
Frei, Mario; Puffer, Gabriele; Hilbert, Sven; Hofmann, Bernhard
Zwischen Generik und Spezifik. Zur Konzeptualisierung von "gutem
Erklären" im schulischen Musikunterricht
Göllner, Michael [Hrsg.]; Knigge, Jens [Hrsg.]; Niessen, Anne [Hrsg.]; Weidner, Verena [Hrsg.]: 43.
Jahresband des Arbeitskreises Musikpädagogische Forschung. Münster ; New York : Waxmann 2022,
S. 197-212. - (Musikpädagogische Forschung; 43)

Quellenangabe/ Reference:
Frei, Mario; Puffer, Gabriele; Hilbert, Sven; Hofmann, Bernhard: Zwischen Generik und Spezifik. Zur
Konzeptualisierung von "gutem Erklären" im schulischen Musikunterricht - In: Göllner, Michael [Hrsg.];
Knigge, Jens [Hrsg.]; Niessen, Anne [Hrsg.]; Weidner, Verena [Hrsg.]: 43. Jahresband des Arbeitskreises
Musikpädagogische Forschung. Münster ; New York : Waxmann 2022, S. 197-212 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-262771 - DOI: 10.25656/01:26277

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-262771
https://doi.org/10.25656/01:26277

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.waxmann.com

Nutzungsbedingungen Terms of use

Dieses Dokument steht unter folgender Creative Commons-Lizenz:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.de - Sie dürfen das
Werk bzw. den Inhalt unter folgenden Bedingungen vervielfältigen, verbreiten
und öffentlich zugänglich machen sowie Abwandlungen und Bearbeitungen
des Werkes bzw. Inhaltes anfertigen: Sie müssen den Namen des
Autors/Rechteinhabers in der von ihm festgelegten Weise nennen. Dieses
Werk bzw. der Inhalt darf nicht für kommerzielle Zwecke verwendet werden.
Die neu entstandenen Werke bzw. Inhalte dürfen nur unter Verwendung von
Lizenzbedingungen weitergegeben werden, die mit denen dieses
Lizenzvertrages identisch oder vergleichbar sind.

This document is published under following Creative Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.en - You may copy,
distribute and transmit, adapt or exhibit the work in the public and alter,
transform or change this work as long as you attribute the work in the manner
specified by the author or licensor. You are not allowed to make commercial
use of the work. If you alter, transform, or change this work in any way, you
may distribute the resulting work only under this or a comparable license. 

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Kontakt / Contact:

peDOCS
DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation
Informationszentrum (IZ) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de



Michael Göllner, Jens Knigge, Anne Niessen,  
Verena Weidner (Hrsg.)

43. Jahresband des Arbeitskreises 
Musikpädagogische Forschung

43rd Yearbook of the German 
Association for Research in Music 
Education

 

Waxmann 2022
Münster • New York



Bibliografische Informationen der Deutschen Nationalbibliothek 
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in 
der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische 
Daten sind im Internet über http://dnb.dnb.de abrufbar.

Musikpädagogische Forschung, Band 43 
Research in Music Education, vol. 43

ISSN 0937‑3993 
ISBN 978‑3‑8309‑4612‑0
https://doi.org/10.31244/9783830996125

© Waxmann Verlag GmbH, Münster 2022 
Steinfurter Straße 555, 48159 Münster

www.waxmann.com 
info@waxmann.com

Umschlaggestaltung: Anne Breitenbach, Münster 
Satz: Roger Stoddart, Münster 

Diese Lizenz gilt nur für das Originalmaterial. Alle gekennzeichneten 
Fremdinhalte (z.B. Abbildungen, Fotos, Zitate etc.) sind von der 
CC-Lizenz ausgenommen und für deren Wiederverwendung ist es ggf.
erforderlich, weitere Nutzungsgenehmigungen beim jeweiligen
Rechteinhaber einzuholen.

ÖKOSTROM
mit

Dieses Werk ist unter der Lizenz CC BY-NC-SA 4.0 veröffentlicht: 
Namensnennung – Nicht-kommerziell – Weitergabe unter gleichen 
Bedingungen 4.0 International

http://www.waxmann.com
mailto:info%40waxmann.com?subject=
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.de


Inhalt

Michael Göllner, Jens Knigge, Anne Niessen & Verena Weidner
Vorwort  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9
Editor’s Note 

Bernd Clausen & Alexander J. Cvetko
Musikpädagogisches Denken, Wissen‑Schaffen und Forschen
Rede auf den 50. Geburtstag des AMPF  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  15
Reflexion, Knowledge-Creation and Research in Music Education. 
Speech on the 50th Anniversary of the AMPF

Tanja Hienen, Veronika Busch, Eva Schurig &  
Andreas Lehmann-Wermser
Musikalisch‑kulturelle Teilhabe junger Erwachsener und  
der Einfluss schulischer Bildungsangebote
Eine qualitative Studie aus einer Befähigungsperspektive . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  25
Impact of School Based Musical Programmes on Music Cultural  
Participation of Young Adults. A Qualitative Study Following  
the Capability Approach

Jacqueline Beisiegel
Zwischen Selbst‑ und Fremdbestimmung
Wege der (Nicht‑)Teilnahme an musikalischen AG‑Angeboten an Schulen . . . . . . 43
Between Self- and External Determination. Why do Children (not)  
Participate in Extracurricular Music Activities in Schools?

Andreas Förster
Digitale Musikinstrumente im sonderpädagogischen Kontext  
Eine explorative Erhebung mit Musiklehrer*innen an Schulen mit 
sonderpädagogischem Förderschwerpunkt  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  61
Digital Musical Instruments in a Special Education Context.  
An Exploratory Survey With Music Teachers From Special  
Educational Needs Schools



6 Inhalt

Benedikt Ruf
Eine Typologie des Denkens über (das Unterrichten von) Musiktheorie
Ergebnisse einer Interviewstudie mit Musiklehrer*innen am Gymnasium . . . . . . 79
A Typology of Thinking About (Teaching) Music Theory

Lina Oravec, Stefanie Köb & Diana Boer 
Einstellungen Musiklehramtsstudierender gegenüber  
schulischer Inklusion
Eine Fragebogen‑Studie   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  99
Preservice General Music Teachers’ Attitudes Toward Inclusion

Johannes Treß, Jonas Völker & Thade Buchborn
Musikunterricht im Spannungsfeld performativer  
Bedeutungskonstruktionen und der geforderten Sache. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 123
Music Lessons Between Performative Constructions of  
Meaning and Teaching Demands

Miriam Meisterernst
„Manchmal hat man ja einfach so Melodien im Kopf“
Sprachbildliche Rekonstruktion von Schüler*innenvorstellungen  
zu Komposition . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  143
“Sometimes you simply have melodies in your head”. Metaphorical  
Reconstruction of Pupils’ Conceptions About Composition

Johannes Hasselhorn 
Kreativität im Musikunterricht in Zeiten von Kompetenzorientierung
Entwicklung eines Modells kreativer Kompetenz in Musik  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  159
Creativity in Music Lessons in Times of Competence Orientation.  
Development of a Model of Creative Competence in Music

Gabriele Puffer
Singen im schulischen Musikunterricht: Professionswissen  
als Basis von Handlungsentscheidungen  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 175
Singing in the General Music Classroom: Professional Knowledge  
as a Basis for Decision-Making



7Inhalt

Mario Frei, Gabriele Puffer, Sven Hilbert & Bernhard Hofmann
Zwischen Generik und Spezifik – zur Konzeptualisierung von  
„gutem Erklären“ im schulischen Musikunterricht. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 197
Between Generics and Specifics – Towards the Conceptualization of  
“Good Explaining” in Music Lessons

Lukas Bugiel
Damit wir uns richtig verstehen
Zur Analyse des Begriffs von ‚Musikkultur‘  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  213
Let us be Clear. On the Analysis of the Concept of ‘Music Culture’

Eva Fink
„Musik gehört natürlich dazu.“  Musikermuseen als  
außerschulische Lernorte im interdisziplinären Spannungsfeld  
zwischen Museums‑ und Musikpädagogik . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  229
“Of Course Music is Part of it.”  
Composer House Museums as Extracurricular Learning Locations in the 
Interdisciplinary Field Between Museum Education and Music Education

Lina Oravec & Anne Bubinger
Situationsanalyse und ihre Mappingverfahren in  
musikpädagogischer Forschung: What’s new, what’s familiar?
Bericht zum QFM‑Forum auf dem AMPF 2021 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 245
Situational Analysis in Music Educational Research: What’s New,  
What’s Familiar? Workshop of the Research Group on Qualitative  
Empirical Research in Music Education

Georg Brunner, Ilona Weyrauch, Oliver Krämer, Helen Hammerich,  
Gabriele Schellberg, Andreas Bernhofer & Sabine Mommartz 
Zukunftswerkstatt zur digitalen Hochschullehre . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 249
Workshop for Digital University Teaching



Mario Frei, Gabriele Puffer, Sven Hilbert & Bernhard Hofmann

Zwischen Generik und Spezifik – zur Konzeptualisierung 
von „gutem Erklären“ im schulischen Musikunterricht

Between Generics and Specifics – Towards the Conceptualization of 
“Good Explaining” in Music Lessons

In teaching research, explaining is considered a central activity of a teacher. Howe-
ver, music education has hardly participated in the discourse about such core prac-
tices. Neither theoretical conceptualizations nor empirical findings are available 
on the question of what constitutes good explaining in music lessons. The following 
article presents a first model of good explaining and instructing in music educa-
tion, which on the one hand is designed for interdisciplinary connectivity and on 
the other takes subject specifics into account.  

1. Einleitung

Erklären gilt in der Unterrichtsforschung als Kerntätigkeit einer Lehrkraft (z. B. 
Charambolous et al., 2011; Leinhardt, 2001; Pauli, 2015). Im Kontext der Erfor‑
schung von Lehrer*innenprofessionalität wird Erklären zu den Praktiken einer 
Lehrkraft gezählt, die häufig vorkommen, grundsätzlich erlernbar sind und fach‑
übergreifend große Bedeutung haben (Fraefel & Scheidig, 2018; Grossman et al., 
2009). Die Suche nach einschlägiger musikpädagogischer beziehungsweise mu‑
sikdidaktischer Forschungsliteratur zum Thema ergibt hingegen kaum Treffer: 
Unser Fach hat sich am Diskurs um Core Practices bisher kaum beteiligt. Zur Fra‑
ge, was gutes Erklären im Musikunterricht bedeutet, liegen weder theoretische 
Konzeptualisierungen noch empirische Erkenntnisse vor (Frei, 2019). In ver‑
breiteten Lehrwerken zur Didaktik und Methodik schulischen Musikunterrichts 
findet sich die Vokabel „Erklären“ – als Ausschnitt des Unterrichtshandelns einer 
Musiklehrkraft – nur vereinzelt (z. B. Fuchs, 2015; Jank, 2005). Die fachspezifische 
Konkretisierung und Erweiterung der generischen Professionswissensfacette 
„Erklären und Darstellen“ zu einem „Wissen um musikbezogene Instruktions‑
strategien“ im Rahmen des Projekts FALKO‑M (Puffer & Hofmann, 2016; 2017) 
versuchte eine erste Annäherung, eine detaillierte und ausgeschärfte Konzeptua‑
lisierung wurde damit jedoch noch nicht geleistet. 

https://doi.org/10.31244/9783830996125.12
CC BY‑NC‑SA 4.0



Mario Frei, Gabriele Puffer, Sven Hilbert & Bernhard Hofmann198

Dieser Beitrag stellt eine erste Modellierung guten Erklärens im Musikunter‑
richt vor, die sowohl auf fachübergreifende Anschlussfähigkeit angelegt ist als 
auch fachliche Spezifika berücksichtigt. Dabei soll Postulaten Rechnung getragen 
werden, die in der Unterrichtsforschung und der Lehrer*innenprofessionsfor‑
schung bereits mehrfach erhoben wurden: Bisher meist unverbundene Diskurse 
einzelner Fachdidaktiken sollen auf Basis einer generischen Rahmung konzep‑
tuell zusammengeführt werden (Praetorius et al., 2020), ohne dabei fachspezi‑
fische Logik und Charakteristik aus dem Blick zu verlieren (Klieme, 2006). Der 
Beitrag rekurriert auf das Forschungsprojekt FALKE‑q1 (Schilcher et al., 2021), in 
dem 14 Disziplinen kooperieren.2 Unterrichtliches Erklären und dessen Qualität 
sind ohne Bezug zu Fachinhalten nicht sinnvoll verhandelbar (Leinhardt, 2001). 
Ziel des Projekts ist es deshalb, unterrichtliches Erklären einerseits fach‑ be‑
ziehungsweise disziplinübergreifend zu untersuchen, um so Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede guten Erklärens über die Fächer hinweg systematisch zu 
identifizieren. Andererseits geht es darum, fachübergreifende Merkmale unter‑
richtlichen Erklärens fachspezifisch auszuschärfen und das daraus resultierende 
Verhältnis von Generik und Spezifik in den Blick zu nehmen.

2. Generische Konzeptualisierung

Die Definition unterrichtlichen Erklärens, auf die sich die an FALKE‑q beteilig‑
ten Fächer verständigten, gründet auf der Auswertung vorliegender Konzepte 
aus bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Forschung (z. B. Kiel, 1999; 
Leinhardt, 2001; Prediger & Erath, 2014; Wagner & Wörn, 2011): 

1 FALKE‑q‑Mu ist in der Maßnahme FALKE‑q Teil des Projekts KOLEG. KOLEG wurde im 
Rahmen der gemeinsamen Qualitätsoffensive Lehrerbildung von Bund und Ländern 
mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter dem Förder‑
kennzeichen 01JA1512 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffent‑
lichung liegt bei den Autor*innen.

2 In alphabetischer Reihenfolge: Bildende Kunst und Ästhetische Erziehung (Matthias 
Weich, Birgit Eiglsperger), Biologie (Christina Ehras, Arne Dittmer), Chemie (Michael 
Elmer, Oliver Tepner), Deutsch (Lisa Gaier, Anita Schilcher), Englisch (Maria Gastl‑Pi‑
schetsrieder, Petra Kirchhoff; Universität Erfurt), Evangelische Religion (Renate Mur‑
mann, Michael Fricke), Geschichte (Anna‑Maria Ruck, Josef Memminger), Grundschul‑
pädagogik (Katharina Asen‑Molz, Astrid Rank), Mathematik (Simone Röhrl, Stefan 
Krauss), Musik (Mario Frei, Gabriele Puffer, Bernhard Hofmann; beide Universität 
Augsburg) und Physik (Jana Heinze, Karsten Rincke).
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„Unterrichtliches Erklären einer Lehrkraft ist ein komplexer, vorbereiteter oder sich 
situativ ergebender sowie interaktiver Kommunikationsprozess, der auf eine Fähig‑ 
beziehungsweise Fertigkeitsentwicklung sowie die Initiierung eines Verstehenspro‑
zesses bei Adressatinnen und Adressaten abzielt.“ (Lindl et al., 2019) 

Im bildungswissenschaftlichen Kontext wird unterrichtliches Erklären in Anleh‑
nung an ein linguistisches Verständnis als primär sprachliche Handlung aufge‑
fasst (z. B. Kiel, 1999; Neumeister, 2011). Allerdings werden diesen sprachlichen 
auch nichtsprachliche Formen der Repräsentation3 wie grafische Darstellungen 
zur Seite gestellt, die beim Erklären zum Einsatz kommen können und zur Ver‑
anschaulichung des Erklärgegenstands beitragen sollen (Findeisen, 2017, S. 66; 
siehe auch Leinhardt, 2001; Pauli, 2015; Wagner & Wörn, 2011). 

Einen begrifflichen und konzeptionellen Ausgangspunkt für die fachspezifi‑
sche „Füllung” dieses Rahmens bildet die Klassifikation von Unterrichtsqualität 
von Berliner (2005), die in der empirischen Bildungsforschung breit rezipiert 
wird (z. B. Kunter & Trautwein, 2013; McElvany et al., 2016). Der Autor unter‑
scheidet gutes, effektives und qualitätvolles Unterrichten: Demnach liegt gutes 
Unterrichten (good teaching) vor, wenn es normativen pädagogischen Quali‑
tätskriterien entspricht; effektives Unterrichten (effective teaching), wenn mit 
seiner Hilfe die angestrebten Ziele erreicht werden, und von qualitätvollem 
Unterrichten (quality teaching) ist die Rede, wenn beide Aspekte berücksichtigt 
sind (Berliner, 2005, S. 207). Orientiert man sich an diesem Begriffsverständnis 
und fokussiert sich auf den Aspekt guten Unterrichtens, so richtet sich der Blick 
weitgehend auf die „Angebotsseite“ gängiger Angebots‑Nutzungs‑Modelle (z. B. 
Helmke, 2017; Vieluf et al., 2020). 

In fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Publikationen werden 
Merkmale guten unterrichtlichen Erklärens vorrangig auf normativer Ebene dis‑
kutiert (z. B. Findeisen, 2017; Kiel, 1999; Kulgemeyer & Schecker, 2013; Leinhardt, 
2001; Schopf & Zwischenbrugger, 2015). Empirisch gestützte Erkenntnisse zur 
Wirksamkeit einzelner Merkmale auf Unterrichtsqualität oder Lernerträge lie‑
gen erst vereinzelt vor. Nückles, Wittwer und Renkl (2005) konnten zeigen, dass 
Erklärungen offenbar dann besonders wirksam für Verstehensleistungen der 
Adressat*innen sind, wenn sie sich an deren Vorwissen orientieren; allerdings 
hatte die Studie nicht Erklärungen im schulischen Unterricht zum Gegenstand, 
sondern Erklärhandlungen im Rahmen von IT‑Online‑Schulungen.

Vor diesem Hintergrund erfolgte die theoriegeleitete Modellierung von Merk‑
malen guten Erklärens in FALKE‑q zunächst auf der Basis einer systematischen 
Zusammenschau didaktischer Literatur. Dabei konnten vier Aspekte identifiziert 
werden, die in generischen (z. B. Kiel, 1999; Leinhardt, 2001) und fachbezogenen 
Kontexten (z. B. Findeisen, 2017; Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015) gleicherma‑

3 Eine (externe) Repräsentation ist nach Schnotz und Bannert (1999) als „ein Objekt 
oder ein Ereignis“ zu verstehen, „das für etwas anderes steht, es re‑präsentiert“ (S. 5).
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ßen als relevant für eine gute Erklärung angesehen sowie dort auf Basis erster 
empirischer Erkenntnisse als Qualitätsaspekte eingeordnet werden. In FALKE‑q 
geben sie die Eckpunkte einer fachübergreifenden Konzeptualisierung ab: Struk‑
turiertheit, Adressatenorientierung, sprachliche Verständlichkeit sowie ein för‑
derlicher Sprech‑ und Körperausdruck. 

Im Kontext schulischer Vermittlungsprozesse ist „Adressatenorientierung“ 
zweifach dimensioniert. Sie wird im Diskurs als übergeordnetes Merkmal, als 
eine Art Leitprinzip, verstanden (Wittwer & Renkl, 2008), das auf alle anderen 
Merkmale ausstrahlt: Eine Erklärung ist nur dann gut, wenn sie auf ihre Ad‑
ressat*innen abgestimmt ist und ihr Ziel erreicht (Kiel, 1999). Adressatenorien‑
tierung an sich wird mit Prinzipien adaptiven Unterrichtens und didaktischer 
Reduktion verknüpft (Schopf & Zwischenbrugger, 2015) und konkretisiert mit 
Postulaten nach Orientierung an Wissens‑ und Fähigkeitsstand der Lernenden, 
Herstellung von Lebensweltbezügen sowie Verwendung adressat*innengerechter 
Beispiele (z. B. Renkl et al., 2006; Wagner & Wörn, 2011; Wellenreuther, 2013).

Das Merkmal „Strukturiertheit“ kann sich beim guten Erklären beispielswei‑
se dadurch äußern, dass am Beginn einer Erklärung eine kurze Übersicht über 
die zu erwartenden Inhalte steht und an deren Ende eine Zusammenfassung der 
wichtigsten Aspekte gegeben wird (Wagner & Wörn, 2011). Außerdem sollte eine 
solche Erklärung schrittweise aufgebaut sein, die einzelnen Aspekte müssen ko‑
härent miteinander verknüpft sein (Pauli, 2015). Die Struktur kann dabei unter 
anderem einer Fachlogik des Inhalts oder der Logik des Lernprozesses von 
Schüler*innen folgen (Schopf & Zwischenbrugger, 2015). 

Die Relevanz sprachlicher Verständlichkeit einer Erklärung leitet sich unter 
anderem daraus ab, dass die Linguistik – wenig überraschend – Erklären primär 
als eine sprachliche Handlung ansieht (Neumeister, 2011). Die Mündlichkeits‑ und 
Verständlichkeitsforschung legt nahe, sprachliche Aspekte des Erklärens auf 
Wort‑, Satz‑ und Textebene4 zu unterscheiden (Thim‑Mabrey & Lindl, i. Vorb.). 
Hinsichtlich der Qualität von Erklären kann dies aus inhaltlicher Perspektive bei‑
spielsweise bedeuten, Fachbegriffe zu erläutern (Papst‑Weinschenk, 2016) oder 
bei der Verwendung mögliche Fehlvorstellungen der Schüler*innen zu berück‑
sichtigen (Schopf & Zwischenbrugger, 2015). Kiel (1999) schlägt vor, die Verständ‑
lichkeit von Sätzen durch geeignete Konjunktionen zu erhöhen.

Das Merkmal „Sprech‑ und Körperausdruck“ der Lehrkraft ist dem Bereich 
der Performanz zuzuordnen. Im Kontext unterrichtlichen Erklärens wird es häu‑
fig gemeinsam mit sprachlicher Verständlichkeit betrachtet, erhoben und analy‑
siert (z. B. Findeisen, 2017; Wagner & Wörn, 2011). FALKE‑q trennt diese beiden 
Merkmale analytisch, denn mit Blick auf unterrichtliches Erklären gewinnen 
sprecherische Merkmale spezifische Tönung und Bedeutung (siehe auch Schopf 
& Zwischenbrugger, 2015). So zeigt Voigt‑Zimmermann (2011) einen Zusammen‑
hang zwischen Sprechweisen bei Lehrer*innen und Behaltensleistungen sowie 

4 Die gesamte Erklärung wird dabei als „Text“ verstanden. 
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Aufmerksamkeit bei Schüler*innen. Schopf und Zwischenbrugger (2015) betonen 
die Relevanz, sich beim Erklären den Schüler*innen zuzuwenden und Blickkon‑
takt zu halten. 

Über die bisher skizzierten Qualitätsmerkmale hinaus gilt in bildungs wissen‑
schaftlicher Forschungsliteratur der angemessene Einsatz von Visualisierungen 
als Merkmal guten Erklärens (z. B. Findeisen, 2017; Kulgemeyer & Tomczyszyn, 
2015; Pauli, 2015). Dieser Aspekt ist nur mit konkreten (und damit fachspezifi‑
schen) inhaltlichen Füllungen sinnvoll zu konzeptualisieren (Leinhardt, 2001). 

3. Fachspezifische Konzeptualisierung

3.1 Erklären und Instruieren

Im musikdidaktischen Diskurs begegnen die Begriffe „Darstellen, Erklären und 
Verständlichmachen“, die sich auch als „musikbezogene Instruktionsstrategien“ 
zusammenfassen lassen (Puffer & Hofmann, 2017, S. 254). „Instruktion“ begegnet 
hier im Sinne eines Sammelbegriffs, analog zur Verwendung des Wortes „inst‑
ruction“ im angloamerikanischen Diskurs (z. B. Dorfman, 2013; Kunter et al., 
2013). Das Begriffsfeld ist allerdings weit und unscharf; ungeklärt ist auch das 
Verhältnis der einzelnen Termini zueinander. 

Im Gegensatz dazu trennen linguistische Ansätze klar zwischen Erklären, 
das auf den Ausbau von Wissen und dessen Einordnung in einen Gesamtzusam‑
menhang ausgeht, und Instruieren, das Adressat*innen zu Handlungsvollzügen 
befähigen soll (Hohenstein, 2009; siehe auch Becker‑Mrotzek, 2004). In dieser 
Fassung zielt Erklären auf Verstehen. Dieser Zusammenhang wird beispielswei‑
se auch bei Kiel (1999) deutlich, der als „die zentrale und notwendige Funktion 
des Erklärens“ (S. 83) das Verstehen auf Seiten der Schüler*innen sieht sowie 
bei fachdidaktischen Autor*innen, die sich auf Kiels (1999) Ausführungen beru‑
fen (z. B. Findeisen, 2017; Neumeister, 2011; Wörn, 2014). Erklären und Verstehen 
stehen somit in korrespondierender, komplementärer Beziehung zueinander 
(Barthel borth, 2007). Die hier skizzierte Auffassung erscheint als Arbeitsgrund‑
lage einer musikunterrichtsspezifischen Konzeptualisierung sinnvoll, weil sie 
einerseits eine präzise Strukturierung eines bislang unscharfen begrifflichen 
Felds erlaubt und andererseits mit einem kognitionspsychologischen Verste‑
hensbegriff vereinbar ist, der in den Bildungswissenschaften als Zielkriterium 
unterrichtlichen Erklärens gilt.5 

5 Die damit verbundene Setzung geschieht im Bewusstsein eines umfangreichen Dis‑
kurses zu „Verstehen“ bzw. zu „Verstehen von Musik“. Die im einschlägigen Diskurs 
vorgestellten Konstrukte von „Verstehen“ beziehen andere als kognitive Aspekte ein 
und ergeben – analog zur Pluralität musikdidaktischer Konzepte und Modelle – ein 
höchst divergentes und heterogenes Mosaik: Die Palette reicht vom intuitiven Er‑
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Vokal‑ und instrumentalpädagogische sowie musikpsychologische Litera‑
tur legen nahe, dass beim Erarbeiten von Liedern, Musikstücken oder Tänzen 
im Fach Musik die Prinzipien des Modelllernens eine große Rolle spielen. Die 
Musiklehrkraft singt oder spielt etwas vor, die Schüler*innen sollen möglichst 
präzise nachahmen. Beabsichtigt ist also Imitation (z. B. Kopiez & Wöllner, 2018; 
Spychiger, 2015). Diese Klasse von Unterrichtshandlungen einer Lehrkraft soll im 
Folgenden als Instruieren6 bezeichnet werden. 

Für die Bezeichnung einer Handlung als Erklären oder Instruieren ist also 
nicht die Handlung an sich maßgeblich, sondern deren Zweck. Das folgende 
Beispiel soll dies verdeutlichen: Von Instruieren ist die Rede, wenn eine Musik‑
lehrkraft im Unterricht mustergültig vorsingt, um damit ihre Schülerinnen und 
Schüler zum gleichermaßen wohltönenden (Nach‑)Singen anzuleiten. Wenn die 
Lehrkraft dagegen mustergültig vorsingt, um damit Grundlagen einer physiolo‑
gisch geführten Stimme, bestimmte Vokaltechniken oder Stimmideale akustisch 
darzustellen, zu veranschaulichen sowie „anhörlich“ und verständlich zu ma‑
chen, dann fiele das unter die Rubrik Erklären. Im Unterricht können Erklärung 
und Instruktion mehrfach abwechseln und ineinanderspielen.7 Anders gesagt: 
Auch wenn man Erklären, d. h. Unterrichtshandlungen, die auf Verstehen im 
oben genannten Sinn zielen, vorwiegend bei der Vermittlung musiktheoretischer, 
musikhistorischer Inhalte vermuten mag, Instruieren hingegen eher bei musik‑
praktischen Unterrichtsphasen, so bliebe eine Differenzierung von Erklären und 
Instruieren, die bloß auf der Grundlage von Lernbereichen beziehungsweise 
„didaktischen Handlungsfeldern” (Dartsch et al., 2018, Kap. 4.6.2) im Musikunter‑
richt erfolgt, unterkomplex.

3.2 Fachspezifische Merkmale

Der musikdidaktische Diskurs um Unterrichtsqualität bewegt sich fast aus‑
schließlich auf normativer Ebene (Kranefeld, 2021; Puffer, 2021). Empirische For‑
schung zu effektivem oder qualitätvollem Musik‑Unterrichten im Sinne Berliners 
(2005), die beispielsweise Zusammenhänge zwischen Qualitätsmerkmalen von 
Musikunterricht und messbaren Lernerträgen von Schüler*innen verdeutlicht, 
steht bislang noch aus. Wenn im Folgenden von „Erklärqualität“, „Instruktions‑
qualität“ und „Unterrichtsqualität“ die Rede ist, sind daher stets gutes Erklären, 

fassen struktureller Zusammenhänge beim Musikhören über die hermeneutische 
Auslegung musikalischer Kunstwerke bis hin zur musikpraktisch‑interpretatorischen 
Leistung (zusammenfassend Kraemer, 2007, S. 99–106).

6 Diese Auffassung deckt sich nicht mit einem Verständnis von Begriffen wie „instruc‑
tion“ oder „instructional explanation“, die sich in englischsprachigen Fachtexten auf 
„Unterrichten“ beziehungsweise „Erklären in Lehr‑Lernkontexten“ beziehen (z. B. 
Kunter et al., 2013; Leinhardt, 2001).

7 Zu einem solchen Geschehen siehe z. B. Brandstätter, 2010, S. 38–39.
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gutes Instruieren und gutes (Musik‑)Unterrichten im Sinne Berliners gemeint 
(siehe Abschnitt 2). 

Kranefeld (2021) stellt fest, dass die Musikdidaktik „nicht ohne Weiteres ein 
konsensuales Modell zur Unterrichtsqualität vorlegen“ könne. Der Diskurs wer‑
de nicht systematisch geführt, das Thema allerdings sowohl in theoretischen 
Beiträgen als auch in einzelnen empirischen Studien mitverhandelt (S. 223). In 
Diskussionsbeiträgen, die sich mit Spezifika des Schulfachs Musik und daraus re‑
sultierenden Überlegungen zu Unterrichtsqualität befassen – etwa mit dem Leit‑
ziel, im Unterricht musikalisch‑ästhetische Erfahrungen zu ermöglichen –, wird 
unterrichtliches Erklären allerdings bislang nicht explizit thematisiert. 

Beim Musik‑Unterrichten rücken Merkmale von Unterrichtsqualität in den 
Blick, die der Eigenart von Musik als klingendem Phänomen8 Rechnung tra‑
gen. Daher war zu überlegen, an welchen Stellen und in welcher Weise solche 
fachspezifischen Merkmale in Zusammenhang mit generischen Konzeptualisie‑
rungen gebracht werden können, etwa als Modifikation oder Erweiterung. In 
einschlägigen Publikationen wird es Lehrkräften nahegelegt, musikbezogenes 
Handeln und musikalisch‑ästhetische Erfahrungen der Lernenden ins Zentrum 
von Vermittlungsprozessen zu stellen (z. B. Fuchs & Brunner, 2015; Jank et al., 
2020; Kaiser, 2002). So präzisiert beispielsweise Fuchs (2015), dass „theoretische 
Erklärungen sinnvoll und notwendig“ sein können, wenn Schüler*innen „über 
ausreichende musikalische Erfahrungen verfügen“ (S. 102). Musikalische Erfah‑
rungen erscheinen damit zum einen als zwingende Voraussetzung gelingender 
Erklärens‑ und Verstehensprozesse (musik‑)theoretischer Unterrichtsinhalte; 
zum anderen werden damit Erklärhandlungen im Unterricht praktischen Vollzü‑
gen stets nachgeordnet. Mit Blick auf Erklären im Musikunterricht hat dies zwei 
Konsequenzen: Das Postulat „Handlung vor Wissen – Klang vor Zeichen“ (Fuchs, 
2015, S. 102) setzt einerseits einen Qualitätsmaßstab für die Strukturiertheit von 
Erklärhandlungen im Musikunterricht. Andererseits wird damit das Kriterium 
„Adressatenorientierung“ zur besonderen Herausforderung: Musikalische Ange‑
bote außerhalb der Schule (z. B. Instrumental‑ oder Gesangsunterricht, Spielen 
in Bands und Orchestern, Singen in Chören) führen bei Schüler*innen zu unter‑
schiedlichen musikalischen Vorerfahrungen, messbar beispielsweise in Form 
heterogener „musikalischer Erfahrenheit“9 (Fiedler & Müllensiefen, 2015, S. 199). 
Entsprechende Unterschiede spielen vermutlich über die gesamte Schulzeit hin‑
weg eine Rolle (Ardilla‑Mantilla, 2018; Fiedler & Müllensiefen, 2016; Hasselhorn 
& Lehmann, 2015; Linn, 2017). Im Musikunterricht können also Erklärungen be‑
ziehungsweise Instruktionen, die sich an Adressat*innen mit breitem musikali‑
schem Vorwissen und größerer musikalischer Erfahrenheit orientieren, für Schü‑

8 Zu verschiedenen Musikbegriffen und ihren Implikationen siehe Geuen, 2018. 
9 „Erfahrenheit“ nennen die Autoren ein Konstrukt, das musikalische Fähigkeiten, 

Leistungen und Expertise sowie die dazugehörigen Verhaltensmuster in unterschied‑
lichen Facetten erfasst (Fiedler & Müllensiefen, 2015).
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ler*innen ohne solches Vorwissen und mit geringer Erfahrenheit unverständlich 
bleiben – wie umgekehrt auch Erklärungen und Instruktionen, die für Lernende 
mit geringer Erfahrenheit passend sind, bei Lernenden mit mehr Vorwissen und 
höherer musikalischer Erfahrenheit ihre Effektivität verlieren oder sogar negati‑
ve Auswirkungen entfalten können (Findeisen, 2017, S. 37). 

Die Verwendung dessen, was im bildungswissenschaftlichen Diskurs „Visua‑
lisierung“ heißt, durchzieht die Fachgeschichte musikalischer Unterweisung wie 
ein roter Faden und lässt sich bis in antike Kulturen zurückverfolgen (Nolte & 
Weyer, 2011). In Lehrwerken für den (schulischen) Musikunterricht (z. B. Kem‑
melmeyer & Nykrin, 2004; Schmid, 2010) findet sich eine breite und bunte Pa‑
lette einschlägiger Beispiele. Abbildungen, Symbole, Grafiken, Schaubilder und 
Cartoons können zum Beispiel dazu dienen, musiktheoretische Inhalte verständ‑
lich zu machen (z. B. für musikalische Formen, Skalen, Tonhöhen und ‑dauern 
usw.). Weiterhin sind insbesondere unterschiedliche Notationsformen relevant, 
etwa grafische Notation, 5‑Linien‑Notation und Tabulatur.10 Angesichts der unter‑
schiedlichen Formate grafischer Kodierung von Musik einerseits und musikbezo‑
genen Erklärens und Instruierens andererseits erscheint uns der Begriff optische 
Repräsentation angemessen zu sein. Diesem Bereich gehören auch Formen von 
Erklärungen beziehungsweise Instruktionen an, die sich des Zeigens im Sinne 
sichtbarer Demonstration bedienen. Das begegnet im Musikunterricht etwa beim 
Vormachen von Sing‑ bzw. Artikulationstechniken, Instrumentalspielbewegungen 
oder Tanzschritten (Stibi, 2018). Schließlich sind dem Bereich optischer Reprä‑
sentation auch gestische bzw. mimische Embleme (Ellgring, 1986) zuzuordnen. 
Gemeint sind Gebärden, etwa „Schlagfiguren“ und „musikalische Gesten“, oder 
Mienenspiel beim Dirigieren und Ensembleleiten (Rucha, 2016; Schäfer, 2021).

Die Eigenart von Musik als klingendes Phänomen rückt akustische Repräsen-
tationen als Komponenten von Erklären in den Blick (Puffer & Hofmann, 2017). 
Unter diese Rubrik fallen – aus der Perspektive von Erklären und Instruieren – 
live oder medial präsentierte Hörbeispiele, Lied‑ oder Instrumentalvortrag, Vor‑
singen oder Vorspielen. Evident ist, dass diese Repräsentationsform im Musikun‑
terricht eine zentrale Rolle spielt. Vermutlich ist sie auch im Unterricht anderer 
Schulfächer relevant, etwa im Fremdsprachenunterricht (z. B. Lazaraton, 2004). 
Mutatis mutandis verhält es sich mit einer dritten Repräsentationsform: Singen, 
sich zur Musik Bewegen oder Musizieren mit Instrumenten basieren auf senso‑
motorischen Prozessen. Um Lernvorgänge in diesem Sektor zu unterstützen, 
kann die Lehrperson auf taktile Repräsentationen zurückgreifen, um beispiels‑
weise durch gezieltes Berühren somatosensorische, kinästhetische oder hap‑
tische Wahrnehmung zu adressieren (z. B. Schröter, 2021; Steffen‑Wittek, 2021). 
Hier ergeben sich Parallelen zum Sportunterricht (Herrmann & Gerlach, 2020). 

10 Nicht gemeint sind hier bloße Illustrationen ohne Erklärfunktion, z. B. Maskottchen 
und dergleichen.
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Solche nonverbalen Repräsentationsformen können mit einer verbalen Form 
der Repräsentation einhergehen, was wechselseitige und komplementäre Ergän‑
zung, Modifikation, Substitution oder Kontradiktion ermöglicht (Scherer, 1979). 
Musiklehrkräfte greifen, etwa bei Instruktionshandlungen im Singeunterricht, 
häufig auf Vorstellungshilfen zurück (z. B. „Kopfstimme“). Bei Erklärungen mu‑
siktheoretischer Inhalte begegnen zahlreiche Metaphern (z. B. „Tonleiter“) und 
Analogien (z. B. „Sequenz“). Zur Erläuterung werden Musikstücken häufig Ge‑
schichten (z. B. Cvetko, 2015), Bildprogramme (z. B. Ditzig‑Engelhardt, 2004) oder 
Filmhandlungen unterlegt (z. B. Oyen, 2019). Dies könnten Indizien für das Bemü‑
hen sein, das abstrakte Spiel „tönend bewegte[r] Formen“ (Hanslick, 1876, S. 45) 
als „begriffliches Korrelat einer inneren Vorstellung“ aufzufassen, „die präsent 
ist, bevor sie in Sprache gefasst ist“ (Oberschmidt, 2010, S. 151).

3.3 Modellierung  

Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen schlagen wir folgendes Modell vor:

Adressatenorientierung

Repräsentation

Sprech- und Körperausdruck

StrukturiertheitSprachliche 
Verständlichkeit

verbal
z. B. Metaphern („Tonleiter“), Analogien („Sequenz“)

taktiloptischakustisch

z.B. Hörbeispiele; 
Vormachen, Vorsingen

z.B. Notationen, 
Grafiken; Dirigat, 

Gesten 

z.B. Berührung zum 
Zeigen „richtiger” 

Spielhaltung; 
Musik körperlich 
spürbar machen 

(„vibrotaktil“)

Abbildung 1:  Modell guten Erklärens bzw. guten Instruierens im Musikunterricht

Das Modell (vgl. Abb. 1) integriert fachübergreifend konzeptualisierte und fach‑
spezifisch konkretisierte Merkmale guten Erklärens beziehungsweise Instru‑
ierens. Seinen Hintergrund bildet Adressatenorientierung, die als Leitprinzip 
verstanden wird (vgl. Abschnitt 2). Gleichsam auf einer anderen Ebene der 
Konkretisierung und Differenzierung liegen vier Merkmale. Zwei betreffen die 
„Architektur“ einer Erklärung beziehungsweise Instruktion (Strukturiertheit; 
sprachliche Verständlichkeit), die beiden anderen beziehen sich auf die Umset‑
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zung durch die Lehrkraft (Sprech‑ und Körperausdruck; Einsatz von Repräsenta‑
tionen). Wir trennen diese vier Merkmale analytisch, gehen aber davon aus, dass 
sie beim Erklären beziehungsweise Instruieren im Unterricht zusammenspielen 
können.  

Im Fach Musik kommt nonverbalen Repräsentationsformen besondere Be‑
deutung zu. Um dies zu unterstreichen, unterscheidet die Grafik zunächst zwi‑
schen verbalen und nonverbalen Repräsentationen. Nonverbale Repräsentations‑
formen gliedern sich nach den Kanälen sinnlicher Wahrnehmung, an die sie sich 
richten (Ohr, Auge, körperliche Wahrnehmung). Auf dieser Konkretisierungsebe‑
ne werden fach‑ beziehungsweise domänenspezifische Inhalte relevant. 

Das Modell soll eine erste theoretische Grundlage für weitere Forschungs‑
arbeiten bieten. In diesem Feld stellt sich eine Reihe offener und spannender 
Fragen: So gibt es zwischen den einzelnen Komponenten sehr wahrscheinlich 
komplexe Wechselbeziehungen; dies ist bislang weder theoretisch entfaltet noch 
empirisch geprüft. Zu klären wäre beispielsweise, wie die unterschiedlichen Re‑
präsentationsformen beim Erklären oder Instruieren im Musikunterricht mög‑
lichst gut zusammenwirken können. 

4. Diskussion und Ausblick 

Das vorliegende Modell „guten Erklärens“ beziehungsweise „guten Instruierens“ 
im Musikunterricht basiert auf einer Rahmung, die fachübergreifend entwickelt 
und fachspezifisch gefüllt wurde. Für Forschungszwecke mag es als heuristischer 
Rahmen fungieren zur Konkretisierung und Operationalisierung guten Erklärens 
(beziehungsweise Instruierens) in verschiedenen Handlungsfeldern von Musik‑
unterricht (z. B. Frei, i. Vorb.; Frei et al., i. Vorb.). Weiterhin stellt es ein Analy‑
seraster für Erklär‑ und Instruierhandlungen bereit. Schließlich kann es bei der 
Reflexion und Planung von Erklärhandlungen in schulischem wie außerschuli‑
schem Musikunterricht dienlich sein.

Zu berücksichtigen sind dabei allerdings einige Limitierungen: Die Konzep‑
tualisierung basiert auf theoretischer Herleitung. Die parallellaufende Studie 
FALKE‑q‑Mu (Frei, i. Vorb.) lässt jedoch Aufschlüsse zur Frage erwarten, ob und 
inwieweit sich das hier vorgestellte Konstrukt an einem inhaltlichen Ausschnitt 
von schulischem Musikunterricht (Erklären im Bereich elementarer Musiklehre) 
operationalisieren und empirisch validieren lässt. So wäre beispielsweise die 
Struktur des Modells mit Adressatenorientierung als „Leitprinzip“ zu überprüfen. 
Ferner wäre das Verhältnis von Oberflächen‑ (z. B. Einsatz von Repräsentationen, 
Sprech‑ und Körperausdruck) und Tiefenmerkmalen (Adressatenorientierung, 
Strukturiertheit) zu untersuchen. Der Fokus des Modells liegt, wie dargelegt, auf 
Erklär‑ beziehungsweise Instruktionshandlungen der Lehrkraft und damit auf 
der „Angebotsseite“ von Musikunterricht. Dies birgt die Gefahr, das komplexe Ge‑
samtgefüge aus Lernangeboten, Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Ler‑
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nenden sowie Nutzung von Lerngelegenheiten aus dem Blick zu verlieren und 
ein schematisch‑defizitäres Bild von Musikunterricht zu zeichnen. 
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