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1  Einleitung

Klassenmusizieren bzw. Musikmachen im allgemeinbildenden Musikunterricht bilden
mit Blick auf ihre Geschichte im Musikunterricht (C. He83, 2017, S. 40—43) einen zentra-
len Fokus musikpadagogischen Nachdenkens. Schon langer wird dabei von einem ,,Kon-
sens“ gesprochen, ,,dass die Musikpraxis in einem zeitgeméBen Musikunterricht einen
angemessenen Stellenwert einnehmen sollte (Schneider, 1998). In der jiingeren Vergan-
genheit, rund um die Jahrtausendwende, wurden eine Reihe von Grundsatzdiskussionen
zu legitimen Begriindungen fiir Musikmachen im allgemeinbildenden Musikunterricht
gefiihrt. Motiviert wurden sie insbesondere von der mitunter als ,,Boom™ bezeichneten
Entwicklung diverser in Profilklassenmodellen realisierter Klassenmusizierkonzepte ei-
nerseits und im Zusammenhang mit der auch aulerhalb der Fachoffentlichkeit rezipierten
,Bastian‘-Studie zu (vermeintlich) in Profilklassen evozierten (kognitiven) Transfereffek-
ten andererseits. Als zentrale Publikationen sind neben Vogt (2004a) und Kaiser (2001,
2011b) die Sammelbande Klassenmusizieren als Musikunterricht!? (Schifer-Lembeck,
2005a) sowie Musizieren mit Schulklassen (Terhag & Richter, 2011; Pabst-Krueger &
Terhag, 2012) zu nennen, in denen sich ein (Grof-)Teil der musikpddagogischen Fachof-
fentlichkeit aus unterschiedlichen Perspektiven zum Musikmachen in der allgemeinbil-
denden Schule duflerte. Im GroBlen und Ganzen verlagerte sich der Fokus musikpadago-
gischen Nachdenkens und musikpédagogischer Forschung zum Klassenmusizieren in den
2010er Jahren nun von Begriindungen und Legitimationen hin zu empirischer Forschung.

Die vorliegende qualitative Interviewstudie zu Schiiler*innen-Perspektiven auf Klas-
senmusizieren kniipft einerseits an diesen ,Trend‘ an, tut dies andererseits jedoch auch
nicht. , Klassenmusizieren wird in dieser Studie als Oberbegriff fiir solche Tatigkeiten
und Praktiken im Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen verstanden, bei denen
alle Schiiler*innen ,,musikbezogen handeln und ein iiberwiegender Teil der Klasse aktiv
musiziert (Pabst-Krueger, 2021, S. 162). Im Anschluss an Carmen HeB3 (2017) unter-
scheide ich dabei einen Musikunterricht, in dem Klassenmusizieren die Rolle eines ,,Un-
terrichtsprinzip[s] unter einer Reihe von anderen Prinzipien, die guten (Musik-)Unterricht
ausmachen® (Geuen, 2012, S. 59), einnimmt, von einem Musikunterricht, in dem Klas-
senmusizieren eher den Status eines musikdidaktischen oder Unterrichtskonzepts erhélt
(vgl. Kapitel 2.2). Wahrend sich eine Vielzahl der empirischen Forschungsprojekte der
letzten Jahre mit Klassenmusizieren als Konzept bzw. Profilklassenunterricht beschéftigt
hat (stellvertretend: Buchborn, 2011; Bradler, 2014; Regniet, 2014; Gollner, 2017;
C. HeB, 2017; Hellberg, 2019), fokussiert die vorliegende qualitative Interviewstudie
Schiiler*innen-Perspektiven zum Klassenmusizieren als Unterrichtsprinzip.

In seiner Agenda 2030 weist der Bundesverband Musikunterricht auf eine ,,Pluralitét
musikdidaktischer Konzepte, Erkenntnisse der musikpadagogischen und erziehungswis-
senschaftlichen Forschung sowie ein tradiertes didaktisches Handlungswissen und Mate-
rialien kommerziell ausgerichteter Anbieter hin, die ,,zu unterschiedlichen Schlussfol-
gerungen seitens der Lehrenden mit Blick auf die Ziele, Inhalte und Methoden des Mu-
sikunterrichts® fiihrten (Bundesverband Musikunterricht, 2017, S. 215-216). Dabei seien
insbesondere auch ,,die Gewichtungen von praktischen und theoretischen Zugingen im
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Musikunterricht unterschiedlich verteilt“ (Bundesverband Musikunterricht, 2017,
S. 216). Betrachtet man den teilweise recht kontroversen Diskurs um das Klassenmusi-
zieren (Terhag, 2011, S. 9), erstaunt es umso mehr, dass eine Forschung zu Schiiler*in-
nen-Perspektiven auf Klassenmusizieren als Unterrichtsprinzip als Desiderat bezeichnet
werden kann. Dabei ist die Frage doch sehr bedeutsam, wie Schiiler*innen die Rolle des
Klassenmusizierens (neben anderen Unterrichtsprinzipien) im Musikunterricht wahrneh-
men. Mit der vorliegenden Interviewstudie soll zur SchlieBung dieser Liicke in der For-
schung zum Klassenmusizieren beigetragen werden. Ich verstehe diese Studie dabei auch
als einen Beitrag zum Diskurs um Begriindungen fiir das Musikmachen im allgemeinbil-
denden Unterricht, denn insgesamt nehme ich die Diskussion darum als nicht abgeschlos-
sen wahr. Bereits Gollner verweist auf die Tendenz im musikpédagogischen Nachdenken,
dass das Konzept Verstindige Musikpraxis (Kaiser, 2011b) v.a. als ,,Projektionsfolie® fiir
,unterschiedliche Hoffnungen beziiglich des instrumentalen Musikmachens in der
Schule (Gollner, 2017, S. 37) dient. Zu der Frage, inwiefern sich dieses Konzept und
andere fiir anschlussfahig gehaltene Begriindungen fiir Musikmachen in der Praxis allge-
meinbildenden Musikunterrichts niederschlagen, ist dabei jedoch bislang nur wenig ge-
forscht worden. Hinzu kommt, dass sich meiner Kenntnis nach trotz des verbreiteten An-
gebots von Profilklassenunterricht bislang nur in ersten Ansédtzen dessen Beriicksichti-
gung in curricularen Rahmenplénen feststellen ldsst (fiir Nordrhein-Westfalen bspw. Mi-
nisterium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2021). Dem stehen
vereinzelte konkrete Ausarbeitungen auf der Ebene schulinterner Lehrpléne sowie Pro-
filklassenkonzepte gegeniiber, die explizit auf ihre curricularen Anbindungsmoglichkei-
ten hinweisen (vgl. Sommer et al., 2018, S. 10). Auch zum Verhéltnis von Profilklassen-
unterricht zu ,reguldrem‘ Musikunterricht wurde bislang noch nicht ausgiebig geforscht.
Eine qualitativ-empirische Forschung zur Schiiler*innen-Perspektive auf Klassenmusi-
zieren, die bereits vor einiger Zeit von Niessen (2011a, S. 43) und Hef3 (2013a, S. 91)
angeregt wurde, vermag hier moglicherweise neue Impulse zu setzen und das musikpa-
dagogische Nachdenken (erneut) anzuregen.

In dem zwischen den Jahren 2018 und 2022 durchgefiihrten Dissertationsprojekt habe
ich neun problemzentrierte Interviews (Witzel, 2000) mit Schiiler*innen der Jahrgangs-
stufe 9, der Einflihrungsphase sowie der Qualifikationsphase 1 an Gymnasien und an ei-
ner Hauptschule in und rund um eine grofere Stadt in Nordrhein-Westfalen gefiihrt. Das
Projekt wurde gemif3 der Forschungslogik der Grounded Theory Methodology nach
Strauss und Corbin (1996) angelegt, wobei die Theorie sozialer Praktiken als sensibili-
sierendes Konzept im Rahmen der Datenanalyse wesentlich zur Theoriebildung beigetra-
gen hat.

Die vorliegende Arbeit ist in vier groBere Abschnitte gegliedert. Im ersten Abschnitt
wird zunéchst der Forschungsstand zum Klassenmusizieren rekapituliert (Kapitel 2). In
diesem Zuge wird sowohl der Begriff des Klassenmusizierens hergeleitet und grundiert,
wie er in der vorliegenden Studie verstanden wird (s.o.; Kapitel 2.1, 2.2), als auch der
Diskurs rund um den ,Boom* des Klassenmusizierens vor dem Spiegel der ,Krise® des
Musikunterrichts nachgezeichnet. Aus dieser geht (u.a.) die Relevanz einer musikpada-
gogischen Reflexion iiber das Musikmachen im allgemeinbildenden Musikunterricht
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hervor (Kapitel 2.3). Hieran ankniipfend widme ich mich ausfiihrlicher verschiedenen
Begriindungsmustern fiir das Musikmachen im allgemeinbildenden Musikunterricht (Ka-
pitel 2.4). Diese sind nicht nur als zentraler Knotenpunkt des musikpadagogischen Nach-
denkens im Diskurs um Klassenmusizieren aufzufassen, sondern stellen einen wichtigen
Bezugspunkt fiir eine Riickbindung der in der Analyse erzielten Ergebnisse an den For-
schungsstand dar (s.u.). An dieser Stelle verlasse ich (fiirs erste) den Klassenmusizierdis-
kurs und fokussiere Forschung zur Schiiler*innen-Perspektive (Kapitel 3). Hierzu zeichne
ich zunichst im Rahmen eines kleinen historischen Riickblicks deren Rolle in der Unter-
richtsforschung nach (Kapitel 3.1) und rekapituliere Begriindungen fiir eine Beriicksich-
tigung von Schiiler*innen-Perspektiven im Kontext von Unterrichtsforschung (Kapitel
3.2). Von diesen Begriindungen ausgehend, die im Kontext musikpddagogischer For-
schung mit Schiiler*innen oft implizit bleiben, wird das Spektrum musikpédagogisch-
empirischer Forschung zu Schiiler*innen-Perspektiven rekapituliert (Kapitel 3.3) und die
Entwicklung der in dieser Arbeit verfolgten Forschungsfrage nachgezeichnet.

In zweiten Teil dieser Arbeit steht die dieser Studie zugrundeliegende Methode im
Vordergrund. Hierbei zeichne ich zum Teil kleinschrittig die einzelnen Phasen des For-
schungsprojekts nach. Zunichst stelle ich den Ausgangspunkt meiner Forschung und
mein theoretisches Vorwissen dar (Kapitel 4.1), das in nicht unerheblichem Male die
Datengenerierung und -analyse beeinflusst hat. AnschlieBend rekapituliere ich die epis-
temologischen Grundlagen des Pragmatismus (Kapitel 4.2), die nicht nur maf3geblich fiir
die Forschungslogik der Grounded Theory Methodology nach Strauss und Corbin (1996)
sind, sondern auch zeigen konnen, welches Verstiandnis von ,Realitit‘, Daten und Theorie
dieser Studie zugrunde liegt. Vor diesem Hintergrund wird letztlich auch deutlich, wie
die in der Analyse erzielten Ergebnisse bzw. die entwickelte Theorie einzuordnen sind.
In diesem Kontext werde ich auch auf mein Verstidndnis des Begriffs der Perspektive zu
sprechen kommen, der in zentraler Weise in der Forschungsfrage implementiert ist. Im
Anschluss hieran wird der Blick wieder verstarkt auf die Durchfithrung des Forschungs-
projekts gelenkt: Zunéchst wird das Problemzentrierte Interview nach Witzel (2000) the-
matisiert, an dessen Prinzipien ich mich bei der Datengenerierung orientiert habe (Kapitel
4.3). In diesem Kontext werde ich zeigen, wie ich den Leitfaden zu den gefiihrten Inter-
views, auch in Bezug auf mein (bereits erwéhntes) theoretisches Vorwissen, erstellt habe
und noch einmal gesondert auf Aspekte der Interviewfiihrung zu sprechen kommen —
explizit auch in Hinblick auf Interviews mit Schiiler*innen. In Kapitel 4.4 widme ich
mich schlieBlich der Forschungslogik der Grounded Theory Methodology, die die Pro-
zesse der Datengenerierung, -analyse und Theoriebildung parallelisiert und integriert. Mit
einem engen Bezug auf meinen Forschungsprozess werde ich auf den Prozess des theo-
retischen Samplings (Kapitel 4.4.2) und der Datenanalyse (Kapitel 4.4.3) zu sprechen
kommen. Den Methodenteil abschlieBen werde ich mit Ausfiihrungen zur Praxistheorie
(Kapitel 4.5): Einige ihrer Grundannahmen konnten im Sinne eines sensibilisierenden
Konzepts im Rahmen der Analyse wertvolle Perspektiven auf die Daten und Ankniip-
fungspunkte fiir die Theoriebildung liefern.

Im dritten Abschnitt steht die Analyse der Interviews im Fokus. Entlang dreier grof3e-
rer Analyseteile wird die abschlieBend dargestellte Theorie entwickelt. Der erste
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Analyseteil (Kapitel 5.1) fokussiert zunéchst einige der Begriffe rund um das Klassen-
musizieren, die die Interviewten hiufig und in vielféltigen Zusammenhéngen verwenden.
Es kann gezeigt werden, dass sie von Klassenmusizieren synonym als ,,Praxis“ sprechen,
die sie von der ,,Theorie® bzw. einem ,,normalen Musikunterricht™ abgrenzen. Letztlich
verweisen die diesen Begriffen zugrunde liegenden Wissensordnungen auf die Praktiken-
biindel Musikmachen auf der einen und Nichtmusikmachen auf der anderen Seite, die die
Interviewten besténdig einander gegeniiberstellen (zum Begriff des Praktikenbiindels s.
Kapitel 5.1.4). Im zweiten Analyseteil (Kapitel 5.2) werde ich darstellen, dass sich die
Perspektive der Interviewten auf Klassenmusizieren insbesondere dadurch auszeichnet,
dass sie dieses in positiver Weise vom Nichtmusikmachen abgrenzen. Ihr Gefallen am
Klassenmusizieren griindet jedoch nur zum Teil in Spezifika des Klassenmusizierens an
sich; zentrales Merkmal der Perspektiven der Interviewten auf Klassenmusizieren ist viel-
mehr, dass dieses fiir die Interviewten nicht Nichtmusikmachen ist. Vor diesem Hinter-
grund kann gezeigt werden, dass das Gefallen der Schiiler*innen am Klassenmusizieren
in bestimmten Funktionen wie 4bwechslung und Aktivitit griindet, die Klassenmusizie-
ren fiir sie (im Gegensatz zum Nichtmusikmachen) erfiillen kann. Im dritten Analyseteil
(Kapitel 5.3) wird der Blick schlieBlich verstdrkt auf das Bild der Interviewten vom Ver-
haltnis von Musikmachen und Nichtmusikmachen gerichtet. Legen die im vorherigen
Analyseteil thematisierten Gefallens- und Missfallensédu3erungen zunichst nahe, dass fiir
die Befragten die Dichotomie des Musikunterrichts in Musikmachen und Nichtmusikma-
chen zentral ist, so zeigt sich mit einer Fokussierung auf die analytisch entwickelten Ka-
tegorien der Praxisformen eingebundenen und nichteingebundenen Klassenmusizierens,
dass die Schiiler*innen durchaus differenziert auf das Verhéltnis von Musikmachen und
Nichtmusikmachen blicken. Zum einen nehmen sie (oft implizit) Klassenmusizierpraxen
als in einen Unterrichtsprozess eingebunden bzw. mit anderen (Nichtmusikmach-)Praxen
(bspw. thematisch) verkniipft wahr. Zum anderen sprechen sie von Klassenmusizierpra-
xen, die — bspw. beim gemeinsamen Singen am Stundenende ,,just for fun* (Béhr, 2005,
S. 165) — gewissermaflen als ,Container® in den Musikunterrichtsprozess eingelassen
sind. Diese weisen keine (inhaltlichen) Verkniipfungen zu anderen Praxen auf und sind
somit nichteingebunden. Wihrend die interviewten Schiiler*innen vor dem Hintergrund
eines ,,musizierbetonten Musikunterrichts in der Sekundarstufe I und einem eher ,,rezep-
tionsorientierten Musikunterricht in der Sekundarstufe II (Geuen, 2012, S. 48) hinsicht-
lich nichteingebundenen Klassenmusizierens v.a. dessen Funktionen der Abwechslung
und Aktivitdt herausstellen, fokussieren sie mit Blick auf eingebundenes Klassenmusizie-
ren dessen Funktion der Anwendung von bereits im Nichtmusikmachen erworbenem Wis-
sen. Dies wird abschlieBend ausfiihrlich im Kontext der Kategorie Lernen dargestellt.
Im vierten Abschnitt werden die Analyseergebnisse schlieBlich zusammengefiihrt.
Nach einem Riickblick auf das Projekt und einer Reflexion des methodischen Vorgehens
werden zentrale Ergebnisse an den (musik-)padagogischen Diskurs angebunden. Im Rah-
men der Diskussion wird u.a. erértert, wie sich der Fokus der Interviewten auf bestimmte
Funktionen des Klassenmusizierens mit Blick auf die paddagogische Leistungsordnung in
der allgemeinbildenden Schule einordnen ldsst. Dies evoziert letztlich vor dem Hinter-
grund der als anschlussfdhig geltenden Begriindungen fiir Musikmachen im
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allgemeinbildenden Musikunterricht einige Fragen. AbschlieBend erfolgen ein Ausblick
auf und einige Anregungen fiir weitergehende Forschungen und Fragestellungen, die
durch diese Studie aufgeworfen wurden.!

Fiir die Lektiire und zur Orientierung im nachfolgenden Text sei an dieser Stelle darauf hingewie-
sen, dass FuBnoten in dieser Arbeit iiberwiegend fiir weiterfithrende Hinweise und Exkurse reser-
viert sind, die wesentliche Argumentation jedoch im Haupttext dargestellt wird. In der Darstellung
der Analyse (Kapitel 5) werde ich in ihnen mitunter ergdnzende Informationen zur Interpretation
einzelner AuBerungen bereitstellen.
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2 Forschungsstand Klassenmusizieren

Im Diskurs zum Klassenmusizieren in der deutschsprachigen Musikpédagogik der letzten
beiden Jahrzehnte sind zwei Themenschwerpunkte auszumachen, die auch fiir die vorlie-
gende Studie relevant sind und deshalb im Folgenden dargestellt werden. Zunéchst han-
delt es sich dabei um die Frage der Terminologie: Im musikpiddagogischen Fachdiskurs
bezeichnet der Begriff ,,Klassenmusizieren* aufgrund einer Fiille existierender Modelle,
Unterrichtspraxen und -materialien ein ,,Konglomerat an Erscheinungsformen* (Bradler,
2019, S. 99) und damit ein ,,sowohl hinsichtlich Unterrichtspraxis und Lehrintentionen
[...] rein terminologisches Konstrukt® (HeB3, 2005a, S. 81). In den letzten Jahren wurden
entsprechend vielfaltige Systematisierungen des Begriffs vorgeschlagen, die jeweils un-
terschiedliche Aspekte akzentuieren. In den folgenden Kapiteln werden zunichst iiber-
blickshaft einige wichtige, d.h. im Diskurs vielfach aufgegriffene Begriffsbestimmungen
vorgestellt. An diese ankniipfend werde ich mein Verstindnis des Begriffs ,,Klassenmu-
sizieren‘ in der vorliegenden Studie herleiten und begriinden (Kapitel 2.1). Ein gesonder-
ter Blick wird in diesem Zusammenhang auf die Unterscheidung von Klassenmusizieren
als Konzept und als Unterrichtsprinzip gerichtet (Kapitel 2.2). Mit einem Blick auf den
sogenannten ,Boom* des Klassenmusizierens und die ,Krise* des Musikunterrichts (Ka-
pitel 2.3) wird zum Diskurs zu Begriindungen fiir das Musikmachen im allgemeinbilden-
den Musikunterricht iibergeleitet. Idealtypisch werde ich, auch in Anlehnung an bereits
vorgelegte Literaturstudien, verschiedene Begriindungsmuster differenzieren (Kapitel
2.4), auf die ich in der Riickbindung der Analyseergebnisse an den Forschungsstand er-
neut zu sprechen kommen werde.

2.1 Der Begriff ,,Klassenmusizieren*

Verschiedene Literaturstudien zum Klassenmusizierbegriff (stellvertretend: C. HeB,
2017, S. 26-27; Géllner, 2017, S. 14) nehmen ihren Ausgangspunkt bei dessen Definition
durch Johannes Bahr:

Der Begriff Klassenmusizieren bezieht sich auf Tatigkeiten und Aktionsformen im Musik-
unterricht. Im umfassenden Sinn ist Klassenmusizieren in der allgemein bildenden Schule
eine gemeinsame musikalische Tatigkeit aller Mitglieder einer Lerngruppe. Klassenmusi-
zieren ist didaktisch-methodisch geplante, gemeinsame Ausiibung mit Gesang, Instrumen-
talspiel, Bewegung und Szene — einzeln bzw. in Kombinationen. (Bahr, 2005, S. 160)

Béhrs Bestimmung bildet dabei die wesentlichen ,,Grundkriterien des Klassenmusizier-
begriffs“ (C. HeB3, 2017, S. 27) ab: Klassenmusizieren steht als Begriff flir verschiedene
Tdtigkeiten, die im Musikunterricht der allgemeinbildenden Schule stattfinden. Auf dieser
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sehr weit gefassten Definition aufbauend nimmt Béhr weitergehende Bestimmungen des
Klassenmusizierbegriffs vor, die von unterschiedlichen Autor*innen kritisiert und mitun-
ter modifiziert wurden (stellvertretend: Terhag, 2012, S.20; Pabst-Krueger, 2017,
S. 159-161; Wallbaum, 2012, S. 65-67). Im Wesentlichen griinden die (kritischen) Be-
zugnahmen in der Frage, welche Tatigkeiten und Praktiken im Einzelnen als Klassenmu-
sizieren gelten sollen (u.a. Wallbaum, 2012, S. 65; Pabst-Krueger, 2017, S. 159).2 Vor
dem Hintergrund verschiedener Einlassungen zum Klassenmusizierbegriff schlagt Pabst-
Krueger eine Definition vor, von der ich auch fiir die vorliegende Studie ausgegangen
bin:

,Klassenmusizieren‘ (bzw. ,Musizieren mit Schulklassen®) ist ein Oberbegriff fiir Aktions-
formen im Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen, bei denen alle Schiiler*innen
musikbezogen handeln und ein iiberwiegender Teil der Klasse aktiv musiziert. Aktivitdten
zur Klangerzeugung konnen hierbei auch mit anderen musikbezogenen Tatigkeiten wie z.B.
Tanzen, Zeichnen, Lichtmalen, Dirigieren, Zuhoren kombiniert werden. (Pabst-Krueger,
2021, S. 162)

Im Einzelnen halte ich folgende Aspekte in Pabst-Kruegers Bestimmung fiir wichtig und
gleichermaflen zentral fiir den Klassenmusizierbegriff dieser Arbeit:

e Klassenmusizieren ist ein Oberbegriff fiir verschiedene Tétigkeiten (und Praktiken),
nicht selbst Titigkeit®

2 Exemplarisch sei hier auf Wallbaum (2012, S. 65) verwiesen, der Bahrs Ausfithrungen zum Klas-
senmusizieren als widerspriichlich kritisiert: Béhr fiihre als Begriindung fiir Klassenmusizieren die
,-Erzeugung musikalischen Denkens (Audiation)* (Béhr, 2005, S. 162) an, die jedoch mittels der
von Bahr zum Klassenmusizieren zugeordneten Tétigkeiten wie Bewegung und Tanz (Béhr, 2005,
S. 160) nicht herzustellen sei (vgl. auch Terhags Kritik an dieser Aussage Wallbaums; Terhag,
2012, S. 20). Wallbaum plédiert nun dafiir, ,,nur solche Situationen Klassenmusizieren zu nennen,
in denen alle Schiiler Klidnge herstellen. Alle anderen Situationen musikalischen Gestaltens, in de-
nen nicht alle an der Klangherstellung beteiligt sind (z.B. weil sie tanzen, Szenen spielen u.a.)
sollen anders heiflen” (Wallbaum, 2012, S. 65). Wallbaums Vorschlag, Situationen nur dann als
Klassenmusizieren zu bezeichnen, wenn ,,alle Schiiler Klédnge herstellen®, halte ich fiir das vorlie-
gende Projekt fiir nicht anschlussfahig, da somit solche Situationen ausgeschlossen wiirden, in de-
nen ein ,,Teil der Schiiler nicht aktiv musiziert, sondern z.B. tanzt, eine Szene spielt, die Gruppe
anleitet oder den Mitschiilern zuhort* (Pabst-Kriiger, 2017, S. 159; s.u.). Auch scheint mir zumin-
dest diskussionswiirdig — unabhéngig von der Frage, ob das Generieren von Klangvorstellungen
durch Bewegung und Szenisches Spiel nun moglich sei (Terhag, 2012, S. 20) oder nicht (Wall-
baum, 2012, S. 65) — ob die Frage danach, welche Tdtigkeiten als Klassenmusizieren gelten (sol-
len), in Bezug auf eine (von mehreren) Begriindung(en) fiir Klassenmusizieren im allgemeinbil-
denden Musikunterricht zu treffen ist (vgl. Kapitel 2.4). Um Missverstandnissen vorzubeugen sei
darauf hingewiesen, dass ,,geklérte[...] Begriffe* (Abel-Struth, 1985, S. 598) fiir eine gelingende
Kommunikation und insbesondere im Kontext von Forschungen zu solch divergent Bezeichnetem
wie ,,Klassenmusizieren“ — oder auch ,,Praxis®, vgl. Kapitel 5.1.3.1 — unabdingbar sind.

3 In der Literatur zur Definition des Begriffs ,, Klassenmusizieren* bzw. in Forschungen zu diesem
ist von unterschiedlichen Termini zu lesen, die hiufig synonym verwendet bzw. deren Unter-
schiede hiufig nicht reflektiert werden. Stellvertretend seien hier einige dieser Bezeichnungen ge-
nannt: ,,Aktionsformen (Pabst-Krueger, 2021, S. 160, 162; Béhr, 2005, S. 160), ,,Aktivitdten*
(Pabst-Krueger, 2021, S. 162; Béhr, 2005, S. 165), ,, Tatigkeiten* (Pabst-Krueger, 2021, S. 162;
Biéhr, 2005, S. 160), ,,Formen* (Wallbaum, 2012, S. 64; Terhag, 2012, S. 18), ,,Handlungs- bzw.
Praxisformen® (Wallbaum, 2012, S.66). Auf ecine Analyse moglicherweise implizierter
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e Die unter dem Begriff Klassenmusizieren subsumierten Tatigkeiten und Praktiken
sind im Musikunterricht der allgemeinbildenden Schule situiert. Wie dieser Musik-
unterricht organisiert ist (s.u.), bedarf dabei jeweils weitergehender Spezifizierun-
gen. Demnach ist von Klassenmusizieren nicht zu sprechen, wenn entsprechende Té-
tigkeiten bzw. Praktiken auBerhalb des allgemeinbildenden Musikunterrichts, bspw.
in Arbeitsgemeinschaften im Nachmittagsbereich oder auflerhalb der Institution der
allgemeinbildenden Schule stattfinden bzw. aufgefiihrt werden.

e  Von Klassenmusizieren spreche ich auch dann, wenn (nur) ein Teil aller Schiiler*in-
nen aktiv musiziert, wiahrend alle anderen Schiiler*innen der Lerngruppe musikbe-
zogen handeln. Damit geht einher, dass der Begriff auch ,,produktionsdidaktisch...]“
(Wallbaum, 2005, S. 91) erweitert wird insofern, als dass er auch Tétigkeiten und
Praktiken des Musikerfindens umfassen soll, wenn diese an Musizieren gekoppelt
sind (s.0.).

Der zuletzt genannte Aspekt stellt eine Modifizierung der Definition von Béhr (2005) dar,
in der musikbezogene Tétigkeiten wie ,,Bewegung und Szene* (Béhr, 2005, S. 160) auch
dann zum Klassenmusizieren gezihlt werden, wenn die gesamte Lerngruppe ausschlief3-
lich solchen nachgeht. Dariiber hinaus richtet sich diese Bestimmung gegen einen Vor-
schlag Wallbaums (2012, S. 65; vgl. FuBnote 2). Nicht zuletzt konnte das Sprechen der
Interviewten iiber Klassenmusizieren in dieser Studie zeigen, was Jank fiir die Unter-
richtspraxis konstatiert, nimlich, dass die ,,Grenzen zwischen Musizieren und musikbe-
zogenem Handeln [...] nicht exakt zu ziehen* seien sowie ,,unterrichtspraktisch [...] eine
solche Grenzziehung ohne Belang* sei (Jank, 2017b, S. 114). Jank verweist diesbeziiglich
auf Bewegungs- und Tanzlieder, bei denen sowohl Musizieren als auch musikbezogenes
Handeln zusammengehorten; in der vorliegenden Studie zeigt sich die mitunter schwie-
rige (analytische) Differenzierung von Musizieren und musikbezogenem Handeln insbe-
sondere im Kontext von Erzdhlungen der Interviewten von Praxen des Musikerfindens
(s.u.; vgl. Kapitel 5.1.1.1). Dennoch setze ich in dieser Arbeit musikbezogenes Handeln
explizit nicht mit Musikmachen gleich, sondern subsumiere unter diesem Begriff neben
dem Musikmachen auch das Héren und Sprechen iiber Musik (vgl. Krause-Benz, 2019,
S. 93-94; vgl. zum Handlungsbegriff in der Musikpéddagogik auch Weber, 2008).

Im Folgenden werde ich mitunter von Klassenmusizieren und Musikmachen (im all-
gemeinbildenden Musikunterricht) synonym sprechen. Damit fasse ich also auch ,,Mu-
sikmachen™ als einen Oberbegriff fiir verschiedene Tatigkeiten und Praktiken auf, wie
beispielsweise das (instrumentale oder vokale) Musizieren oder auch das Musikerfinden.
Der Begriff des ,,Musikmachens* erscheint mir dabei grundsitzlich geeigneter als der des
»Klassenmusizierens®, um bereits auf sprachlicher Ebene kenntlich zu machen, dass nicht
nur Tétigkeiten des ,aktiven Musizierens* (Pabst-Krueger, 2021, S. 162; s.0.) subsumiert

Differenzen in der Begriffsverwendung und eine semantische Auslegung der genannten Begriffe
wird hier verzichtet. Fiir die vorliegende Arbeit werde ich jedoch ausschlieflich von Klassenmusi-
ziertdtigkeiten sowie -praktiken sprechen und schlieBe damit an Hirschauers Differenzierung von
Tétigkeiten, Praktiken und Handlungen als den ,,Individuen der Praxis“ (Hirschauer, 2016, S. 59;
vgl. Kapitel 4.5.2) an.

16

© Waxmann Verlag | nur fiir den privaten Gebrauch



werden, sondern auch musikbezogene Tétigkeiten sowie solche des Musikerfindens.
Hinzu kommt, dass sich der ,,musikantische[...] Beigeschmack* (Rolle, 2005, S. 60) des
Begriffs ,,Klassenmusizieren“ in meinen Augen im Begriff ,,Musikmachen® nicht glei-
chermafBen widerspiegelt.* Zum Komponieren bzw. Musikerfinden gibt es in der jiingeren
Vergangenheit eine Vielzahl von Forschungen und Verdffentlichungen (kiirzlich: Krane-
feld & Voit, 2020), wobei Musikerfinden in diesen in der Regel nicht (explizit) als eine
Praktik des Klassenmusizierens aufgefasst wird. In folgendem Exkurs sollen der Begriff
,,Musikerfinden* ebenso wie verwandte Begriffe (Komposition, Produktion usw.) im Fo-
kus stehen.

2.1.1 Exkurs Musikerfinden

Im Anschluss an Sachsse verstehe ich unter ,,Musikerfinden‘ in diesem Beitrag

ein Ensemble verschiedener Praxen, Praktiken und Umgangsweisen [...], die auf die Ent-
wicklung musikalischer Ideen und Verldufe in unterschiedlichen Graden zwischen Freiheit
und Gebundenheit zielen und in der Regel deren klangliche Realisation mit einschlieen,
insbesondere also Komposition, Improvisation, Songwriting, Stilkopien, Bearbeitungen
und musikalische Erfindungsspiele. (Sachsse, 2020, S. 11)

Zwischen Improvisation und Komposition, die in der Musikpddagogik oftmals zwar ne-
beneinander unter den Rubriken Musikerfinden (Kramer, 2018, S. 321; Kotzian, 2014;
Weber, 2005) bzw. Produktion (Venus, 1969, S. 21; vgl. Wallbaum, 2009, S. 9; Jiinger,
2012, S. 93; Schlothfeldt, 2018, S. 328) firmieren, wird dennoch als ,,idealtypische]...]
Extreme innovativen musikalischen Schaffens® (Lothwesen & Lehmann, 2018, S. 342)
differenziert.® Improvisieren wird als ,,,entwerfendes Handeln‘ oder ,handelndes

4 Vgl. auch Krause-Benz (2013, S. 58-59), die im Begriff des Musikmachens im Gegensatz zum
Musizieren den Aspekt des Auffiihrens stirker betont sieht, der fiir ihre Perspektive auf ,,Musik-
machen als performativer Akt (Krause-Benz, 2013, S. 56; vgl. Kapitel 2.4.2.3) zentral ist. Bereits
Vogt wies auf die Ndhe des Begriffs ,,Musizieren* zur Tétigkeit des ,,Musikanten* hin (Vogt,
2004a, S. 1) und plddierte — in Anlehnung an den Begriff ,,Musicing* (Elliott, 1995) — fiir die Be-
griffe ,, Instrumentales Musikmachen* bzw. ,,Instrumentales Musiktun“ (Vogt, 2004a, S. 1), die er
im Deutschen noch als uniiblich charakterisierte. Mag dies fiir den Begriff des ,,Musiktuns® zwei-
fellos stimmen, so ist das Sprechen vom ,,Musikmachen‘ (mittlerweile) durchaus etabliert. Meines
Erachtens spricht jedoch gegen den entsprechenden Vorschlag von Vogt die Betonung des ,Instru-
mentalen®, die vokale Tatigkeiten zundchst auszuschlieBen scheint, auf die Vogt im Nachgang je-
doch selbst zu sprechen kommt.

5 Mit Blick auf die Verdffentlichungen der letzten Jahre zeigt sich, dass sowohl vom ,,Musikerfin-
den” (bspw. HeB, 2011b, S. 20; Ziichner et al., 2018, S. 71), ,,Musik erfinden” (bspw. Krédmer,
2018, S. 321) als auch ,,Musik-Erfinden* (bspw. Sachsse, 2019; Jiinger, 2012; Kranefeld & Voit,
2020) geschrieben wird. Im Folgenden treffe ich hier keine inhaltliche Unterscheidung und ver-
wende die Schreibweise ,,Musikerfinden®.

6 Krémer sieht die Subsumierung der Improvisation mit der Komposition unter dem Begriff des Mu-
sikerfindens insofern kritisch, als dass damit das Spezifische der Improvisation verloren ginge. Er
warnt insbesondere davor, dass das Improvisieren so zu einer ,,propddeutischen Vorstufe reduziert*
(Krdmer, 2018, S.321) und der ,,eurozentrische[...] Blick auf Musikkultur als eine vor allem
schriftbasierte, werkzentrierte” (Kramer, 2018, S. 321) noch verstarkt werde. Krdmer pladiert fiir
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Entwerfen‘ (Figueroa-Dreher, 2016, S. 72) verstanden, ,,das durch die Gleichzeitigkeit
von Erfinden, klanglicher Realisierung und Wahrnehmung von Musik alleine oder kolla-
borativ charakterisiert ist“ (Buchborn et al., 2019, S. 71; vgl. firr die Musikpadagogik
Kramer, 2018, fiir eine soziologische Perspektive Figueroa-Dreher, 2016, S. 10 sowie fiir
die Musikwissenschaften Eckhardt, 2005, 1995, S. 171-174). Buchborn et al. grenzen die
durch ,,Undeterminiertheit, Spontaneitit, Automatismus und Interaktionsbezug™ (Buch-
born et al., 2019, S. 71) charakterisierte Improvisation vom Komponieren insofern ab, als
dass in ,,Kompositionsprozesse[n] als ,planbare Folge revidierbarer Einzelentscheidun-
gen‘ (Schlothfeldt, 2011, S. 176) die Gleichzeitigkeit von Erfinden und Realisieren durch
Momente der Uberarbeitung und Reflexion aufgehoben ist (Buchborn et al., 2019,
S. 71).

Schlothfeldt (2018, S. 328-329) vermutet nun Griinde fiir die (populére) Verwendung
der Begriffe ,,Musikerfinden* und ,,Produktion in deren Abgrenzung zur professionellen
Tétigkeit des Komponierens (von ,Meisterwerken‘; vgl. zum Komponieren als ,,Meister-
schaft Weidner et al., 2019, S. 87-88 sowie Meisterernst, 2020, S. 120—121), mit der
einerseits Ehrfurcht und andererseits die Vorstellung einhergehe, dass das Komponieren
musiktheoretische und satztechnische Kenntnisse voraussetze.” Als anschlussféhig auch
fiir die vorliegende Arbeit halte ich den Begriff des Musikerfindens jedoch insbesondere
deshalb, weil er den Einschluss weiterer Handlungsweisen ermdglicht, die mit Komposi-
tionstatigkeiten verbunden sein konnen bzw. oftmals verbunden sind:

Gerade bei Kindern und Jugendlichen sind Improvisation und Klangerkundung oft unab-
dingbare Bestandteile des Komponierens; wahrend des Kompositionsprozesses ist die
klangliche Realisation notwendig, um Klangvorstellungen zu entwickeln und kompositori-
sche Entscheidungen beurteilen zu konnen. (Schlothfeldt, 2018, S. 328-329)

Auch in der Analyse des Sprechens der Interviewten iiber Klassenmusizieren im vorlie-
genden Forschungsprojekt, und damit auch iiber Musikerfinden, zeigte sich, dass die Er-
zeugung von Kléngen (bspw. am Keyboard) im Zuge des Ausprobierens und Nachhorens
des Komponierten eng mit Tatigkeiten wie dem Notieren der erfundenen Musik verkniipft
sind. Somit schien es nicht sinnvoll zu sein, Tatigkeiten bzw. Praktiken des Musikerfin-
dens nicht auch als Tatigkeiten bzw. Praktiken des Klassenmusizierens in den Blick zu
nehmen — solange eben Klénge erzeugt werden bzw. musiziert wird. Die gegenseitigen
Bezugnahmen und Verschrankungen von Klassenmusiziertitigkeiten und Nicht-Klassen-
musiziertitigkeiten bzw. musikbezogenen Tétigkeiten (s.0.) zeichnen die Erzdhlungen
der Interviewten liber Musikerfinden im allgemeinbildenden Musikunterricht aus.

ein Verstidndnis von Improvisieren als ,,eigenwertige Praxis musikalischer Produktion* (Krdmer,
2018, S. 321).

7 Schlothfeldt betont jedoch, dass es weder notwendig noch sinnvoll sei, bspw. den Produkten von
Schiiler*innen von vornherein den Status als Kompositionen abzusprechen (Schlothfeldt, 2018,
S. 329). Vgl. hierzu Sachs (2016b), der einleitend zur (neuzeitlichen) Bedeutung des Begriffs der
Komposition schreibt, dass sich dieser ,,in der Regel auf ein Gebilde mit Kunstanspruch® beziehe,
welches ,,sich somit durch besondere Gestaltqualitdt, Ausdrucksfahigkeit, Sinntiefe u.a. ausweist™.
Dem entgegen nennt Schlothfeldt (2018, S. 328) insbesondere englischsprachige Literatur, in der
explizit auch (Klein-)Kindern die Fahigkeit zum Komponieren zugesprochen wird (Glover, 2000).
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In der Darstellung der Analyse werde ich den Begriff ,,Musikerfinden* mit Blick auf
Prozesse des Komponierens, Improvisierens und Arrangierens dann verwenden, wenn
eine Differenzierung einzelner Praxen und Praktiken a) in der Sache unerheblich ist, b)
nicht trennscharf vorgenommen werden kann, da von Mischformen erzahlt wird (Kom-
ponieren mittels improvisatorischem ,,Ausprobieren* am Instrument) oder c) die AuBe-
rungen der Interviewten keine Riickschliisse auf die konkrete Ausgestaltung der erzéhlten
Praxis ermdglichen. Im Umbkehrschluss werde ich zwischen den genannten Praktiken
dann differenzieren, wenn es inhaltlich notwendig erscheint. Im Sinne eines ,,Mehr oder
Weniger* (Jiinger, 2012, S. 94) konnen solche Zuordnungen begriindet vorgenommen
werden, auch wenn es sich um Mischformen handeln mége. Kompositionen und Impro-
visationen bilden ,,Endpunkte eines Kontinuums* (Lehmann, 2008, S. 338) bzw. ,,zwei
Pole einer Skala, die Abstufungen und Mischformen zulésst* (Jiinger, 2012, S. 94). Glei-
ches gilt fiir die Unterscheidung von ,,Produktion* und ,,Reproduktion®, hinsichtlich derer
sich nur schwerlich trennscharfe Entsprechungen in der Praxis finden lassen: Einerseits
geht mit dem Prozess einer Reproduktion immer auch eine spezifische Ausgestaltung und
individuelle Interpretation in der ,Wiedergabe*“ einher (vgl. Weber, 2005, S. 58), anderer-
seits beruhen auch Produktionen (wie Improvisationen) auf Konventionen und Traditio-
nen (Weber, 2005, S. 58). Den Begriff ,,Produktion* werde ich im Folgenden grundsétz-
lich synonym zu ,,Musikerfinden* gebrauchen, verwende ihn jedoch nur dann, wenn mir
eine Abgrenzung zur ,,Reproduktion® erkenntnisreich erscheint.

Nachdem nun die in dieser Studie unter dem Klassenmusizierbegriff subsumierten
Tatigkeiten und Praktiken im Fokus standen, wird im folgenden Kapitel die Unterschei-
dung zwischen Klassenmusizieren als eines von mehreren ,,Unterrichtsprinzipien™ (Geu-
en, 2012) im allgemeinbildenden Musikunterricht und Klassenmusizieren als ,,Konzept™
(C. HeB, 2017, S. 34) in den Blick genommen. Diese Unterscheidung spiegelt sich im
Begriff ,,Klassenmusizieren® selbst nicht wider, ist jedoch wichtig, da sich entsprechend
zugrundeliegende Unterrichtsprozesse teils deutlich unterscheiden und damit auch die —
im Fokus dieser Studie stehenden — Perspektiven von Schiiler*innen auf sie.

2.2 Klassenmusizieren als Konzept oder ,,Unterrichtsprinzip*®

Der Begriff ,,Klassenmusizieren* wird teilweise synonym fiir das Musizieren im ,regulé-
ren Musikunterricht® sowie fiir Profilklassenunterricht (Schéfer-Lembeck, 2005b, S. 11;
Gollner, 2017, S. 14; Pabst-Krueger, 2012, S. 29) verwendet, wohingegen in vielen Pub-
likationen der Ambiguitit des Begriffs dadurch Rechnung getragen wird, dass zwei ,,For-
men“ des Klassenmusizierens voneinander unterschieden werden. Dabei werden je nach
Perspektive der entsprechenden Autor*innen unterschiedliche Charakteristika dieser
,~Formen* hervorgehoben (s.u.); in der Regel geht die Differenzierung zwischen diesen

8 Die Rede von Klassenmusizieren als ,,Unterrichtsprinzip* geht auf Geuen (2005, S. 44; 2012,
S. 59) zuriick.
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mit einem Rekurs auf die ,Organisationsformen® (Béhr, 2005, S. 161; vgl. Rolle, 2005,
S. 62-63) von Musikunterricht einher.’

Nach Béhr konnen als typische Organisationsformen, in denen Klassenmusizieren
stattfinden kann, unterschieden werden: 1.) der , regulire * Musikunterricht, der das regu-
lare Musikangebot der Stundentafel genau abdeckt, 2.) ein erweiterter Musikunterricht,
der sich zundchst einmal nur durch eine quantitative Ergdnzung des regulédren Musikun-
terrichts (unabhingig vom Angebot in Arbeitsgemeinschaften) auszeichnet und 3.) ein
Musikklassenunterricht, der wiederum eine ,,besondere Form des erweiterten Musikun-
terrichts® (Bahr, 2005, S. 161) darstellt, da in ihm alle Schiiler*innen in einem Klassen-
verband ,,ein Instrument erlernen oder vokale Expertise erlangen® (Béhr, 2005, S. 161).
Im Anschluss an C. HeB (2017, S. 27-28) verwende ich in dieser Arbeit statt des Begriffs
der ,,Musikklasse* den Begriff ,,Profilklasse. Der Begriff ,,Profilklasse bezeichnet zu-
nichst nur eine generelle Schwerpunktsetzung einer Klasse in einem bestimmten Bereich,
meint in dieser Arbeit jedoch ausschlieBlich eine Schwerpunktsetzung im Bereich der
Musik (bspw. Bliserklasse, Keyboardklasse, Bandklasse; fiir einen Uberblick iiber gin-
gige Profilklassenmodelle vgl. C. HeB3, 2017, S. 33-38). HeB3 verwendet diesen bei Geuen
(2008, S. 2) aufgegriffenen Terminus insbesondere auf Grund dessen neutralen Charak-
ters und als Entgegnung zur implizit wertenden (C. HeB3, 2017, S. 28) Differenzierung
zwischen Musizier- und Musikklassen bei Pabst-Krueger (2017, S. 160; 2021, S. 162),
die im Wesentlichen auf (jeweils unterstellte) Niveaus und jeweils (vermeintlich) vor-
herrschende Titigkeiten zuriickzufiihren ist.!°

9 Mitunter wird dabei auf unterschiedliche Ebenen rekurriert: So stellt Fromm (2011, S. 51-52)
,Klassenmusizieren* (als Oberbegriff fiir bestimmte Téatigkeiten) und ,,Musikklasse* (als eine be-
stimmte Organisationsform; s.u.) auf gleicher Ebene einander gegeniiber. Da , Klassenmusizieren®
jedoch nicht gleichzusetzen ist mit der Organisationsform eines ,reguldren Musikunterrichts® —
auch Fromm scheint dies nicht implizieren zu wollen, da er ,,Klassenmusizieren* einen ,,unregel-
méBige[n] Einsatz* (Fromm, 2011, S. 52) attestiert — scheint mir der Vergleich schief. Doch auch
eine Gegeniiberstellung von Klassenmusizieren als Phase im allgemeinbildenden Musikunterricht
und Musikklassen ist problematisch, da hierdurch unterstellt wiirde, dass in Profil- bzw. Musikklas-
sen ausschlieflich musiziert werde. Auch Gollner (2017, S. 16) weist darauf hin, dass dies nicht
per se der Fall sein muss. Ahnlich ungliicklich erachte ich Pabst-Kruegers Auflistung verschiedener
,praktische[r] Umsetzungen“ (2017, S. 163—167) von Klassenmusizieren, die zumindest sugge-
riert, dass die dort genannten Organisationsformen (Bldser-, Streicher-, Gitarren-, Band-, Percus-
sion- und Chorklassen), vom Musikunterricht (zumindest strukturell) unabhédngigen musikkultu-
rellen Programme (JeK1 bzw. JeKits), Methoden (Live-Arrangement; vgl. Terhag & Winter, 2011),
Materialien (,,StundenStiicke*; vgl. Vogel, 1998) und ,,Musizierphasen im Rahmen eines allge-
meinbildenden Musikunterrichts“ (Pabst-Krueger, 2017, S. 166; Herv. MK) auf gleicher Ebene
angesiedelt wiren.

10 In nicht zulassungsbeschrinkten Musizierklassen werde Pabst-Krueger zufolge fast ausschlieBlich
gemeinsam musiziert, in oft durch Eingangstests zulassungsbeschrankten Musikklassen wiirden
Schiiler*innen hingegen auf ,,héherem Niveau* Musikunterricht erfahren, der neben dem ,,prakti-
schen Musizieren* auch andere ,,musikbezogene Aktionsformen (Pabst-Krueger, 2017, S. 160)
implementiere. Fragen der Zulassungsbeschrankung und jeweils vorherrschender Tatigkeiten bzw.
Praktiken in Profilklassen sind in Forschungskontexten zweifelsohne relevant; ob eine eindeutige
Zuordnung beforschter Klassen in das Raster ,,Musizier-“ oder ,,Musikklasse* gelingen kann, ist
im Einzelfall zu beurteilen. Gollner (2017, S. 16) weist z.B. darauf hin, dass die seiner Studie zu
Perspektiven auf Bldserklassenunterricht zugrundeliegende Stichprobe quer zu dem genannten
Raster liegt. Auch im Rahmen der Neuauflage in Jank (2021) hélt Pabst-Krueger grundsatzlich an
der Differenzierung von Musizier- und Musikklassen fest, weist jedoch im Kontext der
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Mit Blick auf die oben genannten ,,Formen® des Klassenmusizierens ist also Klassen-
musizieren in der Form von ,,Klassenmusizierphasen innerhalb des allgemeinbildenden
Musikunterrichts“ (C. HeB3, 2018, S. 306) von der Form , kontinuierliche[n] Klassenmu-
sizieren[s], das auf den systematischen, lehrgangsartigen Aufbau instrumentalpraktischer
Fertigkeiten ausgerichtet und oft in den erweiterten Musikunterricht einer Musik- bzw.
instrumentalen Profilklasse eingebettet ist (C. HeB3, 2018, S. 306), zu unterscheiden. Im
Klassenmusizierdiskurs werden jedoch auch noch weitere Differenzierungen zwischen
den ,,Formen* des Klassenmusizierens vorgenommen. So erhebt Bradler den ,,instrumen-
talpddagogischen Fachanspruch® zum Unterscheidungskriterium und benennt die ,,zwei
Formen des Klassenmusizierens® (Bradler, 2019, S. 99) als ,,[f]reies Klassenmusizieren
und Instrumentalunterricht (oder: Klasseninstrumentalunterricht) (Bradler, 2019,
S. 100). Bechtel und Schmalor differenzieren ebenfalls mit Blick auf eine ,,integrierte
Instrumentalausbildung® (C. HeB, 2017, S. 28-29) bzw. die Zielbestimmung, der der Un-
terricht jeweils folgt: In der einen ,Form* des Klassenmusizierens wiirden auflerschulisch
erworbene Féahig- und Fertigkeiten der Schiiler*innen aufgegriffen, ,,um den Musikunter-
richt vielféltiger und attraktiver zu gestalten und so allen Schiilerinnen und Schiilern mog-
lichst vielféltige Erlebnisse mit musikalischem Tun zu ermdglichen* (Bechtel &
Schmalor, 2005, S. 10). Demgegeniiber wiirden in der anderen ,Form* ,,systematisch und
iiber einen langeren Zeitraum [...] die Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler im Um-
gang mit einem oder mehreren Instrumenten oder der eigenen Stimme* (Bechtel &
Schmalor, 2005, S. 10) entwickelt. Cerachowitz schlieBlich differenziert zwischen ,,For-
men des Klassenmusizierens ohne Instrumentalunterricht®, ,,Formen des Klassenmusizie-
rens mit Instrumentalunterricht™ und ,,Formen des Klassenmusizierens mit Gesang* (Ce-
rachowitz, 2012, S. 26-29).!!

Wie diese Ausfiihrungen zeigen konnten, kann nicht pauschal von dem Klassenmusi-
zieren gesprochen werden, wenn sich die jeweiligen unterrichtlichen Realisationen ledig-
lich mit Blick auf die oben dargestellten ,,Grundkriterien* (C. HeB3, 2017, S. 27) unter
dem Klassenmusizierbegriff subsumieren lassen. Implizit wie explizit rekurriert die Rede
von den ,Formen des Klassenmusizierens® auf die Unterscheidung von Klassenmusizie-
ren im ,reguldren Musikunterricht® sowie Klassenmusizieren im Profilklassenunterricht.
Vor dem Hintergrund, dass ich in dieser Arbeit ,,Klassenmusizieren* zunéchst einmal nur

Musizierklasse darauf hin, dass ,,neuere Konzeptionen auch weitere Inhalte einzubinden versu-
chen® (Pabst-Krueger, 2012, S. 162). Zu kritisieren ist Pabst-Kruegers Unterscheidung iiber den
oben genannten Punkt hinaus im Hinblick auf die pauschale Zuordnung von Bléserklassen zu Mu-
sizierklassen (Pabst-Krueger, 2017, S. 163; 2021, S. 166), die impliziert, dass in ihnen ausschlie3-
lich musiziert werde. Vgl. hierzu Gollner (2017, S. 16) sowie Fuinote 9.

11 Etwas ungliicklich erachte ich, dass Cerachowitz einerseits ,,Formen des Klassenmusizierens ohne
Instrumentalunterricht* weiter differenziert durch den Verweis auf verschiedene Tétigkeiten bzw.
ein bestimmtes Instrumentarium (Orff) und andererseits ,,Formen des Klassenmusizierens mit In-
strumentalunterricht™ bzw. ,,Formen des Klassenmusizierens mit Gesang™ niher bestimmt durch
die Nennung spezifischer Modelle der Organisationsform Profilklasse (Cerachowitz, 2012, S. 26—
29). Somit werden Tétigkeiten mit Organisationsformen auf eine Ebene gestellt und zumindest
suggeriert, dass bestimmte Téatigkeiten explizit einer ,Form‘ zugeordnet werden konnen (wobei in
Bezug auf Cerachowitz Ausfiihrungen bspw. durchaus Gruppenimprovisationen mit Bldser- oder
Chorklassen vorstellbar wéren).
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als einen Oberbegriff fiir bestimmte Tatigkeiten und Praktiken verstehe (vgl. Pabst-Krue-
ger 2021, S. 162; s.0.), halte ich die Rede von ,,Formen des Klassenmusizierens® fiir miss-
verstdndlich, da sie suggeriert, dass sich bestimmte Tatigkeiten bestimmten ,Formen* zu-
ordnen lieBen (s.0.). Die Ausfiihrungen der verschiedenen Autor*innen zur Unterschei-
dung zweier ,Formen‘ zeigen, dass im Eigentlichen zwei (oft mit Organisationsformen
korrespondierende) Formen von Musikunterricht voneinander abgegrenzt werden, in de-
nen Tétigkeiten des Klassenmusizierens entweder punktuell oder kontinuierlich einge-
setzt (C. HeB, 2018, S. 306), mit einem instrumentalpddagogischen Fachanspruch ver-
bunden oder nicht verbunden (Bradler, 2019, S. 100) sowie Schiiler*innen durch musi-
kalisches Tun vielfdltige Erlebnisse ermoglicht oder spezifische instrumentale bzw. vo-
kale Féhigkeiten von Schiiler*innen ausgebildet werden (Bechtel & Schmalor, 2005,
S. 10). In dieser Arbeit unterscheide ich in Anlehnung an C. He3 einen Musikunterricht,
in dem Klassenmusizieren als ,,Unterrichtsprinzip® (Geuen, 2012, S. 59) eingesetzt wird
von einem Musikunterricht, in dem Klassenmusizieren eher den Status eines Konzepts'?
erhilt:

Wird Klassenmusizieren punktuell und gezielt in bestimmten Unterrichtsituationen einge-
setzt, wird es im Folgenden in Anlehnung an Geuen als ,Unterrichtsprinzip ‘ (Geuen, 2012,
S. 59) bezeichnet. Ist das Klassenmusizieren dagegen als ,Grundsatzentwurf® umfassend
und prinzipiell konstitutiv fiir den Musikunterricht, auf RegelméBigkeit und aufbauend an-
gelegt, erscheint die Kategorisierung als Konzept treffender|.] (C. HeB, 2017, S. 36)

Klassenmusizieren wird also ,,nicht als ,Unterricht‘, auch nicht als Unterrichtsinhalt, son-
dern als didaktisch-methodisches Verfahren bzw. als (wichtiges) Unterrichtsprinzip unter
einer Reihe von anderen Prinzipien, die guten (Musik-)Unterricht ausmachen* (Geuen,
2012, S.59), in den Blick genommen. Die Fokussierung der vorliegenden Studie auf
Klassenmusizieren als Unterrichtsprinzip ist zentral, sie beeinflusst u.a. mafigeblich die
Fallauswahl im Rahmen der Datengenerierung (vgl. Kapitel 4.4.2). So wurden nur Schii-
ler*innen interviewt, die einen Musikunterricht erlebt haben, in dem Klassenmusizieren
im Sinne eines Unterrichtsprinzips (unter mehreren Unterrichtsprinzipien) initiiert wird.
Dabei ist der Fokus auf Klassenmusizieren als Unterrichtsprinzip damit nicht gleichbe-
deutend mit einer Festlegung auf eine bestimmte Organisationsform des von den Inter-
viewten erlebten Musikunterrichts: So wurde ein erweiterter Musikunterricht, der quan-
titativ tiber das reguldre Stundenkontingent hinausgeht, nicht per se ausgeschlossen, auch
wenn das Sample letztlich keine solchen Félle aufweist (vgl. Kapitel 4.4.2).

12 C. Hel unterscheidet zwischen Konzeption, Konzept und Modell. Eine Konzeption bezeichnet Hel3
zu Folge ,.ein sehr umfassendes, systematisch wie historisch verortetes und fundiertes Konstrukt,
das argumentativ gestiitzt und profiliert ist. Bezugsgréfe einer Konzeption ist der allgemeinbil-
dende Musikunterricht in seiner Gesamtheit und nicht nur ein Teilbereich, so dass einerseits iiber-
greifende Zusammenhénge und Begriindungsstrukturen herausgestellt werden konnen und sollen,
andererseits aber der Fokus nicht auf der detaillierten unterrichtspraktischen Konkretisierung liegt*
(C. HeB, 2017, S. 33-34). Ein Konzept sei demgegeniiber konkreter umsetzungsorientiert und oft
verbunden mit einem ,leitenden didaktischen bzw. unterrichtsmethodischen Prinzip*“ (C. HeB,
2017, S. 34). Ein Modell wiederum bezeichnet bei Hef} ,,formal-organisatorische und unterrichts-
praktische Rahmenbestimmungen sowie eine methodische und inhaltliche Ausrichtung, jedoch
noch ohne diese ganz konkret zu spezifizieren™ (C. Hef3, 2017, S. 34).
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Der Diskurs um das Musikmachen in der allgemeinbildenden Schule, insbesondere
derjenige um Begriindungen fiir ein solches, differenziert nicht zwischen Klassenmusi-
zieren als Unterrichtsprinzip und als Konzept, so dass — auch wenn in der vorliegenden
Studie letztlich Klassenmusizieren als Unterrichtsprinzip fokussiert wird — im Folgenden
zunichst auch der Unterricht in Profilklassen im Fokus steht. Denn im Entstehen einer
Vielzahl von Profilklassenmodellen kann riickblickend einer von mehreren Griinden fiir
die rege Diskussion iiber Begriindungen fiir das Musikmachen im allgemeinbildenden
Musikunterricht zu Beginn des Jahrtausends ausgemacht werden. Um deren Genese ein-
ordnen zu kdnnen, wird im folgenden Kapitel der sogenannte ,,Boom* des Klassenmusi-
zierens vor dem Hintergrund der ,,Krise® des Musikunterrichts nachgezeichnet.

2.3 ,,Boom“ des Klassenmusizierens und ,,Krise* des
Musikunterrichts

Schon vor der Jahrtausendwende spricht Schneider von einem ,,Konsens dariiber, dass
die Musikpraxis in einem zeitgemaBen Musikunterricht einen angemessenen Stellenwert
einnehmen sollte* (Schneider, 1998; s.0.). Auch Rolle attestiert der Musikpéadagogik ,,Ei-
nigkeit dartiber [...], dass das Musikmachen im Klassenverband eine empfehlenswerte
Aktionsform darstellt™ (Rolle, 2005, S. 62). Die Kursivierung stellt dabei heraus, dass ein
Klassenmusizieren als Musikunterricht (Schéfer-Lembeck, 2005a) demgegeniiber kri-
tisch gesehen wird (s.u.). Im Kontext des regelméBig als ,,Boom™ (u.a. Striegel, 2008,
S. 1) bezeichneten Entstehens einer Vielzahl von Modellen des Gruppenmusizierens
(vornehmlich in Profilklassen) seit Beginn der 1990er Jahre (C. HeB, 2017, S. 17) bzw.
der Jahrtausendwende (Geuen & Stoger, 2017, S. 57) sah sich die wissenschaftliche Mu-
sikpddagogik der Gefahr einer Ersetzung des Musikunterrichts durch Klassenmusizieren
ausgesetzt. Mitunter wird auch von einem ,,Boom in den Publikationen* (Jank, 2005,
S. 110; Geuen & Stoger, 2017, S. 57) gesprochen, der das Entstehen der Profilklassen-
modelle begleitete. !

Griinde fiir diesen ,Boom‘ werden im musikpaddagogischen Fachdiskurs in den eigen-
stindigen Versuchen von Lehrkriften gesehen, Auswege aus der ,Misere[...]* (Jank,
2005, S. 109) bzw. der ,,Krise des Musikunterrichts* (Pabst-Krueger, 2012, S. 25) zu fin-
den. Weitestgehend iibereinstimmend wird angenommen, dass diese ,Krise‘ zum einen
in ,dufleren‘ Griinden und zum anderen in ,hausgemachten® Problemen (Vogt, 2004a,
S. 1; Jank, 2017a, S. 86-87) griinde. Als dufere Griinde werden (ohne Anspruch auf
Vollstindigkeit) ein fachfremd, liickenhaft oder nicht erteilter Musikunterricht, die

13 Der VdM nennt fiir das Jahr 2010 30.433 Schiiler*innen (Verband deutscher Musikschulen, 2011,
S. 176), fiir das Jahr 2016 86.847 Schiiler*innen (Verband deutscher Musikschulen, 2017, S. 224)
und fiir das Jahr 2020 103.271 Schiiler*innen (Verband deutscher Musikschulen, 0.].), die in Pro-
filklassen der Modelle Bléser-, Streicher-, Tasten-, Zupf-, Percussion- und Bandklassen aktiv wa-
ren. Somit ldsst sich — wie bereits C. Hef3 (2018, S. 307) im Anschluss an die Zahlen der Jahre 2010
und 2016 zeigt — auch statistisch die Rede von einem ,Boom* legitimieren. Fiir den ,,Boom in den
Publikationen“ (Jank, 2005, S. 110) zeichnen dariiber hinaus auch kommerzielle Anbieter verant-
wortlich (vgl. Bechtel & Schmalor, 2005, S. 4).
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Biindelung des Musikunterrichts mit anderen Fachern zu &sthetischen Lernbereichen,
Sparzwénge und ein Zuriickdrangen des Musikunterrichts durch Kernficher im Nach-
gang der PISA-Studie genannt (Pabst-Krueger, 2012, S. 25-26, 31; Bundesverband Mu-
sikunterricht, 2017, S. 215; Vogt, 2004, S. 1; Jank, 2005, S. 109; Jank, 2017a, S. 86-87;
Robke, 2001, S. 6). Diese ,dulleren Griinde werden u.a. auf das Handeln (bildungs-)po-
litischer Entscheidungstrager zuriickgefiihrt, die fiir die organisatorischen und institutio-
nellen Rahmungen verantwortlich zeichneten und (dem Anschein nach) selbst einen Mu-
sikunterricht erlebt hétten, der ihnen nicht erhaltenswiirdig zu sein scheint (Kaiser, 2002a,
S. 1; Pabst-Krueger, 2012, S. 27, 31).

Mit dieser Argumentation wird der Blick auf die Qualitét des Musikunterrichts selbst
gerichtet und damit auf die hausgemachten Probleme. Besonders diskutiert wird dabei
nun auch der Stellenwert des Klassenmusizierens im Musikunterricht: Wahrend einerseits
ein ,traditioneller Musikunterricht charakterisiert wird als ein Unterricht, in dem ,,zu we-
nig Musikpraxis und [eine] einseitige Orientierung an der Vermittlung theoretischen Wis-
sens“ (Jank, 2017a, S. 87) stattfinde, wird dem Musikunterricht andererseits eine ,,schi-
zophrene Spaltung [...] in zwei unterschiedliche fachliche Identitdten (Geuen, 2012,
S. 48) attestiert, die sich in einem iiberwiegend produktionsorientierten Unterricht in der
Sekundarstufe I und einem vorwiegend rezeptionsorientierten Unterricht in der Sekun-
darstufe II duBere (Geuen, 2012, S. 48). Der ,Boom* des Klassenmusizierens wird vor
diesem Hintergrund auch als ein Trend ,,von unten* (Jank, 2005, S. 110) interpretiert,
durch den Lehrkréfte unabhingig von wissenschaftlicher Musikpadagogik und -didaktik
Versuche unternahmen (bzw. unternechmen), Antworten auf die ,hausgemachten‘ Prob-
leme eines lehrerzentrierten, wenig motivierenden und von der Lebenswirklichkeit der
Schiiler*innen abgekoppelten (Pabst-Krueger, 2012, S. 27) Musikunterrichts zu finden,
der sich im Nachgang von Adornos Kritik des Musikanten (1973, S. 67—107) primér an
(Kunst-)Werkorientierung und rezeptiven Zugangsformen orientierte (Schonherr, 2005,
S. 96-97) sowie Musikpraxis ausklammerte. Eine Losung der Krise bzw. die vermeintli-
che ,,Rettung des Schulfachs Musik® (Vogt, 2004a, S. 2) durch eine Implementierung von
Instrumentalunterricht bzw. ein ,,Klassenmusizieren als Musikunterricht (Schéfer-Lem-
beck, 2005a; Herv. MK) wird dabei sehr kritisch gesehen, da so ,,das multiperspektivische
Phanomen Musik auf Teilaspekte” (Geuen, 2005, S. 44) reduziert und ein Primat von
Musikpraxis forciert werde, der fiir eine umfassende musikalische Bildung nicht ausrei-
chend sei (vgl. Pabst-Krueger, 2012, S. 31; vgl. Jank, 2005, S. 110). Ergénzungen des
allgemeinbildenden Musikunterrichts durch musikbezogene Profilbildungen werden da-
bei jedoch grundsitzlich als ,,sinnvoll* (Bundesverband Musikunterricht, 2017, S. 216;
Pabst-Krueger, 2012, S. 29) erachtet.

Einigkeit besteht letztlich allein dariiber, dass Musizierpraxis bzw. Klassenmusizieren
im allgemeinbildenden Musikunterricht stattfinden sollte (s.o.). Die diesbeziiglichen Be-
griindungen und Argumentationen gehen jedoch teils deutlich auseinander, wie der
nichste Abschnitt zeigen wird.
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2.4 Begriindungsmuster'

Die folgende Darstellung idealtypisch unterscheidbarer Begriindungsmuster zum Musik-
machen im allgemeinbildenden Musikunterricht orientiert sich an einer Systematisierung,
die sich im Klassenmusizierdiskurs durch einen bestdndigen Rekurs auf einige wenige
Publikationen etabliert hat. Differenzierungen in den Systematisierungen griinden dabei
allenfalls in den jeweils unterschiedlichen Erkenntnisinteressen entsprechender Autor*in-
nen. Ich subsumiere im Folgenden solche Begriindungsmuster unter der Uberschrift ,Mu-
sizieren als Mittel zum Zweck* (vgl. Kapitel 2.4.1), in denen mit dem Musikmachen be-
stimmte Ziele erreicht werden sollen (Transfereffekte, Erzichungsideale, ,hoherstufige
musikalische Bildungsziele usw.). Wie ich zeigen werde, werden derartige Argumentati-
onen im musikpédagogischen Fachdiskurs insgesamt fiir weniger geeignet gehalten, Mu-
sikmachen im Musikunterricht zu legitimieren. Demgegeniiber werden solche Begriin-
dungen fiir das Musikmachen fiir anschlussfahig gehalten, die die Spezifika des Musik-
machens hervorheben sowie deutlich machen (kénnen), welche Bildungsziele ausschliefs-
lich durch Musikmachen erreicht werden konnten (vgl. Kapitel 2.4.2).

Wihrend einige Autor*innen einen Grundriss idealtypisch unterscheidbarer Begriin-
dungsmuster zur Grundlegung eigener Argumentationen anbringen (Vogt, 2004a; Kaiser,
2001, S. 89-91; ders., 2002a, S. 4-5; Geuen, 2005, 2012), wird in anderen Forschungen
auf sie rekurriert (Gollner, 2017; Cerachowitz, 2012, S. 31-86; Bartels, 2018, S. 27-34)
oder werden diese selbst zum Gegenstand der Forschung (HeB, 2010a)."> Auch fiir die
vorliegende Studie sind die unterschiedlichen Begriindungsmuster zum Klassenmusizie-
ren in besonderem Mafe relevant, da diese letztlich eine Hintergrundfolie fiir die Analyse
der Perspektiven der interviewten Schiiler*innen auf Klassenmusizieren darstellen wer-
den (vgl. Kapitel 6.2.2.1).

2.4.1 Musizieren als Mittel zu einem Zweck

Schon Platon argumentierte, dass Musik bestimmte (positive) Wirkungen ausiibe, sodass
die Theorie einer ,Erziechung durch Musik® im Wirkungsdiskurs (Vogt, 2004a, S. 3; vgl.
Kapitel 2.4.1.1) zu den &ltesten musikpédagogischen Diskursen liberhaupt gezahlt werden

14 Mit dem Begriff ,,Begriindungsmuster* schliee ich an Vogt (2004a, S. 2) und Geuen (2012, S. 56)
an. Mitunter ist in diesem Zusammenhang auch von anderen Begriffen zu lesen, stellvertretend:
,2Argumentationslinie“ (Gollner, 2017, S. 54), ,,Argumentative Grundlinien* (Geuen, 2012, S. 55),
,Argumentative Ansitze und Diskurse* (C. He8, 2017, S. 55), ,,Argumentationsmuster” (Vogt,
2004a, S. 3; Gollner, 2017, S. 23), ,,Argumente (Gollner, 2017, S. 21), ,,Paradigma* (Geuen,
2012, S. 50; Kaiser, 2001, S. 89) und ,,Begriindungen* (Kaiser, 2001, S. 89).

15  Hef (2010a) untersucht, inwiefern sich Wirkungs- und Praxisdiskurse in Rahmenpldnen (Lehrpla-
nen, Bildungsstandards) niederschlagen. Sie kann dabei ,,profotypische Argumente™ (Hel3, 2010a,
S. 62) identifizieren und zeigen, dass Musikmachen oftmals als ,,methodische/...] Option* (HeB,
2010a, S. 66) funktionalisiert wird (soziale Funktion, dispositionale Funktion und dekorative Funk-
tion; vgl. HeB (2010a, S. 66); vgl. Kapitel 2.4.1) und nur selten aufgrund seiner spezifischen Qua-
litdten als Inhalt des Musikunterrichts erscheint. Nur im letztgenannten Fall spiele der Praxisdis-
kurs (s.u.) eine Rolle.
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