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ThemensteIlung: Die Tagung des Arbeitskreises Musikpädagogische Forschung
in Paderborn im Jahr 2008 hat sich des Themas der Interdisziplinarität in der
Musikpädagogik, die den operativen Normalfall für das Fach darstellt, angenom-
men. Die versammelten Aufsätze zeigen, wie vielfältig das Zusammenspiel von
Musik ....•Pädagogik ....•Nachbarwissenschaften im Kontext des Forschens ist:
Die Aufsätze in diesem Band setzen sich zum einen mit der Interdisziplinarität
des Faches selbst auseinander und liefern solchermaßen eine theoretische Re-
flexion eigenen Tuns. Die Aufsätze führen zum anderen an Forschungsprojekten
vor, was es konkret heißt, interdisziplinär zu arbeiten. In den Blick gerät über das
Nachdenken interdisziplinärer Forschung einerseits und dem Vorstellen konkre-
ter Forschungsprojekte andererseits auch die methodische Bandbreite: Empi-
risch-experimentelle Forschung mit einem quantitativen Ansatz zeigt sich in dem
Band genauso vertreten wie qualitative Forschung, und mitunter werden beide
Forschungsansätze im Zusammenklang vorgeführt.
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LARS OBERHAUS 

„… an den Fransen erkennt man das Gewebe“  

Potenziale künstlerischer Transformationsprozesse im fächerübergrei-

fenden (Musik-)Unterricht 

„Alles Schaffen ist Umschaffen“ (Nietzsche 1991 [1882], 136). 

1 Einleitung 

Der Begriff Transformation findet sich sowohl im geisteswissenschaftlichen 
(Transformationsgesellschaft) als auch im naturwissenschaftlichen Kontext 
(Metamorphose) und bezeichnet verschiedene Prozesse der Umwandlung. Aus 
ästhetischer Sicht werden hierbei Ähnlichkeiten der Künste sowie die damit 
verbundene Methode angesprochen, ein Werk von einer Kunstform in eine an-
dere zu übertragen. Diese bietet sich besonders im Zuge der Tendenz zur Auf-
lösung von Gattungsgrenzen in der Kunst des 20./21. Jahrhunderts an und be-
sitzt auch aus musikpädagogischer Sicht didaktisches Potenzial, insofern als 
aus fächerübergreifender Sicht verschiedene Künste miteinander in Bezug tre-
ten (Visualisierung, Verklanglichung oder Verkörperung).1 

Die mit der Transformation verbundene Bezugnahme auf Ähnlichkeiten 
der Künste gewinnt derzeit zudem aus bildungspolitischer Sicht an Brisanz, 
denn das angeblich hohe interdisziplinäre Potenzial künstlerischer Fächer ver-
leitet zu deren Vereinheitlichung. In Baden-Württemberg hat sich im neuen 
Bildungsplan ein solcher Zusammenschluss in Form von Fächerverbünden 
(‚Musik, Sport, Gestalten’ (Hauptschule), ‚Mensch, Natur und Kultur’ 
(Grundschule)) bereits vollzogen.2 Ohne voreilige Kritik bieten sie gerade im 
Hinblick auf die Annäherung der Künste im 20./21. Jahrhundert eine große 
Herausforderung und verlangen besondere Qualifikationen der Lehrenden und 

                                                      
1  Vgl. z.B. Brandstätter 2004; 2008 
2  Vgl. Bildungsplan Baden-Württemberg 2004 
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Lernenden im Hinblick auf die Organisation des Unterrichts. Konträr zu sol-
chen Ansprüchen ist jedoch zu befürchten, dass Fächerverbünde aus bildungs-
politischer Perspektive eher zur Fachkräfte einsparenden Summierung von 
Randfächern und zur Kürzung von Stunden im Fachunterricht dienen. 

Durch die damit verbundene fehlende Transparenz von Einzelfächern be-
sitzt v.a. der Musikunterricht in den Kompetenzforderungen des Bildungsplans 
nur eine untergeordnete Rolle. Er wird „dem Belieben der einzelnen Schulen 
und Lehrkräfte anheim gestellt“ (Fuchs 2005, 13), so dass indirekt der An-
schein geweckt wird, dass keine qualifiziert ausgebildeten MusiklehrerInnen 
mit fachspezifischer musikpädagogischer Ausbildung mehr benötigt werden. 

Im Rahmen dieser sich abzeichnenden bildungspolitischen Veränderungen 
erscheint aus fachdidaktischer Sicht die zentrale Aufgabe umso wichtiger, die 
Grenzen künstlerischer Fächer zu erhalten. Hierbei stellt sich die Frage, in-
wieweit sich die Methode der Transformation als eine spezifische fächerüber-
greifende Verfahrensweise anbietet, die Besonderheiten der Fächer und Küns-
te trotz der Tendenz zu deren Vereinheitlichung zu bewahren. 

Diese bildungspolitische Bezugnahme bildet den Ausgangspunkt für die 
folgenden ästhetischen und musikdidaktischen Überlegungen, die auf drei Ar-
gumentationssträngen basieren. In einem ersten Schritt lassen sich anhand der 
‚Verfransung der Künste’ (Theodor W. Adorno) als eine kritische Zeitdiagno-
se der Kunst am Ende des 20. Jahrhunderts spezifische Charakteristika der 
Entgrenzung der Künste gewinnen. Anschließend werden didaktische Überle-
gungen in Bezug auf Potenziale des Interdisziplinären im fächerübergreifen-
den Musikunterricht aufgezeigt. In einem dritten Schritt wird die Methode der 
künstlerischen Transformation vorgestellt und mit Aspekten der Verfransungs-
theorie in Bezug gesetzt. Diese Vorgehensweise bewegt sich demnach auf ei-
ner zu unterscheidenden historisch ästhetischen (Verfransung & Transformati-
on) und fachdidaktisch-methodischen Ebene (Transformationen im fächer-
übergreifenden Unterricht). 

So wird eine Konzeption von Musikunterricht deutlich, die sich weniger an 
der Vereinheitlichung von Fächern in Verbünden orientiert, sondern die Ver-
fransung der jeweils eigenen Fachgrenzen als Potenzial begreift, um Spiel-
räume (negativer) ästhetischer Erfahrungen im fächerübergreifenden Musikun-
terricht zu ermöglichen. 
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Zur Verfransung der Künste 

Spätestens Ende der 1960er Jahre haben die Künste eine Schwelle erreicht, auf 
der sich ihre Grenzen immer mehr auflösen und sich miteinander vermischen. 

Von diesen Tendenzen zeugt der erweiterte Kunstwerkbegriff, wie z.B. die 
Konzeptkunst und multimediale Kunstformen. Durch diese Annäherung der 
Künste ließe sich entweder die langersehnte ‚Einheit der Künste’ erhoffen o-
der das ‚Ende der Kunst’ als Auflösung der jeweiligen Gattungen erahnen. Äs-
thetisch gesehen ist insbesondere der Begriff des Fortschritts und mit ihm ein 
ganzes Geschichtsmodell in die Krise geraten.  

In einer Art skeptischen Zeitdiagnose widmete sich Adorno in seiner spä-
ten Ästhetik dem Phänomen der Verfransung der Künste. Durch die Annähe-
rung von Musik, bildender Kunst, Literatur und Architektur „fließen die Gren-
zen zwischen den Kunstgattungen ineinander oder, genauer: ihre Demarkati-
onslinien verfransen sich“ (Adorno 1998a, 432). Schon Walter Benjamin hatte 
die ästhetischen Potenziale der Verfransung hervorgehoben: „Die Fransen sind 
wichtig, an den Fransen erkennt man das Gewebe“ (Benjamin 1980c, 614). 
Dieser plastische Begriff suggeriert „neben Assoziationen der Verstrickung, 
Verzettelung und Überlagerung – ähnlich wie bei einem Pullover – auch die 
Vorstellungen der Auflösung und des Auftrennens, durch die die ursprüngli-
che Substanz der Künste verloren gehen könnte“ (Sanio 1999, 81). 

Durch die Verfransung werden implizit auch Möglichkeiten der Interdis-
ziplinarität angesprochen, die aus der Übertragung bestimmter Methoden und 
Techniken auf andere Künste erfolgt und weitestgehend von der Verräumli-
chung der Musik und der Prozessualisierung der Malerei bestimmt ist.3 Adorno 
bezieht sich z.B. auf die Ähnlichkeiten von Graphik und Graphischer Notatio-
nen (Sylvano Bussotti) sowie serieller Kompositionstechnik und moderner 
Prosa (Karlheinz Stockhausen und Hans Georg Helms). Dabei werden auch 
die Klangmontagen von György Ligeti und Edgar Varèse erwähnt. 

                                                      
3  Christine Eichel sieht in der Verfransung Perspektiven einer interdisziplinären 

Ästhetik. Vgl. Eichel 1994; Adorno nimmt kritisch Stellung zu Rudolf 
Borchardts Über den Dichter und das Dichterische sowie auf Kandinskys Über 
das Geistige in der Kunst. Vgl. Borchardt 1975 [1923]; Kandinsky 2006 [1910]; 
zudem verweist er auch auf räumliche Malerei, bewegte Plastik sowie architek-
tonische Skulptur. Als Vorbilder der Verfransung gelten die Werke Arnold 
Schönbergs und Paul Klees. 
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Diese Bezugnahme ist insofern bemerkenswert, da Adorno seine tendenzi-
ell an der Autonomie des (musikalischen) Kunstwerks orientierte Ästhetik in-
terdisziplinär korrigiert bzw. weiterentwickelt. Das noch in der Philosophie 
der Neuen Musik an Strawinsky auf Schärfste kritisierte Montage-Verfahren 
wird zum „Urphänomen der Verfransung“ (Adorno 1998a, 450). 

Die wechselseitige Annäherung der Künste dient als Kontrastfolie gegen-
über dem Vorrang der Gattungsästhetik, in der Kunst ihre volle Bedeutung nur 
innerhalb der einzelnen Künste haben kann.4 Diese einseitige Einteilung 
scheint jedoch jenen Konventionen zu unterliegen, von denen sie Adorno um 
ihrer Autonomie willen befreien will. Wo Traditionalisten einen Bruch mit der 
modernen Kunst diagnostizieren, sieht Adorno deren konsequente Weiterent-
wicklung. 

Die Verfransung der Künste erfolgt zeitgleich zur Befreiung von ihrer Dar-
stellungsfunktion und Annäherung spezifischer Techniken, wie z.B. von Spra-
che und Klang (Konkrete Poesie) oder Graphik und Notation (Graphische No-
tation). Das entscheidende Merkmal ist, dass die spezifischen Darstellungsmit-
tel durch diese Überschreitung nicht verschwinden, sondern in dialektischer 
Sicht neu hervortreten.5 Die Verfransung führt also nicht zur Abschaffung der 
Künste, sondern zu deren Emanzipation aus der Gattungsgeschichte und zur 
Weiterentwicklung des Materials.6 Die Pointe in Adornos Argumentation lau-
tet, dass (interdisziplinäre) ‚Kunstwerke’ ihrem Begriff einzig durch den Kon-
flikt mit der (disziplinären) Gattungsdefinition gerecht werden. Die Über-
schreitung der Gattungsgrenzen ist also nur dann legitim, wenn sie immanent 
durch die Auseinandersetzung mit den spezifischen Problemen der eigenen 
Kunst motiviert ist. 

Im Zuge der Verfransung der Künste erscheinen zwei Aspekte aus A-
dornos Ästhetik in einem neuen Licht. 

                                                      
4  Die Kunst und die Künste lässt sich als implizite Auseinandersetzung mit der 

New Yorker Kunstdebatte der 1960er Jahre verstehen, v.a. in Bezug auf die 
zeitgleich entstandene Kunstkritik Michael Frieds. Vgl. Fried 1995 

5  Hier liegt auch der zentrale Unterschied zur Konzeption des Gesamtkunstwerks. 
Vgl. Adorno 1998b, 692 

6  Die Verfransung wird von der ‚Vergeistigung der Kunst’ abgegrenzt. Siehe 
Kandinsky 2006 [1910] 
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1.) Der schillernde Begriff Mimesis (μίμησις, griech.: „Nachahmung“) 
wird für die Verfransung der Künste in Anspruch genommen.7 Der Ort an dem 
sich mimetische Verhaltensweisen erhalten haben und weiterhin gestalten, ist 
– nach Adorno – zweifelsohne die Kunst. Als Kontrastfolie zur entfremdeten 
Erkenntnis bietet das ‚mimetische Vermögen’ einen alternativen Weg der Er-
kenntnis. Mimesis ist aber keine Nachahmung (imitatio) der entfremdeten 
Wirklichkeit oder Widerspiegelung der äußeren Realität, sondern basiert auf 
der Rätselhaftigkeit von Kunst.8 Sie ist als spezifische Interpretationsleistung 
des Subjekts eine Fähigkeit „mehr an den Dingen wahrzunehmen als was sie 
sind“ (Adorno 1998c, 488). Hierauf basiert die Mehrdeutigkeit von Kunstwer-
ken. Die Verfransung verweist auf einen nicht mehr erreichbaren ‚Urzustand’ 
der Kunst, der vor der Trennung in Einzelgattungen lag. 

Im Rahmen der Verfransungstheorie erhalten auch das wahrnehmende 
Subjekt und die damit verbundenen ästhetischen Erfahrungen eine Aufwer-
tung. Die wiederkehrende Metapher des ‚Anschmiegsamen’ verdeutlicht die 
Überschreitung der Spaltung zwischen künstlerischem Objekt und wahrneh-
mendem Subjekt. Der Vorwurf, Adorno verträte eine dogmatische kunstwerk-
orientierte Ästhetik muss in diesem Zusammenhang deutlich relativiert wer-
den. Das „unvermindert Aktuelle der Position Adornos besteht nun gerade da-
rin, dass er ästhetische Erfahrung als einen dialektischen Vorgang bestimmt, 
der durch die Vermitteltheit von Subjekt und Objekt überhaupt erst entsteht“ 
(Vogt 2004, 308). 

2.) Adornos wiederkehrende Forderung, Kunstwerke zum Sprechen zu 
bringen, verdeutlicht, dass Kunstwerke ‚etwas sagen’ und es zugleich ‚verber-
gen’. Im Rahmen ihrer Interpretierbarkeit verweisen sie auf ihre Mehrdeutig-
keit. War dieser „Rätselcharakter unter dem Aspekt der Sprache“ (Adorno 
1998c, 182) für jede Kunst separiert, scheint über die „Konvergenz der Medi-
en“ (Adorno 1998b, 634) eine universelle Sprachähnlichkeit der Künste denk-
bar.9 So kann Adorno die Autonomie der Künste auch als Vollendung eines 

                                                      
7  Ausführlich zum komplexen Begriff Mimesis vgl. Vogt 2008; Früchtl 1986; 

Wellmer 1985 
8  „Alle Kunstwerke, und Kunstwerke insgesamt, sind Rätsel“ (Adorno 1998c, 

182).  
9  Adorno knüpft hier an Benjamins früher von der romantischen Kunsttheorie be-

einflussten Sprachtheorie an. Vgl. Benjamin 1980a; 1980b  
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Sprachcharakters deuten, der auf mehrdeutigen Botschaften basiert und sich 
von der ideologisierten Sprache der Kommunikation absetzt. 

Im Rahmen seiner scharfsinnig abwägenden Diagnose sieht Adorno die 
Autonomie der Künste gefährdet und neigt im Hinblick auf die Zersplitterung 
der disziplinären Zuständigkeit und dem damit verbundenen Verlust des Mate-
rialbegriffs zu einer tendenziell abwehrenden Haltung: „Die Verfransung der 
Künste ist ein falscher Untergang der Kunst“ (Adorno 1998a, 452). Vierzig 
Jahre nach der skeptischen Feststellung scheint sich seine Prophezeiung be-
wahrheitet zu haben. Im Rahmen der Klang- und Konzeptkunst hat sich die 
Annäherung zwischen Raum und Zeit radikalisiert. Die Demarkationslinien 
zwischen den einzelnen Künsten sind verschwunden. Künstlerische Entwürfe 
der multimedialen Möglichkeiten bewegen sich zwischen allen Stühlen. Die 
immanente Auseinandersetzung und Weiterentwicklung mit den Formbil-
dungskonventionen innerhalb der einzelnen Künste ist der „Immaterialisierung 
der Künste“ (Sanio 1999, 96) gewichen. Allerdings findet sich die Idee einer 
Überschreitung der Gattungsgrenzen durch Auseinandersetzung mit den Prob-
lemen der eigenen Kunst in den Anliegen vieler hybrid intermedial arbeiten-
den KünstlerInnen wieder, um die Differenzen zwischen den jeweiligen Medi-
en verstärkt voranzutreiben. 

Verfransung im Fächerübergreifenden (Musik-)Unterricht 

Aus didaktischer Perspektive stellt sich die Frage, ob und wie sich die Ver-
fransung der Künste auf künstlerische Unterrichtsfächer ausgewirkt hat, die – 
trotz der Berücksichtigung des Wechselverhältnisses von Musik, Kunst und 
Literatur – von ihrer eigenen Disziplin im Sinne spezifischer Methoden, Mate-
rialien und Umgangsweisen geleitet sind.10 Die thematische und organisatori-
sche Behandlung von ‚Ähnlichkeitskonzeptionen’ (z.B. Musik und Kunst) in 
Fächerverbünden wird der Verfransungstheorie im Sinne der Überschreitung 
der Gattungsgrenzen nicht gerecht, sofern hierunter einzig eine wechselseitige 
disziplinäre Beeinflussung oder Ergänzung verstanden wird. 

Die Verfransung der Künste verweist aus didaktischer Sicht auf Formen 
des fächerübergreifenden Unterrichts. Zwar sind Interdisziplinarität und fä-
                                                      
10  In Dethlefs-Forsbachs systematischer Darstellung fächerübergreifender Themen 

des Musikunterrichts finden sich wenige Bezüge zur zeitgenössischen Kunst. 
Vgl. Dethlefs-Forsbach 2005, 247  



 „ … AN DEN FRANSEN ERKENNT MAN DAS GEWEBE“ 

 55 

cherübergreifender Unterricht nicht identisch, lassen sich aber hinsichtlich der 
Forderung nach der Vernetzung von Wissens- und Erfahrungsgebieten durch-
aus vergleichen.11 

Drei Organisationsformen lassen sich im Rahmen der ‚Verbindung der Fä-
cher’ voneinander unterscheiden: Im fachübergreifenden Unterricht werden in 
einem Fach auch Erkenntnisse anderer Fächer eingebracht. Der fächerverbin-
dende Unterricht beinhaltet die Beteiligung mehrerer Fächer, die ein fachspe-
zifisches Thema behandeln. Im fächerübergreifenden Unterricht werden ver-
schiedene Informationen auf ein fachunabhängiges Thema bezogen. Hinsicht-
lich der damit verbundenen Gleichwertigkeit der Schulfächer lässt sich die 
Verfransungstheorie im fächerübergreifenden Unterricht im Bereich der künst-
lerischen Fächer thematisieren.12  

Der fächerübergreifende Unterricht hebt als ‚mittlere Organisationsform’ 
zwischen durchgehend gefächertem und ungefächertem Unterricht den Fach-
unterricht nicht auf, sondern setzt ihn vielmehr voraus.13 Interdisziplinäres Ar-
beiten versteht sich hierbei als Ergänzung und Vertiefung fachlichen Arbeitens 
im Sinne der Möglichkeit zum Perspektivenwechsel. Im Hinblick auf die An-
knüpfung an das Verfransungsphänomen scheint der fächerübergreifende Un-
terricht aufgrund des grundlegend integrativen Organisations- und Lernprin-
zips dazu prädestiniert, die Grenzen einzelner Fachperspektiven gezielt zu 
überschreiten. 

 Die Thematisierung der Verfransung der Künste im Bereich fächerüber-
greifenden künstlerischen Arbeitens erinnert an die ‚Polyästhetische Erzie-
                                                      
11  Das Verständnis von Disziplinen steht in enger Verbindung zu den septem artes 

liberales, jenen sieben Freien Künsten, die in der Artistenfakultät der mittelalter-
lichen Universitäten die Grundvoraussetzung für weiterführende Studien dar-
stellten. Der gefächerte Unterricht basiert auf dieser Unterscheidung, da er auf 
das Studium der Disziplinen vorbereitet. Erst in der Reformpädagogik entstan-
den Alternativkonzepte zum gefächerten Unterricht, wie z.B. die Arbeitsschule. 

12 Anfang des 20. Jahrhunderts treten erste Ansätze des künstlerisch-
fächerübergreifenden Unterrichts als Element der Schul- und Unterrichtsreform 
in Erscheinung. Fast immer gehen die Konzepte einher mit den Prinzipien der 
Schüler- und Handlungsorientierung sowie mit den Arbeitsformen des ganzheit-
lichen und des selbstbestimmten Lernens. Ausführlich hierzu vgl. Dethlefs-
Forsbach 2005, 27-42 

13  Vgl. Dethlefs-Forsbach 2005; 2008 
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hung’. Die sinnliche Mehrwahrnehmung (poly-aisthesis) verdeutlicht das 
„Wechselspiel der Klänge, Texte, Bilder, Szenen – als Anregung für gesamt-
künstlerisches Planen, Verarbeiten und Aufnehmen“ (Roscher 1976, 10). Po-
lyästhetische Erziehung kann „nur interdisziplinär […] innerhalb mehrerer 
Schulfächer“ (Roscher 1976, 23) durchgeführt werden. Wolfgang Roscher 
setzt also Arbeitsformen und Themenfelder verschiedener Kunstdisziplinen 
mit den Aufgabenfeldern künstlerischer Fächer gleich. Unter schwerpunktmä-
ßiger Berücksichtigung der Neuen Musik werden zeitgenössische Kunstfor-
men (Improvisatorisches Musiktheater, Klangskulpturen) aufgegriffen.  

Konträr zum Autonomieverständnis der Kunst konzentriert sich die polyäs-
thetische Erziehung auf den (kritischen) Aufgriff des ästhetischen Verhaltens 
in einer hör-, seh- fühl- und bewegbaren Welt, um die „Einübung in expressi-
ves und kritisches Kunstverhalten“ (Roscher 1976, 25) zu ermöglichen. Sinn-
liche Wahrnehmung (aisthesis) wird mit sittlicher Verantwortung (ethos) ver-
knüpft. Die polyästhetischen Erfahrungen an alltäglichen Lernorten sollen in 
Form interdisziplinärer künstlerischer Arbeit kritisch reflektiert werden, damit 
Ästhetik und Didaktik „nicht in die Scheinsachlichkeit der voneinander abge-
schiedenen Schulfächer“ fliehen (Roscher 1976, 9).  

Im Anschluss an Roscher hat v.a. Hans-Jürgen Feurich dessen Vorstellung 
von einer politischen Emanzipation der Künste relativiert, da sie den autono-
men Ansprüchen der Avantgardebewegung entgegen läuft. In Anlehnung an 
Adorno versteht er den „Rückzugscharakter autonomer Kunst“ als ein „pole-
misches Apriori ästhetischer Autonomie“ (Feurich 1976, 48) im Sinne einer 
bewussten Abkehr gegenüber manipulativen Mechanismen der entfremdeten 
Wirklichkeit. Die materialimmanente Verfransung der Künste korrespondiert 
also nicht mit der kritischen Revision der Ästhetisierung der Wirklichkeit. 

Künstlerische Transformationsprozesse 

Im Rahmen interdisziplinärer künstlerischer Arbeit unter Berücksichtigung der 
Verfransungstheorie bietet sich die Möglichkeit an, ‚Kunstwerke’ in ein ande-
res Medium zu übertragen. Diese Methode lässt sich als Transformation be-
zeichnen. Sie basiert auf der engen Verbindung ästhetischer Zeichenprozesse 
(Inhalt, Medium, Form) und verdeutlicht die Ähnlichkeit der Künste. Der 
Transformationsbegriff findet sich auch in der Musikdidaktik. Heinz Lem-
mermann versteht hierunter das „Umsetzen eines Höreindrucks in ein anderes 
Ausdrucksmedium: eben Spiel, Bewegung, Tanz, Bild, Sprache. Hierbei  
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kann es sich sowohl um einen produktiven, wie um einen reproduktiven Vor-
gang handeln“ (Lemmermann 1977, 110), wie z.B. das Malen nach Musik 
(produktiv) oder das Nachtanzen von Choreographien (reproduktiv). Ohne 
konkrete fächerübergreifende Bezugnahme stehen die praktische Gestaltungs-
arbeit und die Entwicklung von Ähnlichkeitsbeziehungen zwischen den künst-
lerischen Medien im Mittelpunkt des Musikunterrichts. Auch Hermann Josef 
Kaiser und Eckhard Nolte verdeutlichen, dass „im Transformationsvorgang 
ein musikalischer Zusammenhang in ein anderes, selbstwertiges Ausdrucks-
medium überführt wird“ (Kaiser/Nolte 1989, 37, kursiv im Original). Im Rah-
men der musikpädagogischen Bezugnahmen wird explizit hervorgehoben, 
dass Transformationen nur in dem Maße denkbar sind, wie die Künste ein spe-
zifisches Medium besitzen (Bild, Musik, Sprache, Körper), in dem sie sich 
ausdrücken können. Im strengen Sinne sind Übertragungen im selben Medium 
(ein Musikstück wird stilistisch verfremdet) sowie unter Beibehaltung des 
Mediums (Vertonung eines Textes oder eines Films) keine Transformationen, 
da keine Übertragung in ein anderes Ausdrucksmedium erfolgt. Durch Trans-
formationen werden die Grenzen der Künste nicht aufgehoben, sondern durch 
Gegenüberstellung und vergleichendes Überlagern einander angenähert. 

In letzter Zeit hat sich Ursula Brandstätter intensiv mit einer Ästhetik der 
Transformation auseinandergesetzt.14 Sie definiert Kunst als „bewusst gestalte-
te ästhetische Transformation kognitiver und emotionaler Energie unter Ver-
wendung ästhetischer Medien“ (Brandstätter 2008, 70). Neben der oben be-
reits erwähnten Medienspezifik bezieht sie sich verstärkt auf wahrnehmungs-
psychologische sowie zeichentheoretische Ansätze und berücksichtigt die Be-
sonderheiten und Ähnlichkeiten zeitgenössischer Kunst. Auch aus didaktischer 
Perspektive setzt sie sich mit der „Chance eines kunstübergreifenden, interme-
dialen Kunstunterrichts“ (Brandstätter 2004, 13) auseinander und nutzt die 
Unterschiede und Gemeinsamkeiten künstlerischer Ausdrucksformen als Basis 
eines interdisziplinären ästhetischen Bildungskonzepts. Transformation ist ein 
„methodisches Instrument“ (Brandstätter 2004, 235), das auf dem „Vergleich 
als didaktisches Prinzip“ beruht (Brandstätter 2004, 239).  

Brandstätter unterscheidet innerhalb eines tendenziell dualistischen zei-
chentheoretischen Bezugssystems verschiedene Wirklichkeitsbezugnahmen 
                                                      
14  Brandstätter widmet sich den medienspezifischen Besonderheiten von Bild, 

Musik, Sprache und Körper. Sie plant in Zukunft eine Publikation zur Ästhetik 
der Transformation. Vgl. Brandstätter 2004; 2008 sowie Haase 2006; Busch 
2006 
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der Künste. Unter dem Kriterium der Ähnlichkeit ergibt sich erstens eine Un-
terscheidung zwischen ‚bildhaften oder aussagenartigen Kodierungen’. Wäh-
rend bildhafte Ähnlichkeiten (z.B. das Bild eines Apfels) auf der grundlegen-
den Analogie zwischen Zeichen und Bezeichneten beruhen, basieren aussa-
genartige Kodierungen auf einer konventionalisierten Kopplung von Zeichen 
und Bezeichneten. Diese Unterscheidung findet sich auch im Bereich des ‚Sa-
gens oder Zeigens’. Basiert das Zeigen auf der Grundlage der repräsentieren-
den bzw. exemplifizierenden Ähnlichkeit, so fungiert das Sagen als denotati-
ver Verweisungszusammenhang von Zeichen und Bezeichneten. Am deut-
lichsten wird die Unterscheidung im Bereich ‚buchstäblicher oder metaphori-
scher Repräsentationen’. Im buchstäblichen Sinn werden Eigenschaften wie-
dererkannt und zugeordnet (das Bild des Apfels verfügt über dessen Eigen-
schaften), wogegen in einer metaphorischen Bedeutung die Ähnlichkeit nur 
angedeutet und „der ursprüngliche Sinnesbereich, aus dem ein Zeichen 
stammt, verlassen wird“ (Brandstätter 2008, 92). Grundsätzlich dient dieses 
dualistische Deutungssystem dazu, um offene und vieldeutige Ähnlichkeitsbe-
ziehungen gegenüber konventionellen und stereotypen Verweisungszusam-
menhängen aufzuwerten und der Interpretation von Kunstwerken den entspre-
chenden interdisziplinären Raum zuschreiben zu können.15 

Dieser Bruch mit der Aufrechterhaltung eindimensionaler und vertrauter 
Wahrnehmungs- und Deutungsweisen ist das entscheidende Kriterium künstle-
rischer Transformationsprozesse und erweist sich für die didaktische Arbeit als 
fruchtbar. Der im Transformationsprozess ‚vorprogrammierte Verlust’ ästheti-
scher Zeichen ermöglicht gleichsam einen Gewinn an möglichen Interpretati-
onsansätzen im Sinne der Dechiffrierung von Bedeutungs- und Verweisungs-
zusammenhängen. Paradox formuliert schärft das Scheitern einer vollständi-
gen oder adäquaten Transformation das Bewusstsein für die je eigenen Gren-
zen der Disziplin und dient als Basis für interdisziplinär-fächerübergreifenden 
(Musik-)Unterricht. 

Aus didaktischer Sicht bietet gerade diese Unerfüllbarkeit einer adäquaten 
und vollständigen Transformation besondere Chancen: Offene Transformati-
onsaufträge, welche die Analyse- und Abstraktionsprozesse nicht festlegen, 
eröffnen im fächerübergreifenden Unterricht potenzielle Zugänge zur ästheti-
schen Erfahrung, die in einem bestimmten Sinne als ‚negativ’ bezeichnet wer-
                                                      
15  Ausführlich hierzu vgl. Brandstätter 2004, 95-103 sowie Brandstätter 2008, 82-

97; im Bereich der Beziehung zwischen Darstellung und Ausdruck greift Brand-
stätter auch auf den Mimesisbegriff zurück. 
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den kann.16 Da die Transformationen nicht nahtlos aufeinander aufbauen, er-
scheinen sie im Rahmen ihrer jeweiligen Medienspezifik nicht-identisch, denn 
es bleibt eine grundlegende Differenz zwischen ‚Original und Bearbeitung’ 
bestehen. Wie bereits Jürgen Vogt in Bezug auf Fremdheitserfahrungen in der 
interkulturellen Musikpädagogik aufgezeigt hat, ist auch die Methode der 
Transformation durch eine „spezifische, eben negative Logik ihres Vollzugs 
gekennzeichnet“ (Vogt 2005, 307). Zudem entzieht sich der anschließende 
Vergleich der Transformationen einer eindeutigen verallgemeinerbaren Klassi-
fikation. Diese scheiternde Bezugnahme führt aber nicht zur Frustration über 
misslungene Übertragungen, sondern verdeutlicht, dass „die Negation selbst 
Merkmale einer ‚Position’ sichtbar macht“ (Ehrenforth 1999, 9). Die damit 
verbundene „Begründung der Frage, ob Nicht-Verstehen lehrbar sei“ (Ott 
1999, 18) kann zwar auch in diesem Zusammenhang nicht eindeutig beantwor-
tet werden. Sie erhält aber ein neues Gewicht, wenn Produktionen und Re-
Konstruktion von Transformationsprozessen als ‚offene’ Interpretationen im 
Unterricht thematisiert sowie intersubjektive Bedeutungsspielräume initiiert 
werden. Hierbei erhält auch die Reflexion als verbale Kommunikation über 
Transformationen eine Leit- und Reflexionsfunktion sowie die Aufgabe, den 
Austausch zwischen begrifflichen und begriffslosen Denken anzuregen. 

‚Alles bleibt anders’ – Ein fächerübergreifendes Schulprojekt über ästhe-
tische Transformationsprozesse 

Zu den didaktischen Möglichkeiten, ästhetische Transformationsprozesse in 
der Schule zu thematisieren, bietet sich eine Anknüpfung an das bekannte 
Kinderspiel ‚Stille Post’ an.17 Es basiert auf der Weitergabe geflüsterter Bot-
schaften, die missverstanden bzw. verfälscht und abschließend in Form einer 
humorvollen Pointe aufgedeckt werden. Der Reiz des Spiels liegt im produkti-
ven Missverständnis, wobei im Nachvollzug der einzelnen Beiträge durchaus 
sinnvolle Bezüge erkennbar sein können, die aber nicht unmittelbar in einem 
logisch-kausalen und interpretierbaren Zusammenhang stehen. Die Methode 

                                                      
16  Ausführlich hierzu vgl. Menke 1991; 2000 sowie Rebentisch 2003; 2006; aus 

musikdidaktischer Sicht vgl. Ott 1991; Ehrenforth 1999; Ott 1999; Stöger 2005 
17  Die Idee, das Spiel Stille Post im Bereich verschiedener künstlerischer Diszipli-

nen umzusetzen, stammt von einem Kollektiv von 11 Künstlerinnen, die in 11 
Disziplinen in 22 Wochen 33 Transformationen konzipierten. Vgl. Haase 2006 
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ist im Grunde simpel und knüpft durch die ‚geheime’ und oftmals unvollstän-
dige Weitergabe von Botschaften unmittelbar an Transformationsprozesse an. 

Hinsichtlich des produktiven Missverstehens werden bewusst traditionelle 
didaktische Grundprinzipien, wie z.B. verständliche und geschlossene Ver-
mittlung, außer Geltung gesetzt. Originalität ergibt sich gerade in der interdis-
ziplinären Brechung des Gewohnten und im Spiel mit dem Zufall und dem 
Fragment. ‚Kunst’ wird zunächst hinsichtlich ihres semantischen Gehalts de-
chiffriert und dann im eigenen Medium umgesetzt. 

Diese Idee wurde 2007 von vier Schulen, sieben Lehrer und 143 Schüler in 
Form eines ungewöhnlichen fächer-, jahrgangs- und schulübergreifenden Pro-
jekts unter dem Titel ‚Alles bleibt anders’ umgesetzt.18 In den Fächern Musik, 
Kunst, Darstellendes Spiel und Deutsch wurden in verschiedenen Klassenstu-
fen (5.-12. Klasse; Gymnasien) und Arbeitsgemeinschaften künstlerische Pro-
dukte erstellt und nach einem festgelegten Zeitplan an andere Lerngrup-
pen/Schulen weiter gereicht. Diese ‚Werke’ wurden dann in ein anderes Medi-
um (Klang, Text, Szene, Bild) transformiert und wieder an eine andere künst-
lerische Disziplin weiter gegeben. Ähnlich wie bei dem Spiel ‚Stille Post’ wa-
ren einzig das zu transformierende Produkt und die Bearbeitungszeit bekannt. 
Im Vorfeld wurden zentrale Regeln vereinbart: Der von den Lehrenden gestal-
tete Ablauf und die am Projekt beteiligten Klassen sollten geheim bleiben. Nur 
den Lehrenden waren der Ablauf sowie die Übergabezeitpunkte bekannt. In 
den Transformationen sollte möglichst das ursprüngliche Medium nicht wei-
terverwendet werden (z.B. Musik im Darstellenden Spiel). Der Gesamtverlauf 
wurde in einer Aufführung/Performance präsentiert, in der die Schüler ihre 
Ergebnisse ausgestellt und vorgestellt haben.  

Folgende Ergebnisse der Transformationsprozesse lassen sich festhalten:  
 Von der 5. bis zur 12. Klasse sind kaum qualitative Unterschiede zu erken-

nen. Niveauunterschiede lassen sich hinsichtlich des Abstraktionsgrades 
festmachen. 

 Alle Produkte sind originelle Auseinandersetzungen auf hohem Niveau. 
Das betrifft die Ernsthaftigkeit/Intensität der Gestaltung von experimentel-
ler Musik sowie die Dokumentation der Ergebnisse (Tonstudio, Schneiden, 
Videoschnitt) und deren abschließender Präsentation.  

                                                      
18  Der Titel alles bleibt anders spielt auf Ovids Metamorphosen an: „omnia mutan-

tur, nihil interit“ (Buch 15, 165).  
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 Alle Arbeiten sind Teamarbeiten, d.h. sie sind von der ganzen Klasse erar-
beitet und präsentiert worden. 

 Auffallend viele Transformationen werden adäquat im Sinne der vollstän-
digen Verklanglichung, Verkörperung oder Visualisierung realisiert. Nur 
vereinzelt werden z.B. Atmosphären oder Werkabschnitte als Basis für 
Transformationen gewählt. Es gibt auch keinen Spielverderber, der bewusst 
falsche Informationen ‚weiterflüstert’. 

 Zwischen den einzelnen Arbeiten ergeben sich auffällige Gemeinsamkei-
ten. Es wird auffällig viel mit Verfremdungen und Collagen gearbeitet. 

Zwischen Verfransung und Transformation – Eine Annäherung  

Eine grundlegende Gemeinsamkeit zwischen Verfransung und Transformation 
liegt in der Aufrechterhaltung der medialen Funktion der Künste (Bild, Musik, 
Sprache, Körper). Hierdurch wird deren Autonomie bewahrt. Ist die Ver-
fransung der Künste stark von den materialen Weiterentwicklungen des (mu-
sikalischen) Kunstwerks geleitet, so erhält in der Methode der Transformation 
die wahrnehmungs- und zeichentheoretische Perspektive einen besonderen 
Stellenwert. Beide verbindet tendenziell eine Vermittlerposition zwischen dem 
Objekt als zentrale Bezugsquelle und Subjekt als Erfahrungsmedium. Wäh-
rend diese bei Adorno als (Nach-)Vollzug des Kunstwerks gedacht ist, liegt sie 
im Bereich der Transformation zwischen einer produktionsorientierten und 
vergleichenden Dimension. Kunst ist „nur möglich als durchs Subjekt hin-
durch gegangene“ (Adorno 1998c, 253). 

Transformationen lassen sich nicht adäquat und vollständig in ein anderes 
Medium übertragen. Die ‚Frage nach dem Fremden’ markiert den entschei-
denden Scheidepunkt in den Theorien künstlerischer Transformation. Fremd 
ist es, weil es sich der eigenen Aneignung als heteronome Erfahrung wider-
setzt. Transformationen verweisen so auf den Rätselcharakter von Kunstwer-
ken. Hierbei handelt es sich nicht um Wiedererkennungen. Das Verwandelte 
ist zwar ähnlich, verdeutlicht aber immer auch die Differenz zwischen den 
Künsten. Transformationen sind demnach mimetische Besinnungen auf das 
Verhältnis der Disziplinen zueinander und eröffnen durch diese Ähnlichkeit 
eine Übertragung der zur Verfügung stehenden Verfahrensweisen. 

Die Verfransung der Künste und die Methode der Transformation basieren 
auf Ähnlichkeiten zwischen den Disziplinen. Die in keinem Kunstwerk „zu 
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schlichtende Divergenz des Konstruktiven und des Mimetischen“ (Adorno 
1998c, 180) findet sich im Bereich der Transformation in der Herausstellung 
analoger, zeigender und metaphorischer Zusammenhänge. 

Resümee und Fazit 

Die Argumentation konzentrierte sich, ausgehend von bildungspolitischen 
Tendenzen der Vereinheitlichung künstlerischer Fächer in Fächerverbünden, 
auf die drei Argumentationsstränge Verfransung der Künste, Fächerübergrei-
fender Unterricht und Transformation. Anhand dieser Ebenen lassen sich auch 
drei Ergebnisdimensionen festhalten. 

1. Fächerübergreifender interdisziplinärer Unterricht darf werden bei einer 
bloßen Addition von Fächern noch bei einer Gegenüberstellung künstlerischer 
Gattungen stehenbleiben. Jedes Fach hat als eigenständige Disziplin spezifi-
sche Inhalte, Methoden, Ziele und Medien. Eine Bezugnahme auf die Ver-
fransung der Künste vollzieht sich daher nicht in ‚Fächerverbünden’, sondern 
in der bewussten fächerübergreifenden Übertragung spezifischer Methoden 
und Materialentwicklungen. Diese besonderen Anforderungen verlangen eine 
noch zu leistende spezifische didaktische Fundierung.  

2. Die Verfransungstheorie eröffnet Perspektiven einer interdisziplinären 
Ästhetik im Spätwerk Adornos und erscheint für aktuelle Fragestellungen 
zeitgenössischer Ästhetik relevant. 

3. Transformation ist eine grundlegende methodische Arbeitsform des Fä-
cherübergreifenden Musikunterrichts, insofern hierbei auf das Wechselver-
hältnis der Künste Bezug genommen wird (Bild, Musik, Sprache, Körper). 
Hierzu gehört die Bedingung, dass sich Transformationen nur im Medium-
wechsel realisieren lassen. Im Rahmen der Forderung nach Verfransung darf 
das Ursprungsmedium nicht weiterverwendet werden. Diese definitorische 
und terminologische Konkretisierung eines immer auch umgangssprachlich 
verwendeten ‚Transformationsbegriffs’ gewinnt für musikdidaktische Überle-
gungen an Relevanz. Die Unzugänglichkeit von Transformationen eröffnet im 
Sinne der Unerfüllbarkeit vollständiger und adäquater Übertragungen ein brei-
tes Feld offener Interpretationsmöglichkeiten zur Konstitution (negativer) äs-
thetischer Erfahrungen. 

Trotz der ästhetischen und didaktischen Inkompatibilität der drei Argu-
mentationsstränge (Verfransung, Fächerübergreifender Unterricht, Transfor-
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mation) findet sich ein gemeinsamer Ansatz. Dieser liegt in der, auch aus bil-
dungspolitischer Perspektive bedeutenden, Überschreitung der Gattungsgren-
zen im Bewusstsein der Bewahrung der je spezifischen Medialität der eigenen 
Disziplin. 
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