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Zusammenfassung 
Zwar setzt sich die hochschuldidaktische Musikpädagogik zunehmend mit Konzepten zur 
Qualitätssteigerung der Musiklehrer*innenbildung auseinander, jedoch wird die Qualität der 
tatsächlich stattfindenden Lehr-/Lernprozesse der Musikstudierenden noch wenig empirisch 
beforscht. Im Rahmen einer DBR-Studie wird die Diskursqualität kollaborativer Studierenden-
diskussionen als Gelingensbedingung für ästhetische Reflexionsprozesse aufgefasst. Bislang 
ist jedoch ungeklärt, wie die Reflexionstiefe ästhetischer Streitgespräche operationalisiert 
und empirisch rekonstruiert werden kann. Dieser methodischen Frage geht der Beitrag nach 
und präsentiert eine Heuristik, die es ermöglicht, Zusammenhänge zwischen Diskursqualität 
und ästhetischer Reflexionstiefe zu rekonstruieren. Im Beitrag werden Merkmale ästheti-
scher Reflexionstiefe hergeleitet und mit passenden, interaktionsanalytischen Zugriffen ver-
bunden. Abschließend wird die Anwendung der Heuristik im Rahmen einer Fallanalyse dar-
gestellt. 
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Summary 
There are hardly any empirical studies on collaborative discussions among music teacher stu-
dents. Among other goals collaborative discussions can serve aesthetic reflection when ar-
gueing about different aesthetic judgments (e.g. Rolle & Wallbaum, 2011). However, the suc-
cess of such aesthetic reflection processes depends on the discourse quality (Höller & Krane-
feld, 2022) and it is still unclear how discourse quality can be operationalised and empirically 
studied. The article explores this methodological question and presents an methodical ap-
proach to measure discourse quality based on the reflective content of student interaction. 
The article derives theory-based activities and quality characteristics of collaborative, aes-
thetic reflection and combines them with suitable analytical approaches for a sequential re-
constructive evaluation procedure. Finally, the article reports from a current Design Based 
Research study and shows, how the developed methodical approach is applied to a case 
study. 
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1. Einleitung 

Die Frage, wie Unterrichtsqualität bestimmt werden kann, 
wird nicht nur für den Musikunterricht diskutiert (Kranefeld, 
2021), sondern ist auch für die hochschuldidaktische Musik-
pädagogik relevant. So werden zunehmend Ansätze und 
Konzepte qualitätsvoller Hochschullehre entwickelt (Clau-
ßen & Sammer, 2023) und entsprechende Aufgaben- und Se-
minarformate für die Musiklehrer*innenbildung gestaltet 
(z.B. Buchborn et al., 2024 i. Dr.; Höller et al., 2022; Neuhaus, 
2020; Puffer & Hofmann, 2022). Allerdings sind noch wenig 
die hochschuldidaktische Praxis und die Qualität der stattfin-
denden Lehr-/Lernprozesse der Musikstudierenden empi-
risch in den Blick genommen worden. 

Als Qualitätsmerkmal der Musiklehrer*innenbildung 
werden Reflexionsanlässe verstanden, mit denen die Studie-
renden „ein eigenes begründetes Verständnis reflektierten 
Unterrichtshandelns“ (Jank & Schilling-Sandvoß, 2018, S. 
153-154) aufbauen können. Diese Forderung aufgreifend 
entwickelt eine aktuelle musikpädagogische DBR 1 -Studie  
hochschuldidaktische Reflexionsanlässe zum Musik-Erfinden 
(Höller et al., 2022). Ein Format der Studie bezieht sich auf 
jene Phasen des Musik-Erfindens, in denen Rückmeldungen 
an die Schüler*innenkompositionen gegeben werden. In sol-
chen Rückmeldephasen werden nach Weber (2021) auch die 
künstlerisch-ästhetischen Überzeugungen der Lehrkräfte 
wirksam. Deshalb zielt das hochschuldidaktische Lehr-/Lern-
format darauf ab, bereits im Studium die künstlerisch-ästhe-
tischen Überzeugungen von Musikstudierenden zu irritieren 
und offenzulegen. In kollaborativen Diskussionen über un-
terschiedliche Bewertungen von Kompositionen sollen die 
Studierenden lernen, dass ihre ästhetischen Werturteile auf 
einem subjektiven Geltungsanspruch beruhen und nur in be-
stimmten musikalischen Genres und Stilistiken eine Gültig-
keit entfalten können (Höller, 2023).  

Die zyklische Erprobung dieses Formats gibt jedoch 
Gründe zur Annahme, dass das Gelingen solcher interaktiv 
vollzogener, ästhetischer Reflexionsprozesse von der Quali-
tät des Studierendendiskurses abhängig ist. So zeigt unsere 
Untersuchung zu der Frage, wie Musikstudierende ästheti-
sche Positionen in schriftlichen Rückmeldungen zu einer 
Schüler*innenkomposition diskutieren, sowohl eine 
schnelle, oberflächliche Aufgabenbearbeitung als auch ein 
pauschales Einbringen von Fachwissen sowie interaktionsbe-
dingte Muster des Distanzierens von der Aufgabe (Höller & 
Kranefeld, 2022). Deshalb wird in der vorliegenden DBR-Stu-
die die Diskursqualität in kollaborativen Seminardiskussio-
nen als Gelingensbedingung für ästhetische Reflexions-

 
1 Die Studie wird in einem Teilprojekt des Projekts „K4D – Kollaboratives Lehren und Lernen mit digitalen Medien in der Lehrer/-innenbil-
dung: mobil –fachlich – inklusiv“ durchgeführt. Das Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von 
Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzeichen 01JA2001 gefördert; 
Projektleitung: Ulrike Kranefeld; Wissenschaftliche Mitarbeiterin: Katharina Höller. 

prozesse verstanden. Bei einer solchen Ausrichtung wird je-
doch deutlich, dass die Operationalisierung von Diskursqua-
lität und ästhetischer Reflexionstiefe noch in großen Teilen 
ungeklärt ist.  

Die Untersuchung des Zusammenhangs von Diskursqua-
lität und Reflexionstiefe geht mit spezifischen methodischen 
Herausforderungen einher, die in diesem Beitrag im Vorder-
grund stehen. Erstens ist ein „Erwartungshorizont“ (Gold-
mann, 2022, S. 55) notwendig, der Kriterien für eine ästheti-
sche Reflexionstiefe in Musikstudierendendiskussionen be-
stimmt. Dabei eröffnet sich die Frage, woran Reflexion im ge-
meinsamen Diskurs festgemacht werden kann. Reflexion 
wird überwiegend als ein kognitives Konzept gefasst und 
muss zunächst überführt werden, um es in sozialer Handlung 
beobachtbar machen zu können. Zweitens sind Studieren-
dendiskussionen sehr komplex – so wie schulische Lehr-
/Lernprozesse auch. Nach Reh und Rabenstein (2013) kön-
nen bestehende hoch-inferente Verfahren der Unterrichts-
beobachtung „nicht in jedem Fall die Komplexität pädagogi-
scher Situationen erfassen […], weil die Relationalität und 
Sequenzialität des Geschehens nicht systematisch berück-
sichtigt werden kann“ (S. 291). Dies bestätigt sich auch im 
Rahmen der vorliegenden Studie. So ist ein sequenzanalyti-
sches, sinnverstehend-rekonstruktives Verfahren notwen-
dig, um die Qualität der Studierendendiskussionen im Zu-
sammenhang mit ihrer ästhetischen Reflexionstiefe untersu-
chen zu können. Drittens sind die gängigen Verfahren der 
Gesprächsanalyse noch nicht für den fachlichen Gegenstand 
der ästhetischen Reflexion ausdifferenziert worden und es 
ist erforderlich einen gesprächsanalytischen und fachdidak-
tischen Zugriff miteinander zu kombinieren. Diesen metho-
dischen Herausforderungen widmet sich der vorliegende 
Beitrag und untersucht die Frage: Wie kann die Diskursqua-
lität hinsichtlich ihres ästhetischen Reflexionsgehalts unter-
sucht und bewertet werden? 

Dieser Beitrag präsentiert eine Heuristik, die in der zu-
grundeliegenden Studie entwickelt wurde, um das wechsel-
seitige Bedingungsgefüge von Diskursqualität und ästheti-
scher Reflexionstiefe untersuchen zu können. Im Folgenden 
wird zunächst der Forschungsstand zum Zusammenhang von 
ästhetischem Diskurs und Reflexion ausgewertet (Kap. 2). 
Dabei wird bereits theoriebasiert hergeleitet, welche Aktivi-
täten im Diskurs als Dimensionen einer ästhetischen, kolla-
borativen Reflexion aufgefasst werden können und welche 
Qualitätsmerkmale eine solche Reflexion aufweisen sollte 
(Kap. 2.1). Daran anknüpfend werden passende analytische 
Zugriffe zur Rekonstruktion der Diskurqualität in ästheti-
schen Streitgesprächen herausgearbeitet (Kap. 2.2). In Kapi-
tel 3 wird die entwickelte Heuristik präsentiert. Anschlie-
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ßend werden die entwickelten Zugriffe exemplarisch an ei-
nem Fall angewendet (Kap. 4), um darzustellen, auf welcher 
Ebene die Heuristik ansetzt und welcher interpretativen Leis-
tung es bedarf, um den Reflexionsgehalt in ästhetischen 
Streitsituationen zu untersuchen. 

2. Forschungsstand zum Zusammenhang von 
ästhetischem Diskurs und Reflexion 

In den Bildungswissenschaften ist der Zusammenhang von 
Reflexion und Diskurs noch wenig empirisch beleuchtet wor-
den. Grundsätzlich werden in vielen Reflexionsmodellen ein 
Problem oder eine wahrgenommene Inkohärenz als Aus-
ganspunkte für Reflexionsprozesse verstanden (Korthagen, 
2001; Clarà, 2015). Reflexion dient dazu, solche Probleme 
aufzulösen (Dewey, 1933; Loughran, 1996; Korthagen, 2001; 
Clarà, 2015). Reflexion wird dabei als individueller, selbstre-
ferentieller, kognitiver Vorgang verstanden (Häcker, 2017). 
So fassen von Aufschnaiter et al. (2019) Reflexion als einen 
„Prozess des strukturierten Analysierens […], in dessen Rah-
men zwischen den eigenen […] Einstellungen/Überzeugun-
gen und dem eigenen situationsspezifischen Denken und Ver-
halten […] eine Beziehung hergestellt wird, mit dem Ziel, […] 
das eigene Denken und Verhalten (weiter-)zuentwickeln 
[Hervorhebung im Original]“ (S. 148). Entsprechend wird Re-
flexion als individuelles Konzept in Untersuchungen zum re-
flexionsbezogenen Kompetenzerwerb bspw. anhand schrift-
licher Argumentationen von Studierenden operationalisiert 
(z.B. Mientus, 2022; Klempin, 2021; Abels, 2011). Dabei wird 
wiederholt auf die „Konstruktkomplexität und -ambiguität 
der Reflexionskompetenz“ (Klempin, 2021, S. 79) hingewie-
sen und bemängelt, dass wenig Erkenntnisse und Modellie-
rungen zur Güte von Reflexion bestehen (von Aufschnaiter, 
2023). In aktuellen empirischen Studien wird eine Reflexion-
stiefe wiederkehrend in einem kritischen Diskurs bzw. in ei-
ner diskursiven Praxis gesehen. Beispielsweise verortet A-
bels (2011) die „Berücksichtigung multipler Perspektiven“ 
(Abels, 2011, S. 148) auf einer höheren Stufe von Reflexion-
stiefe als die „sachbezogene Beschreibung“ (Abels, 2011, 
S. 132). Allerdings betont von Aufschnaiter (2023) in diesem 
Zusammenhang, dass die Qualität von Reflexion auch spezi-
fisch für die jeweiligen Lehr-/Lernkontexte operationalisiert 
werden sollte.  

Bislang wird in reflexionsbezogenen empirischen Stu-
dien noch wenig die Überlegung berücksichtigt, dass Reflexi-
onsprozesse in der Hochschulpraxis häufig durch Aufgaben 
von außen angestoßen und in Gruppenarbeiten vollzogen 
werden (Führer & Heller, 2018). Die wenigen Modelle, die 
Reflexion in beobachtbare Aktivitäten einer gemeinsamen 
Diskussion überführen (Ausnahmen bilden bspw. Führer & 
Heller, 2018; Kager et al., 2022), sind jedoch sehr spezifisch 
an den jeweiligen Lehr-/Lernzusammenhängen ausgerichtet. 
Beispielsweise verbinden Kager et al. (2022) spezifische Re-

flexionsphasen des ALACT Modells von Korthagen & Vasalos 
(2005) mit beobachtbaren Diskursaktivitäten: „looking back 
(Describing [Hervorhebung im Original]), becoming aware 
(Explaining [Hervorhebung im Original]), and creating soluti-
ons (Creating [Hervorhebung im Original])“ (Kager et al., 
2022, S. 5). Kager et al. definieren also, welche beobachtba-
ren Aktivitäten im Diskurs zu einem kollaborativen Reflexi-
onsprozess gehören. Das Modell von Kager et al. ist jedoch 
spezifiziert für Unterrichtsnachbesprechungen. In ästheti-
schen Streitgesprächen finden Aktivitäten wie das Beschrei-
ben von Unterrichtssituationen nicht statt. Die bestehenden 
Modelle sind also nicht unmittelbar auf ästhetische Streitsi-
tuationen anwendbar. Deshalb werden Erkenntnisse und 
grundlagentheoretische Überlegungen aus der Musikpäda-
gogik und den Bildungswissenschaften zusammengetragen, 
um Qualitätsmerkmale einer ästhetischen Reflexion in kolla-
borativen Diskursen festzuhalten. 

Hierzu wird in der Studie Reflexion als ein sozial-kon-
struktiver Prozess gefasst, der im Diskurs mit anderen ange-
regt und vollzogen wird. Gemäß eines sozial-konstruktivisti-
schen Lernverständnisses wird davon ausgegangen, dass 
durch sogenannte „kollektive Argumentationen“ (Miller, 
2006, S. 43), in denen „gemeinsame Lösungen für interper-
sonelle Koordinationsprobleme“ (Miller, 2006, S. 41) entwi-
ckelt werden, fundamentale Lernprozesse vollzogen wer-
den. In kollektiven Argumentationen können Lernprozesse 
nicht nur im Sinne der Wissenskonstruktion sondern auch 
der gemeinsamen Reflexion vollzogen werden (Budke & 
Meyer, 2015, S. 16). So können durch die Konfrontation mit 
divergierenden ästhetischen Interpretationen oder Perspek-
tiven „produktive Irritationen“ (Korten, 2019, S. 84) entste-
hen, bei denen die Studierenden eine andere Perspektive 
einnehmen und die eigene ästhetische Perspektive ggf. er-
weitern, modifizieren oder verwerfen. Aufbauend auf einem 
so gefassten Verständnis von Reflexion werden im Folgen-
den Merkmale einer ästhetische Reflexionstiefe hergeleitet 
(Kap. 2.1). Um die Reflexionstiefe in ihrem Zusammenhang 
mit der Qualität der Studierendendiskurse untersuchen zu 
können, werden in Kapitel 2.2 passende methodische Zu-
griffe entwickelt und Forschungsergebnisse zum mündlichen 
(ästhetischen) Argumentieren für die Rekonstruktion der 
Diskursqualität fruchtbar gemacht. 

2.1 Merkmale ästhetischer Reflexionstiefe im 
gemeinsamen Diskurs 

Ästhetische Reflexionsprozesse vollziehen sich in ästhetisch-
argumentativen Aushandlungsprozessen – auch als „ästheti-
scher Streit“ (Rolle & Wallbaum, 2011) gefasst. Im Folgenden 
wird nun begründet, dass sich bei bestimmten Aktivitäten 
des Argumentierens eine ästhetische Reflexionstiefe be-
obachten lässt und dass somit bestimmte Aktivitäten des 
mündlichen, ästhetischen Argumentierens auch als Dimensi-
onen ästhetischer, sozial-konstruktiver Reflexionsprozesse 
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aufgefasst werden können. Für das mündliche Argumentie-
ren sind folgende Aktivitäten konstitutiv: „Dissens herstel-
len/ Problematisieren“, „Begründungspflicht etablieren“, 
„Kernaufgabe Begründen“, „Abschließen“ (Heller, 2012, S. 
69). In Orientierung an diesen Kernaufgaben mündlichen Ar-
gumentierens und aus der Sichtung von bildungswissen-
schaftlichen und musikpädagogischen Überlegungen zur Re-
flexion lassen sich nun folgende Aktivitäten des mündlichen 
Argumentierens als Dimensionen ästhetischer Reflexion im 
gemeinsamen Diskurs festhalten: 
• Problematisieren ästhetischer Deutungsunterschiede 
• Begründen ästhetischer Werturteile 
• Perspektivieren von eingebrachten ästhetischen Wert-

urteilen2 
• Konkludieren 
Das Problematisieren ästhetischer Deutungsunterschiede 
stellt eine Voraussetzung dafür dar, dass ästhetische Reflexi-
onsprozesse im gemeinsamen Diskurs initiiert werden. Denn 
erst durch die Auseinandersetzung mit einer divergierenden 
Perspektive kann kognitive Dissonanz (Festinger, 1957) ent-
stehen, bei der die eigene ästhetische Wahrnehmung be-
fragt und die dahinterliegenden Annahmen und Kriterien 
aufgedeckt und ggf. hinterfragt werden. Hierzu ist es jedoch 
notwendig, dass ästhetische Deutungsunterschiede in der 
Interaktion hervorgebracht und problematisiert werden. Bis-
herige Befunde zu kollaborativen Reflexionsphasen verwei-
sen jedoch auf Zustimmungstendenzen, Sympathiebekun-
dungen und vorschnelle Lösungen (Fook & Askeland, 2007; 
Höller & Kranefeld, 2022; Kager et al., 2022). Kognitive Dis-
sonanz kann im Diskurs jedoch nur durch divergierende äs-
thetische Positionen entstehen. Deshalb ist das Explorieren 
und ‚Aushalten‘ von ästhetischen Deutungsunterschieden 
entscheidend für die Reflexionstiefe ästhetischer Streitge-
spräche. 

Das Begründen ästhetischer Werturteile ist für eine äs-
thetische Reflexion sowohl auf individueller Ebene als auch 
auf Interaktionsebene bedeutsam. Nach Kleimann (2005) 
führt das ausführliche Stützen und Begründen des eigenen 
ästhetischen Werturteils zu einer „Reflexion der Gegen-
standserfahrung“ (S. 107). Wenn also „spontane ästhetische 
Werturteile“ begründet werden, indem der ästhetische 
Wahrnehmungsprozess dargelegt wird, findet auf einer indi-
viduellen Ebene ästhetische Reflexion statt. Diese Überle-
gung, dass das Begründen normativer Argumentationen die 
Meinungsbildung fördert, findet sich auch in anderen vor al-
lem gesellschaftswissenschaftlichen Fächern (Budke & 
Meyer, 2015, S. 16). Darüber hinaus sind Begründungen ei-
nes ästhetischen Werturteils auch für die ästhetische 

 
2 In der Studie zum mündlichen Argumentieren im Alltag zählt Heller (2012) das Perspektivieren – also das Bezugnehmen auf andere 
Perspektiven – zur Aktivität des Begründens. Das Perspektivieren ist jedoch konstitutiv für ästhetische Reflexionen und wird deshalb als 
eigenständige Kategorie in die Heuristik aufgenommen. 

3 Auch in den Bildungswissenschaften werden Perspektiveinnahmen, -wechsel oder auch die Berücksichtigung multipler Perspektiven als 
Merkmale einer Reflexionstiefe verstanden (Mientus et al., 2022; Loughran, 2002; Abels, 2011; Aeppli & Lötscher, 2016). 

Streitsituation bedeutsam, denn mit einer fachlich gehaltvol-
len Begründung kann es gelingen, „den angesprochenen 
»die Ohren zu öffnen«“ (Rolle & Wallbaum, 2011, S. 521). Äs-
thetische Reflexionsqualität lässt sich also auch am fachli-
chen Gehalt einzelner Begründungen festmachen. 

Das Perspektivieren meint Aktivitäten des Bezugneh-
mens auf Begründungen von anderen, wie das Aufgreifen, 
Ergänzen, Weiterführen, Zurückweisen oder Hinterfragen 
von bereits in die Diskussion eingebrachten Begründungen. 
Perspektivwechsel und -einnahmen sind dabei ein Gütekri-
terium für ästhetische Reflexion, weil sie ein Ausdruck davon 
sind, dass es im ästhetischen Streitgespräch „gelingt, uns et-
was wahrnehmbar zu machen, was wir bis dahin nicht hören, 
sehen, spüren konnten“ (Rolle & Wallbaum, 2011, S. 527).3 
Durch Aktivitäten des Perspektivierens können also produk-
tive Irritationen entstehen, bei denen eigene Interpretatio-
nen und dahinterliegende Maßstäbe und Kriterien befragt 
werden (Rolle, 2017, Rolle & Wallbaum, 2011). Deshalb ist 
das Perspektivieren von eingebrachten ästhetischen Wertur-
teilen eine bedeutsame Aktivität für ästhetische Reflexions-
prozesse.  

Schließlich wird dem Konkludieren eine besondere Be-
deutung für Reflexion im Professionalisierungsprozess zuge-
sprochen: „Erst durch die Nennung und letztendlich auch, 
ggfs. zeitlich versetzte, Umsetzung von Veränderungsvor-
schlägen kann Reflexion dem Ziel der Professionalisierung 
dienen“ (von Aufschnaiter et al., 2019, S. 151)“. Für eine äs-
thetische Reflexion könnten sinnvolle Schlussfolgerungen 
darin bestehen, dass ästhetische Werturteile auf ästheti-
scher, individueller Wahrnehmung beruhen und in hohem 
Maße subjektive Anteile besitzen (Ehninger, 2021) und ihr 
Geltungsanspruch nur durch diese individuellen Erfahrungen 
begründet werden können (Kleimann, 2005). Zudem könn-
ten musikdidaktische Schlussfolgerungen gezogen werden, 
die sich auf den angemessenen Umgang mit der Deutungs-
offenheit von Musikstücken im Musikunterricht beziehen.  

2.2 Rekonstruktion ästhetisch-argumentativer 
Aushandlungsprozesse 

Kollaborative Seminardiskussionen, in denen Musikstudie-
rende über die Gelungenheit von Schüler*innenkompositio-
nen diskutieren, sind keine ‚authentischen‘ ästhetischen 
Streitgespräche, sondern sie sind institutionell gerahmt und 
werden durch eine bestimmte, hochschuldidaktische Auf-
gabe von außen initiiert. Das bedeutet, dass die oben herge-
leitete Norm einer ästhetischen Reflexionstiefe für die Mu-
sikstudierenden nicht notwendigerweise handlungsleitend 
sein muss, sondern dass möglicherweise das gelingende 
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Aufgabenlösen als Norm in den Diskussionen im Vorder-
grund steht. Deshalb ist es notwendig, die Beschaffenheit 
der Studierendendiskurse auf mikroanalytischer Ebene zu 
untersuchen, um besser zu verstehen, welche Diskursquali-
tätsmerkmale eine tiefergehende Reflexion behindern oder 
begünstigen. Vor diesem Hintergrund werden in der Studie 
ein interaktionsanalytischer Fokus eingenommen und die 
methodischen Zugriffe einer an der ethnomethodologischen 
Gesprächsforschung orientierten Argumentationsanalyse 
(Heller, 2012) fruchtbar gemacht. Dabei werden die Argu-
mentationen der Studierenden nicht von außen hinsichtlich 
ihrer Logik und Kohärenz bewertet, sondern es wird mit ei-
ner detaillierten Sequenzanalyse (Deppermann, 2008, S. 53) 
rekonstruiert, wie in der Interaktion das mündliche ästheti-
sche Argumentieren als Diskursaktivität hervorgebracht und 
vollzogen wird. Heller (2012) hat in ihrer linguistischen Stu-
die bereits empirisch rekonstruiert, welche Aktivitäten zum 
mündlichen Argumentieren in Unterrichtsgesprächen dazu-
gehören. Diese gesprächsanalytischen Erkenntnisse wurden 
bei der Entwicklung der Analysefoki mitberücksichtigt und 
werden im Folgenden erläutert. Dabei wird ein Fokus auf das 
Problematisieren, Begründen und Perspektivieren gelegt. 
Darüber hinaus operationalisiert die entwickelte Heuristik 
die Diskursqualität auch aus fachlich-normativer Sicht. So 
wird der fachliche Gehalt einzelner Begründungen anhand 
der Kompetenzmodelle nach Ehninger (2022) und Rolle 
(2017) eingeschätzt. Dabei wird davon ausgegangen, dass 
Aktivitäten, die in einer hohen Kompetenzstufe der Modelle 
verortet sind, auch zu einem qualitätsvollen, fachlich gehalt-
vollen Diskurs beitragen. 
 
Problematisieren 
Für die Untersuchung dieser Aktivität wird die Interaktion 
daraufhin analysiert, wie ein ästhetischer Dissens hervorge-
bracht bzw. ein ästhetischer Geltungsanspruch in Studieren-
dendiskursen problematisiert und wie eine Begründungs-
pflicht etabliert wird. Dadurch kann erfasst werden, inwie-
fern im Diskurs eine ästhetische Kontroverse entsteht und 
die Studierenden in das Argumentieren als übergreifende 
Diskursaktivität (Heller, 2012) einsteigen. Ein Dissens ent-
steht jedoch nicht durch eine einzelne Äußerung, sondern 
ein „Beitrag wird erst durch einen Dissens markierenden 
zweiten Zug retrospektiv zu einem ‚problemauslösenden‘ 
Zug“ (Heller, 2012, S. 70). Zudem muss nicht notwendiger-
weise ein Dissens hergestellt werden, sondern grundsätzlich 
„kann jeder Beitrag zu einer „Auslösehandlung“ werden, da 
Geltungsansprüche in Bezug auf Kohärenz, Relevanz und 
Aufrichtigkeit problematisierbar sind“ (Heller, 2012, S. 70). 
Um untersuchen zu können, ob die Studierenden in eine äs-
thetische Kontroverse als übergreifende Diskursaktivität ein-
treten, ist jedoch relevant, ob in der Interaktion eine Begrün-
dungspflicht etabliert wird. Nach Heller hat die Etablierung 
einer Begründungspflicht eine „rahmensetzende Relevanz“ 

(S. 77). So wird mit dem Einfordern von Begründungen 
(bspw. durch Rückfragen) ein „globale[r] Zugzwang“ gesetzt, 
der „hochgradig erwartbar macht, dass mindestens ein In-
teraktant seine zuvor dargelegte Position begründet“ (Hel-
ler, 2012, S. 77). 
 
Substantiieren – Begründen 
Das Begründen ist meist mit längeren Äußerungspaketen 
verbunden und versteht sich als Kernhandlung des Argumen-
tierens (Heller, 2012). Durch das Begründen wird sukzessiv 
der „mit der Etablierung von Begründungspflicht gesetzte[] 
Zugzwang“ (Heller, 2012, S. 84) eingelöst. 

Die Einschätzung des fachlich-argumentativen Gehalts 
einzelner Begründungsbeiträge ist wichtig, um in der Inter-
aktionsanalyse berücksichtigen zu können, wie die Studie-
renden ihre ästhetischen Werturteile hervorbringen und re-
flektieren. Zudem können die interaktiven Konsequenzen 
der jeweiligen Begründungsäußerung rekonstruiert werden. 
Zur Einschätzung des fachlich-argumentativen Gehalts ein-
zelner Begründungsbeiträge werden zwei Analysefoki ver-
folgt.  

Zum einen werden die Bezugnahmen auf die Musik in 
den jeweiligen Begründungsäußerungen untersucht. Aus 
fachlich-normativer Sicht macht es beispielsweise einen Un-
terschied, ob ‚nur‘ saliente Merkmale der Musik benannt 
werden oder stilistische und musikkulturelle Besonderheiten 
angesprochen werden (Ehninger, 2022; Rolle, 2017). Im Da-
tenmaterial der vorliegenden Studie finden sich auch be-
gründende Äußerungspakete, in denen der Bezug zur Musik 
eine Leerstelle bleibt und keine Merkmale der Musik be-
nannt werden. Die Studierenden umgehen ähnlich wie bei 
Höller (2022) die Beschreibung der Musik, indem sie De-
monstrativpronomina, wie „dieses“, „das“ verwenden. 

Zum anderen wird danach gefragt, wie die Studierenden 
die Gültigkeit ihrer ästhetischen Deutungen markieren. 
Grundsätzlich sind ästhetische Werturteile mit normativen 
Argumentationen (Keinpointner, 1983) verbunden, die aber 
nur durch den individuellen subjektiven, ästhetischen Wahr-
nehmungsprozess eine Gültigkeit beanspruchen können 
(Rolle, 2017). Für die Analyse ist deshalb relevant, wie die 
Studierenden dies sprachlich markieren. Im Kompetenzmo-
dell musikbezogenen Argumentierens nach Rolle (2017) wird 
auf einer unteren Stufe verortet, wenn der Bezug zur Musik 
als objektiv gültig herausgestellt wird. Die Begründung eines 
ästhetischen Werturteils als Schilderung „subjektiver Eindrü-
cke“ (Rolle, 2017, S. 146) ist in höheren Kompetenzstufen 
verortet. Für den empirisch-rekonstruktiven Zugriff ist also 
bedeutsam, ob ästhetische Deutungen als Tatsachen faktifi-
ziert werden oder sprachlich relativiert werden. Sprachlich 
lassen sich Faktifizierungen anhand des Gebrauchs von 
„halt“, „ja“, „ist einfach so“ festmachen. Auch Generalisie-
rungen und Kollektivierungen wie „weil oft man den Aspekt 
betrachtet“ untermauern den Gültigkeitsanspruch als objek-
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tiv richtig. Hingegen reflektieren Relativierungen und Sub-
jektivierungen, wie „für mich könnte das“, „für mich klingt 
das wie“ die Subjektivität des ästhetischen Werturteils. 
 
Perspektivieren 
Das Perspektivieren kommt in begründenden Äußerungspa-
keten vor und meint das Bezugnehmen auf andere Perspek-
tiven. Für die Analyse dieser Aktivität wird in der Untersu-
chung danach gefragt, wie andere ästhetische Perspektiven 
in der Interaktion aufgegriffen werden. 

Im Kompetenzmodell nach Rolle (2017) wird das Ein-
nehmen unterschiedlicher Perspektiven sowie das Einbezie-
hen der Kritik von anderen in die eigene Perspektive auf ei-
ner hohen Kompetenzstufe musikbezogenen Argumentie-
rens verortet. Hingegen werden Prozesse, in denen über Dif-
ferenzen nicht gestritten wird oder eigene Interpretationen 
nicht in Frage gestellt werden, auf einer niedrigeren Kompe-
tenzstufe verortet. Vor diesem Hintergrund werden für eine 
Interaktionsanalyse folgende Fragen relevant:  Wie reagie-
ren die Studierenden auf Begründungen anderer und wie 
greifen sie diese auf?  

Das Aufgreifen anderer Perspektiven lässt sich im Da-
tenmaterial vor allem anhand von Markierungen wörtlicher 
Rede rekonstruieren, wie „du meinst“, „von wegen“, etc. Bei 
solchen Konstruktionen werden häufig andere Perspektiven 
paraphrasiert bzw. zusammengefasst. Solche Aktivitäten 

werden in der Analyse als Perspektiveinnahmen verstanden. 
Unter Perspektivwechseln werden Aktivitäten gefasst, in de-
nen eine andere Perspektive nicht nur eingenommen, son-
dern die eigene, vorherige Perspektive verworfen wird. 

3. Heuristik zur Operationalisierung der Reflexi-
onstiefe in ästhetischen Streitgesprächen 

Die entwickelte Heuristik bringt die zuvor hergeleiteten Qua-
litätsmerkmale einer ästhetischen Reflexion in Zusammen-
hang mit beobachtbaren Aktivitäten des mündlichen Argu-
mentierens. Auf diese Weise kann empirisch untersucht wer-
den, wie sich ästhetische Reflexionstiefe und gemeinsamer 
Diskurs und dessen qualitative Beschaffenheit wechselseitig 
bedingen. 

Tabelle 1 bildet diese Heuristik ab. Die in Kapitel 2 her-
ausgearbeiteten Dimensionen ästhetischer Reflexionspro-
zesse sind in Spalte 1 abgebildet und werden in Spalte 2 mit 
Merkmalen des interaktiven Vollzugs verbunden. Woran 
eine Reflexionstiefe im interaktiven Vollzug zu erkennen ist, 
wird in Spalte 3 aufgeführt. In den Spalten 4 und 5 sind die 
Analysefragen und die jeweilige Analysefoki festgehalten, 
die in Kapitel 2.2 herausgearbeitet wurden. 

Die Heuristik ist grundsätzlich für ästhetische Streitge-
spräche anwendbar, sie wurde jedoch spezifisch für die Ana-
lyse von Musikstudierendendiskussionen entwickelt, die im

 

Tabelle 1: Heuristik zur Rekonstruktion des Reflexionstiefe in ästhetischen Streitgesprächen 

Reflexionsdimension Merkmale des interaktiven 
Vollzugs 

Merkmale von  
Reflexionstiefe 

Analysefragen Analysefokus 

Problematisieren ästhetischer 
Deutungsunter-schiede 

Herstellen eines ästhetischen 
Dissens / Problematisieren äs-
thetischer Deutungsunter-
schiede; Begründungspflicht 
etablieren 

Aushalten einer ästhetischen 
Kontroverse; Explorieren von 
ästhetischen Deutungsunter-
schieden 

Wie wird ein ästhetischer Dis-
sens etabliert oder ein ästheti-
scher Geltungsanspruch prob-
lematisiert? 
Wie wird eine Begründungs-
pflicht etabliert? 

Begründungspflichtiges; 
Grad der Konfrontation: 
Ansprache als Opponenten, 
Verstärkung eines Affronts  
Äußerungskommentierungen 
zur Abmilderung (z.B. „ehrlich 
gesagt“) 

Begründen ästhetischer Wertur-
teile 

Begründen eines ästhetischen 
Werturteils durch Belegen; Il-
lustrieren oder Beschreiben 
des Höreindrucks; Zurückwei-
sen, Beipflichten, Hinterfragen, 
Weiterführen einer anderen 
ästhetischen Perspektive 

Fachlich-gehaltvolle Argumen-
tation 

Wie begründen die Musikstu-
dierenden ihre ästhetischen 
Werturteile? 

Markierung des Geltungsan-
spruchs 
 
Bezugnahmen zum Musikstück 
(z.B. Verwendung von De-
monstrativprononima oder ex-
plizite Nennung von musikbe-
zogenen Charakteristika) 

Perspektivieren ästhetischer 
Werturteile 

Perspektivwechsel und Berück-
sichtigung multipler Perspekti-
ven 

Wie werden die Begründungen 
von anderen aufgegriffen? 

Wiedergabe von zuvor Gesag-
tem: Markierung wörtlicher 
Rede, Paraphrasen, Rückfra-
gen; Markierung von Wider-
sprüchen und Deutungsunter-
schieden bspw. auch durch die 
Verwendung von Temporalad-
verbien 

Konkludieren Abschließen der Diskursaktivi-
tät 

Berücksichtigung der Subjekti-
vität der ästhetischen Wertur-
teile 

Wie schließen Musikstudie-
rende ästhetische Aushand-
lungsprozesse ab? Inwieweit 
gelangen sie dabei zu welcher 
Art von Schlussfolgerungen? 

Musikdidaktische Schlussfolge-
rungen (häufig mit Pauschali-
sierungen verbunden); Me-
takommunikative Überlegun-
gen zum ästhetischen Streit 
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Rahmen der zugrundeliegenden DBR-Studie initiiert und vi-
deografisch erhoben wurden. Insgesamt wurde das in der 
Einleitung bereits erwähnte Lehr-/Lernarrangement zur Irri-
tation künstlerisch ästhetischer Überzeugungen in sieben 
Zyklen entwickelt und mit 63 Studierenden durchgeführt. Im 
Folgenden werden Interaktionssequenzen aus dem letzten 
Zyklus aufgegriffen, der aus einem Sample von vier 3er-
Gruppen von Musikstudierenden besteht und in zwei unter-
schiedlichen Hochschulseminaren mit vorwiegend Erstse-
mesterstudierenden durchgeführt wurde. In diesem Zyklus 
hatten die Studierenden die Aufgabe, zunächst in einer Ein-
zelarbeitsphase zwei unterschiedliche Kompositionen zu be-
werten, indem sie auf einem digitalen Whiteboardtool High-
lights und Kritikpunkte festhalten. In einer anschließenden 
Gruppenarbeitsphase stellen sich die Studierenden ihre un-
terschiedlichen ästhetischen Positionierungen vor und sor-
tieren sie nach Unterschieden und Übereinstimmungen, um 
anschließend die Gründe für die unterschiedliche Beurtei-
lung zu erörtern (für ausführliche Informationen s. Höller, 
2023). Für diese so entstandenen ästhetischen Streitsituati-
onen wurde die Heuristik entwickelt und im Folgenden wer-
den Ausschnitte aus diesen Diskussionen aufgegriffen. 

4. Exemplarische Anwendung der Heuristik im 
Rahmen einer Fallanalyse 

Anhand einer Fallanalyse wird nun exemplarisch dargestellt, 
wie die entwickelte Heuristik auf Studierendendiskussionen 
angewendet werden kann und wie sie dazu beitragen kann, 
die Diskursqualität im Zusammenhang mit den initiierten, äs-
thetischen Reflexionsprozesse differenziert zu untersuchen. 
Dabei soll deutlich werden, dass die Heuristik nicht im Sinne 
eines Kodiermanuals angewendet werden kann, sondern an-
gesichts der Komplexität der Gesprächssequenzen ein inter-
pretativ-sinnrekonstruktiven Verfahren notwendig ist, um 
die ästhetische Reflexionstiefe in kollaborativen Musikstu-
dierendendiskussionen zu untersuchen. 

Der folgende Transkriptauszug (Tab. 2) dokumentiert 
eine Interaktionssequenz, in der sich drei Studierende über 
zwei Bildvertonungen4 unterhalten. Zuvor haben sie in einer 
Einzelarbeitsphase auf dem digitalen Whiteboard Miro 
schriftlich festgehalten, was sie an den Bildvertonungen be-
sonders gelungen bzw. als überarbeitungsbedürftig anse-
hen. In der Interaktionssequenz bearbeiten sie die Aufgabe, 
sich ihre Positionen vorzustellen, nach Unterschieden zu sor-
tieren und zu erörtern, warum sie unterschiedlicher Mei-
nung sind. Vage Begründung als Diskursöffnung 
Zunächst kann die Heuristik dazu genutzt werden, um ein-
zelne Begründungen der Interaktionsteilnehmenden hin-
sichtlich ihres fachlichen Gehalts einzuschätzen. In der 

 
4 Die Bildvertonungen stammen aus einem musikpädagogischen Seminar zum Musik-Erfinden und wurden von einzelnen Musikstudie-
renden komponiert. Die Kompositionen vertonen das Bild von Yves Tanguy „Ohne Titel 1928“ nach dem didaktischen Vorschlag von Voit 
(2018). 

obigen Operationalisierung wird u.a. die Benennung von mu-
sikbezogenen Aspekten zu einem ästhetischen Eindruck als 
Merkmal einer fachlich gehaltvollen Argumentation erach-
tet. Dabei ist wichtig, die interaktiven Konsequenzen, die mit 
der jeweiligen Begründung verbunden sind, genauer zu re-
konstruieren. 

Dennis initiale Positionierung und Begründung (Z. 1-7), 
dass Komposition 1 insgesamt besser sei, lässt sich als ersten 
Vorstoß interpretieren, bei dem er sich vage seinem ästheti-
schen Eindruck annähert. Diese Vagheit zeigt sich zum einen 
an Subjektivierungen und Relativierungen, wie „ich fand“, 
„glaub ich“ (Z. 1) oder anhand von Kommentierungen, in de-
nen er Zweifel an der Verständlichkeit seiner Äußerung zum 
Ausdruck bringt, wie „wenn ihr wisst was ich so meine“ (Z. 7). 
Zum anderen ist auch der Bezug zur Musik vage bzw. er bil-
det eine Leerstelle. So ersetzt Dennis die Musik oder Aspekte 
der Musik häufig mit Demonstrativpronomina, wie „das“, 
„mit diesem“, „es“ (Z. 1-2). Inhaltlich führt Dennis die dyna-
mische Anlage des Musikstücks (ruhig) als eine Begründung 
für sein Gefallensurteil an. Zum anderen sagt er „es endet ja 
so wie es anfängt“ (Z. 2). Hier ist für Außenstehende ggf. un-
klar, auf welchen Aspekt der Musik er sich bezieht. Es könn-
ten damit möglicherweise die Dynamik oder auch der Auf-
bau des Musikstücks gemeint sein. Schließlich inszeniert 
Dennis seine Deutung mit einer Raummetapher und nimmt 
eine rezeptionsästhetische Position ein: „du kriegst so einen 
kurzen Einblick darein und verlässt das dann so wie-
der“(Z. 6-7). Woran er diesen Eindruck festmacht, ob er ggf. 
die Eingängigkeit der Melodie oder die Zugänglichkeit des 
Stücks insgesamt meint, ist dabei offen. Zudem könnte der 
Versprecher („es endet ja so wie es aufhört“, Z. 2) möglich-
erweise auch ein Hinweis darauf sein, dass Dennis Schwierig-
keiten hat, den Gedankengang zu seiner Deutung des Musik-
stücks zu strukturieren. Dennis nimmt also kaum auf musika-
lische Merkmale Bezug und wenn, ist der Bezug zu musikbe-
zogenen Besonderheiten eher vage bis unverständlich. Mit-
hilfe der Heuristik lässt sich jedoch nachzeichnen, dass dieser 
erste, vage Vorstoß von Dennis dazu führt, dass sich die an-
deren Studenten ebenfalls positionieren und ihre Deutungen 
ausführlich begründen.  
 
Defensives Problematisieren 
Betrachtet man die Oberfläche des Interaktionsverlaufs, so 
fallen zunächst die zustimmungs- und verstehensmarkieren-
den Äußerungen „ja“ (Z. 8-9) auf. Bruno ergänzt sogar As-
pekte zu Dennis‘ Position. Mit einem ersten Blick könnte 
man also vermuten, dass in der Interaktion kein ästhetischer 
Dissens hervorgebracht wird. Mithilfe der Heuristik lässt sich 
aber auf mikroanalytischer Ebene feststellen, dass die Stu  
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dierenden durchaus einen Dissens etablieren, dabei jedoch 
auf Beziehungsebene eine Konfrontation abmildern. Dies 
zeigt sich anhand der Äußerungskommentierungen „aber 
ehrlich“ (Z. 10) oder „wenn ich ehrlich bin“ (Z. 17) 5. Hier wird 
erkennbar, dass Bruno und Colin Dennis‘ erster These wider-
sprechen. Mit Dennis initialem Vorstoß „ich fand glaub ich an 
sich das Erste besser“ (Z. 1) wird ja auch zuvor ein gewisser 
Zugzwang gesetzt, sich zu positionieren und für ein Stück zu 
entscheiden. So kritisiert Bruno die Soundeffekte an Kompo-
sition 1 und Colin findet Komposition 2 insgesamt passender 
zum Bild. Bruno und Colin stellen also einen Dissens zu Den-
nis‘ These her, mildern jedoch das Einbringen ihrer ästheti-
schen Gegenpositionen durch die Äußerungskommentie-
rung ab. Dennis wird dabei auch nicht konfrontativ als 

Opponent angesprochen, sondern das Widersprechen er-
folgt hier defensiv. Insgesamt hat also die initiale These und 
recht vage Begründung von Dennis zur Folge, dass Bruno und 
Colin ausführlich ihre Position begründen und sich zu den 
Musikstücken positionieren. Die Studierenden positionieren 
sich jedoch nicht explizit auf der Beziehungsebene zueinan-
der, sondern sie mildern das gegenseitige Widersprechen ab 
und meiden eine konfrontative Auseinandersetzung. Mit-
hilfe der Heuristik lassen sich also auf mikroprozessualer 
Ebene sehr genau die Feinheiten des Positionierens und 
Problematisierens in den Blick nehmen und auf diese Weise 
fallspezifische Charakteristika herausarbeiten.  
 

 

 
 

 
5 Solche Äußerungskommentierungen sind nach Stoltenburg (2009) Ehrlichkeitsbeteuerungen, die einen Widerspruch anzeigen, bei dem 
die Gesichtswahrung des Gegenübers (das sog. Hörerface) ignoriert wird, ein Affront jedoch abgemildert werden soll. 

Tabelle 2: Transkriptauszug 

1 
2 
3 

Dennis also ich fand glaub ich an sich das Erste besser\ […] also ich find vor allem gut dass das so ruhig ist und dass das mit 
diesem also es endet ja so wie es aufhört\ ((..)) nee nicht wie es aufhört\ 

4 Bruno, Colin ((lachen)) 

5 
6 
7 

Dennis es endet so wie es anfängt- das andere macht auch Sinn\ ne es endet so wie es anfängt- das find ich gut\ weil das 
wirkt halt so als ob es- also quasi du kriegst so ein kurzen Einblick darein und verlässt das dann so wieder wenn ihr so 
wisst was ich meine\ 

8 Colin Ja\ 

9  
10 
11 
12 
13 
14 
15 

Bruno hmh\ ja\ ja ich find auch die Melodie einfach so ganz- ganz schön ne/ man kann dem auch so klar folgen irgendwie\ 
haben wir auch geschrieben\ beim Ersten aber ehrlich ich fand das nicht so gut- weil ich wollt das auch noch auf-
schreiben das hatten wir dann schon hier stehen- ähm ich fand das nicht so gut mit diesen Wassergeräuschen- diesen 
Soundeffekten- also ehrlich die waren einfach meiner Meinung nach viel zu laut und äh- auch irgendwie von der Qua-
lität her jetzt äh- so nicht die Besten ne/ das hat sich immer wiederholt irgendwie- und ja\ das hat halt nicht so gut 
gepasst finde ich\ […] 

16 Dennis wie fandet ihr denn das Zweite/ 

17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 

Colin ich fand das voll cool wenn ich ehrlich bin- also ich hab- ich fand das sehr passend zum Bild also- ich fand das Erste 
war mehr so da hätt auch irgendwie ein anderes Bild von also so ein klar- da hätt ich mir auch ein anderes Bild vorstel-
len können wo eine klare Struktur ist wo Fische sind oder so und einfach (mehr/Meer) dazu hätte das Bild auch ge-
passt\ aber jetzt beim Zweiten fand ich wirklich dass das das Bild besser dargestellt hat also weil das war so- das war 
verwirrend die Musik weil die hatte ja keine klaren harmonischen Strukturen- die hatte eigentlich nichts Klares an äh 
in sich\ ähm- und das fand ich eben das Geniale dass das eben das Bild darstellen konnte weil das Bild nicht beschreib-
bar ist richtig- ähm- und die Musik genauso wenig und äh- ja deswegen fand ich das ganz gut/ 

26 Dennis so von wegen das Bild hat auch nichts so richtig hundertprozent Klares/ 

27 Colin ja ja genau\ […] ((..)) 

28 
29 
30 
31 
32 
33 

Dennis ja nee dann geb ich also dann geb ich dir Recht\ ich fands auch am Anfang also ich fand als es auch angefangen hat ich 
fand’s sehr verwirrend erst- weil man halt so- also man hatte ja nichts dem man so durchs ganze Stück folgen konnte- 
bei dem anderen konnte man ja dieser Klavier- dem Klavier ja der Stimme der Melodie die ganze Zeit folgen und bei 
dem Anderen nicht aber- ((..)) nee da geb ich dir Recht dass das eigentlich gut zum Bild passt weil an sich ist das Bild ja 
auch nicht so richtig- ja wie du gesagt hast beschreibbar 
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Unmittelbare Perspektivübernahme und Perspektivein-
nahme und -erweiterung 
Darüber hinaus erlaubt die Heuristik, Aktivitäten des Per-
spektivierens sequenzanalytisch zu rekonstruieren. Hierzu 
wird untersucht, wie die Studierenden divergierenden Per-
spektiven aufgreifen. In dieser Interaktionssequenz sind die 
Aktivitäten komplex und ineinander verschachtelt.  

Zum einen lässt sich eine Perspektivübernahme rekon-
struieren, bei der eine zuvor vage begründete erste Position 
verworfen und eine andere Position unmittelbar übernom-
men wird: Dennis begründet in Anschluss an Colins Positio-
nierung (Komposition 2 sei besser) seinen Eindruck von Kom-
position 1: „bei dem anderen konnte man ja dieser Klavier- 
dem Klavier ja der Stimme der Melodie die ganze Zeit folgen 
und bei dem Anderen nicht“ Z. 30-31). Dennis begründet 
seine ursprüngliche Bewertung (Komposition 1 sei insgesamt 
besser) allerdings, indem er die Begründung von Bruno wort-
wörtlich wiedergibt. Bruno sagte zuvor: „man kann dem 
auch so klar folgen“ (Z. 9). Hier findet also eine Perspek-
tivübernahme statt, bei der Dennis seine erste, ästhetische 
Begründung nicht mehr anführt (möglicherweise weil sie zu 
vage und unkonkret war), sondern die von Bruno. 

Zum anderen können in der Interaktion auch Perspek-
tiveinnahmen rekonstruiert werden, bei denen eine diver-
gierende Perspektive wiedergegeben und begründet wird. 
Dies zeigt sich zum einen, wenn Dennis Colins Position para-
phrasiert und zusammenfasst (Z. 26), und zum anderen, 
wenn Dennis die andere Perspektive selbst begründet: „ja 
nee dann geb ich also dann geb ich dir Recht […] ne da geb 
ich dir Recht dass das eigentlich gut zum Bild passt weil an 
sich ist das Bild ja auch nicht so richtig- ja wie du gesagt hast 
beschreibbar“ (Z. 28-33). Die mehrfache Verwendung von 
„dann“ (Z. 28) als Teil eines wenn-dann-Konditionalschemas 
verweist darauf, dass Dennis Colins Perspektive auf Probe 
einnimmt und einen neuen Gesichtspunkt in die eigene Per-
spektive miteinbezieht, nämlich die Passung von Komposi-
tion und Bild. An dieser Stelle können also eine Perspekti-
veinnahme und eine Perspektiverweiterung festgestellt wer-
den, die darin bestehen, dass ein neues Beurteilungskrite-
rium von Dennis berücksichtigt wird. 

Darüber hinaus gibt es auch Hinweise für einen Perspek-
tivwechsel, der daran festgemacht wird, ob die eigene ur-
sprüngliche Perspektive verworfen wird. Hierauf verweist 
zum einen die Tempuswahl in Dennis‘ Aussage, bei der ein 
Wechsel von Vergangenheitskonstruktionen („man hatte ja 
nichts dem man so folgen konnte“ (Z. 29-30)) hin zur Prä-
sensform („dass das eigentlich gut zum Bild passt“ (Z. 32)) 
festgestellt werden kann. Zum anderen markiert die Ver-
wendung von Temporaladverbien, wie „am Anfang“ (Z 28) 
„erst“ (Z. 29) sprachlich einen Prozess, der darin besteht, 
dass Dennis das Kriterium der Passung von Bild und Kompo-
sition zuvor nicht beachtet hat und nun aber als gültig aner-
kennt und seine ursprüngliche Perspektive möglicherweise 

verwirft. An dieser Stelle zeigt sich, dass sich die gewählte 
Differenzierung zwischen Perspektiveinnahmen und -wech-
sel nicht absolut am Material belegen lässt, sondern auch 
von der Interpretation und Auslegung der Beobachtenden 
abhängig ist. 

Insgesamt kann aber mithilfe der Heuristik auf mikro-
prozessualer Ebene rekonstruiert werden, wie ein vager und 
unkonkreter Vorstoß den ästhetischen Diskurs öffnet, bei 
dem sich die Studierenden positionieren, einen Dissens 
etablieren und ausführlich ihre Bewertungskriterien an die 
Kompositionen darlegen und begründen. Auf diese Weise 
entstehen qualitätsvolle Reflexionsprozesse hinsichtlich Per-
spektiveinnahmen, -erweiterungen und ggf. -wechseln. Hie-
ran zeigt sich die kommunikative Funktion eines vagen und 
unkonkreten Beitrags zu Beginn einer Diskurseinheit. Die 
Leerstelle bzw. Vagheit in der Beschreibung der Musik zu Be-
ginn zeigt an, dass der Meinungsbildungsprozess noch nicht 
abgeschlossen ist und lädt die anderen Gesprächsteilneh-
mer*innen zu eigenen Positionierungen ein. Fachlich gehalt-
volle Begründungen im Verlauf der Diskussionen sind also 
durchaus wichtig, jedoch kann ein vager und unkonkreter 
Beitrag zu Beginn der Interaktion auch als Diskursöffner fun-
gieren. 

Die Heuristik und der mit ihr verbundene interaktions-
analytische, rekonstruktive Zugriff bewähren sich also, um 
das wechselseitige Bedingungsgefüge von Reflexionstiefe 
und Diskursqualität der Studierendendiskussionen differen-
ziert untersuchen zu können. Die Fallanalyse verdeutlicht zu-
dem die Komplexität der vollzogenen diskursiven Aushand-
lungen: So bedarf es in diesem Fall eines sehr genauen Blicks, 
um überhaupt Aktivitäten des Widersprechens zu einem äs-
thetischen Werturteil rekonstruieren zu können. Auch Akti-
vitäten des Perspektivierens können verschachtelt und nicht 
auf einen ersten Blick erkennbar sein. Hier hilft die entwi-
ckelte Heuristik, indem sie bereits Analysefragen und -foki 
benennt (s. Tab. 1).  

5. Zusammenfassung 

Dieser Beitrag entfaltet und bearbeitet das forschungsme-
thodische Desiderat, die ästhetische Reflexionstiefe im Dis-
kurs zu operationalisieren und im Zusammenhang mit der 
Qualität kollaborativer Studierendendiskussionen zu unter-
suchen. Anhand von Aktivitäten des Problematisierens, Be-
gründens, Perspektivierens und Konkludierens wird theorie-
basiert hergeleitet, welche Qualitätsmerkmale zum interak-
tiv vollzogenen, ästhetischen Reflektieren gezählt und mit 
welchem Analysefokus diese untersucht werden können. Zu-
dem schärft die entwickelte Heuristik die Kernaufgabe des 
Argumentierens – das Begründen – auch aus fachdidaktisch-
normativer Sicht weiter aus. Der fachlich-argumentative Ge-
halt einzelner Begründungen wird dabei explorativ anhand 
der beiden Analysefoki (1. Markierung des Geltungsan-
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spruchs und 2. Bezugnehmen auf das Musikstück) einge-
schätzt. In einer abschließenden Fallanalyse werden die ent-
wickelten Analysezugriffe illustriert. Hierbei zeigt sich, dass 
die Heuristik nicht im Sinne eines Kodiermanuals an das Ma-
terial ‚angelegt‘ werden kann, sondern dass sich ein se-
quenzanalytisches, sinnrekonstruierendes Verfahren be-
währt, um den Zusammenhang von Reflexionstiefe und Dis-
kursqualität zu untersuchen.  

Im Kontext der Fallanalyse konnte so herausgearbeitet 
werden, wie ein vager und unkonkreter Vorstoß den ästhe-
tischen Diskurs öffnet, bei dem sich die Studierenden ihren 
ästhetischen Eindrücken annähern und verschiedene Bewer-
tungskriterien an die Kompositionen anlegen und erproben. 
Auf diese Weise gelangen die Studierenden zu einer quali-
tätsvollen Reflexion hinsichtlich Perspektiveinnahmen und -
erweiterungen. Hieran zeigt sich, dass fachlich-gehaltvolle 
Begründungen im Verlauf der Diskussionen zwar wichtig 
sind, ein vager und unkonkreter Beitrag zu Beginn der Inter-
aktion aber auch als Diskursöffner fungieren kann. Insge-
samt erlaubt die Heuristik also eine differenzierte Einschät-
zung, wie ästhetische Reflexion im Studierendendiskurs kol-
laborativ vollzogen wird, und ermöglicht es, fallspezifische 
Ausprägungen rekonstruieren zu können. Auf diese Weise 
konnte im Rahmen der DBR-Studie der Zusammenhang von 
Praktiken ästhetischen Argumentierens und den in ihnen 
vollzogenen Reflexionsaktivitäten rekonstruiert werden 
(Höller, 2024). 

Die hier skizzierte Heuristik zeichnet sich insgesamt 
durch einen empirisch-rekonstruktiven und zugleich fach-
lich-normativen Blick aus und bietet so Ansatzpunkte für er-
ziehungswissenschaftliche und andere fachdidaktische, in-
terpretative Studien empirischer Unterrichtsforschung. 
Nach Ansicht der Autorin ließe sich die Heuristik auf andere 
ästhetische und geisteswissenschaftliche Fächer, wie die 
Kunst- oder Literaturdidaktik übertragen, denn auch hier 
sind die Aushandlung normativer, ästhetischer Geltungsan-
sprüche und der Umgang mit Perspektivenvielfalt relevant. 
Die Heuristik ist jedoch noch sehr spezifisch am gewählten 
Kontext ausgerichtet. So wäre noch zu untersuchen, inwie-
fern sich die Heuristik für Gruppenarbeiten von Schüler*in-
nen bewährt bzw. in wie weit Adaptionen angesichts der ver-
änderten Lehr-/Lernkontexte notwendig sind, um die Dis-
kursqualität von fachbezogenen Schüler*innendiskussionen 
zu rekonstruieren. 

Grundsätzlich kann diese Heuristik auch als Diagnose-
tool für Hochschuldozierende eingesetzt werden, um die Dis-
kursqualität ihrer Studierenden einschätzen zu können. Dar-
über hinaus wäre zu prüfen, inwieweit diese Heuristik eine 
Orientierung für Lehrkräfte bieten kann, um argumentative 
Unterrichtsdiskurse über Musik anzuregen und zu begleiten. 
Die entwickelten methodischen Zugriffe bieten hierfür so-
wohl in fachdidaktischer als auch in methodisch-rekonstruk-
tiver Sicht vielfältige Anschlussmöglichkeiten, um Reflexion 

im ästhetischen, normativen Unterrichtsdiskurs zu fördern 
und zu untersuchen. 
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