1 Einleitung

1.1 Zielstellung: Beziige von Teilen eines Ganzen der Musikpadagogik

»Der zentrale Gestus der schulischen Musikpidagogik ist das
Hinfiihren. Der zentrale Gestus der Instrumentalpidagogik ist das
In-Empfang-Nehmen. Beide Bewegungsformen umschreiben das
Ganze der Musikpidagogik. (Lessing 2018, S. 25)

Uber diesen Satz liefe sich ein lingerer Disput fiihren. Lessing formuliert ihn in
Anschluss an eine Gegeniiberstellung von Begriffen aus wissenschaftlichen Ver-
offentlichungen eines Bereichs der Schulmusik (Wallbaum 2000, 2005¢, 2013b;
Rolle, Wallbaum 2011) und eigenen Uberlegungen zu seinem Fach — der Ins-
trumental- und Gesangspidagogik. Wird hier die schulische Musikpadagogik
auf eine blofle ,,Zubringer-Didaktik“ reduziert, die der Instrumental- (und Ge-
sangs)pidagogik den Boden bereitet, um in die ,richtige Musikpraxis® einzu-
fithren? Gribt man tiefer in den Ausfithrungen Lessings, so fillt auf, dass es ihm
gar nicht darum geht, die schulische Musikpadagogik umfassend zu definieren.
Er riumt selbst ein, sie an den Uberlegungen Wallbaums ja nur ausschnitthaft
darzustellen (Lessing 2018, S. 17). Vielmehr zielt er darauf ab, das Selbstver-
stindnis seines eigenen Fachgebiets, der Instrumental- und Gesangspidagogik,
zu erweitern. Deren Praxis sei — trotz der Namensgebung — ,,nur noch mittelbar
mit dem Instrument verkniipft“ (ebd., S. 16) zu verstehen. Es gehe um mehr,
dhnlich wie dies Andreas Doerne in seiner neuen Bezeichnung des Faches —
»Musizierpidagogik® (Doerne 2011, S. 12) — vorschligt.!

Neben diesem Riitteln an den Grundfesten einer Fachrichtung scheint mir
die Formulierung am Ende des Zitates mindestens genauso bemerkenswert: Les-
sing beansprucht, mit beiden Bewegungsformen das Ganze der Musikpadagogik
zu umschreiben. Was ist damit gemeint? Unter einem ,Ganzen® versteht der
Duden ,.etwas, was eine natiirliche Einheit bildet“ aber auch, ,was als Einheit
gesehen wird“.? Um ein Ganzes — also das Feld der Musikpiddagogik — zu er-

fassen, kann es also hilfreich sein, dessen einzelnen Teile genauer in den Blick zu

' Dieser Wandel in der Bezeichnung des Fachgebiets der IGP lisst sich an verschiedenen Stellen

auch auf administrativer Ebene beobachten, wenn z.B. die HfM Dresden im Jahr 2021 die
Fachrichtung IGP in , Kiinstlerisch-pidagogische Ausbildung® (KPA) umbenannt hat.
www.duden.de, Hervorhebung DT
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nehmen. Versteht man diese Teile als die verschiedenen Praxisfelder, mit denen
sich die wissenschaftliche Disziplin Musikpidagogik auseinandersetzt, finden
sich bereits hier eine Vielzahl uneinheitlicher Bedingungen: Die Spanne reicht
von zwei- bis dreisamen Gliicksmomenten an Violine, Klangstab oder Seiden-
tuch in kleinen Eckrdumen iiber informelle Musizierpraxen an Berghingen, in
Orchestergriben und Gemeindesilen, vormittigliches Pattern-Singen oder das
Erfinden von Klanggeschichten im institutionellen Raum mit bis zu 30 Peers
hin zu (nicht nur) abendlichen Gemeinschaftserfahrungen mit hunderten oder
mehr Beteiligten in barocker Pracht, einer Bauruine oder im Fuf$ballstadion.
Zwei dieser Praxisfelder, denen sich diese Arbeit niher widmen mochte, las-
sen sich mit Schulmusik und Musikschule® betiteln. Die Schulmusik als Uber-
begriff z. B. fiir das Pattern-Singen und Klanggeschichten-Erfinden im formalen
Bildungskontext, die Musikschule z.B. als Ort der zwei- bis dreisamen Gliicks-
momente an Violine, Klangstab und Seidentuch. Und die tiber diese Praktiken
nachdenkenden Teile des Ganzen kénnen als die schulische und die instrumental-
bezogene* Musikpidagogik bezeichnet werden.

Wirft man nun zunichst einen Blick in die wissenschaftliche Literatur zu
diesen beiden Praxisfeldern, gerit man in ein Dickicht an Ideen: Lisst sich in
dieser Vielfalt des Nachdenkens noch von einem ,Ganzen®, einer natiirlichen
Einheit, reden? Wo finden sich in der Pluralitit von Konzeptionen, in Einzel-
darstellungen, Kompetenzdefinitionen, Merkmalen des (umfassenden) Musizie-
rens, dsthetischen Erfahrungsriumen, Topoi, dem gemeinsamen Gegenstand,
Aufbau und Abbau musikalischer Fihigkeiten, Handlungs- und Lernfeldern
und -weisen, Umgangsweisen und -formen Gemeinsamkeiten, die eine Einheit
sichtbar machen kénnen, um wenigstens einen Teil des ,Ganzen der Musik-
pidagogik® definieren zu kénnen? Und: Wo finden sich die Unterschiede, und
wie werden sie sichtbar?

In den letzten Jahren haben einzelne Veréffentlichungen dazu beigetragen,
in lexikalischer Griindlichkeit eine neue Welle von Systematisierungsversuchen

3 Aus Griinden der Lesbarkeit schliefle ich hier, wenn von , Musikschule“ die Rede ist, auch
nicht-institutionell gebundenen Instrumental- und Gesangsunterricht ein.

Um zwischen beiden Disziplinen, deren Verhiltnis zum zentralen Gegenstandsfeld die-
ser Arbeit wird, in Schriftsprache besser unterscheiden zu kénnen, werden beide mit ver-
schiedenen Adjektiven zum Substantiv Musikpidagogik beschrieben. Instrumentalbezogene
Musikpidagogik schlieffit dabei das Reflektieren sowohl iiber Instrumental- und Gesangs-
unterricht als auch Unterricht in elementarer Musikpraxis ein. Die Bezeichnungen der Diszi-
plinen werden an verschiedenen Stellen dieser Arbeit diskutiert.
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nicht nur der oben genannten Teile in diesem ,,Ganzen“ anzustoflen. Das Hand-
buch Musikpiadagogik (Dartsch et al. 2018) stellt es als ,,im weitesten Sinne auf
Lernen orientierte Bezichung zwischen Mensch und Musik inklusive der damit
verbundenen Situationen, Praxen, Reflexionen, Theorien und Forschungen®
(ebd., S. 11) vor. Weiter entscheiden sich die Autor*innen dazu,

,»bei einigen prominenten Themen [...] ihre Darstellung jeweils zweimal, nimlich
von Vertreterinnen verschiedener Richtungen, [...] zu erbitten. Diese Aufteilung
soll keine Trennung unterstreichen, sondern die unterschiedlichen Perspektiven im
Gegenteil aufeinander beziehbar machen und in einen Dialog treten lassen, sodass

ein Vernachlissigen von wichtigen Facetten und Akzentuierungen des jeweiligen
Themas verhindert wird.“ (Ebd., S. 12)

Auch andere Veroffentlichungen verweisen auf die Pluralitit und Uneinheit-
lichkeit des Feldes (Hérmann, Meidel 2016; Vogt 2014; Eibach 2017). Dabei
wird der Genese von Begriffen nachgegangen (Vogt 2014), ein systematisches
Themenfeld begriffsanalytisch nachgezeichnet (Eibach 2017) oder eine kom-
plett neue Systematisierung vorgeschlagen (Hormann, Meidel 2016). In Einzel-
betrachtungen werden auch konkrete musikpidagogische Theoriekonzepte
herangezogen und deren Verhiltnis zueinander wird ausgelotet, wie es das
einleitende Zitat zeigt. Dartsch hingegen grenzt einzelne Aspekte der elemen-
taren Musikpadagogik — die hier heuristisch der instrumentalbezogenen Musik-
pidagogik zugeordnet werden soll — explizit von Merkmalen eines aufbauenden
Musikunterrichts der schulischen Musikpidagogik ab (Dartsch 2016). Schlief3-
lich wird festgestellt, dass sich elementare und schulische Musikpadagogik kaum
gegenseitig wahrnehmen und dass die genannten Bereiche ,grofitenteils in
unterschiedlichen Diskursen verwurzelt® (Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 23)
seien. Es werden also auf diskursiver Ebene Gemeinsamkeiten und Unterschiede
gesehen, man grenzt sich voneinander ab, man versucht sich zu finden oder aber
zu erahnen, dass man sich vielleicht gar nicht finden kann.

Wie sieht es — neben diesen akademischen Diskussionen — in der konkreten
Unterrichtspraxis in Schule und Musikschule aus? Wie verhilt sich das, was dort
passiert zu der eher akademisch und wirklichkeitsfern anmutenden Frage nach
einem ,,Ganzen“ oder ,Nicht-Ganzen® einer groflen Disziplin Musikpidagogik?
Spielt es fiir das, was in kleinen Eckrdumen tiber Klassenzimmer bis hin zu aus-
gedehnten Ensemblerdumen bei bis zu 30 Schiiler*innen und deutlich weniger
Lehrpersonen an Geige, Tuba, Kontrabass, Gitarre, Djembe, Motion Controller
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oder Stift, Schliissel und Lineal zu beobachten ist, eine Rolle, ob Anselm Ernst
von Lernfeldern des Instrumentalunterrichts, Werner Jank vom Erwerb musika-
lischer Handlungskompetenz und Andreas Doerne von der Einheit des Musizie-
rens spricht? Diese polemisch formulierte Frage ldsst ein Ja vermuten, ein Ja, das
einerseits eine grundlegende Primisse der Arbeit darstellt, in deren Fortgang aber
permanent Gegenstand der Uberpriifung sein wird. Ich gehe also davon aus, dass
Uberlegungen, die sich in wissenschaftlichen Veréffentlichungen von Lehrenden
der instrumentalbezogenen bzw. schulischen Musikpidagogik niederschlagen,
zumindest iiber die Ausbildungsinstitutionen Hochschule und Universitit ihren
Weg in die unterrichtliche Praxis finden (Haas et al. 2019, S. 139). Und wenn
es nun tatsichlich solche Gemeinsamkeiten und Unterschiede im ,,Ganzen® des
Theoriefeldes der Musikpidagogik geben sollte, gehe ich weiter davon aus, dass
diese tiber die institutionell ausgebildeten Lehrpersonen auch in der konkreten
Unterrichtspraxis sichtbar werden.

Eine Unterrichtspraxis, an der diese Gemeinsamkeiten und Unterschiede
sichtbar (oder aber negiert) werden kénnen, findet sich in Kooperationspro-
jekten von Musikschule und Schulmusik wie dem JEKI-Projekt oder in Mu-
sikklassen wie Bliser-, Streicher- oder Bandklassen. Zu einem Beispiel dieser
Kooperationspraxen habe ich selbst sowohl forschend als auch unterrichtsprak-
tisch langjihrige Erfahrungen gesammelt, die bestindig von einem Moment des
»Dazwischen® geprigt waren. Ein Raum, der — polemisch formuliert — zwischen
Korperlichkeit und Klangerfahrung sowie zwischen ,,zweiten Finger tiefer oder
hoher” und Klanggeschichten erfinden verortet werden kann. Dieser Raum
des Streicherklassenunterrichts soll im Folgenden exemplarisch niher betrachtet
werden. Wenn dieser Unterricht an einer allgemeinbildenden Schule durch-
gefithre wird, findet dies hiufig in Kooperation zwischen einem/einer Instru-
mentalpidagog*in von der stidtischen Musikschule und einem/einer Kolleg*in
einer allgemeinbildenden Schule statt.’ Die erste Person hat sich in ihrer Aus-
bildung intensiv mit ihrem Instrument auseinandergesetzt, hat grofle und kleine
Werke grofSer und kleiner Meister auf vielen Bithnen gespielt und im Laufe
ihres Lebens erfahren, wie bedeutsam und gewinnbringend es ist, ein Musik-
instrument (allein oder in der Gruppe) zu spielen — geht folglich also mit der
grofSen Uberzeugung an die Arbeit, dieses Bedeutsame — meist im Einzel- oder

> Zu verschiedenen Kooperationsmodellen vgl. Bradler 2016; Lehmann-Wermser 2017; Jiger

2012; Arendt 2009; Schewik-Drescher 2007; Meyer-Clemens 2006.
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Kleingruppenunterricht — auch an andere weitergeben zu wollen (Barandun
2016; Gollner 2017, S. 260). Die andere Person — die*der Schulmusiker*in —
hat in ihrer Ausbildung in viele Richtungen geblickt: Veranstaltungen zu den
Bicinien Calvisius, zum Tintinnabuli-Stil, zur Bedeutung von Mahlers Sympho-
nik zu Beginn des 20. Jahrhunderts, zur Bedeutung der individuellen Erfahrung
beim Umgang mit Musik (ganz zu schweigen davon, wie unterschiedlich dieser
Umgang sein kann), usw. Die Frage, was dieses Wesen Musik denn sei, wird
ebenfalls diskutiert, und schliefSlich sitzt die andere Person nicht nur an einem
Instrument, sondern an vielen. Aus dieser Situation heraus geht nun diese zweite
Person an die Arbeit, mit der festen Uberzeugung, moglichst vielen auf einmal
ein umfassendes Bild von dem zu vermitteln, was Musik alles sein kann. Sicher
differieren diese (iiberzeichneten) Schilderungen® allein im deutschsprachigen
Raum sehr in Abhingigkeit davon, wo die Personen ihre Ausbildung(en) ge-
nossen haben, wo sie ihre weiteren Berufsjahre verbracht haben usw. Es kann
aber davon ausgegangen werden, dass sie unterschiedlichen Einfliissen ausgesetzt
waren, die nicht unwesentlich mit den ,Individualkonzepten® (Niessen 20006)
der jeweiligen Lehrenden in Zusammenhang stehen. Der Blick in die empirische
Forschung zu Kooperationen zwischen Schule und Musikschule weist in jedem
Fall darauf hin, dass es zu Spannungen oder zumindest unterschiedlichen An-
sichten und diffusen Aufgabenverteilungen in dieser Unterrichtspraxis kommen
kann (Cloppenburg, Bonsen 2012; Lehmann-Wermser 2017; Niessen 2013a;
Greuel et al. 2012; Kulin, Ozdemir 2011; Lehmann et al. 2012; Géllner 2017).
Einen Teil der oben genannten Einfliisse auf die Lehrenden und damit auch
auf die konkrete Unterrichtspraxis stellen dabei, so die leitende Primisse die-
ser Untersuchung, theoretische Uberlegungen der instrumentalbezogenen und
schulischen Musikpidagogik dar.

Als weitere Pramisse dieser Arbeit gilt, dass Theorien der Musikpadagogik
nicht nur einen Einfluss auf die Unterrichtspraxis haben, sondern unterstelle
ihnen auch, am konkreten Beispiel musikbezogener Lernpraxen anwendbar zu
sein. Das muss nicht bedeuten, dass eine musikpidagogische Theorie konkre-
te Handlungsanweisungen fiir Lehrende bereithalten muss, wohl aber, dass sie

¢ Trotzdem treffen sie im Kern vorliegende Darstellungen, vgl. z.B. ,Die ML, die meist eine

Ausbildung in Instrumentalpidagogik und/oder Elementarer Musikpidagogik (EMP) ab-
solviert haben und damit cher fiir den Einzelunterricht oder kleinere Gruppen ausgebildet
sind, berichten in den Interviews offen von ihren Schwierigkeiten, eine ganze Klasse zu unter-
richten (Lehmann et al., 2012) bei Kranefeld 2013, S. 239, vgl. auch Niessen 2013b, S. 178.
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Begriffe und Aussagesitze formuliert, mit denen dieses Handeln — und auch das
aller weiteren Akteur*innen in der Situation — erkldrt oder zumindest beschrieben
werden kann. Ein Medium, das die konkreten musikbezogenen Lernpraxen fiir
die nachvollziehbare Beschreibung und ggf. Erklirung aus theoretischer Pers-
pektive am adiquatesten darstellt, ist das (mehrperspektivische) Unterrichts-
video. Es stellt — und dass wire die dritte zentrale Primisse der Arbeit, die im
Verlauf noch ausfiihrlicher erldutert wird — den nach aktuellem Forschungsstand
besten Kompromiss dar zwischen dem Anspruch, Theorien einerseits gehaltvoll
darstellen zu kénnen und andererseits den Bezug zur oft widerspriichlichen und
von Kontingenz geprigten Unterrichtspraxis (Krause 2005, S. 182) nicht zu
verlieren.

Ziel der hier vorgelegten Forschungsarbeit ist es, wesentliche Differenzen und
Gemeinsamkeiten in einigen theoretischen Uberlegungen der beiden genannten
Disziplinen nicht nur methodisch kontrolliert herauszuarbeiten, sondern auch
in der konkreten Unterrichtspraxis am jeweiligen Beispiel im Video zu zeigen.
Dabei beschrinke ich mich auf je zwei ausgewihlte Theorien der schulischen
und der instrumentalbezogenen Musikpadagogik. Diese Theorien werden dabei
allerdings nicht systematisch auf der Basis ihres textlichen Gehaltes, sondern viel-
mehr empirisch — also im Sinne ihrer Anwendbarkeit auf die Unterrichtspraxis
im Video — miteinander verglichen. Die leitende Forschungsfrage hinter mei-
nem Vorgehen liegt also darin, wo sich Gemeinsamkeiten und Unterschieden in
der Anwendung von Theorien der schulischen und instrumentalbezogenen Musik-
padagogik auf unterrichtliche Praxis im Video finden. Am Ende der Arbeit steht
einerseits eine Gegeniiberstellung der internen Struktur dieser Theorien vor dem
Hintergrund ihrer praktischen Bewihrung bzgl. der Beobachtung von Unter-
richt. Andererseits wird ein mit diversen Unterrichtsbeispielen auf Video ab-
gesichertes Modell von Verbindungslinien zwischen den untersuchten Theorien
der Musikpiadagogik vorgestellt. Diese Darstellungen, die diverse Beziige zwi-
schen den Teilen des eingangs genannten ,Ganzen® sichtbar machen, konnen
als Orientierungspunket im Dickicht der Perspektiven neue Wege in der Formie-
rung eines ,Ganzen der Musikpadagogik® eroffnen. Schliefilich stellen auch die
Anwendungen dieser Theorien auf Unterrichtspraxis im Video selbst, welche
sich in Form von kurzen Videosequenzen mit erliuternden Texten artikulieren,
einen zentralen Ausgangspunke fiir die Auseinandersetzung mit den Eigenheiten
der einzelnen Teile dieses Ganzen dar. Damit wird sowohl ein Blick auf dessen
Fein- als auch Globalstruktur eréffnet.
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Da dieses Buch sowohl als Forschungsarbeit als auch als Lehrbuch fur aus-
gewihlte musikpidagogische Theoriesprachen gelesen werden kann, soll der
Autfbau im Folgenden niher skizziert werden.

Die Ausfiihrungen gliedern sich in einen theoretischen und einen empiri-
schen Teil. Im theoretischen Teil (Kapitel 2) wird zunichst in Kapitel 2.1 der
aktuelle Forschungsstand zum Gegenstandsfeld, dem Verhaltnis von Schulmusik
und Musikschule, auf historischer (Kapitel 2.1.1), unterrichtspraktischer (Kapi-
tel 2.1.2) und akademischer Ebene (Kapitel 2.1.3 und 2.1.4) nachgezeichnet. Es
folgen in Kapitel 2.2 Uberlegungen zum methodischen Zugang des Vergleichs
von theoretischen Perspektiven, indem zunichst der zugrundeliegende Theorie-
Begriff geschirft wird (Kapitel 2.2.1) und Vergleichsverfahren der Erziehungs-
wissenschaft und der Soziologie an verschiedenen Beispielen gegeniibergestellt
werden (Kapitel 2.2.2 — 2.2.4), um ein Modell des Theorienvergleichs in der
Pidagogik zu skizzieren (Kapitel 2.2.5). Kapitel 2.3 widmet sich der Dar-
stellungsform von Unterrichtspraxis im Video (Kapitel 2.3.1) und den sich
daraus ergebenden Konsequenzen fiir den Theorienvergleich (Kapitel 2.3.2),
bevor Kapitel 2.4 die leitende Forschungsfrage auf der Basis der bisherigen
Uberlegungen konkretisiert und in mehrere Teilfragen aufgliedert. Der letzte
Abschnitt des theoretischen Teils 2.5 widmet sich schliefSlich dem konkreten
methodischen Vorgehen, indem in Kapitel 2.5.1 die Methode des empirischen
Theorienvergleichs am Unterrichtsvideo final skizziert wird und Kapitel 2.5.2 den
Gang der Untersuchung an elf Arbeitsschritten entlang detailliert darlegt. Der
empirische Teil der Arbeit (Kapitel 3) ist in vier Hauptteile unterteilt, die sich
der Darstellung und Begriindung der Wahl und des Aufnahmesettings des ver-
wendeten Videomaterials (Kapitel 3.1), der Darstellung der zu vergleichenden
Theorien in Text und Film inklusive der Begriindung derer Auswahl (Kapitel
3.2) und schliefSlich der intra- wie auch intertheoretischen Gegeniiberstellung
der vier Theorien in ihrer Anwendung auf Unterrichtspraxis im Video und der
ausfiihrlichen Ergebnisdarstellung (Kapitel 3.3) widmen. Der empirische Teil
schlieflt mit einer umfangreichen Methodenkritik (Kapitel 3.4). Kapitel 4 run-
det die Uberlegungen mit einer Zusammenfassung (Kapitel 4.1 und 4.2) sowie
einem Ausblick (Kapitel 4.3) und kritischen Kommentar (Kapitel 4.4) ab.

Diese Arbeit kann je nach Erkenntnisinteresse unterschiedlich gelesen wer-
den. So geben Kapitel 2.1 und 3.2 gemeinsam einen Uberblick sowie einen
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detaillierten und praxisnahen Einblick in zentrale theoretische Modelle der
schulischen und instrumentalbezogenen Musikpidagogik und konturieren fiir
sich genommen dieses Gegenstandsfeld bereits ausfiihrlich. Die weiteren Aus-
fiihrungen des theoretischen Teils bieten eine Einfithrung in die Methodik des
empirischen Theorienvergleichs am Unterrichtsvideo, dessen zentrale Ergebnisse auf
Strukturebene im Kapitel 3.3.3.5 und auf Begriffsebene in den Kapiteln 3.3.4.2
bis 3.3.4.4 dargelegt werden. Die Gliederung des empirischen Teils folgt dem
chronologischen Gang der Untersuchung. So werden insbesondere in Kapitel 3.2
die vier untersuchten Theorien jeweils sowohl ausfiihrlich dargelegt als auch in
Form eines ASF-Lehrfilms (vgl. hierzu Kapitel 2.3) artikuliert, wihrend in Kapi-
tel 3.3 zunichst der intertheoretische Vergleich (Kapitel 3.3.3) und anschlieflend
der theorieniibergreifende Vergleich (Kapitel 3.3.4) vorgefithrt werden. Fiir das
Verstindnis der Analysen kann es aufgrund der zum Teil komplexen Begriffs-
zusammenhinge hilfreich sein, diese Abschnitte nach den einzelnen Theorien
»quer” zu lesen: So nimmt z. B. die Analyse nach interner Konsistenz des Modells
von Anselm Ernst in Kapitel 3.3.3.1 direkten Bezug auf die ausfiihrliche Dar-
stellung seiner theoretischen Uberlegungen in Kapitel 3.2.2.1, wihrend dieselben
Analysen zu Andreas Doerne in Kapitel 3.3.3.2 zu finden und sein theoretisches
Modell in Abschnitt 3.2.2.2 dargelegt wird, usw. Um den Uberblick zu wah-
ren, findet sich in Anhang 5.2 ein Index zentraler Theoriemerkmale mit Seiten-
verweisen. Diese Verweise sind — wie alle anderen Seiten- und Kapitelverweise in
dieser Arbeit — als Hypertext-Verweise konzipiert. Beim Lesen der Digitalausgabe
kann durch einen Klick auf die jeweiligen Verweise direkt dorthin gesprungen
werden. Weiter gehoren zum empirischen Teil der Arbeit (Kapitel 3) neben dem
hier vorliegenden Text eine Vielzahl an Videobeispielen, die integraler Bestandteil
des Argumentationsprozesses sind. Diese sind nicht als Datentriger beigeftigt,
sondern konnen bei vorhandener Internetverbindung sowie Registrierung und
Freischaltung in einem Videoportal, ebenfalls iiber Links, {iber einen Online-
Video-Player angesehen werden (vgl. Anhang 5.5). Fiir das Lesen der Printaus-
gabe dieser Arbeit sind simtliche Videobeispiele mit identifizierenden Kiirzeln
versehen, fiir die an ausgewihlten Stellen der Arbeit sowie im Anhang 5.5 QR-
Codes zum Ansehen der Videos abgedruckt sind.
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