Schriftenreihe

MAOS

MUSIKPADAGOGISCHE ARBEITEN
OLDENBURGER STUDIERENDER

herausgegeben von Mario Dunkel & Lars Oberhaus

Band 3

Musik (neu) diskutiert —

Ein konzeptioneller Unterrichtsansat; fiir das diskursive Gesprdch iiber

musikalisch-dsthetische Erfabrungen im Musikunterricht der Primarstufe

Marc Horstmann

In Zusammenarbeit mit
oldenburger online
publikations server

00pDsS.

Kontaktadresse: lars.oberhaus@uni-oldenburg.de

CA
\

RL
ON
OSSIETZKY

Institut fiir Musik

universitdt|OLDENBURG


mailto:lars.oberhaus@uni-oldenburg.de

Vorwort zur Schriftenreihe

Die vorliegende Schriftenreihe zielt darauf ab, herausragende (Abschluss-)Arbeiten,
die an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg im Bereich Musikpiddagogik
(Bachelor of Arts & Master of Education) verfasst wurden, zu btindeln und als kos-

tenloses Downloadmaterial einer gréBeren Leserschaft zur Verfiigung zu stellen.

Insbesondere in studentischen Abschlussarbeiten finden sich haufig neue und unge-
wohnte Perspektiven, die aktuellen musikpiddagogischen Diskursen wichtige Impulse
liefern und neue Themenfelder eréffnen. Der ,studentische Gestus’ der Abschlussat-
beiten soll daher bewusst aufrechterhalten und nicht durch Neuformulierungen oder
umfassende Erginzungen seitens der Herausgeber verdndert werden. Dabei sind die
vorliegenden Beitrige stets auf hohem Niveau und berticksichtigen den aktuellen

Stand der Forschung.

Die thematische Breite der einzelnen Arbeiten umfasst Beitrige der wissenschaftli-
chen Musikpidagogik und berticksichtigt dabei historische als auch systematische
und empirische Ansitze. In ihrer Kompaktheit richten sich die einzelnen Binde die-
ser Reihe nicht nur an Forschende und Studierende der Musikpadagogik, sondern
auch an alle musikpidagogisch aktiven Menschen — dazu gehoren Musiklehrer/innen
an allgemeinbildenden und weiterfihrenden Schulen, Referendar/innen im Fach
Musik, sowie Instrumentalpidagog/innen. Dementsprechend versucht die Reihe
neben ihrem Beitrag zu musikpadagogischer Forschung und Lehre eine Briicke zwi-

schen Unterrichtspraxis und wissenschaftlicher Musikpddagogik zu schlagen.

Wir bedanken uns herzlich bei allen Studierenden, die ihre Arbeit im Rahmen dieser
Schriftenreihe (kostenlos) zur Verfiigung gestellt haben und somit das Bestehen der

Schriftenreithe gewihtleisten!

Lars Oberhaus Mario Dunkel
Universitit Oldenburg, Professoren fiir Musikpadagogik



Einleitung zum Band 3

Reden tber Musik hat Konjunktur im derzeitigen musikpidagogischen Kontext.
Uberlegungen zum metaphorischen Sprechen iiber Musik (Jiirgen Oberschmidt),
zum dsthetischen Streit und zur Argumentationskompetenz (Christian Rolle) oder zu
Strategien der Gesprichsfithrung in musikalisch-dsthetischen Unterrichtsdiskursen
(Verena Weidner) verdeutlichen eine groBe Spannbreite an Uberlegungen zum Stel-
lenwert von Sprache und Sprechen bzw. Reden im Musikunterricht. Dieser Trend ist
nicht nur auf Herausforderungen sprachsensiblen Unterrichtens zuriickzufiihren,
sondern lasst sich auch als Reaktion auf den grolen Boom an Modellen des Klas-
senmusizierens verstehen, da dort tendenziell das gesprochene Wort einen geringe-
ren Stellenwert besitzt. Letztlich ist das Verhiltnis von Musik und Sprache ein zent-
rales und in vielen Schattierungen wiederkehrendes Thema im Bereich der Musikpi-
dagogik (Wildfried Gruhn, Ursula Brandstitter aber auch Matthias Flimig), nicht
zuletzt wenn es um das Beschreiben asthetischer Erfahrungen geht, ohne der Gefahr

zu unterliegen, das Gehorte zu zerreden.

Vor dem Hintergrund des oben aufgezeigten Themenspektrums setzt Marc Horst-
mann im vorliegenden MAOS-Band 3 einen eigenen Akzent, da er sich aus konkret
didaktischer Perspektive mit dem Stellenwert des ,,Redens iiber Musik® im Unter-
richt der Primarstufe beschiftigt. Zunichst werden verschiedene theoretische Dar-
stellungen zur Thematik anhand bestehender narrativer Konzepte vorgestellt. An-
schlieBend erfolgen didaktische Ubetlegungen zur Konzeption einer Unterrichtsein-
heit, in der das Reden tiber Musik einen wichtigen Stellenwert einnimmt. Abschlie-
Bend werden in einer Reflexion beide Teile in Bezug gesetzt und auch die Potenziale

und Grenzen der eigenen Uberlegungen aufgezeigt.

Eine Besonderheit liegt in der Entwicklung einer Konzeption zum Reden tiber Mu-
sik, die als ,,diskursives Gespriach® gefasst wird und in Verbindung mit dem Bereich
der ,,Gesprichskompetenz® (Becker-Mrotzeck) steht. Hinzu kommen Aspekte aus
dem isthetischen Streit (Rolle & Wallbaum) und der Metapherntheorie (Ober-
schmidt). Auch die im zweiten Teil entwickelten didaktischen Perspektiven beinhal-
ten vielseitige und originelle Ideen, wie z.B. die themenzentrierte Interaktion als
Moglichkeit, dsthetische Diskurse im Musikunterricht ,demokratisch® zu inszenieren
und zu reflektieren. In der Arbeit von Marc Horstmann werden nicht nur komplexe
Theorieansitze produktiv weiterentwickelt, sondern auch konkrete musikdidaktische

Perspektiven fir ,Musik in der Primarstufe® aufgezeigt.



Dabei wird auch ein umfassender Uberblick iiber den komplexen Forschungsstand
gegeben (das Literaturverzeichnis ist 44 Seiten lang), insbesondere im Hinblick auf

Konzepte zur dsthetischen Erfahrung.

Die Ergebnisse der Arbeit sind fiir die Grundschuldidaktik wertvoll, insofern der
asthetisch-diskursive Diskurs mit Grundschul-Mythen aufriumt, die davon ausgehen,
dass im dortigen Unterricht primir gesungen bzw. musiziert werden soll/darf. Das
bedeutet nicht, dass der Stellenwert aktiven Musizierens bzw. der Bezug auf andere

methodische Zugangsweisen (Malen, Tanzen) vernachlissigt wird.
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Marc Horstmann— Musik (neu) diskutiert

Einleitung
2 Im Sprechen diber Musik ist das miglich, was die Produktivitat und den Zusam-
menbalt, die gegenseitige Informationsmaiglichkeit und das gegenseitige Kennenlernen
in der Gruppe als deren spezifischen Vorteil ansmacht.
(Schleuning 1992, S. 6)

Getragen von der Uberzeugung, dass Musikunterricht Heranwachsende mit Qualifi-
kationen auszustatten habe, die ihnen eine selbstbestimmte, verantwortungsvolle
Partizipation am kulturellen Leben erlauben (vgl. Niedersichsisches Kultus-
ministerium 2000a, S. 9; Niessen et al. 2008, S. 9; Rolle 2011, S. 8), erhilt die diskur-
sive Verstindigung tber Musik im Spektrum musikdidaktischer Publikationen einen
zunehmend bedeutsamen Stellenwert (u.a. Rolle 1999; 2008b; Orgass 2000; Niessen
2002; Oberschmidt 2011c). Die Zielperspektive besteht darin, neben musikprakti-
schen Fihigkeiten auch musikbezogene Gesprichskompetenzen zu vermitteln, damit
sich Schiilerinnen und Schiiler' in ihrer musikalischen Umwelt orientieren (vgl. Sena-
torin fir Bildung und Wissenschaft Bremen 2007, S. 5) und sich in sozialen Situatio-
nen tber personliche Horeindriicke, Wirkungen und Deutungen von musikalischen
Werken intendiert austauschen koénnen (vgl. Richter 2011, S. 413; Oberschmidt
2011a, S. 5f,; Rolle 2012, S. 269). Thre Relevanz spiegelt sich in zahlreichen Lehrpli-
nen wie auch in den bundesweit geltenden Prifungsanforderungen zur Abiturpri-
fung im Fach Musik (vgl. Rolle 2011, S. 8), wenngleich in unterschiedlicher Auspri-

gung und Formulierung.

Ungeachtet dieses Postulats scheint die Férderung sprachlich-diskursiver Qualifikati-
onen allerdings allzu oft ein Nebenprodukt als ein expliziter Bestandteil des (primar-
stuflichen) Musikunterrichts zu sein (vgl. Ansohn 2008, S. 9f). Anders als im
Deutsch- oder Fremdsprachenunterricht, in denen Gesprichsfihigkeiten systema-
tisch geschult und schlieBlich auch bewertet werden (vgl. Eriksson 2009b,
S. 120), weist der Musikunterricht hier eine Liicke auf, die allein durch die Festlegung
von curricularen Vorgaben nicht gefillt wird, wenn es an der unterrichtspraktischen
Umsetzung mangelt. Diese ,,allgemeine Sprachlosigkeit® (Steincke 2007, S. 9) liegt

unter anderem begrindet in einer vielfach verkirzten Rezeption des ,,Handlungsori-

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im weiteren Textverlauf auf die gleichzeitige Verwen-
dung minnlicher und weiblicher Sprachformen verzichtet. Simtliche Personenbezeichnungen gelten
gleichwohl fiir beiderlei Geschlecht.



EINLEITUNG

entierten Musikunterrichts*® (Rauhe et al. 1975), wodurch gegenstandsbezogene An-
sitze verstiarkt durch verhaltensbezogene ersetzt werden (vgl. Steincke 2007, 34) und
ein eindeutiger Akzent auf den praktischen Umgang mit Musik gelegt wird. Dem
»Reden tber Musik® (Richter 2011) wird infolgedessen ein geringerer (oder nachge-
ordneter) Stellenwert zuteil (vgl. Oberhaus 2015b, S. 54); ,,[...] sprachlich vermittelt
werden [...] ausschlieflich die notwendigen Voraussetzungen fiir das eigene Musizie-
ren® (Oberschmidt 2011c, S. 392). Wenngleich den Autoren wie auch Lehrkriften
darin zuzustimmen ist, dass musikalische Betitigungen unverzichtbare Elemente des
Musikunterrichtes darstellen, kann das rein praktische Arbeiten aber nicht Mal3stab
sein fur das schulische Globalziel einer Erziehung zum mindigen Birger. Die Ziele
eines Faches lassen sich nicht allein aus seinem Gegenstand ableiten, ,,[...] sondern
mussen sich zugleich an dem fachiibergreifenden Bildungsauftrag orientieren, der der
Schule als Institution in unserer Gesellschaft aufgegeben ist und der sozusagen den
dufleren Rahmen fiir die Bestimmung fachspezifischer Ziele festlegt® (Budde et al.
2011, S. 33f.).

Wie aber kann Kommunikationsfahigkeit im Musikunterricht der Grundschule ge-
zielt gefordert werden? Und welche Unterrichtsinhalte ergeben sich fiir den Teilbe-
reich Sprechen im Hinblick auf die Kompetenzen, die dort erworben werden sollen?
Auf diese Fragen geht die vorliegende Arbeit ein, indem konkrete Ideen fir den Un-
terricht vorgestellt werden. Hierbei handelt es sich um didaktische Anregungen, die
speziell eine diskursive Thematisierung musikalischer Empfindungen infolge eines
Rezeptionsprozesses zu fordern versuchen, einem Gegenstandbereich, ,,[...] der in
der alltiglichen Kommunikation ebenso eine Rolle spielt wie fir intime Bestandsauf-
nahmen [..] (Rora 2012, S. 141). In einem Theoriebeitrag gilt es hierzu zunichst,
das Verhiltnis zwischen Musik und Emotionen zu bestimmen (Kapitel 1), Méglich-
keiten und Grenzen der Verstindigung tiber personliche Horeindriicke in der Ausei-
nandersetzung mit Musikwerken aufzuzeigen (Kapitel 2) sowie Anforderungen und
Fahigkeiten fiir das Fithren von Gesprachen aufzuschlisseln. Daran angelehnt wer-
den Elemente des Musikunterrichts hervorgehoben, die fir eine Bildung von Ge-

sprachsfihigkeiten tiber hérend Erfahrenes besondere Relevanz haben (Teil II). Der

2 Als eine Gegenbewegung zum Modell der &unstwerkorientierten Musikdidaktik (Alt 1968), mit seinem
Fokus auf das musikalische Kunstwerk und seiner vorwiegend verbal-abstrakten und rein kognitiven
Orientierung (vgl. Schmitt 2011, S. 526; Jank 2013b, S. 43), wurde seit den spiten 1970er Jahren eine
handelnde Auseinandersetzung mit Musik sowie dem ihr zugrundeliegenden Klangmaterial verstirkt
gefordert (u.a. Rahe et al. 1975; Nykrin 1978; Giinther & Ott 1984; Erwe 1995). Hiernach ist weniger
das das musikalische Objekt als ,Lerngegenstand’ in den Mittelpunkt des didaktischen Geschehens zu
stellen, sondern der cher lebendige, aktive, gleichermallen affektive und psychomotorische Umgang
mit diesem (vgl. Rauhe et al. 1975, S. 197). Ziel ist, der reinen Werkbetrachtung ein ,Lernen als Selbst-
erfahrung’ gegeniiber zu stellen (vgl. Ditter-Stolz 1999, S. 35).
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dritte Teil reflektiert schlieBlich praktische Erfahrungen der Umsetzung, wozu auf
den allgemeinen Rahmen und speziell auf etwaige Entwicklungen musikbezogener

Gesprichskompetenzen eingegangen wird.



Teil I: Theoretisch-deskriptiver Hintergrund

1. Musik als Ausldser von Emotionen

wMeiner Meinung nach hat Musik daber etwas mit unseren tiefen Emotionen 3u
tun, weil wir schon damit vertrant werden, lange bevor unser Gehirn etwas anderes
in sich anfnimmt. Und das Verriickte bei der Musik ist anch: Die Riibrung oder
Emotion, oder wie man es auch nennen will, ist stirker als irgend etwas anderes,
aber diese Emotion ist zugleich fliichtig, zieht rasch voriiber.

(Hart 1999, S. 201)

Dass Musik ,,als vollkommene Sprache des Herzens* (Forkel 1788, S. 2) emotionale
Wirkungen evoziert und menschliche Gefiithle zum Ausdruck zu bringen vermag
(vgl. Kreutz 2008, S. 548), ist unbestritten (vgl. Rosing 2005, S. 97): Musik treibt uns
um, prigt unser Erleben, macht uns frohlich und traurig, stimmt aggressiv oder auch
romantisch (vgl. u.a. Baumgartner 1992, S. 613; de la Motte-Haber 2002, S. 173f,;
Spitzer 2009, S. 379; Hesse 2003, S. 155£f.). Thre verfiihrerische, aber auch zerstoreri-
sche Macht begegnet uns seit Beginn der Uberlieferungen an in Mythen und Sagen
aller menschlichen Kulturkreise (vgl. Michels 2008, S. 1); bereits aus der Antike sind
Einsichten tUber die Gefthlswirkungen gewisser Tonarten und Instrumente auf das
menschliche Seelenleben tiberliefert (vgl. Kraemer 2007, S. 61).

Im Kontrast zur weit verbreiteten und allseits akzeptierten Kenntnis dieser besonde-
ren Wirkungskraft steht indes der Tatbestand, dass Grundlagen im anthropologi-
schen wie auch neurowissenschaftlichen Bereich bis dato nicht zuftriedenstellend
erforscht wurden® (Altenmiiller & Bernatzky 2015, S. 222). Eine wissenschaftlich
musikbezogene Emotionsforschung steht noch relativ am Anfang (vgl. Juslin/
Sloboda 2001, S. 3; Peretz & Sloboda 2005, S. 410; Spitzer 2009, S. 379), sodass line-
are Kausalititen zwischen der expressiven Musikwirkung und der subjektiven Erfah-
rung bislang nicht zweifellos nachgewiesen werden konnten (vgl. Bruhn 2000, S. 134;

Kraemer 2007, S. 62). Als weitgehend gesichert gelten kann lediglich, dass die Kausa-

3 Aus historischer Sicht mag ein Grund fir die relativ geringe wissenschaftliche Beschiftigung mit
emotionalen Wirkungen auf Musik in der einflussreichen Publikation von Leonard Meyer (1956) lie-
gen, ,,[...] der argumentiert hat, dass Emotionen in Verbindung mit Musik gar nicht sinnvoll unter-
sucht werden kénnen® (Spitzer 2009, S. 380): ,,Any discussion of the emotional response to music is
faced at the very outset with the fact that very little is known about this response and its relation to
the stimulus. Evidence that it exists at all is based largely upon the introspective reports of listeners
and the testimony of composers, performers, and critics. Other evidence of the existence of emotional
responses to music is based upon the behavior of performers and audiences and upon the physiologi-
cal changes that accompany musical perception.” (Meyer, L. 1956, S. 9f.)



lititen zwischen der Musikrezeption und dem Erleben von Emotionen als vielfaltig
und komplex zu beschreiben sind (vgl. Schonberger 2000, S. 21); dass sich Art, Rich-
tung und Intensitit gefithlsmifBiger Reaktionen nicht allein aus der musikalischen
Struktur ergeben, sondern ebenso von den soziologischen Gegebenheiten der Rezep-
tionssituation (Strobel & Huppmann 1997, S. 49ff.) sowie der (musikalischen) Le-
benswelt des Konsumenten moderiert werden®* (vgl. Riggenbach 2000, S. 24; Gemb-
ris 2002, S. 9; Rotter 2005, S. 36; Otto 2000, S. 34). Bevor diesbeziigliche Erkenntnis-
se aus musikpsychologischer Perspektive jedoch im Detail skizziert werden (Kapitel
1.2), gilt es im Folgenden zunichst, eine Arbeitsdefinition von Emotionen sowie
wesentliche Emotionstheorien und ihre Vertreter vorzustellen (Kapitel 1.1), sofern

sie fiir den musikdidaktischen Bezugsrahmen von Relevanz erscheinen.

1.1 Theoretisch-terminologische Grundlagen

Everybody knows what an emotion is,
until asked to give a definition.
(Fehr & Russel 1984, S. 464)

Zwar ist im Kontext der psychologisch-wissenschaftlichen Auseinandersetzung seit
Jahrzehnten ein deutlich vernehmbares Interesse an der Emotionsforschung be-
obachtbar® (vgl. Hartl 2010, S. 47; Schnell 2015, S. 833), doch besteht bislang weder
Konsens dartber, wie das Konzept der Ewmotion (lat. emovere = herausbewegen, em-
porwiihlen) allgemeingiltig zu definieren ist (vgl. Schmidt-Atzert 1996, S. 18; Krause
& Oberhaus 2012, S. 11), noch wird die Begrifflichkeit von weiteren gemiitsrelevan-
ten Aspekten der menschlichen Sinneswahrnehmung (u.a. Stimmung, Gefiibl oder Af-
fek?) terminologisch eindeutig differenziert (vgl. Kreutz 2008, S. 550)°. Der Grund fiir
dieses Dilemma ist zum einen darin zu finden, dass Emotionen ,,[...] auftreten kon-
nen, ohne Verweise auf die AuBlenweltsachverhalte zu hinterlassen® (Faullant 2007,
S. 38), also intersubjektiv nicht nachvollziehbar sind (vgl. Perkun 1988, S. 97,

4In Anlehnung an Pratt (1968, S. 205ff)) wurde innerhalb der Musikforschung lange Zeit iber auto-
nome und heteronome Funktionen der Musik diskutiert: Wihrend Vertreter der autonomen Musik den
emotionalen Gehalt einzig in den intrinsischen Eigenschaften der Kunst selbst sahen, wurden emoti-
onale Bedeutungen von Anhingern der heteronomen Musik vielmehr durch auBlermusikalische Eigen-
schaften erklirt (vgl. Salzmann 2007, S. 53).

5 Aufgrund einer groflen Zahl einschligiger Publikationen zum Phidnomen Emotion sprechen Kleres
(2009; S. 7) wie auch Schiitzeichel (20006, S. 7f.) von einem emotional turn, ,,[...] der, beginnend mit der
Psychologie in den 1980er Jahren, rasch nach und nach die Evolutionsbiologie, die Soziologie, die
Ethnologie, die Kognitionswissenschaften, die Philosophie, die Filmwissenschaft und all die anderen
kulturwissenschaftlichen Disziplinen erfasst hat™ (Schnell 2015, S. 15).

¢ Entsprechend der groien Anzahl von Emotionstheorien konnten Kleinginna & Kleinginna (1981)
tber 90 verschiedene Definitionen in der Literatur feststellen, die sich zu elf Kategorien mit unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen verdichten lieBen (vgl. S. 345).



Schmitz-Atzert 1996, S. 27). Zum zweiten ergibt sich die definitorische Vielzahl aus
den divergenten Theorienbildungen abweichender Forschungsrichtungen (vgl. Bot-
tenberg & Dalller 2002, S. 12), die uneinheitliche Faktoren als Teilaspekte von Emo-
tionen ansehen, unterschiedliche Komponenten des Konstrukts als entscheidend
hervorheben und auch hinsichtlich Ausloser, Nutzen und Folgen wesentlich differie-
ren (vgl. Schmidt-Atzert 1980, S. 4f.; Schmidt-Atzert 1996, S. 16; Otto et al. 2000, S.
11£).

Wissenschaftliche Evidenz besteht immerhin in der Annahme, dass emotionale Wit-
kungen multidimensionale Phinomene darstellen (vgl. Kreutz 2008, S. 550; vgl. Gol-
ler 2009, S. 52), dessen Charakterisierung die analytische Diskriminierung mehrerer
Aspekte unerldsslich macht (vgl. Mees 2006, S. 107). So unterscheidet die Ap-
praisaltheorie von Scherer (1990, S. 8f.) etwa (1) eine neurgpsychologische Komponente,
welche sich mit Aspekten der Aufgebrachtheit befasst; (2) eine motivationale Komponen-
te, die Effekte und Verhaltenstendenzen verschiedener Emotionszustinde themati-
siert; (3) eine kognitive Komponente, die sich ,,[...] mit der Auslosung und Differenzie-
rung von Emotionen durch kognitive oder quasi-kognitive Bewertungsprozesse®
befasst (Scherer 1990, S. 8); (4) eine Gefiiblskomponente, ,,[...] die auf die mit emotiona-
len Prozessen einhergehenden Verinderungen der menschlichen Gefiihlszustinde
und auf das Bewusstsein von Gefiihlen in der psychischen Struktur Bezug nimmt
[...] (Drescher 2003, S. 75) sowie (5) eine Auwusdruckskomponente, die dem mimischen
und gestischen Ausdruck als Faktor der Emotionsdifferenzierung Rechnung trigt
(vgl. Ortner 2014, S. 15).

1.1.1 Klassifikations- und Differenzierungsversuche

In einer ersten Anndherung seien Emotionen demzufolge als Verinderungen der sub-
jektiven Gestimmtheit definiert, ,,[...] die durch diskrete Ereignisse oder Reize ausge-
16st werden [...] (Scherer 1990, S. 6). Hierbei handelt es sich um heraus-gehobene
und gut diskriminierbare Zustinde des Organismus, die von unterschiedlicher Dauer
sein konnen, zumindest aber Episodencharakter einnehmen’ (u.a. Mandler 1980;
Izard 1981; Schmidt-Atzert 1996; Meyer et al. 2001). In dieser Angelegenheit unter-
scheiden sie sich von den mittel- oder lingerfristigen, psychologisch holistischen aber

eher unbewussten Stimmungen (vgl. Sachse & Langens 2014, S. 36) sowie den ebenso

7 Lediglich zu Ubersichtszwecken sei an dieser Stelle eine mogliche Taxonomie der Emotionen ange-
fihrt, die keinen Anspruch auf Endgiltigkeit erhebt, sondern sich einzig aus praktischen Griinden
anbietet: primdare Emotionen wie Freude, Trauer, Furcht, Arger, Uberraschung und Ekel (Plutchik &
Kellermann 1980, S. 16), sekunddire oder soziale Emotionen wie Verlegenheit, Eifersucht, Schuld Stolz,
Wut und Hass sowie Hintergrundemotionen, darunter Wohlbehagen, Unbehagen, Ruhe oder Anspannung
(Damasio 2001, S. 67f.).



relativ stabilen affektiven Einstellungen® (vgl. Schramm 2005, S. 251), ,,[...] wenngleich
zwischen allen dreien enge Wechselwirkungen angenommen werden und die Frage,
wo eine Grenze zwischen ihnen zu ziehen wire, hochgradig kontrovers ist* (Dre-
scher 2003, S. 74). Der Terminus Gefiih/ verweist indessen auf die subjektive Erleb-
nisqualitit als Teilkomponente emotionaler Zustinde, wihrend Emotion ,,[...] fir
eine weiter gefasste Auffassung steht, die neben der Gefithlskomponente auch den
korperlichen Zustand und das Ausdrucksverhalten mit einschlie3t* (Hartl 2010, S.
54).

Dieses Emotionsverstindnis ist allerdings nur bedingt anwendbar auf emotionale
Erfahrungen im situativen Kontext der Musikrezeption (vgl. Kreutz 2008, S. 551).
Da die fiir Emotionen postulierte physiologische Handlungsbereitschaft infolge eines
Stimulus zumeist nicht gegeben ist (vgl. Rotter 2012, S. 16) und auch die funktiona-
len Aspekte nach Scherer (1990) ,,[...] nur selten als unmittelbare Bedeutungstriager in
musikalischen Vorgingen identifizierbar sind*“ (Kreutz 2008, S. 551), erscheint es
adidquater, musikevozierte Gemiitsveranderungen in Anlehnung an Rolle (1999) als
(musikalisch-) dsthetische Erfabrung zu betiteln. Gemeint seien hiermit intensive sinnliche
Erlebnisse, die bewusst wahrgenommen werden und sich tber einen lingeren Zeit-

rahmen erstrecken.

1.1.2 Musikalisch-dsthetische Erfabrung

Seit den 1990er Jahren ist der Fachausdruck musikalisch-dsthetische Erfahrung zu einer
bedeutsamen Kategorie im konstruktivistischen Kontext der deutschsprachigen Mu-
sikpadagogik avanciert (u.a. Kleimann 1998; Rolle 1999; Meyer, C. 2004; Hel3 2013,
S. 210). Die Konzeption steht dabei im Zusammenhang einer strittigen Auseinander-
setzung iiber ,,das Asthetische* (Welsch 1993, S. 13) sowie der Potentialitit und Be-
grenztheit dsthetischer Bildung im Rahmen von Schule und Unterricht (aus musik-
pidagogischer Perspektive zusammenfassend Rolle & Vogt 1995; Jank 1996, S. 244-
248). Ohne an dieser Stelle auch nur annihernd skizzieren zu wollen, welche diver-
genten Bedeutungen der Terminus des .Asthetischen (gtiech. aisthésis = sinnlich vermit-

telte Wahrnehmung) umfasst’, noch was der Enfabrungsbegriff im Kontext der Be-

8 Der Terminus ,,Affekt” bezieht sich ,,[...] auf die Reprisentation einer Bewertung (gut/schlecht bzw.
angenchm/unangenehm) und nicht etwa auf einen auBergewohnlichen Zustand, bei dem wir uns
nicht beherrschen kénnen [...]. Stattdessen soll hier Affekt wie im angloamerikanischen Sprachraum
als Oberbegriff fur aktuelle oder dispositionale (dauerhafte) Zustinde verwendet werden, die Repri-
sentationen von Bewertungen enthalten® (Mees 2000, S. 105).

9 Innerhalb der nunmehr iiber zweihundertjahrigen Historie der Asthetik wird der Begriff ,isthetisch’
in den unterschiedlichsten Sinngehalten verwendet; ,,die Suche nach einem allen Vor-stellungen zu-
grundeliegenden gemeinsamen Begriffskern muss vergeblich bleiben® (Brandstitter 2009, S. 27). Ei-
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stimmung musikalischer Rezeption zu leisten vermag und soll (vgl. hierzu u.a. Kaiser
1995, S. 26ft.), hier ein wesentliches Kernmerkmal zur Bestimmung ebendieser Be-
grifflichkeit': Musikalisch-dsthetische Erfahrungen umfassen vielseitige psychische
und physische Erlebnisse (vgl. Schiitz 1997, S. 98), welche ,,[...] in erster Instanz auf
die Sinne bezogen und von den Sinnen geleitet™ werden (Brandstitter 2009, S. 29).
Diese konnen sich sowohl im horenden Umgang mit vorhandenen (Kunst-)Objekten
sowie auf der Ebene des produktiven Titigseins'' herausbilden (vgl. Rolle 1999, S. 90
Khittl 2007, S. 145; Wallbaum 2000, S. 207; Brandstitter 2013). Rezeptionsobjekt
kann dabei prinzipiell jeder Gegenstand sein, also jegliche Form von Musik (vgl.
Schiitz 1997, S. 99) aber auch nichtmusikalische Klinge wie Naturgerdusche oder
Zivilisationslarm (vgl. Rolle 1999, S. 120), ,,denn dsthetisch ist, was dsthetisch gese-
hen wird. Und es gibt nichts, was nicht dsthetisch aufgefal3t [sic]] werden konnte®
(Seel 1985, S. 181).

Im Unterschied zu sinnlichen Wahrnehmungsvollziigen des Alltags ist die Perzeption
allerdings in gewisser Weise losgel6st ,,[...] von einer primiren Bindung an duflere
Aufgaben, Funktionen und Ziele* (Brandstitter 2013). Die Figenart musikalisch-
asthetischer Erfahrungen besteht darin, dass sie vollzugsorientiert und selbstgentig-
sam sind (vgl. Steincke 2007, S. 29; Brandstitter 2009, S. 30), also ,,[...] nur am Ge-
genstand der sinnlichen Wahrnehmung interessiert [...]* (Rolle 2014,
S. 4). Das Attribut ,,asthetisch® bezeichnet insofern primar den Modus des Prozes-
ses, in dem das Subjekt mit seinen konkreten lebensweltlichen Hintergriinden im
Augenblick der Anschauung verweilt'” (vgl. Seel 1996, S. 50; Wallbaum 1996, S. 38;
Rolle 2010, S. 246f.), und weniger eine Eigenschaft des eigentlichen Erfahrungsob-
jektes (vgl. Rolle 1999, S. 120). Das Konzept verweist somit stets auf die wahrneh-
mend herstellende Aktivitit eines sich in seiner Leiblichkeit und dulerlichen Witrk-

lichkeit empfindenden Individuums zu einem musikalischen Stimulus (vgl. Meyer, C.

nen Uberblick iiber die divergenten Bedeutungsdimensionen des Asthetischen bieten Welsch (1996)
sowie Kiipper & Menke (2003).

10 Angesichts der Fille unterschiedlicher Erlebnisse, die unter dem Terminus der musikalisch-
dsthetischen Erfahrung subsumiert werden kénnen, ist eine allgemeingtiltige Definition an dieser
Stelle nicht leistbar. Wenn im Folgenden also Kernmerkmale dieses Konzeptes begrifflich determi-
niert werden, ,,[...] so ist dies als Versuch zu werten, Besonderheiten édsthetischer Erfahrung bewusst
zu machen — ohne den Anspruch auf Vollstindigkeit und ohne den Anspruch, den ,,Wesenskern®
asthetischer Erfahrungen zu erfassen (Brandstitter 2013).

1 Diesbeztiglich spielen musikbezogene Handlungsweisen wie instrumentales oder vokales Ausfiih-
ren, Komponieren, Arrangieren, Improvisieren oder Leiten eine wesentliche Rolle (vgl. Elliot 1995, S.
40).

12 Seel (2003) spricht diesbeziiglich auch von der kontemplativen Wabhrnehmung: ,,Die isthetische Kon-
templation verweilt bei den Phinomenen — ohne Imagination und ohne Reflexion. Sie geht in keiner
Weise tiber die Gegenwart hinaus, [...] sie bleibt in einem leiblichen Vernehmen der sinnlichen Prisenz
der Gegenstinde stehen.” (S. 151)



2004, S. 45; Khittl 2007, S. 145; Brandstitter 2013); Sinn und Zweck der Konzeption
liegen vordergrindig in der ,,personlichen Anteilnahme® (Meyer, C. 2004, S. 45) des
Individuums selbst begriindet (vgl. Steincke 2007, S. 29) und weniger in der Zuwei-
sung von Bedeutungen (vgl. Gottschalk & Lehmann-Wermser 2013, S. 65). Die Be-
grifflichkeit darf insofern nicht leichtfertig reduziert werden auf die Perzeption von
Kunst(werken) im Allgemeinen (vgl. Jank 2013a, S. 62).

Gemail3 Seel (1996, S. 235ff.) kommt es erst infolge imaginativer Wahrmehmung zur akti-
ven Bedeutungskonstruktion dessen, was dsthetische Gegenstinde aufgrund ihres
Zeichencharakters (vgl. Kapitel 2.2.1) zum Ausdruck bringen, bevor die Gegenstinde
schlieBlich in Korrespondenz vor dem Hintergrund personlicher Vorlieben oder Inte-
ressen perzipiert und interpretiert werden (vgl. Gottschalk & Lehmann 2013, S. 63;
vgl. Kapitel 2.2). Musikalische Wahrnehmung wird somit als ,,[...] aktiv (re-)kon-
struierende Verarbeitung akustischer Eindricke mit Hilfe spezifischer Techniken
und unter Verwendung vorhandener Erfahrungs- und Wissensbestinde® verstanden
(Jordan et al. 2012, S. 504). Die Wahrnehmungsfahigkeit baut dabei sowohl auf ex-
pliziten Wissensbestinden wie auch auf impliziten, ,,[..] nicht notwendigerweise
sprachlich zu formulierenden Gedachtnisinhalten [...]* auf (Stoffer 1993, S. 474).

1.2 Emotionale Wirkungsweisen von Musik

wDie Musik hat von allen Kiinsten den tiefsten Einfluss anf
das Gemiit. Ein Gesetgeber sollte sie deshalb am meisten

unterstiitzen.

(Kaiser Napoleon 1.; zit. n. Schilke 2016, S. 7)

Nach Vorstellung wahrnehmungs- und kognitionspsychologischer Konzeptionen
werden menschliche Handlungen aufgrund eines Informationsverarbeitungsprozes-
ses ermoglicht (vgl. Woofolk 2008, S. 310): Reize aus der physikalischen Umwelt des
Individuums werden Uber die sensorischen Funktionen Sehen, Hoéren, Schmecken,
Riechen oder Fuhlen aufgenommen und (zunichst unbewusst) verwertet (vgl. Bruhn
2000, S. 136). Die Stimulusverarbeitung trifft hiernach auf Erinnerungen und erlernte
Fahigkeiten, woraus Interpretationsmechanismen ausgelost oder konkrete Hand-
lungsimpulse entstehen kénnen (vgl. Sachse & Langens 2014, S. 58), ,,[...] die im Sta-
dium einer blof vorgestellten Handlung verbleiben oder tiber das motorische System
umgesetzt werden® (Bruhn 2000, S. 1306).



Ohne in diesem Abschnitt auf neurowissenschaftliche Grundlagen der musikalischen
Reizverarbeitung im Detail eingehen zu wollen”, lisst sich anhand dieser Leitidee
zumindest die eingangs erorterte Komplexitit der musikalischen Gefithlsverarbeitung
explizieren (vgl. Abbildung 1): Die Awusdrucksabsicht des Komponisten, welche sich in
der physikalischen Struktur des erklingenden Werkes manifestiert (vgl. Witt 2004, S.
171; Kapitel 2.2.1), wird durch den Awusdruckswillen eines Interpreten geprigt.

r AUSDRUCKSABSICHT  ----nocommoms oo oo AUSDRUCKSWILLE -,
Ausdrucksabsichtdes | | musikalische Struktur | |  formal-dsthetisches
3 Komponisten (Komposition) Erleben i
physikalisch erklingende | |  Ausdruckswille des
3 Struktur Interpreten 3

kulturelles Wissen iiber Musik momentane Befindlichkeit

kulturelles (implizites) Wissen
iber Verhaltensmodelle

| REZIPIENT

Abb. 1: Das Erleben von Emotionen im Kontext der Musikrezeption (aus Bruhn 2000, S. 144).

Bei der Rezeption werden die vom Ohr aufgenommenen akustischen Reize dann in
»[.-] die Sprache der Membran- und Aktionspotentiale, der Neurotransmitter und
Neuropeptide® transformiert und alsdann interpretiert (Roth, G. 1997, S. 93). In die
Stimulusverarbeitung (Ausdrucksverstehen) gehen vor allem die kulturell-biographische
Prigung des Rezipienten (vgl. Kapitel 2.2.2), sein Wissen tber Verhaltensmodelle
und die situative Befindlichkeit mit ein. Nicht zuletzt wird das Musiketleben auch
von der Relevanz des Erlebnisses beziehungsweise der Entstehung von Handlungs-
impulsen beeinflusst, ,,[...] die moglicherweise durch musikfremde Informationen
mitbestimmt sind“ (ebd., S. 144).

13 Ungeachtet der Schwierigkeit, die komplexen neuronalen Vorginge beim Horen von Musik zu
beobachten und zu untersuchen, sind einige grundlegende Prinzipien inzwischen nachvollziehbar (u.a.
Damasio 2000; Spitzer 2000, 2009; Schandry 2011; Koelsch & Schroger 2008; Koelsch 2013). Wie
weit die neuronalen Abldufe die emotionale Wahrnehmung wirklich erkldren, ist aus Sicher der Philo-
sophie und auch innerhalb der Psychologie zwar umstritten (vgl. Neuweg 1999, Damasio 2001, S. 23),

doch geben sie immerhin eine Vorstellung davon, ,,[...] wie wir verstehen, was wir héren® (Hagen
2000, S. 51).
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Musik dient hiernach als ,,eine Form zwischenmenschlicher Verstindigung* (Steiner-
Hall 1987, S. 206); erfolgreiche emotionale Kommunikation durch Musik setzt ,,|...]
statistische Korrelationen zwischen der expressiven Absicht des Senders und den
Empfindungen des Hoérers voraus® (Kreutz 2008, S. 555). Die Erfahrung der tiefge-
henden und umfassenden Wirkung von Musik, welche ,,bis in die geheimsten Winkel
der Seele eindringt® (Alvin 1984, S. 506), erfordert allerdings ein hérendes Einlassen
vonseiten des Rezipienten (vgl. Speckgens et al. 2012, S. 102). Damit gemeint ist kein
Hoéren, das lediglich Hilfsfunktion iibernimmt, sondern eine konzentrierte Hingabe
an das asthetische Objekt, die auch ,,entdeckende, sinnkonstituierende® Wahrneh-
mungen miteinschlieft (Wermke 1995, S. 195). Erst in jener Haltung ,,[...] kann die
Musik beim Menschen ein stilles Innehalten und eine Wachsamkeit gegeniiber indi-

viduellen Gefithlen, Assoziationen und Fantasien hervorrufen® (Speckgens et al.
2012, S. 102).

1.2.1 Musikimmanente Einflussfaktoren

\Lch glanbe, an jeden Ton einer verstandlichen Musik kniipft sich
Jiir die Seele eine plastische Gestalt.“
(Hebbel 1913, S. 158)

Inwiefern ,,Musik als Medium nonverbaler Kommunikation® (Schumacher 2001, S.
101) durch Strukturmerkmale eine vom Komponisten (oder Interpreten) initiierte
emotionale Botschaft vermitteln kann, die nicht von den subjektiven Eindriicken
oder Einstellungen des Rezipienten abhingig ist (hierzu u.a. LeDoux 2000, Zald
2003), konnte bislang nicht allgemeingiltig geklirt werden (vgl. Humrich 2009,
S. 84; Grewe et al. 2005). Methodische Probleme bestehen insbesondere darin, uni-
verselle Merkmale (bestimmte Harmoniefolgen oder rhythmische Pattern) unabhin-
gig voneinander zu variieren (vgl. Kreutz 2008, S. 558), um die durch Musik ausge-
l6ste Wirkungskraft in zuverldssiger und aussagekriftiger Weise zu erfassen (vgl.
Gembris 2002, S. 10£.).

Eine zumindest annihernde Bestimmung von EinflussgréBen liefern derweil Unter-
suchungen, die sich mit messbaren emotionalen Reaktionen des autonomen Nerven-
systems infolge eines musikalischen Stimulus beschiftigten (vgl. ebd.,
S. 11). Diese durch Musik hervorgerufenen, besonders starken Emotionen werden in
der Literatur oft als strong experience in music (SEM) bezeichnet (u.a. Gabrielsson &

Lindstrom 1993; Gabrielsson 2001; Gabriele & Lindstrom Wik 2003; Altenmuller &
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Kopiez 2015) und gehen zumeist einher mit einer Ginsehaut™, mit einem Gefiihl der
Uberraschung sowie mit positiven oder negativen Gefithlswahrnehmungen (Gold-
stein 1980; Panskepp 1995)". Wenngleich die biologisch-psychologische Funktion
dieser SEMs bislang unklar blieb (vgl. Kunkel et al. 2008, S. 2), fithren die Publikati-
onen insgemein zu dem Resultat, dass starke emotionale Reaktionen vornehmlich
evoziert werden durch Verinderungen der musikalischen Struktur (u.a. Einsatz eines
bestimmten Motivs oder strukturell neuen Parts, Lautstirkeverinderungen, Beginn
des Gesangs, Isolation eines Instrumentes aus dem orchestralen Gesamtklang) oder
dem Kontrast zweier Stimmen (Gabrielsson 2001; Guhn et al. 2007). Durch ange-
nehm empfundene Musik werden zentralnervose Strukturen gehemmt, die unange-
nehme Emotionen (u.a. Angst oder Abneigung) reprasentieren (vgl. Spitzer 2009, S.
397). Umgekehrt stimuliert ein akustisches Signal aber auch das korpereigene Beloh-
nungssystem, welches ,,[...] mit der Ausschiittung von Dopamin [...] und von endo-

genen Opioiden [...] einhergeht® (ebd.).

Dass Probanden in Experimenten das Potential eines Musikstiicks in Bezug auf
messbare emotionale Reaktionen mit hoher Ubereinstimmung bestimmen konnten,
verweist mit Nachdruck auf die Annahme, dass eine biologische Sensibilitit fiir der-
artige Musikerlebnisse vorhanden zu sein scheint (vgl. Blood & Zatorre 2001; Nagel
2007). Hietfiir spricht im Ubrigen der Befund, dass das Erleben starker emotionaler
Reaktionen auf musikalische Reize in unterschiedlichen Kulturen identifizierbar ist
(McCrae 2007). Dennoch kann das emotionale Erleben von Musik bei jedem Hoéren
der gleichen Musik aufgrund individueller Horerfahrungen durchaus unterschiedlich

sein (vgl. Janata et al. 2002).

1.2.2 Die Bedeutung individueller Hirerfahrungen

Dass emotionale Musikerlebnisse abgesehen von rdumlich-zeitlichen und sozialen

Kontextbedingungen'® vornehmlich auch durch individuell-biographische Faktoren

14 Als Bezeichnung fiir den Schauer bezichungsweise der Ginsehaut ist in der englischsprachigen
Literatur auch die Bezeichnung Chill (u.a. Goldstein 1980; Panskepp 1995; Grewe et al. 2007) oder
Thrill (Schénberger 2006) gebrauchlich.

15 Derartige emotional-physiologische Erlebnisse sind wohl ein recht hiufiges Phinomen. Nach
Panskepp (1995) erleben 86% amerikanischer Studenten diese Reaktion regelmifBig, Sloboda (1991)
fand es bei 90% erwachsener Studienteilnehmer und Goldstein (1980) bei 90% der Musikstudenten,
allerdings nur bei 53% der untersuchten Kontrollgruppe.

16 Zu den situativen EinflussgroBen zihlen kontextbezogene (u.a. Setting, Tageszeit, akustisches Um-
feld, Raumtemperatur, Licht), inhaltsbezogene (u.a. Beispiel Wissenstand, persénliches Interesse und
Ziele) und personenbezogene Merkmale (Aufmerksamkeit und Motivation) (vgl. Imhof 2003, S.
192ff.) wie auch die akustisch-technische Beschaffenheit der Musik oder optische Eindriicke der Um-
gebung, ,,[...] die sich assoziativ mit der Musik verbinden, und das Musikerleben in bestimmte Rich-
tungen lenken, es unterstiitzen oder stéren” (Gembris 1986, S. 255f.). Im Ubrigen kénnen soziale
Situationen entweder zu einer erhdhten oder verminderten emotionalen Erregung wihrend des Mu-
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modifiziert und determiniert werden, ist eine wohlbekannte Tatsache (vgl. Gembris
1986, S. 253; Kreutz 2008, S. 556; Gembris 2002, S, 14). Mit Ausnahme von geneti-
schen Dispositionen steht die subjektive Interpretation und Bewertung von Schaller-
eignissen besonders in Kausalitit mit vielfiltigen Horerfahrungen beziehungsweise
individuell assoziierten Hérmustern'” (vgl. Hagen 2006, S. 67), die als Gedichtnisinhal-
te unsere Einstellungen und Aufmerksamkeit gerade Neuem
oder Ungewohntem gegentiber zumeist unbewusst leiten (vgl. Abel-Struth 1985,
S. 193ff.; Spitzer 2009, S. 133; Altenmiiller & Bernatzky 2015, S. 225). Hérmuster
dienen der Identifikation, dem ,Erkennen von etwas als etwas® (Gruhn 1998,
S. 29), sodass die Fahigkeit der (emotionalen) Bedeutungsgenerierung eines musikali-
schen Stimulus einzig auf der Grundlage bereits erworbener kognitiver Strukturen
(Horerfahrungen) erfolgen kann'® (vgl. Gruhn 2010, S. 114).

Wahrgenommen wird allein, was mit bewusst oder unbewusst erworbenen Mustern
verbunden und tber sie gedeutet werden kann: der Rezipient ,,[...] muss die sensori-
sche Reizaufnahme, die gegeniiber der Reizstruktur unterdeterminiert ist, durch Er-
fahrung tberdeterminieren und so Bedeutung aktiv  erzeugen“ (ebd.,
S. 113; vegl. Abbildung 2). Die emotionale Beurteilung von Musik wird abgesehen von
musikalischen Parametern (vgl. Kapitel 2.2.1) demzufolge auch durch die Bekannt-
heit / Vertrautheit des musikalischen Stimulus bestimmt (u.a. Bachorik et al. 2009;
Grewe et al. 2009; Ali et al. 2010; Bailes & Dean 2012).

R RSnECEEREEES REZIPIENT ---
OBJEKT P —— Wahrnehmung
= distaler Reiz als etwas
unterdeterminiert

\ Sensorische

Perzeption
= proximaler Reiz

S i T iiberdeterminiert |

Abbildung 1: Prozess der sensorischen Wahrnehmung und des Erkennens (aus Bruhn 2010, S. 114).

sikhérens fithren (vgl. Zhang 2015, S. 48): Die Ergebnisse von Egermann et al. (2011) verweisen bei-
spielsweise auf einen héheren Erregungsgrad der musikalischen Emotionen, wenn Musik alleine rezi-
piert wurde gegeniiber der Situation des Musikhérens im Gruppenverband.

17 Hagen (2006) wihlt den Terminus der Hormuster fiar vielzahlige neuronale Reprasentationen akusti-
scher Signale (vgl. S. 60).

18 Welche Hérmuster erworben werden, ist nicht nur inputabhingig, sondern auch von der bis zur
Pubertit anhaltenden Hirnreifung (vgl. Hagen 2000, S. 57). Diese bedingt, ,,[...] dass zunichst einfache
und dann zunehmend komplexere Strukturen wahrgenommen werden kénnen® (ebd.).
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Einen FEinfluss darauf, welche Hérmuster herausgebildet und wie aufgrund dieser
neuronalen Reprisentationen in spezifischen Zuhorsituationen zu reagieren ist, ha-
ben derweil die soziokulturellen Umweltbedingungen des Rezipienten' (vgl. Gemb-
ris 2005, S. 416; Hagen 2000, S. 73). So sind die genuinen Repriasentationen musikali-
scher Phinomene keineswegs allein beliebig subjektive Konstruktionen, sondern
genauso gesellschaftlich geprigte Formen, die lebensgeschichtlich in Prozessen ge-
sellschaftlicher Kooperation entstehen, von vergesellschaftlichten Subjekten in sozia-
len Prozessen erworben wurden und als einsozialisierte Muster ihr Verhalten und
Handeln prigen (vgl. Geillner 1984, S. 25). Die individuelle Interpretation und Be-
wertung eines Reizes erfolgt sonach auch durch eine ,kulturelle Brille® (Slembek
1997, S. 209). Hierbei werden nach Giordano (1996, S. 32) die eigenen Muster hiufig
als eher ,,richtig® und die fremden als ,,falsch® bewertet (= Problem des Ethnozent-

rismus und der Stereotypbildung; vgl. Hagen 20006, S. 74).

Die dsthetischen Beziehungen zwischen rezipierenden Individuen und musikalischen
Objekten sind demnach auch in sozial und kulturell geprigte Kontexte eingebunden;
geteilte Bedeutungen, ,,als gemeinsame Denk., Sprach- und Verhaltensmuster* (Ha-
gen 2000, S. 74), konnen wie Soziolekte gar als Ausdruck einer Gruppenidentitit
oder als Abgrenzung gegeniiber anderen Gruppierungen verstanden werden® (vgl.
Findte 2001, S. 135; Rosing 2002, S. 14). Doch selbst wenn Rezipienten demselben
kulturellen oder sozialen Erfahrungsraum entstammen, bedeutet dies nicht zwangs-
ldufig, dass auch dasselbe verstanden wird (vgl. Hagen 2006, S. 73). Der Einfluss
divergenter individueller Horerfahrungen macht anscheinend einen wesentlichen Teil
der ,essentiellen Vagheit von Kommunikation® (Fiehler 1990, S. 13) aus, sodass
Missverstindnisse eher ,,das Normale, Verstehen die Ausnahme* ist (Hagen 2000, S.
73).

19 Zu den wichtigsten Sozialisationsinstanzen zu zihlen sind neben der Familie als primirem Sozialisa-
tionsfaktor ,,[...] die verschiedenen Ausbildungsinstitutionen, die das Individuum durchliuft (Kinder-
garten, Schule, Lehre, Hochschule), die Massenmedien, die es nutzt [...] [sowie] die Umwelt- und
Rahmenbedingungen, innerhalb derer sein Leben sich abspielt (geographische Lage, soziales Milieu,
Freundeskreis) [...] (R6sing 1994, S. 69).

20 Dies entspricht der anthropologischen Sichtweise von Lernen als ,,Aneignung und Hervorbringung
von Kultur” (Duncker 2005, S. 144).

14



Marc Horstmann— Musik (neu) diskutiert

2. Verstindigung iiber musikalisch-dsthetische Erfahrungen

wMan stelle sich eine Gesellschaft vor, in der jedes Gesprach iiber Kunst, Musik und
Literatur verboten ist. In dieser Gesellschaft gilt jedweder Diskurs, sei er miindlich oder
schriftlich, diber ernstzunebmende Biicher oder Gemdlde oder Musikstiicke als illegales
Geschwarz.

(Steiner 1990, S. 15)

Mit Etablierung des Terminus zmusikalisch-dsthetische Erfabrungen zu einer zentralen
Konzeption der deutschsprachigen Musikdidaktik wurden Fragen nach der Funktion
des Sprechens iber musikalische Sinneseindriicke erneut aufgegriffen (vgl. Rolle
1999; Rolle & Wallbaum 2011, S. 507). Weil asthetische Erfahrungen in ihrer Subjek-
tivitit verschiedene, nicht objektivierbare Facetten individueller Wahrnehmung mit
sich bringen (vgl. Kraemer 2007, S. 95; Kapitel 1.1.2), also ,,[...] nur begrenzt tiber-
priifbar oder gar bewertet werden konnen® (Steincke 2007, S. 85), scheint die verbale
Reflexion tiber den Prozess der Selbstempfindung eine Option, um die individuelle
Perzeption transparent zu machen (vgl. Pfeiffer 2013, S. 196). Die diskursive Durch-
dringung lasst den Verstehenden aus dem Kreis seiner Ich-Bezogenheit heraustreten
und erweitert das Erkennen des dsthetisch Wahrgenommenen, indem er eine Distanz
zum prozesshaft erfahrend Verstandenen gewinnt (vgl. Steincke 2007, S. 37). Kom-
munikative Funktionen bestehen insofern darin, ,,[...]| anderen den Nachvollzug der
Musik [...] und damit das Verstindnis ihres Sinns [...] zu ermdglichen® (Rolle 2012, S.
287). Mit den Fragen, in welcher Form ein angemessener Umgang mit édsthetischen
Erfahrungen in gesprichsférmigen Kontexten konzeptualisiert werden kann und
Uber welche sprachlichen Voraussetzungen die Redner verfiigen sollten, um sinnliche
Wahrnehmungsvollziige angemessen zu artikulieren (vgl. Kirschenmann et al. 2011,

S. 11), beschiftigt sich infolgedessen das nachfolgende Kapitel.

2.1 Zum Unsagbaren der Musik

wDie Musik driickt ans, was nicht gesagt werden kann nnd
woriiber zu schweigen unmaglich ist.“

(Victor Hugo; zit. n. Bellosa 2000, S. 4)

Eine pragnante Verbalisierung von musikalisch-dsthetischen Erfahrungen steht ver-
mehrt vor der Problematik, dass das subjektive Erlebnis ,,[...] mit den Moglichkeiten
der Wortsprache nicht oder nur anndherungsweise gefasst werden kann® (Richter
2011, S. 422). Das zu diesem Zweck zur Verfiigung stechende (Fach-)Vokabular ist zu

wenig differenziert, als dass es verstindlich machen oder mitteilen kénnte, ,,|[...] was
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unser Verstand und Gefiihl ,wissen‘ (oder sicher zu wissen glauben)*“* (Richter 1992,
S. 26; Hvh.i.O.). Asthetische Erfahrungen bleiben aus diesem Grund begrifflich
Uberwiegend unbestimmbar, sie entziehen sich in jedem Fall einer definitiven termino-

logischen Zuordnung (vgl. Brandstitter 2009, S. 30)*.

Zum anderen regen dsthetische Phinomene jedoch zum kommunikativen Austausch
an; in vielen Fillen verschafft ein Diskurs erst den Zugang zu einem musikalischen
Kunstobjekt (vgl. Kirschenmann et al. 2011, S. 11). Als ein wesentliches Mittel der
reflexiven ,,Selbstvergewisserung und -entfaltung “ (Richter 1987, S. 569) kann Spra-
che das Individuum dabei unterstiitzen, sinnliche Horeindriicke zu verarbeiten und
zu strukturieren (vgl. Hagen 2006, S. 95; Richter 2012, S. 125). Sprechen tiber das
Gehorte - im (stummen) Selbstgesprich wie auch im Austausch mit anderen (vgl.
Richter 1987, S. 569) - hilft dem Horgedichtnis sowie der Horidentifikation (vgl.
Abel-Struth 1985, S. 193; Schriever 2002, S. 7), veranlasst dazu, Beobachtungen, Ge-
danken oder Vorstellungen zu formulieren, sinnliche Phinomene zu beschreiben und
subjektive Gefiihlsregungen in Worte zu fassen (vgl. Hittmann 2014, S. 81). Zwar
stellen Bestrebungen, dsthetische Eindriicke mit sprachlichen Mitteln auszudriicken,
lediglich Annaherungsversuche dar (vgl. Niessen 2002, S. 40), die [...] das aktive Er-
leben, Betreiben und Verstehen nicht ersetzen® kénnen (Richter 1992, S. 26), den-
noch ist die Sprache insofern ein unverzichtbarer Lern- und Erfahrungsgegenstand
bei der Auseinandersetzung mit Musik (vgl. Quadde 1992, S. 16), um sich den akusti-
schen Ereignissen vom eigenen Erleben her anzunihern und fur sich selbst zu er-
schlielen (vgl. Hagen 20006, S. 96).

In den nachfolgenden Abschnitten geht es dementsprechend um das Finden einer
Sprache, die in der Lage ist, ,,[...] Musikalisches so wiederzugeben, dass von einer
Transformation musikalischer ,Sprache® gesprochen werden kann, die eine spitere
intersubjektive Verstindigung ermoglicht™ (Steincke 2007, S. 24). Wenngleich Analy-
sen hinsichtlich des Finflusses der Sprache auf das Musikerleben bis dato nahezu
vollstindig fehlen (vgl. Brandstitter 2005, S. 234), kann als weitgehend gesichert gel-
ten, dass diesfillige Verstindigungen einer Ausdrucksweise bediirfen, die sich am
sprachlichen Vermogen des Redners orientiert (Kapitel 2.1.1; Lemmermann & We-
ber 1984, S. 192) sowie einem kreativen Umgang mit Sprache Raum gibt (vgl. Kapitel
2.1.2; Hagen 20006, S. 95; Oberschmidt 2011c, S. 393; Huttmann 2014, S. 85). Auf

21 Grundsitzliche Fragen nach der Beziehung von Musik und Sprache sowie nach der speziellen Wei-
se, in der Musik Bedeutung haben kann, kénnen im eingeschrinkten Rahmen dieser Arbeit nicht
diskutiert werden. Siehe hierzu u.a. Wellmer (2009), Griny (2012) sowie aus musikpidagogischer
Perspektive u.a. Krause (2008), Patel (2008) und Rautenberg (2012).

22 Aus Sicht der allgemeinen Pidagogik spricht vor allem Mollenhauer (1988) das grundsitzliche Prob-
lem der Didaktisierbarkeit dsthetischer Erfahrungen an. Siehe hierzu auch Rolle (1999, S. 17ff.).
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restringierte Terminologien sollte indessen tberwiegend verzichtet werden, da sich
derartige Verengungen stets als Einschrankungen der Sach-, Erlebnis und Erfah-
rungswelt sowie der Kommunikation zwischen den Beteiligten auswirken kénnen
(vgl. Richter 1987, S. 569).

2.1.1 Die aufschliefSende Wirkung der Umgangssprache

o INur begriffliche Aufkleber gelangen in
die Helle des BewnfStseins [sic!].
(de la Motte-Haber 1982, S. 232)

Unter Bezugnahme auf das ,Sprachspiel-Modell Ludwig Wittgensteins differenziert
Reinecke (1974, S. 29) drei Ebenen des Sprachgebrauchs tiber Musik, wonach das
musikalische Reden an konkrete Handlungs- und Kommunikationssituationen ge-
bunden ist (vgl. Oberschmidt 2011c, S. 393): Im Terminus der (1) allgemeinen (natiirli-
chen) Umgangssprache wird die Menge der sprachlichen AuBerungen des alltiglichen,
eher laienhaften Umgangs mit Musik gefasst, wihrend die (2) musikpraktische Umgangs-
sprache Kommunikationssituationen von Musikern untereinander kennzeichnet, die
»[.-] sehr konkrete Ziele der Verstindigung iiber die Erreichung bzw. Konkretisie-
rung musikalischer Intentionen® verfolgen (Reinecke 1974, S. 29). Die Stufe der (3)
musikwissenschaftlichen Objektsprache betrachtet Musik indes als ein objektiv zu fassendes
Gegenitiber: ,,Hiufig gehort dazu der Aspekt der konkreten Situation Enthobenseins,
der Zeitlosigkeit und ein damit verwobener Eindruck von Objektivitit.“ (ebd., S. 30)
Wenngleich eine derartig strikt hierarchische Sichtweise durchaus anzweifelbar er-
scheint™ (vgl. Rolle 2014, S. 3), liefert die Terminologie immerhin wesentliche An-
haltspunkte hinsichtlich des Nutzens der natiirlichen Umgangssprache fiir die
sprachliche Auseinandersetzung mit musikalisch-dsthetischen Erfahrungen. So haben
(Musik-)Begriffe des Alltags nach Auffassung Reineckes (1974) einen ,,sehr allgemei-
nen, vagen Charakter (S. 29), womit sie das ,,Fundament des (emotionalen) Ver-
stindnisses* (S. 31) bilden, wohingegen die musikwissenschaftliche Sprache ein is-
thetisches Objekt lediglich aus gebotener Distanz zu betrachten vermag (vgl. Ober-
schmidt 2011b, S. 74).

2 Zwar raumt Reinecke (1974) den einzelnen Bereichen eine Vernetzung ein (vgl. S. 32), doch ,,][...]
nimmt er letztlich eine Gewaltenteilung und streng hierarchische Klassifizierung vor* (Oberschmidt
2011c, S. 394). Diesbeztglich erweist sich insbesondere die strikte Trennung zwischen allgemeiner
und musikpraktischer Umgangssprache als unangebracht, ,,[...] da es ja auch musizierende Laien gibt*
(Rolle 2014, S. 3).

17



KAPITEL 2 | VERSTANDIGUNG UBER MUSIKALISCH-ASTHETISCHE ERFAHRUNGEN

Formalisierte Fachsprachen sind ausgearbeitet worden fir konkrete kognitive sowie
kommunikative Bestrebungen einer Disziplin (vgl. Glaser 1987, S. 192), ,,[...] um die
Verstindigung zwischen den in diesem Bereich titigen Menschen zu gewahrleisten®
(Hoffmann 1985, S. 53). Weil diese im Kontext bestimmter Denkprimissen spezifi-
sche Sachverhalte exakt objektivieren sollen (vgl. von Hahn 1998, S. 378), sind ihre
Termini nach Umfang und Inhalt fiir gewohnlich hochst trennscharf definiert (vgl.
Fraas 1998, S. 428f.). An sie gekniipft ist in dieser Hinsicht die Zuversicht, ,,[...] dass
mit ithrer Hilfe die Welt frei von subjektiven Einfirbungen so abgebildet werden
koénne, wie sie tatsichlich ist, und dass sie uns aus der Hohle inadiquater Wahrneh-
mungen und Vorstellungen herausfithren kénnen® (Koller 2000, S. 214). Ein restrik-
tives Fachvokabular erweist sich insofern perspektivisch als zu eng, semantisch als zu
einschichtig (vgl. ebd.), als das musikalisch-dsthetische Erfahrungen hierdurch zum
Ausdruck gebracht werden kénnten. Der , Einzigartigkeit der sinnlichen Erfahrung*

steht ein Totalitidtscharakter des Fachterminus gegeniiber (Brandstitter 2009, S. 30).

Im Kontrast dazu tbermittelt die Umgangssprache Informationen vielmehr mehrdeutig,
vage und fragmentarisch (vgl. Rickheit & Strohner 1993, S. 21; Schamberger 2016, S.
116). Aufgrund ihrer kontextsensitiven Verwendung (vgl. Wunderlich 1981, S. 212)
sind Sprachformen des Alltags durch eine semantische Flexibilitit gekennzeichnet,
weshalb das Wahrnehmen und Denken nicht in dem Ausmal3 vorstrukturiert wird
wie in den formalisierten Fachsprachen (vgl. Rickheit & Strohner 1993, S. 141; Kol-
ler, 20006, S. 214f.). Vielschichtige und terminologisch schwer fassbare Phinomene,
wozu zweifelsohne auch musikalisch-dsthetische Erfahrungen zihlen (vgl. Kapitel
2.1.2), lassen sich unter Zuhilfenahme umgangssprachlicher Begriffe somit verstind-
licher in Worte fassen. Zwar kann der fachsprachliche Gebrauch ebenso von Nutzen
sein — ,,[...] wenn sich beispielsweise die Frage ergibt, wie sich das Verstandene in der
Fachsprache sagen ldsst; wenn es darum geht zu erfahren, wie die Dinge und Er-
scheinungen von der Wissenschaft sortiert und bezeichnet werden [...]* (Huttmann
2014, S. 86) — doch zeigt sich das Verstindnis und die Beziehung des Sprechers zum
asthetischen Gegenstand im subjektiven, vom personlichen Erleben geprigten
Sprachgebrauch besonders deutlich: ,,Die Muttersprache ist die Sprache des Verste-
hens, die Fachsprache besiegelt das Ergebnis in einem letzten Arbeitsgang® (Wagen-
schein 2010, S. 122).

Aufgabe des allgemeinbildenden Musikunterrichtes ist es insofern, vor allem ,,das
Sprechen der Laien zu bilden® (Rolle 2014, S. 3); die Lernenden also ,,[...] bei der
Differenzierung ihres umgangssprachlichen Sprechens zu unterstiitzen, damit sie das

zur Sprache bringen und verstindlich machen kénnen, was fur sie bedeutsam ist oder
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im Prozess asthetischer Erfahrung bedeutsam wird* (Oberhaus 2015b, S. 59). Die
abstrakte Fachsprache ,als Resultat reicher musikalischer Erfahrung® (Kraemer

2007, S. 275) gilt es stattdessen behutsam aufzubauen.

2.1.2 Viergleichendes und metaphorisches Sprechen

wWas bei jeder anderen Kunst noch Beschreibung,
ist bei der Tonkunst schon Metapher.
(Hanslick 1965, S. 34)

Um Kommunikationspartnern Anknupfungspunkte fir ihr subjektiv-dsthetisches
Erleben anzubieten, sollte der Redner das eigene, umgangssprachliche Sprechen da-
raufthin tberpriifen, ob dieses tatsichlich von individuellen Beobachtungen und Exr-
fahrungen ausgeht und mdéglichst anschaulich formuliert ist (vgl. Hittmann 2014, S.
86f.). Eine wichtige Vermittlungsqualitit liegt diesbeziiglich im Gebrauch metaphori-
scher Wendungen (vgl. Oberschmidt 2011b, S. 197f; Richter 2011, S. 424). Als
»sprachliche Bilder (Bufimann 2008, S. 434) dienen sie dazu, das édsthetisch Wahr-
genommene ,,[...] zu organisieren, vorgefundenes Wissen aus anderen Bereichen zu
aktivieren, den Gegenstand aus der eigenen Wahrnehmungsperspektive neu zu struk-
turieren und sprachfihig zu machen® (Oberschmidt 2011b, S. 219).

Der Terminus Metapher (griech. metaphord = Ubertragung; metaphérein = an-
derswohin tragen) charakterisiert im umfassendsten Sinn ,,[...] die Ubertragung eines
Vorstellungsinhaltes und der ihm zugeordneten Begrifflichkeit auf einen anderen,
thm dhnlichen® (Brandstitter 2009, S. 175). Metaphern sind insofern als ,,Bindeglie-
der” (Huttmann 2014, S. 90; Oberschmidt 2011b, S. 196) zu verstehen, mit deren
Hilfe (Sinnes-)Eindriicke, die das Subjekt in einem bestimmten Gesichtspunkt fir
ahnlich befindet, unter einem gemeinsamen Begriff subsumiert werden (vgl. Brand-
statter 2009, S. 91). Nicht in Worte zu Fassendes kann deshalb durch biographische
Erinnerungen an Bekanntes semantisch umschrieben (vgl. Richter 2011, S. 425;
Oberschmidt 2011b, S. 13f)) beziehungsweise zu einer komplexen Synthese von
Sinnanschliissen verdichtet werden (vgl. Schifer-Willenborg 1995, S. 246), ,,[...] deren
Eigendynamik neue Erkenntnishorizonte zu erschlieSen hilft™ (Vratz 2002, S. 66).

In diesem Punkt erweist sich der metaphorische Sprachgebrauch fir die verbale
Nachahmung von musikalisch-dsthetischen Erfahrungen als besonders geeignet (vgl.
Oberschmidt 2011b, S. 197f,; Richter 2011, S. 424): Gegensitze zwischen dstheti-
schem und begrifflichem Verstehen werden aufgehoben (vgl. Oberschmidt 2011b, S.
14), indem die Metapher ,,als semantisches Verfremdungsmittel* (Fricke 1981, S. 41)
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wahrgenommene Elemente eines asthetischen Objekts schemenhaft, aber nachvoll-
ziehbar charakterisiert (vgl. Vratz 2002, S. 67). Dabei geht es nicht darum, das Un-
sagbare doch zur Sprache zu bringen, sondern ,,[...] begriffliche Sperren zu l6sen und
auf jenes zu verweisen, was sich jenseits des sprachlich Fassbaren vermuten lasst*
(Oberschmidt 2011b, S. 62). Gekennzeichnet vom hohen Stellenwert der subjektiven
Wahrnehmung erlaubt die Metapher somit Riickschliisse dariiber, wie der Rezipient
Musik hort (vgl. Vratz 2002, S. 66), ermoglicht aber auch Einblicke in Situationen,
Lebensweisen und Tatigkeiten der Redner (vgl. Richter 2011, S. 425).

Bei alledem gilt allerdings zu beachten, dass die Metaphern ihre ,hiniibertragende,
bildhafte, anschaulich vergleichende Qualitit (Richter 2011, S. 425) nicht einbtifen
duirfen. Erscheint der Gebrauch allzu stereotyp, kénnten die Begriffe unangemessen
formenhaft wirken beziehungsweise zu einer scheinbar fachlichen Aussage erstarren
(vgl. Richter 2011, S. 425; Hittmann 2014, S. 92). Ihr Vermittlungspotential liegt in
der Diversitit, Originalitit und Unvoreingenommenheit begriindet; besonders das
Ausgefallene, Unvermittelte und Unbedachte kann unsere Vorstellungsgabe stimulie-
ren, uns Unbekanntes entdecken lassen und neue Wahrnehmungsriume ermdéglichen
(vgl. Hittmann 2014, S. 92). Die Metapher erweist sich als eine offene und unbe-
stimmte Ausdrucksweise; sie erscheint als ,,[...] Aktivierung von Emotion, Erkenntnis
und Vorstellungskraft, |...] als Veranschaulichung, Verfremdung, Spiel, Provokation,
Verritselung, Mythisierung* (Korte 2011, S. 263).

2.2 Der idsthetische Streit als Instrument der Auseinandersetzung

L Der dsthetische Streit ist das Medium, usuelle in
verstandige Musikpraxis u iiberfiibren
(Rolle 2011, S. 132)

Als ein Medium des Austausches tiber musikalisch-dsthetische Erfahrungen benen-
nen Rolle & Wallbaum (2011) den disthetischen Streit. Dieses Format eines argumentie-
renden (Unterrichts-)Gesprichs kommt zur Anwendung, ,,[..] wo mehrere Men-
schen in gemeinsamer Auseinandersetzung mit Musik eine [verbale] Kontroverse mit
Argumenten austragen® (Rolle 2014, S. 1). Im Sinne einer Diskussion ist die Be-
zeichnung ,,Streit™ hier jedoch keineswegs negativ konnotiert (vgl. Oberhaus 2015b,
S. 58), sondern meint vielmehr die begriindete Kommunikation musikbezogen erfiill-

ter Wahrnehmungsvollziige (vgl. Rolle 2014, S. 1; Rolle & Wallbaum 2011, S. 523).

Dialogische Formen des Sprechens, in denen dsthetische Geltungsanspriiche erho-

ben und verteidigt werden, kénnen dabei in musikbezogenen Rezeptionsprozessen
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aber auch in produktions- und kulturorientierten Bereichen erfolgen (vgl. Rolle &
Wallbaum 2011, S. 507). Wihrend in regeptionsorientierten Situationen versucht wird,
adaquate Wahrnehmungsweisen zu einem gegebenen Objekt zu ermitteln, soll in
produktionsorientierten Gegebenheiten ein zum wahrnehmenden Subjekt passendes
Objekt gefunden beziehungsweise hergestellt werden (vgl. ebd., S. 509). Der Schwer-
punkt kulturorientierter Zusammenhinge liegt indes primir auf inhaltlichen Aspekten
(vgl. Oberhaus 2015b, S. 58).

2.2.1 Zum Wesen dsthetischer Urteilsfahigkeit in Rezgeptionssituationen

Zentrale Zielsetzung des dsthetischen Streits in Rezeptionsprozessen ist es, Kommu-
nikationspartner zur dsthetischen Wahrnehmung bisher nicht vertrauter musikali-
scher Qualititen zu vetleiten (vgl. Rolle 2014, S. 2). Zu diesem Zweck werden Argu-
mentationsmuster angeftihrt, die mit Hilfe von (metaphorischen) Beschreibungen
und Charakterisierungen auf individuell musikalisch-dsthetische Horweisen aufmerk-
sam machen (vgl. Rolle & Wallbaum 2011, S. 521). Begriindungen, ,,[...] die die Aus-
bildung einer Uberzeugung oder eines Wunsches im Rekurs auf intersubjektiv aner-
kannte Wissensbestinde und Normorientierungen [moglichst verstindlich] rechtfer-

tigen® (Kleimann 1998, S. 69), gelten demzufolge als besonders geeignet.

Die Bezeichnung Asthetisches Urteilsvermigen charakterisiert insofern die ,,[...] Fihigkeit
und Bereitschaft musikbezogen dsthetisch zu argumentieren® (Rolle 2008a, S. 55).
Diese Qualifikation manifestiert sich generell darin, ,,[...] wie verstindlich jemand
tber Musik sprechen und seine Auffassung erliutern kann, [also] wie nachvollziehbar
die Griinde sind, die er dsthetisch argumentierend [beziehungsweise deskriptiv erldu-
ternd] anfihrt (Rolle 2008b, S. 79). Die dsthetische Urteilsfdhigkeit geht insofern
mit einem Anspruch auf Rationalitit einher (vgl. Gottschalk & Lehmann-Wermser
2013, S. 64), wobei es diesbeziiglich weniger um objektive Legitimationen von The-
sen bezichungsweise der Herstellung von Konsens, Kompromiss oder sachlich be-
griundeten Dissens geht (vgl. Pabst-Weinschenk 2011, S. 114; Rolle 2008b, S. 77), wie
etwa im mutter- oder fremdsprachlichen Unterricht abverlangt (vgl. Budke & Meyer
2015, S. 12). IThrem Wesen nach sind dsthetische Argumente vielmehr wertneutral,
»|--] da sie auf der Grundlage individueller Wahrnehmungs- und Erfahrungsvollziige
entstehen, die wiederum von persoénlichen Vorerfahrungen und Erwartungen geprigt
sind“ (Gottschalk & Lehmann-Wermser 2013, S. 64; Kapitel 1.1.2). Die kontingenten

Bedeutungszuweisungen® sind somit grundsitzlich weder deduktiv noch induktiv

24 Kontingenz meint in diesem Zusammenhang ,,[...] die Moglichkeit und gleichzeitige Nichtnotwendig-
keit einer Aussage, z.B. eines bestimmten asthetischen Werturteils* (Gottschalk/ Lehmann-Wermser
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herleitbar, sondern entstehen gemil3 einer ,anti-essentialistischen Sichtweise® erst
durch akteursgebundene Zuschreibungen (ebd.), welche lediglich die Zustimmung

anderer Personen ersuchen kénnen (vgl. Rolle 2011, S. 12).

Grundlage fiir erhobene Geltungsanspriiche bilden dabei intersubjektiv geteilte mu-
sikkulturelle Grunderfahrungen (vgl. Rolle 1999, S. 111; Kapitel 1.2.2). Wenngleich
»[--] vor dem Hintergrund geteilter Wirklichkeitserfahrungen bzw. vergleichbarer
musikalischer Sozialisationsprozesse allgemeingiiltige Wertmalstabe zur Evaluierung
von Musik nicht formulierbar sind“* (Gottschalk & Lehmann-Wermser 2013, S. 64),
stehen diese dennoch auf der Grundlage einer deskriptiv-funktionalistischen Deu-
tung immer auch zur Verhandlung (vgl. Rolle 1999, S. 111); sind asthetische Urteile
nicht allein das Resultat individualpsychologischer Entwicklung (vgl. Gottschalk &
Lehmann-Wermser, S. 65), sondern zugleich auch bedingt durch die in sozialen be-
ziehungsweise kulturellen Interaktionsprozessen entstandenen Konventionen und
asthetischen Systeme zur Klassifikation von Erfahrungsobjekten (vgl. Becker 1982, S.
131ff.; Kapitel 1.2.2).

2.2.2 Asthetische Diskursfihigkeit als alternatives Begriffspaar

Obgleich argumentative Sprachstrukturen den konstitutiven Sprachhandlungstyp
asthetischer Diskurse bilden (vgl. Rolle 2008b, S. 79), ist es fiir die Thematik der vor-
liegenden Arbeit effektiver, von dsthetischer Diskursfihigkeit zu sprechen (vgl. Gott-
schalk & Lehmann-Wermser 2013, S. 65). Im Unterschied zur Argumentations-
tahigkeit ist das Begriffspaar globaler ausgerichtet, wodurch zum einen das Operieren
in rein deskriptiven Kommunikationssituationen miteinbezogen und zum anderen
Dissensbildung als Ausgangspunkt fiir argumentatives Handeln nicht vorausgesetzt
wird (vgl. Kallmeyer 1996, S. 9). Hiermit gemeint sei im Allgemeinen die Qualifikati-
on, einen musikalischen Stimulus auf der Grundlage von Wahrnehmungs- und Er-
fahrungsvollziigen durch mindliche Bezugnahmen ,,[...] im Rahmen [...] dialogisch-
interaktiver Auseinandersetzung evaluierend zu perspektivieren, um mittelbar neue

bzw. verinderte dsthetische Erfahrungen zu erméglichen® (ebd., S. 65£.).

In gleicher Weise erscheint der Terminus ,,dsthetischer Streit™ (Rolle & Wallbaum)
als Raum der (dialogischen) Auseinandersetzung tber dsthetische Objekte wie auch

als Konzeption zur Erprobung und Eintbung von Diskurskompetenzen wenig zu-

2013, S. 64). Gleichzeitig verdeutlicht die Begrifflichkeit, dass Bedeutungszuschreibungen zumeist
nicht musikimmanent sind (vgl. ebd.).

2> Sehr wohl existieren allerdings Werte, ,,[...] die den Gesamtwert eines dsthetischen Gegenstands im
einen Fall positiv verstitken, im anderen Fall dahingegen verringern® (Gottschalk & Lehmann-
Wermser 2013, S. 64).
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treffend gewihlt, da darin vollzogene Aushandlungsprozesse vornehmlich disputabel
gefithrt werden (vgl. ebd., S. 66). Im Fokus der in Teil II skizzierten Unterrichtsein-
heit steht indessen die Verbalisierung sinnlicher Empfindungen in musikalischen
Rezeptionssituationen. Zentrale Zielsetzung ist es, sowohl den individuell divergen-
ten Musikerlebnissen und -bedeutungen ein geeignetes Forum fiir gemeinsame Ver-
stindigungsprozesse anzubieten als auch die sprachliche Formulierung subjektiver
Meinungen, Ansichten und Urteile tiber Musik auszubilden beziehungsweise weiter
auszudifferenzieren (vgl. Lemmermann & Weber 1984, S. 188), sodass eine breite
Basis fiir einen intensiven sprachlichen Umgang in dsthetischen Bewertungssituatio-
nen geschaffen wird (vgl. Pfeiffer 2007, S. 7). Die konzipierten Lehr-
Lernarrangements zur Herausbildung der dsthetischen Gesprichsfahigkeit (Teil II)

sollen daher als dsthetischer Diskurs betitelt werden.
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3. Zur Gesprichskompetenz — Kategorien und systematischer

Uberblick

wWas ist herrlicher als Gold? fragte der Kinig — Das Licht,
antwortete die Schlange. — Was ist erquicklicher als icht? Fragte
Jener. — Das Gesprich, antwortete diese.

(Goethe; zit. n. Wenzel 1995, S. 1)

Fir Beruf und Alltag wurde eine Vielzahl an Ratgebern fiir kompetentes Agieren in
Gesprichskontexten publiziert (u.a. Klofer & Nies 2001; LeMar 1997; Stohlker
2001), die ihren Rezipienten die Fihigkeit, Gespriche kompetent zu fiithren, als
Schliisselqualifikation und Allheilmittel fir Probleme jeglicher Art propagieren, ohne
dass zentrale Bedingungen, Merkmale und Dimensionen dieser Befahigung jedoch

aufgefiihrt oder gar erldutert werden (vgl. Deppermann 2004, S. 15).

Die nachfolgenden Abschnitte haben infolgedessen zum Ziel, Gespréchskompetenz, als
einen autonomen wie auch spezifischen Aspekt der allgemeinen Sprachkompetenz
(vgl. Becker-Mrotzek 2009a, S. 60), begrifflich-kategorial zu explizieren. Da Ge-
sprachsanlisse und -aufgaben in der postmodernen Wissensgesellschaft unterschied-
liche und teilweise gar gegensitzliche Anforderungsspektren umfassen (u.a. Férm-
lichkeit vs. Informalitit; Gesprichssteuerung vs. Offenheit), wire die Explikation
einer iibergreifenden Gesprichskompetenz allerdings unzulinglich und irrefithrend;
kompetentes Agieren in (dialogischen) Kommunikationssituationen ist vielmehr
norm- und zielabhingig (vgl. Deppermann 2004, S. 24). In Rekurs auf Becker-
Mrotzek & Briinner (2004a) wird der Qualifikation demzufolge ein prinzipieller Ab-
leitungszusammenhang unterstellt, ,,[...] wonach sich die kommunikativen Erforder-
nisse aus der [je spezifischen] Gesprichssituation herleiten®, welche an die Beteilig-
ten definite Handlungsanforderungen stellt und wiederum nur bewerkstelligt werden
kann, wenn gesprichssprachliche Fertigkeiten vorhanden sind (S. 30