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Vorwort zur Schriftenreihe

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

tenloses Downloadmaterial einer gréBeren Leserschaft zur Verfiigung zu stellen.

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

Stand der Forschung.

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

schen Unterrichtspraxis und wissenschaftlicher Musikpddagogik zu schlagen.

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

Schriftenreithe gewihtleisten!

Lars Oberhaus Mario Dunkel
Universitit Oldenburg, Professoren fiir Musikpadagogik



Einleitung zum Band 3

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

zu unterliegen, das Gehorte zu zerreden.

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

und Grenzen der eigenen Uberlegungen aufgezeigt.

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

Perspektiven fir ,Musik in der Primarstufe® aufgezeigt.



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

Konzepte zur dsthetischen Erfahrung.

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

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

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

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

gung und Formulierung.

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

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

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



EINLEITUNG

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

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

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

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

Gesprichskompetenzen eingegangen wird.



Teil I: Theoretisch-deskriptiver Hintergrund

1. Musik als Ausldser von Emotionen

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

(Hart 1999, S. 201)

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

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

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

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



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

sie fiir den musikdidaktischen Bezugsrahmen von Relevanz erscheinen.

1.1 Theoretisch-terminologische Grundlagen

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

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

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

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

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



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

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

1.1.1 Klassifikations- und Differenzierungsversuche

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

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

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



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

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

rahmen erstrecken.

1.1.2 Musikalisch-dsthetische Erfabrung

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

1.2 Emotionale Wirkungsweisen von Musik

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

unterstiitzen.

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

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



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

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

kulturelles Wissen iiber Musik momentane Befindlichkeit

kulturelles (implizites) Wissen
iber Verhaltensmodelle

| REZIPIENT

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

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

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

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

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

1.2.1 Musikimmanente Einflussfaktoren

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

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

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

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

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

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

sein (vgl. Janata et al. 2002).

1.2.2 Die Bedeutung individueller Hirerfahrungen

Dass emotionale Musikerlebnisse abgesehen von rdumlich-zeitlichen und sozialen

Kontextbedingungen'® vornehmlich auch durch individuell-biographische Faktoren

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

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

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

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

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

\ Sensorische

Perzeption
= proximaler Reiz

S i T iiberdeterminiert |

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

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

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

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

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

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

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

20 Dies entspricht der anthropologischen Sichtweise von Lernen als ,,Aneignung und Hervorbringung
von Kultur” (Duncker 2005, S. 144).
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Marc Horstmann— Musik (neu) diskutiert

2. Verstindigung iiber musikalisch-dsthetische Erfahrungen

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

(Steiner 1990, S. 15)

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

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

2.1 Zum Unsagbaren der Musik

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

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

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

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

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

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

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

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

22 Aus Sicht der allgemeinen Pidagogik spricht vor allem Mollenhauer (1988) das grundsitzliche Prob-
lem der Didaktisierbarkeit dsthetischer Erfahrungen an. Siehe hierzu auch Rolle (1999, S. 17ff.).
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KAPITEL 2 | VERSTANDIGUNG UBER MUSIKALISCH-ASTHETISCHE ERFAHRUNGEN

restringierte Terminologien sollte indessen tberwiegend verzichtet werden, da sich
derartige Verengungen stets als Einschrankungen der Sach-, Erlebnis und Erfah-
rungswelt sowie der Kommunikation zwischen den Beteiligten auswirken kénnen
(vgl. Richter 1987, S. 569).

2.1.1 Die aufschliefSende Wirkung der Umgangssprache

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

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

2 Zwar raumt Reinecke (1974) den einzelnen Bereichen eine Vernetzung ein (vgl. S. 32), doch ,,][...]
nimmt er letztlich eine Gewaltenteilung und streng hierarchische Klassifizierung vor* (Oberschmidt
2011c, S. 394). Diesbeztglich erweist sich insbesondere die strikte Trennung zwischen allgemeiner
und musikpraktischer Umgangssprache als unangebracht, ,,[...] da es ja auch musizierende Laien gibt*
(Rolle 2014, S. 3).
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Formalisierte Fachsprachen sind ausgearbeitet worden fir konkrete kognitive sowie
kommunikative Bestrebungen einer Disziplin (vgl. Glaser 1987, S. 192), ,,[...] um die
Verstindigung zwischen den in diesem Bereich titigen Menschen zu gewahrleisten®
(Hoffmann 1985, S. 53). Weil diese im Kontext bestimmter Denkprimissen spezifi-
sche Sachverhalte exakt objektivieren sollen (vgl. von Hahn 1998, S. 378), sind ihre
Termini nach Umfang und Inhalt fiir gewohnlich hochst trennscharf definiert (vgl.
Fraas 1998, S. 428f.). An sie gekniipft ist in dieser Hinsicht die Zuversicht, ,,[...] dass
mit ithrer Hilfe die Welt frei von subjektiven Einfirbungen so abgebildet werden
koénne, wie sie tatsichlich ist, und dass sie uns aus der Hohle inadiquater Wahrneh-
mungen und Vorstellungen herausfithren kénnen® (Koller 2000, S. 214). Ein restrik-
tives Fachvokabular erweist sich insofern perspektivisch als zu eng, semantisch als zu
einschichtig (vgl. ebd.), als das musikalisch-dsthetische Erfahrungen hierdurch zum
Ausdruck gebracht werden kénnten. Der , Einzigartigkeit der sinnlichen Erfahrung*

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

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

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

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

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

2.1.2 Viergleichendes und metaphorisches Sprechen

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

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

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

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

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

2.2 Der idsthetische Streit als Instrument der Auseinandersetzung

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

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

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

Dialogische Formen des Sprechens, in denen dsthetische Geltungsanspriiche erho-

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

2.2.1 Zum Wesen dsthetischer Urteilsfahigkeit in Rezgeptionssituationen

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

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

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

Bedeutungszuweisungen® sind somit grundsitzlich weder deduktiv noch induktiv

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

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

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

2.2.2 Asthetische Diskursfihigkeit als alternatives Begriffspaar

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

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

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

als Konzeption zur Erprobung und Eintbung von Diskurskompetenzen wenig zu-

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

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

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

Uberblick

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

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

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

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

Die nachfolgenden Abschnitte haben infolgedessen zum Ziel, Gespréchskompetenz, als
einen autonomen wie auch spezifischen Aspekt der allgemeinen Sprachkompetenz
(vgl. Becker-Mrotzek 2009a, S. 60), begrifflich-kategorial zu explizieren. Da Ge-
sprachsanlisse und -aufgaben in der postmodernen Wissensgesellschaft unterschied-
liche und teilweise gar gegensitzliche Anforderungsspektren umfassen (u.a. Férm-
lichkeit vs. Informalitit; Gesprichssteuerung vs. Offenheit), wire die Explikation
einer iibergreifenden Gesprichskompetenz allerdings unzulinglich und irrefithrend;
kompetentes Agieren in (dialogischen) Kommunikationssituationen ist vielmehr
norm- und zielabhingig (vgl. Deppermann 2004, S. 24). In Rekurs auf Becker-
Mrotzek & Briinner (2004a) wird der Qualifikation demzufolge ein prinzipieller Ab-
leitungszusammenhang unterstellt, ,,[...] wonach sich die kommunikativen Erforder-
nisse aus der [je spezifischen] Gesprichssituation herleiten®, welche an die Beteilig-
ten definite Handlungsanforderungen stellt und wiederum nur bewerkstelligt werden
kann, wenn gesprichssprachliche Fertigkeiten vorhanden sind (S. 30). Gesprichskompe-
teng 1st somit begrifflich determiniert als die Befahigung, ,,[...] die sich aus der Ge-
sprachssituation ergebenden Anforderungen zu erfillen® (Becker-Mrotzek 2009a, S.
06). Dieses Verstindnis verlangt zunichst einige theoretische Voriiberlegungen zum
Kompetenz- und Gesprichsbegriff, 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-dsthetischen Er-
fahrungen im unterrichtlichen Kontext (vgl. Einleitung) — von Relevanz erscheinen.

Diesbeziiglich besteht allerdings nicht der Anspruch einer moglichst umfassenden
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und detaillierten Einfithrung 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 Anndberung an das Kompetenzkonzept

Der Kompetenzgbegriff (lat. competere = zutreffen, entsprechen; lat. petere = aufsuchen,
erstreben) ist ein mannigfach verwendeter und vieldiskutierter Zielbegriff des bil-
dungs-politischen, erziehungswissenschaftlichen als auch alltdglichen Diskurses der
vergangenen Jahrzehnte™ (u.a. Klieme 2004; Klieme & Hartig 2007; Weinert 2014).
Er bildete die konzeptionelle Grundlage fiir eine Vielzahl an nationalen sowie inter-
nationalen Schulleistungsstudien (z.B. PISA, TIMSS, DESI) und avancierte gleich-
sam zu einem allgegenwirtigen (vgl. Schott & Azizi Ghanbari 2012, S. 25) sowie ge-
radezu inflationir®” gebrauchten Modebegriff der Gegenwart (vgl. Grunert 2012, S.
38; Weinert 2001, S. 45). ,,Wer etwas auf sich halt, ist kompetent und das am besten
in fast allen denkbaren Bereichen® (Wildmann 2001; zit. n. Kauthold 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 20006, S.
128), sodass dem Terminus bis dato kein einheitliches Verstindnis zugrunde liegt
(vgl. Dimitrova 2008, S. 213). Wihrend Kompetenz in der Motivationspsychologie
(u.a. White 1959) beispielsweise Resultate von Entwicklungen elementarer Fahigkei-
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 Prigung (1965) * in einer angeborenen beziehungsweise im

Spracherwerbsprozess (unbewusst) erworbenen Kenntnis der formalen Prinzipien

26 Etymologisch betrachtet verfiigt der Terminus Kompetenz Uber eine weit zurickreichende Historie
mit divergenten als auch wechselhaften Bedeutungen (vgl. Bach 2013, S. 15). Als Fachbegtiff 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 ibernommen (u.a. Roth, H. 1971).

27 Klieme & Hartig (2007) zeigen auf, dass sich der Kompetenzbegriff um 2006 unter den 5000 am
hiufigsten verwendeten Wortern befindet — ,,[...] noch knapp vor alltiglichen Wortern wie ,Freizeit®
oder ,Unterhaltung® [...] (S. 12) - und dass die Publikationen tiber Kompetenzen in den letzten Jahr-
zehnten stark zugenommen haben (vgl. S. 13).

28 Auf Chomsky (1965) geht ebenfalls die begriffliche Unterscheidung zwischen Kompeteng und Perfor-
manz, zarick (vgl. Becker-Mrotzek 2009a, S. 67). Kompetenz ist in diesem Sinne die Kenntnis der
Sprache, tiber die Sprecher und Hérer intuitiv verfiigen (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. Kruger 2001, S. 26), das

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

Ebendiese Unschirfe und Bedeutungsvielfalt im Verstindnis wird von Experten
damit begrindet, 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 wiirde (vgl.
Kauthold 2000, S. 21). Es wire deshalb verfehlt, auf ein einheitliches Verstindnis
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 annihernd explizite Arbeitsdefinition essentiell, um darauf eine Auseinan-
dersetzung mit dem Terminus der Gesprichskompetenz (vgl. Kapitel 3.2) zu grinden.
Eine Begriffsbestimmung, die zumindest vielfiltige Einflussfaktoren auf erfolgrei-
ches Bewiltigen von Anforderungssituationen berticksichtigt (vgl. Stechert 2009, S.
17), den fachbezogenen, bereichsspezifischen Aspekt anerkennt und gleichzeitig die
konzeptuelle Grundlage fir die Formulierung der Bildungsstandards in Deutschland
bildete (vgl. Knigge 2011, S. 23), wurde von Weinert (2014) entwickelt. Kompeten-

zen seien demnach definiert als:

s /-we] die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven
Fabigkeiten und Fertigkeiten, bestimmt Probleme zu losen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, die Problemiosungen in variablen Sitnationen erfolgreich und

verantwortungsvoll nutzen kinnen.” (8. 27f.)

Nach diesem Verstindnis sind Kompetenzen als personale sowie situations-
bezogene™ Dispositionen in spezifischen Dominen aufzufassen, die entweder vor-
handen oder erlernbar sind (vgl. Weil3 2013, S. 26) und Personen somit dazu befihi-
gen, bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu bewerkstelligen beziechungswei-
se sich verschiedenen Anforderungssituationen flexibel anzupassen (vgl. Jung 2010,
S. 13). Sie sind damit primir auf die kognitiven Leistungen des Individuums ausge-

richtet, setzen also die ,,Handlungssouverinitit der Subjekte® (Dressler 2007, S. 28)

2 Gemil Clement & Piotrowski (2008) betrifft dies vornehmlich Situationen, die dem Anspruch einer
hohen Komplexitit, 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 Fahig-

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

3.1.2 Zum linguistischen Gesprachsbegriff

Obgleich das Gesprich (mhd. gespréeche, ahd. gisprachi) eine ,,Grundeinheit menschli-
cher Rede* darstellt (Henne & Rehbock 2001, S. 6), hat der Terminus bis dato keine
abschlieBende Definition erfahren, zumindest nicht im Kontext didaktischer Kon-
zeptionen (vgl. Hirle & 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 Klirung von Fragen, Inhalten oder Problemen zwischen wenigstens
zwel Teilnehmern dient (vgl. ebd., S. 16), bis hin zu einer empathischen Auffassung
des Gesprichs als bewusste gemeinschaftliche Kommunikation mit den Implikatio-

nen einer Suche nach authentischer geistiger und personaler Begegnung (u.a. Linke &
Sitta 1987).

Unabhingig dieser terminologischen Ungenauigkeit explizierte die Gesprichsforschung”
(auch Diskussionsforschung) wenigstens entscheidende Grundlagen, interne Merkmale
sowie eine Reihe externer Bedingungen und Anforderungen von dialogischen For-
men mundlichen Handelns in situativen Kontexten (vgl. Becker-Mrotzek/ Brunner
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
Biihler (1934)”" verdeutlichen:

3 Die Gesprichsforschung 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 Uberblicke bieten Schwitalla (2003) sowie Fiehler (2005).

31 Das Organonmodell Bihlers (1934) ,,[...] beruht auf Platons Darstellung der Sprache als Mittel, mit
dem einer dem anderen etwas Uber die Dinge mitteilen kann® (Weigand 2003, S. 46).
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Abbildung 3: Das Organon-Modell nach Biihler (1934) aus Potthoff et al. (2008, S. 18).

Im Gegensatz zum schriftkonstituierten Text erfordert eine wechselseitig miindliche
Verstindigungshandlung prinzipiell die gleichzeitige Anwesenheit von wenigstens
zwel Aktanten (Sprecher sowie Hirer) (vgl. Brinker & Sager 2001, S. 11), die sich in
einem gemeinsam geteilten Wahrnehmungsraum tiber selbst konstituierte Gegenstinde
oder Sachverhalte sequentiell” verstindigen (vgl. Becker-Mrotzek 2009a, S. 69). Hierzu
werden neben verbalen auch nonverbale (u.a. Gestik, Mimik), paraverbale (u.a. Into-
nation, Laustirke, Stimmlage) oder visuelle Kommunikationsgeichen gebraucht (vgl.
Budde et al. 2011, S. 69), die in Bezug auf die umliegenden Elemente kontrire
Sprachfunktionen tibernehmen kénnen (Potthoff et al. 2008, S. 18): Waihrend sich
die Darstellungsfunktion primar auf gemeinsame Gesprichsthemen bezieht, ,,[...] die in
informierender, darstellender, oder dokumentierender Weise wiedergegeben werden*
(Eickhorst 2015, S. 12), stellt das Moment des Ausdrucks die ,,expressiv formulierte,
personlich kommentierende oder wertende™ (Barnitzky 2001, S. 65) Sprecherper-
spektive dar. Sprachliche Zeichen ,,[...] haben schlief3lich auch die Funktion, den Ho-
rer in gewisser Weise anzusprechen, ihn zu steuern und so zu bestimmten innerem
oder duflerem Verhalten aufzufordern® (= Appelfunktion) (Henninger & Mandl 2003,
S. 29).

Als soziales Phinomen findet die wechselseitige Verstindigungshandlung allerdings
stets in einem sozialen sowie individuellen Kontext statt (= Situationsbezng), ,,|...|
durch den jegliches Miteinandersprechen bedingt als auch gesteuert wird* (Lepschy
1999, S. 51). Zur Bewiltigung wiederkehrend kommunikativer Probleme steht den

32 Gemil Biihrig & ten Thije (2005) meint Seguentialitit das zeitliche Nacheinander sprachlicher AuGe-
rungen (S. 1234). ,,Damit verbunden ist nicht nur ein regelmiBiger Sprecherwechsel, sondern auch
eine Parallelitit von Planung, Produktion und Rezeption: Denn wihrend wir sprechen, planen wir —
quasi online — nicht nur schon die folgenden AuBerungen, sondern miissen auch noch auf die Hérer-
signale achten, was nicht nur fiir 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 Verfiigung (vgl. Fiehler et al. 2004, S. 102), die Ehlich &
Rehbein (1979) als sprachliche Handlungsmuster” bezeichnen. Hierbei handelt es sich um
gesellschaftlich herausgebildete konventionalisierte Verfahren, die im sozialen Pro-
zess ,,[...| Potentiale von Handlungsablaufen fiir die Verfolgung je spezifischer Zwe-
cke bereit [...]* stellen (Schnieders 2005, S. 55). Sie organisieren etwa den Sprecher-
wechsel oder regeln die Abfolge der Redebeitrige (vgl. Budde et al. 2011, S. 71) und
entlasten somit die Sprecher bei der Handlungsplanung, ,,[...] weil sie auf ein geteiltes
Wissen iiber einen typischen Gesprichsverlauf zuriickgreifen konnen® (Becker-
Mrotzek 2008, S. 55).

In Betrachtung der Ausfihrungen sind Gespriche mindlich produzierte Interakti-
onsformen von wenigstens zwei Aktanten (vgl. Brinker & Sager 2001, S. 11), die
sprachliche Handlungen in derselben Wahrnehmungssituation (rdumliche und zeitli-
che Koprisenz 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 Bewiltigung
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 Gespriach 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-
gespriach gemeint sind, die - zumindest im institutionellen Rahmen - bestimmten
Schemata folgen, also ,,[...] unsere Handlungsmoglichkeiten vorstrukturieren, ohne
uns jedoch zu determinieren® (Becker-Mrotzek 2011, S. 64) und weniger der Pflege
sozialer Kontakte dienen (vgl. Linke & Sitta 1987, S. 19). Fir eher konventionelle,
oberflichliche sowie unverbindliche Unterhaltungen soll demgegentiber der Termi-

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

3.2 Dimensionen der Gesprichskompetenz

Wenngleich bis dato empirisch validierte Modelle fehlen, die eine umfassende miind-
liche Gesprichskompetenz gestalten (vgl. Budde et al. 2011, S. 75), liegt inzwischen

wenigstens eine Vielzahl von theoretischen Explikationen der fir eine addquate Ge-

3 Das Konzept der sprachlichen Handlungsmuster besitzt eine Reihe von Berithrungspunkten mit
dem Modell kommunikativer Praktiken, wie es unter anderem von Luckmann (1986, 1988) und
Giinthner (1995) ausgearbeitet worden ist. Fine Ubersicht dazu findet sich bei Fiehler et al. (2004, S.
103f.).
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sprachspraxis notwendigen Fihigkeiten vor (u.a. Deppermann 2004; Becker-Mrotzek
2008). Mit dem Ziel, ,,[...] das komplexe Fihigkeitsbiindel analytisch, diagnostisch
und fur Forderzuginge handhabbar zu machen [...] (Quasthoff 2009, S. 85), prizi-
sieren diese Konzepte ausgehend von den in Kapitel 3.1.2 erlauterten Grundeigen-
schaften einer jeden Gesprachssituation vier spezifisch kommunikative Handlungs-
anforderungen beziehungsweise Teilfahigkeiten (vgl. Deppermann 2004, S. 22), de-
ren gleichzeitiges Beherrschen eine hohe Gesprichskompetenz impliziert (vgl. Be-
cker-Mrotzek 2004, S. 30)*. Diesbeziiglich stehen kognitive sowie affektive® Fakto-
ren im Fokus, also eher kommunikativ-pragmatische Qualifikationen (vgl. Quasthoff
20006, S. 108; Ehlich 2009, S. 12), wihrenddessen stirker auf die Materialitit der
Sprache ausgerichtete Kompetenzen (phonische, semantische und morphologisch-
syntaktische Fertigkeiten) als gegeben angenommen werden (vgl. Becker-Mrotzek
2009a, S. 73f.). Zwar konnen diese basalen Rezeptions- und Formalisierungsfahigkei-
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 wiirde eine Thematisierung ebendieser
Bedingungen den Rahmen dieser Arbeit bei weitem tiberschreiten und der Komple-
xitit des kindlichen (Zweit-) Spracherwerbs nicht annihernd gerecht werden™. Die
folgenden Ausfithrungen beziehen sich auf prototypisch dialogische Gesprichsfor-
men mit einem thematisch-inhaltlichen Schwerpunkt, also beispielsweise Planungs-
oder Beratungsdiskurse (vgl. Linke & Sitta 1987, S. 18; Kapitel 1.1.2), wihrend die
Handlungsanforderungen in komplexeren Konstellationen (u.a. mediengestiitzte oder
therapeutische Gespriche) als abgeleitete Falle in einem weiteren Schritt zu bestim-
men wiaren (vgl. Becker-Mrotzek 2009a, S. 74).

In Bezug auf Gesprichskompetenz wird in der Regel zunichst eine auf das Thema
bezogene Handlungsanforderung formuliert (vgl. Krelle 2011, S. 16), welche im
Fachdiskurs als thematische Fihigkeit (u.a. Becker-Mrotzek 2009a, S. 79; Ménnich &
Spiegel 2009, S. 431) oder auch als Fabigkeit zur (inbaltlichen) 1V ertextung (Quasthoff
2009, S. 91) betitelt wird. Diesbeztglich gemeint ist jeweils die Qualifikation, ,,]...]
eine satziibergreifende sprachliche Einheit intern gemil3 den Anforderungen des

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

3 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 (Arger
beherrschen, der Umgang mit Arger oder Angst), ,,[...] weil diese nicht nur im Gesprich zum Tragen
kommen, sondern auch in anderen Handlungen® (Becker-Mrotzek 2009a, S. 74).

36 Fine detaillierte Ubersicht hinsichtlich des kindlichen Erwerbs von phonetischen, phonologischen,
lexikalischen und semantischen Fihigkeiten bieten unter anderem Bredel et al. (2011) und Kauschke
(2012).

30



KAPITEL 3 | ZUR GESPRACHSKOMPETENZ — KATEGORIEN UND SYSTEMATISCHER UBERBLICK

hungsweise Beitrige anderer im Gesprich inhaltlich zu verstehen und zu verarbeiten
(vgl. Krelle 2011, S. 17), wobei die thematische Beanspruchung von der Bekanntheit,
der Komplexitit sowie der subjektiven Involviertheit abhingig ist (vgl. Deppermann
2004, S. 23).

Eine kontinuierliche und gleichsam unhintergehbare Aufgabe der Gesprichstithrung
besteht zweitens in der Fihigkeit Identitit und Begiehung zu prozessieren’” (vgl. Becker-
Mrotzek 2009a, S. 75), also der Kompetenz, eigene Personlichkeitsmerkmale und
Identititen — in Abhingigkeit von den Erwartungen der Gesprichsteilnehmer 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 Gesprichsteil-
nehmer respektvoll wahrzunehmen als auch zu reflektieren (vgl. Becker-Mrotzek
2011, S. 64f.). Hiermit eng verbunden ist die Gestaltung der Beziehung zum Ge-
sprachspartner, in Dependenz vom Grad der Vertrautheit, der Art des Verhaltnisses
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 Gesprichsbeteiligten, dem Grad ihrer Bekanntheit/Vertrautheit sowie den insti-

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

Als eine dritte Fahigkeit kann das Merkmal der Seguentialitit (Deppermann 2004)
beziehungsweise das Schaffen und Markieren von Kohirenz als eine der zu erledi-
genden Aufgaben der Gesprichsbeteiligten herausgestellt werden (vgl. Quasthoff
2009, S. 806). Die Herstellung derartiger Zusammenhinge auf unterschiedlichen Ge-
sprichsebenen erfolgt iiber sogenannte (lokale) Zugzwinge™ (Quasthoff & Kern
2007; Liedtke 2001) oder konditionelle Relevanzen. In komplexeren Gesprichsein-
heiten stehen den Aktanten hierzu sprachliche Handlungsmuster zur Verfigung (vel. Ka-
pitel 1.1.2), ,,[...] die je nach Zweck eine bestimmte Reihenfolge und Zustindigkeit
bei der Bearbeitung der Gesprichsaufgaben vorsehen® (Becker-Mrotzek 2011, S. 65).
Fir eine systematische Aufeinanderbezugnahme gilt es diese konventionalisierten

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

37 Wihrend Quasthoff (2009) diesen Aspekt nicht als eigene Dimension diskutiert, unterteilen Vogt
(2009) und Grundler (2008) zwei Dimensionen, die soziale (Bezichungen) und die expressive (Identi-
tit). Da das Image zumeist jedoch nur in Abgrenzung oder Beziehung zu anderen Interaktionsrollen
und Beziechungsaspekten zu prozessieren ist, wird lediglich eine Dimension angenommen (vgl. Becker-
Mrotzek 2009a).

3 Die meist beschriebene Form solcher Zugzwinge 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 Gesprich argumentiert,
erklart oder erzihlt werden muss® (Krelle 2011, S. 17). Monnich & Spiegel (2009, S.
431) und Becker-Mrotzek (2009a, S. 80) sprechen in diesem Zusammenhang von der
Fibigkeit zur Realisierung sprachlicher Handlungsmuster, wahrend Quasthoff (2009) und
Vogt (2009) derartige Aspekte als kontextuelle Dimension bezeichnen:

Mit dem Aspekt der Kontextualisierung bezieben wir uns anf die Fébigket,
die gesamte globale Einheit in einem Kontext angemessen eingupassen bzmw.
eine kontextuelle Anschlussfabigkeit zu schaffen. Es gebt hier also in einem
strukturellen (nicht semantischen) Sinne um die situierte Etablierung einer
Diskurseinbeit als globale sprachliche Einbeit. [...] Die Bezeichnung Kon-
texctualisierung nimmt dabei Bezug anf einen dynamischen Kontextbegriff:
Kontexte und Situationen sind nicht gegebene Grifien, sondern werden we-
sentlich sprachlich aus- und umgestaltet bzw. — etwa durch Relevantsetzun-
gen — erst etabliert [...]. (Quasthoff 2009, S. 90)

Die Aktanten benétigen hierzu ein mehr oder weniger explizites Wissen tber sprach-
liche Handlungsmuster, sodass verstindlich ist, ,,[...] in welcher Reihenfolge und un-

sowie

3

ter welchen Voraussetzungen welche Handlungsschritte zu vollziehen sind®
ein hohes Maf3 an Interpretations- und Einschitzungsfihigkeit, um auch die systema-
tische Position der Koaktanten nachvollziehen zu kénnen (Becker-Mrotzek 2009a, S.
75). Die Anforderungen der Handlungsprozessierung variieren dabei in Bezug auf

Planbarkeit, Kontrollierbarkeit, Widerspriichlichkeit und dem Handlungsspielraum.

Aufgrund wiederholt auftretender Verstindnisprobleme miissen die Gesprichsteil-
nehmer nicht zuletzt auch in der Lage sein, Unterstiitzungsverfabren der V erstindnissiche-
rung vorsorglich einzusetzen, um das eigene Nichtverstehen durch entsprechende
Zeichen (Interjektionen oder nonverbale Zeichen) anzuzeigen, ebendiese Signale
beim Koaktanten zu erkennen und mit entsprechenden Maf3nahmen (Wiederholen,
Reformulieren, Explizieren etc.) zur Auflésung der Missverstindnisse beizutragen
(vgl. ebd., S. 76): ,,Die Gesprichskompetenz kann in dieser Dimension dann als hoch
gelten, wenn Verstehensprobleme schnell erkannt und bearbeitet werden. (ebd., S.
80)

In Betrachtung der vier Handlungsanforderungen erméglichen es kommunikativ-
pragmatische Fihigkeiten, im situativen Kontext sprachliche Handlungsabsichten
anderer wahrzunehmen und eigene umzusetzen (vgl. Budde et al. 2011,
S. 72). Hierbet ist auffillig, dass rezeptive Aspekte des Verstehens sowie Verarbeitens

von Inhalten und Handlungsmustern weitestgehend unberticksichtigt bleiben, ob-
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wohl das Horverstehen eine zentrale Bedingung fir das Gelingen von zwischen-
menschlicher Kommunikation innerhalb wie auch auflerhalb der Schule darstellt (vgl.
Imhof 2010, S. 15). Die Autoren reihen sich damit in eine deutschdidaktische Tradi-
tion ein, die dem verstehenden Zuhoren (bis vor wenigen Jahren) in Lehrplinen und
Unterricht wenig Beachtung geschenkt hat (vgl. Behrens & Erikson 2009
S. 51; Kapitel 1.2.1). Wie sich die Fahigkeit des Hdrverstehens zu den zuvor genannten
Dimensionen von Gesprachskompetenz verhilt, ,,[...] ob es mdéglicherweise sich er-
ginzende Begriffe oder ob es unterschiedliche Bezeichnungen fiir vergleichbare Fa-
higkeiten sind, ist bisher [zwar] wenig diskutiert” (Krelle 2011, S. 20), dennoch sollte,
gerade in Bezug auf das (Nicht-)Verstehen oder (Nicht-)Berticksichtigen des vom
anderen Gesagten, Zuhiren im Gesprich (Spiegel 2009, S. 190) als ein weiterer Fahig-

keitsaspekt angenommen werden.

3.3 Die Gespriachskompetenz in den Bildungsstandards

»Die mundliche Sprache ist ein zentrales Mittel aller schulischen und auferschuli-
schen Kommunikation.* Mit diesen Worten unterstreichen die von der Kultusminis-
terkonferenz (2005) formulierten Bildungsstandards™ (S. 8) den zentralen Stellenwert
des als Sprechen und Zubiren getassten Kompetenzbereichs im Fach Deutsch fiir den
Primarbereich. In den Standardvorgaben verankern sich sowohl produktive wie auch
rezeptive Sprachfihigkeiten der Schiler, sodass dem Mundlichen ein deutlich erwei-
terter Stellenwert zugewiesen wird (vgl. Potthoff 2014, S. 159). Die mindliche
Kommunikation ist nicht mehr nur als Interaktionsform (Lernmedium) fiir den un-
terrichtlichen Kontext bedeutsam (vgl. Budde et al. 2012, S. 69), sondern spielt auch
als Lerngegenstand eine (fachtubergreifend) 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 Gesprichskultur und erweitern
thre miindliche Sprachhandlungskompetenz. Sie fiihren Gespréche, erzéblen,
geben und verarbeiten Informationen, gestalten ibr Sprechen bewnsst und leis-
ten miindliche Beitrage zum Unterricht. Sie driicken ihre Gedanken und Ge-
fiihle ans und formulieren ibre Auflerungen im Hinblick anf Zuhirer und

Situation angemessen, hiren aufmerksam und genau 3u, nebmen AufSerun-

¥ Die Bildungsstandards wurden als Regelstandards formuliert, ,,[...] haben also ein mittleres Anforde-
rungsniveau und sollen von ,durchschnittlichen’ Schiilerinnen und Schilern erreicht werden® (Vach
2010, S. 4).
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gen anderer anf nnd setzen sich mit diesen konstruktiv anseinander. (Kul-

tusministerkonferenz 2005, S. 8)

Das niedersiachsische Kerncurriculum Deutsch fiir die Grundschule nimmt ebenjene
Gedanken der bundesweit geltenden Bildungsstandards auf und prizisiert diese, in-
dem fachspezifische Kompetenzen ausgewiesen und die dafiir notwendigen Kennt-
nisse sowie Fertigkeiten benannt werden (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium
20006a, S. 5). Im inhaltsbezogenen Kompetenzbereich Sprechen und Zuhioren wird von
den Lernenden am Ende der vierten Jahrgangsstufe grundsitzlich erwartet, dass sie
thre Gedanken und Gefiihle ziel- sowie sachangemessen sprachlich verbalisieren,
Gesprichsregeln einhalten, ihre AuBerungen im Hinblick auf den Zuho6rer adressa-
tengerecht formulieren, aufmerksam zuhéren,” die AuBerungen anderer aufnehmen
und sich mit diesen konstruktiv auseinandersetzen kénnen (vgl. ebd., S. 13). Die
Schiiler lernen, eigenes sowie fremdes Gesprichsverhalten zu reflektieren, themen-
und l16sungsorientierte Diskurse selbststindig zu fiihren und auszuwerten sowie ,,|...]
in Diskussionen zu argumentieren, eigene Meinungen zu vertreten und andere Mei-

nungen einzuschatzen® (Behrens & Eriksson 2009, S. 53).

40 Auffallend ist, dass das Zuhoéren in den Bildungsstandards schwerpunktmiBig als Verstehenspro-
zess von akustischem Material aufgefasst wird. Wie Behrens & Eriksson (2009) diesbeziiglich kritisie-
ren, versiumt das Niedersdchsische Kultusministerium an dieser Stelle, auch ,,[...] Grundlegenderes
wie Konzentration und Aufmerksamkeit fiir Akustisches [...]* anzusprechen (S. 44).
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Teil II: Praktischer Teil - Konzeption einer Unterrichtseinheit

4. Didaktisch-theoretische Uberlegungen

Wie sich aus den bisherigen Ausfithrungen entnehmen lisst, stellt die Diskursfihig-
keit allgemein wie auch bezogen auf Musik ein wesentliches Lernziel dar. Als Be-
standteile unserer alltidglichen Verstindigung (Fischer 2013, S. 23) bilden gut entwi-
ckelte pragmatisch-diskursive Fahigkeiten Schlisselqualifikationen fir 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 fiihren, das intentionale Verhalten
der Gesprichsteilnehmer kritisch zu hinterfragen (vgl. Eichler & Pankau 2004,
S. 170) und sind daneben auch fir die kognitive sowie emotional-soziale Entwick-
lung des Kindes bedeutsam (vgl. Vach 2010, S 3).

Gesprichsanlisse 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 Gesprichskompetenz vollig unzureichend und irrefithrend wire® (Depper-
mann 2004, S. 24). Wie eingangs erwihnt, steht im Fokus des nachfolgend skizzier-
ten Unterrichtsvorhabens daher die Ubung eines freien und reziproken Austausches
(Bartsch & Pabst-Weinschenk 2011, S. 123) tber speziell musikalisch-dsthetische
Erfahrungen mit der Zielsetzung einer Vertiefung des (sinnlichen) Musikerlebens.
Lernende der vierten Jahrgangsstufe sollen dazu befdhigt werden, ,,[...] der Musik
zuzuhoren, sich ihr mit langsam gesteigerten Anspruch affektiv und kognitiv zuzu-
wenden® (Lemmermann & Weber 1984, S. 191) und sensuelle Wahrnehmungsvoll-
zuge verstindlich, ausreichend nuanciert sowie zunehmend selbststindig 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 persénliches Verhiltnis zur Mu-
sik zu treten® (Richter 2012, S. 126) und ausgehend von ersten Verbalisierungen ds-
thetischer Eindricke die sprachliche Formulierung subjektiver Meinungen, Ansich-
ten und Urteile weiter auszudifferenzieren und sonach ein breiteres Fundament fir
den detaillierten sprachlichen Umgang zu ermdglichen (vgl. Pfeiffer 2007, S. 7; Krau-
se 2012, S. 305). Entscheidend hierbei ist zudem, dass die Schiiler sich tiber das Vor-
handensein mehrerer Bedeutungsmoglichkeiten bewusst werden. In Bezug auf die

Gesprichsfihigkeit erwerben die Schiiler Voraussetzungen, um zunehmend selbst-
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stindig themen- und l6sungsorientierte Gespriche zu fithren, in Diskussionen zu
argumentieren, eigene Meinungen zu vertreten und andere Meinungen einzuschit-

zen)".

Die Lernziele lauten im Einzelnen:
) Das musikalische Objekt und seine dsthetischen Wirkungen mimetisch nachvollzichen.
2 Asthetische Erfahrungen in der eigenen (metaphorischen) Sprache
formulieren.
3 Asthetische Diskurskompetenzen entwickeln und miindliche Sprachhandlungskompetenz

erweitern.

Ebendieses Vorhaben lisst sich im niedersidchsischen Kerncurriculum Musik fir die
Grundschule schwerpunktmiBig dem inhaltsbezogenen Kompetenzgbereich ,,\Wahrnehmen
— Hoéren® zuordnen, wonach die Qualifikation, ,,[...] dsthetische Produkte in Ruhe zu
betrachten, genau hinzuhoéren, das Ganze und die Teile aufeinander zu beziehen®
(Niedersichsisches Kultusministerium 2006b, S. 11), im musikunterrichtlichen Kon-
text ausgebaut werden sollte. Indem die Lernenden individuelle Sichtweisen in der
Auseinandersetzung mit Fremdem und Ungewo6hnlichem versprachlichen, entwi-
ckeln sie im Ubrigen die progessbezogene Kompetenz, isthetische Produkte zu reflektieren

wie auch zu beurteilen (vgl. ebd.).

4 Der Erwerb dieser Teilfdhigkeiten ist ein lebenslanger Prozess (vgl. Becker-Mrotzek 2011, S. 65),
sodass die aufgefiihrten Qualifikationen vielmehr ZielgréB3en darstellen.
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4.1 Aufbau der Unterrichtseinheit

Thema der Untetrichtseinheit: Musik (er)fassen — [s:k:p]musikaljsch—éisthetische
Erfahrungen diskursiv besprechen

Stundenthema Didaktisch-methodischer Schwerpunkt Stundenzahl
Meine musikalische * Durch rdumliche Positionierung auf musikalische 1
Lebenswelt Hoérbeispiele reagieren.

1. ,Priludium 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.
o Lrdinmerei * (Metaphorische) Begriffe zur Beschreibung musi- 1
(Schumann) - kalisch-dsthetischer Erfahrungen finden.
szenische * Entwicklung einer Stummfilmszene im Gruppen-
Improvisation verband.

* Sich in einem Gesprich wechselseitig iber musi-
kalisch-dsthetische Erfahrungen austauschen.

wDyjango’s Tiger” (Rein- | » (Metaphortische) Begriffe zur Beschreibung musi- 1
bardt) - kalisch-dsthetischer

improvisatorische Bewe- Erfahrungen finden.

gungs- * Gestaltung eines Marionettentanzes in Partnerar-
handlungen beit.

* Sich in einem Gesprich wechselseitig tiber musi-
kalisch-dsthetische Erfahrungen austauschen.

W Spiegel im Spiegel” * (Metaphorische) Begriffe zur Beschreibung musi- 1
(Pért) - kalisch-dsthetischer

bildgestaltende Zugangs- Erfahrungen finden.

weise * Gestaltung eines Bildes mit Stralenkreide.

* Sich in einem Gesprich wechselseitig tiber musi-
kalisch-dsthetische Erfahrungen austauschen.

o The Banshee (Cowell) - | » (Metaphortische) Begriffe zur Beschreibung musi- 1
Freatives Schreiben kalisch-asthetischer
Erfahrungen finden.

¢ Emotionale Horeindriicke fiir Dritte in Form
eines Elfchens verschriftlichen.
* Sich in einem Gesprich wechselseitig tiber musi-

kalisch-dsthetische Erfahrungen austauschen.
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4.2 Auswahl der Musikbeispiele

Bei der Auslese von Musikbeispielen wurde sich um Vielseitigkeit und Diversitit
bemtht — beispielsweise in Hinsicht auf Besetzung, Gattung und Entstehungszeit —
wobei ausschliefSlich rein instrumentale Kompositionen Berticksichtigung fanden,
um den musikalisch-dsthetischen Diskurs nicht durch eine gegebene Semantik einzu-
schrinken (vgl. Schmitt 1995, S. 25). Da allzu vertraute Musik bei den Schtlern zu-
dem bereits einseitig emotional und assoziativ besetzt sein kann (vgl. Kapitel 1.2.2),
»[.-] sodal} [sic!] das Wahrnehmungsfeld bereits eingeengt und relativ fixiert ist™
(Tischler & Moroder-Tischler 1990, S. 23), empfiehlt sich ebenfalls die Wahl wenig
bekannter Stiicke. Und doch ist die Auswahl weit davon entfernt, die unzihligen
Erscheinungsformen von Musik auch nur anniherungsweise 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 Bemuhen um Vielfalt
zuletzt doch um eine subjektive handelt: Die Unterrichtseinheit widmet sich vor-
nehmlich Werken, die fiir die Lehrkraft persénlich bedeutsam sind und von denen
erhofft wird, dass sie auch fiir Schiler eine Bereicherung darstellen konnen. Dieser
Umstand 4dndert allerdings nichts an der Uberzeugung, dass das diskursive Sprechen
tber musikalisch-dsthetische Erfahrungen grundsitzlich mit allen Formen von Musik

gelingen kann.

5. Methodische Uberlegungen

Wihrend musikdidaktische Publikationen wenigstens das unterrichtliche Musikhoren
vermehrt in den Blick nehmen, also Anhaltspunkte fir die Erweiterung und Diffe-
renzierung von kindlichen Horfahigkeiten sowie der konzentrierten Wahrnehmung
von Musik liefern (u.a. Venus 1969; Antholz 1976; Lemmermann 1977; Ditzig-
Engelhardt 1997), liegen Maximen dariiber, wie sprachlich-diskursive Lernprozesse
im (primarstuflichen) Musikunterticht zu gestalten sind, bis dato kaum vor.* Aus
musikpddagogischer Perspektive besteht weiterhin groer Forschungsbedarf, ,,[...]
welches Sprechen iiber Musik wann angemessen ist fiir 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 Ansitze, die dem Reden tiber Musik einen wichti-
gen Stellenwert zuschreiben (vgl. Oberhaus 2015b, S. 49), doch beschiftigen sich diese weniger mit
dem Aufbau diskursiver Gesprichskompetenzen zur Verbalisierung musikalisch-dsthetischer Erfah-
rungen, sondern fokussieren vorrangig das narrative Erzdhlen im Musikunterricht sowie damit impli-
zierte Methoden und Zielsetzungen (u.a. Orgass 2007; Cvetko & Lehmann-Wermser 2011; Ménig
2008; Krimer 2011a; Oberhaus 2012).
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Konzeption eines zur Forderung der musikalisch-asthetischen Diskursfihigkeit ent-
wickelten Unterrichtsdesigns beruht infolgedessen vorrangig auf eigenen Uberlegun-
gen, wenngleich unter Ruckgriff ausgewihlter methodischer Leitgedanken zur Insze-
nierung asthetischer Erfahrungsriume (Rolle 1999), zum handlungsorientierten Mu-
sikhoren (Jeschonneck 2008) sowie der Herausbildung von Gesprichskompetenz aus
der benachbarten Deutschdidaktik (u.a. Potthoff et al. 2008; Becker-Mrotzek 2008;
Grundler 2011).

Zur Brreichung der zuvor skizzierten Unterrichtsziele (Kapitel 4) ist das fiinfstiindige
Lehr-Lernarrangement dabei an folgende Leitprinzipien orientiert: Aufbau eines Be-
griffspools zur Beschreibung musikalisch-asthetischer Erfahrungen (Kapitel 5.1);
Initiierung von Situationen zum selbstzweckhaften Vollzug sinnlicher Wahrnehmun-
gen (Kapitel 5.2); authentische und vielfiltige Kommunikationsanlisse (Kapitel 5.3)
sowie induktives und aufbauendes Lernen (u.a. Fuchs 2003; Bihr et al. 2004). Um
Schilern, fiir 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 Lerngegenstinden zu ermdglichen (vgl. Steinbrenner/
Wiprachtiger-Geppert 2010, S. 228), folgen die Unterrichtsstunden einem annihernd
gleichen strukturierten Handlungsablauf (Abbildung 4). Dieser wird fortwihrend
durch ein ,,Unterrichtsrad* (vgl. Rathmann & Marczynski 2011, S. 85; Anhang) vi-

sualisiert.
L 2. 3
Fiinf-Minuten-Musik- |$ Musikalische ,$ Ai?f;ﬁgszsgurs 4
War[r1 -pp " Gedaltungsphase Erfahrungen in der
zu ersten Horeindriicken in Kleingruppen

Gestaltungsphase |$ Reflei
exion

______________________

-
i Denken und Sprechen tiber

_______________________

! |
! |
Musik i i
(Diskursfahigkeit) H !

______________________________________________

Musik i
(Diskursfahigkeit) 1

________________________

Abbildung 4: Asthetische 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 ankntpft und thematisch in das weitere Vorha-
ben (Kapitel 4) einfithren mochte, 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 Hinfithrungsphase ausgewihlte Horbeispiele (vgl. Kapitel 4.1)
prasentiert, die von den Schiilern durch rdumliche Positionierungen auf einer Mes-
nungslinié” 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 Eindriicke und Erfahrungen.
Die Aufgabe besteht im Anschluss darin, aus mitgebrachten Zeitungsausschnitten,
unterschiedlichen Papieren (Servietten, Geschenkpapier, Wellpappe) und Textilien
eine Collage” anzufertigen, die musikalische Votlieben, Interessen oder musikbezoge-
ne Umgangsweisen wirklichkeitsnah und auf vielfiltige 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 Héreindriicken

Da die sprachlichen Méglichkeiten der Lernenden zur Verbalisierung musikalisch-
asthetischer 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 Entspannungstechniken®
eine angemessene Horatmosphire 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 Schiiler als ,,Worterfischer™
eine addquate Begrifflichkeit zur Beschreibung der sinnlichen Eindriicke auf Meta-
plankarten und fixiert diese an ein Fischnetz zur Visualisierung eines bedeutsamen
»Wort-Fangs® (vgl. Anhang). Im Anschluss an diese ,,Auffilligkeitssammlung®
(Lemmermann & Weber 1984, S. 192; Barbey & Jeschonneck 2007, S. 5) werden die

Arbeitsergebnisse blitzlichtartig* vorgestellt, sodass dem Plenum eine erste, unkom-

4 Die ,,Meinungslinie” ist eine ganzheitliche Evaluationsmethode, ,,[...] die mit einfachsten Mitteln
eine korperbezogene Inszenierung von Standpunkten erlaubt® (Wester et al. 2000, S. 1).

4 Der aus dem franzosischen stammende Terminus ,,Collage* meint ,,[...] eine Komposition bzw. ein
Zusammenschluss aus unterschiedlichen (papierenen) Materialien wie Fotos, Zeitungsschnipseln,
Buntpapieren oder Tapeten™ (Jahns 2008b, S. 32). Kinstlerisch lassen sich zu dieser Art ,,Klebebild*
auch ,,[...] Dinge durch Zeichnen und Malen oder Drucken hinzufiigen® (Ameln-Haftke 2015, S. 77).
4 Sobald die Lichtverhiltnisse angepasst und die Lernenden eine bequeme Sitzhaltung eingenommen
haben, beginnt die Lehrkraft die im Anhang angefithrten Vorstellungsinstruktionen (nach Brunner
2015, S. 209) zu verlesen, sodass die Aufmerksambkeit fokussiert (vgl. Winkler 1998, S. 216), der Kor-
per intensiver gespirt und die gesamte Wahrnehmung sptrbar sensibilisiert wird (Seyffert 2012, S. 15).
Fir eine entspannte Atmosphire empfichlt sich zudem, Matten, Kissen und Decken zur Verfiigung
zu stellen (vgl. Barbey & Jeschonneck 2007, S. 7; Jeschonneck 2008, S. 12).

4 Bei der Methode des Blitzlichtes duBBert sich jede Person rethum 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 Empfindungsiibersicht aller Lernenden zuteil wird (vgl. Wienerl et al. 2007,
S. 59; Ferrary 2013, S. 133).

Durch die stetige Wiederholung dieser Schrittfolge vergrof3ert sich der klasseneigene
Begritfspool zur Beschreibung von musikalisch-dsthetischen 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 fir die diskursive Kommunikation iiber Musik (vgl. Biegholdt & Kiintzel
2002, S. 43). Im Sinne eines sprachsensiblen Unterrichts’” (w.a. Leisen 2010) soll jeder
Lernende dazu ermuntert werden, in Gesprichen ,,[...] beschreibende Worter zu ge-
brauchen und sie einem dsthetischen Gegenstand zuzuordnen® (Ansohn 2008, S. 10),
sich tiber Musik sprachlich zunehmend differenziert auszutauschen (vgl. Lemmer-
mann & Weber 1984, S. 192; Barbey & Jeschonneck 2007, S. 5) und tber die Relati-
on von Sprache und sinnlichem Erleben nachzudenken (vgl. Biegholdt 2011. S. 28).
Fur Kinder mit nicht deutscher Erstsprache und/oder eher bildungsferner Herkunft
bietet diese Vorgehensweise aullerdem 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 & Kintzel 2002; Biegholdt 2011, 2013; Je-
schonneck 2011; Oschmann 2014), die von den Lernenden zur sprachlichen Er-
schlieBung genutzt werden konnen (oder gar sollen) (vgl. Krause 2012, S. 307). Vor
derartigen Gefihletikettierungen warnt Oberschmidt (2011b, S. 100) allerdings, da
sie ,[...] der Musik einen bestimmten emotionalen Gehalt quasi wortlich
zu[sprechen], [...] den Schiiler férmlich in die Sprachlosigkeit hinein[dringen]*. Vor-
gegebene Wortschatzlisten bringen musikalisch-dsthetische Erfahrungen zwar schnell
auf den Punkt, doch verbleibt eine Verstindigung tiber Musik und sinnlicher Wahr-
nehmung insofern stets nur an der Oberfliche (vgl. Krause 2012, S. 307). Wie zuvor
in Kapitel 2.1.2 thematisiert, schligt Oberschmidt (2011b) in Bezug auf die kognitive
Metapherntheorie stattdessen eine viel aussichtsreichere Alternative vor: Schiler soll-
ten durch Metaphern angeregt werden, sich ihren realen Gefiithlen im Umgang mit
Musik in bildhafter Sprache zu nihern, sodass verhindert wird, ,,[...] dass der Uber-
tragungsprozess auf ein einzelnes Phinomen reduziert wird® (S. 100). Wenngleich

diesem Ansatz als Zielvorstellung durchaus zuzustimmen ist, muss angesichts der

41 Zielsetzung des sprachsensiblen Unterrichts ist es, die Lernenden neben dem Erwerb von fachlichen
Kompetenzen umfassend beim Ausbau von fachbezogenen sprachlichen Kompetenzen zu unterstiit-
zen (vgl. Schmolzer-Eibinger et al. 2014, S. 86). Die Schiiler erhalten hierzu so wenig sprachliche
Hilfestellungen wie méglich, aber dennoch so viele, wie sie individuell zum erfolgreichen Bewiltigen
der jeweiligen Sprachsituation benétigen (vgl. Leisen 2010, S. 10).
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heterogenen Sprachfihigkeiten allerdings berticksichtigt werden, dass einigen Kin-
dern der doppelsinnige, metaphorische Sprachgebrauch noch nicht vertraut sein
wird. Wie Schaunig et al. (2004) diesbeziiglich eruieren konnten, sind Kinder zumeist
erst im Laufe der Primarstufe zunehmend fahig, Metaphern als solche zu erkennen,
also einen im verinderten Kontext neuen Bedeutungsgehalt des Terminus wahrzu-
nehmen. Entgegen aller Kritik steht fiir Lernende mit sprachlichen Defiziten infol-
gedessen eine zumindest begrenzte Auswahl an Adjektiven zur Verfliigung, wobei
diese Worter leicht verstindlich und den Lesefertigkeiten angepasst wurden® (vgl.
Schellberg 2015, S. 7). Im Spracherwerb fortgeschrittene, aber mit der Alltagsmeta-
phorik wenig vertraute Schiiler konnen sich indessen mithilfe zweier Metapherwiirfel”
(vgl. Aschern & Buss 2005, S. 3) in der Bildung sprachlicher Bilder tiben bezie-
hungsweise metaphorische Wortpaare finden, die sich der musikalisch-dsthetischen
Erfahrung zuordnen lassen. Im Sinne einer ,,inneren Differenzierung nach Leistungs-
und Anforderungsniveau®” (Borchert 1996, S. 53) erfolgt die Losung der Aufgaben-
stellung ergo durch drei different gestaffelte Unterstiitzungsangebote (vgl. Scholz
2012, S. 35), wobei die Schiiler selbst entscheiden kénnen, ob und welche Hilfen in

Anspruch genommen werden.

5.2 Musikalische Gestaltungsphasen

. Du kannst es nicht wingen, du kannst es nicht zu dir holen. Du mufst
[sicl] es wabrnebmend machen, und es kommt.

(William Forsythe; zit. n. Seitz 2013, S. 148)

Vor dem Hintergrund einer diskursiven Auseinandersetzung tber musikalisch-
asthetische Erfahrungen erscheint die Realisierung von unterrichtlichen Situationen
zentral, die inhaltlich auf das Gesprichshandeln vorbereiten, also klangliche Vorstel-
lungen bewusst aktivieren ,,[...] und schlielich der Ausdifferenzierung sinnlicher
Wahrnehmung dienen [..]* (Gottschalk & Lehmann-Wermser 2013, S. 68), ohne

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

4 Ausgewihlt wurden adjektivische Beschreibungsworter einer Zusammenstellung von Biegholdt &
Kintzel (2002, S. 43).

4 Die Metapherwiirfel sind in Anlehnung an einen Metaphernbaukasten von Katthage (2004) konzipiert.
Zur Metaphernbildung enthalten diese fir die Beschreibung musikalisch-dsthetischer Erfahrung ei-
gens ausgewihlte Substantive und Adjektive, ,,[...] die je nach Wurf kombiniert werden kénnen®
(Aschern & Buss 2005, S. 3).

% Von ,innerer Differenzierung” wird gesprochen, wenn sich im Leistungsniveau deutlich unter-
scheidende Lernende nicht riumlich voneinander getrennt werden, sondern ,,im sozialen Beieinander*
Verschiedenes lernen (Ahrbeck et al. 1997, S. 744). Dies duBlert sich darin, dass die Lehrperson abwei-
chende Aufgaben, Aufgabenmengen oder Letrnzeitkontingente zuweist und/oder unterschiedliche
Unterstiitzungsangebote gewihrt (vgl. Lipowsky 2015, S. 93).
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mermann & Weber 1984, S. 188). Zwar kann Musikunterricht dsthetische 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 [konnen], die eine kritische Selbstbeztglichkeit gewihrtleisten [...]* (Stein-
cke 2007, S. 84). Die musikdidaktische Konzeption der Inszenierung dsthetischer Erfab-
rungsranme (Rolle 1999) empfiehlt zu diesem Zweck die Bereitstellung von Raum und
Zeit sowie einen ausreichenden Handlungsspielraum fir die Lernenden (vgl. S. 162).
Unterrichten wird in diesem Sinne nicht verstanden als Wissensiibermittlung durch
sukzessiv aufbereitete Prisentation von Lernstoffen, sondern ,,[...] als die Schaffung
von unterrichtlichen [...] Situationen (einschlief3lich institutioneller Gegebenheiten,
Sozialformen, Aufgabenstellungen, bereitgestellter Medien usw.), in denen bildende
Erfahrungsprozesse — d.h. Lernen — stattfinden kénnen® (ebd., S. 161). Die Kiinst-
lichkeit derartiger Gegebenheiten, also die Spannung ,,[...] zwischen dem selbst-
zweckhaften Vollzug dsthetischer Wahrnehmungen und absichtsvollen, systemati-
schen Lehrmethoden® wird dabei nicht als nachteilig angesehen, denn das Einneh-
men einer dsthetischen Finstellung kann ,,[...] durch das Installieren einer kinstlichen
asthetischen Schwelle, die zuvor liberschritten werden muss® mehr noch erleichtert
werden (ebd., S. 161f.).

Aus der Uberzeugung, dass die Musikrezeption ohne Inanspruchnahme zusitzlicher
Sinnesorgane unmoglich ist (vgl. Ditzig-Engelhardt 1997, S. 173); dass der handelnde
Umgang mit Musik wesentlich andere sinnliche Perspektiven eroffnet als der nur
aufnehmende (vgl. Niessen 2002, S. 10), sollen die Lernenden innerhalb der jeweili-
gen Erarbeitungsphasen das Horen von Musik mit verschiedenartigen musikalischen
Titigkeiten verkntpfen (vgl. Kintzel-Hansen 1984, S. 172; Quadde 1992, S. 16; Dit-
zig-Engelhardt 1997, S. 163; Schellberg 2015, S. 6), also sinnlich-dsthetische Horein-

driicke in ein anderes Medium ,,transformieren‘*’

. Durch den Einbezug unterschied-
licher psychomotorischer Bereiche (szenisches Spiel, Tanzen, Malen und kreatives
Schreiben) werden die Schiiler sensibilisiert fiir ihre ganz individuellen Wahrneh-
mungen (vgl. Lemmermann & Weber 1984, S. 191; Richter 2011, S. 414): Sie diffe-
renzieren ihre Horfahigkeit (vgl. Tischler & Moroder-Tischler 1990, S. 22), nehmen
Rhythmen, Melodieverldufe sowie Klangfarben nuancierter war (vgl. Fischer 2013, S.

8), horen Einzelheiten, die ihnen beim ersten Horen (Kapitel 5.1) nicht aufgefallen

51 Der Terminus ,,Transformation” - nach Venus (1969, S. 21) auch ,, Transposition® - meint im mu-
sikdidaktischen Kontext ,,[...] das Umsetzen eines Horeindrucks in ein anderes Ausdrucksmedium
[..] (Lemmermann & Weber 1984, S. 195). Geldufigste 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’ moglich ist®
(Barbey & Jeschonneck 2007, S. 2). Schopferischer Ausdruck wird somit im eigenen
Nachvollzug erfahrbar; der édsthetische 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 naher skizzierten musikalischen Gestal-
tungsphasen sind hiernach als ,Briicken’ zur Versprachlichung von musikalisch-
asthetischen Erfahrungen zu verstehen. Bevor im musikalischen Rezeptionsprozess
gemachte Wahrnehmungen in diskursiver Auseinandersetzung besprochen werden,
sind die Schiiler dazu aufgefordert, vom Musikwerk evozierte Ansichten, Ideen, Fan-
tasien oder Gefiihle (vgl. Kapitel 1.2.1) szenisch, tinzerisch, bildnerisch und schrift-
lich ,sichtbar® zu machen. Bei diesen (primir nonverbalen) Aktivititen geht es also
weniger um die Herstellung eines asthetischen 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 Schiiler mit eingeschrinkten Wahrnehmungen profitie-
ren von der Unmittelbarkeit dieser Vorgehensweise (Theunissen 2004, S. 115), indem
das personliche Ausdrucksrepertoire vorerst abseits der verbalen Kommunikation
erweitert und in Beziehung gesetzt wird (vgl. Niermann & Stéger 1997, S. 7). Die
benannten Einzelmethoden stellen lediglich ein Auswahl-Repertoire von Hand-
lungsméglichkeiten dar. Methodische Phantasien sind diesbeztiglich keine Grenzen
gesetzt (vgl. Lemmermann & Weber 1984, S. 192).

Um die dsthetische Perzeption nicht storend zu beeinflussen, sollte sich die Lehrkraft
wihrend des Horvorganges allerdings weitestgehend im Hintergrund halten. Soll das
spontane Erleben und das unmittelbare Umsetzen des Wahrgenommenen im Fokus
stehen, bedarf es lediglich einer instruierenden Einfihrung gewisser Regeln und Auf-
gaben, wihrend theoretische Vorkenntnisse fir das erfahrende Verstehen nicht er-
forderlich, méglicherweise sogar hinderlich sind: ,,[Der Lehrer] erscheint nicht als
Lehrender oder gar als ,Experte’ in dem Sinne, dass er dem Heranwachsenden etwas
tber 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 Atmosphire fir das aktive Horen zu schaffen (vgl. Kapitel 5.1), auf eine
angemessene Horlautstirke, Klangqualitit sowie Gute der Musikprisentation zu ach-

ten (vgl. Sammer 2011, S. 10) und die Dauer der Horbeispiele gegebenenfalls der
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Aufmerksamkeitsspanne der Lernenden anzupassen (vgl. Tischler & Moroder-
Tischler 1990, S. 23). Damit die Schiiler wahrend der Arbeit ihre Horeindriicke ver-
tiefen und diese konzentriert umsetzen kénnen, ist zudem ein mehrmaliges Horen im
Wechsel mit Stillephasen von Néten (vgl. Lutz 2014, S. 17).

Sprache
SCHULER [~}
m
X
m
hort, spricht, L
gestaltet erinnert sich ‘ =z
szenische Umsetzung | T r'_n
| | o)
Umsetzung in Bewegung v !
visuelle Umsetzung Trans-
schriftliche Umsetzung formation
ASTHETISCHE ERFAHRUNG ASTHETISCHER DISKURS

"""""""""""""" Lehrkraft

schafft asthetische Erfahrungsraume moderiert édsthetischen Diskurs

Abbildung 5: Modell fiir den Prozess der musikalisch-dsthetischen Erfahrung (in Anlehnung an Stein-

cke 2007, S. 14).

5.2.1 Szenische Improvisation
wDie vielen Verfabren des szenischen Spiels sind ein

intensives und genan angeleitetes Arbeiten mit Korper
und Gefiihl. “
(Brinkmann 1992, S. 12)

Eine gute Mdglichkeit, musikalisch-dsthetische Erfahrungsgrundlagen fiir diskursive
Gespriche zu schaffen, bieten Vorgehensweisen der szenischen Interpretation” (vgl.
Rolle & Wallbaum 2011, S. 518). Die aus der praktischen Theaterarbeit und -

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

52 Besonders jungen und im Rezeptionsprozess unerfahrenen Schillern fillt es hidufig schwer, der
Musik tber einen lingeren Zeitraum zuzuhéren (vgl. Barbey & Jeschonneck 2007), weswegen die
Horbeispieldauer insbesondete am Anfang nicht zu umfangreich sein sollte (vgl. Noll/ Kormann
1992, S. 201f.; Sammer 2011, S. 10).

5 Ursprunglich von Ingo Scheller fiir einen erfahrungsbezogenen Unterricht als ,,Szenisches Spiel
(Scheller 1981) und spiter als ,,Szenische Interpretation von Dramen® (Scheller 1993) konzipiert,
konnten sich die (abgewandelten) Methoden seit den spiten 80er Jahren auch im Musikunterricht
erfolgreich etablieren (vgl. Khittl 2007, S. 265; Barth 2012, S. 84). Siche hierzu unter anderem: Neb-
huth & Stroh (1990), Schlibitz (1992), Brinkmann et al. (2001) sowie Stroh & Schlibitz (2007).
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214) ermoglichen ganzheitliche (Lern-)Erlebnisse (vgl. Khittl 2007, S. 265), immer in
oder als Reaktion auf (musikalische) Szerer”, in die das Individuum kérperlich, emo-
tional, denkend und handelnd eingebunden ist (vgl. Scheller 1998, S. 18; Stroh 20006,
S. 10).

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 hérbaren) Musik und ihrer Wahr-
nehmung durch den Horer® (Pfitz 2010, S. 20), damit subjektive Erlebnisse, Emp-
findungen sowie Verhaltensmuster bewusst aktiviert und durch die Musik ausgel6ste
Eindricke ,sichtbar gemacht® werden konnen (vgl. Brinkmann 1992, S. 16; Scheller
1996, S. 22; Stroh 2007, S. 8; Kosuch 2013, S. 179). Die szenische Umsetzung bietet
insofern eine ,,[...] Moglichkeit der [erkdrperung 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 verkoérpern [...]* (Richter 1995, S. 9; Hvh. M. H.).

Aufgrund der programmatischen Titelgebung™, einer iiberschaubaren Linge und der
zwei kontrastierenden Strukturteile, die Ansatzpunkte fiir eine darstellende Inszenie-
rung bieten (vgl. Pfitz 2010, S. 29), erscheint das siebente Stiick aus Robert Schu-
manns ,,Kinderszenen® op. 15, die ,, Traumerei®, fir eine szenische Bearbeitung in
der Primarstufe geradezu pradestiniert. 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. 100), entwickeln
die Schiler eine kurze Stummfilmszene zum imaginierten Spielszenario bei gleichzei-
tigem Ho6ren der Musik. Die Lernenden sind dazu aufgefordert, sich in korperliche
Handlungsweisen fiktiver Personen hineinzudenken, ,,[...] diese auszuprobieren und
ithrer 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® diesbeziiglich als ,,[...] eine rdumlich und zeitlich begrenzte soziale
Situation, in der Menschen mit bestimmten Intentionen und Erwartungen, Wahrnehmungen und
Gefithlen korperlich und sprachlich (inter-)agieren und sich wechselseitig zueinander in Beziehung
setzen® (S. 22).

% Obwohl Titel der ,,Kinderszenen auf den ersten Blick vermuten lassen konnte, dass der romanti-
sche Klavierzyklus fiir Kinder komponiert wurde, sind die dreizehn Stiicke allerdings keine, die expli-
zit an Heranwachsende adressiert sind (vgl. Rosler 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 Mirchenwelt 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 Kiritik verstanden wer-
den angesichts einer zunehmenden Entfremdung, welche die buirgerlich-kapitalistische Gesellschaft in
jener Zeit zu durchziechen begann (vgl. Stroh 2014, S. 133).
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»ochutz 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
ungewohnlichen, historisch und kulturell fremden, moglicherweise auch verpénten
und angstmachenden Empfindungen und Verhaltensweisen® erschlieBt (Ostrop
1998, S. 23). Um die Aufmerksamkeit und die Konzentration hierauf zu richten, sol-
len Gegenstinde und der Umgang mit ihnen in der szenisch-musikalischen Arbeit

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

5.2.2 Improvisatorische Bewegungshandlungen

wDer Tanz ist eine lebendige Sprache, die vom Menschen gesprochen wird und vom Men-
schen kiindet — eine kiinstlerische Anssage, die sich iiber den Boden der Realitit empor-
schwingt, um auf einer sibergeordneten Ebene in Bildern und Gleichnissen von dem 3n
sprechen, was den Menschen innerlich bewegt und zur Mitteilung drangt.

(Wigmann 2014, S. 43)

Neben visuellen Umsetzungen (Kapitel 5.2.3) sind improvisatorische Bewegungs-
handlungen® die wohl unmittelbarste Form des Umgangs (vgl. Jeschonneck 2008, S.
128), ,,
erhohen® (Speckgens et al. 2012, S. 105). Indem sich das Individuum ,direkt® mit
korperlichen Mitteln dem Gehorten hingibt, sich also von musikalisch-akustischen

Vorgingen fithren ldsst (vgl. Richter 2012, S. 119), wird der asthetische Ausdruck, die

[...] um das intensive Erleben der Musik und ihre schépferische Wirkung zu

Stimmung und die Atmosphire 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 Korper ist in dieser Hinsicht primirer , Interpret der
Musik® (Richter 1995, S. 6), mit dessen Hilfe werkimmanente Vorginge in sinnlich
erlebte Phinomene transformiert werden kénnen (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). Wihrend ein Schuler (Marionette)

% Die Termini Bewegung und Tanz werden im musikdidaktischen Kontext hiufig synonym verwen-
det, wobei wesentliche Unterschiede sehr wohl bestehen: Fiir Bewegungen ist charakteristisch, dass diese
in ihrer Ausfihrung eher unbewusst erfolgen, wihrend der Tanz bewusste Handlungen umfasst, ,,[...]
die aus einer Gestaltungsabsicht und/oder einem Ausdruckswillen der tanzenden Petson 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).
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hierzu auf dem Stuhl sitzt, fiihrt ein zweiter als ,Marionettenspieler’ seine ,Puppe’ den
asthetischen Erfahrungen entsprechend (vgl. Anhang). Dieses Vorgehen unterstiitzt
insbesondere Schiiler, die wenig Bewegungserfahrungen mitbringen und ermdoglicht
durch den Rollentausch auch eine Gegentiberstellung von musikalisch-idsthetischen

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 Horen von Musik zu konzentrieren®
(Schmitt 1995, S. 25). Das Umsetzen von ,,Eindriicken aus dem akustischen Bereich
in den visuellen, bildnerischen® (Jeschonneck 2008, S. 127) dient vielmehr der Diffe-
renzierung von Hoérfihigkeiten (vgl. Ditzig-Engelhardt 2004, S. 49), einer Sensibili-
sierung fur eigene Horempfindungen sowie den individuellen musikalischen Wahrt-
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 Horweisen erschlossen,
Details, die sonst lediglich nebenbei registriert wurden, bedeutsam, Form- und Zeit-
verldufe raumlich dimensioniert und die Sensibilitit fur Klangfarben durch die Suche

nach Farbassoziationen verfeinert (vgl. Ditzig-Engelhardt 1997, S. 179).

Um den Schiilern auch einen Zugang zu eher meditativen Instrumentalwerken zu
erméglichen, steht Arvo Pirts” Komposition ,,Spiegel im Spiegel (1978) im Fokus
dieser Unterrichtsstunde. Durch seine ausgeprigt einfache und rezeptive Struktur
bietet das Werk die Moglichkeit
zu vermitteln, in der Gedanken und Fantasie schweifen kénnen® (Speckgens et al.
2012, S. 10). Die Aufgabe der Lernenden besteht darin, durch Musik evozierte

Stimmungen und Gefiihle spontan in ein Sinbild® zu visualisieren, wobei themati-

[...] eine innere Ruhe und traiumerische Stimmung

> 3

sche Darstellungen ebenso infrage kommen wie abstrakte, nicht-gegenstindliche
Zeichnungen (vgl. Jeschonneck 2008, S. 127; Jeschonneck & Oberschmidt 2014, S. 6;

 Der estnische Komponist Arvo Pirt entwickelte seinen eigenen Musikstil, den er ,, Tintinnabuli
(lat. zntinnabulum = Gléckchen) nennt (vgl. Oschmann 2014, S. 28). Seine Werke sind ,,[...] durch eine
duBerste Reduktion des Klangmaterials und eine asketische Beschrinkung der musikalischen Mittel
gekennzeichnet, die alles Virtuose vermissen ldsst™ (Steincke 2007, S. 167).

8 Kriamer (2011b) hat zur Systematisierung der Visualisierungsmoglichkeiten von Musik entwickelt,
das sich aus den drei Bereichen S#rukturbilder, Sinnbilder und Welthilder zusammensetzt (vgl. S. 131ff)).
Wahrend S#ukturbilder der Analyse von Musik dienen, indem beispielsweise Formverlidufe bildlich
dargestellt werden, stehen Sinnbilder in Zusammenhang mit individuellen Bedeutungszuweisungen.
Welthilder verweisen indessen auf den historisch-kulturellen Kontext, abhingig davon, wo, wann und
mit wem Musik erklingt.
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Schellberg 2015, S. 8). Zur unmittelbaren Reaktion auf die Musik stehen thnen hierzu
verschiedenfarbige Strallenmalkreiden zur Verfiigung, mit denen sie auf dem Schul-
hof™ kreativ agieren kénnen (vgl. Fischer 2013, S. 18). Diese eher einfache Technik
ist leicht zuginglich, ansprechend und kann von jedem Schiiler mithelos ausgefiihrt

werden.

Im Malprozess befragen sich die Schiiler wiederholt selbst, ob die ausgewihlte Far-
ben und Darstellungsmittel passend sind und werden dazu veranlasst, ,,[...] das ent-
stehende Bild stindig mit der Musik zu vergleichen, um entweder in der Art der bis-
herigen Gestaltung fortzufahren oder Verinderungen und Korrekturen vorzuneh-
men* (Steincke 2007, S. 170f.). Die entstehenden Bildprodukte sind somit weniger
Abbild musikalischer Strukturen, sondern Visualisierungen bestimmter Aspekte des

im Rezeptionsprozess etlebten (vgl. Fischer 2013, S. 17):

Durch die Klangstruktur und die rhythmischen Elemente wirkt die Musik
leitend und ordnend; ibre Umsetzung in die Bildfliche ist ebenso wie die Um-
setzung in den Bewegungsranm durch Tanz, eine VeranfSernng, die aber der
inneren Anteilnabme und Fibigkeiten des Subjekts bedarf. (Bloch-Aupperle
1999, 8. 105)

5.2.4 Kreatives Schreiben

Wie szenisches Darstellen, Malen oder Tanzen kénnen auch Praktiken des &reativen
Schreibens” ein probates Mittel zur Anbahnung von musikalisch-dsthetischen Erfah-
rungen sein (vgl. Jeschonneck 2008, S. 73; Speckgens et al. 2012, S. 102). Im Kon-
trast zum bis dato hdufig praktizierten ,Aufsatzunterricht® (vgl. Schifer 2010, S. 324),
der mehr die Herausbildung pragmatisch-kognitiv geprigter Formulierungskompe-
tenzen zum Ziel hat (vgl. Merz-Grotsch 2000, S. 146f.), sind Aufgabenstellungen
ebendieser Konzeption cher den ,,[...] identifikationsstiftenden und personlichkeits-
bildenden Funktionen des Schreibens und der Fokussierung des kreativen Prozesses
[...] verhaftet (Bottcher 2012a, S. 15).

% Um die bildnerischen Gestaltungen rdumlich einzugrenzen, wurden gemill der Schulerzahl ein
Quadratmeter grof3e ,,Mal-Areale” abgeklebt.

6 Der Terminus des Kreativen Schreibens ist eine Analogiebildung zum amerikanischen ,,creative wri-
ting®, das ,,[...] Ubungen im literarischen und essayistischen Schreiben bezeichnet™ (Bothe 2005, S.
23f.). Zwar gehen erste Formen bis in das klassische Altertum zuriick, ,,[...] wo bereits Sprachspiele
wie das Akrostichon verwendet wurden® (Béttcher 2012a, S. 11), doch brachten erst die 1990er Jahre
eine Phase der Etablierung und Ausarbeitung des Ansatzes, wenngleich dieser weiterhin primir dem
poetischen/literarischen Schreiben und der literarischen Geselligkeit (u.a. Mattenklott 1979) verhaftet
bleibt (vgl. Bottcher 2012a, S. 12).
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Als Grundlage fiir den dsthetischen Diskurs bedient sich die Unterrichtsstunde dem
kreativen Schreibverfahren zu vorgegeben Stimuli” (Bottcher 2012b, S. 27), welches emotio-
nale und imaginative Prozesse miteinander verbindet (vgl. Spinner 1993, S. 21) und
ein Hineintauchen in andere Wirklichkeiten herausfordert (vgl. Bottcher 2012b, S. 23;
Hilger & Stogbauer 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 Tonalitit und metrischer Gebundenheit die kindliche Neugier
und Assoziation neu zu entfesseln vermag.” 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 Bott-
cher 2012b, S. 27), die in Form eines E/fhens schreibend zum Ausdruck gebracht
beziehungsweise ausgestaltet werden sollen (vgl. Baurmann & Pohl 2009, S. 77f,;
Speckgens et al. 2012, S. 102). Zwar ist Schiilern der vierten Jahrgangsstufe Aufbau
und Form dieser Gedichtform bereits bekannt, doch empfiehlt es sich, einen ,,Re-
daktionstisch® einzurichten, an dem die Schiiler durch assoziative Methoden (u.a.
Brainstorming) und im Austausch mit anderen zum Schreiben ermutigt werden kon-

nen (vgl. Jeschonneck 2007, S. 7).

5.3 Aspekte der Férderung von (dsthetischer) Diskursfihigkeit

5.3.1 Inititerung von vielfiltigen Gesprdchssituationen als Pringip

»s/--.] 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. *
(Metcer/ Hodgkinson 2008, S. xi; zit. N. Brandt 2015, S. 37)

Wie die ganzheitliche Definition des Gesprichsbegriffs verdeutlicht (vgl. Kapitel
3.1.2), ,,[...] kann Gesprichsfahigkeit nicht in Form eines [linearen| Lehrgangs fiir
Verhaltenstechniken erlernt werden® (Potthoff et al. 2008, S. 26). Ahnlich dem natiir-

61 Zur Strukturierung der Methoden des kreativen Schreibens differenziert Béttcher (2012b) zwischen
sechs Verfahren: Schreiben zu Stimuli, Assoziative Verfabren, Schreibspiele, Schreiben nach 1 orgaben, 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 betitigtem Haltepedal (vgl. Weiss 2011, S. 497).

63 Das Elfchen ist eine einfache Gedichtform aus elf Wértern, verteilt auf finf Zeilen (vgl. Abraham
& Kepser 2009, S. 157). Formal folgt es dabei dem Schema: 1. Zeile — ein Wort; 2. Zeile — zwei Wor-
ter; 3. Zeile — drei Worter; 4. Zeile — vier Worter; 5. Zeile — ein Wort (vgl. Waldmann 2006, S. 12).
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lichen Spracherwerb entwickelt sich die Qualifikation zur aktiven, konstruktiven
Teilnahme an Diskursen langfristig®, individuell verschieden (vgl. Knapp 2011, S. 36)
und einzig im aktiven Prozess der Verstindigung innerhalb authentischer und vielfal-
tiger Gesprichssituationen (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 diesbeziiglich ein wesentlicher Inputfaktor (vgl. Hoch-
stadt et al. 2013, S. 17), weswegen dem Gesprich — als Medium der Einibung und
Reflexion (vgl. Becker-Mrotzek 2008, S. 22) — im Rahmen der konzipierten Unter-
richtseinheit eine besondere Relevanz zuteil wird (vgl. Ritz-Frohlich 1982, S. 108;
Sammer 2011, S. 10). Um die Lernenden zum ,,[...] sach- und situationsangemesse-
nen Sprechen und Zuhoren zu befihigen® (Budde et al. 2011, S. 74), sollen sie an
eigenen Interaktionen ,,[...] ein Bewusstsein fir die unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen und Ablaufe sprachlicher Handlungen und Handlungsmuster entwickeln®

(ebd.), die ein erfolgreiches Agieren in der 6ffentlichen Diskussion erméglichen.

Diese Art der Forderung der Gesprichskompeteng; sollte in der Praxis Prio-
ritdit haben, weil sie gegeniiber den Ubnngsformen eine Reibe von Vorteilen
anfweist, die insbesondere in der Authentizitit der Kommunikationsanldsse
liegt. Zudem kommen sie obne zusatzlichen geitlichen und sonstigen Anf-

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-
richtsgesprichs (vgl. Mayer 2004, S. 141; Vach 2011, S. 78; Hochstadt et al. 2015, S.
152), das trotz aller Kritik tiber alle Schultypen hinweg noch immer ein gingiges
Handlungsmuster darstellt (vgl. Brandt 2015, S. 37). Bezugnehmend auf das von
Sokrates in den platonischen Dialogen geprigte Leitbild, (vgl. Spinner 1992, S. 311f.),
Lernende kénnten durch gezielte Impulse selbst zu einer Erkenntnis gelangen (vgl.
Zabka 2004, S. 75), lenkt die Lehrkraft tber meist geschlossene Fragestellungen das
Interaktionsgeschehen — ,,[...] das Gesprich verlauft als eine Art Ping-Pong-Prozess
zwischen der Lehrperson auf der einen Seite und den Schiler-Innen als kollektives
Gegeniiber auf der anderen Seite [...]* (Brandt 2015, S. 37; Hvh. 1.0.). Kiritisch ist dies-
beziiglich nicht nur, dass hierdurch die Wissensvermittlung bei einem GroBteil der
Lernenden kaum zu gelingen® scheint (vgl. Becker-Mrotzek 2009b; Ehtlich 2009, S.

¢4 Wissenschaftliche Evidenz besteht darin, ,,[...] dass sich die Gesprichskompetenz in wesentlichen
Bereichen iber die Zeit des sog. primiren Spracherwerbs hinaus bis weit in die Adoleszenz hinein
entwickelt, in anderen Bereichen auch noch dartber hinaus® (Becker-Mrotzek 2009b, S. 107).

% Besonders Kinder aus eher bildungsfernen Familien kénnen die Anforderungen dieser Form von
Unterrichtskommunikation zumeist nicht erfiillen, da sich ihre Erfahrungen eher auf situativ gebun-
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337), sondern dass der Redeanteil von Schiilern aufgrund einer primiren ,,ILehrer-
zentrierung® (Vogt 2005, S. 203) maximal ein Drittel der Unterrichtszeit betragt (vgl.
Vach 2011, S. 78; Pabst-Weinschenk 2016 S. 18). Dies ist jedoch erkennbar zu wenig,
als dass ein Beitrag zur Entwicklung von Gesprichsfahigkeit mithilfe eines solchen
Unterrichtsdesigns geleistet werden konnte (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 Gesprichsformen®, in denen Lernende die Moglichkeit erhalten,
»[--] auf Thema, Verlauf und Ergebnis der kommunikativen Ereignisse Einfluss zu
nehmen [...]*“ (Vogt 2004, S. 203), also tber die Attribute ,,schiilerorientiert®, ,,pro-
zessorientiert™ und ,,thematisch offen® verfigen (ebd., S. 204). Zu diesem Zweck
verwendet das vorliegende Unterrichtsvorhaben einige gesprachspiadagogische
Grundsitze der Themenzentrierten Interaktion (T'’ZI). Theorie und Haltung der TZI
stellen Formen der Gesprachsfihrung zu Verfigung, ,,[...] mit denen in klarer Ab-
grenzung vom lehrerzentrierten fragend-entwickelnden Unterricht gemeinsames
Lernen ermdglicht [...]* werden kann (Hochstadt et al. 2013, S. 24).

5.3.2 Die Themenzentrierte Interaktion (1Z21) als pdadagogische Haltung

o Lebendige Lernprozesse benotigen Ordnung und Chaos. Obne Zunordnung
entartet Chaos gur Orientiernngslosigkeit, ohne Chaos entartet Ordnung
gum Zwang. Wer Ordnung u friih herstellt, verbindert eine lernfreundliche
Atmosphare. Wer Chaos an den Anfang stellt, verhindert angstabbauende
Orientierung.“ (Osswald 1993, S. 15f.)

Das Modell der Themenzentrierten Interaktion (TZ1)”” bezeichnet ein psychologisch fun-
diertes System piadagogisch-therapeutischen Handelns (vgl. Spielmann 2014, S. 15),
das Individuen in Gruppenkontexten dazu befihigen soll, ,,[...] ihre Figeninteressen
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 beschrinken (vgl. Vach 2011, S. 78). Die mangelnde Passung ist dabei ,,[...] we-
niger auf Schwierigkeiten mit einzelnen Wortern oder Satzstrukturen zuriickzufiithren als auf die feh-
lende Erfahrung, sich tber abstraktere Zusammenhinge, Texte und fachspezifische Themen zu ver-
stindigen (ebd.).

% Das Plenumsgesprich wird stets mit der gesamten Lerngruppe durchgefiihrt. Dieses bietet sich beson-
ders an, ,,[...] wenn Meinungsvielfalt einen hohen Stellenwert hat, Arbeitsergebnisse und Ergebnissi-
cherung wichtig sind oder auch gruppendynamische Griinde dafiir ausschlaggebend werden® (Fick-
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 Fachkriften in Pidagogik, Psychologie und Psychotherapie sowie
in den Arbeitsfeldern Schule, Hochschule, Politik, Wirtschaft, Kirche, Selbsthilfe und Verwaltung®
(Lohmer & Standhardt 2015, S. 21).

52



KAPITEL 5 | METHODISCHE UBERLEGUNGEN

rucksichtigen® (Stollberg 2012, S. 32). TZI setzt zu diesem Zweck voraus, dass die
Gruppierung eine gemeinsame Themenstellung erfolgreich zu bewiltigen versucht

(themenzentriertherf) 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 Hintergriinden), 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, 6kologi-
scher, 6konomischer oder auch technologischer Perspektive erfasst wird (vgl. Nel-
hiebel 2014, S. 134)®. Ein nach der TZI konzipiertes Gesprich strebt insofern ,,[...]
ein hohes Maf3 an Authentizitit und Entscheidungsfreiheit an und bezieht [auch] die
institutionellen Bedingungen realititsgerecht ein® (Steinbrenner & Wiprachtiger-
Geppert 2010, S. 229). Die vier Wirkungsfaktoren stehen dabei miteinander in einer
unaufloslichen, 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).

ES

Abbildung 6: Das Vier-Faktoren-Modell der Themenzentrierten Interaktion (aus Spielmann 2014, S. 16).

% Im unterrichtlichen Kontext bildet die Institution Schule den Globe: Hierarchische Unterschiede
zwischen Lehtrperson und Schiiler, die Vielzahl an (potentiellen) Sprechern oder Situationen der Leis-
tungsbewertung bestimmen Unterrichtsgespriche maligeblich (vgl. Hochstadt et al. 2013, S. 21).
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Die Herausforderung, ein dynamisches Gleichgewicht zwischen den Elementen zu
wahren, fillt 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) — bestindig die Ausgewogenheit der Elemente re-
flektiert (vgl. Langmaack & Braune-Krickau 2010, S. 94) und durch Struktursetzun-
gen einzelne Faktoren stirker 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 1eitung (PL)” gleichzeitig auch Mitglieder der
Gruppe (vgl. Reiser 2000, S. 58). Als Modellmitwirkende handeln sie aktiv, engagiert
sowie empathisch am Gesprich teilnehmend (vgl. von Kanitz et al. 2015, S. 14), zei-
gen sich also selbst auch als ,,[...] lernendes Individuum mit persénlichen Bedurfnis-
sen, Beweggriinden, Angsten und Unsicherheiten® (van den Braak 2014, S. 320),
wodurch der Beziehungshorizont erweitert wird und mit diesem auch die Kommuni-
kations- und Interaktionsmoglichkeiten™ (vgl. Langmaack 2001, S. 200; Rolle &
Wallbaum 2011, S. 510). Die Aufgabe besteht insofern darin, bestindig eine Synthese
zwischen Abstinenz und Beteiligung innerhalb intentional symmetrischer Gespriche
im Rahmen asymmetrischer Bedingungen zu finden (vgl. Hirle 2011, S. 49). Ge-
sprachsleitung ist in dieser Hinsicht ,,[...] weniger eine spezifische Technik als viel-
mehr eine bestimmte Haltung® (Steinbrenner & Wiprachtiger-Geppert 20006, S. 12),
die sich wie folgt beschreiben ldsst (vgl. ebd., S. 12f.):

1. Es besteht seitens der Lehrperson ein ernsthaftes Interesse, mit den Schiilern

zu dem gewihlten Musikbeispiel ins Gesprich zu kommen.

09 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 begriindet und eher als Handlungsorientierung fiir Leiterinnen
und Leiter beschrieben® (Hintner et al. 2014, S. 183).

70 Haltung und Technik der partizipierenden Leitung gehen von der Uberlegung aus, ,,[...] dass nie-
mand erwarten kann, dass Teilnehmer oder Mitarbeiter von sich selbst etwas Personliches preisgeben,
solange der Leiter selbst sich versteckt und nur als Mensch, iiber den man phantasieren kann, sichtbar
wird® (Langmaack 2001, S. 200).

54



KAPITEL 5 | METHODISCHE UBERLEGUNGEN

2. Die Lehrperson unterstellt den Schilern, dass sie (prinzipiell) in der Lage
sind, an dem Gesprich teilzunehmen und musikalisch-dsthetische Erfahrun-

gen zu verbalisieren.

3. Die Lehrperson fordert ein Gesprichsklima, das von gegenseitigen Respekt

und Vertrauen gepragt ist.

5.4 Reflexionsphase

Zwar basieren groBe Teile der kommunikativen Handlungskompetenz auf weit-
gehend automatisierten Fihigkeiten (vgl. Behrens/ Eriksson 2009, S. 61), die es in-
nerhalb vielfiltiger Gesprichsanlisse lediglich zu trainieren gilt (vgl. Kapitel 5.3),
doch ist die Qualitit und das Gelingen einer Kommunikationssituation ebenso davon
abhingig, dass die Gesprichsteilnehmer die je spezifischen Rahmenbedingungen
analysieren und aus ihrem Repertoire das richtige Register auswihlen, um die Ge-
sprachssituation gemeinsam angemessen zu bearbeiten (vgl. Schoenke 1991, S. 14;
Vogt 2009, S. 29; Kapitel 3.3). Zur Forderung dieser Qualifikationen gilt es in gezielt
unterrichtlichen Metakommunikationen (vgl. Potthotf 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 Fihigkeiten
des Sprechens wie auch zwischenmenschliche Interaktionsfihigkeiten kritisch reflek-
tiert, Lernfortschritte thematisiert (vgl. Good 1982, S. 19; Sitta 1987, S. 25; Potthoff
2014, S. 158) und resultierend daraus geeignete Gesprachsregeln 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 Ubereinstimmung zwischen ihnen® (Boettcher 1975, S. 392). Diesbeziig-
lich geht es weniger um eine systematische Klirung 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 Stérungen
und einer Wiederherstellung eines fur zukinftige Interaktionen ausreichenden Ar-
beitskonsens (vgl. Habscheid 2003, S. 149). Die Metakommunikation kann sich hier-

zu auf sehr verschiedene Momente des Gespriches beziehen, beispielsweise ,,[...] auf
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Aspekte der beziehungsmilligen Problematik oder auf Aspekte der sprachlich-
formalen Verstindigungsmittel [...]* (Sitta 1987, S. 18).

Fir den Lernenden erfiillt diese Unterrichtsphase neben der Verantwortungsiiber-
nahme fiir den eigenen Lernprozess vor allem ,,[...] die Funktion der Selbsteinschit-
zung und Selbstreflexion® (Fischer et al. 2015, S. 145). Dies bedarf allerdings den
Mut, ,,[...] sich auf ein Gesprich tuber das Gespriach einzulassen (Sitta 1987, S. 18).
Den Schiilern stehen zu diesem Zweck symbolhafte Gegenstinde (Feder, Stein und
Murmel) zur Verfiigung (vgl. Anhang), die Anreizcharakter zum expressiv-affektivem
Verbalisieren eigener Gedanken, Finschatzungen sowie Empfindungen besitzen und
zugleich den sprachlichen Ausdruck erleichtern (vgl. Heislbet & Miederer 2015, S.
10). Die Lehrperson erhilt gleichsam ein schnell ersichtliches als auch differenziert
wahrnehmbares Stimmungsbild der Gesamtgruppe, das zu Beginn der darauffolgen-

den Stunde gegebenenfalls besprochen werden kann (vgl. Ferrary 2014, S. 98).

5.4.2 Erarbeitung von Gesprdchsregeln

Als kommunikative Grundsitze menschlichen Handelns kliren Gesprichsregeln das
kompetente Agieren in dialogischen Interaktionssituationen (vgl. Potthoff et al. 2008,
S. 60). Sie entstehen in gemeinsamer Erarbeitung mit den Lernenden (vgl. Ritz-
Frohlich 1982, S. 420; Spinner 1987, S. 29), legen Verhaltens- wie auch Handlungs-
spielriume fest (vgl. Ott, 2008, S. 73) und behalten solange ihre Giltigkeit, bis sie
durch gemeinsame Metakommunikation wieder revidiert beziechungsweise in verin-
derter Form neu etabliert wurden (vgl. Kiper 2003, S. 196). Die in dieser Unterrichts-
einheit entwickelten Gesprichsregeln lauten im Einzelnen: Rederecht jedes Kindes, einan-
der zubdren, ausreden lassen, eigene Meinungen begriinden, nicht beleidigen und verbal angreifen
sowie an die Rede des 1 organgers ankniipfen (vgl. Hierdeis & GrefBlirer 2005, S. 19; de
Boer 2011, S. 76). Insbesondere bei wenig gesprichserfahrenen Kindern kénnen
(methodische) Hilfsmittel wie Gesprichsball oder Meldekette das Einhalten dieser Re-
geln und somit die diskursive Verstindigung unterstitzen (vgl. Kiper 1999, S. 15). Im
Ubrigen empfiehlt es sich, die erarbeiteten Gesprichsregeln fiir alle gut sichtbar im
Klassenraum aufzuhingen (vgl. Spinner 1987, S. 29; Eichler 2008, S. 103), sodass die
aufgestellten Regeln als feste Struktur in Gesprachsarbeit eingehen und als Referenz-

rahmen bei Streit oder Unstimmigkeiten dienen kénnen (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 Forderung von dsthetischer Diskursfiahigkeit 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 Schulern (vierzehn Madchen sowie zehn Jungen)
im Alter von neun bis elf Jahren. Bis auf Luljeta,” die erst vor fiinf Wochen aus dem
Kosovo migrierte, sind alle Kinder in Deutschland geboren und aufgewachsen.
Gleichwohl ist Deutsch bei weiteren funf Schiilern (Artur, Gasi, Samyan, Baver und
Diyar) nicht Mutter- oder Herkunftssprache, sodass diese Lernenden in ihrer Sprach-

entwicklung weiterhin geférdert werden mussen.

In der Vergangenheit musizierten die Lernenden primar in verschiedenen freien so-
wie angeleiteten Situationen mit Stimme und Koérper, sodass zu Beginn der Unter-
richtseinheit Fachkenntnisse aber auch strukturierende Kriterien fir ein adaquates

Sprechen tiber musikalisch-asthetische Erfahrungen noch weitgehend fehlten.

1  Marc Sophia, warum stehst du so nah am Schild ,,gefallt mir nicht*?
Horstmann
(= M.H.
2 Sophia Weil ich solche Musik blod finde.
3 Gasi Ich finde die Musik geil. Hort mein Papa auch immer.
Chatrlotte Ich mag (wird von mebreren Schiilern unterbrochen).
Schiiler reden durcheinander.
5 MH. Kommt bitte zur Ruhe. Charlotte, du wolltest etwas sagen.
6 Chatlotte Ich mag die Musik ein bisschen. Da kann man nach tanzen.
Schiiler schweigen.
7 MH. Hat die Musik Gefiihle in euch geweckt?
8 Baver Die war schon die Musik. Besser als das erste Stiick.
9 Luka Vielleicht glucklich?
10 Mia-Lara Oder frohlich?

Wie der Gesprichsausschnitt™ verdeutlicht, war es der Lehrperson in der ersten Un-
terrichtsstunde ,,Meine musikalische Lebenswelt® (vgl. Kapitel 5) partiell kaum mog-

lich, die Schiiler zu einem selbststindigen Diskurs anzuleiten, da sie weder aufeinan-

" Aus Grinden des Datenschutzes und zum Schutz des einzelnen Lernenden wurden alle Namen
gedndert.

72 Dem abgedruckten Gesprichsauszug ging eine Evaluationsphase voran, in denen die Lernenden das
tirkische Volkslied ,,Hicaz Dolap® durch rdumliche Positionierung (zustimmend oder ablehnend)
beurteilen sollten.
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der eingehen noch sich gegenseitig zuhoren konnten. Thr Fokus war stets auf die
Lehrkraft sowie deren Fragestellungen gerichtet, nicht jedoch auf die Gesprachsbei-
trage ithrer Mitschtler. Zum anderen erwies sich die konstitutive Offenheit des musi-
kalisch-dsthetischen Diskurses als problematisch. Den Lernenden gelang es kaum,
sich aus ihrer gesellschaftlich bestimmten Schiilerrolle zu l6sen und authentische
Beitrige zur Beurteilung des Horbeispiels zu formulieren. Sie versuchten vielmehr in
der Tradition des fragend-entwickelten Unterrichtsgesprachs und dem Prinzip der
sozialen Erwiinschtheit folgend, die ,richtige® Interpretation der Musik zu ,erraten.
Es bereitete ihnen Mihe, sich frei zu den mehrdeutigen Horbeispielen zu aullern;
schienen mit der offenen Aufgabenstellung und/oder der Vieldeutigkeit des dstheti-
schen Objektes tiberfordert zu sein (vgl. Kapitel 1.1.2). Sie waren es nicht gewohnt,
sich Gesprichsanlisse selber zu suchen, sondern beanspruchten klare Arbeitsanwei-
sungen. Dies kann als Ausdruck eines durch die Institution Schule mitgeprigten
»Aufgabe-Losungs-Musters® gedeutet werden (vgl. hierzu auch Wieler 1989 in An-
lehnung an Ehlich & Rehbein 1986), welches jedoch in Spannung zum prinzipiellen
Prozesscharakter musikalisch-dsthetischer Diskurse steht, wodurch unterschiedliche
Auslegungsarten und ein dynamisches Wechselspiel zwischen dem asthetischen Ob-

jekt und den Gesprachspartnern ermoglicht werden kann (vgl. Kapitel 2.2).

7. Uberpriifung der Lernziele

Zur Uberpriifung der in Kapitel 4 erliuterten Lernziele, soll im Folgenden exem-
plarisch ein musikalisch-dsthetischer Diskursauszug vorgestellt und ausgewertet wer-
den. Hierbei handelt es sich um das letzte Plenumsgesprich der Unterrichtseinheit,
das infolge eines kreativen Schreibprozesses (vgl. Kapitel 5.2.4) mit der ganzen Klas-
se gefihrt wurde. Als Grundlage hierfiir diente die Klaviertkomposition ,,The
Banshee™ von Henry Cowell. Aufschlussreich fiir die Auswertung erscheinen die

Leitfragen:

M Werden die innerhalb der Diskussion erbrachten Gesprichsbeitrige argumentativ
ausdifferenziert?

2 Welche Begrifflichkeiten nutzen die Schuler, um sinnliche Wahrnehmungsvollziige
angemessen zu artikulieren?

©) Werden die in der musikalischen Gestaltungsphase aktivierten musikalisch-
dsthetischen Erfahrungen systematisch aufeinander bezugnehmend besprochen
(und weiterentwickelt) oder stehen inhaltliche Beitrdge lediglich unverbunden ne-

beneinander?
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Die Fragestellungen zielen gleichzeitig auch auf die Umsetzung und damit die instituti-

onelle Vertriglichkeit des musikalisch-asthetischen Diskurses als Unterrichtsverfah-

ren ab: Inwieweit konnen die Lernenden die offenen Gespriche als solche waht-

nehmen und nutzen, um die eigenen musikalisch-dsthetischen Erfahrungen zu entwi-

ckeln, zu reflektieren und mit anderen diskursiv zu besprechen?

7.1 Auszug aus dem Gesprichstranskript

1

10
11
12

13

14

15

16

17

18
19

Baver

Nicolas

Gazi
Diyar

M.H.
Jette

Raul

Eldem

M.H.

Charlotte
Nicolas
Charlotte

Raul
Mia-Lara
M.H.
Raul
Luka (w)

Nicolas
Chatlotte

Also, dhm, ich fand das schwierig, 4hm, weil die Musik so gruselig
war, ahm, ein Elfchen zu schreiben.

Ja, genau. Da waren voll viele komische Téne. Ich hab’ mitr darum so
ein altes Haus vorgestellt. Wie in so einem Horrorfilm, in dem so ein

Gespenst wohnt.

Das war bestimmt Hui Buh (macht Bewegungen eines Geistes).

Oder eine dunkle Macht (spricht mit tiefer Stimme).

Schiiler reden durcheinander.

Ich glaube, Jette mochte was sagen.

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 ,ingst-
lich’ genommen.

Ich habe als erstes Wort ,geheimnisvoll’ genommen, weil ich wie
Niklas fand, dass das Lied so verschiedene komische T6ne hatte.

Ja. Da waren quietschende komische T6éne und dann wurde es auf
einmal voll laut, zhm, als wenn jemand laut schreit. Da habe ich (#ber-
legh) bisschen Angst gehabt.

Schiiler reden durcheinander.

Stimmt, so etwas wie Schreie habe ich auch gehért und ich muss dir

Recht geben Eldem, die Musik kann einem schon Angst machen.

Manchmal war da auch so ein (7iberleg?) Eulengurren.

Was soll das denn sein (/achi)?

Na, da waren manchmal so hohe Toéne. Ganz schnell nacheinander
(macht Punktbewegungen mit den Hdénden). Das klang fir mich wie eine
Eule. Und, und, ich habe auch so Schreie gehort.

Dann war das vielleicht doch kein Gespenst oder so, sondern um
Mitternacht drauflen. Das passt dann ja auch zum Gewitter von Jette.
Genau. Im Mondschein. Und es ist total windig.

Wie kommt ihr jetzt auf Mitternacht?

Na da waren auch Glocken von der Kirche oder so. Ich weil3 aber
nicht mehr wie oft das gegongt hat.

Stimmt, habe ich auch gehért. Erst wollte ich so tber Natur und
drauf3en schreiben. Als die Glocken dann kamen, habe ich alles weg-
radiert. Dann habe ich Gber ein Geisterhaus geschrieben.

Ja, sage ich doch. Die Musik will ein Geisterhaus beschreiben.

Aber was soll denn eine Eule im Haus? Ich finde das war drauflen.
Erst still, dann wird es langsam windig und dann kracht ein Baum
zusammen. Weil ein Blitz eingeschlagen hat. (Klatscht in die Hinde)
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20  Diyar Der ist dann voll entwurzelt (szebt anf und lisst sich hinfallen).

21  Esther Oder vielleicht war (wird von mebreren Schiiler unterbrochen)

22 M.H. So, ihr musst nun mal wieder bisschen ruhiger werden. Jetzt ist Esther
an der Reihe.

23 Esther Ich finde, dhm, also ich fand das gar nicht so geheimnisvoll wie die
anderen.

24 Mia-Lara Warum?

25  Nicolas Natirlich war das geheimnisvoll und gruselig. Hért man doch.

24 Jette Nicolas, jetzt lass doch mal Esther ausreden.

25 Esther Ich finde das Stiick eher irgendwie, dhm, witzig. So zum Lachen. Ich

musste die ganze Zeit lachen, weil ich so ein komisches Lied noch nie
gehort habe. Das klang manchmal wie lachende Miuse. Und manch-
mal dachte ich, da werden Rohre gedlt.

26 Raul Esther, ich denke, das war kein ,Rohreélen’ sondern eine quietschen-
de komische Holzhaus-Tir.

27  Svenja Ich fand wie Esther das Lied auch witzig. Besonders die hohen Téne
(macht Armbewegung nach oben).

28  Mia-Lara Ne, finde ich Gberhaupt nicht. Ich fand das total (jiberlegt) gefihrlich,
sodass man wegrennen wollte. Manchmal wurde mir total kalt (streicht
mit den Hdnden iiber die Oberarme).

29 Julia Ich finde das Wort ,unangenehm’ besser. Ist mein letztes Wort im
Elfchen.

7.2 Auswertung

Dieser exemplarisch aufgefithrte Transkriptausschnitt zeigt, wie Schiller in einem
musikbezogenen Gesprich individuelle Zuginge zum isthetischen Objekt entwi-
ckeln und gemeinsam Bedeutung aushandeln. Die Lernenden sind in der zweiten
Phase der Unterrichtseinheit zunehmend in der Lage, sich spontan sprechend dem
asthetischen Objekt zu niahern und sich detailreich tiber ganzheitliche Wirkungswei-
sen der Musik wechselseitig auszutauschen. Selbst Schiilern ohne weitreichende in-
strumentale Erfahrungen (u.a. Nicolas, Raul und Svenja) gelingt es, personliche Hor-
eindriicke differenziert mit sprachlichen Mitteln zum Ausdruck zu bringen und sich
dartiber im Plenum intendiert zu verstindigen. Anhand des von Charlottes gedul3er-
ten ,,und und® (12) sowie den vielzihligen nonverbalen Gesten (z.B. 3, 27, 28) lasst
sich erkennen, dass die Schiiler stark in die Wirkung des dsthetischen Objektes invol-
viert sind. Die Lernenden entwickeln Fragen (z.B. 13), suchen nach Erklirungen fir
thr Empfinden (z.B. 2, 25), fithren sich gegenseitig zu neuen Deutungsansitzen (z.B.
13) und steuern dabei auch selbststindig den Gesprichsverlauf: ,Nicolas, jetzt lass
doch mal Esther ausreden® (Jette). Zwar wird phasenweise durcheinander geredet,
doch werden diese Nebengespriche thematisch vordergrindig genutzt, um anderen

die eigenen Wahrnehmungsvollziige mitzuteilen. Das dsthetische Objekt und seine
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Wirkung ist insofern nicht nur Gesprichsanlass, sondern bleibt fortwihrend Gegen-

stand der Auseinandersetzung.

In Bezug auf die erste Leitfrage, inwieweit die Schiiler ihre Gesprichsbeitrige argu-
mentativ ausdifferenzieren, ist festzustellen, dass Geltungsanspriiche erhoben, be-
stritten und hédufig auch begriindet werden (z.B. 12, 25, 28). Wenngleich im Resultat
eine wenig tiefgreifende Argumentationsstruktur entsteht, da die Gtite dsthetischer
Ansichten gemessen an der Qualitit ithrer 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 AuBerung zu stellen und sich zur Be-

grundung ihrer Wahrnehmungen auch auf formbildende Elemente des dsthetischen
Objektes zu beziehen (z.B. 6, 7, 8, 25).

Um die Lebendigkeit des Werkes und die musikalisch-dsthetischen Erfahrungen an-
gemessen darzustellen (Leitfrage 2), versuchen die Schuler vermehrt, die Moglichkei-
ten der Sprache vielfiltig, nuanciert und phantasievoll zu verwenden. Zwar werden
sinnliche Wahrnehmungsvollziige vordergriindig mit Adjektiven wie ,gruselig®
(Baver), ,,ingstlich® (Jette), ,,gefdhrlich® (Mia-Lara) oder ,,unangenehm® (Julia) be-
schrieben, doch finden sich vereinzelt bereits metaphorische Wendungen, um Aspek-
te des musikalischen Verlaufs oder der Klangprisentation nachvollziehbar hervorzu-
heben: ,,Ich fand am Anfang, dass das nach Gewitter oder so klingt™ (Jette), ,,das
klang manchmal wie lachende Mause® (Esther). Eingesetzt werden diese allerdings
primir 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 leistungsschwichere Schiiler 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,
ahm, ich fand das schwierig, ahm, weil die Musik so gruselig war, dhm, ein Elfchen
zu schreiben® (Baver). Eine mogliche Begriindung der Ergebnisse ist, dass den Ler-
nenden grammatische und syntaktische Regeln der Metaphernbildung offenbar nicht
geldufig sind, weil metaphorische Wendungen nicht im Kontext und in Relation zu
anderen Lexemen vermittelt wurden, sondern isoliert. Aufgabe eines weiterfihren-
den (Musik-)Unterrichtes wire es insofern, den metaphorischen Sprachgebrauch in
alltagssprachlichen Verwendungszusammenhingen kontrastiv zu analysieren und in

vielfiltigen Gesprachssituationen fortwihrend zu iben.

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. Gesprichsbeitrige des Vorgingers werden
zwar aufgegriffen (z.B. 7, 8, 27), allerdings wenig innerhalb der eigenen Darlegungen
weiterverarbeitet. Zur Entwicklung eines erweiterten Verstindnisses von Argumenta-
tionshandlungen bietet sich die reflexionsgeleitete Analyse authentischer Gesprichs-
transkripte an, ,,[...] da argumentative Handlungsmuster dadurch in ihrer Abfolge und
Verteilung auf die Diskutanten untersucht werden konnen, sodass sich die Erwar-
tungen dieses Gesprachstyps an das sprachliche Handeln der Interaktanten ableiten
lassen® (Gottschalk/ Lehmann-Wermser 2007, S. 74). Auffallend ist allerdings, dass
besonders die von der Allgemeinheit stirker abweichenden Perzeptionen als beson-
ders interessant gewertet werden und zum weiteren intersubjektiven Austausch anre-
gen. So werden Kinder mit musikalisch-dsthetischen Erfahrungen anderer Art von
thren Mitschiilern (oder auch der Lehrkraft) dazu aufgefordert, sich genauer zu erkla-
ren, damit verstanden wird, wie sie die Musik aufgefasst haben: ,,Aber was soll denn

eine Bule 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 dsthetischen Wirkungen mimetisch nachvollziehen
koénnen und zunehmend versuchen, ihre H6reindriicke durch beschreibende Bilder
hervorzuheben (2). Einigen Schiilern gelingt es bereits in Ansitzen, ihr Erleben ziel-
und sachangemessen sprachlich zu verbalisieren, die Auﬁerungen im Hinblick auf
den Zuhorer adressatengerecht zu formulieren und sich tiber unterschiedliche Wahr-
nehmungsvollziige sequentiell zu verstindigen (3). In Bezug auf die Gesprichskom-
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-miindlichen Argumentierens weiterhin herauszuarbeiten.
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8. Schlussbetrachtung

,Uber 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 Uberlegungen entgegengebracht, fiir einen adiquaten,
erfahrungsbezogenen Umgang mit musikalisch-dsthetischen Erfahrungen im ge-

sprachstérmigen Unterricht der Primarstufe (Teil II).

Als Lern- und Erfahrungsgegenstand schafft der musikalisch-dsthetische Diskurs
Voraussetzungen, um pragmatisch-diskursive Qualifikationen gewinnbringend wei-
terzuentwickeln und bietet sogleich die Méglichkeit fir eine gemeinsame vertiefende
Auseinandersetzung mit im Rezeptionsprozess gemachten Horerlebnissen. Zur Be-
wusstmachung individueller Wahrnehmungsvollziige erweisen sich handelnde Zu-
ginge (vgl. Kapitel 5.2) zwar besonders fur mehrsprachige und/ oder eher bildungs-
ferne Kinder als vorteilhafter, doch erhalten Schiiler im Austausch mit anderen, im
gemeinsamen Nachdenken tiber dsthetische Objekte Gelegenheiten, die ganzheitlich
erfahrenen Ausdrucksqualititen 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 Gesprichsformen kann dariiber
hinaus in der nachhaltigen Wirkung auf das Selbstkonzept der Lernenden gesehen
werden. Die von der Lehrkraft vertretene padagogische Grundhaltung (vgl. Kapitel
5.3.2) bewirkte in der vorgestellten Lerngruppe vor allem bei eher stillen und leis-
tungsschwicheren Schiilern, dass sie den Mut fassten, sich einzubringen, ihre eigenen

Horerlebnisse zu aul3ern und die der anderen wertzuschatzen.

Ebendiese Erkenntnisse spiegeln sich auch in der Reflexion der gesamten Unter-
richtseinheit. Die Uberwiegende Mehrheit der Lernenden beurteilt die musikalisch-
asthetischen Diskurse positiv. Sie betonen diesbeziiglich sowohl eine allgemeine Ak-
zeptanz des offenen Unterrichtsgesprichs als auch dessen anregende, differenzieren-
de und motivierende Wirkungsweise, wie aus der folgenden Stellungnahme ersicht-
lich wird: ,,Das Gesprich hat mir Spal} gemacht. Ich fand gut, dass jeder seine ver-
schiedene Meinung zu den Liedern sagen konnte® (Raul). Zudem wird aber auch die
Funktionalitit der plenaren Gesprichsformen deutlich wahrgenommen. Sie werden
von den Beteiligten als klirend empfunden, die Wahrnehmung anderer und fremder
musikalisch-dsthetischer Erfahrungen betont und deren Vorteil fiir die eigene Deu-
tung herausgestellt: ,,Lustig ist, dass jedes Kind die Musik anders gehort hat. Ich habe

dann Gber mein Gefithl nochmal nachgedacht™ (Julia).
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Als Ertrag der primardidaktischen Konzeption kann festgehalten werden, dass der
musikalisch-dsthetische Diskurs motivationale Aspekte verstirkt und sinnvolle sowie
zielfihrende musikalische Lernprozesse anbahnt, also effizient und institutionell
durchaus vertraglich ist. Die Ergebnisse sollten Anlass dazu geben, dass offene Ge-
sprachsformen in unterschiedlichen, von der jeweiligen Lerngruppe abhiangigen Mo-
difikationen verstarkt in die musikunterrichtliche Praxis Einzug halten. Gleichwohl
sollte sich die empirische Unterrichtsforschung um die Erhebung und Nutzbarma-
chung von Qualititskriterien bemtihen und aus diesen Konzepte von Musikunter-
richt ableiten, die gelingende musikalisch-dsthetische Diskurse nicht nur als gliickli-
che Zufille, sondern auch als generierbare Prozesse beschreibbar machen. Auf diese
Weise kann sich das musikbezogene Unterrichtsgesprich vermutlich vom ,An-
hingsel an sonstige Unterrichtsinhalte zu einem sowohl integrativen und dabei be-
wusst inszenierten als auch eigenstindigen Lernbereich des (primarstuflichen) Mu-

sikunterrichtes entwickeln.

64



Literatur- und Quellenverzeichnis

Primir- und Sekundirliteratur

Abel-Struth, Sigrid (1985): Horen als musikpropddentischer Lernvorgang. In: Abel-Struth,
Sigrid (Hg.): Grundriss der Musikpidagogik. Mainz: Schott. S. 193-209.

Abraham, Ulf; Kepser, Matthis (2009): Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfiibrung. 3.,
neu bearbeitete und erweiterte Auflage. Berlin: Erich Schmidt (= Grundlagen
der Germanistik 42).

Ahrbeck, Bernd; Bleidick, Ulrich; Schuck, Karl Dieter (1997): Pddagogisch-psychologische
Modelle der inneren und dufSeren Differenzierung fiir lernbebinderte Schiiler. In: Weinert,
Franz E.; Birbaumer, Niels; Graumann, Carl F. (Hg.): Psychologie des Unter-
richts und der Schule. Géttingen: Hogrefe, Verlag fiir Psychologie. S. 739-769
(= Enzyklopadie der Psychologie: Pidagogische Psychologie 3).

Ali, S. Omar; Peynirciolu, Zehra F. (2010): Intensity of Emotions Conveyed and Elicited by
Familiar and Unfamiliar Music. In: Music Perception. Jg. 27. H. 3. S. 177-182.

Alt, Michael (1968): Didaktik der Musik. Orientierung am Kunstwerk. Dusseldorf:
Schwann.

Altenmiiller, Eckart; Bernatzky, Ginther (2015): Musik als Ausliser starker Emotionen.
In: Bernatzky, Gunther; Kreutz, Gunter (Hg.): Musik und Medizin. Chancen
fir Therapie, Privention und Bildung. Wien: Springer. S. 221-236.

Altenmiiller, Eckart; Kopiez, Reinhard (2015): Starke Emotionen und Gdnsebant beim
Musikhiren: eine nene Theorie zum evolutiondren Ursprung der Musik. In: Musikpsy-
chologie und Musikermedizin. Jg. 22. H. 1. S. 14-26.

Alvin, Juliette (1984): Musiktherapze. Miinchen: Deutscher Taschenbuch Verlag.

Ameln-Haftke, Hildegard (2015): Emotionsbasierte Kunsttherapie. Methoden zur Forderung
emotionaler Kompetenzen. Gottingen: Hogrefe.

Ansohn, Meinhard (2008): Musik hiren? Ja. Wie das Musikhiren als eigenstindiger Teil des
Musikeunterrichts ernst genommen und mit Hilfe von Spielen geiibt werden kann. In: Musik
in der Grundschule. Jg. 12. H. 1. S. 6-13.

Antholz, Heinz (1976): Unterricht in Musik: ein historischer und systematischer Aufrif§ einer

Didaktik. 3., durchgesehene und erweiterte Auflage. Dusseldorf: Schwann.

65



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Aschern, Matthias; Buss, Birgit (2005): ,,Baumkrone® und ,,1 iolinschliissel*. Sprachliche
Bilder erfabren und interpretieren. In: Deutsch. Unterrichtspraxis fur die Klassen 5-
10. H. 3. S. 12-17.

Bach, Andreas (2013): Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum. Ausmaf§ und zeitliche Sta-
bilitit von Lerneffekten hochschulischer Praxisphasen. Minster: Waxmann (= Pidago-
gische Psychologie und Entwicklungspsychologie 87).

Bachorik, Justin P.; Bangert, Marc; Loui, Psyche; Larke, Kevin; Berger, Jeff; Rowe,
Robert, Schlaug, Gottfried (2009): Emotion in Motion: Investigating the Tine-Conrse
of Emotional Judgments of Musical Stimuli. In: Music Perception. Jg. 26. H. 4. S.
355-364.

Bihr, Johannes; Fuchs, Mechthild; Gallus, Ulrich; Jank, Werner (2004): Weniger ist
mehr. Uberlegungen 3u einem nachhaltigen Musikunterricht in den Klassen 1-6. In: An-
sohn, Meinhard; Terhag, Jurgen (Hrsg.): Musikkulturen — fremd und vertraut.
Oldershausen: Lugert. S. 420-442 (= Musikunterricht heute 5).

Bailes, Freya; Dean, Roger T. (2012): Comparative Time Series Analysis of Perceptual Re-
sponses to Electroacoustic Music. In: Music Perception. Jg. 29. H. 4. S. 359-375.

Bals, Anne (2007): Mein Star. Steckbriefe zur Lieblingshand gestalten und Musik praktisch
vorstellen. In: Grundschule Musik. H. 42. S. 18-23.

Barbey, Susanne; Jeschonneck, Birgit (2007): Workshop , Aktiv Musik hiren*. In:
Grundschule Musik. H. 41. Beilage. S. 1-14.

Barnitzky, Horst (2001): Sprachunterricht heute. Sprachdidaktik, Unterrichtsbeispiele, Pla-
nungsmodelle. 2. Auflage. Berlin: Cornelsen.

Barth, Dorothee (2012): Was verbirgt sich im Trojanischen Pferd? Eine Analyse von Unter-
richtsmaterialien ur Interkulturellen Musikpddagogik. In: Niessen, Anne; Lehmann-
Wermser, Andreas (Hg.): Aspekte Interkultureller Musikpidagogik. Ein Stu-
dienbuch. Augsburg: WiBner. S. 73-92 (= Musikpadagogik im Fokus 2).

Bartsch, Elmar; Pabst-Weinschenk, Marita (2011): Gespréchsfiibrung. In: Pabst-
Weinschenk, Marita (Hg.): Grundlagen der Sprechwissenschaft und Sprecher-
ziehung. 2., Uberarbeitete Auflage. Miinchen: Reinhardt. S. 123-132.

Baumgartner, Hans (1992): Remembrance of things past: Music, antobiographical memory and
emotion. In: Advances in Consumer Research. Jg. 19. H. 1. S. 613-620.

Baurmann, Jurgen; Pohl, Thorsten (2009): Schreiben — Texte verfassen. In: Bremerich-
Voss, Albert; Granzer, Dietlinde; Behrens, Ulrike; Koller, Olaf (Hg.): Bildungs-

66



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

standards fir die Grundschule: Deutsch konkret. Berlin: Cornelsen Scriptor. S.
75-103 (= Lehrer-Biicherei Grundschule).

Becker, Howard S. (1982): Az Worlds. Betkeley/ Los Angeles: University of Califor-
nia Press. Online verfiighar unter:
https://monoskop.org/images/1/17/Becker_ Howard_S_Art_Worlds.pdf
(etzter Zugriff: 30.06.2010).

Becker-Mrotzek, Michael (2008): Gesprichskompetenz, vermitteln und ermitteln: Gute Aufga-
ben im Bereich Sprechen und Zuboren. In: Bremerich-Vos, Albert; Granzer, Dietlin-
de; Koller, Olaf (Hg.): Lernstandsbestimmung im Fach Deutsch. Gute Aufga-
ben fir den Unterricht. Weinheim/ Basel: Beltz. S. 50-77.

Becker-Mrotzek, Michael (2009a): Miindliche Kommunikationskompeteng. In: Becker-
Mrotzek, Michael (Hg.): Mindliche Kommunikation und Gesprichsdidaktik.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren. S. 66-83 (= Deutschunterricht in
Theorie und Praxis 3).

Becker-Mrotzek, Michael (2009b): Unterrichtskommmunikation als Mittel der Kompetenzent-
wicklung. In: Becker-Mrotzek, Michael (Hg.): Mindliche Kommunikation und
Gesprichsdidaktik. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren. S. 103-115 (=
Deutschunterricht in Theorie und Praxis 3).

Becker-Mrotzek, Michael (2011): Inz Unterricht Gespréiche fiibren. In: Die Grundschul-
zeitschrift. Jg. 25. H. 245.246. S. 63-67.

Becker-Mrotzek, Michael; Brinner, Gisela (2004a): Der Erwerb kommunikativer Fébhig-
keiten: Kategorien und systematischer Uberblick. In: Becker-Mrotzek, Michael/ Briin-
ner, Gisela (Hg.): Analyse und Vermittlung von Gesprichs-kompetenz. Frank-
furt am Main: Peter Lang. S. 29-45 (= Forum Angewandte Linguistik 43).

Becker-Mrotzek, Michael; Brinner, Gisela (2004b): Einleitung. In: Becker-Mrotzek,
Michael; Briinner, Gisela (Hg.): Analyse und Vermittlung von Gesprichskom-
petenz. Frankfurt am Main: Peter Lang. S. 7-13 (= Forum Angewandte Lingu-
istik 43).

Becker-Mrotzek, Michael; Meier, Christoph (1999): Arbeitsweisen und Standardyerfabren
der angewandten Diskursforschung. In: Brinner, Gisela; Fiehler, Reinhard; Kindt,
Walther (Hg.): Angewandte Diskursforschung. Band 1: Grundlagen und Bei-
spielanalysen. Radolfzell: Verlag fiir Gespriachsforschung. S. 18-45.

67


https://monoskop.org/images/1/17/Becker_Howard_S_Art_Worlds.pdf

LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Becker-Mrotzek, Michael; Vogt, Rudiger (2009): Unterrichtskommunikation. Linguistische
Analysemethoden und Forschungsergebnisse. 2., bearbeitete und aktualisierte Auflage.
Tubingen: Niemeyer.

Behrens, Ulrike; Eriksson, Birgit (2009): Sprechen und Zubiren. In: Bremerich-Vos,
Albert; Granzer, Dietlinde; Behrens, Ulrike; Koller. Olaf (Hg.): Bildungsstan-
dards fur die Grundschule: Deutsch konkret. Aufgabenbeispiele, Unterrichts-
anregungen, Fortbildungsideen. Berlin: Cornelsen Scriptor. S. 43-74 (= Leht-
bticherei Grundschule kompakt).

Bellosa, Gerhard (2000): Die Sprache der Musik. Hamburg: Books on Demand.

Bender, Saskia (2010): Kunst im Kern von Schulkultur. Asthetische Erfahrung und dsthetische
Bildung in der Schule. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften (= Studien
zu Schul- und Bildungsforschung 34).

Biegholdt, Georg (2011): Donnerwetter aus 300 Jabren. Angebote zum bewussten Hiren von
Gewittermusik. In: Grundschule Musik. H. 59. S. 26-28.

Biegholdt, Georg; Kuntzel, Bettina (2002): Das Violinkonzert e-Moll von Felix Mendels-
sobn Bartholdy. In: Grundschule Musik. H. 24. S. 42-49.

Bloch-Auppetle, Susanne (1999): Kunsttherapie mit Kindern. Pidagogische Chancen, Didafk-
tik, Realisationsbeispiele. 2., iberarbeitete Auflage. Miinchen: Reinhardt.

Blood, Anne J.; Zatorre, Robert J. (2001): Intensely pleasurable responses to music correlate
with activity in brain regions implicated in reward and emotion. In: Proceedings of the
National Academy of Sciences. Jg. 98. H. 20. S. 11818-11823.

Boettcher, Wolfgang (1975): Metakommunikation. Didaktische Uberlegungen zum Problem
gestorter Kommmunikation im Deutschunterricht. In: Diskussion Deutsch. Jg. 6. H. 24.
S. 379-398.

Borchert, Johann (1996). Pddagogisch-therapentische Interventionen bei sonderpddagogischem
Forderbedarf. Gottingen: Hogrefe.

Bothe, Katrin (2005): Vow ,Elfchen zum Textlektorat. Wendepunkte des Kreativen Schrei-
bens in Dentschland. 1n: Ermert, Karl; Kutzmutz, Olaf (Hg.): Wie aufs Blatt kommt,
was im Kopf stebt. Uber kreatives Schreiben. Wolfenbiittel: Bundesakademie fiir kul-
turelle Bildung. S. 22-33 (= Wolfenbiitteler Akademie-Texte 15).

Béttcher, Ingrid (2012a): Grundlagen kreativen Schreibens. In: Béttcher, Ingrid (Hg.):
Kreatives Schreiben. 7. Auflage. Berlin: Cornelsen Scriptor. S. 9-21.

68



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Bottcher, Ingrid (2012b): Methoden des kreativen Schreibens. In: Bottcher, Ingrid (Hg.):
Kreatives Schreiben. 7. Auflage. Berlin: Cornelsen Scriptor. S. 22-28.

Bottenberg, Ernst H.; Dalller, Henning (2002): Einfiibrung in die Emotionspsychologie. 2.,
verinderte und Gberarbeitete Auflage. Regensburg: Roderer.

Brandstitter, Ursula (1992): Sprechen iiber Musik - zur Sprache gebracht. Ein Literaturbe-
richt. In: Musik und Unterricht. Jg. 15. H. 3. S. 9-13.

Brandstitter, Ursula (2005): Sprechen iiber Musik. In: Helms, Siegmund; Schneider,
Reinhard/ Weber, Rudolf (Hrsg.): Lexikon der Musikpadagogik. 4., vollkommen
neu bearbeitete Ausgabe. Kassel: Bosse. S. 233-235.

Brandstitter, Ursula (2009): Bildende Kunst und Musik im Dialog. Asthetische, eichentheore-
tische und wabhrmehmungspsychologische Uberlegungen zu einem kunstsparteniibergreifenden
Konzept dsthetischer Bildung. 2., unverinderte Auflage. Augsburg: Willner (= Fo-
rum Musikpiadagogik 60).

Brandstitter, Ursula (2013): Asthetische Erfabrung. Online  verfiigbar unter:
https://www.kubi-online.de/artikel /aesthetische-erfahrung  [letzter Zugriff:
28.06.2010].

Brandt, Birgit (2015): Partizipation in Unterrichtsgesprichen. In: de Boet, Heike/ Bonana-
ti, Marina (Hg.): Gespriche tber Lernen — Lernen im Gespriach. Wiesbaden:
Springer VS. S. 37-60.

Bredel, Ursula; Fuhrhop, Nanna; Noack, Christina (2011): Wie Kinder lesen und schreiben
lernen. Ttubingen: Francke.

Bremerich-Vos, Albert (2009): Die Bildungsstandards Deutsch. In: Bremerich-Vos, Al-
bert; Granzer, Dietlinde; Behrens, Ulrike; Koéller, Olaf (Hg.): Bildungsstan-
dards fur die Grundschule: Deutsch konkret. Aufgabenbeispiele, Unterrichts-
anregungen, Fortbildungsideen. Berlin: Cornelsen Scriptor. S. 14-42 (= Leht-
buicherei Grundschule kompakt).

Brinker, Klaus; Sager, Sven F. (2001): Linguistische Gespréchsanalyse. Eine Einfiibrung. 3.
durchgesehene und erginzte Auflage. Berlin: Schmidt.

Brinkmann, Rainer O. (1992): Die Hochzeit des Figaro. Begriindungen und Unterrichtsmate-
rialien. Oldershausen: Institut fur Didaktik populdrer Musik (= Szenische In-

terpretation von Opern 2).

69



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Brinkmann, Rainer O.; Kosuch, Markus; Stroh, Wolfgang Martin (2001): Methodenka-
talog der s3enischen Interpretation von Musiktheater. Begriindungen und Unterrichtsmateria-
lien. Oldershausen: Lugert.

Brunner, Georg (2015): Musik hiren: Wabrnehmen, gliedern und reflektieren. In: Fuchs,
Mechthild (Hg.): Musikdidaktik Grundschule. Theoretische Grundlagen und
Praxisvorschlige. Innsbruck: Helbling. S. 200-217.

Budde, Monika; Riegler, Susanne; Wiprichtiger-Geppert, Maja (2011): Sprachdidaktik.
Berlin: Akademie Verlag.

Budke, Alexandra; Meyer, Michael (2015): Fachlich argumentieren lernen — Die Bedentung
der Argumentation in den unterschiedlichen Schulfichern. In: Budke, Alexandra; Ku-
ckuck, Miriam; Meyer, Michael; Schibitz, Frank; Schliter, Kirsten; Weiss,
Gunther (Hg.): Fachlich argumentieren lernen. Didaktische Forschungen zur
Argumentation in den Unterrichtsfichern. Munster; New York: Waxmann. S.
9-28 (= Lehrerinnenbildung gestalten 7).

Buihler, Karl (1934):  Sprachtheorie:  die  Darstellungsfunktion  der  Sprache.  Jena:
Fischer.

Bihrig, Kristin; ten Thije, Jan D. (2005): Diskurspragmatische Beschreibungen. In: Am-
mon, Ulrich; Dittmar, Norbert; Mattheier, Klaus; Trudgrill, Peter (Hg.): Sozio-
linguistik. Fin internationales Handbuch zur Wissenschaft von Sprache und
Gesellschaft. 2. Teilband. 2., vollstindig neu bearbeitete und erweiterte Aufla-
ge. Berlin: de Gruyter. S. 1225-1250 (= Handbticher zur Sprach- und Kommu-
nikationswissenschaft 3.2).

BuBimann, Hadumod (2008): Metaphern. In: BuBmann, Hadumod (Hg.): Lexikon der
Sprachwissenschaft. 4., durchgesehene und bibliographisch erginzte Auflage.
Stuttgart: Alfred Korner. S. 434-435.

Chomsky, Noam (1965): Aspects of the theory of syntax. Cambridge, Mass.: M.I.T. Press.

Clement, Ute; Piotrowski, Anke (2008): Kompetenz zwischen Potential und Standard.
Stuttgart: Franz Steiner.

Cohn, Ruth C. (1988): VVon der Psychoanalyse zur Themenzentrierten Interaktion. Von der
Behandlung einzelner zu einer Pidagogik fiir alle. 8. Auflage. Stuttgart: Klett-Cotta.

Conradi, Ingrid (2008): Uber Zeitschriften, Kleber und vieles mebr. In: Grundschule Kunst.
H. 31. S. 36-37.

70



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Cvetko, Alexander; Lehmann-Wermser, Andreas (2011): Historisches Denken in Mu-
sikunterricht. Zum Potential eines geschichtsdidaktischen Modells fiir die Musikdidaktik.
Teil 1: Theoretische 1 oriiberlegungen. In: Zeitschrift fiir Kritische Musikpddagogik. S. 18-
41. Online verfugbar untet: http:/ /www.zfkm.
org/11-Cvetko-Lehmann.pdf [letzter Zugriff: 22.07.2010].

Damasio, Antonio R. (2000): The Feeling of what happens: Body and Emotion in the Making
of Consciousness. London: Heinemann.

Damasio, Antonio R. (2001): Ich fiible, also bin ich: die Entschliisselung des Bewusstseins. 3.
Auflage. Miinchen: List.

de Boer, Heike (2011): , Aber Anna ist dran!“ In: Die Grundschulzeitschrift. Jg. 25. H.
245.246. S. 74-77.

de la Motte-Haber, Helga (1982): Mustkalische Hermenentik und empirische Forschung. In:
Dabhlhaus, Carl; de la Motte-Haber, Helga (Hg.): Systematische Musikwissen-
schaft. Wiesbaden: Akademische Verlagsgesellschaft Athenaion. S. 171-234 (=
Neues Handbuch der Musikwissenschaft 10).

de la Motte-Haber, Helga (2002): Handbuch der Musikpsychologie. 3. Auflage. Laaber:
Laaber-Verlag.

Deppermann, Arnulf (2004): ,Gesprichskompetens’ — Probleme und Heransforderungen eines
miglichen Begriffs. In: Becker-Mrotzek, Michael; Brinner, Gisela (Hg.): Analyse
und Vermittlung von Gesprichskompetenz. Frankfurt am Main: Peter Lang. S.
15-27 (= forum Angewandte Linguistik 43).

Dietrich, Cornelie (2004): Die ,,Kinderszenen von Robert Schumann: ein Ego-Dokument?
In: Hider, Sonja (Hg.): Der Bildungsgang des Subjekts. Bildungstheoretische
Analysen. Weinheim: Beltz. S. 85-99 (= Zeitschrift fir Pidagogik, Beiheft 48).

Dimitrova, Diana (2008): Das Konzept der Metakompetenz. Theoretische und empirische Un-
tersuchung am Beispiel der Automobilindustrie. Wiesbaden: Gabler.

Ditter-Stolz, Edeltrud (1999): Zeitgenissische Musik nach 1945 im Musikunterricht der Se-
kundarstufe I. Frankfurt am Main: Peter Lang (= Erziechungskonzeptionen und
Praxis 38).

Ditzig-Engelhardt, Ursula (1997): Musik hiren. In: Helms, Siegmund; Schneider,
Reinhard/ Weber, Rudolf (Hg.): Handbuch des Musikunterrichts. Band 1.
Primarstufe. Kassel: Gustav Bosse. S. 157-186.

71



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Ditzig-Engelhardt, Ursula (2004): Der pddagogische und psychologische Stellenwert des Malens
zur Musik in Schule und Hochschule. 1n: Ditzig-Engelhardt, Ursula (Hg.): Durch
Bilder Musik verstehen. Minster: LIT-Verlag. S. 41-50 (= Theorie und Praxis
der Musikvermittlung 4).

Drescher, Martina (2003): Sprachliche Affektivitat. Tubingen: Niemeyer.

Dressler, Bernhard (2007): Performanz und Kompetenz. Thesen u einer Didaktik des Per-
spektivenwechsels. In: Zeitschrift fiir Religionspadagogik. Jg. 6. H. 2. 8. 27-31.
Duncker, Ludwig (2005): Pddagogische Anthropologie des Kindes. In: Einsiedler, Wolfgang;
Gotz, Margarete; Hacker, Hartmut; Kahlert, Joachim; Keck, Rudolf; Sand-
fuchs, Uwe (Hg.): Handbuch Grundschulpidagogik und Grundschuldidaktik.

2. Auflage. Bad Heilbrunn: Klinkhardt. S. 141-145.

Egermann, Hauke; Sutherland, Mary E.; Grewe, Oliver; Nagel, Frederik; Kopiez,
Reinhard; Altenmiller, Eckart (2011): Does music listening in a social context alter
experience? A physiological and psychological perspective on emotion. In: Musicae Scienti-
ae. Jg. 15. H. 3. S. 307-323.

Ehlich, Konrad (2009): Unterrichtskommunikation. In: Becker-Mrotzek, Michael (Hg.):
Mindliche Kommunikation und Gesprachsdidaktik. Baltmannsweiler: Schnei-
der Hohengehren. S. 327-348.

Ehlich, Konrad; Rehbein, Jochen (1979): Sprachliche Handlungsmuster. In: Soeftner,
Hans G. (Hg.): Interpretative Verfahren in den Sozial- und Textwissenschaf-
ten. Stuttgart: Metzler. S. 243-274.

Ehlich, Konrad; Rehbein, Jochen (1986): Muster und Institution. Untersuchungen zur schu-
lischen Kommmunikation. Tubingen: Narr.

Eichler, Wolfgang (2008): Kommunikation und Leben. Ein Leitfaden zur besseren Verstindi-
gung und Konfliktlosung. Hamburg: Igel.

Eichler, Wolfgang; Pankau, Johannes G. (2004): Vo Umgang mit Schulkonflikten: Das
Oldenburger Multimedia-Programm eines Kommunikationstrainings fiir Lehramitsstudieren-
de und Lebrerlnnen. Multimedia-basierte Lernsoftware fiir ein schulbezogenes Konflikt- und
Kommunikationstraining im Rabmen der Lebrerans- und Weiterbildung. In: Schmitz,
Ulrich (Hg.): Linguistik lernen im Internet. S. 169-176.

Eickhorst, Annegret (2015): Sprachliche Bildung in der Grundschule. Grundlagen und Anre-
gungen fiir die Praxis. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

72



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Erich, Regina (2008) Entwicklungspddagogische Fardernng von Kindern mit sozial-emotionalem
Forderbedarf. 1In: Gasteiger-Klicpera, Barbara; Julius, Henri; Klicpera, Christian
(Hg.): Sonderpidagogik in der sozialen und emotionalen Entwicklung. Géttin-
gen: Hogrefe. S. 622-644 (= Handbuch Sonderpidagogik 3).

Eriksson, Birgit (2009a): Bildungsstandards fiir die Grundschule. In: Becker-Mrotzek, Mi-
chael (Hg.): Mindliche Kommunikation und Gespriachsdidaktik. Baltmanns-
weiler: Schneider Hohengehren. S. 144-159 (= Deutschunterricht in Theorie
und Praxis 3).

Eriksson, Birgit (2009b): Bildungsstandards — Miindliche Kommmunikation. In: Becker-
Mrotzek, Michael (Hg.): Mindliche Kommunikation und Gesprichsdidaktik.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren. S. 116-128 (= Deutschunterricht in
Theorie und Praxis 3).

Erpenbeck, John; von Rosenstiel, Lutz (2007): Eznfiibrung. In: Erpenbeck, John; von
Rosenstiel, Lutz (Hg.): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen
und bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, piddagogischen und psy-
chologischen Praxis. 2., tiberarbeitete und erweiterte Auflage. Stuttgart: Schaf-
fer-Poeschel. S. XVII-XLVI.

Erwe, Hans-Joachim (1995): Musizieren im Unterricht. In: Helms, Siegmund; Schneider,
Reinhard; Weber, Rudolf (Hg.): Kompendium der Musikpidagogik. Kassel:
Bosse. S. 241-261.

Faullant, Rita (2007): Psychologische Determinanten der Kundenzufriedenheit. Der Einfluss von
Emotionen und Persinlichkeit. Wiesbaden: Deutscher Universitits-Verlag.

Fehr, Beverley; Russel, James A. (1984): Concept of emotion viewed from a prototype perspec-
tive. In: Journal of Experimental Psychology. Jg. 113. S. 464-480.

Ferrary, Alexandra (2013): 77 motivierende Unterrichtseinstiege fiir die Grundschule. Mihl-
heim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr.

Ferrary, Alexandra (2014): 77 effektive Unterrichtsabschliisse fiir die Grundschule. Mithlheim
an der Ruhr: Verlag an der Ruhr.

Fiehler, Reinhard (1990): Kommunikation und Emotion. Theoretische und empirische Untersu-
chungen zur Rolle von Emotionen in der verbalen Interaktion. Betlin/ New York: de
Gruyter.

Fiehler, Reinhard (2005): Gesprochene Sprache. In: Duden. Die Grammatik. 7. Auflage.
Mannheim: Dudenverlag. S. 1175-1256.

73



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Fiehler, Reinhard (2009): Miindliche Kommunikation. In: Becker-Mrotzek, Michael
(Hg.): Mundliche Kommunikation und Gesprichsdidaktik. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren. S. 25-51 (= Deutschunterricht in Theorie und Praxis
3).

Fiehler, Reinhard; Barden, Birgit; Elstermann, Mechthild; Kraft, Barbara (2004): Ez-
genschaften gesprochener Sprache. Tubingen: Narr.

Findte, Wolfgang (2001): Einfiihrung in die Kommunikationspsychologie. Weinheim/ Basel:
Beltz.

Fischer, Malte; Wagner, Marie-Christin; Breuning, Marek (2015): Reflexzon und Partizi-
pation in Lerngespréchen. In: de Boer, Heike; Bonanati, Marina (Hrsg. ): Gespriche
Uber Lernen — Lernen im Gespriach. Wiesbaden: Springer VS. S. 143-159.

Fischer, Renate (2013): Spie/ und Tanz zu klassischer Musif. Mainz: Schott.

Forkel, Johann Nikolaus (1788): Allgemeine Geschichte der Musik. Erster Band. Leipzig:
Schwickert.

Fraas, Claudia (1998): Lexikalisch-semantische Eigenschaften von Fachsprachen. In: Hoftf-
mann, Lothar; Kalverkimper, Hartwig; Wiegand, Herbert E. (Hg.): Fachspra-
chen: Ein internationales Handbuch zur Fachsprachenforschung und Termi-
nologiewissenschaft. 1. Halbband. Berlin: de Gruyter, S. 428-438 (= Handbu-
cher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft 14.1).

Fricke, Harald (1981): Norm und Abweichung. Eine Philosophie der Literatur. Minchen:
Beck (= Besck’sche Elementarbiicher).

Fuchs, Mechtild (2003): ,,Was Hanschen nicht lernt...“. Pliadoyer fiir den Aufbau musikali-
scher Kompetenz, in der Grundschule. In: Praxis Grundschule. Jg. 26. H. 6. S. 5-8.

Gabrielsson, Alf (2001): Ewmotions in strong experiences with music. In: Juslin, Patrik N.;
Sloboda, John A. (Hg.): Music and Emotion. Theory and research. Oxford:
Oxford University Press. S. 431-452.

Gabrielsson, Alf; Lindstrom, Siv (1993): On strong experiences of music. In: Jahrbuch der
Deutschen Gesellschaft fir Musikpsychologie. Jg. 10. S. 118-139.

GeiBner, Hellmut (1984): Uber Hirmuster. Gerold Ungebener 3um Gedenken. In: Guten-
berg, Norbert (Hg.): Hoéren und Beurteilen. Gegenstand und Methode in
Sprechwissenschaft, Sprecherziehung, Phonetik, Linguistik und Literaturwis-

senschaft. Frankfurt am Main: Scriptor. S. 13-56 (= Sprache und Sprechen 12).

74



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Gembris, Heiner (19806): Situative Bedingungen und Effekte des Musikhirens. In: Kaiser,
Hermann, J. (Hg.): Unterrichtsforschung. Laaber: Laaber-Verlag. S. 253-266 (=
Musikpadagogische Forschung 7).

Gembris, Heiner (2002): Wirkungen von Musik — Musikpsychologische Forschungsergebnisse.
In: Hofmann, Gabriele; Tribsbach, Claudia (Hg.): Mensch & Musik. Diskussi-
onsbeitrage im Schnittpunkt von Musik, Medizin, Physiologie und Psychologie.
Augsburg: WiBner. S. 9-27.

Gembris, Heiner (2005): Die Entwicklung musikalischer Fahigkeiten. In: de la Motte,
Helga; Rotter, Gunther (Hg.): Musikpsychologie. Laaber: Laaber-Verlag. S.
394-436 (= Handbuch der systematischen Musifwissenschaft 3).

Giordano, Christian (1996): Die Rolle von Missverstindnissen bei Prozessen der interkulturel-
len Kommunikation. In: Roth, Klaus (Hg.): Mit der Differenz leben. Europiische
Ethnologie und Interkulturelle Kommunikation. Munster: Waxmann. S. 31-42
(= Miinchener Beitrige zur Interkulturellen Kommunikation 1).

Gliser, Rosemarie (1987): Zur Stellung der Fachsprachen im 1 arietdtenkonzept der Gesamit-
sprache. In: Hanken, Klaus (Hg.): Studien zur Sprachvariation (unter besonderer
Berticksichtigung des Englischen). Berlin: Humboldt-Universitit. S. 190-198.

Gnabhs, Dieter (2010): Kompetenzgen — Erwerb, Erfassung, Instrumente. Bielefeld: Bertels-
mann.

Goldstein, Albert (1980): Thrills in response to music and other stimuli. In: Physiological
Psychology. Jg. 8. H. 1. S. 126-129.

Goller, Hans (2009): Erleben, Erinnern, Handeln. Eine Einfiibrung in die Psychologie und ibre
philosophischen Grenzgfragen. Stuttgart: Kohlhammer.

Good, Bruno (1982): Das Sprachbuch in Dentschunterricht. Linguistische und mediendidakti-
sche Untersuchungen 3u Beispielen aus dem ,Schweizer Sprachbuch’. Tubingen: Niemey-
er (= Rethe Germanistische Linguistik 40).

Gottschalk, Thomas; Lehmann-Wermser, Andreas (2013): Izeratives Forschen am Beispiel
der Fordernng musikalisch-dsthetischer Diskursfabigkeit. In: Komorek, Michael/ Pre-
diger, Susanne (Hg.): Der lange Weg zum Unterrichtsdesign. Zur Begrindung
und Umsetzung fachdidaktischer Forschungs- und Entwicklungsprogramme.
Minster: Waxmann. S. 63-78 (= Fachdidaktische Forschungen 5).

Grewe, Oliver; Nagel, Frederik; Kopiez, Reinhard; Altenmiiller, Eckart (2005): How

does music arouse >chills<? Investigating strong emotions, combining psychological, physio-

75



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

logical and psychoacoustical methods. In: Annals of the New York Academy of Sci-
ence. Jg. 1060. S. 446-449.

Grewe, Oliver; Nagel, Frederik; Kopiez, Reinhard; Altenmiiller, Eckart (2007): Listen-
ing to music as a re-creative process: Physiological, psychological an psychoacoustical correlates
of chills and strong emotions. In: Music Perception. Jg. 24. H. 3. S. 297-314.

Grewe, Oliver; Kopiez, Reinhard; Altenmiller, Eckart (2009): The Chill Parameter:
Goose Bumps and Shivers as Promising Measures in Emotion Research. In: Music Per-
ception. Jg. 27. H. 1. S. 61-74.

Gruhn, Wilfried (1998): Der Musikverstand: neurobiologische Grundlagen des musikalischen
Dentkens, Horens und Lernens. Hildesheim: Olms (= Olms Forum 2).

Gruhn, Wilfried (2010): Lemziel Musik. Perspektiven einer neuen theoretischen Grundlegung
des Musikunterrichts. 2. Auflage. Hildesheim: Olms (= Olms Forum 5).

Grundler, Elke (2008): Gespréchskompetens. Ein Systematisierungsvorschlag im Horizont
schulischer Bildungsstandards und Kompetenzen. In: Didaktik Deutsch. H. 24. S. 48-
09.

Grundler, Elke (2011): Kompetent argumentieren. Ein gesprachsanalytisch fundiertes Modell.
Tubingen: Stauffenburg (= Stauffenburg Linguistik 56).

Grunert, Cathleen (2012): Bildung und Kompeteng. Theoretische und empirische Perspektiven
anf aufSerschulische Handlungsfelder. Wiesbaden: Springer VS (= Studien zur Schul-
und Bildungsforschung 44).

Griny, Christian (Hg.) (2012): Musik und Sprache. Dimensionen eines schwierigen 1 erhdlt-
nisses. Weilerswist: Velbrick Wissenschaft.

Gudjons, Herbert (2003): Didaktik um Anfassen. Lebrer/ in-Persinlichkeit und lebendiger
Unterricht. 3., durchgesehene Auflage. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Guhn, Martin; Hamm, Alfons; Zenter, Marcel (2007): Physiological and musicoaconstic
corvelates of the chill response. In: Music Perception. Jg. 24. H. 45. S. 473-483.
Gunther, Ulrich; Ott, Thomas (1984): Musikmachen im Klassenunterricht. 10 Unterrichts-
rethen aus der Praxis. Wolfenbittel: Moseler (= Schriften zur Musikpddagogik

12).

Gunthner, Susanne (1995): Gattungen in der sozialen Praxis: die Analyse ,,kommunikativer
Gattungen als Textsorten miindlicher Kommunikation. In: Deutsche Sprache. Jg. 23.
H. 3. 8. 193-218.

76



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Habscheid, Stephan (2003): Sprache in der Organisation. Sprachreflexive 1 erfabren im syste-
matischen Beratungsgesprich. Berlin: de Gruyter (= Linguistik — Impulse & Ten-
denzen 1).

Hafen, Roland; Hartogh, Theo; Kehrer, Ulrike; Kleine-Huster, Daniel; Bohn, Andre-
as (2011): Musikunterricht anf dem Priifstand — dsthetische Erfabrung im Fokus der Em-
pirie. In: Bauer, Karl-Oswald; Logemann, Niels (Hg.): Unterrichtsqualitit und
fachdidaktische Forschung. Modelle und Instrumente zur Messung fachspezi-
fischer Lernbedingungen und Kompetenzen. Miinster: Waxmann. S. 187-213.

Hagen, Mechthild (2000): Forderung des Hirens und Zubirens in der Schule. Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht.

Hanslick, Eduard (1965): Vom Musikalisch-Schinen. Ein Beitrag ur Revision der Asthetik
der Tonkunst. Sonderansgabe. Unverinderter Nachdruck der 1. Auflage 1eipzig 1854.
Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Hirle, Gerthard (2011): ... wnd am Schluss weifs ich trotzdem nicht, was der Text sagt”
Grundlagen, Zielperspektiven und Methoden des Literarischen Unterrichtsgesprichs. In:
Steinbrenner, Marcus; Meyer, Johannes; Rank, Bernhard (Hg.): ,Seit ein Ge-
sprach wir sind und héren voneinander®. Das Heidelberger Modell des Litera-
rischen Unterrichtsgesprichs in Theorie und Praxis. Baltmannsweiler: Schnei-
der Hohengehren. S. 29-66.

Hitle, Gerhard; Steinbrenner, Marcus (2004): Das literarische Gesprich im Unterricht und
in der Ausbildung von Dentschlebrerinnen und -lehrern. Eine Einfiibrung. In: Hitle,
Gerhard; Steinbrenner, Marcus (Hg.): Kein endgiltiges Wort. Die Wiederent-
deckung des Gesprichs im Literaturunterricht. Baltmannsweiler: Schneider
Hohengehren. S. 1-24.

Hart, Maarten’t (1999): Das Wiiten der ganzen Welt. Aus dem Niederlindischen von Marian-
ne Holberg. Miinchen/ Zirich: Piper.

Hartig, Johannes; Klieme, Eckhard (20006): Kompetenz und Kompetengdiagnostik. In:
Schweizer, Katl (Hg.): Leistung und Leistungsdiagnostik. Heidelberg: Springer
Medizin Verlag. S. 128-143.

Hartl, Michaela (2010). Emotionen und affektives Erleben bei Menschen mit Autismus. Eine
Untersuchung unter analytischer Betrachtung antobiographischer Texte. Wiesbaden: VS

Verlag fir Sozialwissenschaften.

77



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Hebbel, Friedrich (1913): Tagebtcher. Historisch-kritische Ausgabe von R. M. Wer-
ner. Erster Band: 1835-1839. Berlin: Behr.

Heise, Walter (1984): Musik und Malen. In: Grundlach, Willi (Hg.): Handbuch Musik-
unterricht Grundschule. Disseldorf: Schwann. S. 253-263.

Heislbetz, Elisabeth; Miederer, Gertrud (2015): Lernprozesse reflektieren und planen. In:
Péidagogik. Jg. 67. H. 3. S. 8-13.

Henne, Helmut; Rehbock, Helmut (2001): Eznfiibrung in die Gesprichsanalyse. 4. Durch-
gesehene und bibliographisch erginzte Auflage. Berlin: de Gruyter.

Henninger, Michael; Mandl, Heinz (2003): Zubiren — verstehen — miteinander reden. Ein
multimediales Kommunikations- und Ausbildungskonzept. Bern: Huber.

Hef3, Frauke (2013): ,,Klassik und Musikgeschichte im Unterricht. In: Jank, Werner (Hg.):
Musikdidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II. 5., iberarbeite-
te Auflage. Berlin: Cornelsen. S. 204-212.

Hesse, Horst-Peter (2003): Musik und Emotion. Wissenschaftliche Grundlagen des Musife-
Erlebens. Wien: Springer.

Heudecker, Sylvia (2011): Aspekte der Themenzentrierten Interaktion in der Sprecheriehung.
In: Pabst-Weinschenk, Marita (Hg.): Grundlagen der Sprechwissenschaft und
Sprecherziehung. 2., iberarbeitete Auflage. Miinchen: Reinhardt. S. 299-306.

Hierdeis, Bernhard; GreBirer, Hans (2005): Dize Klasse — Basis ergieberischer Arbeit. Klas-
senrat — Klassengericht — Streitschlichter. Donauworth: Auer.

Hilger, Georg; Stogbauer, Eva (2014): Kreatives Schreiben. In: Hilger, Georg; Ritter,
Werner H.; Lindner, Konstantin; Simojoki, Henrik; Stogbauer, Eva (Hg.): Reli-
gionsdidaktik Grundschule. Handbuch fiir die Praxis des evangelischen und
katholischen Religionsunterrichts. Uberarbeitete Neuausgabe. Miinchen: Ko-
sel. S. 404-411.

Hintner, Regina; Middelkoop, Theo; Wolf-Hollander, Janny (2014): Partizipierend 1 ei-
ten. In: Schneider-Landolf, Mina; Spielmann, Jochen; Zitterbarth, Walter (Hg.):
Handbuch Themenzentrierte Interaktion (TZI). 3. Auflage. Géttingen:
Vandenhoeck & Ruprecht. S. 183-188.

Hochstadt, Christiane; Krafft, Andreas; Olsen, Ralph (2013): Deutschdidaktik. Konzep-

tionen fiir die Praxis. Tubingen: Francke.

78



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Hoftmann, Lothar (1985): Kommunikationsmittel Fachsprache. Eine Einfiibrung. 2., vollig
neu bearbeitete Auflage. Tibingen: Narr (= Forum fir Fachsprachen-
Forschung 1).

Huber, Hans Dieter (2004): Inz Dschungel der Kompetengen. In: Huber, Hans Dieter;
Lockemann, Bettina; Scheibel, Michael (Hg.): Visuelle Netze. Wissensraume in
der Kunst. Ostfildern-Ruit: Hatje Cantz Verlag. S. 15-30.

Humrich, Mario (2009): Imagetransfer durch Musiksponsoring. Moglichkeiten u (emotionalen)
Aufwertung von Unternebmensimages. Hamburg: Diplomica.

Hittmann, Rebekka (2014): Wege der 1 ermittiung von Musik. Ein Konzept anf der Grund-
lage allgemeiner Gestaltungsprinzgipien. 2., unverinderte Auflage. Augsburg: Willner
(= Forum Musikpadagogik 87).

Imhof, Margarete (2003): Zubiren. Psychologische Aspekte auditiver Informationsverarbeitung.
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Imhof, Margarete (2010): Zuhiren lernen und lebren. Psychologische Grundlagen ur Beschrei-
bung und Forderung von Zuhorerkompetenzen in Schule und Unterricht. In: Bernius,
Volker; Imhof, Margarete (Hg.): Zuhorkompetenz in Unterricht und Schule.
Beitrige aus Wissenschaft und Praxis. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht. S.
15-30.

Izard, Carroll E. (1981): Die Emotionen des Menschen. Eine Einfithrung in die Grundlagen
der Emotionspsychologie. Weinheim: Beltz.

Jahns, Astrid (2008a): Collage - nene Mdglichkeiten in der Kunst. In: Grundschule Kunst.
H. 31. 8. 33-35.

Jahns, Astrid (2008b): Lexikon Collage. In: Grundschule Kunst. H. 31. S. 32.

Janata, Petr; Birk, Jeffrey L.; van Horn, John D.; Leman, Marc; Tillmann, Barbara;
Bharucha, Jamshed J. (2002): The cortical topography of tonal structures underlying
western musie. In: Science. Jg. 298. H. 5601. S. 2167-2170.

Jank, Werner (1996): Didaktische Interpretation von Musik oder Didaktik der musikalisch-
dsthetischen Erfabrung? Eine Problemskizze. In: Ott, Thomas; von Loesch, Heinz
(Hg.): Musik befragt — Musik vermittelt. Peter Rummenhéller zum 60. Ge-
burtstag. Augsburg: Wilner. S. 228-261.

Jank, Werner (2013a): Musikdidaktische Konzepte. In: Jank, Werner (Hg.): Musikdidak-
tik. Praxishandbuch fir die Sekundarstufe I und II. 5., Gberarbeitete Auflage.
Berlin: Cornelsen. S. 58-72.

79



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Jank, Werner, (2013b): Musikdidaktische Modelle. In: Jank, Werner (Hg.): Musikdidak-
tik. Praxishandbuch fir die Sekundarstufe I und II. 5., Giberarbeitete Auflage.
Berlin: Cornelsen. S. 42-57.

Jeschonneck, Birgit (2007): Mir fillt so viel ein! Musikhiren und kreatives Schreiben. In:
Grundschule Musik. H. 43. S. 4-9.

Jeschonneck, Birgit (2008): Musikhiren in der Grundschule. Kassel: Gustav Bosse.

Jeschonneck, Birgit (2011): Ritter und Prinzessinnen. Kinder sprechen iiber Gefiihle, die Mu-
sik bei ibnen auslost. In: Grundschule Musik. H. 58. S. 12-15.

Jeschonneck, Birgit (2016): Die Hexe ,,Banshee*. Experimentelle Klaviermusik mit Kindern
hiren und selbst gestalten. In: Grundschule Musik. H. 78. S. 22-26.

Jeschonneck, Birgit; Oberschmidt, Jurgen (2014): Musik und Kunst - Héoren und Seben.
Ein kleines Plidoyer fiir facherverbindende Begegnungen im Unterricht. In: Grundschule
Musik. H. 70. S. 4-6.

Jordan, Anne-Katrin; Knigge, Jens; Lehmann, Andreas C.; Niessen, Anne; Lehmann-
Wermser, Andreas (2012): Entwicklung und Verbalisierung eines Kompetenzmodelles
im Fach Musik. Wabrnehmen und Kontextualisieren von Musik. In: Zeitschrift fir
Padagogik. Jg. 58. H. 4. S. 500-521.

Joschko, Jennifer (2015): Kompetenzorientierter Musikunterricht. 3. Klasse. Stundenbilder und
Praxcismaterialien fiir das gesamte Schuljabr - schnell und einfach umsetzbar. 2. Auflage.
Donauwérth: Auer.

Jung, Eberhard (2010): Kompetenzerwerb. Grundlagen, Didaktik, Uberpriifbarkeit. Min-
chen: Oldenbourg.

Juslin, Patrik N.; Sloboda, John A. (2001): Music and emotion: introduction. In: Juslin,
Patrik N.; Sloboda, John A. (Hg.): Music and Emotion. Theory and research.
Oxford: Oxford University Press. S. 3-22.

Kaiser, Hermann J. (1995): Musikerziehung | Musikpidagogik. In: Helms, Siegmund,
Schneider, Reinhard; Weber, Rudolf (Hg.): Kompendium der Musikpidagogik.
Kassel: Bosse. S. 9-41.

Kallmeyer, Werner (1996): Was ist Gesprichsrbetorik? In: Kallmeyer, Werner (Hg.):
Gesprichsrhetorik. Rhetorische Verfahren im Gesprichsprozess. Tibingen:
Narr. S. 7-18 (= Studien zur deutschen Sprache 4).

Katthage, Gerd (2004): Didaktik der Metapher. Perspektiven fiir den Deutschunterricht.

Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

80



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Kaufthold, Marisa (2006): Kompetenz und Kompetenzerfassung. Analyse und Beurteilung von
Verfabren der Kompetenzerfassung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Kauschke, Christina (2012): Kindlicher Spracherwerb in Deutschen. 1V erliufe, Forschungsme-
thoden, Erklirungsansitze. Betlin/ Boston: de Gruyter (= Germanistische At-
beitshefte 45).

Kern, Renate; Kern, Walter (2007): Klassik aktiv 1. Klassische Musik ganzheitlich erleben.
Rum/ Innsbruck: Helbling.

Khittl, Christoph (2007): ,,Die Musik fingt inz Menschen an*. Anthropologische Musikdidak-
tik: theoretisch — praktisch. Bern: Peter Lang (= Interuniversitire Schriften zur
Musikpadagogik und Musikwissenschaft 1).

Kiper, Hanna (1999): Kinder iiben den qualifizierten Umgang miteinander. Die Arbeit im
Kiassenrat. In: Grundschule. Jg. 31. H. 11. S. 24-26.

Kiper, Hanna (2003): Mitbestimmen lernen in und durch den Klassenrat. In: Palentien,
Christian; Hurrelmann, Klaus (Hg.): Schiilerdemokratie. Mitbestimmung in der
Schule. Neuwied: Luchterhand. S. 192-210.

Kirk, Sabine (2004): Beurteilung iiindlicher Leistungen. Pidagogische, psychologische, didakti-
sche und schulrechtliche Aspekte der miindlichen 1eistungsbenrteilung. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Kirschenmann, Johannes; Richter, Christoph; Spinner; Kaspar H. (2011): Einleitung.
In: Kirschenmann, Johannes; Richter, Christoph; Spinner, Kaspar H. (Hg.):
Reden tber Kunst. Fachdidaktisches Forschungssymposium in Literatur,
Kunst und Musik. Miinchen: kopaed. S. 11-13 (= Kontext Kunstpidagogik
28).

Kleimann, Bernd (1998): Erfabrung und Argument. Uberlegungen zum Begriff musikalischer
Rationalitit. In: Pteiffer, Martin; Vogt, Jirgen; Eckart-Béicker, Ursula; Nolte,
Eckhard (Hg.): Systematische Musikpidagogik oder: Die Lust am musikpédda-
gogisch geleiteten Nachdenken. Eine Festgabe fur Hermann J. Kaiser zum 60.
Geburtstag. Augsburg: Wilner. S. 67-80 (= Forum Musikpiddagogik 34).

Kleinginna, Paul R.; Kleinginna, Anne M. (1981): A categorized list of emotion definitions,
with suggestions for a consensual definition. In: Motivation und Emotion. Jg. 5. S. 4.

S. 345-379.

81



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Kleres, Jochen (2009): Preface: Notes on the sociology o emotions in Europe. In: Theorizing
emotions: sociological explorations and applications. Frankfurt am Main: Campus-
Verlag. S. 7-29.

Klieme, Eckhardt (2004): Was sind Kompetenzen und wie lassen sie sich messen? In: Pédago-
gik. Jg. 56. H. 6. S. 10-13.

Klieme, Eckhardt; Hartig, Johannes (2007): Kompetenzkonzepte in den Sozialwissenschafien
und im ergiehungswissenschaftlichen Diskurs. In: Prenzel, Manfred; Gogolin, Ingrid;
Kriger, Heinz-Hermann (Hg.): Kompetenzdiagnostik. Wiesbaden: VS Verlag
tir Sozialwissenschaften. S. 11-29 (= Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft
Sonderhaft 8).

Klofer, Franz; Nies, Dieter (2011): Erfolgreich durch interne Kommunikation. Mitarbeiter
besser informieren, motivieren und aktivieren. Neuwied: Luchterhand.

Knapp, Werner (2011): Pragmatik: Sprachlich handeln. In: Knapp, Werner; Loffler, Cor-
dula; Osburg, Claudia; Singer, Kristina (Hg.): Sprechen, schreiben und verste-
hen. Sprachforderung in der Primarstufe. Seelze: Klett/Kallmeyer. S. 36-47.

Knaup, Elke (2008): Mein ,Ich-Bild* erzablt was iiber mich. In: Grundschule Kunst. H.
31.S. 24-28.

Khnigge, Jens (2011): Modellbasierte Entwickinng und Analyse von Testanfgaben zur Erfassung
der Kompeteng, ,,Musik wahrnebmen und kontextualisieren*. Berlin: LIT Verlag,
Koelsch, Stefan (2013): Gebirn und Musik. Ein neurokognitives Modell der Musikverarbei-
tung. In: Schréger, Erich; Koelsch, Stefan (Hg.): Affektive und kognitive Neu-
rowissenschaft. Gottingen: Hogrefe. S. 281-305 (= Enzyklopiddie der Psycho-
logie. Themenbereich C: Theorie und Forschung. Serie II: Kognition. Band 5).

Koelsch, Stefan; Schroger, Erich (2008): Newurowissenschaftliche Grundlagen der Musife-
wabrnebmung. In: Bruhn, Herbert; Kopiez, Reinhard; Lehmann, Andreas C.
(Hg.): Musikpsychologie. Das neue Handbuch. Reinbek bei Hamburg: Ro-
wohlt. S. 393-412.

Koller, Wilhelm (2006): Narrative Formen der Sprachreflexcion. Interpretation u Geschichten
siber Sprache von der Antike bis zur Gegenwart. Betlin: de Gruyter (= Studia Lingu-
istica Germanica 79).

Korte, Hermann (2011): Bildlichkeit. In: Arnold, Heinz Ludwig; Detering, Heinrich
(Hg.): Grundziige der Literaturwissenschaft. 9. Auflage. Miinchen: Deutscher
Taschenbuch Verlag. S. 257-271.

82



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Kosuch, Markus (2013): Szenische Interpretation von Musik. In: Jank, Werner (Hg.): Mu-
sikdidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II. 5., Gberarbeitete
Auflage. Berlin: Cornelsen. S. 179-186.

Kraemer, Rudolf-Dieter (2007): Musikpadagogik — eine Einfihrung in das Studium.
2., verbesserte Auflage. Augsburg: WiBlner (= Forum Musikpidagogik 55).
Krimer, Oliver (2011a): Erzdablend Leerstellen fiillen. Geschichten im Musikunterricht. In:

Diskussion Musikpidagogik. H. 52. S. 46-53.

Krimer, Oliver (2011b): Strukturbilder, Sinnbilder, Weltbilder. V isualisierung als Hilfe beim
Erleben und Verstehen von Musik. Augsburg: Wiliner (= Forum Musikpiddagogik
90).

Krause, Martina (2008): Bedentung und Bedeutsamkeit — Interpretation von Musik in musik-
pddagogischer Dimensionzerung. Hildesheim: Olms (= Folkwang-Studien 7).

Krause, Martina (2012): Wer hiren will, muss fiiblen? Anmerkungen ur musikdidaktischen
Relevanz; eines Zusammenhangs wischen Musik(en) und Gefiibl(en). In: Krause, Marti-
na; Oberhaus, Lars (Hg.): Musik und Gefihl. Interdisziplinire Anndherungen
in musikpiadagogischer Perspektive. Hildesheim: Olms. S. 295-311.

Krause, Martina; Oberhaus, Lars (2012): Einleitung. In: Krause, Martina; Oberhaus,
Lars (Hg.): Musik und Gefihl. Interdisziplinire Anniherungen in musikpada-
gogischer Perspektive. Hildesheim: Olms. S. 11-15.

Krelle, Michael (2011): Dimensionen von Gesprichskompetens. Anmerkungen ur Debatte
tiber miindliche Fébigkeiten im Dentschunterricht. In: Eriksson, Birgit; Behrens, Ulri-
ke (Hg.): Sprachliches Lernen zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit. Bern:
hep. S. 13-34 (= Mindlichkeit 1).

Kreutz, Gunter (2008): Musik und Emotion. In: Bruhn, Herbert; Kopiez, Reinhard;
Lehmann, Andreas C. (Hg.): Musikpsychologie. Das neue Handbuch. Reinbek
bei Hamburg: Rowohlt. S. 548-572.

Kreutziger-Herr, Annette (1999): Nichts als Kinderkram? Robert Schumans Kinderszenen im
Spiegel romantischer Kindheitsideologie. In: Petersen, Peter; Rosing, Helmut (Hg.): 50
Jahre Musikwissenschaftliches Institut in Hamburg. Bestandaufnahme — aktu-
elle Forschung — Ausblick. Frankfurt am Main: Peter Lang. S. 209-235 (=
Hamburger Jahrbuch fiir Musikwissenschaft 16).

Kriiger, Mechthild (2001): Uberserzungskompetens: modale Semantik. Eine Studie am Spra-
chenpaar Diénisch-Dentsch. Tibingen: Niemeyer (= Linguistische Arbeiten 445).

83



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Kultusministerkonferenz (2005a): Bildungsstandards im Fach Dentsch fiir den Primarbereich.
Neuwied: Luchterhand.

Kultusministerkonferenz (2005b): Einbeitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung
Musik. Beschluss der Kultusministerkonfereng vom 01.12.1989 i. d. F. vom 17.11.2005.
Online verfiigbar unter:
http:/ /www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/19
89/1989_12_01-EPA-Musik.pdf [letzter Zugriff: 29.06.2016].

Kunkel, Markus; Pramstaller, Christopher; Grant, Phillip; von Georgi, Richard
(2008): Ein konstruktpsychologischer Ansatz zur Messung des Chill-Erlebens. Online
verfigbar unter: http://geb.uni-giessen.de/geb/volltexte/
2010/6822/pdf/Samples7.pdf (= Online Publikation des Arbeitskreis Studium
Populirer Musik 7) [letzter Zugriff: 16.06.2016].

Kintzel-Hansen, Margrit (1984): Musikhioren mit Kindern im Elementarbereich. In: Klei-
nen, Gunter (Hg.): Kind und Musik. Laaber: Laaber. S. 170-177 (Musikpidagogi-
sche Forschung 5).

Kiipper, Joachim; Menke Christoph (2003) (Hrsg.): Dimensionen dsthetischer Erfahrung.
Frankfurt am Main: Suhrkamp (= Suhrkamp-Taschenbuch Wissenschaft
1640).

Langmaack, Barbara (2001): Eznfiibrung in die Themenzentrierte Interaktion TZI1. 1.eben
rund ums Dreieck. Weinheim/ Basel/ Berlin: Beltz.

Langmaack, Barbara; Braune-Krickau, Michael (2010): Wie die Gruppe laufen lernt. An-
regungen zum Planen und Leiten von Gruppen. Ein praktisches Lebrbuch. 8., vollstindig
Uberarbeitete Auflage. Weinheim/ Basel: Beltz.

LeDoux, Joseph E. (2000): Ewmotion circuits in the brain. In: Annual Review of Neuro-
science. Jg. 23. S. 155-184.

Leisen, Josef (2010): Handbuch Sprachforderung im Fach: sprachsensibler Fachunterricht in der
Praxis. Bonn: Varus-Verlag.

LeMar, Bernd (1997): Kommunikative Kompetenz. Der Weg zum innovativen Unternehmen.
Berlin: Springer.

Lemmermann, Heinz (1977): Musikunterricht. Hinweise, Bemerkungen, Erfabrungen, Anre-
gungen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt (= Didaktische Grundrisse).

Lemmermann, Heinz/ Weber, Rudolf (1984): Musikhiren. In: Grundlach, Willi (Hg.):
Handbuch Musikunterricht Grundschule. Disseldorf: Schwann. S. 170-199.

84


http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1989/1989_12_01-EPA-Musik.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1989/1989_12_01-EPA-Musik.pdf
http://geb.uni-giessen.de/geb/volltexte/2010/6822/pdf/Samples7.pdf
http://geb.uni-giessen.de/geb/volltexte/2010/6822/pdf/Samples7.pdf

LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Lepschy, Annette (1999): Lebr- und Lernmethoden zur Entwicklung von Gesprichsfihigkeit.
In: Briunner, Gisela; Fiehler, Reinhard; Kindt, Walther (Hg.): Angewandte Dis-
kursforschung. Band 2: Methoden und Anwendungsbereiche. Radolfzell: Ver-
lag fur Gesprachsforschung. S. 50-71.

Liedtke, Frank (2001): Relevanz und Relevanzgbereiche im Gesprich. In: Brinker, Klaus;
Burkhardt, Armin; Ungeheuer, Gerold; Wiegand, Herbert E.; Steger, Hugo
(Hg.): Text- und Gesprichslinguistik. 2. Halbband. Betlin/ New York: de Gru-
yter. S. 1161-1169 (= Handbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissen-
schaft 16.2).

Linke, Angelika; Sitta, Horst (1987): Gespriche: Miteinander reden. In: Praxis Deutsch.
H. 83.S. 14-25.

Lipowsky, Frank (2015): Unterricht. In: Wild, Elke; Moller, Jens (Hg.): Piadagogische
Psychologie. 2. Vollstindig tberarbeitete und aktualisierte Auflage. Betlin/
Heidelberg: Springer. S. 69-105 (= Springer-Lehrbuch).

Lohmer, Cornelia; Standhardt, Ridiger (2015): TZI — die Kunst, sich selbst und eine
Gruppe zu leiten. Einfithrung in die Themenzentrierte Interaktion. Neuausgabe. Stutt-
gart: Klett-Cotta.

Lohnstein, Horst (1993): Projektion und Linking. Tibingen: Niemeyer (= Linguistische
Arbeiten 287).

Luckmann, Thomas (1986): Grundformen der gesellschaftlichen 1 ermittlung Wissens: Kom-
munikative Gattungen. In: Kolner Zeitschrift fur Soziologie und Sozialpsycholo-
gie. Sonderheft 27. S. 191-211.

Luckmann, Thomas (1988): Kommunikative Gattungen im kommunikativen ,,Haushalt"
einer Gesellschaft. In: Smolka-Koerdt, Gisela; Spangenberg, Peter-Michael; Till-
mann-Bartylla, Dagmar (Hg.): De Ursprung der Literatur. Miinchen: Fink. S.
279-288.

Lutz, Julia (2014): ,,1ch sebe fribliche Farben und spiire einen warmen Wind". ,,Die 1 enus* ans
den Planeten von Gustav Holst hiren. In: Grundschule Musik. H. 72. S. 16-19.
Mandler, George (1980): The generation of emotion: A psychological theory. In: Plutchik,

Robert; Kellermann, Henry (Hg.): Emotion. Theory, Research, and Experi-
ence. Volume 1: Theories of Emotion. New York: Academic Press. S. 219-243.
Mattenklott, Gundel (1979): Literarische Geselligkeit - Schreiben in der Schule. Mit Texten

von Jugendlichen und 1 orschligen fiir den Unterricht. Stuttgart: Metzler.

85



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Matzdorf, Paul; Cohn, Ruth C. (1992): Das Konzept der Themenzentrierten Interaktion. In:
Loéhmer, Cornelia; Standhardt, Ridiger (Hg.): TZI. Padagogisch-therapeutische
Gruppenarbeit nach Ruth C. Cohn. Stuttgart: Klett-Cotta. S. 39-92.

Mayer, Johannes (2004): Literarische Gespriche: Strukturen — 1V erstehenslinien — Phasen. In:
Hirle, Gerhard; Steinbrenner, Marcus (Hg.): Kein endgtltiges Wort. Die Wie-
derentdeckung des Gesprichs im Literaturunterricht. Baltmannsweiler: Schnei-
der Hohengehren. S. 141-174.

McCrae, Robert R. (2007): Aesthetic chills as an universal marker of gpenness to experience.
In: Motivation and Emotion. Jg. 31. H. 1. S. 5-11.

Mees, Ulrich (20006): Zum Forschungsstand der Emotionspsychologie — eine Skizgze. In: Schiit-
zeichel, Rainer (Hg.): Emotionen und Sozialtheorie. Disziplinire Ansitze.
Frankfurt: Campus-Verlag. S. 104-124.

Mercer, Neil; Hodgkinson, Steve (2008): Exploring Talk for Learning. In: Mercer, Neil;
Hodkinson, Steve (Hg.): Exploring Talk in School. London: Sage. S. xi-xviii.
[zit. n. Brandt 2015]

Merz-Grotsch, Jasmin (2000): Schreibforschung und Schreibdidaktik. Ein Uberblick. Frei-
burg im Breisgau: Fillibach (= Schreiben als System 1).

Meyer, Claudia (2004): Insgenierung musikalisch-dsthetischer Erfabrungsriume in der Elemen-
taren Musikpddagogik. In: Ribke, Juliane; Dartsch, Michael (Hg.): Gestaltungs-
prozesse erfahren — lernen — lehren. Texte und Materialien zur Elementaren
Musikpadagogik. Symposium des Arbeitskreises Elementare Musikpidagogik,
Stuttgart 18./19. Oktober 2003. Regensburg: ConBrtio. S. 44-52 (= ConBtio-
Fachbuch 11).

Meyer, Hilbert (2012): Leitfaden Unterrichtsvorbereitung. 6. Auflage. Berlin: Cornelsen.

Meyer, Leonard B. (19506): Emotion and meaning in music. Chicago: University of Chica-
go Press.

Meyer, Wulf-Uwe; Reisenzein, Rainer; Schitzwohl, Achim (2001): Eznfiibrung in die
Emotionspsychologie. Band 1: Die Emotionstheorien von Watson, James und Schachter. 2.,
Uberarbeitete Auflage. Bern: Huber.

Michels, Ulrich (2008): dtv-Atlas Musik. Band 1. Systematischer Teil. Musikgeschichte von
den Anfangen bis zur Renaissance. 22., durchgesehene und korrigierte Auflage.

Kassel: Barenreiter.

86



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Mollenhauer, Klaus (1988): Isz dsthetische Bildung maglich? In: Zeitschrift fir Padagogik.
Jg. 34. H. 4. S. 443-461.

Monig, Marc (2008): Zum zeitgemafsen Umgang mit Werken im Musikunterricht. Leerstellen-
didaktik am Beispiel des War Requiems von Benjamin Britten. In: Diskussion Musik-
padagogik. H. 40. S. 13-22.

Monnich, Annette; Spiegel, Carmen (2009): Kommmunikation beobachten und benrteilen. In:
Becker-Mrotzek, Michael (Hg.): Mundliche Kommunikation und Gesprichsdi-
daktik. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren. S. 429-444 (= Deutschun-
terricht in Theorie und Praxis 3).

Nagel, Frederik (2007): Psychoacoustical and psychophysiological correlates of the emotional
impact and the perception of music. Dissertationsschrift am Institut fiir Musikphysiologie
und  Musikmedizin - Hannover.  Online  verfugbar unter:  http://elib.tiho-
hannover.de/dissertations/nagelf_ss07.pdf [letzter Zugtiff: 16.06.2010].

Nebhuth, Ralf; Stroh, Wolfgang M. (1990): Szenische Interpretation von Opern — Wieder
eine nene Operndidaktik? In: Musik und Bildung. Jg. 22. H. 1. S. 16-21.

Nelhiebel, Walter (2014): Globe. In: Schneider-Landolf, Mina; Spielmann, Jochen;
Zitterbarth, Walter (Hg.): Handbuch Themenzentrierte Interaktion (TZI). 3.
Auflage. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht. S. 134-140.

Neuweg, Georg Hans (1999): Konnerschaft und implizites Wissen. Zur lerntheoretischen Be-
dentung  der Erkenntnis-  und ~ Wissenschafistheorie  Michael ~ Polanyis. Munster:
Waxmann (= Internationale Hochschulschriften 311).

Niedersichsisches Kultusministerium (2006a): Kerncurriculum fiir die Grundschule. Schul-

Jahrgdnge 14.  Deutsch. Hannover. Online  verfiighar  unter:
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kec_gs_deutsch_nib.pdf [letzter Zugriff:
12.07.201¢].

Niedersichsisches Kultusministerium (2006b): Kerncurriculum fiir die Grundschule. Schul-
Jahrgdnge 14.  Musik. Hannover. Online verfigbar unter:
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_musik_nib.pdf [letzter Zugriff:
12.07.2016].

Niermann, Franz; Stoger, Christine (Hg.): Agtionsrinme — Kiinstlerische Tatigkeiten in der
Begegnung mit Musik. Modelle — Methoden — Materialien aus: Die Kunst der Stunde.

Wien: Universal Edition.

87


http://elib.tiho-hannover.de/dissertations/nagelf_ss07.pdf
http://elib.tiho-hannover.de/dissertations/nagelf_ss07.pdf
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_deutsch_nib.pdf
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_musik_nib.pdf

LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Niessen, Anne (2002): Allgemeinbildung in Musik? Ein Pladoyer fiir Reflexion inr Musikun-
terricht. In: Zeitschrift fir Kritische Musikpadagogik. Sonderedition 1: Musik-
pidagogik zwischen Bildungstheorie und Fachdidaktik. S. 32-43. Online ver-
fugbar unter: http://home.arcor.de/ztkm/niessenl.pdf [letzter Zugriff:
03.07.2010].

Niessen, Anne; Lehmann-Wermser, Andreas; Knigge, Jens; Lehmann, Andreas C.
(2008): Entwurf eines Kompetenzmodells ,Musik wabrnebmen und kontextualisieren’. In:
Zeitschrift  fiir Kritische Musikpddagogik. S. 3-33. Online verfiigbar unter:
http:/ /www.zfkm.org/sonder08-niessenetal.pdf [letzter Zugtiff: 05.08.2016].

Nimezik, Ortwin (2004): Klangexperimente im Innern des Klaviers. ,, Aeolian Harp“ und ,, The
Banshee“ von Henry Cowell. In: Musik und Bildung. Jg. 36. H. 2. S. 58-66.

Noll, Gunther/ Kormann, Adam (1992): Musikalische Fritherziehung. Erprobung eines
Modells. Regensburg: Bosse (= Materialien und Dokumente aus der Musikpa-
dagogik 20).

Nykrin, Rudolf (1978): Erfabrungserschliefende Musikerziehung. Konzepte — Argumente —
Bilder. Regensburg: Bosse (= Perspektiven zur Musikpadagogik und Musikwis-
senschaft 4).

Oberhaus, Lars (2012): Individunm est ineffabile. Geschichte, Aufgaben und Perspektiven einer
musikpddagogischen Biographik zwischen Faktizitat und Fiktionalitit. 1n: Zeitschrift fiir
Kritische  Musikpddagogik.  S.  26-50.  Online  verfugbar  unter:
http://www.zfkm.org/12-oberhaus.pdf [letzter Zugriff: 22.07.2016].

Oberhaus, Lars (2015a): Musik und bildliche Darstellung. In: Fuchs, Mechtild (Hg.): Mu-
sikdidaktik Grundschule. Theoretische Grundlagen und Praxisvorschlige. In-
nsbruck: Helbling. S. 284-296.

Oberhaus, Lars (2015b): Uber Musik reden. Darstellung und V ergleich von fiinf Ansditzen
musikbezogenen Erzdblens im Unterricht. In: Zeitschrift fir Kritische Musikpida-
gogik. Sonderedition 3: Beitrige zum Symposium 2015 der Wissenschaftlichen
Sozietit ~ Musikpddagogik.  S. 49-70.  Online  verfigbar  unter:
http:/ /www.zfkm.org/sonder15-obethaus.pdf [letzter Zugriff: 01.07.2016].

Oberschmidt, Jurgen (2011a): Es lauscht die Natur ibren eigenen Schatten. Poetisches Schrei-
ben siber Musik von Claude Debussy und Anton Webern. In: Zeitschrift dsthetische
Bildung. Jg. 5. H. 1. S, 1-32. Online verfigbar unter:

88


http://home.arcor.de/zfkm/niessen1.pdf
http://www.zfkm.org/sonder08-niessenetal.pdf

LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

http://zaeb.net/index.php/zaeb/article/viewFile/69/64  [letzter  Zugriff:
02.08.20106]

Oberschmidt, Jurgen (2011b): Mzt Metaphern Wissen schaffen. Erkenntnispotentiale meta-
phorischen Sprachgebranchs im Umgang mit Musik. Augsburg: Willner (= Forum
Musikpadagogik 98).

Oberschmidt, Jirgen (2011c): Uber Musik reden: Ein Einblick in die aktuelle fachdidakt:-
sche Diskussion. In: Kirschenmann, Johannes; Richter, Christoph; Spinner,
Kaspar H. (Hrsg.): Reden tUber Kunst. Fachdidaktisches Forschungssymposi-
um in Literatur, Kunst und Musik. Munchen: kopaed. S. 391-411 (= Kontext
Kunstpadagogik 28).

Ohlsen, Nele (2014): ,, Zwischen Stolper- und Meilensteinen*. Probleme und Chancen literari-
scher Gespréche in der Grundschule. In: Steinbrenner, Marcus; Mayer, Johannes;
Rank, Bernhard; Heizmann, Felix (Hg.): ,,Seit ein Gesprach wir sind und héren
voneinander®. Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsge-
sprachs in Theorie und Praxis. 2., korrigierte und erginzte Auflage. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren. S. 337-360.

Orgass, Stefan (2000): Unterrichtliche Interaktion. Angebote der Kommunikativen Musikdi-
daktif. In: Musik und Bildung. Jg. 32. H. 3. S. 34-306.

Orgass, Stefan (2007): Musik hat geschichtlich sich verandernden Gebalt. Anforderungen an die
Auseinandersetzung mit Musikgeschichten im Unterricht. In: Orgass, Stefan (Hg.):
Musikalische Bildung in europiischer Perspektive. Entwurf einer kommunika-
tiven Musikdidaktik. Hildesheim: Olms. S. 571-603 (= Folkwang-Studien 6).

Ortner, Heike (2014): Text und Emotion. Theorie, Methode und Anwendungsbeispiele emoti-
onslinguistischer Textanalyse. Tubingen: Nart.

Oschmann, Maja (2014): Musik und Zeichnung. Wie kinnten Tine aunssehen? In: Grund-
schule Musik. H. 70. S. 28-31.

Osswald, Elmar (1993): Was habe ich bei TZI gelernt? In: Cohn, Ruth C.; Terfurth,
Christina (Hg.): Lebendiges Lehren und Lernen. TZI macht Schule. Stuttgart:
Klett-Cotta. S. 11-16.

Ostrop, Gudula (1998): Erprobung des Prinzips der ,,Szenischen Interpretation” int Musikun-
terricht einer 6. Grundschulklasse — dargestellt an ansgewdblten Ausschnitten des Musicals
wWest Side Story” von L. Bernstein. Schriftliche Priifungsarbeit fiir die Zweite Staatsprii-
fung  fir  das  Amt  des  Lebrers.  Online  verfiighar  unter:

89


http://zaeb.net/index.php/zaeb/article/viewFile/69/64

LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

http://bildungsserver.betlin-brandenburg.de/ fileadmin/bbb/
zielgruppen/lehramtsanwaerterinnen/musik/szenel.pdf  [letzter ~ Zugriff:
25.07.2010].

Ott, Ulrike (2008): Demokratie leben lernen — ein hober Anspruch an die Grundschule. 1n:
Gotz, Margarete; Jung, Johannes (Hg.): Anspruchsvolles Lernen in der Grund-
schule. Berlin: LIT-Verlag. S. 59-91 (= Grundschulpidagogik interdisziplinir
D).

Otto, Anne (2006): Musik, die uns berithrt. In: Psychologie heute. Jg. 33. H. 5. S. 32-35.

Otto, Jurgen H.; Euler, Harald A.; Mandl, Heinz (2000): Begriffsbestimnungen. In: Otto,
Jurgen, H.; Euler, Harald A.; Mandl, Heinz (Hg.): Handbuch Emotionspsycho-
logie. Weinheim: Beltz. S. 11-18.

Pabst-Weinschenk, Marita (2011):  _Argumentation und Redeformen. In: Pabst-
Weinschenk, Marita (Hg.): Grundlagen der Sprechwissenschaft und Sprecher-
ziehung. 2., Uberarbeitete Auflage. Miinchen: Reinhardt. S. 114-123.

Pabst-Weinschenk, Marita (2016): Stzmmlich stimmiger Unterricht. Professionelle Kommn-
nikation und Rhetorik. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Panskepp, Jaak (1995): The emotional sonrce of chills induced by music. In: Music and Per-
ception. Jg. 13. H. 3. S. 171-207.

Patel, Aniruddh D. (2008): Music, Langnage and the Brain. Oxford: Oxford University
Press.

Paul, Ingwer (2009): Interaktionsforschung | Sozialpsychologie und ihre Bedeutung fiir die Ge-
spréchsanalyse. In: Burkhardt, Armin; Steger, Hugo; Wiegand, Herbert E. (Hg.):
Handbtcher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft. Band 16.2. Betlin:
de Gruyter. S. 903-908.

Peretz, Isabelle; Sloboda, John A. (2005): Music and the emotional brain. In: Annals of
the New York Academy of Sciences. Jg. 1060. S. 409-411.

Perkun, Reinhard (1988): Emotion, Motivation und Persinlichkeit. Minchen: Psychologie-
Verlags-Union.

Pfeiffer, Wolfgang (2007): Sprechen iiber Musik. Die tigliche Herausforderung im Musikun-
terricht. In: mip-Journal. H. 18. S. 6-11.

Pfeiffer, Wolfgang (2013): Jugend — Musik — Sozialisation: Perspektive der Musikdidaktik.
In: Heyer, Robert; Wachs, Sebastian; Palentien, Christian (Hg.): Handbuch Ju-
gend — Musik — Sozialisation. Wiesbaden: Springer VS. S. 187-215.

90



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Ptutz, Katharina (2010): Szenische Interpretation von Instrumentalmusik — Ansdtze fiir eine
erfabrungserschliefende Musikvermittiung. Masterarbeit im Lehramt Musik. Online ver-
figbar unter: http:/ /www.musiktheaterpaedagogik.de/pdf/Brahms-
Quintett.pdf [letzter Zugriff: 29.07.2010].

Plutchik, Robert; Kellermann, Henry (1980): Emotion: Theory, Research, and Expe-
rience. Band 1: Theories of Emotion. New York: Academic Press.

Potthoff, Ulrike (2014): Miindlicher Sprachgebrauch. In: Abraham, Ulf; Knopf, Julia
(Hg.): Deutsch — Didaktik fiir die Grundschule. 2. Auflage. Berlin: Cornelsen.
S. 158-168.

Potthoff, Ulrike; Steck-Liischow, Angelika; Zitzke, Elke (2008): Gespriche mit Kindern.
Gesprichssituationen, Interaktionsfabigkeiten, Methoden und Ubﬂﬂgeﬂ fiir die Klassen 1 bis
4. Uberarbeitete Neuausgabe. Betlin: Cornelsen Scriptor.

Pratt, Carroll C. (1968): The meaning of music. A study in psychological asthetics. Reproduk-
tion der Ausgabe von 1931. New York: Johnson.

Quadde, Cornelia (1992): ,,Da ist eine Menge los“. GrundschiilerInnen sprechen iiber
Beethovens Bagatelle op. 119, Nr. 17. In: Musik und Unterricht. Jg. 3. H. 15. S. 14-
17.

Quasthoff, Uta M. (2000): Entwickinng miindlicher Féihigkeiten. In: Bredel, Ursula; Giin-
ther, Hartmut; Klotz, Peter; Ossner, Jakob; Siebert-Ott, Gesa (Hg.): Didaktik
der deutschen Sprache. Band 1. 2., durchgesehene Auflage. Paderborn: Scho-
ningh. S. 107-120.

Quasthoff, Uta M. (2009): Entwicklung der miindlichen Kommunikationskompetenz. In:
Becker-Mrotzek, Michael (Hg.): Mundliche Kommunikation und Gesprichsdi-
daktik. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren. S. 84-100 (= Deutschunter-
richt in Theotie und Praxis 3).

Quasthoff, Uta M.; Kern, Frederike (2007): Familiale Interaktionsmuster und kindliche
Diskursfiahigkeit: Magliche Auswirkungen interaktiver Stile anf diskursive Praktiken und
Kompetenzen bei Schulkindern. In: Hausendorf, Heiko (Hg.): Gesprich im Prozess.
Linguistische Aspekte der Zeitlichkeit verbaler Interaktion. Ttbingen: Lang. S.
277-305.

Rathmann, Claudia; Marczynski, Anke (2011): Das Gesprich drebt sich wm... In: Die
Grundschulzeitschrift. Jg. 25. H. 245.2406.

91


http://www.musiktheaterpaedagogik.de/pdf/Brahms-Quintett.pdf
http://www.musiktheaterpaedagogik.de/pdf/Brahms-Quintett.pdf

LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Rauhe, Hermann; Reinecke, Hans-Peter; Ribke, Wilfried (1975): Hdren und 1 erstehen.
Theorie und Praxis handlungsorientierten Musikunterrichts. Miinchen: Kosel.

Rautenberg, Iris (2012): Musik und Sprache. Eine Léingsschnittstudie 3n Effekten musikali-
scher Forderung anf die  schrifisprachlichen Leistungen von Grundschiilerlnnen. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren.

Reinecke, Hans-Peter (1974): Die Sprachebenen iiber Musik als Hierarchie relationaler Sys-
teme. Uberlegnngen su Wittgensteins ,Sprachspiel’-Modell. In: Bggebrecht, Hans Hein-
rich (Hg.): Zur Terminologie der Musik des 20. Jahrhunderts. Bericht tber das
zweite Colloquium der Walcker-Stiftung. 9.-10. Mirz 1972 in Freiburg im
Breisgau. Stuttgart: Musikwissenschaftliche Verlags-Gesellschaft. S. 22-32 (=
Veroffentlichungen der Walcker-Stiftung 5).

Reiser, Helmut (2000): Psychoanalytisch-systemische Pédagogik. Erziehung auf der Grundlage
der Themenzentrierten Interaktion. Stuttgart: Kohlhammer.

Richter, Christoph (1987): Die Sprache als Medium im Musikunterricht. In: Musik und
Bildung. Jg. 19. H. 7/8. S. 569-576 und S. 588-593.

Richter, Christoph (1992): Sprachspiele zum 1V erstehen von Musik. In: Musik und Unter-
richt. Jg. 15. H. 3. S. 26-30.

Richter, Christoph (1995): Verkirperung von Musik. Eine Weise, Erfabrungen mit Musik
zu machen. In: Musik und Bildung. Jg. 27. H. 2. S. 5-12.

Richter, Christoph (2011): Reden iiber Musik. In: Kirschenmann, Johannes; Richter,
Christoph; Spinner, Kaspar H. (Hg.): Reden tber Kunst. Fachdidaktisches
Forschungssymposium in Literatur, Kunst und Musik. Miinchen: kopaed. S.
413-428 (= Kontext Kunstpidagogik 28).

Richter, Christoph (2012): Interpretieren (Werkbetrachtung). In: Heukaufer, Norbert
(Hg.): Musik Methodik. Handbuch fiir die Sekundarstufe I und II. 3. Auflage.
Berlin: Cornelsen. S. 96-127.

Rickheit, Gert; Strohner, Hans (1993): Grundlagen der kognitiven Sprachverarbeitung. Mo-
delle, Methoden, Ergebnisse. Tubingen: Francke (= UTB fir Wissenschaft: Uni-
Taschenbiicher 1735).

Riggenbach, Paul (2000): Funktionen von Musik in der modernen Industriegesellschaft. Eine
Untersuchung zwischen Empirie und Theorie. Marburg: Tectum.

Ritz-Frohlich, Gertrud (1982): Das Gesprich im Unterricht. Anleitung, Phasen, 1/ erlaufs-
Jformen. 2., neubearbeitete Auflage. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

92



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Rolle, Christian (1999): Musikalisch-dsthetische Bildung. Uber die Bedeutung dsthetischer Er-

Sfabrung fiir musikalische Bildungsprogesse. Kassel: Bosse (= Perspektiven zur Mu-
sikpadagogik und Musikwissenschaft 24).

Rolle, Christian (20082): Musikalische Bildung durch Kompetenzerwerb? Uberlegungen im

Anschluss an den Entwurf eines Kompetenzmodells ,,Musik wahrnehmen und kontextuali-
sieren. In: Vogt, Jurgen (Hg.): Zeitschrift fir Kritische Musikpidagogik. Son-
deredition 2: Bildungsstandards und Kompetenzmodelle fiir das Fach Musik?
S. 42-59. Online verfiighbar unter: http://www.zfkm.org/sonder08-rolle.pdf
(etzter Zugriff: 29.06.2016).

Rolle, Christian (2008b): _Argumentationsfibigkeit: eine Zentrale Dimension musikalischer

Kompetenz? In: Schifer-Lembeck, Hans-Ulrich (Hg.): Leistung im Musikunter-
richt. Beitrdge der Miinchener Tagung 2008. Miinchen: Allitera. S. 70-100 (=
Musikpadagogische Schriften der Hochschule fiir Musik und Theater Miinchen
2).

Rolle, Christian (2010): Musikdidaktische Reflexcionen. Was heifst musikalische Bildung durch

Inszgenierung dsthetischer Erfabrungsraume? In: Wallbaum, Christopher (Hg.): Per-
spektiven der Musikdidaktik - Drei Schulstunden im Licht der Theorien. Hil-
desheim: Olms. S. 233-259 (= Schriften Hochschule fiir Musik und Theater
,»Ielix Mendelssohn Bartholdy* Leipzig 3).

Rolle, Christian (2011): Asthetische Bildung durch Kompetenzerwerb? Uber Probleme mit

Standards und Messverfabren in den kiinstlerischen Fdchern am Beispiel der Musik. Onli-
ne verfigbar unter: Www.uni-
saar-
land.de/fileadmin/user_upload/Einrichtungen/zfl/PDF_Fachdidaktik/C.Roll
e_aesthetische_Bildung durch_Kompetenzerwerb.pdf [letzter Zugriff:
26.06.2010].

Rolle, Christian (2012): Gefiihle als Argumente? Zur produktiven Rolle von Emotionen beim

Sprechen iiber Musik. In: Krause, Martina; Oberhaus, Lars (Hg.): Musik und Ge-
fihl. Interdisziplinire Anndherungen in musikpadagogischer Perspektive. Hil-
desheim: Olms. S. 269-293 (= Studien und Materialien zur Musikwissenschaft

68).

93


http://www.zfkm.org/sonder08-rolle.pdf

LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Rolle, Christian (2014): Asthetischer Streit als Medium des Musikunterrichts — zur Bedentung
des argumentierenden Sprechens siber Musik fiir dsthetische Bildung. In: Art Education
Research. Jg. 5. H. 9. S. 1-8.

Rolle, Christian; Vogt, Jurgen (1995): Ist dsthetische Bildung maglich? Eine Herausforderung,
mebrere Entgegnungen und viele Fragen. In: Musik und Unterricht. H. 34. S. 56-59.

Rolle, Christian; Wallbaum, Christopher (2011): Asthetischer Streit im Musikunterricht.
Didaktische und methodische Uberlegungen 3u Unterrichtsgespriichen iiber Musik. In: Kit-
schenmann, Johannes; Richter, Christoph; Spinner, Kaspar H. (Hg.): Reden
tber Kunst. Fachdidaktisches Forschungssymposium in Literatur, Kunst und
Musik. Miinchen: kopaed. S. 507-535 (= Kontext Kunstpiddagogik 28).

Rora, Constanze (2012): Gefiibl — Musik — Bildung. In: Krause, Martina/ Oberhaus,
Lars (Hg.): Musik und Gefiihl. Interdisziplinire Anniherungen in musikpida-
gogischer Perspektive. Hildesheim: Olm. S. 141-157.

Rosing, Helmut (1994): Aspekte der Rezeption von populirer Musik. In: Rosing, Helmut
(Hg.): Grundlagen, Theorien, Perspektiven. Baden-Baden: Coda. S. 63-79 (=
Beitrige zur Popularmusikforschung 14).

Rosing, Helmut (2002): Populire Musik und kulturelle Identitit. Acht Thesen. In: Phleps,
Thomas (Hg.): Heimatlose Klinge? Regionale Musiklandschaften heute. Kar-
ben: Coda. S. 11-34 (= Beitrige zut Popularmusikforschung 29/30).

Rosing, Helmut (2005): Das glingt so schon hésslich. Gedanken 3um Bezugssystem Musik.
Bielefeld: transcript.

Rosler, Winfried (1994): Schumanns Kinderszenen. Szenen fiir Kinder? In: Grundschule. Jg.
26. H. 5. S. 56-58.

Roth, Heinrich (1971): Pdidagogische Anthropologie. Band 11: Entwicklung und Erziehung.
Hannover: Schroedel.

Roth, Gerhard (1997): Das Gehirn und seine Wirklichkeit. Kognitive Neuropsychologie und
thre philosophischen Konsequengen. Frankfurt am Main: Suhrkamp (= Suhrkamp-
Taschenbuch Wissenschaft 1275).

Rotter, Gunther (2005): Anatomie und Physiologie des Obrs. In: de 1la Motte-Haber, ; R6t-
ter, Gunther (Hg.): Musikpsychologie. Laaber: Laaber-Verlag. S. 33-39 (=
Handbuch der systematischen Musikwissenschaft 3).

Rotter, Gunther (2012): Moderne psychologische Emotionstheorien und ihre Bedentung fiir die
Musik. In: Rotter, Gunther; Ebeling, Martin (Hg.): Héren und Fihlen. Frank-

94



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

furt am Main: Peter Lang. S. 9-20 (= Schriftenreihe der Carl Stumpf Gesell-
schaft 2).

Sachse, Rainer; Langens, Thomas A. (2014): Emotionen und Affekte in der Psychotherapie.
Gottingen: Hogrefe.

Salzmann, Ralph (2007): Multimodale Erlebnisvermittiung am Point of Sale. Eine verhaltens-
wissenschaftliche Analyse unter besonderer Beriicksichtignung der Wirkungen von Musik und
Duft. Wiesbaden: Deutscher Universitits-Verlag.

Sammer, Gerhard (2011): Musikhiren i Unterricht. Heransforderungen, Perspektiven, Im-
pulse. In: mip-Journal. H. 32. S. 6-11.

Schiifer, Joachim (2010): Schreiben — Texte produzieren. In: Frederking, Volker; Huneke,
Hans-Werner; Krommer, Axel; Meier, Christel E. (Hg.): Taschenbuch des
Deutschunterrichts. Band 1: Sprach- und Mediendidaktik. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren. S. 323-335.

Schifer-Willenborg, Markus (1995): Form und Rhetorik. In: Fohrmann, Jurgen; Miller,
Harro (Hg.): Literaturwissenschaft. Minchen: Fink. S. 217-248 (= UTB fur
Wissenschaft: Uni-Taschenbiicher 1874).

Schamberger, Christoph (2016): Logik der Umgangssprache. Gottingen: V&R unipress.

Schandry, Rainer (2011): Biologische Psychologie. 3., vollstindig tberarbeitete Auflage.
Weinheim/ Basel: Beltz.

Schaunig, Ines; Willinger, Ulrike; Formann, Anton K. (2004): Das Verstandnis metapho-
rischer Sprache bei Grundschulkindern. In: Zeitschrift fiir padagogische Psychologie.
Jg. 18. H. 1. S. 53-61.

Schellberg, Gabriele (2015): Musikhoéren in der Grundschule. Ideenpool musikprakti-
scher Aktivititen. In: PaMina. H. 31. S. 5-9.

Scheller, Ingo (1981): Das sgenische Spiel im Unterricht. Zum Beispiel: Alte Menschen. 1n:
Beck, Johannes; Boehncke, Heiner (Hg.): Jahrbuch fir Lehrer 6: Ideen und
Geschichten. Reinbek: Rowohlt. S. 184-194.

Scheller, Ingo (1993): Wir machen unsere Inszenierung selber. Band I: Szenische Interpretation
von Dramentexten. Theorie und Verfabren zum erfabrungsbezogenen Umgang mit Litera-
tur und Alltagsgeschichte(n). Unveranderter Nachdruck der 3. Auflage. Oldenburg:
Zentrum fur padagogische Berufspraxis.

Scheller, Ingo (1996): Szenische Interpretation. In: Praxis Deutsch. Jg. 23. H. 136. S. 22-
32.

95



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Scheller, Ingo (1998): Szenisches Spiel. Handbuch fiir die pidagogische Praxis. Betlin: Cor-
nelsen-Scriptor.

Scheller, Ingo (2004): Szenische Interpretation. Theorie und Praxis eines handlungs- und erfab-
rungsbezogenen Literaturunterrichts in der Sekundarstufe I und 11. Velber: Kallmeyer.

Scherer, Klaus R. (1990): Theorien und aktuelle Probleme der Emotionspsychologze. In: Sche-
rer, Klaus R. (Hg.): Psychologie der Emotion. Gottingen: Hogrefe. S. 1-38 (=
Enzyklopidie der Psychologie Band 3).

Schilke, Anne-Christin (2016): Musizieren im Klassenverband. Der Einfluss kooperativer
Lernformen auf den Musikunterricht. Hamburg: Diplomica.

Schlabitz, Norbert (1993): Szenische Interpretation im Musikunterricht. In: Grundschule.
Jg. 25. H. 9. 8. 11-12.

Schleuning, Peter (1992): Sprechen iiber Musik. In: Musik und Unterricht. Jg. 15. H. 3.
S. 4-9.

Schmidt, Rainer (2000): Mozart fiir Kids. Anndberung an einen Komponisten. In: Grund-
schule. Jg. 38. H. 11. S. 32-37.

Schmidt-Atzert, Lothar (1980): Dze verbale Kommunikation von Emotionen: eine Bedingungs-
analyse unter besonderer Beriicksichtigung physiologischer Progesse. Bamberg: Difo-Dr.

Schmidt-Atzert, Lothar (1996): Lebrbuch der Emotionspsychologie. Stuttgart: Kohlham-
met.

Schmiga, Ulrike; Stroh, Wolfgang M. (2013): Szenische Interpretation von Schumanns Kin-
derszenen. In: Oberhaus, Lars; Stroh, Wolfgang M. (Hg.): Szenische Interpretati-
on von Musik in der Grundschule. S. 96-110 (= Reihe Szenische Interpretation
von Musik und Theater 3). Online verfugbar unter: http://oops.uni-
oldenburg.de/1701/1/Band%203%20der%20Reihe%02
0Szenische%20Interpretation%20von%20Musik%20und%20Theater.pdf [letz-
ter Zugriff: 24.07.2016].

Schmitt, Rainer (1995): Musik und Bild - Mebr als ein Projektthema. In: Grundschule. Jg.
27. H. 7-8. S. 23-26.

Schmitt, Rainer (2011): Musik. In: Einsiedler, Wolfgang; Gotz, Margarete; Hartinger,
Andreas; Heinzel, Friederike; Kahlert, Joachim; Sandfuchs, Uwe (Hg.): Hand-
buch Grundschulpidagogik und Grundschuldidaktik. 3., vollstindig iiberarbei-
tete Auflage. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

96


http://oops.uni-oldenburg.de/1701/1/Band%203%20der%20Reihe%252
http://oops.uni-oldenburg.de/1701/1/Band%203%20der%20Reihe%252

LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Schmolzer-Eibinger, Sabine; Dorner, Magdalena; Langer, Elisabeth; Helten-Pacher,
Maria-Rita (2013): Sprachforderung im Fachunterricht in sprachlich heterogenen Klassen.
Stuttgart: Fillibach bei Klett.

Schnieders, Guido (2005): Reklamationsgespréche. Eine diskursanalytische Studie. Tubin-
gen: Narr.

Schoenke, Eva (1991): Didaktik sprachlichen Handelns. Uberlegungen zum Sprachunterricht
in der Sekundarstufe I. Tubingen: Niemeyer (= Reihe germanistische Linguistik
109).

Scholz, Ingvelde (2012): Das heterogene Klassenzimmer. Differenziert unterrichten. Gottin-
gen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Schonberger, Jorg (2000): Musik und Emotionen. Grundlagen, Forschung, Diskussion. Saar-
briicken: VDM-Verlag Muller.

Schott, Franz; Azizi Ghanbari, Shahram (2012): Bildungsstandards, Kompetenz-diagnostik
und kompetenzorientierter Unterricht zur Qualititssicherung des Bildungswesens. Eine
problemorientierte Einfiibrung in die theoretischen Grundlagen. Munster: Waxmann.

Schramm, Holger (2005): Mood management durch Musik. Die alltigliche Nutzung von Mu-
sik zur Regulierung von S timmungen. Koln: Halem.

Schriever, Friederike (2002): Zubiren allein gensigt nicht. In: Sache, Wort, Zahl. Jg. 30. H.
43.8. 4-8.

Schumacher, Karin (2001): Beziehungsqualititen des Zusammenspiels. Zur Indikation der
Musiktherapie. In: Salmon, Shirley; Schumacher, Karin (Hg.): Symposion Musi-
kalische Lebenshilfe. Die Bedeutung des Orff-Schulwerks fir Musiktherapie,
Sozial- und Integrationspiadagogik. Hamburg: Books on Demand. S. 95- 105.

Schiitz, Volker (1997): ,, Aber was ist der Kiinstler?” — Zur Problematik der kiinstlerischen
Ausbildung. In: Meierott, Lenz; Stahmer, Klaus H. (Hg.): Musik und Hochschu-
le. 200 Jahre akademische Musikausbildung in Wirzburg. Wirzburg: Konigs-
hausen & Neumann. S. 95-114.

Schiitzeichel, Rainer (20006): Emotionen und Sozialtheorie. Eine Einleitung. In: Schutzei-
chel, Rainer (Hg.): Emotionen und Sozialtheorie. Disziplinidre Ansitze. Frank-
furt am Main: Campus-Verlag. S. 7-27.

Schwitalla, Johannes (2003): Gesprochenes Deutsch. Eine Einfiibrung. 2. Uberarbeitete
Auflage. Berlin: Erich Schmidt.

97



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Seel, Martin (1985): Die Kunst der Entzweinng. Zum Begriff der dsthetischen Rationalitat.
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Seel, Martin (1996): Eine Asthetik der Natur. Frankfurt am Main: Suhrkamp (= Suhr-
kamp Taschenbuch Wissenschaft 1231).

Seel, Martin (2003): Asthetik des Erscheinens. Frankfurt am Main: Suhrkamp (= Suhr-
kamp Taschenbuch Wissenschaft 1641).

Seifert, Anja (2009): Theaterpidagogik als Methode der Gewaltpravention in der Schule. In:
Helsper, Werner; Hillbrandt, Christian (Hg.): Schule und Bildung im Wandel.
Anthologie historischer und aktueller Perspektiven. Wiesbaden: VS Verlag fir
Sozialwissenschaften. S. 209-224.

Seitz, Hanne (2013): In Bewegung — Ereignisfeld fiir dsthetische Erfahrung. In: Bilstein, Jo-
hannes; Peskoller, Helga (Hg.): Erfahrung — Erfahrungen. Wiesbaden: Springer
VS. S. 143-158.

Senatorin fir Bildung und Wissenschaft Bremen (2007): Musik — Bildungsplan fiir das
Gymmnasinm. — Jabrgangsstufe  5-10.  Bremen.  Online  verfiigbar  unter:
http:/ /www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/07-11-07_musik_gy.pdf
[letzter Zugritf: 05.08.2016].

Seyfttert, Sabine (2012): Autogenes Training mit Grundschulkindern. Fantasiereisen, Stille-
tibungen und Entspannungsritsel. Hamburg: AOL-Verlag.

Slembek, Edith (1997): Miindliche Kommunikation — interkulturell. St. Ingbert: Rohrig (=
Sprechen und Verstehen 11).

Sloboda, John A. (1991): Music structure an emotional response: Some empirical findings. In:
Psychology of Music. Jg. 19. S. 110-120.

Speckgens, Carolin; Bottcher, Ingrid; Ackva, Theresia (2012): Musik - Unsagbarem
Ausdruck geben. In: Bottcher, Ingrid (Hg.): Kreatives Schreiben. 7. Auflage. Ber-
lin: Cornelsen Scriptor. S. 102-112.

Spiegel, Carmen (2009): Zubiren im Gesprich. In: Krelle, Michael; Spiegel, Carmen
(Hg.): Sprechen und Kommunizieren. Entwicklungsperspektiven, Diagnose-
moglichkeiten und Lernszenarien in Deutschdidaktik und Deutschunterricht.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren. S. 189-203.

Spielmann, Jochen (2014): Was ist TZI? In: Schneider-Landolf, Mina; Spielmann,
Jochen; Zitterbarth, Walter (Hg.): Handbuch Themenzentrierte Interaktion

(TZI). 3. Auflage. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht. S. 15-17.

98


http://www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/07-11-07_musik_gy.pdf

LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Spinner, Kaspar H. (1987): Elemente der Gespréchserziehung. In: Praxis Deutsch. H. 83.
S. 29-30.

Spinner, Kaspar H. (1992): Sokratisches Lehren und die Dialektik der Aufklirung. Zur
Kritik des fragend-entwickelnden Unterrichtsgespréchs. In: Diskussion Deutsch. Jg. 23.
H. 126. S. 309-321.

Spinner, Kaspar H. (1993): Kreatives Schreiben. In: Praxis Deutsch. Jg. 119. S. 17-23.

Spitzer, Manfred (2000): Geist in Netz. Modelle fiir Lernen, Denken, Handeln. Heidelberg:
Spektrum.

Spitzer, Manfred (2009): Musik im Kopf. Horen, Musizieren, 1V erstehen und Erleben im nen-
ronalen Netzwerfk. Stuttgart: Schattauer.

Stechert, Peer (2009): Fachdidaktische Diskussion von Informatiksystemen und der Kompetenz-
entwicklung im Informatikunterricht. Potsdam: Universititsverlag Potsdam.

Steinbrenner, Marcus; Wiprichtiger-Geppert, Maja (20006): Literarisches Lernen im Ge-
spréch. Das ,,Heidelberger Modell” des Literarischen Unterrichtsgesprachs. In: Praxis
Deutsch. Jg. 33. H. 200. S. 12-13.

Steinbrenner, Marcus; Wiprichtiger-Geppert, Maja (2010):  Verstehen wund Nicht-
Verstehen im Gespréch. Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprachs.
In: Literatur und Unterricht. Jg. 7. H. 3. S. 227-241.

Steincke, Dietrich (2007): Bildgestaltendes 1 erstehen von Musik. Wirzburg: Konigshau-
sen & Neumann.

Steiner, George (1990): Von realer Gegenwart. Hat unser Sprechen Inbalt? Minchen: Han-
ser (= Edition Akzente).

Steiner-Hall, Daniela (1987): Musik in der Fernsehwerbung. Frankfurt am Main: Fischer.

Stoffer, Thomas (1993): Strukturmodelle. In: Bruhn, Herbert; Oerter, Rolf; Rosing,
Helmut (Hg.): Musikpsychologie. Ein Handbuch. Reinbek bei Hamburg: Ro-
wohlt. S. 466-478 (= Rowohlts Enzyklopidie 520).

Stohlker, Klaus J. (2001): Wer richtig kommuniziert, wird reich. PR als Schliissel zum Erfolg.
Wien: Ueberreuter Wirtschatft.

Stollberg, Dietrich (2012): Politische Implikationen der TZI. In: Themenzentrierte Inter-
aktion. Jg. 26. H. 1. S. 26-35.

Stricker, Angela (2007): Szenische Interpretation von Musiktheater. Carl Maria von Weber,

Der Freischiitz. Hildesheim: Universititsverlag (= Wissenschaft im Studium 4).

99



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Strobel, Wolfgang; Huppmann, Gernot (1997): Musiktherapie. Grundlagen, Formen, Mag-
lichkeiten. 3. Auflage. Gottingen: Hogrefe.

Stroh, Wolfgang M. (20006): ,,Oh, wie schin ich bin...“. Szenische Interpretation nach dem
,Karneval der Tiere’. In: PaMina. H. 2. S. 16-20.

Stroh, Wolfgang M. (2007): Szenische Interpretation absoluter Musik. In: Diskussion Mu-
sikpadagogik. H. 7. S. 4-10.

Stroh, Wolfgang M. (2014): Kindersgenen — 1 om szenischen Spiel zur szenischen Interpretati-
on. In: Brunner, Georg; Frohlich, Michael (Hg.): Impulse zur Musikdidaktik.
Festschrift fur Mechtild Fuchs. Innsbruck/ Esslingen: Helbling. S. 127-143.

Stroh, Wolfgang M.; Schlibitz, Norbert (2007): Szenische Interpretation von Musik. Eine
Anleitung zur Entwicklung von Spielkonzepten anband ausgewdiblter Beispiele. Pader-
born: Schoéningh (= EinFach Musik, Unterrichtsmodell).

Theunissen, Georg (2004): Kunst und geistige Bebhinderung. Bildnerische Entwicklung, dstheti-
sche Erziehung, Kunstunterricht, Kulturarbeit. Bad Heilbrunn: Klimkhardt.

Tischler, Bjorn; Moroder-Tischler, Ruth (1998): Musik aktiv erleben. Frankfurt am
Main: Diesterweg.

Vach, Karin (2010): VVeranderungen im Bildungssystem und ibre Konsequenzen fiir den
Deuntschunterricht in Klasse 3. In: Vach, Karin; Rathmann, Claudia (Hg.): Start in
den Unterricht: Deutsch. Klasse 3. Seelze: Friedrich Verlag. S. 3-5.

Vach, Karin (2011):,,Wir sprechen iiber Sachen...“. In: Die Grundschulzeitschrift. Jg. 25.
H. 245/246. S. 78-82.

van den Braak, Ineke (2014): TZI fiir Fiibrungskréfte: Integrale Fithrung in einer komplexen
Wirklichkeit. In: Schneider-Landolf, Mina; Spielmann, Jochen; Zitterbarth, Wal-
ter (Hrsg.): Handbuch Themenzentrierte Interaktion (TZI). 3. Auflage. Gottin-
gen: Vandenhoeck & Ruprecht. S. 317-321.

Venus, Dagmar (1969): Unterweisung im Musikhiren. Wuppertal: Henn (= Beitrige zur
Fachdidaktik 8).

Vogel, Corinna (2015): Musik, Bewegung, Tanz. In: Fuchs, Mechtild (Hg.): Musikdidak-
tik Grundschule. Theoretische Grundlagen und Praxisvorschlige. Innsbruck:
Helbling. S. 254-268.

Vogt, Jurgen (2012): Musikpddagogik und Gefiibl. Zu Geschichte und Gegenwart eines proble-
matischen 1 erbaltnisses. In: Krause, Martina; Oberhaus, Lars (Hg.): Musik und

100



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Gefihl. Interdisziplinire Annidherungen in musikpidagogischer Perspektive.
Hildesheim: Olms. S. 17-39.

Vogt, Ridiger (2004): Miteinander-Sprechen lernen: Schulische Forderung von Gesprichsfibig-
keit. In: Becker-Mrotzek, Michael; Briinner, Gisela (Hg.): Analyse und Vermitt-
lung von Gesprachskompetenz. Frankfurt am Main: Peter Lang. S. 199-13-223
(= forum Angewandte Linguistik 43).

Vogt, Ridiger (2009): Gesprichskompetenz — 1 orschlag eines gesprichsanalytisch fundierten
Konzepts. In: Krelle, Michael; Spiegel, Carmen (Hg.): Sprechen und Kommuni-
zieren. Entwicklungsperspektiven, Diagnosemdglichkeiten und Lernszenarien
in Deutschdidaktik und Deutschunterricht. Baltmannsweiler: Schneider Ho-
hengehren. S. 15-40.

von Hahn, Walther (1998): 1Vagheit bei der Verwendung von Fachsprachen. In: Hoffmann,
Lothar; Kalverkimper, Hartwig; Wiegand, Herbert E. (Hg.): Fachsprachen. Ein
internationales Handbuch zur Fachsprachenforschung und Terminologiewis-
senschaft. 1. Halbband. Berlin: de Gruyter. S. 378-382 (= Handbticher zur
Sprach- und Kommunikationswissenschaft 14.1).

von Kanitz, Anja; Lotz, Walter; Menzel, Birgit; Stollberg, Elfi; Zitterbarth, Walter
(2015): Themenzentrierte Interaktion (IZ1) — eine kurze Einfiibrung. In: von Kanitz,
Anja; Lotz, Walter; Menzel, Birgit; Stollberg, Elfi; Zitterbarth, Walter (Hg.):
Elemente der Themenzentrierten Interaktion (TZI). Texte zur Aus- und Wei-
terbildung. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht. S. 11-16.

Vratz, Christoph (2002): Die Partitur als Wortgefiige. Sprachliches Musizieren in literarischen
Texten zwischen Romantik und Gegenwart. Wirzburg: Konigshausen & Neumann.

Wagenschein, Martin (2010): Verstehen lehren. Genetisch — Sokratisch — Exemplarisch. 5.
Auflage. Weinheim/ Basel: Beltz (= Beltz Taschenbuch 22).

Wahl, Diethelm (2013): Lernumgebungen erfolgreich gestalten. 1 om tragen Wissen 3um kompe-
tenten Handeln. 3. Auflage mit Methodensammlung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Waldmann, Gunter (2000): Produktiver Umgang mit Lyrik. Eine systematische Einfiibrung in
die Lyrik, ibre produktive Erfabrung und ihr Schreiben. 9. Auflage. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren.

Wallbaum, Christopher (1996): Asthetische Wahrnehmung. Zur Asthetik Martin Seels. In:
Musik und Unterricht. H. 38. S. 37-39.

101



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Wallbaum, Christopher (2000): Produktionsdidaktik im Musikunterricht. Didaktische Per-
spektiven zur Gestaltung dsthetischer Erfabrungssituationen. Kassel: Bosse (= Perspek-
tiven zur Musikpidagogik und Musikwissenschaft 27).

Wegener, Philipp (1885): Untersuchungen iiber die Grundfragen des Sprachlebens. Halle an
der Saale: Niemeyer. [zit. n. Paul 2009]

Weigand, Edda (2003): Sprache als Dialog. Sprechakttaxononie und kommunikative Gram-
matik. 2., neu bearbeitete Auflage. Tibingen: Niemeyer.

Weinert, Franz E. (2001): Concept of competence: a conceptual clarification. In: Rychen,
Dominique S.; Salganik, Laura H. (Hg.): Defining and Selecting Key Compe-
tencies. Seattle: Hogrefe Publishing. S. 45-66.

Weinert, Franz E. (2014): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene
Selbstverstindlichkeir. In: Weinert, Franz E. (Hg.): Leistungsmessungen in Schu-
len. 3., aktualisierte Auflage. Weinheim/ Basel: Beltz. S. 17-31.

Weiss, Allen S. (2011): Uber die Transzendenz; in der Musik. Eine kurze Geschichte des Glis-
sando. In: Schramm, Helmar; Schwarte, Ludger; Lazardzig, Jan (Hg.): Spuren
der Avantgarde: Theatrum anatomicum. Frithe Neuzeit und Moderne im Kul-
turvergleich. Berlin: de Gruyter. S. 497-511 (= Theatrum scientiarum 4).

Wellmer, Albrecht (2009): Versuch iiber Musik und Sprache. Miinchen: Hanser (= Editi-
on Akzente).

Welsch, Wolfgang (1993): Das Asthetische — Eine Schliisselkategorie unserer Zeit? In:
Welsch, Wolfgang (Hg.): Die Aktualitit des Asthetischen. Miinchen: Fink. S.
13-47.

Welsch, Wolfgang (1996): Grenzginge der Asthetik. Stuttgart: Reclam (= Universal-
Bibliothek 9612).

Wenzel, Birgit (1995): Gespriche iiber Geschichte. Bedingungen und Strukturen fruchtharer
Kommunikation im Unterricht. Rheinfelden: Schiuble (= Theater unserer Zeit 29).

Wermke, Jutta (1995): Horen — Horchen — Lanschen. In: Spinner, Kaspar H. (Hg.): Ima-
gination und emotionale Lernprozesse im Deutschunterricht. Frankfurt am
Main: Peter Lang. S. 193-215 (= Beitridge zur Geschichte des Deutschunter-
richts 20).

Wester, Franz, Soltau, Andreas; Paradies, Liane (2006): Methodenbox Selbstevaluation:

Meinungslinie. Bremen: Landesinstitut fir Schule. Online verfiigbar unter:

102



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

http://www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/Meinungslinie.4670.
pdf [letzter Zugriff: 28.07.2016].

White, Robert W. (1959): Motivation reconsidered: The concept of competence. In: Psycholo-
gical Review. Vol. 66. S. 297-333.

Widmer, Manuela (1997): Musik und Bewegung. In: Helms, Siegmund; Schneider, Rein-
hard; Weber, Rudolf (Hg.): Handbuch des Musikunterrichts. Band 1. Primar-
stufe. Kassel: Gustav Bosse. S. 129-156.

Wieler, Petra (1989): Sprachliches Handeln im Literaturunterricht als didaktisches Problem.
Bern: Peter Lang (= Arbeiten zur Sprachanalyse 10).

Wienerl, Irmintraud; Fleischmann, Simone; Rotte, Ursula (2007): Das Methoden-
Handbuch Grundschule. Unterrichtsmethoden kennen und amwenden. Minchen: Olden-
bourg (= Oldenbourg Praxis Bibliothek 252).

Wigmann, Mary (2014): Sprache des Tanzes. In: Wilke, Elke; Holter, Gerd; Petzold,
Hilarion (Hg.): Tanztherapie — Theorie und Praxis. Ein Handbuch. 6. Neuauf-
lage. Wiesbaden: Reichert. S. 43-55 (= Zeitpunkt Musik).

Wilbert, Hermann-Josef (2009): Musikunterricht im Riickblick. Eine alternative Musikdi-
daktik. Frankfurt am Main: Peter Lang (= Erziehungskonzeptionen und Praxis
74).

Wildmann, Lothar (2001): Der Kompetenzmensch: Lernmen — und das ein Leben lang. Ster-
nenfels: Sternenfels Verlag Wiss. & Praxis. [zit. n. Kauthold 2006]

Wilson, Peter N. (2000): Der Geist in der Maschine. Strategien gegen die Rationalitat der Kla-
viatur. In: Neue Zeitschrift fir Musik. Jg. 45. H. 1. S. 18-21.

Winkler, Ursel (1998): Euntspannungssequenzen im Unterricht. Psychohygiene in der Schule.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Witt, Sigrun (2004): Kreierte Emotionen in der Musik. Die elementaren Dimensionen von Ge-
Siihlen und Emotionen. Hamburg: Nurgis.

Woofolk, Anita (2008): Pdidagogische Psychologze. 10. Auflage. Miinchen: Pearson.

Wundetlich, Dieter (1981): Grundlagen der Linguistik. 2. Auflage. Opladen: Westdeut-
scher Verlag.

Zabka, Thomas (2004): Was bedentet ,,V erstandigung* im schulischen Interpretationsgesprich?
In: Hirle, Gerhard; Steinbrenner, Marcus (Hg.): Kein endgiiltiges Wort. Die
Wiederentdeckung des Gespriachs im Literaturunterricht. Baltmannsweiler:

Schneider Hohengehren. S. 75-96.

103



LITERATUR- UND QUELLENVERZEICHNIS

Zald, David H. (2003): The human amygdala and the emotional evaluation of sensory stimulr.
In: Brain Research Reviews. Jg. 41. H. 1. S. 88-123.

Zhang, Jinfan (2015): Transfer musikalischer Aktivitit anf kognitive Progesse und experinen-
telle Studie zur Wirkung der sozialen Umgebung auf die emotionale Wirkung von Musifk.
Dissertation zum Erwverb des Doktorgrades der Humanbiologie an der Medizinischen Fa-
kultat der Ludwig-Maxcimilians-Universitit zn Miinchen. Online verfiigbar unter:
https://edoc.ub.uni-muenchen.de/18780/1/Zhang_Jinfan.pdf [letzter Zugriff:
19.06.2016].

Tontriger

Bach, Johann Sebastian: Priludium Nr. 2 c-Moll, BWV 847. Auf: Woodward, Roger
(2009): Das Wohltemperierte Clavier. Buch I. BWV 846-869. Celestial Harmo-
nies. Nr. 3.

Cowell, Henry: The Banshee. Auf: Cowell, Henry (1993): Piano Music. Smithsonian
Folkways. Nr. 9.

Jurek, Wilhelm August: Deutschmeister Regimentsmarsch. Auf: Musikkorps der 1.
Gebirgsdivision (2011): GroBler Zapfenstreich. Deutsche Militirmarsche.
Macassar Records. Nr. 14,

Le Sage, Bill: Bossa Noches. Auf: Le Sage, Bill; Kinsey, Tony (2009): KPM 1000 Se-
ries: Vibraphone Jazz Quartet. KPM Music Ltd. Nr. 7.

Part, Arvo: Spiegel im Spiegel. Auf: Dubeau, Angele; La Pieta (2010): Arvo Pirt. Por-
trait. Analekta. Nr. 7.

Reinhardt, Django: Django’s Tiger. Auf: Reinhardt, Django (2009): The Anthology.
CD 2. Not Now Music Ltd. Nr. 3.

Schumann, Robert: Triumerei. Auf: Lang, Lang (2006): Memory. Deutsche Gram-
mophon GmbH. Nr. 14.

Tayfa, Lago: Hicaz Dolap. Auf: Tayfa, Lago (2002): Hicaz Dolap. Doublemoon Re-
cords. Nr. 8.

104


https://edoc.ub.uni-muenchen.de/18780/1/Zhang_Jinfan.pdf

ANHANG

UNTERRICHTSSTUNDE 1: MEINE MUSIKALISCHE LEBENSWELT

I. VERLAUFSPLAN
Zeit / Geplantes Lehrerverhalten Ziele Sozial- und Medien und
Phase Erwartetes Schiilerverhalten Aktionsform Material
fachl. | meth.
08.45 (107) e Schiiler (S.) setzen sich auf den Boden in einen Sitzkreis. Plenum Teppichfliesen
Einstieg e Lchramtsstudent (LS.) eréffnet Stunde und begrafit S. (Sitzkreis) o
e LS. undS. kliren Verlauf der Unterrichtsstunde. Erarbeit Beispielcollage
i . . - rarbeitungs-
. Irn}auls. LS: prase'ntlert Coﬂage'der eigenen musikalischen Lebenswelt TLZ 1|TLZ 6| gesprich
e S. dullern sich frei und assoziativ zu der dargebotenen Collage.
08.55 (107) Impuls: LS. prisentiert musikalische Horbeispiele. Plenum Horbeispiele
Hinfihrung | o S héren musikalische Hoérbeispiele und beurteilen diese dutch Positionie- TLZ2 (Sitzkreis) CD-Player
rung auf Meinungslinie. Kreppband )
e S. besprechen ihre Meinungen. TLZ 3| TLZ 6 Beurteilungsschilder
e S.und LS. kldren Arbeitsauftrag. S. stellen gef. Verstindnisfragen. TLzT
09.05 (15) o S. erstellen aus bereitgestellten Materialien eine Collage zur eigenen musi- | TLZ 4 EA Material
Erarbeitung kalischen Lebenswelt. Papier
e LS. hilft ggf. und beobachtet Modellierungsprozess.
e LS. beendet Arbeitsphase. S. hidngen ihre Produkte auf und begeben sich
in den Sitzkreis.
09.20 (10”) o Markt der Méglichkeiten”: Schiiler prisentieren und erkliren sich gegen- ~ [TLZ 5 | TLZ 6| S.-Vortrag
Sicherung seitig ihre musikalischen Lebenswelten. TLZ 7
09.30 e LS. gibt fachlichen Ausblick und beendet die Stunde. Pl.enurn.
Abschluss e S.und LS. verabschieden sich. (Sitzkreis)

Legende: EA = Einzelarbeit
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II. SCHWERPUNKTZIEL UND TEILZIELE

Schwerpunktziel der Unterrichtsstunde
Die Schiilerinnen und Schiiler reflektieren eigene musikalische Priferenzen und set-

zen sich mit den Hérgewohnheiten ihrer Mitschiiler auseinander.

Teilziele
Die Schiilerinnen und Schiiler...
... setzen sich mit Hérgewohnheiten des Lehramtsstudenten auseinander, in-
dem sie die dargebotene Collage betrachten und inhaltlich interpretieren.
[TLZ 1]
... beurteilen musikalische Horbeispiele, indem sie sich zustimmend oder ab-
lehnend im Raum positionieren. [TLZ 2]
... begriinden ihre Positionierung, indem sie dsthetische Eindricke zur gehor-
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 Mitschiiler auseinan-

der, indem sie sich die erstellten Collagen gegenseitig priasentieren. [TLZ 5]

Methodische / soziale Ziele
Die Schiilerinnen und Schiiler...
... gehen im Plenum wertschitzend mit den Beitrdgen ihrer Mitschiler um und
verwenden die Standardsprache. [TLZ 6]
... lernen, ihr Urteil zu begrinden und die Meinung anderer ruhig und ohne ei-

gene Bewertung anzuhéren. [TLZ 7]
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IT1. BEISPIELCOLLAGE (SELBST ERSTELLT)

Gefallt

mir sehr!

Gefallt
mir gar ‘

nicht!
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V. AUSGEWAHLTE ARBEITSERGEBNISSE
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UNTERRICHTSSTUNDE 2: ,, TRAUMEREI“ (SCHUMANN) —
SZENISCHE INTERPRETATION

I. UNTERRICHTSRAD (SELBST ERSTELLT)

I1. AUFFALLIGKEITSSAMMLUNG
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11, AUSWARL AN ADJEKTIVEN (BIEGHOLDT/ KUNTZEL 2002, 5.43)
~ duster " hiipfend
“ Spannend aufregend
H | helter ' nachdenklich
' beruhigend || feierlich

frohlich - ruhig
| langweilig merkwiirdig
unangenehm | Ldss'Lg

abgehack’( geheimnisvoll

IV. METAPHERWURFEL (SELBST ERSTELLT)
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V. FANTASIEREISE (SCHMIGA/ STROH 2013, S. 106)

Setze oder lege dich bequem hin, sodass du gut zuhéren kannst. SchlieBe deine Au-
gen. Gehe deinen Korper von oben nach unten durch — wenn du dich irgendwo un-
wohl fiihlst, dann setze dich so, dass es dich so wenig wie moglich stort. Stell dir vor,
du liegst in deinem Bett und triumst kurz vor dem Einschlafen vor dich hin. Du
spurst, wie die Luft lautlos aus deiner Brust durch die Nase ausdringt und langsam
wieder hineinstromt. Deine Schultern entspannen sich und werden schwer. Deine
Arme und Beine werden schwer. Dein Atem stromt weiterhin langsam und gleich-
miflig ein und aus. Wenn die Musik einsetzt, sichst du einen Traum, in dem Kinder
spielen. Wie fiihlen sie die Kinder?

VI. REFLEXIONSMATERIAL (SELBST ERSTELLT)
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ERARBEITETE GESPRACHSREGELN (SELBST ERSTELLT)

Wir lassen jedes

Kind ausreden!

Wir beleidigen

keine Kinder!
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UNTERRICHTSSTUNDE 3: ,,DJANGO’S TIGER* (REINHARDT) -
IMPROVISATORISCHE BEWEGUNGSHANDLUNGEN

I. INSTRUKTIONSTEXT ZUR ENTSPANNUNG (VGL. BRUNNER 2015, S. 209)

»oetze dich bequem hin, sodass du gut zuhéren kannst. SchlieBe deine Augen, gehe
deinen Koérper von oben nach unten durch. Wenn du dich irgendwo unwohlfthlst,
dann setze dich so, dass es dich so wenig wie moglich stort. 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 stromt langsam und gleichmaBig ein und aus.

I1. IMPRESSIONEN DER MUSIKALISCHEN GESTALTUNGSPHASE
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ITI. ERARBEITETE GESPRACHSREGELN (SELBST ERSTELLT)

Wir horen einander
zul

Jedes Kind darf

reden!

Wir begriinden
unsere Meinung.

Wir versuchen, an
den Vorredner
anzukniipfen.
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UNTERRICHTSSTUNDE 4: ,,SPIEGEL IM SPIEGEL* (PART) -
BILDGESTALTENDE ZUGANGSWEISE

I. IMPRESSIONEN DER MUSIKALISCHEN GESTALTUNGSPHASE
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UNTERRICHTSSTUNDE 5: ,,THE BANSHEE“ (COWELL) -
KREATIVES SCHREIBEN

I. AUSGEWAHLTE ARBEITSERGEBNISSE
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