen Was fundiert, noch in einem nachträglich
erzielten Wozu aufgehoben ist“ (Waldenfels, 2006, S. 43, H. i. O.). Wesentlich
hervorzuheben ist, dass das Antworten auf den Anspruch des Fremden Waldenfels
zufolge nicht als Beantworten des Fremden missverstanden werden darf: Der
Anspruch des Fremden habe „keinen Sinn“ und folge „keiner Regel“ – dieser zu
gebende Sinn werde erst provoziert, dadurch dass existente Sinn- und Regelbezüge
gesprengt werden (Waldenfels, 1997, S. 52). Hinsichtlich der Art des Antwortens auf
den Anspruch des Fremden unterscheidet Waldenfels reproduktive und produktive
Antworten: Während in einer reproduktiven Antwort „bereits existierender Sinn
wiedergegeben, weitergegeben oder vervollständigt wird“ (Waldenfels, 1997, S. 53),
sei eine produktive Antwort eine „kreative[ ] Antwort, in der wir geben, was wir
nicht haben“ (Waldenfels, 1997, S. 53). Diese paradoxe Bestimmung lässt sich so
verstehen, dass erst im Antworten selbst Sinn entsteht und Neues hervorgebracht
wird, welches jedoch stets im Zwischenraum zwischen dem antwortenden Ich
und dem Fremden verbleiben muss (Waldenfels, 1997, S. 53; Koller, 2018, S. 84;
Wulftange, 2016, S. 64). Waldenfels betont: „Wo neuartige Gedanken entstehen,
gehören sie weder mir noch dem Anderen. Sie entstehen zwischen uns“ (Waldenfels,
1997, S. 53).135 Waldenfels’ Überlegungen können so verstanden werden, dass das

135 An dieser Stelle sei bereits herausgestellt, dass die intensive Waldenfels-Rezeption in Diskur-
sen um Transformatorische Bildung mitunter auch auf die dargestellten Überlegungen zum
Erfinden von Neuem durch ein produktives und kreatives Antworten auf den Anspruch des
Fremden zurückzuführen ist (vgl. Koller, 2018, S. 85 f.; Wulftange, 2016, S. 64 ff.; vgl. auch
Bugiel, 2021a, S. 39 ff.; siehe hierzu ausführlicher 7.1).
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Fremde in der beschriebenen Reaktion als Anspruch aufgefasst wird, als Ausgangs-
punkt, Anlass oder Potenzial für ein kreatives und produktives Antwortgeschehen.

Die Gegenüberstellung der Reaktionen auf das Fremde bei Waldenfels hat zunächst
gezeigt, dass alle drei von einer Beunruhigung durch das Fremde ausgehen. Es wird
jedoch deutlich, dass sie sich dahingehend unterscheiden, wie in ihnen das Fremde –
wenn auch – implizit eingeordnet wird. In den ersten beiden dargestellten Reaktio-
nen auf das Fremde wird diese Beunruhigung als Bedrohung des Eigenen aufgefasst,
welche bewältigt und abgewehrt wird – sei es durch Ausschluss (Gleichsetzung von
Fremdem und Feind) oder Subsumtion unter Eigenem (Aneignung des Fremden). In
diesem Zusammenhang erscheint es mir angebracht, davon zu sprechen, dass diesen
beiden Reaktionen eine implizite Einordnung des Fremden als Problem zugrunde
liegt.136 Demgegenüber resultiert die dritte Reaktion, das Antworten auf den An-
spruch des Fremden, nicht auf einer solchen Einordnung des Fremden als Problem:
Hier wird auf den Anspruch des Fremden geantwortet; die Beunruhigung durch
das Fremde fungiert somit als Anlass für ein kreatives responsives Geschehen. Es
erscheint mir angebracht, davon zu sprechen, dass eine implizite Einordnung des
Fremden als Potenzial zugrunde liegt.

6.2 Fremdheit als Problem oder Potenzial in den

Umgangsweisen der Musiklehrer:innen

Zunächst ist an dieser Stelle festzuhalten, dass es sich bei den folgenden Über-
legungen nicht um einen direkten Übertrag der Ausführungen von Waldenfels zu
Reaktionen auf das Fremde auf die im Rahmen dieser Arbeit rekonstruierten Um-
gangsweisen der Musiklehrer:innen mit der Fremdheit Klassischer Musik handelt.
Solch ein direkter Übertrag wäre mindestens aus zwei Gründen problematisch. Ers-
tens legt Waldenfels seinen Fokus auf das Subjekt und dessen Reaktionen auf das
Fremde; für diese Arbeit wurden jedoch die Subjekte, die Schüler:innen, die (aus
Sicht der Musiklehrer:innen) Klassische Musik als fremd wahrnehmen, gar nicht be-
fragt. Zweitens dürfte bezweifelt werden, ob das Fremde, das Waldenfels als radikal,
sich uns entziehend und letzlich nicht erkennbar charakterisiert (vgl. Waldenfels,
1997, S. 24 ff.), auf der gleichen Ebene steht, wie die Fremdheit, die die im Rahmen
der vorliegenden Arbeit befragten Musiklehrer:innen Klassischer Musik zuschreiben.
Das Anliegen des folgenden Kapitels ist es vielmehr, strukturelle Parallelen zwischen
den Reaktionen auf das Fremde bei Waldenfels und den Umgangsweisen der Musik-
136 Zum hier verwendeten Problembegriff siehe die Anmerkungen ab Ende von 6.2.
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lehrer:innen mit der Wahrnehmung, dass Klassische Musik Schüler:innen fremd ist,
aufzuzeigen. Von strukturellen Parallelen wird deshalb gesprochen, weil ein direkter
Übertrag der Überlegungen zwar nicht möglich ist, dennoch aber Gemeinsamkeiten
hinsichtlich der den jeweiligen Reaktionen und Umgangsweisen zugrunde liegenden
impliziten Einordnung des Fremden festgestellt werden können. An dieser Stelle sei
hervorgehoben, dass die drei Umgangsweisen mit den jeweiligen Unterkategorien
aus dem Datenmaterial heraus rekonstruiert worden sind (vgl. 5.5, aber auch
4). Der nun stattfindende von der Lektüre der Waldenfelsschen Ausführungen
inspirierte Blick auf diese Umgangsweisen scheint mir gewinnbringend, weil die
Überlegungen von Waldenfels zu Reaktionen auf das Fremde für eine tiefer gehende
Deskription und Unterscheidung der Umgangsweisen von Musiklehrer:innen genutzt
werden können. Im Folgenden sind mit Reaktionen immer die in 6.1 ausführlicher
vorgestellten Reaktionen auf das Fremde bei Waldenfels und mit Umgangsweisen
jeweils immer die in 5.5 entfalteten Umgangsweisen der Musiklehrer:innen gemeint.

Am deutlichsten werden strukturelle Parallelen zwischen der Reaktion Antworten
auf den Anspruch des Fremden und der Umgangsweise Fremdheit nutzen. Die Be-
unruhigung durch das Fremde wird in der genannten Reaktion zum Ausgangspunkt
einer Beschäftigung mit dem Fremden, die ausdrücklich nicht auf eine Bewältigung
des Fremden abzielt; das Fremde wird implizit zu einem Potenzial für ein kreati-
ves und produktives Antwortgeschehen (vgl. 6.1). In der Umgangsweise Fremdheit
nutzen streben die Musiklehrer:innen ebenfalls nicht an, die Fremdheit Klassischer
Musik durch Vermeiden, Reduzieren oder Relativieren zu bewältigen, sondern wol-
len diese bewusst bestehen lassen; auch hier kann davon gesprochen werden, dass
die Fremdheit Klassischer Musik als Potenzial eingeordnet wird. Dieses produktive
Potenzial zeigt sich beispielsweise recht deutlich in Frau Enz’ Einschätzung, dass
in der Begegnung mit fremder(er) Klassischer Musik Reflexionsprozesse der Schü-
ler:innen angestoßen werden können und Schüler:innen beispielsweise ihre Sicht auf
sich selbst und die Welt in Frage stellen können (vgl. hierzu die längeren Zitate in
5.3.4 und 5.5.3).
Nicht in gleicher Weise offensichtlich sind die strukturellen Parallelen zwischen den
beiden übrigen Reaktionen Gleichsetzung von Fremdem und Feind und Aneignung
des Fremden und den beiden übrigen Umgangsweisen Fremdheit vermeiden und
Fremdheit reduzieren/relativieren. Um aber auch hier Zusammenhänge herzustellen,
gilt es genauer hinzuschauen:
Die Gleichsetzung von Fremdem und Feind bei Waldenfels beinhaltet, das Frem-
de „auszugrenzen und auszusondern“ (Koller, 2018, S. 84; vgl. Waldenfels, 1997,
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S. 45 ff.). Entsprechend kann die Umgangsweise Fremdheit vermeiden so interpre-
tiert werden, dass Klassische Musik vom Musikunterricht ausgeschlossen wird. Zu
stark wäre es allerdings davon zu sprechen, dass in der Umgangsweise Fremdheit
vermeiden die fremde Klassische Musik wie in der von Waldenfels beschriebenen
Reaktion Gleichsetzung von Fremdem und Feind als Feind deklariert wird, welcher
im Extremfall bekämpft und vernichtet werden muss. Die Aneignung des Fremden
bei Waldenfels basiert wesentlich auf der Subsumtion des Fremden unter Bekann-
tem, Vertrautem oder Eigenem. Vergleichbar hierzu streben Musiklehrer:innen in
der Umgangsweise Fremdheit reduzieren/relativieren an, die Fremdheit Klassischer
Musik durch Anknüpfungspunkte an für Schüler:innen Bekanntes, Vertrautes und
Eigenes zu reduzieren oder zu relativieren. Eine – wenn auch radikale – Lesart dieser
Umgangsweise könnte sein, dass Musiklehrer:innen ihre Schüler:innen zur Aneignung
anleiten (vgl. 7.2).
In abstrahierender Weise kann insgesamt davon gesprochen werden, dass sowohl in
der Umgangsweise Fremdheit vermeiden als auch in der Umgangsweise Fremdheit
reduzieren/relativieren die Musiklehrer:innen die Fremdheit Klassischer Musik
nicht einfach bestehen lassen wollen. Sie scheinen in diesen beiden Umgangsweisen
vielmehr danach bestrebt zu sein, dem Fremden in irgendeiner Form bewältigend
zu begegnen; es scheint somit also eine implizite Einordnung des Fremden als
Problem zugrunde zu liegen. Und hier zeigen sich nun deutlich die strukturellen
Parallelen der genannten Umgangsweisen der Musiklehrer:innen zu den beiden
Reaktionen Gleichsetzung von Fremdem und Feind und Aneignung des Fremden
bei Waldenfels: Ähnlich wie in diesen beiden Reaktionen eine implizite Einordnung
des Fremden als Problem zugrunde liegt, scheint dies auch in den beiden Um-
gangsweisen der Musiklehrer:innen der Fall zu sein. In der Bestrebung Klassische
Musik zu vermeiden, wird dieses Problem zwar nicht gelöst, Musiklehrer:innen
lösen sich allerdings in gewisser Weise von diesem Problem, indem Klassische
Musik im Musikunterricht umgangen wird. In der Umgangsweise Fremdheit re-
duzieren/relativieren streben Musiklehrer:innen demgegenüber eine Lösung dieses
Problems an, indem sie versuchen, die Fremdheit Klassischer Musik aufzulösen und
Klassische Musik in den Schüler:innen bekannte und vertraute Kontexte einzubetten.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die in der vorliegenden Arbeit herausgestellten
Umgangsweisen mit der Fremdheit Klassischer Musik parallel zu den von Walden-
fels differenzierten Reaktionen auf das Fremde dahingehend unterschieden werden
können, ob diese Fremdheit implizit eher als Problem oder eher als Potenzial
eingeordnet wird. Ersteres ist bei den Umgangsweisen Fremdheit vermeiden
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und Fremdheit reduzieren/relativieren der Fall, zweiteres bei der Umgangsweise
Fremdheit nutzen. Diese Erkenntnis ist als literaturgestützte Erweiterung der in
Abbildung 5.4 dargestellten vorläufigen Grounded Theory zu verstehen. Wie zu
Beginn des Kapitels bereits erläutert, setzt diese Erweiterung im Prozess der Theo-
riegenerierung dort an, wo die geführten Interviews nicht durchweg überzeugende,
im Datenmaterial begründete Schlüsse erlaubt haben. Abbildung 6.2 führt die
Überlegungen aus den Unterkapiteln 5.6 und 6 zusammen und visualisiert die nun
literaturgestützt erweiterte Grounded Theory.

Der literaturgestützten Erweiterung der Grounded Theory seien noch zwei Aspekte
hinzugefügt: Erstens ist zu dem in den obenstehenden Ausführungen verwendeten
Problembegriff zu ergänzen, dass es sich hierbei um einen eher unscharfen Begriff
handelt. Definitiv festzuhalten ist, dass es sich hierbei nicht um einen Problembegriff
handelt, der beispielsweise in pädagogischen Kontexten wie etwa dem problemlösen-
den Lernen immer wieder verwendet wird (siehe hierzu z.B. Schnack, 2012; Dreßler,
2016). Vielmehr umschreibt der im Rahmen dieser Arbeit gebrauchte Begriff Pro-
blem das Phänomen, dass etwas im Weg steht oder ein Hindernis darstellt und
dementsprechend aufgelöst, bewältigt, umgangen oder aus der Welt geschafft wer-
den muss. Der in Diskursen um problemlösendes Lernen verwendete Problembegriff
dürfte demgegenüber in der Nähe des gebrauchten Potenzialbegriffs stehen: Proble-
me haben im problemlösenden Lernen ja gewissermaßen das Potenzial, dass sich
an ihnen Lern- und Bildungsprozesse entspinnen. Zweitens ist die vorgenommene
Unterscheidung der Umgangsweisen der Musiklehrer:innen hinsichtlich der implizit
zugrunde liegenden Einordnung der Fremdheit Klassischer Musik als Problem oder
Potenzial normativ neutral. Genauso wie in Waldenfels’ phänomenologischer Ana-
lyse nicht eine Reaktion besser als eine andere bewertet wird, sondern vielmehr die
verschiedenen, allesamt nur allzu menschlichen Reaktionen systematisierend von-
einander abgegrenzt werden, kann und darf auf dieser Basis nicht davon gesprochen
werden, dass die eine Umgangsweise der Musiklehrer:innen besser, richtiger oder an-
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gebrachter wäre als die andere.137 Solch eine normative Positionierung kann nur vor
dem Hintergrund eines zusätzlich herangezogenen bildungstheoretischen Bezugsrah-
mens geschehen (siehe hierzu das folgende Kapitel 7).

137 Trotzdem lässt die Lektüre von Waldenfels’ Ausführungen vermuten, dass die Reaktionen
Gleichsetzung von Fremdem und Feind und Aneignung des Fremden bei ihm tendenziell eher
negativ besetzt sind. Dies zeigt sich beispielsweise in Waldenfels’ Wortwahl, wenn er sich
der doch klar negativ konnotierten Vokabel „Feindschaft“ (Waldenfels, 1997, S. 45) bedient
oder davon spricht, dass dem Fremden in der Aneignung seine Fremdheit geraubt wird (vgl.
Waldenfels, 1997, S. 50) und dass in entsprechenden Aneignungsdynamiken „immer wieder die
Gewalt nachhilft, und dies oft auf camouflierte Weise“ (Waldenfels, 1997, S. 49). Diesbezüglich
ist es sinnvoll, auf eine Diskrepanz in der Verwendung des Aneignungsbegriffs bei Waldenfels
im Vergleich zu der Verwendung in pädagogischen Kontexten hinzuweisen. Es kann von einer
grundsätzlich positiven Konnotation dieses Begriffs in Lern- und Bildungskontexten gespro-
chen werden (vgl. Barth, 2022, S. 168); Barths Hinweis auf diesbezügliche musikpädagogische
Arbeiten von Susanne Dreßler und Timo Dauth (Dreßler & Dauth, 2019; Dauth & Dreßler,
2022) sei an dieser Stelle übernommen. Hingewiesen sei auch auf die gesamtgesellschaftliche
Debatte um Kulturelle Aneignung, die auch in der Musikpädagogik geführt wird (z.B. Barth,
2022; Hömberg, 2022b; Hömberg, 2022a) und in der der Aneignungsbegriff ähnlich wie bei
Waldenfels „in die Nähe einer negativ besetzten Vereinnahmung“ (Barth, 2022, S. 168, H. i.
O.) rückt.
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Abbildung 6.2: Gesamtvisualisierung Grounded Theory; literaturgestützte Erweiterung in gelb
(eigene Darstellung)



7 Diskussion

Einzelne Teilbereiche der aus den Daten herausgearbeiteten Ergebnisse wurden be-
reits im Laufe des Kapitels 5 in bestehenden musikpädagogischen Diskursen verortet.
So konnten die vorgestellten Zielvorstellungen der Musiklehrer:innen (5.3), aber auch
das von ihnen wahrgenommene Verhältnis der Schüler:innen zu Klassischer Musik
(5.4) bereits mit musikdidaktischen Positionen in Beziehung gesetzt werden.
Im Fokus der folgenden Diskussion steht nun eine Beurteilung der beiden im Rahmen
der vorliegenden Arbeit herausgestellten Umgangsweisen mit Klassischer Musik im
Musikunterricht Fremdheit reduzieren/relativieren und Fremdheit nutzen. Die dritte
Umgangsweise Fremdheit vermeiden wird an dieser Stelle nicht weiter betrachtet, da
sie streng genommen nicht den Umgang mit Klassischer Musik im Musikunterricht
beschreibt, sondern diesen Unterrichtsgegenstand ja gerade umgeht. Als normativer
Rahmen für diese Beurteilung wird die, bereits an mehreren Stellen der vorliegenden
Arbeit gestreifte Theorie transformatorischer Bildungsprozesse (v. a. Koller, 2018,
vgl. auch Bugiel, 2021a) gewählt: Die im Folgenden vorgenommenen Bewertungen
und formulierten Postulate sind also immer vor diesem Hintergrund zu verstehen.
In 7.1 werden hierfür zunächst die Grundzüge der transformatorischen Bildungs-
theorie entfaltet und die Wahl dieses Bezugsrahmens diskutiert. Hiervon ausgehend
wird in 7.2 die Frage erörtert, inwiefern die beiden genannten Umgangsweisen der
Musiklehrer:innen mit Klassischer Musik zum Anstoß von transformatorischen
Bildungsprozessen bei Schüler:innen geeignet erscheinen. In verallgemeinernder
Absicht wird anschließend in 7.3 der Blick auf den Umgang mit Klassischer Musik
in Musikdidaktik und Musikvermittlung geworfen. Im Abschluss des Diskussi-
onskapitels wird schließlich eine interkulturell-musikpädagogische Perspektive auf
Teilergebnisse dieser Arbeit eingenommen (7.4).

Die nun folgenden zum Teil kritischen Ausführungen sollen vor allem einen kon-
struktiven Beitrag zum musikpädagogischen Umgang mit Klassischer Musik an sich
liefern; sie dienen ausdrücklich nicht dazu, die Gedanken, Überzeugungen und Hand-
lungsstrategien der interviewten Musiklehrer:innen oder die Positionen von musik-
didaktischen Autor:innen zu diskreditieren.



7 Diskussion 212

7.1 Grundzüge einer Theorie transformatorischer

Bildungsprozesse

In verschiedenen Kapiteln dieser Arbeit ist bereits auf die Theorie transformatori-
scher Bildungsprozesse verwiesen worden (5.4.1, 6.1). Es erscheint an dieser Stelle
nun unumgänglich, zentrale Bestandteile entsprechender Überlegungen und gewis-
sermaßen die Grundzüge dieser Theorie gebündelt darzustellen. Insbesondere wird
hier auf die bereits angesprochene Schrift Bildung anders denken (Koller, 2018) zu-
rückgegriffen.
Basierend auf den Überlegungen von Rainer Kokemohr (1992; 2007) versteht Koller
Bildung

„als Veränderung der grundlegenden Figuren des Welt- und Selbstverhältnisses
von Menschen, die sich potentiell immer dann vollziehen, wenn Menschen mit
neuen Problemlagen konfrontiert werden, für deren Bewältigung die Figuren
ihres bisherigen Welt- und Selbstverhältnisses nicht mehr ausreichen“ (Koller,
2018, S. 15 f., H. i. O.).

Koller zufolge könnten Bildungsprozesse grundsätzlich als Lernprozesse höherer Ord-
nung verstanden werden, „bei denen nicht nur neue Informationen angeeignet wer-
den, sondern auch der Modus der Informationsverarbeitung sich grundlegend ändert“
(vgl. Koller, 2018, S. 15). Bildungsprozesse vollzögen sich ausgehend von diesem
Verständnis dann, wenn Menschen in krisenhaften Erfahrungen, in denen sie vor
Problemen oder Herausforderungen stehen, die nicht mit ihrem eigenen Blick auf
Welt und Selbst bewältigt werden können, genau diesen Blick verändern oder modi-
fizieren, um mit den jeweiligen Problemen oder Herausforderungen besser umgehen
zu können (vgl. Koller, 2018, S. 16). Diese und ähnliche Formulierungen dürfen je-
doch nicht darüber hinwegtäuschen, dass es sich bei der Modifizierung des eigenen
Blicks auf Welt und Selbst beziehungsweise bei der Veränderung der grundlegenden
Figuren des Welt- und Selbstverhältnisses wohl kaum um einen intentionalen Akt
des jeweiligen Menschen handeln dürfte. Vielmehr ist davon auszugehen, dass sich
diese Transformationen in gewissen Situationen als nicht steuer- und kontrollierbares
„responsives Geschehen“ (Koller, 2018, S. 86) vollziehen können.
Die unterschiedlichen Denkrichtungen und Autor:innen, die Koller in der Ausarbei-
tung einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse rezipiert, sollen an dieser
Stelle nicht in Gänze wiedergegeben werden. Stattdessen wird fokussiert auf die
Bedeutung der Gedanken von Waldenfels für eine solche Theorie eingegangen. Koller
führt diesbezüglich aus, dass Waldenfels’ Überlegungen erstens hilfreich sind, um ge-
nauer zu beschreiben, was mit der nicht unbedingt selbst erklärenden Formulierung
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Welt- und Selbstverhältnisse gemeint sein könnte. Als Welt- und Selbstverhältnisse
könnten nämlich die von Waldenfels ins Spiel gebrachten Ordnungen verstanden
werden, „die unser Wahrnehmen, Denken und Handeln strukturieren“ (Koller, 2018,
S. 85; siehe hierzu auch Waldenfels, 1997, S. 33 ff.). Zweitens könne mit Waldenfels
eine Antwort versucht werden, welche Situationen als Auslöser oder Anlässe für
transformatorische Bildungsprozesse in Frage kommen. Koller versteht in diesem
Zusammenhang „die Erfahrung des Fremden im Sinne von Waldenfels als eine
typische Herausforderung für transformatorische Bildungsprozesse“ (Koller, 2018,
S. 85). Drittens schließlich sei das im Waldenfelsschen Sinne verstandene produktive
Antworten (vgl. ausführlicher zu diese Reaktion 6.1) hilfreich zur genaueren Erfas-
sung der Tansformation von Welt- und Selbstverhältnissen selbst: Neue Welt- und
Selbstverhältnisse könnten nämlich „als kreative Antworten auf Fremdansprüche“
(Koller, 2018, S. 85) entstehen. Zu Recht weist Koller jedoch darauf hin, dass
Waldenfels’ Überlegungen offen lassen, „welche Voraussetzungen gegeben sein
müssen, damit [. . . ] Neues entstehen kann, und welche Verlaufsstrukturen dieser
Transformations- bzw. Entstehungsprozess aufweist“ (Koller, 2018, S. 86).138

Dass für die Diskussion der vorliegenden Arbeit die Perspektive einer transformatori-
schen Bildungstheorie eingenommen wird, hat gute Gründe: Die transformatorische
Bildungstheorie wird seit ihrer Entstehung intensiv rezipiert und diskutiert (in jün-
gerer Zeit zum Beispiel Yacek, 2022a); zuweilen wird sogar die Meinung vertreten,
dass sie „gegenwärtig die wohl einflussreichste Bildungstheorie im deutschspra-
chigen Raum darstellt“ (Drerup, 2019, S. 72). Douglas Yacek (2022b, S. 1) hält
darüber hinaus fest, dass „[d]ie Idee der Transformation [...] in der internationalen
Erziehungswissenschaft geradezu allgegenwärtig geworden“ ist und spricht gar von
einer „transformative[n] Wende“ der deutschsprachigen und internationalen Erzie-
hungswissenschaft. Auch in die deutschsprachige Musikpädagogik hat die Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse Einzug gehalten, in jüngerer Zeit maßgeblich
durch Bugiels Dissertationsschrift Musikalische Bildung als Transformationsprozess
(Bugiel, 2021a). Im Wesentlichen entwickelt Bugiel, in deutlicher Anlehnung an
Kollers (2018) Überlegungen und dessen Vorgehensweise, eine transformatorische
musikalische Bildungstheorie, indem er zum einen die potenziellen Auslöser von
musikalischen Bildungsprozessen als musikalische „Schlüsselereignisse“ (Bugiel,
2021a, S. 19 ff.) beschreibt. Zum anderen bemüht sich Bugiel darum genauer zu

138 Koller nimmt dies in Bildung anders denken zum Anlass, sich der Entstehung des Neuen in
transformatorischen Bildungsprozessen mit Bezug auf verschiedene Denktraditionen zu nä-
hern. Insbesondere greift der Autor hierfür auf die Überlegungen von Popper, Kuhn, Peirce,
Oevermann, Gadamer, Derrida und Butler zurück (vgl. Koller, 2018, S. 101 ff.).
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konkretisieren, was sich denn in transformatorischen musikalischen Bildungspro-
zessen transformiert (Bugiel, 2021a, S. 79 ff.): Gegenstand von entsprechenden
Bildungsprozessen sei musikalisches Wissen, welches konzeptualisiert werden könne
„als ein nicht-propositionales, affektiv dimensioniertes Vollzugswissen klanglichen
Sinns, das sich wesentlich nur zeigend artikulieren und kommunizieren lässt“
(Bugiel, 2021a, S. 137, H. i. O.).

Nicht verschwiegen werden darf an dieser Stelle aber auch die vielfältige Kritik, die
an einer Vorstellung von Bildung als Transformationsprozess und einer dementspre-
chenden Theorie transformatorischer Bildungsprozesse geäußert wird (z.B. Nohl,
2016; 2017; Yacek, 2017; 2020). Unter anderem bezieht sich die geäußerte Kritik auf
die der Theorie zugrunde liegende Unterscheidung zwischen Lern- und Bildungspro-
zessen, die Frage nach der genauen Erfassung von Gegenstand, Anlass und Verlaufs-
form von transformatorischen Bildungsprozessen sowie die Frage nach Implikationen
dieser Theorie für (schul-)pädagogische Praxis (Koller, 2022, S. 12). Eine detaillierte
Darstellung der einzelnen Kritikpunkte mit jeweiligen Entgegnungen findet sich in
Koller, 2022.
Immer wieder ist auch kritisiert worden, dass eine Bildungstheorie, die davon aus-
geht, dass Bildungsprozesse sich dann vollziehen, wenn Menschen in Krisenerfahrun-
gen ihren bisherigen Blick auf sich selbst und die Welt transformieren, gewissermaßen
offen lässt, in welche Richtung sich diese Transformation vollzieht. Diesem Kritik-
punkt liegt die Frage zugrunde, inwiefern eine entsprechende Bildungstheorie nor-
mativ neutral ist. Tatsächlich muss diskutiert werden, ob denn jede Transformation,
auch wenn sie vor dem Hintergrund individueller oder gesellschaftlicher Werte und
Normen problematisch erscheint, als Bildungsprozess zu begreifen ist. Üblicherweise
werden in diesem Kontext Biografien von fiktiven und realen Personen angeführt,
die tiefgreifende Transformationen ihrer Welt- und Selbstverhältnisse durchlaufen
haben, deren Transformationen allerdings mitunter in Konflikt zu einem traditio-
nell „ausdrücklich mit einem positiven Vorzeichen“ (Koller, 2016, S. 151) versehenen
Bildungsbegriff stehen. Kann oder möchte man beispielsweise bei den – definitiv
stattfindenden – Transformationen eines Chemielehrers vom liebevollen Familienva-
ter zum brutalen Drogenbaron (Rieger-Ladich, 2014) oder eines Rechtsanwalts von
einer linksextremen zu einer rechtsextremen Gesinnung (Stojanov, 2006, S. 76 f.)
tatsächlich von einem Bildungsprozess sprechen (vgl. Koller, 2016, S. 151; Giesin-
ger, 2022, S. 30)? Aus musikpädagogischer Perspektive könnte gefragt werden, ob
man es als Bildungsprozess bezeichnen kann, wenn sich eine mit Klassischer Musik
sozialisierte Jugendliche im jungen Erwachsenenalter links- oder rechtsextremen Mu-
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sikszenen anschließt und von entsprechenden Musikpraxen ausgehend ihr gesamtes
Welt- und Selbstbild grundlegend und radikal verändert. Der in diesen Beispielen
deutlich werdende zentrale Streitpunkt ist immer wieder diskutiert worden (z.B.
Koller, 2016; Giesinger, 2022; Bugiel, 2022). Ein Ergebnis entsprechender Diskussi-
on könnte sein, den Bildungsbegriff nicht in einem normativen, sondern lediglich in
einem deskriptiven Sinne zu verwenden: Solch ein Bildungsbegriff ließe dann offen,
welche Transformationsprozesse gewünscht sind und gar mit pädagogischer Inter-
vention ermöglicht werden sollen (Koller, 2016, S. 152 ff.). Als Alternative hierzu,
plädiert Koller dafür solche

„Transformationen in Richtung auf Welt- und Selbstverhältnisse [auszuschlie-
ßen], die darauf abzielen, andere Diskursarten zum Schweigen zu bringen –
also in Richtung totalitaristischer Positionen, die den Ausschluss, die Verfol-
gung oder gar Vernichtung Andersdenkender zum Ziel haben“ (Koller, 2016,
S. 159).139

Nach dieser überblicksartigen Darstellung und Diskussion des Konzepts transforma-
torischer Bildung ist für den weiteren Gang der vorliegenden Arbeit zweierlei festzu-
halten: Erstens gibt es gute Gründe dieses Konzept für die Einordnung der Ergebnis-
se dieser Arbeit heranzuziehen. Die transformatorische Bildungstheorie kann als ge-
genwärtig einflussreich(st)e Bildungstheorie gesehen werden; Vertreter:innen dieser
Theorie gelingt es, Kritik- und Streitpunkte überzeugend zu entkräften und denkba-
re Modifikationen der Theorie sinnvoll zu integrieren (Koller, 2016). Zweitens, und
dieser inhaltliche Aspekt ist fundamental für die kommenden Unterkapitel, können
in deskriptivem Sinne die potenziellen Auslöser für transformatorische Bildungspro-
zesse genauer gefasst werden: Bildungsprozesse im beschriebenen Sinne vollziehen
sich potenziell unter anderem dann, wenn Menschen in Fremdheitserfahrungen im
Sinne von Waldenfels mit Situationen konfrontiert sind, zu deren Bewältigung ihre
bisherigen Selbst- und Weltverhältnisse nicht ausreichen. Hiervon ausgehend liegt
es nahe, dass transformatorische Bildungsprozesse sich vor allem dann vollziehen
können, wenn Fremdes nicht bekämpft und ausgegrenzt beziehungsweise angeeignet
und unter bestehende Selbst- und Weltbezüge subsumiert wird, sondern wenn – in
der Begegnung mit Fremdem – diese Selbst- und Weltverhältnisse in Form eines
produktiven und kreativen Antwortgeschehens modifiziert werden (vgl. 6.1 für eine
detailliertere Darstellung der von Waldenfels unterschiedenen Reaktionen auf das
Fremde).

139 Die hier deutlich werdende Position begründet Koller mit Bezug auf Überlegungen von Jean-
François Lyotard (siehe hierzu Koller, 2016, S. 158; 2018, S. 87; Giesinger, 2022, S. 31 f.).
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7.2 Umgangsweisen mit Klassischer Musik aus

Sicht der Theorie transformatorischer

Bildungsprozesse

Die Umgangsweisen Fremdheit reduzieren/relativieren und Fremdheit nutzen
sollen in diesem Unterkapitel dahingehend beurteilt werden, inwiefern sie zur
Ermöglichung von transformatorischen Bildungsprozessen von Schüler:innen ge-
eignet erscheinen. Grundlage hierfür ist die in 7.1 dargestellte Überlegung, dass
transformatorische Bildungsprozesse sich dann vollziehen, wenn in Begegnungen
mit Fremdem die bisherigen Selbst- und Weltverhältnisse von Menschen zur
Bewältigung der jeweiligen Situation nicht ausreichen und deswegen diese Selbst-
und Weltverhältnisse in kreativ-produktiven Antworten modifiziert werden.

Wie in 5.5.2 herausgestellt, bemühen sich Musiklehrer:innen in der Umgangswei-
se Fremdheit reduzieren/relativieren darum, Anknüpfungs- und Bezugspunkte der
Schüler:innen zu Klassischer Musik zu nutzen oder zu konstruieren. Durch die von
den Musiklehrer:innen gewählte unterrichtliche Vermittlung werden Schüler:innen
also in gewisser Weise dazu angeleitet, die fremde Klassische Musik unter Bekann-
tem, Vertrautem und Eigenem zu subsumieren. Solch eine Subsumtion des Fremden
unter Bekanntem, Vertrautem und Eigenem beschreibt Waldenfels als Aneignung
des Fremden und als eine Form der Abwehr des Fremden (vgl. 6.1). Unter dieser
Prämisse kann die Umgangsweise Fremdheit reduzieren/relativieren demnach auch
als Anleitung zur Aneignung Klassischer Musik und somit als Anleitung zur Ab-
wehr von Klassischer Musik interpretiert werden. Es entsteht hiervon ausgehend
der Eindruck, dass ein Musikunterricht, der primär darauf abzielt, Klassische Mu-
sik in für Schüler:innen bekannte Kontexte einzubetten, und der Schüler:innen im
beschriebenen Sinne zur Aneignung und Abwehr von Klassischer Musik anleitet,
den Schüler:innen nahelegt, dass für die Bewältigung Klassischer Musik ihre beste-
henden Welt- und Selbstverhältnisse durchaus ausreichen. In einem entsprechenden
Musikunterricht erscheint es somit eher unwahrscheinlich, dass bei Schüler:innen die
von Koller beschriebenen Transformationen bestehender Welt- und Selbstverhältnis-
se stattfinden. Denn warum sollten Schüler:innen in der Begegnung mit Klassischer
Musik ihre Selbst- und Weltverhältnisse modifizieren, wenn die bestehenden Selbst-
und Weltverhältnisse doch scheinbar ausreichen. Insgesamt kann somit argumentiert
werden, dass die Umgangsweise Fremdheit reduzieren/relativieren sich tendenziell
nicht dazu eignet, transformatorische Bildungsprozesse von Schüler:innen anhand
Klassischer Musik anzustoßen oder zu ermöglichen.
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In der Umgangsweise Fremdheit nutzen dagegen wird die Fremdheit Klassischer
Musik bestehen gelassen und produktiv genutzt (vgl. 5.5.3), beispielsweise zum
Anstoßen von Reflexionsprozessen (vgl. 5.3.4). Hier werden Schüler:innen also nicht
zur Aneignung und Abwehr des Fremden angeleitet. Durch eine solche unterricht-
liche Vermittlung wird Schüler:innen eben nicht nahegelegt, dass ihre bestehenden
Selbst- und Weltverhältnisse im Umgang mit Klassischer Musik ausreichen. Dieser
Argumentation folgend wäre ein entsprechender Unterricht besonders geeignet, um
Schüler:innen die Möglichkeit dafür zu geben, im Waldenfelsschen Sinne kreativ
auf den Anspruch der Fremdheit Klassischer Musik zu antworten. Dieses kreative
Antworten kann potenziell zur Transformation bestehender Selbst- und Weltver-
hältnisse beitragen (vgl. 7.1). Insgesamt erscheint somit ein Musikunterricht, der
die Fremdheit Klassischer Musik als produktives Potenzial nutzen möchte und
bewusst nicht auf die Reduzierung beziehungsweise Relativierung der Fremdheit
Klassischer Musik abzielt, auch grundsätzlich dazu geeignet transformatorische
Bildungsprozesse bei Schüler:innen anzustoßen.

Grundsätzlich ist am Ende der vorgenommenen Beurteilung Bugiel Recht zu ge-
ben, dass transformatorische musikalische Bildungsprozesse „nicht im Sinne einer
intentionalen Handlung ermöglicht, wohl aber begleitet werden können“ (Bugiel,
2021a, S. 142, H. i. O.). Dieser Gedankengang erinnert stark an die Diskussion um
die Nicht-Planbarkeit von ästhetischen Erfahrungen im Musikunterricht. So weist
beispielsweise schon Rolle (1999, S. 157) darauf hin, „daß sich die ästhetischen Er-
fahrungsprozesse selbst nicht inszenieren lassen, sondern lediglich geeignete Erfah-
rungssituationen gestaltet werden können“. Es kann also nicht garantiert werden,
dass Schüler:innen im Musikunterricht ästhetische Erfahrungen machen; wohl aber
können Möglichkeiten und Räume für das potenzielle ästhetische Wahrnehmen und
Erfahren der Schüler:innen geschaffen werden. In vergleichbarem Sinne kann auch
nicht garantiert werden, dass mit der Umgangsweise Fremdheit nutzen transformato-
rische musikalische Bildungsprozesse bei Schüler:innen angestoßen werden. Vor dem
Hintergrund der transformatorischen Bildungstheorie scheint diese Umgangsweise
aber – im Gegensatz zur Umgangsweise Fremdheit reduzieren/relativieren – zumin-
dest potenziell zur Ermöglichung oder Begleitung entsprechender Bildungsprozesse
geeignet zu sein.
Grundsätzlich sei an dieser Stelle aber noch der Gedanke angefügt, dass es auch
nicht ausgeschlossen ist, dass Schüler:innen in einem Musikunterricht, in dem
Musiklehrer:innen sich um die Reduzierung oder Relativierung der Fremdheit
Klassischer Musik bemühen, transformatorische musikalische Bildungsprozesse



7 Diskussion 218

durchmachen. Auch in einem Musikunterricht, der beispielsweise darauf abzielt,
Klassische Musik für Schüler:innen mit dem Bezug auf popularmusikalische Be-
arbeitungen, Filmmusik oder bekannte Textgrundlagen zugänglicher zu machen,
bleibt diese Musik den Schüler:innen unter Umständen letztlich immer noch so
unzugänglich und fremd, dass sich ausgehend von ihr Fremderfahrungen und trans-
formatorische Bildungsprozesse vollziehen könnten. Auch hier zeigt sich die Parallele
zur Diskussion um ästhetische Erfahrungen im Musikunterricht: Einerseits kann
nicht garantiert werden, dass Schüler:innen in bestimmten Unterrichtssettings, die
auf die Inszenierung von geeigneten musikalisch-ästhetischen Erfahrungssituationen
und -räumen abzielen, tatsächlich ästhetische Erfahrungen machen. Andererseits
kann auch nicht ausgeschlossen werden, dass Schüler:innen in Unterrichtssettings,
die nicht auf die Inszenierung von geeigneten musikalisch-ästhetischen Erfah-
rungssituationen und -räumen abzielen, nicht (auch) ästhetische Erfahrungen
machen. Denkbar, wenn auch vielleicht nicht wahrscheinlich, ist beispielsweise, dass
Schüler:innen sich trotz der strikten analytischen Aufgabenstellung, die Anzahl der
Takte eines Hörbeispiels zählend nachzuvollziehen und den Einsatz verschiedener
Stimmen oder Instrumente in einem Verlaufsplan zu notieren, voll und ganz einem
kontemplativ-ästhetischen Zuhören zuwenden. Es wird deutlich, wie komplex und
ambivalent das Nachdenken über pädagogisches Ermöglichen oder Begleiten von
transformatorischen Bildungsprozessen bei Schüler:innen ist. Dies gilt umso stärker
wenn im folgenden Kapitel nun nicht mehr nur die Umgangsweisen der für die
vorliegende Arbeit befragten Musiklehrer:innen im Zentrum stehen, sondern der
Umgang mit Klassischer Musik in musikdidaktischen und musikpädagogischen
Diskursen fokussiert wird.

7.3 Perspektiven zum musikdidaktischen Umgang

mit Klassischer Musik

Lesende dieser Arbeit haben sich bei der Lektüre der Ergebnisdarstellung (5) unter
Umständen an eigene Erfahrungen im Umgang mit Klassischer Musik im Musikun-
terricht erinnert gefühlt – sei es in einer Schüler:innen- oder in einer Lehrer:innen-
Rolle. Dies mag insbesondere für die herausgearbeitete Umgangsweise Fremdheit
reduzieren/relativieren gelten.140 Tatsächlich entsteht der Eindruck, dass in musik-

140 Auch ich als Forschender habe mich im Prozess der Datenerhebung und Datenauswertung im-
mer wieder ertappt gefühlt, in der Lehrer:innen-Rolle entsprechende Strategien und Methoden
im Umgang mit Klassischer Musik im Musikunterricht gewählt zu haben.



7 Diskussion 219

didaktischen Materialien und Schulbüchern immer wieder Anknüpfungs- und Be-
zugspunkte von Schüler:innen zu Klassischer Musik gesucht und konstruiert werden,
um diese als unterrichtliche Ansatzpunkte zur Beschäftigung mit dieser Musik zu
nutzen (vgl. Heß, 2016; siehe 2.3). Entsprechende Bestrebungen lassen sich im mu-
sikdidaktischen Diskurs ab spätestens Ende des letzten Jahrhunderts erkennen und
sind auch in aktuellen Beiträgen wiederzufinden. So hebt beispielsweise Friedrich
Neumann bereits 1999 das musikpädagogische Potenzial von „Klassik-Rap“ hervor;
entsprechender Klassik-Rap eigne sich – vermeintlich besonders gut – um „Zugang
zu bisher unbekannten oder abgelehnten Musikformen zu finden“ (Neumann, 1999,
S. 186). Diskussionswürdig ist in diesem Zusammenhang Neumanns Einschätzung:
„Viele Schüler lieben klassische Musik, ahnen aber nichts von ihrer Leidenschaft,
denn oft kennen sie die Originalvorlage eines Klassik-Raps gar nicht“ (Neumann,
1999, S. 186). Definitiv muss bezüglich dieser Äußerung nämlich hinterfragt werden,
ob von der Popularität eines Musikstücks, welches Elemente Klassischer Musik ver-
wendet, tatsächlich darauf geschlossen werden kann, dass Schüler:innen Klassische
Musik an sich – also auch außerhalb des Verwendungszusammenhangs (beispielswei-
se außerhalb des Einsatzes im Rap-Song) – „lieben“. Auch bei Jünger (2008) lassen
sich Denkweisen finden, mit Bearbeitungen von Klassischer Musik, mit Filmmu-
sik oder mit einer (konstruierten) „persönlichen Beziehung“ (Jünger, 2008, S. 65)
die Auseinandersetzung mit Klassischer Musik im Musikunterricht anzubahnen. In
musikdidaktischen und -methodischen Zeitschriften wurden und werden ebenfalls
immer wieder vergleichbare Herangehensweisen entworfen.141

Als eindrückliches aktuelles Beispiel ist in diesem Kontext der 2021 erschienene Band
Klassik Crossover von Fritz Höfer anzuführen: In etlichen ausgearbeiteten Einhei-
ten löst Höfer den im Untertitel der Publikation angelegten Anspruch ein, „[a]ktuelle
Zugänge zu Hits der Musikgeschichte“ zu liefern – als Ansatzpunkt zur unterricht-
lichen Auseinandersetzung mit Klassischer Musik fungiert hier die Verbindung von
Klassischer Musik mit Genres und Stilistiken der Populären Musik. Beispielsweise
findet sich in besagter Publikation ein Beethoven-Reggae, der die Melodie von Freu-
de schöner Götterfunken „völlig neu und erfrischend“ (Höfer, 2021, S. 18) klingen
lässt und schließlich zum Original von Beethoven führen soll. Darüber hinaus wird
aus Offenbachs Can-Can ein Calypso (Höfer, 2021, S. 23 ff.) oder aus Mozarts Alla
Turca ein Rap (Höfer, 2021, S. 34 ff.).

141 Grund zu dieser Annahme liefern überblicksartige Sichtungen von Zeitschriftenjahrgängen,
aber auch vom Verfasser dieser Schrift betreute studentische Hausarbeiten. Auf eine aus-
führliche und umfassende Sichtung des reichhaltigen Diskurses hierzu wird in dieser Arbeit
verzichtet. Wie oben bereits angesprochen, erscheint mir dies als denkbares Forschungsdesi-
derat.
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Mitunter werden hinsichtlich entsprechender Umgangsweisen mit Klassischer Musik
aber auch Einwände erhoben: Die Tendenz, in der unterrichtlichen Auseinanderset-
zung mit Klassischer Musik an Bekanntem, Vertrautem und Populärem anknüp-
fen zu wollen, um hiervon ausgehend vermeintlich eigene Auseinandersetzungen der
Schüler:innen mit dieser Musik anzubahnen, wird beispielsweise von Heß (2016) her-
ausgestellt und kritisiert (vgl. 2.3). Ebenso lassen sich solche Angebote und Program-
me aus dem Bereich der Musikvermittlung in Frage stellen, die nach vergleichbarem
Muster den Zugang zu Klassischer Musik lediglich mit entsprechenden Bezügen auf
die Alltagswelt der Schüler:innen und auf Populäre Musik sowie mit Entkontextua-
lisierungen ermöglichen wollen (vgl. die Kritik von Heß in 2.2.3). In diesem Sinne
liest sich beispielsweise auch das scharf pointierte Bedenken von Heß und Terhag:

„Themen zwischen Bach und Bredemeyer [dürfen] auch nicht bis zur Unkennt-
lichkeit pädagogisiert werden: Durch einen Johannes-Rap wird das Thema
Brahms kaum weniger sperrig, denn hier wird gerade nicht ein spätromanti-
scher Komponist zum Thema, sondern eine spät-afroamerikanische Stilistik an
einem ziemlich ungeeigneten Gegenstand festgemacht. [...] Solche musikpäd-
agogischen Mozartkugeln gehen gar nicht!“ (Heß & Terhag, 2008, S. 8, H. i.
O.)

Diese und vergleichbare Kritik kann nun vor dem Hintergrund der Überlegungen in
Kapitel 7.1 und 7.2 dahingehend ergänzt werden, dass sich die beschriebenen Bestre-
bungen aus Musikdidaktik und Musikvermittlung der aus den für die vorliegende
Studie geführten Interviews mit Musiklehrer:innen rekonstruierten Umgangsweise
Fremdheit reduzieren/relativieren zuordnen lassen – im Wesentlichen wird nämlich
darauf abgezielt, den Zugang von Schüler:innen zu unbekannter, ungewohnter,
unvertrauter und somit fremder(er) Klassischer Musik durch Suchen, Konstruieren
und Nutzen von Anknüpfungs- und Bezugspunkten anzubahnen. Aus Perspektive
einer transformatorischen Bildungstheorie ist es insgesamt unwahrscheinlich, dass
hier bei Schüler:innen eine Modifikation der Selbst- und Weltverhältnisse angestoßen
wird (vgl. 7.2). Somit erscheinen entsprechende Bestrebungen aus Musikdidaktik
und Musikvermittlung eher nicht geeignet, um transformatorische musikalische
Bildungsprozesse ermöglichend zu begleiten.

Im Anschluss an die vorgenommene normative Beurteilung von Umgangsweisen
der Musiklehrer:innen und entsprechenden Vorgehensweisen in Musikdidaktik und
Musikvermittlung ist es unerlässlich noch zwei Gedankengänge auszuführen – zu
groß ist sonst die Gefahr, dass die entfaltete Positionierung zu pauschal und zu de-
struktiv wird. Zu diskutieren ist erstens, ob die unter der Umgangsweise Fremdheit
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reduzieren/relativieren subsumierten Strategien, Methoden und Materialien nicht
differenzierter betrachtet werden müssen und inwiefern es überhaupt angebracht
ist, grundsätzlich zu urteilen, dass diese sämtlich als Anleitung zur Abwehr
Klassischer Musik gelesen werden können und sie somit nicht zur Ermöglichung von
transformatorischen Bildungsprozessen geeignet sind. Zweitens stellt sich natürlich
die Frage, ob die vorliegende Arbeit neben ihrem kritisch-normativen Blick auch
einen konstruktiven Beitrag zum musikdidaktischen Umgang mit Klassischer Musik
leisten kann, ob diesbezüglich also didaktische Implikationen aus den entfalteten
Gedankengängen abgeleitet werden können.

Hinsichtlich des ersten Diskussionspunktes fällt auf, wie heterogen die einzelnen
Ansätze sind, die allesamt der Umgangsweise Fremdheit reduzieren/relativieren zu-
geordnet worden sind: In 5.5.2.1 bis 5.5.2.7 wurden unter dieser Umgangsweise der
Bezug auf Filmmusiken, auf Narrationen, auf popularmusikalische Bearbeitungen,
auf bekannte Textgrundlagen, auf bekannte und populäre Klassische Musik oder auf
außermusikalische Grunderfahrungen und die Wahl von bestimmten Unterrichtsset-
tings und Medien subsumiert. Beispielsweise ist definitiv ein qualitativer Unterschied
festzustellen, ob die Begegnung mit Klassischer Musik über eine popularmusikali-
sche Bearbeitung angebahnt wird (5.5.2.3) oder ob bei einem Werk aus dem Be-
reich Programmmusik der außermusikalische Gehalt oder die Narration im Zentrum
der unterrichtlichen Auseinandersetzung steht (5.5.2.2). Während bei ersterem eine
Schnittstelle zur Klassischen Musik erst gefunden werden muss, ist bei Programm-
musik die Schnittstelle eines außermusikalischen Gehalts der Musik ja immanent.
Es wäre insgesamt fatal, wenn Lesende dieser Arbeit als ein Ergebnis mitnehmen
würden, dass hinsichtlich des Unterrichtsinhalts Programmmusik der Fokus auf den
außermusikalischen Gehalt und die zugrunde liegende Narration lediglich als Anlei-
tung zur Abwehr Klassischer Musik (vgl. 7.2) und somit als in irgendeiner Weise pro-
blematisch einzustufen ist. Dem hier deutlich werdenden Problem lässt sich dadurch
begegnen, dass nicht ausschließlich die Perspektive transformatorischer Bildung zur
Einordnung des musikdidaktischen Umgangs mit Klassischer Musik eingenommen
wird. Diese Überlegung steht in deutlicher Parallele zu Kollers „Plädoyer transfor-
matorische Bildungsprozesse nicht als einzige, wohl aber als eine besonders wichtige
Form von Bildungsprozessen zu begreifen“ (Koller, 2022, S. 25).
Es erscheint nämlich durchaus sinnvoll in der unterrichtlichen Auseinandersetzung
mit Programmmusik genau dieses Programm ins Zentrum zu stellen, wenn man
beispielsweise die von Heß so bezeichneten Zielvorstellungen Kulturtradierung und
Interpretation verfolgt (vgl. 2.2.2). Sehr wohl ließe sich dafür argumentieren, dass
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Schüler:innen lernen sollen, dass es Musik gibt die Stimmungen, Bilder und Ge-
schichten in Klang verwandelt und dass die Art und Weise, wie dies kompositorisch
umgesetzt wird, ein Schlüssel zur Interpretation eines Werkes sein kann. Dieser Ar-
gumentationsgang scheint jedoch den Überlegungen der im Rahmen dieser Arbeit
interviewten Musiklehrer:innen nicht unbedingt zugrunde zu liegen: Mindestens Frau
Adam spricht nämlich davon, dass Programmmusik geeignet ist „um Klassik so ein
bisschen ranzuführen“ (vgl. 5.5.2.2).
In diesem Zusammenhang aufschlussreich ist auch die Gegenüberstellung der
Schnittstelle Außermusikalische Grunderfahrung (5.5.2.6) und der in 2.1 zur Diskus-
sion gestellten Didaktische Interpretation und ihre Weiterentwicklung in der Topos-
Didaktik : Dient der Fokus auf außermusikalische Grunderfahrungen oder Topoi le-
diglich dazu, die Fremdheit Klassischer Musik zu reduzieren oder zu relativieren,
kann dies durchaus im eben beschriebenen Sinne hinterfragt werden. Wird mit dem
Bezug auf Topoi das Verstehen der Schüler:innen eines klassischen Musikstücks an-
gestrebt, so kann dies vor dem Hintergrund der Zielvorstellung Interpretation (vgl.
2.2.2) allerdings sinnvoll erscheinen. Auf die kritischen Einwände gegenüber Didak-
tischer Interpretation und Topos-Didaktik sei hier jedoch erneut hingewiesen (vgl.
2.1).
In diesen Überlegungen wird ein aus meiner Sicht entscheidender Aspekt zur
differenzierten Betrachtung der vielfältigen und heterogenen Ansätze unter der
übergeordneten Umgangsweise Fremdheit relativieren/reduzieren deutlich: Zielen
Strategien und Methoden zur unterrichtlichen Inszenierung von Klassischer Musik
ausschließlich darauf ab, den Zugang der Schüler:innen zu Klassischer Musik
zu erleichtern, dann dürfte das Urteil angebracht sein, dass ein entsprechender
Musikunterricht sich im oben entfalteten Sinne tendenziell nicht dafür eignet,
transformatorische Bildungsprozesse von Schüler:innen anhand Klassischer Musik
anzustoßen. Über die Sinnhaftigkeit eines entsprechenden Vorgehens kann hiervon
ausgehend diskutiert werden. Liegt im Musikunterricht jedoch, wie am Beispiel
Programmmusik verdeutlicht, der Fokus nicht darauf die Fremdheit Klassischer
Musik anhand verschiedener Schnittstellen zu reduzieren oder zu relativieren,
werden diese Schnittstellen also in gewisser Weise selbst zum Thema gemacht,
erscheint eine Kritik hieran ungerechtfertigt. Ein entsprechender Unterricht dürfte
nämlich auch durchaus zum Erreichen von wichtigen musikpädagogischen Zielvor-
stellungen und zum Ermöglichen von – wie auch immer gearteten – musikalischen
Bildungsprozessen geeignet sein. Insgesamt muss also die in 7.2 und 7.3 bisher
angestellte normative Beurteilung relativiert werden: Die Umgangsweise Fremd-
heit nutzen erscheint zwar geeigneter zur Begleitung von transformatorischen
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Bildungsprozessen als die Umgangsweise Fremdheit reduzieren/relativieren. Am
Beispiel Programmmusik und mit Bezug auf die Schnittstelle Außermusikalische
Grunderfahrung konnte jedoch gezeigt werden, dass auch Ansätze, die unter der
Umgangsweise Fremdheit reduzieren/relativieren subsumiert worden sind, zum
Anstoßen von musikalischen Bildungsprozessen dienen können.

Es bleibt die Frage zu beantworten, inwiefern die vorliegende Arbeit einen konstruk-
tiven Beitrag zum musikdidaktischen Umgang mit Klassischer Musik leisten kann:
Lassen sich Implikationen für die musikpädagogische Praxis formulieren? Was kann
es für die Unterrichtspraxis bedeuten, die Fremdheit Klassischer Musik zu nutzen,
und wie können hiervon ausgehend transformatorische Bildungsprozesse der Schü-
ler:innen ermöglicht beziehungsweise begleitet werden? Zunächst sei darauf hinge-
wiesen, dass die transformatorische Bildungstheorie selbst sich nach wie vor schwer
tut, konkrete Antworten auf Fragen der pädagogischen Umsetzung zu geben. In Bil-
dung anders denken (Koller, 2018) beispielsweise werden pädagogische Konsequen-
zen eines Verständnisses von Bildung als Transformation nicht explizit thematisiert.
Dies überrascht auch nicht unbedingt, geht es Koller doch vor allem darum herauszu-
arbeiten, wie, warum und in welcher Form sich transformatorische Bildungsprozesse
vollziehen können und wie sich diese empirisch erforschen lassen. Aber auch in der
jüngeren Rezeption der transformatorischen Bildungstheorie bleiben pädagogisch-
praktische Überlegungen – bis auf wenige Ausnahmen (z.B. Bähr et al., 2019, siehe
unten) – eher unterbelichtet. Johannes Giesinger geht soweit, dass er der transforma-
torischen Bildungstheorie attestiert, sie habe den Bildungsbegriff „entpädagogisiert“
(Giesinger, 2022, S. 35); Kollers Verwendung des Bildungsbegriffs sei „nicht dafür
vorgesehen, in pädagogischen Kontexten handlungsleitend zu sein“ (Giesinger, 2022,
S. 35). Koller selbst wendet sich zwar gegen diese Kritik (Koller, 2022, S. 23 ff.), hält
jedoch fest:

„Richtig ist [...], dass die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse der
Frage nach den Konsequenzen für das pädagogische Handeln bislang zu we-
nig Beachtung geschenkt hat. Eine wichtige Aufgabe weiterer (theoretischer
und empirischer) Forschung besteht deshalb darin, zu klären, was pädagogi-
sches Handeln dazu beitragen kann, transformatorische Bildungsprozesse zu
ermöglichen, zu begleiten und zu unterstützen.“ (Koller, 2022, S. 25)

Die für die vorliegende Studie geführten Interviews haben bezüglich der Frage, was es
für die Unterrichtspraxis bedeuten kann, die Fremdheit Klassischer Musik zu nutzen,
kaum Antworten parat. Dies liegt maßgeblich daran, dass die Umgangsweise Fremd-
heit nutzen im Grunde nur bei Frau Enz rekonstruiert werden kann und sie überdies
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hinsichtlich der konkreten Umsetzung ihrer Überlegungen im Musikunterricht recht
vage bleibt. Im Wesentlichen hebt Frau Enz nämlich in ihren Ausführungen nur
hervor, dass sie die von ihr so bezeichnete ungewohnte, widerständige und fremde
Klassische Musik genau in dieser Ungewohntheit, Widerständigkeit und Fremdheit
bestehen lassen möchte; Schüler:innen sollten mit der von ihr bewusst als Pertur-
bation eingesetzten Klassischen Musik dazu angestoßen werden, ihre jeweils eigene
Sicht auf Musik, auf gesellschaftliche Normen und individuelle Lebensentwürfe zu
reflektieren (vgl. ausführlicher 5.5.3).
Nach wie vor bleibt also offen, was Musiklehrer:innen denn in ihrer konkreten Be-
rufspraxis tun können, um einen Musikunterricht zu gestalten, in dem die Fremd-
heit Klassischer Musik bestehen bleibt und Schüler:innen ausgehend von dieser
Herausforderung potenziell transformatorische Bildungsprozesse durchlaufen. Für
einen entsprechenden Musikunterricht erscheint es mir zentral, Unterrichtssettings
zu schaffen, die die Fremdheit Klassischer Musik zum Beispiel in rezeptiven Kontex-
ten bewusst inszenieren. Klassische Musik sollte in diesem Sinne nicht ausschließlich
in einen tatsächlich vorhandenen oder erst hergestellten Zusammenhang mit anderen
musikkulturellen Praxen eingebettet werden und nicht ausschließlich durch aus die-
sem Zusammenhang entspringende Deutungsprozesse erschlossen werden. Es spricht
stattdessen einiges dafür, für die bewusste Inszenierung der fremden Klassischen Mu-
sik eine Unterrichtsatmosphäre zu schaffen, in der Schüler:innen und Lehrer:innen
aushalten, dass Werturteile, Musikgeschmäcker, Ratlosigkeiten und Deutungsschwie-
rigkeiten aufeinanderprallen. Diese Erfahrungen der Schüler:innen mit Klassischer
Musik sollten dann im ergebnisoffenen und diskursiven Unterrichtsgespräch explizit
zum Thema gemacht werden. Für all dies braucht es Zeit, Raum und sicherlich auch
die Bereitschaft der Schüler:innen und Musiklehrer:innen, sich auf entsprechende,
die eigenen Geschmacksurteile und Deutungsmuster unter Umständen ins Wanken
bringende Reflexionen und Gespräche einzulassen. In diesem Kontext erscheint es
aussichtsreich, noch stärker als bisher den mittlerweile breit gefächerten Diskurs zu
musikalisch-ästhetischer Bildung heranzuziehen (u. a. Rolle, 1999; 2002; Wallbaum,
2000; vgl. 2.2.2). So könnte beispielsweise versucht werden die Fremdheit Klassischer
Musik in korresponsiv-ästhetischer Praxis zum Thema zu machen; Bezug genom-
men werden kann hier auf das in der Musikpädagogik weit bekannte Projekt Mit
fremden Ohren hören (Wallbaum, 1998). Dieses Projekt basiert auf der Hypothese,
dass sich die Wahrnehmung von Stücken aus subjektiv eher fremden Musikkultu-
ren verändert, wenn man typische Verhaltensweisen dieser Musikkulturen nachahmt.
In der Durchführung des Projekts werden von Schüler:innen, die sich in bestimm-
ten Musikkulturen besonders gut auskennen, „Gebrauchsanweisungen“ (Wallbaum,
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1998, S. 11) für die jeweiligen Musikkulturen formuliert. Diese Gebrauchsanweisun-
gen dienen nun anderen Schüler:innen, die mit der jeweiligen Musikkultur nicht
vertraut sind, als Vorlage, sich für einen bestimmten Zeitraum mit dieser ausein-
anderzusetzen. Zu Beginn und am Ende dieses Experiments steht das Hören eines
Musikstücks der jeweiligen zunächst fremden und dann versuchshalber mit Hilfe der
Gebrauchsanweisung angenommenen Musikkultur; zu beiden Zeitpunkten werden
die ästhetisch-musikalischen Wahrnehmungen festgehalten und anschließend vergli-
chen. Im von Wallbaum geschilderten Projekt standen zwar verschiedene typische
Jugendkulturen im Zentrum, dennoch ist eine vergleichbare Unterrichtssequenz auch
mit Klassischer Musik denkbar. So ist es vorstellbar, dass Schüler:innen in einem
derartigen experimentellen Setting klassiktypische Verhaltensweisen versuchshalber
annehmen. Dies umfasst beispielsweise bestimmte Radiosender zu hören, bestimmte
YouTube-Kanäle zu abonnieren, Konzerte mit Konzerteinführungen zu besuchen,
sich in diesem Zusammenhang entsprechend zu kleiden und zu verhalten sowie In-
terpretationen, Analysen und Konzertkritiken zu lesen und zu diskutieren. Hiervon
ausgehend kann im Vergleich mit anderen Musikkulturen die Relativität von eige-
nen Standpunkten, Überzeugungen und musikalisch-ästhetischen Wahrnehmungen
der Schüler:innen zum Thema gemacht werden.
Abgesehen von diesem eher projektbasierten Vorgehen könnte im Musikunterricht
auch das Medium des ästhetischen Streits genutzt werden, um in imaginativ-
ästhetischer Praxis und ausgehend von Deutungsversuchen des jeweiligen Hörbei-
spiels Klassischer Musik beispielsweise die eigenen (musikalischen) Selbst- und Welt-
entwürfe zur Diskussion zu stellen und gegebenenfalls zu modifizieren (Rolle, 2014;
Rolle & Wallbaum, 2011). Insgesamt entsteht der Eindruck, dass ein entsprechender
Musikunterricht sich Klassischer Musik vor allem in rezeptiven und reflexiven Kon-
texten nähern kann, zum Beispiel indem ausgehend von nicht von vorne herein in
Deutungsmöglichkeiten eingebetteten Hörbeispielen ästhetisch gestritten wird und
Schüler:innen eigene Standpunkte und Perspektiven verhandeln. Nicht zwangsläu-
fig ist dieser rezeptionsorientierte ästhetische Streit (vgl. Rolle & Wallbaum, 2011)
immer nur mit gesprochenen oder geschriebenen Worten zu führen (vgl. Wallbaum,
2000, S. 225), sondern kann und sollte auch auf den Einsatz von transformativen
Verfahren (z.B. Malen zu Musik) zurückgreifen, der individuelle Zugänge der Schü-
ler:innen zu Klassischer Musik ermöglicht (vgl. Heß, 2012, siehe auch 2.2.2).
In diesen Überlegungen lassen sich Parallelen zu den Ausführungen von Ingrid Bähr
et al. (2019) erkennen; deren richtungsweisender Aufsatz Irritation im Fachunter-
richt (Bähr et al., 2019) widmet sich explizit einer didaktischen Wendung der trans-
formatorischen Bildungstheorie (Bähr et al., 2019, S. 31 ff.). Für einen Unterricht,
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der transformatorische Bildungsprozesse der Schüler:innen begleiten will, halten die
Autor:innen die „Inszenierung irritationsfreundlicher Unterrichtsettings“ (Bähr et
al., 2019, S. 31) für eine zentrale Gelingensbedingung: Für eine solche Inszenierung
irritationsfreundlicher Unterrichtssettings sei es unter anderem nötig, Schüler:innen
mit Ungelöstem, mit Widersprüchen oder mit Neuem zu konfrontieren, schnelle Deu-
tungsprozesse der Schüler:innen zu durchbrechen und Irritationen anhand von fach-
lichen Gegenständen willkommen zu heißen oder auch bewusst zu inszenieren (Bähr
et al., 2019, S. 31). Grundlage hierfür sei unter anderem eine Unterrichtsatmosphäre,
die wohlwollend unterstützend Schüler:innen dazu ermutigt, eigene Überzeugungen
zu reflektieren, oder die durch komplex-herausfordernde Aufgabenstellungen, eigene
Entscheidungen der Schüler:innen im Umgang mit dem jeweiligen Unterrichtsgegen-
stand provoziert (Bähr et al., 2019, S. 31 f.).
Es muss zugegeben werden, dass ausgehend von oben stehenden Überlegungen keine
im Detail ausgearbeiteten didaktischen Handlungsempfehlungen formuliert werden
konnten; die entwickelten Gedanken bleiben, ähnlich wie die Ausführungen von
Bähr et al. (2019), nach wie vor vage. Dieser Umstand dürfte die Grundschwierigkeit
einer didaktischen Wendung der transformatorischen Bildungstheorie sein, wie sie
von Koller als Desiderat herausgestellt (Koller, 2022, S. 25) und von Bähr et al.
(2019) aber auch von mir in Ansätzen versucht wird. Grundsätzlich scheint es mir
hieran anknüpfend jedoch aussichtsreich, wenn Musiklehrer:innen und Musikdidak-
tiker:innen weiterhin über Möglichkeiten der irritationsfreundlichen Inszenierung
von Klassischer Musik als Gegenstand des Musikunterrichts nachdenken und
entsprechende Unterrichtssettings und -materialien entwickeln und erproben. Dies
dürfte zentrale Gelingensbedingung für einen Musikunterricht sein, der ausgehend
von der Auseinandersetzung mit Klassischer Musik das Ziel hat, transformatorische
Bildungsprozesse der Schüler:innen zu ermöglichen oder – vorsichtiger formuliert –
zu begleiten.

Bemerkenswert bleibt im Rückblick auf die für die vorliegende Arbeit geführten In-
terviews, dass die Umgangsweise Fremdheit nutzen im Nachdenken der befragten
Musiklehrer:innen deutlich weniger verbreitet ist als die bei fast allen der Musikleh-
rer:innen erkennbare Umgangsweise Fremdheit reduzieren/relativieren (vgl. 5.5.4).
Auch im musikdidaktischen Diskurs spiegelt sich diese Verteilung wider (siehe oben).
Dies dürfte nicht zuletzt auch mit einem Aspekt zusammenhängen, der in den bis-
herigen Ausführungen – aufgrund der inhaltlichen Fokussierung auf den Umgang
der Musiklehrer:innen mit als für Schüler:innen fremd wahrgenommener Klassischer
Musik – nur am Rande thematisiert worden ist: der Sicht von Schüler:innen auf den
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unterrichtlichen Umgang mit Klassischer Musik. Es kann grundsätzlich nämlich da-
von ausgegangen werden, dass Schüler:innen im Musikunterricht motivierter sind,
wenn der jeweilige Unterrichtsgegenstand – sei es Klassische oder eine andere Musik –
in für sie bekannte, vertraute und eigene Kontexte eingebettet wird. Festzuhalten ist
hiervon ausgehend für alle weiteren Überlegungen zum musikdidaktischen Umgang
mit Klassischer Musik, dass auch die Perspektive der Schüler:innen stets mitbedacht
werden sollte, gegebenenfalls hierfür auch explizit erforscht werden sollte. Weder er-
scheint es vor diesem Hintergrund sinnvoll zu fordern, dass gänzlich auf Methoden
und Ansätze im Musikunterricht verzichtet werden sollte, die die Fremdheit Klas-
sischer Musik reduzieren oder relativieren. Noch ist es angebracht die Meinung zu
vertreten, dass Klassische Musik nur noch als Anlass für (Selbst-)Reflexionsprozesse
der Schüler:innen dienen darf. Eine aussichtsreiche musikdidaktische Perspektive
dürfte irgendwo dazwischen liegen; in jedem Fall sollte allerdings das Fremdheitspo-
tenzial Klassischer Musik und der hiervon ausgehende Mehrwert für einen auf die
Begleitung von transformatorischen Bildungsprozessen abzielenden Musikunterricht
reflektiert und beachtet werden.

7.4 Interkulturelle musikpädagogische Perspektive

Am Ende der Diskussion dieser Arbeit soll noch eine weitere Perspektive einge-
nommen werden. Die im folgenden Unterkapitel angeführten Diskussionspunkte
sind angestoßen von der in der vorliegenden Arbeit nahezu omnipräsenten Rede
von der fremden Klassischen Musik.142 Die Auseinandersetzung mit fremder
Musik als Überbegriff für andere, unbekannte und fremdartige Musik(kultur)en ist
üblicherweise als ein Teilbereich der Interkulturellen Musikpädagogik zu verorten
(z.B. Barth, 2000; Barth & Stroh, 2021, S. 195; Böhle, 1996, S. 132; Bye-Reiners,
2019, S. 77 f.; Kruse, 2005, S. 120; Ott, 1998; Ott, 2012b, S. 116 f.). Die Er-
kenntnisse dieser Arbeit legen also nahe, Klassische Musik auch als Gegenstand
Interkultureller Musikpädagogik zu betrachten. Dieser Gedankengang ist indes
nicht neu: In verschiedenen interkulturell-musikpädagogischen Beiträgen weisen
Autor:innen darauf hin, dass Klassische Musik für Schüler:innen fremd ist (z.B.
Jünger, 2003, S. 15) oder zumindest fremd sein könnte (z.B. Bye-Reiners, 2019,

142 In den Kapiteln bisher ist deutlich geworden, dass Klassische Musik im Nachdenken von Mu-
siklehrer:innen gewissermaßen zu einer fremden Musik wird; diese Einordnung liegt wesentlich
darin begründet, dass Musiklehrer:innen Klassische Musik als den Schüler:innen fremd im oben
entfalteten Sinne wahrnehmen (5.4) und dass sie mit dieser Fremdheit Klassischer Musik auf
unterschiedliche Weisen umgehen (5.5). Grundsätzlich lässt sich dieses Muster, das wurde in
7.3 anhand von exemplarischen Beiträgen gezeigt, auch in Diskursen der Musikdidaktik und
der Musikvermittlung wiederfinden.
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S. 77). Es ergibt sich jedoch der Eindruck, dass diese Feststellungen oftmals lediglich
als Zwischenbemerkungen stehen bleiben. Der folgende Ausblick möchte genau hier
ansetzen und liefert einen Anstoßpunkt, den Umgang mit Klassischer Musik im
Kontext interkulturell-musikpädagogischer Diskurse genauer zu betrachten.

Im Mittelpunkt von didaktisch ausgerichteten Beiträgen der Interkulturellen Musik-
pädagogik stand und steht immer wieder die Frage, wie entsprechende Begegnungen
mit fremder Musik ermöglicht werden können. So ist beispielsweise auf den Schnitt-
stellenansatz von Irmgard Merkt (1993) zu verweisen, in dessen Rahmen die Suche
nach Schnittstellen zwischen eigener und fremder Musik von zentraler Bedeutung
ist:

„Der Blick auf die andere Kultur ist gleichzeitig der Blick auf die eigene. Die Su-
che nach musikalischen Schnittstellen, nach tatsächlichen Gemeinsamkeiten ist
der naheliegende Schritt. Tatsächliche Gemeinsamkeiten sind beispielsweise:
Gebrauch eines Tonsystems, einer Liedform, einer Taktart, eines Rhythmus
in unterschiedlichen Musikkulturen. Schnittstelle ist musikalisches Material,
das von deutschen und ausländischen Kindern und Jugendlichen so musiziert
werden kann, daß die jeweiligen spezifischen Merkmale der Musikkultur erhal-
ten und respektiert bleiben.“ (Merkt, 1993, S. 7, H. i.O.)

Merkts Ansatz ist intensiv rezipiert worden (in jüngerer Vergangenheit z. B. Bye-
Reiners, 2019, S. 42 f.; Knigge, 2013, S. 47 ff.), eine Weiterentwicklung liefert Wolf-
gang Martin Stroh mit seinem erweiterten Schnittstellenansatz (Stroh, 2011; siehe
hierzu auch kompakt Barth & Stroh, 2021, S. 203 f.). Mittlerweile hat sich in der
Interkulturellen Musikpädagogik durchaus eine kritische Sicht auf Vorgehensweisen
etabliert, Gemeinsamkeiten zwischen eigener und fremder Musik(kultur) zu suchen
und vermeintliche Schnittstellen zwischen diesen beiden, scheinbar dichotomen Polen
(vgl. Barth, 2020; Barth & Stroh, 2021, S. 198) zur unterrichtlichen Auseinander-
setzung zu nutzen.
Am Schnittstellenansatz ist insbesondere kritisiert worden, dass hier implizit ein
ethnisch-holistisches Kulturverständnis zugrunde liegt; dies äußert sich – am Beispiel
türkischer Musik verdeutlicht – in einer angenommenen „kongruente[n] Beziehung
zwischen türkischen Schülerinnen, türkischer Musik und türkischer Kultur“ (Barth,
2000, S. 29; vgl. auch Knigge, 2013, S. 49). Barth weist darüber hinaus auf eine
weitere Gefahr hin, die ein Vergleich von Musikkulturen über scheinbar verbindende
Schnittstellen mit sich bringe; auch hier bezieht sie sich exemplarisch auf türkische
Musik. Ihr zufolge könne „die Gegenüberstellung von abendländischer (Hoch-)Kultur
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und türkischer (Volks-)Kultur zu einer ungewollten Polarisierung und irreführenden
Bewertung führen“ (Barth, 2000, S. 30).
Verallgemeinernd manifestiert sich hier das potenzielle Grundproblem eines Schnitt-
stellendenkens zwischen verschiedenen Musikkulturen: Wird die Begegnung zwischen
eigener und fremder Musik(kultur) über vermeintliche Schnittstellen angebahnt, so
schwebt über diesem interkulturellen Dialog zu jeder Zeit das Damoklesschwert, die
fremde Musikkultur primär aus der Perspektive des Eigenen wahrzunehmen, einzu-
ordnen und zu bewerten. Solche Wahrnehmungen, Einordnungen und Bewertungen
aus der Perspektive des Eigenen stehen in deutlichem Kontrast zum von Alfred
Holzbrecher (2004, S. 107) formulierten „Kern Interkulturellen Lernens“, den „An-
deren/Fremden in seiner Eigen-Wertigkeit und Eigen-Deutung anzuerkennen, sich
selbst in Beziehung zu ihm zu sehen und vom Anderen her zu denken“ (Holzbre-
cher, 2004, S. 107, Hervorhebung ER). Auch Ott (2012a, S. 9) weist darauf hin, dass
entsprechende Vorgehensweisen einer fremden Musikkultur potenziell den spezifisch-
eigenen Wert und die spezifisch-eigenen Deutungsmöglichkeiten absprechen; dadurch
werde ein „Zuerkennen von Eigensinn“ im Sinne eines Angebots von etwas, „was
über meine bisherigen Wahrnehmungen hinausgeht“, verhindert. In jüngster Zeit
plädiert Blanchard in diesem Zusammenhang für eine Reflexion des eigenen kultu-
rellen Standpunktes und zeigt auf, wie problematisch ein kultureller Dialog aus der
Perspektive der eigenen Kultur sein kann:

„Denn der Zugang zu anderen Kulturen über deren spezifischen Umgang mit
Rhythmus, Tonhöhe und Harmonie, mit dem sie sich in einen jegliche Praxis
transzendierenden Gegenstand Musik einschreiben, ist ein dezidiert europäi-
scher und es gibt keine Garantie, dass damit die jeweils andere Kultur – was
auch immer darunter verstanden wird – in ihrem Selbstverständnis abgebildet
wird.“ (Blanchard, 2020, S. 101, H. i. O.)

Ausgehend von Blanchards Feststellung ist auch zu beachten, dass entsprechende
Vorgehensweisen im Musikunterricht einer fremden Musikkultur ihre Authentizität
nehmen und ihr in diesem Sinne nicht gerecht werden (können). Nachvollziehbar und
zu Recht weist allerdings Wallbaum (2005, S. 12) darauf hin, „dass Schule aus allem,
was sie anfasst, Schule macht“ und „dass wir keine außer-schulische Musikkultur un-
verändert in die Schule holen können“. Dies bedeutet zwar, dass das Bestreben nach
Authentizität von Musikkulturen, wenn diese im Unterricht behandelt und erfah-
ren werden, grundsätzlich in Frage gestellt werden muss (vgl. auch Barth & Stroh,
2021, S. 201 f.). Dennoch sind sicherlich Begegnungen mit fremden Musikkulturen
im Musikunterricht, die sich um möglichst viel Authentizität bemühen, von solchen
zu unterscheiden, die dies von vornherein – bewusst oder unbewusst – nicht tun.
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Grundsätzlich ergibt sich aus den wiedergegebenen Auffassungen der Eindruck,
dass heutzutage in der Interkulturellen Musikpädagogik deutlich Abstand genom-
men wird von Positionen, die eine Betrachtung und Bewältigung einer fremden
Musikkultur aus der Perspektive der eigenen Musikkultur fordern. Die Gründe
hierfür sind zum einen, wie oben bereits angedeutet, sicherlich in einer intensiven
Auseinandersetzung mit dem Kulturbegriff zu suchen, welcher als theoretischer
Bezugsrahmen für Debatten der Interkulturellen (Musik-)Pädagogik zu sehen
ist (z.B. Barth, 2008). Zum anderen dürften aber auch ethische Motive eine
Rolle spielen; diese hängen sicher auch mit einer Reflexion zugrunde gelegter
Kulturbegriffe zusammen. Vertritt man einen bedeutungszuweisungsorientierten
Kulturbegriff (Barth, 2008, S. 143 ff.), so ist festzustellen, dass fremde Kulturen
nicht abstrakte Entitäten sind, die eo ipso existieren; vielmehr bilden sich kulturelle
Gemeinschaften aus Menschen, die bestimmte Bedeutungszuweisungen teilen. Es
erscheint darum aus guten Gründen unerlässlich, mit fremden Kulturen sensibel
und ethisch korrekt umzugehen, da nämlich auch eine entsprechende sensible und
ethisch korrekte Begegnung mit den Menschen geboten ist, die eine entsprechende
Kultur bilden oder formen beziehungsweise dieser entsprechenden Kultur angehören.

Vor diesem Hintergrund soll noch einmal der Blick auf die bereits in Kapitel 7.2
und 7.3 ausführlicher betrachtete Umgangsweise Fremdheit reduzieren/relativieren
geworfen werden. Diese Umgangsweise basiert nämlich (wie oben herausgearbeitet)
im Wesentlichen darauf, Schnittmengen zwischen der als den Schüler:innen eher
fremd wahrgenommenen Klassischen Musik und einem als den Schüler:innen eher
vertraut oder eigen angenommenem (musikalischen) Phänomen (z.B. Filmmusik) zu
suchen oder zu konstruieren und diese zur unterrichtlichen Auseinandersetzung zu
nutzen (5.5.2). Allgemeiner betrachtet soll also eine fremde(re) Musikkultur anhand
von Schnittstellen durch die sprichwörtliche Brille des Eigenen betrachtet werden
und – darauf zielt die Reduktion beziehungsweise Relativierung des Fremden ab –
in gewisser Weise auch bewältigt werden. An dieser Stelle drängt sich förmlich die
Frage auf, warum ein entsprechendes Schnittstellen-Denken in Bezug auf Klassische
Musik sowohl bei den für diese Arbeit interviewten Musiklehrer:innen als auch in
Musikdidaktik und Musikvermittlung so verbreitet ist, obwohl es doch in der In-
terkulturellen Musikpädagogik kritisch reflektiert worden und mittlerweile tenden-
ziell eher überwunden ist. In Anlehnung an kritische Einwände zu entsprechenden
Vorgehensweisen in der Interkulturellen Musikpädagogik ist hier zu fragen, ob dies
Klassischer Musik gerecht wird und ob ein entsprechender Umgang mit Klassischer
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Musik geboten ist. Nicht ohne weiteres kann die Frage beantwortet werden, warum
hier kaum (ethische) Einwände präsent zu sein scheinen.
Aber auch in anderer Blickrichtung ist zu hinterfragen, was mit den (musikalischen)
Phänomenen und Praxen geschieht, die als Schnittstelle und somit als Brücke zu
Klassischer Musik dienen sollen. Besteht hier nicht latent die Gefahr, dass diese als
Mittel zum Zweck degradiert und zum bloßen Vehikel abgewertet werden? Diesbe-
züglich kann auch die Frage gestellt werden, inwiefern sich in der latenten Gefahr,
andere Musikpraxen als Mittel zum Zweck zu degradieren und Klassischer Musik im
Musikunterricht einen hohen – und vielleicht auch überhöhten – Stellenwert zuzu-
schreiben, nicht auch unterschwellige hegemoniale Strukturen im musikdidaktischen
Diskurs zeigen (vg. 2.2.4). Die hier deutlich werdenden Aspekte können und sollten
aus meiner Sicht in einer weiterführenden interkulturell-musikpädagogischen Per-
spektive reflektiert werden.



Teil III

Fazit und Schlussbetrachtung



8 Resümee

Zum Ende dieser Studie hin soll der Gang der Arbeit in einem Rückblick zu-
sammenfassend dargestellt werden (8.1). Anschließend wird – nun ebenfalls aus
retrospektiver Sicht – erneut die methodische Entscheidung fokussiert, Niessens
Individualkonzepte-Modell als Analyseheuristik im Kodierprozess zu nutzen (8.2).

8.1 Rückblick

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit stand die folgende Forschungsfrage im Zentrum:
Wie denken Musiklehrer:innen über Klassische Musik im Musikunterricht nach?
Zur Beantwortung dieser Frage wurde eine qualitativ-empirische Interviewstudie
mit Musiklehrer:innen durchgeführt. Im Groben gliedert sich die Arbeit in einen
theoretischen Teil, welcher sowohl den Gegenstandsbereich dieser Arbeit umreißt
als auch eine Verortung des Forschungsvorhabens im Bereich der Musiklehren-
denforschung vornimmt, und einen empirischen Teil, in welchem das methodische
Vorgehen dargestellt sowie Ergebnisse herausgearbeitet und diskutiert werden.
Umrahmt werden diese beiden Hauptteile von einer Einleitung und einem Fazit
samt Schlussbetrachtung.

Der Gang dieser Studie lässt sich im Detail wie folgt zusammenfassen: In Kapitel
2 wurde Klassische Musik aus musikpädagogischer Perspektive betrachtet. Der
Fokus lag hier zunächst auf zwei zentralen musikdidaktischen Positionen, die ab
der Mitte des 20. Jahrhunderts entstanden sind und fortan sowohl die Disziplin
der wissenschaftlichen Musikpädagogik als auch den musikdidaktischen Umgang
mit Klassischer Musik maßgeblich geprägt haben (2.1). Herausgearbeitet wurde,
dass die Gedanken von Alt im musikpädagogischen Diskurs aus verschiedenen
Gründen hinterfragt und seine Überlegungen als die Klassische Musik normativ
überhöhende und einseitig kunstwerkorientierte Musikdidaktik kritisch rezipiert
worden sind. Demgegenüber stellt sich die Didaktische Interpretation, samt ihrer
Weiterentwicklungen und Modifikationen, als nach wie vor bedeutend für den
musikdidaktischen Umgang mit Klassischer Musik dar. Für diese Arbeit wurden
anschließend weitere Diskursstränge um Klassische Musik betrachtet, die ab der
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Jahrtausendwende die musikpädagogische Debatte mitbestimmt haben (2.2):
Im Fokus standen hier das vor allem kritisch rezipierte Grundsatzpapier der
Konrad-Adenauer-Stiftung (2.2.1), die Verknüpfung von Klassischer Musik mit
verschiedenen musikpädagogischen Zielvorstellungen (2.2.2), die Bedeutung von
Klassischer Musik für die mittlerweile etablierte Disziplin der Musikvermittlung
(2.2.3) und hegemoniekritische Betrachtungen zum Stellenwert von Klassischer
Musik für verschiedene Bereiche der Musikpädagogik (2.2.4). Die in 2.3 erfolgte
Sichtung des disziplinären empirischen Forschungsstands zu Klassischer Musik
ergab ein Übergewicht von eher musiksoziologischen oder musikpsychologischen
und somit vor allem musikwissenschaftlichen Studien. Demgegenüber ist explizit
musikpädagogische Forschung zum Themenbereich Klassische Musik rar gesät,
insbesondere die Perspektiven von Musiklehrer:innen auf Klassische Musik im
Musikunterricht sind bisher erstaunlich unerforscht. Während diesbezüglich erste
Erkenntnisse für den englischsprachigen Raum vorliegen (Green, 2002), existieren
für den deutschsprachigen keine empirischen Untersuchungen.

Da die vorliegende Arbeit im Bereich der Musiklehrendenforschung zu verorten
ist, wurde in Kapitel 3 der Fokus auf diesen Forschungsbereich gelegt: Zunächst
wurde überblicksartig die Forschung zum Lehrer:innenberuf allgemein umrissen
und ein zunehmendes Forschungsinteresse an Einstellungen, Überzeugungen und
Kognitionen von Lehrer:innen herausgestellt (3.1). Anschließend stand in 3.2 die
fachspezifische Musiklehrendenforschung im Mittelpunkt: Insbesondere wurde das
für diese Arbeit wichtige Modell der Individualkonzepte von Musiklehrer:innen
ausführlich vorgestellt (3.2.2). Das Kapitel schließt mit der Bestandsaufnahme,
dass im Bereich der Musiklehrendenforschung zwar zunehmend die Perspektiven
von Musiklehrer:innen auf konkrete Unterrichtsgegenstände, -inhalte, -situationen
oder -praxen untersucht worden sind, dass eine entsprechende Fokussierung auf
Klassische Musik aber im deutschsprachigen Raum fehlt.

Kapitel 4 stellt eine forschungsmethodologische Reflexion meines methodischen
Vorgehens dar; intendiert ist hiermit auch, das gewählte Vorgehen im Sinne
qualitativer Gütekriterien transparent und nachvollziehbar zu machen. Zunächst
wurde überblicksartig und literaturgestützt mein Verständnis der Grounded Theory
Methodology vorgestellt, indem verschiedene Kernelemente herausgegriffen und be-
schrieben wurden (4.1); hierzu zählen insbesondere ein explikativ-theoretisierender
Zielanspruch, eine abduktive Grundhaltung, ein iterativ-zyklischer Forschungsab-
lauf und ein Zusammenwirken von verschiedenen Kodierschritten. Anschließend
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wurde mein Forschungsprozess in chronologischer Reihenfolge offengelegt (4.3);
ausführlich thematisiert wurde der Einsatz des Individualkonzepte-Modells als
Analyseheuristik im fortgeschrittenen Kodieren. Dieser Schritt wurde, wie auch
weitere konkrete Entscheidungen im Forschungsprozess, begründet, beschrieben
und exemplarisch illustriert.

Hieran anschließend wurden die Ergebnisse der empirischen Studie in Kapitel 5
dargestellt und zum Teil bereits hier vor dem Hintergrund bestehender musikpäd-
agogischer Diskurse eingeordnet. Als zentral lassen sich an dieser Stelle noch einmal
die folgenden Aspekte zusammenfassen:

• Mit dem Einsatz von Klassischer Musik verfolgen Musiklehrer:innen unter-
schiedliche Ziele: Musik(en) kennenlernen, Wissensvermittlung, Bereicherung
der eigenen Musikpraxis der Schüler:innen und (Selbst-)Reflexionsprozesse an-
stoßen (5.3).

• Das Verhältnis von Schüler:innen zu Klassischer Musik nehmen Musikleh-
rer:innen so wahr, dass Klassische Musik für Schüler:innen fremd ist – der
Fremdheitsbegriff wird hier als Überbegriff zur Subsumtion verschiedener Qua-
lifizierungen des Verhältnisses von Schüler:innen zu Klassischer Musik genutzt
(5.4).

• Als Reaktion auf diese Wahrnehmung entwickeln Musiklehrer:innen Hand-
lungsstrategien und Methoden, welche sich drei übergeordneten Umgangswei-
sen zuordnen lassen: Fremdheit vermeiden, Fremdheit reduzieren/relativieren
und Fremdheit nutzen (5.5).

Die ausführlich entfalteten Ergebnisse wurden schließlich in Kapitel 5.6 zu einer
Grounded Theory verdichtet und in einem Modell dargestellt (Abbildung 5.4).
Die vorläufige Theorie wurde literaturgestützt dahin gehend erweitert, dass den
drei Umgangsweisen der Musiklehrer:innen implizit verschiedene Einordnungen der
Fremdheit Klassischer Musik zugrunde liegen: In den Umgangsweisen Fremdheit
vermeiden und Fremdheit reduzieren/relativieren wird diese Fremdheit implizit
als Problem, in der Umgangsweise Fremdheit nutzen implizit als produktiv zu
nutzendes Potenzial gesehen (6). Die literaturgestützt erweiterte Grounded Theory
wurde schließlich in einer Gesamtdarstellung visualisiert (Abbildung 6.2).

Im Diskussionskapitel dieser Arbeit (7) wurden zwei der drei herausgearbeiteten
Umgangsweisen der Musiklehrer:innen mit der Fremdheit Klassischer Musik gegen-



8 Resümee 236

übergestellt. Es wurde herausgearbeitet, dass die Umgangsweise Fremdheit redu-
zieren/relativieren vor dem Hintergrund einer transformatorischen Bildungstheorie
grundsätzlich kritisch hinterfragt werden kann; die Umgangsweise Fremdheit nutzen
stellt sich hinsichtlich der potenziellen Ermöglichung transformatorischer Bildungs-
prozesse von Schüler:innen als geeignet dar (7.2). In 7.3 wurde zunächst gezeigt,
dass Bestrebungen, die Fremdheit Klassischer Musik durch Anknüpfungs- und Be-
zugspunkte zu reduzieren und zu relativieren, auch in Diskursen der Musikdidaktik
und der Musikvermittlung wiederzufinden sind. In diesem Zusammenhang ist jedoch
deutlich geworden, dass die vorgenommene Beurteilung des Umgangs mit Klassischer
Musik relativiert werden muss: Musikdidaktische Ansätze, die sich vielleicht nicht
unbedingt zur Begleitung von transformatorischen musikalischen Bildungsprozessen
eignen, haben unter Umständen aber vor dem Hintergrund anderer musikpädago-
gischer Zielvorstellungen ihre Berechtigung; Beurteilungen entsprechender musik-
didaktischer Bestrebungen sollten demnach nicht nur mit Bezug auf die transfor-
matorische Bildungstheorie als einzige bildungstheoretische Perspektive vorgenom-
men werden. Es erscheint hiervon ausgehend sinnvoll, kritisch-konstruktiv über den
musikdidaktischen Umgang mit Klassischer Musik nachzudenken, sowohl aus einer
transformatorisch-bildungstheoretischen als auch – dies zeigt der in 7.4 entfaltete
Diskussionspunkt – aus einer interkulturell-musikpädagogischen Perspektive.

8.2 Zum Einsatz des Individualkonzepte-Modells

Wie in der forschungsmethodologischen Reflexion meines methodischen Vorgehens
ausführlicher dargestellt, ist das von Niessen in die musikpädagogische Diskussion
eingebrachte Individualkonzepte-Modell im Rahmen dieser Arbeit als Analyseheu-
ristik und somit als formale Denkhilfe für das axiale Kodieren eingesetzt worden (vgl.
4.2.3). An dieser Stelle soll dieses Vorgehen noch einmal kritisch reflektiert werden.
Grundsätzlich erscheint es zunächst kontraintuitiv, im Rahmen einer empirischen
Arbeit, die sich an die GTM anlehnt, Erkenntnisse aus bestehenden empirischen
Arbeiten allzu prominent und bereits im Prozess der Datenauswertung heranzu-
ziehen. Dies steht in offensichtlicher Spannung zum Prinzip der Offenheit, welches
für qualitative Forschungsprozesse im Allgemeinen und Forschen nach der GTM im
Speziellen elementar erscheint (siehe z. B. Strübing, 2018, S. 22 f.). Andererseits
ist der Rekurs auf theoretisches Vorwissen – und hierzu sind auch Erkenntnisse
aus bestehenden empirischen Arbeiten zu zählen – als Bestandteil der von Strauss
und Corbin (1996, S. 25) sogenannten „theoretische[n] Sensibilität“ und einer sich
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etablierten abduktiven Grundhaltung einzuordnen. Letztere verlange „stets die Inte-
gration von (theoretischem) Vorwissen und neuer Erfahrung“ (Kelle, 2011, S. 249).
In Kapitel 4.2.3 dieser Arbeit wurde der Einsatz des Individualkonzepte-Modells
als Analyseheuristik für das axiale Kodieren ausführlich vorgestellt und exempla-
risch illustriert. Insgesamt hat sich gezeigt, dass die beschriebene Vorgehensweise
für die vorliegende Arbeit durchaus reichhaltige und interessante Ergebnisse zutage
gefördert hat. Es erscheint müßig ausführlicher zu imaginieren, ob diese Ergebnis-
se in vergleichbarer Weise auch ohne den Einsatz des Individualkonzepte-Modells
hätten herausgearbeitet werden können; festzuhalten ist in jedem Fall, dass das
Individualkonzepte-Modell als Analyseheuristik für diese Arbeit deutlich ertragrei-
cher und ergiebiger gewesen ist als das üblichere Kodierparadigma. Denn das Ziel der
vorliegenden Arbeit war es, die Reflexionsprozesse von Musiklehrer:innen über ihren
Unterricht zu untersuchen; hierfür erschien mir das Kodierparadigma aufgrund seiner
immanenten Orientierung an konkreten Handlungen nicht gut für den Kodierprozess
geeignet. Der beschriebene handlungstheoretische Fokus des Kodierparadigmas äu-
ßert sich vor allem in der zentralen Bedeutung von Handlungen und jeweils daraus
folgenden Konsequenzen. Im Forschungsprozess ergaben sich hieraus Schwierigkei-
ten, das Nachdenken von Lehrer:innen über pädagogische Zielvorstellungen adäquat
im Kodierparadgima zu verorten (vgl. 4.2.3).
Nun lohnt es sich allerdings darüber nachzudenken, ob ein vergleichbares Vorge-
hen auch in anderen qualitativ-empirischen und insbesondere bei an der GTM an-
gelehnten Arbeiten sinnvoll sein könnte. Auf Basis meiner Erfahrungen mit dem
Individualkonzepte-Modell als Ersatz für das Kodierparadigma halte ich ein entspre-
chendes Vorgehen für qualitativ-empirische Arbeiten aus der Musikpädagogik und
anderen fachspezifischen oder fachunspezifischen pädagogischen Forschungsrichtun-
gen für vielsprechend – insbesondere wenn unterrichtsbezogene Reflexionsprozesse
von Lehrer:innen fokussiert werden. Insgesamt entsteht in mir somit der Eindruck,
dass es in jedem Fall Wert ist, die beschriebene methodische Anpassung im Kontext
entsprechender Forschung versuchshalber anzuwenden.
Forscher:innen müssen entsprechende Entscheidungen für oder gegen das
Individualkonzepte-Modell als Analyseheuristik jedoch immer im Kontext ihrer ei-
genen forschungsmethodologischen Verortung treffen – dies gilt aber ohnehin für
jedwede methodologische oder methodische Festlegung. Das abschließende Urteil
zum Einsatz des Individualkonzepte-Modells muss an dieser Stelle insgesamt noch
relativistisch und bescheiden ausfallen. Erst wenn sich zeigt, dass der Einsatz des
Individualkonzepte-Modells als Analyseheuristik tatsächlich für weitere qualitativ-
empirische Arbeiten zu unterrichtsbezogenen Reflexionsprozessen von Lehrer:innen
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geeignet ist, kann dem in der vorliegenden Arbeit gewählten Vorgehen der Status
einer tatsächlichen methodologischen Innovation für die Lehrendenforschung attes-
tiert werden.



9 Ausblick

Mit dieser Arbeit konnte die zentrale Fragestellung, wie Musiklehrer:innen über
Klassische Musik im Musikunterricht nachdenken, zwar in gewisser Weise beantwor-
tet werden, es ergeben sich aber eine Reihe an Anschlussfragen, die auf verschiedenen
Ebenen der Disziplin der Musikpädagogik thematisiert werden könnten.
So kann ausgehend von der vorliegenden Arbeit beispielsweise das schon bei Heß
(2021) deutlich werdende Plädoyer unterstützt werden, den Umgang mit Klassi-
scher Musik nicht nur aus einer methodischen Perspektive, sondern auch vor dem
Hintergrund der jeweiligen verfolgten (musik-)pädagogischen Zielvorstellungen zu
reflektieren. Insbesondere in den verschiedenen Phasen der Musiklehrendenbildung
könnten die diesbezüglichen Anregungen dieser Arbeit diskutiert werden, beispiels-
weise in Seminaren mit Studierenden, in Begleitveranstaltungen zu Referendariat
und curricularen Praxisphasen oder in der Fort- und Weiterbildung von Musikleh-
rer:innen im Beruf.
Aber auch unterschiedlichste theoretische und empirische Forschungsvorhaben könn-
ten sich an die vorliegende Arbeit anschließen. So ließen sich in qualitativ-empirischer
Stoßrichtung und somit in Abgrenzung zu hauptsächlich quantitativer musikpsy-
chologischer Forschung die Perspektiven von Schüler:innen auf Klassische Musik in
und außerhalb schulischer Kontexte fokussieren. Von Interesse wäre dann ein Ver-
gleich der tatsächlichen Sicht von Schüler:innen auf Klassische Musik mit der in
der vorliegenden Arbeit rekonstruierten diesbezüglichen Vorstellung der Musikleh-
rer:innen. Vielleicht nehmen Schüler:innen Klassische Musik ja ganz anders wahr
als Musiklehrer:innen es imaginieren (können)? Aber auch die Perspektive von Mu-
siklehrer:innen auf Klassische Musik ist mit dieser Arbeit nicht vollumfänglich er-
schlossen: Mit großer Wahrscheinlichkeit gibt es für den Umgang von Musikleh-
rer:innen mit Klassischer Musik auch solche Gründe, die in dieser Arbeit nur am
Rande thematisiert worden sind. Auszugehen ist beispielsweise bereits auf Basis der
für die vorliegende Studie geführten Interviews von Zusammenhängen zwischen ei-
genen biografischen Erfahrungen von Musiklehrer:innen mit Klassischer Musik und
ihren jeweiligen Entscheidungen für oder gegen bestimmte Umgangsweisen mit dieser
Musik im Musikunterricht. Unter Umständen könnte in weiterführender Forschung
auch untersucht werden, inwiefern Zusammenhänge bestehen zwischen den von den
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Musiklehrer:innen gewählten Umgangsweisen mit der den Schüler:innen fremde(re)n
Klassischen Musik und ihren jeweils eigenen Strategien und Methoden, mit frem-
der(er) Musik umzugehen.
In eher theoretischer Forschung ließe sich an den primär allgemeinpädagogischen,
mit den Beiträgen von Bugiel (2021a; 2021b; 2022) aber auch in die musik-
pädagogische Diskussion eingebrachten, Diskurs um transformatorische Bildung
anknüpfen. Hier könnte erstens die in der vorliegenden Arbeit begonnene Diskussion
des Unterrichtsgegenstands Klassische Musik vor dem Hintergrund dieser aktuell
bedeutenden Bildungsvorstellung fortgeführt werden. Zweitens ließe sich der noch
unbefriedigend beantworteten Frage nachgehen, ob und wie ein Musikunterricht
geplant werden kann, der die Ermöglichung oder Begleitung von transformatori-
schen Bildungsprozessen in irritationsfreundlichen Settings (vgl. 7.3) anstrebt –
sei es im Sinne der vorliegenden Arbeit mit Fokus auf den Unterrichtsgegenstand
Klassische Musik oder mit Blick auf andere Inhalte, Gegenstände und Praxen.
Hierfür sind drittens auch die Entwicklung und Erprobung von Unterrichtseinheiten
und -materialien zu Klassischer Musik denkbar sowie entsprechende fachdidaktische
und praxisorientierte Forschungsvorhaben (z.B. mittels Design-Based-Research-
Ansätzen oder Prä-Post-Forschungsdesigns).

Die Erkenntnisse meiner Arbeit können insgesamt als Impulse zur Reflexion der oben
stehenden Aspekte und somit als Anstoßpunkte für eine tiefergehende Auseinander-
setzung mit dem Umgang mit Klassischer Musik in Musikdidaktik und Musikver-
mittlung gesehen werden. Hierin zeigt sich auch der Beitrag meiner Forschung für die
wissenschaftliche Musikpädagogik: Die vorliegende Studie beleuchtet nicht nur einen
weißen Fleck auf der Karte denkbarer empirischer musikpädagogischer Forschungs-
vorhaben, sondern bemüht sich hiervon ausgehend darum, potenzielle Streitpunkte
und Forschungsdesiderate aufzuzeigen. Nicht zuletzt können meine Überlegungen als
konstruktive Anregung gelesen werden, den jeweils eigenen musikpädagogischen Um-
gang mit Klassischer Musik zu reflektieren, sei es aus fachdidaktischer, biografischer,
transformatorisch-bildungstheoretischer, interkulturell-musikpädagogischer oder ei-
ner ganz anderen Perspektive.
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10 Anhang

10.1 Ergänzende Kurzvorstellungen der

Interviewpartner:innen in Textform

Die folgenden Kurzvorstellungen in Textform dienen in erster Linie dazu, die inter-
viewten Musiklehrer:innen etwas persönlicher zu beschreiben. Es handelt sich nicht
um ausgefeilte Einzelfalldarstellungen; Zweck dieser Übersicht ist es lediglich, Le-
ser:innen dieser Arbeit ein besseres Gefühl für die einzelnen Interviewpartner:innen
zu vermitteln. Diese Kurzvorstellungen sind für den weiteren Gang der Arbeit nicht
unbedingt nötig und deswegen auch in den Anhang ausgelagert, sie können jedoch
im Idealfall dazu beitragen, dass Lesende – falls gewünscht – bei der Lektüre der
Ergebnisdarstellung einzelne Personen vor Augen haben.
Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf den Reflexionsprozessen von Musikleh-
rer:innen zu Klassischer Musik im Musikunterricht. Grundsätzlich ausgeklammert
bleiben die Verbindungen zwischen den Einstellungen der Musiklehrer:innen zu
Klassischer Musik und den jeweiligen (berufsbezogenen) Biografien; es liegt jedoch
sehr nahe, dass Beziehungen zwischen diesen beiden Bereichen existieren. So
kann beispielsweise auf Basis der geführten Interviews vermutet werden, dass
Frau Claßens zuweilen deutlich werdender Fokus auf Klassische Musik als Un-
terrichtsgegenstand und ihre latente Abwertung von Populärer Musik auch mit
ihrer eigenen musikbezogenen Sozialisation und ihrer Identifikation als klassische
Sängerin zusammenhängen. Um entsprechende Zusammenhänge detaillierter zu
untersuchen, wäre in meinen Augen allerdings ein anderes, an Biografieforschung
angelehntes Forschungsdesign nötig gewesen. Mitunter zeigen sich jedoch bereits
in den folgenden Kurzvorstellungen weitere potenzielle Bezüge zwischen den
Reflexionsprozessen der interviewten Musiklehrer:innen zu Klassischer Musik und
ihren (berufsbezogenen) Biografien. Diese werden allerdings im Hauptteil der Arbeit
nicht vertiefend herausgearbeitet; vereinzelt finden sich diesbezügliche Hinweise in
Randbemerkungen und Fußnoten.
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10.1.1 Frau Adam

Frau Adam unterrichtet Musik und Mathematik. Schon seit ihrer Kindheit macht sie
aktiv Musik, sowohl im familiären Umfeld als auch in verschiedenen Institutionen
(z.B. im ortsansässigen Musikverein oder im Kinderchor). Im Studium legt Frau
Adam einen besonderen Fokus auf klassischen Gesang, Chorsingen, Stimmbildung
und Chorleitung; sie bildet sich nach dem Schulmusikstudium weiter fort und schließt
ein Aufbaustudium Gesang und Kinderchorbildung ab. Im Praxissemester setzt sich
Frau Adam intensiv mit dem Gesangsklassenkonzept auseinander und nimmt nach
eigenen Angaben viel von diesen Erfahrungen in Referendariat und Schuldienst mit.
Zum Zeitpunkt des Interviews ist Frau Adam in ihren ersten Berufsjahren an einem
Gymnasium in Baden-Württemberg tätig.

10.1.2 Herr Bongardt

Herr Bongardt unterrichtet Musik und Sport. Insbesondere durch seine langjäh-
rige Mitgliedschaft in verschiedenen (Jugend-)Sinfonieorchestern hat er intensive
eigene Erfahrungen mit Klassischer Musik gemacht. Während des Schulmusikstudi-
ums konzentriert Herr Bongardt sich nach eigener Aussage auf Studieninhalte und
-angebote, die seinen Interessen und Stärken entsprechen und führt seine bereits vor
dem Studium begonnenen musikalischen Aktivitäten fort. Das anschließende Refe-
rendariat empfindet er als Bruch beziehungsweise als Herausforderung, da ihm das
spezialisierte Universitätsstudium nicht ohne Weiteres mit den Anforderungen des
Unterrichtens und den Kenntnissen und Fähigkeiten der Schüler:innen vereinbar er-
scheint. Zum Zeitpunkt des Interviews ist Herr Bongardt bereits seit einigen Jahren
an einem Gymnasium in Nordrhein-Westfalen tätig.

10.1.3 Frau Claßen

Frau Claßen unterrichtet Musik und Deutsch. Insgesamt beschreibt sie ihre eige-
ne musikalische Sozialisation als in deutlichem Maße von Klassischer Musik geprägt.
Obwohl sie eigentlich immer klassischen Gesang studieren wollte, entscheidet sie sich
für ein Schulmusikstudium. Der Gedanke vielleicht doch noch Gesang zu studieren
begleitet sie allerdings weiterhin. Im Studium fokussiert sich Frau Claßen schwer-
punktmäßig auf Inhalte im Bereich Gesang und Stimme und führt außerhalb des
Studiums eine rege Konzerttätigkeit im klassischen Bereich weiter. Erst im Referen-
dariat entscheidet sie sich für den Lehrberuf, sieht sich selbst jedoch hauptsächlich
als Musikerin. Zum Zeitpunkt des Interviews ist Frau Claßen in ihren ersten Berufs-
jahren an einem Gymnasium in Niedersachsen tätig.
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10.1.4 Frau Dachowicz

Frau Dachowicz unterrichtet Musik und Mathematik. Sie entscheidet sich nach ers-
ten Unterrichtsjahren am Klavier für das Orgelspiel und interessiert sich relativ
früh für eine musikalische Berufslaufbahn. Nach eigener Aussage wählt sie aber aus
Sicherheitsgründen das Schulmusikstudium und nicht die Kirchenmusikausbildung.
Nach dem absolvierten Referendariat fühlt Frau Dacowichz sich heute als Musik-
lehrerin sehr wohl und genießt die Freiheiten, die ihr das Unterrichtsfach Musik
im Vergleich zu ihrem zweiten Fach Mathematik eröffnet. Sie gibt unter anderem
Musikunterricht in Gesangsklassen, als Nebentätigkeit wirkt sie vereinzelt als Or-
ganistin in Gottesdiensten mit. Zum Zeitpunkt des Interviews ist Frau Dacowicz in
ihren ersten Berufsjahren an einem Gymnasium in Hessen tätig.

10.1.5 Frau Enz

Frau Enz unterrichtet Musik und Chemie. Mit fast 50 Jahren ist sie die älteste und
berufserfahrenste Lehrerin im Sample. Sie spielt Geige und gibt Musikunterricht in
Streicherklassen. Nach eigener Aussage konnte sie in den letzten Jahren allerdings
längst nicht so viel Musizieren und in Konzerte gehen, wie sie es sich gewünscht hätte
– sie hat mit ihrem Mann mehrere Kinder und vor wenigen Jahren ein Haus gekauft.
Frau Enz berichtet allerdings von vielfältigen Erfahrungen mit Klassischer Musik,
die sie rückblickend bewegt haben und dies noch bis heute tun. Darüber hinaus
ist sie davon überzeugt, dass Musik an sich wesentlich zum Funktionieren einer
Gesellschaft beitragen kann. Zum Zeitpunkt des Interviews ist Frau Enz bereits seit
etwa 20 Jahren an einem Gymnasium in Nordrhein-Westfalen tätig.

10.1.6 Frau Fischbach

Frau Fischbach unterrichtet Musik, Deutsch und Mathematik. Sie ist die einzige
Grundschullehrerin im Sample. Musikalisch aktiv war und ist Frau Fischbach mit
den Instrumenten Klavier und Querflöte; während sie auf dem Klavier gerne Werke
aus der Romantik spielt, fasziniert sie auf der Querflöte die zeitgenössische Lite-
ratur. Nach eigener Aussage mag sie Klassische Musik selbst sehr gerne, nimmt
die gesamtgesellschaftliche Bedeutung dieser Musik aber als abnehmend wahr. Zum
Zeitpunkt des Interviews ist Frau Fischbach in ihren ersten Berufsjahren an einer
Grundschule in Nordrhein-Westfalen tätig. Ihr zufolge liegt diese Grundschule in
einem Brennpunkt-Gebiet, die Familien im Einzugsgebiet dieser Schule beschreibt
sie als einkommensschwach, auf soziale Unterstützung angewiesen und in der großen
Mehrheit mit Migrationsgeschichte.
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10.1.7 Frau Groß

Frau Groß unterrichtet Musik und evangelische Religion. Sie beschreibt die Real-
schule, an der sie arbeitet, als Schule mit einem geringen Niveau und spricht davon,
dass sie im Vergleich zu ihrer Ausbildungsschule in einem von ihr als gutbetucht
bezeichneten Stadtteil ihre Ansprüche herunterschrauben muss. Im Studium wählt
Frau Groß Klavier als Hauptfach und erarbeitet vor allem Werke Klassischer Musik,
im Berufsalltag konzentriert sie sich aber vor allem auf das Spielen von Populärer
Musik, da sie in erster Linie diese für die Schule gebrauchen könne. Grundsätzlich
beschreibt sie Klassische Musik als nicht favorisierte Musik, dieses persönliche Ge-
schmacksurteil steht in deutlicher Übereinstimmung zu ihrer Einstellung möglichst
wenig Klassische Musik im Musikunterricht einzusetzen. Zum Zeitpunkt des Inter-
views ist Frau Groß bereits seit einigen Jahren an einer Realschule in Nordrhein-
Westfalen tätig.

10.1.8 Herr Hanovsky

Herr Hanovsky unterrichtet Musik und Deutsch. Als einziger Musiklehrer im Sam-
ple ist er explizit popularmusikalisch ausgebildet. Langjährig spielt er Jazzsaxophon
und schließt nach dem Schulmusikstudium noch einen künstlerisch-instrumentalen
Bachelor auf diesem Instrument ab. Er berichtet zwar von reichhaltigen rezeptiven
Erfahrungen mit Klassischer Musik in seiner Jugend, Jazz habe ihm aber immer ein
größeres Gefühl von Freiheit gegeben. Herrn Hanovsky fällt es schwer die gesamt-
gesellschaftliche Bedeutung von Klassischer Musik einzuordnen; er begrüßt jedoch
innovative Musik- und Kulturvermittlungsangebote – nicht nur aber auch im Be-
reich Klassischer Musik. Zum Zeitpunkt des Interviews ist Herr Hanovsky bereits
seit einigen Jahren an einem Gymnasium in Baden-Württemberg tätig.
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10.2 Interviewleitfäden

Erzählimpulse Inhaltliche Aspekte für Nachfragen

Zu Beginn möchte ich dich bitten, mir von den
Stationen zu erzählen, die dazu geführt haben,
dass du heute Musiklehrer:in bist. Du kannst
ruhig ganz weit vorne in deiner Kindheit anfan-
gen; alles, was du für wichtig hältst, ist auch für
mich interessant.

Instrument? Welche/s? Wann? Ensembles? Orchester? Band?
Welche Musik gehört? Jugendmusikkultur?
Eigener Musikunterricht in der Schule?
Entscheidung für Lehramt Musik? Studium? Hauptfach?
Schwerpunkte? Erfahrungen außerhalb des Studiums?
Referendariat? Zeit als Lehrer:in?
Gab es besonders ausschlaggebende musikalische Erlebnisse?

Was sollen Schüler:innen (deiner Meinung nach)
während der Schulzeit im Fach Musik lernen
und in ihr späteres Leben mitnehmen?

Pädagogische Ziele? Visionen? Ideal? Kompetenzen?
Orientierung an (musik)didaktischen Konzepten?

In welche Teilbereiche/Dimensionen gliedert
sich für dich das Fach Musik? Was ist dir be-
sonders wichtig?

Verschiedene musikbezogene Aktivitäten (Klassenmusizieren,
Musik hören, transformative Prozesse, Musik komponieren)?
Klassische Musik jeweils (un)geeignet?
Verschiedene Kompetenzbereiche? Klassische Musik jeweils
(un)geeignet?
Bestimmte Werke, Komponisten oder Musikrichtungen?

Kannst du mir ein paar konkrete Unterrichtsin-
halte nennen, die du in den letzten Wochen im
Musikunterricht behandelt hast?

Nach welchen Kriterien suchst du einen Unterrichtsgegenstand
aus?
Beeinflussung bei der Auswahl von Unterrichtsgegenständen?
(Bildungsplan, Schulcurriculum, Anforderungen in Zentral-
abitur, Kolleg:innen, Unterrichtmaterial (Schulbücher, Home-
pages, Materialsammlungen), Interessen der Schüler:innen)
Nachfrage bei konkreten Unterrichtsinhalten, warum diese
ausgewählt wurden

Wir haben nun sowohl über deine berufsbezoge-
ne Biografie als auch über deinen Unterricht ge-
sprochen. Siehst du Verbindungen zwischen dei-
nen biografischen Erfahrungen und deiner Un-
terrichtsgestaltung (z.B. welche Unterrichtsin-
halte du auswählst)?

Bedeutung des Studiums? Eigene Orientierung an didakti-
schen Konzepten? Fachdidaktische Anteile?

Wenn du einen Musikunterricht erteilen könn-
test, der sich nicht nach irgendwelchen Vorga-
ben richten muss (räumlich, zeitlich, wochen-
stundenmäßig, finanziell, institutionell), wie
würde dieser Unterricht aussehen?
Reserve: Bisher haben wir kaum Klassi-
sche/Populäre Musik angesprochen: Wie stehst
du zu Klassischer/Populärer Musik als Unter-
richtsgegenstand?143

Wir sind jetzt am Ende des Interviews ange-
langt. Gibt es noch etwas, was du ergänzen oder
noch loswerden möchtest?

Tabelle 10.1: Interviewleitfaden I, genutzt in Interviews 1-4

143 Diese Frage war als Reservefrage gedacht, falls ein:e Interviewpartner:in bis zu diesem Zeit-
punkt im Interview noch gar nicht über Klassische oder über Populäre Musik gesprochen
hätte. In allen vier Interviews, für die der abgedruckte Leitfaden genutzt wurde, war es jedoch
nicht nötig diese Frage zu stellen.
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Abbildung 10.1: Interviewleitfaden II, genutzt in Interviews 5-8
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