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Einleitung zum Band 3 

Reden über Musik hat Konjunktur im derzeitigen musikpädagogischen Kontext. 

Überlegungen zum metaphorischen Sprechen über Musik (Jürgen Oberschmidt), 

zum ästhetischen Streit und zur Argumentationskompetenz (Christian Rolle) oder zu 

Strategien der Gesprächsführung in musikalisch-ästhetischen Unterrichtsdiskursen 

(Verena Weidner) verdeutlichen eine große Spannbreite an Überlegungen zum Stel-

lenwert von Sprache und Sprechen bzw. Reden im Musikunterricht. Dieser Trend ist 

nicht nur auf Herausforderungen sprachsensiblen Unterrichtens zurückzuführen, 

sondern lässt sich auch als Reaktion auf den großen Boom an Modellen des Klas-

senmusizierens verstehen, da dort tendenziell das gesprochene Wort einen geringe-

ren Stellenwert besitzt. Letztlich ist das Verhältnis von Musik und Sprache ein zent-

rales und in vielen Schattierungen wiederkehrendes Thema im Bereich der Musikpä-

dagogik (Wildfried Gruhn, Ursula Brandstätter aber auch Matthias Flämig), nicht 

zuletzt wenn es um das Beschreiben ästhetischer Erfahrungen geht, ohne der Gefahr 

zu unterliegen, das Gehörte 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 über Musik“ im Unter-

richt der Primarstufe beschäftigt. Zunächst werden verschiedene theoretische Dar-

stellungen zur Thematik anhand bestehender narrativer Konzepte vorgestellt. An-

schließend erfolgen didaktische Überlegungen zur Konzeption einer Unterrichtsein-

heit, in der das Reden über Musik einen wichtigen Stellenwert einnimmt. Abschlie-

ßend werden in einer Reflexion beide Teile in Bezug gesetzt und auch die Potenziale 

und Grenzen der eigenen Überlegungen aufgezeigt. 

Eine Besonderheit liegt in der Entwicklung einer Konzeption zum Reden über Mu-

sik, die als „diskursives Gespräch“ gefasst wird und in Verbindung mit dem Bereich 

der „Gesprächskompetenz“ (Becker-Mrotzeck) steht. Hinzu kommen Aspekte aus 

dem ästhetischen 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 

Möglichkeit, ästhetische Diskurse im Musikunterricht ‚demokratisch‘ zu inszenieren 

und zu reflektieren. In der Arbeit von Marc Horstmann werden nicht nur komplexe 

Theorieansätze produktiv weiterentwickelt, sondern auch konkrete musikdidaktische 

Perspektiven für ‚Musik in der Primarstufe‘ aufgezeigt. 



 

 

 

Dabei wird auch ein umfassender Überblick über den komplexen Forschungsstand 

gegeben (das Literaturverzeichnis ist 44 Seiten lang), insbesondere im Hinblick auf 

Konzepte zur ästhetischen Erfahrung. 

Die Ergebnisse der Arbeit sind für die Grundschuldidaktik wertvoll, insofern der 

ästhetisch-diskursive Diskurs mit Grundschul-Mythen aufräumt, die davon ausgehen, 

dass im dortigen Unterricht primär gesungen bzw. musiziert werden soll/darf. Das 

bedeutet nicht, dass der Stellenwert aktiven Musizierens bzw. der Bezug auf andere 

methodische Zugangsweisen (Malen, Tanzen) vernachlässigt wird. 
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Einleitung 
 

 

 

 

 

Getragen von der Überzeugung, dass Musikunterricht Heranwachsende mit Qualifi-

kationen auszustatten habe, die ihnen eine selbstbestimmte, verantwortungsvolle 

Partizipation am kulturellen Leben erlauben (vgl. Niedersächsisches Kultus-

ministerium 2006a, S. 9; Niessen et al. 2008, S. 9; Rolle 2011, S. 8), erhält die diskur-

sive Verständigung über 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 Fähigkeiten auch musikbezogene Gesprächskompetenzen zu vermitteln, damit 

sich Schülerinnen und Schüler1 in ihrer musikalischen Umwelt orientieren (vgl. Sena-

torin für Bildung und Wissenschaft Bremen 2007, S. 5) und sich in sozialen Situatio-

nen über persönliche Höreindrücke, Wirkungen und Deutungen von musikalischen 

Werken intendiert austauschen können (vgl. Richter 2011, S. 413; Oberschmidt 

2011a, S. 5f.; Rolle 2012, S. 269). Ihre Relevanz spiegelt sich in zahlreichen Lehrplä-

nen wie auch in den bundesweit geltenden Prüfungsanforderungen zur Abiturprü-

fung im Fach Musik (vgl. Rolle 2011, S. 8), wenngleich in unterschiedlicher Ausprä-

gung und Formulierung. 

Ungeachtet dieses Postulats scheint die Förderung 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 Gesprächsfähigkeiten systema-

tisch geschult und schließlich auch bewertet werden (vgl. Eriksson 2009b,  

S. 120), weist der Musikunterricht hier eine Lücke auf, die allein durch die Festlegung 

von curricularen Vorgaben nicht gefüllt wird, wenn es an der unterrichtspraktischen 

Umsetzung mangelt. Diese „allgemeine Sprachlosigkeit“ (Steincke 2007, S. 9) liegt 

unter anderem begründet in einer vielfach verkürzten Rezeption des „Handlungsori-

                                                 
1 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird im weiteren Textverlauf auf die gleichzeitige Verwen-
dung männlicher und weiblicher Sprachformen verzichtet. Sämtliche Personenbezeichnungen gelten 
gleichwohl für beiderlei Geschlecht. 

„Im Sprechen über Musik ist das möglich, was die Produktivität und den Zusam-

menhalt, die gegenseitige Informationsmöglichkeit und das gegenseitige Kennenlernen 

in der Gruppe als deren spezifischen Vorteil ausmacht.“ 

(Schleuning 1992, S. 6) 



EINLEITUNG 

2 

 

entierten Musikunterrichts“2 (Rauhe et al. 1975), wodurch gegenstandsbezogene An-

sätze verstärkt durch verhaltensbezogene ersetzt werden (vgl. Steincke 2007, 34) und 

ein eindeutiger Akzent auf den praktischen Umgang mit Musik gelegt wird. Dem 

„Reden über Musik“ (Richter 2011) wird infolgedessen ein geringerer (oder nachge-

ordneter) Stellenwert zuteil (vgl. Oberhaus 2015b, S. 54); „[...] sprachlich vermittelt 

werden [...] ausschließlich die notwendigen Voraussetzungen für das eigene Musizie-

ren“ (Oberschmidt 2011c, S. 392). Wenngleich den Autoren wie auch Lehrkräften 

darin zuzustimmen ist, dass musikalische Betätigungen unverzichtbare Elemente des 

Musikunterrichtes darstellen, kann das rein praktische Arbeiten aber nicht Maßstab 

sein für das schulische Globalziel einer Erziehung zum mündigen Bürger. Die Ziele 

eines Faches lassen sich nicht allein aus seinem Gegenstand ableiten, „[...] sondern 

müssen sich zugleich an dem fachübergreifenden Bildungsauftrag orientieren, der der 

Schule als Institution in unserer Gesellschaft aufgegeben ist und der sozusagen den 

äußeren Rahmen für die Bestimmung fachspezifischer Ziele festlegt“ (Budde et al. 

2011, S. 33f.). 

Wie aber kann Kommunikationsfähigkeit im Musikunterricht der Grundschule ge-

zielt gefördert werden? Und welche Unterrichtsinhalte ergeben sich für 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 für den Un-

terricht vorgestellt werden. Hierbei handelt es sich um didaktische Anregungen, die 

speziell eine diskursive Thematisierung musikalischer Empfindungen infolge eines 

Rezeptionsprozesses zu fördern versuchen, einem Gegenstandbereich, „[...] der in 

der alltäglichen Kommunikation ebenso eine Rolle spielt wie für intime Bestandsauf-

nahmen [...]“ (Rora 2012, S. 141). In einem Theoriebeitrag gilt es hierzu zunächst, 

das Verhältnis zwischen Musik und Emotionen zu bestimmen (Kapitel 1), Möglich-

keiten und Grenzen der Verständigung über persönliche Höreindrücke in der Ausei-

nandersetzung mit Musikwerken aufzuzeigen (Kapitel 2) sowie Anforderungen und 

Fähigkeiten für das Führen von Gesprächen aufzuschlüsseln. Daran angelehnt wer-

den Elemente des Musikunterrichts hervorgehoben, die für eine Bildung von Ge-

sprächsfähigkeiten über hörend Erfahrenes besondere Relevanz haben (Teil II). Der 

                                                 
2 Als eine Gegenbewegung zum Modell der kunstwerkorientierten 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 späten 1970er Jahren eine 
handelnde Auseinandersetzung mit Musik sowie dem ihr zugrundeliegenden Klangmaterial verstärkt 
gefordert (u.a. Rahe et al. 1975; Nykrin 1978; Günther & Ott 1984; Erwe 1995). Hiernach ist weniger 
das das musikalische Objekt als ‚Lerngegenstand’ in den Mittelpunkt des didaktischen Geschehens zu 
stellen, sondern der eher lebendige, aktive, gleichermaßen affektive und psychomotorische Umgang 
mit diesem (vgl. Rauhe et al. 1975, S. 197). Ziel ist, der reinen Werkbetrachtung ein ‚Lernen als Selbst-
erfahrung’ gegenüber zu stellen (vgl. Ditter-Stolz 1999, S. 35). 
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dritte Teil reflektiert schließlich praktische Erfahrungen der Umsetzung, wozu auf 

den allgemeinen Rahmen und speziell auf etwaige Entwicklungen musikbezogener 

Gesprächskompetenzen eingegangen wird. 
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Teil I: Theoretisch-deskriptiver Hintergrund 
 

1. Musik als Auslöser von Emotionen 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dass Musik „als vollkommene Sprache des Herzens“ (Forkel 1788, S. 2) emotionale 

Wirkungen evoziert und menschliche Gefühle zum Ausdruck zu bringen vermag 

(vgl. Kreutz 2008, S. 548), ist unbestritten (vgl. Rösing 2005, S. 97): Musik treibt uns 

um, prägt unser Erleben, macht uns fröhlich 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. 155ff.). Ihre verführerische, aber auch zerstöreri-

sche Macht begegnet uns seit Beginn der Überlieferungen an in Mythen und Sagen 

aller menschlichen Kulturkreise (vgl. Michels 2008, S. 1); bereits aus der Antike sind 

Einsichten über die Gefühlswirkungen gewisser Tonarten und Instrumente auf das 

menschliche Seelenleben überliefert (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 zufriedenstellend 

erforscht wurden 3 (Altenmüller & 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 Kausalitäten 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 für die relativ geringe wissenschaftliche Beschäftigung 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 können“ (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.) 

„Meiner Meinung nach hat Musik daher etwas mit unseren tiefen Emotionen zu 

tun, weil wir schon damit vertraut werden, lange bevor unser Gehirn etwas anderes 

in sich aufnimmt. Und das Verrückte bei der Musik ist auch: Die Rührung oder 

Emotion, oder wie man es auch nennen will, ist stärker als irgend etwas anderes, 

aber diese Emotion ist zugleich flüchtig, zieht rasch vorüber.“ 

(Hart 1999, S. 201) 
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litäten zwischen der Musikrezeption und dem Erleben von Emotionen als vielfältig 

und komplex zu beschreiben sind (vgl. Schönberger 2006, S. 21); dass sich Art, Rich-

tung und Intensität gefühlsmäßiger 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 werden4 (vgl. Riggenbach 2000, S. 24; Gemb-

ris 2002, S. 9; Rötter 2005, S. 36; Otto 2006, S. 34). Bevor diesbezügliche Erkenntnis-

se aus musikpsychologischer Perspektive jedoch im Detail skizziert werden (Kapitel 

1.2), gilt es im Folgenden zunächst, eine Arbeitsdefinition von Emotionen sowie 

wesentliche Emotionstheorien und ihre Vertreter vorzustellen (Kapitel 1.1), sofern 

sie für den musikdidaktischen Bezugsrahmen von Relevanz erscheinen. 

1.1 Theoretisch-terminologische Grundlagen 

 

 

 

 

 

 

Zwar ist im Kontext der psychologisch-wissenschaftlichen Auseinandersetzung seit 

Jahrzehnten ein deutlich vernehmbares Interesse an der Emotionsforschung be-

obachtbar5 (vgl. Hartl 2010, S. 47; Schnell 2015, S. 833), doch besteht bislang weder 

Konsens darüber, wie das Konzept der Emotion (lat. emovere = herausbewegen, em-

porwühlen) allgemeingültig zu definieren ist (vgl. Schmidt-Atzert 1996, S. 18; Krause 

& Oberhaus 2012, S. 11), noch wird die Begrifflichkeit von weiteren gemütsrelevan-

ten Aspekten der menschlichen Sinneswahrnehmung (u.a. Stimmung, Gefühl oder Af-

fekt) terminologisch eindeutig differenziert (vgl. Kreutz 2008, S. 550)6. Der Grund für 

dieses Dilemma ist zum einen darin zu finden, dass Emotionen „[...] auftreten kön-

nen, ohne Verweise auf die Außenweltsachverhalte zu hinterlassen“ (Faullant 2007, 

S. 38), also intersubjektiv nicht nachvollziehbar sind (vgl. Perkun 1988, S. 97; 

                                                 
4 In Anlehnung an Pratt (1968, S. 205ff.) wurde innerhalb der Musikforschung lange Zeit über auto-
nome und heteronome Funktionen der Musik diskutiert: Während Vertreter der autonomen Musik den 
emotionalen Gehalt einzig in den intrinsischen Eigenschaften der Kunst selbst sahen, wurden emoti-
onale Bedeutungen von Anhängern der heteronomen Musik vielmehr durch außermusikalische Eigen-
schaften erklärt (vgl. Salzmann 2007, S. 53).  
5 Aufgrund einer großen Zahl einschlägiger Publikationen zum Phänomen Emotion sprechen Kleres 
(2009; S. 7) wie auch Schützeichel (2006, 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). 
6 Entsprechend der großen Anzahl von Emotionstheorien konnten Kleinginna & Kleinginna (1981) 
über 90 verschiedene Definitionen in der Literatur feststellen, die sich zu elf Kategorien mit unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen verdichten ließen (vgl. S. 345). 

„Everybody knows what an emotion is, 

until asked to give a definition.“ 

(Fehr & Russel 1984, S. 464) 
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Schmitz-Atzert 1996, S. 27). Zum zweiten ergibt sich die definitorische Vielzahl aus 

den divergenten Theorienbildungen abweichender Forschungsrichtungen (vgl. Bot-

tenberg & Daßler 2002, S. 12), die uneinheitliche Faktoren als Teilaspekte von Emo-

tionen ansehen, unterschiedliche Komponenten des Konstrukts als entscheidend 

hervorheben und auch hinsichtlich Auslöser, Nutzen und Folgen wesentlich differie-

ren (vgl. Schmidt-Atzert 1980, S. 4f.; Schmidt-Atzert 1996, S. 16; Otto et al. 2000, S. 

11f.). 

Wissenschaftliche Evidenz besteht immerhin in der Annahme, dass emotionale Wir-

kungen multidimensionale Phänomene darstellen (vgl. Kreutz 2008, S. 550; vgl. Gol-

ler 2009, S. 52), dessen Charakterisierung die analytische Diskriminierung mehrerer 

Aspekte unerlässlich macht (vgl. Mees 2006, S. 107). So unterscheidet die Ap-

praisaltheorie von Scherer (1990, S. 8f.) etwa (1) eine neuropsychologische Komponente, 

welche sich mit Aspekten der Aufgebrachtheit befasst; (2) eine motivationale Komponen-

te, die Effekte und Verhaltenstendenzen verschiedener Emotionszustände themati-

siert; (3) eine kognitive Komponente, die sich „[...] mit der Auslösung und Differenzie-

rung von Emotionen durch kognitive oder quasi-kognitive Bewertungsprozesse“ 

befasst (Scherer 1990, S. 8); (4) eine Gefühlskomponente, „[...] die auf die mit emotiona-

len Prozessen einhergehenden Veränderungen der menschlichen Gefühlszustände 

und auf das Bewusstsein von Gefühlen in der psychischen Struktur Bezug nimmt 

[...]“ (Drescher 2003, S. 75) sowie (5) eine Ausdruckskomponente, die dem mimischen 

und gestischen Ausdruck als Faktor der Emotionsdifferenzierung Rechnung trägt 

(vgl. Ortner 2014, S. 15). 

1.1.1 Klassifikations- und Differenzierungsversuche 

In einer ersten Annäherung seien Emotionen demzufolge als Veränderungen der sub-

jektiven Gestimmtheit definiert, „[...] die durch diskrete Ereignisse oder Reize ausge-

löst werden [...]“ (Scherer 1990, S. 6). Hierbei handelt es sich um heraus-gehobene 

und gut diskriminierbare Zustände des Organismus, die von unterschiedlicher Dauer 

sein können, zumindest aber Episodencharakter einnehmen 7  (u.a. Mandler 1980; 

Izard 1981; Schmidt-Atzert 1996; Meyer et al. 2001). In dieser Angelegenheit unter-

scheiden sie sich von den mittel- oder längerfristigen, psychologisch holistischen aber 

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

                                                 
7 Lediglich zu Übersichtszwecken sei an dieser Stelle eine mögliche Taxonomie der Emotionen ange-
führt, die keinen Anspruch auf Endgültigkeit erhebt, sondern sich einzig aus praktischen Gründen 
anbietet: primäre Emotionen wie Freude, Trauer, Furcht, Ärger, Überraschung und Ekel (Plutchik & 
Kellermann 1980, S. 16), sekundäre oder soziale Emotionen wie Verlegenheit, Eifersucht, Schuld Stolz, 
Wut und Hass sowie Hintergrundemotionen, darunter Wohlbehagen, Unbehagen, Ruhe oder Anspannung 
(Damasio 2001, S. 67f.). 
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relativ stabilen affektiven Einstellungen8 (vgl. Schramm 2005, S. 251), „[...] wenngleich 

zwischen allen dreien enge Wechselwirkungen angenommen werden und die Frage, 

wo eine Grenze zwischen ihnen zu ziehen wäre, hochgradig kontrovers ist“ (Dre-

scher 2003, S. 74). Der Terminus Gefühl verweist indessen auf die subjektive Erleb-

nisqualität als Teilkomponente emotionaler Zustände, während Emotion „[...] für 

eine weiter gefasste Auffassung steht, die neben der Gefühlskomponente auch den 

körperlichen Zustand und das Ausdrucksverhalten mit einschließt“ (Hartl 2010, S. 

54). 

Dieses Emotionsverständnis ist allerdings nur bedingt anwendbar auf emotionale 

Erfahrungen im situativen Kontext der Musikrezeption (vgl. Kreutz 2008, S. 551). 

Da die für Emotionen postulierte physiologische Handlungsbereitschaft infolge eines 

Stimulus zumeist nicht gegeben ist (vgl. Rötter 2012, S. 16) und auch die funktiona-

len Aspekte nach Scherer (1990) „[...] nur selten als unmittelbare Bedeutungsträger in 

musikalischen Vorgängen identifizierbar sind“ (Kreutz 2008, S. 551), erscheint es 

adäquater, musikevozierte Gemütsveränderungen in Anlehnung an Rolle (1999) als 

(musikalisch-) ästhetische Erfahrung zu betiteln. Gemeint seien hiermit intensive sinnliche 

Erlebnisse, die bewusst wahrgenommen werden und sich über einen längeren Zeit-

rahmen erstrecken. 

1.1.2 Musikalisch-ästhetische Erfahrung 

Seit den 1990er Jahren ist der Fachausdruck musikalisch-ästhetische Erfahrung zu einer 

bedeutsamen Kategorie im konstruktivistischen Kontext der deutschsprachigen Mu-

sikpädagogik avanciert (u.a. Kleimann 1998; Rolle 1999; Meyer, C. 2004; Heß 2013, 

S. 210). Die Konzeption steht dabei im Zusammenhang einer strittigen Auseinander-

setzung über „das Ästhetische“ (Welsch 1993, S. 13) sowie der Potentialität und Be-

grenztheit ästhetischer Bildung im Rahmen von Schule und Unterricht (aus musik-

pädagogischer Perspektive zusammenfassend Rolle & Vogt 1995; Jank 1996, S. 244-

248). Ohne an dieser Stelle auch nur annähernd skizzieren zu wollen, welche diver-

genten Bedeutungen der Terminus des Ästhetischen (griech. aísthēsis = sinnlich vermit-

telte Wahrnehmung) umfasst9, noch was der Erfahrungsbegriff im Kontext der Be-

                                                 
8 Der Terminus „Affekt“ bezieht sich „[...] auf die Repräsentation einer Bewertung (gut/schlecht bzw. 
angenehm/unangenehm) und nicht etwa auf einen außergewöhnlichen Zustand, bei dem wir uns 
nicht beherrschen können [...]. Stattdessen soll hier Affekt wie im angloamerikanischen Sprachraum 
als Oberbegriff für aktuelle oder dispositionale (dauerhafte) Zustände verwendet werden, die Reprä-
sentationen von Bewertungen enthalten“ (Mees 2006, S. 105). 
9 Innerhalb der nunmehr über zweihundertjährigen Historie der Ästhetik wird der Begriff ‚ästhetisch’ 
in den unterschiedlichsten Sinngehalten verwendet; „die Suche nach einem allen Vor-stellungen zu-
grundeliegenden gemeinsamen Begriffskern muss vergeblich bleiben“ (Brandstätter 2009, S. 27). Ei-
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stimmung musikalischer Rezeption zu leisten vermag und soll (vgl. hierzu u.a. Kaiser 

1995, S. 26ff.), hier ein wesentliches Kernmerkmal zur Bestimmung ebendieser Be-

grifflichkeit10: Musikalisch-ästhetische Erfahrungen umfassen vielseitige psychische 

und physische Erlebnisse (vgl. Schütz 1997, S. 98), welche „[...] in erster Instanz auf 

die Sinne bezogen und von den Sinnen geleitet“ werden (Brandstätter 2009, S. 29). 

Diese können sich sowohl im hörenden Umgang mit vorhandenen (Kunst-)Objekten 

sowie auf der Ebene des produktiven Tätigseins11 herausbilden (vgl. Rolle 1999, S. 90 

Khittl 2007, S. 145; Wallbaum 2000, S. 207; Brandstätter 2013). Rezeptionsobjekt 

kann dabei prinzipiell jeder Gegenstand sein, also jegliche Form von Musik (vgl. 

Schütz 1997, S. 99) aber auch nichtmusikalische Klänge wie Naturgeräusche oder 

Zivilisationslärm (vgl. Rolle 1999, S. 120), „denn ästhetisch ist, was ästhetisch gese-

hen wird. Und es gibt nichts, was nicht ästhetisch aufgefaßt [sic!] werden könnte“ 

(Seel 1985, S. 181). 

Im Unterschied zu sinnlichen Wahrnehmungsvollzügen des Alltags ist die Perzeption 

allerdings in gewisser Weise losgelöst „[...] von einer primären Bindung an äußere 

Aufgaben, Funktionen und Ziele“ (Brandstätter 2013). Die Eigenart musikalisch-

ästhetischer Erfahrungen besteht darin, dass sie vollzugsorientiert und selbstgenüg-

sam sind (vgl. Steincke 2007, S. 29; Brandstätter 2009, S. 30), also „[...] nur am Ge-

genstand der sinnlichen Wahrnehmung interessiert [...]“ (Rolle 2014,  

S. 4). Das Attribut „ästhetisch“ bezeichnet insofern primär den Modus des Prozes-

ses, in dem das Subjekt mit seinen konkreten lebensweltlichen Hintergründen im 

Augenblick der Anschauung verweilt12 (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 Aktivität eines sich in seiner Leiblichkeit und äußerlichen Wirk-

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

                                                                                                                                      
nen Überblick über die divergenten Bedeutungsdimensionen des Ästhetischen bieten Welsch (1996) 
sowie Küpper & Menke (2003). 
10  Angesichts der Fülle unterschiedlicher Erlebnisse, die unter dem Terminus der musikalisch-
ästhetischen Erfahrung subsumiert werden können, ist eine allgemeingültige 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 ästhetischer Erfahrung bewusst 
zu machen – ohne den Anspruch auf Vollständigkeit und ohne den Anspruch, den „Wesenskern“ 
ästhetischer Erfahrungen zu erfassen“ (Brandstätter 2013).  
11 Diesbezüglich spielen musikbezogene Handlungsweisen wie instrumentales oder vokales Ausfüh-
ren, Komponieren, Arrangieren, Improvisieren oder Leiten eine wesentliche Rolle (vgl. Elliot 1995, S. 
40). 
12 Seel (2003) spricht diesbezüglich auch von der kontemplativen Wahrnehmung: „Die ästhetische Kon-
templation verweilt bei den Phänomenen – ohne Imagination und ohne Reflexion. Sie geht in keiner 
Weise über die Gegenwart hinaus, [...] sie bleibt in einem leiblichen Vernehmen der sinnlichen Präsenz 
der Gegenstände stehen.“ (S. 151) 
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2004, S. 45; Khittl 2007, S. 145; Brandstätter 2013); Sinn und Zweck der Konzeption 

liegen vordergründig in der „persönlichen Anteilnahme“ (Meyer, C. 2004, S. 45) des 

Individuums selbst begründet (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). 

Gemäß Seel (1996, S. 235ff.) kommt es erst infolge imaginativer Wahrnehmung zur akti-

ven Bedeutungskonstruktion dessen, was ästhetische Gegenstände aufgrund ihres 

Zeichencharakters (vgl. Kapitel 2.2.1) zum Ausdruck bringen, bevor die Gegenstände 

schließlich in Korrespondenz vor dem Hintergrund persönlicher 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 Eindrücke mit Hilfe spezifischer Techniken 

und unter Verwendung vorhandener Erfahrungs- und Wissensbestände“ verstanden 

(Jordan et al. 2012, S. 504). Die Wahrnehmungsfähigkeit baut dabei sowohl auf ex-

pliziten Wissensbeständen wie auch auf impliziten, „[...] nicht notwendigerweise 

sprachlich zu formulierenden Gedächtnisinhalten [...]“ auf (Stoffer 1993, S. 474). 

1.2 Emotionale Wirkungsweisen von Musik 

 

 

 

 

Nach Vorstellung wahrnehmungs- und kognitionspsychologischer Konzeptionen 

werden menschliche Handlungen aufgrund eines Informationsverarbeitungsprozes-

ses ermöglicht (vgl. Woofolk 2008, S. 310): Reize aus der physikalischen Umwelt des 

Individuums werden über die sensorischen Funktionen Sehen, Hören, Schmecken, 

Riechen oder Fühlen aufgenommen und (zunächst unbewusst) verwertet (vgl. Bruhn 

2000, S. 136). Die Stimulusverarbeitung trifft hiernach auf Erinnerungen und erlernte 

Fähigkeiten, woraus Interpretationsmechanismen ausgelöst oder konkrete Hand-

lungsimpulse entstehen können (vgl. Sachse & Langens 2014, S. 58), „[...] die im Sta-

dium einer bloß vorgestellten Handlung verbleiben oder über das motorische System 

umgesetzt werden“ (Bruhn 2000, S. 136). 

„Die Musik hat von allen Künsten den tiefsten Einfluss auf 

das Gemüt. Ein Gesetzgeber sollte sie deshalb am meisten 

unterstützen.“ 

(Kaiser Napoleon I.; zit. n. Schilke 2016, S. 7) 
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Ohne in diesem Abschnitt auf neurowissenschaftliche Grundlagen der musikalischen 

Reizverarbeitung im Detail eingehen zu wollen13, lässt sich anhand dieser Leitidee 

zumindest die eingangs erörterte Komplexität der musikalischen Gefühlsverarbeitung 

explizieren (vgl. Abbildung 1): Die Ausdrucksabsicht des Komponisten, welche sich in 

der physikalischen Struktur des erklingenden Werkes manifestiert (vgl. Witt 2004, S. 

171; Kapitel 2.2.1), wird durch den Ausdruckswillen eines Interpreten geprägt.  

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 

Prägung des Rezipienten (vgl. Kapitel 2.2.2), sein Wissen über Verhaltensmodelle 

und die situative Befindlichkeit mit ein. Nicht zuletzt wird das Musikerleben auch 

von der Relevanz des Erlebnisses beziehungsweise der Entstehung von Handlungs-

impulsen beeinflusst, „[...] die möglicherweise durch musikfremde Informationen 

mitbestimmt sind“ (ebd., S. 144). 

                                                 
13 Ungeachtet der Schwierigkeit, die komplexen neuronalen Vorgänge beim Hören von Musik zu 
beobachten und zu untersuchen, sind einige grundlegende Prinzipien inzwischen nachvollziehbar (u.a. 
Damasio 2000; Spitzer 2000, 2009; Schandry 2011; Koelsch & Schröger 2008; Koelsch 2013). Wie 
weit die neuronalen Abläufe die emotionale Wahrnehmung wirklich erklären, 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 hören“ (Hagen 
2006, S. 51). 
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Musik dient hiernach als „eine Form zwischenmenschlicher Verständigung“ (Steiner-

Hall 1987, S. 26); erfolgreiche emotionale Kommunikation durch Musik setzt „[...] 

statistische Korrelationen zwischen der expressiven Absicht des Senders und den 

Empfindungen des Hörers 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. 56), erfordert allerdings ein hörendes Einlassen 

vonseiten des Rezipienten (vgl. Speckgens et al. 2012, S. 102). Damit gemeint ist kein 

Hören, das lediglich Hilfsfunktion übernimmt, sondern eine konzentrierte Hingabe 

an das ästhetische Objekt, die auch „entdeckende, sinnkonstituierende“ Wahrneh-

mungen miteinschließt (Wermke 1995, S. 195). Erst in jener Haltung „[...] kann die 

Musik beim Menschen ein stilles Innehalten und eine Wachsamkeit gegenüber indi-

viduellen Gefühlen, Assoziationen und Fantasien hervorrufen“ (Speckgens et al. 

2012, S. 102). 

1.2.1 Musikimmanente Einflussfaktoren  

 

 

 

 

 

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 Eindrücken 

oder Einstellungen des Rezipienten abhängig ist (hierzu u.a. LeDoux 2000, Zald 

2003), konnte bislang nicht allgemeingültig geklärt werden (vgl. Humrich 2009,  

S. 84; Grewe et al. 2005). Methodische Probleme bestehen insbesondere darin, uni-

verselle Merkmale (bestimmte Harmoniefolgen oder rhythmische Pattern) unabhän-

gig voneinander zu variieren (vgl. Kreutz 2008, S. 558), um die durch Musik ausge-

löste Wirkungskraft in zuverlässiger und aussagekräftiger Weise zu erfassen (vgl. 

Gembris 2002, S. 10f.). 

Eine zumindest annähernde Bestimmung von Einflussgrößen liefern derweil Unter-

suchungen, die sich mit messbaren emotionalen Reaktionen des autonomen Nerven-

systems infolge eines musikalischen Stimulus beschäftigten (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 & 

Lindström 1993; Gabrielsson 2001; Gabriele & Lindström Wik 2003; Altenmüller & 

„Ich glaube, an jeden Ton einer verständlichen Musik knüpft sich 

für die Seele eine plastische Gestalt.“ 

(Hebbel 1913, S. 158) 
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Kopiez 2015) und gehen zumeist einher mit einer Gänsehaut14, mit einem Gefühl der 

Überraschung sowie mit positiven oder negativen Gefühlswahrnehmungen (Gold-

stein 1980; Panskepp 1995)15. Wenngleich die biologisch-psychologische Funktion 

dieser SEMs bislang unklar blieb (vgl. Kunkel et al. 2008, S. 2), führen die Publikati-

onen insgemein zu dem Resultat, dass starke emotionale Reaktionen vornehmlich 

evoziert werden durch Veränderungen der musikalischen Struktur (u.a. Einsatz eines 

bestimmten Motivs oder strukturell neuen Parts, Lautstärkeveränderungen, 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 zentralnervöse Strukturen gehemmt, die unange-

nehme Emotionen (u.a. Angst oder Abneigung) repräsentieren (vgl. Spitzer 2009, S. 

397). Umgekehrt stimuliert ein akustisches Signal aber auch das körpereigene Beloh-

nungssystem, welches „[...] mit der Ausschüttung von Dopamin [...] und von endo-

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

Dass Probanden in Experimenten das Potential eines Musikstücks in Bezug auf 

messbare emotionale Reaktionen mit hoher Übereinstimmung bestimmen konnten, 

verweist mit Nachdruck auf die Annahme, dass eine biologische Sensibilität für der-

artige Musikerlebnisse vorhanden zu sein scheint (vgl. Blood & Zatorre 2001; Nagel 

2007). Hierfür spricht im Übrigen 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 Hören 

der gleichen Musik aufgrund individueller Hörerfahrungen durchaus unterschiedlich 

sein (vgl. Janata et al. 2002). 

1.2.2 Die Bedeutung individueller Hörerfahrungen 

Dass emotionale Musikerlebnisse abgesehen von räumlich-zeitlichen und sozialen 

Kontextbedingungen16 vornehmlich auch durch individuell-biographische Faktoren 

                                                 
14 Als Bezeichnung für den Schauer beziehungsweise der Gänsehaut ist in der englischsprachigen 
Literatur auch die Bezeichnung Chill (u.a. Goldstein 1980; Panskepp 1995; Grewe et al. 2007) oder 
Thrill (Schönberger 2006) gebräuchlich. 
15  Derartige emotional-physiologische Erlebnisse sind wohl ein recht häufiges Phänomen. Nach 
Panskepp (1995) erleben 86% amerikanischer Studenten diese Reaktion regelmäßig, 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 Einflussgrößen zählen kontextbezogene (u.a. Setting, Tageszeit, akustisches Um-
feld, Raumtemperatur, Licht), inhaltsbezogene (u.a. Beispiel Wissenstand, persönliches Interesse und 
Ziele) und personenbezogene Merkmale (Aufmerksamkeit und Motivation) (vgl. Imhof 2003, S. 
192ff.) wie auch die akustisch-technische Beschaffenheit der Musik oder optische Eindrücke der Um-
gebung, „[...] die sich assoziativ mit der Musik verbinden, und das Musikerleben in bestimmte Rich-
tungen lenken, es unterstützen oder stören“ (Gembris 1986, S. 255f.). Im Übrigen können soziale 
Situationen entweder zu einer erhöhten oder verminderten emotionalen Erregung während 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 Kausalität mit vielfältigen Hörerfahrungen beziehungsweise 

individuell assoziierten Hörmustern17 (vgl. Hagen 2006, S. 67), die als Gedächtnisinhal-

te unsere Einstellungen und Aufmerksamkeit gerade Neuem  

oder Ungewohntem gegenüber zumeist unbewusst leiten (vgl. Abel-Struth 1985,  

S. 193ff.; Spitzer 2009, S. 133; Altenmüller & Bernatzky 2015, S. 225). Hörmuster 

dienen der Identifikation, dem „Erkennen von etwas als etwas“ (Gruhn 1998,  

S. 29), sodass die Fähigkeit der (emotionalen) Bedeutungsgenerierung eines musikali-

schen Stimulus einzig auf der Grundlage bereits erworbener kognitiver Strukturen 

(Hörerfahrungen) erfolgen kann18 (vgl. Gruhn 2010, S. 114). 

Wahrgenommen wird allein, was mit bewusst oder unbewusst erworbenen Mustern 

verbunden und über sie gedeutet werden kann: der Rezipient „[...] muss die sensori-

sche Reizaufnahme, die gegenüber der Reizstruktur unterdeterminiert ist, durch Er-

fahrung überdeterminieren und so Bedeutung aktiv erzeugen“ (ebd.,  

S. 113; vgl. 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). 

 

 

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

 

                                                                                                                                      
sikhörens führen (vgl. Zhang 2015, S. 48): Die Ergebnisse von Egermann et al. (2011) verweisen bei-
spielsweise auf einen höheren Erregungsgrad der musikalischen Emotionen, wenn Musik alleine rezi-
piert wurde gegenüber der Situation des Musikhörens im Gruppenverband. 
17 Hagen (2006) wählt den Terminus der Hörmuster für vielzählige neuronale Repräsentationen akusti-
scher Signale (vgl. S. 66). 
18 Welche Hörmuster erworben werden, ist nicht nur inputabhängig, sondern auch von der bis zur 
Pubertät anhaltenden Hirnreifung (vgl. Hagen 2006, S. 57). Diese bedingt, „[...] dass zunächst einfache 
und dann zunehmend komplexere Strukturen wahrgenommen werden können“ (ebd.). 

 

OBJEKT 
= distaler Reiz 

Wahrnehmung 
als etwas 

Sensorische 
Perzeption 

= proximaler Reiz 

überdeterminiert 

REZIPIENT 
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Einen Einfluss darauf, welche Hörmuster herausgebildet und wie aufgrund dieser 

neuronalen Repräsentationen in spezifischen Zuhörsituationen zu reagieren ist, ha-

ben derweil die soziokulturellen Umweltbedingungen des Rezipienten19 (vgl. Gemb-

ris 2005, S. 416; Hagen 2006, S. 73). So sind die genuinen Repräsentationen musikali-

scher Phänomene keineswegs allein beliebig subjektive Konstruktionen, sondern 

genauso gesellschaftlich geprägte 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 prägen (vgl. Geißner 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 häufig 

als eher „richtig“ und die fremden als „falsch“ bewertet (= Problem des Ethnozent-

rismus und der Stereotypbildung; vgl. Hagen 2006, S. 74). 

Die ästhetischen Beziehungen zwischen rezipierenden Individuen und musikalischen 

Objekten sind demnach auch in sozial und kulturell geprägte Kontexte eingebunden; 

geteilte Bedeutungen, „als gemeinsame Denk., Sprach- und Verhaltensmuster“ (Ha-

gen 2006, S. 74), können wie Soziolekte gar als Ausdruck einer Gruppenidentität 

oder als Abgrenzung gegenüber anderen Gruppierungen verstanden werden20 (vgl. 

Findte 2001, S. 135; Rösing 2002, S. 14). Doch selbst wenn Rezipienten demselben 

kulturellen oder sozialen Erfahrungsraum entstammen, bedeutet dies nicht zwangs-

läufig, dass auch dasselbe verstanden wird (vgl. Hagen 2006, S. 73). Der Einfluss 

divergenter individueller Hörerfahrungen macht anscheinend einen wesentlichen Teil 

der „essentiellen Vagheit von Kommunikation“ (Fiehler 1990, S. 13) aus, sodass 

Missverständnisse eher „das Normale, Verstehen die Ausnahme“ ist (Hagen 2006, S. 

73). 

                                                 
19 Zu den wichtigsten Sozialisationsinstanzen zu zählen sind neben der Familie als primärem Sozialisa-
tionsfaktor „[...] die verschiedenen Ausbildungsinstitutionen, die das Individuum durchläuft (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) [...]“ (Rösing 1994, S. 69). 
20 Dies entspricht der anthropologischen Sichtweise von Lernen als „Aneignung und Hervorbringung 
von Kultur“ (Duncker 2005, S. 144). 



 Marc Horstmann– Musik (neu) diskutiert 

  

15 

 

2. Verständigung über musikalisch-ästhetische Erfahrungen 

 

 

 

 

 

Mit Etablierung des Terminus musikalisch-ästhetische Erfahrungen zu einer zentralen 

Konzeption der deutschsprachigen Musikdidaktik wurden Fragen nach der Funktion 

des Sprechens über musikalische Sinneseindrücke erneut aufgegriffen (vgl. Rolle 

1999; Rolle & Wallbaum 2011, S. 507). Weil ästhetische Erfahrungen in ihrer Subjek-

tivität verschiedene, nicht objektivierbare Facetten individueller Wahrnehmung mit 

sich bringen (vgl. Kraemer 2007, S. 95; Kapitel 1.1.2), also „[...] nur begrenzt über-

prüfbar oder gar bewertet werden können“ (Steincke 2007, S. 85), scheint die verbale 

Reflexion über den Prozess der Selbstempfindung eine Option, um die individuelle 

Perzeption transparent zu machen (vgl. Pfeiffer 2013, S. 196). Die diskursive Durch-

dringung lässt den Verstehenden aus dem Kreis seiner Ich-Bezogenheit heraustreten 

und erweitert das Erkennen des ästhetisch 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 Verständnis ihres Sinns [...] zu ermöglichen“ (Rolle 2012, S. 

287). Mit den Fragen, in welcher Form ein angemessener Umgang mit ästhetischen 

Erfahrungen in gesprächsförmigen Kontexten konzeptualisiert werden kann und 

über welche sprachlichen Voraussetzungen die Redner verfügen sollten, um sinnliche 

Wahrnehmungsvollzüge angemessen zu artikulieren (vgl. Kirschenmann et al. 2011, 

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

2.1 Zum Unsagbaren der Musik 

 

 

 

 

Eine prägnante Verbalisierung von musikalisch-ästhetischen Erfahrungen steht ver-

mehrt vor der Problematik, dass das subjektive Erlebnis „[...] mit den Möglichkeiten 

der Wortsprache nicht oder nur annäherungsweise gefasst werden kann“ (Richter 

2011, S. 422). Das zu diesem Zweck zur Verfügung stehende (Fach-)Vokabular ist zu 

wenig differenziert, als dass es verständlich machen oder mitteilen könnte, „[...] was 

„Die Musik drückt aus, was nicht gesagt werden kann und 

worüber zu schweigen unmöglich ist.“ 

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

„Man stelle sich eine Gesellschaft vor, in der jedes Gespräch über Kunst, Musik und 

Literatur verboten ist. In dieser Gesellschaft gilt jedweder Diskurs, sei er mündlich oder 

schriftlich, über ernstzunehmende Bücher oder Gemälde oder Musikstücke als illegales 

Geschwätz.“ 

(Steiner 1990, S. 15) 
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unser Verstand und Gefühl ‚wissen‘ (oder sicher zu wissen glauben)“21 (Richter 1992, 

S. 26; Hvh.i.O.). Ästhetische Erfahrungen bleiben aus diesem Grund begrifflich 

überwiegend unbestimmbar, sie entziehen sich in jedem Fall einer definitiven termino-

logischen Zuordnung (vgl. Brandstätter 2009, S. 30)22. 

Zum anderen regen ästhetische Phänomene jedoch zum kommunikativen Austausch 

an; in vielen Fällen 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 unterstützen, sinnliche Höreindrücke zu verarbeiten und 

zu strukturieren (vgl. Hagen 2006, S. 95; Richter 2012, S. 125). Sprechen über das 

Gehörte - im (stummen) Selbstgespräch wie auch im Austausch mit anderen (vgl. 

Richter 1987, S. 569) - hilft dem Hörgedächtnis sowie der Höridentifikation (vgl. 

Abel-Struth 1985, S. 193; Schriever 2002, S. 7), veranlasst dazu, Beobachtungen, Ge-

danken oder Vorstellungen zu formulieren, sinnliche Phänomene zu beschreiben und 

subjektive Gefühlsregungen in Worte zu fassen (vgl. Hüttmann 2014, S. 81). Zwar 

stellen Bestrebungen, ästhetische Eindrücke mit sprachlichen Mitteln auszudrücken, 

lediglich Annäherungsversuche dar (vgl. Niessen 2002, S. 40), die [...] das aktive Er-

leben, Betreiben und Verstehen nicht ersetzen“ können (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 anzunähern und für sich selbst zu er-

schließen (vgl. Hagen 2006, 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 spätere 

intersubjektive Verständigung ermöglicht“ (Steincke 2007, S. 24). Wenngleich Analy-

sen hinsichtlich des Einflusses der Sprache auf das Musikerleben bis dato nahezu 

vollständig fehlen (vgl. Brandstätter 2005, S. 234), kann als weitgehend gesichert gel-

ten, dass diesfällige Verständigungen einer Ausdrucksweise bedürfen, die sich am 

sprachlichen Vermögen 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 2006, S. 95; Oberschmidt 2011c, S. 393; Hüttmann 2014, S. 85). Auf 

                                                 
21 Grundsätzliche Fragen nach der Beziehung von Musik und Sprache sowie nach der speziellen Wei-
se, in der Musik Bedeutung haben kann, können im eingeschränkten Rahmen dieser Arbeit nicht 
diskutiert werden. Siehe hierzu u.a. Wellmer (2009), Grüny (2012) sowie aus musikpädagogischer 
Perspektive u.a. Krause (2008), Patel (2008) und Rautenberg (2012). 
22 Aus Sicht der allgemeinen Pädagogik spricht vor allem Mollenhauer (1988) das grundsätzliche Prob-
lem der Didaktisierbarkeit ästhetischer Erfahrungen an. Siehe hierzu auch Rolle (1999, S. 17ff.). 
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restringierte Terminologien sollte indessen überwiegend verzichtet werden, da sich 

derartige Verengungen stets als Einschränkungen der Sach-, Erlebnis und Erfah-

rungswelt sowie der Kommunikation zwischen den Beteiligten auswirken können 

(vgl. Richter 1987, S. 569). 

2.1.1 Die aufschließende Wirkung der Umgangssprache 

 

 

 

 

Unter Bezugnahme auf das ‚Sprachspiel‘-Modell Ludwig Wittgensteins differenziert 

Reinecke (1974, S. 29) drei Ebenen des Sprachgebrauchs über Musik, wonach das 

musikalische Reden an konkrete Handlungs- und Kommunikationssituationen ge-

bunden ist (vgl. Oberschmidt 2011c, S. 393): Im Terminus der (1) allgemeinen (natürli-

chen) Umgangssprache wird die Menge der sprachlichen Äußerungen des alltäglichen, 

eher laienhaften Umgangs mit Musik gefasst, während die (2) musikpraktische Umgangs-

sprache Kommunikationssituationen von Musikern untereinander kennzeichnet, die 

„[...] sehr konkrete Ziele der Verständigung über 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 

Gegenüber: „Häufig gehört dazu der Aspekt der konkreten Situation Enthobenseins, 

der Zeitlosigkeit und ein damit verwobener Eindruck von Objektivität.“ (ebd., S. 30) 

Wenngleich eine derartig strikt hierarchische Sichtweise durchaus anzweifelbar er-

scheint23 (vgl. Rolle 2014, S. 3), liefert die Terminologie immerhin wesentliche An-

haltspunkte hinsichtlich des Nutzens der natürlichen Umgangssprache für die 

sprachliche Auseinandersetzung mit musikalisch-ästhetischen 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-

ständnisses“ (S. 31) bilden, wohingegen die musikwissenschaftliche Sprache ein äs-

thetisches Objekt lediglich aus gebotener Distanz zu betrachten vermag (vgl. Ober-

schmidt 2011b, S. 74). 

  

                                                 
23 Zwar räumt 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). Diesbezüglich erweist sich insbesondere die strikte Trennung zwischen allgemeiner 
und musikpraktischer Umgangssprache als unangebracht, „[...] da es ja auch musizierende Laien gibt“ 
(Rolle 2014, S. 3). 

„Nur begriffliche Aufkleber gelangen in  

die Helle des Bewußtseins [sic!].“ 

(de la Motte-Haber 1982, S. 232) 
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Formalisierte Fachsprachen sind ausgearbeitet worden für konkrete kognitive sowie 

kommunikative Bestrebungen einer Disziplin (vgl. Gläser 1987, S. 192), „[...] um die 

Verständigung zwischen den in diesem Bereich tätigen Menschen zu gewährleisten“ 

(Hoffmann 1985, S. 53). Weil diese im Kontext bestimmter Denkprämissen spezifi-

sche Sachverhalte exakt objektivieren sollen (vgl. von Hahn 1998, S. 378), sind ihre 

Termini nach Umfang und Inhalt für gewöhnlich höchst trennscharf definiert (vgl. 

Fraas 1998, S. 428f.). An sie geknüpft ist in dieser Hinsicht die Zuversicht, „[...] dass 

mit ihrer Hilfe die Welt frei von subjektiven Einfärbungen so abgebildet werden 

könne, wie sie tatsächlich ist, und dass sie uns aus der Höhle inadäquater Wahrneh-

mungen und Vorstellungen herausführen können“ (Köller 2006, S. 214). Ein restrik-

tives Fachvokabular erweist sich insofern perspektivisch als zu eng, semantisch als zu 

einschichtig (vgl. ebd.), als das musikalisch-ästhetische Erfahrungen hierdurch zum 

Ausdruck gebracht werden könnten. Der „Einzigartigkeit der sinnlichen Erfahrung“ 

steht ein Totalitätscharakter des Fachterminus gegenüber (Brandstätter 2009, S. 30). 

Im Kontrast dazu übermittelt 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 Flexibilität gekennzeichnet, 

weshalb das Wahrnehmen und Denken nicht in dem Ausmaß vorstrukturiert wird 

wie in den formalisierten Fachsprachen (vgl. Rickheit & Strohner 1993, S. 141; Köl-

ler, 2006, S. 214f.). Vielschichtige und terminologisch schwer fassbare Phänomene, 

wozu zweifelsohne auch musikalisch-ästhetische Erfahrungen zählen (vgl. Kapitel 

2.1.2), lassen sich unter Zuhilfenahme umgangssprachlicher Begriffe somit verständ-

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 lässt; wenn es darum geht zu erfahren, wie die Dinge und Er-

scheinungen von der Wissenschaft sortiert und bezeichnet werden [...]“ (Hüttmann 

2014, S. 86) – doch zeigt sich das Verständnis und die Beziehung des Sprechers zum 

ästhetischen Gegenstand im subjektiven, vom persönlichen Erleben geprägten 

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 unterstützen, damit sie das 

zur Sprache bringen und verständlich machen können, was für sie bedeutsam ist oder 
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im Prozess ästhetischer 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 Vergleichendes und metaphorisches Sprechen 

 

 

 

 

Um Kommunikationspartnern Anknüpfungspunkte für ihr subjektiv-ästhetisches 

Erleben anzubieten, sollte der Redner das eigene, umgangssprachliche Sprechen da-

raufhin überprüfen, ob dieses tatsächlich von individuellen Beobachtungen und Er-

fahrungen ausgeht und möglichst anschaulich formuliert ist (vgl. Hüttmann 2014, S. 

86f.). Eine wichtige Vermittlungsqualität liegt diesbezüglich im Gebrauch metaphori-

scher Wendungen (vgl. Oberschmidt 2011b, S. 197f.; Richter 2011, S. 424). Als 

„sprachliche Bilder“ (Bußmann 2008, S. 434) dienen sie dazu, das ästhetisch Wahr-

genommene „[...] zu organisieren, vorgefundenes Wissen aus anderen Bereichen zu 

aktivieren, den Gegenstand aus der eigenen Wahrnehmungsperspektive neu zu struk-

turieren und sprachfähig zu machen“ (Oberschmidt 2011b, S. 219). 

 Der Terminus Metapher (griech. metaphorá = Übertragung; metaphérein = an-

derswohin tragen) charakterisiert im umfassendsten Sinn „[...] die Übertragung eines 

Vorstellungsinhaltes und der ihm zugeordneten Begrifflichkeit auf einen anderen, 

ihm ähnlichen“ (Brandstätter 2009, S. 175). Metaphern sind insofern als „Bindeglie-

der“ (Hüttmann 2014, S. 90; Oberschmidt 2011b, S. 196) zu verstehen, mit deren 

Hilfe (Sinnes-)Eindrücke, die das Subjekt in einem bestimmten Gesichtspunkt für 

ähnlich befindet, unter einem gemeinsamen Begriff subsumiert werden (vgl. Brand-

stätter 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 

Sinnanschlüssen verdichtet werden (vgl. Schäfer-Willenborg 1995, S. 246), „[...] deren 

Eigendynamik neue Erkenntnishorizonte zu erschließen hilft“ (Vratz 2002, S. 66). 

In diesem Punkt erweist sich der metaphorische Sprachgebrauch für die verbale 

Nachahmung von musikalisch-ästhetischen Erfahrungen als besonders geeignet (vgl. 

Oberschmidt 2011b, S. 197f.; Richter 2011, S. 424): Gegensätze zwischen ästheti-

schem und begrifflichem Verstehen werden aufgehoben (vgl. Oberschmidt 2011b, S. 

14), indem die Metapher „als semantisches Verfremdungsmittel“ (Fricke 1981, S. 41) 

„Was bei jeder anderen Kunst noch Beschreibung, 

ist bei der Tonkunst schon Metapher.“ 

(Hanslick 1965, S. 34) 
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wahrgenommene Elemente eines ästhetischen 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 lösen und 

auf jenes zu verweisen, was sich jenseits des sprachlich Fassbaren vermuten lässt“ 

(Oberschmidt 2011b, S. 62). Gekennzeichnet vom hohen Stellenwert der subjektiven 

Wahrnehmung erlaubt die Metapher somit Rückschlüsse darüber, wie der Rezipient 

Musik hört (vgl. Vratz 2002, S. 66), ermöglicht aber auch Einblicke in Situationen, 

Lebensweisen und Tätigkeiten der Redner (vgl. Richter 2011, S. 425). 

Bei alledem gilt allerdings zu beachten, dass die Metaphern ihre „hinübertragende, 

bildhafte, anschaulich vergleichende Qualität“ (Richter 2011, S. 425) nicht einbüßen 

dürfen. Erscheint der Gebrauch allzu stereotyp, könnten die Begriffe unangemessen 

formenhaft wirken beziehungsweise zu einer scheinbar fachlichen Aussage erstarren 

(vgl. Richter 2011, S. 425; Hüttmann 2014, S. 92). Ihr Vermittlungspotential liegt in 

der Diversität, Originalität und Unvoreingenommenheit begründet; besonders das 

Ausgefallene, Unvermittelte und Unbedachte kann unsere Vorstellungsgabe stimulie-

ren, uns Unbekanntes entdecken lassen und neue Wahrnehmungsräume ermöglichen 

(vgl. Hüttmann 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, 

Verrätselung, Mythisierung“ (Korte 2011, S. 263). 

2.2 Der ästhetische Streit als Instrument der Auseinandersetzung 

 

 

 
 

 

Als ein Medium des Austausches über musikalisch-ästhetische Erfahrungen benen-

nen Rolle & Wallbaum (2011) den ästhetischen Streit. Dieses Format eines argumentie-

renden (Unterrichts-)Gesprächs 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 begründete Kommunikation musikbezogen erfüll-

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

Dialogische Formen des Sprechens, in denen ästhetische Geltungsansprüche erho-

ben und verteidigt werden, können dabei in musikbezogenen Rezeptionsprozessen 

„Der ästhetische Streit ist das Medium, usuelle in  

verständige Musikpraxis zu überführen 

(Rolle 2011, S. 132) 
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aber auch in produktions- und kulturorientierten Bereichen erfolgen (vgl. Rolle & 

Wallbaum 2011, S. 507). Während in rezeptionsorientierten Situationen versucht wird, 

adäquate 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 Zusammenhänge liegt indes primär auf inhaltlichen Aspekten 

(vgl. Oberhaus 2015b, S. 58). 

2.2.1 Zum Wesen ästhetischer Urteilsfähigkeit in Rezeptionssituationen 

Zentrale Zielsetzung des ästhetischen Streits in Rezeptionsprozessen ist es, Kommu-

nikationspartner zur ästhetischen Wahrnehmung bisher nicht vertrauter musikali-

scher Qualitäten zu verleiten (vgl. Rolle 2014, S. 2). Zu diesem Zweck werden Argu-

mentationsmuster angeführt, die mit Hilfe von (metaphorischen) Beschreibungen 

und Charakterisierungen auf individuell musikalisch-ästhetische Hörweisen aufmerk-

sam machen (vgl. Rolle & Wallbaum 2011, S. 521). Begründungen, „[...] die die Aus-

bildung einer Überzeugung oder eines Wunsches im Rekurs auf intersubjektiv aner-

kannte Wissensbestände und Normorientierungen [möglichst verständlich] rechtfer-

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

Die Bezeichnung Ästhetisches Urteilsvermögen charakterisiert insofern die „[...] Fähigkeit 

und Bereitschaft musikbezogen ästhetisch zu argumentieren“ (Rolle 2008a, S. 55). 

Diese Qualifikation manifestiert sich generell darin, „[...] wie verständlich jemand 

über Musik sprechen und seine Auffassung erläutern kann, [also] wie nachvollziehbar 

die Gründe sind, die er ästhetisch argumentierend [beziehungsweise deskriptiv erläu-

ternd] anführt“ (Rolle 2008b, S. 79). Die ästhetische Urteilsfähigkeit geht insofern 

mit einem Anspruch auf Rationalität einher (vgl. Gottschalk & Lehmann-Wermser 

2013, S. 64), wobei es diesbezüglich weniger um objektive Legitimationen von The-

sen beziehungsweise der Herstellung von Konsens, Kompromiss oder sachlich be-

gründeten 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). Ihrem Wesen nach sind ästhetische Argumente vielmehr wertneutral, 

„[...] da sie auf der Grundlage individueller Wahrnehmungs- und Erfahrungsvollzüge 

entstehen, die wiederum von persönlichen Vorerfahrungen und Erwartungen geprägt 

sind“ (Gottschalk & Lehmann-Wermser 2013, S. 64; Kapitel 1.1.2). Die kontingenten 

Bedeutungszuweisungen24  sind somit grundsätzlich weder deduktiv noch induktiv 

                                                 
24 Kontingenz meint in diesem Zusammenhang „[...] die Möglichkeit und gleichzeitige Nichtnotwendig-
keit einer Aussage, z.B. eines bestimmten ästhetischen Werturteils“ (Gottschalk/ Lehmann-Wermser 
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herleitbar, sondern entstehen gemäß einer „anti-essentialistischen Sichtweise“ erst 

durch akteursgebundene Zuschreibungen (ebd.), welche lediglich die Zustimmung 

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

Grundlage für erhobene Geltungsansprüche 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 allgemeingültige Wertmaßstäbe zur Evaluierung 

von Musik nicht formulierbar sind“25 (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 ästhetische 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 

ästhetischen Systeme zur Klassifikation von Erfahrungsobjekten (vgl. Becker 1982, S. 

131ff.; Kapitel 1.2.2). 

2.2.2 Ästhetische Diskursfähigkeit als alternatives Begriffspaar 

Obgleich argumentative Sprachstrukturen den konstitutiven Sprachhandlungstyp 

ästhetischer Diskurse bilden (vgl. Rolle 2008b, S. 79), ist es für die Thematik der vor-

liegenden Arbeit effektiver, von ästhetischer Diskursfähigkeit zu sprechen (vgl. Gott-

schalk & Lehmann-Wermser 2013, S. 65). Im Unterschied zur Argumentations-

fähigkeit ist das Begriffspaar globaler ausgerichtet, wodurch zum einen das Operieren 

in rein deskriptiven Kommunikationssituationen miteinbezogen und zum anderen 

Dissensbildung als Ausgangspunkt für 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-

fahrungsvollzügen durch mündliche Bezugnahmen „[...] im Rahmen [...] dialogisch-

interaktiver Auseinandersetzung evaluierend zu perspektivieren, um mittelbar neue 

bzw. veränderte ästhetische Erfahrungen zu ermöglichen“ (ebd., S. 65f.). 

In gleicher Weise erscheint der Terminus „ästhetischer Streit“ (Rolle & Wallbaum) 

als Raum der (dialogischen) Auseinandersetzung über ästhetische Objekte wie auch 

als Konzeption zur Erprobung und Einübung von Diskurskompetenzen wenig zu-

                                                                                                                                      
2013, S. 64). Gleichzeitig verdeutlicht die Begrifflichkeit, dass Bedeutungszuschreibungen zumeist 
nicht musikimmanent sind (vgl. ebd.).  
25 Sehr wohl existieren allerdings Werte, „[...] die den Gesamtwert eines ästhetischen Gegenstands im 
einen Fall positiv verstärken, im anderen Fall dahingegen verringern“ (Gottschalk & Lehmann-
Wermser 2013, S. 64). 
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treffend gewählt, da darin vollzogene Aushandlungsprozesse vornehmlich disputabel 

geführt 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 für gemeinsame Ver-

ständigungsprozesse anzubieten als auch die sprachliche Formulierung subjektiver 

Meinungen, Ansichten und Urteile über Musik auszubilden beziehungsweise weiter 

auszudifferenzieren (vgl. Lemmermann & Weber 1984, S. 188), sodass eine breite 

Basis für einen intensiven sprachlichen Umgang in ästhetischen Bewertungssituatio-

nen geschaffen wird (vgl. Pfeiffer 2007, S. 7). Die konzipierten Lehr-

Lernarrangements zur Herausbildung der ästhetischen Gesprächsfähigkeit (Teil II) 

sollen daher als ästhetischer Diskurs betitelt werden. 
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3. Zur Gesprächskompetenz – Kategorien und systematischer 

Überblick 

 

 

 

 

 

 

 

 

Für Beruf und Alltag wurde eine Vielzahl an Ratgebern für kompetentes Agieren in 

Gesprächskontexten publiziert (u.a. Klöfer & Nies 2001; LeMar 1997; Stöhlker 

2001), die ihren Rezipienten die Fähigkeit, Gespräche kompetent zu führen, als 

Schlüsselqualifikation und Allheilmittel für Probleme jeglicher Art propagieren, ohne 

dass zentrale Bedingungen, Merkmale und Dimensionen dieser Befähigung jedoch 

aufgeführt oder gar erläutert werden (vgl. Deppermann 2004, S. 15). 

Die nachfolgenden Abschnitte haben infolgedessen zum Ziel, Gesprächskompetenz, als 

einen autonomen wie auch spezifischen Aspekt der allgemeinen Sprachkompetenz 

(vgl. Becker-Mrotzek 2009a, S. 66), begrifflich-kategorial zu explizieren. Da Ge-

sprächsanlässe und -aufgaben in der postmodernen Wissensgesellschaft unterschied-

liche und teilweise gar gegensätzliche Anforderungsspektren umfassen (u.a. Förm-

lichkeit vs. Informalität; Gesprächssteuerung vs. Offenheit), wäre die Explikation 

einer übergreifenden Gesprächskompetenz allerdings unzulänglich und irreführend; 

kompetentes Agieren in (dialogischen) Kommunikationssituationen ist vielmehr 

norm- und zielabhängig (vgl. Deppermann 2004, S. 24). In Rekurs auf Becker-

Mrotzek & Brünner (2004a) wird der Qualifikation demzufolge ein prinzipieller Ab-

leitungszusammenhang unterstellt, „[...] wonach sich die kommunikativen Erforder-

nisse aus der [je spezifischen] Gesprächssituation herleiten“, welche an die Beteilig-

ten definite Handlungsanforderungen stellt und wiederum nur bewerkstelligt werden 

kann, wenn gesprächssprachliche Fertigkeiten vorhanden sind (S. 30). Gesprächskompe-

tenz ist somit begrifflich determiniert als die Befähigung, „[...] die sich aus der Ge-

sprächssituation ergebenden Anforderungen zu erfüllen“ (Becker-Mrotzek 2009a, S. 

66). Dieses Verständnis verlangt zunächst einige theoretische Vorüberlegungen zum 

Kompetenz- und Gesprächsbegriff, weswegen sich der erste Teil des Kapitels mit 

Konzepten als auch Terminologien befasst, insofern diese vor dem Hintergrund der 

Arbeit – einer gemeinsamen Auseinandersetzung mit musikalisch-ästhetischen Er-

fahrungen im unterrichtlichen Kontext (vgl. Einleitung) – von Relevanz erscheinen. 

Diesbezüglich besteht allerdings nicht der Anspruch einer möglichst umfassenden 

„Was ist herrlicher als Gold? fragte der König – Das Licht, 

antwortete die Schlange. – Was ist erquicklicher als Licht? Fragte 

jener. – Das Gespräch, antwortete diese.“  

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



 KAPITEL 3 | ZUR GESPRÄCHSKOMPETENZ – KATEGORIEN UND SYSTEMATISCHER ÜBERBLICK 

25 

 

und detaillierten Einführung oder Diskussion. Vielmehr soll die theoretische Grund-

lage skizziert werden, vor der die konzipierte Unterrichtseinheit (Teil II) zu lesen ist. 

3.1 Theoretisch-terminologische Grundlagen 

3.1.1 Annäherung an das Kompetenzkonzept 

Der Kompetenzbegriff (lat. competere = zutreffen, entsprechen; lat. petere = aufsuchen, 

erstreben) ist ein mannigfach verwendeter und vieldiskutierter Zielbegriff des bil-

dungs-politischen, erziehungswissenschaftlichen als auch alltäglichen Diskurses der 

vergangenen Jahrzehnte26 (u.a. Klieme 2004; Klieme & Hartig 2007; Weinert 2014). 

Er bildete die konzeptionelle Grundlage für eine Vielzahl an nationalen sowie inter-

nationalen Schulleistungsstudien (z.B. PISA, TIMSS, DESI) und avancierte gleich-

sam zu einem allgegenwärtigen (vgl. Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 25) sowie ge-

radezu inflationär27 gebrauchten Modebegriff der Gegenwart (vgl. Grunert 2012, S. 

38; Weinert 2001, S. 45). „Wer etwas auf sich hält, ist kompetent und das am besten 

in fast allen denkbaren Bereichen“ (Wildmann 2001; zit. n. Kaufhold 2006, S. 21). 

Mit der Verwendung des Kompetenzkonzeptes in einem breiten wissenschaftlichen 

sowie politischen Kontext „[...] geht allerdings auch eine entsprechende Vielfalt von 

Definitionen und Ausgestaltungen des Begriffs einher“ (Hartig & Klieme 2006, S. 

128), sodass dem Terminus bis dato kein einheitliches Verständnis zugrunde liegt 

(vgl. Dimitrova 2008, S. 213). Während Kompetenz in der Motivationspsychologie 

(u.a. White 1959) beispielsweise Resultate von Entwicklungen elementarer Fähigkei-

ten beschreibt, die weder genetisch angeboren, noch das Produkt von Reifungspro-

zessen sind (vgl. Huber 2004, S. 21), besteht das Wesen des Terminus in der Linguis-

tik Chomskyscher Prägung (1965) 28  in einer angeborenen beziehungsweise im 

Spracherwerbsprozess (unbewusst) erworbenen Kenntnis der formalen Prinzipien 

                                                 
26 Etymologisch betrachtet verfügt der Terminus Kompetenz über eine weit zurückreichende Historie 
mit divergenten als auch wechselhaften Bedeutungen (vgl. Bach 2013, S. 15). Als Fachbegriff ist er in 
zahlreichen Wissenschaftsdisziplinen bereits seit dem 20. Jahrhundert belegt (u.a. Sprachwissenschaft, 
Philosophie, Psychologie) und wurde auf dieser Basis seit den 1970er Jahren von der deutschsprachi-
gen Erziehungswissenschaft übernommen (u.a. Roth, H. 1971).  
27 Klieme & Hartig (2007) zeigen auf, dass sich der Kompetenzbegriff um 2006 unter den 5000 am 
häufigsten verwendeten Wörtern befindet – „[...] noch knapp vor alltäglichen Wörtern wie ‚Freizeit‘ 
oder ‚Unterhaltung‘ [...]“ (S. 12) - und dass die Publikationen über Kompetenzen in den letzten Jahr-
zehnten stark zugenommen haben (vgl. S. 13). 
28 Auf Chomsky (1965) geht ebenfalls die begriffliche Unterscheidung zwischen Kompetenz und Perfor-
manz zurück (vgl. Becker-Mrotzek 2009a, S. 67). Kompetenz ist in diesem Sinne die Kenntnis der 
Sprache, über die Sprecher und Hörer intuitiv verfügen (vgl. Huber 2004, S. 22). „Die Nutzung dieses 
Potentials zeigt sich in konkreten Sprech- und Verstehensakten, der Performanz, die im Gegensatz 
zur Kompetenz prinzipiell beobachtbar und registrierbar ist.“ (Gnahs 2010, S. 19) 
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einer Grammatik als ein System rekursiver Prozesse (vgl. Krüger 2001, S. 26), das 

universell für alle Sprachen gilt (vgl. Lohnstein 1993, S. 30). 

Ebendiese Unschärfe und Bedeutungsvielfalt im Verständnis wird von Experten 

damit begründet, beim Kompetenzbegriff handele es sich um einen „theorierelati-

ven“ Terminus (vgl. Erpenbeck & Rosenstiel 2003, S. XX), der einzig im Kontext 

der unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen Aussagekraft besitzen würde (vgl. 

Kaufhold 2006, S. 21). Es wäre deshalb verfehlt, auf ein einheitliches Verständnis 

von Kompetenz zu hoffen (Erpenbeck & Rosenstiel 2003, S. XVII). Stattdessen 

sollten Partikularbegriffe angenommen werden, die verschiedene Aspekte von Kom-

petenz bezeichnen (vgl. Huber 2004, S. 22). Der Versuch, eine einheitliche Begriffs-

bestimmung von Kompetenz festzulegen, erweist sich angesichts dieses kritischen 

Diskurs sowie der heterogenen Verwendung des Ausdruckes in zahlreichen Diszipli-

nen zwar als ein unrealistisches Ziel (vgl. Bach 2013, S. 15), doch erscheint eine zu-

mindest annähernd explizite Arbeitsdefinition essentiell, um darauf eine Auseinan-

dersetzung mit dem Terminus der Gesprächskompetenz (vgl. Kapitel 3.2) zu gründen. 

Eine Begriffsbestimmung, die zumindest vielfältige Einflussfaktoren auf erfolgrei-

ches Bewältigen von Anforderungssituationen berücksichtigt (vgl. Stechert 2009, S. 

17), den fachbezogenen, bereichsspezifischen Aspekt anerkennt und gleichzeitig die 

konzeptuelle Grundlage für die Formulierung der Bildungsstandards in Deutschland 

bildete (vgl. Knigge 2011, S. 23), wurde von Weinert (2014) entwickelt. Kompeten-

zen seien demnach definiert als: 

 

„[...] die bei Individuen verfügbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven 

Fähigkeiten und Fertigkeiten, bestimmt Probleme zu lösen, sowie die damit 

verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und 

Fähigkeiten, die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und 

verantwortungsvoll nutzen können.“ (S. 27f.) 

 

Nach diesem Verständnis sind Kompetenzen als personale sowie situations-

bezogene29 Dispositionen in spezifischen Domänen aufzufassen, die entweder vor-

handen oder erlernbar sind (vgl. Weiß 2013, S. 26) und Personen somit dazu befähi-

gen, bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu bewerkstelligen beziehungswei-

se sich verschiedenen Anforderungssituationen flexibel anzupassen (vgl. Jung 2010, 

S. 13). Sie sind damit primär auf die kognitiven Leistungen des Individuums ausge-

richtet, setzen also die „Handlungssouveränität der Subjekte“ (Dressler 2007, S. 28) 

                                                 
29 Gemäß Clement & Piotrowski (2008) betrifft dies vornehmlich Situationen, die dem Anspruch einer 
hohen Komplexität, Mehrdeutigkeit sowie Unbestimmtheit gerecht werden (vgl. S. 14).  
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voraus, wobei eine erfolgreiche Bearbeitung der Anforderungen oftmals auch affek-

tive Komponenten, darunter motivationale, ethische, volitionale sowie soziale Fähig-

keiten und Bereitschaft, verlangt (vgl. Weinert 2014, S. 28). 

3.1.2 Zum linguistischen Gesprächsbegriff 

Obgleich das Gespräch (mhd. gesprǣche, ahd. gisprāchi) eine „Grundeinheit menschli-

cher Rede“ darstellt (Henne & Rehbock 2001, S. 6), hat der Terminus bis dato keine 

abschließende Definition erfahren, zumindest nicht im Kontext didaktischer Kon-

zeptionen (vgl. Härle & Steinbrenner 2003, S. 16). Unter dieser Bezeichnung wird im 

Gegenteil eine Vielzahl divergenter Kommunikationsformen und  

-ereignisse subsumiert; die Spannbreite der Begriffsverwendungen erstreckt sich von 

einer rein deskriptiven Begriffsbestimmung im Sinne einer kommunikativen Interak-

tionspraktik, die dem sprachlichen und nicht-sprachlichen Austausch von Informati-

onen sowie der Klärung von Fragen, Inhalten oder Problemen zwischen wenigstens 

zwei Teilnehmern dient (vgl. ebd., S. 16), bis hin zu einer empathischen Auffassung 

des Gesprächs als bewusste gemeinschaftliche Kommunikation mit den Implikatio-

nen einer Suche nach authentischer geistiger und personaler Begegnung (u.a. Linke & 

Sitta 1987). 

Unabhängig dieser terminologischen Ungenauigkeit explizierte die Gesprächsforschung30 

(auch Diskussionsforschung) wenigstens entscheidende Grundlagen, interne Merkmale 

sowie eine Reihe externer Bedingungen und Anforderungen von dialogischen For-

men mündlichen Handelns in situativen Kontexten (vgl. Becker-Mrotzek/ Brünner 

2009b, S. 8). Ebendiese konstitutiven Faktoren lassen sich, in Anlehnung an Potthoff 

et al. (2008) sowie Becker-Mrotzek (2009a), anhand einer Erweiterung des instrukti-

ven Organon-Modells (griech. organon = Werkzeug oder auch Methode) von Karl 

Bühler (1934)31 verdeutlichen: 

 

 

 

 

 

                                                 
30 Die Gesprächsforschung ist eine empirische Wissenschaft, die den Interaktionsprozess und nicht 
das interagierende Individuum in den Fokus ihrer Analyse stellt (vgl. Deppermann 2004, S. 18). Zu-
sammenfassende Überblicke bieten Schwitalla (2003) sowie Fiehler (2005). 
31 Das Organonmodell Bühlers (1934) „[...] beruht auf Platons Darstellung der Sprache als Mittel, mit 
dem einer dem anderen etwas über die Dinge mitteilen kann“ (Weigand 2003, S. 46). 
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Abbildung 3: Das Organon-Modell nach Bühler (1934) aus Potthoff et al. (2008, S. 18). 

 

Im Gegensatz zum schriftkonstituierten Text erfordert eine wechselseitig mündliche 

Verständigungshandlung prinzipiell die gleichzeitige Anwesenheit von wenigstens 

zwei Aktanten (Sprecher sowie Hörer) (vgl. Brinker & Sager 2001, S. 11), die sich in 

einem gemeinsam geteilten Wahrnehmungsraum über selbst konstituierte Gegenstände 

oder Sachverhalte sequentiell32 verständigen (vgl. Becker-Mrotzek 2009a, S. 69). Hierzu 

werden neben verbalen auch nonverbale (u.a. Gestik, Mimik), paraverbale (u.a. Into-

nation, Laustärke, Stimmlage) oder visuelle Kommunikationszeichen gebraucht (vgl. 

Budde et al. 2011, S. 69), die in Bezug auf die umliegenden Elemente konträre 

Sprachfunktionen übernehmen können (Potthoff et al. 2008, S. 18): Während sich 

die Darstellungsfunktion primär auf gemeinsame Gesprächsthemen bezieht, „[...] die in 

informierender, darstellender, oder dokumentierender Weise wiedergegeben werden“ 

(Eickhorst 2015, S. 12), stellt das Moment des Ausdrucks die „expressiv formulierte, 

persönlich kommentierende oder wertende“ (Barnitzky 2001, S. 65) Sprecherper-

spektive dar. Sprachliche Zeichen „[...] haben schließlich auch die Funktion, den Hö-

rer in gewisser Weise anzusprechen, ihn zu steuern und so zu bestimmten innerem 

oder äußerem Verhalten aufzufordern“ (= Appelfunktion) (Henninger & Mandl 2003, 

S. 29). 

Als soziales Phänomen findet die wechselseitige Verständigungshandlung allerdings 

stets in einem sozialen sowie individuellen Kontext statt (= Situationsbezug), „[...] 

durch den jegliches Miteinandersprechen bedingt als auch gesteuert wird“ (Lepschy 

1999, S. 51). Zur Bewältigung wiederkehrend kommunikativer Probleme steht den 

                                                 
32 Gemäß Bührig & ten Thije (2005) meint Sequentialität das zeitliche Nacheinander sprachlicher Äuße-
rungen (S. 1234). „Damit verbunden ist nicht nur ein regelmäßiger Sprecherwechsel, sondern auch 
eine Parallelität von Planung, Produktion und Rezeption: Denn während wir sprechen, planen wir – 
quasi online – nicht nur schon die folgenden Äußerungen, sondern müssen auch noch auf die Hörer-
signale achten, was nicht nur für Grundschulkinder eine erhebliche Herausforderung bedeutet.“ (Be-
cker-Mrotzek 2011, S. 64) 
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Aktanten immerhin eine Vielzahl von zweckbezogenen sowie vorgeformten kom-

munikativen Praktiken zur Verfügung (vgl. Fiehler et al. 2004, S. 102), die Ehlich & 

Rehbein (1979) als sprachliche Handlungsmuster33 bezeichnen. Hierbei handelt es sich um 

gesellschaftlich herausgebildete konventionalisierte Verfahren, die im sozialen Pro-

zess „[...] Potentiale von Handlungsabläufen für die Verfolgung je spezifischer Zwe-

cke bereit [...]“ stellen (Schnieders 2005, S. 55). Sie organisieren etwa den Sprecher-

wechsel oder regeln die Abfolge der Redebeiträge (vgl. Budde et al. 2011, S. 71) und 

entlasten somit die Sprecher bei der Handlungsplanung, „[...] weil sie auf ein geteiltes 

Wissen über einen typischen Gesprächsverlauf zurückgreifen können“ (Becker-

Mrotzek 2008, S. 55). 

In Betrachtung der Ausführungen sind Gespräche mündlich produzierte Interakti-

onsformen von wenigstens zwei Aktanten (vgl. Brinker & Sager 2001, S. 11), die 

sprachliche Handlungen in derselben Wahrnehmungssituation (räumliche und zeitli-

che Kopräsenz der Aktanten) vollziehen, und zwar zu einem zentralen Hauptthema 

mithilfe verbaler als auch nicht-verbaler Mittel (vgl. Potthoff et al. 2008,  

S. 17). Zentrale Funktionen liegen dabei im Bereich der interaktiven Bewältigung 

aktueller Situationen durch wechselseitige Beeinflussung und Steuerung sowie der 

Vermittlung von Wissensinhalten (vgl. Fiehler 2009, S. 27). In Anlehnung an Henne 

& Rehbock (2001) sei das Gespräch entsprechend definiert als hochgradig situati-

onsbezogene und kontextsensitive kommunikative Einheit mit je spezifischen Zwe-

cken oder thematischen Orientierungen (vgl. S. 7), wobei im Kontext dieser Arbeit 

eher formelle Interaktionsgeschehen wie das Medien-, Unterrichts- oder Beratungs-

gespräch gemeint sind, die - zumindest im institutionellen Rahmen - bestimmten 

Schemata folgen, also „[...] unsere Handlungsmöglichkeiten vorstrukturieren, ohne 

uns jedoch zu determinieren“ (Becker-Mrotzek 2011, S. 64) und weniger der Pflege 

sozialer Kontakte dienen (vgl. Linke & Sitta 1987, S. 19). Für eher konventionelle, 

oberflächliche sowie unverbindliche Unterhaltungen soll demgegenüber der Termi-

nus Konversation verwendet werden (vgl. Henne & Rehbock 2001, S. 28). 

3.2 Dimensionen der Gesprächskompetenz 

Wenngleich bis dato empirisch validierte Modelle fehlen, die eine umfassende münd-

liche Gesprächskompetenz gestalten (vgl. Budde et al. 2011, S. 75), liegt inzwischen 

wenigstens eine Vielzahl von theoretischen Explikationen der für eine adäquate Ge-

                                                 
33 Das Konzept der sprachlichen Handlungsmuster besitzt eine Reihe von Berührungspunkten mit 
dem Modell kommunikativer Praktiken, wie es unter anderem von Luckmann (1986, 1988) und 
Günthner (1995) ausgearbeitet worden ist. Eine Übersicht dazu findet sich bei Fiehler et al. (2004, S. 
103f.). 
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sprächspraxis notwendigen Fähigkeiten vor (u.a. Deppermann 2004; Becker-Mrotzek 

2008). Mit dem Ziel, „[...] das komplexe Fähigkeitsbündel analytisch, diagnostisch 

und für Förderzugänge handhabbar zu machen [...]“ (Quasthoff 2009, S. 85), präzi-

sieren diese Konzepte ausgehend von den in Kapitel 3.1.2 erläuterten Grundeigen-

schaften einer jeden Gesprächssituation vier spezifisch kommunikative Handlungs-

anforderungen beziehungsweise Teilfähigkeiten (vgl. Deppermann 2004, S. 22), de-

ren gleichzeitiges Beherrschen eine hohe Gesprächskompetenz impliziert (vgl. Be-

cker-Mrotzek 2004, S. 30)34. Diesbezüglich stehen kognitive sowie affektive35 Fakto-

ren im Fokus, also eher kommunikativ-pragmatische Qualifikationen (vgl. Quasthoff 

2006, S. 108; Ehlich 2009, S. 12), währenddessen stärker auf die Materialität der 

Sprache ausgerichtete Kompetenzen (phonische, semantische und morphologisch-

syntaktische Fertigkeiten) als gegeben angenommen werden (vgl. Becker-Mrotzek 

2009a, S. 73f.). Zwar können diese basalen Rezeptions- und Formalisierungsfähigkei-

ten angesichts der schulischen Wirklichkeit mit ihrem oft hohen Anteil von Kindern 

mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache nicht einfach als grundlegend vorausge-

setzt werden (vgl. Grundler 2008, S. 5), doch würde eine Thematisierung ebendieser 

Bedingungen den Rahmen dieser Arbeit bei weitem überschreiten und der Komple-

xität des kindlichen (Zweit-) Spracherwerbs nicht annähernd gerecht werden36. Die 

folgenden Ausführungen beziehen sich auf prototypisch dialogische Gesprächsfor-

men mit einem thematisch-inhaltlichen Schwerpunkt, also beispielsweise Planungs- 

oder Beratungsdiskurse (vgl. Linke & Sitta 1987, S. 18; Kapitel 1.1.2), während die 

Handlungsanforderungen in komplexeren Konstellationen (u.a. mediengestützte oder 

therapeutische Gespräche) als abgeleitete Fälle in einem weiteren Schritt zu bestim-

men wären (vgl. Becker-Mrotzek 2009a, S. 74). 

In Bezug auf Gesprächskompetenz wird in der Regel zunächst eine auf das Thema 

bezogene Handlungsanforderung formuliert (vgl. Krelle 2011, S. 16), welche im 

Fachdiskurs als thematische Fähigkeit (u.a. Becker-Mrotzek 2009a, S. 79; Mönnich & 

Spiegel 2009, S. 431) oder auch als Fähigkeit zur (inhaltlichen) Vertextung (Quasthoff 

2009, S. 91) betitelt wird. Diesbezüglich gemeint ist jeweils die Qualifikation, „[...] 

eine satzübergreifende sprachliche Einheit intern gemäß den Anforderungen des 

Genres semantisch lokal und global kohärent zu produzieren“ (ebd., S. 89) bezie-

                                                 
34 Grundlage dieser Modellierungen bilden „[...] funktional-pragmatische Analysen von aufgezeichne-
ten und transkribierten authentischen Diskursen“ (Becker-Mrotzek 2008, S. 59). 
35 Hiervon ausgenommen sind psychische Aspekte wie das innere Management der Affekte (Ärger 
beherrschen, der Umgang mit Ärger oder Angst), „[...] weil diese nicht nur im Gespräch zum Tragen 
kommen, sondern auch in anderen Handlungen“ (Becker-Mrotzek 2009a, S. 74). 
36 Eine detaillierte Übersicht hinsichtlich des kindlichen Erwerbs von phonetischen, phonologischen, 
lexikalischen und semantischen Fähigkeiten bieten unter anderem Bredel et al. (2011) und Kauschke 
(2012). 
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hungsweise Beiträge anderer im Gespräch inhaltlich zu verstehen und zu verarbeiten 

(vgl. Krelle 2011, S. 17), wobei die thematische Beanspruchung von der Bekanntheit, 

der Komplexität sowie der subjektiven Involviertheit abhängig ist (vgl. Deppermann 

2004, S. 23). 

Eine kontinuierliche und gleichsam unhintergehbare Aufgabe der Gesprächsführung 

besteht zweitens in der Fähigkeit Identität und Beziehung zu prozessieren37 (vgl. Becker-

Mrotzek 2009a, S. 75), also der Kompetenz, eigene Persönlichkeitsmerkmale und 

Identitäten – in Abhängigkeit von den Erwartungen der Gesprächsteilnehmer und 

der Rolle, „[...] die die Aktanten beispielsweise aufgrund eines institutionellen Zu-

sammenhangs innehaben und mit denen bestimmte Rechte und Pflichten verbunden 

sind“ (ebd., S. 75) – angemessen darzustellen sowie ebensolche der Gesprächsteil-

nehmer respektvoll wahrzunehmen als auch zu reflektieren (vgl. Becker-Mrotzek 

2011, S. 64f.). Hiermit eng verbunden ist die Gestaltung der Beziehung zum Ge-

sprächspartner, in Dependenz vom Grad der Vertrautheit, der Art des Verhältnisses 

oder der erwarteten Dauer einer Beziehung (vgl. Becker-Mrotzek 2009a, S. 75). 

Ebendiese Aspekte sind besonders dann entscheidend, wenn es um Fragen des Rezi-

pientendesigns, der Adressierung oder der Darlegung eigener Interessen geht (vgl. 

Krelle 2011, S. 18), wobei die Handlungsanforderung sehr wohl von der „[...] Anzahl 

der Gesprächsbeteiligten, dem Grad ihrer Bekanntheit/Vertrautheit sowie den insti-

tutionellen Rollenvorgaben“ bestimmt wird (Becker-Mrotzek 2009a, S. 79).  

Als eine dritte Fähigkeit kann das Merkmal der Sequentialität (Deppermann 2004) 

beziehungsweise das Schaffen und Markieren von Kohärenz als eine der zu erledi-

genden Aufgaben der Gesprächsbeteiligten herausgestellt werden (vgl. Quasthoff 

2009, S. 86). Die Herstellung derartiger Zusammenhänge auf unterschiedlichen Ge-

sprächsebenen erfolgt über sogenannte (lokale) Zugzwänge 38  (Quasthoff & Kern 

2007; Liedtke 2001) oder konditionelle Relevanzen. In komplexeren Gesprächsein-

heiten stehen den Aktanten hierzu sprachliche Handlungsmuster zur Verfügung (vgl. Ka-

pitel 1.1.2), „[...] die je nach Zweck eine bestimmte Reihenfolge und Zuständigkeit 

bei der Bearbeitung der Gesprächsaufgaben vorsehen“ (Becker-Mrotzek 2011, S. 65). 

Für eine systematische Aufeinanderbezugnahme gilt es diese konventionalisierten 

Strukturen zu verstehen und „[...] in einen Kontext lokal und global angemessen ein-

                                                 
37 Während Quasthoff (2009) diesen Aspekt nicht als eigene Dimension diskutiert, unterteilen Vogt 
(2009) und Grundler (2008) zwei Dimensionen, die soziale (Beziehungen) und die expressive (Identi-
tät). Da das Image zumeist jedoch nur in Abgrenzung oder Beziehung zu anderen Interaktionsrollen 
und Beziehungsaspekten zu prozessieren ist, wird lediglich eine Dimension angenommen (vgl. Becker-
Mrotzek 2009a). 
38 Die meist beschriebene Form solcher Zugzwänge sind die sogenannten Paarsequenzen wie Frage - 
Antwort; Einladung -Annahme/Ablehnung (vgl. Quasthoff 2009, S. 86). 
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zupassen, also zu erkennen, dass beispielsweise in einem Gespräch argumentiert, 

erklärt oder erzählt werden muss“ (Krelle 2011, S. 17). Mönnich & Spiegel (2009, S. 

431) und Becker-Mrotzek (2009a, S. 80) sprechen in diesem Zusammenhang von der 

Fähigkeit zur Realisierung sprachlicher Handlungsmuster, während Quasthoff (2009) und 

Vogt (2009) derartige Aspekte als kontextuelle Dimension bezeichnen: 

 

Mit dem Aspekt der Kontextualisierung beziehen wir uns auf die Fähigkeit, 

die gesamte globale Einheit in einem Kontext angemessen einzupassen bzw. 

eine kontextuelle Anschlussfähigkeit zu schaffen. Es geht hier also in einem 

strukturellen (nicht semantischen) Sinne um die situierte Etablierung einer 

Diskurseinheit als globale sprachliche Einheit. [...] Die Bezeichnung Kon-

textualisierung nimmt dabei Bezug auf einen dynamischen Kontextbegriff: 

Kontexte und Situationen sind nicht gegebene Größen, sondern werden we-

sentlich sprachlich aus- und umgestaltet bzw. – etwa durch Relevantsetzun-

gen – erst etabliert [...]. (Quasthoff 2009, S. 90) 

 

Die Aktanten benötigen hierzu ein mehr oder weniger explizites Wissen über sprach-

liche Handlungsmuster, sodass verständlich ist, „[...] in welcher Reihenfolge und un-

ter welchen Voraussetzungen welche Handlungsschritte zu vollziehen sind“, sowie 

ein hohes Maß an Interpretations- und Einschätzungsfähigkeit, um auch die systema-

tische Position der Koaktanten nachvollziehen zu können (Becker-Mrotzek 2009a, S. 

75). Die Anforderungen der Handlungsprozessierung variieren dabei in Bezug auf 

Planbarkeit, Kontrollierbarkeit, Widersprüchlichkeit und dem Handlungsspielraum. 

Aufgrund wiederholt auftretender Verständnisprobleme müssen die Gesprächsteil-

nehmer nicht zuletzt auch in der Lage sein, Unterstützungsverfahren der Verständnissiche-

rung vorsorglich einzusetzen, um das eigene Nichtverstehen durch entsprechende 

Zeichen (Interjektionen oder nonverbale Zeichen) anzuzeigen, ebendiese Signale 

beim Koaktanten zu erkennen und mit entsprechenden Maßnahmen (Wiederholen, 

Reformulieren, Explizieren etc.) zur Auflösung der Missverständnisse beizutragen 

(vgl. ebd., S. 76): „Die Gesprächskompetenz kann in dieser Dimension dann als hoch 

gelten, wenn Verstehensprobleme schnell erkannt und bearbeitet werden.“ (ebd., S. 

80) 

In Betrachtung der vier Handlungsanforderungen ermöglichen es kommunikativ-

pragmatische Fähigkeiten, im situativen Kontext sprachliche Handlungsabsichten 

anderer wahrzunehmen und eigene umzusetzen (vgl. Budde et al. 2011,  

S. 72). Hierbei ist auffällig, dass rezeptive Aspekte des Verstehens sowie Verarbeitens 

von Inhalten und Handlungsmustern weitestgehend unberücksichtigt bleiben, ob-
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wohl das Hörverstehen eine zentrale Bedingung für das Gelingen von zwischen-

menschlicher Kommunikation innerhalb wie auch außerhalb der Schule darstellt (vgl. 

Imhof 2010, S. 15). Die Autoren reihen sich damit in eine deutschdidaktische Tradi-

tion ein, die dem verstehenden Zuhören (bis vor wenigen Jahren) in Lehrplänen und 

Unterricht wenig Beachtung geschenkt hat (vgl. Behrens & Erikson 2009  

S. 51; Kapitel 1.2.1). Wie sich die Fähigkeit des Hörverstehens zu den zuvor genannten 

Dimensionen von Gesprächskompetenz verhält, „[...] ob es möglicherweise sich er-

gänzende Begriffe oder ob es unterschiedliche Bezeichnungen für vergleichbare Fä-

higkeiten sind, ist bisher [zwar] wenig diskutiert“ (Krelle 2011, S. 20), dennoch sollte, 

gerade in Bezug auf das (Nicht-)Verstehen oder (Nicht-)Berücksichtigen des vom 

anderen Gesagten, Zuhören im Gespräch (Spiegel 2009, S. 190) als ein weiterer Fähig-

keitsaspekt angenommen werden. 

3.3 Die Gesprächskompetenz in den Bildungsstandards 

„Die mündliche Sprache ist ein zentrales Mittel aller schulischen und außerschuli-

schen Kommunikation.“ Mit diesen Worten unterstreichen die von der Kultusminis-

terkonferenz (2005) formulierten Bildungsstandards39 (S. 8) den zentralen Stellenwert 

des als Sprechen und Zuhören gefassten Kompetenzbereichs im Fach Deutsch für den 

Primarbereich. In den Standardvorgaben verankern sich sowohl produktive wie auch 

rezeptive Sprachfähigkeiten der Schüler, sodass dem Mündlichen ein deutlich erwei-

terter Stellenwert zugewiesen wird (vgl. Potthoff 2014, S. 159). Die mündliche 

Kommunikation ist nicht mehr nur als Interaktionsform (Lernmedium) für den un-

terrichtlichen Kontext bedeutsam (vgl. Budde et al. 2012, S. 69), sondern spielt auch 

als Lerngegenstand eine (fachübergreifend) bedeutsame Rolle (vgl. Hochstadt et al. 

2013, S. 17). Gleichzeitig zielen die Vorgaben auf eine gelingende Partizipation der 

Lernenden am gesellschaftlichen Leben: 

 

Die Kinder entwickeln eine demokratische Gesprächskultur und erweitern 

ihre mündliche Sprachhandlungskompetenz. Sie führen Gespräche, erzählen, 

geben und verarbeiten Informationen, gestalten ihr Sprechen bewusst und leis-

ten mündliche Beiträge zum Unterricht. Sie drücken ihre Gedanken und Ge-

fühle aus und formulieren ihre Äußerungen im Hinblick auf Zuhörer und 

Situation angemessen, hören aufmerksam und genau zu, nehmen Äußerun-

                                                 
39 Die Bildungsstandards wurden als Regelstandards formuliert, „[...] haben also ein mittleres Anforde-
rungsniveau und sollen von ‚durchschnittlichen’ Schülerinnen und Schülern erreicht werden“ (Vach 
2010, S. 4). 
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gen anderer auf und setzen sich mit diesen konstruktiv auseinander. (Kul-

tusministerkonferenz 2005, S. 8) 

 

Das niedersächsische Kerncurriculum Deutsch für die Grundschule nimmt ebenjene 

Gedanken der bundesweit geltenden Bildungsstandards auf und präzisiert diese, in-

dem fachspezifische Kompetenzen ausgewiesen und die dafür notwendigen Kennt-

nisse sowie Fertigkeiten benannt werden (vgl. Niedersächsisches Kultusministerium 

2006a, S. 5). Im inhaltsbezogenen Kompetenzbereich Sprechen und Zuhören wird von 

den Lernenden am Ende der vierten Jahrgangsstufe grundsätzlich erwartet, dass sie 

ihre Gedanken und Gefühle ziel- sowie sachangemessen sprachlich verbalisieren, 

Gesprächsregeln einhalten, ihre Äußerungen im Hinblick auf den Zuhörer adressa-

tengerecht formulieren, aufmerksam zuhören,40 die Äußerungen anderer aufnehmen 

und sich mit diesen konstruktiv auseinandersetzen können (vgl. ebd., S. 13). Die 

Schüler lernen, eigenes sowie fremdes Gesprächsverhalten zu reflektieren, themen- 

und lösungsorientierte Diskurse selbstständig zu führen und auszuwerten sowie „[...] 

in Diskussionen zu argumentieren, eigene Meinungen zu vertreten und andere Mei-

nungen einzuschätzen“ (Behrens & Eriksson 2009, S. 53). 

                                                 
40 Auffallend ist, dass das Zuhören in den Bildungsstandards schwerpunktmäßig als Verstehenspro-
zess von akustischem Material aufgefasst wird. Wie Behrens & Eriksson (2009) diesbezüglich kritisie-
ren, versäumt das Niedersächsische Kultusministerium an dieser Stelle, auch „[...] Grundlegenderes 
wie Konzentration und Aufmerksamkeit für Akustisches [...]“ anzusprechen (S. 44). 
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Teil II: Praktischer Teil - Konzeption einer Unterrichtseinheit 

 

4. Didaktisch-theoretische Überlegungen 

Wie sich aus den bisherigen Ausführungen entnehmen lässt, stellt die Diskursfähig-

keit allgemein wie auch bezogen auf Musik ein wesentliches Lernziel dar. Als Be-

standteile unserer alltäglichen Verständigung (Fischer 2013, S. 23) bilden gut entwi-

ckelte pragmatisch-diskursive Fähigkeiten Schlüsselqualifikationen für die Teilnahme 

am demokratischen und sprachlichen Leben (vgl. Linke & Sitta 1987,  

S. 24; Behrens & Eriksson 2014, S. 47): Sie versetzen das Individuum in die Lage, 

sachangemessene, partnerbezogene Diskurse zu führen, das intentionale Verhalten 

der Gesprächsteilnehmer kritisch zu hinterfragen (vgl. Eichler & Pankau 2004,  

S. 170) und sind daneben auch für die kognitive sowie emotional-soziale Entwick-

lung des Kindes bedeutsam (vgl. Vach 2010, S 3). 

Gesprächsanlässe und -aufgaben in der modernen Informations- und Mediengesell-

schaft sind allerdings unterschiedlich und immens kontextbezogen (vgl. Kapitel 3), 

sodass „[...] das Postulat und, mehr noch, der Versuch der Vermittlung einer allge-

meinen Gesprächskompetenz völlig unzureichend und irreführend wäre“ (Depper-

mann 2004, S. 24). Wie eingangs erwähnt, steht im Fokus des nachfolgend skizzier-

ten Unterrichtsvorhabens daher die Übung eines freien und reziproken Austausches 

(Bartsch & Pabst-Weinschenk 2011, S. 123) über speziell musikalisch-ästhetische 

Erfahrungen mit der Zielsetzung einer Vertiefung des (sinnlichen) Musikerlebens. 

Lernende der vierten Jahrgangsstufe sollen dazu befähigt werden, „[...] der Musik 

zuzuhören, sich ihr mit langsam gesteigerten Anspruch affektiv und kognitiv zuzu-

wenden“ (Lemmermann & Weber 1984, S. 191) und sensuelle Wahrnehmungsvoll-

züge verständlich, ausreichend nuanciert sowie zunehmend selbstständig mit anderen 

zu besprechen (vgl. Ansohn 2008, S. 8; Potthoff et al. 2008, S. 24; Rolle 2008b, S. 

80). Der Mindestanspruch besteht darin, „[...] in ein persönliches Verhältnis zur Mu-

sik zu treten“ (Richter 2012, S. 126) und ausgehend von ersten Verbalisierungen äs-

thetischer Eindrücke die sprachliche Formulierung subjektiver Meinungen, Ansich-

ten und Urteile weiter auszudifferenzieren und sonach ein breiteres Fundament für 

den detaillierten sprachlichen Umgang zu ermöglichen (vgl. Pfeiffer 2007, S. 7; Krau-

se 2012, S. 305). Entscheidend hierbei ist zudem, dass die Schüler sich über das Vor-

handensein mehrerer Bedeutungsmöglichkeiten bewusst werden. In Bezug auf die 

Gesprächsfähigkeit erwerben die Schüler Voraussetzungen, um zunehmend selbst-
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ständig themen- und lösungsorientierte Gespräche zu führen, in Diskussionen zu 

argumentieren, eigene Meinungen zu vertreten und andere Meinungen einzuschät-

zen)41. 

Die Lernziele lauten im Einzelnen: 

(1) Das musikalische Objekt und seine ästhetischen Wirkungen mimetisch nachvollziehen. 

(2) Ästhetische Erfahrungen in der eigenen (metaphorischen) Sprache   

formulieren. 

(3) Ästhetische Diskurskompetenzen entwickeln und mündliche Sprachhandlungskompetenz 

erweitern. 

 

Ebendieses Vorhaben lässt sich im niedersächsischen Kerncurriculum Musik für die 

Grundschule schwerpunktmäßig dem inhaltsbezogenen Kompetenzbereich „Wahrnehmen 

– Hören“ zuordnen, wonach die Qualifikation, „[...] ästhetische Produkte in Ruhe zu 

betrachten, genau hinzuhören, das Ganze und die Teile aufeinander zu beziehen“ 

(Niedersächsisches Kultusministerium 2006b, S. 11), im musikunterrichtlichen Kon-

text ausgebaut werden sollte. Indem die Lernenden individuelle Sichtweisen in der 

Auseinandersetzung mit Fremdem und Ungewöhnlichem versprachlichen, entwi-

ckeln sie im Übrigen die prozessbezogene Kompetenz, ästhetische Produkte zu reflektieren 

wie auch zu beurteilen (vgl. ebd.).  

                                                 
41 Der Erwerb dieser Teilfähigkeiten ist ein lebenslanger Prozess (vgl. Becker-Mrotzek 2011, S. 65), 
sodass die aufgeführten Qualifikationen vielmehr Zielgrößen darstellen. 
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4.1 Aufbau der Unterrichtseinheit 

Thema der Unterrichtseinheit:  Musik (er)fassen –  musikalisch-ästhetische   

Erfahrungen diskursiv besprechen 

 

Stundenthema Didaktisch-methodischer Schwerpunkt Stundenzahl 

Meine musikalische  

Lebenswelt 

• Durch räumliche Positionierung auf musikalische 

Hörbeispiele reagieren. 

1. ‚Präludium Nr. 2 c-Moll, BWV  847‘ 

(Bach) 

2. ‚Deutschmeister Regimentsmarsch‘  

(Jurek) 

3. ‚Hicaz Dolap‘ (Tayfa) 

4. ‚Bossa Noches’ (Le Sage) 

• Musikalische Lebenswelt als Collage  

visualisieren. 

1 

„Träumerei“  

(Schumann) -  

szenische  

Improvisation 

• (Metaphorische) Begriffe zur Beschreibung musi-

kalisch-ästhetischer Erfahrungen finden. 

• Entwicklung einer Stummfilmszene im Gruppen-

verband. 

• Sich in einem Gespräch wechselseitig über musi-

kalisch-ästhetische Erfahrungen austauschen.  

1 

„Django’s Tiger“ (Rein-

hardt) -  

improvisatorische Bewe-

gungs- 

handlungen 

• (Metaphorische) Begriffe zur Beschreibung musi-

kalisch-ästhetischer  

Erfahrungen finden. 

• Gestaltung eines Marionettentanzes in Partnerar-

beit. 

• Sich in einem Gespräch wechselseitig über musi-

kalisch-ästhetische Erfahrungen austauschen. 

1 

„Spiegel im Spiegel“ 

(Pärt) -  

bildgestaltende Zugangs-

weise 

• (Metaphorische) Begriffe zur Beschreibung musi-

kalisch-ästhetischer  

Erfahrungen finden. 

• Gestaltung eines Bildes mit Straßenkreide. 

• Sich in einem Gespräch wechselseitig über musi-

kalisch-ästhetische Erfahrungen austauschen. 

  1 

„The Banshee“ (Cowell) - 

kreatives Schreiben 

• (Metaphorische) Begriffe zur Beschreibung musi-

kalisch-ästhetischer  

Erfahrungen finden. 

• Emotionale Höreindrücke für Dritte in Form 

eines Elfchens verschriftlichen. 

• Sich in einem Gespräch wechselseitig über musi-

kalisch-ästhetische Erfahrungen austauschen. 

1 
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4.2 Auswahl der Musikbeispiele 

Bei der Auslese von Musikbeispielen wurde sich um Vielseitigkeit und Diversität 

bemüht – beispielsweise in Hinsicht auf Besetzung, Gattung und Entstehungszeit – 

wobei ausschließlich rein instrumentale Kompositionen Berücksichtigung fanden, 

um den musikalisch-ästhetischen Diskurs nicht durch eine gegebene Semantik einzu-

schränken (vgl. Schmitt 1995, S. 25). Da allzu vertraute Musik bei den Schülern zu-

dem bereits einseitig emotional und assoziativ besetzt sein kann (vgl. Kapitel 1.2.2), 

„[...] sodaß [sic!] das Wahrnehmungsfeld bereits eingeengt und relativ fixiert ist“ 

(Tischler & Moroder-Tischler 1990, S. 23), empfiehlt sich ebenfalls die Wahl wenig 

bekannter Stücke. Und doch ist die Auswahl weit davon entfernt, die unzähligen 

Erscheinungsformen von Musik auch nur annäherungsweise abzudecken: Es fehlen 

unter anderem Beispiele aus dem Bereich der Pop- und Rockmusik, aus der Zeit des 

Mittelalters und der Renaissance oder aus der improvisierten Musik. Entsprechend 

bleibt festzustellen, dass es sich bei der Musikauswahl bei allem Bemühen um Vielfalt 

zuletzt doch um eine subjektive handelt: Die Unterrichtseinheit widmet sich vor-

nehmlich Werken, die für die Lehrkraft persönlich bedeutsam sind und von denen 

erhofft wird, dass sie auch für Schüler eine Bereicherung darstellen können. Dieser 

Umstand ändert allerdings nichts an der Überzeugung, dass das diskursive Sprechen 

über musikalisch-ästhetische Erfahrungen grundsätzlich mit allen Formen von Musik 

gelingen kann. 

 

5. Methodische Überlegungen 

Während musikdidaktische Publikationen wenigstens das unterrichtliche Musikhören 

vermehrt in den Blick nehmen, also Anhaltspunkte für die Erweiterung und Diffe-

renzierung von kindlichen Hörfähigkeiten sowie der konzentrierten Wahrnehmung 

von Musik liefern (u.a. Venus 1969; Antholz 1976; Lemmermann 1977; Ditzig-

Engelhardt 1997), liegen Maximen darüber, wie sprachlich-diskursive Lernprozesse 

im (primarstuflichen) Musikunterricht zu gestalten sind, bis dato kaum vor.42 Aus 

musikpädagogischer Perspektive besteht weiterhin großer Forschungsbedarf, „[...] 

welches Sprechen über Musik wann angemessen ist für den (auch musikpraktischen) 

Musikunterricht und vor allem wie es gelernt werden kann“ (Rolle 2014, S. 3). Die 

                                                 
42 Zwar finden sich seit einigen Jahren theoretische Ansätze, die dem Reden über Musik einen wichti-
gen Stellenwert zuschreiben (vgl. Oberhaus 2015b, S. 49), doch beschäftigen sich diese weniger mit 
dem Aufbau diskursiver Gesprächskompetenzen zur Verbalisierung musikalisch-ästhetischer Erfah-
rungen, sondern fokussieren vorrangig das narrative Erzählen im Musikunterricht sowie damit impli-
zierte Methoden und Zielsetzungen (u.a. Orgass 2007; Cvetko & Lehmann-Wermser 2011; Mönig 
2008; Krämer 2011a; Oberhaus 2012). 
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Konzeption eines zur Förderung der musikalisch-ästhetischen Diskursfähigkeit ent-

wickelten Unterrichtsdesigns beruht infolgedessen vorrangig auf eigenen Überlegun-

gen, wenngleich unter Rückgriff ausgewählter methodischer Leitgedanken zur Insze-

nierung ästhetischer Erfahrungsräume (Rolle 1999), zum handlungsorientierten Mu-

sikhören (Jeschonneck 2008) sowie der Herausbildung von Gesprächskompetenz aus 

der benachbarten Deutschdidaktik (u.a. Potthoff et al. 2008; Becker-Mrotzek 2008; 

Grundler 2011). 

Zur Erreichung der zuvor skizzierten Unterrichtsziele (Kapitel 4) ist das fünfstündige 

Lehr-Lernarrangement dabei an folgende Leitprinzipien orientiert: Aufbau eines Be-

griffspools zur Beschreibung musikalisch-ästhetischer Erfahrungen (Kapitel 5.1); 

Initiierung von Situationen zum selbstzweckhaften Vollzug sinnlicher Wahrnehmun-

gen (Kapitel 5.2); authentische und vielfältige Kommunikationsanlässe (Kapitel 5.3) 

sowie induktives und aufbauendes Lernen (u.a. Fuchs 2003; Bähr et al. 2004). Um 

Schülern, für die das Thema ein vollkommen neues Erfahrungsfeld darstellt, Sicher-

heit sowie Orientierung zu stiften (vgl. Erich 2008, S. 636) und dadurch die Ausei-

nandersetzung mit neuen Lerngegenständen zu ermöglichen (vgl. Steinbrenner/ 

Wiprächtiger-Geppert 2010, S. 228), folgen die Unterrichtsstunden einem annähernd 

gleichen strukturierten Handlungsablauf (Abbildung 4). Dieser wird fortwährend 

durch ein „Unterrichtsrad“ (vgl. Rathmann & Marczynski 2011, S. 85; Anhang) vi-

sualisiert. 

 

Abbildung 4: Ästhetische Diskurssituationen im musikalischen Gestaltungsprozess (nach Gottschalk & 

Lehmann-Wermser 2013, S. 68). 

 

Von diesem „Grundrhythmus des Unterrichts“ (Meyer, H. 2012, S. 70) ausgenom-

men ist allerdings Unterrichtsstunde 1 „Meine musikalische Lebenswelt“, welche an 

die Vorerfahrungen der Lernenden anknüpft und thematisch in das weitere Vorha-

ben (Kapitel 4) einführen möchte, indem der individuelle Musikgeschmack reflektiert 

wird (vgl. Pfeiffer 2007, S. 6; Bals 2007, S. 18; Joschko 2015, S. 45). Zu diesem 
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Zweck werden in der Hinführungsphase ausgewählte Hörbeispiele (vgl. Kapitel 4.1) 

präsentiert, die von den Schülern durch räumliche Positionierungen auf einer Mei-

nungslinie43 zustimmend oder ablehnend beurteilt werden (vgl. Brunner 2015, S. 207f.; 

Pfeiffer 2007, S. 8). Zur Verdeutlichung ihrer ‚Stellungnahmen’ besprechen die Ler-

nenden darauf die im Rezeptionsprozess gemachten Eindrücke und Erfahrungen. 

Die Aufgabe besteht im Anschluss darin, aus mitgebrachten Zeitungsausschnitten, 

unterschiedlichen Papieren (Servietten, Geschenkpapier, Wellpappe) und Textilien 

eine Collage44 anzufertigen, die musikalische Vorlieben, Interessen oder musikbezoge-

ne Umgangsweisen wirklichkeitsnah und auf vielfältige Weise visualisiert (vgl. Conra-

di 2008, S. 37; Jahns 2008a, S. 33). Eine intensive Auseinandersetzung mit sich selbst, 

mit eigenen Vorlieben, Hobbys oder vielleicht auch Abneigungen steht in dieser Un-

terrichtsstunde somit im Vordergrund (vgl. Pfeiffer 2007, S. 10; Knaup 2008, S. 25). 

5.1 „Zehn-Minuten-Musik-Warm-Up“ zu ersten Höreindrücken 

Da die sprachlichen Möglichkeiten der Lernenden zur Verbalisierung musikalisch-

ästhetischer Erfahrungen im Grundschulalter noch weitgehend begrenzt sind, wird 

jeweils zu Beginn der Musikstunde ein „Zehn-Minuten-Musik-Warm-up“ (Brunner 

2015, S. 208) initiiert. Nachdem die Lehrkraft mithilfe von Entspannungstechniken45 

eine angemessene Höratmosphäre hergestellt hat (vgl. Wilbert 2009, S. 220; Sammer 

2011, S. 10; Brunner 2015, S. 209), die weitestgehend frei ist von personen- oder 

gruppenbezogener Interaktion (vgl. Steincke 2007, S. 23), und das stundenbezogene 

Musikbeispiel erstmals dargeboten wurde, notiert jeder Schüler als „Wörterfischer“ 

eine adäquate Begrifflichkeit zur Beschreibung der sinnlichen Eindrücke auf Meta-

plankarten und fixiert diese an ein Fischnetz zur Visualisierung eines bedeutsamen 

„Wort-Fangs“ (vgl. Anhang). Im Anschluss an diese „Auffälligkeitssammlung“ 

(Lemmermann & Weber 1984, S. 192; Barbey & Jeschonneck 2007, S. 5) werden die 

Arbeitsergebnisse blitzlichtartig46 vorgestellt, sodass dem Plenum eine erste, unkom-

                                                 
43 Die „Meinungslinie“ ist eine ganzheitliche Evaluationsmethode, „[...] die mit einfachsten Mitteln 
eine körperbezogene Inszenierung von Standpunkten erlaubt“ (Wester et al. 2006, S. 1). 
44 Der aus dem französischen stammende Terminus „Collage“ meint „[...] eine Komposition bzw. ein 
Zusammenschluss aus unterschiedlichen (papierenen) Materialien wie Fotos, Zeitungsschnipseln, 
Buntpapieren oder Tapeten“ (Jahns 2008b, S. 32). Künstlerisch lassen sich zu dieser Art „Klebebild“ 
auch „[...] Dinge durch Zeichnen und Malen oder Drucken hinzufügen“ (Ameln-Haffke 2015, S. 77). 
45 Sobald die Lichtverhältnisse angepasst und die Lernenden eine bequeme Sitzhaltung eingenommen 
haben, beginnt die Lehrkraft die im Anhang angeführten Vorstellungsinstruktionen (nach Brunner 
2015, S. 209) zu verlesen, sodass die Aufmerksamkeit fokussiert (vgl. Winkler 1998, S. 216), der Kör-
per intensiver gespürt und die gesamte Wahrnehmung spürbar sensibilisiert wird (Seyffert 2012, S. 15). 
Für eine entspannte Atmosphäre empfiehlt sich zudem, Matten, Kissen und Decken zur Verfügung 
zu stellen (vgl. Barbey & Jeschonneck 2007, S. 7; Jeschonneck 2008, S. 12). 
46 Bei der Methode des Blitzlichtes äußert sich jede Person reihum zu einem konkreten Sachverhalt 
(Wienerl et al. 2007, S. 59f.), wobei zwischen den Aussagen nicht diskutiert wird. „Wer keine Aussage 
machen will, der gibt das Wort oder den Sprechstein weiter.“ (Wahl 2013, S. 137) 
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mentierte Empfindungsübersicht aller Lernenden zuteil wird (vgl. Wienerl et al. 2007, 

S. 59; Ferrarÿ 2013, S. 133). 

Durch die stetige Wiederholung dieser Schrittfolge vergrößert sich der klasseneigene 

Begriffspool zur Beschreibung von musikalisch-ästhetischen Erfahrungen sukzessiv 

(vgl. Richter 1992, S. 30; Schellberg 2015, S. 7; Brunner 2015, S. 208); die Lernenden 

finden zunehmend eine gemeinsame musikbezogene Ausdrucksweise als Grundvo-

raussetzung für die diskursive Kommunikation über Musik (vgl. Biegholdt & Küntzel 

2002, S. 43). Im Sinne eines sprachsensiblen Unterrichts47 (u.a. Leisen 2010) soll jeder 

Lernende dazu ermuntert werden, in Gesprächen „[...] beschreibende Wörter zu ge-

brauchen und sie einem ästhetischen Gegenstand zuzuordnen“ (Ansohn 2008, S. 10), 

sich über Musik sprachlich zunehmend differenziert auszutauschen (vgl. Lemmer-

mann & Weber 1984, S. 192; Barbey & Jeschonneck 2007, S. 5) und über die Relati-

on von Sprache und sinnlichem Erleben nachzudenken (vgl. Biegholdt 2011. S. 28). 

Für Kinder mit nicht deutscher Erstsprache und/oder eher bildungsferner Herkunft 

bietet diese Vorgehensweise außerdem den Vorteil, ihren aktiven Wortschatz (die 

Charakterisierung von Musik betreffend) weiter auszubauen. 

In publizierten Unterrichtsmaterialien finden sich zu diesem Zweck vermehrt vorge-

fertigte Adjektivlisten (u.a. Biegholdt & Küntzel 2002; Biegholdt 2011, 2013; Je-

schonneck 2011; Oschmann 2014), die von den Lernenden zur sprachlichen Er-

schließung genutzt werden können (oder gar sollen) (vgl. Krause 2012, S. 307). Vor 

derartigen Gefühletikettierungen warnt Oberschmidt (2011b, S. 100) allerdings, da 

sie „[...] der Musik einen bestimmten emotionalen Gehalt quasi wörtlich 

zu[sprechen], [...] den Schüler förmlich in die Sprachlosigkeit hinein[drängen]“. Vor-

gegebene Wortschatzlisten bringen musikalisch-ästhetische Erfahrungen zwar schnell 

auf den Punkt, doch verbleibt eine Verständigung über Musik und sinnlicher Wahr-

nehmung insofern stets nur an der Oberfläche (vgl. Krause 2012, S. 307). Wie zuvor 

in Kapitel 2.1.2 thematisiert, schlägt Oberschmidt (2011b) in Bezug auf die kognitive 

Metapherntheorie stattdessen eine viel aussichtsreichere Alternative vor: Schüler soll-

ten durch Metaphern angeregt werden, sich ihren realen Gefühlen im Umgang mit 

Musik in bildhafter Sprache zu nähern, sodass verhindert wird, „[...] dass der Über-

tragungsprozess auf ein einzelnes Phänomen reduziert wird“ (S. 100). Wenngleich 

diesem Ansatz als Zielvorstellung durchaus zuzustimmen ist, muss angesichts der 

                                                 
47 Zielsetzung des sprachsensiblen Unterrichts ist es, die Lernenden neben dem Erwerb von fachlichen 
Kompetenzen umfassend beim Ausbau von fachbezogenen sprachlichen Kompetenzen zu unterstüt-
zen (vgl. Schmölzer-Eibinger et al. 2014, S. 86). Die Schüler erhalten hierzu so wenig sprachliche 
Hilfestellungen wie möglich, aber dennoch so viele, wie sie individuell zum erfolgreichen Bewältigen 
der jeweiligen Sprachsituation benötigen (vgl. Leisen 2010, S. 10). 
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heterogenen Sprachfähigkeiten allerdings berücksichtigt werden, dass einigen Kin-

dern der doppelsinnige, metaphorische Sprachgebrauch noch nicht vertraut sein 

wird. Wie Schaunig et al. (2004) diesbezüglich eruieren konnten, sind Kinder zumeist 

erst im Laufe der Primarstufe zunehmend fähig, Metaphern als solche zu erkennen, 

also einen im veränderten Kontext neuen Bedeutungsgehalt des Terminus wahrzu-

nehmen. Entgegen aller Kritik steht für Lernende mit sprachlichen Defiziten infol-

gedessen eine zumindest begrenzte Auswahl an Adjektiven zur Verfügung, wobei 

diese Wörter leicht verständlich und den Lesefertigkeiten angepasst wurden48 (vgl. 

Schellberg 2015, S. 7). Im Spracherwerb fortgeschrittene, aber mit der Alltagsmeta-

phorik wenig vertraute Schüler können sich indessen mithilfe zweier Metapherwürfel49 

(vgl. Aschern & Buss 2005, S. 3) in der Bildung sprachlicher Bilder üben bezie-

hungsweise metaphorische Wortpaare finden, die sich der musikalisch-ästhetischen 

Erfahrung zuordnen lassen. Im Sinne einer „inneren Differenzierung nach Leistungs- 

und Anforderungsniveau“ 50 (Borchert 1996, S. 53) erfolgt die Lösung der Aufgaben-

stellung ergo durch drei different gestaffelte Unterstützungsangebote (vgl. Scholz 

2012, S. 35), wobei die Schüler selbst entscheiden können, ob und welche Hilfen in 

Anspruch genommen werden. 

5.2 Musikalische Gestaltungsphasen 

 

 

 

 

Vor dem Hintergrund einer diskursiven Auseinandersetzung über musikalisch-

ästhetische Erfahrungen erscheint die Realisierung von unterrichtlichen Situationen 

zentral, die inhaltlich auf das Gesprächshandeln vorbereiten, also klangliche Vorstel-

lungen bewusst aktivieren „[...] und schließlich der Ausdifferenzierung sinnlicher 

Wahrnehmung dienen [...]“ (Gottschalk & Lehmann-Wermser 2013, S. 68), ohne 

dass hierzu spezifische Fachkenntnisse vorausgesetzt werden müssten (vgl. Lem-

                                                 
48 Ausgewählt wurden adjektivische Beschreibungswörter einer Zusammenstellung von Biegholdt & 
Küntzel (2002, S. 43). 
49 Die Metapherwürfel sind in Anlehnung an einen Metaphernbaukasten von Katthage (2004) konzipiert. 
Zur Metaphernbildung enthalten diese für die Beschreibung musikalisch-ästhetischer Erfahrung ei-
gens ausgewählte Substantive und Adjektive, „[...] die je nach Wurf kombiniert werden können“ 
(Aschern & Buss 2005, S. 3). 
50 Von „innerer Differenzierung“ wird gesprochen, wenn sich im Leistungsniveau deutlich unter-
scheidende Lernende nicht räumlich voneinander getrennt werden, sondern „im sozialen Beieinander“ 
Verschiedenes lernen (Ahrbeck et al. 1997, S. 744). Dies äußert sich darin, dass die Lehrperson abwei-
chende Aufgaben, Aufgabenmengen oder Lernzeitkontingente zuweist und/oder unterschiedliche 
Unterstützungsangebote gewährt (vgl. Lipowsky 2015, S. 93). 

„Du kannst es nicht zwingen, du kannst es nicht zu dir holen. Du mußt 

[sic!] es wahrnehmend machen, und es kommt.“ 

(William Forsythe; zit. n. Seitz 2013, S. 148) 
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mermann & Weber 1984, S. 188). Zwar kann Musikunterricht ästhetische Erfahrun-

gen weder garantieren (vgl. Hafen et al. 2011, S. 188), noch unmittelbar vermitteln 

(vgl. Bender 2010, S. 343), wohl aber situative Voraussetzungen schaffen (vgl. Rolle 

1999, S. 161), damit „[...] Momente des Verweilens und staunenden Betrachtens 

stattfinden [können], die eine kritische Selbstbezüglichkeit gewährleisten [...]“ (Stein-

cke 2007, S. 84). Die musikdidaktische Konzeption der Inszenierung ästhetischer Erfah-

rungsräume (Rolle 1999) empfiehlt zu diesem Zweck die Bereitstellung von Raum und 

Zeit sowie einen ausreichenden Handlungsspielraum für die Lernenden (vgl. S. 162). 

Unterrichten wird in diesem Sinne nicht verstanden als Wissensübermittlung durch 

sukzessiv aufbereitete Präsentation von Lernstoffen, sondern „[...] als die Schaffung 

von unterrichtlichen [...] Situationen (einschließlich institutioneller Gegebenheiten, 

Sozialformen, Aufgabenstellungen, bereitgestellter Medien usw.), in denen bildende 

Erfahrungsprozesse – d.h. Lernen – stattfinden können“ (ebd., S. 161). Die Künst-

lichkeit derartiger Gegebenheiten, also die Spannung „[...] zwischen dem selbst-

zweckhaften Vollzug ästhetischer Wahrnehmungen und absichtsvollen, systemati-

schen Lehrmethoden“ wird dabei nicht als nachteilig angesehen, denn das Einneh-

men einer ästhetischen Einstellung kann „[...] durch das Installieren einer künstlichen 

ästhetischen Schwelle, die zuvor überschritten werden muss“ mehr noch erleichtert 

werden (ebd., S. 161f.). 

Aus der Überzeugung, dass die Musikrezeption ohne Inanspruchnahme zusätzlicher 

Sinnesorgane unmöglich ist (vgl. Ditzig-Engelhardt 1997, S. 173); dass der handelnde 

Umgang mit Musik wesentlich andere sinnliche Perspektiven eröffnet als der nur 

aufnehmende (vgl. Niessen 2002, S. 10), sollen die Lernenden innerhalb der jeweili-

gen Erarbeitungsphasen das Hören von Musik mit verschiedenartigen musikalischen 

Tätigkeiten verknüpfen (vgl. Küntzel-Hansen 1984, S. 172; Quadde 1992, S. 16; Dit-

zig-Engelhardt 1997, S. 163; Schellberg 2015, S. 6), also sinnlich-ästhetische Hörein-

drücke in ein anderes Medium „transformieren“51. Durch den Einbezug unterschied-

licher psychomotorischer Bereiche (szenisches Spiel, Tanzen, Malen und kreatives 

Schreiben) werden die Schüler sensibilisiert für ihre ganz individuellen Wahrneh-

mungen (vgl. Lemmermann & Weber 1984, S. 191; Richter 2011, S. 414): Sie diffe-

renzieren ihre Hörfähigkeit (vgl. Tischler & Moroder-Tischler 1990, S. 22), nehmen 

Rhythmen, Melodieverläufe sowie Klangfarben nuancierter war (vgl. Fischer 2013, S. 

8), hören Einzelheiten, die ihnen beim ersten Hören (Kapitel 5.1) nicht aufgefallen 

                                                 
51 Der Terminus „Transformation“ - nach Venus (1969, S. 21) auch „Transposition“ - meint im mu-
sikdidaktischen Kontext „[...] das Umsetzen eines Höreindrucks in ein anderes Ausdrucksmedium 
[...]“ (Lemmermann & Weber 1984, S. 195). Geläufigste Formen der Transformation sind das Malen, 
Tanzen und szenische Darstellen zur Musik aber auch das Schreiben von Geschichten (vgl. Barbey & 
Jeschonneck 2007, S. 11). 
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sind (vgl. Jeschonneck 2008, S. 7) und machen die Erfahrung, „[...] dass ein intensi-

ves Verstehen erst durch Wiederholung und ein ‚in-die-Tiefe-gehen’ möglich ist“ 

(Barbey & Jeschonneck 2007, S. 2). Schöpferischer Ausdruck wird somit im eigenen 

Nachvollzug erfahrbar; der ästhetische Erfahrungsprozess findet statt zwischen der 

Perzeption eines musikalischen Stimulus „[...] und der sinnlichen Erfahrung des eige-

nen Schaffens“ (Jeschonneck 2008, S. 8). 

Die innerhalb der nachfolgenden Abschnitte näher skizzierten musikalischen Gestal-

tungsphasen sind hiernach als ‚Brücken’ zur Versprachlichung von musikalisch-

ästhetischen Erfahrungen zu verstehen. Bevor im musikalischen Rezeptionsprozess 

gemachte Wahrnehmungen in diskursiver Auseinandersetzung besprochen werden, 

sind die Schüler dazu aufgefordert, vom Musikwerk evozierte Ansichten, Ideen, Fan-

tasien oder Gefühle (vgl. Kapitel 1.2.1) szenisch, tänzerisch, bildnerisch und schrift-

lich ‚sichtbar‘ zu machen. Bei diesen (primär nonverbalen) Aktivitäten geht es also 

weniger um die Herstellung eines ästhetischen Produkts als vielmehr um eine Be-

wusstmachung und Reflexion sinnlicher Erlebnisse (Schaffensvorgang), sodass Basis des 

zu Versprachlichen die im Transformationsprozess kennengelernten Aspekte und 

konkret musikalischen Erscheinungen sind (vgl. Richter 2012, S. 119). Besonders 

musikalische Laien und/oder Schüler mit eingeschränkten Wahrnehmungen profitie-

ren von der Unmittelbarkeit dieser Vorgehensweise (Theunissen 2004, S. 115), indem 

das persönliche Ausdrucksrepertoire vorerst abseits der verbalen Kommunikation 

erweitert und in Beziehung gesetzt wird (vgl. Niermann & Stöger 1997, S. 7). Die 

benannten Einzelmethoden stellen lediglich ein Auswahl-Repertoire von Hand-

lungsmöglichkeiten dar. Methodische Phantasien sind diesbezüglich keine Grenzen 

gesetzt (vgl. Lemmermann & Weber 1984, S. 192). 

Um die ästhetische Perzeption nicht störend zu beeinflussen, sollte sich die Lehrkraft 

während des Hörvorganges allerdings weitestgehend im Hintergrund halten. Soll das 

spontane Erleben und das unmittelbare Umsetzen des Wahrgenommenen im Fokus 

stehen, bedarf es lediglich einer instruierenden Einführung gewisser Regeln und Auf-

gaben, während theoretische Vorkenntnisse für das erfahrende Verstehen nicht er-

forderlich, möglicherweise sogar hinderlich sind: „[Der Lehrer] erscheint nicht als 

Lehrender oder gar als ‚Experte’ in dem Sinne, dass er dem Heranwachsenden etwas 

über Musik ‚beibringen’ will, was dieser nicht selbst zu entdecken im Stande ist“ 

(Steincke 2007, S. 86). Als Vermittelndem wird dem Lehrer die Aufgabe zuteil, eine 

geeignete Atmosphäre für das aktive Hören zu schaffen (vgl. Kapitel 5.1), auf eine 

angemessene Hörlautstärke, Klangqualität sowie Güte der Musikpräsentation zu ach-

ten (vgl. Sammer 2011, S. 10) und die Dauer der Hörbeispiele gegebenenfalls der 
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Aufmerksamkeitsspanne der Lernenden 52  anzupassen (vgl. Tischler & Moroder-

Tischler 1990, S. 23). Damit die Schüler während der Arbeit ihre Höreindrücke ver-

tiefen und diese konzentriert umsetzen können, ist zudem ein mehrmaliges Hören im 

Wechsel mit Stillephasen von Nöten (vgl. Lutz 2014, S. 17). 

 

Abbildung 5: Modell für den Prozess der musikalisch-ästhetischen Erfahrung (in Anlehnung an Stein-

cke 2007, S. 14). 

 

5.2.1 Szenische Improvisation 

 

 

 

 

 

Eine gute Möglichkeit, musikalisch-ästhetische Erfahrungsgrundlagen für diskursive 

Gespräche zu schaffen, bieten Vorgehensweisen der szenischen Interpretation 53  (vgl. 

Rolle & Wallbaum 2011, S. 518). Die aus der praktischen Theaterarbeit und -

improvisation entnommenen Methoden (vgl. Schläbitz 1993, S. 11; Seifert 2009, S. 

                                                 
52 Besonders jungen und im Rezeptionsprozess unerfahrenen Schülern fällt es häufig schwer, der 
Musik über einen längeren Zeitraum zuzuhören (vgl. Barbey & Jeschonneck 2007), weswegen die 
Hörbeispieldauer insbesondere am Anfang nicht zu umfangreich sein sollte (vgl. Noll/ Kormann 
1992, S. 201f.; Sammer 2011, S. 10).  
53 Ursprünglich von Ingo Scheller für einen erfahrungsbezogenen Unterricht als „Szenisches Spiel“ 
(Scheller 1981) und später als „Szenische Interpretation von Dramen“ (Scheller 1993) konzipiert, 
konnten sich die (abgewandelten) Methoden seit den späten 80er Jahren auch im Musikunterricht 
erfolgreich etablieren (vgl. Khittl 2007, S. 265; Barth 2012, S. 84). Siehe hierzu unter anderem: Neb-
huth & Stroh (1990), Schläbitz (1992), Brinkmann et al. (2001) sowie Stroh & Schläbitz (2007). 
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szenische Umsetzung 

Umsetzung in Bewegung 

visuelle Umsetzung 

schriftliche Umsetzung 

ÄSTHETISCHER DISKURS 

„Die vielen Verfahren des szenischen Spiels sind ein 

intensives und genau angeleitetes Arbeiten mit Körper 

und Gefühl.“ 

(Brinkmann 1992, S. 12) 
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214) ermöglichen ganzheitliche (Lern-)Erlebnisse (vgl. Khittl 2007, S. 265), immer in 

oder als Reaktion auf (musikalische) Szenen54, in die das Individuum körperlich, emo-

tional, denkend und handelnd eingebunden ist (vgl. Scheller 1998, S. 18; Stroh 2006, 

S. 16). 

In dieser Unterrichtsstunde geht es allerdings weniger um ein Nachspielen von fixier-

ten Situationen (Seifert 2009, S. 214) als vielmehr um die Entwicklung eines improvi-

sierten Spielkonzepts „[...] zwischen der (akustisch hörbaren) Musik und ihrer Wahr-

nehmung durch den Hörer“ (Pfütz 2010, S. 20), damit subjektive Erlebnisse, Emp-

findungen sowie Verhaltensmuster bewusst aktiviert und durch die Musik ausgelöste 

Eindrücke ‚sichtbar gemacht‘ werden können (vgl. Brinkmann 1992, S. 16; Scheller 

1996, S. 22; Stroh 2007, S. 8; Kosuch 2013, S. 179). Die szenische Umsetzung bietet 

insofern eine „[...] Möglichkeit der Verkörperung von Musik als eine Weise und ein Mit-

tel, Musik in ihrer Machart und Mitteilung darzustellen und sie zu deuten und in die-

sem Vollzug sich selbst zu verkörpern [...]“ (Richter 1995, S. 9; Hvh. M. H.). 

Aufgrund der programmatischen Titelgebung55, einer überschaubaren Länge und der 

zwei kontrastierenden Strukturteile, die Ansatzpunkte für eine darstellende Inszenie-

rung bieten (vgl. Pfütz 2010, S. 29), erscheint das siebente Stück aus Robert Schu-

manns „Kinderszenen“ op. 15, die „Träumerei“, für eine szenische Bearbeitung in 

der Primarstufe geradezu prädestiniert. Nachdem die Lernenden mithilfe einer verle-

senen Fantasiereise (vgl. Anhang) in die Situation eines Tagtraumes mit darin 

spielenden Kindern versetzt wurden (vgl. Schmiga & Stroh 2013, S. 106), entwickeln 

die Schüler eine kurze Stummfilmszene zum imaginierten Spielszenario bei gleichzei-

tigem Hören der Musik. Die Lernenden sind dazu aufgefordert, sich in körperliche 

Handlungsweisen fiktiver Personen hineinzudenken, „[...] diese auszuprobieren und 

ihrer Rolle dadurch eine spezifische Gestalt zu verleihen“ (Seifert 2009, S. 214), um 

in dieser Auseinandersetzung eigene Erlebnisse, Empfindungen und Verhaltensmus-

ter zu entdecken (vgl. Richter 1995, S. 6; Scheller 1996, S. 22; Ostrop 1998, S. 22). Im 

                                                 
54 Scheller (2004) definiert „Szene“ diesbezüglich als „[...] eine räumlich und zeitlich begrenzte soziale 
Situation, in der Menschen mit bestimmten Intentionen und Erwartungen, Wahrnehmungen und 
Gefühlen körperlich und sprachlich (inter-)agieren und sich wechselseitig zueinander in Beziehung 
setzen“ (S. 22). 
55 Obwohl Titel der „Kinderszenen“ auf den ersten Blick vermuten lassen könnte, dass der romanti-
sche Klavierzyklus für Kinder komponiert wurde, sind die dreizehn Stücke allerdings keine, die expli-
zit an Heranwachsende adressiert sind (vgl. Rösler 1994, S. 56; Dietrich 2004, S. 85). Zwar beziehen 
sich die Miniaturen auf konkrete Gegebenheiten aus dem kindlichen Alltag „[...] in Titeln, die entwe-
der Kinderspiele oder Kindheitsthemen bezeichnen, auf die Märchenwelt anspielen oder aber allge-
meine Aspekte eines Kinderlebens aufgreifen“ (Kreutziger-Herr 1999, S. 221), doch sollen diese im 
Sinne Schumanns vielmehr „[...] Erinnerungen Erwachsener an ihre eigene Kindheit wachrufen (Sch-
miga & Stroh 2013, S. 96). Diese Art der ‚Regression’ kann als Sehnsucht und Kritik verstanden wer-
den angesichts einer zunehmenden Entfremdung, welche die bürgerlich-kapitalistische Gesellschaft in 
jener Zeit zu durchziehen begann (vgl. Stroh 2014, S. 133). 
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„Schutz der Rolle“ (Stricker 2007, S. 11; Kosuch 2013, S. 181), sind die Spielerinnen 

und Spieler zudem als Person nicht angreifbar, sodass „[...] sich der Zugang auch zu 

ungewöhnlichen, historisch und kulturell fremden, möglicherweise auch verpönten 

und angstmachenden Empfindungen und Verhaltensweisen“ erschließt (Ostrop 

1998, S. 23). Um die Aufmerksamkeit und die Konzentration hierauf zu richten, sol-

len Gegenstände und der Umgang mit ihnen in der szenisch-musikalischen Arbeit 

allerdings nicht vorkommen (vgl. Richter 1995, S. 6). 

5.2.2 Improvisatorische Bewegungshandlungen 

 

 

 

 

 

Neben visuellen Umsetzungen (Kapitel 5.2.3) sind improvisatorische Bewegungs-

handlungen56 die wohl unmittelbarste Form des Umgangs (vgl. Jeschonneck 2008, S. 

128), „[...] um das intensive Erleben der Musik und ihre schöpferische Wirkung zu 

erhöhen“ (Speckgens et al. 2012, S. 105). Indem sich das Individuum ‚direkt‘ mit 

körperlichen Mitteln dem Gehörten hingibt, sich also von musikalisch-akustischen 

Vorgängen führen lässt (vgl. Richter 2012, S. 119), wird der ästhetische Ausdruck, die 

Stimmung und die Atmosphäre des rezipierten Werkes ganzheitlich erfahrbar (vgl. 

Widmer 1997, S. 138; Tischler & Moroder-Tischler 1998, S. 36; Kraemer 2007, S. 

269; Fischer 2013, S. 12). Der Körper ist in dieser Hinsicht primärer „Interpret der 

Musik“ (Richter 1995, S. 6), mit dessen Hilfe werkimmanente Vorgänge in sinnlich 

erlebte Phänomene transformiert werden können (vgl. Vogel 2015, S. 254): „Er gestal-

tet sie, und er vermittelt ihren Sinn und ihre Bedeutung“ (Richter 1995, S. 7). 

Zur Musik „Django’s Tiger“, komponiert vom wohl bekanntesten Gypsy-Jazz-

Gitarristen Django Reinhardt (1910-1953), besteht die Aufgabe der Lernenden darin, 

Stimmung und Ausdruck des Werkes improvisatorisch in Form eines Marionettentan-

zes umzusetzen (vgl. Kern & Kern 2007, S. 50). Während ein Schüler (Marionette) 

                                                 
56 Die Termini Bewegung und Tanz werden im musikdidaktischen Kontext häufig synonym verwen-
det, wobei wesentliche Unterschiede sehr wohl bestehen: Für Bewegungen ist charakteristisch, dass diese 
in ihrer Ausführung eher unbewusst erfolgen, während der Tanz bewusste Handlungen umfasst, „[...] 
die aus einer Gestaltungsabsicht und/oder einem Ausdruckswillen der tanzenden Person resultieren“ 
(Vogel 2015, S. 255). ‚Bewegung zu Musik‘ als Interpretationsmethode darf insofern nicht verwechselt 
werden „[...] mit dem Tanzen oder Einstudieren eines Tanzes und auch nicht mit Ausdruckschoreo-
grafien“ (Richter 2012, S. 199). 

„Der Tanz ist eine lebendige Sprache, die vom Menschen gesprochen wird und vom Men-

schen kündet – eine künstlerische Aussage, die sich über den Boden der Realität empor-

schwingt, um auf einer übergeordneten Ebene in Bildern und Gleichnissen von dem zu 

sprechen, was den Menschen innerlich bewegt und zur Mitteilung drängt.“ 

(Wigmann 2014, S. 43) 
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hierzu auf dem Stuhl sitzt, führt ein zweiter als ‚Marionettenspieler‘ seine ‚Puppe‘ den 

ästhetischen Erfahrungen entsprechend (vgl. Anhang). Dieses Vorgehen unterstützt 

insbesondere Schüler, die wenig Bewegungserfahrungen mitbringen und ermöglicht 

durch den Rollentausch auch eine Gegenüberstellung von musikalisch-ästhetischen 

Erfahrungen. 

5.2.3 Bildgestaltende Zugangsweise 

Malen zur Musik ist weit „[...] mehr als nur ein ‚methodischer Trick’, um sich bei der 

Herstellung eines Bildes durch gleichzeitiges Hören von Musik zu konzentrieren“ 

(Schmitt 1995, S. 25). Das Umsetzen von „Eindrücken aus dem akustischen Bereich 

in den visuellen, bildnerischen“ (Jeschonneck 2008, S. 127) dient vielmehr der Diffe-

renzierung von Hörfähigkeiten (vgl. Ditzig-Engelhardt 2004, S. 49), einer Sensibili-

sierung für eigene Hörempfindungen sowie den individuellen musikalischen Wahr-

nehmungen (vgl. Heise 1984, S. 260; Lutz 2014, S. 18; Jeschonneck & Oberschmidt 

2014, S. 6; Oberhaus 2015a, S. 287) und ist daneben auch zur Herausbildung eines 

metaphorischen Ausdrucksrepertoires bedeutsam (vgl. Jeschonneck 2008, S. 127). 

Durch die Verbindung zweier Sinnesorgane werden neue Hörweisen erschlossen, 

Details, die sonst lediglich nebenbei registriert wurden, bedeutsam, Form- und Zeit-

verläufe räumlich dimensioniert und die Sensibilität für Klangfarben durch die Suche 

nach Farbassoziationen verfeinert (vgl. Ditzig-Engelhardt 1997, S. 179). 

Um den Schülern auch einen Zugang zu eher meditativen Instrumentalwerken zu 

ermöglichen, steht Arvo Pärts57 Komposition „Spiegel im Spiegel“ (1978) im Fokus 

dieser Unterrichtsstunde. Durch seine ausgeprägt einfache und rezeptive Struktur 

bietet das Werk die Möglichkeit, „[...] eine innere Ruhe und träumerische Stimmung 

zu vermitteln, in der Gedanken und Fantasie schweifen können“ (Speckgens et al. 

2012, S. 10). Die Aufgabe der Lernenden besteht darin, durch Musik evozierte 

Stimmungen und Gefühle spontan in ein Sinnbild58 zu visualisieren, wobei themati-

sche Darstellungen ebenso infrage kommen wie abstrakte, nicht-gegenständliche 

Zeichnungen (vgl. Jeschonneck 2008, S. 127; Jeschonneck & Oberschmidt 2014, S. 6; 

                                                 
57 Der estnische Komponist Arvo Pärt entwickelte seinen eigenen Musikstil, den er „Tintinnabuli“ 
(lat. tintinnabulum = Glöckchen) nennt (vgl. Oschmann 2014, S. 28). Seine Werke sind „[...] durch eine 
äußerste Reduktion des Klangmaterials und eine asketische Beschränkung der musikalischen Mittel 
gekennzeichnet, die alles Virtuose vermissen lässt“ (Steincke 2007, S. 167). 
58 Krämer (2011b) hat zur Systematisierung der Visualisierungsmöglichkeiten von Musik entwickelt, 
das sich aus den drei Bereichen Strukturbilder, Sinnbilder und Weltbilder zusammensetzt (vgl. S. 131ff.). 
Während Strukturbilder der Analyse von Musik dienen, indem beispielsweise Formverläufe bildlich 
dargestellt werden, stehen Sinnbilder in Zusammenhang mit individuellen Bedeutungszuweisungen. 
Weltbilder verweisen indessen auf den historisch-kulturellen Kontext, abhängig davon, wo, wann und 
mit wem Musik erklingt. 
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Schellberg 2015, S. 8). Zur unmittelbaren Reaktion auf die Musik stehen ihnen hierzu 

verschiedenfarbige Straßenmalkreiden zur Verfügung, mit denen sie auf dem Schul-

hof59 kreativ agieren können (vgl. Fischer 2013, S. 18). Diese eher einfache Technik 

ist leicht zugänglich, ansprechend und kann von jedem Schüler mühelos ausgeführt 

werden. 

Im Malprozess befragen sich die Schüler wiederholt selbst, ob die ausgewählte Far-

ben und Darstellungsmittel passend sind und werden dazu veranlasst, „[...] das ent-

stehende Bild ständig mit der Musik zu vergleichen, um entweder in der Art der bis-

herigen Gestaltung fortzufahren oder Veränderungen und Korrekturen vorzuneh-

men“ (Steincke 2007, S. 170f.). Die entstehenden Bildprodukte sind somit weniger 

Abbild musikalischer Strukturen, sondern Visualisierungen bestimmter Aspekte des 

im Rezeptionsprozess erlebten (vgl. Fischer 2013, S. 17): 

Durch die Klangstruktur und die rhythmischen Elemente wirkt die Musik 

leitend und ordnend; ihre Umsetzung in die Bildfläche ist ebenso wie die Um-

setzung in den Bewegungsraum durch Tanz eine Veräußerung, die aber der 

inneren Anteilnahme und Fähigkeiten des Subjekts bedarf. (Bloch-Aupperle 

1999, S. 105) 

5.2.4 Kreatives Schreiben 

Wie szenisches Darstellen, Malen oder Tanzen können auch Praktiken des kreativen 

Schreibens60 ein probates Mittel zur Anbahnung von musikalisch-ästhetischen Erfah-

rungen sein (vgl. Jeschonneck 2008, S. 73; Speckgens et al. 2012, S. 102). Im Kon-

trast zum bis dato häufig praktizierten ‚Aufsatzunterricht‘ (vgl. Schäfer 2010, S. 324), 

der mehr die Herausbildung pragmatisch-kognitiv geprägter Formulierungskompe-

tenzen zum Ziel hat (vgl. Merz-Grötsch 2000, S. 146f.), sind Aufgabenstellungen 

ebendieser Konzeption eher den „[...] identifikationsstiftenden und persönlichkeits-

bildenden Funktionen des Schreibens und der Fokussierung des kreativen Prozesses 

[...]“ verhaftet (Böttcher 2012a, S. 15). 

                                                 
59  Um die bildnerischen Gestaltungen räumlich einzugrenzen, wurden gemäß der Schülerzahl ein 
Quadratmeter große „Mal-Areale“ abgeklebt.  
60 Der Terminus des Kreativen Schreibens ist eine Analogiebildung zum amerikanischen „creative wri-
ting“, das „[...] Übungen im literarischen und essayistischen Schreiben bezeichnet“ (Bothe 2005, S. 
23f.). Zwar gehen erste Formen bis in das klassische Altertum zurück, „[...] wo bereits Sprachspiele 
wie das Akrostichon verwendet wurden“ (Böttcher 2012a, S. 11), doch brachten erst die 1990er Jahre 
eine Phase der Etablierung und Ausarbeitung des Ansatzes, wenngleich dieser weiterhin primär dem 
poetischen/literarischen Schreiben und der literarischen Geselligkeit (u.a. Mattenklott 1979) verhaftet 
bleibt (vgl. Böttcher 2012a, S. 12). 



 KAPITEL 5 | METHODISCHE ÜBERLEGUNGEN 

50 

 

Als Grundlage für den ästhetischen Diskurs bedient sich die Unterrichtsstunde dem 

kreativen Schreibverfahren zu vorgegeben Stimuli61 (Böttcher 2012b, S. 27), welches emotio-

nale und imaginative Prozesse miteinander verbindet (vgl. Spinner 1993, S. 21) und 

ein Hineintauchen in andere Wirklichkeiten herausfordert (vgl. Böttcher 2012b, S. 23; 

Hilger & Stögbauer 2014, S. 404). Den Schreibanlass hierzu bildet Henry Cowells 

(1897-1965) Klavierwerk „The Banshee“ aus dem Jahr 1925, das durch eine Vermei-

dung von traditioneller Tonalität und metrischer Gebundenheit die kindliche Neugier 

und Assoziation neu zu entfesseln vermag.62 Im Vordergrund stehen sollen die im 

Rezeptionsprozess spontan auftretenden Assoziationen, Fantasien und Imaginatio-

nen des Lernenden (vgl. Jeschonneck 2008, S. 73; Speckgens et al. 2012, S. 103 Bött-

cher 2012b, S. 27), die in Form eines Elfchens63 schreibend zum Ausdruck gebracht 

beziehungsweise ausgestaltet werden sollen (vgl. Baurmann & Pohl 2009, S. 77f.; 

Speckgens et al. 2012, S. 102). Zwar ist Schülern der vierten Jahrgangsstufe Aufbau 

und Form dieser Gedichtform bereits bekannt, doch empfiehlt es sich, einen „Re-

daktionstisch“ einzurichten, an dem die Schüler durch assoziative Methoden (u.a. 

Brainstorming) und im Austausch mit anderen zum Schreiben ermutigt werden kön-

nen (vgl. Jeschonneck 2007, S. 7). 

5.3 Aspekte der Förderung von (ästhetischer) Diskursfähigkeit 

5.3.1 Initiierung von vielfältigen Gesprächssituationen als Prinzip 

 

 

 

 

 

Wie die ganzheitliche Definition des Gesprächsbegriffs verdeutlicht (vgl. Kapitel 

3.1.2), „[...] kann Gesprächsfähigkeit nicht in Form eines [linearen] Lehrgangs für 

Verhaltenstechniken erlernt werden“ (Potthoff et al. 2008, S. 26). Ähnlich dem natür-

                                                 
61 Zur Strukturierung der Methoden des kreativen Schreibens differenziert Böttcher (2012b) zwischen 
sechs Verfahren: Schreiben zu Stimuli, Assoziative Verfahren, Schreibspiele, Schreiben nach Vorgaben, Schreiben 
zu und nach (literarischen) Texten sowie das Weiterscheiben an kreativen Texten (vgl. S. 23). 
62 Inspiriert von der gleichnamigen Feengestalt irischer Mythologien (vgl. Ditzig-Engelhardt 1997, S. 
172; Wilson 2000, S. 19; Jeschonneck 2016, S. 22), vermittelt die Komposition ein geisterhaftes 
„Wehklagen“ (Nimczik 2004, S. 58) durch Streichen und Zupfen der Saiten im Inneren des Klaviers 
bei betätigtem Haltepedal (vgl. Weiss 2011, S. 497). 
63 Das Elfchen ist eine einfache Gedichtform aus elf Wörtern, verteilt auf fünf Zeilen (vgl. Abraham 
& Kepser 2009, S. 157). Formal folgt es dabei dem Schema: 1. Zeile – ein Wort; 2. Zeile – zwei Wör-
ter; 3. Zeile – drei Wörter; 4. Zeile – vier Wörter; 5. Zeile – ein Wort (vgl. Waldmann 2006, S. 12). 

„[...] classroom talk is not merely a conduit for the sharing of information, or a 

means for controlling the exuberance of youth; it is the most important education-

al tool for guiding the development of understanding 

and for jointly constructing knowledge.“ 

(Mercer/ Hodgkinson 2008, S. xi; zit. N. Brandt 2015, S. 37) 
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lichen Spracherwerb entwickelt sich die Qualifikation zur aktiven, konstruktiven 

Teilnahme an Diskursen langfristig64, individuell verschieden (vgl. Knapp 2011, S. 36) 

und einzig im aktiven Prozess der Verständigung innerhalb authentischer und vielfäl-

tiger Gesprächssituationen (vgl. Spinner 1987, S. 29; de Boer 2011, S. 74; Becker-

Mrotzek 2011, S. 66). Neben der Konversation in Familie und Peer-Group ist die 

Unterrichtskommunikation diesbezüglich ein wesentlicher Inputfaktor (vgl. Hoch-

stadt et al. 2013, S. 17), weswegen dem Gespräch – als Medium der Einübung und 

Reflexion (vgl. Becker-Mrotzek 2008, S. 22) – im Rahmen der konzipierten Unter-

richtseinheit eine besondere Relevanz zuteil wird (vgl. Ritz-Fröhlich 1982, S. 108; 

Sammer 2011, S. 10). Um die Lernenden zum „[...] sach- und situationsangemesse-

nen Sprechen und Zuhören zu befähigen“ (Budde et al. 2011, S. 74), sollen sie an 

eigenen Interaktionen „[...] ein Bewusstsein für die unterschiedlichen Rahmenbedin-

gungen und Abläufe sprachlicher Handlungen und Handlungsmuster entwickeln“ 

(ebd.), die ein erfolgreiches Agieren in der öffentlichen Diskussion ermöglichen. 

 

Diese Art der Förderung der Gesprächskompetenz sollte in der Praxis Prio-

rität haben, weil sie gegenüber den Übungsformen eine Reihe von Vorteilen 

aufweist, die insbesondere in der Authentizität der Kommunikationsanlässe 

liegt. Zudem kommen sie ohne zusätzlichen zeitlichen und sonstigen Auf-

wand aus. (Becker-Mrotzek 2008, S. 71) 

 

Zur Herausbildung sprachlich-diskursiver Kompetenzen bedient sich die unterricht-

liche Praxis weitgehend unhinterfragt dem Modell des fragend-entwickelnden Unter-

richtsgesprächs (vgl. Mayer 2004, S. 141; Vach 2011, S. 78; Hochstadt et al. 2015, S. 

152), das trotz aller Kritik über alle Schultypen hinweg noch immer ein gängiges 

Handlungsmuster darstellt (vgl. Brandt 2015, S. 37). Bezugnehmend auf das von 

Sokrates in den platonischen Dialogen geprägte Leitbild, (vgl. Spinner 1992, S. 311f.), 

Lernende könnten durch gezielte Impulse selbst zu einer Erkenntnis gelangen (vgl. 

Zabka 2004, S. 75), lenkt die Lehrkraft über meist geschlossene Fragestellungen das 

Interaktionsgeschehen – „[...] das Gespräch verläuft als eine Art Ping-Pong-Prozess 

zwischen der Lehrperson auf der einen Seite und den Schüler-Innen als kollektives 

Gegenüber auf der anderen Seite [...]“ (Brandt 2015, S. 37; Hvh. i.O.). Kritisch ist dies-

bezüglich nicht nur, dass hierdurch die Wissensvermittlung bei einem Großteil der 

Lernenden kaum zu gelingen65 scheint (vgl. Becker-Mrotzek 2009b; Ehrlich 2009, S. 

                                                 
64 Wissenschaftliche Evidenz besteht darin, „[...] dass sich die Gesprächskompetenz in wesentlichen 
Bereichen über die Zeit des sog. primären Spracherwerbs hinaus bis weit in die Adoleszenz hinein 
entwickelt, in anderen Bereichen auch noch darüber hinaus“ (Becker-Mrotzek 2009b, S. 107). 
65 Besonders Kinder aus eher bildungsfernen Familien können die Anforderungen dieser Form von 
Unterrichtskommunikation zumeist nicht erfüllen, da sich ihre Erfahrungen eher auf situativ gebun-
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337), sondern dass der Redeanteil von Schülern aufgrund einer primären „Lehrer-

zentrierung“ (Vogt 2005, S. 203) maximal ein Drittel der Unterrichtszeit beträgt (vgl. 

Vach 2011, S. 78; Pabst-Weinschenk 2016 S. 18). Dies ist jedoch erkennbar zu wenig, 

als dass ein Beitrag zur Entwicklung von Gesprächsfähigkeit mithilfe eines solchen 

Unterrichtsdesigns geleistet werden könnte (vgl. Becker-Mrotzek 2011, S. 66; Kir-

schenmann et al. 2012, S. 11; Hochstadt et al. 2013, S. 18). Sehr viel geeigneter erwei-

sen sich plenare Gesprächsformen66, in denen Lernende die Möglichkeit erhalten, 

„[...] auf Thema, Verlauf und Ergebnis der kommunikativen Ereignisse Einfluss zu 

nehmen [...]“ (Vogt 2004, S. 203), also über die Attribute „schülerorientiert“, „pro-

zessorientiert“ und „thematisch offen“ verfügen (ebd., S. 204). Zu diesem Zweck 

verwendet das vorliegende Unterrichtsvorhaben einige gesprächspädagogische 

Grundsätze der Themenzentrierten Interaktion (TZI). Theorie und Haltung der TZI 

stellen Formen der Gesprächsführung zu Verfügung, „[...] mit denen in klarer Ab-

grenzung vom lehrerzentrierten fragend-entwickelnden Unterricht gemeinsames 

Lernen ermöglicht [...]“ werden kann (Hochstadt et al. 2013, S. 24). 

5.3.2 Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) als pädagogische Haltung 

 

„Lebendige Lernprozesse benötigen Ordnung und Chaos. Ohne Zuordnung 

entartet Chaos zur Orientierungslosigkeit, ohne Chaos entartet Ordnung 

zum Zwang. Wer Ordnung zu früh herstellt, verhindert eine lernfreundliche 

Atmosphäre. Wer Chaos an den Anfang stellt, verhindert angstabbauende 

Orientierung.“ (Osswald 1993, S. 15f.) 

 

Das Modell der Themenzentrierten Interaktion (TZI)67 bezeichnet ein psychologisch fun-

diertes System pädagogisch-therapeutischen Handelns (vgl. Spielmann 2014, S. 15), 

das Individuen in Gruppenkontexten dazu befähigen soll, „[...] ihre Eigeninteressen 

und die Belange des jeweiligen Kontextes bewusst aufeinander zu beziehen und da-

bei sowohl sich selbst zu vertreten als auch das Interesse der Gemeinschaft zu be-

                                                                                                                                      
dene Alltagsroutinen beschränken (vgl. Vach 2011, S. 78). Die mangelnde Passung ist dabei „[...] we-
niger auf Schwierigkeiten mit einzelnen Wörtern oder Satzstrukturen zurückzuführen als auf die feh-
lende Erfahrung, sich über abstraktere Zusammenhänge, Texte und fachspezifische Themen zu ver-
ständigen“ (ebd.). 
66 Das Plenumsgespräch wird stets mit der gesamten Lerngruppe durchgeführt. Dieses bietet sich beson-
ders an, „[...] wenn Meinungsvielfalt einen hohen Stellenwert hat, Arbeitsergebnisse und Ergebnissi-
cherung wichtig sind oder auch gruppendynamische Gründe dafür ausschlaggebend werden“ (Eick-
horst 2015, S. 130). 
67 Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) wurde in den 1950er und 1960er Jahren von der Psycholo-
gin Ruth C. Cohn entwickelt (u.a. Cohn 1988). Ihre Aufnahme fand die Konzeption „[...] bislang vor 
allem in Aus- und Fortbildung von Fachkräften in Pädagogik, Psychologie und Psychotherapie sowie 
in den Arbeitsfeldern Schule, Hochschule, Politik, Wirtschaft, Kirche, Selbsthilfe und Verwaltung“ 
(Löhmer & Standhardt 2015, S. 21). 
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rücksichtigen“ (Stollberg 2012, S. 32). TZI setzt zu diesem Zweck voraus, dass die 

Gruppierung eine gemeinsame Themenstellung erfolgreich zu bewältigen versucht 

(themenzentriertheit) und hierzu willens ist, miteinander in Kontakt zu treten (Interakti-

on) (vgl. ebd., S. 299). 

Im Kern der Konzeption steht das Strukturdreieck (vgl. Abbildung 6), welches 

menschliches und soziales Handeln in einem Vierfaktorenmodell verortet: das Ich 

(die einzelne Person mit ihren jeweiligen Hintergründen), das Wir (die Interaktion 

einer Gruppe untereinander und ihre Dynamik) sowie das Es (das Thema, das Sach-

anliegen oder die Aufgabe, die sich der Gruppierung stellt) (vgl. Gudjons 2003, S. 

77). Umschlossen werden diese vom Globe, womit die Umwelt in sozialer, ökologi-

scher, ökonomischer oder auch technologischer Perspektive erfasst wird (vgl. Nel-

hiebel 2014, S. 134)68. Ein nach der TZI konzipiertes Gespräch strebt insofern „[...] 

ein hohes Maß an Authentizität und Entscheidungsfreiheit an und bezieht [auch] die 

institutionellen Bedingungen realitätsgerecht ein“ (Steinbrenner & Wiprächtiger-

Geppert 2010, S. 229). Die vier Wirkungsfaktoren stehen dabei miteinander in einer 

unauflöslichen, dynamischen Wechselwirkung (vgl. Langmaack 2001, S. 51); sie „[...] 

sind gleichgewichtige Momente im ganzheitlich zu verstehenden Lebens- und Grup-

penverlauf“ (Matzdorf & Cohn 1992, S. 74). Grundbedingung erfolgreichen Arbei-

tens ist entsprechend eine Balance zwischen der Aufgabe, dem Individuum, der 

Gruppe sowie dem Umfeld (vgl. Heudecker 2011, S. 302). 

 

Abbildung 6: Das Vier-Faktoren-Modell der Themenzentrierten Interaktion (aus Spielmann 2014, S. 16). 

 

                                                 
68 Im unterrichtlichen Kontext bildet die Institution Schule den Globe: Hierarchische Unterschiede 
zwischen Lehrperson und Schüler, die Vielzahl an (potentiellen) Sprechern oder Situationen der Leis-
tungsbewertung bestimmen Unterrichtsgespräche maßgeblich (vgl. Hochstadt et al. 2013, S. 21). 
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Die Herausforderung, ein dynamisches Gleichgewicht zwischen den Elementen zu 

wahren, fällt dabei vornehmlich der Lehrperson zu (vgl. Heudecker 2011, S. 302). 

Indem diese – in Resonanz auf die Beteiligten sowie auf das Gesamte der Prozesse 

(vgl. Hintner et al. 2014, S. 183) – beständig die Ausgewogenheit der Elemente re-

flektiert (vgl. Langmaack & Braune-Krickau 2010, S. 94) und durch Struktursetzun-

gen einzelne Faktoren stärker gewichtet (vgl. von Kanitz et al. 2015, S. 14), werden 

ein bestimmtes Niveau der Plenumsarbeit gehalten und ganzheitliche Lernprozesse 

vorangetrieben (vgl. Matzdorf & Cohn 1992, S. 75). Aufgrund dieser Rolle nehmen 

die Leitungsverantwortlichen zwar eine hervorgehobene Stellung ein, besitzen 

Machtposition und Verantwortung (vgl. Hintner et al. 2014, S. 184f.), doch sind sie 

nach dem TZI-Prinzip partizipierender Leitung (PL)69 gleichzeitig auch Mitglieder der 

Gruppe (vgl. Reiser 2006, S. 58). Als Modellmitwirkende handeln sie aktiv, engagiert 

sowie empathisch am Gespräch teilnehmend (vgl. von Kanitz et al. 2015, S. 14), zei-

gen sich also selbst auch als „[...] lernendes Individuum mit persönlichen Bedürfnis-

sen, Beweggründen, Ängsten und Unsicherheiten“ (van den Braak 2014, S. 320), 

wodurch der Beziehungshorizont erweitert wird und mit diesem auch die Kommuni-

kations- und Interaktionsmöglichkeiten 70  (vgl. Langmaack 2001, S. 200; Rolle & 

Wallbaum 2011, S. 510). Die Aufgabe besteht insofern darin, beständig eine Synthese 

zwischen Abstinenz und Beteiligung innerhalb intentional symmetrischer Gespräche 

im Rahmen asymmetrischer Bedingungen zu finden (vgl. Härle 2011, S. 49). Ge-

sprächsleitung ist in dieser Hinsicht „[...] weniger eine spezifische Technik als viel-

mehr eine bestimmte Haltung“ (Steinbrenner & Wiprächtiger-Geppert 2006, S. 12), 

die sich wie folgt beschreiben lässt (vgl. ebd., S. 12f.): 

 

1. Es besteht seitens der Lehrperson ein ernsthaftes Interesse, mit den Schülern 

zu dem gewählten Musikbeispiel ins Gespräch zu kommen. 

                                                 
69 Zwar ist die Partizipierende Leitung in der Entwicklung der TZI von Anfang an eine zentrale Leit-
idee, doch nimmt sie keine zentrale Stelle in der Beschreibung des Systems ein. Der Terminus „[...] 
wird von Ruth Cohn kaum theoretisch begründet und eher als Handlungsorientierung für Leiterinnen 
und Leiter beschrieben“ (Hintner et al. 2014, S. 183). 
70 Haltung und Technik der partizipierenden Leitung gehen von der Überlegung aus, „[...] dass nie-
mand erwarten kann, dass Teilnehmer oder Mitarbeiter von sich selbst etwas Persönliches preisgeben, 
solange der Leiter selbst sich versteckt und nur als Mensch, über den man phantasieren kann, sichtbar 
wird“ (Langmaack 2001, S. 200). 
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2. Die Lehrperson unterstellt den Schülern, dass sie (prinzipiell) in der Lage 

sind, an dem Gespräch teilzunehmen und musikalisch-ästhetische Erfahrun-

gen zu verbalisieren. 

3. Die Lehrperson fördert ein Gesprächsklima, das von gegenseitigen Respekt 

und Vertrauen geprägt ist. 

5.4 Reflexionsphase 

Zwar basieren große Teile der kommunikativen Handlungskompetenz auf weit-

gehend automatisierten Fähigkeiten (vgl. Behrens/ Eriksson 2009, S. 61), die es in-

nerhalb vielfältiger Gesprächsanlässe lediglich zu trainieren gilt (vgl. Kapitel 5.3), 

doch ist die Qualität und das Gelingen einer Kommunikationssituation ebenso davon 

abhängig, dass die Gesprächsteilnehmer die je spezifischen Rahmenbedingungen 

analysieren und aus ihrem Repertoire das richtige Register auswählen, um die Ge-

sprächssituation gemeinsam angemessen zu bearbeiten (vgl. Schoenke 1991, S. 14; 

Vogt 2009, S. 29; Kapitel 3.3). Zur Förderung dieser Qualifikationen gilt es in gezielt 

unterrichtlichen Metakommunikationen (vgl. Potthoff et al. 2008, S. 21) den bis dahin 

unbewussten Gebrauch von Sprache um die bewusste Nutzung des Sprachhandelns 

zu erweitern (vgl. Behrens & Erikson 2009, S. 46f.), indem individuelle Fähigkeiten 

des Sprechens wie auch zwischenmenschliche Interaktionsfähigkeiten kritisch reflek-

tiert, Lernfortschritte thematisiert (vgl. Good 1982, S. 19; Sitta 1987, S. 25; Potthoff 

2014, S. 158) und resultierend daraus geeignete Gesprächsregeln aufgestellt werden 

(vgl. Kirk 2004 S. 55; Budde et al. 2011, S. 79). 

5.4.1 Metakommunikation 

„Metakommunikation“ bezeichnet „[...] die Thematisierung der vorausgegangenen 

oder erwarteten Kommunikation durch die an dieser Kommunikation beteiligten 

Personen mit dem Ziel der Wiederherstellung oder der prophylaktischen Aufrechter-

haltung der Übereinstimmung zwischen ihnen“ (Boettcher 1975, S. 392). Diesbezüg-

lich geht es weniger um eine systematische Klärung der sprachlichen und verbal 

vermittelten Wissensgrundlagen (vgl. Habscheid 2003, S. 149), als vielmehr um eine 

Beurteilung von eigenen als auch fremden Verhaltens- und Kommunikationsmustern 

(vgl. Budde et al. 2011, S. 79), sowie um die Behebung etwaiger lokaler Störungen 

und einer Wiederherstellung eines für zukünftige Interaktionen ausreichenden Ar-

beitskonsens (vgl. Habscheid 2003, S. 149). Die Metakommunikation kann sich hier-

zu auf sehr verschiedene Momente des Gespräches beziehen, beispielsweise „[...] auf 
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Aspekte der beziehungsmäßigen Problematik oder auf Aspekte der sprachlich-

formalen Verständigungsmittel [...]“ (Sitta 1987, S. 18). 

Für den Lernenden erfüllt diese Unterrichtsphase neben der Verantwortungsüber-

nahme für den eigenen Lernprozess vor allem „[...] die Funktion der Selbsteinschät-

zung und Selbstreflexion“ (Fischer et al. 2015, S. 145). Dies bedarf allerdings den 

Mut, „[...] sich auf ein Gespräch über das Gespräch einzulassen“ (Sitta 1987, S. 18). 

Den Schülern stehen zu diesem Zweck symbolhafte Gegenstände (Feder, Stein und 

Murmel) zur Verfügung (vgl. Anhang), die Anreizcharakter zum expressiv-affektivem 

Verbalisieren eigener Gedanken, Einschätzungen sowie Empfindungen besitzen und 

zugleich den sprachlichen Ausdruck erleichtern (vgl. Heislbet & Miederer 2015, S. 

10). Die Lehrperson erhält gleichsam ein schnell ersichtliches als auch differenziert 

wahrnehmbares Stimmungsbild der Gesamtgruppe, das zu Beginn der darauffolgen-

den Stunde gegebenenfalls besprochen werden kann (vgl. Ferrarÿ 2014, S. 98). 

5.4.2 Erarbeitung von Gesprächsregeln 

Als kommunikative Grundsätze menschlichen Handelns klären Gesprächsregeln das 

kompetente Agieren in dialogischen Interaktionssituationen (vgl. Potthoff et al. 2008, 

S. 60). Sie entstehen in gemeinsamer Erarbeitung mit den Lernenden (vgl. Ritz-

Fröhlich 1982, S. 420; Spinner 1987, S. 29), legen Verhaltens- wie auch Handlungs-

spielräume fest (vgl. Ott, 2008, S. 73) und behalten solange ihre Gültigkeit, bis sie 

durch gemeinsame Metakommunikation wieder revidiert beziehungsweise in verän-

derter Form neu etabliert wurden (vgl. Kiper 2003, S. 196). Die in dieser Unterrichts-

einheit entwickelten Gesprächsregeln lauten im Einzelnen: Rederecht jedes Kindes, einan-

der zuhören, ausreden lassen, eigene Meinungen begründen, nicht beleidigen und verbal angreifen 

sowie an die Rede des Vorgängers anknüpfen (vgl. Hierdeis & Greßirer 2005, S. 19; de 

Boer 2011, S. 76). Insbesondere bei wenig gesprächserfahrenen Kindern können 

(methodische) Hilfsmittel wie Gesprächsball oder Meldekette das Einhalten dieser Re-

geln und somit die diskursive Verständigung unterstützen (vgl. Kiper 1999, S. 15). Im 

Übrigen empfiehlt es sich, die erarbeiteten Gesprächsregeln für alle gut sichtbar im 

Klassenraum aufzuhängen (vgl. Spinner 1987, S. 29; Eichler 2008, S. 103), sodass die 

aufgestellten Regeln als feste Struktur in Gesprächsarbeit eingehen und als Referenz-

rahmen bei Streit oder Unstimmigkeiten dienen können (vgl. Ohlsen 2014, S. 341).
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Teil III: Reflexion der Unterrichtseinheit und Schlussbetrach-
tung 
 

6. Informationen zur Lerngruppe und zur Lernausgangslage 

Das zur Förderung von ästhetischer Diskursfähigkeit entwickelte Lehr-

Lernarrangement wurde in den ersten Juniwochen des Schuljahres 2015/16 im Mu-

sikunterricht einer vierten Jahrgangsstufe eigenverantwortlich erprobt. Die Lern-

gruppe setzt sich zusammen aus 24 Schülern (vierzehn Mädchen sowie zehn Jungen) 

im Alter von neun bis elf Jahren. Bis auf Luljeta,71 die erst vor fünf Wochen aus dem 

Kosovo migrierte, sind alle Kinder in Deutschland geboren und aufgewachsen. 

Gleichwohl ist Deutsch bei weiteren fünf Schülern (Artur, Gasi, Samyan, Baver und 

Diyar) nicht Mutter- oder Herkunftssprache, sodass diese Lernenden in ihrer Sprach-

entwicklung weiterhin gefördert werden müssen. 

In der Vergangenheit musizierten die Lernenden primär in verschiedenen freien so-

wie angeleiteten Situationen mit Stimme und Körper, sodass zu Beginn der Unter-

richtseinheit Fachkenntnisse aber auch strukturierende Kriterien für ein adäquates 

Sprechen über musikalisch-ästhetische Erfahrungen noch weitgehend fehlten. 

1 Marc  

Horstmann  

(= M.H.) 

Sophia, warum stehst du so nah am Schild „gefällt mir nicht“? 

2 Sophia Weil ich solche Musik blöd finde. 

3 Gasi Ich finde die Musik geil. Hört mein Papa auch immer. 

4 Charlotte Ich mag (wird von mehreren Schülern unterbrochen). 

  Schüler reden durcheinander. 

5 M.H. Kommt bitte zur Ruhe. Charlotte, du wolltest etwas sagen. 

6 Charlotte Ich mag die Musik ein bisschen. Da kann man nach tanzen. 

  Schüler schweigen. 

7 M.H. Hat die Musik Gefühle in euch geweckt? 

8 Baver Die war schön die Musik. Besser als das erste Stück. 

9 Luka Vielleicht glücklich? 

10 Mia-Lara Oder fröhlich? 

 

Wie der Gesprächsausschnitt72 verdeutlicht, war es der Lehrperson in der ersten Un-

terrichtsstunde „Meine musikalische Lebenswelt“ (vgl. Kapitel 5) partiell kaum mög-

lich, die Schüler zu einem selbstständigen Diskurs anzuleiten, da sie weder aufeinan-

                                                 
71 Aus Gründen des Datenschutzes und zum Schutz des einzelnen Lernenden wurden alle Namen 
geändert. 
72 Dem abgedruckten Gesprächsauszug ging eine Evaluationsphase voran, in denen die Lernenden das 
türkische Volkslied „Hicaz Dolap“ durch räumliche Positionierung (zustimmend oder ablehnend) 
beurteilen sollten. 
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der eingehen noch sich gegenseitig zuhören konnten. Ihr Fokus war stets auf die 

Lehrkraft sowie deren Fragestellungen gerichtet, nicht jedoch auf die Gesprächsbei-

träge ihrer Mitschüler. Zum anderen erwies sich die konstitutive Offenheit des musi-

kalisch-ästhetischen Diskurses als problematisch. Den Lernenden gelang es kaum, 

sich aus ihrer gesellschaftlich bestimmten Schülerrolle zu lösen und authentische 

Beiträge zur Beurteilung des Hörbeispiels zu formulieren. Sie versuchten vielmehr in 

der Tradition des fragend-entwickelten Unterrichtsgesprächs und dem Prinzip der 

sozialen Erwünschtheit folgend, die ‚richtige‘ Interpretation der Musik zu ‚erraten‘. 

Es bereitete ihnen Mühe, sich frei zu den mehrdeutigen Hörbeispielen zu äußern; 

schienen mit der offenen Aufgabenstellung und/oder der Vieldeutigkeit des ästheti-

schen Objektes überfordert zu sein (vgl. Kapitel 1.1.2). Sie waren es nicht gewohnt, 

sich Gesprächsanlässe selber zu suchen, sondern beanspruchten klare Arbeitsanwei-

sungen. Dies kann als Ausdruck eines durch die Institution Schule mitgeprägten 

„Aufgabe-Lösungs-Musters“ gedeutet werden (vgl. hierzu auch Wieler 1989 in An-

lehnung an Ehlich & Rehbein 1986), welches jedoch in Spannung zum prinzipiellen 

Prozesscharakter musikalisch-ästhetischer Diskurse steht, wodurch unterschiedliche 

Auslegungsarten und ein dynamisches Wechselspiel zwischen dem ästhetischen Ob-

jekt und den Gesprächspartnern ermöglicht werden kann (vgl. Kapitel 2.2). 

 

7. Überprüfung der Lernziele 

Zur Überprüfung der in Kapitel 4 erläuterten Lernziele, soll im Folgenden exem-

plarisch ein musikalisch-ästhetischer Diskursauszug vorgestellt und ausgewertet wer-

den. Hierbei handelt es sich um das letzte Plenumsgespräch der Unterrichtseinheit, 

das infolge eines kreativen Schreibprozesses (vgl. Kapitel 5.2.4) mit der ganzen Klas-

se geführt wurde. Als Grundlage hierfür diente die Klavierkomposition „The 

Banshee“ von Henry Cowell. Aufschlussreich für die Auswertung erscheinen die 

Leitfragen: 

 

(1) Werden die innerhalb der Diskussion erbrachten Gesprächsbeiträge argumentativ 

ausdifferenziert? 

(2) Welche Begrifflichkeiten nutzen die Schüler, um sinnliche Wahrnehmungsvollzüge 

angemessen zu artikulieren? 

(3) Werden die in der musikalischen Gestaltungsphase aktivierten musikalisch-

ästhetischen Erfahrungen systematisch aufeinander bezugnehmend besprochen 

(und weiterentwickelt) oder stehen inhaltliche Beiträge lediglich unverbunden ne-

beneinander? 
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Die Fragestellungen zielen gleichzeitig auch auf die Umsetzung und damit die instituti-

onelle Verträglichkeit des musikalisch-ästhetischen Diskurses als Unterrichtsverfah-

ren ab: Inwieweit können die Lernenden die offenen Gespräche als solche wahr-

nehmen und nutzen, um die eigenen musikalisch-ästhetischen Erfahrungen zu entwi-

ckeln, zu reflektieren und mit anderen diskursiv zu besprechen? 

7.1 Auszug aus dem Gesprächstranskript 

1 Baver Also, ähm, ich fand das schwierig, ähm, weil die Musik so gruselig 

war, ähm, ein Elfchen zu schreiben. 

2 Nicolas Ja, genau. Da waren voll viele komische Töne. Ich hab’ mir darum so 

ein altes Haus vorgestellt. Wie in so einem Horrorfilm, in dem so ein 

Gespenst wohnt. 

3 Gazi Das war bestimmt Hui Buh (macht Bewegungen eines Geistes). 

4 Diyar Oder eine dunkle Macht (spricht mit tiefer Stimme). 

  Schüler reden durcheinander. 

5 M.H. Ich glaube, Jette möchte was sagen. 

6 Jette Ich fand’ am Anfang, dass das nach Gewitter, Unwetter oder so 

klingt. So windig. In der Mitte habe ich mich dann erschrocken. Da 

musste ich auch an Gespenster denken. Habe als erstes Wort ‚ängst-

lich’ genommen. 

7 Raul Ich habe als erstes Wort ‚geheimnisvoll’ genommen, weil ich wie 

Niklas fand, dass das Lied so verschiedene komische Töne hatte. 

8 Eldem Ja. Da waren quietschende komische Töne und dann wurde es auf 

einmal voll laut, ähm, als wenn jemand laut schreit. Da habe ich (über-

legt) bisschen Angst gehabt. 

  Schüler reden durcheinander. 

9 M.H. Stimmt, so etwas wie Schreie habe ich auch gehört und ich muss dir 

Recht geben Eldem, die Musik kann einem schon Angst machen. 

 

 

10 Charlotte Manchmal war da auch so ein (überlegt) Eulengurren. 

11 Nicolas Was soll das denn sein (lacht)? 

12 Charlotte Na, da waren manchmal so hohe Töne. Ganz schnell nacheinander 

(macht Punktbewegungen mit den Händen). Das klang für mich wie eine 

Eule. Und, und, ich habe auch so Schreie gehört. 

13 Raul Dann war das vielleicht doch kein Gespenst oder so, sondern um 

Mitternacht draußen. Das passt dann ja auch zum Gewitter von Jette. 

14 Mia-Lara Genau. Im Mondschein. Und es ist total windig. 

15 M.H. Wie kommt ihr jetzt auf Mitternacht?  

16 Raul Na da waren auch Glocken von der Kirche oder so. Ich weiß aber 

nicht mehr wie oft das gegongt hat. 

17 Luka (w) Stimmt, habe ich auch gehört. Erst wollte ich so über Natur und 

draußen schreiben. Als die Glocken dann kamen, habe ich alles weg-

radiert. Dann habe ich über ein Geisterhaus geschrieben. 

18 Nicolas Ja, sage ich doch. Die Musik will ein Geisterhaus beschreiben. 

19 Charlotte Aber was soll denn eine Eule im Haus? Ich finde das war draußen. 

Erst still, dann wird es langsam windig und dann kracht ein Baum 

zusammen. Weil ein Blitz eingeschlagen hat. (Klatscht in die Hände) 
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20 Diyar Der ist dann voll entwurzelt (steht auf und lässt sich hinfallen). 

21 Esther Oder vielleicht war (wird von mehreren Schüler unterbrochen) 

22 M.H. So, ihr müsst nun mal wieder bisschen ruhiger werden. Jetzt ist Esther 

an der Reihe. 

23 Esther Ich finde, ähm, also ich fand das gar nicht so geheimnisvoll wie die 

anderen.  

24 Mia-Lara Warum? 

25 Nicolas Natürlich war das geheimnisvoll und gruselig. Hört man doch. 

24 Jette Nicolas, jetzt lass doch mal Esther ausreden. 

25 Esther Ich finde das Stück eher irgendwie, ähm, witzig. So zum Lachen. Ich 

musste die ganze Zeit lachen, weil ich so ein komisches Lied noch nie 

gehört habe. Das klang manchmal wie lachende Mäuse. Und manch-

mal dachte ich, da werden Rohre geölt. 

26 Raul Esther, ich denke, das war kein ‚Rohreölen’ sondern eine quietschen-

de komische Holzhaus-Tür. 

27 Svenja Ich fand wie Esther das Lied auch witzig. Besonders die hohen Töne 

(macht Armbewegung nach oben).  

28 Mia-Lara Ne, finde ich überhaupt nicht. Ich fand das total (überlegt) gefährlich, 

sodass man wegrennen wollte. Manchmal wurde mir total kalt (streicht 

mit den Händen über die Oberarme). 

29 Julia Ich finde das Wort ‚unangenehm’ besser. Ist mein letztes Wort im 

Elfchen. 

 

7.2 Auswertung 

Dieser exemplarisch aufgeführte Transkriptausschnitt zeigt, wie Schüler in einem 

musikbezogenen Gespräch individuelle Zugänge zum ästhetischen Objekt entwi-

ckeln und gemeinsam Bedeutung aushandeln. Die Lernenden sind in der zweiten 

Phase der Unterrichtseinheit zunehmend in der Lage, sich spontan sprechend dem 

ästhetischen Objekt zu nähern und sich detailreich über ganzheitliche Wirkungswei-

sen der Musik wechselseitig auszutauschen. Selbst Schülern ohne weitreichende in-

strumentale Erfahrungen (u.a. Nicolas, Raul und Svenja) gelingt es, persönliche Hör-

eindrücke differenziert mit sprachlichen Mitteln zum Ausdruck zu bringen und sich 

darüber im Plenum intendiert zu verständigen. Anhand des von Charlottes geäußer-

ten „und und“ (12) sowie den vielzähligen nonverbalen Gesten (z.B. 3, 27, 28) lässt 

sich erkennen, dass die Schüler stark in die Wirkung des ästhetischen Objektes invol-

viert sind. Die Lernenden entwickeln Fragen (z.B. 13), suchen nach Erklärungen für 

ihr Empfinden (z.B. 2, 25), führen sich gegenseitig zu neuen Deutungsansätzen (z.B. 

13) und steuern dabei auch selbstständig den Gesprächsverlauf: „Nicolas, jetzt lass 

doch mal Esther ausreden“ (Jette). Zwar wird phasenweise durcheinander geredet, 

doch werden diese Nebengespräche thematisch vordergründig genutzt, um anderen 

die eigenen Wahrnehmungsvollzüge mitzuteilen. Das ästhetische Objekt und seine 
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Wirkung ist insofern nicht nur Gesprächsanlass, sondern bleibt fortwährend Gegen-

stand der Auseinandersetzung. 

In Bezug auf die erste Leitfrage, inwieweit die Schüler ihre Gesprächsbeiträge argu-

mentativ ausdifferenzieren, ist festzustellen, dass Geltungsansprüche erhoben, be-

stritten und häufig auch begründet werden (z.B. 12, 25, 28). Wenngleich im Resultat 

eine wenig tiefgreifende Argumentationsstruktur entsteht, da die Güte ästhetischer 

Ansichten gemessen an der Qualität ihrer Legitimationen mitunter wenig gehaltvoll 

sind (z.B. 25, 27), scheinen einige Lernende bereits in der Lage zu sein, die ganzheit-

liche Wirkungsweise in den Mittelpunkt ihrer Äußerung zu stellen und sich zur Be-

gründung ihrer Wahrnehmungen auch auf formbildende Elemente des ästhetischen 

Objektes zu beziehen (z.B. 6, 7, 8, 25). 

Um die Lebendigkeit des Werkes und die musikalisch-ästhetischen Erfahrungen an-

gemessen darzustellen (Leitfrage 2), versuchen die Schüler vermehrt, die Möglichkei-

ten der Sprache vielfältig, nuanciert und phantasievoll zu verwenden. Zwar werden 

sinnliche Wahrnehmungsvollzüge vordergründig mit Adjektiven wie „gruselig“ 

(Baver), „ängstlich“ (Jette), „gefährlich“ (Mia-Lara) oder „unangenehm“ (Julia) be-

schrieben, doch finden sich vereinzelt bereits metaphorische Wendungen, um Aspek-

te des musikalischen Verlaufs oder der Klangpräsentation nachvollziehbar hervorzu-

heben: „Ich fand am Anfang, dass das nach Gewitter oder so klingt“ (Jette), „das 

klang manchmal wie lachende Mäuse“ (Esther). Eingesetzt werden diese allerdings 

primär von Kindern bildungsnaher Herkunft (Charlotte, Eldem, Esther, Jette), bei 

denen eine zunehmend bewusste, spielerische Produktion von Metaphern zu ver-

zeichnen ist. Beobachtungen aus dem „Zehn-Minuten-Musik-Warm-Up“ (Kapitel 

5.1) zufolge sind leistungsschwächere Schüler zum Ende der Unterrichtseinheit zwar 

auch durchaus in der Lage, einzelne Metaphern produktiv wie rezeptiv zu verarbei-

ten, doch werden diese nicht in der Kommunikationssituation aktiv genutzt: „Also, 

ähm, ich fand das schwierig, ähm, weil die Musik so gruselig war, ähm, ein Elfchen 

zu schreiben“ (Baver). Eine mögliche Begründung der Ergebnisse ist, dass den Ler-

nenden grammatische und syntaktische Regeln der Metaphernbildung offenbar nicht 

geläufig sind, weil metaphorische Wendungen nicht im Kontext und in Relation zu 

anderen Lexemen vermittelt wurden, sondern isoliert. Aufgabe eines weiterführen-

den (Musik-)Unterrichtes wäre es insofern, den metaphorischen Sprachgebrauch in 

alltagssprachlichen Verwendungszusammenhängen kontrastiv zu analysieren und in 

vielfältigen Gesprächssituationen fortwährend zu üben. 

Vor dem Hintergrund der dritten Analysefrage ist indes festzustellen, dass die in den 

Diskurs eingebrachten inhaltlichen Perspektivierungen nur selten interaktiv erarbeitet 
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beziehungsweise weiterentwickelt werden. Gesprächsbeiträge des Vorgängers werden 

zwar aufgegriffen (z.B. 7, 8, 27), allerdings wenig innerhalb der eigenen Darlegungen 

weiterverarbeitet. Zur Entwicklung eines erweiterten Verständnisses von Argumenta-

tionshandlungen bietet sich die reflexionsgeleitete Analyse authentischer Gesprächs-

transkripte an, „[...] da argumentative Handlungsmuster dadurch in ihrer Abfolge und 

Verteilung auf die Diskutanten untersucht werden können, sodass sich die Erwar-

tungen dieses Gesprächstyps an das sprachliche Handeln der Interaktanten ableiten 

lassen“ (Gottschalk/ Lehmann-Wermser 2007, S. 74). Auffallend ist allerdings, dass 

besonders die von der Allgemeinheit stärker abweichenden Perzeptionen als beson-

ders interessant gewertet werden und zum weiteren intersubjektiven Austausch anre-

gen. So werden Kinder mit musikalisch-ästhetischen Erfahrungen anderer Art von 

ihren Mitschülern (oder auch der Lehrkraft) dazu aufgefordert, sich genauer zu erklä-

ren, damit verstanden wird, wie sie die Musik aufgefasst haben: „Aber was soll denn 

eine Eule im Haus?“ (Charlotte). 

In Betrachtung der in Kapitel 4 dargelegten Lernziele kann infolge dieser Ergebnisse 

festgehalten werden, dass die Lernenden zum Ende der Unterrichtseinheit (1) ein 

musikalisches Objekt und seine ästhetischen Wirkungen mimetisch nachvollziehen 

können und zunehmend versuchen, ihre Höreindrücke durch beschreibende Bilder 

hervorzuheben (2). Einigen Schülern gelingt es bereits in Ansätzen, ihr Erleben ziel- 

und sachangemessen sprachlich zu verbalisieren, die Äußerungen im Hinblick auf 

den Zuhörer adressatengerecht zu formulieren und sich über unterschiedliche Wahr-

nehmungsvollzüge sequentiell zu verständigen (3). In Bezug auf die Gesprächskom-

petenzen (vgl. Kapitel 3.2) zeigt sich insofern, dass ein erster Lernertrag stattgefun-

den hat, allerdings gilt es, besonders sprachliche und funktionale Merkmale interak-

tiv-mündlichen Argumentierens weiterhin herauszuarbeiten. 
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8. Schlussbetrachtung 

„Über Musik soll man nicht sprechen – Musik kann man nur machen!“ (Pfeiffer 

2007, S. 18). Dieser didaktischen Maxime hat die vorliegende Arbeit nicht nur grund-

legend in theoretischer Perspektive widersprochen (vgl. Kapitel 2), sondern auch 

konkret unterrichtspraktische Überlegungen entgegengebracht, für einen adäquaten, 

erfahrungsbezogenen Umgang mit musikalisch-ästhetischen Erfahrungen im ge-

sprächsförmigen Unterricht der Primarstufe (Teil II). 

Als Lern- und Erfahrungsgegenstand schafft der musikalisch-ästhetische Diskurs 

Voraussetzungen, um pragmatisch-diskursive Qualifikationen gewinnbringend wei-

terzuentwickeln und bietet sogleich die Möglichkeit für eine gemeinsame vertiefende 

Auseinandersetzung mit im Rezeptionsprozess gemachten Hörerlebnissen. Zur Be-

wusstmachung individueller Wahrnehmungsvollzüge erweisen sich handelnde Zu-

gänge (vgl. Kapitel 5.2) zwar besonders für mehrsprachige und/ oder eher bildungs-

ferne Kinder als vorteilhafter, doch erhalten Schüler im Austausch mit anderen, im 

gemeinsamen Nachdenken über ästhetische Objekte Gelegenheiten, die ganzheitlich 

erfahrenen Ausdrucksqualitäten der Musik sprachlich-kognitiv mittelbar zu machen, 

intersubjektiv zu validieren und Irritationen sowie Fragen zum Ausdruck zu bringen 

(vgl. Kapitel 7.2). Ein besonderes Potential offener Gesprächsformen kann darüber 

hinaus in der nachhaltigen Wirkung auf das Selbstkonzept der Lernenden gesehen 

werden. Die von der Lehrkraft vertretene pädagogische Grundhaltung (vgl. Kapitel 

5.3.2) bewirkte in der vorgestellten Lerngruppe vor allem bei eher stillen und leis-

tungsschwächeren Schülern, dass sie den Mut fassten, sich einzubringen, ihre eigenen 

Hörerlebnisse zu äußern und die der anderen wertzuschätzen. 

Ebendiese Erkenntnisse spiegeln sich auch in der Reflexion der gesamten Unter-

richtseinheit. Die überwiegende Mehrheit der Lernenden beurteilt die musikalisch-

ästhetischen Diskurse positiv. Sie betonen diesbezüglich sowohl eine allgemeine Ak-

zeptanz des offenen Unterrichtsgesprächs als auch dessen anregende, differenzieren-

de und motivierende Wirkungsweise, wie aus der folgenden Stellungnahme ersicht-

lich wird: „Das Gespräch hat mir Spaß gemacht. Ich fand gut, dass jeder seine ver-

schiedene Meinung zu den Liedern sagen konnte“ (Raul). Zudem wird aber auch die 

Funktionalität der plenaren Gesprächsformen deutlich wahrgenommen. Sie werden 

von den Beteiligten als klärend empfunden, die Wahrnehmung anderer und fremder 

musikalisch-ästhetischer Erfahrungen betont und deren Vorteil für die eigene Deu-

tung herausgestellt: „Lustig ist, dass jedes Kind die Musik anders gehört hat. Ich habe 

dann über mein Gefühl nochmal nachgedacht“ (Julia). 
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Als Ertrag der primardidaktischen Konzeption kann festgehalten werden, dass der 

musikalisch-ästhetische Diskurs motivationale Aspekte verstärkt und sinnvolle sowie 

zielführende musikalische Lernprozesse anbahnt, also effizient und institutionell 

durchaus verträglich ist. Die Ergebnisse sollten Anlass dazu geben, dass offene Ge-

sprächsformen in unterschiedlichen, von der jeweiligen Lerngruppe abhängigen Mo-

difikationen verstärkt in die musikunterrichtliche Praxis Einzug halten. Gleichwohl 

sollte sich die empirische Unterrichtsforschung um die Erhebung und Nutzbarma-

chung von Qualitätskriterien bemühen und aus diesen Konzepte von Musikunter-

richt ableiten, die gelingende musikalisch-ästhetische Diskurse nicht nur als glückli-

che Zufälle, sondern auch als generierbare Prozesse beschreibbar machen. Auf diese 

Weise kann sich das musikbezogene Unterrichtsgespräch vermutlich vom ‚An-

hängsel‘ an sonstige Unterrichtsinhalte zu einem sowohl integrativen und dabei be-

wusst inszenierten als auch eigenständigen Lernbereich des (primarstuflichen) Mu-

sikunterrichtes entwickeln. 
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ANHANG 
UNTERRICHTSSTUNDE 1: MEINE MUSIKALISCHE LEBENSWELT 

I. VERLAUFSPLAN 

Zeit / 
Phase 

Geplantes Lehrerverhalten 
Erwartetes Schülerverhalten 

Ziele Sozial- und 
Aktionsform 

Medien und  
Material 

fachl. meth. 

08.45 (10’) 
Einstieg 

 Schüler (S.) setzen sich auf den Boden in einen Sitzkreis. 

 Lehramtsstudent (LS.) eröffnet Stunde und begrüßt S. 

 LS. und S. klären Verlauf der Unterrichtsstunde. 

 Impuls: LS. präsentiert Collage der eigenen musikalischen Lebenswelt 

 S. äußern sich frei und assoziativ zu der dargebotenen Collage. 

 
 
 
 

TLZ 1 

 
 
 
 

TLZ 6 

Plenum 
(Sitzkreis) 
 
Erarbeitungs-
gespräch 

Teppichfliesen 
 
Beispielcollage 

08.55 (10’) 
Hinführung 

 Impuls: LS. präsentiert musikalische Hörbeispiele. 

 S. hören musikalische Hörbeispiele und beurteilen diese durch Positionie-
rung auf Meinungslinie. 

 S. besprechen ihre Meinungen. 

 S. und LS. klären Arbeitsauftrag. S. stellen ggf. Verständnisfragen. 

 
TLZ 2 

 
TLZ 3 

 
 
 
TLZ 6 
TLZ 7 

Plenum 
(Sitzkreis) 

Hörbeispiele 
CD-Player 
Kreppband 
Beurteilungsschilder 

09.05 (15’) 
Erarbeitung  

 S. erstellen aus bereitgestellten Materialien eine Collage zur eigenen musi-
kalischen Lebenswelt. 

 LS. hilft ggf. und beobachtet Modellierungsprozess. 

 LS. beendet Arbeitsphase. S. hängen ihre Produkte auf und begeben sich 
in den Sitzkreis. 

TLZ 4 
 

 EA Material 
Papier 

09.20 (10’) 
Sicherung 

 ‚Markt der Möglichkeiten’: Schüler präsentieren und erklären sich gegen-
seitig ihre musikalischen Lebenswelten.  

TLZ 5 TLZ 6 
TLZ 7 

S.-Vortrag 
 

 

09.30  
Abschluss 

 LS. gibt fachlichen Ausblick und beendet die Stunde. 

 S. und LS. verabschieden sich. 

  Plenum 
(Sitzkreis) 

 
 

Legende: EA = Einzelarbeit 
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II. SCHWERPUNKTZIEL UND TEILZIELE 

Schwerpunktziel der Unterrichtsstunde 

Die Schülerinnen und Schüler reflektieren eigene musikalische Präferenzen und set-

zen sich mit den Hörgewohnheiten ihrer Mitschüler auseinander. 

Teilziele 

Die Schülerinnen und Schüler... 

... setzen sich mit Hörgewohnheiten des Lehramtsstudenten auseinander, in-

dem sie die dargebotene Collage betrachten und inhaltlich interpretieren. 

[TLZ 1] 

... beurteilen musikalische Hörbeispiele, indem sie sich zustimmend oder ab-

lehnend im Raum positionieren. [TLZ 2] 

... begründen ihre Positionierung, indem sie ästhetische Eindrücke zur gehör-

ten Musik verbalisieren. [TLZ 3] 

... visualisieren ihre musikalische Lebenswelt, indem sie eine Collage in Part-

nerarbeit gestalten. [TLZ 4] 

... setzen sich mit den musikalischen Lebenswelten ihrer Mitschüler auseinan-

der, indem sie sich die erstellten Collagen gegenseitig präsentieren. [TLZ 5] 

Methodische / soziale Ziele 

Die Schülerinnen und Schüler... 

... gehen im Plenum wertschätzend mit den Beiträgen ihrer Mitschüler um und 

verwenden die Standardsprache. [TLZ 6] 

... lernen, ihr Urteil zu begründen und die Meinung anderer ruhig und ohne ei-

gene Bewertung anzuhören. [TLZ 7]  
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III. BEISPIELCOLLAGE (SELBST ERSTELLT) 

 

IV. BEURTEILUNGSSCHILDER (SELBST ERSTELLT) 
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V. AUSGEWÄHLTE ARBEITSERGEBNISSE 
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UNTERRICHTSSTUNDE 2: „TRÄUMEREI“ (SCHUMANN) –  
SZENISCHE INTERPRETATION 

I. UNTERRICHTSRAD (SELBST ERSTELLT) 

 

II. AUFFÄLLIGKEITSSAMMLUNG 
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III. AUSWAHL AN ADJEKTIVEN (BIEGHOLDT/ KÜNTZEL 2002, S. 43) 

 

IV. METAPHERWÜRFEL (SELBST ERSTELLT) 
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V. FANTASIEREISE (SCHMIGA/ STROH 2013, S. 106) 

Setze oder lege dich bequem hin, sodass du gut zuhören kannst. Schließe deine Au-

gen. Gehe deinen Körper von oben nach unten durch – wenn du dich irgendwo un-

wohl fühlst, dann setze dich so, dass es dich so wenig wie möglich stört. Stell dir vor, 

du liegst in deinem Bett und träumst kurz vor dem Einschlafen vor dich hin. Du 

spürst, wie die Luft lautlos aus deiner Brust durch die Nase ausdringt und langsam 

wieder hineinströmt. Deine Schultern entspannen sich und werden schwer. Deine 

Arme und Beine werden schwer. Dein Atem strömt weiterhin langsam und gleich-

mäßig ein und aus. Wenn die Musik einsetzt, siehst du einen Traum, in dem Kinder 

spielen. Wie fühlen sie die Kinder? 

 

VI. REFLEXIONSMATERIAL (SELBST ERSTELLT) 
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ERARBEITETE GESPRÄCHSREGELN (SELBST ERSTELLT) 
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UNTERRICHTSSTUNDE 3: „DJANGO’S TIGER“ (REINHARDT) -  
IMPROVISATORISCHE BEWEGUNGSHANDLUNGEN 

I. INSTRUKTIONSTEXT ZUR ENTSPANNUNG (VGL. BRUNNER 2015, S. 209) 

„Setze dich bequem hin, sodass du gut zuhören kannst. Schließe deine Augen, gehe 

deinen Körper von oben nach unten durch. Wenn du dich irgendwo unwohlfühlst, 

dann setze dich so, dass es dich so wenig wie möglich stört. Noch gehen deine Ge-

danken hin und her. Beobachte deinen Atem. Deine Schultern entspannen sich und 

werden schwer. Deine Arme werden schwer und auch deine Beine werden schwer. 

Dein Atem strömt langsam und gleichmäßig ein und aus. 

 

II. IMPRESSIONEN DER MUSIKALISCHEN GESTALTUNGSPHASE 
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III. ERARBEITETE GESPRÄCHSREGELN (SELBST ERSTELLT) 
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UNTERRICHTSSTUNDE 4: „SPIEGEL IM SPIEGEL“ (PÄRT) -  
BILDGESTALTENDE ZUGANGSWEISE 

I. IMPRESSIONEN DER MUSIKALISCHEN GESTALTUNGSPHASE 

 

II. AUSGEWÄHLTE ARBEITSERGEBNISSE 

III. ERARBEITETE GESPRÄCHSREGELN (SELBST ERSTELLT) 
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UNTERRICHTSSTUNDE 5: „THE BANSHEE“ (COWELL) -  

KREATIVES SCHREIBEN 

I. AUSGEWÄHLTE ARBEITSERGEBNISSE 


